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Agnieszka Gromkowska-Melosik
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Harvard University: polityka przyje¢ na studia
i requlowanie dynamiki dostepu

W ninigjszym tekscie podejmuig probg rekonstrukii kryteriow przyimowania do Harvard University w per-
spektywie historycznej. W sposdb szczegdlny interesuje mnie ewolucja mechanizmu zamykania/otwierania
dostgpu do studiowania w tej placowce edukacji wyzszej dla réznych grup spotecznych. Historia regulowania
dostgpu do tego uniwersytetu stanowi przy tym, jak jestem o tym przekonana, znakomitq egzemplifikacjg
dynamiki — majgcych migjsce w Stanach Zjednoczonych — relacji migdzy réwnoscig/nieréwnoscig w edukadii,
a takze opartg na zasadach merytokracji ruchliwoscig konkurencyjng i ruchliwoscig sponsorowang. Decydujgee
znaczenie majg w tym kontekscie kryteria przyjec. Stanowig one zawsze — zar6wno w odniesieniu do Har-
vardu, jok i wigkszosci najlepszych uniwersytetow w skali Swiata — pewnego fypu spoteczng konstrukg.
Niezaleznie od reforyki ich tworcow, tylko pozomie majg one charakter ,obiektywny” i zorientowane sg
na typowo akademickie atrybuty kandydatéw. W rzeczywistosci przesycone sq one rdznymi ideologiomi,
wynikajgcymi z nich niekiedy w sposéb jawny, a niekiedy domyslny czy ukryty. Ich celem jest nie tylko
wychwytywanie” najlepszych kandydatéw, ale takze — a niekiedy przede wszystkim — regulowanie dostgpu
do placowek edukacii wyzszej, gtownie poprzez tworzenie mechanizmow wykluczania.

Stowa kluczowe: socjologia edukacii, selekcja, uniwersytet, Harvard, dynamika dostepu, merytokracia, lvy
League

University of Harvard stanowi symbol elitamosci i doskonatosci — zarowno w kontekscie swojej funkgii
ksztatcqcej, jok i naukowo-badawczej. Ta najstarsza amerykariska instytucja edukacji wyzszej zatozona zostata
w 1636 roku przez kupieckie i przemystowe elity, a jej zwigzek z bogatymi rodzinami bostoriskimi byt w tym
okresie nierozerwalny (Farrell, 1993, 5. 30). Zajmuje ona niezmiennie bardzo wysokie miejsca we wszystkich
rankingach — zaréwno w Stanach Zjednoczonych, jak i na catym Swiecie. Tworzy, wraz z Yale University
i Princeton University, tak zwang , Wielkg Trojke” — najlepsze z najlepszych uniwersytetow amerykariskich
w ramach elitamej , Ligi Bluszczowej”, ktdrych absolwenci tworzq amerykariskg elitg spoteczng (Famum, 1990,
5. 75). Jak napisata Gladys L. Knight: ,Przez wieki byt symbolem prestizu, przywilejow i statusu, przyciggajgc
najlepszych i najbardziej inteligentnych naukowcow i studentow z catego Swiata” (Knight, 2014, s. 380).
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,Nikt nie moze przecenic korzysci twojego syna, ktdry stat sie cztonkiem Harvard College” — pisat bohater
anonimowej noweli z 1860 roku. , Skutkiem tego nie tylko zostanie mistrzem starozymych i wspotczesnych
jezykow, nauk i sztuk, nie tylko najbogatsze i najmodnigjsze towarzystwo otworzy przed nim drzwi, ale
zapewni on sobie rowniez przysztos¢ petng zaszczytow i awansow niezaleznie od profesji, ktorg wybierze”
(Fair Harvard, za: Story, 1975, 5. 294). W 1873 roku J. Langdon Sibley, piszgc o wyjgtkowej roli Harvardu
i jego znaczeniu, stwierdzat, i nie ma chyba drugiego takiego przypadku, w ktorym niewielka grupa osob wy-
wodzgcych sig z jednej instytucii , posiadataby w odpowiednich sferach wigkszy wptyw na polityke, moralnosc,
religig oraz sposob myslenia i los Swiata, niz absolwenci Harvard University z wczesnego okresu jego istnienia”
(Langdon Sibley, 1873, s. X). Juk z kolei pisze Jerome Karabel, , w ostatniej dekadzie dziewigtmastego wieku
Harvard, Yale i Princeton staty sig ikonicznymi instytucjami wywierajgcymi gteboki wptyw na kulturg narodowg”
(Karabel, 2006, s. 19). Dzieje Harvardu w ostatnim stuleciu zdajg sig potwierdzac te stowa. Wrdd jego
absolwentow znajduje sig 47 laureatdw Nagrody Nobla, 32 premierdw i prezydentdw (z krajow na wszystkich
kontynentach) oraz 48 laureatéw Nagrody Pulitzera (Harvard at A Glance, http:/ /www.harvard.edu/about-
harvard /harvard-glance). Jak napisano w jednej ze wspdtczesnych ksigzek dotyczqcych tego uniwersytetu:
,Przyiecie na Harvard samo w sobie konstytuuje najbardziej dostojny symbol statusu, ktdrego nie mozna kupic
70 7adne pienigdze” (Fox, 2004, s. 9).

We wptywowym amerykariskim rankingu U.S. News and World Report Harvard zajgt w roku 2015 drugie
migjsce (za Princeton University) (National Universities Rankings, http://colleges.usnews.rankingsan-
dreviews.com/best-colleges /rankings /national universities ?int=9208), a w najwazniejszych rankingach
Klasyfikujgcych w tymze samym roku uniwersytety w skali Swiatowej odpowiednio: QS University Rankings —
drugie miejsce, Times Higher Education World University Rankings — szdste miejsce, Academic Ranking of
World Universifies (tzw. ranking szanghajski) — pierwsze miejsce’.

Zgodnie z powyzszymi danymi nie ulega watpliwosc, ze podiecie studiow na Harvardzie stanowi wstep
do wielkiej kariery i wysokiego materialnego poziomu zycia. W tym kontekscie oskarza sig jego studentow
i samg instytucig o ,narcyzm i pompatycznos¢”, a w jednym z komentarzy zostat on nazwany ,najbardziej
aroganckim uniwersytetem zachodniego swiata” (Fox, 2004, s. 12). Oczywiscie, dostep do tego uniwersytetu
uzyskujq i uczniowie szkoty Sredniej, ktorzy wyrozniajg sig swoimi nadzwyczajnymi cechami czy kompeten-
cjami. Decydujgce znaczenie majg tu kryteria przyjec. Stanowig one zawsze — zarowno w odniesieniu do Har-
vardu, jok i wigkszosci najlepszych uniwersytetow w skali Swiata — pewnego typu spoteczng konstrukcjg.
Niezaleznie od reforyki ich twdrcow, tylko pozomie majg one charakter ,obiektywny” i zorientowane sg
na typowo akademickie atrybuty kandydatow. W rzeczywistosci przesycone sq one roznymi ideologiami,
wynikajgcymi z nich niekiedy w sposob jawny, a niekiedy domyslny czy ukryty. Ich celem jest nie tylko

1 Por. odpowiednio: National Universifies Rankings: http: / /colleges.usnews.rankingsandreviews.com,/best-colleges /rankings /na-
tionakuniversities ?int=9f208; hitps: / /www.timeshighereducation.com/world-university-rankings /2016 /world-ranking#! /page,/
0/length/25, http:/ /www.shanghairanking.com/ARWU2015.html
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wychwytywanie” najlepszych kandydatow, ale takze — a niekiedy przede wszystkim — regulowanie dostepu
do placowek edukacji wyzszej, gfownie poprzez tworzenie mechanizméw wykluczania. Sigal Alon, odwotujgc
sig do teorii Maxa Webera, pisze (w zastosowaniu do edukacji wyzszej) o tym w sposob nastgpujgcy:

Spoteczne zamkniecie stanowi proces, za pomocg ktdrego pewne grupy spoteczne pragng zmaksymalizowac
ofrzymywane nagrody poprzez ograniczanie dostepu do Zrodet i mozliwosci tylko dla niewielkiej liczby upraw-
nionych jednostek. Pewne spoteczne lub fizyczne atrybuty sq wykorzystywane tutaj joko podstawa wykluczania
(...) I tej perspektywy grupy posiadajgcych wysoki status walczg o utrzymanie swoich przywilejow przez
definiowanie kryteriéw wykorzystywanych do kontrolowania dostepu do edukacji wyzszej (Alon, 2009,
5. 735).

Celem mojego tekstu jest rekonstrukcja kryteriw przyjmowania do University of Harvard w perspektywie
historycznej, ze szczegdlnym uwzglednieniem ewolucji mechanizmu zamykania/otwierania dostgpu dla roznych
grup spotecznych. Historia regulowania dostepu do tego uniwersytetu stanowi przy tym znakomitg egzempli
fikacje dynamiki relacji migdzy réwnoscig/nierwnoscig w edukadji, a takze opartg na zasadach merytokracii
ruchliwoscig konkurencyjng i ruchliwoscig sponsorowang, ktore majg miejsce w Stanach Zjednoczonych.

Jerome Karabel wytonik w historii , polityki przyje¢” na trzy najbardziej elitame uniwersytety amerykariskie
— Havard, Yale i Princeton — cztery typy kryteriow dotyczgcych oceny kandydatow. Przy tym, cho¢ dominacja
kazdego z nich w pewnym okresie wynikata z , kulturowego i spotecznego konfliktu”, to jednak kazdy z nich
tak czy inaczej , uprawomocniat atrybuty posiadane w sposob zdecydowany przez dominujgce grupy spoteczne”
(Karabel, 2006; por. Schwartz, 2008, s. 411). Pierwsze kryterium, obowigzujgce jeszcze na poczqtku
XX wieku, miato charakter zdecydowanie merytokratyczny i odwotywato si¢ do akademickich osiggnig¢ i ake-
demickiego potenciatu kandydatdw, ktdrzy reprezentujgc , protestancki establishment”, byli zwykle absolwen-
tami najlepszych szkdt Srednich z internatem, typu Groton, Andover czy St. Paul. Wraz z naptywem kolejnych
fal imigrantow, ktorych dzieci sktadaty aplikacje na te trzy uniwersytety, pojawito sig rosngce zagrozenie, ze
dostang sig na nie ,,0s0by nieodpowiedniego pokroju”, ktdre zdominujg strukture spoteczng studentow
(Schwartz, 2008, 5. 413-414). Trzeba dodac, ze w okresie przystgpienia Stanéw Zjednoczonych do uczest-
nictwa w pierwszej wojnie Swiatowej pojawito sie w tym kraju zjawisko, ktdre Jerome Karabel nazywa , obsesig
amerykanizmu”. Przektadato sig ono na wzrost niecheci wobec oséb, kidre nie byty pochodzenia anglosaskiego
oraz w konsekwencii takze na specyfike stosowanych przy przyjgciu na uniwersytety kryteriow (Karabel, 2006,
s. 77). Szczegdlnie odnosito sig to do osb pochodzenia zydowskiego (Karabel, 2006, s. 78). Problem ogro-
niczenia dostepu 0sob z tej grupy do studiow pojawit sig na Harvardzie z catg ostroscig w roku 1918 — stanowili
oni wowczas 20% studentow pierwszego roku (Karabel, 2006, s. 86).

W latach dwudziestych dokonano w zwigzku z tym redefinicji dominujgcego kryterium; odtqd jego istotg
nie miaty juz byc $cisle akademickie atrybuty kandydata, lecz jego , charakter” lub , osobowos¢” — oczywiscie
w wersji, ktdra przesycata dominujgcy etos spoteczny. W zwigzku z tym od kandydatow zaczeto zgdac listow
rekomendacyjnych i zdjg¢, a takze wprowadzono rozmowy kwalifikacyjne. Pozaakademickie kryteria, wyni-
kajgce z przejscia od ,,infelektu” do ,charakteru”, pozwolity na taki przebieg procesu rekrutacyinego, ktory
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dowat duzg dowolnos¢ whadzom Harvardu, Princeton czy Yale w definiowaniu struktury spotecznej studentéw
pierwszego roku i zabezpieczeniu w tym zakresie interesow grup spotecznie dominujgcych, nalezqcych
do WASP (White Anglosaxon Protestants — biatych protestantow pochodzenia anglosaskiego) (Schwartz,
2008, 5. 413-414). W ten sposob mozna byto wyeliminowac osoby niewfasciwego pochodzenia. Symboliczny
jest w tym kontekscie list, ktdry w 1926 roku whadze University of Harvard rozestaty do czterech tysigey szkot
Srednich — stwierdzono w nim, Ze poza umiejgtnosciami akademickimi przy przyjgciach na studia bedzie wy-
korzystywane kryterium osobowosci oraz potencjatu uosobionego przez kandydatow (Cookson, Persell, 1985,
5. 173). W tym kontekscie Lisa Stampnitzky pisze wprost, iz celem wprowadzenia kryterium ,szacowania
charakteru” do procesu rekrutacyinego na University of Harvard byto rozwigzanie , problemu zydowskiego”
(Stampnitzky, 2006, s. 465).

Trzeba dodac, ze w okresie migdzy rokiem 1920 a 1940 wiadze University of Harvard, podobnie jok
i Yale oraz Princeton, narzucity ,kwotowe” (ilosciowe) ograniczenia w naborze kandydatow pochodzenia
2ydowskiego, a takze katolikow (Princeton nie dopuszczat tez w ogdle do studiowania osob o czarnym kolorze
skory, a pozostate dwie z wymienionych tutaj placowek przyjmowaty ich bardzo niewielkg liczbg) (Synnott,
2010, . XVIII). Tak pisze o tym Marcia Graham Synnott:

Yale, Princefon, Harvard poszly Sladem Columbia University, wprowadzajgc ,selektywng” polityke przyjg¢
i antysemicki w swoim charakterze podziat kwotowy, aby zapobiec mozliwej ,inwazii” ze strony zydowskich
kandydatow, ktdrych rodzice przybyli z Europy Wschodniej i Rosji (Synnott, 2013, s. 4).

Trzecie kryterium powstato w latach szescdziesigtych XX wieku i wynikato z klimatu migdzynarodowej
konkurencji miedzy Stanami Zjednoczonymi a Zwigzkiem Radzieckim, ktdry rozpoczqt sig w okresie zimnej
wojny. Istotg tego kryterium byta orienfacja na ,umyst” lub ,mozg”, czego wyrazem byto ukierunkowanie
procesow rekrutacyinych na mierzalne rezultaty, ktorych kwintesencig stanowity wyniki standaryzowanych
testow (Schwartz, 2008, s. 414). Przyczynito sig to do wigkszego zr6znicowania populacji studentdw, zardwno
w kontekscie spoteczno-ekonomicznym, jok i etnicznym (Stampnitzky, 2006, s. 466). Warto w tym migjscu
nawigzac do tresci bezprecedensowego o$wiadczenia wiadz University of Harvard z 18 pazdziemika 1952
roku, w ktorym wyrdzniono (w sposéb nie do korica spdjny) siedem grup kandydatow do tej uczelni. Pierwsza
z nich to synowie absolwentow (ktorych procentowy udziat wrdd studentow pierwszego roku spadt z 25%
w roku 1935 do okoto 20% w roku 1951). Druga grupa to, jak to stwierdzono, dzieci , wielkich bostoriskich
rodzin zaliczajgeych sig do spotecznej i finansowej klasy wyzszej” (czgsciowo grupa ta naktadata sig na wy-
mieniong wezesniej). Do trzeciej grupy nalezeli absolwenci z najlepszych szkot prywatnych gtownie z pok-
nocno-wschodnich Standw Zjednoczonych, do czwartej — synowie z rodzin, w ktdrych ojciec byt przedstawicielem
wolnych zawoddw lub businessmanem, a do pigtej — osoby ze stypendium. Wreszcie, grupg szdstq stanowity
osoby z rodzin ubozszych z potudnia stanu Massachusetts, a siédmg osoby posiadajgce wyjgtkowe talenty
artystyczne, muzyczne lub intelektualne (Synnott, 2013, 5. 11).

Nie oznaczato fo jednak absolutnie rezygnacji z kryterium pozaakademickiego: , kategoria »charakteru«
zostata przeksztatcona z formy ewaluacii, ktora preferowata tradycyine anglosaskie cechy, (. ..) umozliwiajgce
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uprawomocniong dyskryminacje Zydow w latach dwudziestych w bardziej nowoczesny dyskurs (. ..), moliwy
do zastosowania, przynajmniej pozomie wobec wszystkich kandydatow” (Stampnitzky, 2006, s. 467).

Wreszcie czwarte kryterium skoncentrowane byto — w rezultacie zmian spotecznych w Stanach Zjedno-
czonych pod koniec lat szescdziesigtych i w kolejnych dekadach — na kategorie ,r6znorodnosci” i inkluzji,
prowadzqc do powstania szerequ akeji afirmatywnych na rzecz przyjmowania na Harvard, Yale i Princeton
kobiet i osdb z mniejszosci rasowych i emicznych. Jednakze, w zaden sposéb nie przyniosto to réznorodnosci
klosowej (poniewaz przyjmowane na te uczelnie kobiety i osoby z mniejszosci pochodzity z Klasy wyzszej)
(Schwartz, 2008, s. 415). Niezaleznie wiec od wszelkich zmian w zakresie polityki przyjec, kolejne kryteria
nie zachwiaty — jakbym to ujeta — ,dominacji grupy dominujgcej”.

Jerome Karabel pokazuje, w jaki sposab polityka rekrutacyjna jest definiowania przez jej antycypowane
rezultaty (zwigzane z interesami klas dominujgcych), a nie przez jukiekolwiek trwate zasady czy pryncypia.
Dotyczy to rowniez czasow wspotczesnych. Wykaza¢ mozna to dobrze na przyktadzie aktualnych kryteriow
przyje¢ — mamy obecnie do czynienia z prébg pofgczenia ideatu réznorodnosci rasowej i etnicznej z jedno-
czesnym dgzeniem do zachowania klasowego charakteru tej uczelni. Jedno z podstawowych kryferiow ma
charakter zdecydowanie akademicki i odwotuje sig do wynikow standaryzowanych testow SATZ. | tak w przy-
padku wybranych uniwersytetow Ivy League wynosi on: dla Harvard University migdzy 1980 a 2310, Columbia
University — 2100-2360, Princeton — 2120-2390; University of Pennsylvania — 2030-2310, Yale — 2110-2380
(Ivy League SAT scores, http:/ /www.universitylanguage.com/blog/11 /ivy-league-satscores/). Dla innych
najlepszych uniwersytetow amerykariskich dane te przedstawiajg sie nastepujgco: Stanford — 2080-2350,
Duke — 2040-2330, a University of California w Berkeley — 1790-2180 (SAT Scores for 25 Top Schools,
http:/ /www.universitylanguage.com,/blog/ 23 /average-sat-scores/).

L kolei wymagania jednej z najlepszych placwek publicznych, University of Virginia, mieszczg sig migdzy
1870 a 2180 (College Data, University of Virginia, http:/ /www.collegedata.com/cs/data/college /colle-
ge_pg02_tmpl.jhtml?schoolld=1571). Wynika z tego, ze podane wyzej srednie wyniki elitamych szkot
srednich znakomicie spetniajg standardy akademickie najlepszych amerykanskich uniwersytetow. Mozna
przedstawi¢ w tym miejscu kolejne dane statystyczne pokazujgee absolutng , elitarnos¢” elitamych szkot
srednich — w kontekscie egzaminow SAT. Oto w roku 2014 w catych Stanach Zjednoczonych 583 uczniow
uzyskato maksymalne wyniki tych testow — 2400 (SAT Percentile Ranks for Males, Females, and Total Group
https: / /secure-media.collegeboard.org/digitalServices /pdf /sat /sat-percentile-ranks-composite-crit-reading-
math-writing-2014.pdf) (przy tym do testow tych przystgpito 1 672 395 osab). Wynik powyzej 2000 uzyskato
jedynie 113 424 z nich, a wynik powyzej 1800 jedynie 298 132 osoby (wynik powyzej 1550 — 693 942
osoby). Trzeba dodac, Ze setki tysigcy uczestnikow tego testu osiggneto wynik ponizej 15003, Wida¢ wiec

2 Scholastic Assessment Test — test badajgcy umiejgtosci w zakresie pisania, czytania ze zrozumieniem oraz matematyki,
wymagany przy ubieganiu sig o przyjecie do koledzu.

3 Dane udostgpnione przez College Board w 2014 roku, htps: / /secure-media.collegeboard.org/digitalServices /pdf /sat /sat-
percentile-ranks-composite-crit-eading-math-writing-2014.pdf.
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wyraznie, ze wyniki egzaminu SAT prywatnych szkot z intematem dajg im — i to w sposéb zdecydowany —
mozliwos¢ ,umieszczania” swoich absolwentéw w najlepszych uniwersytetach.

Biorgc pod uwage rolg elitamych szkat Srednich w procesie reprodukei spotecznej, trudno w kontekscie
SAT nie zwrdcic uwagi na fakt, iz istnieje bezposredni zwigzek migdzy wynikami tych testow osigganymi przez
dzieci o dochodem ich rodzin. | tak, wedtug danych dla roku 2013 wynosit on: dla dziei rodzin z dochodem
rocznym ponizej 20 000 dolaréw — 1326; a 20 000-40 000 — 1402, ale juz na przyktad dla dzieci z rodzin
7 rocznym dochodem 80 000-100 000 — 1535, wreszcie dla dzieci z rodzin z dochodem 140 000-160 000
— 1604, a tych powyzej 200 000 — 1714*. Tak wigc, o ile , oficjalnie” czynnik SES [Socioeconomic Status
— status spoteczno-ekonomiczny], mierzony wyksztatceniem ojca, zawodem ojca i dochodami rodziny nie
odgrywa juz roli przy przyimowaniu do najlepszych uczelni wyzszych, w tym takze takich, ktore nalezg do Ivy
League — i przede wszystkim University of Harvard — stanowi on jedno z najistotniejszych kryteriow , domysh
nych”, punkt wyjscia definiowania szans edukacyjnych (Persel, Cookson, 1985, 5. 120).

Oprocz tego kryterium (jak i innych stricte akademickich kryteriow) podczas rekrutacii na University of
Harvard wykorzystuje sig nastgpujgce, z istoty swojej subiektywne kryteria: listy rekomendacyjne, rozmowy
kwalifikacyine czy oceng ,,jakosci charakteru” (College Data, http: / /www.collegedata.com /cs/data/college/
college_pg02_tmpl.jhtmI?schoolld=444#selection0fStudents).

Na oficjalnej stronie University of Harvard widnieje informacja, Ze w trakcie rekrutacii urzednicy bedg
prébowali odpowiedziec, migdzy innymi, na nastgpujgce pytania: , czy osiggngtes swoj maksymalny akademicki
i osobisty potenciat?”: ,jokiego typu cztowiekiem jestes obecnie?”, a ,jakim cztowiekiem bedziesz
w przysztosci?”, a takze ,w jakim stopniu jestes otwarty na nowe idee i nowych ludzi?”. Wreszcie mozna
wymieni¢, kluczowe, jak jestem o tym przekonana, pytania: ,w jakim stopniu jestes cztowiekiem dojrzatym,
jaki jest twoj charakter, zdolnosci w zakresie przywédztwa, poczucie pewnosci siebie?”, ,czy posiadasz
przyjozng osobowos¢, poczucie humoru, energig, czy wykazujesz troske o innych, czy potrafisz dziatac
w warunkach presji?”>. Wtadze Harvardu zdajg sobie sprawg z kontrowersyjnosci tego kryterium w procesie
rekrutacji, jednak bronig go w sposob zdecydowany. Oto w wywiadzie dia ,New York Time” z pazdziemika
2009 roku przewodniczgcy harvardzkiej komisii rekrutacyjnej William R. Fitzsimmons stwierdzit: , Celem naszej
rekrutacii jest wychwycenie najlepszych studentdw (. ..) Wielu ludzi jest przekonanych, Ze »najlepsi« powinni
by( definiowani poprzez standaryzowane testy, oceny i rankingi klasowe (. ..) Chociaz doceniamy znaczenie
tych kryteriow, to jestesmy zwolennikami szerszego podescia do doskonatosci (...)". Opiera¢ ma sig ono
na ,0sobistych jakosciach”, takich jok: ,wyobraznia intelektualna [kandydata], sita charakteru i zdolnos¢
do krytycznego oceniania sytuacji — sq to krytyczne czynniki w procesie rekrutacyjnym i nie sq one ujawniane
przez wyniki testow” (Fitzsimmons, 2009).

4 Strona poswigcona testom szkolnym SAT, http://testprep.about.com/od/satscores/fl /Average-National-SAT-Scores-for-
2013.htm

5 Oficjalna strona Harvard College, Admissions and Financial Aid, https://college.harvard.edu/admissions /application-
process/what-we-look
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Bardzo waing rolg charakterowi i, jakosciom osobistym” w procesie rekrutacji nadaje sie takze w takich
znakomitych placowkach edukacji wyzszej, jok Princeton University®, Yale University’, Stanford University®,
Comell University’, Columbia University, a wazng w University of Virginia'®. Co przy tym ciekawe, w ogdle to
kryterium nie jest rozwazane w przypadku University of Berkeley', co zapewne jest zwigzane z orientacjg tej
placowki na dywersyfikacje etniczng swoich studentow w wielokulturowej Kalifornii. Wigkszos¢ mniej selekty-
wnych placowek edukacji wyzszej nie stosuje tego kryterium w procesie rekrutacji. Kryterium , jokosci charak-
teru” bez watpienia wptywa na dobdr kandydatow z odpowiednich Klas spotecznych.

Innym kontrowersyjnym kryterium sg w przypadku University of Harvard relacje (szczegdlnie rodzinne)
kandydata z absolwentami. Kandydaci, ktorych rodzice uczeszczali do tej uczelni, majg znacznie wigksze
szanse przyjgcia niz inni. Nazywa sig to wprost ,zasadq dziedzictwa” (Hemel, 2007). | w tym przypadku
mamy bez wgtpienia do czynienia z wprowadzaniem w zycie zasady reprodukcji spoteczno-kulturowej.

Trzeba dodac, ze wspdtczesnie, w retoryce stosowanej przez whadze University of Harvard utrzymuie sie,
7e istnieje tam merytokratyczne podejscie do rekrutacii studentow. Pisatam o niej w ksigzce Edukacja i (nie)row-
nos¢ spofeczna kobiet. Studium dynamiki dostepu w sposdb nastepujgcy:

(....) uiej podstaw lezy rezygnacja z esencjalizmu w postrzeganiu jednostki (....). W praktyce politycznym
ideatem stajq sig zasady rownosci dostepu i rownosc mozliwosci (szans) (...). Merytokratyczna ideologia
(....) znosi tradycyjne wykluczanie z gdry (...). Chiopi i robotnicy, czarni, wreszcie kobiety nie sg juz
7 zasady pozbawiani szansy na sukces (Gromkowska-Melosik, 2011, . 137-138).

Mozna tutaj takze przedstawic — przytaczajgc za Zbyszkiem Melosikiem — poglgdy na merytokracjg
Daniela Bella: , Warto doda, ze idea spofeczeristwa merytokratycznego, opierajgcego sig na zasadzie »rownosi
mozliwosci na wstepie« (lecz nie »réwnosci rezultatow na kocu«), jest wyprowadzona z »fundomentalnego
dogmatu klasycznego liberalizmus, ktdry gosi — jok uimuje to Daniel Bell — ze »to jednostka, a nie rodzina,
spotecznos¢ lub paristwo, stanowi podstawowy uktad odniesienia (...)", przy tym ,instytucje majg ustanowic
zarowno »procedury regulujgce sprawiedliwg konkurencig« migdzy roznigcymi sig migdzy sobg (pod wzglegdem
mozliwosc zyciowych) cztonkami spoteczenstwa, jok i kanaty »ruchliwosci w gore«” (Bell, za: Melosik, 2009,
5. 108).

Jednak w praktyce, w odniesieniu do University of Harvard, mozna postuzy( sig kategorig skonstruowang
przez Lauren Riverg na potrzeby analizy zjawiska regulowania dostepu do elitarnych stanowisk w prestizowych

¢ College Data, Princeton University, http:/ /www.collegedata.com/cs/data/college /college_pg02_tmpl.jhtml?schoolld=111

7 College Data, Yale University, http:/ /www.collegedata.com/cs/data/college/college_pg02_tmpl.jhtml?schoolld=244

8 College Data, Stanford University, http://www.collegedata.com/cs/data,/college/college_pg02_tmpl jhtml?schoolld=781

? College Data, Comell University, http: / /www.collegedata.com/cs/data/college/college_pgO1_tmpl.jhiml?schoolld=787

1% College Data, University of Virginia, hitp: / /www.collegedata.com/cs/data/college /college_pg02_tmpljhiml?schoolld=1571

1" College Data, University of California, Berkeley, http:/ /www.collegedata.com/cs/data /college/college_pg 02_tmpl.jhiml?
schoolld=1090
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firmach amerykarskich. 0t6z pisze ona o ,sponsorowanym systemie selekgji” czy tez o ,sponsorowanej kon-
kurencji”: kazdy moze konkurowac o dostepne miejsca, jednakze w praktyce rozwazani sq tylko ci kandydadi,
ktdrzy sq sponsorowani przez istniejqce elity (przy wysokiej korelacji , prawdopodobiefistwa sukcesu ze statusem
spoteczno-ekonomicznym i rasg”) (Rivera, 2015, s. 30). Sponsorowana konkurencia to wigc taka, w warunkach
ktdrej , jedynie uczniowie z whasciwym kapitatem spotecznym mogg weiS¢ na plac gry” (Rivera, 2015, 5. 53).
Przy tym nalezy pamigtac, ze Harvard, wraz z Princeton i Yale, ,jest uwazany za najbardziej upragniony uni-
wersytet dla swoich dzieci przez rodzicow z klas wyzszych” (Higley, 1995, 5. 21). o — podkresle raz jeszcze
— nadaje University of Harvard zdecydowanie klasowy charakter. Rasa, efnicznosc i ptec stajq sig kryterium
wzglednie drugorzednym. Afroamerykanie, Latynosi, a z drugiej strony kobiety, majg wzglednie rowng —
w poréwnaniu z biatymi mezczyznami — mozliwos¢ podigcia nauki na tej prestizowej uczelni, jednakze warunek
przynaleznosci klasowej, powigzanej z wysokim kapitatem kulturowym — pozostaje niezmiennie bardzo istotny.

Mozna podac w tym miejscu kilka fragmentarycznych chocby danych. | tak, jak podano w 2012 roku,
az 60% nowo przyjgtych studentow na harvardzkim elitamym wydziale prawa (i takze jego odpowiednika
w Yale) pochodzi z grup — juk to ujgto — znajdujgcych w pierwszych szczytowych 10% , socjoekonomicznego
spektrum”, a tylko 5% pochodzi z drugiej potowy tego spektrum (ponizej 50 procenta) (Fisher, 2012). Wezes-
nigjsze dane, z roku 2004, wskazuig, Ze az 73,9% nowo przyjgtych do Harvardu pochodzito z 25% rodzin
najwyzszej usytuowanych na drabinie spotecznej, a z 25% najnizej usytuowanych — tylko 6,8%'2. Tak wiec,
aby w konkluzji uzy¢ stow Willa Barratta: ,Harvard jest jednym z najbardziej selektywnych uniwersytetow
na Swiecie; dostajg sig do niego znakomici uczniowie z rodzin z najwigkszym spotecznym, ekonomicznym
i kulturowym kapitatem” (Barratt, 2011, 5. 170), co zresztg zwrotnie potwierdza jego prestiz. | nie ma
zadnych mozliwosdi, aby urzeczywistito sig wezwanie amerykariskiego dziennikarza Glenna Reynoldsa: , aby
zmnigjszy¢ nierownos¢, musimy zlikwidowa Ivy League” (Reynolds, 2015).
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Summary
Harvard University: admission policy and access control

My article is an attempt fo reconstruct the criteria for admission to Harvard University in a historical perspective.
In particular, | am inferested in the evolution of the mechanism of closing / opening access to studying at this
institution of higher education for various social groups. The history of regulating access to the university is at
the same time, | am convinced, an excellent exemplification of the dynamics of the relationship between
equality / inequality in education taking place in the United States, and also competitive and sponsored
mobility based on the principles of meritocracy. In this context, the most important are admissions criteria.
They always provide, both in relation to Harvard and most of the best universities in the world, a certain type
of social structure. Regardless of the thetoric of their creators, they only seemingly have an “objective” character
and are typically oriented toward academic attributes of the candidates. In fact, they are imbued with different
ideologies, arising out of them sometimes openly and sometimes by default or in a hidden way. Their goal is
not only to “select” the best candidates but sometimes also to control access to institutions of higher education,
mainly by creating mechanisms of exclusion.

Keywords: sociology of education, selection, university, Harvard, dynamics of access, meritocracy, Ivy League
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Pupil self-assessment and assessment
of the teacher — two dosely related processes

In the current national curriculum (the Framework Educational Programme for Basic Education — FEP) the
concept of child /pupil /student has become the basis for conceptual thinking about the whole educational
process. If we want to respect the pupil”s personality, then it is necessary realize in practice the relevant
didactic concept. It includes an approach to student assessment, too. Such assessment fully engages pupils in
targeted judging process. In this contribution we describe a model of a comprehensive and developing
assessment and conditions for its implementation. In the proposed model student self-assessment is fully
connected to the systematic assessment of the teacher and gains a significant importance for self-directed
learning. Both assessing processes (teacher assessment and pupil self-assessment) support the student’s
motivation and efforts to achieve the sef goals and encourage teachers to select appropriate strategies
developing the personality of the pupil.

Keywords: teacher, pupil, assessment, self-assessment, comprehensive developing assessment model,
self-efficacy

1. Introdudtion
Motto: The assessment should always benefit the student development.

In the modern curriculum of basic education in the Czech Republic — Framework Education Program for
Basic Education (FEP) the concept of child/pupil /student has become the basis for new conceptual thinking
about the whole educational process. FEP defines nine goals that concem cognifive, affective, social, physical
development and self-development of the pupil. The document also outlines further target categories of the
development of students — key competencies. In the above-mentioned documents which predetermine the
form of educational programs, the concept of the goals aims at the compact (holistic) view of pupils” personal
development, which requires to carry out new didactic concept.

It is a long process, coupled with changing attitudes of society and above all the participants of the
educational process. It means thinking deeply over the process of teaching, effective methods, forms of work,
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motivation, different conditions, teacher roles, communications, climate, meaningfulness of acting. All
this promotes the quality of life of our children, which is significantly related to how the child handles the
demands of school and how they perceive their success, which is considerably associated with the evaluation
methods.

The results of research (Mares, Neusar, 2012), focused on the students ideas of a successful, average
and poor life, point out one important category that children aged between 8-11 report — the category associated
with their school assessment, namely the marks, which in our society are still a frequently used form of teacher
evaluation. For children bad life means missing family, but also “poor grades and that student does not leam
well”.

On the other hand a great life for these children means — in addition to wealth, family background and
friends, also success at school — “excellent marks” (Mares, Neusar, 2012). Experiencing school success or
failure in specific situations affects the overall perceived student’s academic self-efficacy, co-participates in the
formation of his self-concept and retrospectively influences student outcomes. Experiencing school success
(Mares, Neusar, 2012) is one of four sources influencing student”s beliefs in their self-efficacy. It arises under
the influence of situations experienced in the family, the environment and especially af school where the pupil
spends a substantial part of the day and is constantly confronted with the target category and the performance
of their classmates in communication with teachers, classmates and themselves.

During more than twenty years we have gone a long way in the view of the pupil's personality, the role
of teachers, teaching strategies, educational content but we have not progressed much in the assessment of
pupils.

Evaluation lags behind the general worldwide trend to distinguish the evaluation outcome — what the
student knows and is able to do, the process of his/her leaming and a very important aspect of assessment —
pupil progress (Guskey, 2011). This trend is a response to insufficient informative value of the marking on
numeric scale, which is not only in the Czech Republic but in many other European countries very often used
in the continuous and summative evaluation of students. The form of the final school report is closely connected
to the issue that Slavik defines (2003): “What is the value of feedback information for student and parents?”.
The answer is not simple. The value of feedback is related to many factors, such as the value of education in
the family; the relationship of parents and pupils to the school; parenting style of the family, teachers; cooperation
with parents, classroom climate; quality of feedback, its frequency and especially the relationship between the
teacher and the student. It depends on the ability to interpret assessment report, too.

In the concept of developing education not only the teacher is the author of evaluation reports but also
the pupil. The student who is guided to self-regulated learning is able (on his/her level) to describe this process
and its outcome. The teacher should take into account the description of the pupil because it will reflect implicit,
unknown phenomena and complete an overall picture of the leaming process. This must be adapted to the
educational process and established evaluation model in which the assessment is not just a means of judging
learning process and its results /assessment of learing/, but also the aim of the educational process /assessment
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for learning (Black, William, 1998). Teachers support students in learning by providing quality feedback on their
progress and naming problems in leaming (Bloom, Madaus, Hastings, 1981; Wiliam, 2006).

2. Model of comprehensive and developing evaluation
2.1. Concept

If we accept the student as a personality — an independent autonomous individual, and if we want to
evaluate comprehensively their development, then we have to invite them to this process (see the concept of
autonomous essessment /self-assessment/ in Slavik, 2003). “Neither autonomous, nor heteronomous
evaluation itself can be judged positively or negatively — the two necessarily belong to the educational reality
and both are fully-fledged part of educational processes” (Slavik, 2003, p. 14). But their relative proportionality
is questionable. Proportionality, which applies not only to these two concepts of evaluation, but also to other
aspects such as assessment functions, types, forms of assessment and assessment aims, which brings us to
developing and comprehensive evaluation model in which the teacher assessment is explicitly balanced by
student self-ussessment. Together they form a whole, there is no one without the other (Fig. 1).

The whole model comes out from the concept of teacher assessment and student self-ossessment.
Self-assessment is generally any judging itself. In the school context it is one of the educational methods,
allowing the students to confront their view of themselves, their performance with the views of teachers,
clossmates and comes to more real self-concept (Priicha, Walterovd, Mares, 2001). In relation to the above
definition we describe developing and comprehensive evaluation as follows:

Comprehensive developing process of evaluation based on the partership between the teacher and the student
and lies in the activities when both the parficipants (teacher, student) identify the knowledge, skills, atfitudes
at a cerfain stage of the educated subject fo compare them to the desired state (attcinment targets) and
together formulate such evaluating statements and take such measures and personal goals that will encourage
pupils to achieve this status. Its aim is to assess the leamning outcomes to the proposed objective, the course
of leaming, pupil progress and thus develop the pupils leaming and teacher thinking as a result of information
obtained through their reflection.

From this definition it is evident how necessary the pupil self-ussessment is, through which the student
compares his/her performance to a specified target. Students learn to take responsibility for the results of their
leaming process and direct if. Its aim is to assess on what level their knowledge, skills and attitudes are, to
accept fault as a part of the leaming process and work with it, to plan their further development — to set goals
and the means fo achieve them and assess their progress towards the objectives set.

The definition of educational goals (targets, objectives) and their communication fo the student is
a necessary starting point in teaching. They affect the subsequent selection of teaching strategies and activities
of students and have an impact on the manner and type of evaluation by which the teacher fries to get
information if the pupils meet the sef of targets (see Black, 2009, p. 9).
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Fig. 1. Comprehensive developing evaluation model

Self-ussessment which is quite deliberate, planned, speaks of implicit phenomena that teacher cannot
perceive as an outside observer (e.g. student satisfaction with the achievement, the reasons for his self
-ussessment; the area where the student himself requires help, his ideas of help but also his activity to improve
the resulf. ...). The teacher and the pupil together complete the “picture” of the already obtained partial results
and formulate personal goals and the resulting measures to help the student achieve them. Personal goals can
be short term but also long term. Their duration depends on the pupils” age, level of development, assumptions,
general objectives, which the pupils head for; own efforts, both intemal and extermal motivation. Personal
objectives should be clearly communicated to students in a language they understand, they should be acceptable,
achievable by the pupil and continuously evaluated.

By participation in the evaluation of personal goals the pupil takes responsibility for his leaming. The pupil
becomes the participant in the change of his development, planning and implementation of the objectives
(partial) that finally affect his life goals. In accordance with the philosophy of education tumover (Helus, 2009)
education is not just care about the knowledge and skill development, but also the development of the personality
and ways of life.

Model of comprehensive and developing evaluation s consistent with the phases of self-regulated learning
according to Zimmerman (Mares, 2001): considering (goalsetting, focusing on a goal, strategic planning;
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implementation and volitional control; self-reflection. It is close to the definition of four basic elements of
assessment that supports learning according to Clarke (2005): sharing the learning objectives, effective
questioning (search for “good questions” process-defended Hansen-Cechova, 2009, pp. 20-25), seff-assessment
and peer assessment of students, effective feedback.

Throughout the process of comprehensive and developing assessment the mutual balance has an important
role among: a) participants of assessment, b) rhythm of assessment (frequency and regularity), ) the methods
of assessment and types of assessment. The involvement of pupils in the evaluation process causes a partial
shift in communication between the teacher and the student. The asymmetric model (Gavora, 2005) of
communication is changing, it creates more space for communicating the results and the process of leaming by
the student himself and communication with himseff.

Although the student self-assessment in the Czech Republic is even legally “anchored” in the text of
Decree No. 48,/2005 on basic education, it prevails in the general and oral form, and rather accidentally
according to the time of the teacher. These results are supported by the research (Horkd, Kratochvilovd, 2012)
which shows that:

o pupil self-ossessment has ifs place in the educational process, but the application lacks the systematic

character,

o is situated in rather emotional area when students express feelings about the learning process using

phrases “like”, “dislike”, | feel”,

« teachers often ask students for self-ossessment of the product (outcomes) than process, especially in arts,

o self-assessment is usually not based on explicitly formulated criteria and does not relate to specifically

set objectives which most students are not familiar with,

e glthough there are attempts in a written form, it prevails in oral form as a summary af the end of

teaching unit; it is not connected with the teacher assessment at the same time and common direction
of the pupil development.

So the question is why the systematic self-evaluation is neglected af schools. Causes may be various:
adherence to traditions, the time factor, the high class sizes, inadequate teacher competencies, the overall
concept of teaching and the teaching style and lack of trust in the student’s ability o engage in self-evaluation
PIOCess.

2.2. Conditions for model comprehensive and developing evaluation

Involvement of pupils in the assessment process requires teachers beliefs in its meaning and progressive
quidance of students to self-evaluation competencies. For this it is necessary fo ensure:
1. Suitable conditions (climate in the class, parter relationship, security, solidarity) are necessary (in the
school and family) for realization of self-evaluation processes.
The child must feel he/she can safely communicate his/her view of the achievement and that the
teacher respects his/her opinion, which does not mean that he must completely agree in some cases.
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In developing self-ussessment competencies the teacher should lead students to understanding that
the self-assessment and the peer-assessment leads fo an easier understanding of what pupils can do,
but also mistakes and thus to easier way of correcting them; that evaluation is a positive process, not
criticism at any cost and thus lead them to discover themselves and their self-efficacy.

2. Time — it has already been mentioned that for the systematic self-evaluation in real school life there
is not much time left. Targeted, regular and systematic self-ussessment completing the assessment of
teachers, however, requires a certain regularity and enough time. Those who believe in the influence
of seff-assessment on the development of students realize they support student leaming process and
ultimately save time.

3. Asuccessful self-assessment must be based on appropriate instruments, which include:

a) knowledge and understanding of the objectives which pupils achieve — consistently communicate
the objectives of the students activities in a simple and understandable form. Goals should not be only
named, but “visible” and during the process of meefing them they should be mentioned again and
again. On a personal goal followed by naming their own activities and student activity, and of course
ongoing evaluation of the goal (through graphical representations, written, oral evaluation). Objectives
50 closely related to developing the tasks for which H. Lukdsova (2010) called “tasks, which fully
respect the needs of the child to develop in certain areas and which are chances to self-realization of
students.” Clear target orientation — ability fo work with the goal — is to choose correctly, tell them
to provide appropriate tasks and feedback at any given time affects student performance and his
experience of success o failure.

b) the formulation of criteria and indicators of quality of results by the teacher — to implement a quality
assessment based on descriptive language that serves as a model for pupils and parents; based on the
above mentioned try fo formulate criteria together (according to the age category) and to lead students
o fry to assess themselves in accordance with the criteria.

¢) Improving the self-ussessment skills — progressively lead pupils to make self-assessment more
individual, with precise and accurate formulations, with the constant support of the teacher.

d) A positive atfitude to self — assessment — keep leading pupils to the fact that it is a positive process,
not a criticism af any cost; lead students fo think writically, to build self-confidence and healthy self-esteem.
e) The variety of forms and means of evaluation which are complementary and correspond to the
objective of evaluation.

4. Informing parents about the imporfance of self-assessment and its implementation in the classroom. Parents
should be informed of student self-assessment as well as of the way of the feacher’s assessment. Parents
did not have many opportunities o develop their seff-assessment competencies in the past. Therefore teachers
should pay even more time and opportunities to explain the imporfance of seff-evaluation to them.

In the model of developing and comprehensive evaluation the self-ussessment should be compatible with
the assessment of teachers and together they create a whole, which encourages pupils to greater responsibility
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for their learning (see Kumar, 2013). The assessment should be carried out systematically with a certain
regularity in various forms, including writing (see Black, 2009). It depends on teachers which written instruments
they choose. However, they should support cognitive, corrective, motivational and personality functions
(Kold, Sikulovd, 2005; Kostélova, Mikovd, Stang, 2008). The system of self-assessment should be enriching
and understandable to all participants of education — children, parents, teachers. There should be a consensus
among the teachers in the school.

3. Anexample of the model of comprehensive and developing evaluation: Assessment tool
— Informative book for assessment and self-assessment (Kratochvilové, Cernd, 2012)

As an example of developing and comprehensive model of evaluation is the system in the book for
assessment that has been gradually formed since 1994 in elementary schook-lvancice Reznovice (author
1. Kratochvilova, S. Papouskovad, F. Tomasek, K. Cemd). This tool started to be used by a number of schools
which emphasize personality development training model.

The assessment tool is divided into two parts:

a. Informative: contains information about the school, student, parents, class rules, rules of group work,
consultation dates and school holidays, participation in student hobbies;

b. Educational: contains information on the importance of assessment and self-assessment for parents
and of the aim of assessment. Then there are parts for weekly and monthly periodical self-ossessment
and for teacher assessment, recorded confinuously and collectively at the end of a period. The book is
designed for teachers as a source of diagnostic information on the results, the pupil’s learning and
about his progress. For students it is a fool to frack their results and progress, to manage their learning
and leads them to responsibility for their results.

The system has been gradually checked, and reflected and upgraded. Changes of major importance
occurred in 2007 in connection with the validity of FEP (it includes the assessment of key competencies)
and subsequently in the years 2009-11, when it was edited for the (zech section of the European School
Brussels Il (version Kratochvilovd, 2010,/11, 2011/12). Reflections on how to work with this system,
iqualitative analysis of information in books, records, interviews with teachers, parents and pupils and the need
to obtain other necessary diagnostic data led to the last treatment (valid since 2012/13).

The proposed system will require infense involvement of students in the evaluation process, not accidentally
but in certain regularity. It uses both ongoing formative evaluation of teacher and pupil and the weekly student
self-assessment, which is supplemented by monthly assessment of the teacher and pupil seff-assessment. This
process is complefed by summative assessment (school report) twice a year.

The concept can be briefly summarized as follows:
o [t works with the goals of students and students learns to monitor and evaluate their progress (e.g.
What I know very well? What I'm doing well? What else do | want to improve? — give your personal
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goal and write it. What | am going to do to meet the objective? Write how you manage to fulfil your
personal goal. Write what you need to help with.).

o |t systematically and purposefully links teacher evaluation to student self-ussessment of each month
and whole school year.

o It is based on regularity — students carry out weekly self-assessment during each month in the prescribed
structure, which does not exclude the use of unwitting assessment in any form in the classroom.

* Regularity is reflected in the monthly summary self-assessment, which tries to particularly affect the
learning process including the evaluation of affective components (e.g. When am I happy in the class,
at school? When am [ not happy in my class, at school? Which subject at school is my favourite? What
do | want to change at my school? Draw the situation of the class, school, when you were happy.. .).

« Includes an assessment of the outcomes of partial subjects and assessment of key competencies.

o Key competencies (whole set) are evaluated by student, teacher and parents (twice a year).

« Parents evaluate the selection of competencies that can be assessed from the perspective of home
background.

o |t includes in the evaluation process parents who have the opportunity to give feedback to the student
not only to the results, but especially to the leaming process and progress (e.g. How would you judge
my work effort and attempt in the recent period? What can you appreciate me for? What could help
me? What would you recommend me?).

© The system includes formative and summative evaluation and self-evaluation; pupil forms writen summative
assessment (twice a year), which reflects his /her acquired skills — especially descriptive language.

o |t provides an important diagnostic function — space for monitoring pupils” values (such as individual
student wishes, wishes for a class, family...).

It is o balanced system in which both types of evaluation — teacher and pupil are complementary, providing
a comprehensive view of student leaming process and its results. Parents are informed and involved in the
evaluation.

The success of this system is based (in addition to the above) on the competencies of teachers for
evaluation. In particular:

0. Respect for the different functions of assessment and their implementation in real life of pupils (see
Kostdlova et al., 2008; Slavik, 1999 Kratochvilovd, 2011). Basically it is a cognitive-informational,
corrective, conative, motivational and development functions), whose strength is not sufficiently used in
practice. The research surveys show that the informative function of assessment is very offen underestimated.
Teachers provide pupils information if they met the outcomes most often with marking or numbering of
errors; however, specific information on their outcomes and the leaming process and what and how to
develop and how to proceed in the leaming process is rarely provided to students.

b. Using many types of assessment and preference of certain types. All types of assessment have their
importance, if they correspond to the objective of evaluation we follow. In practice, teachers apply all
types of assessment, some more than others (unwitting x intentional; formative x summative, the
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resulf x process, normative x criterion). Generally they prefer the summative evaluation and ignore the
formative evaluation. For teachers it is important to be aware of the possibilities of different types of
evaluation, to work with them purposefully and combine them in practice. Attention should be particularly
paid to formative assessment and assessment according to the criteria and pupil individuality.

. Use of different forms of assessment. Their choice is related fo the aim of assessment, type of
assessment, student personality, his/her age and is closely related to the teaching situation. According
to the teaching situation the teacher uses various evaluation methods during the day that are
complementary and intertwined. None of them is better or worse. All are suitable if they are in line
with the functions of evaluation and their choice corresponds with the objectives set. From experience
we observe that the most commonly used form is the numerical evaluation, whether in the form of
classification levels, points or percents. When the teacher uses verbal evaluation, it is rather in oral
form. However, graphic and nonverbal forms (especially illustrative objects) of assessment are neglected.
If there are different styles of learning and preferred styles of intelligence (Gardner, 1999), then we
should (together with the students) express the results of teaching by different forms of expression
because each resource has its own specifics and even impact on the child’s individuality.

d. The teacher should support the assessment by the basic pillars (working with the student's development
objectives, criteria and use of descriptive language forms), which can significantly affect student beliefs
in their capability to learn and act, so it can influence their overall self-concept and self-esteem. While
respecting the functions and conditions of assessment the teacher influences sensitively student
self-assessment and becomes the model in the development of the student self-assessment skills.

o

The formation and development of evaluation skills comes hand in hand with the development of
psycho-diagnostic, educational, diagnostic and infervention and professionally and personally cultivating
competencies of the teacher (Vasutovd, 2004). Their using in practice affects the leaming process of pupils
and their resulfs.

Conclusion

The contribution outlines the need to change the concept of evaluation corresponding to the new paradigm
of education. We have pointed out some characteristics of self-assessment in school practice and given an
example of developing and comprehensive evaluation, which is used by schools in the Czech Republic. We
have tried to define a complex developing system of evaluation and highlighted the skills of teachers and the
conditions that affect the quality of evaluation and self-assessment.

Comprehensive approach to assessment is based on work with objectives and their systematic ongoing
evaluation. It focuses not only on the outcomes but also on the process of pupil leaning and his progress. It is
interested in students” experiences, behaviour, will, effort and concrete actions. The final school report should
correspond fo this.
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Targeted and systematic self-evaluation joins teacher statements and together they constitute a whole
which helps teachers gain a better insight into the student implicit ideas. Together they can look for such
teaching and learning strategies that lead to the development of student self-regulated leaming and ultimately
to develop their self-concept and safisfaction from the performance. Its essential part is the involvement of
parents in the process.
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Streszczenie
Samoocena ucznia i ocena nauczyciela — dwa Scisle powigzane procesy

W obecnym programie krajowym (Program Edukacyjny Ramy Ksztatcenia Podstawowego — FEP) koncepcja
dziecka /ucznia/ studenta stata sig podstawg do koncepcyinego myslenia o catym procesie edukacyjnym.
Jesli chcemy szanowac osobowos¢ uczniow, konieczne jest realizowanie w praktyce wskazanych zatozed
dydaktycznych. Obejmuig one migdzy innymi podejscie do oceny uczniowskiej. Taka ocena ukierunkowana
jest na proces i w petni angazuje uczniow. W niniejszym artykule autorka opisuje model kompleksowej
i rozwijajgeej oceny oraz warunki niezbgdne do jego realizacji. W proponowanym modelu samoocena uczniow
jest w pefni pofgczona z systematyczng oceng nauczyciela, co przynosi znaczqey zysk dla samoksztatcenia.
Oba procesy oceniania (ocena nauczyciela i sumoocena ucznia) wspierajg uczniowskie zaangazowanie
i starania, aby osiggna¢ wyznaczone cele oraz zachgcajg nauczycieli do wyboru odpowiednich strategii rozwi-
ajgcych osobowos¢ ucznia.

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczer, ocena, samoocena, kompleksowy model oceny rozwoju, samoksztatcenie
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The way of life of prehistoric people as a source
of environmental understanding of pupils
of fourth grade primary school
(the theoretical and empirical reflection of the educational programme)

The article deals with joining the educational content of the subject National history and geography with
an environmental topic. A qualitative analysis of the author’s educational programme Prehistory — The Life
of Gatherers and Hunters based on constructivist principles and psychosomatic participation of pupils, points
to possibilities of connecting the instructional and educational potential of the chosen educational topic.
Arecording of the final verbal reflection completed with photographs of still images demonstrates the cognitive
demandingness of education within a wider environmental confext.

Keywords: educational programme, gatherers and hunters, grounded theory, primary pedagogy, relationship
hetween nature and culture

1. Theoretical Background

Education is gaining particular importance for overcoming the disturbed reciprocity between man and
nature. Within the eco-social theories which require “scattering” the fragmented view of nature and society in
education, discovering the “belonging to life and to mass” and getting “the consciousness of global functioning
of social organism” (GrandMaison, De Rosnay, Morin, Toffler in: Bertrand, 1998, p. 227-228), the view of
education is being transformed. The ideological and content level provides opportunities for explaining the
relationship between nature and culture. The aim of the biophile-oriented education is to lead pupils to
understand the “conflict” of culture and nature in its complexity and from different points of view. The acquisition
of the basic competence to “civilized protection of the environment” (Horkd, 2011, p. 175) is therefore
connected with the discovery of a delicate balance between nature and culture. Opportunities to fulfil the
educational goals can be found not only in the explicitly determined educational areas and cross-curricular topics,
but also in seemingly unrelated themes, as we would like to demonstrate in this paper.
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Within school education, the value priority of nature to human life should be justified, the sensitivity should
be stimulated and the “human predispositions for the value and beauty of nature” (Smajs, 2008, p. 57)
should be strengthened. Pupils learn to distinguish between nature and the natural from culture and the artificial
and they also lear to understand the emergence of material culture, which makes life easier, but also causes
the destruction and depletion of nature. They gradually leam that man is not responsible for nature, but for
culture, for his work. Understanding the conflict between nature and culture allows pupils to anticipate and
reflect on their actions, to derive solutions and effective prevention.

The leaming process is based on physical, sensory and social experiences. They are confronted with the
new knowledge which a pupil acquires. Here a conflict situation, where the emerging contradictions are being
actively overcome, arises. A pupil assimilates and adapts new elements (Piaget, Inhelderovd, 2007, p. 57),
infegrates them info existing structures which are being “developed, enriched, modified, reconstructed and
transformed” (Skalkovd, 2007, p. 138). However, there is a condition — pupil’s infrinsic activity. Mezirow
understands the leaming process as creating “new or revised interpretations of meanings” (in Nehyba, 2011,
n. 308). The concept of communicative reason, which emphasizes the “moments of understanding and com-
munication” (Habermas, 1995, pp. 314-315), can serve as an overarching argument.

The visual display represents a demonstration of a certain objectively existing state of affairs. In our case,
this postulate is implemented within a specific didactic structure which is represented by programmes of thematic
cooperative education (TCE). Central didactic approach is based on the technique of still images (sl picture,
Valenta, 2008, pp. 157-161). The technique is unique for providing an active interaction with the subject
matter. To be able to create a still image, pupils have to analyse the content of the curriculum and understand
the significance of facts. This understanding is formulated, justified and strengthened within the process of com-
munication (reflection) between the creators of a still image and other participants, the audience. The debate
over the meanings of a still image has the form of negotiation between the creators and the viewers. Pupils
are implicitly working within the field of hermeneutical analysis when an accompanying text (picture description)
“allows to »anchor« the meaning and show what it is necessary to tum our attention to” (Barthes, 1977 in:
Sztompka, 2007, p. 82). Another overlap heads to the field of discourse inferpretation, where “diverse pictorial
illustrations of the same fopic join various backgrounds and contexts to one single area” (Goffman, 1979 in:
Sztompka, 2007, p. 99). The aim of negotiating the meaning of still images is therefore not the search for
one “frue” interpretation, but it is an exercise in the formulation of logically consistent and convincing arguments
and, ot the same time, an exercise in accepting a (temporary) existence of several justified options.

2. The Concept of Thematic Cooperative Education

The concept of educational programmes is based on the construdtivist paradigm and the work with
concepts, structure and intuition plays a key role there. It allows you to “get to know what the relationships
between things are” (Bruner, 1963 in: Skalkovd, 2007, p. 76). Knowledge is physically constructed through
pupils” activity and their own actions; symbolically through the creation of models and schemes, socially through
communication of the understood meaning and theoretically through questions and explanations of the
temporarily unintelligible (Nezvalovd, 2006, pp. 10-11).
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The TCE model represents a structure proven by practice whose core is formed by linking cognifive and
psychosomatic activities (particularly inferpretation, brainstorming and still image). The starfing point, in terms of
content, is created by historic sources in the form of written and visual fexts. The emphasis on work with
images, which are regarded as a fext, is crucial for the TEC programmes. It is not limited fo viewing and reading
the source material only, but the choice of educational techniques causes that pupils themselves become the authors
of pictorial “texts” (represented by sfill images), which they create and interpret. In the present paper, we analyse
the data obtained during the implementation of the programme Prehistory — the life of hunters and gatherers.

In the first part of the programme, pupils create working groups and they acquire the teaching technique
of still images which constitutes the core of creative-cognitive activities. Then, the pupils learn about the African
San people. In the eighth step (see the programme scenario), a form of a structured dramatic play’, mofivated
by the periodicity of gathering and parting of the San people groups during the year, emphasizes the importance
of memory and the ability to sustain attention in order to survive under natural conditions.

The second part opens by reading of a popular scientific text (Leakey, Lewin, 1984, p. 101-103) on the
impact of hunting and gathering on the life and functioning of communities. A discussion, which results in
a creatively-cognitive task, follows. The aim of the task is to depict, in the form of still images, a day in life of
a hunter and a gatherer. The requirement is to employ relevant facts which the pupils had been familiarized with.
Groups present their proposals and discuss the meanings of still images. The programme is terminated by a reflection.

Pupils create a still image based on the evocation of their previous experience. It represents a visual
representation of facts and feelings, it includes poetics which stems from the paradox of a non-moving body
which still expresses action; it can also serve as a means of reflection (Valenta, 2008, p. 160). The use of still
images within the TEC programmes is determined by the nature of (historic) facts that are being investigated.
The external stillness of the picture expresses dynamic (and often dramatic) and internally structured situations,
it allows their exploration while respecting the confent accuracy. The bearer of communicability is the
mis-en-scéne, a thoughtful composition of “special relationships of people and objects and their transformations”
(Valenta, 2008, p. 160) which carry the meaning (Ejzenstejn, 1998).

In order to be able to create a still image within the TEC programme, “pupils must encompass the cognitive
level of synthesis, i.e. based on their prior knowledge, pupils must create something new, that the others will
understand” (Rodriguezovd, 2012, p. 230). The object of representation is family relationships and therefore it can
be assumed that in addifion to the information from the text, pupils will work also with their personal experiences.

3. Methodology

The following examples of teaching situations are part of an empirical analysis carried out within the frame-
work of a dissertation thesis (Rodriguezovd, 2012). Its aim was to understand the teaching situations which
occur within the TEC programmes, parficularly with regard to the cognitive demandingness of pupils” work. The

1 The form of social leaming, which is realized through role play and improvisation. Svozilov defines it s  “group creative activity
which connects the participants (. ..) through their own experience within the co-operatively built drama unit” (2005, p. 30-31).
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starting point was the photographs? of still images and audio recordings of the reflection af the end of the
programme. Another source consisted of field notes which, in addition to the information about pupils” behaviour
during their work, contained a defailed description of still images, including suggestions for their inferprefation.

Research used a qualitative methodology based on grounded theory (Strauss, Corbinovd, 1999). Open
and axial coding allowed to create an application of the paradigmatic model and fo subsequently detect the
core category (Still image as a psycho-somatic artefact), which was subjected to selective coding. This lead to
the formulation of the analytical story outline and a subsequent creation of a theory which encompasses
educational possibilities of the TEC programmes.

The research sample consisted of 194 pupils from eight classes of primary schools. This paper deals with
the implementation of the programme in the fourth grade. The data were collected during the second half of

the school year 2010,/2011.

4. Chosen results of the analysis

The educational programme Prehistory — the life of hunters and gatherers familiarizes pupils with the
workings of hunter-gatherer society; it stands at the border of history, anthropology, ethnography and
evolutionary psychology. The main theme is the examination of the influence of the environment on the life
and behaviour of the human community.

The basic source of information is represented by the reading of a passage from the book People of the
Lake by Roger Lewin and Richard Leakey. The pupils” utterances quoted below exhibit different levels of cognifive
demandingness.

The Bloom’s taxonomy of cognitive aims (of six levels) was used as a criterion. The basic level is
represented by knowledge (a pupil remembers, recognizes and reproduces the data which he had previously
leamed). The following level is understanding (s/he is able to express the subject matter studied in her/his
own words). The third level is the application (s/he uses the acquired information actively), then the analysis
follows (s/he creates her /his own hypothesis and conclusions). The highest levels are synthesis (a pupil creates
something new which is based on her /his own knowledge) and evaluation (a pupil assesses the value and
iustifies her /his choice) (Pasch, 1998, p. 69-77).

4.1. Reflection on the programme in pupils's words

Man is a product of natural evolution and is proud only of their own creativity. Modern man often considers
nature as being soulless and having the need to be completed and humanized by culture. However, according
to Smajs (2008), nature is sufficiently completed and it is superior to all living beings. People do not understand
this, change the natural landscape info a cultural artificial one, thereby severely damaging the system which
created humans. Roger Lewin emphasizes the impact of hunter-gatherer way of life on human psyche. The

2 It was necessary to follow the rules regarding the personal data protection (Act no. 101,/2000 Sb.).
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American anthropologist Marjorie Shostakovd, who conducted research of the San people in 1970s, says that
although the gathering and hunting has almost disappeared, mankind made its living by these activities
throughout most of its existence (agriculture has existed for about 10,000 years and industrial production only
200 years). “The uniqueness of the human species was formed — and the human personality matured — in
the environment of hunters and gatherers” (1999, p. 11). Unfil recently, the San people lived in a region of
Dobe at the edge of the Kalahari Desert and they maintained their traditional way of life of gathering and
hunting, which caught attention of the pupil called Bohumil: / learned that in Africa there still live people who
behave like in prehistoric times. The anthropologists explain this fact by the effectiveness of @ modest way of
life, which is based on gathering and hunting. Gatherers and hunters do not feel the need to generate surpluses
or reserves for tomorrow. In other words, they trust nature and also their ability to find subsistence (Leakey,
Lewin, 1984, p. 107).® Pupil Anna refurns again to this topic: / was really intrigued by three things: the one
was that there are peaple who still live the old-fashioned way, and the other was they simply had to kill the
children. And the third is that meat, that it developed the relationships, nice. Both answers express the idea
that in the world, there does not exist only one reality of life, the one that makes up pupils” experience. The
answers can be regarded as an example of an enrichment of pupils” interpretation of the world and as a new
view that encompasses the environmental theme of temperance in relation to nature.

The concept of reciprocal altruism involves a term called natural labour distribution between men and
women, as Cyril explains: Well, me, the new thing | learned was probably that only women were the gatherers
and that meat worked as a kind of diplomatic relationship. Reciprocity as a model of behaviour of hunters and
qatherers, evolutionary strengthened by a common distribution of meat across a troop, is explained to pupils
on the example of behaviour of children who are dividing treats. | was intrigued by dividing meat; that meat
keeps friendship within the troop and that thanks to meat, good relationships are kept, David emphasizes.

The task of women consists of lifelong care for children. During the discussion about the meanings of the infor-
mation from the passage, pupils offen find the length of fime of breastfeeding by San women surprising, as Gustav
laconically notes: / didn’t know that you can breastfeed for four years. The theme of motherhood represents an
infroduction of a sensitive issue where the evolutionary imperative of nature and ethical imperative of culture infersect.

In Honza's expressive statement, it is possible fo see fraces of the unspoken respect for the lot of women,
mothers, gatherers which is associated with the unmerciful laws of the evolutionary imperative which may even
lead to the infanticide of a younger child: For me it was quite shocking that the women, when they have two
children, they must kill one of them so that the other could live. And that they carry them on their back, and
they carry the same weight as they weight themselves. In the event that a new-bomn child does not threaten
the existence of an older sibling and survives, women carry them in leather bags along with what they had

3 Shostakovd mentions that at the time of her second research (1975), the traditional way of life of the San people had been
imeversibly influenced by contact with the environs, especially with the pastoral ethnicity of the Herero (1993, p. 283-286). The
dangers for the San people, who are being driven off their hunting grounds and forced to serve at farms where they suffer from illnesses
and have problems with alcohol, were pointed out even Emil Holub at the 19" century (Sklend¥, 1998, p. 446).
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qathered. The older the child, the heavier the burden is. It offers an opportunity to look differently af
the construct of feminineness (Lenderovd et al., 2009) within the community of people, which is primarily
determined by the environment in which the people live.

4.2. The Educational Potential of Still Pictures

Preparation and presentation of still images is considered as a realization of the concept of dialogic teaching
(Alexander, 2006 in: Sedovd, Svaficek, Salamounovd, 2012, p. 171). The following discussion over their
meanings is represented by “thinking about what has been done” which forms basis of the discourse. It s the
discursive nature of reflective activifies that represents a key feature of the TEC programmes. A writical discussion
about the form of a sfill image (and ifs possible meanings) develops, based on “careful argumentation by
pupils”, often containing “a conflict of opinions” that makes pupils think their arguments through” (Svaficek,
2011, p. 43). “The requirement of negotiation of meanings between creators and the audience arouses the
dialogic nature of teaching which leads to higher cognifive demandingness and it develops pupils” visual literacy”
(Rodriguezovd, 2012, p. 84).

Now let's see how a group of students performed one day in life of a prehistoric hunter on the basis of information
gained from reading of the passage and the subsequent discussion. Still image descriptions are the result of the
debate between the audience during the presentation of images which was captured in the form of field notes.

Example no. 1:

Picture 1. Moming in the camp (Source: Rodriguezovd, 2012, p. 105)
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Description: In the centre of the scene, there is a chief lying on a bed, covered with fur, represented
by blankets. One hunter is waking the chief up. On the sides, there are two other hunters, one is invoking the
Gods of hunting, the other is preparing weapons — here it is arrows which are dipped in poison.

The boys present a wide range of activities, which may be performed by hunters before they go hunting,
including not only the factual account of hunting, but also the interpersonal relationships. In previous phases of
the programme, pupils were fomiliarized with the details of spiritual life and religious beliefs of prehistoric
people and also with the likely details of their everyday life.

Material culture of hunters and gatherers is determined by the weight of things that these people
(especially women) are able to carry. Possession of the !Kung people is limited to the necessary items that
together weigh around 10 kilograms. That does not mean that their mental world is poor. Lewin notes that
“hunter-gatherers prefer to bear culture in their head rather than on their back”. It is a rich world of oral
transmission of songs, stories and ritual dance (Leakey, Lewin, 1984, p. 100; Shostakovd, 1993, p. 26,
290-303). However, they left behind some losting material traces in the form of rock paintings (Lewis-
Williams, 2007, p. 162-196).

A unique manifestation of the San art are the so-called pefroglyphs, “paintings carved or knocked out to
the surface of a stone,” which were examined in the 80s of the 19th century by a Czech explorer Emil Holub.
He divided them chronologically into four phases. His work was followed by archaeologists and art historians
of the 20th century, for example Emile Cartailhac abbé Henri Breuil who was nicknamed “the Pope of prehistory”
(Sklend¥, 1998, pp. 444-455; Lewis-Williams, 2007, p. 38-52). The first more complex information on the
San people was collected by a German linguist W.H.E. Bleek and his sister-in-law L. Loyd. Their unreleased
material from the late 70s of the 19th century (which Holub probably did not know about), contains unique
information. In the 50s of the 20th century, American industrialist L. Marshall continued the anthropological
research (Lewis-Williams, 2007, p. 162-166). Current research of the San people began in the 60s of the
20th century and it was initiated by Richard Lee and De Vore Irven from Harvard University; they were followed
by many others, including M. Shostakova.

Anthropologists exploring the life of the San people outlined the conditions and the course of the hunt
which puts great demands on hunter’s skills. He must be able to trace the animal, get closer to him stealthily
so that he does not gef hurt, but also so that the animal does not run away and the hunter must hurt it mortally.
He must know how deep the arrow penetrated and how long it will take before curare kills the prey. Then the
phase of tracking the wounded pray occurs. It can take several days and the hunter never knows where the
animal will take him. A hunter must be able to fransport the catch from an unknown, remote location. The San
people place great emphasis on modesty and humility in the behaviour of hunters; arrogance and boasting are
considered impolite. They use a number of securing mechanisms for balancing the social tension. One of them
is 0 mutual exchange of arrows among hunters. The caught animal does not belong to the person who hit if,
but fo those to whom the deadly arrow belongs (Shostakovd, 1993, p. 74-76).
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Picture 2. Following the trace (Source: Rodriguezovd, 2012, p. 107)

Description: School slippers represent traces of the animal. All four hunters are bending down and examining
the fraces.

Boys used a substitutional prop to depict animal traces which is, apart from the imaginary and the real
prop, one of the means fo grasp the examined topic visually. Their idea is not very original (in a good sense),
the track had been depicted in this way by a number of boys ‘hunting” troops before. However, the remarkable
fact is that this idea is always the resulf of a common thinking within the group into which the teacher does
not intervene. This repetition shows how our mind is subjected to the Saussure’s model of perception of the
world, whose central category consists of a sign and a symbol as the basis of our language and thought creativity.
The school slippers works here as an icon which is characterized by substantial similarities with what it represents
(Sztompka, 2007, p. 85). An important component of this iconicity is hyperbole and humour, which are based
on transferring the meaning of animal traces on school slippers. Within the context of hunting, the animal
traces refer to the topic of danger, physical discomfort or even life-threatening situations, school slippers connote
safety, warmth and calmness, the characteristics which are far away from the world of prehistoric hunters and
qatherers.

Tensions hetween the implicit content (universal animal trace) explicitly expressed by (specific and real
shoe) includes convention of exaggeration which is understood by both sides: those who perform the image as
well as those who look at it. It leads to fixation of the information communicated both at the level of specific
action (it is necessary to trace the animal) and at the level of general regularities (hunting is not a simple
activity, it has its time and rules and may be associated with failure).
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Picture 3. What happened during the hunt (Source: Rodriguezovd, 2012, p. 108)

Description: The wounded animal, in the latest surge of its forces, is clenching his claws into the chest
of the hunter who is beating him over the head, the other hunter is shooting an animal from the bow,
the third (outside the photo) is throwing a spear at him.

Hunting is dangerous, and therefore the !Kung people utmost avoid direct confrontation with the animal,
especially when it is injured. Reasonable caution is not regarded as cowardice. Shostakovd gives an example
of a conflict of our ideas about hunting with the reality of the African wilderness. Twelve-year-boy told her
a story of how during a hunt which he attended with adult men, he rather climbed a tree. The anthropologist
began to tease him for cowardice, but the reaction of the boy and his father showed that this behaviour is
considered by everybody to be correct, because “he s still a child and he could get hurt.” Boys catch the first
animal between the age of fifteen and eighteen; men usually manage one catch within four days of hunfing
(Shostakovd, 1993, p. 75).

This information was conceived by boys within the third image that shows the dangers of hunting. Hunters
caught an animal by following its spoors that it left behind. One is trying to hit it by a well-simed shot from
a bow, the other is beating him at close quarters by an unidentifiable weapon (perhaps a stone axe or a mace,
maybe just a stone). The animal is trying fo fight back with its remaining strength, it fights with its clows and
causes injury to the hunter. In terms of the story line, the focus is on the hunter who in the first picture
was praying for a good hunt. Viewers debated whether the hunter, stricken by animal claws (due to his own
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carelessness: he approached the wounded animal too much) may die as a result of an infection, even if the
wound is not necessarily deep.

The still image allows direct work with the subject matter, “it lies in the immediate knowledge”, it includes
work with intuition. According to J.S. Bruner, an intuitive way represents an independent and original solution
which “reveals the relationships between phenomena” by not following “explicitly determined steps”, but the
system enters the structure at once (Bruner in: Skalkovd, 2007, p. 160). Creating a still picture requires the
involvement of a higher-level of cognitive processes, parficularly the application of information, analysis and
subsequent synthesis.

As an example of running higher levels of cognitive process, we can consider the thoughts of the pupil
called Jakub which he presented in the final reflection: But if a hunter dies, the troap is really weakened and
there is sadness. But when they killed the child, the troop could have been weakened as well. Because this
child could have once grown into a hunter too. The pupil connects information which he met separately (the
dangers of hunting and infanticide) and which are not connected within the programme. He performs an
independent synthesis, and thus he raises an imaginary arc between reason and emotion: he deepens the
learnt facts about the conflict of the natural and cultural imperative by the expression of empathy with
the lot in life of gatherers — hunters. The result is an individual consideration which includes the chronological
aspect of human life in a surprising infegrity. We believe that the answer can be considered as evidence of
implementation biophile-oriented education.

5. Condusion

Qur goal was to enrich the view of the requirement of the biophile approach to education by a concrete
example of actual teaching, grounded in the conducted research. Still images do not represent only an illustration
of the educational confent, but they are a unique artefact which allows a dialogue between internal cognitive
structure and new information which are coming from the outside. In a joint creation of a sfill image, pupils
first perform “cognitive cleaning”, i.e. they are forced fo “rearrange the structure of knowledge” which they
subsequently formulate and they “present it in a new form” (Moon, 2012), which is further verbally reflected,
thereby deepening the leaming cycle. A still image represents a symbolic expression of the examined reality;
reflection of its meanings allows to maintain the veracity of the facts and af the same time to realize the eternal
relativity of our human knowledge.
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Streszczenie
Spostb zycia prehistorycznego ludu joko zradto wiedzy o Srodowisku
uczniow klasy czwartej szkoly podstawowej

W artykule przedstawiono przyktad wspétzaleznosci edukacyjnej migdzy programem historii narodowej i geografii
a problematykg edukacji Srodowiskowej. Analiza jakosciowa przeprowadzona przez autora programu edukacyj
nego Prehistoria — Zycie zbieraczy i mysliwych, opracowanego na zasadach konstruktywistycznych z uwzgled-
nieniem psychosomatycznego udziatu uczniow, wskazuje na mozliwosc fgczenia potenciatu instruktazowego
i edukacyinego wybranych zagadnien tematycznych. Uzupetnienie koficowej refleksji stownej stanowig fotografie
pokazujgce w zywych obrazach wymiar poznawczy edukacji w szerszym kontekscie Srodowiskowym.

Stowa kluczowe: program edukacyiny, zbieracze i mysliwi, teoria ugruntowana, pedagogika wezesnoszkolna,
2wigzek migdzy naturg i kulturg

40



Jolanta Nowak
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Edukacjo wezesnoszkolna
— w strong modelu partycypacyjnego

Dzisiejsza szkota znalazta sig w impasie, uwikfana migdzy racjonalnosciq adaptacyjng i emancypacying. Kryzys
szkolnej edukacji polega na tym, ze tradycyjna formuta ksztateenia juz sie nie sprawdza, a nowym koncepcjom
brak implementacji w praktyce. Przedmiotem rozwazari uczyniono model edukacii oparty na partycypacyjnym
udziale uczniéw klas mtodszych w tworzeniu wspélnoty uczqeej sig. Uczenie sig uczestictwa to proces
zhozony, wymagajgcy odpowiedniego klimatu spotecznego oraz rozwigzan metodycznych przygotowuijqcych
do wspdtdecydowania, wspotzarzgdzania i brania wspétodpowiedzialnosci za podejmowane dziatania, jok
rownieZ efekty tych dziatar. Praca metodg projektéw, sprawna komunikacja z uzyciem metody dialogowej,
tworzenie $rodowiska uczgeego opartego na zasadach konstruktywizmu, samoregulaci, kontekstowosci
i wspotpracy to tylko niektdre praktyki dydaktyczne pozwaljgce urzeczywistic idee partycypadji, o jedno-
czesnie stanowigce fundament efektywnego uczenia sie.

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, partycypacja, metoda projektow, nauczanie dialogowe, nowa
kultura uczenia sig

Dzsiejsza szkota, przesycona duchem konserwatyzmu i dyrektywnego zarzqdzania, przestata by¢ atrak-
cyina wobec dynamicznie zmieniajgcej sig, bogatej i réznorodnej w swej ofercie przestrzeni znajdujqcej si
poza murami szkolnej rzeczywistosci. Kwestia opdznienia kulturowego edukacji — jak zauwaza Zbigniew Kwie-
cifiski — ,jest tragicznie zdeterminowana przez skumulowanie trzech wymiarow zastanego kryzysu: niewy-
dolnosci instytucii oswiatowych, ich nieadekwatnosci strukturalnej do zmian kontekstu spotecznego i stanu
swiadomosci podmiotow edukacyjnych” (Kwieciriski, 2000, s. 8). Wskazane inhibifory edukacyinej zmiany
stanowiq barierg dla generowania nowej jakosciowo edukaji.

Scentralizowane administrowanie oswiatg, rozbudowana biurokracja, brak wsparcia dla inicjatyw przefo-
mujgcych schematy pedagogicznego dziatania, zredukowanie do minimum obszaru wolnosci w tworzeniu
srodowiska edukacyjnego to tylko niektdre ogniska oporu, ktorych doswiadczajg nauczyciele. Zakleszczeni
migdzy autorytarnym, monolitycznym w swej strukturze modusem ,musze” a demokratycznym, naznaczonym
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polimorficznoscig form modusem ,moge” z jednej strony oczekujg zmian, zapewniajg o swej gotowosci
do podjgcia dziatar reformatorskich, z drugiej zas wykazujg ogromng zachowawczos¢ w mysleniu i dziataniu,
brakuje im wiary we whasne mozliwosci i poczucia sprawstwa, ale tez obawiajg si¢ odpowiedzialnosci za skutki
podejmowanych dziofari innowacyjnych (Rutkowiak, 2005, s. 512). W efekcie rezygnujg z roli kreatoréw
rzeczywistosci edukacyinej na rzecz realizatordw powierzonych zadan dydaktyczno-wychowawczych.

Prezentowana przez nauczycieli submisyjnos¢ zachowari, brak doswiadczania whasnej podmiotowosci
skutkuje zawtaszczaniem przestrzeni poznawczo-emocjonalnej uczniow i brakiem przyzwolenia na ksztattowanie
doswiadczen podmiotowych. Dominuje styl instrukcyiny, oparty na zewngtrzsterownym zawiadywaniu aktyw-
noscig uczniow, ograniczaniu autonomii w stanowieniu celow, formutowaniu oczekiwan oraz Scistym nadzorze
i kontroli poziomu wykonania zadari. Potwierdzajg to wyniki badan przeprowadzonych przez Jzefe Batacho-
wicz, a dotyczgee preferowanych przez nauczycieli klas poczgtkowych stylow dziatar edukacyjnych. ,Nauczy-
ciele nie dostrzegajg nieadekwatnosci roznych aspektow swojej teorii indywidualnej i tworzonej praktyki
edukacyjnej do jakosciowo nowych potrzeb adaptacji tworczej cztowieka” (Batachowicz, 2009, s. 316). Nadal
uwazajg, ze fizyczne i mentalne kotwiczenie ucznia w tawce szkolnej oraz podporzgdkowanie procesu eduke-
cyinego realizacji tresci programowych przewidzianych dla danej grupy wiekowej to jedyna stuszna droga dajgea
mtodym ludziom posag na doroste zycie.

Tymczasem wspdtczesny Swiat wymaga dekonstrukeji dotychczasowych modeli ksztatcenia. Zwraca
na to uwagg Salman Khan, autor Akademii Khana, czyli edukacji dlo kazdego i wszedzie z wykorzystaniem
narzedzi TIK, piszgc: ,Dawne i nowe metody nauczania dzieli przepasc systemowa (....). Codziennie po ko-
lejnym dniu lekcyjnym pogtebia sie przepasc miedzy tym, jak uczymy dziedi, a tym, czego powinny sig uczyc”
(Khan, 2012, 5. 10). Konieczne jest, by nauczyciele uwolnili si¢ od habitusu minionego, ktdry znacznie zawgza
horyzont myslenia o edukacji, sytuujgc ich w roli depozytariuszy wiedzy i stali sig architektami Srodowiska
uczqeego, ktorzy udostgpniajg uczniom narzedzia poznania oraz dostarczajg sytuaci edukacyjnych wspierajgcych
rozwoj kompetencji podmiotowych i spofecznych.

Partycypacja w edukacji, czyli edukacja uczestniczgea

Kultura asymilacji musi ustgpic pola partycypacyjnemu podejsciu do edukacii. Obecnie, kiedy wiedza prze-
stata by¢ czyms elitarnym, mamy zapotrzebowanie na nowszy model ucznia w wersji 3K, czyli kreatywnego,
kooperujgeego i krytycznie myslgcego. Idealny absolwent szkoty — jak go opisuje David Gribble, koordynator
Migdzynarodowej Sieci Edukacji Demokratycznej:

(....) powinien by¢ cztowiekiem szczesliwym, otwartym na potrzeby innych, uczciwym, petnym entuzjazmu, to-
lerancyjnym, pewnym siebie, wszechstronnie poinformowanym, umisjgcym sie wystowic, majgcym wyrobiony
myst praktyczny, zdolnym do wspdtpracy z innymi i elastycznym w postgpowaniu, twdrczym, zdeterminowanym
i swiadomym swej indywidualnosci, cztowiekiem, ktdry zna swe uzdolnienia i zainteresowania, znajduje przy-
jemnos¢ w ich rozwijaniu i pogfgbianiu oraz zamierza robic z nich dobry uzytek. Powinien to by¢ ktos, kto troszczy
sig 0 dobro innych ludzi, poniewaz o jego dobro rwnie starannie sig troszczono (Gribble, 2005, s. 10).
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Urzeczywistnienie tych wyobrazen bedzie mozliwe, jezeli nauczyciele zrezygnujg z behawioralnej strategii
dydaktycznej wpisujgcej sig w racjonalnos¢ adaptacyjng i skierujg sig w strong racjonalnosci emancypacyinej
uwzgledniajgeej zasady konstruktywizmu oraz partycypacyiny model dziatania oparty na wspdtpracy i wspok
decydowaniu. Uczniowie nie mogq petnic jedynie roli statystow, byc ttem dla dziatar nauczycielskich, , gling,
ktorg nalezy ulepic w zadany z gdry ksztatt, ani pustymi garncami czekajgcymi oz sig je wypetni z gory
okreslong trescig” (Gribble, 2005, s. 12), ale powinni by¢ sprawcami dziatar, ich auktorami, czyli autorami
i aktorami potgczonymi w jedno, twércami, a zarazem wykonawcami projektu, jokim jest budowanie osobistej
Sciezki rozwojowej (Bauman, 2011, s. 285). Tym samym edukacja nakierowana na tresci musi ustgpic miejsca
edukacji skoncentrowanej na stwarzaniu warunkow do nabywania wiedzy i umiejetnosci oraz przeksztatcania
ich w wartosciowe kompetencie, ktdre zapewnig rozwdj osobisty, pozwolg na samorealizacje oraz aktywne
funkcjonowanie w zyciu spotecznym i zawodowym.

Jednym z kluczy otwierajgcych pole dla nowych rozwigzan w organizacji procesu ksztatcenia jest edukacja
uczestniczgea. Polega ona na partycypacji, czyli odpowiedzialym wspotuczestnictwie uczniow i nauczycieli
w budowaniu spotecznosci uczqcej sig. Gtowng ideg takiego podeiscia jest uswiadomienie wychowawcom
i wychowankom, 7e nie sq jedynie frybikami w maszynie edukacyinej, ale sg jej projektantami, konstruktorami
i uzytkownikami. Tworzq spofecznosc silnie wspartq na zasadzie wzajemnosci, ktdra — zdaniem wspottwarcy
psychologii spoteczno-kulturowej Jerome’a Brunera— ,modeluje (. . .) sposoby dziatania czy zdobywania wiedzy,
dostarcza okazji do nasladowania, daje biezgcy komentarz, zapewnia nowicjuszom konieczne »rusztowanie,
a nawet dostarcza dobrego kontekstu dla Swiadomego nauczania” (Bruner, 2006, s. 40). To od nich zalezy,
czy klasa szkolna stanie sig przestrzenig demokratyczng, do kidrej wszystkich si zaprasza i nikogo nie wyklucza.

Aktywne zaangazowanie uczniow w proces wymiany spotecznej wymaga zapewnienia rownowagi
pomigdzy podstawowymi elementami wyznaczajgeymi strefe uczestnictwa, jokimi sg: wyzwanie, mozliwosci
i powigzania (Brzeziriska-Hubert, Olszowka, 2007, s. 19). Pierwszy z nich obejmuie problemy, ktore mtodzi
ludzie uwazajg za waine i atrakcyjne. Pamigtac przy tym nalezy, by wyzwania byty ,skrojone na miarg”,
czyli nie za trudne, aby nie zniechecic, ale i nie zbyt proste, by nie zostaty uznane za niewarte zaangazowania.
Uczniowie powinni dziata¢ w przekonaniu, ze dzigki wykorzystaniu swoich mozliwosci w postaci wiedzy, do-
swiadczenia, umiejetnosdi, intuicji oraz znajomosci strategii mogg sprostac zadaniom, a jednoczesnie, ze podjgta
przez nich inicjatywa przeobrazi jokis fragment rzeczywistosci, bedzie stanowita Zradto zmian. Wyzwania
i mozliwosci to dwa wymiary uczesictwa, kfdre muszg pozostawac ze sobg w dynamicznej rownowadze.
Zaburzenie tego balansu moze prowadzic do frustracii i poczucia braku sensu podjgtego dziatania. Trzeci wymiar
— powigzania — sytuuje proces uczestnictwa w relacjach ze Srodowiskiem spotecznym. Uczniowie powinni mie¢
poczucie wsparcia zarowno ze strony osob znaczqeych, jakimi sq rodzice, wychowawca, ale rowniez innych ludzi,
instytucii, organizaji, ktore wspdtuczestniczg w danym przedsigwzigciu bgdz odpowiadajg za dziatalnosc w okre-
Slonym sektorze. Mozliwos¢ wigczenia sig w wigkszy projekt, stanie sig partnerem dla pozostatych akcjonariuszy
stanowi dla uczniow silny bodziec zwigkszajgcy poziom zaangazowania i motywujqcy do dziatania.

Niezwykle wazna jest tu rola nauczyciela, ktéry petni funkcg lidera wspdlnoty uczgeych sig. Otwarty
w podejsciu do uczniow, wykazujgcy szacunek dla ich niezaleznosdi, indywidualizmu i kreatywnosci, dba
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0 tworzenie sytuacji edukacyjnych sprzyjajgcych wydobywaniu potencjalnosci i rozwijaniu talentow. Do gtownych
zadar wychowawcy nalezy wspdlne wypracowanie zbioru regut i zasad obowigzujgcych cztonkdw wspélnoty
oraz czuwanie nad ich przestrzeganiem, podejmowanie strategicznych dla grupy oraz jej cztonkow decyzi, bu-
dowanie partmerstwa i kultury whgczajgcej, zapewnienie systemu wsparcia, parterskiej komunikacji i wspotpracy.
Nauczyciel przestaje by¢ jedynie specjalistg w danej dziedzinie, a staje sig ekspertem w tworzeniu spofecznego
srodowiska uczgcego.

Odwotujqc sig do modelu partycypacji opracowanego przez Rogera A. Harta, uczestnictwo moze przybra¢
r0zne formy: od dziatar opisanych jako manipulacja i dekoracja, ktore pozomie angazujg uczniow, poprzez
stopniowe przygotowywanie i wdraZanie do wspotpartnerstwa, polegajace na przydzielaniu zadari, informowaniu
0 celowosci zaangazowania, konsultowaniu decyzji, a2 po faktyczne uczestictwo rozumiane jako przekazanie
inicjatywy, wspétdecydowanie i wspdtzarzgdzanie realizowanym projektem (Hart, 1992). Uzaleznione sg one
od gotowosci nauczyciela do delegowania swoich dotychczasowych zadari na uczniow, przekazania im upraw-
nie i powierzenia odpowiedzialnosci oraz gotowosci uczniow do podejmowania decyzii, umiejetosci samo-
dzielnego i kooperatywnego dziatania, przyjmowania odpowiedzialnosci za siebie i innych. Korzystanie przez
nauczyciela z okreslonych form uczestnictwa wskazuje, czy uczniowie sg traktowani jako istotny partner
we wspdtrzgdzeniu, czy tez sq jedynie biemymi odbiorcami podejmowanych przez niego decyzji.

Jak pokazuje szkolna praktyka, oddanie pola uczniom nie jest tatwe. Uczniowie niezwykle rzadko sg
zapraszani do udziatu w podejmowaniu decyzji dotyczqcych organizacii procesu uczenia sie, takich jak: usta-
lanie celow, decydowanie o planie dziotania, dobieranie wtasnych strategii rozwigzywania problemow, mo-
nitorowanie i samokontrola postepdw i osiggniec. Nauczyciele nie dostrzegajq korzysc, jakie klasa juko grupa
wspdlnotowa moze czerpac z efektu synergii bedgcej skutkiem zaangazowania wszystich uczestnikow
procesu edukacyjnego. Przede wszystkim grupa jako catos¢ ma wigkszq wiedzg i bardziej zasobny bagaz
doswiadczen, dzigki czemu moze lepiej i wydajniej pracowac. Badania psychologow spofecznych wyraznie
wskazujg, ze suma dziatari indywidualnych jest zawsze mniejsza niz rezultat pracy zespotu. Ponadto wigczenie
uczniw w proces decyzyjny podnosi morale, buduje poczucie whasnej wartosci, wzmacnia motywacje
do zwiekszenia wysitku. Wspolnie podiete decyzje sq bardziej akceptowane, a udziat w przygotowaniu roz-
wigzania sprzyja aprobacie, zrozumieniu, a tym samym powoduje wigksze zaangazowanie w dziatanie
i przynosi satysfakcje z uzyskanych wynikéw. Potwierdza to Harry Shier, praktyk z wieloletnim doswiadcze-
niem pracy w edukacii formalnej w Wielkiej Brytanii:

Jestem przekonany na 99%, ze dowanie uczniom mozliwosci wypowiedzenia sig w procesie decyzyjnym
w szkole bgdzie prowadzito — czy to posrednio czy bezposrednio — do poprawienia zarGwno atmosfery, jok
i warunkéw do nauki w szkole, a to przyniesie pozytywne wyniki w nauce (Shier, 2006, 5. 16).

Jak z tego wynika, efektywna i skuteczna partycypacja wigze sig z uruchomieniem szczegdlnego procesu,
w ktdrym uczniowie nie sq jedynie adresatami, lecz takze wspottwarcami wypracowywanych rozwigzan. Wspot-

decydowanie jest bowiem mozliwe jedynie przy petnym zrozumieniu sensu dziotania na rzecz wspélnego
dobra.
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Uczenia sig uczestnictwa

Aplikacja modelu partycypacyinego jest procesem zfozonym, dtugotrwatym i wielowymiarowym. Aby
przyniosta wymieme efekty w postaci wyksztatcenia postaw proaktywnych, powinna zosta¢ zainicjowana jak
najwezesniej, by miody cztowiek mdgt stopniowo wrastac w kulture partycypacying funkcjonujgeg w oparciu
0 wzajemnos¢ wspdlnoty uczqeych sig. Przypomina o tym zapis zawarty w artykule 1213 Migdzynarodowej
Konwendji o Prawach Dziecka przyjetej przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow Zjednoczonych 20 listopada
1989 roku, ktory przyznaje dziecku prawo do swobodnego wyrazania whasnych pogladow we wszystkich spra-
wach dotyczqcych dziecka, przyimujgc te poglgdy z nalezytq wagg, stosownie do wieku oraz dojrzatosci dziecka,
jak rowniez prawo do swobodnej wypowiedzi: prawo to ma zawiera swobodg poszukiwania, otrzymania
i przekazywania informagji oraz idei wszelkiego rodzaju. Kwestig otwartg pozostaje sposob, w jaki szkota
bedzie promowac indywidualnos¢ jednostki przy rdwnoczesnym ksztattowaniu w niej poczucia silnej wigzi
78 spotecznoscig.

Ciekawym rozwigzaniem metodycznym, nastawionym na tworzenie przestrzeni i warunkow sprzyjajgcych
partycypacii i rozwijaniv kapitatu spotecznego, jest praca metodg projektow. Osadzona w nurcie progresywizmu
pedagogicznego, majgcego swoje korzenie w Deweyowskiej filozofii doSwiadczenia, ktadzie nacisk na , akty-
wizacjg dziecka, jego zainteresowan i potrzeb, jego doswiadczen spotecznych i umystowych, jego wrastania
w Srodowisko i bardziej rozlegty swiat kultury” (Suchodolski, 1997, s. 47). Szkota to pewna spotecznos¢,
ktora — co podkreslat John Dewey — angazuje uczniow w dziatania petne znaczenia (Philips, Solfis, 2003,
5. 86). Tutaj nauczyciel i uczniowie tworzq organiczny, majgey silne poczucie tgcznosci zespdt oséb uczgeych
sig, ktdry ,.samodzielnie inicjuie, planuje i wykonuje pewne przedsiewzigcie oraz ocenia jego wykonanie”
(Szymariski, 2010, s. 66).

Podstawowymi komponentami projektu sq: cel, motywacja, dziatanie, ktdre stanowig réwniez os wszelkich
zamierzen o charakterze partycypacyjnym. Rdzeniem projektu jest sytuacja problemowa wywodzgca sig
ze Srodowiska ucznia, ktdra prowokuje do podjecia rdznorodnych dziofar, wykonania okreslonej pracy, co
w konsekwencji przynosi konkretne efekty zardwno pojedynczym cztonkom grupy, jak i catemu zespotowi.
Mirostaw Szymaniski, wielki oredownik metody projektow w polskiej edukacji, wskazuie, ze ,orientowanie sig
na proces jest rownie wazne (a dla wielu jej teoretykow i praktykow nawet wazniejsze), jak orientowanie sig
na produkt, uczeniu sig zachowar spotecznych (fzw. uczeniu si¢ spotecznemu) nadaje sig takg sama range,
co uczeniu sig o danym przedmiodie, czyli jak jest tak samo istotne jok co” (Szymariski, 2010, 5. 71). Oznacza
to, Ze réwnie wazny co efekt finalny jest kontekst dziatania.

Projekt fo przedsigwziecie zainicjowane przez uczniow, czasami przy niewielkim wspétudziale nauczyciela,
ktdry pobudza inicjatywe, inspiruje i zacheca do podiecia problemu. Nauczyciel wystepuje tutaj w roli negociatora,
ktdry pomaga w ostatecznym sformutowaniu celu i okresleniu zakresu problematyki przysztego projektu. Zasadne
jest, aby wszyscy uczesticy projektu zaakceptowali jego tematyke i dostrzegli sens planowanego wysitku. Part-
nerstwo i uczestnictwo w realizacji podigtych zamierzed ma szansg powodzenia tylko wredy, gdy uczniowie
uznajg przyjete cele jako whasne. Wéwczas mozna spodziewac sig z ich strony pefnego zaangazowania i wigkszej
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skutecznosci w dziotaniu. Wzbudzenie silnej motywacji wewnetrznej spowoduje, ze wzorzec zachowari zdefi-
niowany jako homo faber zostanie wyparty przez bardziej adekwatny dla $wiata ptynnej nowoczesnosd, jak
okresla XXI wiek Swiatowej stawy socjolog Zygmunt Bauman, homo creator (Bouman, 2011, 5. 5).

Doswiadczenia spoteczne, wpisane z definicji w realizacjg projektu, uczg podejmowania dziatar koope-
racyjnych, otwartosci na nowe pomysty, akceptacji odmiennosci oraz ksztattujg samoswiadomosc i stwarzajg
mozliwos¢ odkrywania whasnych mocnych i stabych stron. Zapewnienie wychowankom poczucia bezpieczenstwa
oraz pozostawienie przestrzeni wolnosci do autokreacji, samostanowienia w podejmowaniu Swiadomych wy-
borow, przyjmowania odpowiedzialnosci za podjgte decyzje uruchamia potezne zasoby energii, ktdra ujawnia
sig w postaci wysokiego poziomu uczniowskiej aktywnosci. Diugoterminowe, czgsto zfozone zadania ksztatcg
w uczniach cierpliwosc i wytrwatos¢ oraz uczg nabywania odpomosci na sytuacie trudne intelektualnie. Dziecigca
spontanicznos¢, impulsywnos¢ ustgpuje miejsca kontroli i refleksji nad whasnym zachowaniem, gotowosci
dostosowania sig do zachowani innych po to, by mdc uczestniczy¢ w dziataniach grupy, wspdlnoty.

W toku realizacji projektu pojawia sig wiele okazji do podejmowania dziatar o charakterze partycypacyj-
nym, poczgwszy od sformutowania problemu, poprzez planowanie pracy, eksploracie i transformacie wiedzy
oraz jej syntezg i weryfikacje, do prezentacji wytwordw i oceny potgczonej z refleksjg. Daje to uczniom moz-
liwosc sprawdzenia swoich umiejgtnosci w pefnieniu réznych rdl: od organizatora po wykonawce. Istotne jest,
aby kazda z przyjetych rol zostata dostrzezona i whasciwie oceniona. Uczniom powinno towarzyszyc¢ przeko-
nanie, Ze majg wptyw na decyzje podejmowane na kazdym etapie projektu oraz wnoszg znaczgey wkiad
w jego efekt finalny.
czesnie tworzenie sytuacji wyboru zadar oraz miejsca, czasu i osob, z ktGrymi bedzie sig je wykonywato, jest
wyrazem poszanowania idei podmiotowosci. Stwarza poczucie wspdtwiasnosc podietych decyzii i stanowi gwe-
rancjg ponoszenia wspétodpowiedzialnosci. Edukacja opatrzona Klauzulg wolnosci daje uczniom demokratyczne
prawo do podejmowania decyzji i dokonywania wybordw, jednak obszar danej swobody powinien by¢ za kazdym
razem negocjowany ze wzgledu na przyjgte zasady wspotbycia i funkcjonowania w przestrzeni szkolnej.

Wzmocnieniem mechanizmu partycypacji jest sprawna komunikacja oparta na dialogu rozumianym jako
wzajemna wymiana mysli, ktora wykracza poza prosty przekaz informacji. Stuzy ona uzgodnieniu przez wszyst-
kich uczestnikow wspdlnego i fozsamego pojmowania pojec, faktdw, zdarzed, a tym samym stanowi ptasz-
czyzng porozumienia w kwestii podejmowania wspdlnych dziatai. W odniesieniu do organizacii, jokg jest
wspdlnota uczqca sig, mozemy méwic o komunikacji zwigzanej z bezposrednig realizacjg biezqcych zadar,
debatq nad przysztymi dziataniami, integracjg cztonkow grupy, przekazywaniem informacji porzgdkowych
(Barika, 2005, s. 156).

Kazda z tych sytuacji generuje odmienny sposob komunikowania sig oparty na pionowym lub poziomym
przeptywie informacii (Griffin, 1999, 5. 560). Komunikacja pionowa zazwyczaj utozsamiana jest z modelem
linearnym stosowanym przez szkotg jako instytucje nauczajgcg, gdzie bardziej kompetentny nadawca — nau-
czyciel przekazuje okreslone tresci odbiorcy, ktorym jest uczen bgdZ grupa uczniow. W partycypacyjnym
podejsciu do edukacji komunikowanie pionowe wykorzystywane jest w celu przekazania ogdlnych informaii,
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oczekiwan, plandw, uzupetnienia wiedzy, uporzgdkowania i systematyzacji przyjetych wspdlnie ustalen, prze-
kazania szczegGtowych informacji organizacyjnych, a takze motywowania i oceniania pracy pojedynczych
uczniow oraz catego zespotu uczniowskiego. Natomiast system komunikacji poziomej pozwala na bezposrednig
wymiang mysli migdzy wszystkimi uczestnikami wspolnoty uczqcej sig w ramach grup zadaniowych, pomiedzy
grupami, jak rdwniez umoZliwia wchodzenie w interakcje z nauczycielem petnigcym funkcie moderatora i prze-
wodnika, ktory wspiera i stuzy swoim doSwiadczeniem. Dzigki spotecznej komunikacji uczniowie silniej
identyfikujg sig z celami i zadaniomi, jokie podejmuje grupa, bardziej angazujg sig w dziatania, dbajg o jokos¢
kontaktdw interpersonalnych, co wptywa na efektywnos¢ organizacyjng i sprawnos¢ w rozwigzywaniu proble-
méw. Wazne jest, by zaden z tych modeli porozumiewania sig nie byt dominujgcy.

Podmiotowe traktowanie wszystkich partnerow interakgji to prymarna zasada komunikowania sig w ra-
mach organizacji. Marian Sniezyrski przyznaie, 7e , dialog stanowi najbardzie dojrzatg i pefng forme kontaktow
migdzyludzkich” i dalej dodaje: ,,aby osiggngc petnie dialogu, najpierw nalezy nawigzac kontakt z uczniem
poprzez komunikacig, nastepnie ubogacic jg relacjami inferpersonalnymi, w ktdrych szczegélng role pefnig za-
sady mitosci i podmiotowosci, i dopiero na tym fundamencie mozna przejs¢ do budowania i realizowania dialogu
edukacyinego” (Sniezyriski, 2008, s. 13, 19). Niezbedna jest umiejgtnosc zjednywania oséb woket wspdlnych
zadan, udzielania pomocy i wsparcia przy rdwnoczesnym poszanowaniu odrgbnosci uczestnikow dialogu oraz
angazowania sig nie fylko stowami, lecz catym sobg w przebieg intelektualnej wymiany.

Ksztattowanie postawy dialogicznej stanowi dugotrwaty proces, w ktorym stopniowo bycie w roli nau-
czyciel — uczen oraz uczen — uczen przeksztatca sig we wzajemne bycie w relacji cztowiek — czfowiek.
Ogromne znaczenie dla tej przemiany ma sposéb, w jaki podmioty dgzg do wzajemnego spotkania, wymiany
mysli oraz nakreslenia pola wolnosci i odpowiedzialnosci w dochodzeniu do wspélnych rozwigzari. Robin
Alexander, brytyjski naukowiec zajmujqcy sie pedagogikq dyskursu, uwaza, ze klasowa dyskusia powinna
stanowic gowng mefodg wzmacniania pedagogii wzajemnosci. | nie chodzi tu o zwyczajowe przepytywanie
Klasy za pomocq bezposrednich instrukdji, ale — jak pisat — o ,0sigganie wspdlnego rozumienia za pomocg
zadowania sekwencji odpowiednich pytan oraz poprzez wspdlne dziatanie i dzielenie sie koncepcjami, ktre
ukierunkowujg, pobudzajg, ograniczajg wybory i przyspieszajg przekazywanie koncepqji i zasad” (Alexander,
2001, s.527). Partmerem tak rozumianego dialogu ramowego moze by¢ zardwno osoba dorosta o wigkszym
doswiadczeniu, jok rowniez rowiesnik prezentujgcy zblizony poziom wiedzy i umiejgtnosdi.

Otwarcie przestrzeni komunikacji rozwija indywidualng i kolektywng refleksjg i autorefleksig, uczy sztuki
argumentowania, stanowi Zradto wzajemnej inspiracji, pobudza do podigcia nowych wyzwan. Dorosty jest za-
angazowany w poszerzanie repertuaru uczniowskich zachowan, wspieranie, motywowanie oraz stymulowanie
adekwatnie do potrzeb i mozliwosci. Z kolei uczer wnosi do tego pola wymiany zasobow odmienng perspektywe
postrzegania i rozumienia rzeczywistosci, inny poziom wrazliwosci, niestandardowos¢ myslenia. Jak wynika
z badan i obserwacii praktyki szkolnej, skutecznos¢ procesu uczenia sig wzrasta, gdy uczniowie majg okazje
rozmawiac ze sobg, bez ciggtej mediacii z nauczycielem. Ponadto, w toku prowadzonego dialogu, uczen otrzy-
muje informacje zwrotne ze strony réwiesnikéw wspétuczestniczgcych w dziataniu, ktdre pozwalajg mu na do-
konanie samooceny i autoewaluacji, zgodnie z przyjgtym przez niego systemem wartosci.
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Aby zachgci¢ mtodych ludzi do uczestnictwa w budowaniu wspdlnoty uczqcej poprzez prowadzenie klo-
sowych dyskusii oraz realizacig projektow, niezbedne jest stworzenie przyjaznego Srodowiska edukacyinego
opartego na czterech filarach: konstruktywizmie, samoregulacii, kontekstowosci i wspdtpracy (De Corte, 2013,
5. 60-99). Edukacig nalezy postrzegac jako wspomaganie uczniow w korzystaniu z kulturowo wypracowanych
narzedzi myslenia i poznania, ktore umozliwiajg konstruowanie wiasnego rozumienia $wiata. Oznacza to, ze
kazdy uczen staje sig animatorem wasnej Sciezki rozwojowej, wyznaczajgc cele, zarzgdzajge swoimi dziote-
niami, monitorujgc postepy i oceniajgc efekty pracy. Pamigtac przy tym nalezy, ze rozwdj ucznia dokonuie sig
w kontekscie jego zwigzkdw z otoczeniem, w ktdrym funkcjonuie, ktdrego wptywom podlega i na ktdre od-
dziatuje. Uczestnictwo i negocjacja spoteczna tworzq pola napig¢ migdzy tym, co indywidualne i jednostkowe,
a fym, co spoteczne i rozproszone, prowokujgc do intersubiektywnej wymiany mysli. Wymieniony kwartet
uczniowskich aktywnosci — opisany przez Erica De Corte, badacza metakognitywnych aspektow uczenia sig —
stanowi istotne wsparcie dla urzeczywistnienia partycypacyjnego modelu edukacii, a jednoczesnie tworzy fun-
doment efektywnego uczenia sig.

Podsumowanie

|dea edukacji w duchu uczestnictwa nie jest niczym nowym. Zrodet tej koncepeji nalezy poszukiwa
w ruchu pedagogicznym Nowego Wychowania i szkotach altematywnych postulujgcych uczenie przez doswiad-
czenie i dziatanie podejmowane przy wsparciu wspdlnoty, razem ze wspdlnotq i we wspdlnocie, jakg stanowi
spofecznosc szkolna. Dla , ojca pragmatyzmu” Johna Deweya , demokracja i edukacja to dwa najwazniejsze,
pozostajgee w sprzgzeniu zwrotnym, elementy Zycia spotecznego”, a'ich , partycypacyiny” i, wytaniajgcy sig”
charakter wynika z dynamiki konstruktu, jakim jest $wiat oraz potrzeby adaptacji jednostki i catego spoteczer-
stwa do zachodzqcych zmian (Melosik, 2003, s. 316). Obecnie admiratorami takiego podescia sg tworcy
szkot demokratycznych, dla kidrych rdwnouprawnienie, wzajemny szacunek, wolnos¢ i odpowiedzialnos¢ sq
podstawowymi prawami dekalogu szkolnego. Niestety, wszystkie te inicjatywy miaty i majg nadal charakter
wyspowy, bowiem jawig sig niczym wyspy dziecigce] szczesliwosci na ocenie edukacyjnego marazmu.

Obecne pokolenie bolesnie odczuwa dysonans miedzy wiedzg i umiejgtosciami nabytymi podczas wie-
loletniej edukacji szkolnej a oczekiwaniami, jakie stawia demokratyzujgce sig spofeczenstwo. Mtodzi ludzie
nie przejawiajg sktonnosci do udziatu w demokracii i jej procedurach, gdyz nie sq do tego przygotowani, nie
majq poczucia panowania nad ofaczajgeg ich rzeczywistoscig. W szkofach brakuie przestrzeni i przyzwolenia
dla partycypacyinego, proaktywnego i kooperatywnego uczestnictwa wychowankow w planowaniu, organizo-
waniu, realizowaniu, monitorowaniu i ocenianiu procesu uczenia sig. Profesor Zygmunt Bauman w rozmowie
7 Riccardo Mazzeo przestrzega przed grozbg wykluczenia oséb, ktdre nie sg wystarczajgeo elastyczne i gotowe,
by przystosowac sig do nowo powstajgcych standardow, odwaznie przekraczac narzucone schematy i konstatuje
ze smutkiem: ,nieczesto sig zdarza, Ze los wyrzutka przypada catemu pokoleniu. A by¢ moze tego whasnie
jestesmy swiadkami obecnie” (Bauman, 2012, s. 53).
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Zeby zapobiec realizacji tego czamego scenariusza, powinnismy zadba¢ o tworzenie klimatu dla szkot
alternatywnych dziatajgeych w duchu partycypaci oraz szerzej sigga¢ po wypracowane rozwigzania strukturalne,
programowe, metodyczne, ktdre mozna implementowac do szkolnictwa masowego. Przede wszystkim musimy
skoncentrowac sig na budowaniu wspdlnoty uczqcej sig i wykorzystywaniu ,migkkich” narzedzi dziatania.
Praca metodg projektow, sprawna komunikacja z uzyciem metody dialogowej, tworzenie Srodowiska uczqcego
opartego na zasadach konstruktywizmu, samoregulaci, kontekstowosci i wspdtpracy to tylko niektdre dziatania
dydaktyczne pozwalajgee uczniom uczy¢ sig wspétuczestniczenia w mysleniu i dziataniu. Warto przy tym po-
migtac, by system wsparcia nie byt zbytio sformalizowany, obudowany w sztywne procedury i normy poste-
powania. Powinien miec charakter organiczny i odzwierciedla¢ sprzezenia wystepujgce miedzy gtownymi
podmiotami systemu. Ogniwem spajajgcym system bedzie nauczyciel, ktdry uzywajge migkkich technik zo-
rzqdczych, koordynuje wykorzystanie zasobow, animuie i wspiera aktywnos¢ uczniow.

Dzisiejsza szkota powinna sta sig poligonem demokratycznych dziatan. Demokratyzujqce sie spoteczer-
stwo potrzebuje szkot, ktdre przygotowujq do demokratycznego uczestnictwa. Wymaga to jednak zaréwno
od nauczycieli, jak i uczniow jednostkowej gotowosci i potenciatu do zmiany. Partycypacia jest bowiem domeng
ludzi otwartych, Swiadomych, odpowiedzialnych i gotowych na wspdtprace.
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Summary
Primary Education — toward a participatory model

Today, the school has found itself at an impasse, enfangled between adaptive and emancipatory rationality.
School education crisis lies in the fact that the traditional education formula no longer works, and the lack of
implementation of new concepts in practice. The subject of discussion is a model of education bused on
participatory involvement of younger pupils in the creation of a learning community. Learing participation is
a complex process that requires an appropriate climate of social and methodological solutions to prepare for
involvement, co-management and taking responsibility for the actions as well as the effects of these actions.
Project method work, efficient communication using the method of dialogue, creating a learning environment
hased on the principles of constructive, self-regulation and situation are just some teaching practices allowing
to realize the ideas of participation, while forming the foundation of effective learning.

Keywords: primary education, participation, project method, dialogic teaching, new culture of leaming
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Praktyki pedagogiczne drogg do mistrzostwa
w zawodzie nauczyciela

Artykut jest probg zaprezentowania drogi dochodzenia do mistrzostwa w zawodzie nauczyciela. Jednym
7 elementdw tej drogi jest realizacja praktyk pedagogicznych przez studentow pedagogiki wezesnoszkolnej
i przedszkolnej. Wiasnie one dajg im szanse na uczestniczenie w rGznych sytuacjach edukacyjnych w szkole
i przedszkolu. Autorki prébujg ponadto wskazac na rolg nauczyciela akademickiego oraz nauczycielo-opiekuna
praktykanta w placowce. Czytelnik znajdzie w prezentowanym tekscie takze propozycie rozwigzan zwigzanych
7 organizacjg prakfyk.

Stowa kluczowe: pedagogika wezesnoszkolna, mistrzostwo pedagogiczne, plan prakiyk, prakiyki pedogo-
giczne, profesjonalny nauczyciel

Wprowadzenie

Kompetentne petnienie roli zawodowej w jakiejkolwiek profesji wymaga od cztowieka wiedzy, umiejgtmosci
praktycznych, a takze okreslonych predyspozycii. Istotne znaczenie ma ich jokos¢ w przypadku zawodu
nauczyciela. Celem opracowania jest namyst nad drogg dochodzenia do mistrzostwa w zawodzie przysztych
nauczycieli wezesnej edukaci. Struktura opracowanego tekstu przeprowadza czytelnika przez koncepcie ksztat-
cenia kandydatow do zawodu nauczyciela, by nastepnie pokazac typowe rozwigzania praktyczne, jok tez in-
nowacyjne i autorskie projekty. Ponadto w tekscie zamieszczono cele praktyk, funkcje i charakterystyke sylwetki
opiekuna praktyk oraz warunki prowadzenia wysokiej jakosci praktyk.

Powszechnie wiadomo, ze zawdd nauczyciela nie nalezy do tatwych, ale moze dac wiele satysfakdii, dlo-
fego przygotowanie kandydatow do jego wykonywania to migdzy innymi wyposazanie ich w odpowiednie
kompetencje poznawcze, sprawnosciowe i spoteczno-moralne (Milerski, Sliwerski, 2000, 5. 106). W uniwer-
syteckim ksztateniu nauczycieli, a nauczycieli wezesnej edukacji w szczegdlnosci, nie nalezy zaniedbywac
takze kompetencji psychologicznych, do ktorych zdaniem I. Grzegorzewskiej mozna zaliczyc:

* kompetencie komunikacyjne warunkujgce skuteczne porozumiewanie sig z ludZmi, a z uczniami

w szczegolnosci;
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* umiejgtnos¢ uwaznego obserwowania dzieci i odkrywanie znaczenia ich zachowania;

* elastycznos¢ zachowania;

* pozytywne nastawienie do ludzi i Swiata;

e rozpoznawanie zachowar, ktdre sygnalizujg problem;

* 7dolnos¢ motywowania uczniow do nauki;

* umiejgtnos¢ budowania zgranego zespotu z przypadkowej grupy dziedi;

* kompetencje osobiste w zakresie zdolnosci kontrolowania stresu;

* umiejemos¢ psychicznego przygotowania sig do zajec (Grzegorzewska, 2004, s. 281).

Proces stawania sig nauczycielem rozpoczyna sig w momencie podiecia decyzii zwigzanej z wyborem
takiego wiasnie kierunku studiow. W tym procesie istotng rolg odgrywa integrowanie wiedzy i doswiadczenia
— zarowno wiasnego, jak i innych uczestnikow interakcii edukacyjnych (Czerepaniak-Walczak, 2006, 5. 192).
P. Freire wymienia szes zasad ukierunkowujgcych ksztatcenie nauczycieli:

1. Ksztatcenie przekonania o whasnym sprawstwie w procesie wychowawczo-dydaktycznym. Nauczyciel

tworzy i przeksztatca swojq praktyke.

2. Na etapie przygotowania do zawodu przyszty nauczyciel zdobywa narzedzia do zmiany whasnej prak-

tyki, opartej na krytycznej refleksji, nie na rutynowych, codziennych dziataniach.

3. W procesie ksztatcenia wiele migjsca zajmuie uczenie sig, jok sig uczy¢. Nauczyciel nabywa przekonanie

i odczuwa potrzebe ustawicznego doskonalenia sig.

4. Przygotowanie nauczyciela pod wzgledem znajomosci metodologii nauk o edukacii, gdyz kierujgc pro-

cesem uczenia sig innych, nauczyciel powinien znac proces odkrywania i tworzenia wiedzy.

5. Od jakosci ksztatcenia nauczycieli, od jego kompetencii, otwartosci, krytycyzmu, odwagi zalezy kondycjo

edukacji i kompetencie wychowankow.

6. Skupienie edukacji nauczycielskiej wokot nastepujgcych osi:

— Wizja szkoty jest Zrodtem nowych pedagogicznych projektow;

— wiedza o warunkach zmiennosci zachowan ludzkich i uczenia sie jest podstawg kompetencji peda-
gogicznych;

— umiejgtnosci badawcze to podstawa badania wiasnej praktyki w celu integrowania poznania i zmiany;

— odkrywanie whasciwosci uczniow i Srodowiska, w jakim funkcjonuje szkota, jest ZrGdtem adekwatnej
wiedzy o warunkach whasnej pracy i mozliwosciach jej zmiany” (za: Czerepaniak-Walczak, 2006,
5. 193).

Pomocg w uzyskaniu tych walorow powinny by¢, obok roznorodnych zajg¢ na uczelni, realizowane przez
studentéw praktyki, ktdre sq duzg szansg sprawdzenia faktycznych predyspozycii kandydata do tego zawodu.
A.T. Pearson uwaza, 7e praktyka jest przede wszystkim autentycznym poznaniem i szczegdlnym odkrywaniem.
Nie musi stanowic ostatniego ogniwa procesu poznania, moze by¢ wrecz na jego poczgtku. Wedtug wspom-
nianego autora praktyka jest dziatalnoscig podmiotowo specyficzng, zalezng od , refleksyinego praktyka”. No-
tomiast , refleksyiny nauczyciel” to taki, ktory , postawiony wobec sytuacji problemowej umie sig z nig uporac
przez uruchomienie swojej wiedzy i doswiadczenia” (Pearson, 1995, s. 37-49).
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Realizacja praktyk pedagogicznych przez przysztych nauczycieli wezesnej edukacii daje im szanse
na uczestniczenie w roznych sytuacjach edukacyjnych w szkole i przedszkolu. Dzigki temu mogg sprawdzic
wartos¢ koncepcji teoretycznych poznanych podczas zajgc na uczelni, jak rowniez whasnych planéw dziotania
w obszarze dydaktycznym, wychowawczym i opiekuriczym. Rolg praktyk jest takze wyrabianie u studentow
pewnosci siebie, odwagi do przedstawiania ciekawych rozwigzai metodycznych. Na zwigzek teorii i praktyki
w ksztatceniu przysztych nauczycieli zwraca uwagg wielu autorow. M. tobocki uwazat, ze , praktycy ufajacy
wytgcznie whasnej spekulacji myslowej przyczyniajq sig do utrwalania jatowych i nikomu niepotrzebnych teorii”
(1998, 5. 48).

Wybrane koncepcje przygotowania kandydatéw do zawodu nauczyciela

Na koniecznos¢ uwzglednienia w praktyce pedagogicznej koncepii ksztatcenia kandydatdw do zawodu
nauczyciela zwrocita uwage K. Zuchelkowska (2012, s. 66-69). Podkreslita znaczenie dwdch koncepji.
Sq to:

1. Koncepcia refleksyinej praktyki Donalda Schona,

2. Koncepcja ksztatcenia przez praktyke Delli Fisch.

Koncepcia refleksyinej praktyki Schona oparta jest na takim rozumieniu refleksii, dzieki ktdrej w procesie
ksztatcenia wazne staje sig wykraczanie poza analityczne, wytgcznie racjonalne, ukierunkowane na procesy
intelektualne, podeiscie do uczenia sig (Kopczyriska, 2008, s. 103) i podgzanie w kierunku ustawicznego no-
mystu, rozwazania czegos, dociekania, wazenia problemu, jego réznych stron (Kwiatkowska, 2008, s. 64).

W wyniku analizy prowadzonych badari, Schon wysungt wniosek, ze o powodzeniu profesjonalnego dziatania
nauczyciela decyduje nie tylko umiejetos¢ zastosowania wiedzy teoretycznej w praktyce, ale tez zdolnos¢
do prowadzenia, zarowno w trakcie dziatania praktycznego, jok i po jego ukoriczeniu, szczegdlnego rodzaju
refleksji, ktrg nazwat odpowiednio , refleksig — w — dziataniu” i , refleksjg — nad — dziataniem” (Gofgbniak,
2002, s. 16). Oba aspekty dokonywania refleksji wskazujg, ze w trakcie rozwigzywania probleméw lub zadari,
niezbgdna jest wiedza umoZliwicjgca Swiadomy, racjonalny wybor strategii oraz intuicja, twdrcza inferpretacia,
bedgca rezultatem nieuswiadamianych procesow w trakcie dziejgcych sig zdarzen (Kopczyriska, 2008, s.103).
NiemoZliwe staje sig zatem rutynowe dziatanie nauczyciela, gdyz pracg jego cechuje unikatowosc i r6znorodnos¢
okolicznosci edukacyjnych, w ktdrych o pojawia sig refleksja jako sposéb rozwigzania problemdw i radzenia
sobie z r6znymi sytuacjomi. Choc wazna jest rola teorii w praktyce, to w koncepcji Schona nauczyciel to nie ro-
cjonalny technokrata przektadajgcy teorig na praktyke, ale refleksyiny praktyk, ktory poprzez namyst nad dzio-
faniem w oryginalny sposdb interpretuje, rozumie i modyfikuje okreslone dziatania (Kwiatkowska, 2008, s. 68).

Dziatania pedagogiczne nauczyciela w tym aspekcie majg wymiar wiedzotworczy, gdyz nauczyciel znajduje
sig w sytuacjach nowych, niestandardowych, ktore pozwalajg mu na zastanowienie sig nad jakoscig, wartoscig
i efektywnoscig stosowanej praktyki. Jest to podstawa do tworzenia nowej wiedzy na bazie osobistych doswiad-
czen nauczyciela, czyli indywidualnych rozwigzan i tez odnoszqcych sig do roznych aspektow procesu edukacji
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R. Leppert charakteryzuje fego typu nauczyciela jako:

(....) osobg, ktdra w petnionej przez siebie roli myli o tym, co aktualnie robi. Poddaje rwniez refleksji swe
funkcjonowanie, koncentrujgc uwage na strukturze whasnych przekonan, okreslajgcych sposdb jego myslenia
i dziatania. Studivje on swdj ,warsztat” pracy, przyjmowane zatoZenia i osiggane rezultaty, analizuje
doswiadczenia, wprowadza zmiany w sposobie bycia nauczycielem (Leppert, 1998, 5. 219).

Trzeba pamigtac, ze zdolnos¢ do refleksii jest cechq indywidualng i zalezng od posiadanej przez nauczyciela
wiedzy i zasobu pojec. Zaleznos¢ mozliwosci dostrzegania roznych rozwigzar i zasob wiedzy oraz osobisty
pofenciot intelektualny s tutaj jednoznaczne.

W koncepcii ksztatcenia przez praktyke D. Fish, zwanej tez profesionalnym artyzmem, skomplikowane
czynnosci nauczyciela oscyluig miedzy naukg i sztukg, czyli regutami, zasadami, powtarzalnymi procesami
i planowaniem a spontanicznoscig, improwizacjg, negocjowaniem nowych znaczeri, nowym ujmowaniem
poglgdow i interpretacii. Fish rozrdznia ,uczenie sig z praktyki” oraz ,uczenie sig przez praktyke”. Zusada
uczenia sig z praktyki polega na obserwowaniu pracy innych, w zwigzku z tym nie jest zbyt efektywna
w ksztatceniu przysztych nauczycieli. Opiera sig na nasladowaniu, odwzorowywaniu cudzych schematow
postgpowania, bez poddawania ich osobistej refleksji. Uczenie sig poprzez praktyke pozwala na dokonywaniu
autorefleksji zwigzanej z wtasnym, praktycznym dziataniem. Pozwala tez wyciggng¢ wnioski z doswiadczenia
i doskonali¢ kompetencje zawodowe.

Instrumentarium stosowane podczas odbywania praktyk

Rozwijaniu postaw refleksyjnych kandydatow na nauczycieli stuzy instrumentarium stosowane podczas
odbywania praktyk zawodowych. Jest to przede wszystkim systematyczne prowadzenie dokumentaci, w tym
dziennika praktyk, w ktorym studenci zamieszczajg miedzy innymi: informacie o programie i pakiecie eduka-
cyinym, opisujg i komentujg organizacig przestrzeni edukacyjnej, zamieszczajg dokumentacig pracy placowki
i nauczycielo — wychowawcy, sprawozdania z obserwowanych zaje¢ wraz z komentarzem krytycznym, sce-
nariusze i autoewaluacie whasnych zajg¢ prowadzonych w ramach praktyk. Oprdcz dokumentacii studenci-prak-
tykanci majg mozliwos¢ dyskutowania z innymi studentami oraz z opiekunem praktyk z ramienia uczelni
i nauczycielem w placowce oraz przygotowujg raport z przebiegu praktyki i wtasne propozycje zmiany, mody-
fikacji. Dziatania te sprzyjajg bogaceniu warsztatu przysztego nauczyciela praktyka oraz refleksji nad dziataniem,
namystowi nad praktykg. W procesie tym mozna wyroznic kilka zaleznosci:

Im doswiadczenie jakiego$ zdarzenia wywotuje u studenta bogatszy zaséb implikacji, tym jego efekt eduka-
ayiny jest wyzszy. (...)

Im student wykazuje wigkszq chec i gotowosc do glosnego myslenia o przezytym doswiadczeniu, tym wigcej
naczen w nim odkryje. (...)

Im wigcej roznic dostrzeze student migdzy tym, co mu byto dane w postaci idei, strategii, zasad podczas
przygotowania do praktyki, tym lepiej dlo efekiow ksztatceni. (...)
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Im bardziej $wiadomie student wydobywa na jaw to, o czym myslat, jak w konkretnych sytuacjach reagowat,
czeqo oczekiwat, a z czym sig rzeczywiscie spotkat, tym bogatszy bedzie rezultat przezytego doswiadczenia.
(...)

Im bardziej wnikliwie student obserwuje siebie, tym bogatszy i wnikliwszy jest rezultat jego poznania. (...)
Im student bardziej $wiadomy wiasnych decyzii i potrafi wskazac na ich uzasadnienie teoretyczne, tym
hardziej Swiadomy jest kwalifikacji, ktre zdobywa (Kwiatkowska, 1997, s. 165-166, za: Zuchelkowska,
2012, s. 68).

Przygotowanie do zawodu nauczycielo obejmuje zatem zakres daleko wykraczajgcy poza ramy nabywania
okreslonych kompetencji zwigzanych z warsztatem pracy nauczyciela. Czesto jego cechy osobowe sg rdwnie
istotne w procesie wychowawczo-dydaktycznym matego dziecka jok jego kwalifikacje. Proces stawania si
nauczycielem jest dhugi i opiera sig w duzej mierze na zdobywaniu, gromadzeniu doswiadczen i refleksi z nimi
zwigzanej. P. Freire stwierdza, ze nikt nie rodzi sig nauczycielem, nauczycielem mozna sig stawac. Jest to
droga, na ktdrej przyszty nauczyciel spotyka wiele osob, przezywa rézne sytuacje dydaktyczne i tzw. Zyciowe,
ktdre poddane namystowi, autorefleksji pozwolg odpowiedziec na pytanie: kim jestem, kim chee by¢, jakim
cheg by¢ nauczycielem? Odpowiedzi nalezy szuka¢ w refleksji nad praktykg, nie ma bowiem szans, aby nauczy¢
sig zawodu z ksigzek. Problemy, na kidre nauczyciel napotyka na swojej drodze zawodowej, nie znajdujg roz-
wigzania w literaturze, dlatego roli nauczyciela nalezy uczy( sig przede wszystkim praktycznie (Wojciechowska,
2013,5.123).

To dzigki mozliwosci realizacji praktyk student moze skonfrontowac wiedzg teoretyczng uzyskang podczas
zaje¢ na uczelni i to dzieki nim moze wypracowywac wtasny model czy wzr nauczyciela oraz ocenic, czy
znajduje sig na whasciwej drodze zawodowse;.

Praktyki joko nieodzowny element przygotowania zawodowego przysztych nauczycieli pefnig istotne
funkje. J. Kuzma wskazuje na nastgpujgce:

— innowacyjng, ktdra polega na petnieniu przez studentw roli badacza samodzielnosci studentow w od-
krywaniu nowej wiedzy, zjawisk i procesow, a takze na wprowadzaniu innowacji oraz ksztattowaniu
postawy nowatorskiej;

— refleksyjng, ktdra odnosi sig do rozwazania i analizowania whasnej roli i miejsca w przysztym zawodzie,
stosunku do wychowankdw oraz autorefleksji nad uzyskang wiedzg podczas studiow i zdobytym
doswiadczeniem podczas praktyk pedagogicznych;

— adaptacyjng, ktdra zwigzana jest ze stopniowym wdrazaniem do zawodu nauczyciela, o jej poczqtek
sigga czasu wyboru zawodu i studiow, trwa w okresie studiowania, ktdry jest przygotowaniem do usto-
wicznego ksztatcenia, samodoskonalenia, by po studiach absolwent umiat podjg¢ sumodzielng prace
i zaadaptowat sig do nowego Srodowiska szkolnego i rdznorodnych obowigzkow (Kuzma, 2002, s. 9).

Tak wigc praktyka nauczycielska w czasie studiow to nie tylko obserwacja , dobrych” wzordw dla ich ewen-
tualnej aplikacii, ale uczenie sig poprzez praktyke. Jego najistotnisjsze elementy to: wychodzenie poza zastane
wzorce i ramy, nauka przez dziotanie oraz stafe rozwijanie i pogtebianie wiasnej kompetendji i to w dialogu
7 innymi (Gotgbniak, 1998, 5. 163).
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Przyktady dobrych praktyk

Korzystajgc z licznych doswiadczen L. Pawelskiego (2014, 5. 205-206) zdobytych przez niego podczas
stazy zagranicznych w Belgii, Szwaicarii i we Francji, mozna zaproponowac innowacyjne formy przebiegu prak-
tyk, obligujgce studenta do samodzielnej, tworczej pracy. Pierwszq propozycjg jest przeprowadzenie przez
praktykanta badar nad niewielkim wycinkowym problemem dydaktycznym lub wychowawczym oraz proba
jego opracowania i nakreslenia dziaton naprawczych. Student miathy okazig wykorzysta¢ w autentycznych
warunkach wiedzg metodologiczng do dokonywania diagnozy i ewaluacji dziatar dydaktycznych i wychowaw-
czych. Postgpowanie, metodologicznie usytuowane w teorii pedagogicznej, sprzyjac bedzie wyzwalaniu
aktywnosci studenta w kierunku projekfowania ciekawych, nowatorskich rozwigzan metodycznych. Inne za-
danie, ktore mobilizowatoby praktykanta do szerokiego przestudiowania i znajomosci wspdtczesnych kierunkow
i najnowszych wynikéw badan pedagogicznych, moze polegac na prowadzeniu czgsci szkoleniowej rady pe-
dagogicznej. Student w formie prezentacji multimedialnej przedstawitby najnowsze osiggniecia nauki w okre-
slonej dziedzinie, a nauczyciele mieliby okazie ,odSwiezyc” wiedze akademickq. Kolejnym elementem
nowatorskim moze by¢ wystgpienie studenta-praktykanta na zebraniu z rodzicami i zaprezentowanie innowa-
cyjnych rozwigzan w zakresie spraw wychowawczych. Rola wspdlnego dziatania na rzecz organizowania
dziecku jok najlepszych warunkow rozwojowych zyskuje ostatnio wiele miejsca zaréwno w publikacjach nau-
kowych, jak i populamych. Studenci w bezposrednim kontakcie z rodzicami mieliby okazie do wymiany zdari,
dyskusji problemowej, udzielania odpowiedzi na nurtujgce rodzicow problemy wychowawcze, zyskujgc tym
doswiadczenie i mozliwos¢ wyczucia specyfiki pracy i wspdtpracy z rodzicami. Inne zadanie, obok poszerzania
wiedzy i doswiadczen pedagogicznych kandydata na nauczyciela, rozbudzi w nim poczucie odpowiedzialnosci
za powierzonych jego opiece wychowankdw. Mowa tu o zorganizowaniu jednodniowej wycieczki. Ze wzgledu
na przepisy organizowania wycieczek catg prace studenta pilotowathy i towarzyszyt mu nauczycielopiekun
praktykanta. Dziotania podejmowane przez studenta w ramach przygotowania, zorganizowania i zrealizowania
wycieczki oraz refleksja nad jej przebiegiem przyczyniq sig do gtgbokiego zrozumienia roli wycieczki w procesie
wszechstronnego rozwoju dziecka. Wazne jest takze to, ze student zdobedzie szczegotowg wiedze w zakresie
przepisow, zasad bhp i innych czynnosci towarzyszqcych organizowaniu wycieczek, co utatwi mu przyszte
dziotania i pozwoli na unikniecie ewentualnych btedow. Rownie pozytywne skutki moze przynies¢ adeptowi
samodzielne przygotowanie rdznorodnych imprez, uroczystosci i festyndw o r6znym zasiggu, organizowanych
w placdwee lub w najblizszym Srodowisku lokalnym.

Natomiast K. Wenta, snujgc rozwazania woket jakosci praktyk pedagogicznych, szczegdlng role przypisuje
whasciwej wspotpracy nauczycieli akademickich z nauczycielami placowek edukacyjnych, w ktorych studenci
realizujg praktyki. Uwaza, ze bardzo istome jest , wdrazanie w Polsce Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa
wyzszego, gdzie praktyki majg petnic szczegdlne wazne funkcje na rzecz poprawy jakosci ksztatcenia i wy-
chowania nie zaniedbujgc takze funkdji opiekuriczych” (2011, s. 24). Na rdzne uwarunkowania poprawy
jakosci praktyk pedagogicznych wskazuje takze J. Grzesiak, ktory twierdzi, ze 0 wartosci praktyk pedago-
gicznych w systemie edukacji nauczycieli nie tyle decyduje liczba godzin, ile korzysci wyniesione osobno przez
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kazdego studenta przede wszystkim dzigki wysokiemu poziomowi metodyczno-merytorycznych wszystkich
bez wyjgtku elementéw wystepujgcych w sferze ksztatcenia praktycznego w szkole” (2012, s. 48).

0 efektywnosci przebiegu praktyk w duzej mierze decydujg przedstawione powyzej warunki i propozycie.
Duza tez rola przypada wspotpracy placowki, w ktdrej prowadzona jest praktyka, i uczelni kierujgcej tom
swojego studenta. Stworzenie wspdlnej platformy wzajemnie przenikajgcych sie celow i zadan stuzy¢ bedzie
poprawie jakosci praktyki zawodowej studentow. Do czynnikow decydujgcych o pomysinym przebiegu praktyki
lezgcych zardwno po stronie uczelni, jak i placowki oSwiatowej mozna zaliczy¢: dobrze opracowany program,
odpowiednio wybrane miejsce odbywania praktyk, kompetentnego, posiadajgcego bogatg osobowos¢ nauczy-
cielo-opiekuna, a takze zaangazowanie i determinacje samych studentow w procesie stawania sig nauczycielem.
Dobrze przygotowane i zorganizowane praktyki oparte na najnowszych doniesieniach naukowych i spefniajgce
wszystkie wymogi formalne sq szansg dla przysztych wychowawcow uzyskania petnych kwalifikacji zawodowych
i 7 czosem mistrzostwa w zawodzie nauczyciela. Praktyke pedagogiczng nalezy zatem rozumiec: 1) juko
aktywny i tworczy kontakt studenta z konkretng rzeczywistoscig pedagogiczng; 2) joko podstawg budowania
whasnego, indywidualnego, niepowtarzalnego warsztatu dziatalnosci zawodowej; 3) jako bardzo wazny moment
kreowania samoswiadomosci pedagogicznej kandydatow na nauczyciel; 4) jako przekonanie, Ze podstawg
pomysInego funkcjonowania w zawodzie jest innowacyjny i badawczy stosunek nauczyciela do zadar i funkgji
zawodowych; 5) joko poczgtek procesu stawania sig nauczycielem (Jakdbowski, 1994, s. 71, za: Wojcie-
chowska, 2013, s. 135).

Warunki praktyk pedagogicznych wysokiej jokoéci

Dazqc do podniesienia jokosci praktyk, warto wzig¢ pod uwage sugestie nauczycieli-opiekunow praktyk,
dotyczgee koniecznosci modyfikacji programw praktyk pedagogicznych. Refleksie nauczycieli opiekundw sg
czgsto przekazywane podczas hospitacji nauczycielo akademickiego — kierunkowego opiekuna praktyki w pl-
cowce. Uwagi nauczycieli-opiekundw praktyk odnoszq sie najczesciej do nastgpujgcych aspektow:

— praktyki powinny da¢ mozliwosc realizowania przez studentow nowatorskich rozwigzan, wypracowa-

nych, omdwionych w trakcie zaje¢ na uczelni;

— student podczas praktyk powinien mie¢ mozliwos¢ konsultacji przeprowadzonych przez nich z peda-
gogiem i psychologiem, logopedg pracujgcymi w szkole, przedszkoly;

— opiekunowie praktyk w placowkach uwazaig, ze obecnie obowigzujgcy system konfrolowania i oceny
studenta nie jest wystarczajqcy;

— pedagodzy uwazajg, ze szczegdlny nacisk opiekun praktyk z ramienia szkoty powinien potozy¢ na za-
poznanie studenta z najnowszymi metodami nauczania, planowaniem pracy dydaktycznej oraz moty-
wowaniem uczniow do nauki i rozwoju;

— nauczyciele-opiekunowie prakiyk czesto w uwagach o praktyce wskazujg na potrzebe czgstszych kon-
sultacji  koordynatorem praktyk z ramienia uczelni oraz sygnalizuig potrzebg uczestniczenia w kursach
i szkoleniach organizowanych przez uczelnie z zastosowania nowatorskich mefod nauczania;
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— nauczyciele uwazajg, Ze studenci najstabiej sg przygotowani w sferze wychowawczej; sqdzg, ze
w ocenie studenta powinno ktas¢ sig nacisk nie tylko na poziom wiedzy teoretycznej, a przede wszyst-
kim praktycznej oraz umiejetnos¢ nawigzywania dialogu z wychowankami (Sobieszczyk, 2013,
5. 389).

Ponadto w pracy nad tworzeniem nowych strategii dobrych praktyk powinno sig uwzgledniac postulaty
studentow zamieszczane w autorefleksjach po odbytej praktyce. Uwagi dotyczg réznorodnych aspektow.
Studenci dostrzegajq potrzebe zdobycia umiejgtnosci w zakresie wspierania rozwoju ucznia zdolnego, nieprzy-
sfosowanego spotecznie, 0 zaburzonym rozwoju oraz ucznia leworgcznego. Uwazajg, ze najbardziej znaczgeym
kryterium oceny ich pracy na praktykach powinno by¢ posiadanie umiejgtnosci komunikacyjnych oraz tych
7 zakresu radzenia sobie z problemami wychowawczymi w grupie przedszkolnej czy klasie. Zapoznanie z no-
woczesnymi formami i metodami pracy z uczniem uwazajg za najbardziej wartosciowe dla podniesienia jakosci
praktyk. Brakuje im takze zajg¢ z prawa oSwiatowego czy omwienia dokumentacji pracy szkoty (Sobieszczyk,
2013, 5. 389).

Sqdzimy, iz w celu poprawy realizaci praktyk przysztych nauczycieli warto ponadto:

— organizowa¢ wykfady prowadzone przez ekspertow z zakresu najnowszych i altematywnych form

ksztatcenia (zdobytq w ten sposob wiedze studenci bedg mogli wykorzystac na praktykach);

— organizowac wyjazdy studyjne do placowek ksztategcych metodami altematywnymi (np. plan dalforiski);

— uczelnia powinna zapewnic takze studentom wzorcowe pracownie, w ktérych mieliby np. dostep

do tablicy interaktywnej, aby uczyli sig wykorzystywac te narzedzia podczas praktyk w przed-
szkolu/szkole;

— systematycznie organizowac wspdlne spotkania koordynatora praktyk oraz dyrektordw placowek wraz

7 nauczycielami-opiekunami przed rozpoczgciem prakiyk;

— organizowac warsztaty, sesje panelowe, przygotowujgce pedagogéw merytorycznie i metodycznie

do pracy ze studentami;

— warto zadbac o staty kontakt uczelni z placowkami oswiatowymi, gdyz tylko owocna wspdtpraca moze

zapewnic jakos¢ praktyk pedagogicznych, a to daje szanse na lepsze przygotowanie miodych ludzi
do zawodu nauczyciela. Mozna np. organizowac wspolne konferencie metodyczne, seminaria naukowe.

Lakonczenie

Podsumowujgc nasze rozwazania dotyczqce roli praktyk pedagogicznych w przygotowaniu przysztych
nauczycieli, nalezy stwierdzic, Ze droga do osiggnigcia mistrzostwa w zawodzie wiedzie przez kilka etapow.
Przez wszystkie w trakcie rozwoju zawodowego, ktory jest procesem trwajgcym przez cate 7ycie, kazdy nau-
czyciel powinien przejs¢ i sg one nastepujgee:

— Etap wzorcow metodycznych

— Etap krytycznej refleksji
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— Etap samokontroli
— Etap tworczy (za: Drost, 2004, s. 81).

Okazuie sie, ze droga do profesjonalizmu w zawodzie jest dosc duga, wymaga znacznego zaangazowania
wszystkich podmiotéw w tym procesie uczesticzqeych — zardwno kandydata do zawodu nauczycielskiego
(pozniej juz nauczyciela) i jego nauczycieli akademickich, jok i nauczycieli-opiekundw praktyk pedagogicznych.

Na zakoriczenie postuzymy sig myslg zawartg w wierszu Zbigniewa Herberta, ktora naszym zdaniem
oddaje takze sens organizowania dobrych praktyk pedagogicznych, tak by ich jakos¢ stata sig podstawg sukcesu
przysztej kadry nauczycielskiej. Brzmi nastgpujgco: ,,od form dobrych ku coraz lepszym az na koniec z szarego
kokona — wyfrunie motyl doskonatosci” (Krdl Mrowek).
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Summary
Teaching practice as a means fo achieve mastery of the craft of teaching

The article is an attempt to present the way of achieving mastery of the teaching craft. One of its elements is
the implementation of teaching practices for students of early childhood and preschool education. It is the
practice that gives students a chance fo participate in various educational situations in school and kindergarten.
Furthermore, the authors attempt to indicate the role of an academic teacher and a teacher — intemship
supervisor in an institution. The article also presents a reader with the solution examples related to the
organization of the practises for students.

Keywords: early childhood education, teaching practice, a professional teacher, practice programme, pedagogical
mastery
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,Blisko, coraz blizej" — o do$wiadczaniu rzeczywistosci
przyrodniczej przez dziecko w edukacji wezesnoszkolnej

Szkolne poznawanie przyrody jest rézne, czasem okazjonalne, zeby nie powiedziec przypadkowe, zdomino-
wane przez kolorowe ilustracie, $rodki elektroniczne, multimedialne czytniki. Ogromng role w mozliwosciach
poznawania przyrody nalezy przyznac nauczycielowi — organizatorowi szkolnego poznania. To wiasnie on
powinien by inicjatorem dziecigcego poznania, wzbudzac ciekawos¢ poznawczg, inicjowac pytania, jakie
dzieci moghyby stawia¢, poszukiwac, wspdlnie eksplorowac naturalne Srodowisko. Nigstety, na podstawie
licznych obserwaii rzeczywistosci szkolnej frzeba zouwazy¢, ze dziecigce poznowanie, doswiadczanie przyrody
ogranicza sig czesto do ogldu przyrody przez klasowe szyby, podziwiania , papierowego”, , multimedialnego”
odworzonego $wiata.

Stowa kluczowe: edukacjo wezesnoszkolna, poznawanie przyrody, nauczyciel organizator aktywnosci ucznia

Bqdz sobg — szukaj whasnej drogi.

Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznac.

Zdaj sobie spraweg z tego, do czego sam jestes zdolny,

zanim dzieciom poczniesz wykreslac zakres ich praw i obowigzkow.
Ze wszystkich sam jestes dzieckiem, ktdre musisz poznac,
wychowac i wyksztatcic przede wszystkim

(Korczak, 1978, 5.198)

Przyroda otacza nas zewszgd, sprzyjo nam — ludziom, jest dla nas najwazniejszg opiekunkg. Swoimi
walorami zacheca do poznawania wszystkimi zmystami. Poznajgc otaczajgeg przyrode, mozemy poznac samych
siebie, zrozumiec innych, nauczy¢ sig zauwazac najmniejsze radosci zycia. O znaczeniu tego poznawania nie
trzeba nikogo przekonywac, wazne jednak, by méc miec do tego mozliwosci, miec Swiadomos¢ wielkiego zne-
czenia dlo rozwoju w kazdym wieku. Szkolne poznawanie przyrody jest niestety rézne, czasem okazjonalne,
7ehy nie powiedziec przypadkowe, zdominowane przez kolorowe ilustracie, Srodki elektroniczne, multimedialne
czytniki. Ogromng role w mozliwosciach poznawania przyrody nalezy przyzna¢ nauczycielowi — organizatorowi
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szkolnego poznania. To wtasnie on powinien by inicjatorem dziecigcego poznania, wzbudzac ciekawos¢
poznawcz, iniciowac pytania, jakie dzieci mogtyby stawiac, poszukiwac, wspolnie eksplorowac naturalne $ro-
dowisko. Niestety, na podstawie licznych obserwaii rzeczywistosci szkolnej trzeba zauwazyc, ze dziecigce
poznawanie, doswiadczanie przyrody ogranicza sig czesto do oglodu przez klasowe szyby, ,papierowego”,
,multimedialnego” oglgdanego obrazu odtworzonego Swiata.

Wiek wczesnoszkolny przypada na szczegdlny okres w poznawaniu otaczajgcej rzeczywistosd, jest , wie-
kiem rozumu”, , wiekiem realizmu”, niestychanej chtonnosdi, przyswajalnosci nowych informacji. O znaczeniu
pierwszych lat spedzonych przez dziecko w szkole piszq D. Klus-Stariska i M. Nowicka, ktore zwrdcity uwage
na fokt, iz:

(....) pierwsze lata pobytu w szkole w sposéb nieuchronny przesqdzajg o tym, kim staje sig dziecko i utrwalajg
w nim nawyki myslenia i rozumienia. (...) pierwsze doswiadczenia szkolne sq Zrodtem trudnych pozniej
do zmiany struktur wiedzy, strategii intelektualnych, motywdw podejmowania dziotad poznawczych i zdolnosci
do refleksji (Klus-Stariska, Nowicka, 2005, s. 7).

Autorki uznaty, iz intensywne trzy lata edukacji wezesnoszkolnej, ktdre realizuje nauczyciel bedgcy wzo-
rem, qutorytetem, vosabiajgcym whadzg w szkole, pozostawia state osobowosciowe i mentalne Slady w dziecku.

By mdc zy¢ w harmonii z naturg, ,nalezy jg poznac i jej doswiadczy¢. Juz od wezesnych lat dziecko gro-
madzi pewng wiedzg o Swiecie w toku rdznorodnych doswiadezen, dziatar whasnych i przekazu dorostych.
W wyniku edukaci, w Swiadomosci uczniow, ma powstac zintegrowany system wiedzy, umiejgtnosci i wartosci”
(Pasko, 2012, 5. 65).

Celem edukacji wezesnoszkolnej, migdzy innymi, jest wspomaganie dziecka w rozwoju intelektualnym,
emocjonalnym, spotecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Podkresla sig takze takie wychowanie, aby
dziecko, na miare swoich mozliwosci, byto przygotowane do zycia w zgodzie z samym sobg, ludZmii przyrodg'.
Analizujgc Podstawe programowg dla | etapu edukacyjnego w tresciach nauczania — wymaganiach szczegéto-
wych, w zakresie edukacji przyrodniczej, dostrzec mozna, iz na pierwszym miejscu zaznaczono potrzebe
obserwacji i dokonywania prostych doswiadczen przyrodniczych, ich analiz i wigzania przyczyny ze skutkiem.
Nacisk kfadzie sig takze na odpowiednig organizacig zajec w odniesieniu do rozwijania wiedzy o przyrodzie.
Poznanie powinno by rozwijane

(...) glownie z wykorzystaniem aktywizujgcych metod nauczania i roznych, dostepnych Zrdet informagji
oraz w oparciu o obserwacje, badania i dziecigce eksperymentowanie. Edukacja przyrodnicza powinna by¢
realizowana przede wszystkim w naturalnym Srodowisku poza szkotg. W sali lekcyjnej powinny by kgciki
przyrody. Jezeli w szkole nie ma warunkéw do prowadzenia hodowli roslin i zwierzqt, trzeba organizowac
dzieciom zajgcia w ogrodzie botanicznym, w gospodarstwie rolnym itp.2

! http://bip.men.gov.pl,/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf
Tamze.
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Jesli przyjmiemy, ze proces rozwoju wszelkich kompetencii, rozwoju osobowosci ucznia, przygotowania
do 2ycia i pracy z innymi rozpoczyna sig od pierwszych dni w szkole, to zrozumiemy, dlaczego ten wiasnie
okres wczesnoszkolny w Zyciu czfowieka jest najwazniejszy. Dlatego fez tak wazna jest tu postawa nauczyciela,
osoby otwartej na dziecko, jego potrzeby, idgcej tuz obok, a nie przed uczniem, odkrywaiqcej to, co nieodkryte.
Osobowosc dziecka w tym okresie jest niesamowicie dynamiczna i plastyczna, nalezy zatem patrze¢ na nig
jako na cos, co jest w trakcie ciggtego rozwoju, podlega réznym wptywom, ale i nieustannym zmianom. Ta
chtonnos¢ umystu, tatwos¢ przyswajania sobie coraz to nowych wiadomosci, sprawia, ze nauczyciel powinien
umiec rozwija¢ w dziecku aktywnos¢ tworczq i poznawczq, ciekawosc i chec odkrywania. Dziecko, poznajgc
najblizszg mu rzeczywistos¢ w toku bezposredniego dziatania, potrzebuje odpowiednich bodzcow rozwojowych
dostosowanych do jego mozliwosci percepcyjnych, wzbudzenia zainteresowania tym, co dla niego nowe.

Najbardziej skutecznym sposobem rozwijania aktywnosci i wspierania samodzielnosci poznawczej jest,
jok zauwaza |. Staiczak, stawianie przed uczniem odpowiednich zadan edukacyjnych. Autorka zastanawia
sig, w jaki sposb nauczyciel powinien organizowac proces dydaktyczno-wychowawczy w szkole, aby stafa si
ona Srodowiskiem, ktdre sprzyja rozwojowi ucznia. WSrdd nich wskazuje na potrzebg tworzenia sytuacii, ktre
sprzyjajg przejawianiu samodzielnego myslenia i dziatania, wspierania i inspirowania tworczego myslenia, sty-
kania ucznia z wieloznacznoscig, stawiania pytari, a takze mozliwosci weryfikowania whasnego doswiadczenia
i wiedzy (Stariczak, 2013, s. 82-83).

Istotne w rozwijaniu aktywnosci ucznia jest tak ze uznawanie waznosci wiedzy, jakg posiada uczen, jego
osobistego punktu widzenia, ale i przekonar, zainteresowan. Umozliwienie wyrazania przez niego tego, co
mysli, co juz wie, co czuje, ale i tego, co uznaje za stuszne w realizowanym zadaniu, aranzowanie sytuacji,
ktdre sprzyjajg samodzielnemu mysleniu i dziotaniu. To nauczyciel powinien prowokowac takie sytuacje edu-
kacyine, ktore spowodujq zetknigcie ucznia z niepewnosciq i wieloznacznoscig; da to poczgtek stawiani pytari,
te 7 kolei zrodzq koniecznos¢ wychodzenia poza posiadane juz informacie i zachecg do dalszych poszukiwar.
Wazng rolg w aktywizowaniu ucznia odgrywaijg dziatania oparte na akceptowaniu i pobudzaniu inicjatywy
uczniow w mysleniu oraz ich niezaleznosci przez zachecenie do samodzielnego stawiania hipotez i poszukiwania
rozwigzan (Stariczak, 2013, s. 83).

Pewnym rozwigzaniem w zakresie iniciowania aktywnosci poznawczej, stymulowania myslenia dzieci
moze by¢ zadawanie pytar otwartych. Jak bowiem stwierdza |. Stariczak, pytania otwarte sprzyjajg odkrywaniu
whasnego potencjotu infelektualnego, wptywaijg na pobudzenie aktywnosci poznawczej. Wsrod wielu zalet
pytai otwartych wymienic¢ mozna takie, jak: uczg myslenia, wymagajg myslenia, a nie odtwarzania wiedzy,
eliminujg zgadywanie i pospieszne udzielanie tylko jednaj odpowiedzi. Pytania otwarte, ich stosowanie, stawia
wymagania takze przed samym nauczycielem w zakresie zwigkszenia cierpliwosci w celu uzyskania odpowiedzi
od ucznia, ale i pewnego przesunigcia czasu do oceny prac ucznia (Starczak, 2013, s. 83).

Intensywnosc zycia spotecznego wokdt cztowieka, z jokg spotykamy sig na co dzief, zmusza nauczyciela
do stosowania wcigz nowych metod nauczania i uczenia sig, ktdre pozwolg na lepsze zrozumienie przez
dziecko otaczajgeego go $wiata. Najlepszym jednak sposobem poznawania otaczajqcej przyrody jest bezposredni
kontakt uczniow ze Srodowiskiem spoteczno-przyrodniczym (Sadowska, 2008, s. 65).
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Tylko takie poznanie, przez przezywanie, doswiadczanie wszystkimi zmystami, na swoj indywidualny
sposob pozwoli dziecku na petne zapamietanie zoobserwowanych zjawisk. Zadne, nawet najbardziej kolorowe
obrazy, mulfimedialne pomoce nie zastgpig bezposredniego kontaktu z obserwowanym obiektem, zjawiskiem
czy tez samodzielnie przeprowadzonym doswiadczeniem. To whasnie edukacja przyrodnicza swojg roznorod-
noscig daje szansg, stwarza niebywatg okazjg do aktywizowania poznawczego uczniow w procesie dydak-
tycznym, tym samym poszerza go takze o proces wychowawczy. Stad tez postulat, by w checi zamitowania
mtodego pokolenia do przyrody zmierzac do aktywnego i samodzielnego poznawania przez nich przyrody,
dajgcego szansg na odkrywanie podstawowych jej praw. Tylko takie poznanie przyczyni si¢ do ograniczenia
werbalizacji, monologu nauczyciela, uchroni ucznia przed fatszywym wyobrazaniem sobie zagrozen ze strony
przyrody, wptynie pozytywnie na psychike dziecka.

A. Budniok zwraca uwage na dwa sposoby poznawania przyrody przez dzieci. Sg nimi: poznanie bez-
posrednie, w trakcie kontaktu z okazami w poszczegdlnych Srodowiskach i poznanie posrednie — wéwczas
nauczyciel, omawiajqc elementy Srodowiska, postuguie sig odpowiednimi Srodkami dydaktycznymi. Dziecko,
od samego poczqtku poznajgc otaczajgeg go rzeczywistos¢ wieloma zmystami, zardwno Swiat przyrody ozy-
wionej, jak i nieozywionej poznaje polisensorycznie. Owo poznawanie przyczynia sig do ksztattowania jego
uczuc w stosunku do zwierzqt i roslin, angazujgc je emocjonalnie w momencie ich hodowli i procesu pielegnaci
W trakcie eksplorowania najblizszego mu otoczenia dziecko w sposéb najpetniejszy poznaje cechy charak-
terystyczne obiektow, gromadzi potrzebne mu informacie, selekcjonuje je i analizuje. Szczegdlnie poznanie
bezposrednie niesie ze sobg istotne whasciwosci emocjonalne, ktdre korzystnie wptywajg na proces zapa-
migtywania. Podczas takiego poznania dziecko ksztatci koncentracig uwagi, umiejgtnos¢ porownywania,
uogdlniania i rozwija zdolnos¢ wnioskowania; wiedza ta sprzyja nabyciu przekonania o tym, ze wiedze
0 Swiecie rozwija sig za pomocg wasnych badan i dociekar (przygotowanie do samoksztatcenia) (Budniak,
2009, s. 39-40).

Polisensoryczne poznanie fo ,, (.. ..) nastawienia kilku organdw zmystowych w kierunku tej samej podniety
(....), to poznawanie, podczas ktdrego wywotywane sg dwa rodzaje reakeji ruchowych, aktywnosci i uspokojenia”
(Szuman, 1985, 5. 27). Kazde, nawet okazjonalne eksperymentowanie przedmiotem zwigksza ilos¢ odbieranych
wrazer i doznar, ktdre odbiera dziecko od poszczegdlnych przedmiotow w nastawieniu polisensorycznym (Szu-
man, 1985, s. 35).

Argumentem za poznaniem bezposrednim jest fakt, iz tylko takie poznanie duje dziecku mozliwos¢ bezpo-
Sredniego dzifania i osobistego zaangazowania, przyczynia sig do zrozumienia przez niego samego otaczajgcego
go $wiata.

Irédtem bezposredniego poznania jest zawsze doswiadczenie osobiste dziecka, jego dziatalnos¢ prak-
tyczna, udziat w zyciu najblizszego otoczenia. Spefnia ono wazng funkcje w procesie ksztattowania osobowosd,
w budowie whasnej wizji otaczajgcego Swiata (Wichura, 1990, s. 55).

W trakcie poznania posredniego, z wykorzystaniem $rodkow dydaktycznych, majgcych na celu przyblizenie
dzieciom omawianych zagadnien, trzeba pamigtac, Ze nie sg one w stanie zastgpic bezposredniego poznania
i konfaktu z otoczeniem. Poznanie posrednie, jak zauwaza A. Budniak, jest tylko uzupetnieniem, dopetnieniem
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whasnej dziatalnosci eksploracyinej dziecka, moze stuzy( rozbudzaniv zaciekawienia i wrazliwosci (odpowiednio
dobrana literatura — bajki, basnie, opowiadania, przedstawienia teatralne — w ktdrych zjawiska przyrody nie-
ozywionej odgrywaig role bohaterow). Istotna jest muzyka, rozbudzajgca uczucie mitosci do przyrody oraz
stowo nauczyciela, pigknie brzmigce i opisujgce przyrode jako wazny element Zycia kazdego cztowieka (Bud-
niak, 2009, s. 41).

Podobnie istote poznania definiuje J. Malinowska, nazywaijgc je doswiadczeniem i dokonujgc ich podziatu
na bezposrednie i posrednie. Akcentuje réwniez fakt, iz , zawsze ZrGdtem wiedzy i podstawg uczenia sig czto-
wieka — niezaleznie od wieku — sg doswiadczenio whasne” (Malinowska, 2014, s. 37). Zbieranie doswiadczen
jest sposobem na poszerzanie rozumienia otaczajgcego Swiata, praw, procesw i zjawisk w nim zachodzqcych.
Bezposrednie doswiadczenia sq udziatem standw emocjonalnych i poznania zmystowego, istotne jest bezpo-
Srednie uczestnictwo w zdarzeniu, obserwacja i kontakt z obiektem poznania, whasna eksploracja przez czfo-
wieka. W doswiadczeniach posrednich liczg sig infencjonalne sposoby, obejmujgce osobowe i pozaosobowe
#r6dta. Te pierwsze sq relacjomi innych 0sob z whasnych przezy¢ (werbalne komunikaty), Zrodtem drugich sg
interprefacje powstajgce za posrednictwem innych osob (sposob wtdrmy) przekazywane poprzez media, pod-
reczniki. Jednak za najwazniejsze Zrodto poznania,/uczenia sig autorka uwaza osobiste Zrodta odkrycia, jakich
doswiadcza dziecko (Malinowska, 2014, s. 38).

Wstuchujgc sig w dziecigeq naturg, mozna zaobserwowac naturalng chec poznawania i obserwowania
wszystkiego, co nowe, co ciekawe, co inne od tego, co juz zna. Nalezy zatem tylko cheiec i dac szanse
na takie bezposrednie poznanie, nieograniczone niczym z zewnatrz, dajgce rados¢ poznania i doswiadczania
— samego siebie i natury wokdt. Tylko bezposrednie doswiadczanie daje szansg na zaobserwowanie prawid-
fowosci, skutkow i przyczyn ludzkiej egzystencji na Ziemi, tylko eksplorowanie wszystkimi zmystami pozwoli
na zbudowanie jednostki Swiadomej i odpowiedzialne;.

Poszukujqc jak najlepszych rozwigzan dla dziecigeej ciekawosci i checi odkrywania, nie mozna zapominac
0 odpowiednim przygotowaniu samego nauczyciela do roli , przewodnika” po Swiecie przyrody. Nie musi by¢
on zaraz , licencjonowanym” przewodnikiem. Na pewno powinien by¢ mitosnikiem przyrody, popularyzatorem
odpowiednich (pozytywnych) wartosci wzgledem natury.

Dziecko w wieku wczesnoszkolnym odczuwa naturalng potrzebe kontaktu z przyrodg. Wazne, by te po-
trzebe w porg odczytac i whasciwie wykorzystac, tak aby podirzymac wigZ emocjonalng z przyrodg i jego che¢
przebywania w naturalnym Srodowisku przyrodniczym. Istotng role odgrywa tu nauczyciel, ktory ma stwarzac
takie sytuacie edukacyjne, ktore bedg ukazywac dzieciom roznorodnosc i zmiennos¢ przyrody, ekosystemdw,
ktdre bedg stwarzaty mozliwosc jok najwigkszej liczby przezyc, a tym samym zaspokojq potrzeby emocjonalne,
intelektualne i motoryczne (Urbariska, 2008, s. 80).

0 wartosciach, radosdi, jakie niesie ze sobg odkrywanie, pisze D. Braun, kira zwraca uwage na role ba-
dania i odkrywania $wiata, ktory nas otacza, co warunkuje jakos¢ odnalezienia sig w jego teraZniejszosci.
Autorka zauwaza, ze , dzieci z whasnej inicjatywy zgtebiojg zagadki Zycia i badajq fenomeny swojego ofoczenia,
prébujg sprawdzic, jok funkcjonujg przedmioty” (Braun, 2002, s. 7). Podkresla fakt, iz , wszystkie bodzce,
ktdre prowadzg do intensywnego zajmowania sig Srodowiskiem zycia, whasnym ciatem i umiejgtnosciami oraz
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prawami natury, sq drogami do zdobywania wiedzy i tym samym wspierajq kognitywny rozwdj dzieci” (Braun,
2002, s. 8). Istote jest tez to, aby dziedi, jak dodaie, nie tylko podziwiaty $wiat z daleka, ale takze, a moze
przede wszystkim, zdobywaty doswiadczenia w sposob bezposredni, dzigki whasnym przezyciom. Te eksploracie
powinny odbywac sig takze w granie rowiesnikow, ktorzy bedg:

(....) dzielili zachwyt dla odkry¢, wynalazkw i badan, (. ...) ale potrzebujg one rowniez dorostych parterdw.
To wiasnie dorosli odgrywaijg w potrzebie odkrywania $wiata u dzieci istotng rolg:

— mogg oni wspierac ich ciekawosc i ducha badawczego;

— pobudzac albo tez hamowa¢ i stawia¢ na ich drodze przeszkody (Braun, 2002, s. 9).

W tym miejscu potrzebny jest refleksyiny, odpowiedzialny nauczyciel, ktéry bedzie wyposazony nie tylko
w wiedze teoretyczng, ale i bedzie zdawat sobie sprawg z ogromu mozliwosci swoich uczniow, sposobow,
w joki moze ich zainteresowac, z niezliczonych wtasnych inspiracji, ktorymi moze, a nawet powinien sig
postugiwac w codziennym kontakcie z przyrodg. Pokaze Swiat takim, juki jest, bez zbgdnych ,0zdobnikow”,
frazesow, z catym dobrem i ztem, jokie na nim jest. Uczen , zaproszony” przez takiego przewodnika, swego
rodzaju mistrza, do eksploracji otaczajgcego Swiata przyrody, bedzie o wiele bardziej zainteresowany takze
i innymi dziedzinami zycia.

D. Braun, nakresla takze potrzeby dzieci w zakresie swych odkrywczych i badawczych dziotari:

— motywujgce ofoczenie petne réznorodnych bodzcow;

— dorostych, ktdrzy bedg dodawali im odwagi oraz wspierali ich ciekawos¢ Swiata, zgdze wiedzy i ped ku do-
ciekaniu istoty wszystkiego wokdt siebie;

— uczucia, ze wolno im wszystko (lub prawie wszystko) wyprébowac oraz, ze mogg samodzielnie znajdowac
odpowiedzi;

— bezpieczeristwa i pewnosci siebie, jukie daje im wyrozumiate wsparcie i akceptacja ze strony ofoczenia,
aby mogty sig w nim rozwija¢ i uczy¢ (Braun, 2002, . 10-11).

Nalezy zgodzic sig z autorkg, Ze potrzeby dzieci w zakresie odkrywania pigkna otaczajgcego Swiata sq
niezbedne do ksztattowania w dziecku checi eksplorowania. Hamowanie naturalnej ciekawosci, blokowanie
i przeczekiwanie na inng sytuacig, inny, bardziej korzystny dzien np. obserwacji, moze spowodowa brak checi
jakichkolwiek obserwacji, prowadzgc do biernego tylko odbierania informadji.

Na temat potrzeby wspdlnego zaangazowania w poznawaniu otaczajgcego Swiata przyrody wspomina
B. Dymara, akcentujgc przy tym kwestig lekcyinego czasu oraz przestrzeni. Oba te zagadnienia w toku nauki
nie mogq by¢ zbyt oczywiste (nudne) dla ucznia, powinny nies¢ ze sobg wigcej tresci. Przeciez, zdaniem
autorki, czas to nie tylko trudny do zniesienia etap lekcji, a przestrzer nie moze kojarzy( sig wytacznie z miejs-
cem pracy. Tylko przeksztafcenie czasu i przestrzeni lekcyinej w cel i przedmiot wspélnej refleksi ucznia i nau-
czyciela joko przestrzeni migdzyludzkiej da szanse na stworzenie korzystnych warunkow do rozwijania rdznych
form aktywnosci, dziecigcej wrazliwosci na wartosci (w Swiecie przyrody; triady wartosci — dobro, prawda,
pigkno; umiejetnosci wspdtpracy, innowacyjnosci) (Dymara, 1997, 5. 77).
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Najlepszym i najbardziej dostgpnym sposobem bezposredniego obcowania oraz wspdlnego przezywania,
obserwowania przyrody sq wycieczki przyrodnicze, organizowane nawet w najblizszej okolicy dziecka. 0 wy-
dieczkach, ich istocie, znaczeniu, funkcjach dla nauki dzieci pisze K. Denek, pokazujqc je z tej przyjaznej strony
dla nauczyciela i dzieci. Jak nikt inny przedstawia w swych tekstach pigkno przyrody, odstania te strone dziatalnosci
pracy z uczniami, ktora moze dac najwigkszq satysfakcje z pracy, kontakt w innej rzeczywistosci niz tylko
szkolna, moze ukazac inne oblicze wspolnych dziatan. K. Denek zwraca uwage na to iz, , wycieczki szkolne sto-
nowig liczne okazje do autentycznego spotkania i dialogu migdzy nauczycielomi i uczniami. Sq doskonatg formg
poznania przez ich uczestnikow rzeczy, zjawisk, procesow i zdarzen” (Denek, 2012, s. 147-148). Podkresla,
iz wiedza uzyskana przez ucznia tq drogg w pdzniejszym zyciu zaprocentuie, bedzie sprzyjata rozwojowi za-
interesowan naukowych, zdolnosci, przekonar.

K. Denek odkryt przed potencjalnymi organizatorami przyczyny populamosci wycieczek szkolnych. Wsrod
powodadw wymienit fo, ze ,,(....) organizowanie wycieczek tgczy sig z oczekiwaniem na autentyczng przygode
i spotkanie z czyms, co nowe, nieznane” (Denek, 2012, 5. 150). Autor w dalszej argumentacji powotuje sig
na fgsknote za checi dziatalnosci przez dzieci poza murami szkoty, w innej przestrzeni, ,na wolnym powietrzu
w bezposredniej stycznosci z przyrodg i nowym Srodowiskiem” (Denek, 2012, s. 150). Zacheca, by wycieczki
szkolne organizowac o kazdej porze roku, bo przeciez w kazdej mozna dostrzec co$ ciekawego. Niewgtpliwie
wazng kwestig, na jakg autor zwraca uwage, jest takze to, i ta forma pracy z uczniami daje jeszcze inne ko-
rzy$ci pyngce ze wspolnych spotkari. Sq to mianowicie nabywane doswiadczenia w obcowaniu na fonie natury
z samym sobg, ale moze przede wszystkim z innym cztowiekiem. Rodzi si¢ tu poczucie odpowiedzialnosci
70 wspottowarzysza wycieczki, wiary we whasne sity. Walory te bedg procentowaty w przenoszeniu na inne
formy pracy i aktywnosci dziedi, , zachecajg uczestnikow do obserwagii, stuchania, wstuchiwania sig i dostrze-
gania réznic, innego (. ..) wyzwalajg wyobraznig, fantazjg, pokazujq, Ze nikt z nas nie jest samotng wyspg,
lecz kazdy stanowi czgstke wigkszej spotecznosci. Dzigki temu wszystkiemu stajg sig idealng przestrzenig
edukacji” (Denek, 2012, . 153).

0 znaczeniu wycieczki w edukacji wspomina rowniez L. Pawelec, ktdra przywotujgc rézne spojrzenia
na wycieczke szkolng dla dzieci w klosach HlI, zaktada, iz ,(...) dobrze zaplanowana i metodycznie prze-
prowadzona wycieczka spetni funkcje ksztatcgeg, poznawczg i wychowawczg, wptynie na rozwdj zainteresowari
uczniow, poszerzy i pogtebi jego wiadomosci o whasnym otoczeniu” (Pawelec, 2008, s. 78). Autorka podkresla
fakt, iz nauczyciele, ktdrzy docenig wartosci takiej formy dziatalnosci z uczniami, bedg mogli zrealizowac bez
wigkszych przeszkad proces nauczania i wychowania w naturalnym Srodowisku. Dopatrujqc sig wielu dobro-
dziejstw, jokie niosq za sobg bezposrednie kontakty ze Srodowiskiem przyrodniczym, nalezy tylko zachecac
nauczycieli do ich organizowania, chochy byly to tylko wyiscia na najblizszq tgke czy tez do ogradka przy-
szkolnego, oczywiscie pod warunkiem, Ze taki jest.

Bo przeciez, (. . .) radosc z obcowania z naturg, szczgscie, zdziwienie budujg szczegding wigZ z przyrodg,
ktora w dtuzszej perspektywie przerodzi sig w potrzebg kontaktu z naturg. Takie obcowanie pozwala na roz-
poznawanie rdznorodnosci biologicznej, (. ..) uwrazliwia uczniow na wielos¢ kolorw, zapachow, ksztattow,
faktur (poznanie wielozmystowe)” (Malinowska, 2014, s. 39).
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Fundamentalne znaczenie dla poznawania otaczajgeej rzeczywistosci ma poznanie zmystowe. ,Pod wpty-
wem rzeczy, zjawisk, procesow i wydarzen — oddziatujgcych na zmyst wzroku, stuchu, dotyku, smaku oraz
kinestetyczny — powstajg w mézgu wrazenia, spostrzezenia i wyobrazenia. Dzigki tym procesom psychicznym
zawdzigczamy wieZ z otaczajgeg rzeczywistoscig” (Pasko, 2012, s. 74). W zatozeniach edukacji wezesno-
szkolnej mozna odnalez¢ odniesienie do cech zewngtrznych, poznawanych obiektw, zjawisk i procesow oraz
ich podstawowych funkcji, mozliwych do poznania zmystowego przez uczniow. To dzigki bezposrednim dzi-
faniom, jak pisze autorka, na narzgdy zmystowe bodZcow ze Swiata zewngtrznego i wewngtrznego powstajg
wrazenia, ktore odzwierciedlajg pojedyncze cechy przedmiotow, np.: barwe, smak, zapach, dzwigk (Pasko,
2012,s.74).

Naturalne dgzenie dzieci do kontaktu z przyrodq jest wiec oparte na emocjonalnej wigzi z nig. Owo prag-
nienie nalezy zaspokaja w sposéb najprostszy i oczywisty podczas bezposrednich z nig kontaktéw. Nie
do przecenienia jest tu zatem rola nauczyciela — przewodnika, $wicdomego uczestnika bezposredniego do-
swiadczania przez dzieci konfaktu z naturalnym Srodowiskiem, w ktdrym zyjg, oraz jego Swiadomos¢ w zakresie
naturalnej ciekawosci dziecka do poznawania, przezywania przyrody. Odpowiednie realizowanie tresci przy-
rodniczych przez nauczyciela, dobor odpowiednich metod nauczania, Srodkow dydaktycznych, utatwi rozwoj
wyobrazen tworczych u dzieci.

Poniewaz ,emocjonalny etap edukacii Srodowiskowej jest konieczny ze wzgledu na charakter percepcji
rzeczywistosci przez dziecko” (Zioto, 5. 2002, s. 78), to nauczyciel ma za zadanie i swego rodzaju obowigzek,
stwarzac takie sytuacie edukacyine, ktore dadzg okazie do pozytywnych przezy¢ emocjonalnych dziecka
w trakcie konfaktdw ze Srodowiskiem. Pozwolg mu na prawdziwe przezycie i doswiadczanie pigkna otaczajgeej
go przyrody i w konsekwencji przyczynig sig do jego zainteresowania sig wszystkim tym, co go otacza. Dzigki
temu w Kolejnych latach swej edukacji i przez cate swoje Zycie dziecko bedzie wrazliwym na pigkno przyrody
czowiekiem, bardziej Swiadomym uczestnikiem zycia spoteczno-przyrodniczego.
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Summary
“(lose, closer and closer” — experiencing natural reality by the child in early education

Leaming about nature at school is very diverse, sometimes occasional, not to say — accidental, dominated by
pictures, illustrations, electronic media and multimedia drives. The teacher, as the organizer of the school
knowledge implementation, plays the key role in enhancing possibilities of child’s cognition of nature. It is
the teacher who should initiate the child’s learning, activate the cognitive curiosity, help o phrase questions
and the desire to explore natural environment. Unfortunately, numerous observations of school reality show
that a child’s cognition of the natural world is limited to a passive looking through the classroom windows or
enjoying the “paper” or digitalized world.

Keywords: early-childhood education, leaming about nature, teacher as the organizer of student’s activities
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The level of reflection in the professional development
of pre-primary teachers

The presented study brings to the professional discourse a view on the reflection of pre-primary teachers in
two phases of their professional development. The level of reflection was ascertained in the period of their
study at the Faculty of Education (24) and then after a year of work in a kindergarten (6). The author first
considers the necessity to develop reflective thinking among pre-primary teachers, which she has based on
existing findings in the area. She presents the reflective model (Korthagen, 2011; Pisovd, 2005), which she
used in her research. The remaining part of the text deals with the methodology of the research and the
findings that resulted from the data analysis. The results show that cimed support directed af reflection helps
to develop higher levels of cognitive thinking and also points to the connection with using more effective
strategies in pre-primary education.

Keywords: reflection, reflective practitioner, metacognition, mental operations, undergraduate education,
pre-primary education, teacher in pre-primary education

Introduction

The model of a reflective practitioner has become a generally acknowledged model not only in the sphere
of education but also in health care and the legal sphere. The so-called reflective pracitioner uses higher levels
of mental operations for critically considering situations and for expert decision making within their professional
performance at their workplace (Larrivee, 2008; Pollard et al., 2008). Reflection is a cumulative process in
which an individual reconstructs their knowledge in the context of the research findings in such a way as to
realise their own processes more and more (thinking and acting), and to be able to become less dependent on
external control (Marcos, Sanchez, Tillema, 2011).

Recently the attention of theoretical as well as research discourse has been more and more on the reflective
skills of teachers in both Czech as well as foreign literature. A team of Spanish and Dutch authors (Marcos,
Tillema, 2006), who carried out a meta-analysis of texts on the said subject pointed out that the majority of
studies focused on determining either the level or type of reflection (e.g. Hatton, Smith, 1995; Zeichner, Liston,
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1996), or ways of thinking (King, Kirchener, 1994; Baxter 2004). However, only a few of these studies had
provided information on performing reflection and its use for improving teaching. On the other hand, it is
becoming clear that the ability to reach critical reflection needs a longer time and effort. It is not only about
practising techniques, but it is also necessary to interlink the practical experience and to take info account the
personal attitudes, as well as social, institutional and political context (Fook, Askeland, 2006, pp 53; Pollard
etal., 2006, pp 36-40). The considerable fragmentation in defining the process of reflection had been pointed
out by other authors as well (Lazarovd et al., 2014; Luttenberg, Bergen, 2008; Pisova et al., 2011).

There have been various approaches regarding the research into reflection. As a rule the research surveys
focus on the teachers of primary or higher levels of education. The research into reflection in pre-primary teachers
has been quite sporadic (Pihlajo, Holst, 2013; Syslovd, Homackova, 2014). The results show that reflection
often stays at the technical and practical level; only minimally does it reach the critical level. The technical level
is usually the description of work, connected to the answer to the question of what is happening. On the practical
level assessments arise of what is and what is not right. On this level the respondents are looking for the
answers to the question “What is happening?” and “how is it happening”. This is an analysis of phenomena
in connection with social relationships or scientific theories (Farrell, 2004).

The discussion on the professionalisation of the teaching profession calls for changes in the curriculum of
the preparatory education of teachers. This conception of preparation focuses on help and support in the
individualised process of gradually “becoming a teacher”, which is understood as gradually constructing and
creatively becoming a member of the teaching profession on the basis of their own activities, experiences,
searching and self-discovering in the role of the teacher on the basis of co-operation with other students as well
as teachers (Spilkovd, 2004).

Reflection is, therefore, becoming a key strategy in the undergraduate programmes for teacher education.
One of the most famous models is the Korthagen (2011) model of the ideal process of reflection development,
which is linked with so-called teacher education. This approach develops in students their abilities to knowingly
research their personal experiences gained in their pedagogical practice, classify them into further steps, search
for contexts and substantiate them. The reason for this research is the effort to understand the thinking and
behaviour of children and to be able to identify the consequences of one”s own behaviours upon the development
of a child. The process of becoming aware of one’s own professional abilities lies in substantiating one’s actions
with the support of theoretical knowledge, generalising one’s own personal experiences as well as placing
them within the larger context (Syslova & Homackovd, 2014).

Evaluation of the educational consequences, professional decisions and the discussion thereof are becoming
a significant part of the education of the future (Pollard et al., 2008). It is the only way for the students to
learn “via and from their experiences with the aim of gaining new understanding of themselves and,/or their
teaching” (Pisovd et al., 2011, s. 43). Reflexion is becoming a building block of the professional development
of teachers as a basis for continuous professional education (Finlay, 2008; Hatton, Smith, 1995; Schin, 1987;
Korthagen, 2011; Shulman, 1987), which starts in the preparatory education.
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Development of reflective skills as a part of pre-gradual preparation

The starting point for preparatory education at the Faculty of Education at Masaryk University is the concept
of experiential leaning (Korthagen, 2011), which within the period of three years undergoes several stages
(Horkd, Syslovd, Griizovd, 2014). In the first stage a university teacher works with the experiences of the
students, i.e. their pre-conceptions. In the following semesters he/she connects the experiences of students
from their teaching practice in kindergartens with their reflection within the lessons af the faculty. The most
commonly used tools are so-called group interactions in which individual reflection is stimulated. The results of
researching their own actions, the analysis, interpretation, and evaluation thereof (in relation to the infended
objectives), are always criically commented by the teacher.

In the fourth semester there are so-called supervision group meetings where the students present their
educational efforts via a video recording. Part of the preparation of the presentation of their work is also working
on a written seffreflection. The written reflections have become the subject of the first stage of the qualitative analysis.

|(remion of alternative procedures|

Awareness

Fig. 1. The scheme of mental operations going on within reflection

Approaches to the development of reflective skills and their analysis are based on Korthagen's (2011) model
of the ideal process of reflection (ALACT'), which has been connected by the author with PiSova’s (2005) mode! of
reflection expressed by mental perations (Fig. 1). A teacher who regularly carries out reflection on his/her work and

" ALACT is an abbreviation of the individual stages of reflection (Korthagen, 2011, p. 58) — Action, Looking back, Awareness,
(reation of alternative procedures and Trial.
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who has been given support in the development of his /her reflective abilities can reach so-called metacognition
(Loughran, 2007), which is an ability to recognize one”s own cognifive styles and strategies, the starting point for
planning and implementing more effective cognitive and auto-regulation (Boud, 2007; Krykorkove, Chvdl, 2001).

The qualitatively highest mental operation can be reached in the process of reflection only under the
assumption that the subject uses all the mental operations in the constantly repeating stages of reflection
(Pisovd, 2005, pp 145):

Descriptionis the objective recording of the phenomena, where the phenomenon is education reality. The
basis of this is the interactions between the teacher and the child/children; however, it can be divided into
partial areas such as aims, educational content, methods and forms, efc. It is a basic mental operation, the
quality of which determines the quality of all the other stages of reflection. In other words if the description is
not of sufficient quality there cannot be awareness of the real level of one’s own professional skills.

Analysis means analysing and researching more complex realities by breaking them up into more simple
ones. It is the ability to divide educational reality into simple parts, e.g. using questions like: “What did | do
and why? How did the child /children react? What was the situation about? What was the aim of the situation?
etc.” There is an assumption regarding the ability to identify (describe) unambiguous facts.

Evaluation is the state of one’s being aware of the causes of the identified phenomena, or it is the
explanation of the causes of the discovered problems or successes. Evaluation is the sign of understanding the
educational reality, which presupposes extensive theoretical knowledge as well as personal capabilities enabling
the person to be sincere to themselves. It means that the evaluated person takes a position regarding themselves
— gither positive or negative, looking for the answer to the question “Why?” For example, Why did I act this
way? Why did the children react that way?

Proposing alternative procedures presupposes that the teacher has managed the previous levels of mental
operations and that he/she has had enough theoretical knowledge as well as practical experience fo be aware
what action could be more efficient, or what changes could support educational results of a higher quality.

Generalisation i in its basis a confrontation of one’s own opinions with the opinions of experts, e.g. authors
of professional texts or university teachers. In other words generalisation can be also designated as a capability
to formulate more general principles on the basis of one’s own experience with educational reality.

Metacognition is thinking about mental processes. It is also the ability to recognise how we react in
stressful situations; where we prefer emotions to sense. Metacognition focuses especially on assessing the
decisive processes, which means that the teacher is leaming via this mental operation how he/she solves
problems, reacts and decides. This seff-knowledge leads to a better efficiency via auto regulative processes.
Metacognition could also be described as an ability to predict certain mistakes and limits of the human mind
with the aim of avoiding them or finding ways to get over them. It can be referred to as self-reflection.

Methodology of the research

The level of reflection was researched in the course of the preparatory education in students of the
4" semester of the Bachelor study programme for Pre-school Teachers at the Faculty of Education ot Masaryk
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University in Bro (2011) and, subsequently, in the same respondents a year after they had graduated or
a year after they started working in a kindergarten (2013).

The research sample consisted in the 1+ phase of 24 students of the 2 year of the Bachelor study
programme for Kindergarten Teachers and in the 2" phase 6 respondents from the original research sample. There
were several reasons for the significant decrease in the number of the respondents. The first reason was the quite
high percentage (approx. 30%) of students who did not finish their studies a the Faculty of Education at Masaryk
University in Bmo in the said field. Another narrowing of the number of the respondents was caused by the lack of
availability of kindergartens where they were teaching. The research was implemented only in the South Moravian
region; however, the students in the field of study were from other regions in the Czech Republic as well.”

The research design was a qualitative one. It combined the analysis from the video recordings of @ moming
educational programme (approx. 1 hour) and text analysis and semi-structured interviews and their mutual
comparison. The video recordings were analysed on the basis of the categories created according fo the Framework
of the professional qualities of a kindergarten teacher focusing on the support of children’s leaming. There were
the following categories (1) supports cooperation among children, (2) gives space for the children’s expression
of their own experience, opinions and ideas, (3) supports the efforts of a child and supports him /her, (4) provides
feedback to the children, (5) supports children in independent problem-solving, (6) expects the rules of being
together to be kept, (7) monitors the children, (8) others. In each of the categories there was a definition of the
demarcation of the content, a description from the point of view of the observer, typical verbal cues and active
verbs, a commentary, and so on, which enabled easier classification info a specific category. For ensuring reliability
the video recordings were coded in the beginning by two researchers until an agreement was reached (0.78
Cohenova kappa) as well as the creation of the final version of the categorial system.

For coding the interviews we used the PiSova (2005) categorial system. The categories were based on
the mental operations (Bloom, 1956), which could be seen in the reflections of the teachers (table 1). The
individual interviews as well as their results were, subsequently, subjected to analysis from the point of view
of the conformity as well as differences in comparison regarding the results of the video recordings analysis.

The aim of the presented research study was:

1. To find out the changes in reflection in the course of fime.

2. To find out what the relations between the level of reflection and the quality of the professional skills

of a kindergarten teacher are.

The results of the data analysis and the interpretation thereof

The results of the data analysis will be presented chronologically from the point of view of the individual
stages of the research. The results of the self-reflection analysis in the 1¢ stage of the research, i.e. in students
of the Bachelor study programme for Kindergarten Teachers are summarised in table 1.

2 The Czech Republic is divided info 14 regions, wher Bmo is the South Moravian region. The faculty in Bmo has been studied
by students from 10 regions besides 4 Czech. This informations were ascerfained from the self-evaluation report from the year of 2012.
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Table 1. The summary of the results of the analysis of students” reflection (2011)

Description | Analysis | Evaluation | Alternatives | Generalisation | Metacognition
Number of the respondents 19 12 18 22

The fable with the summary shows what the mental operations that the students were using in the written
selfreflection were. A clear disproportion in the lower mental operations can be seen (analysis), which could
have been presupposed as a preceding level to the higher ones. In some reflections the description was
completely missing and there was no respondent that would get to the highest levels of mental operations, i.e.
generalisation and metacognition.

The students” self-reflection mostly corresponded with the reality they had seen (on the video recording).
Only occasionally was there uncertainty in the expression of the student (I was uncertain when teaching the
song whether to first sing the song to the children without the actions. However, | think that it is more attractive
for the children to present the song with actions immediately).

The summary served for selecting the results of the respondents (table 2), who continued in the research
in 2013.

Table 2. The results of self-reflection analysis of selected (2011)

Teacher Description Analysis Evaluation | Altematives | Generalisation | Metacognition
U1 X X X
U2 X X X X
U3 X X X X
U4 X X
U5 X X X X
U6 X X X

Among the selected students who continued in the research 2 years later it can be seen that only half of
them had slowly gone through all the stages to the level of Alternatives. From the horizontal point of view we can
say that it is positive that most of the teachers were able to propose more efficient strategies that could be used
for reaching the aim. It proves that regular discussions showing the students that there were always possibilities
to find other solutions led the students to think over the possibilities and more effective approaches better.

There were two students who had not used analysis of the given situation, however, they had evaluated
their work as well as the influence upon the children in harmony with the reality and they were looking for
more efficient ways. Nonetheless, for the moment it was without the support of theoretical knowledge.
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In some of the statements we were able to see several categories at the same time, e. g. Description
connected with the analyses or evaluation connected with a proposal for an alternative solution. That is why
we are presenting below at least the quotes that illustrate the individual categories.

Description:

The children had access to paper, coloured paper, watercolours and coloured pencils. They drew (or copied) the
shape of an animal. They tore up pieces of coloured paper, which they crumpled info small balls and stuck onto
paper. They repeated this until the animal was finished. After doing this they could finish it by colouring it with
either watercolours or coloured pencils.

Analysis:

I noticed in the video recording that | often passed the children things, which they could have done them-
selves.

Evauation:
| tried to prepare a sufficient introduction fo motivate the children, but when | watched the video recording
| noticed that my introduction was not sufficient.
| think that | didn’t choose the activity properly. Furthermore, | prepared it as a strongly directed activity. There
was a lot of interference. | allowed only a small space for the children’s imagination and | didn’t give them
almost any feedback.

Alternatives:

Some materials were not really suitable (e.g. fabric) — it is necessary to think it over more in advance, what
is the material that the children will be able to create from or how | can get it ready for the work in advance
(cut into smaller pieces .....).

In the future | would like to talk at a slower pace, express more enthusiasm for the children’s ideas, give
more concrete feedback, avoid the word superb when evaluating and let the children solve their problems
independently and to come with my solutions immediately.

In the 2nd phase the data from the graduates were analysed 2 years after the 1¢ phase (table 3).

Table 3. The level of reflection from the point of view of mental operations (2013)

Teacher Description Analysis Evaluation | Altematives | Generalisation | Metacognition
U1 X X X X
U2 X X X X
U3 X X X X X
U4 X X X
U5 X X X X X X
U6 X X X
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If we look at the table in the vertical direction we can see that only one teacher managed to fuffil all the
categories and three other teachers got up to the threshold of metacognition. Half of the teachers fuffilled only
three, i.e. half, of the 6 categories. Here we again quote the students to illustrate better the individual categories.

Description:

And because we were starting the children created the skeletons according to the book. | gave them spatulas
from ice lollies, and dark paper so that it would be nicely visible. They had the books on the human body and
encyclopaedias at their disposal and were trying to create a human body.

Analysis:

For example | was walking there and it occurred to me that | really should focus on lowering my body; that
when | was talking with a child, | was only at my level, i.e. standing, that it had to be unnatural for the children
that they had to look at me from below.

Evaluation:

All the time we had the feeling that there would be a problem and then | started to think that it was already
all right. And then when | saw it on the video, that we may be had already got used to her language, that we
had started thinking that it was all right. However, on the video | saw that it had not been all right.

Alteratives:

Then | realised that it had really been new for them. Maybe I should have done it another way round. First,
I should have let them try and then do the skeletons.

Generalisation:
| have a problem in communication with the children, e.g. when there is a problem | try to solve the problem
for the children. | do not give the children the opportunity to express themselves. | noticed a moment when
they had been playing with building blocks, they had been building and then there had been an argument and
| had had the tendency to settle it as soon as possible, a kind of unrest. That was it, of course, | had settled it.
Even though I know that | sometimes hold my tongue and ask, “How would you solve it yourself?” However,
| know that this kind of conversation in my case is still a problem.

Metacognition:

When | was starting with effective communication, in fact we had learnt about it here (note: meant at the
university). We tried it in the teaching practice, but | have to say that at the beginning | had a kind of feeling
that it could not work at all. In some situations | was saying to myself that in those it was not possible. For
example, | think that | have made progress, that I have been using more effective communication more than
in the beginning; maybe also because | had been going through the situation again in my head, how I could
have said it differently.

Itis again clear that the teacher (UT) was using the hierarchically higher mental operations without using
the lower ones (without the previous use of analysis). This finding can be inferpreted by the fact that the
teacher clearly had not expressed some of the mental processes aloud.

In comparing the results of the analysis of the video recordings we can state that the reflection was usually
in harmony with the reality and that the teachers were reaching very good results from the point of view of
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supporting the children in their leaming. The educational activities had been organised as group work, not
frontally, which had led to a higher activation of the children, their cooperation and mutual communication.
The learning has been linked to real life situations, they had often encouraged the children and there had been
clear effort in providing feedback.

When comparing the results from the point of view of the 2 year interval there has been a visible shift in
the reflective skills of the 3 students. In 2 cases the 4™ level was missing; these respondents evaluated their
work as efficient, fulfilling the selected aims, which is why they had not been looking for any altemative
solution.

The findings in the first phase show that the consistent support of reflection can help in creating professional
skills of teachers targeted ot the individual development of the personality of a child.

Conclusions and discussion

Mental operations are mutually dependent and they, in fact, create a kind of hierarchy in reflective skills.
This means that by regular “looking back” at one”s own experience (in the beginning with support) the teacher
(student) is leaming fo think about his/her own actions, to name the educational reality, analyse his/her
approach, evaluate his/her intentions, their implementation as well as the results of his/her work. In this
constantly repeated process the teachers reflective skills are developed to the level of metacognition, which
enables the teacher to regulate his/her thinking and action regarding the planned aims.

This research study aimed ot finding how the level of reflection is changed in the course of time, and what
the relation of the level of reflection and the quality of professional skills of a kindergarten teacher are. The level
of reflection was evaluated on the basis of the sequence of cognitive operations, which had been identified in the
respondents” statements and which had been compared with their performance in their work with children.

The findings from the 1 phase of the research show that most of the students had reached the 4™ level
of mental operations already during their study. Nonetheless, it had still been only the practical level, which
had lacked wrifical consideration with the theoretical background mainly regarding the relation to the development
of the child"s personality. In other words their assessment was lacking in the deeper analysis of their approaches
regarding the selected aims and, subsequently, the impact on the development of the in the individual children.
A similar piece of research (Syslovd, Homdckovd, 2014) has shown that teachers who have only attained
secondary school level education, despite having more experience, frequently stay at the technical level of
reflection. That is to say that the practical level of the respondents can be considered to be very good.

The critical level of reflection could be seen only in the 2 phase and only in one half of the respondents.
These respondents have shown that they had been provided with systematic support in the form of mentoring
mainly from the head teachers of kindergartens. These were the faculty kindergartens and their work had been
evaluated by the Czech school inspection as outstanding.

The respondents were able to argue their professional performances regarding the performances of the
children with the support of the Framewaork Educational Programme for Pre-primary education. The analysis of
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the video recordings showed that the skills of the respondents were aimed af anticipating the events in the
classroom and more long-term planning (in wider contexts). Their decision-making was targeted at the devel-
opment of children’s personalities.

There can be several reasons for the insufficiently developed cognitive skills of the 3 other teachers. For
example, there may have been insufficient work with the pre-conceptions of the students in the preparatory
undergraduate education. It may also be their personal temperament (King, Kirchener, 1994) which lowers
their abilities for reflection. A further possible explanation might be the insufficient support in their workplace,
which leads to them focussing on their day-to-day problems and not to research into their work quality.

This shows that support for reflection is a significant part of the undergraduate education of teachers.
However, it will be necessary to work with it in a much more systematic way, especially in relation to the
individual students” pre-conceptions. The results of the interviews also show that the level of reflection is
influenced by the support of the novice teachers at their workplace, but also the quality of education that the
kindergarten provides. The research study into novice teachers via focus groups (Syslovd, Horkd, Lazarovd,
v tisku) shows that kindergartens provide novice teachers with varied levels of support, usually not very high.

The suggested career hierarchy, which is curently in the pilot stage, could help with the development of
professional skills including the ability for self-reflection. The main idea was fo support mentoring at schools.
Experienced teachers, so-called experts, should provide support in the role of a mentor not only to novice teachers
but also to those who are trying for better work performance and a better posifion at a higher career posifion.
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Streszczenie
Poziom refleksji w rozwoju zawodowym nauczydieli przedszkola

Zaprezentowane badanie wnosi do profesjonalnego dyskursu poglyd dotyczqcy refleksii nauczycieli przedszkola
w dwdch etapach ich rozwoju zawodowego. Poziom refleksji badano podczas ich studiéw na Wydziale
Edukacyinym (24), a nastgpnie po roku pracy w przedszkolu (6). W pierwszej kolejnosci autorka porusza
temat potrzeby rozwoju myslenia refleksyinego nauczycieli przedszkola, opierajqc sig na wynikach wezesniej
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zrealizowanych badari w tej dziedzinie. Przedstawia model refleksji (Korthagen, 2011 Pisovd, 2005), kidry
wykorzystata w swoich badaniach. Pozostata czgs¢ tekstu poswigcona jest metodologii badart oraz spostrze-
zeniom, ktdre wynikajg z analizy danych. Wyniki wskazuig, ze ukierunkowane wsparcie refleksji pomaga
rozwija¢ wyzsze poziomy myslenia kognitywnego.

Stowa kluczowe: refleksjo, refleksyjny prakiyk, mefapoznanie, operacie mySlowe, studia licencjackie, edukacja
przedszkolna, nauczycielka przedszkola
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0d wiedzy do dziofania: praca zawodowa w doswiadczeniach
poczgtkujgcych nauczydieli edukacji przedszkolnej

Rozpoczynanie pracy zawodowsj to etap wazny dla formowania sig fozsamosci zawodowej, konstruowania
wiedzy, rozwijanio umiejgtosci niezbednych w zawodzie oraz budowania relacji interpersonalnych w nowym
kontekscie spofecznym. Tres¢ artykutu odnosi sig do problematyki ram interpretacyjnych, w kidrych poczqt-
kujgcy nauczyciel przedszkolo umieszcza whasng praktyke pedagogiczng; odwotujgc sig do osobistych prze-
konai na temat dziatalnosci profesjonalnej, buduje obraz sumego sigbie.

W celu analizy doswiadczen gromadzonych na etapie startu zawodowego odwotano sig do kategorii pracy
zawodowej ujmowanej z perspektywy personalnej. Przyjgto, ze praca zawodowa to zaséh interakcyjny. Po-
szukiwano odpowiedzi na pytanie, jokie znaczenia nadajg pracy poczgtkujgey nauczyciele przedszkolo, méwige
o niej w kontekscie whasnej codziennej aktywnosci zawodowej. Materiat empiryczny pochodzi z wywiadow
swobodnych przeprowadzonych z 14 poczgtkujgeymi nauczycielkami przedszkola.

W analizie pokazano subiektywng perspektywg oglodu efektéw pracy pozytywnie wartosciowanych, zdarzed
uznawanych za wazne dla whasnego rozwoju zawodowego oraz sposobu spostrzegania siebie jako pracownika.

Stowa kluczowe: pedeutologia, edukacja przedszkolna, poczgtkujgcy nauczyciele, rozwdj zawodowy, praca
zawodowa, wywiad swobodny

Wprowadzenie

Praca zawodowa jest wartoscig, ktora zajmuje znaczqce miejsce w zyciu dorostego cztowieka. Pomimo
76 moment podjgcia pracy stanowi przedmiot interdyscyplinamnych rozwazan, w badaniach nad pracg tgczgeych
aspekty psychologiczny, socjologiczny i ekonomiczny gubi sig problem, jak pracuje cztowiek (Konecki, 1988).
Aby opowiedziec na to pytanie, trzeba podigc probe poznania i opisania subiektywnych doswiadczen zwigzanych
z sytuacjg pracy. W prezentowanym tekscie uwaga skupiona jest na doswiadczeniach zawodowych poczgtku-
acych nauczycieli (PN) przedszkolo. Doswiadczenia rozumiane sq szeroko, jako socjalizacia, czyli catozyciowe
ksztattowanie tozsamosci zawodowej, ktra obejmuje sytuacje i zdarzenie zachodzqce takze poza klasg
szkolng, dotyczqce stawania sig oraz uczestniczenia w procesach przejscia (Day, 2008). Uktadem odniesienia
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dla rozwazan nad doswiadczeniami nauczycieli przedszkola gromadzonymi na etapie startu zawodowego
bedzie kategoria pracy.

Subiektywne doswiadczenie sytuacji pracy, znaczenia jej przypisywane pozwalajg jednostce oceniac samg
siebie, budowac obraz samego siebie, rozwija poczucie whasnej wartosci, umozliwiajg osobistq identyfikacje.
Wykonywana praca jest réwniez Zrodtem spotecznych identyfikacji, dzieki ocenie pracy przez odniesienie
do przyjetego wzoru pracownika oraz ustalonej trajektorii kariery. Kategoria ta pozwala zatem na opisanie
kontekstu ksztattowania, definiowania siebie jako nauczyciela. W tym miejscu powstaje jednak pytanie, na ile
sytuacia startu zawodowego dostarcza identycznych lub podobnych doswiadczen, bez wzgledu na etap edukacii,
na ktérym nauczyciel podejmuje pracg zawodowg?

Inaczenie pracy zawodowej

Pojecie pracy funkcjonuje w odmienny sposdb w wielu dziedzinach zycia. Odwotujgc sig np. do ekonomii,
mowimy o tym, Ze fo rynek weryfikuje prace. Jednak, jako pojgcie humanistyczne, praca, bedgc waznym ele-
mentem codziennosci, fraktowana jest jak oczywistosc, rzadko kiedy stajgc sig przedmiotem krytycznej refleksji
Kategoria pojgciowa praca zawodowa odnosi sig do czynnosci realizowanych w ramach roli zawodowej, wy-
tworzonych z uwzglednieniem mozliwosci, wiedzy i woli jednostki, ktdrych wynik posiada obiektywng wartos¢
(Wiatrowski, 2005, s. 48) oraz stanowi Zrddto utrzymania jednostki. Praca nadaje ksztatt karierze profeso-
nalngj, jest takze jednym z wyznacznikow stylu zycia, dostarczajge jednostce zarwno osobistej satysfakdii,
jok i bedgc Zrodtem stresow i problemow (Piorunek, 2009, s. 4).

Rozumienie i sposcb interpretowania pracy, jej znaczenia w Zyciu cztowieka, zmieniat sig na przestrzeni
wiekow. Nie przedstawiajgc w tym miejscu ewolucii, ktorg przechodzita koncepcia pracy, nalezy — powotujgc
sig na H. Kedzierskg (2012) — odnotowac fakt, Ze od lat osiemdziesigtych XX wieku praca przestata by¢
uznawana za ,,ustabilizowany $wiat rutyny” (s. 23). Zmianie ulegty nie tylko tradycyine poglgdy na pracg czy
karierg zawodowg, ale takze rola instytucii oswiatowych w przygotowaniu nowych pracownikow. Za pozgdane
cechy zachowari, o nawet kanoniczne — jak nazywa je M. Piorunek (2009, 5. 302) — przystajgce do zmie-
nigjgcego sig (ponowoczesnego) rynku pracy, uznaje sig szybkos¢, natychmiastowosc, wielosc, elastycznosc,
przejsciowos¢, dynamizm, fragmentarycznos¢, permanentnos¢ doksztatcania oraz transnacjonalizacje czy
odterytorializowanie pracy. W Slad za tym przeobrazeniom ulegajg znaczenia przypisywane pracy zawodowej,
co wynika migdzy innymi z nowej idei pracy zwigzanej z jej dematerializacig, zmiany relacji migdzy miejscem
pracy o miejscem Zycia, wytaniania sig nowych zawoddw, form zatrudniania, kompetencji i oczekiwan wzglgdem
pracownikow, zwigkszania odpowiedzialnosci za whasny rozwadj i karierg zawodowg, zwigzang migdzy innymi
ze statym uzupetnianiem kwalifikad.

Mozna oczekiwac, Ze sygnalizowane zmiany dotyczg takze nauczycieli, chociaz w przypadku tego zawodu
majq one raczej ograniczony charakter. Zwigzane jest to z faktem, ze w tym zawodzie zmiany w niewielkim
stopniu obejmujg , reorientacjg zasad pracy z punktu widzenia zmiennosci form zatrudnienia, rdznorodnosci
warunkdw pracy, elostycznosci zatrudnienia i indywidualizacji stanowisk pracy” (Kedzierska, 2012, s. 26).
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Proponowany w tekscie sposob patrzenia na prace nauczycieli odnosi sig do doswiadczert jednostki, jako
perspektywy mozliwej do wykorzystania w oglgdzie pracy nauczycieli (Kedzierska, 2012, s. 37-38). Perspek-
tywa personalna pozwala na analizowanie pracy w kontekscie osobistych doswiadczen jednostki, a zatem
staje sie istotna dla podjgtych w tym miejscu rozwazari. Praca zwigzana z doswiadczeniem biograficznym jed-
nostki to proces interpretatywny, procesualny, dla ktdrego charakterystyczna jest idea relacyinosci. To takze
zas6b interakcyjny, ktory umozliwia jednostce tworzenie koncepcii siebie.

H. Kedzierska (2012), badajqc subiektywnq perspektywe oglgdu Swiata szkoty przez nauczycieli, chegc
wyjs¢ poza ,architekturg pytari typowych dla pedeutologii” (s. 12), zaproponowata kategorig pracy juko pojgcie
alfernatywne do powszechnie stosowanych w rozwazaniach o nauczycielu kategorii idealnych cech, struktury
kompetendji czy zestawu czynnosci przypisanych do roli zawodowej. Analizy dynamiki procesow pracy cytowana
autorka dokonata z perspektywy trzech proceséw spotecznych: socjalizacii, kariery zawodowej i zmian w prak-
tykach pracy. Opisujgc wskazane kategorie, zwraca uwagg na ich wyrozniki w kontekscie zawodu nauczyciela.
I tak, socjalizacja zawodowa dotyczy stawania sig, doSwiadczania nowego, procesow przejscia, catozyciowego
ksztattowania tozsamosci zawodowej, w tym koncepii ja i Swiata jednostki. Kariera zawodowa — z uwagi
na ptaski system awansu w oswiacie — mogtoby sig wydawac, ze ma ograniczone zastosowanie do opisu
zawodu nauczycielo. Jednak kategoria ta nie dotyczy jedynie zajmowanych pozycji, statusow czy stanowisk,
ale takze perspektywy, w ktdrej jednostka widzi i inferpretuje swoje zycie. Zmiana w praktyce pracy — trzedi
7 proceséw spofecznych wykorzystanych do analizy zawodu nauczyciela — zwigzana jest z modemizacig sys-
temu oswiatowego. Poniewaz zwigzek migdzy jednostkowym doswiadczeniem a procesami zmiany najpefniej
przejawia sig w przebiegu biografii zawodowych, mozna przypuszczad, ze w odniesieniu do poczgtkujgcych
nauczycieli — ktdrych doswiadczenia stanowig przedmiot zainteresowania w tym miejscu — fen proces spofeczny
nie bedzie na tyle istotny, bowiem nie doswiadczyli oni transformacji systemowej w ciggu jeszcze krotkiego
czasu pracy zawodowej.

Istotnym elementem okreslajgcym sposdb definiowania siebie jako nauczycielo — obok kontekstu spo-
fecznego pracy — jest miejsce wykonywania pracy zawodowej. Przedszkole to miejsce inne niz szkota, z wielu
powoddw odmienne od kolejnych etapdw edukaci. Przedszkole charakteryzuje sig inng niz w szkole organizacig
pracy nauczycieli. Jej specyfika polega migdzy innymi na braku bezposredniego, codziennego kontaktu migdzy
nauczycielomi (najczesciej brak pokoju nauczycielskiego), wspétodpowiedzialnosci dwach nauczycieli za orge-
nizacje procesu wychowawczo-dydaktycznego w jednej grupie dziecigeej, licznych czynnosciach opiekuriczych
wynikajgcych z etapu rozwojowego dzieci w wieku przedszkolnym. Przedszkole od szkoty odrdznia nie tylko
sposdb organizacji pracy nauczycieli, ale rowniez zakres przygotowania zawodowego nauczycieli w nich pro-
cjgeych. Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela przedszkola (oraz klas HII) odbywa sie
w ramach studiow pedagogicznych, nauczyciel jest réwnoczesnie pedagogiem. Natomiast nauczyciele , przed-
miotowcy” uzyskujg kwalifikacje nauczycielskie réwnolegle do ksztatcenia specialistycznego. Warto zauwazyc,
7e praca zawodowa nauczyciela przedszkola (rozumiana szeroko, jako wszelka aktywnos¢ jednostki w miejscu
pracy, nie sprowadzana tylko do jej wymiaru dydaktycznego) jest o wiele rzadziej przedmiotem badari niz
praca nauczyciela szkoty.
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Nauczyciel rozpoczynajgcy prace

Rozpoczecie pracy to etap szczegolny w kazdym zawodzie, a czas ten uwazany jest za okres krytyczny
w procesie rozwoju zawodowego nauczyciela (Drdzka, 2002; Bullough, 2009). Badania pokazujg, ze przejscie
7 etapu edukacji do praktyki zawodowej, szczegolnie pierwszy rok pracy, jest momentem trudnym dla wielu
nauczycieli i ma istotne znaczenie dlo dalszej kariery zawodowej. Mimo ze posiadane kwalifikacje potwierdzajg
przygotowanie w wielu zakresach: do pracy z dziecmi, wspdtpracy z rodzing, ze Srodowiskiem lokalnym,
z gronem pedagogicznym, o zfozonosc pracy oraz ponoszona w niej odpowiedzialnos¢ powodujg u poczgtku-
jacych nauczycieli tzw. ,szok praktyki” (Kelchtermans, Ballet, 2002, s. 105; Dr6zka, 2002, s. 250), opisywany
w literaturze takze jako szok przeiscia (Michalak, 2007, s. 278). Stan ten wynika z braku rozwinigtych umie-
jemosci sprostania nowym zadaniom, a testujgc przekonania i wyobrazenia na temat pracy, potwierdza jedynie
wybrane z nich. Wynika to z faktu, Ze sytuacja pracy nauczyciela, przebieg kariery zawodowej sg normatywnie
zdefiniowane, co ma znaczenie dla doswiadczen gromadzonych przez nowych pracownikow w miejscu pracy,
a przede wszystkim dla subiektywnego rozumienia tych doswiadczen.

W wielu krajach funkcjonujg tzw. programy wprowadzajqce, zapewniajgce nauczycielom zardwno wsparcie
spoteczne, jak i rzeczywistg pomoc udzielang przez osoby z otoczenia nauczyciela: cztonkdw rodziny, przyjaciot,
znajomych, wspotpracownikéw, przetozonych. W polskiej o$wiacie za takq forme opieki i wprowadzania
w zaw6d moze by¢ vznawany sposéb realizacji stazu. W rzeczywistosci czgsto ma on jednak wymiar formalny,
a w zakresie i tresci nie przypomina mentoringu. W polskich przedszkolach programy wprowadzania w prace
nowego nauczyciela sporadycznie sq wykorzystywane i najczesciej przybierajg postac zapoznania sig z zakresem
obowigzkow i regulaminem pracy. Nowicjusz musi sam zadbac o siebie, stworzy¢ sobie grupe wsparcia, co
w realiach organizacyjnych pracy przedszkola jest zadaniem niezwykle trudnym, skutkujgc powszechnie
odczuwang samotnoscig profesii (Kwiatkowska, 2008, s. 187-189). Nie dziwi zatem, ze postulowana pro-
fesjonalizacja nauczania dotyczy przede wszystkim otwartosci na innych, wymiany, wspétpracy (Wlazto, 2010).

Warto zauwazyc, ze wsparcie ofrzymywane w rdznej formie i od rdznych oséb jest czynnikiem, ktéry
jako wazny wskazujg nauczyciele odnoszgcy sukcesy (Michalak, 2007). Whasng droge zawodowg odnajdywali,
korzystajgc najczesciej z pomocy doswiadczonych nauczycieli lub przetozonego. Takze nauczyciele, kidrzy
w samotnosci rozwijali whasng karierg, doswiadczali szczegdlnej troski ze strony dyrekcji. Natomiast osoby,
ktdre nie otrzymaty wsparcia w odnajdywaniu drogi zawodowej, korzystaty z doswiadczen mistrza, ktorego
spotkaty w czasie whasnej edukacji. Sukces odnoszg nauczyciele, ktdrzy start zawodowy oceniajg jako , fatwe
poczgtki”, jednak takze oni mowig o poczuciu osamotnienia, odczuwanym zakfopotaniu, niepewnosci wyni-
kajgcej m.in. z nieznajomosci obowigzujgcych norm spotecznych.

(ztowiek nie jest biemym odbiorcg norm spotecznych, zawsze interpretuje je w okreslony sposob. Odwotuje
sig przy tym do ukrytych zatozen powstatych w toku socjalizacji, nieSwiadomych dla jednostki lub uswiade-
mianych przez nig czgSciowo. Pochodzq one z generalizacji spotecznego doswiadczenia i tworzg system norm
i wartosci implikujgcych spofeczne wyobrazenia o stanie pozgdanym. Jednostka, orientujgc sig w nowym dla
siehie Srodowisku, ocenia kazdg informacjg spoteczng, takze tg dotyczgeg Srodowiska zawodowego. Uwzglednia
przy tym dwa rodzaje znaczen. Znaczenia pierwsze, deskryptywne, pozwalajg na orientacje w obiektywnych
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whasciwosciach innych ludzi, przedmiotéw i zdarzen, a wige wyznaczajg zasady funkcjonowania w nowym
otoczeniu. Czyli pozwalajg na oceng zasad pracy obowigzujgeych w danej organizacji. Znaczenia ewaluatywne
natomiast umozliwiajg wartosciowanie ludzi i zdarzen z whasnego punktu widzenia, przypisywanie im oceny
pozytywnej lub negatywnej (Wojciszke, 2009, 5. 120). Oznacza to, Ze chcge poznac znaczenia przypisywane
sytuacji pracy przez PN, zadanie badacza polega na odiworzeniu znaczen ewaluatywnych.

Projekt badawczy

Obiektywny wymiar pracy i rozwoju nauczycieli jest przedmiotem licznych dociekan, natomiast rekon-
struowanie uwarunkowanych kontekstowo, subiektywnych znaczen nadawanych whasnej pracy o wiele rzadziej
jest podejmowane w badaniach. Tymczasem dopiero — powotujgc sig na stowa A. Schiitza — , whargniecie
w »obce« doswiadczenia, niepodpadajgce pod zasob wiedzy podrgczne lub z nig niespojne” (za: Cierzniewska,
2014, 5. 54) pozwala zrewidowac dotychczasowe przekonania. Dostrzegane w mysleniu pedagogdw margi-
nalizowanie subiektywnego aspektu pracy sktonity mnie do podjgcia proby poznania sposobu, w jki nauczyciele
przedszkola, w okresie rozpoczynania pracy zawodowej, definiuig siebie oraz sytuacig pracy, w ktrej sig znaj-
dujg. Dominujgcy od wielu lat w mysleniu o wezesnej edukadji ,jgzyk jakosci” (por. Dahlberg, Moss, Pence,
2013) — w Polsce szczegalnie widoczny na poziomie regulacii prawnych pracy nauczyciela — koncentruje
uwage na uniwersalnych, tworzonych przez ekspertow normach i kryteriach pomiaru stopnia spetniania owych
norm. Zaniedbywanie innych sposobdw myslenia o edukacii dzieci — na przyktad otwartych na konfekstualizacig,
wartosci, zmiennos¢, niepewnos¢ — moze moim zdaniem prowadzic do tego, iz PN przedszkola, definivjgc
siebie jako nauczyciela, odwotuje sig do wybranych zakresow pracy zawodowej, utozsamiajgc jg jedynie
7 dziataniami wychowawczo-dydaktycznymi.

Przyimuigc za 6. Kelchtermansem i K. Ballet (2002), ze w subiektywnej teorii edukacyjnej centralne miejsce
zajmujq doswiadczenia zawodowe nauczyciela, a szczegdlnie znaczenia, jakie majg dla niego te doSwiadczenia,
zasadniczym celem podigtych badan byto dostrzezenie i opisanie perspektywy oglgdu rzeczywistosci zwigzanej
7 pracg zawodowg, wytaniajgcej sig z doswiadczeri PN przedszkoli. Na prace zawodowg nauczycieli patrze
na ktdre w tym miejscu poszukiwac bede odpowiedzi, to: jakie znaczenia nadajg pracy poczgtkujgey nauczyciele
przedszkola, mowigc o niej w kontekscie wiasnej codziennej aktywnosci zawodowej?

Osobisty charakter wchodzenio w zawdd nauczycielo powoduie, Ze doswiadczeniom gromadzonym przez
PN w sytuacji pracy zawodowej przyglodac sig bede z perspektywy interakcjonizmu symbolicznego (Blumer,
2007; Hatas, 2006). Przyimuje zatozenie, ze rozwdj zawodowy to dtugotrwaty proces uczenia sig i rozwoju,
bedgcy rezultatem istotnych interakcji migdzy nauczycielem a kontekstem zawodowym, w ktorym pracuje.

Badania, ktdrych fragment przedstawiam w niniejszym opracowaniu, prowadzone byty w strategii meto-
dologii jukosciowej. Dane empiryczne uzyskatam z wywiadow swobodnych, czgsciowo ustrukturyzowanych.
Wybor tej techniki badawczej umozliwia ,rozmowcom zaprezentowanie sposobu, w jaki postrzegajg i definiujg
swiat, pozwala badaczowi na podiecie ich punktu widzenia, a w rezultacie na podiecie i zrozumienie podzielanej
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przez nich perspektywy” (Niedbalski, 2012a, 5. 336). Chege zabezpieczy¢ dobry kontakt z rozmoweg — po-
20dany w wywiadach swobodnych — do badar zaprositam nauczycielki przedszkoli, ktdre podiety studia nie-
stacjonarme, drugiego stopnia, z ktorymi spotykatam sig na zajgciach dydaktycznych. W celowym doborze
uczestnikow badan kierowatam sig dwoma kryteriami: czas pracy — drugi rok pracy, po ukoriczonym stazu
zawodowym — oraz miejsce, w ktérym przygotowywaly sig do zawodu, ukorczone studia zawodowe w roznych
uczelniach. Drugie z wymienionych kryteriow pozwala na uwzglednienie kontekstu przygotowania do zawodu
i jego ewentualny wptyw na znaczenia nadawane pracy zawodowej (Kelchtermans, Ballet, 2002). W badaniach
uczestniczyto 14 PN edukacii przedszkolnej (przedszkoli samorzgdowych), w drugim roku pracy (byta to pierw-
sza praca), po zakoriczonym stazu zawodowym. Miejsce i czas wywiadu wybieraty rozméwczynie.

W danych empirycznych staratam sig wydoby¢ znaczenia lezgce u podstaw wypowiedzi, w ramach kidrych
opisywana jest syfuacja pracy zawodowej. Zbierajgc dane, prositam nauczycielki, aby spojrzaty wstecz i spro-
bowaty opisac swoje dotychczasowe doswiadczenia zawodowe. Zagadnienia problemowe, ktdre wystgpowaty
w wywiadach, dotyczyly:

— rezultatow pracy pozytywnie warfosciowanych;

— interakgji nawigzywanych w trakie pracy;

— zdarzen /sytuacji uznawanych za wazne, ktorych doswiadczyty w okresie rozpoczynania pracy zawo-

dowej;

— sposobu spostrzegania siebie, jako pracownika.

Praca w subiektywnej przestrzeni doswiadczen jednostki — opinie nauczycielek przedszkola

Praca frakfowana jest przez PN jako wartos¢. Swiadczg o tym przekonania nauczycielek na temat jej
stanu pozgdanego, docelowego, do ktdrego zmierzajg. Cel, ktdry sobie stawiajg, kiervie nie tylko wybieranymi
zachowaniami, ale i formg ich oceny. Juk ujeta to jedna z badanych:

Bo wazne jest to, co robig, jak robig. Nie ma miejsca na bylejakosc, to jest bardzo trudne, przynajmniej
na poczqtku. Nie wiem, jok bedzie potem, ale mysle, Ze caty czas bedg starafa sig pracowac jak najlepie].
W moiej pracy, pracy w grupie nie moze by¢ migjsca na bledy. Kazdy sie myli, ale nauczyciel nie moze. To
naczy pewnie nieczgsto powinien sig mylic. Chodzi mi o to, Ze caly czas zastanawiam sig, czy to, co robig
dziedi, co im proponuje, rzeczywiscie je rozwijo.

Psychologowie podkreslajg, ze jednostka, dokonujgc wartosciowania, poddaje ocenie whasne doswiadczenia,
przypisuje im osobiste znaczenia i subiektywng waznos¢. Stod, w odniesieniu do pracy zawodowej, mozemy
mowic o , zreflektowanym doswiadczeniu” (Oles, 2009, s. 367). Mimo ze sama praca nie tworzy bezposrednio
wartosci, ale jej rezultat — w tym przypadku rozwdj dzieci — stanowi wynik pozytywnie wartosciowany.

Wypowiedzi wskazujg, Ze rozpoczynajqc pracg, nauczycielki nie czujg swobody w wykonywaniu powie-
rzonych zadan, ale tez jej specjalnie nie oczekujg. Sg niepewne, pene obaw, co powoduje, ze poszukujg
wsparcia. W celu zabezpieczenie sobie pewnosci i komfortu w pracy podejmujg roznorodne dziatania, przede
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wszystkim zwigzane z jakoscig konfaktow inferpersonalnych z pracownikami obecnymi w przedszkolu. Wsrod
tych dziotari w pierwszej kolejnosci wymieniajg rozmowy z drugim nauczycielem obecnym w grupie, z innymi
nauczycielkami, ale w podobnym wieku /stazu pracy oraz rozmowy z dyrektorem. Uzywajgc terminu rozmowa,
definivq o joko , krdtkotrwata wymiana informacji dotyczgea tego, co sig dzis wydarzyto, tego co jeszcze
trzeba zrobic. Rozmawiamy te na temat dzieci, niekiedy sq jokies szczegoty do przekazania, informacje
od rodzicow, to wtedy mozemy wszystko ustalic” (z nauczycielem zmiennikiem). Tego typu rozmowy ukie-
runkowujg pracg wiasng nauczyciela, bowiem sg fo , krdtkie, ale bardzo precyzyine, konkretne rady, moze
nawet szczegétowe wskazwki, kdre wyjasniajg mi, co mam robic, jak sig zachowac, jok zareagowac. Jest
wiele takich sytuacji, ktdrych nikt nie przewidzi, nie uczytam sig o nich, a inni albo sig juz znaleZli w takiej sy-
tuacii, albo wspolnie szybko wymyslimy, co robic”.

Opinie nauczycielek sq zbiezne w wynikami badar, w ktorych nauczyciele podkreslajg znaczenie rozméw
7 innymi pracownikami, a szczegdlnie tych pofgczonych z obserwacjg dziotar wychowawczo-dydaktycznych
(Dymoke, Harrison, 2006, s. 73). Warto zauwazy, ze badane nauczycielki mowig o rozmowach nieformalnych,
odbywaijgcych sig okolicznosciowo, ktorych temat moze by¢ przypadkowy. Poza czestymi rozmowami podej-
mowanymi prywatnie, poza migjscem pracy, rozmowy odbywaig sie najczesciej w obecnosci dzieci (na sali,
podczas pobytu w ogrodzie), a wigc wredy, kiedy uwaga nauczyciela skoncentrowana jest bezposrednio
na dzieciach, co niewgtpliwie nie pozostaje obojgtne dla jakosci rozmowy. Jednak rozmowy tego typu, codzienne
— cho¢ ograniczone czasem trwania i miejscem — stuzg wyjasnianiu wgtpliwosci, gromadzeniu nowych pomy-
stow metodycznych, sq Zrodtem nowej wiedzy.

Opisane rozmowy wpisujg sig w komunikacjg niskiego kontekstu, na ktdrg uwage zwrdcita Cybak-Michalska
(2009), analizujqc orientacig indywidualistyczng vs kolektywistyczng w pracy grupy. Badane opisujg komuni-
kacie juko bezposrednig, precyzying, jasng, stuzgeq przekazywaniu szczegotowych informacji. Komunikacja
tego typu charakterystyczna jest dla indywidualistycznej kultury pracy, ktdra wydaie sie mato korzystna, bowiem
wywotuje poczucie osamotnienia, ale takze komunikaty tego typu sq szczegdlnie cenne na etapie startu zo-
wodowego.

1 wypowiedzi wytania si element wspdlny, jest to mianowicie opis tego, co wazne w pracy PN. Jest to po-
trzeba bycia spostrzeganym jako , dobra nauczycielka”, o czym decydowac ma dobro dziedi, zadowolenie rodzicow,
pochwata dyrekeii, czasami docenienie przez innych nauczycieli. Przykfadem tego typu stanowiska sq stowa:

Wiadomo, ze wszyscy nie bedg zadowoleni z mojej pracy. Ale wydaje mi sig, Ze najwazniejsze jest oczywiscie
dobro dziecka, a to moge tylko zapewnic jak, mowigc kolokwialnie, dogadam sig z rodzicami. Wtedy widac,
7e pracuje dobrze, tzn. rodzice widzg efekty u dziedi, sg zadowoleni. Uwazam, Ze oceniajgc mojg prace, dy-
rekfor teZ zwraca uwagg na to, co mowig o mnie rodzice, liczy sig z ich zdaniem.

Nauczyciel chee by¢ dobry dla siebie, dla whasnego komfortu pracy, a nie dla dobra wspdlnego. Stanowisko
takie uzasadnia kultura indywidualizmu obecna w Zyciu mtodych dorostych (Cybak-Michalska, 2009). Wynik
zgodny jest rowniez z ustaleniami Kelchtermansa i Ballet (2002), ktorzy ustalili, ze zaspokojenie wtasnych
pofrzeb jest priorytetowym interesem wybieranym przez PN budujgcych tozsamos¢ zawodowg.
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Przy poszukiwaniu w wypowiedziach nauczycielek watkow opisujgcych zdarzenia, sytuacji uznawanych przez
nie za wazne, ujownit sig temat akeeptacii, kforej oczekujg od innych. Mimo Ze sq gotowe korzystac z proponowanych
im rozwigzar metodycznych, to nie podchodzg biemie do praktyki pedagogicznej. Mowig z entuzjazmem o whasnym
zaangazowaniu, o pomystach realizowanych w pracy, podkreslajge przy tym, jak istotna jest dla nich ocena innych
nauczycielek. Uwazajg, ze praca w zespole, bycie w grupie nauczycieli jest bardzo waznym czynnikiem rozwoju
zawodowego. Dobrze ilustruje te sytuacie wypowiedz:

Jak tylko jest taka okazja, pytam innych, czasami uda sig cos podpatrzed. Ale rzadko jest taka okazja. Wydaje mi
sig, e jo mam rozne, ciekawe pomysty, ale nie zawsze wiem, czy mogg tak postgpic. Wredy brakuje mi takiego
codziennego spotkania z innymi nauczycielkami.

Warto zaznaczyc, ze wspotpraca w zespole wymieniana jest jako istotna dla jakosci startu zawodowego
w wigkszosci raportow dotyczgcych nauczycieli (np. Jensen iin., 2012; Walczak, 2012).

llustracjg waznych doswiadczen kojarzonych z pracg zawodowq sg sytuacje uwazane za problematyczne.
Okazato sig, Ze nie sg one tozsame z obszarami zidentyfikowanymi, jako trudne na starcie zawodowym nau-
czycieli innych etapow edukacji (Kedzierska, 2012). Sposrad pigciu wymienianych (dyscyplina w klasie szkolnej,
motywowanie uczniow, relacje nauczyciekuczen, relacje z rodzicami, ocenianie) utrzymanie dyscypliny w grupie
— okreslane w przedszkolu joko ,, zapanowanie nad grupg” czy , zorganizowanie dzieci” oraz budowanie relacii
7 rodzicami uznawane sg za frudne. Dla badanych trudng sytuacig, , niezwykle stresujgcg”, jest natomiast
jakos¢ interakeji nawigzywanych z innymi nauczycielami. Nouczycielki albo funkcjonujg w izolaji, co wywotuje
poczucie samotnosci, albo doswiadczgjg rywalizacii. Trafnie oddajg to stowa badanej: ,,. . . czasami to nie wiem,
0 o chodzi. Moze czegos sig obawiajg, ale czego? Ta rywalizacja, taka nieche¢ do nowej osoby, moze jeszcze
rozumiatabym, gdyby to byty inne nowe nauczycielki, ale dyplomowane?”.

Motywacja do pracy jest waznym czynnikiem budowania obrazu siebie jako pracownika. Gdy méwi sie
0 ,pewnej magicznosci migjsca” — uzywaijqc stow badanej — uwaga zwrdcona jest przede wszystkim na prace
w wymiarze wychowawczo-dydaktycznym, gdzie , usmiech i sukcesy dziecka” stanowig podstawe motywagii
do pracy. Natomiast praca w organizacii, jkg jest przedszkole, w grupie innych ludzi, na rzecz dobra wspdlnego
nie jest przedmiotem refleksji poczqtkujgcych nauczycieli.

Ludzie, ktorzy podejmuiq pracg joko nauczyciel przedszkola, nie mogg by nastawieni na , sukces insty-
fucyjny”, co tlumaczy ptaski system awansu w oswiacie. Potwierdza to, fakt, ze mowigc o whasnej pracy, pod-
kreslajg znaczenie powotania, a nawet misji, ,,pewnego rodzaju postannictwa”, ktére uwazajg za wazny
czynnik profesjonalizmu nauczyciela pracujgcego z matym dzieckiem. Przy czym powotanie rozumiejg jako
ceche wyrdzniajgcg pracg nauczyciela, dzigki ktorej moze on wychowywac i edukowac innych, co wymaga nie
tylko specyficznych umiejgtnosci zawodowych (te dostepne kazdemu), ale tez szczegdlnych cech osobowo-
sciowych. Tak rozumiane powotanie uzasadnia szczegdlne zaangazowanie — w wymiarze czasu i podejmo-
wanych form aktywnosci — w pracg wychowawczo-dydaktyczng, ktdre powoduie, Ze nie moze ono by¢
odnoszone do cech pracoholizmu (Kalinowski in., 2005). Opinia ta jest potwierdzeniem tezy H. Kwiatkowskiej
(2007, s. 36), iz nauczyciele ,nie potrafig sig zawodowo odnaleZ¢ poza zaangazowaniem pozytywnym,
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majgc gteboko zakodowane czynienie dobra. Czy faktycznie jest to dobro i czy je czynig, jest sprawg odrghng,
nafomiast wazne jest, ze jest to ich powinnoscig i Ze t¢ powinnos¢ akceptujg”.

Pomimo e badania dotyczqce pracy nauczycieli pokazujg brak stabilizacji, pewnosci pracy (Kedzierska,
2012, 5. 165), to badane nie majg takich odczu¢; nie mowig o mozliwosci utraty pracy. Dynamiczna sytuacja
rynku pracy i zwigzana z nig koniecznos¢ zmian w biografii zawodowej oraz zmiany w zakresie przechodzenia
7 rynku edukacji do rynku pracy to elementy znaczqce dla gromadzenia kapitatu kariery zawodowej osob
w okresie Sredniej dorostosci, ktore doswiadczyty przefomu ustrojowo-gospodarczego (Piorunek, 2009,
5. 305). Natomiast badane nauczycielki gromadzg doswiadczenia zwigzane z pracg zawodowg, Zyjgc w Swiecie
ponowoczesnym, w ktérym niestabilnos, niepewnosc, nieprzewidywalnosc, przesycenie wielorakim ryzykiem
egzystencionalnym buduje kapitat kariery. To ich codziennosc, w niej powstaty wyobrazenia zwigzane z pracg
i karierg zawodowg, w perspektywie ktorej interprefujg sytuacie spofeczne. Stad watek niestabilnosc zatrud-
nienia — traktowany jako oczywistos¢ — moze by¢ pomijany w opisie whasnych do$wiadczen zawodowych.

Interesujgcy watek wypowiedzi stanowi opis wyobrazen zwigzanych z dalszg pracg zawodowg, ktdra
moze zagwarantowac im karierg zawodowg. Uzyskane opisy pracy zawodowej mozna odniesc do typow kariery
zaproponowanej przez M. Piorunek (2009). I tak, badane koncentrujq sie na terazniejszosci (element kariery
ponowoczesnej), nie wykluczajg zmiany, nie obawiajg sie jej (element kariery poZnej nowoczesnosci), ale
rownoczesnie planujg Sciezke kariery zawodowej, wyznaczanej osigganiem Kolejnych szczebli awansu zawo-
dowego (element kariery nowoczesnosci). Swiadczy o tym nastepujgcy fragment wypowiedzi:

Najwazniejsze jest to, o teraz pomoze mi odnaleZ¢ sig w tej pracy. Potem zobacze, moze uda sig tu zostac,
a jak nig, to trudno, bede szukac dalej. Ale lubig by¢ nauczycielkg. Chciatabym zrobic kolejne stopnie awansu.
Moze zmienic przedszkole, ale pozosta¢ w zawodzie.

Mozna zauwazy¢, ze paradoks pracy nauczyciela polega na fgczeniu w obrebie jednego zawodu elemen-
tow trzech wzorcow kariery zawodowej. Jakie to ma konsekwence dla jednostki? O ile , realizacja wzorca po-
nowoczesnego kariery wymuszana jest przede wszystkim realnymi, nowymi wyzwaniami, konkurencyjnego,
wolnego rynku pracy” (Piorunek, 2009, s. 320), o tyle wybdr wzorca liniowego moze wynikac z potrzeb,
cech, wartosci jednostki, co pokazuje sprzecznosc interesow. Przyjmujgc, ze kariery liniowe lub sekwencyjne
czgsciej sq realizowane przez kobiety, ktdrych biografie zawodowe w mniejszym stopniu niz mezczyzn po-
wigzane sq z transformacjami ustrojowymi (co wynika z pefnienia przez nie rownolegtych rél rodzinnych i za-
wodowych wymagajqcych stabilizacji), M. Piorunek zwraca uwagg, ze wspétczesnie dla os6b na efapie wezesnej
dorostosci — podejmujgcych prace zawodowgq — typ kariery linearnej moze byc odlegty. Bowiem wzrastajg one
w rzeczywistosci kulturowej i zawodowsej, ktdra przygotowuje je do uczestnictwa w kapitalistycznym rynku
pracy, przyzwyczaja do natychmiastowosci, wielosci i roznorodnosci, zmiennosci. Pomimo to badane nauczycielki
dgzg do liniowosci. Analiza opisow planowanej kariery zawodowej pokazuje niespdjnos¢ wzorcow, sygnalizuje,
7e kariera zawodowa nie bedzie miata czystej postaci.

W kontekscie budowania przez nauczycielki obrazu siebie jako pracownika warto zauwazyc, ze atrybutem
przypisywanym pracy nauczyciela jest potrzeba permanentnego doksztatcania. Jest to potrzeba wyrdzniajgea
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typ mobilnosci zawodowej na rynku pracy charakterystyczny dla nauczycieli, ktdry M. Piorunek (2009,
5. 312-313) nazywa mobilnoscig ,w gtgb”. Jednostka poszerza wredy swojq wiedze, kompetencie, rozwija
umiejgtnosdi, uzyskuje coraz wyzsze etapy zawodowego doswiadczenia (widoczne w awansie zawodowym),
lecz nie wigze sie to z klasycznym awansem na wyzsze stanowisko pracy. W badaniach Piorunek okazato sig,
7e brak takiej mobilnosci cechowat nauczycieli na etapie Sredniej dorostosci, o lineamym typie kariery. Mozna
przypuszezac, ze nauczyciele rozpoczynajgcy pracg zawodowg bedg bardziej mobilni (cecha ponowoczesnosci),
ale wtedy zwigzane to bedzie ze zmiang zawodu. Ludzie na etapie wczesnej dorostosci wzrastajg w innej rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej. Jak mowi Piorunek:

To mtodsze pokolenie, w toku catego swojego zycia przygotowywane do uczestnictwa w kapitalistycznym
rynku pracy, wzrasta w swoistym kulcie natychmiastowosci, akceptaci dla wielosci i roznorodnosci, uznania
zmian (tokze w zyciu zawodowym) za naturalne i pozgdane (Piorunek, 2009, . 320).

Refleksje koricowe

1 przedstawionej analizy tresci wypowiedzi wnioskowa¢ mozna, Ze praca zawodowa ujmowana jest przede
wszystkim w aspekcie pragmatycznym. Oznacza fo, Ze z szerokiego zakresu kompetencji uznawanych za po-
2qdane w zawodzie nauczyciela nauczycielki przedszkola wybierajg kompetencie techniczne. Nie gromadzqc
doswiadczen whasciwych dla nowego profesjonalizmu, doceniajg budowanie kariery o charakterze liniowym
(poza potrzebg statego doskonalenia kwalfikacji). Dynamika zmian w $rodowisku pracy oraz potrzeba konstruk-
tywnego wykonywania ztozonych zadar zawodowych wymaga od oséb dorostych nieustannego uczenia sie.
0d os6b rozpoczynajgcych pracg zawodowg mozna oczekiwac elastycznosci dziatania umozliwiajgcego podej-
mowanie réznorodnych zadan. Tymczasem nauczycielki przedszkola — na co wskazujg wypowiedzi — nie sg
przygotowane do tego zadania. Nie majg wiedzy na temat rzeczywistego zakresu pracy nauczyciela przedszkola,
0 czym Swiadczy fakt, Ze o ile za prace zawodowg uznawane sq czynnosci wychowawczo-dydaktyczne, to rzadko
dostrzegany jest jej aspekt interpersonalny oraz fen zwigzany z organizacjg pracy przedszkola.

Posiadajgc okreslone przekonania o nauczaniu, nauczyciele rozwijajg osobiste ramy interpretacyjne, ktore
pozwalajg — jak przez soczewke — patrze¢ na swojg prace, myslec o niej, dziata¢ w niej. Powigzane ze sobg
obszary wiedzy: nauczycielska koncepcja , Ja” joko nauczyciela (professional self) oraz osobista wiedza i prze-
konania o nauczaniu (subjective educational theory) pozwalajg nauczycielowi odpowiedziec na dwa pytania:
jak radze sobie w specyficznych sytuacjach pracy oraz dlaczego mysle, ze jest to najbardziej efektywny sposéb
postgpowania (Kelchtermans, Ballet, 2002, 5. 107). Konfrontacja obu obszardw z doswiadczeniem odpowie-
dzialnosci czgsto prowadzi do napig¢, watpliwosci, zmiany osobistej ramy interpretacyinej. Odnoszqc sig
do doswiadczen badanych nauczycielek, widac, ze réznorodne sytuacje zwigzane ze startem zawodowym
nie przystajg do siebie. Odczuwana odpowiedzialnos¢ za pomysiny rozwdj dzieci jest trudna do pogodzenia
ze sposobem radzenia sobie w codziennej pracy oraz — co wazniejsze — z uzasadnieniem swoich dziofari.

0 wiele trudniejsze niz odpowiedzialnos¢ za proces nauczania jest odnalezienie sie wsrod wymagan
organizacyjnych instytucji. Przedmiotem licznych badari i raportéw prowadzonych wsréd PN jest obiektywny
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wymiar pracy. Diagnozowane i opisywane sq przebieg rozwoju zawodowego, kompetencie wymagane w tym
zawodzie czy kompetencie juz posiadane. Rzadziej uwage zwraca fakt, ze nauczyciel rozpoczynajgc pracg,
staje sig cztonkiem organizacii, a socjalizacja organizacyjna (organisational socialisation) (Kelchtermans, Ballet,
2002, 5. 106) jest dla niego tak samo duzym wyzwaniem jok proces nauczania (Bullough, 2009). Sytuacie
2wigzane z socjalizacjg organizacying sq dla nauczycieli — uzywaigc okreslenia J. Madalifiskiej-Michalak (2012,
5. 366-372) — nowoscig rzeczowg, bowiem dotyczq nieznanych, nieobserwowalnych wezesniej obiektow poz-
nawanej rzeczywistosci, nowych zjawisk i osob. Tego typu socjalizacja to nie pasywne dostosowanie sig
do kontekstu, lecz interprefatywny i interakcyjny proces pomiedzy nowym nauczycielem a szkotg/przedszkolem
jako organizacjg. To interakcja, podczas ktdrej nauczyciel wptywa na kontekst pracy, ale w tym samym czasie
kontekst oddziatuje na rozwinigte, uksztattowane struktury, w ktorych on sam byt socjalizowany.

Nauczyciel kieruje sig roznymi kategoriami interesow zawodowych i o ile mozna je wyrézniac ze wzgledow
interpretacyjno-analitycznych, o tyle w rzeczywistosci zawsze wspotwystepujg ze sobg. Sq to nastepujgce ka-
tegorie interesow: whasny, zwigzany z konstruowaniem tozsamosci zawodowej, z budowaniem uznania spo-
fecznego; materialny, uwzgledniajgcy dostepnosc Srodkow dydaktycznych, jakos¢ infrastruktury, udogodnienia
czasowe, zaplecze socjalne; organizacyjny, zwigzany z pozycjq i zadaniami powierzonymi nauczycielowi
w szkole; kulturowo-ideologiczny, wyrazajgcy sie w uznawanych wartosciach i ideach dotyczgeych ,,dobrego”
nauczania; spofeczno-zawodowy, koncentrujgcy sig na jokosci relaci interpersonalnych. Kierunek dziatari podej-
mowanych przez poczgtkujgcych nauczycieli wyznacza przede wszystkim dbatos¢ o interes whasny (Kelchtermans,
Ballet, 2002, 5. 116). Z twierdzeniem tym wspétbrzmig wyniki badar nad trudnosciami w pracy poczgtkujgeego
nauczyciela, kidre wskazujg wiele obszarow stanowigcych wyzwanie i Zrodto trudnosci. Jednym z nich jest
kontakt z gronem pedagogicznym, ktdre obok wsparcia wzbudza tez niechec, rywalizacie oraz wewnetrzne kon-
flikty. Fakt ten tumaczy¢ moze dwoistos¢ sytuaci, w ktdrej znalazt sig poczgtkujgcy nauczyciela. J. Sejdera
(2014), analizuige poczucie ambiwalencji odczuwane przez nauczycielki przedszkoli niepublicznych, zauwaza,
7e 7 jednej strony uwaga nauczyciela skoncentrowana jest na nabywaniu nowych kompetendji, a z drugiej
na odczuwaniu kryzysu fozsamosci, zwigzanego z nowq rolg spofeczng. Sytuaca ta powoduie, ze ,ten okres
w Zyciu cztowieka charakteryzuje potrzeba konfrontowania wyobrazen o sobie z opiniami, jukie docierajg
do niego od innych, np. w trakcie podejmowanej pracy zarobkowej” (s. 137).

Odnoszqc sig do utozsamiania pracy zawodowej z powotaniem, frzeba zauwazy¢, ze podejscie do wyko-
nywanego zawodu nacechowane silnym tadunkiem emocjonalnym jest zjawiskiem charakterystycznym dla zo-
woddw ,opiekuriczych”. Wynika ono z przekonania o stusznosci celow tej pracy, prowadzqc niekiedy do postawy
ideowego altruizmu” (Niedbalski, 2012b, 5. 57). Pomimo Ze badane nauczycielki nie uwazajg, ze powotanie
moze prowadzic do zachowan charakterystycznych dla pracoholikéw, co widoczne jest w pesymistycznej wizji
spoteczeristwa ponowoczesnego, to mozna rozpoznac w opisywanych doswiadczeniach pewne symptomy uze-
leznienia od pracy. Nauczycielki w Zyciu pozazawodowym nie przestajg myslec o pracy, kontakty poza miejscem
pracy uwazane sq za naturalne, uzasadnia je nie tyle chec bycia razem, nawigzywania relacji, lecz potrzeba
omawienia problemdw, na ktore nie byto czasu w miejscu pracy. Skutkiem tego typu zachowan moze byc prze-
mieszanie sig sfery zawodowej i prywatnej, kfdre grozg wypaleniem zawodowym (Atroszko, Atroszko, 2013).
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Ponadto charakterystyczna dla zawodu nauczyciela ,mobilnos¢ w gtgh” powoduje, ze cate zycie zawodowe wig-
zane jest z jednym miejscem pracy. Wredy przejowiane w poczgtkowym okresie pracy zaangazowanie moze
przerodzic sig w pasig, ale moze réwniez doprowadzic do pasywnosd, a nawet do zniechecenia.

Pomimo czgsto podejmowanych badar nad funkcjonowaniem nauczyciela w zawodzie, wsrod opracowy-
wanych raportow dotyczgcych tej problematyki nieliczne z nich koncentrujq sig na opisie subiektywnych do-
swiadczen nauczycieli zwigzanych z funkcjonowaniem w specyficznym Srodowisku pracy, odchodzqc przy tym
od perspektywy retrospektywnej. Szczegdlnie zaniedbana w polskiej pedagogice — w moim przekonaniu —
jest refleksja nad funkcjonowaniem w zawodzie nauczyciela przedszkola, o w szczegdlnosci nad specyfikg
relacji nauczyciela ze Swiatem pracy na efapie rozpoczynania kariery zawodowej. Nie mozna ocenic, w jaki
wzorzec kariery zawodowej ostatecznie wpisujq sie poczgtkujgcy nauczyciele, poniewaz dopiero rozpoczynajg
droge zawodowg. Jednak sposéb definiowania pracy zawodowej, odczuwania, przezywania, emocji z nig zwig-
zanych ujowniajg ich wyobrazenia o whasnej profesjonalnej dziatalnosdi, co nie pozostaje bez znaczenia dla
jakosci organizowanego Srodowiska edukacyjnego.
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Summary
From knowledge to action: professional activity in the experience of new pre-school teachers

When one starts their professional activity, it will mean a stage of importance in molding their professional
identity, construction of knowledge, development of indispensable professional skills and building interpersonal
relations in a new social context. The contents of this article refer to the issue of an interpretation frame in
which a new Kindergarten teacher can put their teaching practice, by making references to personal opinions
on professional activity one can build their own picture.

In order to analyze the experience collected on the early professional stage, makes reference to the category
of professional activity from a personal perspective. It has been assumed that professional activity constitutes
an interaction resource. It has been looked for an answer to the question what meanings to the work are lent
by kindergarten teachers, while speaking about this in the context of their own professional activity. Empirical
data come from free interviews made with 14 new female kindergarten teachers.

The analysis shows a subjective perspective of looking af positively quantified work effects, events acknowledged
important for one’s own development and ways of perceiving oneself as an employes.

Keywords: pedeutology, beginning teachers, free interview, preschool education, professional activity,
professional development
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Integracja spotecznosd szkolnej w kontekscie
zaangazowania rodzicow w edukacjg na poziomie klas nizszych

Imiany w systemie edukacji ujawnity korzystne tendencje zachodzgce w relacjach rodzice — szkota. Dziatania
ukierunkowane sg na rodzing, ktdra zabiega o to, by ksztatcenie ich dzieci byto efektywne i odbywato sig
w poczuciu bezpieczenstwa i wolnosci. Aktywne whgczenie rodzicow do wspdtpracy z nauczycielami na po-
ziomie wezesnej edukacji jest bardzo waznym elementem w procesie przemian, jakie dokonujg sig w systemie
oswiaty. To dorosli tworzq dziecku dobre lub zte warunki rozwoju i wychowania. Dlatego wspdtpracy z rodzicami
powinna fowarzyszy¢ troska o zaspokajanie aktualnych potrzeb i przysztych loséw dziecka. Rodzice powinni
wspiera¢ dziatania stymulujgee wielostronny rozwdj ucznia poprzez wzmozenie zaangazowania w proces
pracy szkoty. Zaprezentowane badania pokazujg zakres zaangazowania rodzicow w proces edukacii oraz
postrzeganie fego zjawiska przez nich samych.

Stowa kluczowe: pedagogika wezesnoszkolna, proces wychowania, wezesna edukacja, wspotpraca z rodzi
cami, zaangazowanie

Formy wspdldziatania rodzicow w procesie edukadji

Rodzina i szkota w procesie edukacji stanowig dwa podstawowe Srodowiska wychowawcze liczgee sig
w Zyciu dziedi. Sg zazwyczaj terenem oddziotywar majgeych decydujgey wptyw na rozwdj umystowy i spofeczny
dziecka. Zarowno szkota, jok i rodzice sg strukturami spotecznymi. Dgzq do osiggniecia okreslonych celow
i mogg funkcjonowac juko odrgbne samoorganizujgce sig jednostki. Jak sig okazuje, szkofa i rodzina wzajemnie
na siebie oddziatujg. Z tego powodu niezwykle wazna staje sig komunikacja pomigdzy obiema strukturami.

Niezwykle wazne w ksztattowaniu relacji dom — szkota jest nastawienie na porozumienie i dialog. Obie
te struktury wcigz si¢ kontrolujg i oceniajg. Czesto styszy sig o wzajemnych oskarzeniach, o zfym nastawieniu
rodzicow do nauczyciel i odwrotnie. Takie zachowanie nie stuzy budowaniu pozytywnych relagji, o dziecko
staje w roli , zakfadnika”. Jest bowiem lojalne i opowiedzenie sig za ktdrgkolwiek ze stron zawiodtoby zaufanie
drugiej. Stod tez M. Kamiriska-Juckiewicz zwraca uwage na sposoby radzenia z komunikacig pomigdzy rodzicami
i nauczycielem. Pierwszym jest wymiana informacji, dziki ktdrej mogq zostac podigfe wazne decyzje dotyczqce
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ksztatcenia i wychowania dziecka. Drugi to sposoby i formy komunikowania sig. Komunikacja powinna by¢
systematyczna, odznaczac sig zyczliwym i przyjaznym stosunkiem, czy tez przemyslanymi sposobami wze-
jemnego przekazu (Kaminske-Juckiewicz, 2009, 5. 13).

Nauczyciele, jak rowniez rodzice, powinni poszukiwa w otwartym dialogu sposobow doskonalenia szkoty,
tworzqc przy tym klimat sprzyjajgcy zmianom. We wszystkich tych dziataniach najwazniejsze, poza inicjatywg
szkoty czy nauczyciel, jest zaangazowanie rodzicow i ich che¢ do wspétdziatania. Bezustannie podkreslany
jest fakt, ze to whasnie dom rodzinny ma ogromne znaczenie w procesie wychowania dziecka. W tym okresie
dziecko wkracza w nowe i nieznane, jest narazone na stresy. Bez wtpienia w procesie wychowania dziecka
o rodzice powinni whasciwie dobierac metody i formy wychowania, organizacji czasu wolnego, nagradzania
i karania oraz wspdtpracy ze szkotg. Bardzo czgsto problemem nie jest brak checi zaangazowania, a zwykly
brak wiedzy, jak fo robic.

Rodzice oczekujg od szkoty prawidtowego, indywidualnego rozwoju dziecka, nakierowanego na Zyciowy
sukces, whasciwej atmosfery bezpieczenstwa, pobudzania zdolnosci dziedi, zwracania uwagi na prawidtowe
relacje spoteczne w klusie, podmiotowego traktowania dzieci i siebie (Kowolik, 2005, 5. 100).

W koncepcjach edukacyjnych widac wyraznie czynny udziot rodzicow w zyciu edukacyjnym dzieci.
W koncepji C. Rogersa, jak réwniez koncepcji R. Meighana jest to odpowiedzialnos¢ za proces edukacji dzielona
na rowni przez rodzicow i nauczyciela (Mendel, 1998, s. 8). Rowniez pedagogika Gestalt okreslata rodzicow
jako jeden z podmiotow procesu edukacyjnego (Mendel, 1998, s. 20). W przypadku gdy rodzice sq pefno-
prawnymi cztonkami spotecznosci szkolnej i majg wptyw na edukacjg swoich dzieci, podnosi sig efektywnos¢
tego procesu. Nalezy wigc zwrdcic uwage na réznorodnos¢ form wspétdziatania rodzicow ze szkotg.

Najczgsciej stosowanym, do studiowania partnerstwa rodzice — szkota, modelem teoretycznym jest klasyfikacja
1. Epstein, ktdra wyréznita szes¢ rodzajow zaangazowania rodzicow: rodzicielstwo, komunikowanie sig,
wolontariat, nauka w domu, podejmowanie decyzii, wspotpraca ze spofecznoscig lokalng (za: Jurkiewicz,
2002, 5. 53).

L kolei M. Mendel uwaza, ze istnieje wiele kierunkow dziatalnosci rodzicielskiej na rzecz edukaii dziecka,
wsrod nich wymienia m.in.:

1. $wiadczenia finansowe i materialne;

2. pomoc przy remoncie, konserwacji, naprawie sprzgtu;

3. udziat rodzicow w spotkaniach klasowych;

4. pomoc przy organizacji imprez, uroczystosci szkolnych, pozaszkolnych, wycieczek;

5. udziat rodzicow w prowadzeniu zaje¢ pozalekcyjnych (Mendel, 1998, s. 26).

Zdaniem I. Dudzifskiej, do podstawowych zadar wynikajgcych ze wspdtdziatania z rodzicami nalezy
zaliczy¢: ,rozszerzenie i pogtgbienie wiedzy rodzicow o dziecku i ustalenie wspdlnie z nimi jednolitych form
oddziatywania wychowawczego w stosunku do wychowankdw, podnoszenie kultury pedagogicznej rodziny,
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oraz whgczenie rodzicow do rozwigzywania wychowawczych i organizacyjnych probleméw placowki przed-
szkolnej” (Dudzifiska, 1983, 5. 527).

W dziataniach podejmowanych w ramach roznych form rodzice majg wptyw na ksztatt edukacji dziecka
i ksztattujg jej przebieg. Aktywne wspdtuczestnictwo w tym procesie przynies¢ moze rodzicom zadowolenie,
satysfakcjg i poczucie realizacji potrzeb rodzicielskich.

Szkofa jest drugim obok rodziny Srodowiskiem, ktore wywiera najwigkszy wptyw na dziecko. W niej spe-
dza uczen po kilka godzin dziennie przez wiele lat. Szkota dostarcza mu duzej ilosci przezyc i doswiadczen,
czgsto nadajqc kierunek jego zajgciom pozaszkolnym, wywierajgc wptyw na ksztatt jego dalszego 7ycia. Zre-
formowana szkota, by mie¢ szanse na dobre wychowanie ucznia, na jego rozwdj, na pielegnowanie wartosci
ogdlnoludzkich, wreszcie by miec autorytet w swoim Srodowisku, musi znaleZ¢ ptaszczyzng porozumienia
i wsptpracy z rodzicami. Brak wspdlnej ptaszczyzny wychowawczej, spojnosci przekazywanych zasad i wartosci
wprowadza chaos w Zycie mfodego cztowieka (Jakubowicz-Bryx, 2010, s. 50).

M. tobocki wyréznia formy wspétdziatania indywidualne i zbiorowe. Spotkania zbiorowe nalezg do naj:
czgstszych i najbardziej populamych form wspdtdziatania szkoty i domu. Majg za zadanie stuzyc lepszemu poz-
naniu rodziny i szkoty, czyli lepszemu funkcjonowaniu obu Srodowisk wychowawczych. Autor zaliczyt do nich:
spotkania robocze (wywiadowki), spotkania towarzyskie i spotkania z ekspertem (kobocki, 1999, 5. 112-114).

Formy indywidualnych spotkar nauczycieli i rodzicow nalezg do najbardziej zaniedbanych ptaszczyzn
kontaktow szkoty i domu, jednoczesnie odgrywaig istotg role we wspdtdziataniu z rodzicami. Spowodowane
jest to wieloma czynnikami, migdzy innymi brakiem zaufania miedzy nauczycielami i rodzicami, brakiem wiary
w skutecznosc tego rodzaju kontaktow.

Konsultacje pedagogiczne odgrywaijg ogromng role w rozwigzywaniu problemdw, jakie nurtujg zarowno
rodzicow, jak i nauczycieli w pracy z poszczegdlnymi uczniomi. Wspdtdziatanie nauczycieli i rodzicow wydaje
sig niemozliwe bez przeprowadzenia konsultacji pedagogicznych. Do ich zadania nalezg wspdlne poszukiwania
rozwigzan trudnych sytuacii nadarzajgeych sig w procesie wychowania i uczenia sig. Konsultace pedagogiczne
nie polegajg na udzielaniu rad i wskazowek w formie pouczeri. Polegajg na poszukiwaniach wspélnych roz-
wigzan napotkanych przez obie strony probleméw. W roli konsultantéw mogq wystgpowac nauczyciele, dy-
rektorzy szkoty czy wychowawcy, jok rowniez pedagodzy i psycholodzy szkolni. Konsultacje pedagogiczne
stuzq przede wszystkim umacnianiu wigzi miedzy rodzicami a nauczycielami, poniewaz kazdy indywidualny
kontakt niesie ze sobg wiele informacji na temat sytuacji Zyciowej i wychowawczej ucznia w Srodowisku do-
mowym. Kolejna forma indywidualna to wizyty domowe. Sq one formg spotkar majgcg wielu przeciwnikow,
poniewaz zardwno nauczyciele, jak i rodzice twierdzg, iz nikt nie moze ingerowac w wewnetrzne Zycie rodziny.
Rodzice nie muszq odstania¢ przed nauczycielem swego Zycia prywatnego. Spdjrzmy na ten problem z drugiej
strony. Podstawowym celem wizyt domowych jest blizsze poznanie warunkow, w jakich zyjg uczniowie, oraz
nawigzanie kontaktu ze wszystkimi cztonkami rodziny. Majg wiec ogromne znaczenie wychowawcze, co niesie
za sobg lepsze poznanie ucznia przez nauczyciela. Skutecznos¢ wizyt domowych w duzej mierze zalezy
od whasciwego ich przygotowania, i. od uSwiadomienia sobie ich celu, odpowiedniego nastawienia wobec nich
ucznia i rodzicow. Kontakty korespondencyine stanowig uzupetnienie zaréwno konsultacji pedagogicznych, jak
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rowniez wizyt domowych, a takze zbiorowych i indywidualnych spotkari nauczycieli i rodzicow. Do najczesciej
spotykanych indywidualnych form kontaktw korespondencyjnych nalezg porozumiewanie sig za pomocg dzien-
niczka ucznia, listow do rodzicow oraz pisemnych relacii o wynikach w zachowaniu i nauce dziecka. Istotng
formg komunikacji nauczyciela z rodzicem w nieprzewidzianych sytuacjach jest ostatnia forma, czyli rozmowa
telefoniczna. Jak pisze M. tobocki, ,niezbednym uwienczeniem stosowania réznorodnych form wspdtdziatania
7 rodzicami — i to zardwno w ramach spotkari zbiorowych, jok i indywidualnych — jest swiadczenie sobie
rznych ustug” (obocki, 1999, 5. 116). Sprzyja to wspdtpracy i wspiera wyzej oméwione formy wspétdzio-
fania. Oprdcz tego wspomniany autor wymienit takze dziatalnos¢ w komitecie rodzicielskim jako forme wspdt
dziotania rodzicow w usprawnianiu pracy placéwki. |. Dudzifiska pisze, Ze ,najbardziej odpowiednie dla rodzicow
sq takie zajecia, w czasie ktorych wszystkie dzieci w grupie wykonujg to sumo zadanie” (Dudzifska, 1983,
5. 532). Dzigki tej formie wspdtpracy rodzice mogg zaobserwowac poczynania dzieci na tle catej grupy. Sami
mogq porownac jej osiggnigcia, zrozumiec, jokie ma frudnosci.

Bardzo ciekawe sposoby aktywizacji rodzicow przedstawiajg w swoim opracowaniu A. Poraj i 6. Cafek,
proponujgc uniwersalne pomysty na zwigkszenie zaangazowania rodzicow w Zycie szkoty. Autorzy doradzajg,
by zamiast wywiadéwki odbywaty sie spotkania rodzicow, poniewaz wywiadéwki stanowig sztywnq forme wy-
miany informacji migdzy nauczycielem a uczniem, spotkania za$ pozwalajg blizej poznac rodzica i przefamac
istniejgce bariery. Wymieniajg rowniez sposoby na angazowanie rodzicow dotqd nieaktywnych, wigczajge ich
w cykl zajgc jako ekspertow. W tym przypadku to rodzice prowadzq zajgcia dla dzied, dotyczgee np. wykony-
wanego zawodu (kosmetyczka, fryzjer, lekarz) lub zainteresowari (fotografia, sport). Kolejng propozycjg jest
stworzenie kot zainteresowan, w ktdrych uczesticzy¢ bedg zaréwno dziei, jok i rodzice. Poprzez obcowanie
7 placowky, ,siedzqc w szkolnej tawie czy biegajqc po sali gimnastycznej, szybeiej dostrzegq, Ze przydatoby si
malowanie, nowy sprzet czy krzesta” (Poraj, Catek, 2009, s. 75). Trafnym pomystem jest organizowanie fe-
stynow szkolnych czy dni otwartych. Autorzy podpowiadaig, by obywato sig to zamiast popotudniem w sobote
(qdy szkota odpracowuie dzier wolny), poniewaz wigkszos¢ rodzicw ma wtedy wolne. Jedng z form moze by¢
rownieZ organizowanie czasu wolnego od zajg¢ szkolnych. Rodzice mogg i powinni pomdc dzieciom w organi-
zowaniu wolnego czasu. Od sposobu jego wykorzystania zalezq nie tylko ich osiggnigcia w szkole, ale takze ich
prawidtowy rozwaj spoteczny. Doskonatymi sposobami wypoczynku i rozrywki sg: gry i zabawy na Swiezym po-
wietrzu, spacery, wsplne wyjscia do kina czy teatru, na koncert, rozmowa, wspdlne kultywowanie tradyci ro-
dzinnych, wykonywanie drobnych prac domowych ifp. Elementem, ktory wchodzi w sktad organizacji czasu
wolnego, jest takze rozwijanie zainteresowan dzieci. ,Rodzice powinni umiec szybko je zauwazyc i rozwija¢”
(Kowalczyk-Szymariska, Kowalczyk, 1993, 5. 585). Czas wolny uczniow mozna zagospodarowac zajgciami
pozalekcyjnymi, w organizacjg i prowadzenie ktdrych mogg aktywnie wigczy( sig rodzice. Bez ich udziatu nie
mozna sobie wyobrazic organizacji przerdznych doraznych akeji szkolnych (np.: nauka przechodzenia przez jezd-
nig). Podczas organizowania zajg¢ pozalekcyjnych bardziej mozliwe i udostepnione jest nawigzywanie blizszych
kontaktow nauczyciela z uczniomi i rodzicami (czesto sprzyja takze kontaktom rodzic — dziecko). Bez takich
zajec nie bytoby mozliwe wszechstronne poznanie uczniow i kontynuowanie procesu wychowawczego. Jesli
nauczyciele wraz z rodzicami rezygnujg z takich form spotkari, automatycznie malejg szanse normalnego rozwoju
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spotecznego dzieci i miodziezy. Czynne uczestnictwo spoteczne uczniow poza walorem wychowawczym ma
rowniez znaczenie zdrowote i psychologiczne. Pozwala uczniom na odreagowanie napiec, podnosi ich samo-
poczucie, wyzwala nowe zainteresowania, umozliwia zaspokojenie aktywnosci ruchowej, wzbogaca zaséb wic-
domosci i doswiadczen. Sprzyja takze rozwijaniu wigzi pomiedzy rodzicem a dzieckiem. Nalezg do nich migdzy
innymi: imprezy szkolne, wycieczki, kota zainteresowari, zespoty wyrdwnawcze.

Interesujgcq formg wzajemnego konfaktu sq warsztaty. Aktywne w nich uczestnictwo pozwala na lepsze
poznanie siebie i na przeanalizowanie swojego zachowania wobec dziecka. Czesto wykorzystuje sig elementy
pedagogiki zabawy do tego, aby ,przetamac lody” i ozywic aktywnosc rodzicow. Wspdtprace nauczycieli i ro-
dzicow nalezy oprze¢ na wielu roznych dodatkowych formach porozumiewania sig, takich jak: gromadzenie
w teczkach prac dzieci, prowadzenie kroniki grupy, wydawanie gazetki przedszkolnej, tablica ogtoszen, zajgcia
otwarte, wspdlne wyjazdy, gromadzenie pomocy dydaktycznych, urzgdzanie sali. Coraz wigcej zwolennikow
w gronie rodzicow, dzieci i nauczycieli zyskuje takze forma wspdtpracy, jukg sq imprezy i wycieczki integrujgce.
E. Kosiriska twierdzi: ,,dzieci w kazdym wieku lubig sig bawi¢, a nieczesto majg okazjg uczestniczy¢ w rozrywce
razem z rodzicami. Dla ich rozwoju pozgdane bytoby zorganizowanie kilku spotkari w roku, majgcych na celu
radosne spedzenie czasu i rozrywke” (Kosiriska, 1999, s. 30). Zajgcia otwarte sq jedng z form wspdtpracy,
kiedy to rodzice nie sq jedynie obserwatorami, ale takze uczestnikami organizowanej przez nauczyciela sytuacji
edukacyinej. Kazde takie spotkanie rozpoczynamy od powitania i podzigkowania za przybycie mimo licznych
obowigzkow. Wyrazona wdzigcznos¢ rodzicw wprowadza przychylng atmosfere.

Bez wgtpienia nalezy integrowac dziatalnos¢ wychowawczg w szkole z dziataniem poza nig. Uczen wiele
godzin spedza w szkole na lekcjach, jok réwniez w domu nad odrabianiem zadan domowych i dobrze jesli
do tych czynnosci jest odpowiednio zmotywowany (kobocki, 1999, s. 103-106). Poczqwszy od wieku nie-
mowlecego, dziecko w trakcie rozwoju przejawia wiele potrzeb, ktdre mogg zaspokoic tylko rodzice lub inne
osoby sprawujgce funkcjg rodzicielskg. Powinni oni zdawac sobie sprawe z odpowiedzialnosdi, jaka na nich
cigzy nie tylko we wczesnych fazach rozwoju dziecka, ale i pozniej. Analizujgc rozne koncepcjg i porownujgc
realia naszego kraju z innymi, nalezy zastanowic sig, jakie sq powody niewielkiego zaangazowania rodzicow
w proces edukadji i jokie niesie to za sobg konsekwencje. Mozna przypuszczac, ze jedng z najwazniejszych
przyczyn jest brak pozytywnych impulsow ze strony resortu edukacji w zakresie strategii i tworzenia w szkotach
parmerstwa z rodzicami. Brakuje pomystow na to, jak powinna wyglodac wspotpraca szkoty z domem. Zagro-
Zeniem jest rowniez juz wspomniana niechec rodzicow wzgledem nauczycieli i na odwrdt. Moze ona nieko-
rzystnie wptyngc na relacjg szkota — dom, powodujgc wrogie nastawienie wzgledem siebie oparte na rywalizacji
czy tez wytykaniu btedow. , Czasem rodzice nie wierzg w swdj realny wptyw na Zycie szkoty, dyrektor szkoty
lub nauczyciele s niechgtnie nastawieni do wspdtpracy z rodzicami i nie stwarzajg rodzicom warunkow do au-
tentycznego uczestnictwa w Zyciu szkoty” (Poraj, Catek, 2009, s. 75). Niekiedy rodzic wstydzi sig swojej sy-
tuacji, biedy, stabych mozliwosci umystowych swojego dziecka i nie angazuje sig, poniewaz nie chee si
tumaczy¢, dlaczego jego dziecko np. po raz kolejny nie jedzie na wycieczke. Z drugiej strony sg rodzice wy-
ksztatceni, kidrzy nie widzg potrzeby uczestnictwa w spotkaniach klasowych, poniewaz ich dzieci nie sprawiajg
zadnych problemdw i odnoszg same sukcesy.
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Rodzice mogg petnic wiele funkcji w edukacji kazdego dziecka, z tego powodu sq bardzo potrzebni szkole.
Bez nich szkofa nie poradzitaby sobie z wieloma problemami. I. Dzierzgowska wymienia takie dziatania rodzi-
cow, jok:
— wywierania wptywu na przyswajane przez dzieci wartosci, przekonania i zachowania, ktdre szkota je-
dynie dopetnia;
— ponoszenie odpowiedzialnosci za dziecko posytane do szkoty;
— pomoc w ktopotach wychowawczych i organizacyjnych (Dzierzgowska, 1999, s. 34).

Ucieczka przed petnieniem funkcji w edukacji oraz brak zaangazowania i uczestniczenia w réznych
formach wspotpracy ze szkotg moze przynies¢ niekorzystne skutki dla rozwoju dzieci. Rodzice, kidrzy nie
uczestniczg czynnie w edukacji dziedi, catg odpowiedzialnoscig za jgj efekty obarczajg nauczyciela czy dyrektora
szkoty. Nie znajg mozliwosci swoich dzieci, dlatego wymagania, ktore im stawiajg, mogq okazac sig zbyt wy-
sokie, a czasem niemozliwe do spetnienia przez matego cztowieka. Moze byc to przyczyng stresow dziecka,
chordb (czasem udawanych) lub fobii szkolnej. Uczniowie, ktdrzy nie czujq zaangazowania ze strony rodzicow,
mogq osiggac nizsze wyniki w szkole, mie¢ problemy z zachowaniem, niechgtnie uczesticzy¢ w zajeciach do-
datkowych. Brak zaangazowania moze wywierac tez wptyw na nauczycieli, ktorzy mogg mie¢ poczucie nie-
zadowolenia z pracy. Czasem przektada sig to takze na relacje z uczniami. Rodzice ograniczajge swoje
uczestnictwo w edukacji i rozwoju dziecka, przede wszystkim tracg kontakt z dziecmi. Na niewtasciwym po-
ziomie funkcjonuje proces komunikacji miedzy tymi podmiotami. Wszak , celem wspotpracy jest wytworzenie
w spotecznosci lokalnej srodowiska wychowawczego, ktdre bedzie uzupetniato dziatalnos¢ wychowawczg
szkoty” (Uzdzicki, 2009, s. 45).

Dostrzec wiec nalezy, ze zaangazowanie rodziny w edukacje przynosi korzysci wszystkim, zarowno nau-
czycielom, uczniom, jak i rodzicom. Rodzice, ktdrzy poswiecajg duzo czasu dziecku, czytajg czasopisma
opisujgee rozwdj dziecka, poszerzajg whasng wiedzg psychologiczng i pedagogiczng lub dbajg o jakos¢ kontaktow
7 dzieckiem, aktywnie organizujg jego czas, rozwijajg tworczg wyobraznie dziecka, inwestujg w jego edukacje.

Wiedza na temat szkolnego funkcjonowania dziecka pozwala rodzicom lepiej poznad jego rzeczywiste moz-
liwosci i dzigki temu formutowac bardziej adekwatne wymagania i oczekiwania wobec niego, skuteczniej mu
pomagac, gdy ma trudnosci. Mozliwos¢ wspdtpracy ze szkotg moze tez dawac rodzicom poczucie wptywu
na to, co sig dzieje z ich dziecmi, czego i w juki sposdb s uczone, juk sq traktowane (Babiuch, 2002, 5. 7).

Szkoty, ktdre doceniajq rolg rodzica i rodzice, kidrzy sq aktywni, juz dzis majg przewage nad pozostatymi.
Moze okazac sig, ze ten czynny udziat w najblizszych latach bedzie czynnikiem majgcym znaczgcy wptyw
na jakosc edukacji. Nalezy podkreslic, ze , 0soby uczestniczgce w procesie edukacji majg mozliwos¢ zaznajo-
mienia sig z poglgdami innych i skonfrontowania ich z wiasnymi sgdami, co pozwala na doktadng analize
danego zagadnienia” (Elsner, 2005, s. 20). Nalezy takze pamigtac, Ze zaangazowanie we wezesnych latach
edukacji jest najwazniejsze, ale takze upragnione przez dziedi, bowiem z wiekiem (w gimnazjum czy liceum)
przestaje by¢ powodem do dumy, a zaczyna by¢ odbierane juko ingerencia w zycie mtodego cztowieka.
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Podkreslic nalezy, ze:

(....) dzigki wspdtpracy rodziny, szkoty i spotecznosci lokalnej istnieje szansa na budowanie aktywnosci edu-
kacyinej jednostki, a jednoczesnie na realizacjg postulatu edukacji permanentnej, bedgcej normg Zycia wspdt-
czesnego cztowieka. Podejmujgc wspdlne dziatania, mozna wprowadzic nowe pokolenie (uczniow) w zakres
wyzwari przyszfosd, przygotowac do trudu ,péjscia dalej” i do uczestniczenia w edukaci przez cate Zycie.
Wspétdziatajgc — nauczyciele i rodzice — mogq pokazac uczniom, jok mozna efektywnie wspétdziatac
w grupie i skutecznie porozumiewac sig, aby w sposéb twérczy rozwigzywac napotykane problemy (Gojdzica,
2008, 5.78).

1 pewnoscig korzysci ptyngce z kontaktow rodzicow z nauczycielami bedg dotyczyly wszystkich trzech
podmiotdw, czyli rodzicow, nauczycieli i uczniow. Dla ucznia bedg to — Swiadomosc zainteresowania dzieckiem,
iego naukg, rozwojem, problemami itp.; poczucie kontroli i dopilnowania; mozliwos¢ rozwigzywania probleméw
na biezqco; gotowos¢ do dzielenia sig swoimi problemami; przekonanie o tym, iz wszelkie dziotania dorostych
majq na celu dobro dziecka; dla rodzica — poznanie dziecka w warunkach szkolnych; poznanie szkoty jako in-
stytucii, ktora ksztatci jego dziecko; poznanie nauczycieli, jako osob, ktdrzy majg wptyw na rozwdj dziecka;
pokonanie lekow i uprzedzen, negatywnych nastawien do szkoty; poznanie zespotu klasowego; bezposrednie
uczestnictwo w funkcjonowaniu klasy oraz szkety; mozliwos¢ wptywania na prace szkoty; mozliwos¢ odpo-
wiedzialnego i Swiadomego wychowania i ksztatcenia swego dziecka; dla nauczyciela nafomiast — poznanie
rodzicow ucznia, jego domu, zwyczajow i norm w nim panujgcych; zwigkszenie przestrzeni swych oddziatywar;
przekazanie i wdrozenie rodzicow do wykonywania niektorych zadan wychowawczych; integracja catego
zespotu klasowego; fatwos¢ organizowania i realizowania zadar dydaktycznych i wychowawczych; tatwosc
egzekwowania przyjgtych regut; komfort psychiczny; akceptacja i zrozumienie; aktywnos¢ uczniow i rodzicow
(Kozminski, 2001, s. 42).

Zaangazowanie rodzicow w proces edukacii dzieci w $wietle badan whasnych

Imiany, jokie dokonaty sig w systemie edukacji, ujawnity korzystne tendencie zachodzqce w relacjach
rodzice — szkota. Szkoty dgzq do bliskich kontaktow z rodzicami, przypisujgc duze znaczenie ich roli w zyciu
dziecka. Dziatania ukierunkowane sq na rodzing, ktora zabiega o to, by ksztatcenie ich dzieci byto efektywne
i odbywato sig w poczuciu bezpieczenistwa i wolnosci. Aktywne whgczenie rodzicow do wspdtpracy z nauczy-
cielami jest bardzo waznym elementem w procesie przemian, jakie dokonujg sig w systemie o$wiaty. To
dorosli tworzq dziecku dobre lub zte warunki rozwoju i wychowania. Dlatego wspdtpracy nauczyciela-wycho-
wawcy z rodzicami powinna towarzyszy( troska o zaspokajanie aktualnych potrzeb dziecka i jego przysztych
losow. Rodzice powinni wspiera¢ dziatania stymulujgce wielostronny rozwdj ucznia. Jak stusznie bowiem
wskazuje k. Reczek-Zymrdz, ,koniecznos¢ wspotdziatania szkoty ze Srodowiskiem lokalnym wynika z braku
mozliwosci petnej kontroli i wychowania mtodego cztowieka przez jeden tylko podmiot” (Reczek-Zymrdz,
2009, s. 89).
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Dostrzegajqc istotg sprawy, postanowiono przyjrzec sig doktadnie problemowi, jakim jest zaangazowanie
rodzicow w proces edukacii i dokonac jego analizy. Celem badar byt proba poznania znaczenia zaangazowania
rodzicow w edukacjg dzieci dla wynikow osigganych w szkole w klasach HIl. Badano opinie rodzicow. Podjgte
badania sondazowe miaty przynies¢ odpowiedZ na pytanie: jakie sg opinie rodzicow o ich zaangazowaniu
w proces edukacji whasnego dziecka i we wspotprace ze szkotg? Narzedziem uzytym do badania jest kwes-
tionariusz ankiety skierowany do rodzicow dzieci z Klas HIl szkoty podstawowej. Skfada sig on z 21 pytar do-
tyczqcych tematu badari. Badaniomi objeto grupe 92 rodzicow z jednej ze szkdt podstawowych w Bydgoszczy.

Najbardziej nurtujgee pytanie dotyczyto tego, jak rodzice postrzegajg zaangazowanie w edukacie, stqd
jako jedno z pierwszych pojawito sig pyfanie: ,Co dla Pani/Pana znaczy zaangazowanie w edukacje dzieci”.
Respondenci wybierali sposrod 11 odpowiedzi trzy, ich zdaniem nojwazniejsze. Okazato sig, ze najczescie]
wybieranymi odpowiedziami byty: wspdlna nauka i odrabianie lekqji (56,7%), zapewnienie stabilnosci finan-
sowej (53,3%) oraz wspdlne spgdzanie wolnego czasu (46,9%). Rodzice zdajg sobie sprawe faktu, ze
w wieku, w ktorym sg ich dzieci, potrzebujg one pomocy podczas odrabiania leki, stod wynik w tym zakresie
jest najwyzszy. Niektorzy z rodzicow zaznaczyli takze odpowiedz: ,dawanie dobrego przyktadu” (36,7%).
Idecydowanie mniej 0s6b zaznaczyto, 7e zaangazowanie utozsamiajq z przygotowaniem pokarmow, zakupami
ubrani, dbaniem o higieng (23,3%). Wsrad wypetniajgcych ankiety znalezli sie takze nieliczni rodzice, ktorzy
uznali rozumienie zaangazowania w edukacig dziecka jako stosowanie rygoru i dyscypliny (6,7%). Zdarzajg
sig wigc jednostki przeswiadczone o skutecznosci tego rodzaju metod w rozwoju swoich dzieci. Zaden z re-
spondentdw nie zaznaczyt odpowiedzi dotyczqcej stosowania zakazow i kar jako formy zaangazowania
w edukacje.

Rodzicow zapytano réwniez o to, na ile uwazaiq sig za osoby zaangazowane w proces edukacji dziecka
i okazato sie, ze 50,0% badanych utrzymuje, Ze jest zaangazowana w edukace dziedi. Reszta rodzicow zdaje
sobie spraweg, 7e zbyt mato czasu poswigea dziecku, ale nie ma oséb, ktdre w ogdle nie inferesujg sig postgpami
swoich dzieci. W tym miejscu nalezy jednak wspomniec, ze wigkszos¢ respondentow stanowity kobiety. Stqd ez
pojawito si nastgpne pytanie, ktdre dotyczyto zaangazowania partnera w edukacjg (w tym przypadku najczesciej
ojca). Wsrod ankietowanych 23,3% stwierdzito, ze partner w ogdle nie jest zainteresowany edukacjg dziecka
i proporcjonalnie taki sam odsetek badanych odpowiedziat, ze ich partnerzy sq zaangazowani w edukacjg dziedi.
Nieznacznie wiecej, bo 36,7%, uwaza, Ze zaangazowanie drugiego rodzica powinno by¢ wigksze. 16,7% respon-
dentow nie zaznaczyto Zadnej odpowiedzi, zarwno w tym pytaniu, jok i pozostatych dotyczgcych partera.

Zasadne stato sig pytanie o to, w jaki sposb rodzice spedzajg czas z dzieckiem. Respondenci mieli
do wyboru kilka odpowiedzi. Wsrod sposobéw spedzania czasu z dzieckiem, rodzice najczesciej wybierali
odpowiedz: ,,odrabianie lekcji” (50,0%). Duzym powodzeniem cieszyta sig takze odpowiedZ ,oglgdanie
telewizji” (36,7%). Tylko jeden rodzic wybrat odpowiedz ,wspdlna gra na komputerze” i jeden odpowied?
inne”, wpisujgc wyjscie na plac zabaw. Niewielu badanych zaznaczyto odpowiedz dotyczgeg wspdlnych wy-
dieczek krajoznawczych (20,0%) czy gier i zabaw edukacyjnych (13,3%). Zauwazy¢ mozna, ze dziotalnos¢
rodzicow w zakresie zagospodarowania czasu wolnego dziecku w sposob dla niego atrakcyjny, a przede wszyst-
kim majgcy wartos¢ edukacying, jest niewielki. Wspdlne oglgdanie TV lub gra na komputerze nie sprzyjjg
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prawidtowym oddziotywaniom edukacyjnym. Jeshi uczen oglgda filmy wideo lub czesto gra na komputerze,
nie potrafi skupi¢ mysli na stowach, poniewaz wazne stajg sie dla niego obrazy. Czgsto rodzice nie zdajg sobie
sprawy, 7e jesli pozostawiajg dziecko bez kontroli, moze ono caty dzien spedzic przed telewizorem. By¢ moze
niektdrzy rodzice korzystajg z tych form celowo, zapewniajgc sobie spokaj i czas wolny.

Catkowite dopenienie obrazu uczestnictwa rodzicow w spedzaniu czasu wolnego z dzieckiem data ocena
fejze dziatalnosci przez respondentéw. Spostéd badanych 23,3% uwaza, ze ilos¢ czasu wolnego spgdzanego
7 dzieckiem jest wystarczajgca, 33,0% uwaza, Ze raczej jest wystarczajgca. Zaden z respondentw nie zaznaczyt
odpowiedzi ,nie”. Z kolei 23,3% sqdzi, ze czas, ktdry poswigca dziecku, jest raczej niewystarczajgey. 10,0%
zaznaczyto odpowiedz ,nie wiem”, tyle samo nie udzielito zadnej odpowiedzi.

Kolejna seria pytan dotyczyta trudnosci w nauce. Zainteresowano sig, czy poza czasem wolnym, kidry
rodzice spedzajg z dzieckiem, moze ono liczy¢ na pomoc w przypadku trudnosci w nauce. W pewnym sensie
wynik z poprzedniego pytania sugeruie, Ze rodzice poswigcajg sporo czasu na odrabianie lekcji. Wsrad nich
nie ma takze osoby, ktora nie orientowataby si¢ co do postgpow edukacyjnych dziecka. Mozna to stwierdzi¢
na podstawie pytania: ,Czy Pani/Pana dziecko ma trudnosci w nauce?”. 33,7% odpowiedziato, Ze tak,
0 63,3% ze nie. Kolejne pytanie dotyczyto sytuacii, czy dziecko moze liczy¢ na pomoc w nauce w przypadku
zaistnienia trudnosci. Okazato sig, ze: 50,0% badanych rodzicow zawsze chetnie pomaga dziecku, 36,7% po-
maga tylko wéwczas, gdy pozwala mu na to czas, a 10% przyznato, Ze dziecko raczej nie moze liczy¢
na jego pomoc w momencie wystgpienia frudnosci, zaden z respondentow nie zaznaczyt, odpowiedzi , zdecy-
dowanie nie”, a 3,3% nie udzielito Zadnej odpowiedzi.

Kolejne pytanie brzmiato , W jaki sposob pomaga Pan/Pani dziecku w przypadku wystgpienia trudnosci
w nauce?”. Rodzice, ktdrych dzieci majg trudnosdi, najczesciej pomagaiq im samodzielnie (70,0% badanych).
W 10,0% przypadkow pomaga partner — najczesciej jest to mgz. Pomoc dziadkow i starszego rodzenstwa
miesci si¢ kazdorazowo w zakresie 6,6%. W jednym przypadku rodzice organizujg dziecku fachowg pomoc —
czyli pojawiajq sie korepetytorzy. Odpowiedzi nie udzielito 3,3% badanych.

Istotnym elementem ankiety byta kwestia preferowanych sposobdw rozwijania przez rodzicow zaintere-
sowai whasnych dzieci. Badani w przewazajgcej wigkszosci (66,3%) stwierdzili, e , kupujg fachowq literaturg”.
1 pewnoscig sg fo gazety populame dla tego wieku lub ksigzki z zakresu zainteresowari, np. o zwierzgtach
czy dinozaurach. 10% rodzicow posyta swoje dzieci na zajgcia dodatkowe. Bezposrednia aktywnos¢ dziecka
moze przejawiac sig w réznych zajgciach artystycznych, np. w twérczos plastycznej, w recytacii, w muzyko-
waniu. Zajgcia te, wybrane przez dziecko z whasnej inicjatywy lub podsuniete przez rodzicow, wymagaig
duzego zaangazowania wyobrazni. kqczy sig z tym problem ksztattowania tworczej wyobrazni w domu ro-
dzinnym. 16,7% samodzielnie organizuje zajecia dziecka w domu. A tylko jedna osoba rozwija zainteresowanie
dziecka poprzez pobyt w muzeum.

Bardzo istotng serig pytar byly kwestie dotyczgce wspotpracy rodzicow i ich zaangazowania w zycie
szkolne i klosowe. W reformie edukacji przewidziano szeroko rozwinigtg wspdtprace szkoty z rodzicami. Zo-
daniem i wrecz obowigzkiem rodzicow powinno by¢ wigczenie sig (w miarg mozliwosci) w system wycho-
wawczy szkoty, ktory wspdlnie wypracowany, powinien zmierzac do wszechstronnego rozwoju mtodego
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cztowieka. Nauczyciele i rodzice powinni mie¢ zatem na uwadze dobro dziedi, kierowac sig tymi samymi
celami, tylko w takich warunkach mozna prawidtowo ksztattowac osobowosc ucznia, co pozwoli rowniez wy-
posazac go w niezbedng wiedzg. Dzigki wspdtpracy rodzica ze szkofg i jego zaangazowaniu w kontakty
7 nauczycielem zwigkszajg sig mozliwosci oddziatywania we wszystkich sferach: psychicznej, fizycznej czy
spofecznej. Pierwsze pytanie z tej serii brzmiato: , Czy uczestniczy Pan/Pani w zebraniach ogélnych z rodzi
cami?”. Wsrod badanych 46,7% opowiedziato, Ze uczestniczy w spotkaniach zawsze, nie jest to wigc nawet
pofowa badanych rodzicow. Kolejne pytanie dotyczyto spotkan indywidualnych z wychowawcg. Wigkszos¢
stwierdzita, Ze uczestniczy w indywidualnych spotkaniach. Wsrad nich znajdowali sig rodzice, ktdrzy w 63,3%
zaznaczali odpowiedz , zawsze gdy jest taka mozliwos¢” lub .z whasnej inicjatywy”. 20,0% utrzymuie kontakty
7 nauczycielem z whasnej inicjatywy. 13,3% opowiedziata, Ze uczesticzy, tylko gdy jest wzywana przez
szkote. W tym znajduig sig osoby, ktdre w niewielkim stopniu angazujg sig we wszystkie oddziatywania wzgle-
dem dziecka, nie sg w petni zadowolone ze swojego udziotu w edukacii dziecka.

W poprzednich pytaniach potowa twierdzita, ze pozostaje w kontaktach zardwno ze szkotg, jak i nau-
czycielem. Cheiano uzyskac peten obraz zagadnienia, dlatego zapytano rodzicow o to, w jaki sposob wspok-
pracujg ze szkotg/klasg. Najchetniej rodzice biorg udziat w uroczystosciach klasowych (80%). Wyjgtkowo
niewiele osdb, bo tylko 20,0% bardzo chetnie uczestniczy w pracach na rzecz klasy, co przy stwierdzeniach
43,3% deklarujgcych, ze robi to ,bardzo niechetnie”, pokazuje zaangazowanie rodzicow we wspdtprace
7 klosq, do jokiej uczeszcza ich dziecko. Jeszcze mniejszy odsetek osob angazuje sie z checig w pracg na rzecz
szkoty, poniewaz jedynie 13,3% uczesticzy w tym procesie , faczej chetnie”. Najwigcej negatywnych wyborow
jest dla pytania dotyczgcego wspierania finansowego szkoty. Okazuie sig, ze 50,0% czyni to ,bardzo niechgt-
nie”. W opieke w czasie wycieczek klasowych bardzo chetnie angazuie sig jedynie 20,0% respondentow.

Wsrad rodzicow pewna czesc bierze udziat bardziej lub mniej chetnie w pracach na rzecz klasy lub
w opiece w czasie wycieczek. Podczas analizy wynikow badania zauwazono, Ze sq to najczesciej rodzice,
ktorzy w poprzednich pytaniach odznaczali sig duzym zaangazowaniem w pomoc dziecku w spedzanie z nim
czasu wolnego i rozwijanie ich zainteresowari. W tym pytaniu ujownito sig wiele wynikow wskazujgcych na mate
zaangazowanie i checi uczestnictwa w Zyciu szkolnym, a nawet klasowym. Adekwatnie do wezesniejszych
wynikow badan, ci rodzice dostrzegajg (w poprzednich pytaniach) wigkszg potrzebe zaangazowania sig
w proces edukacji dzieci. Czgsto odpowiedzialnos¢ cigzy na szkole lub nauczycielu, ktory zbyt mato zabiega
0 kontakty z rodzicem, nie angazuje go w rozne dziatania na rzecz Klasy. Trudno orzekac, co moze by¢ przyczyng
w przypadku tych osob, poniewa jest to problem na oddzielng sytuacg badawczg. Faktem jest widoczna rznica
pomigdzy postrzeganiem swojego zaangazowania w zycie klasy czy szkoty a jego realnym uczestnictwe.

Refleksie koncowe

Wezesnej edukacji i opiece nad dzieckiem zwykle poswigca sig mniej uwagi niz innym etapom ksztatcenia
i szkolenia, cho istniejg dowody na to, Ze efektywne inwestowanie w dobrg jakosciowo edukacjg w pierwszych
lotach zycia dziecka jest duzo skuteczniejsze niz pozniejsze interwencie i przynosi znaczne korzysci w dalszym
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2yciu. Uznano, 7e warto przesledzic to zagadnienie, dlatego podstawowym celem byto poznanie znaczenia
zaangazowania rodzicow w edukacig dzieci dla wynikow osigganych w szkole w klasach HIl. W wyniku prze-
prowadzonego postepowania empirycznego okazato sig, Ze zaangazowanie jest rozne w zaleznosci od sfery
aktywnosc rodzica. Nie zawsze jest to oddziatywanie obojga rodzicow, najczesciej o rozwdj dziecka dba tylko
matka. Ojciec w wigkszosci przypadkdw jest poza wszelkim oddziatywaniem. Poswigca dziecku niewiele czasu,
ale matka dostrzega potrzebe jego wigkszego zaangazowania. Przypuszczalnie taki rozkfad procentowy ujow-
niony w wynikach badar jest skutkiem organizacji obowigzkow rodziny, gdzie matka czgsciej zajmuie si
domem, a ojciec wigkszos¢ czasu spedza poza nim, wykonujgc prace zarobkowg. Sdzic nalezy, ze istotne
jest zwigkszenie udziatu mezczyzn we wezesnej edukacii i opiece nad dzieckiem, tak by zmienic nastawienie
spoteczne i pokazac, ze nie tylko kobiety potrafig uczy¢ dzieci i opiekowac sig nimi. Mozliwos¢ obserwowania
wzorcow obu pici jest dla dzieci korzystna i moze pomdc przezwycigzy( stereotypowe postrzeganie ptci. Uzys-
kane wyniki wskazujg, Ze respondenci pojmuiq pojecie zaangazowania przede wszystkim jako wspdlng nauke
i odrabianie lekcji lub zapewnienie stabilnosci finansowej. Na pierwsze z wymienionych poswigcajg najwigcej
czasu, co w wigkszosci uwazajg za wystarczajgce oddziatywanie edukacyjne. Wyniki badan bardzo wyraznie
wskazujg, ze duza liczba dzieci takze moze wplyng¢ na jakosc i ilos¢ poswigcanego dzieciom czasu. Jok wezes-
niej wspomniano, jest fo czgsto spowodowane faktem, ze obydwoje rodzicow pracuie, przez co ich oddziaty-
wania sq rzadsze. Czasami rodzice dobrowolnie rezygnujg z rdznego rodzaju form zaangazowania na rzecz
zaspokojenia whasnych potrzeb.

Rodzice spedzajgcy wiecej czasu z dzieckiem pozytywnie oddziatujg na rozwdj dziecka. Inferesujqc sig po-
stepami dziecka oraz przebywajgc i angazujqc sig w dziatalnos¢ w szkole i Klasie, rodzic moze szyhciej dostrzec
braki i opdznienia dziecka i wezesniej reagowac. Moze takze dowiedziec sig wigcej od nauczyciela, jok w pro-
widtowy sposob oddziatywac na rozwdj dziecka. Rodzice, ktdrzy spedzajg mniej czasu na takiej dziatalnosdi, sg
pozbawieni takiego rodzaju wiedzy. Dzieci rodzicw, kidrzy w badaniu wykazali sie duzym zaangazowaniem
w edukacig, nie majg trudnosci w nauce. Co wazne, badania pokazujg, Ze ci whasnie rodzice najczesciej biorg
czynny udziat w rozwoju zainteresowan i zdolnosci dzieci. Nie mozna potwierdzic jednak zatozenia, ze rodzice
oddziatujg na rozwdj zainteresowari dziecka gtownie poprzez organizowanie mu zajg¢ dodatkowych. Z badan
wynika, ze rozwdj ich uzalezniajg od zakupu swoim dzieciom fachowej literatury. Spedzajg z nim czas wolny,
ale gtownie, jok wezesniej pokazaty analizy, na odrabianiu lekcji bgdZ na oglgdaniu TV. Niestety, w wigkszosci
przypadkow mogg by¢ to programy lub bajki niesprzyjajgce rozwojowi dziecka. Nalezy podkreslic, Ze oglgdanie
telewizji wypiera z czasu dziecka inne zajecia, takie jok zabawa z rowiesnikami, czytanie ksigzek, uprawianie
sportu, rozwijanie zainteresowarn. Niepokojgce jest rowniez to, iz dzieci bardzo czesto siedzq przed telewizorem
same i zdarza sie, ze oglgdajg programy, ktdre nie sq dla nich przeznaczone. Taka sytuacja powinna ulec zmianie.
Rodzice muszg miec kontrole nad tym, co oglgda dziecko oraz przekonad je, ze istniejq inne, ciekawsze i atrak-
(yiniejsze sposoby spedzania wolnego czasu. To rodzice muszg nauczyc swoje dziecko rozsgdnego korzystania
7 telewizji. Powinni stara sig zainteresowac swoje dzieci programami o duzych walorach poznawczych.

Rodzice dostrzegaig, Ze ich zaangazowanie mogtoby stac sig wieksze. Potowa z badanych czuje potrzebe
wigkszego udziatu w zyciu szkolnym dziecka, nie tylko swojego, ale zwtaszcza partnera. Nauczyciel bez
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pomocy rodzicow niewiele moze osiggng¢ w dziedzinie edukacji. Zwtaszcza dotyczy to uczniow w mtodszym
wieku szkolnym. To wasnie rodzice muszq nauczy¢ dziecko podstawowych zasad spetniania obowigzku szkok
nego. Rodzic powinien wspierac dziecko szczegdlnie w okresie niepowodzen. Jok pokazujg badania, dziecko
w wigkszosai przypadkéw moze liczy¢ na pomoc rodzica w momencie wystgpienia trudnosci w nauce. Wtedy
najczesciej pomagajg samodzielnie. Jak wynika z badari, rodzice, kidrych dzieci majg trudnosci w nauce, mniej
angazujg sig w edukacje dziecka czy we wspotprace ze szkotg. Rodzice ci sq réwniez mniej zadowoleni
ze swoich oddziatywan wzgledem dziecka.

Rezultaty badan dowodzg, 7e rodzice pozytywnie postrzegajg swojg wspdtprace z nauczycielem czy
szkotg. Jednakze tylko nieliczni bardzo chetie uczestniczg w uroczystosciach szkolnych (ale czgsciej w klaso-
wych). Raczej niechgtnie lub bardzo niechgtnie pracujg na rzecz szkoty czy wspierajq jg finansowo. Nieliczni
sq gotowi do opieki podczas wycieczek, zwhaszcza dotyczy to rodzicow, ktorzy majq jedno dziecko lub ro-
dzenstwo dziecka uczgszczajgcego do drugiej Klasy jest juz doroste. Wyniki badan wskazujg, ze rodzice
w matym stopniu angazujg sie we wspdtprace ze szkotg. Niechetnie uczestniczg w jakichkolwiek dziataniach
zwigzanych z placowkq. Troche bardziej angazujg sig w dziatania w ramach przestrzeni klasowej. W przewa-
20jqcej wigkszosci uczestniczg zawsze lub czgsto w zebraniach ogdlnych, lub indywidualnych z wychowawcg
najczesciej gdy jest taka mozliwos¢, rzadko z whasnej inicjatywy.

Otrzymane wyniki badari przeprowadzonych wsrad rodzicow pozwolity na wysuniecie nastepujgcych
spostrzezen:

1. Rodzice angazuiq sie w proces edukacji dziecka w Srednim stopniu, a oddziatywania sq réznego typu.

2. Nie odnotowano w badaniach zaleznosci ilosci poswigcanego czasu w stosunku do wzrostu wynikow

w szkole.

3. Rodzice oddziatujg na rozwéj zainteresowari gtéwnie poprzez kupowanie fachowej literatury i oglodanie TV.

4. Rodzice w niewielkim stopniu angazujg sie we wspdtprace ze szkofg. Troche lepiej zaznacza sig zo-

angazowanie we wspdtpracy z klasg.

Rzne badania dowodzg, ze niski poziom kultury pedagogicznej rodzicéw ma znaczenie w procesie po-
wstawania frudnosci wychowawczych. Wyptywa o w gtownej mierze z braku wiedzy rodzicw na temat wo-
Sciwosci psychicznych dzieci, nieznajomosci ich potrzeb psychicznych i fizycznych. Niewgtpliwie rodzice sq
jednak nieodzownym filarem, od ktdrego zalezy sprawne funkcjonowanie szkoty. Jednak jok pokazujg wyniki
badar, uczestictwo tych podmiotow w edukacji dzieci jest w wigkszosci przypadkow niewystarczajgce. Zatem
nalezy rdwniez pamigtac o tym, Ze réwnieZ i nauczyciele powinni z wigkszym zaangazowaniem ksztattowac
wzajemne relacje z rodzicami. Wszak to oni ,posiadajg odpowiednie kompetencie i doswiadczenie i to oni po-
winni pielegnowac kontakty z rodzing oraz dbac o Sciste wspdtdziatanie i rozwijanie wspdtpracy ze Srodowiskiem
rodzinnym dziecka” (Parlak, 2009, 5. 179).

L tego powodu wazne staje sig wspieranie rodzicow jako najwazniejszych wychowawcow dzieci w ich
wezesnych latach 2ycia i zachecanie podmiotow zajmujgeych sig wezesng edukacjq i opiekg nad dzieckiem
do prowadzenia pracy w Scistym parterstwie z rodzicami, rodzinami, tak by zwigkszy¢ wsrad nich wiedzg na te-
mat mozliwosci oferowanych przez wezesng edukacjg oraz na temat znaczenia nauki od najwczesniejszych lot.
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Summary
Integration of the school community in the context of parents’ involvement in education
in the lower grades

Changes in the education system showed beneficial tendencies in parents-school relations. Actions are directed
at families striving for effective education of their children characterised by a sense of safety and freedom. Active
involvement of parents in cooperation with teachers at the level of early education is a very significant element
in the process of changes in our education system. It is adults who create good or bad conditions of development
and upbringing for o child. Therefore, cooperation with parents should be accompanied by a concem for satisfying
current needs and future destiny of a child. Parents should support actions stimulating multilateral development
of a student by increasing their involvement in the process of school’s operations. The presented study shows
the scope of parents” involvement in the process of education as well as their perception of this phenomenon.

Keywords: early school pedagogy, the process of upbringing, early education, cooperation with parents,
involvement
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Swiadomos¢ jezykowa uczniow klas trzecich
szkoly podstawowej

Doskonalenie kompetencii jezykowych i komunikacyjnych uczniow stanowi podstawe ksztatcenia w kazdym
kierunku. Idealnym narzedziem do przeprowadzenia zajg¢ umozliwiajgeych ich poszerzenie zdaniem meto-
dykdw jest wspétczesna literatura dziecigea. Autorka podejmuie probe ustalenia zaleznosci pomiedzy pracg
7 ksigzkq Grzegorza Kasdepke Co fo znaczy. .. a poziomem zrozumienia zwigzkéw frazeologicznych
przez uczniow klas IIl szkoty podstawowej.

Stowa kluczowe: pedagogika wezesnoszkolna, kompetencie jgzykowe i komunikacyine, stownik umystowy,
$wiadomos¢ jezykowa, zwigzki frazeologiczne

Stownik mentalny

Warunkiem rozwoju zdolnosci komunikacyjnych cztowieka jest jego aktywnosc jezykowa. Wyjasnienie
roli stowa w funkcjonowaniu pojgc, a takze procesu ich przyswajania, przetwarzania oraz wykorzystywania
przez ludzki umyst stanowi podstawe teorii psycholingwistycznej (Bloom, 2000; Clark, 1993; Gleitman,
Landau, 1994; Michnick-Golinkoff i in., 2000).

Warunkiem tworzenia przez dziecko samodzielnych konstrukcji werbalnych jest opanowanie takiego za-
kresu stownictwa, ktry umozliwi mu nazwanie zdobywanych doswiadczer i zaobserwowanych zjawisk oraz
zapewni swobode w wyrazaniu mysli i emocji. Taka operatywnos¢ stowna jednostki jest identyfikowana jako
czg$¢ pojgcia nazywanego przez psychologow $wiadomoscig.

Definiuje sie g jako , bezposrednig wiedze, o swym istnieniu, swych czynach oraz $wiecie zewnetrznym,
ktrg posiada kazdy z nas” (Syllamy, 1994, s. 290).

Jgzyk jest narzedziem abstrakcyjnego myslenia i najwazniejszym Srodkiem porozumiewania sig ludzi
migdzy sobg. Opanowanie umiejgtnosci postugiwania sig nim stanowi podstawe ksztatcenia w kazdym kierunku.
Stowo jako czynnik procesow intelektualnych jest narzedziem analizy rzeczywistosci, poniewaz nazywa przed-
mioty, cechy, czynnosci, stany i pozwala je wyodrebnia¢ w otaczajgcym Swiecie (Kida, 1996, s. 279-280).
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Obrazowos¢, pojeta jako szczegdlna dyspozycja ludzkiego umystu do opracowywania danych i uimowania
ich w roznych perspektywach interpretacyjnych, zaktada istnienie przestrzeni mentalnej (Korzyk, 1993, s. 60).

Swiadomos¢ jezykowa oznacza kojarzenie stw i zwigzkow frazeologicznych, a co za tym idzie — rozu-
mienie informacji, ktorg niesie dany komunikat. Dzigki niej cztowiek interpretuje swoje codzienne doswiadczenia
i okresla swdj stosunek do warunkdw, w ktdrych zyje. Jesli dobrze zna obserwowane zjawisko, to potrafi je
nazwac i opisac.

Dziecko, poznajgc Swiat, nazywa go. Najpierw ,wyrazy”, ktdrych uzywa, majg znaczenie bardzo ogdlne,
fozmyte”, niekonwencjonalne (wypowiedzi typu: da-da, kaka) i trudno je niekiedy odnies¢ do jokiegos
konkretnego obiektu. Z czasem dopiero, kiedy zaczyna sig postugiwac wypowiedziami rozcztonkowanymi,
artykutowane przez nie stowa przybierajg forme i znaczenie konwencjonalne. Opanowujgc formy jezykowe,
przypisuie im — na mocy zwyczaju — znaczenia. Znajduje to swoj wyraz m.in. w postaci wskazywania przez
nie desygnatow wypowiadanych stow (np. uszko, rgczka, paluszek, nosek, ndzka). To jest jeden z pierwszych
przejowow Swiodomosci jezykowe. Dziecko zaczyna rozumiec praktycznie, Ze stowo stanowi symboliczng re-
prezentacje przedmiotu (Porayski-Pomsta, 2014).

W ten sposdb buduje swdj stownik umystowy', ktdry jest definiowany joko ,,dynamiczna struktura lokujgca
sig w pamieci diugotrwatej, zawierajgea stowa oraz ich charakterystyke semantyczng, gramatyczng i fonetyczng”
(Aitchison, 2003, za: Kurcz, 2005, 5. 106-107). Stanowi zatem intuicyjng wiedzg na temat wyrazow danego
iezyka, jukg majg jego uzytkownicy. Wiedza ta dotyczy takich aspektow, jok semantyczny (znaczenie danego
wyrazu), syntaktyczny (rola tematyczna, jakg dany wyraz moze przyjo¢ w zdaniu), fonologiczny (postac fo-
nefyczna wyrazu), a takze ortograficzny. Wigze sig ez bezposrednio z relacjomi danego wyrazu do innych
(Kurcz, 2005, 5. 105).

Jgzyk jest przez nas uzywany w réznych interakcjach spotecznych — plotkujemy, zabawiamy innych roz-
mowg, uprawiamy polityke, prowadzimy rozprawy naukowe, sqdowe i parlamentame, planujemy codzienne
czynnosci, bawimy si, nauczamy itp.

Umiejgmosc postugiwania sie jzykiem odpowiednio do sytuaci i do stuchaczy okreslamy jako kompetencig
komunikacyjng (termin Della Hymesa). kgczna zdolnos¢ do rozumienia i tworzenia zdar w danym jgzyku oraz
do czynienia tego odpowiednio do sytuacji i do innych uczestnikow danej inferakji komunikacyjnej stanowi
wiedze czy tez kompetencie jezykowg (termin Noama Chomsky'ego). Jednostkg kompetencii jezykowej jest
zdanie i lezqcy u jego podstaw sd, a jednostkg kompetencji komunikacyinej — wypowiedz. Poza sgdem prze-
kazywana jest w niej intencja mowigcego (dlaczego mowi to, co mowi), ktéra wyraza sig w akcie mowy. Wy-
powiedzi uktadaig sie w wigksze catosdi, czyli tworzg dyskurs (Kurcz, 2011, s. 153-160).

Umiejetnos¢ komunikowania sig polega na zdolnosci do przekazywania whasnych i rozumienia intencii
innych. U podstaw ludzkiej zdolnosci komunikacyinej lezy zdolnos¢ do decentracii, do przyjmowania perspektywy
innych, do spotecznego poznania, a takze zdolnos¢ do umiejgtnego postugiwania sig kompetencig jgzykowg,

W polskiej literaturze zamiennie do pojgcia , stownik umystowy” uzywa sie okresleri , leksykon umystowy”, ,leksykon
mentalny”, , stownik mentalny”.
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ktdra opiera sig na dwuklasowosci jezyka. Obie te zdolnosci, choc sq sprzgzone, to mogg by niezaleznie za-
burzone i niezaleznie rozwijac swe cechy charakterystyczne (Kurcz, 2005, s. 129).

Niezmiemie istotnym elementem swiadomosci jezykowej cztowieka jest zdawanie sobie sprawy z umow-
nosci jezyka oraz istnienia okreslen o znaczeniu wyrazonym nie wprost (metafor, zwigzkow frazeologicznych,
przystow), wyrazéw o podobnym znaczeniu (synonimow), wyrazow okreslajgcych kilka obiektéw w rzeczy-
wistosci (homoniméw) (Kuszak, 2014, s. 7).

Doskonalenie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych w szkole

Wzrost zardwno funkaji, jk i form wypowiedzi jest nierozerwalnie powigzany z rozwojem: 1. systemu jg-
zykowego, rozumianego jako rozszerzenie kompetencii jezykowej dziecka, 2. struktury zachowari zmierzajgcych
do porozumiewania si¢ z otoczeniem, czyli kompetencji komunikacyjnej, 3. zasobu leksykalnego i schematu se-
mantycznego, kfory jest tu traktowany jako stownik umystowy dziecka (Porayski-Pomsta, 2009, s. 28-29).

Wiedza dotyczgea prawidtowosci i uwarunkowan rozwoju mowy znacznie utatwia nauczycielom prace
i umozliwia stymulowanie aktywnosci jezykowej ucznia. Proces nabywania kompetencji werbalnych na po-
czgtkowym etapie ksztafcenia zwigzany jest z wysokoscig poziomu sprawnosc umystowej, czyli zdolnoscig
przebiegu operacji formalnologicznych oraz biegtoscig w przyswajaniu pojg¢ stosunkow przestrzennych i czo-
sowych. Budowanie jezykowego obrazu Swiata, czyli porzgdkowanie otaczajgcego jednostke chaosu, oparte
jest na kategoryzacji, ktdra polega na poznawaniu rzeczywistosci za posrednictwem zmystow oraz jej koncy-
powaniu i interprefowaniu za pomocg umystu.

W szkole uczen empirycznie buduje system stowny, doskonali kompetencig jezykowg i komunikacying,
gromadzi doswiadczenia lingwistyczne, wykorzystujgc interakce i oferty otaczajgcego go Srodowiska spotecznego,
aktywnie poszukuje mozliwosci udoskonalenia swoich umiejgtnosci jezykowych (Filipiak, 2001, 5.192).

Dziecko jest jednoczesnie odtwdrcze i kreatywne w uzywaniu jgzyka. Oznacza to, ze formy i znaczenia
odwzorowywane od ofoczenia jezykowego nigdy nie sg mechanicznymi kopiami form i znaczen uzywanych
przez to otoczenie — sq one konieczne do opanowania systemu, ale wiasnie dzigki temu, kiedy uczer go opa-
nuje, twarczo przetwarza obserwowany obszar (Porayski-Pomsta, 2009, 5. 16).

Kreatywna funkcja jezyka wigze sig z wyobraznig twarczq i mysleniem dywergencyinym. Dzigki aktywizacii
tych procesow myslowych i mozliwosci dysponowania okreslonym tworzywem jezykowym, dziecko potrafi
przeksztatead i ekspresyjnie wytwarzac whasne, nowe wypowiedzi, ptynne wyrazeniowo, oryginalne tresciowo
zarowno w zakresie formy oraz sposobu ekspresji, jok i spojnosci struktury jezykowej (Borawska, 2004,
5. 63).

Umiejetnos¢ poznawania umystu uczniow jest szczegdlnym wyzwaniem dla wspotczesnej dydaktyki, tym
bardziej e kultura znaczen w sposéb dynamiczny ulega przeobrazeniom. Kognitywna teoria znaczer pozwala
na analizg rozumienia poje¢ utrwalonych w jgzykowym obrazie Swiata kompetentnych uzytkownikow jezyka.
Trozumienie znaczen w uzyciu metaforycznym i dostownym jest fundomentalne dla poznania Swiata cztowieka
i wartosci, jakimi sig on kieruje (Wojciechowska, 2014, s. 471).
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Majqc to na uwadze, twércy nowej podstawy programowej? juz na pierwszym etapie szkoty podstawowej
uczynili priorytetem ksztatcenie Swiadomosci jezykowej w edukacji polonistycznej. Organizujgc cwiczenia stow-
nikowe oparte na pracy z tekstem, frzeba zwrdcic szczegdlng uwage na jego tresc i rodzaj. Warunkiem ko-
niecznym jest wykorzystanie takich tekstow, ktore odwotujg sig bezposrednio do zainteresowani i doswiadczer
uczniow wynikajgcych z ich kontaktu z obserwowang rzeczywistoscig i twarczg aktywnoscig. To spowoduje
7 kolei wigksze zaciekawienie i emocjonalny stosunek do analizowanego materiatu dydaktycznego. Warto
roznicowac go, by poprzez kontrast uSwiadomic uczniom odmiennosc przekazu i funkaji, jakg petni. Umiesz-
czenie w zestawie przeznaczonym do analizy obok opowiadan, wierszy, basni, bajek i legend takze tabel,
map czy nawet przepisow kulinamych albo instrukcji zwigkszy szanse ucznia na pobudzenie jego samodzielnego
myslenia i umoZliwi szersze poznanie, zrozumienie i uregulowanie jego stosunku do otaczajgcego Swiata.

Zakres i jakosc czynnego stownictwa dzieci $wiadczq o ich poziomie intelektualnym, natomiast niezrozu-
mienie stow lub ich btedne zrozumienie sq przyczyng trudnosci podczas opanowywania tresci z zakresu wielu
roznorodnych dziedzin wiedzy. Poprawne postugiwanie sig jezykiem, a w szczegdlnosci prawidtowe tgczenie
wyrazow w zwigzki frazeologiczne oraz konstruowanie okreslonych catosci myslowych w formie ustmej lub pi-
semnej wypowiedzi na konkretny temat stanowi gtowny cel nauczania jezyka polskiego (Czelakowska, 2010,
5. 129-130).

Niezmiemie waznym ogniwem intensyfikujgcym rozwdj swiadomosci jezykowej ucznia w klasach po-
czgtkowych sq cwiczenia stownikowo-frazeologiczne, kidre stopniowo rozszerzajg zasob stownictwa i frazeologii
oraz ksztatcg umiejgtnos¢ sprawnego i poprawnego wypowiadania sig. Idealnym narzedziem do przeprowe-
dzenia zajg¢ umozliwiajgcych zrozumienie i zapamigtywanie nowych stow, a w efekcie — poszerzenie kom-
petencji komunikacyjnych, jest wspdtczesna literatura dziecigca.

Grzegorz Kasdepke i Co fo znaczy. ..

Zalecang przez metodykow lekturg, utatwiajgeg zrozumienie zwigzkow frazeologicznych w jezyku polskim,
jest ksigzka Grzegorza Kasdepke Co to znaczy. .. 101 zabawnych historyjek, ktdre pozwolg zrozumiec zna-
czenie niektdrych powiedzen. Stanowi g zbior krociutkich opowiadan, ktorych gtownym bohaterem jest bardzo
dociekliwy Bartus. Chtopiec przezywa emocje podobne do tych, ktorych doswiadczajg kazdego dnia jego ré-
wiesnicy, dlatego tatwo jest im sig z nim identyfikowac. Dziecko uwaznie stucha, jok wyrazajg sig dorosli
i zadaje mndstwo kfopotliwych pytari swoim rodzicom, ktdrzy wykorzystujge kontekst aktualnych wydarzen,
starajq si udzieli¢ mu wyczerpujgcych odpowiedzi. Watek edukacyjny tych realistycznych historyjek jest prze-
pleciony poczuciem humoru. Znajomos¢ psychiki dziecka, jokq wykazat sig ich autor, zostata doceniona przez ko-
pitute przyznajgcq nagrode , Edukacja XXI”.

2 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajgce rozporzgdzenie w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkdt. DzU 2014, poz. 803.
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Rozumienie zwigzkéw frazeologicznych przez uezniéw klas 11

W celu okreslenia zaleznosci pomigdzy pracg z ksigzkg Grzegorza Kasdepke a poziomem zrozumienia
zwigzkdw frazeologicznych przez uczniow klas 11l szkoty podstawowej zostaty przeprowadzone badania ekspe-
rymentalne w placowkach znajdujgcych sie w dwdch miastach — w Ciechanowie i w Bydgoszczy (Sikorski,
2014).

Procedurg empiryczng objgto dwie grupy rownolegte, ktdre w stopniu statystycznie nieistotnym roznity
sig pod wzgledem ptci i wieku (miesigc urodzenia). W pierwszej z nich nauczyciel rozwijot kompetencie jezy-
kowe swoich uczniow, wykorzystujge podczas zajec ksigzke Co fo znaczy. .., podczas gdy nauczyciele
z grupy kontrolnej stosowali te same cwiczenia, ale z wykorzystaniem innych tekstow.

Aby ustalic poziom zrozumienia zwigzkdw frazeologicznych, ktdre zostaty wykorzystane podczas cwiczen
w obu grupach badawczych, uczniowie uzupetniali autorski test ,Jak to rozumiesz?”, w ktérym zadania
polegaty na okresleniu wyrazen: ,biaty kruk”, ,,czama owca”, , gruba ryba”, , drzec z kims koty”, , miec weza
w kieszeni”, ,miec dwie lewe rece”, , dostawac biatej gorgezki”, , wpuscic kogos w maliny”, , ani na lekarstwo”,
L, mowic trzy po frzy”, ,rzuca¢ stowa na wiatr”, ,chodzic spac z kurami”, , pozjoda¢ wszystkie rozumy”,
macza¢ w czyms palce” i ,, dostawac matpiego rozumu” (Sikorski, 2014, s. 24).

Narzedzie zawiera pie¢ polecen dotyczqgcych zidentyfikowania lub wyjasnienia wyzej wymienionych po-
wiedzen. Wykonanie testu przez respondentow umozliwito zebranie materiatu empirycznego, sklasyfikowanie
go wedtug skategoryzowanego klucza dla kazdego zadania i statystyczne usrednienie oraz porownanie wynikow
uzyskanych przez poszczegdlne dzieci.

Rozkfad Srednich wynikow badari zobrazowano na wykresie.

70% 7
60%
50%
40%
30%
20%
10% 7
0%

poziom niski poziom $redni poziom wysoki
B grupa kontrolna 16% 64% 20%

grupo ;
.eksperymenmlnu 0% 32% 68%

Rys. 1. Rozktad wynikow badan
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Badania wykazaty, ze w grupie kontrolnej az 16% badanych ujownito niski poziom zrozumienia zwigzkow
frazeologicznych, a w grupie eksperymentalnej zaden uczer nie wykonat festow na tym putapie. Znaczqcg
rznicg ukazuje rowniez poziom Sredni, na ktrym sklasyfikowano 64% uczniow z grupy kontrolnej i tylko
32% dziedi z grupy eksperymentalnej. Poziom wysoki osiggneto az 68% badanych z grupy eksperymentalnej
i tylko 20% respondentow z grupy kontrolnej.

Uzyskane dane statystyczne potwierdzity hipoteze badawczq, ze ksigzka Grzegorza Kasdepke Co o zna-
czy... 101 zabawnych historyjek, ktdre pozwolg zrozumiec znaczenie niektdrych powiedzeri wykorzystana
joko narzedzie do przeprowadzenia zajg¢ umozliwiajgcych uSwiadomienie i zapamigtanie nowych stow utatwia
ich kojarzenie i determinuje wyzszy poziom zrozumienia zwigzkow frazeologicznych przez uczniow klas trzecich
tych samych konstrukdi jezykowych.

Aktywnosc jezykowa jest fundamentem rozwoju dziecka, dlatego trzeba szukac odpowiednich metod
i Srodkdw ksztattujgeych te postawe.

Dynamiczno-indukcyjna perspektywa metodyki edukaci elementarmej zaktada koniecznos¢ poszukiwania
sodkaw stuzgeych poprawie jakosci ksztatcenia w praktyce, co wymaga refleksji nad celami ksztatcenia, analizy
okreslonych rozwigzan. Takie podejScie z natury nalezy do bardziej ztozonych i wymagajgcych, ktdre uwzgled-
nicjg analizg efektow pedagogicznej dziatalnosci nauczyciela (Zytko, 2009, s. 263).

Zrozumienie mowy ojczystej przez uczniow klas poczgtkowych utatwiajg Cwiczenia stownikowe na sta-
rannie dobranym materiale tekstowym, ktorego tres¢ uwzglednia mozliwosci percepcyjne i niewielki jeszcze,
wrecz fragmentaryczny zasob doswiadczen dzieci w tym wieku oraz ich nadmierng emocjonalnos¢ i potrzebe
zabawy. Autor ksigzki, ktdra zostata wykorzystana w badaniach eksperymentalnych, opisuje konkretne sy-
tuacje, umozliwiajgce czytelnikom ich przezywanie na podtozu emocjonalno-poznawczym, dajgc gwarancie
pefnego zaangazowania i aktywnosci. Dylematy bohatera opowiastek mogg by¢ podstawg do whasnej ich
oceny przez uczniow. Badania potwierdzity, Ze takie uczenie sig przez przezywanie daje wigkszg gwarancie
zapamigtania przez uczniow omawianych pojgc. Dlatego istotne jest, by nauczyciel dokonujgc doboru Srodkdw
dydaktycznych, orienfowat sig w mentalnym Swiecie swoich uczniow. Kazdy z nich ma swoje indywidualne
zainteresowania i zwigzane z nimi pragnienia, swoisty sposéb postrzegania $wiata i relacji migdzyludzkich,
r0zne potrzeby motywacyjne. Kazdy jest niepowtarzalny. Stanowi odmienny Swiat wrazen, mysli i uczuc.
Uwzglednienie jego odrgbnosci daje najwigksze prawdopodobiedstwo sukcesu oddziatywan wychowawczo-
-dydaktycznych.
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Summary
Linguistic awareness of third grade students of Polish primary school

Improving linguistic and communicative competence of students is the basis of education in every field.

According to methodologists the ideal tool o carry out and expand activities is contemporary children literature.

This article attempts fo determine the relationship between the work of Grzegorz Kasdepke book Co fo

znaczy. .. (What does it mean. ...) and the level of understanding of phrases by third grade pupils of Polish

primary school.

Keywords: early education; language skills and communication, mental dictionary, linguistic awareness,
idioms
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Problematyczne uzywanie Internetu przez mtodziez
i mtodych dorostych — przeglgd narzedzi
do przesiewowej oceny fego zjawiska

Jedng z grup najbardziej zagrozonych problematycznym uzywaniem Internetu jest mtodziez oraz mbodzi
dorosli. Dla wigkszosci z nich Internet jest narzedziem pracy, rozrywki i komunikacji, jednak dla pewnej
grupy oséb okazac sig moze putapkg. Korzystanie z sieci moze wymykac sig spod kontroli i miec negatywny
wptyw na ich zycie. Problem naduzywania Infenetu zainteresowat badaczy juz pod koniec lat 90. minionego
stulecia, a w ciggu ostatniej dekady stat sig przedmiotem ozywionej dyskusji naukowej psychologdw, psy-
chiatrow, pedagogow, socjologéw i innych badaczy. Od tego czasu nastgpit intensywny rozwdj prac nad
konstruowaniem i walidacjg narzedzi do oceny oraz rozpoznawania problematycznego uzytkowania Intemetu
i uzaleznienia od niego. Metody uzywane w poczgtkowym okresie badari nad zjawiskiem problematycznego
uzywania Internetu (PUI) dalekie byty od standardow, jakie muszq obecnie spetniac narzedzia psychomet-
ryczne.

W artykule dokonano przeglodu krajowych oraz zagranicznych narzedzi do przesiewowej oceny i rozpozna-
wania problematycznego uzytkowania Internetu oraz uzaleznienia od niego, kidre wykorzystuie sie w badaniu
populacji mtodziezy szkolnej i dorostych. Ukazano skale zagrozenia omawianym zjawiskiem, zaprezentowano
Kluczowe dla podjgtego problemu definicie, przyblizono kryteria diagnostyczne problematycznego uzywania
Internetu, a takze sformutowano zalecenia pod adresem przysztych prac badawezych nad dalszym udosko-
naleniem i rozwojem narzedzi pomiarowych stuzqeych do identyfikacji mtodziezy szkolnej i miodych dorostych
zagrozonych uzaleznieniem od Intemetu i jego zasobdw.

Stowa kluczowe: problematyczne uzywanie Intenetu, naduzywanie Intemetu, uzaleznienie od Intemetu,
narzedzia przesiewowe, miodzieZ, miodzi dorosli

Wstep

Problematyczne uzywanie Intemetu (PUI) przez miodziez i miodych dorostych stanowi coraz wigkszy
problem psychospoteczny. Korzystanie z nowych technologii komunikacyjnych uznawane jest za zjowisko,
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od ktdrego mozna sig uzaleznic i ktore nie bez znaczenia negatywnie rzutowac moze na rozwdj psychiczny,
fizyczny i emocjonalny czfowieka. Na jego istote znaczqcg uwage zwracajg w ostatnich latach gtownie
psychiatrzy, psycholodzy, pedagodzy, socjolodzy oraz terapeuci uzaleznien, ktdrzy wyjasniajgc i analizujgc je,
przyjmujq réznorodne podstawy teoretyczne i empiryczne.

Inaczgeym czynnikiem ryzyka sprzyjajgcym problematycznemu korzystaniu z Intemetu, a w konsekwenii
uzaleznieniu sig od niego jest tatwy dostgp do niego, ktdry nie jest juz domeng komputerdw osobistych. Obecnie
niemal wszystkie urzgdzenia przenosne (telefony komarkowe, smartfony, tablety, iPody itp.) sq rozwijane
2 myslg o korzystaniu z ustug online. Bezptatne sieci bezprzewodowe sg coraz czgsciej dostepne w szkofach,
na uczelniach, w centrach handlowych, kawiamiach, $rodkach masowej komunikacji. Rozwdj nowych mediow
spowodowany szybkim postepem technologicznym umozliwia miedzy innymi zaspokajanie wielu potrzeb mio-
dziezy i modych dorostych. Sg to gtownie potrzeby , tozsamosdi, informacii o Swiecie zewnetrznym, wzoréw
zachowari, kompensacji, rozrywki, akceptacii i interakeji spotecznej” (Sowiriska, 2010, 5. 169).

Naukowe zainteresowanie dysfunkcjonalnym,/problematycznym uzywaniem Intemetu i uzaleznieniem
od niego rozpoczeto sig dopiero w potowie lat 90. minionego stulecia i ma ono zwigzek z pionierskimi badaniami
K. Young (1996; 1998), choc sam termin Infernet Addiction Disorder (IAD) zostat uzyty po raz pierwszy juz
w 1995 roku przez amerykariskiego psychiatre I. Goldberga. W marcu 1995 roku New York Times opublikowat
artykut The Lure and Addiction of Life On Line, w ktorym zwrdcono uwage na mozliwos¢ niekontrolowanego
Internetu, stosujgc fakie okreslenie, jak computerism. W 1996 roku K. Young, na 104. konferencji Amerykar-
skiego Stowarzyszenia Psychologow (American Psychological Association) przedstawita pierwsze empiryczne
badania na temat uzaleznienia od Intemetu. Od tej pory powstato wiele prac badawczych, ktdre za cel stawiaty
sobie bardziej szczegétowq diagnoze tego zjawiska i monitorowanie jego rozpowszechnienia zarowno w po-
pulacji mtodziezy, jok i dorostych.

W Polsce i na Swiecie powstaje coraz wigksza liczba narzedzi przesiewowych, dzigki kiorym szybko
i tatwo mozna identyfikowac grupy mtodziezy i modych dorostych problemowo uzytkujgce Intemet i jego zo-
soby, ktdre angazujqc sie w tg czynnosc, doswiadczajg powaznych problemow i narazone sq na ryzyko uze-
leznienia od niego. Wigkszos¢ z tych narzedzi nie zawsze jednak bazuje na jednolitym systemie kryteriow
diagnostycznych, co rzutuje na rozbieznos¢ wynikéw ukazujgcych skalg rozpowszechnienia problemow diag-
nozowang nawet w tych samych populacjach (Ogirska-Bulik, 2010; Poprawa, 2011; 2012).

W artykule dokonano przeglgdu narzedzi do przesiewowej oceny i rozpoznawania problematycznego
uzytkowania Intemetu i uzaleznienia od niego, ktdre wykorzystywane sg zaréwno w naszym kraju, jak
i 2a jego granicg w badaniu populacji mtodziezy szkolnej i dorostych. Zaprezentowano kluczowe dla podigtego
problemu definicie, przyblizono kryteria diagnostyczne problematycznego uzywania Intemetu, a takze sformu-
fowano zalecenia pod adresem przysztych prac badawczych nad dalszym udoskonaleniem i rozwojem narzedzi
pomiarowych stuzgcych do identyfikacji mtodziezy szkolnej i mtodych dorostych zagrozonych uzaleznieniem
od Internetu i jego zasobow.
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Funkcjonalne, dysfunkcjonalne, problematyczne uzywanie Internetu — definicje pojec

W literaturze naukowej i potocznym dyskursie dysfunkcjonalnemu uzytkowaniu Intemetu przypisuje si
wiele termindw, ktdre oddajg po czesci stopien zaleznosci czy uzaleznienia od tego medium. Najbardziej
popularne okreslenia to: siecioholizm (nataholics) lub sieciozaleznosc (netaddiction); cyberzaleznos¢
(cyberaddiction) lub cybernatdg; intemetoholizm, intemetozaleznos¢, uzaleznienie intemetowe lub uzaleznienie
od Intemnetu (Infemet addiction); zaburzenie spowodowane zaleznoscig od Intenetu (Infermet Addiction Disorder
— IAD); infoholizm, infozaleznos¢ (information addiction) (Pyzalski, 2012) czy tez problematyczne uzywanie
Intemetu (Poprawa, 2012).

Funkcjonalne korzystanie z Infernetu oznacza takie jego uzytkowanie, ktre nie powoduje szkd i pro-
blemdw w psychospotecznym funkcjonowaniu cztowieka, nie niesie ono ryzyka rozwoju uzaleznienia od sieci.
Przed pojawieniem sig uzaleZnienia od Infernetu czgsto dochodzi do naduzywania i dysfunkgjonalnego uzywania
Internety.

Naduzywanie Intermetu definivje sig jako , zachowanie charakteryzujgce sig utratg kontroli nad korzysta-
niem z Intemetu. Moze ono prowadzic do izolacji oraz zaniedbywania réznych form aktywnosci spotecznej,
nauki, aktywnego wypoczynku, higieny osobistej oraz zdrowia” (Tomaszewska, 2012, s. 4).

Dysfunkcyjne korzystanie z Internetu jest terminem szerszym niz naduzywanie i ,,0bejmuje zarowno nad-
uzywanie Intemetu, jak i zagrozenie naduzywaniem (fj. przejowianie tylko niektdrych objawdw)” (Tomaszewska,
2012, s.4).

Uzaleznienie od Intemetu, zwane inaczej interetoholizmem lub siecioholizmem, to stosunkowo nowe
zjawisko, ktdre rozwija sig w sposob bardzo dynamiczny. Opisywane jest jako , dysfunkcjonalny wzorzec ele-
mentow poznawczych i zachowari zwigzanych z uzywaniem Infernetu, ktdrego rezultatem jest utrata kontroli
nad zachowaniem (czasem i sposobem korzystania z Intemetu) oraz znaczgee pogorszenie w spotecznym,
zawodowym lub innym istotnym obszarze funkcjonowania podmiotu” (Kaliszewska, 2007, s. 44). Najczgstsze
podtypy uzaleznienia od Intemetu to: uzaleznienie od intemetowych kontaktow spotecznych nazywane sogjo-
manig internetowg (cyberrelationship addiction), uzaleznienie od sieci internetowej (net compulsions), prze-
cigzenie internetowe (information overload), erotomania internetowa (cybersexual addiction) (Andrzejewska,
2014).

Poprzez pojgcie problematycznego uzywania Internetu (PUI) okresla sig zas problemy zwigzane z no-
fogowym zaangazowaniem w korzystanie z Intemetu. R. Poprawa (2012) twierdzi, Ze jest to termin
ok najbardziej neutralny, nie przesgdza on charakteru problemu ani jego trwatosdi, nie jest powigzany réwniez
7 7adng nozologig psychiatryczng. Podkresla on wyraznie problematyczny charakter zaangazowania
w uzywanie Intemetu, ktdrego nastgpstwem sg szeroko rozumiane problemy, trudnosci w funkcjonowaniu
jednostki, zaréwno behawioralne, przystosowawcze czy emocjonalne, jok i zdrowotne. PUI to ,nadmieme,
rodzqce problemy psychologiczne, spoteczne i zdrowotne, zaangazowanie w korzystanie z pewnych aplikacji
Infernetu (gtownie zwigzanych z interaktywnoscig), majgce wyrazne cechy zachowania natogowego” (Poprawa,
2012, 5. 59).
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Kryteria diagnostyczne problematycznego uzywania Infernetu

Kryterium naduzywania Intenetu nie jest tylko czas spedzany w sieci. Aby méwic o problematycznym
uzywaniu Intenetu, muszq sig pojawic dodatkowe okolicznosci. W ujeciu najbardziej ogolnym o naduzywaniu
lub wrecz uzaleznieniu od Intenetu mozemy méwic, gdy spefnione sg nastepujgce warunki (Shapira i in.,
2003): (1) Czas i intensywnos¢ korzystania z Internetu wymyka sie spod kontroli, uZytkownik spedza w sieci
wigcej czasu, niz planowat, odczuwa trudng do odparcia potrzebe korzystania z sieci. (2) Korzystanie z Infernety
prowadzi do zaniedbywania innych aspektow Zycia, przysparza problemdw na roznych ptaszczyznach lub
powoduje cierpienie uzaleznionego bgdz osdb z jego otoczenia.

B.T. Woronowicz (2009) wskazuje na nastgpujgce objawy , siecioholizmu”: (1) spedzanie przy kompu-
terze coraz wigkszej ilosci czasu kosztem innych zainteresowari, (2) zaniedbywanie obowigzkow rodzinnych
iiszkolnych z powodu aktywnosci w Internecie; (3) pojawianie sig konfliktaw rodzinnych zwigzanych z Inter-
netem; (4) kfamstwa dotyczqce czasu spedzanego w Internecie; (5) podejmowanie nieudanych prdb ograni-
czenia korzystania z Internetu; (6) reagowanie rozdraznieniem lub nawet agresjg, gdy korzystanie z Internetu
jest utrudnione lub niemoZliwe.

Za punkt odniesienia w ustalaniu kryteriow diagnostycznych PUI dla wielu badaczy stuzy rowniez lista
kryteriow diagnostycznych uzaleznienia od komputera i Interetu opracowana przez M. Griffithsa. Autor wyrdznia
w nigj szes¢ symptomdw, z ktdrych spetnienie przynajmniej frzech moze wskazywac na problem z naduzywa-
niem Intemetu. Sg to: (1) Dominacja — wystepuje, gdy korzystanie z Internetu staje sig najwazniejszg
czynnoscig w Zyciu. Objawia sig m.in. zaabsorbowaniem emocjonalnym i myslowym, takze wtedy gdy osoba
nie moze korzystac z sieci; (2) Zmiana nastroju — wystepuje, gdy uzytkownik korzysta z Intemetu po to,
aby poprawic sobie nastrdj albo zapomniec o problemach; (3) Zwigkszona tolerancja — rozumiana jako proces
2wigkszajgcego sig zapotrzebowania na korzystanie z Intemetfu (pojawienie sig poprawy nastroju spowodowanej
korzystaniem z Infermetu wymaga coraz duzszego czasu spedzonego onling); (4) Zespdt abstynencyjny
— ograniczenie lub brak moZliwosci korzystania z Intemetu powoduje nieprzyjemne stany psychiczne, takie
jak: rozdraznienie, poirytowanie, niepokdj; (5) Konflikt — rozumiany zaréwno jako konflikt pomiedzy uzyt-
kownikiem a jego ofoczeniem (rodzing, znajomymi), jak i jako konflikt pomigdzy spedzaniem czasu w Inter-
necie a innymi typami aktywnosci (naukg, sportem); (6) Nawroty — intensywne, niekontrolowane korzystanie
7 Intemetu pojawiajgce sig po okresach ograniczonego lub kontrolowanego uzytkowania (za: Kaliszewska,
2007).

Badacze tego zjawiska zwracajg rowniez uwage na to, Ze o naduzywaniu Internefu nie mozna
mysle¢ jednowymiarowo, poniewaz sama sie¢ jest wyjgtkowo zrdznicowanym medium. Termin , korzystanie
7 Internetu” nie mowi wiele o tym, co whasciwie jego uzytkownik robi w siecii co go tak naprawde w niej an-
gazuje. Dlatego tez, mowigc o problemach z Internetem, nalezy dookreslac, o jakiego rodzaju aktywnosciach
mowimy. W literaturze przedmiotu, w kontekscie naduzywania Internetu, najczgsciej wyroznia sig nastgpujgce
aktywnosci: gry infernetowe, sieci/portale spotecznosciowe i komunikatory, pormografia i cyberseks, hazard
online.
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Narzgdzia przesiewowe do oceny problematycznego uzywania Internetu przez mlodziez szkolng
i mlodych dorostych

W celu poszukiwania narzedzi badawczych stuzqeych do przesiewowsj oceny i rozpoznawania proble-
matycznego uzytkowania Intemetu i uzaleznienia od niego w populacji mtodziezy szkolnej i dorostych dokonano
przeglodu literatury opublikowanej od 1998 roku w polskich i zagranicznych (anglojgzycznych) czasopismach
naukowych oraz monografiach naukowych. W tym celu przejrzano rowniez trzy najwigksze bazy elektroniczne
EBSCO, Science Direct oraz Web of Knowledge, a takze przeanalizowano pismiennictwo zawarte w wyszukanych
doniesieniach. Kryterium wyszukiwania byty nastgpujgce stowa kluczowe: uzaleznienie behawioralne (behavioral
addiction), uzaleznienie od Interetu (Internet addiction), problematyczne uzywanie Intemetu (problematic
using of the Infemef), nadmiene uzytkowanie Intemetu (excessive using of the Infernef) oraz testy i narzedzia
przesiewowe do badania uzaleznienia od Intemetu (Infernet addiction tests, Internet screening fools), a takze
przeglod literatury (literature review) i badania empiryczne (empirical research).

Na podstawie zgromadzonych materiatow (liczba rekordow: 4894) do dalszej analizy wybrano 59 do-
niesien zagranicznych i 12 krajowych, w ktdrych poruszany byt problem nadmiernego uzytkowania Intemetu
i uzaleznienia od niego. Istotnym punktem odniesienia byta metaanaliza 68 badan epidemiologicznych doty-
czqeych uzaleznienia od Intemetu, sporzgdzona przez D.J. Kussa iin. (2014), kidra obejmowata petnotekstowe
artykuty opublikowane w jezyku angielskim zamieszczone w bazie elektronicznej Web of Science. Analizowe-
nymi pozycjami byty teksty naukowe, raporty i doniesienia z badari prowadzone nad uzaleznieniem od Infenetu,
ktdre zostaty opublikowane po 2000 roku, zawieraty ilosciowe dane empiryczne i prowadzone byty na probach
badawczych liczgeych minimum 1000 os6b.

Przeglod badari wykazat istnienie 21 rdznych instrumentow do oceny problematycznego korzystania
7 Intermetu czy tez uzaleznienia od niego. Wigkszos¢ tych narzedzi bazowata na roznych kryteriach diagno-
stycznych (gtownie DSM-IV lub 1CD-10), ktdre opieraty sig na symptomach diagnostycznych uzaleznienia
od substancji psychoaktywnych lub patologicznego hazardu. Przyjecie réznorodnych kryteriow diagnostycznych
rzutowato na rozbieznos¢ uzyskiwanych wynikow ukazujgeych skale rozpowszechnienia probleméw. Dla przy-
ktodu z przeglgdu wykonanego przez Kussa i in. (2014) wynika, ze rozpowszechnienie problemow wynika-
iacych z naduzywania Intemetu waha sig od 0,8% we Wtoszech do 26,7% w Hong Kongu.

Ponizej opisowi poddane zostaty najbardziej populame zagraniczne i krajowe narzedzia diagnostyczne
stuzqce do identyfikacji osob (mtodziezy i dorostych) zagrozonych uzaleznieniem od Intemetu.

Narzgdzia zagraniczne

Jak wspomniano powyzej, istnieje ponad 20 narzedzi diagnostycznych do przesiewowej oceny i rozpo-
znawania problematycznego,/problemowego uzytkowania Interetu. W badaniach naukowych i/lub praktyce
Klinicznej najczesciej wykorzystywane jest kilka z nich. Sq to: Young’s Diagnostic Questionnair (1996) (autorstwa
K. Young), Young’s Internet Addiction Test (1998) (opracowany przez K. Young), Chen Internet Addiction
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Scale (2003) (w opracowaniu Chen), Infernet Related Problem Scale (IRPS) (autorstwa Armstrong, Phillips
i Saling, 2000), Online Cognition Scale (OCS) (w opracowaniu Davisa, Fletta, Bassera, 2002), Generalized
Problematic Intemet Use Scale (GPIUS) (autorstwa Caplana, 2002), Nichols Internet Addiction Scale (NIAS)
(w opracowaniu Nicholsa, Nickiego, 2004), Problematic Internet Usage Scale (PIUS) (w opracowaniu Ceyhan,
Ceyhan, Gurcan, 2007), The Compulsive Internet Use Scale (CIUS) (autorstwa Meerkerk, Van Den Eijnden,
Vermulst, Garretsen, 2009) oraz Thatcher’s Problematic Interet Use Questionnaire (PIUQ) (w opracowaniu
Thatcher, Goolam, 2005).

Young's Diagnostic Questionnaire (1996) vs Young's Internet Addiction Test (1998)

Najbardziej populamym na $wiecie narzedziem do diagnozowania uzaleznienia od Interetu jest test
opracowany w 1998 roku przez amerykariskg psycholog K. Young o nazwie Infernet Addiction Test (IAT). Ma
on obecnie najlepiej udokumentowane whasciwosci psychometryczne i doczekat sig najwigkszej liczby adaptacii
na Swiecie. Wystgpuje w wersii chiiskiej, angielskiej, francuskiej, wioskiej i tureckiej. Jego polskg adaptacie
opracowali P. Majchrzak i N. Ogiriska-Bulik (2006), tworzgc Test Uzytkownika Infernetu. Rowniez R. Poprawa
(2011) na podstawie tego testu opracowat Test Problematycznego Uzywania Internetu.

IAT nie byt jednak pierwszym narzedziem, ktdry zastosowano w celu diagnozy uzaleznienia od Intemetu.
Dwa lata wezesniej takie praby podieli 0. Egger i M. Rautenberg (1996). Opracowali oni 46-itemowy test, ktory
na celu miat diagnoze tego zjawiska. Test ten nie zostat poddany jednak ocenie pod kgtem whasciwosci psycho-
metrycznych i nie znalazt szerszego zastosowania. Rok pdzniej V. Brenner (1997) zaproponowat test, zwany
Inwentarzem Zachowania Uzalezniajgcego (Addictive Behavior Inventory), konstruujgc go w oparciu o kryteria
diagnostyczne uzaleznienia od substancii psychoaktywnych. Test ten nie zyskat uznania wsrdd badaczy.

IAT jest modyfikacig opracowanego przez K. Young w 1996 roku Kwestionariusza Diagnostycznego (Diag-
nostic Questionnaire) i rezultatem prowadzonych przez autorke od tego roku badari. K. Young w 1996 roku
jako pierwsza opublikowata szczegotowe studium przypadku problemowego uzytkowania Internetu’. Jej ,pa-
Gjentem zerowym” byta 43-letia niepracujgca matka rodziny, prowadzqca ,udane zycie rodzinne, bez uza-
leznien czy zaburzen psychicznych w wywiadzie”. W ciggu trzech miesigcy od momentu odkrycia portali
dyskusyjnych (chat rooms) pacientka poswigcata do 60 godzin tygodniowo na rozmowy przez Intemet. Mdwita,
7e siadajgc przed komputerem, czuje sig podniecona i petna entuzjazmu, a po wylogowaniu staje sig przygne-
biona, niespokojna i drazliwa. Opisata, Ze jest uzalezniona od tego Srodka przekazu , ok, juk bytaby uzalezniona
od alkoholu”. W ciggu roku od zakupienia komputera przestata wykonywac obowigzki domowe, zaniechata
spotkan towarzyskich, ktore dawniej lubita i odseparowata sig od obu swoich nastoletnich corek i meza.
Na podstawie tego przypadku i wywiadow przeprowadzonych z innymi pacjentami K. Young zaproponowata
pierwszy zestaw kryteriow diagnostycznych dlo diagnozowania zaburzenia, ktdre nazwata uzaleznieniem

1'K.S. Young (1996). Psychology of computer use: XL. Addictive use of the Intemet: a case that breaks the stereotype.
Psychological Report, 79, 899-902.
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od Interetu (Infernet addiction). Przy jego opracowywaniu wzorowata sig na podanej w DSM-IV definici uza-
leznienia od substancii psychoaktywnych, poniewaz zauwazyta podobieristwo do stanw tolerancii i zespotu
abstynencyinego. W 1998 roku K. Young zaktualizowata swojg definicig, uwzgledniajgc w swoim Diagnostic
Questionnaire kryteria DSM-IV opracowane dla patologicznego hazardu, czyli zaburzenia kontroli impulsow,
czgsto opisywanego jako uzaleznienie behawioralne. W zaproponowanym przez nig w 1996 roku kwestiona-
riuszu do rozpoznania uzaleznienia od Intemetu wymagane jest wskazanie co najmniej pigciu z osmiu kryteriow
kwestionariusza.

Young’s Internet Addiction Test (IAT) jako modyfikacja wezesniejszego Diagnostic Questionnaire i reko-
mendowany jest o badan na populacjach miodziezy i dorostych. Sktada sig z 20 pytari typu ,jok czgsto?”.
Kazde z nich oceniane jest na 5-stopniowej skali Likerta (1 = rzadko; 2 = od czasu do czasu; 3 = dosc czesto;
4 = czgsto; 5 = zawsze). Maksymalny wynik mozliwy do uzyskania na skali to 100 punktow. Wynik od 20
do 49 punktéw oznacza przecigtnego uzytkownika Intemetu, wynik od 50 do 79 punktéw oznacza uzytkow-
nika Intemetu, ktory odczuwa sporadyczne bodZ czgste problemy spowodowane Internetem, zas wynik 80
lub wigcej punktow wskazuje na problemowe uzytkowanie Intemetu. Uzaleznienie od Intemetu rozumiane
jest jako zaburzenie kontroli impulsow, a pojecie , Intemetu” odnosi sig do wszystkich typow aktywnosci online.
Test mierzy, w jakim stopniu Intemet wptywa na aspekty naszego zycia codziennego (np. codziennej rutyny,
wzor snu, wydajnosci, zycia spotecznego, uczucia). Psychometryczne whasciwosci narzedzia zbadano na grupie
86 0sab. Wyodrgbniono w kwestionariuszu szes¢ czynnikow: wyrazistos¢, uzytkowanie nadmieme, zaniedby-
wanie pracy, antycypowanie/przewidywanie, brak samokontroli oraz zaniedbywanie zycia towarzyskiego.
Czynniki te wykazywaty dobrg trafnos¢ diagnostyczng i spdjnosc wewngtrzng. Wyrazistos¢ wyjasniata wigkszos¢
wariangji, stwierdzono takze, Ze ma najwyzszq rzetelnos¢, o czym Swiadczy wspétczynnik a Cronbacha wyno-
szqcy dlo szesciu podskal od 0,54 do 0,82. Francuska adaptacja testu dokonana przez Khazaala, Billieu
iin. (2008) wsrod 246 badanych studentow wykazata, Ze skala posiada nieco wyzszq rzetelnos¢ a Cronbacha
wynosi 0,93. Chiska adaptacja narzedzia dokonana przez Ngai (2007) w Hong Kongu wsrod 988 uczniow
w wieku 10-15 lat wykazata, ze wspotczynnik rzetelnosci a Cronbacha liczony dla szesciu podskal wynosit
0d0,63do0,82.

Chen Internet Addiction Scale (Chen, 2003)

Jest to skala bedgca narzedziem sumoopisowym ztozonym z 26 stwierdzen ocenianych na 4-punktowej
skali szacunkowej typu Likerta. Za jej pomocg ocenia sig piec kategorii probleméw zwigzanych z Infernetem:
uzytkowanie kompulsywne, objawy abstynencyine, folerancia, konsekwencie interpersonalne i zdrowotne oraz
trudnosci z zarzgdzaniem czasem. Stwierdzenia te odnoszq sig do trzech ostanich miesigcy. Badany proszony
jest 0 to, aby majgc na uwadze trzy ostatnie miesigee, wskazat, na ile kazde ze stwierdzen pasuje do jego
doswiadczenia, odnoszqc sie do skali czterostopniowej typu: 1 = weale nie pasuje; 2 = raczej nie pasuje;
3 = raczej pasuie; 4 = zdecydowanie pasuje.

Wyniki zawierajg sig w granicach od 26 do 104 punktow. W oryginalnym badaniu nad tym narzedziem
uczestniczyto 454 badanych oséb (mtodociani i mtodzi dorosli), ktrzy wypetnili skalg, a nastgpnie poproszeni
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zostali 0 zgode na udziat w ustrukturalizowanym wywiadzie diagnostycznym. Wyniki badania wykazaty, ze
punkt odcigcia na poziomie 64 punktow ma wysokq trafnos¢ diagnostyczng i specyficznos¢ odpowiednio
88% i 96%). Wewngtrzna rzetelnos¢ skali i podskal w oryginalnym badaniu wahata sig od 0,79 do 0,93
a Cronbacha.

Internet Related Problem Scale (IRPS) (Armstrong, Phillips, Saling, 2000)

Jest to 20-itemowa skala, na ktorej odpowiedzi badanych oceniane sq na 10-stopniowej skali typu Likerta
wg schematu 1 = w ogole nieprawda do 10 = bardzo prawdziwe. Sumy punktw dlo kazdego stwierdzenia
sq zliczane i zsumowane. Skala rekomendowana jest do badar wsrad oséb dorostych. Opiera sig na kryteriach
DSM-V odnoszqcych sig do kryteriow diagnostycznych uzaleznienia od substancii psychoaktywnych. Podstawa
teoretyczna, jukg przyjmujg autorzy tego narzedzia, odwotuje sig do istoty uzaleznienia. Autorzy stojg na sto-
nowisku, Ze uzalezniajgcg whasciwoscig Internetu jest poszukiwanie interaktywnej stymulacji lub ucieczki
od rzeczywistosci. Dlatego tez skala ta zostata zaprojektowana tak, aby ocenic dwie whasciwosdi, jakimi sq:
poszukiwanie wrazen i stabe poczucie whasnej wartosci, na podstawie kfdrych mozna prognozowac wyzszy
poziom zagrozenia problemowym korzystaniem z Intemetu. Skala posiada tylko wersj¢ anglojezyczng.

Wasnosci psychometryczne skali sg zadowalajgce. W badaniach Amstronga i in. (2000) prowadzonych
wsrod 50 uczestikow grupy wsparcia dla os6b uzaleznionych od Intemetu wspdtczynnik a Cronbacha wynidst
0,88. Trafnos¢ teoretyczna narzedzia tez okazata sig wysoka. Skala istotnie koreluje z czasem spedzonym
przez badanego w Internecie (r = 0,76) oraz ze skalg potencialnego uzaleznienia (MMPI-2) (r = 0,30).
W kwestionariuszu wyodrgbniono dziewiec znaczqcych czynnikow: toleranca, ucieczka od innych probleméw,
zmnigjszenie aktywnosc, utrata kontroli, zwigzanych z nim dziatan, efekty negatywne, wycofanie, pragnienie
i introwersjo. Czynniki te wykazywaty dobrg trafnos¢ diagnostyczng i spojnos¢ wewngtrzng. W 2004 roku
Widyanto i in. za pomocq tej skali przebadali 79 uczestnikow rekrutowanych przez intemetowe grupy dysku-
syine. Badanie walidacyjne wykazato, 7e skala posiada zadowalajgeg rzetelnosc. Wspdtczynnik a Cronbacha
dla szesciu wytonionych podskal wynidst od 0,54 do 0,82. Podskalami tymi sq: wyrazistos¢, nadmieme uzy-
wanie Infernetu, zaniedbanie pracy, przewidywanie, brak samokontroli, zaniedbanie zycie spotecznego. Skala,
podobnie jak w badaniach Amstronga i in., istotnie koreluje z czasem spedzonym przez badanego w Intemecie
(r=0,76) oraz ze skalg potencialnego uzaleznienia (MMPI-2) (r=0,30).

Online Cognition Scale (0CS) (Davis, Flett, Basser, 2002)

W 2002 roku R.A. Davis, G.L. Flett i A. Basser, wychodzgc z poznawczo-behawioralnej koncepcii proble-
matycznego uzywania Intemetu, opracowali Online Cognition Scale. Narzgdzie to koncentruje sig na poznaw-
czym komponencie uzaleznienia, a nie na behawioralnym. Sktada sig z 36 pozydi, ktdre ujgto w cztery
podskale: samotnosc/depresia, zmniejszona kontrola impulsow, komfort spoteczny i rozproszenie. Odpowiedzi
oceniane sg na 7-punktowej skali Likerta poprzez zsumowanie wszystkich punktow. Narzedzie posiada wersje
angielska, chiriskq i tureckg. Rekomendowane jest do badari na populacji miodziezy i dorostych. Skala posiada
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wysokq rzetelnosc i trafnos¢. W badaniach oryginalnych prowadzonych przez Davisa i in. (2002) wsréd
217 studentow studiow psychologicznych rzetelnos¢ skali liczona wspétczynnikiem a Cronbacha wyniosta
0,94. Catkowita pozycja korelacii dla skali komfortu spotecznego wyniosta r = 0,47-0,77, dla skali samotno-
Sci/depresjir = 0,49-0,81, dla skali zmniejszonej kontroli impulsow r = 0,500,76, za$ dla skali rozproszenia
r=10,5540,80. Turecka adaptacja tego narzgdzia dokonana przez N.C. Ozcana i in. (2005) na grupie
148 studentow potwierdzita rzetelnos¢ skali. Wspotczynnik a Cronbacha wynidst 0,91.

Generalized Problematic Infernet Use Scale (GPIUS) (Caplan, 2002)

Skala ta zostata opracowana na gruncie poznawczo-behawioralnej koncepcii problematycznego uzywania
Internetu autorstwa Davisa (2001), w ktdrej zdefiniowane zostato pojecie problematycznego uzytkowania In-
tenetu. Koncepcja ta koncentruje sig na poznawczych i behawioralnych aspektach uzytkowania Intemetu oraz
wptywie Internetu na psychospoteczne funkcjonowanie cztowieka i jego zdrowie, w tym na powstawanie ne-
gatywnych konsekwencji zdrowotnych i psychospotecznych. Skala sktada sig z siedmiu podskal, w ktdrych
analizowane sg nastepujgce czynniki: zmiany nastroju (korzystanie z Intemetu, aby zmienic nastrdj); korzysci
spoteczne (postrzegane korzysci spotecznych ptyngcych ze spotecznosci online); negatywne nastgpstwa
(odczuwanie problemdow w relacjach z przyjaciotmi/rodzing z powodu nadmiemego korzystania z Infernetu);
kompulsywne uzywanie Intemetu (niemoznos¢ kontrolowania uzytkowania Intenetu i fowarzyszqce femu
poczucie winy); nadmierne poswigcanie czasu na przebywanie w Intemecie (utrata poczucia czasu w trakcie
korzystania z Intemetu); wycofanie (odczuwanie trudnosci/dyskomfortu z powodu niespgdzania czasu w In-
temecie); kontrola spoteczna (poczucie kontroli spotecznej w interakji z innymi uzytkownikami bedgcymi
onling). Zawiera ona 29 stwierdzen, ktdre oceniane sq na 5-punktowej skali Likerta typu 1 = zdecydowanie
sig nie zgadzam, 5 = zdecydowanie sig zgadzam. Skala rekomendowana jest do badar os6b dorostych. Zostata
opracowana w wersji angielskiej, posiada rowniez chifiskg adaptacje. W badaniach oryginalnych prowadzonych
przez S.E. Caplana (2002) na grupie 386 studentw studiow licencjackich potwierdzona zostata rzetelnos¢
skali. Wspotczynnik a Cronbacha wynidst od 0,78 do 0,85. Trafnos¢ narzedzia zostata rowniez potwierdzona
przez badania korelacyine. Wszystkie podskale statystycznie istotnie skorelowane byty z narzgdziem badajgcym
dobre samopoczucie psychospoteczne.

Nichols Internet Addiction Scale (NIAS) (Nichols, Nichi, 2004)

W 2004 roku LA. Nichols opracowat Skale do badania UzaleZnienia od Infemetu. Skala ta opiera sig na kry-
teriach uzaleznienia od substancji psychoaktywnych ujgtych w klasyfikaci DSM-V, szczegélnie takich jok wyrazistos¢
i zmiana nastroju, ktdre rekomendowane sq przez M. Griffithsa (1996). Pierwotnie sktadata sig ona z 36 stwierdze,
w pdzniejszym czasie zredukowanych do 31, na kidre odpowiedzi udziela sig na 5-punktowej skali Likerta i punkiuje
sig je nastepujgeo: 1 = nigdy, 2 = rzadko, 3 = czasami, 4 = czgsto, 5 = zawsze. Wynik na skali wynosi od 0
do 155 pkt. 93 punkty uznaije sig za punkt odcigcia Swiadczqcy o wystgpowaniu uzaleznienia od Intemetu. Narzedzie
rekomendowane jest do badari na populacjach dorostych. Wystepuie w wersji angielskiej. Badania nad whasciwosciami
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psychometrycznymi prowadzonymi przez LA. Nicholsa i R. Nickiego (2004) na grupie 207 studentéw Uni-
wersytetu of New Brunswick wykazaty, ze narzedzie posiada wysokq rzefelnos¢. Wspotczynnik a Cronbacha
wynidst 0,95. Trafnos¢ teoretyczng narzedzia potwierdzity statystycznie istotne korelacje pomigdzy skalg 1AS
a takimi zmiennymi, jok rodzinne i spoteczne osamotnienie. Skala ma budowe jednoczynnikowg.

Problematic Internet Usage Scale (PIUS) (Ceyhan, Ceyhan, Gurcan, 2007)

Problematic Internet Usage Scale jest skalg tréjczynnikowq sktadajgeq sig z 33 itemdw (pierwotnie skala
liczyta 59 stwierdzen), ktore obejmujg pomiar takich zmiennych, jak: negatywne konsekwencje uzywania In-
ternetu (17 stwierdzer), korzysci spoteczne,/komfort spoteczny (10 stwierdzen) oraz nadmieme uzytkowanie
Internetu (6 stwierdzen). Odpowiedzi na stwierdzenia punktowane sq na 5-punktowej skali typu Likerta. Skala
zawiera sig w przedziale punktowym od 33 do 165 punktow, nie posiada punktu odcigcia. Im wyzszq liczbe
punktow na skali uzyskuje badany, tym wyzsze jest zagrozenie patologicznym uzywaniem Intemetu. Narzedzie
rekomendowane jest do badan na populacii osob dorostych. Posiada wersjg angielskg i tureckg. Badanie nad
walidacjg narzedzia przeprowadzone w Turcji przez E. Ceyhan, A.A. Ceyhan i A. Gurcan (2007) na grupie
1658 studentow uniwersytetu wykazato jego zadowalajgcg rzetelnos¢. Wspotczynnik a Cronbacha wynidst
0,94. Sprawdzanie trafnosci narzedzia odbyto sig poprzez skorelowanie skali z tureckq wersjg Online Cognition
Scale (Davis, 2002). Wyniki badania potwierdzity znaczqcg korelacjg miedzy tymi skalami (=0,61).

The Compulsive Internet Use Scale (CIUS) (Meerkerk, Van Den Eijnden, Vermulst, Garretsen, 2009)

The Compulsive Intemet Use Scale uznawane jest za proste i krotkie (tylko 14-temowe) w uzyciu oraz
rzetelne narzedzie do badania kompulsywnego uzytkowania Infernetu przez mtodziez i dorostych. Skala zostata
opracowana w oparciu o kryteria patologicznego hazardu ujgtego w klasyfikacji DSM-V oraz kryteria uzaleznien
behawioralnych zaproponowane przez M. Griffithsa (1996). Mierzy ona nasilenie uzaleznienia od Infernetu.
Sktada sig z 14 stwierdzen, na ktére udzielo sig odpowiedzi na 5-punktowej skali Likerta typu: O=nigdy,
1=rzadko, 2=czasami, 3=czgsto, 4=bardzo czgsto. Nie posiada punktu odcigcia. Wynik inferpretuje sig w taki
sposcb, ze im wyzsza liczba punktow uzyskanych na skali, tym wigksze nasilenie kompulsywnego uzytkowania
Internetu /uzaleznienia od niego. Skala uznawana jest za narzedzie o potwierdzonej whasnosci psychomet-
rycznej. W trzykrotnie wykonanych badaniach holenderskich prowadzonych przez G.J. Meerkerk iin. (2009)
rzetelnos¢ skali wynosita a Cronbacha od 0,89 do 0,90. Skala znaczgco korelowata z Online Cognition Scale
(=0,70) oraz z zmienng, jukg byt czas spedzany w Intemecie (r=0,33; w kolejnych badaniach r=0,42). Anc-
liza czynnikowa potwierdzita, ze skala jest modelem jednoczynnikowym. Narzgdzie dostgpne jest w wersii
anglojezycznej.

Thatcher’s Problematic Infernet Use Questionnaire (PIUQ) (Thatcher, Goolam, 2005)

Thatcher’s Problematic Internet Use Questionnaire jest kwestionariuszem do badania nasilenia problema-
tycznego uzywania Internetu w grupach adolescentow i dorostych. Wybrane twierdzenia kwestionariusza zostaty
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opracowane na podstawie skali South Oaks Gambling Screen (SOGS), ktdra jest narzedziem przesiewowym
stuzgcym do rozpoznawania wystepowania problemu patologicznej gry hazardowej. Oryginalna wersjo
kwestionariusza PIUQ sktadata sig z 16 twierdzen, obecna, zmodyfikowana wersja zawiera 20 twierdzer,
za pomocq ktérych dokonuje sie pomiaru trzech czynnikow: odczuwanie niepokoju online (10 stwierdzen),
niepozgdane dziotania (7 stwierdzen) i spoteczne interakcje (3 stwierdzenia). Odpowiedzi udziela si
na 5-stopniowej skali Likerta wg nastgpujgcego schematu: 1=rzadko (nie dotyczy), 5=zawsze (tak /nie). Kwestio-
nariusz dostgpny jest w wersji anglojgzycznej. Badanie walidacyine nad narzedziem wykonane na grupie 1795 osob
przeprowadzone przez A. Thatchera i S. Goolama (2005) wykazaty jego zadowalajgeg rzetelnos i trafnosc.
Wspdtczynnik a Cronbacha wynidst 0,90. Sprawdzanie trafnosci narzedzia odbyto sie poprzez skorelowanie kwe-
stionariusza z 8-temowym kwesfionariuszem Diagnostycznym K. Young (8-tem Diagnostic Questionnaire) (1=0,72).

Krajowe propozycje narzedzi przesiewowych do badania problematycznego uzywania Internetu
i uzaleznienia od niego

W naszym kraju powstaje coraz wigksza liczba narzedzi stuzqcych do przesiewowej oceny i rozpoznawania
problematycznego uzytkowania Internetu oraz uzaleznienia od niego. Obecnie najczesciej do badari naukowych
wykorzystywane sq cztery rodzaje narzedzi. S fo:

1. Polska adaptacia testu do badania uzaleznienia od Intenetu autorstwa K. Young (IAT), ktdrej w 2006

roku dokonali P. Majchrzak i N. Ogiriska-Bulik (2006), tworzqgc Test Uzytkownika Internetu (TUI);

2. Test Problematycznego Uzywania Internetu (PUI), ktdry na podstawie IAT w 2011 roku opracowat

R. Poprawa, a nastepnie poddat dalszej modyfikacji (Poprawa, 2011) oraz Test Korzystania z Internetu
(TKI) autorstwa R. Poprawy (2011, 2012);
3. Skala Ryzyka Nadmiernego Uzywania Internety (SNUI) opracowana przez K. Kaliszewskg (2007).

Test Uzytkownika Internetu (TU1) w opracowaniu P. Majchrzaka i N. Oginskiej-Bulik (2006)

Test Uzytkowani Intemetu (TUI) — Internet Addiction Test K. Young w adaptacji P. Majchrzaka i N. Ogin-
skiej-Bulik (2006) sktada sig z 20 pytari okreslajgcych stopier, w jakim Intemnet wptywa na codzienne obowigzki,
2ycie towarzyskie, produktywnosc, uczucia i relacje z innymi. Badany odpowiada na pytania, postugujgc sig skalg
5-stopniowg, od rzadko do zawsze. Zakres wynikow wynosi od 20 do 100 punkfow. Im wyzszy wynik, tym
wigksza sktonnos¢ do angazowania sig w wirtualng rzeczywistos¢, a tym samym wigksze ryzyko uzaleznienia
od niej. Zgodnie z przyjgtymi przez K. Young kryteriami, za wyniki Srednie (zagrozenie patologicznym uzytko-
waniem) przyjmuje sig przedziat 50-79 punktow, zas wynik powyzej 80 punkfow Swiadczy o patologicznym
uzytkowaniv Infemetu. Stosujqc to narzedzie, uzyskano satysfakcjonujgee whasciwosci psychometryczne (a Cron-
bacha=0,91). Na podstawie analizy czynnikowej wytoniono trzy czynniki, ktdre tgcznie wyjasniajg 54,1% we-
riancji catkowitej. Sq to: 1) zaniedbywanie Zycia spotecznego i zawodowego, 2) nadmierne uzywanie Intemetu
w wymiarze czasowym oraz 3) psychiczne zaabsorbowanie Intemetem (Majchrzak, Oginska-Bulik, 2006).
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Test Problematycznego Uzywania Internetu (PU1) w opracowaniu R. Poprawy (2006, 2011, 2012)
oraz Test Korzystania z Internetu w opracowaniu R. Poprawy (2011, 2012)

R. Poprawa w 2006 roku dokonat adaptacji i oceny psychometrycznej polskiej wersji Testu Uzaleznienia
od Internetu (Internet Addiction Tesf), opracowanego w 1998 roku przez K. Young. W trakcie prac nad adaptacig
i walidacjg testu autor zmienit nazwe polskiej wersji na ,mniej stygmatyzujgcg i kontrowersyjng”. Termin
uzaleznienie od Infernetu zastgpit okresleniem problematyczne uzywanie Intemetu (PUI). PUI oznacza
interaktywnosc, nawigzywanie relaci, granie, poszukiwanie wrazen w siedi, ucieczke od realnych problemow
7ycia, dgzenie do zaspokojenia sfrustrowanych potrzeb, wzmocnienia Ja i kompensacji whasnych stabosci
poprzez nadmiemg aktywnos¢ w Intemeie.

W oparciu o przeprowadzone online na przetomie 2006 i 2007 roku badania walidacyine nad TPUI22
(na prébie liczgcej 6119 oséb) potwierdzona zostata wartos¢ psychometryczna testu. Badania walidacyjne
wykazaty, ze TPUI posiada wysokg trafmos¢ i rzefelnos¢. Wspdtczynnik zgodnosci wewnetrznej testu a Cronbacha
=0,93. Moc dyskryminacyjna poszczegdlnych pozycji wahata sig od 0,40 do 0,70. Obliczono réwniez dla
testu rzetelnos¢ potowkowg, wynoszgeg 0,95, przy korelacji migdzypotowkowej rownej 0,91. Analiza czyn-
nikowa (metodg czynnikow gtownych) uzyskanych wynikow wykazata jednoczynnikowq strukturg narzedzia,
o wartosci whasnej 9,0 i 41% wyjasnianej wariancii, z tadunkami 0,42 do 0,73. Wynik TPUI22 statystycznie
istotnie oraz wysoko i pozytywnie korelowat z niektorymi wynikami Kwestionariusza Efektw Uzywania Inter-
netu, ktdry mierzy oczekiwane pozytywne efekty oraz negatywne skutki korzystania z Internetu (Poprawa,
2006, 2009). Korelacje te dotyczyly: spostrzeganych negatywnych skutkow wiasnego uzywania Internetu
(=0,78), oczekiwanej kompensacji osobistych brakow i deficytow poprzez aktywnos¢ w Intemecie (1=0,68)
oraz oczekiwanej rozrywki i poprawy nastroju poprzez aktywnos w Internecie (r=0,59). Wynik TPUI22 sto-
tystycznie istotnie (p<0,001) i pozytywnie, choc stabo korelowat z czasem dobowej aktywnosci online
(=0,28), vjawniajgc ogdlng prawidtowosc, ze im dhuzszy czas bycia aktywnym non-stop na dobg w Internecie,
tym silniejsze objawy PUI. Na podstawie uzyskanych wynikow z tych badan przyjgto, ze na wynik Testu Pro-
blematycznego Uzywania Intenetu (TPUI) sktada sig suma ocen 22 stwierdzer, ktdra na skali moze przybiera¢
wartos¢ od 0 do 110 punktow. Im wyzszy wynik, tym silniejsze natogowe uwikfanie w Internet i wigcej po-
twierdzonych symptomaow PUI.

Test Korzystania z Internetu (TKI) (Poprawa, 2011, 2012)

Na podstawie przyjgtej koncepcii problematycznego uzywania Intemnetu R. Poprawa opracowat kwestio-
nariuszowe narzedzie do jego pomiaru zwane Testem Korzystania z Internetu (TKI). Przy jego konstrukcji autor
wykorzystat wczesniej opracowane przez siebie narzedzie — Test Problematycznego Uzywania Internety
(2006), bedgcy zmodyfikowang adaptacjg Internet Addiction Test autorstwa K. Young. Konstruujgc stwierdzenia,
opierat sig rowniez na Online Cognition Scale (OCS) Davisa, Fletta i Bassera (2002) oraz kwestionariuszu
Rowiriskiego zatytutowanym Aktywnos¢ w Internecie (2006) do pomiarow symptomu PUI. Ostatecznie w pier-
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wotnej pilotazowej wersji TKI znalazfo sig 45 zapozyczonych oraz sumodzielnie opracowanych stwierdzen
odnoszqcych sig do kazdego z osmiu symptoméw PUI. Do kazdego symptomu przyporzgdkowano od 5
do 6 stwierdzen. Do listy stwierdzen dotgczono 6-punktowq skalg odpowiedzi, gdzie 1 oznacza nigdy,
a 5 zawsze. Badania pilotazowe tak przygotowanej eksperymentalnej wersii TKI przeprowadzono na probie
miodziezy i studentéw (N=221). Po dokonaniu analizy whasnosci psychometrycznej skali ostatecznie do badan
whasciwych przygotowano 37-pozycyiny TKI. Badania whasciwe przeprowadzono metodq Klasyczng papier-
-otowek na prébie 654 uzytkownikow Intemetu w wieku 15-19 lat. Po przeprowadzeniu serii konfirmacyjnych
analiz czynnikowych ustalono, Ze ostateczne dopasowanie uzyskanego rozktadu empirycznego odpowiada
siedmiu kategoriom symptomaw. Kazdg z tych kategorii mozna potrakfowac oddzielnie juko niezalezng pod-
skalg testu, co potwierdzajg analizy spdjnosci wewnetrznej i mocy dyskryminacyinej pozycii skfadajgcych sig
na kazdg z podskal. TKI liczgcy 37 pozycji posiadat bardzo wysokq rzetelnos¢ potowkowg, co sugerowato
mozliwos¢ jego skrdcenia. W tym celu wybrano 23 pozycje o najlepszych parametrach i przeprowadzono
analizg whasciwosci psychometrycznych tak skrdconej wersji TKI23. Analiza czynnikowa metodg czynnikow
gtownych wykazata jednoznacznie jednoczynnikowg strukture skrdconej wersji TKI23, z tadunkami czynniko-
wymi od 0,575 do -0,818. W wersii skrdconej 23 pozycje wyjasniajg ponad 47% wariancji wyniku testu.
Wynik analizy rzetelnosci wskazuje na rownie wysokie whasciwosci psychometryczne wersji skrdconej. Moc
dyskryminacyjna poszczegdlnych pozycii testu jest wysoka i waha sig od 0,566 do 0,787. Wysokie walory
psychometryczne TKI23 pozwalajg na rekomendowanie go jako rzetelnego i trafnego narzedzia pomiary
do wstepnego diagnozowania PUI szczegdlnie wsrod miodziezy (Poprawa, 2012).

Skala Ryzyka Nadmiernego Uzywania Internetu (SNUI) w opracowaniu K. Kaliszewskiej (2007)

Skala Ryzyka Nadmiemego Uzywania Internetu (SNUI) autorstwa K. Kaliszewskiej opiera sig na zatoze-
niach koncepcji Davisa (2001). Autorka termin nadmierne uzywanie Infernetu zdefiniowata jako , dysfunkcjo-
nalny wzorzec elementow poznawczych i zachowari zwigzanych z uzywaniem Internetu, kidrego rezultatem
jest utrata kontroli nad zachowaniem (czasem i sposobem korzystania z Infernetu) oraz znaczqcee pogorszenie
w spotecznym, zawodowym lub innym istotnym obszarze funkcjonowania podmiotu” (Kaliszewska, 2007,
5. 85). Stosownie do tak przyjgtej definicji opracowata ona SNUI, kidra skfada sig z trzech podskal i mierzy:
(1) fresciowe aspekty struktur poznawczych w zakresie negatywnych mysli na whasny temat, ofoczenia i relacii
Jaz otoczeniem; (2) korzystanie z Intemetu w celu odwlekania zadar i regulacii nastroju; (3) negatywne ne-
stepstwa nadmiernego uzywania Intemetu w rdznych sferach funkjonowania jednostki. Dodatkowym elemen-
tem pomiaru jest stopier utraty kontroli nad korzystaniem z Internetu. Analiza rzetelnosci skal przeprowadzona
na podstawie zgodnosci obliczona zostata wedtug wzoru a Cronbacha i data zadowalajgce rezultaty. Wyraznie
stabsze wartosci uzyskano dla podskali mierzgeej stopier utraty kontroli. Trafmos¢ teoretyczng narzedzia okre-
slono na podstawie eksploracyjnej i konfirmacyjnej analizy czynnikowej. Rezultaty tych analiz okazaty sig zo-
dowalajgce (Kaliszewska, 2007).
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Porownywalnos¢ wynikow — problem niezgodnosci

Analizujgc doniesienia badawcze oraz dokonujge przeglodu literatury krajowej i zagranicznej nad zjowi-
skiem problematycznego uzywania Intemetu przez mtodziez i mtodych dorostych, zauwazy¢ mozna problem
niezgodnosci w zakresie poréwnywalnosci wynikow dotyczqcych rozpowszechnienia odsetka mtodziezy i mto-
dych dorostych korzystajgcych z Internetu w sposab dysfunkcjonalny. Owa niezgodnos¢ wynikéw moze miec
r0znorodne uwarunkowania. Roznice szacunkow rozpowszechnienia wskaznikow problematycznego uzywania
Infernetu czy tez uzaleznienia od niego prawdopodobnie obcigzone sq dziataniem wielu zmiennych sytuacyjnych
i pomiarowych. Takie zmienne mogq obejmowac np. rozne procedury pobierania probek (badania online, klo-
syczne badania kwestionariuszowe typu papier-otowek, badania kliniczne — wywiad z pacjentem), stosowanie
odmiennych narzedzi pomiarowych i schematdw punktacji wynikow, wdrazanie skrdconych i zmodyfikowanych
narzedzi, niespdjnos¢ grup docelowych pod wzgledem wieku i ptci oraz roznic kulturowych.

Przeprowadzone do tej pory na $wiecie badania sondazowe nad rozpowszechnieniem PUI mozna
ogolnie podzielic na dwie gfowne kategorie: w trybie online lub offline. W tych pierwszych zazwyczaj uzyskuje
sig wyzsze wskazniki, najprawdopodobniej z powodu sitg rzeczy tendencyjnego doboru préby (Young,
2010).

Istotnym problemem wsrdd badaczy jest brak zgodnosci co do kryteriow diagnostycznych problemowego
uzytkowania Intemetu oraz rdznorodnos¢ przyjmowanych definicji. Dokonany przeglyd literatury dowodzi, ze
jednym z probleméw moggcych rzutowac na trafne postawienie diagnozy moze byc wieloznacznos¢ i rozno-
rodnosc¢ stosowanych terminologii przez badaczy, np. uzaleznienie od Internetu, kompulsywne vzywanie
Internetu, nadmieme korzystanie z Internetu czy problemowe lub problematyczne jego uzytkowanie. Takie
spostrzezenia sktonic powinny badaczy tego zjowiska do pracy nad standaryzacjq terminologii i definicii pojec.
Prébe te na gruncie badan krajowych podigt juz R. Poprawa (2011, 2012). Warto zatem prowadzic dyskusie
i debaty nad definicig terminow: uzalezZnienie od Internetu, naduzywanie Internetu czy tez jego problematyczne
uzytkowanie.

Wigkszos¢ zaprezentowanych w artykule narzedzi nie posiada potwierdzenia wynikow uzyskanych
na drodze badar klinicznych, co wskazuje na stabos¢ procedury diagnostycznej problematycznego uzywania
Internetu i uzaleznienia od niego.

W zwigzku z powyzszym pytanie o poréwnywalnos¢ wynikow uzyskanych za pomocg roznych narzedzi
i godnosc co do wskazywanych wskaznikdw rozpowszechnienia problematycznego uzywania Internetu przez
mtodziez i mfodych dorostych podane zostaje pod watpliwos¢. Oznaczac to moze, ze zgtoszone odsetki no-
stolatkw i mfodych dorostych doswiadczajgcych probleméw wynikajgcych z naduzywania Intemetu mogg by¢
czasami niedoszacowane, a niekiedy wysoce przeszacowane. One ostatecznie pozwolg stymulowac rozwoj
nowych kryteriow i udoskonalac istniejgce narzedzia przesiewowe. Zasadne wydaie sig réwniez prowadzenie
badar nad grupowaniem objawdw problemowego korzystania z Interetu. Dotychczasowe badania wskazujg
bowiem na to, ze osoby, ktdre w sposéb dysfunkcjonalny uzytkujq Intemet, nie sq jednorodng grupg, mogg
zatem wymagac rozwoju roznych kryteriow oceny oraz narzedzi pomiarowych.
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Podsumowanie

Zaprezentowany powyzej dorobek w zakresie narzedzi stuzgeych do przesiewowej oceny i rozpoznawania
problematycznego uzytkowania Intemetu i uzaleznienia od niego oraz jego rozpowszechnienia w populacji
miodziezy szkolnej i mtodych dorostych stanowi inspiracig do prowadzenia pogtebionych badan, opracowania,
adaptacii i walidacji nowych wersji narzedzi przesiewowych. Jak wynika z przeglodu literatury, metody uzywane
w poczgtkowym okresie badan nad zjowiskiem PUI dalekie byly od standarddw, jakie muszq obecnie spefniac
narzedzia psychometryczne. Na przestrzeni dwdch ostatnich dekad nastgpit infensywny rozwdj prac nad ich
konstruowaniem i walidacig. To whasnie w populacji mtodziezy i mtodych dorostych, jako grupy najwigkszego
ryzyka zagrozeniem uzaleznienia od Intemetu, przeprowadzono nawigeej badan diagnostycznych nad rozpo-
wszechnieniem tego zjowiska. W badaniach tych wykorzystywano rdzne metody pomiaru. Przy konstrukdii ne-
rzedzi odwotywano sig do roznorodnych systemw kryteriow diagnostycznych oraz koncepcji teoretycznych,
przyimujgc odmienne terminologie. Jednak pomimo tej rozbieznosci wielu badaczy przedstawia podobny i dos¢
spdjny obraz problemdw zwigzanych z dysfunkcjonalnym uzytkowaniem Intemetu oraz zhiezne rezultaty
badan nad korelatami tego zjawiska, co ilustruje podobny obraz jego mechanizmaw efiologicznych (Poprawa,
2012).

Trafne rozpoznanie problematycznego uzytkowania Intemetu przez modziez oraz mtodych dorostych po-
zwala na szybkq identyfikacie grup ryzyka (0s6b zagrozonych nadmiermym korzystaniem z Intemetu) i podjgcie
interwencii, dziatar pomocowych w stosunku do 0séb zagrozonych juz problematycznym jego uzytkowaniem,
ktore doswiadczajg negatywnych konsekwencji whasnych dziatar (gtownie konsekwencii spotecznych, psy-
chicznych i zdrowotnych).
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Summary
Problematic Internet use by adolescents and young adults — a review of tools
for screening analysis of this phenomenon

One of the groups most at risk of problematic use of the Intemet is the youth and young adults. For most of
them, the Intemet is a tool for work, enterfainment and communication, but for a certain group of people, it
could be a trap. Using the network can get out of control and have a negative impact on their lives. The
problem of Internet abuse has attracted researchers in the late 90s of the past century, and over the last
decade has become the subject of intense scientific discussion among psychologists, psychiatrists, educators,
sociologists, and other researchers. Since then, there has been an intensive development of work on constructing
tools fo evaluate and recognize the problematic use of the Intemet and addiction to it. The methods used in
the initial stage of research on the phenomenon of problematic Intemet use (PUI) fell short of the standards
that psychometric tools must now meet.

The paper presents a review of national and intemational tools for screening assessment and recognition of
problematic Intemet use and dependence on it, which is used in the population study of adolescents and young
adults. It shows the scale of the threat of the discussed phenomenon, presents the key definitions and diagnostic
riteria for problematic Intemet use as well as formulates recommendations for future research on the further
improvement and development of measurement tools used to identify adolescents and young adults a risk of
addiction to the Intemet and its resources.

Keywords: problematic using of the Infemet, excessive using of the Infemet, Internet addiction, screening
tools, adolescents, young adults
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Pomiar rozpowszechnienia uzywania substandji
psychoaktywnych przez mbodziez'

Przedmiotem artykutu jest prezentacja metod pomiaru uzywania substancji psychoaktywnych w badaniach
prowadzonych wérdd miodziezy. Zaprezentowane zostaty pytania ankietowe wykorzystywane w ogdlnopol-
skich projektach badawczych HBSC, ESPAD, (BOS oraz warszawskich badaniach mokotowskich. W badaniach
tych szacowane jest rozpowszechnienie palenia tytoniu, picia i naduzywania alkoholu, uzywania substancii
niglegalnych (narkotykéw) oraz przyjmowania lekdw. Oméwiono wskazZniki uzywania substancji psychoak-
tywnych oraz warunki niezbgdne do uzyskania wiarygodnych danych.

Stowa kluczowe: metody pomiaru, substancie psychoaktywne, mtodziez

Wprowadzenie

Uzywanie substancji psychoaktywnych traktowane jest we wspotczesnym Swiecie jako jeden z powaz-
nigjszych problemdw spotecznych. Istnieje wiele powoddw, dla ktorych dane zjowisko uzyskuje rangg problemu
spofecznego. Nalezg do nich, miedzy innymi, znaczne rozpowszechnienie zjowiska oraz zwigzane z nim zo-
grozenia dla zdrowia i dobrostanu jednostek oraz spoteczeristwa. Okres dorastania to czas nasilenia zachowari
ryzykownych mtodziezy, takich wtasnie, jak uzywanie substancii psychoaktywnych (Ostaszewski, 2014). Wy-
niki badari nad skutkami palenia tytoniu, picia alkoholu oraz uzywania narketykdw nie pozostawiajg zadnych
watpliwosc co do szkodliwosci tych substancji dla zdrowia oraz funkcjonowania spotecznego miodych ludzi
(Habrat, 1996; Robson, 1997; Zatoriski, 1992).

Rozpowszechnienie uzywania substancji psychoaktywnych mozna mierzy¢ na rozmaite sposoby. W przy-
padku substancji dostgpnych legalnie Zrodtem sq dane dotyczqce ich sprzedazy (Moskalewicz, 1998). Informagji

! Pracg wykonano w ramach badari statutowych Instytutu Psychiatrii i Neurologii.
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0 niekorzystnych nastgpstwach zdrowotnych siggania po substancie psychoaktywne dostarczajg dane na temat
liczby pacjentow leczonych z powodu zespotu uzaleznienia oraz zapadalnosci na choroby somatyczne i zabu-
rzenia psychiczne powigzane bezposrednio z uzywaniem danej substancji. W przypadku alkoholu takimi pro-
blemami sg marskos¢ watroby oraz psychozy alkoholowe (Moskalewicz, 1998). Rutynowo gromadzone sg
tokze dane dotyczgee wypadkow drogowych spowodowanych przez nietrzezwych uczestnikw ruchu drogo-
wego, nietrzezwosci publicznej oraz przestepczosci powigzanej z piciem alkoholu i uzywaniem narkotykow
(Moskalewicz, 1998; Minister Zdrowia, 2011). Wreszcie, Zrodtem wiedzy o rozpowszechnieniv uzywania
substanci psychoaktywnych jest pytanie potencjalnych konsumentow o ich doswiadczenia z tymi substancjami.
Kazda z wymienionych metod zbierania danych ma zalety i wady. Pomiar rejestrowanego spozycia alkoholu
czy fytoniu nie uwzglednia towarow sprzedawanych w szarej strefie. Nie daje fakze informacii o charakterystyce
nabywcdw. Marskos¢ watroby lub psychozy alkoholowe sq zwigzane z dtugotrwatym naduzywaniem alkoholu,
rzadko wiec dotyczq nastolatkow. Badanie rozpowszechnienia uzywania substancji psychoaktywnych prowa-
dzone sq najczesciej z wykorzystaniem metod samoopisowych, czyli ankiet. Mefoda ta obarczona jest jednak
btedem pomiaru wynikajgcym z luk pamigciowych, celowego znizania lub zawyzania spozycia. Istotnym ogra-
niczeniem jest takze powierzchownos¢ uzyskiwanych danych oraz brak pewnosc, czy respondenci jednoznacznie
inferprefujg pyfania oraz przygotowane przez badaczy kategorie odpowiedzi (Babbie, 2008). Z drugiej strony,
metoda ankietowa umozliwia zebranie danych od duzej grupy osob w stosunkowao krotkim czasie. Ankiety wy-
pefniane samodzielnie przez respondenta uznawane sg takze za bardziej wiarygodny sposéb uzyskiwania in-
formacji o, drazliwych” kwestiach, takich jok uzywanie substancji psychoaktywnych, niz np. wywiady
indywidualne prowadzone przez ankietera w bezposrednim kontakcie z badanym (Babbie, 2008). W przypadku
mtodziezy zaletq badar ankietowych jest takze to, iz prowadzone sg metodami audytoryjnymi w klasach
szkolnych, co zapewnia badaczom stosunkowo fatwy dostep do duzych grup potencjalnych uczestnikow.
W badaniach mtodziezy tzw. ,procent wykonania” (inaczej ,wskaznik realizacji proby”), czyli odsetek re-
spondentow z wylosowanej proby, ktdrzy odpowiedzieli na pytania ankiety, wynosi powyzej 80% (Mazur
iin., 2011; Ostaszewskiiin., 2013). W przypadku ankiet indywidualnych zadowalajgcy procent wykonania
praby to okoto 50-60% (Kiejna iin., 2012).
Celem niniejszej pracy jest przyblizenie sumoopisowych metod pomiaru uzywania substangji psychoak-
tywnych przez miodziez oraz gtownych podejsc do badania tych zjawisk.
Jako przyktady wybrano narzedzia wykorzystywane w badaniach, ktdre sq aktualnie prowadzone
w Polsce, a zarazem majq kilkunastoletnig tradycje. Do tych projektow nalezg:
— HBSC — Zachowania Zdrowotne Miodziezy Szkolnej (Health Behaviour in School-Aged Children), ba-
daniomi obejmowani sq uczniowie w wieku 11-12, 13-14 oraz 15-16 lat, a takze 17-18 lat (Currie
iin., 2009: Mazuriin., 2011).
— ESPAD — Europeiski Program Badari nad Uzywaniem Alkoholu i Srodkéw Odurzaigeych przez Modziez
Szkolng (The European School Survey Project on Alcohol and Drugs). W ESPAD uczestniczy miodziez
w wieku 15-16 lat oraz 17-18 lat (Johnston i in., 2008; Hibell i in., 2012; Sierostawski, 2011).
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— Badania prowadzone przez Centrum Badania Opinii Spofecznej (CBOS), realizowane od kilku lat
we wspotpracy z Krajowym Biurem ds. Przeciwdziatania Narkomanii. W tym projekcie uczestniczy mio-
dziez w wieku 18-20 lat (Malczewski, 2014).

— Warszawskie badania mokotowskie, w ktdrych wykorzystywana jest ankieta NAN oraz ankieta ,Piwo
— wino —wadka". Respondentami w tych badaniach sg uczniowie 15-etni (Wolniewicz-Grzelak, Osta-
szewski, 1983; Wolniewicz-Grzelak, 1985; Ostaszewski i in., 2013).

Kazde z omawianych narzedzi zmieniato sig w kolejnych rundach badari, niektore watki byty rozbudo-
wywane, z czgsci pytan rezygnowano. W niniejszej pracy postuzono sig przykfadami pytari, ktdre zostaty zo-
stosowane w jednym z osfatnich pomiarw kazdego z projektow. Pytania wykorzystywane w omawianych
narzedziach wraz ze skalami odpowiedzi znajdujg sig w aneksie.

Charakterystyka pytan do pomiaru uzywania substancji psychoaktywnych
1. Tyton

1.1. (zestos¢ palenia tytoniu w perspektywie Zycia

Pytania o palenie papierosow kiedykolwiek w zyciu wykorzystywane sq w badaniach HBSC oraz ESPAD.
W ankiecie HBSC mozna na to pytanie udzielic odpowiedzi , tak” lub ,nie”. W ankiecie ESPAD kategorie odpowiedzi
sq znacznie bardziej rozbudowane i umozliwiajg oszacowanie, ile razy respondent siggat po papierosy. Do wyboru
jest bowiem siedem odpowiedzi, od: ,nigdy nie palitem” do ,40 lub wigcej razy”. W badaniach ESPAD badani,
ktdrzy palili w swoim 2yciu nie wigcej niz 5 razy fraktowani sq jako osoby, ktdre eksperymentowaty z papierosami.
Palenie 40 razy lub wiecej oznacza, ze nasfolatek wyszedtjuz poza faze eksperymentowania (Sierostawski, 2011).

1.2. Czgstosc biezgcego palenia papierosow

Przytoczone powyzej pytania umozliwiajg wytonienie respondentw, ktdrzy mieli kontakt z tytoniem —
nie dajg jednak odpowiedzi, czy osoby te palg aktualnie. Z tego wzgledu w badaniach stosowane sg takze py-
tania o biezgce palenie papierosow. W ankiecie CBOS oraz NAN wykorzystywane jest identyczne, proste pytanie
0 to, czy badany nastolatek pali papierosy — ankiety rdznig sig jednak zastosowang skalg odpowiedzi. Pytanie
0 biezqce palenie zamieszczone jest takze w ankiecie HBSC. W projekcie tym respondenci pytani sg ponadto
o palenie (a takze picie i upijanie sig) w ostatnich 30 dniach przed badaniem — to pytanie zostato opracowane
na podstawie ankiety ESPAD.

Dane dotyczqce biezgcego palenia pozwalajg na wyodrgbnienie grupy osdb niepalgcych, palgcych okaz-
jonalnie oraz palgcych codziennie, przy czym w badaniach mokotowskich (ankieta NAN) do grupy palgcych
okazjonalnie zaliczani sq ci z respondentow, ktdrzy potwierdzili palenie kilka razy w roku, kilka razy w miesigcu
lub kilka razy w tygodniu (Ostaszewski, 2013). Pytanie dotyczgce palenia w ostatnich 30 dniach umozliwia
7 kolei wyodrgbnienie grupy nastolatkow narazonych w duzym stopniu na rozwdj uzaleznienia od nikotyny
(Mazuriin., 2011).
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1.3. Intensywnosc palenia papierosow

Intensywnos¢ palenia moze byc szacowana na postawie odpowiedzi na pytanie o liczbg wypalanych przez
respondentow papierosow. Pytanie to wykorzystywane jest aktualnie w ankiecie ESPAD oraz NAN. Wskaznikiem
intensywnego palenia jest wypalanie powyzej 10 papierosow dziennie (Sierostawski, 2011).

2. Alkohol

2.1. Rodzaje spozywanego alkoholu

Pytania dotyczqce alkoholu mogg odnosic sig ogdlnie do napojow alkoholowych lub poszczegdlnych ro-
dzajow trunkow. W ankiecie ESPAD zastosowano oba rodzaje tych pytan. W ankietach HBSC, CBOS oraz , Piwo
— Wino — Wadka” wykorzystywane sg oddzielne pytania odnoszqce sig do rozmaitych rodzajow napojow.
Na przyktad, w ankiecie ESPAD respondenci odpowiadajg na pytania o piwo, cider, alcopopsy, wino oraz wadke.
Dane na temat konsumpcji poszczegdlnych napojow alkoholowych umozliwiajg Sledzenie roznic w strukturze
spozycia, zardwno w czasie, jak i rozmaitych grupach miodziezy. Na podstawie tych danych mozna tez uzyskac
0golng informacjg na temat picia alkoholu poprzez zsumowanie wynikow dotyczqcych poszczegolnych trunkow.

2.2. Czestosc picia alkoholu

(zgstosc picia moze by¢ mierzona poprzez pytanie o sigganie po alkohol w okreslonych przedziatach cze-
sowych. Przyktadem jest ankieta HBSC, w ktdrej respondenci sq pytani o fo, czy pijg alkohol codzienne, w kazdym
tygodniu, w kazdym miesigcu, rzadko bgdz nie piig nigdy. W ankiecie ESPAD wykorzystywane jest pytanie dotyczqce
czestosci siggania po alkohol w ciggu catego zycia, w ostatnich 12 miesigcach oraz ostatnich 30 dniach. Innym spo-
sobem uzyskiwania danych na temat czgstos picia alkoholu jest pytanie respondentow o to, kiedy po raz ostami
siegneli po alkohol. Takie pytania zastosowano w ankiecie , Piwo — Wino — Wadka”, a takze w ankiecie ESPAD.
Mefoda ta oparta jest na zatozeniu, Ze okres pomigdzy ostatmim przypadkiem picia a terminem badan jest mniej
wigcej taki sam jak okres, ktory uptynie od czasu badania do ponownego siggniecia przez respondenta
po alkohol (Swigcicki, 1963; Wolniewicz-Grzelak, 1985). Innymi stowy, osoba kt6ra pita w ostatnim tygodniu
przed badaniem, prawdopodobnie siegnie po alkohol w ciggu najblizszych 7 dni po wypetnieniu ankiety.

Ogdlnie przyjgtym wskaznikiem czestego uzywania alkoholu przez nastolatkow jest picie w ostatnich
30 dniach (Sierostawski, 2011), natomiast wskaznikiem bardzo czestego picia — sigganie po alkohol w ostat-
nich 7 dniach przed badaniem (Ostaszewski i in., 2013).

2.3. llos¢ wypitego alkoholu

Pytania dotyczqce ilosci wypijanego alkoholu wykorzystywane sg w ankiecie ESPAD oraz ,Piwo — Wino
— Wadka”. W obu tych ankietach odnoszq sig do ostatniego przypadku picia. Przyjmuje sig bowiem, ze ilos¢
alkoholu wypitego przy ostatniej okazji picia okresla Srednig ilos¢ trunkow, ktdrg respondent wypiia zazwyczaj
(Ostaszewskiiin., 2013).

Ze wzgledu na rozng zawartos¢ alkoholu w rozmaitych napojach, badani s pytani oddzielnie o ilos¢ wy-
pitego piwa, wina lub wodki. W ankiecie ,Piwo — Wino — Waodka” miarg wypitego alkoholu sg mililitry,

140



Agnieszka Pisarska, Krzysztof Ostaszewski: Pomiar rozpowszechnienia uzywania substanci psychoaktywnych. ..

aw przypadku wina stosowane jest okreslenie , lampka”. W ankiecie ESPAD miarg napoju alkoholowego spo-
2ytego przy ostatniej okazji sq centylitry.

2.4. Naduzywanie alkoholu

Pomiar naduzywania alkoholu dokonywany jest na dwiema metodami— , subiektywng” i , obiektywnq”.
W pierwszym przypadku respondenci sq proszeni o odpowiedz, ile razy upili sig w okreslonym czasie i sami
dokonujg oceny, czy byli wtedy pijani. Takie pytania zastosowano w ankiecie HBSC oraz ESPAD, przy czym
w ankiecie ESPAD nietrzezwosc zostata zdefiniowana poprzez wskazniki behawioralne, takie jak zataczanie
sig, betkotanie, utrata pamigci (Sierostawski, 2011). Ponadto, w ESPAD uczestnicy proszeni sq o oceng
stopnia wiasnego upojenia przy ostatniej okazii picia alkoholu. Warto w tym miejscu zaznaczy(, iz ze wzgle-
déw etycznych w projekcie HBSC uczniowie 11-letni sg pytani jedynie o upijanie sig kiedykolwiek w Zyciu.
Upijanie sig w ostatnich 30 dniach przed badaniem jest bowiem traktowane jako wskaznik intensywnego
naduzywania alkoholu, ktdre nie powinno by¢ udziatem najmtodszych uczestnikow badan (Mazur i in.,
2011).

Obiektywny pomiar naduzywania alkoholu moze polegac na pytaniu os6b badanych o tzw. ,binge drin-
king", termin ten tlumaczony jest jako ,picie ekscesywne” lub , picie prowadzqce do upicia”. Wedtug definicii
przyigtej przez amerykanski Instytut do Badari nad Alkoholem i Alkoholizmem, ,binge drinking” oznacza
wypicie w ciggu dwach godzin 5 lub wigcej standardowych drinkow (przynajmniej ok. 60 graméw czystego
alkoholu) w przypadku mezczyzn oraz 4 lub wigcej drinkow (przynajmniej 48 gramow alkoholu) w przypadku
kobiet (NIAAA, 2004). Te metodg pomiaru zastosowano dodatkowo w ankiecie ESPAD — przyjgto tam jednak
wyzszq granicg zawartosci czystego alkoholu w 5 drinkach, tj. 75 gramow. Naduzywanie alkoholu mozna tez
oszacowac na podstawie odpowiedzi na pytania o ilos¢ alkoholu wypitego przy ostatniej okazji picia. W bad-
niach mokotowskich przyimuie sig, ze nastolatek przekracza prog trzezwosci po wypiciu trzech butelek piwa,
trzech duzych lompek wina lub frzech duzych kieliszkow wodki (Wolniewicz-Grzelak, 1985).

Miary obiektywne nie uwzgledniajg rdznic masy ciata osob badanych, ktdry jest czynnikiem majgcych
wptyw na metabolizm alkoholu w organizmie (Bobrowski, Pisarska, Ostaszewski, 2007). Miary subiektywne
obarczone sq z kolei bfgdem pomiaru zwigzanym z zastosowaniem metod samoopisowych — mtodzi ludzie
mogq mniej lub bardzie Swiadomie umniejsza¢ wage problemdw zwigzanych z piciem alkoholu i traktowac
upijanie jako wyraz dgzenia do dorostosci (Kelley, Schochet, Landry, 2004; Steinberg, 2004).

2.5. Okolicznosci picia alkoholu

W ankiecie ,Piwo — Wino — Wadka" do pytar o ostatni przypadek picia kazdego z wymienionych ro-
dzajow trunkow dotgczone jest pytanie o to, z kim respondent pit alkohol przy ostatniej okazii. Pytania dotyczqce
okolicznosci picia alkoholu pozwalajg na dokonanie pogtebionej analizy wzorw picia alkoholu. W badaniach
mokotowskich wyrdzniane sq nastepujgce wzory picia alkoholu przez mtodziez: picie alkoholu z umiarkowanych
ilosciach w towarzystwie rowiesnikow, upijanie sig w gronie rowiesnikow, picie alkoholu w towarzystwie
rodzicow, picie w towarzystwie innych dorostych oraz picie samotne (Ostaszewski i in., 2013).
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3. Substancie nielegalne — narkotyki

3.1. Rodzaje nielegalnych substancii psychoaktywnych

Uzywanie przez mtodziez nielegalnych substancii psychoaktywnych zmienia sig dynamicznie na przestrzeni
lat. Znajduje to odzwierciedlenie w konstrukcji narzedzi do badania rozpowszechnienia tego zjawiska. Na przy-
ktad, w pierwszych rundach badari mokotowskich, ktdre rozpoczeto w 1984 roku, stosowano ogdlng nazwe
,Stodki narkotyzujgce”. Respondenci nie byli tez pytani o rodzaj uzywanych przez nich narkotykw. Informacje
na ten temat uzyskiwano na podstawie pytania o udziat w spotkaniach towarzyskich, podczas ktdrych siggano
no Srodki narkotyzujgce. Uczniowie, ktorzy w nich uczestniczyli, byli bowiem proszeni o podanie, jakich substancii
uzywano w trakcie tych spotkari (Ostaszewskiiin., 2013).

Pytania wykorzystywane obecnie dotyczg wielu rozmaitych substancji. W ankiecie HBSC ograniczono
sig do badania uzywania przez miodziez najbardziej rozpowszechnionej substancii nielegalnej, czyli prze-
tworéw konopi. Pytanie to zaczerpnigto z ankiety ESPAD. Z kolei w projekcie ESPAD uczesticy pytani sq
o uzywanie kilkunastu rozmaitych Srodkéw psychoaktywnych oraz ich mieszanek. W ankiecie CBOS wymie-
niono ponad 20 mozliwych substandji i ich mieszkanek. Pytanie w ankiecie NAN odnosi sig do 6 substancji
psychoaktywnych.

3.2. (zestos¢ uzywania nielegalnych substancji psychoaktywnych

Po substancje takie jak amfetamina i kokaina, substancie halucynogenne czy opioidy siega niewielki
odsetek nastolatkow, a doswiadczenia te ograniczajg sig do jednorazowych prdb. Z tego wzgledu w ankiecie
ESPAD pytania o czgstos¢ siggania po mniej rozpowszechnione narkotyki oraz mieszanki substancji odnoszg
sig do doswiadczen z catego zycia. Bardziej precyzyiny pomiar (fj. uzywania w ostatnich 12 miesigcach oraz
w ostatnich 30 dniach) dotyczy substancji o najwigkszym rozpowszechnieniu w Europie, takich jok: marihuana,
srodki wziewne, dopalacze oraz ecstasy. Przy czym pytanie o ,dopalacze” poprzedzone jest pytaniem o to,
czy respondent styszat o tego rodzaju substancjach. W ankiecie NAN pytania o uzywanie narkotykdw odnoszg
sig do ostatniego roku przed badaniem. Odmienne podejscie zastosowano w ankiecie (BOS, w ktorej
respondenci odpowiadaig, czy siggali po kazdy z wymienionych w ankiecie substancji ,w ciggu ostatnich
30 dni”, ,w ciggu ostatnich 12 miesigcy” lub ,kiedykolwiek w zyciu”. Pytania ankietowe odnoszqce sig
do doswiadczen z substancjami nielegalnymi kiedykolwiek w Zyciu stuzg ocenie ogdlnego zasiggu zjowiska.
Za wskaznik aktualnego uzywania przyjmuje sie zwykle sigganie po te Srodki w czasie ostatnich 12 miesigcy
przed badaniem. Tak jok w przypadku alkoholu, uzywanie substancii nielegalnych w ostatnich 30 dniach
traktowane jest jako wskaznik czgstych kontaktow z tymi Srodkami, pozwala wige na identyfikacjg mio-
dziezy szczegdlnie narazonej na negatywne konsekwencie ich dziatania (Mazur i in., 2011; Sierostawski,
2011). Wskazniki przyjmowane w badaniach mokotowskich sq zblizone — wskaznikiem okazjonalnego
uzywania jest sigganie po narkotyki raz, dwa lub kilka razy z ciggu ostatniego roku, wskaznikiem czgstego
uzywania jest sieganie po narkotyki przynajmniej kilkanascie razy w ostatnim roku (Ostaszewski i in.,
2013).
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4. Leki

Problematyka przyjmowania przez mtodziez lekow ujmowana jest w omawianych projektach badawczych
z dwdch roznych pespektyw — perspektywy ich whasciwosci odurzajgeych oraz leczniczych. W ankiecie ESPAD
i (BOS leki uspokajajqce i nasenne przyjmowane bez zalecenia lekarza sg wymienione jako jeden ze Srodkow
odurzajgeych. W ankiecie NAN, obok marihuany, klejow wsrad innych substancji odurzajgcych wymienione sg
leki psychotropowe, uspokajgjgce i nasenne. Ponadto mtodziez odpowiada na odrghne pytanie dotyczgce sto-
sowania lekow uspokajajgcych i nasennych w ostatnim roku przed badaniem. W ankiecie NAN nie jest jednak
zaznaczone, czy pytania dotyczq lekow przyjmowanych z zalecenia czy tez bez przepisu lekarza. 7 kolei
w ankiecie ESPAD znajduje sig pytanie o stosowanie lekow uspokajajgcych i nasennych przyjmowanych z zo-
lecenia lekarza, poprzedzone wyjasnieniem, Ze chodzi o farmaceutyki takie jak relanium czy oxazepam.

Uwzglednianie w badaniach dotyczgcych substancji psychoaktywnych pytari o stosowanie tego rodzaju
lekdw jest w pefni uzasadnione — farmaceutyki byty i nadal bywaiq uzywane w celu odurzania. Poczqtek pro-
blemu narkomanii w Polsce, ktory miat miejsce w latach 60. i 70. XX wieku, okreslany jest jako ,epoka
lekow”. Substancjami uzywanymi w tamtych latach w celach narketycznych byty bowiem legalne Srodki psy-
choaktywne — gtownie leki przeciwbdlowe, uspokajaiqee i nasenne (Swigtkiewicz, 2001). Obecnie odurzanie
sie lekami dotyczy niewielkiego odsetka nastolatkow (Ostaszewski i in., 2013). Znacznie bardziej powszechne
jest stosowanie lekow w celu radzenia sobie z dolegliwosciami somatycznymi oraz negatywnymi stanami emo-
cjonalnymi, takimi jok trudnosci w zasypianiu czy zdenerwowanie (Ostaszewskiiin., 2013).  tej perspektywy
istote staje sig moniforowanie zjawiska samoleczenia miodziezy za pomocg powszechnie dostepnych lekow
psychoaktywnych. Problematyka ta podejmowana jest w badaniach mokotowskich, w ktdrych wykorzystywane
sq pytania opracowane na podstawie ankiety HBSC stosowanej w latach 1990-1998 (Woynarowska, Lutze,
Mazur, 2002). Uczniowie odpowiadajg na pytania dotyczqce przyjmowania w ostatnim miesigcu lekw z po-
wodu dolegliwosci bolowych, takich jak bol glowy i brzucha, negatywnych standw emocjonalnych (trudnosci
w zasypianiu, zdenerwowanie, przygnebienie i zty nastrdj) oraz braku energii. Wskaznikiem okazjonalnego
przyjmowana lekow jest stosowanie ich 1-2 razy w miesigcu, wskaznikiem czgstego przyjmowania — kilka
razy lub czgsciej w ostatnim miesigcu.

Uwagi koricowe

Badania nad rozpowszechnieniem uzywania substancji psychoaktywnych wsrod mtodziezy majg wieloletnig
tradycie. Kzde z narzedzi do pomiaru tego zjowiska ma swojg specyfike. Pytania ankietowe bywajg rozmaicie
sformutowane, mogg dotyczy¢ siggania po substancie w okreslonym czasie, czyli w catym Zyciu, ostatnim roku
i ostatnim miesigcu przed badaniem, odnosic sig do ostatniego przypadku lub biezgeych doswiadczen. Stosowane
sq miary obiektywne (ilos¢ wypitego alkoholu) oraz subiektywne (sumoocena stopnia upojenia). Rozna jest
takze szczegdtowos¢ pytan o uzywanie narkotykéw. Odmienne s tez wykorzystywane w poszczegdlnych an-
kietach skale odpowiedzi, od najprostszych, czyli , tak lub ,nie”, do rozbudowanych, 7-punktowych. Pytania
w opisanych tu narzedziach zostaty bowiem opracowane z myslg o mtodziezy w r6znym wieku i zroznicowanymi
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doswiadczeniomi. Niekiedy jednak, w celu porownania danych uzyskiwanych w roznych projektach, badacze
zamieszczajg w swoich ankietach pytania zaczerpnigte z innych narzedzi. Powszechnie przyjete jest traktowanie
picia i naduzywania alkoholu oraz uzywania narkotykow w ostanich 30 dniach przed badaniem joko wskaz-
nikow czgstego siggania po te substancie. W przypadku papierosow stosowane sq wskazniki odnoszqce si
do palenia okazjonalnego oraz palenia codziennego. Wskazniki te pozwalajg oszacowa, joki odsetek badanej
miodziezy znajduje sig w grupie podwyzszonego ryzyka. Trzeba jednak w tym miejscu zaznaczyc, ze wskaznikow
stosowanych w badaniach populacyjnych nie mozna traktowac jako podstawy do diagnozy poszczegélnych osob.

Narzedzia samoopisowe uznawane sq za wiarygodne 7rodto informacji o zachowaniach ryzykownych
miodziezy. Trafnos¢ narzedzi do pomiaru uzywania substandji psychoaktywnych byta przedmiotem badan
w latach 80. i 90. ubiegtego wieku. W badaniach tych pordwnywano, na przyktad, odpowiedzi nastolatkow
dotyczqce palenia papierosow i zawartos¢ nikotyny w ich organizmie. Dane z tych badan potwierdzity wysokg
trafnos¢ pytan ankiefowych (Aguinis, Pierce, Quigley, 1995; Stanton i in., 1996). Szacuje si¢ réwniez, iz
btedy pomiaru wynikajgce z zawyZania bgdZ zanizania ilosci i czestosci uzywania substancji psychoaktywnych
nie przekraczajg zazwyczaj kilku procent (Hibell iin., 2012).

Uzyskanie wiarygodnych danych zalezy jednak od warunkdw, w jakich przeprowadzono badania. Do tych
kluczowych warunkow nalezy zapewnienie osobom badanym poczucia bezpieczeristwa i anonimowosci oraz
przestrzeganie zasady dobrowolnosci udziatu w badaniu (Aguinis, Pierce, Quigley, 1995; Hibell iin., 2012).
Trzeba tokze pamigtac, by czas, w ktorym prowadzone sq badania, nie obejmowat $wigt, kamawatu czy
wakacji, ktre sprzyjajq uzywaniu substancji psychoaktywnych i picia (Sierostawski, 2011).

Planujgc whasne badania, warto siggac do pytan, ktdre sg stosowane w innych projektach. Daje to gwa-
rancie, 7e narzedzia te zostaty wezesniej sprawdzone oraz umozliwia dokonanie porwnar. Korzystanie z do-
swiadczen innych badaczy zmniejsza takze ryzyko popetnienia bigdow metodologicznych czy naruszenia zasad
etyki prowadzenia badan wsrdd dzieci i miodziezy.
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Summary
Measurement of the substance use prevalence among youth

The arficle presents methods of measurement of substance use applied in the studies on youth. Survey questions
used in the national projects such as HBSC, ESPAD and (BOS as well as Mokotow Studies were described. In
the presented studies the prevalence of nicotine, alcohol, illegal drug and medicine use is estimated. Indicators
of substance use and conditions necessary to gef reliable data were also discussed.

Keywords: measurement, psychoactive substances, youth

Aneks
TabelaT. Pytania ankiety HBSC
Pytanie Skala odpowiedzi
Tytor (zy kiedykolwiek palites tyton? Aok lub ,nie”
Jak czgsto obecnie palisz papierosy? 1) ,codziennie”, 2) ,co najmniej 1 raz

w tygodniu, ale nie codziennie”, 3) ,1zadzie]
niz 1 raz w tygodniu”, 4) ,nie pale weale”

lle razy (jesli w ogdle) w ostanich 30 dniach zdarzylo | 1) ,,mgdy nie pulilem", 2) ,,l -2 razy”,
(i sig robic wymienione ponizej rzeczy? 3D razy”, 4) ,6-910zy",

Pytanie ma 3 podpunkty dotyczgce palenia papierosiw, 019 1azy”, 6) ,,20 -39 razy”,
picia alkoholu i upijania sie 40 razy lub wigcej”

codziennie”, 2) ,w kuzdym ty odmu
W kazdym miesigeu”, 4) ,rzadko”

piwo; wino; wodka lub inne napoje alkoholowe
Nigdy”

wysokoprocentowe; gotowe napoje z dodatkiem alkoholu,
typu alkopop; jokikolwiek inny napdj zawierajgcy alkohol
Respondendi pyfani sq oddZIe}/nle 0 picie kaz«)ego

7 wymienionych napojow

3)
5
7)
Alkohol [lak czgsto obecnie pijesz napoje alkoholowe takie jok: ;)
)
5

Czy wypites kiedys tak duzo alkoholu, Ze czutes sig 1) ,nie, nigdy”, 2) ok, 1 raz”,
naprawdg pijany? 3) tak, 2-3 razy”, 4) tak, 4-10 razy”,
5) ,tak — wigcej niz 10 razy”

Narkotyki | Czy kiedykolwiek uzywates marihuany (,trawy”, n,0",2 .12, 3,35,
skuna”) lub haszyszu? 4),69",5) ,,10 -197, 6) ,20-39",
Pytanie sktada sie z 3 podpunktdw odnoszqcych sie 7) 40 lub wigcej”

do palenia marihuany kiedykolwiek w Zyciu, w ostatnich
12 miesigcach oraz ostatnich 30 dniach
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Tabela 2. Pytania ankiety ESPAD

Pytanie Skala odpowiedzi
Tytor lle razy w zyciu (jesli w ogdle) zdarzyto i sig 1,02 12,3 ,35",4) 69",
pali¢ papierosy? 5),10-19”,6) ,20-39",7) ,40 lub wigcej”
Jak czgsto palites /tas papierosy w ciggu ostatnich 1), weale nie palitem/tam w czasie ostatnich
30 dni?” 30 dni”, 2) mnigj niz 1 papieros na tydzien”,

3) ,mniej niz jeden papieros dziennie”,
4) ,1-5 papieroséw dziennie”,

),6-10 papieroséw dziennie”,

), 11-20 papieroséw dziennie”,

)

5
6
7) ,wigeej niz 20 papieroséw dziennie”

Alkohol |lle razy (jesli w ogdle) zdarzyto Ci sig pic jakis napéj ~ |0d 1) ,0” do 7) ,40 lub wigcej”
alkoholowy, tzn. piwo, wino lub wédke lub inny napdj
spirytusowy?

Pytanie skfada sie z 3 podpunktéw odnoszgcych sie
do picia alkoholu kiedykolwiek w Zyciu, w ostatnich
12 miesigeach oraz ostatnich 30 dniach

Teraz pomysl o ostatnich 30 dniach. lle razy (jesli 0d1),0"do7) ,40 lub wigcej”
w ogdle) zdarzyto i sig pic jakis napdj alkoholowy, tzn.
piwo, wino, wodke lub inny napdj spirytusowy w czasie

ostatnich 30 dni?

Respondenci pytani sg oddzielnie o picie takich napojow,
jak: piwo, cider, alcopops, wino oraz wadke, whisky,

koniak, drinki ifp.
Kiedy pites/ta$ ostatnim razem jokikolwiek 1) ,nigdy nie pitem/tom”,
napdj alkoholowy? 2) ,1-7 dnitemu”, 3) ,8-14 dni temu”,

4) ,15-30 dni temu”, 5) ,1 miesigc-1 rok
temu”, 6) , dawniej niz roku temu”

Jesli podezas ostatniego dnia, kiedy pites /fas jakis napdj | Piwo, cider i alkopops 1) ,nigdy nie

alkoholowy, pites /as piwo, to ile go wypites? pitem/tam piwa”, 2) ,nie pitem/tam piwa
Analogiczne pytania dotyczq: cideru, alcopopséw, wina | podczas ostatniego dnia, kiedy pitem,/tam
i wédki. jakis napdj alkoholowy”, 3) ,mnigj niz

pdtlitrowg butelke lub puszke (< 50 c)”,
4) ,1-2 butelki lub puszki (50-100 cl)”,
5) ,,3-4 butelki lub puszki (101-200 dl)”,
6) ,wiecej niz 4 butelki lub puszki

(>200 c)”
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Jesli podczas ostatniego dnia, kiedy pites,/tas jokis napdj
alkoholowy, pites /Has piwo, to ile go wypites?
Analogiczne pytania dotyczq: cideru, alcopopsdw, wina i wadki.

Wino

1) ,nigdy nie pitem/tam wina”,

2) ,nie pitem/tam wina podczas ostat-
niego dnia, kiedy pitem/tam joki
napdj alkoholowy”, 3) , mniej niz

2 kieliszki (<20 c)”, 4) ,2-3 kieliszki
(20-40 dl)”, 5) ,4-6 kieliszkow
(@174 d)", 6) ,wigcej niz 6 kielisz-
kow, czyli butelkg lub wigcej (>75 cl)”
Wadka

1) ,nigdy nie pitem/tam wodki”,

2) ,nie pitem/tam wodki podczas
ostatniego dnia, kiedy pitem /fam jakis
napdj alkoholowy”, 3) , mniej niz

2 kieliszki (< 7 c)”, 4) ,,2-3 kieliszki
(815", 5) 4-6 kieliszkow (16-24 dl),
6) ,wiecej niz 6 kieliszkow (>25 )

lle razy (jesli w ogdle) zdarzyto Ci sig upic napojem alkoholo-
wym, tzn. piwem, winem, wodkg, tzn. wypic tyle, zeby

np. zataczac sig, betkotac, nie pamigtac, co sig dziato?

Pytanie skfada sig z 3 podpunktdw odnoszgcych sie do upijania
sig kiedykolwiek w Zyciu, w ostatnich 12 miesigcach oraz ostat-
nich 30 dniach.

0d1),0"do7) ,40 lub wigcej”

Zoznacz na skali od 1 do 10, jok silnie czutes /o efekt
alkoholu, ostatniego dnia, kiedy go pites /fas? Jeshi w ogdle
nie czutes /to$ dziatania alkoholu zaznacz ,1”.

Opisane dwa krarice skali:
17—, wogdle nie” oraz
107 — silne upicie, na przyktad
niepamigtanie tego, co sig dziato”

Pomysl o ostatnich 30 dniach. lle razy (jesli w ogdle) wypites/
tas piec lub wiecej , drinkéw” przy jednej okazji? (,Drink”

to jedna szklanka/butelka/puszka piwa (ok. pdt litra), cidera
(ok. pét litra), 2 szklanki/butelki alkopopsa (ok. pét litra),
kieliszek wina (ok. 15 l), kieliszek wodki lub innego napoju
spirytusowego (ok. 5 cl) lub szklanka koktajlu

1) ,nirazv”, 2) 1 raz”,

3) ,2razy”, 4) 35 razy”,
5,69 razy”, 6) ,10 lub wigcej
razy”

Narkotyki

lle razy w zyciu (jesli w ogole) zdarzyto Ci sig uzywac kidregos
7 nizej wymienionych Srodkéw? 1) leki uspokaajgce i nasenne
(bez przepisu lekarza), 2) amfetomina, 3) LSD i inne halucyno-
geny, 4) crack, 5) kokaina, 6) relevin?, 7) heroing, 8) grzyby
halucynogenne, 9) GHB, 10) sterydy anaboliczne, 11) narko-
tyki takie jok heroina czy amfetamina wstrzykiwane za pomocg
ity i strzykawki, 12) alkohol razem z tabletkami (lekami)

w celu odurzenia, 13) polska heroina, tzw. ,kompot”

0d1) ,0”do7) ,40 lub wigcej”

2 Substancja o nazwie Relevin nie istnieje, jest wymieniana w celu kontroli wiarygodnosci odpowiedzi osdb badanych.
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lle razy (jesli w ogdle) zdarzyto Ci sig uzywac marihuany
lub haszyszu (konopi) ? Analogiczne pytania dotyczg
ecstasy, Srodkow wziewnych (klej, aerozole, itp.) oraz
dopalaczy”.

Pytanie sktada sie z 3 podpunktdw odnoszqcych sie

do uzywania wymienionych narkotykdw kiedykolwiek

w Zyciu, w ostatnich 12 miesigcach oraz ostatnich

30 dniach.

0d1) ,0”do7) ,40 lub wigcej”

Leki

Leki uspokaiajgce i nasenne, takie jak np. Relanium

lub Oxazepam sq nigkiedy przepisywane przez lekarzy,
zeby pomac ludziom uspokoic sie, lepiej spac

lub znaleZ¢ odprezenie. Apteki nie sprzedajg takich
lekow bez recepty. Czy kiedykolwiek brates /tas leki
uspokajajgce lub nasenne z przepisu lekarza?

1) ,nie — nigdy”,
2) ,tak — ale krdcej niz przez trzy tygodnie”,
3) ,tak — przez trzy tygodnie lub dhuzej”

Tabela 3. Pytania ankiety CBOS

odurzajgcych?

Pytanie Skala odpowiedzi
Tytor (zy palisz papierosy? 1) ,tak — regulomie”, 2),tak — ale
tylko w wyjotkowych sytuacjach”,
3) ,nig”
Alkohol | Czy w ciggu ostatniego miesigca pites,/ta$ piwo, wino lub wédke? | 1) ,ani razu”, 2) ,1 raz”,
Respondenci pytani sq oddzielnie o picie kazdego 3) ,2-3razy”, 4) 45 razy”,
Z wymienionych napojow. 5,6 razy i wigcej”
Narkotyki | Czy w ciggu ostatiego roku uzywates/tas narkotykaw, srodkow | 1) ,tak”, 2) ,nie”

(zy zdarzyto i sig uzywac kiedykolwiek, ktoregokolwiek

7 podanych nizej $rodkow? 1) marihuana lub haszysz,

2) leki uspokajajgee i nasenne (bez przepisu lekarza),

3) alkohol razem z tabletkami, 4) alkohol razem z marihuang,
5) amfetamina, 6) ecstasy, 7) substancje wziewne, 8) LSD
lub inne halucynogeny, 9) grzyby halucynogenne, 10) kokaina,
11) crack, 12) relevin, 13) heroina, 14) polska heroina

— kompot”, 15) GHB, 16) leki przeciwkaszlowe lub

na przezighienie przyjmowane w celu odurzania sig,

17) ,dopalacze” (,legal high”), 18) dekstrometorfan (DXM),
19) sterydy anaboliczne, 20) poppersy, 21) salvia divinorum

1) ,nie, nigdy”, 2) ,tak, kiedykol-
wiek w Zyciv”, 3) ,tak, w ciggu
ostatnich 12 miesigcy”, 4) ok,
w ciggu ostatnich 30 dni”

149




Il Z BADAN

Tabela 4. Pytania ankiety NAN i, Piwo — Wino — Wadka”

Pytanie

Skala odpowiedzi

Tytor

(zy palisz papierosy?

Jnie”, 2) ,tak, kilka razy w roku,
ok, kilka razy w miesigeu”,

Jak czgsto (jesli w ogdle) palites/tas
papierosy w ciggu ostatnich 30 dni?

1)
3)
4) ,tak, kilka razy w tygodniv”, 5) ,tak, codziennie”
1) ,weale”, 2) mnigj niz 1 papieros dziennie”,

3) ,jeden do pigciv papierosow dziennie”, 4) ,okoto pot
paczki dziennie”, 5) ,0kofo paczki dziennie” lub wiecej

Alkohol

Kiedy pites ostatni raz PINO? Ile to byto
dni lub miesigcy temu? Analogiczne
pytania dotyczg wina oraz wodki

1) ,nigdy nie pitem”, 2) ,przeszto rok temu”,
3) 7 do 12 miesigcy temu”, 4) ,3 do 6 mleS|ecy temu”,
5) 1 do 2 miesigcy temu”, 6) ,16 do 30 dniu temu”,
7) ,8do 15 dni temu”, 8) ,5 do 7 dni temu”,

9) 1 do 4 dni temu”

lle wtedy wypites?

Piwo:

1), nigdy nie pitem”, 2) ,pot butelki — 250 ml”,

3) ,butelke — 500 ml”, 4) ,dwie butelki— 11",

5) ,trzy butelki—1,51", 6) , cztery butelki— 2 1",

7) ,wiecej niz cztery butelki”

Wino:

1) ,nigdy nie pitem”, 2) ,pdt lampki” — 100 ml”,

3) ,iedng lompke — 200 ml”, 4) ,dwie lampki — 400 ml”,
5) ,trzy lampki — 600 ml”, 6) , prawie catg butelke
—ok. 750 ml”, 7) , butelke lub wigcej”

Wadka:

1) ,nigdy nie pitem”, 2) ,maty kieliszek — 25 ml”,

3) ,duzy kieliszek — 50 ml”, 4) ,dwa duze kieliszki —
100 ml”, 5) ,trzy duze kieliszki — 150 ml”,

6) ,prawie Cwier litra”, 7) , cwierc litra lub wigcej”

7 kim wtedy pites?

Nigdy nie pitem/tam”, 2) ,z rodzicami”,
,Z innymi dorostymi”, 4) ,,’rylkozmiodnezq" 5) ,sam”

Narkotyki

(zy w okresie od wrzesnia zesztego roku
do teraz zdarzyto sig, 7e uzywates /fas
srodkéw narkotyzujgeych? Jesli na po-
przednie pytanie odpowiedziates /ta
ak”, to zaznacz, jokie to byly rodki?
1) marihuana i haszysz, 2) kleje,
rozpuszczalniki, itp. 3) leki psychotro-

powe, uspokajujgce, nasenne, 4) amfefo-

mina, 5) ecstasy, 6) dopalacze, 7) inne
srodki, jokie?

Jak —kilka razy”, 4) ,tak — kilkanascie razy”,

1)
3)
) nie zdarzyto sig”, 2) ,tak — jeden lub dwa ruzy ,
)
), tak — wiecej niz kilkanascie razy”

1
3
5
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Leki

(zy w okresie od wrzesnia zesztego roku
do teraz zdarzyto sig, ze uzywates /tas lekow
uspokajajgcych lub nasennych?

0d 1) ,nie zdarzyto sig”
do 5) , tak — wiecej niz kilkanascie razy”

(zy w czasie ostatniego miesigea uzywates
lekarstw z powodu wymienionych nizej
dolegliwosci: bole glowy, bole brzucha, trudnosci
w zasypianiu, zdenerwowanie, przygnebienie

i 2ty nastrdj, brak energii

Respondenci pytani sg oddzielnie

0 przyjmowanie kazdego z wymienionych lekw

0d 1) ,nie uzywatem /fam”
do 5) , tak — wiecej niz kilkanascie razy”




Marta Herzberg
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Diagnozowanie postaw uczniow wobec zachowari agresywnych

Artykut prezentuje propozycjg diagnozowania postaw uczniow w wieku 10-12 lat wobec zachowar agresyw-
nych przejowianych w hipotetycznych sytuacjach moggcych takie zachowania wywota¢. Sytuacie te mogg
by bliskie doswiadczeniom uczniow z racji ich kontaktow z rowiesnikami, chociaz badane osoby nie sg
w nie bezposrednio zaangazowane.

Laprezentowane narzedzie moze postuzy¢ pedagogom i wychowawcom klas w wytanianiu uczniow przejo-
wiajgeych tendencje do pozytywnego ustosunkowania wobec zachowari agresywnych. Akceptacja agresji,
szczegolnie jesli jest postrzegana jako efektywny sposb rozwigzywania sytuacii konfliktowych, nie musi bez-
posrednio prowadzic do jej przejawiania. Jednak do pewnego stopnia mozna zatozy(, ze istnieje zwigzek
migdzy zgody na akty agresii a ich realizacjg (wchodzenie w rolg agresora).

Stowa kluczowe: pedagogika, zachowania agresywne, postawy uczniow wobec agresii, diagnozowanie postaw

Wystepowanie zaburzer w zachowaniu dzieci i mfodziezy, w tym zachowari agresywnych, staje sig coraz
bardziej powszechne i widoczne we wspotczesnym Swiecie, wzrasta bowiem sama liczba zachowan proble-
mowych, a takze rozszerza sig ich spektrum (Brzeziriska, 2004; Wysocka, 2013). W ostatnich latach mozna
rowniez zaobserwowac niepokojgce zjawisko obnizania sig wieku sprawcw, ktdrzy dopuszczaig sig coraz bar-
dziej brutalnych aktow agresii (Podolski, 2012; Zegnatek, 2006).

1 ,Ogdlnopolskiej diagnozy problemu przemocy wobec dziec” wynika, ze 59% nastolatkow w wieku
11-17 lat w ciggu catego swojego Zycia doswiadczyto przynajmniej jednej z badanych form przemocy rowies-
niczej. Przemocy fizycznej doznato az 41% badanych, a psychicznej 28%. Co szsty badany (18%) byt ofiarg
napasci zbiorowej, a co dziewigty (11%) zngcania sig. Sprawcami byli najczesciej znajomi rowiesnicy niespo-
krewnieni z ofiarg (Whodarczyk, Makaruk, 2013).

Mozna wysnu¢ przypuszczenie, ze przejowianie przez jednostke zachowari agresywnych (wchodzenie
w rolg agresora) moze by¢ w pewnym stopniu powigzane z jej pozytywnymi opiniami i przekonaniami
na temat samej agresii i korzystnych efektow jej stosowania w rdznych interakcjach spotecznych. Jednostki
takie mogg z jednej strony by¢ bardziej skfonne do tomania zasad i norm obowigzujgeych w danej grupie,
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ktorych zadaniem jest ograniczanie zachowan agresywnych, z drugiej strony natomiast takie pozytywne
nastawienia mogg stuzy¢ usprawiedliwianiu juz dokonanych aktow agresii (por. Surzykiewicz, 2000).

Celem tego artykutu jest prezentacja propozycii diagnozowania postaw uczniow w wieku 10-12 lat wobec
zachowan agresywnych przejawianych w hipotetycznych sytuacjach mogqcych takie zachowania wywotac.

Zachowania agresywne, ich kategorie i postawy wobec ich przejowiania

Idaniem Mari Libiszowskiej-Z6ttkowskiej (2008; por. Surzykiewicz, 2000) agresia jest terminem wie-
loznacznym i definicyjnie nieostrym. Nie mozna tez méwic o jednej i prostej definicji tego pojgcia.

Wsptczesnie agresja definiowana jest joko Swiadome i intencjonalne zachowanie wrogie, skierowane
przeciwko osobom lub przedmiotom, zmierzajgce do wyrzgdzenia kzywdy, szkody, spowodowania strat lub
bélu (Danilewska, 2002; Frgczek, 1986, za: Surzykiewicz, 2000; Kofodziejczyk, 2004; Libiszowska-Z6H-
kowska, 2008; Mitkowska-Olejniczak, 2003). Zachowanie to wykracza poza normy spoteczne, a u jego
podtoza lezq negatywne nastawienia bgdz emocje sprawcy (Chylewska-Barakat, 2001, za: Brzezifiska, 2004).

Zdaniem Jakuba Kotodzigjczyka (2004) dla zachowar agresywnych charakferystyczna jest rownowaga fizyczna
lub psychiczna pomigdzy osobami (agresorem i ofiarg), co 0znacza, Ze obie te osoby majg zblizone mozliwosci
zardwno, jesi chodzi o przejawianie zachowari agresywnych, jak i zdolnos¢ do skutecznej obrony przed nimi.

Tabela 1. Klasyfikacja form agresii

Bezposrednia Posrednia
Fizyczna Bicie Wrgczanie innych osob do atakowania ofiar w rozny sposéb
Popychanie Przeszkadzanie w wykonywaniu czynnosci
Szarpanie Dokuczanie (np. trzaskanie drzwiami, gaszenie Swiatta)
Szczypanie Chowanie rzeczy
Duszenie Niszczenie czyjejS whasnosi
Rzucanie np. kamieniami
Kopanie
Gryzienie
Stowna Wyzywanie Namawianie innych do wyzywania, grozenia, wySmiewania itp.
Przezywanie Rozpowszechnianie plotek
Wysmiewanie Skarzenie
0O$mieszanie
Obrazanie
Grozenie
Straszenie
Wprowadzanie w btgd

Irodho: Jedryszek-Geisler (2011), Kotodziejczyk (2004), Mitkowske-Olejniczak (2003), Podolski (2012), Skomy (1968), Surzy-
kiewicz (2000).
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Te napastliwe lub destrukcyine zachowania mogg mie¢ charakter fizyczny lub stowny. Czesto jednak
do tego podziatu dotgcza sig jeszcze kategorig agresywnych zachowan niewerbalnych (Kotodziejczyk, 2004;
por. Mitkowska-Olejniczak, 2003), obejmujgcych m.in. grozenie piescig, pokazywanie nieprzyzwoitych gestow,
robienie min. Ponadto zachowania agresywne mogq przybrac forme bezposrednig (atak skierowany wprost
na okreslong osobe lub rzecz) lub posrednig (zachowania powodujg szkodg lub przykros¢ osobie, na ktdrg
skierowana jest agresja, jednak nie przybierajg formy bezposredniego ataku na nig) (Surzykiewicz, 2000).
Przyktady zachowan agresywnych o charakterze fizycznym i stownym, z uwzglednieniem form bezposrednich
i posrednich, zawiera Tabela 1.

Ihigniew Skomy (1968) proponuje, by dokonujgc analizy agresywnych zachowan, uwzglednic rowniez
ich zewnetrzne warunki, czyli bodZce i sytuacie, ktére mogg spowodowac wystgpienie konkretnych ich prze-
jawow. Co wazne, okreslenie to nie odnosi sig do motywdw agresywnego zachowania sig ani do warunkow
ksztattowania sig osobowosci agresywnej. Zdaniem autora mozna méwic o zachowaniach agresywnych, ktore
mogq by¢ wywotane zachowaniem sig innych os6b, wypowiedziami innych osob oraz niepowodzeniami
we whasnym dziataniu, na ktdre o niepowodzenia zachowanie osob frzecich nie ma istotmego wptywu.

Wsrdd zachowari innych osob (gfownie dzieci), ktore mogg wywotywac zachowania agresywne, Z. Skomy
wymienia m.in. zamierzone lub przypadkowe zachowania agresywne (skierowane przeciw danej osobie, skie-
rowane przeciw innym osobom lub istotom zywym oraz skierowane przeciw przedmiotom martwym bedgcym
whasnoscig danej osoby), zachowania obrazliwe (np. przedrzeznianie, izolowanie sig od kogos), zachowania
niesprawiedliwe (np. oszukiwanie, niespefnianie danej komus obietnicy), zachowania przeszkadzajgce
(np. w petnieniu obowigzkéw, w pracy lub zabawie), a takze zachowania zwigzane z uzytkowaniem cudzych
przedmiotow (np. zabranie komus jego whasnosci, pozyczanie czyichs rzeczy bez zgody whasciciela).

Natomiast do wypowiedzi innych os6b, ktdre mogg wywotac zachowania agresywne, autor zalicza m.in.
wySmiewanie (przezywanie, wydrwiwanie), skarzenie (o dokonanym wykroczeniu, grozba poskarzenia,
podejrzenie o skarzenie), oszczerstwa (posgdzenie o kradziez, klamstwo, oszukiwanie), a takze krytyczne
wypowiedzi i upomnienia dotyczqce np. wynikow w nauce lub sprawnosci fizycznej.

Pomimo tego, Ze wszystkie te sytuacje zewnetrzne mozna obiektywnie stwierdzic na podstawie prze-
prowadzonych obserwacji, Z. Skomy zaznacza, ze ich zwigzek z wystgpieniem zachowani agresywnych jest
jedynie hipotetyczny i cechuje go tylko pewien stopien prawdopodobieristwa. Niemniej jednak tgczna analiza
przejawow poszczegdlnych form agresywnego zachowania sig i ich kontekstu sytuacyinego umozliwia poznanie
pewnych whasciwych mu prawidtowosci'.

W dalszej czgsci tego podrozdziatu przyblizone zostanie pojecie postaw, a takze pewne mozliwe uwa-
runkowania pozytywnego ustosunkowywania sig wobec zachowan agresywnych.

1 Zdaniem A.P. Goldsteing, B. Glicka i J.C. Gibbsa (2004), do wystgpienia wysokiego poziomu wzbudzenia ztosci i agresywnego
zachowania, oprocz wyzwalaczy zewngtrznych (zachowania, stowa, gesty innej osoby, ktdre mogg wywota ztos¢ i w konsekwencji
zachowanie agresywne), potrzebne sq ez wyzwalacze wewngtrzne, czyli to, co jednostka mysli lub mowi do siebie w sytuacji konflik-
towej.
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Postawy definiowane sq zwykle joko , tendencja do pozytywnego lub negatywnego reagowania na dany
obiekt: przedmiot, osobe lub wydarzenie” (Necki, 1998, 5. 425). Sg one jedynie hipotetycznym konstruktem,
ktdrego bezposrednio nie mozna zaobserwowac. Jednak mozna je okreslic w oparciu o zewnefrzne wskazniki.

Postawa zawsze skierowana jest na jakis obiekt, zawsze te7 jej okreslenie oznacza umiejscowienie
jednostki na dwubiegunowym kontinuum od stosunku skrajnie negatywnego (catkowite odrzucenie obiektu)
do stosunku skrajnie pozytywnego (catkowita akceptacja obiektu) (Wojciszke, Doliriski, 2008).

Postawy charakteryzujg sig ztozong strukturg i wszystkie zbudowane sq z frzech komponentow. Pierwszym
7 nich jest komponent emocjonalno-oceniajgcy, zwigzany z reakcjami, emocjami, ocenami majgcymi zwigzek
7 przedmiotem postawy (sympatia, antypatia). Drugim komponentem jest komponent poznawczy, w ktdrym
zawierajg sig przekonania i mysli na temat przedmiotu postawy (prawda, fafsz). Ostatnim natomiast kompo-
nentem jest komponent behawioralny, ktdry wigze sig z zachowaniami jednostki wobec przedmiotu postawy
(Ceranek-Dadas, Neumann-Schmidtke, 2005). Emocjonalny komponent postawy jest zdaniem Stefana Nowaka
(1973) czynnikiem konstytuujgcym postawe i jednoczesnie wystarczajgcym warunkiem jej istnienia.

Bogdan Woiciszke i Dariusz Dolifiski (2008) sq zdania, ze w przypadku gdy wszystkie trzy sktadniki
mierzy sig na podstawie wypowiedzi badanych osb, a obiekt postawy ma charakter abstrakcyjny, skfadniki
te zlewaiq sig, a postawy nabierajg jednowymiarowego charakferu, ktorym jest zawsze wymiar warfosciowania.
Dlatego tez autorzy przyjmujg, Ze istotq postawy jest tendencja do pozytywnego lub negatywnego ustosunko-
wania do danego obiektu.

Dzieci podlegajg socjalizacji w roznicowanej przestrzeni spotecznej, a do jej najwazniejszych elementow
zalicza sig oddziotywania rodziny, szkoty, grupy rowiesniczej i Srodkéw masowego przekazu. Wszystkie te
wymienione obszary determinujg indywidualny, specyficzny dla kazdego dziecka sposab percepci ofaczajgcej
go rzeczywistosci (Borzucka-Sitkiewicz, 2010). Mozna zatem przypuszczac, ze w okreslonych warunkach
wszystkie te elementy mogg przyczyniac sig do generowania zachowari sprzecznych z ogdlnie przyjetymi nor-
mami, w tym do zachowar agresywnych i pozytywnego ustosunkowania sig do nich.

W rodzinie, ktdra stanowi pierwsze i niezwykle znaczqce Srodowisko spoteczne cztowieka, dziecko nie
tylko ma moZliwos¢ zaspokojenia swoich najwazniejszych potrzeb, zdobywa doswiadczenia spofeczne, ale
takze przejmuje wzory kulturowe i normy postepowania wynikajgce z interakdii rodzic/rodzice-dziecko za po-
Srednictwem postaw rodzicielskich (Woliriska, 2004). Czgste stosowanie przez rodzicow kar fizycznych, brak
wyznaczania dziecku granic przez opiekundw, zaniedbania w nagradzaniu zachowar prospofecznych przejo-
wianych przez dziecko, dopuszczanie sig przy dziecku aktow agresji wobec wspotmatzonka,/partnera, apro-
bowanie przypadkdw agresji wystepujgcych w 2yciu spotecznym — te wszystkie zachowania rodzicow sprawiajg,
7e dziedi zaczynajg traktowac agresie joko akceptowalny sposcb rozwigzywania konfliktow i przenoszg zaob-
serwowany w domu wzorzec relacji na inne kontakty interpersonalne (Borzucka-Sitkiewicz, 2010; Guerin,
Hennessy, 2008; Surzykiewicz, 2000; Thusciok-Delikowska, 2013a; Zegnatek, 2006).

Wyniki badan zaprezentowane przez Monike Dominiak-Kochanek, Adama Frgczka i Karoling Konopke
(2012) pokazujg, ze wezesnodziecigee doswiadczenia zwigzane ze stylami wychowawczymi stosowanymi
przez rodzicow (tak jok zapamietali to badani) majg istotny wptyw na postawy wobec agresji prezentowane
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przez mtodych dorostych, pomimo tego, Ze osiggajgc dorostosc, przeszli przez socjalizacjg wtomng w Srodowisku
szkolnym i grupie rowiesniczej. Okazuie sie, Ze styl demokratyczny i liberalnokochajgcy pozytywnie korelujg
7 dezaprobatg prawie wszystkich uwzglednionych w badaniach form agresywnego zachowania. 7 kolei styl
autokratyczny i liberalno-niekochajgcy korelujg ze spoteczno-moralng aprobatg dla tych samych kategorii agresji
interpersonalnej, kidre w przypadku dwdch poprzednich stylow zostaty odrzucone.

Szczegolna rola w ksztattowaniu aprobaty wobec agresji w rdznych sytuacjach spotecznych przypada
rowniez szkole, ktdra z jednej strony moze by postrzegana jako miejsce wystgpowania agresji i przemocy,
a z drugiej juko potencjalne Srodowisko hamujgce lub wzmacniajgce tego typu zachowania. Aleksandra Thy-
Sciak-Delikowska (2013a) przytacza wyniki badan, ktdre wskazujg na to, Ze obiektywnie ujgte whasciwosci
szkoty takie, jok jej wielkosc, lokalizaca, liczebnos¢ Klas czy tez warunki materialno-techniczne, wydaig si
nie mie¢ znaczenia dla wystgpowania zachowar agresywnych wsréd dzieci i mtodziezy. Predyktorow nalezy
poszukiwac raczej w czynnikach bardziej subiektywnych, jak np. postrzegana przez uczniow atmosfera i Klimat
szkoty. Klimat szkoty odnosi sig do tego, jak uczniowie postrzegajg to, co dzieje sig w ich szkole, klasie i re-
lacjach migdzy cztonkami spotecznosci szkolnej oraz jok na to reagujg. Wyniki badari przeprowadzonych przez
autorke pokazujg, Ze wraz ze wzrostem poczucia satysfakeji z whasnej szkoty przez uczniow maleje wsrod
nich aprobata dla agresji interpersonalnej. Mozna zatem zatozy¢, ze pozytywnie odbierana atmosfera nauki
panujgca w szkole moze zmnigjszy¢ poziom aprobaty dla stosowania agresji w zyciu spotecznym, co moze
przetozy( sig na redukcjg gotowosc zachowywania sig w ten sposab. Ponadto autorka stwierdzita, Ze istieje
rowniez zaleznos¢ migdzy percepcig natgzenia przemocy i zachowan antyspotecznych wystepujgcych w szkole
a aprobatg dla tych zachowan — w im wigkszym stopniu uczniowie dostrzegali wystepowanie przemocy
w szkole, tym ich aprobata dla tych zachowari byta wyzsza. Zachowania agresywne mogg bowiem z czasem
by postrzegane jako typowe, normalne w relacjach inferpersonalnych (Thusciak-Delikowska, 2013b).

Ze szkotq wigze sig Scisle Srodowisko Klasy szkolnej, ktdra jest grupg formalng. Jednak dla przebiegu
procesu socjalizacji dziecka istotne znaczenie ma rowniez jego uczestnictwo w roznych nieformalnych grupach
rowiesniczych. Bedgc cztonkiem grupy, czy to formalnej, czy to nieformalnej, dziecko ma szansg zawrzec przy-
jaZnie, konstruktywnie spedzac czas wolny, rozwija¢ kompetencje spoteczne. Jednak nie wszystkie grupy sq
wartosciowe z pedagogicznego punktu widzenia, niektore mogg byc Zrodtem zaburzen w zachowaniu swoich
czfonkow (Zegnatek, 2006). 7 ustaled Marka Kuleszy (2011) wynika, 7e istnieje silny zwigzek miedzy sto-
sowaniem agresji/przemocy i poziomem przyzwolenia na nig a przynaleznoscig do agresywnych, przestgpczych
grup. Warto jednak uwzglednic fakt, jok zouwaza A. Thusciak-Delikowska (2013a), ze dzieci i modziez czesto
uz przed wstgpieniem do grupy przejawiajgcej zachowania antyspoteczne wykazujg wysoki stopien agresyw-
nosci, co sprawia, Ze sq odrzucane przez rowiesnikow.

Jak wynika z krytycznej analizy literatury i zaprezentowanych w niej wynikow badan dotyczgeych poziomu
kompetencji spotecznych i funkcjonowania w grupie rowiesniczej dzieci o r6znym statusie spofecznym (m.in.
Bierman, 2004; Boyd, Bee, 2008; Burack i in., 2006; Deptuta, 2006, 2013; Dunn, 2008; Ekiert-Grabowska,
1982; John, 1987; Musialska, 2011; Schaffer, 2007; Urban, 2012), dzieci nieckceptowane przez rwiesnikow,
w pordwnaniu do bardziej populamych i lubianych, czesciej sq sktonne do wszczynania bdjek, uzywaijg wulgamych
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stow, sq bardziej ktdtliwe. Czesciej tez postrzegajg agresie jako sprawne narzedzie rozwigzywania problemow
i sytuacii konfliktowych oraz osiggania whasnych celow. Wyniki badan przeprowadzonych przez Janusza Surzy-
kiewicza (2000) zdajg sig potwierdzac to, ze whasne doswiadczenia zwigzane z agresig i przemocg, zwhaszcza
bycie agresorem, wigzg sig z wigkszg aprobatg dla zachowan agresywnych w zyciu spotecznym, a co za tym
idzie — wigkszq gotowoscig do jej przejawiania. Zatem stosowanie agresii i jej akceptowanie przez dzieci nielu-
biane moze sprawia, ze otrzymujg one od réwiesnikow coraz wiecej sygnatow Swiadczgeych o braku akceptacji,
co powoduje duzq ich izolacjg spoteczng i poczucie osamotnienia, a to z kolei moze zwigkszy¢ prawdopodobier-
stwo poszukiwania przez nie wsparcia wsrdd podobnych sobie rowiesnikow, co jeszcze bardziej moze podsycac
i utrwalac zachowania agresywne i przekonanie co do tego, Ze za ich pomocg mozna osiggngc wigeej korzysdi.

Ostanim elementem przestrzeni spotecznej, ktory moze miec wptyw na przebieg procesu socjalizacii
dzieci i mtodziezy, sq Srodki masowej komunikacji. Szczegdlnie niepokojqcy jest ich wptyw na ksztattowanie
tendencji do przejowiania przez dorastajgcych zachowan agresywnych, ktdrych wzrost zbiegt sie w czasie
7 ich upowszechnieniem (Satapata, 2005). Sceny przemocy, gwattow i morderstw wystepujg nie tylko w filmach
i programach przeznaczonych dla starszego widza, ale réwniez w programach i filmach adresowanych do dzieci
i mtodziezy (Zegnatek, 2006). Na tresci agresywne przekazywane przez telewizig sq szczegdlnie podatni
odbiorcy w wieku 8-12 lat, czyli w okresie wzmozonej wrazliwosci (Podolski, 2012). Agresig jest tez nasycona
duza czes¢ gier komputerowych. Badania przeprowadzone przez Iwong Ulfik-laworskq (2001, za: Borzucke-
Sitkiewicz, 2010) dowodzg, ze na 50 najpopulamiejszych gier komputerowych tylko 16 nie zawierato scen
przemocy. Okazuje sig takze, e istnieje silny zwigzek migdzy iloscig czasu spedzonego przed telewizorem/kom-
puterem a nastawieniami przemocowymi. Wyniki badari przeprowadzonych przez Grazyng Mitkowskq (2013)
pokazujg, Ze uczniowie, ktorzy odktadajg codzienne obowigzki domowe i szkolne na rzecz oglodania telewizji,
spedzania czasu w Infernecie lub przed komputerem, osiggajg wyzsze wskazniki zachowari agresywnych.

Oglodajgc filmy i grajgc w gry zawierajgce akty agresii, dzieci dobrowolnie przejmujg wzorce zachowan
agresywnych. Zaktada sig, Ze gry komputerowe oddziatujq silniej niz filmy i inne programy telewizyjne, bowiem
wymagaig od gracza przyjgcia roli agresora i podejmowania dziatar z jego perspektywy, polegajg na aktywnym
uczestictwie, a nie na biemym odbiorze, o takze sq uzalezniajgce, bedgqc stale dostepnym medium (Anderson,
Dill, 2000, za: Borzucka-Sitkiewicz, 2010). Ponadto przemoc w grach, ktdrej dokonuje gracz, nie jest karana,
ale wrecz nagradzana poczuciem sukcesu (np. przejscie do kolejnego efapu, wypetnienie misji). To wszystko
sprawia, ze tresci agresywne zawarte w mediach wptywaijg znaczgeo na obnizanie tzw. progu hamowania.
Gdy prog hamowania obniza sig, wzrasta tolerancia wobec zjowiska agresii i gotowosc do jej przejowiania.
W konsekwencji powstaje przekonanie o powszechnej akceptacii agresji, ktora staje sig uzytecznym i normalnym
sposobem rozwigzywania konfliktow interpersonalnych (Borzucka-Sitkiewicz, 2010; Surzykiewicz, 2000).

Propozycja diagnozowania postaw uczniow wobec zachowan agresywnych

,Sytuacie do badania postaw wobec zachowari agresywnych” stuzg do badania emocjonalnego kompo-
nentu postawy (przejawiania tendencji do pozytywnego lub negatywnego ustosunkowania) wobec zachowari
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agresywnych w hipotetycznych sytuacjach moggcych takie zachowania wywotac. W sytuacie te dzieci nie sg
bezposrednio zaangazowane, ale mogg by¢ one bliskie ich doswiadczeniom ptyngcym z kontaktow z rowies-
nikami z klasy lub szkoty. W poszczegdlnych pytaniach wykorzystano opisane przez Z. Skomego (1968) wy-
brane sytuacie, ktore mogg wywota¢ zachowania agresywne, odnoszqce sig do zachowan lub wypowiedzi
innych osdb (rowiesnikow).

W pierwotnej wersii narzedzie byto zbudowane z 28 pozycii z czterema opcjami odpowiedzi: zgadzam
sig z tym, raczej sig zgadzam, raczej sig nie zgadzam, nie zgadzam sig z tym (np. Mozna pobic tego ucznia,
ktdry przedrzeznia i ztosliwie nasladuje ruchy innych). Cata skala obejmowata 14 rznych sytuacii, ktdre mogg
wywotywac zachowania agresywne, ale kazda z tych sytuacji wystepowata w kwestionariuszu dwukrotnie,
raz w pofgczeniu z agresjg stowng (np. mozna przezywac) i kolejny raz w potgczeniu z agresg fizyczng
(np. mozna wdac sig w bdjke). Po badaniach pilotazowych wybrano 9 pozycii z uwagi na to, ze charaktery-
zowaly sig najwyzszym wskaznikiem a Cronbacha, a takze najsilniej korelowaty z pozycjq dzieci w klasie
szkolnefZ. Niekidre stwierdzenia sformufowano w postaci przeczqeej i zdarzato sig, ze badani nawykowo zo-
znaczali opcje odpowiedzi tylko w jednej kolumnie, nie czytajgc dokfadnie sumego stwierdzenia. Dlatego
podigto decyzie o zmodyfikowaniu kwestionariusza i zamianie poszczegdlnych stwierdzen na pytania otwarte.
Nowe narzedzie obejmowato opisy 15 rdznych sytuacji. Jednak po badaniach pilotazowych® i analizie
odpowiedzi dzieci usunigto pytanie, ktdre odnosito sig do odmowy pozwolenia na odpisanie zadania domowego.
(zgs¢ badanych przyznata racig uczniowi z sytuacji, uzasadniajge swojg wypowiedz tym, ze kazdy powinien
sam odrabiac zadania, a jesli zapomniat lub nie wiedziat jok, powinien to przed lekcjg zgtosic nauczycielowi.
Ostateczng werse ,Sytuacji do badania postaw wobec zachowari agresywnych” zaprezentowano w Zatgcz-
niku 1.

Instrukcja dla osoby prowadzqcej badanie

Badanie przy uzyciu , Sytuacji do badania postaw wobec zachowari agresywnych” moze byc prowadzone
zhiorowo przez jedng osobg. Nalezy poinformowac osoby badane o celach badania i sposobach udzielania od-
powiedzi (zgodnie z podang ponizej instrukcig), a nastgpnie rozdac im kwestionariusze. W czasie badania
nalezy zadbac o to, aby kazde dziecko miato zapewnione warunki do sumodzielnego udzielania odpowiedzi,
aby dzieci nie uzgadniaty migdzy sobg odpowiedzi na poszczegdlne pytania i nie dzielity sig swoimi odpowie-
dziami na forum grupy.

Badanie moze by( przeprowadzone w sposéb anonimowy, co moze przyczynic sig do zwigkszenia praw-
dopodobierstwa uzyskania prawdziwych, szczerych odpowiedzi na poszczegdlne pytania. Jednak celem diag-

2Te wersje narzedzia wykorzystano w badaniu skutecznosci opracowanego programu wspomagania rozwoju psychospofecznego
dzieci nielubianych przez rowiesnikéw z powodu zachowari antyspotecznych (agresywnych i egocentrycznych) (Herzberg, 2012).

3 Badania pilotazowe zostaty przeprowadzone w pofowie marca 2015 1. w jednej z bydgoskich szkot podstawowych, w losowo
dobranych dwdch klasach IV i dwéch klasach V (fgcznie N = 83).
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nozowania postaw wobec zachowari agresywnych powinno by¢ wytonienie tych uczniow, ktdrzy przejawiajg
tendencig do pozytywnego ustosunkowania wobec tej kategorii zachowan problemowych, by mc podig¢ wobec
nich okreslone oddziatywania profilaktyczne. W takiej sytuacji nalezy miec na uwadze, Ze koniecznos¢ podpi-
sania kwestionariusza, ktory zawiera pytania dotyczgce tresci zagrazajgeych, moze wywotac u badanych reakcje
obronne, polegajgce na udzielaniu odpowiedzi nieprawdziwych, lecz zgodnych ze spotecznymi normami.

Instrukcja dla os6b badanych

,Cheiat/a/bym dowiedziec sig, co Ty i inni uczniowie z Twojej klasy myslicie na temat tego, jok mozna
zachowac sig w rdznych sytuacjach, ktdre mogg wywotywac ztosc, gniew. Wyobraz sobie, ze opisane nizej
sytuacje majg miejsce w klasie lub szkole, podobnej do Twojej. Przeczytaj uwaznie kazdg sytuacie, zastanéw
sig, 0 potem odpowiedz na pytanie: Co mozna zrobi¢ w opisanej sytuacji? Nie pokazuj swojej kartki innym.
Jesli bgdziesz miat/a pytania — podnies reke, a wtedy podejde do Ciebie i porozmawiamy. Pamigtaj, ze to
nie jest sprawdzian. Nie ma tu »dobrych« ani »ztych« odpowiedzi. Wazne jest to, co sam/a myslisz”.

Ocena i interpretacja danych

Zadaniem os6b badanych jest udzielenie odpowiedzi na 14 pytar otwartych zawartych w kwestionariuszu.
Oceny zebranego materiatu powinna dokonac jedna osoba, przyznajgc 1 punkt za odpowied? udzielong
na kazde pytanie, w ktdrej ujawnia sig przyzwolenie na reagowanie agresig na agresjg. Przyktady zachowan
agresywnych, za kidre dziecko powinno otrzymac punkty, zaprezentowano w Tabeli 1. Ponizej w Tabeli 2 zo-
prezentowano przyjgty sposob opracowania odpowiedzi badanych dziedi.

Tabela 2. Przyjety sposdb opracowania odpowiedzi badanych dzieci

Wybrane odpowiedzi badanych dzieci Komentarz
Powiedziec tej osobie, aby fak nie robita, Udzielona przez dziecko odpowiedz odnosi si¢ do zachowani
pocieszy¢ pokrzywdzonych. konstruktywnych, zatem nie przyznano Zadnego punkiu.
Poprosic, aby nie przeszkadzat. Nie przyznano zadnego punktu, poniewaz, podobnie jak

w powyzszym przyktadzie, dziecko zapisato, ze w danej sytuadii
mozna zareagowa¢ w sposéb akceptowany spotecznie.

Powiedziec, zeby przestat. Jak to nie zadziata, |W szkole, w ktdrej zostaty przeprowadzone badania pilotazowe,
iS¢ do nauczyciela i powiedziec mu o tym. uczniowie zachgeani sq do tego, by sytuacje konfliktowe, ktdre
majq miejsce pomigdzy réwiesnikami i ktérych same nie potrafig
rozwigzac, zgtaszac pedagogowi szkolnemu lub nauczycielowi.
Za tg odpowied? nie przyznano punkiu.
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od. tab. 2

Naskarzy¢ pedagogowi.

Skarzenie ma zabarwienie pejoratywne, jest przyktadem agresji
werbalnej. Dlatego, w przeciwienstwie do poprzedniej wypowiedzi
(powiedzie¢ nauczycielow), przyznano za t¢ odpowiedz punkt.

Powiedzie¢ mu, ze weale nie jest lepszy.
Pocieszy( kolezanke.

Pomimo tego, Ze w drugiej czesci odpowiedzi badane dziecko
uwzglednito osobg pokrzywdzong i zapisato, Ze mozna

g pocieszyc, to jednak przyznano punkt za zaproponowany
sposb zwrdcenia uwagi agresorowi.

Zrobi¢ mu fo samo.

Przyznano punkt. Ta wypowiedZ $wiadczy o dopuszczani
mozliwosci zachowania sig w agresywny sposdb joko odpowied?
na agresjg ze strony réwiesnika.

Stworzy¢ whasng grupg i tym razem nie wpuscic
do niej osoby, ktdra nie wpuscita innych.

Przyznano punkt, interpretujgc te odpowiedZ jok przytoczong
w powyzszym przykfadzie.

Naskarzy¢ na niego, pobic go, poktdcic sig
z nim.

Za t¢ odpowied? przyznano jeden punkt, pomimo tego, Ze badane
dziecko wymienito kilka mozliwych zachowa, ktdre mogg pojawic
sig w odpowiedzi na agresje ucznia z danej sytuacji, i kazde z tych
zachowari zaliczane jest do agresywnych (cho¢ nalezg do roznych
kategorii). W analizie odpowiedzi dzieci istotne jest bowiem to,
czy ujawnia sig tendencjo do pozytywnego ustosunkowania

do zachowywania sig w sposob agresywny w opisanych sytuacjach,
a nie to, jak szeroki repertuar zachowan agresywnych wskazg
badane osoby.

Zachowat sig niegrzecznie.

Stwierdzenie tego, w jaki sposdb zachowat sig uczen, nie jest
odpowiedzig na pytanie.

Nie powinien sig nasmiewac.

Zapisanie przez badane dziecko tego, czego uczeri nie powinien
robi¢, nie jest odpowiedzig na zadane pytanie.

Mozna sig w takiej sytuacii
zdenerwowad/zeztoscic.

Dziecko, udzielajgc odpowiedzi na pytanie, nazwato uczudie,
ktdre moze sig pojawic w danej sytuacii. Nie zapisato jednak,
jak pod wptywem tego uczucia mozna sig zachowac.

Tradho: opracowanie whasne na podstawie wybranych odpowiedzi badanych dziedi.

Maksymalnie badani uczniowie mogg uzyskac 14 punktow za odpowiedzi udzielone w catym kwestio-
nariuszu. Im wiecej punktow uzyska dziecko, tym przejawia ono bardziej pozytywne ustosunkowanie do za-
chowywania sig w sposb agresywny w sytuacjach, ktore takie zachowania mogg wywotac.

Rzetelnos¢ narzedzia oceniono poprzez oszacowanie jego zgodnosci wewnetfrznej ustalonej na podstawie
wspétczynnikow a Cronbacha. , W literaturze przedmiotu przyjmuie sie, ze wspétczynniki alfa o wartosciach
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0,80 i wigcej Swindczq o bardzo wysokiej spajnosci wewnetrznej, czyli rzetelnosi, narzedzia. Wspotczynniki
0,76:0,79 uznawane sq jako raczej wysokie, a okoto 0,70 — jako niskie. Wartosci ponizej 0,60 sg juz nie-
akceptowane” (Wolniewicz-Grzelak, Grzelak, 1996, 5. 348). Rzetelnos¢ , Sytuacji do badania postaw wobec
zachowari agresywnych”, oceniona poprzez oszacowanie ich zgodnosci wewnetrznej ustalonej na podstawie
wspotczynnikow a Cronbacha, wynosi 0,82 (N = 83).

Na podstawie odpowiedzi badanych uczniéw ustalono trafnos¢ kwestionariusza, czyli , dokfadnosc, z jakg
test mierzy to, co ma mierzy¢” (Brzezifiski, 1978, 5. 190), a dokfadniej jego trafnosc teoretyczng, kidrg Jerzy
Brzeziski (2003) uznaje za najwazniejszy rodzaj trafmosci. Teoretyczng trafmos¢ narzedzia ustalono na pod-
stawie analizy rdznic migdzygrupowych, bedqcej jedng z pigciu mozliwych procedur ustalania trafnosc teoretyczne,
zgodnie z ktdrg test mozna uznac za frafny, gdy dwie grupy oséb zachowujgcych sig w odmienny dla siebie
sposob uzyskujg rozne wyniki w tescie. Stwierdzono statystycznie istotne rdznice migdzy dziecmi akceptowanymi
(N =39) i grupg dzieci nielubianych przez rowiesnikow* (N = 33) w zakresie postaw wobec zachowari agre-
sywnych (t=-2,312, df = 70, p=0,024). W porwnaniu do dzieci nielubianych, uczniowie, kidrzy s akcep-
towani przez kolegw i kolezanki z klasy szkolnej, w odpowiedzi na poszczegdlne pytania rzadziej podawali
agresywne sposoby reagowania na zachowania agresywne podane w hipotetycznych sytuacjach.

Poniewaz dziedi, ktore nie sq akceptowane przez rowiesnikow z klasy szkolnej, sq szczegdlnie sktonne
do ztosci, odwetu w sytuacji konfliktowej, zbadano, czy istnieje zwigzek miedzy ich przyzwalaniem na zacho-
wania agresywne w sytuacjach, ktdre takie zachowania mogg wywotywac, a stopniem nasilenia wyrazania
gniewu. Choc zdaniem J. Surzykiewicza (2000) tolerowanie i afirmacja agresii i przemocy nie prowadzi bez-
posrednio do przejawiania tego typu zachowan, to jednak do pewnego stopnia mozna zaktadac przejscie
od zgody na akty agresji do ich realizacii.

Poziom gniewu kierowanego na zewngtrz (6Z) i do wewngtrz (GW) okreslono za pomocg , Skali Ekspresji
Gniewu (SEG)" (Ogiriska-Bulik, Juczyriski, 2001). SEG stuzy do pomiaru gniewu niezwigzanego z Zadng spe-
cyficzng sytuacjg, ale odnosi sig do sytuacji ogdlnych i reakgji zazwyczaj w nich przejowianych. Podskala do-
tyczgca GZ obejmuie te sytuacie, w ktdrych jednostka pod wptywem gniewu wytadowuie sig na innych,
rewanzuje sig za doznane krzywdy, okazuje swojq zfos¢ w kontaktach z innymi. Natomiast podskala dotyczgea
GW obejmuje te zachowania, ktdre $wiadczq o umiejetosci pohamowania tendencji do okazywania innym
zHosci i gniewu w sposb nieakceptowany spotecznie. Okazato sig, ze istniejq istotne korelacje o wysokiej sile
2wigzku® migdzy poziomem GZ a pozytywnym ustosunkowaniem dzieci nielubianych (N = 30) do przejawiania
zachowari agresywnych w sytuacjach, ktore takie zachowania mogg wywotywac (r= 0,513, p = 0,004)¢.

4 Do grupy dziedi nielubianych przez rowiesnikow wigczono wytonione za pomocq Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci (Deptuta,
1996) dzieci odrzucane, polaryzujgce wzgledem siebie akceptacie grupy (kontrowersyine) oraz przeciginie akceptowane z pozycg
powyzej przecigtnej na Skali Antypatii.

5 Takres zmiennosci wspotczynnika r oraz okreslenie sity zwigzku podano za A. Goralskim (1987).

8 Istotne korelacje o przecigtnej sile zwigzku stwierdzono rowniez w grupie dzieci akceptowanych (r= 0,441, p = 0,007;
N = 36). B. Uthan (2012), powotujgc sig na wyniki badar przytoczonych przez K. Bierman (2004), zwraca uwagg na to, Ze dzieki
analizom relaci réwiesniczych mozliwe jest wsptczesnie wyrdznienie wsréd jednostek przejowiajgeych zachowania agresywne agresorow
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Podsumowanie

Przejawianie zachowari agresywnych i innych zachowari odbiegajgcych od norm spotecznych oraz ich to-
lerowanie, a takze uzywanie agresii i przemocy przez rodzicow, starsze rodzeistwo, spostrzeganie u znaczqcych
zawierajgce akty przemocy to przyktady istotnych czynnikow ryzyka zachowari problemowych dzieci i mtodziezy
(Ostaszewski, 2010). Przez czynniki ryzyka rozumie sig te wiasciwosci indywidualne i cechy Srodowiska spo-
fecznego, ktdre , wigzg sig z wysokim prawdopodobierstwem wystgpienia, wigkszym nasileniem i dhuzszym
czasem trwania istotnych probleméw dotyczqcych zdrowia psychicznego” (Coig iiin., 1996, s. 16).

Zaprezentowane w arfykule , Sytuacie do badania postaw dzieci wobec zachowari agresywnych” mogg
postuzy¢ pedagogom, wychowawcom klas i innym nauczycielom w wytanianiu tych uczniow, ktdrzy ujowniajg
tendencig do pozytywnego ustosunkowania wobec zachowan agresywnych w sytuacjach, ktdre takie zachowania
mogq wywota¢. Wskazane jest, aby ci uczniowie stali sig adresatami oddziatywan profilaktycznych, w wyniku
ktorych bedg mieli mozliwos¢ rozwijania swoich kompetencji spotecznych i uczenia sig konstruktywnych
sposobdw reagowania w sytuacjach konfliktowych z réwiesnikami. Wazne jest jednak, by oprdcz aprobaty dla
agresii i jej przejawiania w dziataniach, uwzglednic rowniez inne cechy dzieci majgcych brac udziat w zajgciach
profilaktyczno-wychowawczych. Oddziatywania skierowane na same zachowania agresywne, bez uwzglednienia
statusu spotecznego agresorow w grupie rowiesniczej i poziomu ich kompetencji spotecznych, mogg okaza¢
sig nieskuteczne (por. Urban, 2012).
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Summary
Diagnosing students” atfitude towards aggressive behaviour

This article presents the proposal of diagnosing 10 to 12-year-old students” attitude towards aggressive
behaviour appearing in hypothetical situations, which might provoke such behaviour. These situations may be
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familiar to the diagnosed students” experiences because of their contacts with their peers, although they may
not be directly involved in them.

Presented tools can be useful for educators and class teachers in screening students in order to find those who
have a tendency to treat aggressive behaviour in a positive way. The acceptance of aggression, especially
when it is viewed as an effective way to deal with conflict situations, does not have to lead directly to displaying
it. Nevertheless, it might be assumed that there is a connection between the acceptance for acts of aggression
and implementing them (taking the role of an aggressor).

Keywords: pedagogy, aggressive behaviour, students attitude towards aggression, diagnosing attitudes

Latgeznik 1

Sytuacje do badania postaw wobec zachowan agresywnych
(opracowanie M. Herzberg)

Drogi Uczniv!

Chciat/a,/bym dowiedziec sig, co Ty i inni uczniowie z Twojej klasy myslicie na temat tego, juk mozna
zachowac sig w roznych sytuacjach, ktére mogg wywotywac ztos, gniew. Wyobraz sobie, ze opisane nizej sy-
tuacje majg miejsce w Klasie lub szkole, podobnej do Twojej. Przeczytaj uwaznie kazdg sytuacig, zastanéw
sig, 0 potem odpowiedz na pytanie: Co mozna zrobic w opisanej sytuacji? Nie pokazuj swojej kartki innym.
Jesli bedziesz miat/a pytania — podnies rgke, a wtedy podejde do Ciebie i porozmawiamy.

| J Pamigtaj, Ze to nie jest sprawdzian.
Nie ma tu ,dobrych” ani ,, ztych” odpowiedzi.
Waine jest to, co sam/a myslisz.

1. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) przedrzeznia i ztosliwie nasladuje ruchy swoich kolezanek i kolegow. Jak myslisz,
co mozna zrobic w takiej sytuacji?

2. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) posqdzit swoje kolezanki i kolegow o kradziez. Co Twoim zdaniem mozna zrobic
w takiej sytuacji?

3. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) zniszzyt rzeczy nalezgee do swoich kolezanek i kolegdw, np. popisat ich ksigzki,
podart zeszyty, pocigt ubranie. Zastandw sie i napisz, jakie sg mozliwe sposoby zachowania w takiej sytuacji?
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4. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) nie spefnit obietnicy danej swoim kolezankom i kolegom. Jak Twoim zdaniem
mozna zachowac sig w takiej sytuagji?

5. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) nie pozwolit swoim kolezankom i kolegom przytgczy( sig do grupy, by wspdlnie
cos robic, spedzac czas. Juk myslisz, co mozna zrobi¢ w takiej sytuacji?

6. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) oszukat swoje kolezanki i kolegow. Zastandw sig, jakie sg mozliwe sposoby
zachowania w takiej sytuacji?

7. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) pozyczyt przedmioty nalezgee do swoich kolezanek i kolegéw bez ich zgody.
(o Twoim zdaniem mozna zrobic w takiej sytuacji?

8. Uczen (dziewczynka lub chiopiec) naskarzyt nauczycielowi na swoje kolezanki i kolegdw. Jak myslisz, co mozna
2robic w takiej sytuacji?

9. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) przeszkadzat swoim kolezankom i kolegom np. w zabawie lub nauce. Jak Twoim
zdaniem mozna zachowac sig w takiej sytuacji?

10. Uczen (dziewczynka lub chiopiec) przezywat swoje kolezanki i kolegdw. Co Twoim zdaniem mozna zrobic w takiej
sytuacji?

11. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) rozpowszechnit o swoich kolezankach i kolegach nieprawdziwe lub przykre dla
nich informacje. Zastandw sig i napisz, jukie sy mozliwe sposoby zachowania w takiej sytuacii?

12. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) posqdzit swoje kolezanki i kolegdw o oszukiwanie, np. w grze komputerows;.
Jak myslisz, co mozna zrobic w takiej sytuacji?
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13. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) przywiaszczyt sobie rzeczy nalezgee do swoich kolezanek i kolegow. Jakie Twoim
zdaniem sg mozliwe sposoby zachowania sig w takiej sytuacji?

14. Uczen (dziewczynka lub chtopiec) wysmiewat np. ubidr lub wyniki w nauce swoich kolezanek i kolegw. Zastanow
sig, jakie sg mozliwe sposoby zachowania w takiej sytuacji?

BARDZO (I DZIEKUJE! !



Katarzyna Okulicz-Kozaryn, Magdalena Borkowska
Paristwowa Agencia Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych w Warszawie

Diagnoza FASD dla celow edukacyjnych i wychowawczych

Spektrum Plodowych Zaburzen Alkoholowych (FASD) jest stosunkowo stabo poznanym problemem zdrowot-
nym, co utrudnia jego rozpoznawanie i skuteczng pomoc.

Jakosciowa analiza trzech przypadkaw stanowi punkt wyjscia do rozwazari na temat frudnosci diagnostycznych
i konsekwencji rozpoznania FASD dla dalszego funkcjonowania dziecka w domu i w szkole.

U badanych dziedi stwierdzono rozlegte, wrodzone uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego, na ktdre ne-
ktadajg sie efekty postnatalnego rozwoju w niekorzystnym $rodowisku domowym. W jednym z trzech przypadkow
diagnoza FASD przyczynita sig do podjgcia infensywnych i interdyscyplinamych dziatar, kidre wyraznie poprawiajg
funkcjonowanie dziecka. W pozostatych przypadkach nie wida¢ ani dobrych, ani zbych efektéw diagnozy.

FASD nie mozna wyleczy¢, ale mozna mu zapobiegac. Mozliwa jest tez poprawa osiggniec edukacyjnych
i ozwojowych, jednak warunkiem jej skutecznosci jest wczesne postawienie diagnozy i konsekwentna, sys-
tematyczna i wytgZona ferapia.

Stowa kluczowe: diagnoza, dzieci, FASD, osrodkowy uktod nerwowy

Wprowadzenie

Jest wiele zewngtrznych czynnikow biologicznych, chemicznych lub fizycznych, ktdre mogg spowodowac
powazne uszkodzenie organizmu jeszcze w czasie rozwoju ptodowego. Jednym z nich, i to najczesciej wyste-
pujacym, jest alkohol pity przez matke w czasie cigzy. Efektem jego dziatania moze byc Smierc ptodu lub nie-
uleczalne zaburzenia fizyczne i psychiczne ogdlnie okreslane jako Spektrum Prodowych Zaburzen Alkoholowych
— FASD (Fetal Alcohol Spectrum Disorder). Ten niediagnostyczny termin-parasol opisuje problemy zdrowotne
i zaburzenia zachowania wynikajgce z uszkodzenia mozqu ptodu przez alkohol. Uszkodzeniom osrodkowego
uktadu nerwowego (OUN) mogg towarzyszy¢ uszkodzenia innych organdw wewnetrznych, m.in. serca, uktadu
kostnego, uktadu moczowego, stuchu, wzroku. Nieprawidtowy przebieg procesu rozwoju mézqu w zyciu
ptodowym, powigzany z widocznymi na twarzy dziecka charakterystycznymi zmianami, jest opisywany jako
Plodowy Zespdt Alkoholowy — FAS (Fetal Alcohol Syndrome), oznaczony kodem Q86,0 w klasyfikacji chordb
ICD-10. FAS jest najbardziej widocznym i najczesciej rozpoznawanym zaburzeniem z grupy FASD.
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Uszkodzenie mdzgu w okresie rozwoju ptodowego powoduje nieodwracalne zmiany fizjologiczne, ktdre
przejawiajg sig roznego rodzaju problemami neurologicznymi, zaburzeniami pamieci, uwagi, funkdji wykonaw-
czych, mowy i uczenia sig. Niektore zmiany, takie np. jok matogfowie, sg widoczne juz u noworodkéw, ale
wiele innych ujownia sig dopiero w pdZniejszym rozwoju, najczesciej w mtodszym wieku szkolnym. Dlatego
tez FASD jest rozpoznawany zwykle pdzno lub nie jest w ogole rozpoznawany, chociazby dlatego, Ze brakuje
informacji na temat ekspozycji ptodu na dziotanie alkoholu. Pdzne rozpoznanie lub jego brak, lub tez brak pro-
fesjonalnego wsparcia dla rodziny i chorego dziecka czesto prowadzg do powstawania wtdrnych zaburzen
(Streissquth, 1997), ktore pogarszajq i tak zte funkcjonowanie jednostki.

Szacuje sie, ze w Europie FASD jest najbardziej rozpowszechnionym, niegenetycznym schorzeniem neu-
rorozwojowym dotyczgcym okoto 1% wszystkich zywych urodzen (Carpenter, 2011). Jednak tylko w kilku
krajach zostaty przeprowadzone badania populacyjne w celu okreslenia, na ile ta choroba jest powszechna.
W Chorwaji, wsrod dzieci w wieku szkolnym w miastach, rozpowszechnienie FAS oszacowano na 0,6%,
a czesciowego FAS (pFAS — Partial Fetal Alcohol Syndrome) — na 3,4%. W populacii wiejskiej odsetek dzieci
7 FAS lub pFAS wynidst 6,7% (Petkovi¢, Braisic, 2010; 2013). We Whoszech szacunki méwig o rozpowszech-
nieniu FAS na poziomie od 0,4% do 1,2%, a pFAS — od 1,8% do 4,6% (May i in., 2011). Ekstrapolujgc
wyniki badar prowadzonych w innych krajach, szacuje sig, ze kazdego roku w Niemczech przychodzi na $wiat
0d 0,02% do 0,8% dzieci z petnoobjawowym FAS (Landgraf i in., 2013).

Pierwsze, i jak do tej pory jedyne, badania dotyczgce rozpowszechnienia FASD w Polsce, w latach 2012-
-2014, przeprowadzita Paristwowa Agencja Rozwigzywania Problemow Alkoholowych w ramach projektu
ALICJA". Pokazaty one, ze zaburzenia neurorozwojowe wynikajgce z picia alkoholu przez matke w czasie cigzy
dotyczq nie mniej niz 2% dzieci w wieku 7-9 lot (Okulicz-Kozaryn, Borkowska, Brzdzka, 2015). Oznacza to,
7e FASD wystepuje znacznie czgsciej niz np. choroby spektrum autystycznego (1,5%; Baio, 2014) lub zespot
Downa (0,1%, Shin i in., 2009). Powstaje zatem pytanie, czy nasze systemy opieki zdrowotnej, wsparcia
psychologicznego, pomocy spotecznej i edukacii sq przygotowane do udzielania niezbgdnego wsparcia osobom
dotknigtym tq chorobg.

W niniejszym artykule odpowiadamy na to pytanie poprzez analizg jakosciowq trzech przypadkow dzied,
u ktdrych rozpoznano FASD. Opisujemy ich sytuacjg zyciowg i funkcjonowanie przed rozpoznaniem choroby
oraz sprawdzamy, czy diagnoza FASD wprowadzita w ich Zyciu jakie$ zmiany, a jesli tak, to jakie.

Metoda

Materiat wykorzystany w niniejszym opracowaniu zostat zgromadzony w toku realizacji projektu badaw-
czego ALICJA (Okulicz-Kozaryn, Borkowska, Brzdzka, 2015). Badaniami objefo losowo dobrang probe
klas HII (ogdlnych i specjalnych) z czterech wojewddztw z potudniowo-wschodniej Polski, w ktdrych w sumie

" ALICJA — Alkohol I Cigza — Jok pomdc dziecku. Projekt realizowany przez Paristwowg Agencig Rozwigzywania Problemow
Alkoholowych, we wspdtpracy ze Swiatowg Organizacig Zdrowia (WHO) oraz polskimi specjalistami (m.in. T. Jodczak-Szumito
i K. Liszczem), zaakceptowany przez Komisjg Bioetyczng Instytutu Psychiatrii i Neurologii (IPiN) w Warszawie.
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uczyto sig 2500 dzieci. Badania skoncentrowano wokat Krakowa, poniewaz wiasnie tam, przy Szpitalu Dzie-
ciecym im. Swigtego Ludwika, powstato Centrum Kompleksowej Diagnostyki i Leczenia Dzieci z FASD. Do Cen-
trum przyjmowane sq wszystie dzieci wyfonione w ramach projektu ALICIA, ktdre wymagajg precyzyinej
diagnozy i specjalistycznej pomocy.

Dzieci biorgce udziat w badaniu miaty od 7 do 9 lat (chociaz zdarzaly sig dzieci mtodsze i starsze, po-
niewaz ich opiekunowie dostrzegli w projekcie badawczym szansg na uzyskanie dla nich pomocy). Wszyscy
rodzice i dzieci wyrazili zgode na udziat w badaniach. Kryterium wykluczajgcym z projektu byta wezesnijsza
diagnoza choroby genetycznej lub innej wady wrodzonej.

Procedura badar obejmowata badanie przesiewowe (etap 1) oraz wstepng diagnoze neuropsychologiczng
i medyczng (etap 2). Badania przesiewowe byty realizowane w szkotach przez przeszkolonych pedagogdw,/pra-
cownikow socjalnych i pielegniarki. Zbierano nastgpujgce dane:

— masa ciota, wzrost i obwad glowy;

— zaburzenia zachowania i/lub nauki dziecka w ocenie rodzicow,/opiekunow (Nash i in., 2006) oraz

wychowawcow (autorski kwestionariusz dla wychowawcy).

Powyzsze informacje byty podstawg do zakwalifikowania dziecka do dalszych badar, jezeli ktdrykolwiek
parametr wzrostu byt na poziomie nieprzekraczajgcym 10. centyla lub zdaniem rodzicow lub wychowawcy
wystepowaty znaczgce problemy z zachowaniem albo z naukg. Do udziotu w 2 etapie badan byta rowniez zo-
praszana, jako grupa kontrolna, losowo wybrana, poréwnywalna liczebnie grupa dziedi, u ktorych wymienione
powyzej problemy nie wystepowaty.

W 2 etapie badania dane na temat kazdego dziecka byty zbierane niezaleznie przez trzy przeszkolone
osoby: psychologa, pedagoga lub psychologa oraz lekarza lub pielegniarke.

— Tadaniem lekarza/pielegniarki byta, przede wszystkim, ocena cech twarzy dziecka, pod kgtem wy-

stgpowania zmian dysmorficznych charakterystycznych dla FAS (Astley, Clarren, 1999), takich jok:

— dhugosc szpary powiekowej;

— ZweZenie czerwieni wargowej gomej;

— sptycenie rynienki podnosowej.

— Pedagog,/psycholog prowadzit wywiad z biologiczng matkg dziecka na temat:

— sytuacji Zyciowej matki w okresie cigzy i bezposrednio przed nig;

— przebiegu cigzy;

— stylu Zycia matki w czasie cigzy, w tym — ewentualnego dziotania teratogenéw na ptod (infekdii,
ztej diety, lekow, alkoholu, tytoniu, stresu itd.) w celu stwierdzenia, czy w okresie prenatalnym
dziecko byto narazone na dziatanie teratogendw, a przede wszystkim — alkoholu.

Rodzic/opiekun byt tez proszony o wypetnienie arkusza Child BehaviorCheckList (CBCL) w polskiej
adaptacji Tomasza Wolariczyka (2001) — kwestionariusza opisujgcego zaburzenia zachowania dziecka.

— Zadaniem psychologa byta diagnoza funkcjonowania osrodkowego ukfadu nerwowego (OUN) w o3miu

obszarach: sensorycznym i motorycznym; intelektualnym; komunikacji spotecznej; osiggniec szkolnych;
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pamigci; myslenia abstrakcyinego i funkeji wykonawczych; uwagi i nadpobudliwosci; zachowan adap-
tacyjnych i umiejgtnosci spotecznych. Szczegdtowe informacie o sposobie pomiaru danej funkcji OUN

zastosowanym w projekcie ALICJA przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Obszary funkcjonowania OUN oceniane w ramach projektu ALICIA oraz narzgdzia zastosowane do ich oceny

Funkcja OUN Nazwa testu (autorzy) Krétka charakterystyka

Funkde BeeryVMI (Visual-Motor Integration) Test ocenia zakres, w jakim osoby

neurologiczne | (Beery, Beery, 2010) badane mogg integrowac umiejgtnosc wzrokowo-

(motoryczne -tuchowe i polega na odwzorowywaniu szeregu

i wzrokowe) rysunkow.
Trial Making Test, zadanie 5 Trial Making Test wyodrebnienia podstawowe
(Szybkos¢ motoryczna) z baterii komponenty poznawcze, ktdre mogg wptywac
testow D-KEF na poziom wykonania zadod. Zadanie 5 (Szybkos¢
(Delis, Kaplan, Kramer, 2001) motoryczna) polega na rysowaniu linii po kropkach

w okreslonym limicie czasu.

Funkde Test Leitera (adaptacja: Jaworowska, Niewerbalny test inteligendii

intelektualne Matczak, Szustrowa, 2009)
Trial Making Test, zadanie 4 Zodanie 4 (Przechodzenia migdzy
(Przechodzenia migdzy zbiorami liczb zhiorami liczb i liter) polega na naprzemiennym
i liter) z baterii testow D-KEF tgczeniu elementdw z dwach zbiordw w okreslonym
(Delis, Kaplan, Kramer, 2001) limicie czasu.

Komunikacja zadania: Stownik i Wiadomosci z testu | Skala Inteligencji dla dzieci. Skale oceniajg
WISCR (adaptacjo: Matczak, Piotrowska, | wiedze i umiejgtnos¢ postugiwania sig mowg.
Ciarkowska, 2008)
Verbal Fluency test, z baterii testéw D-KEF | Mierzy zdolnos¢ generowania stow zgodnie
(Delis, Kaplan, Kramer, 2001) 7 podanym kryterium.

Osiggnigcia Child Behaviour Checklist. CBCL / pytania | Kwestionariusz dla rodzicow dotyczqey

szkolne 0 oceny w szkole obserwowanych przez nich zaburzen
(adaptacjo: Wolariczyk, 2001) w zachowaniach dziecka.

Pamig¢ zadanie Powtarzanie cyfr z tesu WISCR | Test Inteligencii dla dzieci. Skala ocenia poziom
(adaptacja: Matczak, Piotrowska, odtwarzania ustyszanego ciggu cyfr.
(iarkowska, 2008)
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od. tab. 1
Myslenie zadanie Podobieristwa z testu WISCR /| Test Inteligencji dla dzieci. Skala stowna do oceny
abstrakcyine (adaptacja: Matczak, Piotrowska, myslenia abstrakcyjnego
(iarkowska, 2008)
(hild Behaviour Checklist. CBCL / Kwestionariusz dla rodzicow dotyczqcy
skala zaburzer myslenia obserwowanych przez nich zaburzen
(adaptacja: Wolariczyk, 2001) w zachowaniach dziecka
Zaburzenia Trial Making Test, zadanie 4 (wzrokowe | Zadanie 1 (Wzrokowe wyszukiwanie) polega

uwagi / hiperak-
tywnos¢

wyszukiwanie) z baterii testéw D-KEF
(Delis, Kaplan, Kramer, 2001)

(hild Behaviour Checklist. CBCL /
skala zaburzer uwagi (odaptacio:
Wolariczyk, 2001)

na zakresleniu wszystkich 3" w okreslonym
limicie czasu.

Kwestionariusz dla rodzicow dotyczqcy
obserwowanych przez nich zaburzen
w zachowaniach dziecka

Zachowania (hild Behaviour Checklist. CBCL / skale: | Kwestionariusz dla rodzicow dotyczgey
adaptacyjne, Problemy spoteczne; Zachowania obserwowanych przez nich zaburzen
umiejgtnosc niedostosowane; Zachowania agresywne  |w zachowaniach dziecka

spofeczne (adaptacjo: Wolariczyk, 2001)

Ogdlne zasady oceny funkcjonowania OUN byly nastgpujgce:

— Korzystanie z wielu Zrddet informacji na temat rozwoju OUN, dotyczgcych zaréwno funkdji podstawo-
wych, jak i zfozonych.

— Ocenianie kazdego z obszarow funkcjonowania OUN tak, jakby byt on niezalezny od innych aspektow
funkcjonowania. Konsultowanie w gronie specjalistow wszelkich przypadkéw niejasnosci co do tego,
w ilu obszarach rozwdj uktadu nerwowego jest nieprawidtowy.

— Funkcjonowanie w danym obszarze jest nieprawidtowe, jezeli wyniki standaryzowane testow:
VMI (Beery, Beery, 2010); D-Kefs (Delis, Kaplan, Kramer, 2001); Leitera (Jaworowska, Matczak,
Szustrowa, 2009); WISC-R (Matczak, Piotrowska, Ciarkowska, 2008) sg mniejsze bgdz réwne 2 od-
chyleniu standardowemu ponizej Sredniej lub migdzy wynikami poszczegdlnych testow wystepuig
znaczne réznice (co najmniej o jedno odchylenie standardowe).

— W obszarach, dla ktdrych nie ma standaryzowanych testow, nalezy dokonac oceny klinicznej ,.znacznych
dysfunkgji”, uwzgledniajgc sytuacie rodzinng, ekonomiczng i historig Zycia dziecka.

Diagnoza stanu zdrowia dziecka, w tym FAS, pFAS, ARND?, byta stawiana wg kanadyjskich kryteriow
diagnostycznych (Chudley iin., 2005; tabela 2) przez zespdt specjalistow, ktorzy prowadzili badania dziecka
i przez konsultantow PARPA.

W kanadyjskich kryteriach diagnozy wyrdznia sig trzy formy FASD: Fetal Alcohol Syndrome (FAS), Partial Fetal Alcohol Syndrome
(pFAS) oraz Alcohol Related Neurodevelopmental Disorders (ARND). Tym samym, kanadyjskie kryteria diagnostyczne, wyrazniej niz
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Tabela 2. Kryteria diagnostyczne FAS, pFAS i ARND® (Chudley i in., 2005)

FAS pFAS ARND
Wzrost a. Waga lub dhugos¢ urodzeniowa < 10 centyla
dla wieku rozwojowego ptodu; lub
b. Wzrost lub waga < 10 centyla
odpowiednio dla wieku; lub - -
. Nieproporcjonalnie niska waga w stosunku
do wzrostu (< 10 centyl)
Dysmorfie twarzy | Wspétwystepowanie wszystkich 3 kluczowych | Wspdtwystepowanie
dysmorfii twarzy: 2 7 3 Kluczowych
0. Skracona szpara oczna(< 2 SD Ponizej dysmorfii twarzy
Sredniej); typowych dla FAS

b. Brak lub sptycona rynienka podnosowa -
(poziom 4 lub 5 na skali obrazkowej);

¢. Cienka géma czerwien wargowa (poziom
4 lub 5 na skali obrazkowej).

OUN Zaburzenia w przynajmniej 3 obszarach: Zaburzenia Zaburzenia
objawy neurologiczne; zmiany w strukturze | w przynajmniej W przynajmnigj
mdzgu; funkdje intelektualne; komunikacjo; |3 obszarach 3 obszarach
osiggnigcia szkolne; pamigc; funkcje funkcjonowania OUN | funkcjonowania OUN
wykonawcze i myslenie abstrakcyine; (analogicznie do FAS) | (analogicznie do FAS)
deficyty uwagi/hiperaktywnos¢; zachowanio
adaptacyjne; kompetencie spoteczne;
komunikacja spoteczna.

Spozywanie Potwierdzone (lub niepotwierdzone) Potwierdzone Potwierdzone

alkoholu

w cigzy

wczesniejsze kryteria Amerykariskiego Instytutu Medycyny — IOM (Stratton, Howe, Battaglia, 1996) podkreslajg, ze FASD to przede
wszystkim dysfunkcje osrodkowego uktadu nerwowego, kiérym mogg, ale nie muszg, fowarzyszy¢ uszkodzenia innych organdw.
Dlatego tez w systemie kanadyjskim nie wyrdznia sig takich form FASD, jakie wystepowaty w Klasyfikacji IOM, jok: Fetal Alcohol
Effect (FAE) oraz Alcohol-Related Birth Defects (ARBD), czyli przypisywanych narazeniu ptodu na alkohol uszkodzen, ktdre nie

obejmujg OUN.

3 ARND — Alcohol-Related Neurodevelopmenta Disorder (Neurorozwojowe Zaburzenia Zalezne od Alkoholu).
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Do analizy i ilustracji postepowania po diagnozie FASD wykorzystano opisy trzech przypadkéw dzieci
z diagnozq FAS lub pFAS, w ktdrych badaniv uczestniczyta jedna z autorek niniejszego artykutu, i udato si
zebra¢ informacje o dalszych losach tych dzieci.

Opisy przypadkéw (przed i w trakdie diagnozy)

Woijtek (imig zmienione), lat 8

Chtopiec urodzit sig najprawdopodobniej w 40. tygodniu cigzy z wagg 2470 g. Matka chtopca od wielu
lot naduzywa alkoholu, jednak uwaza, ze nie ma choroby alkoholowej. Twierdzi, ze w czasie cigzy nie pita
alkoholu. Uzalezniony od alkoholu jest takze ojciec chtopca i dziadek. W wypisie noworodkowym chtopcu
zalecono konsultacie w poradni ortopedycznej, okulistycznej oraz USG OUN i jamy brzusznej. Powyzsze badania
nie zostaty wykonane. Od 6. roku zycia Wojtek nie mieszka z biologicznymi rodzicami. Obecnie jest w specjo-
listycznej rodzinie zastgpcze.

Jak na swoj wiek chtopiec jest niski i drobny (wzrost i waga ponizej 3. centyla). Od urodzenia byfo
U niego widoczne zahamowanie wzrostu. Jego wyglgd odpowiada cechom charakterystycznym FAS (krdtkie
szpary powiekowe, sptycona rynienka podnosowa, wgska gérma czerwien wargowa). Dodatkowo chtopiec ma
sptycone linie papilane oraz klinodaktylig palca prawej dfoni (wada wrodzona polegajgca na bocznym lub
przysrodkowym skrzywieniu palca matego)*.

Chtopiec nie moze dtugo usiedziec w jednym miejscu, jest w ciggtym ruchu, nie spaceruje, tylko biega.
Wszystkie czynnosci ruchowe (np. chodzenie po linie, zabawy na desce balansujgcej) stara sig wykonywac
bardzo szybko, bo przy probach zwolnienia tempa traci rownowage i przewraca sig. Czgsto wpada na inne
osoby lub przedmioty i chodzi ze spuszczong gtowq. Delikaty dotyk czesto sprawia mu dyskomfort w prze-
ciwieristwie do dotyku mocnego.

We wczesniejszych badaniach Wojtek uzyskiwat wyniki w granicach normy intelektualnej. W szkole
ma trudnosci z pisaniem (obnizony poziom graficzny) i z czytaniem (nie wodzi wzrokiem za tekstem
od marginesu do marginesu). Na poczqtku pierwszej klasy potrafit sktadac tylko trzyliterowe stowa i nie sy-
lobizowat wyrazow.

Woijtek nie potrafi opowiedziec historii przedstawianej na kilku obrazkach z zachowaniem zaleznosci
przyczynowo-skutkowych. Ma tez bardzo maty zaséb wiadomosci werbalnych (np. myli nazwy por roku)
i trudnosci z mysleniem abstrakcyjnym, co utrudnia mu radzenie sobie z matematykg.

Chtopiec sprawia trudnosci wychowawcze. Od wezesnego dzieciristwa, gdy czegos chee, wymusza to sitg
poprzez krzyk i rzucanie przedmiotami zarowno w domu, jak i w szkole.

Wszystko to sq tzw. drugorzgdowe dysmorfie FASD — nie majq znaczenia diagnostycznego, ale czgsto wystepujg w tej grupie
chorych (por. Hoyme i in., 2005; Chudley iin., 2005).
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Wyniki przeprowadzonych w ramach projektu ALICIA testow wskazywaty na: obnizony poziom funkcjo-
nowania intelektualnego, obnizony poziom rozwoju integracji wzrokowo-tuchowej oraz wzrokowego postrze-
gania, jok réwniez obnizony wzgledem wieku poziom elastycznosci poznawczej i fluencii werbalnej. Chtopiec
w obszarze komunikacji i zachowan adaptacyjnych wypadat ponizej normy dla swojej grupy wiekowse;.
W ramach projektu ALICJA dziecku zostata postawiona diagnoza FAS.

Karolina (imig zmienione), lot 8

Dziewczynka urodzita sig o czasie, z masg urodzeniowg 2800 g. W ptodowym Zyciu dziecka stwierdzono
hipotrofig wewngtrzmaciczng (wewngtrzmaciczne zahamowanie wzrostu ptodu). Do trzeciego miesigea cigzy
matka dziewczynki pita duze ilosci alkoholu, tgcznie z denaturatem. Problemy alkoholowe wystepujg w rodzinie
dziewczynki od trzech pokolen. Biologiczna matka dziecka potwierdzita fakt spozywania alkoholu w czasie cigzy.

W domu dziewczynka nie ma i nie miata stabilnej sytuacji rozwojowej. Problem alkoholowy, utrzymujgcy
sig¢ w domu rodzinnym Karoliny od kilku pokolen, wptywa destabilizujgco na zycie codzienne i pogorszenie
warunkow materialnych.

Karolina ma wszystkie trzy kluczowe dla FAS dysmorfie twarzowe (krdtie szpary powiekowe, sptycong
rynienke podnosowgq, wgskg gomg czerwien wargowg). Od momentu urodzenia obserwowano u niej mato-
gtowie, niedobory wagi, maty wzrost (ponizej 3. centyla). Ponadto ma klinodaktylig pigtego palca obu dtoni,
asymetrig | obnizenie utozenia obu uszu, opadajgce powieki obu oczu, fatde nakgtng oczu oraz mocno sptycone
linie papilame.

Dziecko miato duze problemy z przyjmowaniem pokarmow, pozywienie musiato by¢ rozdrobnione.
W 4. roku 2ycia dziewczynki zauwazono u niej trudnosci zwigzane z koncentracg uwagi. Dziewczynka chetnie
bawita sig z dziecmi i byta lubiana przez rowiesnikow. Bardzo czgsto przytulata sig do mato bgdZ prawie nie-
znanych sobie osob i tatwo nawigzywata bliski kontakt z obcymi osobami. Domagata sie, aby poswigcac jej
duzo uwagi i zainferesowanic.

W wieku 7 lat pojawity sig u Karoliny problemy w relacjach rowiesniczych. Dziewczynka odstaje od ré-
wiesnikow poziomem dojrzatosci emocjonalnej — dziata juk uparty trzylotek. Jesli czegos chee, to wymusza
to krzykiem i ptaczem. Pojawiajg sig problemy z utrzymaniem moczu, fizjologiczng kontrolg whasnego ciata
i potrzeb. Ma wowczas dodatkowo ktopoty z koncentracig i dokoriczeniem rozpoczgtych zadari. Szybko si
nudzi wykonywanymi czynnosciami, fatwo sig rozprasza. Wychowawcy zaobserwowali pogarszajqcg sig kon-
centracjg i rozumienie polecen. Dziewczynka powtarzata zerowke.

Karolina ma niedoczulice, co powoduie, ze wszystkich mocno Sciska. Jest pod statg opiekg pulmonologa
i neurologa.

Wyniki przeprowadzonych w ramach projektu ALICIA testow wskazywaty na: obnizony poziom funkcjo-
nowania intelektualnego, obnizony poziom rozwoju integracji wzrokowo-tuchowej oraz wzrokowego postrze-
gania, jak rwniez obnizony wzgledem wieku poziom fluencji werbalnej i elastycznosci poznawcze.
Dziewczynka w obszarze komunikacji i zachowan adaptacyjnych wypadata ponizej normy dla swojej grupy
wiekowej. W ramach projektu ALICJA dziecku zostata postawiona diagnoza FAS.
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Dorota (imig zmienione), lat 7

Nie udato si zebrac informacji dotyczqeych przebiegu cigzy. Rodzice Doroty sg uzaleznieni od alkoholu.
Mama pita alkohol réwniez w czasie cigzy, a od 2 lat leczy sig na padaczke poalkoholowg. Ponadto okoto
4 lat temu byta w $pigczce z powodu wielonarzgdowej niewydolnosci spowodowanej naduzywaniem alkoholu.
Opieke nad dziewczynkq w duzej mierze sprawuje dziadek. Rodzice dziecka sq po rozwodzie.

Dorota pod wzgledem rozwoju fizycznego nie odstaje od swoich rowiesnikow — jej wzrost i waga
sg na poziomie normy dla grupy wiekowej. Dziewczynka ma sptycong rynienke podnosowg i wgskg gmg
czerwien wargowq. Ponadto widoczne sq u niej klinodaktylie pigtego palca obu dtoni i asymetrycznie utozo-
ne uszy.

Dorota ma problemy z zachowaniem koordynacji ruchw i rownowagi podczas wykonywania roznych
czynnosci. Dziewczynka potyka sig, wpada na przedmioty i Sciany. Caty czas porusza sig szybciej, niz wymaga
tego sytuacja, gdyz pomaga jej to kontrolowac duzg motoryke (chodzenie, bieganie, kopanie pitki itp.). Sama
uzywa stwierdzenia: ,moje ciato mnie nie stucha”. Nadaktywnos¢, tatwosc rozpraszania uwagi i krétki czas
koncentracji znacznie utrudniajg codzienne funkcjonowanie dziecka oraz wptywajg na zachowania podczas
z0jeC i lekcji. Dziewczynka nie ma indywidualnego toku nauczania.

Wyniki przeprowadzonych w ramach projektu ALICIA testow wskazywaty na: uszkodzenia OUN w obszarze
komunikacji, zaburzen uwagi/hiperaktywnosci oraz objawdw neurologicznych w zakresie duzej motoryki.
Z uwagi na brak norm dla tej grupy wiekowej, nie mozna byto okreslic funkcjonowania Doroty w zakresie elo-
stycznosci poznawczej (mierzonej przy pomocy testu D-KEFS). W ramach projektu ALICJA dziewczynce zostata
postawiona diagnoza pFAS.

Opis przypadkaw po postawieniu diagnozy FASD
Wojtek w wieku 9 lat (rok po diagnozie)

Po zapoznaniu sig z diagnozg syna biologiczna matka przyznata, ze w czasie cigzy pita alkohol. Po roku
od postawienia diagnozy mama wyrazita chec nawigzania wspdtpracy ze Swietlicg Srodowiskowg (wezesniej
nie chciota sig na to zgodzic). Kobieta skoriczyta kurs dla rodzicow, majgcy na celu rozwiniecie umiejgtnosci
wychowawczych.

Pedagog, pracujgey z chtopcem w Swietlicy Srodowiskowej, spotkat sig z gronem pedagogicznym szkoty,
w ktdrej uczy sig Wojtek w celu wyjasnienia nauczycielom organicznego podtoza i specyfiki schorzenia chtopca.
1 nauczycielami zostata przedyskutowana kwestia zaburzen zachowania Wojtka i jego deficytow poznawczych.
Wychowawczyni przekazata rodzicom dzieci z klasy chtopca kluczowe informacje na temat FASD, co pozytywnie
wptyngto na sytuacie w klasie. Od tej pory Woitek przestat by¢ klasowym koztem ofiarym. Po postawieniu
diagnozy FAS zwigkszono szanse edukacyine chtopca poprzez zapewnienie mu indywidualnego foku nauczania
w szkole, obejmujgcego takie przedmioty, jok matematyka, polski, przyroda. Z cafg klasg Wojtek chodzi
na zajecia ze szfuki i zajgcia sportowe.
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W zwigzku z zaburzeniomi duzej (chodzenie, rownowaga) i matej motoryki (pisanie) Wojtek zostat skie-
rowany na terapie integraci sensorycznej raz w tygodniu.

Dodatkowo z chtopcem pracuje pedagog i rwniez, raz w tygodniu, psycholog. Zajecia majg na celu po-
praweg funkcjonowania poznawczego, spotecznego i osiggnieC szkolnych. Obecnie Wojtek dodaje i odejmuie
w zakresie 10 (wyzsze wartosci sprawiajg mu problem), nadal nie mnozy i nie dzieli. Dzigki wielokrotnemu
powtarzaniu wszystkich tresci, nauce zadawania pytar do pokazywanych obrazkow i tworzeniu z nich historyjek,
Woijtek lepiej radzi sobie z dostrzeganiem relacji przyczynowo-skutkowych.

Opiekunowie zastgpczy chfopca wspdtpracujg z psychologiem w kwestiach kompetencii wychowawczych
specyficznych dla dzieci z FASD. Praca ta wptywa na lepsze zrozumienie dziecka i poprawg kontaktu, joki
majq z chtopcem. Opiekunowie wprowadzili jasne normy zachowania i stafe konsekwencje w przypadku nie-
przestrzegania ustalonych zasad. Zmienili tez diete chtopca — w miejsce duzej ilosci cukrow i weglowodandw,
ktre u Wojtka nasilaty nadpobudliwosc i trudnos¢ w skupieniu sig, wprowadzono dobrze zbilansowang diefe.
Chtopiec jest obecnie troche spokojniejszy i zdecydowanie lepiej funkcjonuje w Srodowisku domowym. Wyraznie
poprawily sig tez jego umiejgtnosci zwigzane z samodzielnoscig w wykonywaniu takich czynnosci, jak ubranie
si¢ lub zachowanie higieny osobistej.

W zwigzku z diagnozq FAS, dostepniejsza dla chtopca stafa sig réwniez pomoc medyczna (czgstsze ba-
dania kontrolne, opieka neurologiczna i endokrynologiczna).

Karolina w wieku 9 lat (rok po diagnozie)

Sytuacja domowa Karoliny nie ulegta poprawie, a raczej sig pogorszyta. Jednak nie miato to zwigzku
7 diagnozq FASD. Najblizsze Srodowisko dziecka to osoby uzaleznione od alkoholu, co negatywnie wptywa
na jokos¢ warunkow, w jakich dziewczynka na co dzier funkcjonuje. Matka Karoliny probuje podejmowac
dziatania skierowane na pomoc dziecku — stara sig zapewnic cérce opieke medyczng i dodatkowe zajecia
w Swietlicy Srodowiskowej, jednak sama wymaga wsparcia i pomocy specjalistow.

Dziewczynka nie ma indywidualnego toku nauczania, a szkota nie dostosowuje wymagari do jej mozliwosci
i nie zaspokaia jej potrzeby wsparcia. Dlatego tez Karolina odmawia chodzenia do szkoty i wykazuje brak
chedi do nauki. Jej mozliwosci edukacyine sq bardzo stabe: nie potrafi pisac i rysowac (niski poziom graficzny),
nie zna alfabetu, nie czyta i nie potrafi biegle liczy¢ nawet w zakresie 10. Karolina wycofuje sig z relacji
rowiesniczych, poniewaz zdaje sobie sprawg ze swojej innosci. Niemoznos¢ przystosowania sig do grupy r6-
wiesniczej wptywa na jej niskg samoocene.

Jedyng osobg, ktdra utatwia Karolinie funkcjonowanie w szkole, jest wychowawca w Swietlicy szkolnej,
ktdry rozumie jej deficyty i stosuje adekwatne metody edukacyine (np. wielokrotnie powtarza te same tres,
ogranicza zakres przekazywanych jednorazowo tresci) i wychowawcze (np. nie traci cierpliwosci, gdy Karolina
popefnia wigz te same btgdy, zawsze upewnia sig, czy Karolina wie, czego si¢ od niej oczekuje). Karoling
wrecz nie che zosta¢ w szkole, gdy jej ulubiony wychowawca jest nieobecny.

Bez dostrzegalnych zmian, pozostaje znaczna hiperaktywnos¢ w funkcjonowaniu dziecka. Pedagog
76 Swieflicy Srodowiskowej planuje zwigkszy¢ natgzenie zajg¢ z zakresu infegracji sensorycznej, co powinno
pozytywnie wptyngc na Karoling.
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Dorota w wieku 8 lat (rok po diagnozie)

Dzigki diagnozie FASD, w najblizszym kregu rodzinnym Doroty, w miejsce okreslania jej ,trudnym dziec
kiem”, zaczgto uzywac poje¢ wskazujgcych na lepsze rozumienie organicznego podtoza jej problemowych za-
chowari. Jednak uzaleznienie matki, ktdra w ostatnim okresie ponownie uczestniczyta w zamknigtym leczeniu
odwykowym, niekorzystnie wptywa na sytuacie dziewczynki.

W szkole Dorota nie ma indywidualnego toku nauczania, ale wychowawczyni stara sig dostosowac sposob
nauczania do jej potrzeb.

W terapii pedagogicznej (nastawionej na ksztattowanie kompetencii szkolnych) widoczna jest poprawa
funkcjonowania dziewczynki, natomiast w terapii sensorycznej nadal wystepujg duze deficyty. Oznacza to, ze
dziewczynka lepiej funkcjonuje w szkole, tatwiej jest jej skupic uwage i chetniej odrabia lekcje. Natomiast
w rozwoju psychoruchowym nadal potrzebna jest ciggta korekcja (praca nad rownowagg, poprawa Swiadomosci
whasnego ciata, koordynacja obustronna).

Dyskusja i wnioski

U przedstawionych w niniejszym artykule dzieci rozpoznano FASD w podobnym wieku 7-8 lat. W ich
przypadku byto to zwigzane z udziatem w projekcie badawczym, ktdry zaktodat udziat dzieci w przedziale
wiekowym 7-9 lot (Okulicz-Kozaryn, Borkowska, Brzdzka, 2005). Ten okres rozwojowy zostat wybrany
celowo, poniewaz jest to poczgtek edukacii szkolnej, kiedy to przed dzieckiem stajg nowe wyzwania i obo-
wigzki zwigzane z przyswajaniem wiedzy. Wowczas uwidaczniajg sie rozne deficyty, ktorych wezesniejsze
dostrzezenie czgsto bywa trudne bgdz nawet niemozliwe. Stopniowe, zwigzane z pojawianiem sig kolejnych
zadart rozwojowych, ujawnianie sig zaburzeri funkcjonowania OUN byto dobrze widoczne np. u opisanej
w tekscie Karoliny.

Dla dzieci z uszkodzeniami osrodkowego uktadu nerwowego zadania rozwojowe zwigzane z nauczaniem
poczqtkowym sq czgsto nie do osiggniecia. Dotyczy to rowniez dzieci, ktorych uktad nerwowy zostat uszkodzony
w wyniku ptodowej ekspozycii na alkohol (np. Green i in., 2009; Fagerlund i in., 2012; Glass i in., 2013;
Debski in., 2014). Nieodwracalne zmiany fizjologiczne OUN u dzieci z FASD czesto wspdtwystepujg i sq po-
gtebiane przez niekorzystne warunki rozwoju w rodzinie, ktora boryka sig z problemami alkoholowymi jednego
albo wszystkich jej cztonkow. W efekcie dzieci nie majg szans na stworzenie silnej relacji przywigzania z matkg
(lub opiekunami), sq zaniedbane fizycznie i psychicznie, majg powazne zaburzenia snu i jedzenia, a rozwdj
ich zdolnosci jezykowych i spotecznych jest dodatkowo spowolniony (Kully-Martens i in., 2012). Dotyczy to
m.in. wszystkich dzieci opisanych w niniejszym artykule. Jak widac na przyktadzie Karoliny i Doroty, uzaleznione
od alkoholu matki powinny sume najpierw przejsc terapie odwykowq i uzyskac odpowiednie i dtugoterminowe
wsparcie. W swoim obecnym stanie prawdopodobnie, mimo najlepszych checi, chore kobiety nie potrafig za-
pewnic corkom wiasciwej opieki. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze nie wszystkie dzieci z FASD pochodzg
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7 rodzin z problemem alkoholowym. Prawie pofowa kobiet przyznaje, ze zanim zorientowaty sie, Ze s
w cigzy, pity napoje alkoholowe (Callinan, Room, 2012).

Deficyty w rozumowaniu przyczynowo-skutkowym lub problemy w rozumieniu mowy czgsto prowadzg
do postrzegania dzieci z FASD jako niepostusznych i ztosliwych. Trudnosci z koncentracjg, nadaktywnosc, pro-
blemy z zapamigtywaniem uniemozliwiajq im przyswajanie wiedzy, co powoduie, Ze szybko zaczynajg odstawac
edukacyjnie od rowiesnikow z klasy. Opdzniony rozwdj emocjonalny powoduje wzmozone trudnosci w komu-
nikowaniu sig z rowiesnikami i wychowawcami, o przekfada sig na niezrozumienie i izolacjg.

Wiadomo, Ze podstawowym warunkiem pomocy dzieciom z FASD jest trafne i szybkie rozpoznanie pro-
blemu. Jednak zdiagnozowanie FASD nie jest fatwe ze wzgledu na:

— koniecznos¢ wyeliminowania chordb genetycznych i innych bardziej prawdopodobnych przyczyn zabu-

rzef funkcjonowania przed rozpoczgciem diagnozowania w kierunku FASD;

— r6znorodnos¢ deficytow neurorozwojowych, jakie mozna obserwowac u dzieci z FASD przy niedosta-

tecznym przygotowaniu psychologéw klinicznych do ich rozpoznawania;

— interdyscyplinamy charakter diagnozy FASD, w ktdrej nalezy uwzglednic:

* informacje na temat zdrowia fizycznego dziecka (ze szczegdlnym uwzglednieniem dysmorfii, co jest
bardzo trudne dla wielu, nieprzygotowanych do tego lekarzy);

® gktualnego funkcjonowania OUN;

® wczesnigjszego rozwoju, funkcjonowania w réznych $rodowiskach i sytuacjach;

® sytuacji rodzinnej, przebiegu cigzy i stylu zycio matki w czasie cigzy.

Oznacza fo, ze diagnoze FASD powinien zawsze stawiac zespét ztozony przynajmniej z: lekarza pediatry,
psychologa, logopedy. W razie potrzeby zespdt powinien mie¢ mozliwos¢ skorzystania z konsultacii fizjotera-
peuty, psychiatry dziecigcego, neurologa, genetyka, pedagoga, pracownika socjalnego.

Problemy diagnostyczne wzrastajg dodatkowo w przypadku takich dziecijok Dorota, ktdra pod wzgledem
rozwoju fizycznego niewiele rdzni sig od rowiesnikow, natomiast jej uktad nerwowy jest uszkodzony w stopniu
podobnym do uszkodzen stwierdzonych u dzieci z wyraZznymi zahamowaniami wzrostu i wagi oraz trzema
Kluczowymi dysmorfiami twarzy. Takie dzieci jak Dorota sq rzadziej trafnie diagnozowane i w zwigzku z tym
ich rozwaj i mozliwosc osiggnigcia petnej samodzielnosci w dorostym Zyciu sq czesto jeszcze bardziej zaburzone
niz w przypadku petnoobjowowego FAS.

Wedtug Ann Streissguth (1997) najwigksze szanse na udang pomoc dzieciom z FASD stwarza rozpoznanie
i diagnoza postawiona we wczesnym dziecifistwie. Im wczesniej jesteSmy w stanie zdiagnozowac dziecko,
tym potencjalnie mamy wigksze szanse podjgcia adekwatnych dziatari wychowawczo-edukacyjnych, ktdre
mogg uchroni¢ dziecko przed pdzniejszymi problemami i narastajgcymi deficytami. Cho¢ wszystkie przedsta-
wione w arfykule dzieci sq juz starsze, to przynajmniej w przypadku jednego z nich wyraznie widoczne sg po-
zytywne efekty prowadzonej terapii i stosowanych metod postepowania.

Diagnoza Woitka, postawiona w ramach projektu badawczego ALICJA, pozytywnie wptyneta na dalsze
iego losy. Umiejetme przedstawienie choroby chfopca w Srodowisku szkolnym zwigkszyto zrozumienie jego
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deficytow wsrod nauczycieli i rodzicow innych uczniow. Nie nastgpita stygmatyzacja i zaszufladkowanie, ale
wzrosta che¢ pomocy. Dzigki diagnozie Wojtek ma zapewniony indywidualny tok nauczania i pomoc medyczng.
Chtopiec korzysta takze z terapii integracji sensorycznej i statej terapii pedagogicznej. Zrozumienie deficytow,
z jakimi sig boryka i przyczyn ich wystgpowania, pozwala na zastosowanie odpowiednich i czgsto pozytywnie
rokujgcych sposobow oddziatywania.

Opiekunowie, wiedzqc, ze Wojtek ma FAS, stosujg odpowiednie metody pracy, co obiektywnie wptywa
na poprawe funkcjonowania chtopca w rzeczywistosci szkolnej i domowej. Zaangazowanie opiekundw i kon-
sekwencja w podejmowanych dziataniach pomaga chtopcu w pokonywaniu trudnosci zwigzanych z naukg,
ktdra jest dla niego zdecydowanie wigkszym wyzwaniem niz dla jego rowiesnikow. Przewidywalnos¢ reakdji
opiekundw wptywa tez na poczucie bezpieczeristwa Woitka, co przekfada sig na jego bardziej stabilne funk-
cjonowanie emocjonalne oraz lepsze wykorzystywanie wyuczonych schematow dziatania.

Prawidtowa diagnoza, poprzez zmiany, jokie zachodzg najblizszym otoczeniu chtopca, jest dla niego
szansq na lepsze zycie. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze w przeciwienstwie do Karoliny i Doroty, Wojtek
nie mieszka z biologicznymi rodzicami, ale w specjalistycznej rodzinie zastgpczej, ktdra lepiej radzi so-
bie z zaspokajaniem jego specyficznych potrzeb niz biologiczni rodzice, ktdrzy sami potrzebujg wsparcia
i terapii.

Idecydowanie mniej optymistyczna jest sytuacja w przypadku braku diagnozy, bigdnie postawionej diag-
nozy lub niewiedzy, jok wykorzystac diagnozg do dalszej pracy. Z uwagi na szybkie nasilanie sig deficytow
dziecka na poczqtku edukacii szkolnej i mnozqce sig na wielu ptaszczyznach problemy w funkcjonowaniu, big-
dzenie w trafnosci stawianych diagnoz zmniejsza szanse udzielenia adekwatnej pomocy. Btgdne okreslenie
przyczyn opéznien intelektualnych i emocjonalnych prowadzi do stosowania nieadekwatnych metod terapeu-
tycznych, ktore np. pomagajg dzieciom z ADHD lub autyzmem, a pogarszajg stan dzieci z FASD (lpsiroglu
iin., 2013; Davis i in., 2011). Rodzice/opiekunowie, ktorzy nie wiedzg o organicznym podtozu zaburzer
zachowania dziecka lub nie wiedzg o jego/jej FASD, mogq stosowac mefody wychowawcze i edukacyjne
wskazane dla dzieci zdrowych lub z innymi problemami emocjonalnymi/psychicznymi. To samo dotyczy zo-
grozen zwigzanych z nieadekwatnym postgpowaniem z dzieckiem w szkole i stawianiem mu takich wymagari
jak zdrowym rowiesnikom. O trudnosciach zwigzanych z codzienng pracq z dzieckiem z FAS w szkole
i w domu pisze m.in. Krzysztof Liszcz (2011). Autor podaje tez wiele praktycznych wskazowek i propozycii
rozwigzan problemow wychowawczych i edukacyjnych, ale przede wszystkim podkresla, jak ogromng satys-
fakcjg daje obserwowanie nawet niewielkich osiggniec rozwojowych u dzieci z tak powaznym uszkodzeniem
OUN jakim jest FAS.

Obecnie w literaturze Swiatowej mozna znalez¢ niewiele przyktodow skutecznych interwencii poprawic-
iacych funkcjonowanie dziei i dorostych z FASD®. Co wigcej, ich funkcjonowanie oceniano zwykle na bardzo
matych grupach odbiorcow. Jednak podsumowujgc ich doswiadczenia, jak i doswiadczenia z pracy z Woitkiem,

5 http:/ /interprofessional.ubc.ca/FASD2015/Presentations / Topic3_Kable.pdf
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mozna stwierdzic, ze chociaz FASD nie da sig wyleczyc, to przy duzym zaangazowaniu wiedzy i czasu mozna
osiggnac znaczng poprawg funkcjonowania chorych.

Nadrzednym celem pracy terapeutycznej z chorymi powinno by ich usamodzielnienie — nauczenie funk-
cjonowania bez ciggtego wsparcia i pomocy ze strony innych oséb. Mozna fo osiggng¢ poprzez wprowadzenie
r6znego rodzaju udogodnier,/zmian przystosowawczych w Srodowisku Zycia dziecka oraz dhugoterminowego
nauczania i wychowywania. To powazne wyzwanie dla rodzicow, wychowawcdw, nauczycieli, terapeutow
i innych osob pracujgeych z dzieckiem.

Niewgtpliwie FASD jest bardzo powaznym i nieuleczalnym zespotem zaburzen i zdecydowanie lepiej
jest mu zapobiegac, niz je leczy¢. Zwhaszcza ze FASD jest w 100% zalezny od tego, czy matka pije
alkohol w czasie cigzy (Dgbski i in., 2014). W zwigzku z tym niezbedne jest podejmowanie dziatari zmie-
rzajgcych do podniesienia poziomu Swiadomosci zagrozen dla dziecka, jakie wynikajg z picia alkoholu przez
matke w cigzy zarowno wsrod populacji ogolnej, jak i specjalistow, a zwlaszcza lekarzy ogdlnych i gineko-
logdw.
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Summary
Diagnosis of FASD for educational and upbringing goals

Fetal alcohol spectrum disorder (FASD) is a relatively poorly understood health problem which hampers the
recognition and effective help.

Qualitative analysis of the three cases is the starfing point for reflection on the difficulties of diagnosis and
consequences of FASD diagnosis for the confinued functioning of the child at home and at school.

The tested children had extensive congenital central nervous system damage which superimposed with an
unfavorable postnatal home environment. In one of the three cases, the diagnosis of FASD brought intensive
and interdisciplinary activities that significantly improved the functioning of the child. In other cases, neither
good nor bad effects of diagnosis are visible.

FASD can't be cured but it can be prevented. It is also possible to improve the educational achievements and
developments, however, the condition for its effectiveness would be early diagnosis and consistent, systematic
and intensive treatment.

Keywords: diagnosis, children, FASD, central nervous system
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Diagnoza pedagogiczna w metodycznym
dziofaniu asystenta rodziny

Asystent rodziny jest nowq stuzbg spoteczng w systemie pomocy spofecznej powotang Ustawg z dnia 9 czerwea
2011 roku o wspieraniv rodziny i systemie pieczy zastepczejw celu udzielenia wsparcia rodzinom przezywajgcym
trudnosci w wypetnianiu funkcji wychowawczej. Zgodnie z zapisami w ustawie asystent rodziny pefni wiele
zadari, jednak najwazniejszym jest pedagogizacja, na kidrej powinien sig koncentrowac. Dzigki czestym wizytom
w Srodowisku zamieszkania rodziny moze zaobserwowa naturalne zachowanie jej cztonkw, rozpoznac mocne
strony i potrzeby oraz zachowania wymagajgce zmiany, zwtaszcza te bedgce zagrozeniem dla bezpieczeristwa
dzieci. Wspdlnie z rodzing wypracowac cele do pracy socjalno-wychowawczej i terapeutycznej, kidre zostang
zrealizowane poprzez dziatania z rodzing i na jej rzecz, we wspotpracy z innymi specjalistami. Do ustawy
0 wspieraniu rodziny nie zostato napisane rozporzqdzenie, ktdre zawieratoby wzory narzedzi do pracy asystenta
rodziny. W niniejszym opracowaniu zostaty wskazane zasady diagnozowania Srodowiska rodzinnego i wymie-
nione propozycje narzedzi diagnostycznych, ktrymi mogg postugiwac sig asystenci rodziny. Odnoszg sig
do dwdch obszarGw poznania podmiotu: zardwno deficytow, jak i zasobdw oraz obejmuig nie tylko wstgpne
rozpoznanie, ale projektowanie i przebieg dziatania oraz oceng jego rezultatow.

Stowa kluczowe: pedagogika rodziny, asystentura rodziny, diagnostyka pedagogiczna, etapy pracy socjalno-
-wychowawczej asystenta rodziny, narzedzia diagnozy rodziny, ocena wychowawczego
srodowiska rodziny, szacowanie ryzyka krzywdzenia i zaniedbywania dziedi, zosady diog-
nozy rodziny

Wstep

Kierowanie asystenta do pracy z rodzing odbywa sig w dwojaki sposéb. W pierwszym, realizowanym
na podstawie art. 11 ustawy z dnia 9 czerwea 2011 roku o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej
(DzU 2017 nr 149, poz. 887 z pézn. zm.), po uzyskaniu przez osrodek pomocy spotecznej (OPS) informagii
0 potrzebie udzielenia pomocy rodzicom (od samej rodziny lub innych osob,/podmiotéw) lub na informacje
o matoletnim rodzicu opuszczajgcym miodziezowy osrodek wychowawczy, mtodziezowy osrodek socjoterapii,
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zaktad poprawczy, schronisko dla nieletnich pracownik socjalny przeprowadza wywiad Srodowiskowy. Na pod-
stawie zgromadzonych informacji dokonuje analizy sytuacji rodziny i podejmuie decyzig o potrzebie przydzielenia
rodzinie asystenta. Nastepnie przeprowadza rozmowy z rodzing, w czasie ktdrych zostaje im przedstawiona
rola i zadania asystenta rodziny oraz pozyskana zgoda rodzicow na wspotprace z asystentem rodziny. W przy-
padku przyzwolenia rodzicow na wspdtprace pracownik socjalny sktada wniosek do kierownika OPS o przy-
dzielenie asystenta rodziny. Po jego pozytywnym rozpatrzeniu nastgpuje objecie rodziny wsparciem asystenta.
Wawczas asysta rodzinna pefni funkcje profilaktyczng, chronigeg rodzing przed ewentualng ingerencg sgdu
rodzinnego w sferg whadzy rodzicielskiej. Intencjg ustawodawcy byt intensywny rozwdj tej formy pomocy oraz
kluczowa rola asysty w systemie pomocy rodzicom z trudnosciami w wypetnianiu swych obowigzkéw rodzi-
cielskich. Drugi sposab przydzielenia asystenta rodzinie przebiega na podstawie orzeczenia sqdu opiekuriczego,
ktory wydajgc w oparciu o art. 109 Kodeksu rodzinnego i opiekuiczego (DzU 1964 nr 9, poz. 59 z péin.
zm.) zarzgdzenia w odniesieniu do sposobu wykonywania przez rodzicow whadzy nad dzieckiem, moze m.in.
zobowigzac ich do pracy z asystentem rodziny lub,/i realizowania innych form pracy z rodzing. Wowczas asysta
rodzinna stuzy skorygowaniu tych sfer funkcjonowania rodzicow dziecka, ktdre byty powodem interwencji sqdu,
w tym umieszczenia dziecka w pieczy zastepczej. Wiekszosc sgdowych zobowigzan jest konsekwencjg umiesz-
czenia lub realnego zagrozenia umieszczeniem dziecka w pieczy zastepczej i potrzebq sprawdzenia, czy isiejg
mozliwosci powrotu dziecka lub pozostawienia w rodzinie biologicznej (Prusinowska-Marek, 2014). 7 tego
opisu procesu przydzielania asystenta do rodziny, jok i juz kilkuletniej praktyki wynika, ze do asysty kierowane
sq rodziny potrzebujgce nie tylko wzmocnienia w realizacji funkcji wychowawczej, ale doswiadczajgce wielu
innych, czesto sprzgzonych problemdw, najczesciej korzystajgee juz z systemu pomocy spotecznej. W rodzinach
tych, juz w trakcie procesu rekrutacji do asysty, pracownik socjalny, inne stuzby spoteczne, jok i sgd zauwazajg
wiele czynnikow ryzyka zagrozenia bezpieczeristwa dzieci (m.in. miody wiek rodzicow, wielodzietnos¢, samotne
rodzicielstwo, ubstwo, niechciana cigza, naduzywanie substancji odurzajgcych, uposledzenie umystowe lub
zaburzenia psychiczne rodzicow, niewystarczajgce umiejgtnosci wychowawcze, niezaradnos¢ zyciowa, przemoc
domowa, brak wsparcia spotecznego) (Krasiejko, 2013, s. 151-170). Asystent rodziny ma wigc podwding
rol. Z jednej strony jego praca polega na dostrzezeniu sit tkwigcych w rodzinie i wsparciu rodzicow w rdznych
sferach ich zycia, zmotywowaniu i towarzyszeniu w pracy nad zmiang (w ujgciu tzw. modelu dobrego Zycia:
Krasiejko 2012, 5. 93-99: 2013, s. 41-52, 89-102, 215-244; Wysocka, 2013, s. 122-123), z drugie]
zabezpieczaniv dzieci przed zaniedbaniem lub innym krzywdzeniem. Asystent powinien wigc by¢ wyczulony
na ich objawy (model ryzyka, Wysocka, 2013, s. 120-121). Oczywicie tczenie zadar z zakresu wsparcia
todzicow i ochrony dzieci rodzi wiele dylematw etycznych (Krasiejko, Switek, w druku).

W ninijszym opracowaniu zostaty wskazane zasady diagnozowania Srodowiska wychowawczego rodziny
oraz wymienione propozycie narzedzi diagnostycznych, ktérymi mogg postugiwac sig asystenci rodziny.
W wigkszosci opieraq sig one na idei empowerment— odnajdowania, budzenia i wykorzystywania sit ludzkich
70 pomocg tzw. migkkich metod motywacji do zmiany i na modelu ekologicznym, u podstaw ktdrego jest wy-
korzystywanie najpierw mocnych stron rodziny i jej Srodowiska lokalnego, a dopiero potem zasobdw instytu-
cjonalnych oraz takich sposobdw interwencii, ktdre sq najmniej ingervjgce w zycie rodzinne. Oprdcz powyzszych

185



Il Z BADAN

zostang omdwione narzedzia do oceny zagrozenia rozwoju dziecka w rodzinie. Ze wzgledu na okreslong
dhugosc opracowania formularze wszystkich narzedzi zostaty umieszczone na stronie intermetowej www.asys-
tentrodziny.info w zaktadce ,materiaty”.

Modele diagnozowania w asystenturze rodziny

Dla potrzeb diagnozy pedagogicznej, czyli rozpoznawania rodziny pod wzgledem socjalno-wychowawczym
i tworzonego przez nig Srodowiska rozwoju i funkcjonowania jednostek, zwtaszcza dziedi, realizowanej przez
asystenta rodziny przydatne jest zastosowanie strategii catosciowsj, gdzie dgzy si do dokonania ogdlnej oceny
rodziny jako Srodowiska wychowawczego (Jarosz, 2007, 5. 18-21). W tej ogdlnej charakterystyce socjalno-
-wychowawczego funkcjonowania Srodowiska rodzinnego bierze sig pod uwagg sfere materialno-rzeczowg
(np. dochdd rodziny, wielkosc i standard mieszkania, wyposazenie go w udogodnienia i dobra materialne, stu-
2qce rozwojowi dzieci i catej rodziny, np. ksiggozbidr, sprzety do uprawnia sportu i rekreacji), sfere oddziatywari
wychowawczych (struktura rodziny, postawy wychowawcze, style wychowania, metody wychowania, relacje
i wigzi pomigdzy czfonkami rodziny, atmosfera wychowawcza, sposob spedzania czasu wolnego, charakter
konsumpcji kultury) oraz sferg wartosci (fresci wychowawcze, cele wychowania, uznawane systemy wartosc,
aspiracje zyciowe i edukacyjne, uznawane wzory i autorytety) (Piekarski, 1987, s. 101; Jarosz, 2007,
5. 15-16). Nieprzydatna natomiast wydaie sig koncepcja diagnozy typologicznej rodziny, gdyz zazwyczaj
na wstepie wiadomo, Ze do asystentury rodziny kierowane s rodziny o Srodowisku niekorzystnym wycho-
wawczo lub dysharmonijnym (Piekarski, 1987, 5. 106-115), rodziny zdezorganizowane lub zdemoralizowane
(Ambrozik, 1997), niewydolne wychowawczo lub patologiczne, czyli ryzyka (Kowula, 2004; 2007). Choc
uzyteczne moze by¢ na dalszym etapie — projektowania pracy — omowienie z rodzicami wskaznikow okre-
Slajgcych rodzine normalng (Kawula, 2007; Ambrozik, 1997) lub przedstawienie im charakterystyki wzorco-
wego srodowiska rodzinnego (Piekarski, 1987, 5. 106-115) jako celu wspdlnych dgzen.

We wezesniejszych opracowaniach (m.in. Krasiejko, 2010, 5. 15-18, 181-182; 2011, 5. 24-32) pro-
ponowatam, aby asystent rodziny skupiat sig na diagnozie pozytywnej, obejmujgcej czynnosci zmierzajgce
do identyfikaci potencjatow tkwigcych w jednostce i Srodowisku jej Zycia, ktore mogg wspomagac procesy
zmiany (Wysocka, 2013, s. 160-161). Po kilku latach praktyki w zakresie asystentury rodziny okazuje sie
jednak, ze w osrodkach pomocy spotecznej, gdzie dominujgcym do tej pory modelem byta diagnoza negatywna,
zmierzajgea do okreslenia istoty problemdw, ich przyczyn, potencjalnych mechanizméw psychospotecznych
i ich konsekwencii zarowno dla jednostki, jak i jej ofoczenia (Wysocka, 2013, s. 159), udaje sie asystentom
wprowadzi¢ model postgpowania diagnostycznego obejmujgcy zardwno wskazanie zasobow, jak i opis pro-
bleméw rodziny. Tak wigc w obecnej praktyce celem asystenta rodziny w procesie oceny Srodowiska wycho-
wawczego rodziny jest zardwno rozpoznanie dgzen, potrzeb, mocnych stron rodziny oraz szerszych uktadow
spofecznych, w kidrych jest zlokalizowana (Jarosz, 2007, 5. 19), juk i czynnikéw zagrozenia dla biosocjokuk
turalnego rozwoju dziecka w rodzinie, po to aby ,projektowac pomoc w rozwoju, ukierunkowang zaréwno
na dziecko, juk i na jego rodzing” (Marynowicz-Hetka, 1987, s. 204). Przebywajgc czgsto, nawet do kilku
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razy w tygodniu w miejscu zamieszkania cztonkw rodziny, asystent ma mozliwos¢ obserwacji warunkdw ich
2ycia i zachowania w codziennych sytuacach, przeprowadzenia nie tylko ustrukturowanego wywiadu na pod-
stawie narzedzi diagnostycznych, ale i swobodnych rozmow na rdzne tematy dotyczqce dziecka, rodziny, wy-
chowania, wartosci, aspiracji Zyciowych. Wazng zasadg diagnostyczng jest whgczenie rodziny w ten proces
i poznanie jej perspektywy widzenia swojej obecnej sytuacji i preferowanej przysztosci.

Diagnoza pedagogiczna podczas kolejnych etapow metodycznego dziatania asystenta z rodzing

Asystent rodziny realizuje prace socjalno-wychowawczq z elementami terapii w Srodowisku zamieszkania
rodziny i w miejscu przez nig wskazanym. Gtownym jego zadaniem jest pedagogizacia oraz wspieranie infor-
macyjne, emocjonalne, instrumentalne, czasem rzeczowe poprzez towarzyszenie rodzinie w réznych czynno-
Sciach dnia codziennego. Jego praca w ujgciu modelowym przebiega w kilku efapach, do ktdrych migdzy innymi
nalezy wstepny opis funkcjonowania rodziny, ocena okresowa i kofcowa.

Prawidtowg tendencjg w pracy socjalno-wychowawczej asystenta z rodzing jest stosowanie narzedzi adek-
watnie do aktualnie realizowanego efapu mefodycznego dziotania.

Etap I. Nawigzanie kontaktu, podjgcie decyzii o wspdtpracy, tworzenie relacji

Asystent jest wprowadzony do rodziny przez pracownika socjalnego. Zanim rodzice wyrazg pisemng
zgode na asystenta rodziny, powinni zostac poinformowani o jego zadaniach i organizacji pracy. Mozna postuzy¢
sig tu ulotkg [narzedzie nr 1. Ulotka dla rodziny)'.

W ulotce jgzykiem dostosowanym do mozliwosci podopiecznych zostato uwypuklone, ze asystent jest
nosicielem zmiany, nie wyrecza, a udziela wsparcia informacyjnego, instrumentalnego i emocjonalnego oraz
towarzyszy w realizacji spraw urzgdowych, kontaktach z przedstawicielomi stuzb spotecznych oraz sytuacjach
dnia codziennego. Prowadzi poradnictwo oraz trening umiejgtnosci wychowawczych i prowadzenia gospodarstwa
domowego. Warto poinformowac rodzicow, ze asystent , pomaga odnalezc to, co w cztonkach rodziny dobre,
co potrafig i kto oraz gdzie moze im pomdc”, jok réwniez uSwiadomic klientow, ze mogg zdarzyc sig w czasie
kontaktow asystenta z rodzing sytuacie (np. asystent zastanie oboje rodzicow w stanie upojenia alkoholowego
lub zauwazy powazne slady krzywdzenia dzieci), kiedy bedzie musiat, z racji natozonego przez ustawe zadania
i moralnego obowigzku, podjg¢ dziotania zaradcze. Oméwiona powinna by, cho¢ skrétowo, organizacja pracy
asystenta rodziny. Nalezy uprzedzic rodzing co do czasu frwania wizyty oraz poinformowat, ze prowadzq do-
kumentacig, planujg przy ich udziale, co i jok zrobic oraz piszq sprawozdania z wykonanych dziatan. Ponadto,
7@ wspdtpracujq z innymi pracownikami roznych instytucji na rzecz rodziny dla dobra catej rodziny, a przede
wszystkim, aby dzieci czuty sig z rodzicami dobrze i bezpiecznie.

! Narzedzia przydatne asystentowi rodziny w diagnozie pedagogicznej — zatgcznik do ninijszego opracowania jest dostgpny
na stronie internetowej www.asystentrodziny.info w zakladce , materiaty”.
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Wazne jest, aby na poczgtku wspdtpracy z rodzing nie tyle skupic sig na szybkim wykonywaniu zadan
2wigzanych z niwelowaniem problemdw zgtaszanych przez stuzby spoteczne, co na budowaniu relacii i pozy-
skiwaniu informacji od cztonkdw rodziny, po to aby mdc rozpoznac ich postrzeganie wiasnej rodziny jako Sro-
dowiska wychowawczego oraz checi, mozliwosci i gotowosci do zmian.

Wizyty w pierwszym okresie wspotpracy powinny by¢ umawiane. Rozmowy dotyczy¢ mogg obszardw
poza problemem [narzedzie nr 2. Scenarivsz ,, Rozmowy poza problemem”), obserwacji zycia rodziny lub
omawiania potrzeb lub Zyczen klientow co do pracy z asystentem, urealniania ich. W poczgtkowym okresie
pracy, kiedy budowana jest relacja i dopiero rozpoczyna sig praca nad zmiang w mysleniu, emocjach i zacho-
waniu rodzicow, asystent rodziny nie powinien wydawac opinii o rodzinie (ani ustnych, ani pisemnych).

Na tym etapie asystent rodziny moze na podstawie obserwacji, wywiadu majgcego posta¢ swobodnej
rozmowy  rodzicami i starszymi dziecmi oraz za pomocq takich narzedzi, jak genogram [narzedzie nr 3],
ekogram [narzedzie nr 4] lub karta VIP-o [narzgdzie nr 5] zapoznac sig ze zmiennymi systemowymi rodziny
(strukturg, celami, kulturg, klimatem, zasobami rodziny, jej rozwojem, interakcjami z innymi systemanmi, gra-
nicami miedzy nig a otoczeniem, Garvin, Seabury, 1998, s. 247-258). Dzigki uzyciu tych narzedzi, zwhaszcza
ekogramu, mozna rowniez dowiedziec sig, kto z 0sob z dalszej rodziny lub kregu znajomych mdgthy sie zajoc
dziecmi pod nieobecnosc rodzicow (np. przy potrzebie leczenia w placowce catodobowej) lub w sytuacji za-
grozenia bezpieczenstwa dziecka.

Etap I1. Zapoznanie sig z zyczeniami klientow i oczekiwaniami stuzb spotecznych, co do kierunkow pracy z ro-
dzing. Diagnoza Srodowiska wychowawczego rodziny (postawy wychowawcze rodzicow, style wycho-
wania w rodzinie, metody wychowawcze)

Kolejnym krokiem jest okreslenie obrazu preferowanej przysztosci rodziny i wstepne sformutowanie celow
wspdtpracy. Nastepuje poszukiwanie tego, nad czym mozna by pracowad, tak aby klienci mieli poczucie, ze
zmiany mogq przynies im korzysci.

W rozmowie dotyczqcej poszukiwania obszarow wspdtpracy mozna zadac takie otwierajgce pytania, jok:
Jakie majg Paristwo trudnosci, w rozwigzaniv ktdrych mogtabym pomdc? Co Paristwa martwi? [szerzej: ne-
rzedzie nr 6. Scenariusz rozmowy — poszukiwanie obszaréw wspéfpracy] lub przeprowadzi¢ rozmoweg opartq
na szczegotowym Scenariuszu wywiadu z rodzing przezywajgeg trudnosci w prawidtowym realizowaniv funkgji
opiekuriczo-wychowawczej [narzedzie nr 7] (Kadela, Kowalczyk, 2014, 5. 187-191) lub wyis¢ od Oceny
progu zagroZenia dla biosocjokulturalnego rozwoju dziecka w rodzinie (Marynowicz-Hetka, 1987, s. 206-217)2
Wywiad oparty na narzedziu nr 7 ma dostarczy¢ dogtebnej wiedzy o rodzinie z dziecmi, jej kondycii psychofi-
zycznej, kompetencjach wychowawczych. Za jego pomocg badane sq relacje rodzinne: z rodzicami, rodzer-
stwem, dziecmi, dalszq rodzing oraz relacje poza rodzing: towarzyskie, zawodowe, w powigzaniu z miejscem

2 lJaktualnione opracowanie narzedzia oceny progu zagrozenia dla biosocjokulturalnego rozwoju dziecka w rodzinie znajduje
sig w ,Doradcy w Pomocy Spotecznej” z czerwea 2015 1.
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zamieszkania, wptyw otoczenia na funkcjonowanie rodziny. Narzedzie jest réwniez pomocne we wskazaniu
0s6b i instytucji znaczgcych dla rodziny.

Planowane dziatania do realizacji na poczqtku wspdtpracy powinny by¢ atrakcyjne dla klienta, dlatego
tez wazne jest, aby o ile bezpieczeristwo dziedi nie jest zagrozone, pracowac najpierw nad tym, co klient chce
i o jest zrobic gotowy. Mogg by¢ to dziatania socjalne, skupione na sferze materialno-rzeczowej takie jok:
pomoc w uzyskaniu Srodkow finansowych poprzez sprawdzenie, czy klient ma niewykorzystane mozliwosci
do skorzystania z uprawnien i zasobow (Swiadczenia rodzinne, opiekucze i alimentacyjne, renty, zasitek
staty, pomoc rzeczowa z fundacji zajmuiqcej sig pomocq rodzinie) lub uzyskania pracy, pomoc w redlizacii
spraw urzedowych, pozyskiwaniu niezbgdnych rzeczy (ubranek, zabawek dla dzieci, mebli itp.), rzecznictwo
lub mediacja w kontaktach z innymi stuzbami spotecznymi, koordynacja ich oczekiwan i dziotar lub drugiej
sferze — oddziafywari o charakterze wychowawczym, tj. wsparcie w przezwycigzeniu frudnosci wychowawczych
7 dziecmi, zorganizowanie korepetycji, dostepu do zajg¢ pozalekcyjnych. Dopiero potem przechodzi si
do pracy nad celami wyznaczonymi przez inne stuzby spoteczne lub motywowania do zmian zachowar uznanych
za destrukcyjne przez asystenta. Zmiana Kolejnosci zazwyczaj powoduje biemy lub czynny opdr rodzicow.

Jesli klienci nie widzg problemdw lub nie cheg z jakichs zapewne waznych dla siebie powoddw przyznac,
7e majq trudnosci oraz opowiedziec, co chcg lub powinni w swoim Zyciu zmienic, warto zastosowac strategie
uzyteczne w pracy z klientami niedobrowolnymi, np. okazywanie zrozumienia dla sytuacii klienta, akceptowanie
sposobu widzenia wtasnej rzeczywistosci przez klienta, fgczenie powodu pracy z asystentem z celami osob
kierujgeych, formowanie celéw osobistych Klienta (por. Switek, 2009). Mozna zada¢ takie pytania, jak: Prosze
powiedziec, jak Pani mysli, co takiego powinnismy wiedziec o problemach, ktdre spowodowaty, Ze zapropo-
nowano Pani wspdfprace z asystentem rodziny. Jestesmy zainteresowani Pani zdaniem na ten temat; Asystent
rodziny zostat przyznany Pani orzeczeniem sqdu. Co cheiataby Pani osiggng¢ dzieki mojemu przychodzeniv
tutaj, co bytoby wartosciowe dla Pani i Pani rodziny? Jak Pani przypuszcza, co musiataby Pani zrobic, aby
stuzby spoteczne zniknety z Pani Zycia i zostawity Panig w spokoju? Co na ten temat powiedziat Pani pracownik
socjalny (kurator, sedzia)? 7 szacunkiem udzielajmy informacji na temat wszelkich nienegocjowalnych wy-
mogow i od razu pytajmy klienta o jego percepcje dotyczqce tych wymogdw, np. Jako asystent rodziny mam
mobilizowac Panig do porzgdkowania na biezgco mieszkania, dlatego tez dobrze byfoby, Zeby Pani to robita,
jak Pani mysli, w jaki sposdb bytoby to pomocne dla Pani w przekonaniv pracownika socjalnego i kuratora,
do tego, Ze potrafi Pani zadbac o odpowiednie warunki do nauki i zabawy, spozywania positkow i snu dla
dzieci? [szerzej: narzedzie nr 8. Scenariusz rozmowy — poszukiwanie kierunkdw pracy z rodzing wyznaczonych
przez osoby z otoczenia klienta i inne stuzby spofeczne oraz fgczenie ich z celami osobistymi klienta] . Na tym
etapie zazwyczaj asystenci zbierajg rowniez informacje o rodzinie i oczekiwania, co do kierunkow dziatania
7 nig od innych stuzb spofecznych, pracujgeych z rodzing wezesnie.

Asystent rodziny prowadzi tez obserwacie i wywiady z rodzing dotyczqce pogtebionej diagnozy w sferze
oddziatywari o charakterze wychowawczym rodziny, obejmujgce postawy wychowawcze rodzicow, style wy-
chowania w rodzinie, metody wychowawcze, atmosferg wychowawczg. Zwhaszcza, gdy rodzice nie widzg nie-
prawidtowosci w swych zachowaniach wobec dziedi, a asystent je zauwaza, dlo poszerzenia perspektywy
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rodzicow warto w celu pedagogizacji wykorzysta¢ gotowe narzedzia. Oceny postaw rodzicielskich mozna
dokonac dziki , Kwestionariuszowi dla Rodzicw” M. Ziemskiej (1973) lub charakterystyce tych postaw wg
M. Braun-Gatkowskiej (2007)?. Diagnozg btgdow w wychowaniu mozna skonstruowac na podstawie , Kwes-
fionariusza Autopercepcji Wychowawcy” lub ,Inwentarza Doswiadczen” (Gurycka, 1990, 5. 105-114). Ponadto
mozna wykorzystac , Arkusz schematyczny do analizy warunkow Srodowiska wychowawczego dzieci szkolnych”
(Pieter, 1960), kwestionariusz do analizy Srodowiska wychowawczego oraz do analizy stylu wychowania
w rodzinie (Rys, 2001) i'in.

W razie potrzeby asystent rodziny moze uzy¢ narzedzi do oceny ryzyka zaniedbania i krzywdzenia dziedi,
fj. opis czynnikw ryzyka wystgpienia przemocy oraz symptomdw fizycznych i zachowaniowych dziecka, sce-
nariusze wywiadu z rodzicami, formularz , Znaki bezpieczenstwa” [narzedzia nr 21-29].

Etap I11. Wstepny opis sytuacii zyciowej rodziny

We wstgpnym opisie sytuaci rodziny asystent uwzglednia zardwno problemy czy trudnosdi, jok i mocne
strony rodziny tkwigce w niej samej jako systemie, w jej cztonkach, w jgj otoczeniu oraz zasoby instytucjonalne.
Po krétkim scharakteryzowaniu probleméw warto skoncentrowac sig na tym, co zdrowe, czyli mocnych stronach,
a nie deficytach, na opisie preferowanej przysztos, konstruowac krétkoterminowe, realne cele, o rozwigzari
poszukiwac w wyjgtkach od probleméw. Opis sytuacii rodziny jest rozbudowywany w miarg doptywu informagii
od rodziny i innych pracownikow stuzb spotecznych oraz obserwacji whasnych asystenta rodziny.

Warto dokonac opisu z kilku perspektyw: cztonkéw rodziny, asystenta rodziny, pracownika socjalnego
oraz innych przedstawicieli stuzb spotecznych. Opis sytuacji rodziny powinien by¢ przedstawiony rodzinie (naj-
lepiej, gdyby rodzina miata udziat w jego tworzeniu). W opisie sytuacii rodziny asystent powinien powstrzy-
mywac sig od sformutowan etykietyzugcych czy stygmatyzujgcych rodzing poprzez chociazby zastosowanie
techniki zwanej eksternalizacjq (polegajgcg na oderwaniu problemu od cztonka rodziny): zamiast alkoholik —
osoba z problemem alkoholowym, zamiast rodzina wieloproblemowa — rodzina z wieloma problemani, zamiast
niepetnosprawny — osoba z niepetnosprawnoscig (wpisac rodzaj), zamiast bezradnos¢ w sprawach opiekur-
czo-wychowawczych — potrzeba wzmocnienia umiejgtosci opiekuiczo-wychowawczych (wpisac zakres), za-
miast bezradny czy niezaradny zyciowo — o niskich umiejgtnosciach prowadzenia gospodarstwa domowego
oraz realizaji spraw na rzecz domu i rodziny [narzedzie nr 9. Formularz — aopis sytuacji rodziny].

Etap IV. Planowanie pracy z rodzing

W tym etapie, zgodnie z wymogami ustawy o wspieraniu rodziny (art. 15 ust. 3), wspolnie z czfonkami
rodziny asystent tworzy indywidualny plan pracy z rodzing uwzgledniajgcy cele oraz dziatania cztonkdw rodziny
i asystenta stuzqce dochodzeniu do zaktadanych efektw. Nastepuje tu okreslanie, w jaki sposéb, za pomocg

3 Dostepne w opracowaniu E. Dybowskiej (2012). Teoria systemowej pracy z rodzing. Krakéw: Wyd. ROPS w Krakowie, dostgpnej
w PDF na stronie: http:/ /www.szkoleniapokl.rops.krakow.pl/pliki_ed /file /publikacie /Teoria%20systemowej%20pracy%202%20r0-
dzin%C4%85.pdf

190



|zabela Krasiejko: Diagnoza pedagogiczna w metodycznym dziataniv asystenta rodziny

jakich dziafari, Klienci mogg wprowadzic zmiany, ktdre pozwolg im osiggng¢ wyznaczone cele. Dziatania sq to
czynnosci okreslone w miejscu i w czasie. Cel jest to kierunek pracy, efekt — stan kodcowy, osiggnigty po zrec-
lizowanych dziataniach. Asystent wpisuje je do planu pracy. Przy kazdym dziataniu powinna by¢ wyznaczona
osoba odpowiedzialna za jego realizacjg. Rowniez pewne dziatania z cztonkami rodziny lub na ich rzecz wykonuie
asystent rodziny, co rowniez nalezy wpisa do planu pracy. Pomoc dotyczy tutaj takich obszardw, jok: zapewnienie
bezpieczeristwa socjalnego rodzinie (w tym podstawowych potrzeb dzieci), podniesienie stanu zdrowia, poprawa
relacji migdzy cztonkami rodziny. Po rozwigzaniu najbardziej dotkliwych problemdw socjalnych i zdrowotnych
oraz ograniczeniv dominujgcych trudnosci psychologicznych nastepuje etap planowania rozwijania umiejgmosci
wychowawczych rodzicow, realizowania obowigzkéw na rzecz domu i rodziny oraz aktywizacji zawodowej i in-
tegracji spotecznej. Przydatne pytania na tym etapie: Po czym Pany/i pozna za 2 tygodnie, Ze jest troche lepiej,
co Pan/i zrobi, by byto troche lepiej? Jak to Pan,/i zrobi to, co bedzie Pan,/i myslat/a o sobie? Co bedzie Pan/i
wedy czut/a? Kto to zauwazy? Jak zareaguje? Jok bedzie Pana,/Pani 1, 2 krok w strone tego, co Pan/i chee?
Co fest Pan/i gotdw zrobic? Jesli Pan/i zrobi to co powiedziat/a . . ., to jak o pomoze?

Do znalezienia rozwigzan, czyli dziotari, ktore mogq byc przydatne w realizacji celow, pomocna moze
by¢ analiza wyjgtkow od problemdw: Kiedy byfo lepiej, inaczej? Jak do tego doszto? Co temu sprzyjato? Co
zauwazyli inni, jakg roznicg to spowodowato? (zy mozna powtdrzy¢ to dziatanie w obecnej sytuacii? Kto
madgthy Pani/u poméc, aby postgpit/a Pan/i w ten sposb? [narzedzie nr 11. Schemat rozmowy dot. analizy
wyjagtkow od problemadw]. Dopiero, jesli Klient nie potrafi sam znalez¢ rozwigzania, asystent stosuje porade,
udziela informacji o mozliwosci skorzystania z zasobow instytucjonalnych. Prowadzi negocjacje z klientem do-
tyczgeg zastosowania whasnych propozycji rozwigzari [narzedzie nr 14. Schemat rozmowy dot. informowania
i dawania rad) i przy jego akeeptacji wpisuje do planu pracy. Warto jednak pamieta¢, zdaniem T. Switka
(2009, s. 64), ,aby tak dhugo, jak to mozliwe biorgc pod uwage uwarunkowania prawne, ze szczegolnym
skupieniem sig na fizycznym i psychicznym bezpieczeristwie dzieci, zewnetrzne ZrGdta kompetencji byly przed-
stawione jako propozyce do rozwazenia, przeanalizowania pod kgtem przydatnosc”. Autor zwraca rowniez
uwage na to, aby ,wynikajgce z tych zewngtrznych Zrodet kompetencii perspektywy patrzenia na sytuacje
Klienta byty zaprezentowane co najwyzej jako réwnorzedne z perspektywg klienta”. Jesli zas klient sig waha,
warto podjg¢ metodyczne dziatania w celu rozwigzania ambiwalencji [narzedzie nr 12. Arkusz wazenia decyzi.
Wazne jest, aby asystent rodziny nauczyt sig uwaznie stuchac klienta i zauwazac lub wydobywac tzw. ,jezyk
zmiany” [narzgdzie nr 13. Techniki stuzgce do wydobywania i wzmacniania ,jezyka zmiany”).

Spotkanie, na ktérym planujemy dziatania, kofczymy, méwigc: Proszg to zrobic, bedzie to zapewne
trudne, ale warte wysitku. Na nastepnym spotkaniv opowie mi Pan/i, co sig poprawito w Waszym Zyciv.

Plan pracy, jako dokument wspdtpracy asystenta z rodzing, powinien byc krdtki i zawierac tylko tyle, ile
wymagane jest w ustawie. Zgodnie z art. 15 ust. 3: ,Plan pracy z rodzing, obejmuje zakres realizowanych
dziotari majgcych na celu przezwycigzenie frudnych sytuacii zyciowych, a takze zawiera terminy ich realizacii
i przewidywane efekty”. Krdtki i syntetyczny, gdyz nalezy go pisac z klientami w ich domu odrgcznie, a nie
w biurze na komputerze [narzedzie nr 10. Formularz — plan pracy z rodzing]. Tworzenie dokumentu powinno
odbywac sig w fazie metodycznego dziatania — planowanie, a nie po nim lub przed nim (w praktyce mozna
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spotkac sytuacje, ze pracownik tworzy dokument samodzielnie przed spotkaniem z rodzing lub dfugo po nim
w obawie przed kontrolg).

Etap V. Dziatanie — realizacja planu pracy z rodzing

Praca socjalno-wychowawcza realizowana przez asystenta z rodzing na tym efapie przybiera rdzng forme.
Asystenci najpierw rozpoznajg i wzmacniajg te umiejgtnosci wychowawcze rodzicow, ktdre juz posiadajg. Dopiero
w przypadku pracy poza granicami kompetendii klienta istnieje potrzeba ich zasilenia Zrodtami zewnetrznymi
(kompetencie innych os6b, w tym zyjgcych z klientem, kompetencie asystenta i innych profesjonalistow, zasoby
syfemu instyfucjonalnego itd.). Pracujgc w miejscu zamieszkania rodziny, asystenci prowadzq pedagogizacig
rodzicow od razu w ich domu. Dotyczy ona prawidtowego wychowania i opieki nad dziecmi. Asystenci rodziny
przekazujg informacie na temat prawidtowych postaw rodzicielskich, sposobow komunikowania sig, metod
wychowawczych, uSwiadamiajq rodzicow odnosnie do ich roli w stosunku do dzieci, pokazuig korzysci z tworzenia
pozytywnych wzorcow. Dostarczajg informacji dotyczqcych sposobow i miejsc spedzania czasu wolnego z dziecmi,
wspdtorganizujg wycieczki i pikniki rodzinne, wyjazdowe szkoty dla rodzicow i dzieci. Modelujg zachowania
rodzicow wzgledem dzieci. W czasie kontaktow z rodzing pokazuig, jak spokojnie rozmawiac z dziecmi, jok wy-
dowac polecenia i je egzekwowac, jak pomagac dzieciom w odrabianiu lekji. Prowadzg indywidualne lub grupowe
treningi umiejgtnosc wychowawczych oraz organizacji dnia codziennego, w tym podziatu obowigzkow miedzy
cztonkdw rodziny. Zachecajq do okazywania dzieciom mitosci, do przytulania, chwalenia dziedi, nagradzania.
Motywuig rodzicow do dbatosci o edukacje i rozwdj dziecka, do aktywnego uczestnictwa w Zyciu szkolnym,
do kontrolowania osiggnig¢ szkolnych dzieci, pokazywania korzysci z uczeszczania do szkoty. Towarzyszg
w kontaktach z pracownikami szkoty. Zachecajg rodzicow do zapisywania dzieci na zajgcia pozalekcyine, na ko-
lonie i pétkolonie. W razie niepokojgcych objawdw w zachowaniu dziecka motywujg rodzicow do zdiagnozowania
poziomu rozwoju, potrzeb i mozliwosci oraz zaburzen rozwojowych i zachowan dysfunkcyjnych dzieci i miodziezy
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych lub innych poradniach specjalistycznych.

Asystenci rodziny prowadzg rowniez dla rodzicow poradnictwo i trening w zakresie prowadzenia gospo-
darstwa domowego i zatatwiania spraw urzedowych oraz doradztwo zawodowe. Towarzyszq cztonkom rodziny
w urzedach, osrodkach zdrowia i innych instytucjach, modelujgc i trenujgc umiejetosci spoteczne stuzqce rec-
lizacji rznych spraw. Wskazujg na mozliwosci, np. zachecajq do udziatu w projektach systemowych, informujg
0 zajeciach kulturalno-oswiatowych, rekreacyinych, sportowych. Motywujg do udziatu w grupach samopomo-
cowych. Udzielajg informacji oraz poszerzajg $wiadomos¢ w zakresie przystuguigcych klientom praw.

Asystendi rodziny prowadzq rowniez metodyczne dziatania pedagogiczne skierowane do dzieci. Sg to
czynnosci z zakresu wczesnego wspomagania rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym, takie jak np. prowadzenie
zabaw plastycznych, ruchowych, logopedycznych. Organizujg wolontariuszy do prowadzenia zajec ogdlnoroz-
wojowych i z zakresu stymulowania integracii sensorycznej. Prowadzg dziatania edukacyjne i reedukacyine,
majgce na celu wyréwnanie dysproporcji w poziomie wiedzy i umiejetnosci dzieci w wieku szkolnym oraz po-
radnictwo i inne dziatania dla dzieci pokazujgee korzysdi z jego aktywnego whgczania sig w zycie rodziny. Po-
nadto realizujg dziotania prozdrowotne i profilaktyke uzaleznien. Organizujg bezptatne korepetycie dia dzieci.

192



|zabela Krasiejko: Diagnoza pedagogiczna w metodycznym dziataniv asystenta rodziny

Asystenci rodziny prowadzq rowniez dziotania posrednie, polegajgce na tgcznosci z innymi pracownikami
stuzb spotecznych, czyli doraznych kontaktach stuzqcych wymianie informacji w sprawach dotyczgeych rodziny
lub wsparciu w sytuacjach zagrazajgcych bezpieczeristwu dzieci wymagajgcych czynnosci zaradczych oraz in-
terwencyjnych. Ponadto koordynujq dziatania multiprofesjonalne na rzecz danej rodziny lub prowadzg wielo-
paszczyznowg wspdtprace z organizacjomi wspierajgcymi rodzing dotyczgeg pomocy kilku rodzinom (szerzej:
Krasiejko, 2015). Pracownicy wpisujg wykonane przez siebie dziatania w karcie czasu pracy z rodzing lub/i
karcie pracy asystenta z rodzing [narzedzia nr 19 i 20].

Etap V1. Ocena okresowa

Co kilka spotkan asystent rodziny dokonuje oceny stuzgcej sprawdzeniu, czy wykonywane przez niego
i cztonkdw rodziny dziatania prowadzg do osiggnigcia zakfadanych celow. Kolejne spotkania nie powinno sig
zaczynac od dyrektywnego egzekwowania od klientow dziatari wpisanych w planie pracy, gdyz to ich zniechgca
i powoduje opdr. Warto zaczg¢ optymistycznym: Co sie poprawito od naszego spotkania? | czekac na relacie
Klientow. Kiedy Klient zrelacjonuje wydarzenia, wtedy by¢ moze tatwiej bedzie dostrzec pozytywne zmiany,
chociazby przez to, ze asystent je doceni [narzedzie nr 15. Scenariusz rozmowy dotyczgey oceny realizaji
dziatori]. Dopiero poznej omawiac kolejne pozycie planu.

Pisemna ocena okresowa sytuacji rodziny powinna byc sporzgdzana nie rzadziej niz raz na 6 miesigcy,
napisana w formie sprawozdania (art. 15 ust. 1.15 ustawy o wspieraniu rodziny) [narzedzie nr 16. Formularz
— ocena okresowa rodziny] . Oceng okresowq warto konstruowac razem z cztonkami rodziny, okreslac, co juz
jest zrobione, co jeszcze pozostato do realizacji, aktualizowac plan pracy [narzedzie nr 17. Aktualizacja planu
pracy]. Kopig pozostawic rodzinie. To wzbudza motywacie klientow, gdyz dostarcza im informacji, na jokim
etapie drogi do poprawy sytuacii sig znajdujg.

Etap VII. Ocena koricowa i zakariczanie wspotpracy

Po osiggnigciu zaktadanej zmiany, asystent rodziny monitoruje jej stabilizowanie sig i przygotowuje
rodzing do zakoriczenia wspdtpracy.

Do warunkdw koniecznych, ktdre muszg by spetnione, aby usamodzielnic rodzing, nalezy zaliczy¢: bez-
pieczefstwo dzieci (brak maltretowania, wykorzystywania seksualnego, zaniedbywania dzieci oraz przemocy
w relacjach migdzy dorostymi), w co najmniej dobrym stopniu rozwinigte umiejgtnosci opiekuiczo-wychowawcze
rodzicow (lub opiekundw dziecka), prowadzenia gospodarstwa domowego, co najmniej dobre relacje w rodzinie
nukleamej, co najmniej ograniczenie picia alkoholu opiekundw dziecka, czyli brak zjawiska problemowego uzy-
wania alkoholu — okazjonalne spozywanie matej ilosci alkoholu bez upijania sig, samodzielnos¢ w rozwigzywaniu
trudnosci Zycia codziennego oraz w realizacji roznorakich spraw na rzecz dzieci i domu, poczucie sity, wiasnej
wartosci, sprawstwa i kontroli nad whasnym zyciem, umiejgtnosc egzekwowania praw, stawiania granic.

Efektem pracy asystenta jest tez zmiana sytuacii prawnej: rodzicom zostajg przywrdcone pefne prawa
rodzicielskie oraz zostaje odwotany nadzdr kuratora. Ponadto rodzice, wychowawcy, nauczyciele w szkole
i inne osoby zauwazajg zmiany w wyglodzie i zachowaniu dzieci. Sami klienci — rodzice powinni miec tez
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przekonanie, Ze poradzg sobie z utrzymaniem wypracowanych zmian, Ze nie potrzebujq juz wsparcia. Nie
0 to chodzi, zeby wszystkie problemy klientow zostaty rozwigzane, bo to jest niemozliwe. Najwazniejsze
w pracy asystenta rodziny jest takie wzmocnienie klientdw, ktdre oznacza wyposazenie ich w narzedzio
do rozwigzywania whasnych zestawdw problemow. Ponadto lient powinien wiedziec, gdzie ma szuka¢ pomocy,
kiedy problemy znow go przerosng.

Dodatkowym, oczekiwanym wskaznikiem jest wyjscie rodziny z systemu pomocy spotecznej, czyli podjgcie
pracy zawodowej oraz niekorzystanie juz ze Swiadczen rodzinnych i z pomocy spotecznej. Nie zawsze jest to
jednak mozliwe (np. przypadku samotnego rodzicielstwa, wielodzietnosci, niepefnosprawnosci, zwlaszcza upo-
Sledzenia umystowego lub zaburzen psychicznych rodzicow).

Przydatne pytania na tym etapie: Biorge pod uwage ogdlnie realizacje wszystkich postanowieri/ dziatari
w planie pracy, to na skali od 0 do 10, gdzie powiedzmy 10 oznacza wszystko zostato zrealizowane, a 0 jest
przeciwieristwem tego, fo jaki przyznataby Pani sobie punkt? Co udato sig zrobic, ze jest to tyle, a nie mniej?
7 czeqo jest Pani najbardziej zadowolona? [szerzej: narzedzie nr 18. Scenariusz rozmowy dotyczgcy oceny
wspdfpracy z asystentem przez rodzing). Do oceny postepéw rodzicow sferze oddziatywan wychowawczych
mozna wykorzystac powtdmie wymieniane juz narzedzia M. Ziemskiej, A. Guryckiej, M. Rys, E. Marynowicz-
Hetki i in.

Podsumowanie

Warto, aby rodzina wspdtuczestniczyta na kazdym efapie metodycznego dziatania, wtedy bedzie miafa
mozliwos¢ przejg¢ kontrolg nad whasnym zyciem. Efektem pracy socjalno-wychowawczej z rodzing powinna
by¢ jej samodzielnos¢ zyciowa, 1. nabycie umiejgtnosci znajdywania rozwigzan trudnosci wystepujgcych
w Zyciu oraz styl zycia zgodny z normami spotecznymi, tworzenie Srodowiska Zycia, ktore bedzie bezpieczne
i optymalne dla rozwoju dzieci i innych oséb zaleznych.

Kazda rodzina, réwniez z wieloma problemami, dysfunkcyina i patologiczna ma potencjat do zmian.
Nalezy zmieniac od wewngtrz jej kierunki dziatania, a jednym ze sposobow osiggniecia tego celu jest asystentura
rodziny. Profesjonalne wspieranie rodziny jest jednakze wielozakresowe, migdzyresortowe i ponadsektorowe,
prowadzone réwniez w Srodowisku zamieszkania rodziny. Obejmuje pomoc socjalng, medyczng, psycholo-
giczno-pedagogiczng i inng, w zaleznosci od potrzeb rodziny.
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Summary
Pedagogical diagnosis in the family assistant methodology

A family assistant is a new social service in the social welfare system established by Ustawa z dnia 9 czerwea
2011 roku o wspieraniv rodziny i systemie pieczy zastgpczej [The Family Support and Foster Care Act of
9 June 20117. Its role is to support families experiencing difficulties in fulfiling their role in child upbringing
and education. According to the Act of 9 June 2011, a family assistant performs many tasks, the most
important of which is pedagogization. Thanks to frequent visits to family environment, a family assistant can
observe the family members” natural behaviour and identify their strengths, needs, and those types of behaviour
that can pose a threat to the children’s safety. While working together with families, assistants are able to
areate goals for socio-pedagogical and therapeutic work, and complete those goals in cooperation with families
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and specialists. The Family Support and Foster Care Act does not detail specific tools for family assistants’
work. This paper discusses rules of diagnosis of the family environment, and suggests diagnostic fools which
can be used by family assistants. The paper concentrates on acquiring information on both family deficits and
their resources, and includes tools not only for an inifial diagnosis, but also for preparing a further course of
action, and result evaluation.

Keywords: family pedagogy, family environment assessment, family assistantship, pedagogical diagnostics,
social and work stages assistant educational family, the principles of family diagnosis, tools of
fomily diagnosis, assessment of risk of child abuse and child neglect



Sylwia Kita
Akademia im. Jana Dugosza w (zgstochowie

Diagnoza i praca z dziecmi dotknigtymi przemocq seksualng

Wykorzystanie seksualne dziecka jest ztem nie samym w sobie, ale jest ztem wynikajgcym z pozbawienia
dziecka beztroskiej umiejetosci wchodzenia w relacje migdzyludzkie, nawigzywania relacji, okazywania
i przyjmowania uczu¢. Dziecko skrzywdzone, w tak intymnej sferze, jokg jest jego seksualnosc, jest narazone
na szereg zaburzen psychicznych i zdrowotnych. Osoby, kidre doswiadezyly w dziecifistwie tego rodzaju
przemocy, majg trudnosci w akceptowaniu whasnego ciata, szacunku do siebie i do innych. Im wezesniejsza
diognoza, tym wigksze szanse na zatrzymanie destrukcyjnych mysli i przekonari dziecka.

W Polsce swiadomos¢ przemocy seksualnej wobec dziecka jest coraz wigksza i tym samym wzrasta wrazliwos¢
spoteczna na krzywde dziecka. Dzigki Srodkom masowego przekazu osoby dotknigte przemocq seksualng
majg mozliwos¢ opowiedzenia o traumatycznych przezyciach i zachecajg tym samym do zaktywizowania
instytucii oraz ludzi do podjgcia starai w celu niwelowania omawianego zjawiska. Szczegdlng role moze
odegrac wiedza nauczycieli oraz innych osob, ktdrzy wspdtpracujq lub opiekuiq si dziecmi. Niniejszy artykut
zawiera szereg pomocnych sposobéw diagnozowania oraz dziatania w sytuacji przemocy seksualnej, co moze
okazac sig przydatne.

Stowa kluczowe: przemoc seksualna, diognoza, dziecko krzywdzone, dziecko wykorzystane, objowy
wykorzystania seksualnego, praca z dzieckiem skrzywdzonym

Policyine statystyki wskazujg, i Srednia przestgpstw zwigzanych z wykorzystaniem seksualnym dzieci
ponizej 15. roku zycia (art. 200 § 1 kk) wynosi 1500 kazdego roku. Z kolei wedtug Ogdlnopolskiej diagnozy
problemu przemocy wobec dzieci, liczba dziedi, ktdre doswiadczyly krzywdy w postaci obcowania ptciowego,
wzrosta z 1721 w roku 2000 do 5335 w roku 2012. Powotujgc sig dalej na niniejsze ogélnopolskie badania,
wsrod osob skazanych za obcowanie ptciowe z matoletnim ponizej 15. roku zycia zdecydowang wigkszos¢
stanowig mezczyzni, kobiety — 2%.

Swiadomos¢ istnienia problemu seksualnego wykorzystania dziecka jest coraz wigksza. Liczne publikacje
naukowe dotyczgce wyjasnienia zjawiska seksualnego wykorzystania dziecka wskazujg, e nie jest ono rzadkie
i nie dotyczy wytgcznie ludzi z tzw. marginesu spotecznego. Nie ulega juz watpliwosdi, ze wiele przypadkow
seksualnego wykorzystania wystgpuje w rodzinie dziecka, a sprawcami sq osoby znane dziecku. Dzigki
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wzrostowi poziomu wiedzy diagnostycznej, a wigc tzw. znakow ostrzegawczych, specjalisci coraz rzadziej
trakfujg wypowiedzi dzieci joko zmyslone i niedorzeczne. Nie zmienia o jednak faktu, Ze istnieje wiele obszarow
niewyjasnionych i budzqcych duze zakfopotanie. Dotyczy to w szczegolnosci kwestii frudnych do zbadania,
takich jak problem kazirodztwa w rodzinie czy tez prowadzenie z dzieckiem wywiadow diagnostycznych,
rozmow na temat seksu, wspdtzycia i wykorzystania seksualnego. Dorosli czgsto odczuwajg bardzo duzy
dyskomfort pytania dziecka o fresci seksualne, jego seksualnos¢ czy tez informowania go, w jaki sposdb ma
sig ono bronic przed naduzyciem seksualnym. Zrédet tego dyskomfortu jest wiele, ale wydaie sig, ze najwigkszg
trudnos¢ sprawia tutaj poczucie wstydu, ktdry jest nieodkgcznym komponentem przemocy seksualnej. Dotykajgc
patologicznej sfery seksualnej, wkracza sig bowiem w kolejne, wrazliwe obszary, jakim jest rodzina, a przede
wszystkim opinia o rodzinie.

Kolejng trudnoscig jest brak ogdlnej zgodnosci co do pojmowania istoty seksualnego wykorzystania
dziecka. Okazuje sig bowiem, ze nie ma jednej definicji, na podstawie ktdrej mozna jednoznacznie stwierdzi¢
fakt wykorzystania seksualnego dziecka i koniecznosci przeprowadzenia interwencii. Niewgtpliwie najbardziej
uzyteczne sq te definicje, ktore tumaczg, czym jest aktywnos¢ seksualna, granice wiekowe aktywnosci
seksualnej, poziom rozwoju oraz okolicznosci, w jukich dochodzi do przemocy.

Sposréd wielu definicji najbardziej adekwatna wydaje sie definicja stworzona przez SCOSAC (Standing
Committe on Sexually Abused Children), ktora brzmi:

Dzieckiem seksualnie wykorzystanym uzna¢ mozna kazdg jednostke w wieku bezwzglednej ochrony, jezeli
osoba dojrzata seksualnie, czy tez przez Swiadome dziotanie, czy teZ przez zaniedbanie swoich spotecznych
obowigzkéw lub obowigzkéw wynikajgeych ze specyficznej odpowiedzialnosci za dziecko, dopuszcza
do zaangazowania dziecka w jakgkolwiek aktywnos¢ natury seksualnej, ktdrej intencig jest seksualne
zaspokojenie osoby dorostej. Ta definicja rozstrzyga problem, czy aktywnos¢ zwigzana jest z jakgkolwiek
formg przymusu, czy nie, czy dotyczy kontaktow genitalnych lub fizycznych, czy jest przez dziecko inicjowana
i wreszcie, czy pozostawia jakies dostrzegalne krdtkotrwate lub diugotrwate szkody (Glaser, Frosh, 1995,
5. 19).

W przedstawionej definicji szczegdlnie silnie zaznacza sig fakt zaspokojenia seksualnego osoby doroste;.
Jest to istotne, bowiem przez przemoc seksualng rozumie sig tutaj rowniez sytuacie, w ktorych dziecko nie
jest tego $wiadome, np. podglgdactwo.

1 teoretycznego punktu widzenia, nie ulega Zadnej watpliwosci, ze jakiekolwiek zaangazowanie sig osoby
dorostej w aktywnosc seksualng z dzieckiem uznaje sig za wykorzystanie seksualne — z praktycznego punkty
widzenia nie jest to juz takie oczywiste. Dotyczy to chociazby okazywania uczuc dziecku. 010z, na jakiej podstawie
stwierdzi¢, ze osoba dorosta, ktdra okazuje dziecku uczucia, przekracza granice normalnego kontaktu fizycznego?
Kiedy takie zachowanie miesci si¢ w granicach normy, a kiedy je przekracza? Niestety, nie zawsze jest fo
mozliwe do okreslenia. Po pierwsze, nie zawsze da sig rozpoznac podniecenie seksualne u osoby doroste],
a po drugie, nie jest jasne, czy dziecko miato Swiadomos¢ niewtasciwego kontaktu fizycznego.

Jesli zatem norma kontaktu fizycznego zostata przekroczona, fo pojawia sig zasadnicze pytanie, kiedy
nalezy interweniowac? Przede wszystkim wazna jest obserwacja zachowan i sposobow reagowania dziecka
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na kontakt z osobg dorostq. Jesli dziecko czuje niepokdj i lgk przed kontaktem fizycznym, to znaczy, ze jest
podejrzenie o przekroczenie granicy normalnego okazywania dziecku uczu¢. Dziecko, co prawda, moze nie
by¢ swiadome i nie wiedziec, ze dorosty przy okazywaniu mu uczu¢ nie powinien dotykac jego intymnych
czesdi ciata, ale podswiadomie bedzie czu¢, ze jest to nigprawidtowe, poniewaz nie wszyscy mu ,to” robig.
Dodatkowym utrudnieniem dla dziecka jest jego fatszywe przekonanie, ze tylko w taki sposéb bliska osoba
jest w stanie okaza¢ mu mitosc.

Interwencja zawsze jest konieczna, nawet jesli wywota ztos¢ ze strony stosujgcego niewtasciwe
zachowania seksualne lub jego rodziny. Wazne jest przed wszystkim dziecko, ktdre w pézniejszych latach
moze odczuwac wiele psychologicznych skutkow wykorzystania seksualnego.

W badaniach linicznych z zakresu seksualnego wykorzystania dziecka wskazuie sig najczgsciej na niskg
samoocene, fobie, leki, depresig oraz koszmary nocne. Warto tutaj wspomnie o spisie jednostkowych nastepstw
doswiadczonej przemocy seksualnej sporzgdzonym przez J.L. Hermana, ktdry dokonat podziatu na skutki
w rdznych sferach funkcjonowania cztowieka. Wyrdznit on zmiany w sferze emocjonalnej, w sferze swiadomosdi,
w postrzeganiu siebie, w postrzeganiu napastnika, w relacji z innymi oraz zmiany w systemie wartosci (Herman,
1999,5.132-133).

Imiany w sferze emocjonalnej ujawniaq sig gtownie poprzez mysli samobdjcze, skfonnosci do autoagresji,
wybuchy ztosci czy tez pézniejsze zaburzenia w kontakcie seksualnym z partnerem. Z kolei zmiony
w Swiadomosci polegajg na uporczywym rozkojarzeniu dziecka, depersonalizacji, zaburzeniu pamieci czy tez
nieustannym przywotywaniu minionych zdarzen i ponownym ich przezywaniu. Zmiany w postrzeganiu siebie
ujawniajg sie w poczuciu bezradnosci, poczuciu winy, wstydu, napigtnowania, odmiennosci od innych. Zmiana
w postrzeganiu napastnika jest zwigzana z obsesyjnym planowaniem zemsty, przypisywaniu napastnikowi
absolutmej whadzy i podporzgdkowania. To z kolei wptywa na relacje osoby pokrzywdzonej z innymi. Najczesciej
osoba taka izoluje sig od innych, wycofuje sig, zamyka sig w sobie, co skutkuje zerwaniem kontaktow
i nasileniem poczucia bycia gorszym. Wreszcie system wyznawanych wartosci ulega zmianie, gfownie w sferze
nadziei na zmiane sytuacii, sensu Zycia, pojawia sig rozpacz.

Przedstawione skutki wykorzystania seksualnego dotyczq gtownie dwdch obszaréw funkcjonowania
dziecka, tj. w relacji z samym sobg i w relacji z innymi. W relacji z samym sobg mogg wyksztatcic sig tendencie
do negowania, krytykowania siebie czy tez do wywierania presji na siebie, aby ukry¢ swojg niedoskonatos¢
i wybrakowanie. Z kolei w relacji z innymi moze wykazywac zachowania agresywne lub wycofanie
i podporzgdkowanie innym, stajgc sig tym samym obiektem wykorzystania i przemocy.

Biorgc pod uwage wyzej opisane konsekwencie, wydaie sie, ze powinno sig reagowa, bez wzgledu
na konsekwencie, ale z drugiej strony pojawia sig pytanie, jok w przypadku kazirodztwa rodzina moze dopuscic
do takiej krzywdy dziecka?

Przede wszystkim decydujgcym czy znaczgeym czynnikiem jest tajemnica, sekref rodziny. Nie bez znaczenia
jest rowniez silne poczucie niepewnosci cztonkow rodziny, o w szczegolnosci dzieci oraz matki, kidra czgsto
czuje sig bezradna wobec przewagi patriarchalnego meza,/partnera. W tym przypadku absolutnym wymogiem
jest utrzymanie rodziny razem, a tym samym — podporzgdkowanie sig sprawcy przemocy seksualnej.
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W literaturze przedmiotu przyjmuie sig, e stabe wigzi migdzy rodzicami dziecka w potgczeniu z lekiem
przed rozpadem rodziny przyczyniajq sig do powstania sojuszu kazirodczego ojca z cdrkq. Ten absurdalny
sojusz staje sig w pewnym momencie jedynym Zrodtem scalania rodziny, a jokiekolwiek proby ujawnienia
przestepstwa prowadzq najczesciej do wzmocnienia mechanizméw obronnych, takich jak zaprzeczanie, iluzjo.
Zakaz mdwienia innym o tym, co si¢ dzieje w domu, jest oczywisty i bezwzgledny. Zwigzek migdzy seksualnym
wykorzystaniem dziecka a konserwatywnymi wartosciami rodziny i seksualnym zahamowaniem wykazuje
duzq spdjnos¢ (zob. Glaser, Frosh, 1995, s. 55). Na uwagg zastuguie koncepcja Furnissa, ktdry w roku 1991
wyroznit dwa typy rodzin, ktdre sprzyjajg pojawieniu sig przemocy seksualnej wobec dziecka.

Pierwszy typ rodziny to rodzina, w kidrej wiezi emocjonalne sg kruche, a cztonkowie rodziny nie sg
76 sobg zwigzani, czgsto sg wrogo nastawieni do siebie, a dystans jest tak duzy, Ze grozi jej rozpadem.
Jednakze nikt o tym nie mowi wprost, unikajgc otwartego konfliktu. W tej atmosferze mistyfikacji cdrka jest
zmuszona do roli seksualnej parterki ojca. Dramat dziecka polega na podwdijnej funkeii, jakg peni w rodzinie.
L jednej strony jest ofiarg, a z drugiej — spoiwem fgczgcym jej cztonkow. Drugi typ rodziny to taki, w ktorym
dominuje otwarty konflikt migdzy rodzicami. Rodzina jest petna przemocy, zdezorganizowana, a role rodzinne
sq pomieszane. Corka staje sig futaj osobg, ktdra tagodzi napiecie seksualne ojca, zmniejsza jego gniew.
Tragedia dziecka w tym przypadku polega na tym, ze cztonkowie rodziny wiedzg o wykorzystywani
seksualnym dziecka, ale obowigzuje tajemnica, kidrej nie wolno ujawnic Swiatu (Furniss, 1991, za: Glaser,
Frosh, 1995, s. 56).

Niestety, przy akceptacji przez matke czynow kazirodczych oraz niedojrzatosci seksualnej ojca moze
dochodzi¢ do wykorzystania seksualnego wiecej ni jednego dziecka. Pojawia sig dramatyczne pytanie, jak
matka moze przyzwalac na przemoc seksualng wobec jej whasnego dziecka?

Pozycja matki w rodzinie jest bardzo wazna, gtownie w aspekcie utrzymania réwnowagi w rozwoju
seksualnym dziecka. W sytuacji stosowania przez ojca przemocy, a w szczegdlnosci przemocy seksualnej, brak
decyzyinosci matki jest tragiczny w swoich skutkach. Tragizm polega nie tylko na seksualnym wykorzystywaniu
corek przez ojcow, ale rowniez na pogorszeniu relacji matka — corka. Kobiety, ktore w dziecinistwie byly
seksualnie wykorzystywane przez ojca, najczesciej opisujg swoje matki juko zimne, obojgtne i pozbawione
uczuc. Niektore z nich majg Swiadomosc, ze matki nie wiedziaty o kazirodztwie, ale pomimo tego sq zdania,
7e musiaty sig domyslac, styszec lub przynajmniej podejrzewac, ze ojciec je krzywdzi. Niewgtpliwie w rodzinach,
w ktorych doszto do przemocy seksualnej, panuje dystans w relacji pomigdzy jej cztonkami, a pomigdzy
matkami i ich corkami w szczegdlnosci. Trudno jednoznacznie stwierdzic, dlaczego staraty sig nie widziec lub
wrecz zezwalaty na kazirodztwo. Z rozméw przeprowadzonych z kobietami dzieci wykorzystywanych przez
ojcow wynika, iZ nie dopuszczaty do Swiadomosci, Ze to, co widzg lub czego sie domyslajg, jest prawdg.
Obawiaty sig réwniez opinii spofecznej, sprawy kamej oraz pozbawienia pienigdzy (w wigkszosci przypadkow
mgz byt gtownym zywicielem rodziny). Prawdopodobnie obawy te stanowity gtowng przyczyne zaprzeczania
iiluzji. Czgsto matki rowniez doznawaly przemocy ze strony dominujgcego meza/partera.

Podsumowujgc, wyraznie widac, jak frudno pomdc rodzinie i dziecku przy istieniu tak silnej tajemnicy
i wykazywanej przez jej czfonkow checi ukrycia przemocy seksualnej nie tylko przez same dziedi, ale réwniez
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przez ich matki. Pracownicy socjalni, asystenci rodziny czy tez nauczyciele czgsto nie wiedzq, ze dziecko, ktore
sprawia problemy wychowawcze, moze by¢ molestowane seksualnie, a nawet jesli cos podejrzewaig, wolg
zachowac to w tajemnicy w obawie przed ztoscig, niedowierzaniem ze strony matek, ojcow, dalszej rodziny
dziecka i procedurq postepowania, ktdra nie zawsze jest dla nich czytelna. Czgsto pojawiajg sig pytania: Co
dalej? Do kogo nalezy zgtosic problem? Moze przesadzam? Moze nie powinno si¢ ingerowac w nieswojej
sprawy ifp. Trudno sie wypowiadac za osoby, ktdre z roznych powoddw nie ingerujg w sprawe krzywdzonego
dziecka, ale z caty pewnoscig obowigzuie moralny obowigzek powiadomienia odpowiednich stuzb o popefnieniu
przestepstwa’.

W przedstawionej tabeli 1 zostaty zawarte przestanki Swiadczgce o wykorzystaniu seksualnym dziecka.
Wiedza o tych przestankach moze utatwic podigcie decyzii o podigci interwenii.

Tabela 1. Objowy wykorzystania seksualnego dzieci

Erotyzacja zachowani

Problemy emocjonalne

Zaburzenia zachowania

Objawy nerwicowe

Wezesna lub nasilona
masturbacja nieadekwatna

Silne poczucie winy
u dziecka, wynikajgce

Nadpobudliwos¢ ruchowa

Zaburzenia snu

intymnych

do fazy rozwoju 7 przekonania o odpowie-
psychoseksualnego dzialnosci za zachowania
seksualne wobec niego
Prowokacyjne zachowania | Poczucie bycia ztym, Zachowania regresywne? Leki, fobie
seksualne dziecka gorszym, innym. Dziecko
ma wraZenie, ze fo, co je
spotkato, jest karg za o,
76 jest zte.
Erotyzacja widoczna Poczucie nadmiemego Izolacja od wybranych oséb, | Moczenie nocne,
w twérczosdi dziecka wstydu zwigzanego ofoczenia Zanieczyszczanie sig
7 przekroczeniem granic katem

Agresja seksualna wobec
innych dzieci

Poczucie posiadania
tajemnicy ze sprawcg®

Agresja, zachowania przestgpcze

(zynnosci natrgtne
(zaburzenie obsesyjno-
“kompulsyine)

" Kodeks postgpowania cywilnego w art. 572 § 1 podaje: ,Kazdy, komu znane jest zdarzenie uzasadniajgce wszczecie
postgpowania z urzedu, zobowigzany jest o nim zawiadomic sqd opiekuriczy”.

2 Termin ,regresja” w psychoanalitycznych teoriach oznacza ucieczkg cztowieka od rzeczywistosci ku bardziej infantylnemu
stanowi na skutek silnego stresu lub leku.

3 Sprawca przemocy seksualnej w obawie przed ujownieniem przez dziecko przestepstwa straszy dziecko, e jesli powie
komukolwiek ,0 tym”, zaprzeczy, zrobi komus krzywdg. Czesto wmawia dziecku, Ze molestowanie sprawiato dziecku przyjemnos¢
seksualng, wigc samo jest sobie winne.
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od. tab. 1

Wezesna inicjacja seksualna

Poczucie stygmatyzacji —
dziecku wydaie sig, ze

jest inne od rowiesnikw

7 powodu doznanego urazu

Zachowania autodestrukcyine
(samookaleczenia,

préby samobdjcze,
zaburzenia jedzenia,
uzaleznienia, prostytucja
dziecieca)

Nieadekwatne do wieku
stownictwo z zakresu sfery
seksualnej

Negatywny stosunek
do swojego ciafa,
odczuwanie wstretu
do siebie samego

Wycofanie, unikanie zajg¢
7 wychowania fizycznego,
niechg( rozebrania sig

Angazowanie rowiesnik w
i mhodszych dzieci

Niska samoocena, depresia,
przygnebienie

w nietypowg aktywnos¢
seksualng

Irédto: opracowanie whasne na podstawie materiatow szkoleniowych FDN.

1 przedstawionej tabeli 1 wyraznie widac, jok wiele obszarow funkcjonowania dziecka zostaje naruszonych
i zaburzonych. Sq to przede wszystkim zaburzenia lekowe, mysli obsesyine i kompulsie. Wiele z nich nie jest
widocznych. 0 ile mozna zauwazy¢ nieadekwatnos¢ zachowan seksualnych do wieku dziecka, tak np.
negatywnego stosunku do siebie samego juz nie. Warto zatem by¢ wyczulonym na takie objowy, jok ptaczliwos¢
dziecka, niechgC do siebie, pogorszenie wynikow w nauce z powodu rozkojarzenia czy tez smutek
i przygnebienie.

Naduzycie seksualne rani dziecko i czesto nie rozumie ono, co sig z nim dzieje. Co wigcej, jest mato
prawdopodobne, aby samo powiedziato lekarzowi czy tez nauczycielowi o swoim problemie. Jedynie czujnos¢
i wiedza osob przebywajgcych w otoczeniu dziecka moze uchronic je od dalszych psychologicznych
konsekwenji. Co jednak zrobic, kiedy istnieje prawdopodobieristwo przemocy seksualnej?

Nie ulega zadnej watpliwosci, Ze pedagog, lekarz, nauczyciel czy te osoba, ktdra pracuje z dziecmi,
kiedy dowiaduie sig lub podejrzewa wykorzystanie seksualne dziecka, staje przed dylematem, w jak najlepszy
sposb zapewnic dziecku ochrong. Z praktycznego punktu widzenia informacja o seksualnym wykorzystaniu
dziecka jest na tyle problematyczna, ze czasem pojawia sig che¢ milczenia.

Wspdtpraca pomigdzy placowkami i specjalistami, ktorzy w nich pracujg, jest czesto utrudniona biemg
postawq i luznymi procedurami reagowania. Niestety, skutkuje to czestym wycofaniem sig dziecka, ktdre nie
chee ponownie opowiada, co mu sig przydarzyto. Przedtuzanie i oczekiwanie na kolejne badania zwigkszajg
rowniez opor wérdd matek owych dzieci, ktdre szybko sie zniechecajg, twierdzgc, ze dziecko zapomni, ze
jakos sig wszystko utozy. Oczywiscie jest mato prawdopodobne, aby dziecko zapomniato. Czasem zdarza sie,
7e sq jedynie podejrzenia, a nie dowody molestowania. Wowczas mozna pomdc dziecku, sktadajgc do sqdu
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rodzinnego wniosek o wglgd w sytuacie rodzinng dziecka*. Waine jest o, ze zawiadomienie sqdu rodzinnego
nie wymaga sporzgdzania formalnego pisma procesowego. Tym samym najbezpieczniejsze dla osoby
zgfaszajgcej nieprawidtowosci w rodzinie jest zwrdcenie sig do sgdu o wglgd w sytuacje rodzinng dziecka.

Warto rowniez mie¢ swiadomos¢ odpowiedzialnosci karnej za zaniechanie podigcia dziatan. 0oz
profesjonalista, ktdry pomimo zaistnienia przestanek do interwencji nie podejmuje zadnych dzifar, moze
odpowiadac karnie za swoje zachowanie. Odpowiedzialnos¢ kama spoczywa jednakze jedynie na funk-
cjonariuszach publicznych i wynika z tresci art. 231 kodeksu kamego:

Art. 231 § 1. Funkcjonariusz publiczny, ktdry, przekraczajge swoje uprawnienia lub nie dopetniajgc
obowigzkow, dziata na szkodg interesu publicznego lub prywatnego, podlega karze pozbawienia wolnosci
do laf 3.

§ 2. lezeli sprawca dopuszcza sig czynu okreslonego w § 1 w celu osiggniecia korzysci majgtkowej lub
osobistej, podlega karze pozbawienia wolnosci od roku do lat 10.

§ 3. Jezeli sprawca czynu okreslonego w § 1 dziata nieumyslnie i wyrzgdza istotng szkodg, podlega grzywnie,
karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia wolnosci do lat 2.

Poza odpowiedzialnoscig kamg profesjonalista moze réwniez ponies¢ odpowiedzialnos¢ cywilng. 016z
rodzina lub opiekun prawny dziecka moze zgdac od instytucii lub jej pracownika odszkodowania z tytuty
poniesionej szkody lub zadoscuczynienia za krzywde doznang na skutek braku interwendii.

Oczywiscie, obok formalnej drogi powiadomienia stuzb, ktore sq odpowiedzialne za ochrong dziecka,
konieczne jest umiejetme przeprowadzenie rozmowy z matkg, rodzicami lub prawnymi opiekunami dziecka.
Jest to rozmowa trudna i to co najmniej z dwdch powoddw. Po pierwsze, przekazanie informacji o przemocy
seksualnej moze wywotac trudne do przewidzenia reakcje rodzica dziecka, poczgwszy od wySmiania, przez
ptacz, a na zfosci korczqc. Podtozem kazdej z owych reakcii jest nieswiadomy mechanizm obronny.

Osoba, ktéra przekazuje informacjg o krzywdzie dziecka, moze miec powazny dylemat. Z jednej strony
rodzic,/rodzice lub opiekunowie mogg wywierac presie, aby nie ujawniac foktu krzywdy dziecka, a z drugiej
— poczucie prawnego obowigzku.

Dodatkowym utrudnieniem jest obawa pedagoga, nauczyciela, czy jego decyzja o poinformowaniu stuzb
nie pogorszy stanu psychicznego dziecka, nie doprowadzi do rozpadu rodziny, pogorszenia warunkéw
ekonomicznych itp. Wszystko to przyczynia sig do wzmozenia checi zaprzestania ingerowania.

1 drugiej strony warto mie¢ na uwadze, Ze jesli nie dojdzie do interwencji, nie zmieni sig sytuacja
krzywdzenia dziecka. Nadal tajemnica bedzie rosngc w sitg, podobnie jak bedzie wzrastac poczucie bezkamosci
osoby, ktdra wykorzystuje seksualnie dziecko.

#Wniosek nalezy ztozy¢ do Sqdu Rodzinnego whasciwego ze wzgledu na migjsce foktycznego zamieszkania, a nie zameldowania
dziecka. Wniosek ten moze ztozy¢ kazdy, kto uwaza, Ze dobro dziecka jest zagrozone, moze go réwniez zlozy¢ jeden z matzonkdw,
jesli uwaza, Ze sytuacja w domu lub dziatania drugiego matzonka nigkorzystnie wptywaig na dziecko. Nalezy zawsze podac imig,
nazwisko i adres pobytu dziecka. Tylko wowczas Sqd moze skutecznie poméc dziecku. Zazwyczaj zleca kuratorowi przeprowadzenie
wywiadu z rodzing.

203



Il Z BADAN

Nasuwa sig pytanie, w jaki sposob przeprowadzic rozmowe z rodzicem/opiekunem dziecka? Przede
wszystkim nalezy zadbac o warunki swobodnej wypowiedzi, zachowujgc dystans emocjonalny w rozmowie
7 osobami dorostymi. Warto podczas spotkania podkreslac znaczenie wspdlnej troski o dobro dziecka. Wazne
jest réwniez podkreslanie pozytywnych cech osoby, do kidrej kierowana jest informacja o krzywdzie. Nalezy
wreszcie wyjasnic mozliwosc pomocy dziecku i rodzinie ze strony odpowiednich specjalistow czy tez instytucii.
Wszytko to sprawi, Ze wydarzenie nabierze formalnego, oficjalnego charakteru. W konsekwencji osoba, ktdra
przyczynita sig do krzywdy dziecka, nie bedzie czuta sig bezkama.

Diognoza i uruchomienie procedury prawnej jest niezbgdne do udzielenia pomocy rodzinie, ale rwnie
wazna jest pomoc psychologiczna, a w szczegdlnosci pomoc psychologiczna dla dziecka.

Praca z dzieckiem skrzywdzonym

Dzieci, ktdre doswiadczyly przemocy seksualnej, potrzebujg profesjonalnej pomocy wielu specjalistow
i najblizszych cztonkow rodziny lub opiekundw, ktdrzy z jednej strony mogg poméc, a z drugiej — sami
potrzebujg wsparcia. Nie mozna zapominac o pozostatych czfonkach rodziny, dla ktorych fakt ujownienia
wykorzystania seksualnego jest réwniez trudnym przezyciem.

W przypadku seksualnego wykorzystania bardzo trudno okreslic ramy czasowe udzielanej pomocy. Jest
to zwigzane przede wszystkim z etapami rozwoju dziecka, postrzegania przez niego traumatycznego
wydarzenia. W zwigzku z tym najlepiej zastosowac tzw. terapig etapowq (terapig otwartych drzwi), ktora
polega na przyzwoleniu dziecku na powrét do specjalisty na réznych efapach jego zycia. Dorastajgce dziecko,
ktdre nabrato zaufania do terapii, psychologa, pedagoga oraz innych profesjonalistow, bedzie zadawac coraz
trudniejsze pytania, na kidre czesto nie uzyska odpowiedzi, ale przynajmniej bedzie mogto ujawnic negatywne
emocje w konstruktywny sposab.

Btednym zatozeniem jest myslenie, e dziecko, ktdre doswiadczyto wykorzystania seksualnego, musi
by¢ poddawane terapii przez dugi czas w celu rozwigzania problemdw, ktdre nawet sig jeszcze nie pojawity.
Kolejnym btedem jest przekonanie, 7e kazde dziecko, ktdre doswiadczyto przemocy seksualnej, wymaga
leczenia psychoterapeutycznego. Okazuje sie, ze tak nie jest. Wszystko zalezy od zasobow dziecka, jego
umiejetnosci radzenia sobie z problemem krzywdzenia, wsparcia pozostatych czfonkdw rodziny. Wéwczas
wystarczy zaledwie kilka spotkar, podczas ktdrych dostarczana jest mu wiedza na temat jego praw, co to
maczy ,,zty dotyk”, jak sig przed nim bronic oraz wsparcie psychologiczne, empatia, mozliwos¢ wyptakania
sig, oczyszczenia ze ztych emocji. Nie nalezy wowczas ogranicza¢ dziecka i zmuszac do przychodzenia
na sesie, ktdre nie sg mu potrzebne w takim stopniu, jok przypuszczajq jego rodzice czy tez prawni opiekunowie.

W praktyce istniejg rozne formy pomocy psychologicznej adresowanej do dziecka wykorzystanego
seksualnie. Najczesciej jest to terapia indywidualna dziecka, interwencia kryzysowa® oraz terapia grupowa

5 Interwencja kryzysowa jest okreslana jako forma pomocy psychologiczne, ktdrej celem jest przywrécenie rownowagi psychicznej
osobie pozostajgeej w kryzysie emocjonalnym (zob. Kita, 2014).
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dziecka. Pozgdane jest rowniez objecie terapig rodzica. Trudno tutaj osadzi¢ pomoc psychologiczng w pare-
dygmacie teoretycznym, poniewaz odchodzi sig od wyboru jednego wzoru udzielania pomocy psychologicznej
dziecku. Wspdtczesna psychoterapia i wsparcie psychologiczne korzystajg z rdznych nurtow udzielania pomocy,
albowiem kazdy z nich wnosi cenne wskazowki w tym zakresie. Mowi sig nawet o stu roznych podejsciach
terapeutycznych. Jednakze wspolnym mianownikiem dla wigkszosci koncepcii jest empatyczne zrozumienie
miodego pacienta,/klienta oraz udzielanie mu wsparcia, otuchy i wzbudzenie nadziei na lepsze Zycie. W zaleznosi
od zasobow radzenia sobie z kryzysem emocjonalnym, wieku i poziomu rozwoju psychoruchowego dziecka,
konieczne jest dostosowanie przez prowadzgcego konkretnych technik do pracy. Bardzo wazna jest relacja
terapeutyczna i kreatywnos¢ prowadzqeego sesje. Dzieci wykorzystane seksualnie czesto tracg zaufanie
do dorostych. Nie mozna zapominac o rodzicu, ktdry w sposob posredni rowniez doswiadczyt fraumy.

Podobnie jok w przypadku dziecka, rodzic moze uczestniczy¢ zardwno w terapii indywidualnej, jak
i grupowej. Ponadto prowadzi si spotkania edukacyjne dla rodzicow dotyczqce ztego dotyku, konsekwencji
molestowania, profilaktyki. Wybdr odpowiedniej terapii jest uzalezniony od wieku dziecka, poziomu jego
rozwoju, a przede wszystkim od potrzeb dziecka ze wzgledu na gtgbokos¢ urazu psychicznego.

Bez wzgledu na forme udzielanej pomocy cele terapii dzieci wykorzystywanych seksualnie sq do siebie
zblizone. Przede wszystkim osoba, ktdra udziela pomocy psychologicznej, powinna zapewni¢ dziecku
bezpieczeristwo i wraz z dzieckiem wspdlnie zbudowac narzedzia, za pomocg ktorych dziecko bgdzie mogto
normalnie funkcjonowac (rys. 1).

( Cele pracy z dzieckiem wykorzystanym seksuulniej

{ Zapewnienie poczucia bezpieczenstwa j

[ Iwigkszenie poczucia whasnej wartosci Jf

Iwigkszenie waznosci siebie j—

Nabycie umiejgtnosci rozpoznawania
i wyrazania uczu¢, emogji

4( Odzyskanie poczucia sity i kontroli

{ Lwigkszenie umiejgmosci interpersonalnych j

4( Mozliwos¢ roztadowania negatywnych emoii

Rys. 1. Praca z dzieckiem skrzywdzonym

Irodho: opracowanie whasne na podst. J. Zmarzlk, B. Pawlak-Jordan, Pomoc psychologiczna dzieciom wykorzystywanym seksuaie.
W: Dziecko wykorzystywane seksualnie, red. M. Sajkowska, Warszawa 2010, s. 77 oraz materiatow szkoleniowych
Profesjonalnej Szkoty Psychoterapii Integracyinej w Warszawie.
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Nie ulega zadnej watpliwosdi, ze zapewnienie dziecku poczucia bezpieczerstwa jest podstawowym
warunkiem skutecznego kontaktu i to nie tylko z profesjonalist, ale z kazdg osobg, ktra stara sig poméc
dziecku. Chodzi tutaj przede wszystkim o tzw. otwartg postawg pomagajgcego, a wigc spokojny fon gfosu,
wyjscie zza biurka, pochylenie ciata w strong dziecka, a przede wszystkim zadbanie o ciszg. Nalezy pamigtac,
7e nie jest wskazane przytulanie czy tez dotykanie dziecka.

Odzyskanie poczucia sity i kontroli polega przede wszystkim na prdbie zmiany osoby, u ktdrej wystepuie
poczucie bezradnosci i braku nadziei, w osobe, ktdra ma wptyw na swoje mysli, uczucia i zachowania. Tym
samym dziecko straci status ofiary i zacznie podejmowac dziatania zmierzajgce do zwigkszania kontroli nad
swoim ciatem i mysleniem.

Iwigkszenie umiejgtnosci inferpersonalnych dotyczy zmian w zakresie relacji z innymi dziecmi
i rowiesnikami. Dzieci, poprzez przyjmowanie rdl nieadekwatnych do wieku rozwojowego tracg umiejetnosc
okazywania spontanicznosci, radosci i beztroski. S to dzieci, ktore czgsto przejmujg role petnione przez
rodzicow, a przede wszystkim starajg sig sprostac ich wymaganiom, np. utrzymania tajemnicy rodziny.

Kolejnym celem pracy z dzieckiem skrzywdzonym jest towarzyszenie mu w okazaniu ztosci, ktora bardzo
czgsto jest przez niego tumiona. Dziecko w zaleznosci od wieku moze nie rozumie¢ whasnych emoii lub tez
moze odczuwac bl i cierpienie z powodu wewngtrznego konfliktu uczu¢ do sprawcy przemocy. Jednoczesnie
kocha i nienawidzi osobeg, ktdra je skrzywdzita. Rolg osoby pomagajgcej jest zrozumienie uczuc dziecka bez
oceniania i pouczania.

Dzieci wykorzystane seksualnie sq szczegolnie obarczone niskim poczuciem waznosci i poczuciem bezsilnosci.
Celem pracy terapeutycznej z dzieckiem jest szukanie mocnych stron matego czlowieka, jego umiejgtnosd,
zainteresowan, oznak samodzielnego myslenia i dziatania. Jest to bardzo frudny etap pracy z dzieckiem, ktore
najczesciej jest nieufne i moze zwyczajnie podwazac wzmacniajgee tresci wypowiedzi pomagajgcego.

Pomieszanie takich emocji, jak strach, poczucie winy, zos¢ czy lek przyczynia sig do powstania chaosu
uczuciowego, wyparcia emocii, jak réwniez zaprzeczania. Tym samym dzieci skrzywdzone odczuwajg trudnosci
w okresleniu i rozumieniu whasnych stanow emocjonalnych. Celem pracy z dzieckiem jest przede wszystkim
odbarczanie dziecka z poczucia winy i wstydu, a nastgpnie pomaganie mu w nazywaniu whasnych uczu¢ oraz
ich wyrazaniv.

Oczywiscie wszystkie wymienione cele pracy z dzieckiem nie wyczerpujg w cafosci procesu
psychoterapeutycznego, joki zachodzi podczas prowadzonych sesi. Nie bez znaczenia jest tutaj wiek dziecka,
stopien odczuwanego kryzysu emocjonalnego oraz diagnoza dziecka i rodziny. Jezeli dziecko, w wyniku
doznanego skrzywdzenia, cierpi na depresig, konieczna jest wspdtpraca z psychiatrg. Nie wolno zapominac
0 przejrzystosci celow terapeutycznych dla opiekundw prawnych czy tez rodzicow /rodzica skrzywdzonego
dziecka.

Rowniez dziecko powinno wiedzie€, kim jest osoba pomagajgca, juka jest jej rola, diaczego rozmawia
7 dzieckiem, jok diugo bedg trwaty spotkania i na czym one bedg polegac (ogdlnie), oraz jaki jest cel
psychoterapii. Bledem jest oszukiwanie dziecka i mowienie mu, Ze psychoterapia polega na zabawie — szybko
Zorientuje sig, 7e to nie jest zabawa i poczuje si¢ oszukane i zagubione podczas spotkan.
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W pracy terapeutycznej wazna jest wspdtpraca z innymi specjalistami, takimi jok: pediatrzy, pedagodzy
szkolni, nauczyciele w szkole, do ktdrej uczgszcza dziecko. Warto miec kontakt z ginekologiem wieku
rozwojowego — kobietg. Czasem rodzic/rodzice sq zdezorientowani, do kogo mogq zgtosic podejrzenie, ze
dziecko mogto zostac skrzywdzone. Najlepiej jest zgtosic sprawe w pierwszej kolejnosci do lekarza pediatry,
ktory skieruje dziecko do odpowiednich specjalistow. Lekarz ginekolog koniecznie musi by¢ zorientowany
w problemie seksualnego wykorzystania dziecka. Chodzi tutaj przede wszystkim o delikatnos¢ kontaktu
z intymnymi czesciami dziecka oraz umiejgtnos¢ prowadzenia przez lekarza rozmowy z dzieckiem.

1 doswiadczenia pracy z dziecmi skrzywdzonymi seksualnie wynika, Ze jest to praca bardzo trudna.
Osoba, ktdra udziela pomocy, moze spotkac wiele blokad psychicznych nie tylko ze strony samego dziecka,
ale réwniez pozostatych cztonkéw rodziny lub opiekundw prawnych. Kazdy z nich ma swoje powody bycia
nieutnym, nawet w stosunku do oséb, ktdre chcg pomdc. Czesto kilka pierwszych spotkari jest poswigconych
whasnie na budowanie zaufania, dobrej relacji interpersonalnej.

Wazne jest, aby zardwno dziecko, jak i pozostali cztonkowie rodziny nie czuli sig oceniani i krytykowani.
Dotyczy to w szczegdlnosci matek skrzywdzonych dziedi, kidre bedgc nadmiemie skoncentrowane na whasnej
krzywdzie i upokorzeniu, majg trudnos¢ w empatycznym zrozumieniu bolu dziecka. Czesto pojawia sig réwniez
zHosc skierowana w strong pomagajgcego, poniewaz dostrzegajg, ze ma on dobry kontakt z dzieckiem.

Sposoby zapobiegania wykorzystaniu seksualnemu dziecka

Przede wszystkim nalezy rozmawiac z dzieckiem o tym, w jaki sposob osoba dorosta moze okazy-
wac uczucia dziecku, a jokie zachowania sg niedopuszczalne. Sprawcy liczg na to, ze Swiadkowie przemocy
lub same dzieci bedg zaktopotani, zachowajg milczenie i nie wezwg pomocy. Dobrze jest przetamac we-
wnetrzny opor i nauczy( sig uzywac ze swobodgq stow zwigzanych ze sferami genitaliow, takich jak ,penis”,
pochwa”. Jesli dorosli nie sg w stanie rozmawiac w ten sposdb, wowczas dzieci nie bedg umiaty o tym
powiedziec.

Wstyd i zazenowanie dorostych zwigzane z zachowaniami seksualnymi utrudnia takze porozmawianie
7 dorostymi, ktdrzy mogg wykorzystywac seksualnie dzieci. Konieczne wydaie sig rowniez przekazanie informacji
dziecku, ze nie powinno mie¢ tajemnic dotyczgcych dotykania. Jesli ktos bedzie dotykat jego ciata i poprosi je,
7eby zachowato to w tajemnicy, muszq powiedziec o tym rodzicowi, opiekunowi czy tez nauczycielowi. Tutaj
konieczne jest okreslenie stref ciata, ktdrych nie wolno nikomu dotykac.

Podobnie w przypadku przyjmowania prezentéw od obcych czy tez nadmiemego pomagania obcym,
dziecko nie musi trumaczy( sie, dlaczego odmawia.

Sq to najwazniejsze i najbardziej trafne sposoby chronienia dziecka przed krzywdzeniem, ktdre kazdy
rodzic, opiekun powinien dla dobra dziecka wykorzystac. Jak to powiedziat J. Korczak: ,Pomézmy dzieciom,
by kazdy z nich stat sig tym, kim stac sie¢ moze”.
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Summary
Diagnosis and work with children affected by sexual violence

Sexual abuse of a child is evil not in itself, but an evil arising from the deprivation of the child’s carefree ability
to enter into relationships, establish relationships, showing and accepting feelings.

Children badly treated in such an infimate sphere as sexuality are exposed to a number of mental and health
disorders. People who experienced this type of violence in childhood have difficulty in accepting their own
hody or having self-respect and respect towards others. The earlier the diagnosis the greater the chances of
stopping the destructive thoughts and beliefs of the child.

In Poland, the awareness of sexual violence against children is growing and therefore social sensitivity to the
suffering of a child is increasing. Thanks to the media, persons affected by sexual violence have an opportunity
to talk about traumatic experiences and thus encourage the institutions and people to make efforts to help
alleviate the phenomenon. Knowledge of teachers and people who work with or care for children can play
a special role. This article contains a number of helpful ways to diagnose and deal with situations of sexual
violence, which may prove useful.

Keywords: sexual violence, diagnosis, abused child, the symptoms of sexual exploitation, work with abused
children
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Diagnozowanie kompetendji spotecznej dzieci przedszkolnych
— motzliwosdi i ograniczenia

Artykut traktuje o mozliwosciach diagnozowania kompetencji spotecznej dzieci przedszkolnych. Autorka okresla
umiejetnosci spoteczne, jokie skiadaig sig na kompetencie spoteczng dziecka przedszkolnego, a takze warunki,
jakie ich badanie musi spetnic, za punkt wyjScia przyjmujgc analizg istniejgcych na gruncie pedagogiki propozydii
diagnozowania kompetencii spotecznej. Jedng z wazniejszych konkluzji niniejszego tekstu jest uznanie
70 najwhasciwszq przestrzen badari kompetendji spofecznej dzieci przedszkolnych przestrzen zabawy.

Stowa kluczowe: pedagogika przedszkolna, diagnoza, kompetencja spofeczna, umiejetnosc spoteczna, przed:
szkole, zabawa

Wstep

Tworzenie warunkdw stymulujgcych rozwoj kompetencii spotecznych dzieci przedszkolnych w Swietle for-
mutowanych mniej lub bardziej bezposrednio przez rozne Srodowiska oczekiwan okazuje sig jednym z najr
wazniejszych zadan stojgcych przed placowkami realizujgcymi edukacie przedszkolng. Z jednej strony decyzie
0 umieszczeniu dziecka w przedszkolu rodzice argumentujg (poza koniecznoscig wynikajgeg z ich pracy zo-
wodowej) tym, Ze tam dziecko , lepiej rozwinie sig spotecznie” (por. Karwowska-Struczyk, 2009, s. 368).
L drugiej strony analizy obejmuiqce potrzeby aktualnego i przysztego rynku pracy, a takze opracowania doty-
czqee wyzwari cywilizacyjnych w ogéle wskazujg, ze umiejgtnosc miekkie powigzane z kompetencjami spo-
fecznymi determinujg Zyciowy (zawodowy i osobisty) sukces jednostki.

0 potrzebie koncentracji uwagi na budowaniu i wzmacnianiu tych kompetencii u dzieci juz w przedszkolu
mowig jednak przede wszystkim pedagodzy i psychologowie, opisujgc kompetencie spoteczne przedszkolakow
jako determinante ich sukcesu szkolnego. W pierwszych latach Zycia rozwdj spoteczno-emocjonalny dziecka

! Przektada sig o na dostrzezenie ich wartosci takze przez Swiat biznesu, co wyraza sig migdzy innymi w stwierdzeniu, ze
migkkie kompetencie pozwalajg uzyskiwa¢ ‘twarde” rezultaty” (Smétka, 2008, 5. 13).
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przebiega w Scistym zwigzku z jego rozwojem poznawczym. Wspieranie rozwoju dzieci w tym obszarze jest
wigc w pekni uzasadnione troskg o ich szkolne funkcjonowanie, ktdre oznacza koniecznos¢ zarowno ustawicz-
nego inicjowania i podtrzymywania relacji z dorostymi i dziecmi, jak i whasciwego reagowania na rozne, czgsto
ztozone sytuacje spoteczne. Deficyty umiejgtnosci spotecznych wigzq sie z nieprzystosowaniem w szkole, od-
rzuceniem rowiesniczym i pozniejszq przestepczoscig nieletnich. Natomiast rozwinigte umiejgtnosci spofeczne
w wieku przedszkolnym pozytywnie korelujg z osiggnigciami w nauce w szkole podstawowej (McGinnis,
Goldstein, 2003, s. 2-3).

L przytoczonych przez M. Czub wynikéw badar wynika, ze dzieci charakteryzujgce sig wysokim poziomem
umiejgtnosci nawigzywania interakgji z innymi, rozpoznawania i wyrazania emocji oraz regulowania wtasnych
stanéw emocjonalnych, posiadajg wyzszg gotowos¢ szkolng i, co za tym idzie, osiggajg dobre wyniki w nauce
w pierwszych jej latach. Zdolnos¢ do nawigzywania opartej na zaufaniu relacii z nauczycielem koreluje pozy-
fywnie z osiggnigciami uczniow w czytaniu i matematyce, a przez fo zwigksza prawdopodobieristwo sukcesu
w szkole. Skutkuje tez obnizaniem absencji szkolnej. Na podkreslenie zastuguie przy tym wysoka skutecznos¢
inferwencji podejmowanych w tym obszarze juz w przedszkolu przy stosunkowao niskich naktadach finansowych
(Czub, 2014, 5.17-18).

Badanie i rozwijanie kompetencji spofecznych u dzieci w ramach edukacji przedszkolnej nabiera szcze-
gdlnego sensu, gdy jej zadania analizowane sg przez pryzmat konstruktywizmu spotecznego. Z poczgtkiem
wieku przedszkolnego u dzieci zaczyna dominowac typ uczenia sig spontaniczno-reaktywnego. Rozwija sig
Swiadomosc, pojawiajg sig pierwsze efektywne uogdInienia, a wyznacznikiem zainteresowan dziecka przestaje
by sytuacja sama w sobie, lecz sens i znaczenie, jakie jej ono przypisuje. Pojawia sig tez typ dziatania nazwany
przez Wygotskiego tworczym, w ktorym nastepuie przejscie od mysli do sytuacji, czyli realizacja pomystu.
Osiggnigcie tego poziomu rozwoju umystowego oznacza mozliwos¢ rozpoczecia programowego wspierania
rozwoju okreslonych umiejetnosci i kompetencji (na przykfad spotecznych), o ile — rzecz jasna — program ten
uwzgledniat bedzie wewnetrzny program dziecka. Sensytywnos¢ okresu przedszkolnego na oddziatywania
ksztattujgee kompetencie spoteczne dzieci wynika rowniez z faktu, ze w tym czasie ,pojawiajq sig tez pierwsze
wewnefrzne instancie efyczne i zaczynajg sie ksztattowac zasady efyczne. | wreszcie w tym wiasnie wieku
tworzy sig u dziecka to, co by mozna nazwac pierwotnym zarysem dziecigcego Swiatopoglgdu” (Wygotski,
1971,5. 517-530).

Wymienione argumenty, w szczegdlnosci zas mozliwos¢ efektywnego zapobiezenia kumulowaniu si
negatywnych nawykow i doswiadczen juz na poczqtku drogi edukacyjnej, w petni uzasadniajg troske o pozna-
wanie kompetencji spotecznych dzieci w przedszkolu i wspieranie procesu ich ksztattowania sig w sposob
adekwatny do rozwojowych moZliwosci i potrzeb przedszkolakow. Niniejsze rozwazania w sposb szczegdlny
koncentrujg sig na poznawaniu kompetencji dzieci 3-4-letnich, czego uzasadnieniem jest rozpoczynajgcy sie
whasnie w tym czasie wiek przedszkolny, a takze obecny wowczas kryzys rozwojowy, w przebiegu ktorego
pojawiajg sig nowe, istotne dla analizowanego zagadnienia cechy osobowosci dziecka (Wygotski, 2002a,
5. 72-75).
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Kompetencje spoleczne — rozstrzygnigcia terminologiczne

Kategoria umiejetnosci spotecznych, pomimo zainteresowania, jakie budzi i znaczenia, jakie sie jej przypisuie,
pozostaje jednak weig? jeszcze zasadniczo nigjednoznaczna. Zatozy¢ nalezy, Ze jok kazda kompetencia zawiera
komponent w postaci wiedzy teoretycznej (o tym, jok nalezy sig zachowywac w okreslonych sytuacjach spotecznych)
oraz komponent umiejgmosci praktycznych (umiejgtnosc adekwatmego zachowywania sig w tych sytuacjach). Ist-
niejgce definicie odnoszq sie jednak gfownie do drugiego z wymienionych komponentow (por. Skarzyriska, 1981;
Matczak, 2001; Necka, 2003). W ich swietle analiza tego pojecia polegac musi przede wszystkim na sprecyzowaniu
umiejetnosdi, ktdre na kompetencjg spoteczng sie sktadajg, uwzgledniajgc prawdopodobne zaleznosci miedzy nimi.

W niniejszych rozwazaniach, ktdre stanowic majg tto analizy praktycznych dziaton pedagogicznych, kom-
pefencie spoteczne rozumiane sg za M. Karwowskg-Struczyk jako ,ztozone umiejetmosci warunkujgce efek-
tywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez dziecko w kontaktach
7 rowiesnikami i dorostymi, zardwno w domu rodzinnym, jak i innych Srodowiskach socjalizacyjnych” (Kar-
wowske-Struczyk, 2009, 5. 370). Akcentujgca silnie sktadowe kompetencji spofecznych, jakimi sq umiejgmosci
spofeczne, definicja réwniez pomija aspekt poznawczy. Jusno okresla natomiast zarwno Zrddta pochodzenio
umiejemosci sktadajgcych sig na kompetencie spoteczne, jak i efekty ich wykorzystywania®. Obejmuje przy
tym kategorie obecne w pedagogice przedszkolnej i wiasciwe dla prowadzonych na jej gruncie badari. Konsek-
wencjq jej przyjecia jest uznanie, ze diagnoza kompetencji spotecznej (takze dzieci przedszkolnych) winna
sig koncentrowac na ocenie dziataniowego aspektu kompetendji, tj. na ocenie okreslonych zachowar (zanie-
chart), dowodzqcych dysponowania pewnym repertuarem umiejgtnosci spotecznych. W ustaleniu owego re-
perfuaru pomocna jest analiza istniejgcych w pedagogice i psychologii ujg¢ tego zagadnienia.

Pojecie kompetencii spotecznych w rozmaitych kontekstach wspotwystepuie z pojeciami pokrewnymi, ktore
raz je definiujg, innym razem dopetniajg lub rozszerzajg. Mozliwg interpretaciq jest przyjgcie, ze na kompetencie
spofeczng sktadaijg sie pojawiajgce sie w okresie wezesnego dziecifstwa zachowania prospoteczne, o wydzwigku
w pefni pozytywnym, czyli takie, ktore sg korzystne dla innych, a nie bezposrednio dla osoby je podejmujgcej.
Do zachowari tych M. Kielar-Turska zalicza: empatie, udzielanie pomocy, dzielenie sig i wspotdziatanie.
W wieku przedszkolnym empatia, czyli dzielenie doswiadczer emocjonalnych innych osdb, ktére pozwala do-
strzegac, rozumie¢ i wspdtodczuwac ich przezycia, zaczyna sig dopiero rozwijac. Dzigki temu dziedi zaczynajg
by zdolne do dostrzegania potrzeby udzielenia pomocy i czynienia tego. Kolejnym z ksztattujgcych sig w przed-
szkolu zachowan prospotecznych jest dzielenie sig, ktdre stanowi przejow myslenia o drugiej osobie. Choc wspot-
dziatanie, podobnie jok empatia, zasadniczo nie jest atrybutem dzieci mtodszych, to jednak w korzystnych
warunkach szybko mogg sig go nauczy(, zwhaszcza w przedszkolu (Kielar-Turska, 2005, 5. 115-116).

Podobnego zdania jest M. Deptuta, wg ktdrej w okresie dzieciristwa ksztattujq sig fundamenty, na ktdrych
buduje sig umiejemosc wspdtpracy. | cho¢ proces ten ma miejsce gfownie w rodzinie, to jednak istieje pewna
pula dziotari wspierajgcych go, ktore mogg podejmowac nauczyciele w odniesieniu do dzieci w sytuacjach

W dalszej czgsci gtowny efekt w postadi , radzenia sobie” scharakteryzowany zostanie tez jako element mechanizmu samokontroli
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szkolnych i przedszkolnych sprzyjajgcych rozwojowi psychospotecznemu dzieci. Wspolne dziatanie dla osiggniecia
wspdlnego celu zawiera w sobie, zdaniem autorki, takie umiejgtnosci jak zdolnos¢ rozumienia innych ludzi
i porozumiewania sig z nimi, empatyczne reagowanie na przezywane przez nich emocje i samokontrola umoz-
liwiajgca skupienie na osigganiu celu pomimo przeszkad i trudnosci (Deptuta, 2013, s. 31-41).

Inaczenie samokontroli jako mechanizmu samoregulacji dla jakosci relacji dziecka z rowiesnikami i do-
rostymi uwypuklajg rowniez N. Eisenberg, R.A. Fabes i S. Losoya. Do wigzgcych sig z jokoscig spotecznego
funkcjonowania jednostki autorzy zaliczaiq trzy typy procesow regulacyjnych: regulacig emoii, regulacjg samego
kontekstu oraz regulacjg zachowan pobudzanych przez emocje. Sktada sig na nie kilka mechanizméw modu-
lujgcych sygnaty wywotywane przez bodzce pochodzqce ze Srodowiska zewnetrznego bgdZ wywodzqce sig
7 wewnetrznych stanow jednostki: odwracanie (przenoszenie) uwagi, podtrzymywanie uwagi (koncentracia),
dowolne inicjowanie i kontynuowanie dziatania (kontrola aktywizacji) i jego wstrzymywanie (kontrola hamo-
wania). Jako rodzaj regulacji moze byc tez postrzegane , radzenie sobie”, czyli ,wysitek poznawczy i beha-
wioralny zmierzajgcy do spefnienia pewnych zewnetrznych lub wewnetrznych wymagan, ktore oceniane sq
jako trudne lub przekraczajgce mozliwosc jednostki” (Eisenberg, Fabes, Losoya, 1999, 5. 227). W tym ujeciu
0 postaci spotecznej kompetencii jednostki w duzej mierze decyduje jej temperament, ktory wraz z kompo-
nentami odpowiedzialnymi za pobudzenie wptywa na typowy dla danego dziecka charakter , radzenia sobie”
oraz regulacii i vice versa. Emocje powigzane z okreslonym poziomem samokontroli mogg by¢ zrdznicowane,
¢0 7 kolei rodzi koniecznos¢ uwzgledniania indywidualnych roznic w emocjonalnosci i regulaci poszczegdlnych
jednostek. Z przytoczonych przez autorow wynikow bada wynika, Ze kompetencje spoteczne dziedi przed-
szkolnych charakteryzujgcych sie silnie negatywng emocjonalnoscig i niskim poziomem regulacii oceniane byly
znacznie gorzej (Eisenberg, Fabes, Losoya, 1999, 5. 224-242).

Wymagajgce wyjasnienia pozostaje zamienne stosowanie liczby pojedynczej i mnogiej — pojawiajgce sig
takze w powyzszych rozwazaniach, a wynikajgce z podgzania tokiem rozumowania przywotywanych autorow
— w odniesieniu do analizowanej kategorii pojgciowej. Jak zostato wykazane, kompetencja spoteczna danej
jednostki (dziecka) rozumiana jest jako zbior (lub system) mniej lub bardziej precyzyinie okreslonych umiejet-
nosci spotecznych. Jesli przyjac, ze zbior ow jest zbiorem zamknigtym, a obecnosc (lub nieobecnos¢) zawartych
w nim umiejetnosci mozliwa jest do jednoznacznego stwierdzenia u dziecka, uzywanie liczby mnogiej w od-
niesieniu do kompetencii spotecznej fraci sens. W przeciwnym wypadku nalezatoby bowiem przyjgc, ze rozne
kompetencje spoteczne obejmuig rzne zbiory umiejgtnosci spotecznych, co z kolei uniemoZliwitoby operatywne
postugiwanie sig tq kategorig w badaniach pedagogicznych.

Umiejgtnosci sktadajgce sig na kompetencjg spoleczng

Nigjednorodne definiowanie kompetencji spotecznej rodzi trudnosci takze w obszarze interprefacji zacho-
wari dla jej okreslonego poziomu wiasciwych. Istnieje jednak zasadnicza zgodnos¢ co do faktu, Ze sq one sumg
lub — co bardziej przekonujgce — wynikiem wspotwystgpowania wzajemnie ze sobg powigzanych i warunku-
jacych sig umiejetnosci spotecznych.
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Za wyczerpujgeq liste zachowan skfadajgeych sig na kompetencig spoteczng dziecka w wieku przedszkol-
nym uznac mozna propozycje E. McGinnis i A.P. Goldsteina zawartg w programie ksztattowania umiejgtnosci
prospofecznych matego dziecka. Cho¢ umocowane w behawioryzmie zatozenia tego programu, wsréd nich to,
7e uczen jest staby i posiada braki w ramach swojego repertuaru umiejetnosci i zachowari (McGinnis, Goldstein,
2001, s.12), mogg dzis budzic kontrowersie, to jednak warte dostrzezenia jest szczegétowe wyodrgbnienie
waznych dla kompetencii spotecznych 40 umiejgtnosci (prososocial skills), ktore podzielone zostaty na 6 grup:
1) podstawowe umiejgtnosci prospoteczne, 2) umiejetnosci zwigzane z funkcjonowaniem w szkole, 3) umie-
jemosci przydatne w nawigzywaniu przyjazni, 4) umiejgtnosci radzenia sobie z emocjami, 5) altematywy
agresii, 6) umiejgtnosci radzenia sobie ze stresem. Jak podkreslajg autorzy, powyzsza lista umiejetnosci (choc
dos¢ rozbudowana) nie jest zamknieta. Zachecajg przy tym korzystajgcych z niej pedagogdw do jej rozwijania
(McGinnis, Goldstein, 2003, s. 99-105). Podobnie jok we wczesniejszej odmianie programu skierowanej
do dzieci w wieku wczesnoszkolnym, kategoria kompetencji spotecznej traktowana jest ubocznie, jako jeden
7 potencjalnych efektow zastosowania metody (McGinnis, Goldstein, 2001). Stabg strong tej propozycii po-
zostaje jednak duza rozbieznos¢ poziomdw ogdlnosci wymienionych umiejgtnosci. Z jednej strony znajdujq si
w niej wige tak jednoznaczne zachowania, jok ,méwienie dzigkuje”, a z drugiej tak wieloznaczne i ztozone
jok ,rozwigzywanie problemu”.

Dla K. Knopp umiejgtnosciami sktadajgcymi sig na kompetencig spoteczng sg:

1. Umiejetnosci zwigzane z percepcjg spoteczng (trafne spostrzeganie innych, np. ich przezy¢ lub intencii,
oraz rozumienie i prawidtowa ocena sytuacji spotecznych).

2. Wrazliwos¢ spoteczna, empatia i decentracia interpersonalna.

3. Inajomos¢ regut spofecznych i umiejgtmosc odpowiedniego zachowania sig w sytuacjach spotecznych.

4. Umiejgmos¢ rozwigzywania konkretnych probleméw interpersonalnych i sterowania sytuacjomi spotecz-
nymi.

5. Umiejgtnosci warunkujgce radzenie sobie w sytuacjach konfliktowych i wymagajgcych asertywnosci.

6. Efektywna autoprezentacja i umiejgtnos¢ wptywania na innych.

7. Umigjgtnosci komunikacyjne.

8. Umiejgmosci kooperacyjne (Knopp, 2013, 5. 1).

Choc¢ wymienione cechy stanowig wykaz spdjny i wyczerpujqcy, fo jednak pozostajgcy na stosunkowo
duzym poziomie ogdlnosci i nieodniesiony do rozwojowych whasciwosci dzieci w wieku przedszkolnym. Ich
operacjonalizacja moze by¢ natomiast punktem wyjscia do sprecyzowania umiejgtnosci dziecka, ktdrych wy-
korzystywanie stanowi o dysponowaniu okreslonym poziomem kompetencji spotecznej.

Postulaty te w znacznej mierze spetnia natomiast psychologiczna propozycja M. Czub, ktdra odwotujgc
sig do prawidtowosci rozwojowych dziecka trzyletniego i dzielgc kompetencje spoteczno-emocjonalne?

3 Kompetencje spoteczno-emocjonalne, ktdrymi postuguie sie autorka tej koncepcji, majg charakter tak szczegétowy, ze w ro-
Zumieniu przyjtej w tym artykule definicji kompetencji spotecznej mozna je rozumiec joko umiejgtnosci spoteczne i w takim wiasnie
charakterze sq tu prezentowane.
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na 9 obszaréw rozwoju spofeczno-emocjonalnego, dokonata nastepujgcej ich specyfikacii: 1. Relacje z dorostymi:
a) kontakty z dorostymi w celu rozwigzywania probleméw, komunikowania swoich doswiadczer i pomystow;
b) sporadyczne nawigzywanie kontaktu wzrokowego, werbalnego lub fizycznego z bliskim dorostym, w trakcie
whasnej aktywnosci. 2. Relacje z réwiesnikami: a) angazowanie sig w proste zabawy oparte na wspdtpracy;
b) rozwdj pierwszych przyjazni i angazowanie sig w bardziej ztozone zabawy z tymi, wybranymi rowiesnikami.
3. Ekspresja emocji: @) wyrazanie zfozonych, wynikajgcych z samoswiadomosci emocii takich jok duma, zo-
zenowanie, poczucie winy; b) werbalny opis emocji whasnych i cudzych; ¢) udawanie emocji (np. w zabawie).
4. Empatia: a) rozumienie, Ze uczucia innych ludzi sq rdzne od odczu¢ whasnych; b) poczgtki zdolnosci do po-
cieszania drugiej osoby. 5. Regulacia emocii: a) zdolnos¢ do antycypowania potrzeby uspokojenia sig i przy-
gotowywanie sig do tego; b) wybor sposrod wielu zachowan samouspokajajgcych takiego, ktdre jest
odpowiednie do sytuacji. 6. Kontrola impulsow: a) cwiczenie kontroli swojego zachowania i kontroli emocji —
7 whasnej inicjatywy. 7. Teoria umystu [rozumienie standw umystowych (emocji, potrzeb i intencji) innych
ludzi]: a) zdolnos¢ do méwienia o uczuciach i potrzebach wtasnych i innych ludzi; b) zdolnos¢ do uczestniczenia
w zabawie ,na niby”, odgrywania rl. 8. Samoswiadomosc: a) zdolnos¢ do rozpoznawania wiasnych uczuc,
potrzeb i okreslania przynaleznosci do grup (np. rodziny, ztobka). 9. Poczucie kompetencii: a) widoczna Swic-
domosc¢ whasnego wptywu na rzeczywistos¢ (konkretnych umiejgmosci) i komunikowania jej podczas opisywania
siebie (Czub, 2014, s. 35-36).

W swietle przytoczonych definicji i sposobow rozumienia kompetencji spotecznej, jak rowniez analizy ist-
niejgcych juz propozycji wykazow umiejetnosci, ktdre kompetencig spoteczng konstytuujg, za najwazniejsze,
a jednoczesnie mozliwe do zdiagnozowania u dziecka na progu edukacii przedszkolnej, uznac nalezy:

— Umigjgtnosc komunikowania (werbalnego i pozawerbalnego) — skutecznego i adekwatnego do kon-
tekstu i rozmowcy. Umiejetnosc ta warunkuje nawigzywanie i utrzymywanie relacji we wszystkich
wymiarach. Sprawne porozumiewanie sig jest nadto dla dziecka wchodzgeego w wiek przedszkolny
umiejgmoscig nowo nabytg, ktdra otwiera przed nim szereg nowych mozliwosci, szczegdlnie w relacjach
spotecznych oraz Scisle wigze sig z jego rozwojem poznawczym.

— Umiejgmosc¢ samoograniczania — przejowicjgcg sie m.in. zdolnoscig do przestrzegania poczynionych uméw,
kontraktow oraz roztadowywania napig¢ emocjonalnych (wywotanych odmowg, porazkg, prowokacjg)
w sposob spotecznie akceptowalny, w tym powstrzymywanie si¢ od zachowar agresywnych. Wasciwa
dla dzieci w okresie wczesnego dzieciistwa tendencja do bezpostedniego uwalniania i zaspokajania swojego
pragnienia w wieku przedszkolnym stopniowo ustepuje migjsca zdolnosci do odroczenia jego realizacii.
Mechanizmem wspomagajgcym okazuje sig tu przeniesienie owych pragnien do przestrzeni zabawy,
w ktdrej sq one realizowane iluzorycznie, wyobrazeniowo (Wygotski, 2002b, . 144).

— Umiejgtnos¢ okazywania troski, zainteresowania, wspétczucia, joko wyrazu rozwijajgeej sig u dziecka
empatii. Umiejemosc ta lezy tez u podstaw nawigzywania i utrzymywania relacji przyjazni, co staje
sig mozliwe takze dlatego, Ze w wieku przedszkolnym dziecko zdolne jest juz do uogIniania swojego
afektywnego stosunku do danego zjowiska (osoby) niezaleznie od aktualnej, konkretnej sytuacji (Wy-
gotski, 2002b, s. 145).
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— Umiejetnos¢ dziatania wspdlnego, w tym podejmowanie i wypetnianie okreslonych rdl dla realizacji
wspdlnego celu. W strukturze kompetencji spotecznej umiejgtnos¢ wspotpracy zajmuje miejsce centralne.
Jest ona kolejng, nowg, dostepng dzieciom na analizowanym etapie rozwoju umiejgtnoscig. Wspotpraca
w grupie przynosi wymierne korzysci — jak dowodzi M. Deptuta — tak jednostce, jak i catej grupie,
a takze spoteczeistwu. ,Zdolnos¢ do takiego dziatania i jego realne przejowy stanowig whasnie kapitat
spoteczny” (Deptuta, 2013, 5. 33). Rozumienie znaczenia tego faktu znajduje swoje odzwierciedlenie
m.in. w zapisach podstawy programowej.

Wymienione umiejetnosci wyczerpuig liste najistotniejszych dla spotecznego funkcjonowania dziecka
3-4-letniego, najczesciej wymienianych w powigzaniu z kompetencjg spoteczng umiejetnosci. Co wigcej,
wynikajgce z ich posiadania zachowania (zaniechania) stosunkowo tatwo pozwalajg sig zaobserwowac
U dzieci przedszkolnych. Przede wszystkim jednak sprawne postugiwanie sig nimi umozliwia radzenie sobie
w sytuacjach spotecznych (whasciwych dla dziecka w tym wieku), co wyczerpuie przyjetq definicig kompetencii
spofecznej.

Wybrane koncepcje badania kompetencji spotecznej dzieci

Punktem wyjscia do tworzenia sprzyjajgcych rozwojowi kompetencji spotecznej przedszkolakw warunkdw
kazdorazowo winna by¢ nalezyta diagnoza owej kompetencii, a Scislej, poziomu rozwoju sktadajgcych sig
na nie umiejgtnosci lub,/i predyspozycji. Uczynienie ich tworzenia zjawiskiem powszechnym (a tylko wowczas
odpowiedz na spoteczne wyzwania, o ktorych mowa byta na wstgpie, mogtaby mie¢ miejsce) oznacza wigc
koniecznos¢ powszechnego ich diagnozowania. Okolicznosc ta rodzi szereg wymagajgcych rozstrzygnigcia pro-
blemdw natury teoretycznej i praktycznej.

Przede wszystkim wynikajg one z ograniczen istniejgcych dzis narzedzi pomiaru kompetencii spotecznych,
zwhaszcza z punktu widzenia potrzeb pedagogiki przedszkolnej. Z reasumpji, jakiej w tym zakresie dokonata
K. Knopp (Knopp, 2013), wynika, Ze jednym z istotniejszych ich cech jest fakt, ze sg skonstruowane przez
psychologdw dla psychologow. W tym ujgciu pomiar kompetencji spotecznych jest pomiarem psychologicznym
(Smotka, 2008, s. 13), lezgcym poza mozliwosciami nauczycieli przedszkola — pierwszych i w tym sensie
najwazniejszych diagnostow dzieci w ogole, takze w obszarze ich rozwoju spotecznego i jego zaburzen. (zgs¢
istnigjgcych narzedzi wymaga warunkow laboratoryjnych (bgdz zblizonych), ktdre nie pozwalajg odnotowac
zachowari/zaniechan whasciwych dla okreslonego poziomu rozwoju kompetendji spotecznych pojawiajgcych
sie wytgcznie w naturalnych interakcjach. Co wiecej, testy werbalne sq nieprzydatne w diagnozie uczqcych sig
mowic dzieci przedszkolnych.

Istotny jest réwniez fakt, ze to, co jest dostgpne ocenie kompetencii spotecznej dzieci przedszkolnych,
to jej aspekt dziataniowy, natomiast juz wiedza dziecka pozostaje trudna do zdiagnozowania lub wymaga zo-
stosowania dodatkowych instrumentdw. Kolejny problem wynika z faktu, Ze na poziomie poznawczym dziecko
moze posiadac mozliwos¢ przejowiania zachowan pozgdanych spotecznie, nie potrafigc jednoczesnie przetozyc
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tej wiedzy na dziatanie. Nalezatoby wiec brac pod uwage zarwno wiedze dziecka na temat relacji spotecznych,
jak i jego zdolnos¢ do przejawiania tych zachowan w odpowiednich sytuacjach. Diagnoza umiejgtnosci spo-
fecznych wymaga nadto zrozumienia parametrdw sytuacyjnych zachowania, uwzglgdnienia czynnikow je po-
przedzajgcych oraz jego konsekwendji,  takze Swiadomosd, ze rdzne zachowania dzieci mogg by¢ réznie
oceniane. Odmiennos¢ opinii na temat tego, co jest u dzieci zachowaniem pozgdanym lub akceptowanym,
a co takim zachowaniem nie jest, wynika zardwno z rzetelnosci jego samej oceny, jak i sposobu postrzegania
przez pozostajgcych z nim w rdznych relacjach dorostych, rowiesnikow, a nawet samo dziecko (McGinnis,
Goldstein, 2003, 5. 19).

Spding koncepcje diagnozowania koncepcji spotecznych uczniow Klas 1-4 przedstawita M. Deptuta
(Deptuta, 1996). Ocene poziomu ich rozwoju oparta na zadaniach rozwojowych wyznaczonych w koncepcjach
rozwoju psychospotecznego E. Eriksona oraz L. Kohlberga i R. Mayer. Wykorzystanie tego modelu dla badania
rozwoju spotecznego dzieci miodszych — przedszkolnych takze znajduje pefne uzasadnienie zwhaszcza w od-
niesieniu do koncepcji E. Eriksona. Wedtug niego dziecko w wieku przedszkolnym znajduie sie w fazie Ill,
ktdrg wyznacza napigcie miedzy rozwijajgcg sig w tym czasie dynamicznie inicjatywg a poczuciem winy. Jak
podkresla L. Witkowski, whasciwy dla tej fozy wedtug Eriksona jest rozwdj wyobrazni oraz, co istotniejsze
w kontekscie rozwoju spotecznego jednostki, zabawa jako dominujgca aktywnosc dzieci migdzy 3. a 5. rokiem
2ycia. Niezaleznie od odkrywanej wowczas wartosc osobistego przyktadu dorostych dla ksztattowania sig zo-
chowan spotecznych i prospotecznych, fo jednak wiasnie gtownie poprzez zabaweg dzieci antycypujg w wyobrazni
przyszte role i eksperymentujg z nimi w grupie i poprzez grupe. Zabawy petnig wowczas takze funkcje auto-
terapeutyczng (Witkowski, 2000, s. 132-133). Znaczenie, jakie zabawa moze miec w procesie diagnozowania
kompetencii spotecznych dzieci, oméwione zostanie osobno.

Przedmiotem swej diagnozy M. Deptuta uczynita: stosunek Klasy do dziecka i stosunek dziecka do klasy,
wartosciowanie cudzego i swojego dobra, zdolnos¢ do uSwiadamiania sobie konsekwencji czynu, samooceng
zdolnosci umystowych i poziom leku w sytuacjach szkolnych. Jako narzedzia badawcze wykorzystata kolejno
plebiscyt Zyczliwosci i nieched, sytuacig testowg , Przedstawienie”, historyjki obrazkowe, famigtowke (Deptuta,
1996). Adekwatna do diagnozy kompetencji dzieci w mtodszym wieku szkolnym konstrukcja badar, obejmujgea
wyodrebnienie okreslonych obszardw rozwoju spotecznego dziecka 7-11-letniego oraz doboru technik i narzedzi
badawczych, nie pozwala w sposéb bezposredni przeniesc sig do badar kompetendji dzieci przedszkolnych.
Warto natomiast zwrdci uwage na umocowanie teorefyczne tego projektu, o zwhaszcza na jednoznaczne osa-
dzenie badan w pedagogice, co dla niniejszego problemu, jok zastato juz zasygnalizowane, nie jest oczywiste.

W oparciu o analize mozliwosci ptyngcych z potgczenia takich technik diagnostycznych jak techniki so-
cjometryczne, obserwacji naturalnej i analogicznej, skal charakterystyki zachowania i sumoopisu oceny umie-
jemosci dzieci przedszkolnych E. McGinnis i A.P. Goldstein — autorzy skillstreamingu opracowali nauczycielski
kwestionariusz umiejetnosci i rodzicielski kwestionariusz umiejetnosci, kwestionariusz umiejetnosi dziecka
(przeznaczony dla dzieci w wieku 5-6 lat), kwestionariusz sytuacyjny umiejetnosci. Celem okreslania postgpow
dziecka w trakcie treningu wykorzystuje sig takze arkusz postgpow dziecka oraz dziennik nauczycielski (McGin-
nis, Goldstein, 2001, 5. 19-56).
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Przedstawione narzedzia nacechowane sg pewnymi ograniczeniami. By ograniczenia te minimalizowac,
autorzy programu zalecaiq ich jednoczesne wykorzystywanie, co czyni catg procedurg badawczq bardzo ztozong,
wymagajgcg wspdtpracy kilku oséb, przede wszystkim pedagogow i rodzicow. Zardwno kwestionariusz umie-
jetnosci dziecka, jok i kwestionariusz sytuacyjny umiejgtnosci nie nadajg sie do badania dzieci 3- i 4-letnich.
Ten drugi stuzy nadto badaniu wiedzy dziecka na temat zachowan spotecznie pozgdanych, nie zas jego rze-
czywistych zachowan. Autorzy nie wskazujg przy tym pozgdanej przestrzeni (czasu i miejsca), w jakiej obser-
wacje zachowan dzieci winny by prowadzone, co skutkowac moze ich przypadkowoscig.

Opracowany w Instytucie Badari Edukacyjnych zestaw narzedzi kwestionariuszowych pozwalajgcych
na diagnoze rozwoju spotecznego i emocjonalnego dzieci migdzy 1,5. a 5,5. 1.2. roku Zycia, oparty zostat
na modelu ekologiczno-fransakcyjnym. Obejmuie on trzy kwestionariusze pozwalajgce na pomiar funkcjono-
wania dziecka w rdznorodnych obszarach: Styl adaptacji, Reakcja na nowos¢ oraz Koncentracja. W przeprowa-
dzonych badaniach zespot projektowy wykorzystat rowniez kwestionariusz Rozwoju Dziecka w Rodzinie (dane
metryczkowe) oraz kwestionariusz Ocena Zachowania i Kompetencji Spotecznych* (Czub, 2014, 5. 41-46).

Badania te wykraczajg daleko poza oceng samych tylko kompetencji spotecznych dzieci — obejmujg bo-
wiem kompleksowo ich rozwdj spoteczno-emocjonalny we wszystkich wymiarach i z uwzglednieniem wielu
zaleznosci. 7 uwagi na ztozong procedurg ich przeprowadzenie przez nauczyciela przedszkola wydaje sig wy-
zwaniem zbyt trudnym. Wszystkie z zaproponowanych narzedzi sq kwestionariuszami wywiadu z rodzicami
(opiekunami). Mamy wigc tu do czynienia bardziej z oceng,/opiniq badanych na temat poszczegdlnych ele-
mentow rozwoju spoteczno-emocjonalnego ich dzieci oraz wptywajgcych na ten rozwdj czynnikdw niz diagnozg
samych kompetencji. Przyjecie modelu ekologiczno-transakcyjnego determinuje uwypuklenie uwarunkowan
tego rozwoju umiejscowionych w Srodowiskach pozaprzedszkolnych.

Za podstawe teoretyczng poznawania kompetencii spotecznych dzieci przedszkolnych mozna tez przyjg¢
koncepcie L. Wygotskiego. Zabieg ten deferminuje koniecznos¢ oparcia diagnozy na kilku istotnych zatozeniach.
Pierwszym z nich jest przyjgcie za nim takiej logiki i periodyzacji rozwoju dziecka, w ktdrej wiek przedszkolny
obejmuje czas migdzy 3. a 7. rokiem zycia, jok kazdy okres stabilny sktada sig z dwdch faz i jest poprzedzony
bezposrednio kryzysem 3. roku zycia (Wygotski, 2012a, s. 74-75). Oznacza to, Ze uczynione tu podmiotem
zainteresowar dziecko 3-4-letie znajduie sig w jednej z faz kryzysu bgdZ tez na poczgtku pierwszej fuzy sto-
bilnej okresu wieku przedszkolnego. Drugim, nie mniej waznym, zatozeniem jest umocowanie diagnozy
w kontekscie strefy najblizszego rozwoju — pojecia kluczowego dla koncepcji L. Wygotskiego. , Wiasciwa diag-
nostyka rozwoju powinna objg¢ nie tylko juz zakoriczone cykle rozwoju, nie tylko plony, lecz i procesy bedgce
w fazie dojrzewania” (Wygotski, 2012a, s. 82). Obiektem poznania bedg wiec takze wynikajgce z posiada-
nia,/ksztattowania sig kompetencji spotecznej czynnosci podejmowane przez dziecko w drodze nasladowania
oraz przy wsparciu (wspétudziale) oséb bardziej kompetentnych. Krystalizacja kompetencji spotecznej juko

Wysoki wynik w wymiarze kompetencji spotecznych uzyskuje dziecko, kidre chetnie pomaga innym osobom, potrafi dostosowac
swoje zachowanie do sytuacii spoteczne], potrafi dzielic sig z innymi oraz zmienic wtasne zdanie pod wptywem rozmowy.
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element rozwoju dokonuje sig wigc w drodze spotecznego uczenia sig, co wigze sig z kolejnym zatozeniem,
jakim jest spoteczny kontekst rozwoju. Punktem wyjscia wszystkich dynamicznych zmian rozwojowych zacho-
dzgcych w danym wieku jest spoteczna sytuacja rozwoju. Funkcjonowanie dziecka w wieku przedszkolnym
w wymiarze spotecznym nade wszystko wigze sie z kategorig zabawy. Wygotski nazywa jq ,,szczegdlng wo-
Sciwoscig wieku przedszkolnego” (Wygotski, 2002b, s. 162). Jej sens i znaczenie dla diagnozowania kom-
petencii spotecznych dzieci wynika z foktu, ze joko dziatalnos¢ w tym czasie najwazniejsza okresla ona rozwoj
dziecka. Zabawa tworzy strefg najblizszego rozwoju, gdyz dziecko w niej , zawsze jest ‘wyzej” od swojego
Sredniego poziomu, ‘wyzej” od swojego zwykfego codziennego zachowanic; (...). Zabawa w skondensowanej
postaci skupia w sobie, jak w soczewce szkta powigkszajgcego, wszystkie tendencie rozwojowe” (Wygotski,
2002b, 5. 160). Okolicznos¢ ta czynni zabawe kategorig niezbywalng dla problematyki poznawania kompe-
tencji spotecznej dziecka przedszkolnego.

Obserwacja umiejgtnosci spotecznych dziedi przedszkolnych w przestrzeni zabawy

Do specyficznych warunkdw, jakie spetniac winno narzedzie stuzgce pomiarowi kompetencii spotecznych
dzieci w przedszkolu, nalezq: jego metodologiczna dostepnos¢ nauczycielom przedszkola warunkujgca po-
wszechnos¢ badar, moZliwos¢ stosowania go w naturalnych sytuacjach spotecznych oraz adekwatnos¢ takze
dla zachowan pozawerbalnych. Warunki te w sposob zadowalajgcy speniac mogg narzedzia whasciwe dla
technik obserwacyjnych, przy zatozeniu, ze uda sig jednoznacznie i precyzyjnie okreslic umiejgtnosci skfadajgce
sig na kompetencie spofecznie dzieci mtodszych oraz ich wskazniki.

Wybdr obserwacji jako metody pomiaru kompetencji spotecznych dzieci implikuje koniecznos¢ zachowania
okreslonych warunkdw dla poprawnosci badan. Na nauczyciela — obserwatora narzuca obowigzek posiadania
umiejgmosci rozpoznawania i inferpretowania szeregu zachowan niewerbalnych dziecka, zachowan werbalnych
odnoszqcych sig do obserwowanej struktury i tresci komunikacyjnej wypowiedzi w jego spontanicznych kon-
taktach spotecznych, zachowan parajezykowych, takich jok szybkos¢ mowy, przerywanie wypowiedzi, natezenie
gtosu wyrazajgce stany emocjonalne oraz zachowan przestrzennych obserwowanej jednostki (Rubacha, 2008,
5. 170).

Jak zostato juz zasygnalizowane, warunkiem koniecznym wiarygodnej diagnozy poziomu rozwoju kom-
petencji spotecznej dziecka 3-4-letiego jest mozliwos¢ obserwacji wiasciwych dla niej zachowan (werbalnych
i pozawerbalnych) oraz zaniechan podczas naturalnych interakeji spotecznych. W warunkach przedszkolnych
najdoskonalszq dla realizacji tego celu przestrzenig jest przestrzen swobodnej zabawy, ktdra jest ,najwazniejszq
linig rozwoju dziecka” (Wygotski, 2002b, 5. 141) czy tez wrecz ,,atrybutem dziecinstwa” (Waloszek, 2006,
5. 253). Wykorzystanie zabawy dla konstrukdji badan, poza oczywistymi zaletami praktycznymi, niesie
76 sobg tez niezaprzeczalng wartos¢ natury teoretycznej: zabawa jest bowiem kategorig pedagogiczng i zjo-
wiskiem wiasciwym dla edukacii przedszkolnej. Postuzenie sig nig implikuje wiec niepodwazalne osadzenie
przedsigwziecia na gruncie pedagogiki przedszkolnej. W jej obszarze nauczyciele-wychowawcy przedszkolni
mogq by¢ i sg kompetentnymi diagnostami.
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W zabawie uwidaczniajg sig wszystkie umiejetosci skfadajgce sig na kompetencie spoteczng dziecka
3-4-etniego. W tym czasie dzieci stopniowo przechodzg od zabawy rownolegtej do zabawy opartej na wspok-
pracy i interakai, dzigki czemu ich spoteczne zachowania stajg sig coraz istotniejsze, czestsze, bardziej ztozone
i wymagajgce skutecznego porozumiewania sie. Pojawia sig przyjazi, ktdrej nawigzywanie pocigga za sobg
potrzebg radzenia sobie z konfliktem czy inicjacji zabawy z nieznajomym dzieckiem (McGinnis, Golsdstein,
2001, s. 2), a takze okazywania zainteresowania, troski, wdzigcznosci. Zabawa wymaga umiejetnosci
przestrzegania poczynionych umow, kontraktow, radzenia sobie z odmowg czy porazkg, a wigc zdolnosci
do samoograniczania. Postuzenie si¢ zabawgq w diagnozie ksztattujgcych sig whasnie umiejgmosci spotecznych
sktadajgeych sig na kompetencig spoteczng znajduje tez petne uzasadnienie z uwagi na funkcje, jakie
petni ona dla rozwoju spofecznego dzieci (Kielar-Turska, 2001; Waloszek, 2009; 2014; Wygotski, 2002b).

Wykorzystanie przestrzeni zabawy do diagnozowania kompetencii spotecznej dziecka poprzez obserwacje
wymaga naturalnie uwzglednienia na poziomie interpretacji wynikéw badan szeregu czynnikow, takich
jok: wiek dzieci (jednorodnos¢/niejednorodnos¢ grupy pod tym wzgledem), dotychczasowe doswiadczenia
spofeczne uczestnikow zabawy, w tym dhugos¢ bycia przedszkolakiem, posiadanie rodzeristwa, ptec i obecny
juz w przedszkolu separatyzm rodzajowy (Kopciewicz, 2009, s. 308). Konieczna jest tez umiejgtnos¢ do-
strzegania i whasciwego interpretowania symptomaw kryzysu trzeciego roku zycia oraz wiedza o temperamencie
dziecka.

Wynikajgca z przyjecia powyzszych zatozen propozycja arkusza obserwacii stuzgcego poznaniu kompe-
tencji spotecznej dziecka 3-4-letmiego w przedszkolu powinna wigc koncentrowac uwage nauczyciela na ne-
stepujgcych zachowaniach (zaniechaniach):

— Komunikowanie: wtasciwe reagowanie na umowne znaki, sygnaty, polecenia; nawigzywanie kontaktu

i prowadzenie adekwatnego do sytuacji dialogu z dorostymi i rowiesnikami gfosem o wiasciwym ne-
tezeniu i infonacji, postugiwanie sig imionami rowiesnikow oraz zaimkami ,moje”, ,twoje”, ,nasze”
itp., wyrazanie swoich mysli i potrzeb, proszenie o pomoc lub przystuge, zadawanie pytar, rozumienie
zdan ztozonych, stuchanie dhuzszych wypowiedzi, uzywanie zwrotow grzecznosciowych.

— Samoograniczenie: przestrzeganie przyjgtych umow, zasad, requt, whasciwe reagowanie na niepowo-
dzenia i sukcesy, korczenie rozpoczetych prac i zadari, respektowanie cudzej whasnosci, czekanie
na swojg kolej, powstrzymywanie sig od zachowari agresywnych na rzecz negocjowania i perswado-
wania, akceptowanie konsekwencji, radzenie sobie z pominigciem, przegraniem, odmowg.

— Empatia: rozpoznawanie i nazywanie (proby) swoich i cudzych emocii (rados¢, smutek, ztos¢), dostrzega-
nie pofrzeb partnerdw zabawy i reagowanie na nie, dzielenie sie, opiekuriczos¢ w stosunku do stabszych,
okazywanie sympatii, nawigzywanie blizszych relacji z wybranymi rowiesnikami (poczqtki przyjozni).

— Wspdtpraca: zainteresowanie wspdlng zabawg, zgodnosc i aktywnos¢ we wspdlnym dziataniv, reali-
zowanie przyjetej w zabawie roli, zapraszanie do zabawy, dotgczanie, instruowanie i przyjmowanie
wskazowek, troska o wspdlng whasnosc oraz przebieg zabawy, sprzgtanie wspdlnych zabawek, ofe-
rowanie pomocy | pomaganie innym.
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Obserwator winien odnotowywac czestotliwos¢ wystepowania okreslonych zachowan takze wowczas,
gdy pojawiajg sie one w nastepstwie nasladowania bgdz jako czynnosci wspomagane przez bardziej kompe-
tentnych rowiesnikow lub dorostego.

Powyzsza propozycja stanowi zaledwie pewien zarys koncepcji poznawania kompetencji spotecznych
dzieci na progu ich edukacji, uwzgledniajgcy jednak istniejgce w tym obszarze mozliwosci i ograniczenia.

Zakonczenie

Gtownym zadaniem przedszkola jest tworzenie warunkow do wszechstronnego rozwoju dzieci. Wsrod
obszarow wymagajqcych szczegoinego namystu pozostaje rozwdj spoteczny dzieci — jego stymulacja jest reak
nym przejowem wyréwnywania szans edukacyjnych i w tym sensie ucielesnia kolejne z waznych zadar przed-
szkola. Realizacja tego zadania wymaga podejmowania dzitari zorientowanych na organizowanie okolicznosci
stymulujgcych i wspierajgcych rozwdj kompetencji spotecznych zwhaszcza tych przedszkolakow, ktdrych rozwdj
w tym zakresie jest zaburzony lub zahamowany. Podjecie tak rozumianych dziatari interwencyjnych nalezy
jednak poprzedzic diagnozq kompetencji spotecznej dziei, kidra w Swietle przytoczonych argumentw powinna
sig zasadzac na obserwadji, czy i w jakim natgzeniu w trakcie swobodnej zabawy dziecko wykazuje okreslone
umiejetnosci.

Pierwszym elementem tego dziatania musi byc uzyskanie konsensusu co do listy umiejetnosci spotecznych
sktadajgcych sie na kompetencig spoteczng dziecka 3-4-letniego. Kolejnym: okreslenie, jakie dziatania
(zachowania) sg wyrazem owych umiejgtnosci. Konieczne bedzie tez uznanie, ze diognoza kompetenii
spofecznej dzieci 3-4-letnich musi sig sprowadzac do oceny ich zachowan w obszarze naturalnych interakii
spotecznych przy przyjeciu zatozenia, Ze sq one przejawem wykorzystywania okreslonej umigjgtnosci spotecznej,
czy tez — szerzej — kompetencji spotecznej. W obliczu braku realnej mozliwosci oceny drugiego komponentu
tej kompetencji, jokim jest wiedza dzieci w tym wieku, za uzasadniong uznac mozna rezygnacie z jej badania.
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Summary
Diagnosis of social competences in pre-school children: possibilities and constraints

The article presents the possibilities for diagnosing social competences in pre-school children. The author defines
social skills that combine info the pre-school child’s social competence as well as the conditions that must be
met by the method of examination assuming the existing methods of social competence diagnosis proposed
by pedagogy as a starting point. One of the most important conclusions of the paper is that the play space is
considered the most appropriate space for examining the social competences of pre-school children.

Keywords: pre-school pedagogy, diagnosis, social comptence, social skill, kindergarten, play
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Diagnoza potrzeb rodzin pacjentow
w stanie wegetatywnym

Kazda choroba przewlekta dotyka catg rodzing i jest Zrodtem stresu. Czgsto pozbawia czfonkdw rodziny po-
czucia bezpieczedstwa, wprowadza chaos, nigpewnos¢, lgk oraz destabilizuje dotychczasowe zycie. Stan apa-
liczny, populamie zwany $pigczkq, powoduje okreslone nastepstwa psychosomatyczne i spoteczne. Opieka
nad cztowiekiem w Spigczce jest niezwykle frudna. Ta grupa chorych, obok koniecznej pielegnacji, powinna
doswiadczac wszechstronnych dziotar medycznych, terapeutycznych, rehabilitacyjnych. Rownoczesnie,
w miarg trwania $pigczki, szanse na wybudzenie pacjenta gwattownie malejg. Opieka nad chorym ,0bec-
nym-nieobecnym” jest niezwykle obcigZajgea. Uwzglgdniajgca specyfike potrzeb rodzin pacientow w stanie
wegetatywnym diagnoza pomaga zaplanowac skuteczne wsparcie.

Stowa kluczowe: potrzeby, rodzina, stan apaliczny, Spigczka, wsparcie

Wprowadzenie

Inaczenie wptywu choroby na rodzing oraz obserwowanych skutkow nie sq jednoznaczne. Analizujgc
zaleznosci migdzy konsekwencjami choroby a funkcjonowaniem rodziny, nalezy brac pod uwage czynniki roz-
nicujgce, ktdre to decyduig o:

—16znych chorobach;

— 162nych konsekwencjach choroby;

— kondycji rodziny i poszczegdlnych jej cztonkow;

— kondycji samego chorego (Kawczyriska-Butrym, 2008, 5. 108).

Choroba dotyka catg rodzing i jest Zrodtem przewlektego stresu. Pozbawia poczucia bezpieczenstwa,
wprowadza chaos, niepewnosc, lek i przerazenie, destabilizuje dotychczasowe zycie. Powoduje mobilizacie
rodziny, ktora musi pogodzic opieke nad chorym z trudami Zycia codziennego. Z chwilg pojawienia sig choroby
rodzina doswiadcza m.in.:
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— zachwiania rownowagi 2yciowej;

— leku przed bolem, cierpieniem, Smiercig;

— przerazenia obejmujgcego terazniejszos¢ i przysztosd;
— obaw przed pigtnem spotecznym;

— zagrozenia naczelnych wartosci;

— potrzeby wsparcia (de Walden-Gatuszko, 2000, s. 83).

Choroba powoduie, ze: zmienia sig struktura catej rodziny, kto inny i co innego staje sig wazne; funkcjo-
nowanie rodziny zostaje podporzgdkowane nowym zadaniom i celom; zostajg zmodyfikowane wartosci mo-
tywujgee rodzing do dziatania; zmieniajg sie granice wewngtrz rodziny oraz pomigdzy rodzing a otoczeniem
zewnetrznym; pojawiajg sig nowe podsystemy w rodzinie; aby poczuc sig bezpiecznie, rodzina potrzebuje
nowej komunikacji.

Radzenie sobie z chorobg przewleklq czlonka rodziny

Na to, jok rodzina radzi sobie z chorobg bliskiej osoby, wptywajg mity zwigzane z chorobg i leczeniem,
postawy wobec chorego, doswiadczenia zwigzane z chorobg, nastawienie emocjonalne, wiedza medyczna,
umiejgtnosci komunikacyjne wewngtrz i na zewngtrz rodziny. Choroba wnosi w 2ycie rodzinne stres rozumiany
jako wyzwanie lub zagrozenie, koniecznos¢ przystosowania sig do sytuacji (kwestie zwigzane z opiekq, pie-
legnacig, rehabilitacig), zmiany w funkcjonowaniu spotecznym, koniecznos¢ zmierzenia sig z cierpieniem, bez-
radnoscig, nowe emocje, problemy zwigzane z duchowoscig, poczucie strat aktualnych i dotyczgeych przysztosc
(de Barbaro, 1997, 5. 55; Pietrzyk, 2006, s. 143).

W adaptowaniu sig do sytuacji choroby w rodzinie wyrdznic mozna kilka faz:

. Faza— trauma diagnozy:

W momencie otrzymania diagnozy u rodziny wystepuje faza szoku mieszajgcego sig z niedowierzaniem
i zdumieniem. W jednej chwili zostaje utracone poczucie bezpieczeristwa, w miejsce ktdrego pojawiajg sie
bezradnos¢ i zagubienie. W fazie tej dominuje Igk, zaprzeczanie. Podejmowane dziatania zorientowane sg
przede wszystkim na potwierdzenie, a whasciwie wykluczenie niekorzystnej diagnozy. W tej fazie rodzina mo-
bilizuje swoje wewngtrzne sity, by stawic czota problemom zwigzanym z choroby.

II.  Faza Swiadomosci problemu

Jest to etap weryfikacji diagnozy. W dalszym ciggu rodzina nie godzi sig na nigkorzystng diagnozg. Jesli
jednak zostaje ona potwierdzona przez innych specjalistow, powoli zaczyna pojowiac sig Swiadomosc skali
problemu. Swiadomosc ta wywotuje stany rozpaczy, zfosd, zalu, smutku i rozczarowania. Szok powoli ustepuje,
jednak czfonkowie rodziny nadal sq przerazeni sytuacjg. Rodzina stopniowo zaczyna podporzgdkowywac rytm
swojego Zycia pod osobg chorg.
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lll. Foza zlosci i agresii

Jest to faza, ktéra najbardziej zagraza réwnowadze rodziny i jej spojnosci. U podtoza tej fazy lezy pytanie:
,dlaczego to nas spotkato?”, , dlaczego my?”. Wsrod cztonkow rodziny rodzi sig bunt przeciwko wszystkim
i wszystkiemu. To efap ztosdi, ale i pertraktacji z losem, Bogiem, oczekiwanie na cud wyzdrowienia. Nierzadko
ztos¢ na chorobe przybiera postac agresji ukierunkowanej nie tylko na osoby spoza Srodowiska rodzinnego,
ale i na cztonkdw rodziny. Szczegdlng formg agresii sg zachowania autoagresywne.

IV.  Foza dziatania i solidarnosci

To faza walki z chorobg, ktdrg trzeba pokona. Cztonkowie rodziny zaczynajg ,uczyc sig” choroby,
zbierajq na jej temat informacje, starajg sig lepiej zrozumiec jej specyfike. Organizujg jok najlepsza opieke spe-
cjalistyczng i nieprofesjonalng. Centralng osobg w rodzinie staje sig osoba chora, ktdra nalezy chronic i wzmac-
niac. Cztonkowie rodziny przejmuijg obowigzki pefnione wczesniej przez chorego, zwigkszajg zainteresowanie
i czunos¢ sprawami osoby dotknietej chorobg. Wszystkie dziatania majg na celu cofnigcie niekorzystnej diagnozy
oraz powrdt do ,normalnosci”. Rodzina zaczyna dawac sobie wsparcie, uwage, nadzieje, site. Na tym etapie
wazne sq relacje z personelem medycznym. Ta faza fo czas nadziei i oczekiwania na poprawe stanu zdrowia
chorego.

V. Faza akeeptadji i racjonalnych decyzii

Pomimo wigz obecnego leku, w rodzinie zaczyna pojawiac sig stabilizacja zachowari i stopniowa akcep-
tacjo sytuacii. Dokonuje sig rzetelna ocena sytuacii, pojawia sig whasciwa i racjonalna kanalizacja nabrzmiatych
w poprzednich fozach emocji. Proces akceptacji dotyczy tylko adaptowania sig do nowej sytuacji zyciowej,
nowej jakosci zycia rodziny, a nie samej choroby, na ktdrg wcigz brak jest przyzwolenia i zgody (Karwowska,
2012, 5. 98-100).

W ramach obcigzenia (burden) opiekunow wyrdzniono dwa jego rodzaje: obiektywne i subiektywne
(Rachel, Datka, Zyss, Zigba, 2014, 5. 14). Obcigzenie obiektywne wskazuje na przewlektosc, cigzkos¢ obser-
wowanych u pacjenta symptomaw, wskazniki socjodemograficzne takie jak: wiek, ptec, poziom wyksztatcenia
i zarobkaw, a takze stopient pokrewieristwa. Ten rodzaj obcigzenia stanowig obserwowalne zmiany, zachodzgce
w codziennym 2yciu opiekuna — czynnosciach domowych, ilosci i jokosci podejmowanych relacji rodzinnych
i spotecznych, zmianach w aktywnosci zawodowej, spedzaniu czasu wolnego. Wymiarem obcigzenia obiek-
tywnego jest rowniez pogorszenie stanu zdrowia somatycznego opiekuna, ktdre moze zosta¢ w sposéb obiek-
tywny zweryfikowane. Obcigzenie subiektywne wigze sig z indywidualnym, posrednio tylko obserwowalnym
pogorszeniem jakosci Zycia i dobrostanu psychospotecznego, wzrostem poziomu stresu, indywidualnie postrze-
ganymi konsekwencjami emocjonalnymi i psychospotecznymi (Ciatkowska-Kuzmiriska, Kasprzak, 2012,
s. 71). Niektore rodziny przy wsparciu oraz dzigki edukacii potrafig efektywnie poradzic sobie z zaistiatg sy-
tuacjg i przystosowa sig do choroby oraz jej leczenia. Pozostate wymagajg intensywnej pomocy ze strony
wielu instytucji. Pewng propozycjg oceny problemdw psychospotecznych rodziny stanowig prace zespotu
A.E. Kazak i adaptowany przez nig Model profilaktyki opieki psychospotecznej (rys. 1).
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 UNIWERSALNY” — rodzina wspieranie i dostarczanie
dobrze radzi sobie ze stresem informadji
i adaptuje sig do choroby

UKIERUNKOWANY” = obecne o | wymagane dodatkowe interwencie

caymiki yzyka, sy shres ukierunkowane na dany problem

,KLINICZNY” — obecne czynniki intensywna, profesonalna
wysokiego ryzyka, utrzymujqcy sie stres, pomoc
ktory moze sig nasila¢

Rys. 1. Model profilaktyki opieki psychospotecznej nad rodzing zmagajgeg sig z chorobg przewleklg wg Kozak (2006)

Model pozwala Klasyfikowac rodziny dotknigte chorobg do jednego z trzech poziomdw ryzyka wystgpienia
problemdw psychospotecznych, a takze okreslic rodzaj potrzebnego wsparcia psychospotecznego. Zakfada on,
76 wigkszos¢ rodzin, w ktdrych wystepuje choroba przewlekta, doswiadcza stresu, ale jest zdolna do poradzenia
sobie z chorobg i jej leczeniem oraz adaptacii do tej sytuaci. Te rodziny bedg wymagaty wsparcia, psychoedu-
kacji, dostarczenia rzetelnych informaii i sq Klasyfikowane do grupy uniwersalnego (universal) poziomu ryzyka
wystgpienia problemow psychospotecznych. Istniejg jednak rodziny, ktdre z uwagi na czynniki indywidualne,
rodzinne, spoteczne i ekonomiczne w sytuacji choroby sg narazone na wystgpienie wigkszej liczby trudnosci
i muszq pokonywac wigcej przeciwnosci i przeszkdd. Rodziny te doswiadczajg bardziej nasilonego stresu,
dlatego tez potrzebujg wigcej uwagi, intensywniejszego wsparcia i profesjonalnych interwencji. W modelu
A.E. Kazak zaliczane sq one do grupy ,ukierunkowanego” (fargeted) bodz Klinicznego (clinical) poziomu
ryzyka wystgpienia problemdw (2006, s. 381).

Stan wegetatywny — charakterystyka

Urazy czaszkowo-mdzgowe sq jedng ze sktadowych obrazen wielonarzgdowych, ktdre po chorobach
ukfadu krgzenia i nowotworach stanowig trzecig w kolejnosci przyczyng zgondw. Stanowig one duzy problem
spofeczny i ekonomiczny, gdyz oprocz dramatow ludzkich ponoszone sg ogromne straty finansowe (Talar,
2014, 5. 33). Szacie sig, ze na Swiecie notowanych jest rocznie 180-220 przypadkdw urazow tego typu
na 100 tys. ludnosci. Obrazenia te dominujg w urazach komunikacyjnych (48%), 21% stanowig upadki z wy-
sokosci, o w 12% ich przyczynq jest pobicie (Klukowski, 2009, s. 5). Dzigki postgpom medycyny, skutecznej
pomocy medycznej, poszkodowani pacjendi trafiajg do szpitala z zachowanym krgzeniem i oddechem. Nowo-
czesne badania obrazowe pozwalajg na szybkg diagnoze i podjgcie odpowiedniego leczenia. Wigkszos¢
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poszkodowanych odzyskuje sprawnos¢ psychofizyczng, ale pewna liczba ocalonych osdb pozostaje w stanie
Spigezki. W jgzyku potocznym pojgciem ,Spigczka” obejmujemy wiele roznych standw, w ktdrych kontakt
ze Swiatem zewngfrznym jest ograniczony. §piqczku (z greckiego ,coma”) to przedtuzajgcy sig stan utraty
przytomnosci oraz braku $wiadomosci siebie i otoczenia, ktdry charakferyzuje sig niemoznoscig reagowania
na bodzce zewnetrzne (Gateska-Sliwka, Sliwka, 2009, 5. 17). Zdaniem Tokarza $pigezka to stan, w ktGrym
nawet najsilniejszy bodziec nie wybudza chorego (1998, s. 50).

Gtebokos¢ Spigezki okresla sig przy uzyciu tzw. Skali Glasgow (GCS — Glasgow Coma Skale) opartej
na trzech elementach: reakcji otwarcia oczu, odpowiedzi ruchowej i werbalnej. Skala Glasgow obejmuie oceny
stanu chorego mieszczqce sig w zakresie od 3 do 15 punktow. Wynik 3 Swiadczy o najcigzszym stanie,
9 uwaza sig za prog przytomnosci, zas 15 punktow oznacza brak zaburzen przytomnosci (Pgchalska, 2007).

Osoba w Spigczce (GCS ponizej 9) nie posiada reaktywnosci czy zdolnosci postrzegania, nie komunikuje
sig ze Swiatem zewnefrznym, nie otwiera oczu, nie reaguje na bodzce. Taki stan trwa okoto 2-4 tygodni
(Norkowski, 2013, s. 15). Po tym czasie pacjent albo odzyskuje swiadomos¢, albo umiera, lub tez budzi sig
ze Spigczki, nie odzyskujgc Swiadomosci i wehodzi w tzw. stan wegetatywny. Przez budzenie sig nalezy tu ro-
zumiec pojawienie sig foz snu oraz czuwania, oczy otwierajq sig, czasami btgdzg, a po momentach zamknigcia
dajq sig zas ponownie otworzy¢ przy dotyku lub za sprawg bodZca dzwigkowego. Pacjent w stanie wegeta-
tywnym najczesciej samodzielnie oddycha i moze wykonywac szereg ruchéw spontanicznych typu przetykanie,
poruszanie gtowg, koficzynami. Moze rowniez wydawa nieartykutowane dzwigki, usmiechac sie, ptakac.
A zatem osoba taka jest przytomna, lecz jak sig sqdzi, nieSwiadoma. O stanie wegetatywnym orzeka lekarz
i tym samym przestaje sig oczekiwa od pacjenta widocznych skutkow poprawy zdrowia. Jesli ten stan wydtuza
sig do roku, mowimy o przetrwatym stanie wegetatywnym, a jesli utrzymuje sig lotami, okresla si go jako
utrwalony stan wegetatywny (Gtowacka, Miroriczuk, Kurowska, Ponczek, Haor, Rezmerska, 2009). W miare
uptywu czasu szanse pacienta na wybudzenie malejg. Tylko 6% chorych odzyskuje swiadomosc miedzy okresem
6-12 miesigcy (Annas, Beresford, Boggas, 1994).

W 1972 roku, za Jennett i Plum, przyjgto, Ze stan wegetatywny jest to stan pacjenta, u ktdrego nie
funkcjonuje swiadomos¢, a zachowane sq odruchy z rdzenia przedtuzonego, organizm zdolny jest do reaktyw-
nosci, ale pozbawiony zmystowego kontaktu ze Swiatem oraz prawdopodobnie myslenia. Akcentuje sig w tej
definicji to, ze uszkodzenie pétkul mzgu odpowiedzialnych za Swiadomos¢ jest nieodwracalne i pozbawia pe-
Gjenta okreslonych reakcji umystowych. Jednak to, co jest wazne w opisie Zycia wegetatywnego, to fokt, ze
uszkodzenie kory mozgowej nie jest Smiercig catego mézgu. Pewne obszary mézgu (pied mozgu, czgsci pod-
korowe) nadal funkcjonujg, bo jak wspomniano wyzej, osoba samodzielnie oddycha, zachowany jest cykl snu
i czuwania, frawi pokarmy, utrzymane sq regulacia cieptoty ciata i krgzenie krwi (Larsen, 2013). Przetrwaty
stan wegetatywny, w ktdrym dochodzi do uszkodzenia kory mézgowej ze stosunkowo dobrym stanem anc-
tomicznym i czynnosciowym pnia mozqu, zwany jest stanem apalicznym (Norkowski, 2011, s. 47).

W 2002 roku w opisie choroby zaczgto mowic o stanie minimalnej swiadomosci (MCS — Minimally Con-
scious State), w ktorym pojawiajq sig momenty Swiadomego kontaktu z ofoczeniem, czgsto w postaci mini-
malnych sygnatow — np. drobne gesty, ruchy, zmiany wyrazu twarzy, pierwsze formy kontaktu stownego.
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Podobnie jak stan wegetatywny, moze on by( przejSciowy, ale moze przybra¢ forme utrwalong. Istotq rdznicg
w odniesieniu do MCS jest fakt ciggfej szansy na wyzdrowienie, nawet po wielu latach. Wyzwaniem jest od-
roznienie MCS od stanu wegetatywnego, albowiem zawsze istnieje ryzyko przeoczenia subtelnych objawow
swiadomosci. Ponadto, w diagnozowaniu chorych nalezy uwzglednic fakt porazenia migsni wykonujgcych ruchy
Swiadome, co ma miejsce w przypadku tzw. zespotu zamknigcia (Locked in Syndrom). Jest to stan trudny
do odrdznienia od stanu wegetatywnego lub stanu minimalnej Swiadomosci. Osoba odzyskuje Swiadomos¢
na tyle, ze odbiera i rozumie, co sig wokot niej dzieje, ale z powodu specyficznych uszkodzen nie jest w stanie
wykonac zadnych, lub prawie zadnych ruchow i w zwigzku z tym komunikowac sig z otoczeniem. Roznicowanie
migdzy tymi stanami nie jest fatwe. Aktualne badania dotyczqce Swiadomosci w stanach Spigezki pozwalajg
jedynie stwierdzic, ze nigdy nie wiemy z catg pewnoscig, na ile dana osoba w danym momencie jest Swiadoma
tego, co sig dzieje w niej samej i w jgj otoczeniu. A zatem niezwykle istotne jest traktowanie kazdego zyjgcego
czowieka jko istoty posiadajgcej pewien zakres Swiadomosci i poszukiwanie z nig drdg komunikacii.

Panowanie przekonania, Ze wszyscy chorzy w przetrwatym stanie wegefatywnym sq nieswiadomi, ozna-
czato, 7e przez dziesigtki lat liczni chorzy w stanie Swiadomosci minimalnej cierpieli z powodu nieodpowiedniego
traktowania przez personel medyczny czy opiekundw. Obecnie rosnie zrozumienie, Ze nikt nie ma bezposred-
niego wglgdu w Swiadomos¢ drugiego cztowieka, ze Swiadomosc jest czyms stopniowalnym, i Ze procesy
regeneracyine w mozgu umozliwiajg wielu chorym odzyskiwanie $wiadomego konfaktu z otoczeniem. Kazdy
pacjent w Spigczce stanowi fajemnicg. A zatem opieka nad pacjentem w Spigczce jest niezwykle trudna,
mudna, wymagajgca cierpliwosci i obcigzajgea dla opiekunow (Miroriczuk, Kwiatkowska, 2008, s. 16). Pa-
cjentom nalezy zapewnic whasciwg pielegnacie ciata, rehabilitacie ruchowg, prawidtowe odzywianie. Specyfika
opieki, relacje miedzy chorym a opiekunem, nie zostaty opisane w literaturze. Zrozumienie potrzeb opiekuna
oraz udzielenie mu odpowiedniej pomocy psychologicznej i medycznej jest konieczne dla zapewnienia opty-
malnej opieki nad chorym.

Specyfika potrzeb rodzin pacjentéw w stanie wegetatywnym — propozycje do diagnozy

Jak zaznaczytam wezesniej, urazy glowy powoduig okreslone nastgpstwa psychosomatyczne i spofeczne.
Wigze sig to z utratg wielu waznych dla danego cztowieka rzeczy i wartosci, do ktorych zalicza sig poczucie
kontroli nad wiasnym zyciem, tozsamos¢, swiadomos¢ whasnego ja, zdolnos¢ podejmowania decyzji we was-
nych sprawach, zdolnos¢ swobodnego poruszania sig, sumodzielnosc, kontakty towarzyskie, poczucie intym-
nosci. W wyniku urazu czaszkowo-mozgowego najwazniejsze obszary jokosc zycia, w mnigjszym lub wigkszym
stopniu, ulegajg zaktdceniu (Machado, 2005). Rodziny sprawuiqce opieke nad chorym w stanie wegetatywnym
charakteryzujg wspdlne dla opiekundw problemy, kidre dotyczq:

— subiektywnego zmeczenia opiekg,

— przezywania negatywnych stanéw emocjonalnych,

— ograniczen materialnych i spofecznych,

— subiektywnego poczucia utraty kontroli (Goren, Gilloteau, Lees, DaCosta Dibonaventura, 2014, 5.1637).
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Diagnoza, ze najblizsza osoba jest i nie wiadomo, jak dlugo bedzie w stanie wegetatywnym, jest zawsze
szokiem i trudnym do przyjecia faktem. Emocjom najczgsciej towarzyszy nadzieja, e stan chorego sig poprawi.
(zgsto pojowiajq sig pyfania: ,Czy chory styszy, czuje?”; ,Jak dhugo ten stan potrwa?”: ,Jakie sq szanse
na wybudzenie?; ,Czy chory cierpi?”, a takze pytania o sens choroby i cierpienia (Kim, Schulz, Carver, 2007,
5. 283). Sytuacjg rodzin pogarsza fakt, ze pacjent w stanie wegetatywnym jest pacjentem marginalizowanym
— przez NFZ, bo nie ma pienigdzy na podniesienie jakosci opieki; przez lekarzy, bo ,nie rokuje”; przez spote-
czenistwo, ktore niewiele wie o tej grupie chorych i nazywa ,warzywem” lub ,rosling”. Zainteresowanie tq
grupq chorych nieco zwigkszyto powstanie Kliniki ,Budzik” przy Centrum Zdrowia Dziecka w Warszawie czy
medialne nagtosnianie dziatalnosci Fundacj , Swiatto” w Toruniu'.

To, jak rodzina radzi sobie ze stawianymi wymaganiami, warunkuie jej przystosowanie do choroby i le-
czenia. Dlatego tez oddziatywania psychospoteczne powinny by¢ nieodigcznym elementem kompleksowej
opieki nad rodzing pacienta w stanie wegetatywnym. W literaturze nie ma opisanego narzedzia, kidre pozwo-
litoby rozpoznawac potrzeby rodziny pacjentéw w stanie wegetatywnym i zakres niezbgdnego dla niej wsparcic.
Nie istniejg tez jasne wytyczne i standardy oceny tych potrzeb, ktdre mogtyby dostarczy¢ wiedzy na temat ro-
dzaju interwencji, jakie powinny zosta¢ wdrozone.

W diagnozowaniu potrzeb rodzin pacjentow w stanie wegetatywnym nalezy uwzgledni¢ wspdlne dla
opiekundw chorych przewlekle problemy oraz te, ktdre sq specyficzne dla danej jednostki choroby. Problemy
ogolne dotyczg:

1) Struktury rodziny i jej zasobow (liczba oséb mieszkajgcych w domu, wiek, wyksztatcenie, trudnosci

finansowe i obszary, w jukich one wystepuig);

2) Wsparcia spofecznego otrzymywanego przez rodziny z rdznych Zrdet;

3) Problemdw istniejgcych w rodzinie (problemy psychologiczne, problemy w relacji miedzy partnerami,
problemy z naduzywaniem rdznych substancii, problemy zdrowotne, Smierc kogos bliskiego w ostatnim
czasie, problemy prawne);

4) Reakeji rodziny na stres (koszmary senne, nerwowosc, takie objowy, jak: pocenie sig, kotatanie serca,
trzgsienie sig rgk);

5) Przekonan rodziny (dotyczqcych lekarzy, leczenia, otoczenia, choroby);

6) Problemow zwigzanych z opiekg nad chorym;

7) Problemdw dotyczqcych pozostatych cztonkdw rodziny, ktdre to pojawity sig w wyniku choroby (Gru-
dzifska, Somardakiewicz, 2012, s. 56).

Problemy specyficzne dla jednostki chorobowsej, ktdre powinny byc objgte diagnozq, dotyczq relacii z pa-
cjentem w stanie wegefatywnym, w ktdrej mamy do czynienia z osobg ,,0becng-nieobecng”, czyli z czyms, co

! Fundacja , Swiatto” prowadzi w Toruniu jedyny w Polsce ZOL dla os6b dorostych w stanie wegetatywnym. Autorka od 2007
roku jest wolontariuszem w placGwee oraz prowadzi warsztaty dla rodzin 0sob w stanie wegetatywnym.
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mozemy nazwac ,niejednoznaczng stratg”2. Ten wyjgtkowy i niszczqcy rodzaj straty moze mie¢ charakfer fi-
zyczny lub psychiczny, ale w obu przypadkach status cztonka rodziny jako obecnego lub nieobecnego ulega
zatarciu. Rozdwojenie dotyczqee naszych bliskich, kidrzy sq, ale jakby ich nie byto, moze byc dezorientujgce,
za$ znalezienie sensu, zrozumienie sytuadii staje si dla rodziny duzym wyzwaniem. Niejednoznaczna strata
powoduie rozerwanie znanych nam wzajemnych relacji. Wszystko, co posiadalismy, zanim pojawita sig $pigczka,
sposdb, w jakim byliSmy razem — przemingto. Mozna zatem powiedzie¢, e mamy meza, dziecko, ojca, ale
rownoczesnie ich nie mamy. Odszedt, a zarazem nie odszedt. Na skutek Spigczki co$ zostaje bezpowrotnie
stracone, a réwnoczesnie czujemy, ze nie ma nikogo, kto by przyszedt, jok to dzieje sie po Smierci ukochanej
osoby, i potwierdzit strate lub wspierat nas po jej doznaniv. Pojawia sig zatem stres powodowany przez nie-
moznos¢ rozwigzania problemu — niezdolnos¢ przyniesienia ulgi w cierpieniu bliskiej osobie, utrata kontroli
nad whasnym zyciem, brak rozeznania co do swoich rdl, niemoznos¢ przewidzenia, kiedy nadejdzie koniec
oraz brak pewnos, ze postepuig prawidtowo, spowodowany brakiem pozytywnego odzewu ze strony pacjenta.
Wszystko to prowadzi do kolejnego zjawiska wystgpujgcego u rodzin pacjentéw w stanie wegetatywnym,
a mianowicie do powiktanej straty i zafoby.

Powikfana Zatoba to ta, ktdra trwa zbyt dlugo, nie przebiega typowym torem z takimi symptomami jak
smutek, brak apetytu i bezsennosc, ktre to powinny ustgpic w ciggu dwdch do szesciu miesigcy. W takiej sy-
fuacii rozpoznaje sig ciezki epizod depresji. Stan wegetatywny wywotuje stratg, ktdra trwa dhugi czas wraz
z fowarzyszqeym jej zalem. W tej sytuacii zatoba moze trwac nawet dziesigtki lat. Nie mozna zamkngc Zatoby,
poniewaz $pigczka weigz wystawia na probg mozliwos¢ zaakceptowania straty przez opiekundw. Hustawka
ciggtego tracenia bliskiego i odnajdywania (przy nadziei na wybudzenie, dostrzeganiu symptomdw Swiadomosci)
nadwyreza rownowagg i sity czfonkow rodziny. Uczucie bezradnosci prowadzi do depresii i leku. Zycie z kims,
kto jednoczesnie odszedt i jest, prowadzi do ogromnego cierpienia. Powiktana zatoba spowodowana niejedno-
znaczng stratg powinna byc osobng kategorig diagnostyczng.

1 powyzej opisanymi problemami wigze sig koncepcja domknigcia straty, czyli poszukiwania uporzgdko-
wania. Prawo do zamknigcia wigze sig z ludzkim dgzeniem do zakoriczenia, samoorganizacji, symetrii.
Neuropsychologowie odkryli, Ze nasz umyst nie przepada za nigjednoznacznoscig, a kiedy sie z nig spotka,
podejmuje wysitek poznawczy, zeby znalez¢ zdecydowane, jasne rozwigzanie. Ludzki umyst z natury prébuje
wyeliminowa¢ nigjednoznacznos¢. Chociaz mozna bardzo tesknic za zamknigciem, to mozna go nie osiggngc,
jesli bliski nam cztowiek jest w stanie wegetatywnym. A zatem poniewaz niemozliwe jest osiggniecie Klarow-
nego zakoriczenia, mozna obnizy¢ stres rodzin poprzez znalezienie sensu w niejednoznacznosci, zamiast po-
dejmowania walki z nig. Pomaga w tym wsparcie oséb rozumiejgcych nasz problem. A zatem kolejnym
elementem, ktory powinien by¢ uwzgledniony w diagnozie rodzin z pacjentow w stanie wegetatywnym, jest
pytanie o posiadanie tzw. rodziny psychologicznej.

Z Odwotuig sig do teorii niejednoznacznej straty autorstwa P. Boss (2013). Autorka analizowata ten problem w odniesieniu
do m.in. nieabecnych psychicznie, mimo fizycznej obecnosdi, cztonkdw rodzin w sytuacjach trudnych; rodzin pilotéw zaginionych podczas
wojny w Wietnamie, a w koricu do chorych na chorobe Alzheimera.
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Kontakty miedzyludzkie chronig nas przed sumotnoscig, a nawet mogg zapobiegac chorobie (Rgbiak-
kowska-Stankiewicz, 2012, 5. 143). Jesli zatem rodzina, znajomi mieszkajq daleko albo nie sg w stanie
udzielic wsparcia, istnieje potrzeba posiadania tego, co nazywamy rodzing psychologiczng. Chociaz o rodzinie
2wykto sig myslec jak o bycie biologicznym i prawnym, moze ona by réwniez bytem psychologicznym. Tak
wigc rodzina psychologiczna tworzy sig w naszym umysle i sercu. Moze by¢ nig nasza wiasna rodzina, z kidrej
pochodzimy, ale takze osoby, ktdre sg , psychiczng reprezentacig rodziny” (Becvar, 2006, s. 531). Sg to
osoby, ktdrych opiekunowie pacjenta w Spigczce wybierajg, aby byli z nimi blisko, osoby, z ktérymi cheg roz-
mawia, kiedy dzieje sig co$ dobrego lub ztego. Rodzing psychologiczng mogg tworzy¢ przyjaciele, sgsiedzi,
wspdlnota duchowa czy inni opiekunowie, ktdrzy rozumiejq problem. Pytanie w diagnozie o osoby, ktdre
rodzina darzy zaufaniem, jest zatem pytaniem o satysfakcjonujgce kontakty spoteczne i wsparcie.

Waznym elementem w diagnozowaniu funkcjonowania rodzin pacjentow w stanie wegetatywnym jest
rowniez pytanie o rodzinne rytuaty, czyli spedzanie Swigt, wspdlne obiady, udziat w rocznicach i rodzinnych
spotkaniach. Chociaz tradycyjne rodzinne rytuaty nie stuzq temu, aby radzic sobie ze stratami towarzyszgcymi
Spigezce, to majg wyjgtkowg zdolnos¢ do okreslania i symbolizowania przeciwienistw — zycia i Smierci, zysku
i straty, radosci i smutku. Wzmacniajg one réwniez wigzi spoteczne, poczucie stabilnosci i przynaleznosci
pomimo chwiejnosci i braku pewnosci, jakie niesie choroba.

Na koniec warto podkreslic, e na styl radzenia sobie z nigjednoznaczng stratg, obok pici, pochodzenia
osoby sprawujgcej opiekg, wptywajg réwniez konflikty rodzinne, nagromadzenie stresow, negatywne osadzanie
opiekundw, izolacja, napigtnowanie kulturowe zwigzane z postrzeganiem choroby, sztywne postrzeganie
sytuadji i lek zwigzany z niejednoznacznoscig.

Uwagi koricowe

Podsumowuiqc, nalezy podkreslic, ze stan wegetatywny stanowi dla opiekunéw chorych nigjednoznaczng
i niewyjasniong strate. Jest to najtrudniejszy rodzaj straty, poniewaz nie ma ona zamknigcia. §piqczku moz-
gowa prowadzi réwniez do powiktanej zatoby. Opieka nad osobg w stanie wegetatywnym jest zajgciem
bardzo stresujgcym, a zatem poznanie sposobdw radzenia sobie z tq sytuacjg jest niezbedne, aby zachowac
odpornos¢ rozumiang nie tylko jako ,dochodzenie do siebie po przejsciach”, lecz rowniez nabywanie sity
(Boss, 2013).

Whnikliwa diagnoza rodzin pacientow w stanie wegetatywnym pozwala na zaplanowanie skutecznego
wsparcia, a tym samym wypracowanie umiejgtnosci dostrzegania dobrych stron nigjednoznacznosci w byciu
7 chorym, uzyskanie odpomosci na znoszenie wysitkdw emocjonalnych i fizycznych zwigzanych z opiekowaniem
sig 0sobg w Spigezce.

Program wsparcia rodzin opiekujgcych sig pacjentem w stanie wegetatywnym, w zaleznosci od diagnozy,
moze obejmowac;

1. Poszukiwanie sensu choroby.

2. Pogodzenie kontroli z akceptacjg (zaakceptowanie niejednoznacznosci).
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3. Prace nad tozsamoscig.

4. Radzenie sobie z ambiwalencjg uczu.
5. Poszukiwanie nowych nadziei.

6. Umiejgtnos¢ dbania o siebie.
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Summary
Diagnosis of the needs of families of patients in vegetative state

Each chronic disease affects the entire family and is a source of stress. It often deprives family members of
the sense of security, introduces chaos, uncertainty, fear and destabilizes the previous life. Persistent vegetative
state, popularly known as coma causes various psychosomatic and social consequences. Care for a person in
a coma is extremely difficult. This group of patients, in addition to the necessary care, should undergo
comprehensive medical, therapeutic, rehabilitative action. At the same time, with the duration of coma, the
patient’s chances of awakening are declining rapidly. Care for a “present-absent” patient is extremely
aggravating. A diagnosis taking into account the specific needs of families of patients in a vegetative state
helps to plan effective support.

Keywords: needs, family, persistent vegetative state, coma, support



Agnieszka Misiuk
Krakowska Akademia im. Andrzeja Fryczo-Modrzewskiego

Poréwnanie procedur analizy wynikéw uzyskanych
za pomocq klasycznej techniki Moreno

Jakos¢ relacji z rdwiesnikami wptywa na rozwdj poznawczych, emocjonalnych i spotecznych kompetendji
dziecka utatwiajgcych nawigzywanie i podtrzymywanie satystakcjonujgeych relacji inferpersonalnych. Akceptacja
rowiesnikow ma tez znaczenie dla ksztattowania sig poczucia whasnej wartosci, motywacji do nauki i podej-
mowania nowych zadan. Dziecko lubiane moze liczy¢ na wsparcie w trudnych syfuacjach czesciej niz dziecko
odrzucane lub izolowane. Odrzucenie przez rowiesnikow ma wiele negatywnych nastgpstw bezposrednich
i odroczonych, przyczyniajgc sig m.in. do niedostosowania spotecznego dziecka.

Nauczyciel, stosujge badania socjometryczne, moze lepiej poznac relacie w klusie, a uzyskane wyniki wyko-
rzystac podczas projektowania oddziatywari wychowawczych wspierajgcych rozwdj dobrych relacji migdzy
uczniami. W artykule dokonano pordwnania dwdch procedur opracowywania wynikéw uzyskanych za pomocg
Klasycznej techniki Moreno — opracowanej przez Marka Pilkiewicza i znanej joko Socjometryczna Skala
Akceptagji oraz dwuwymiarowego modelu Johna D. Coie, Kennetha A. Dodge’a i Heide Capotelli

Stowa kluczowe: diagnostyka pedagogiczna, dziecko w mtodszym wieku szkolnym, klasyczna technika
Moreno, kompetencie spoteczne, procedura Johna D. Coie, Kennetha A. Dodge’a i Heide
Copotelli, procedura Marka Pilkiewicza

Akceptacia przez rwiesnikow stanowi jeden z warunkdw prawidtowego rozwoiju dzieci. Sprzyja rozwojowi
i trenowaniu wielu waznych umiejetnosci, ktdre utatwiajg nawigzywanie i podtrzymywanie satysfakcjonujgcych
relacji interpersonalnych. Dziecko, ktdre jest lubiane przez rowiesnikow, otrzymuje od nich liczne pozytywne
informacje zwrotne i jest wspierane w podejmowaniu rdznych inicjatyw. W sytuacjach nowych, trudnych czy
tez podczas doznania niepowodzenia czesciej otrzymuje wsparcie i pomoc. Poczucie bezpieczerstwa w klasie
szkolnej, grupie przedszkolnej, jukie zapewniajg dzieciom dobre relacie z réwiesnikami, stymuluje je do treno-
wania i doskonalenia swoich kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecznych. Te zas, jok wskazuje
Maria Deptuta (1996, 5. 129), w znacznej mierze wptywajg na zajmowanq przez dziecko pozycjg w strukturze
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spotecznej klasy szkolnej. Za wskaznik przystosowania dziecka do Srodowiska rowiesniczego uwaza sig stopien,
w jakim jest ono lubiane przez rowiesnikow lub whgczane do wspdlnych zajg¢ (Asher, Rose, 1999, s. 335).

Inne warunki rozwoju majq dziedi, ktdre sq przez rowiesnikow nieakceptowane. Obojgtmosc lub jawnie
wyrazana niechg¢ kolegow i kolezanek wobec nich jest Zrodtem duzego stresu, a niemoznos¢ podejmowania
wspdlnych aktywnosci blokuje mozliwosc rozwoju kompetencii niezbednych do nawigzywania i podtrzymywania
dobrych relacji z innymi ludZmi.

Nauczyciel, ktory obserwujgc uczniow, zwraca uwage na sygnaty wysytane nawzajem przez dzieci oraz
prawidtowo je odczytuie, ma szanse na dostrzezenie, ktdre dzieci mogg by¢ pomijane lub catkowicie wykluczane
76 wspdlnych aktywnosci. Diagnoze sytuacji spotecznej w klasie szkolnej moze mu utatwic przeprowadzenie
badan socjometrycznych, ktdre — uzupetnione o wnioski z whasnych obserwacji — stanowic mogg bardzo wazne
#r6dto informacii o relacjach interpersonalnych w klasie.

Celem artykutu jest przedstawienie dwdch procedur obliczania wynikow uzyskanych dzigki zastosowaniu
Klasycznej techniki Jacoba L. Moreno. Pierwsza z nich zostata opracowana przez Marka Pilkiewicza i znana
jest jako Socjometryczna Skala Akceptacii. Druga, ktdra jest znacznie mniej populama w Polsce, to dwuwy-
miarowy model Johna D. Coie, Kenetha A. Dodge’a i Heide Capotelli. Kazda z tych procedur pozwala na wy-
znaczenie pozyci dziecka w klasie szkolnej w ramach jednej z pieciu kategorii: pozycja dziecka popularnego,
wybieranego do wspdlnych zabaw i lubianego przez wigkszos¢ dzieci; pozycja dziecka kontrowersyjnego, ktore
przez jednych jest bardzo lubiane, a przez innych odrzucane; pozyca dziecka przecigtnie akceptowanego,
ktdre jest lubiane, ale nie zajmuje waznych miejsc w strukturze grupy; pozycja dziecka izolowanego, w stosunky
do ktdrego grupa jest obojgtna, nie budzi ono ani sympatii, ani antypatii wigkszosci cztonkdw grupy; pozyca
dziecka odrzucanego, kidre otrzymuje duzq liczbe wyborw negatywnych, przy braku lub niewielkiej liczbie
wyborow pozytywnych (por. Schaffer, 2006, 5. 359; Deptuta, 1996, 5. 69; Kielar-Turska, 2008, s. 308; Bo-
qucki, 2009, s. 97; Bielecka, 2003, s. 295-299).

W kazdej z pordwnywanych w tym artykule procedur zastosowano nieco inne nazwy okreslajgce statusy
socjometryczne. | tak, w Socjometrycznej Skali Akceptacji uzywa sig takich sformutowan, jak: akceptacja, prze-
cigtnos¢, polaryzacja akceptaci, izolacja i odrzucenie, zas w dwuwymiarowym modelu Coie i wspotautorow
takich okreslen, jak: populamosc, przecigiosc, kontrowersynos¢, niedostrzeganie i odrzucenie (por. Pilkiewicz,
1973a; Bogucki, 2009). Sposab ich definiowania jest jednak taki sam w obydwu procedurach, co umozliwia
porownanie wynikow uzyskanych przy ich zastosowaniv.

Metoda zbierania danych o popularnoéd dzieci w klasie szkolnej’

Badaniami klosyczng technikg Moreno objgto wszystkich uczniow Klas | szkoty podstawowej uczgszcza-
facych do siedmiu szkat na terenie Bydgoszczy (fgcznie 15 klas). Proba nie byta losowa?, bowiem badanie to

! Opisywane w ninigjszym tekscie wyniki badari sq czgscig szerszego projektu badawczego zrealizowanego pod kierunkiem
prof. dr hab. Marii Deptuty w ramach rozprawy doktorskiej autorki tekstu pt.: , Diagnoza nastepstw wybranych praktyk edukacyinych
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wykonano w ramach badar podtuznych® stuzgeych ocenie znaczenia wybranych praktyk edukacyinych — pracy
metodg projektow badawczych , Badam — poznajg — doswiadczam”, programu wychowawczo-profilaktycznego
,Spdirz inaczej” oraz realizowania w Klasie obu tych form zajec — dla rozwoju kompetencii spotecznych dzieci
w ciggu dwach pierwszych lat nauki w szkole podstawowej‘. W niniejszym artykule wykorzystano wyniki
| pomiaru przeprowadzonego w pazdziemiku 2009 roku, zanim rozpoczey sig w klasach dodatkowe zajgcia oraz
wyniki Il pomiaru przeprowadzonego w maju i czerweu 2011 roku po zakoriczeniu wyzej wymienionych dodat-
kowych zaijec. Préba liczyta odpowiednio 321 i 315 dzieci. Na badanie dzieci uzyskano pisemng zgode rodzicow.

Prowadzgc badania, dbano o to, by dzieci czuty sig bezpiecznie w czasie badania, a ich wypowiedzi udostgp-
niono tylko wychowawczyni danej klasy. Przywigzywano takze bardzo duzg wagg do zapewnienia warunkow wy-
mienionych przez Elzbiete Grabowskg (1994, s. 55-56), dotyczqcych dostosowania sposobu prowadzenia badar
do wieku badanych, liczebnosci i stopnia wzajemnego poznania sig w grupie, jasnosci kryterium czy ez absenci

Klasyczna technika Moreno — opis

Badanie za pomocq tej techniki polega na zadaniu wszystkim czfonkom grupy jednakowych pytan bade-
jacych rozne rodzaje stosunkdw spotecznych, na podstawie ktorych dokonujg oni wyboru osoby (lub osob)
7 ktorg najchetniej i najmniej chetnie wchodsziliby w okreslong w kryterium socjometrycznym interakcje
(Pilkiewicz, 1973b, 5. 215; Jarosz, 2006, s. 92; Bielecka, 2003, s. 287). Technika ta umozliwia poznanie
stosunkow wewngtrzgrupowych i jest istotna dla planowania pracy w matych grupach. W prezentowanych tu
badaniach zastosowano jg do badania popularnosci dziecka w grupie, traktowanej jako ogdlny wskaznik
poziomu kompetencji spotecznych dziecka.

Zastosowanym kryterium wyboru byta gotowos¢ do wspdlnej zabawy, ktdrg dzieci wyrazaty, odpowiadajgc
na nastgpujqce pytania:

Wyobraz sobie, 7e zbliza sig dluga przerwa.
7 kim najchetniej bawitabys sig/bawithys sig podczas tej przerwy w szkole? Wskaz prosze trzy osoby.
Zkim najmniej chetnie bawitabys sig/bawitbys sie podczas tej przerwy w szkole? Wskaz prosze trzy osoby.

dla rozwoju kompetencji spotecznych uczniow w Klasach HI szkoty podstawowej” obronionej 05.05.2015 r. na Wydziale Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. (zgs¢ badan byta finansowana ze $rodkéw grantu promotorskiego
Narodowego Centrum Nauki o numerze: N N106 432940.

2 Dobér nielosowy celowy polega na pobieraniu z populacji do prabki takich elementdw, ktore spetniajg kryterium zawarte w po-
stawionym przez badacza pytaniu badawczym (Rubacha, 2008, s. 124).

3 Polegajg one na kilkakrotnym mierzeniu zmiennej zaleznej w ustalonych odstepach czasowych. Stanowig wariant badar po-
rownawczych i przypominajg pod pewnymi wzgledomi eksperyment: tu tez tworzy si grupy reprezentujgce wartosci zmiennej niezo-
leznej, definiuje zmienng zalezng i pordwnuie jej rozktady w grupach w celu wykrycia zwigzkéw migdzy zmienng niezalezng a zalezng,
jednakze badacz nie wytwarza warunkéw czy oddziatywan, lecz korzysta ze zrdznicowania, ktdre powstato bez jego udziatu (Kona-
rzewski, 2000, s. 66-69).

* Rezultaty tych badan zostang opublikowane w przygotowywanej przez autorke tego artykutu monografii.
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Ze wzgledu na to, ze badanymi byli 7-letni uczniowie Klas | w niecate dwa miesigce po rozpoczeciu roku
szkolnego, test socjometryczny przeprowadzono indywidualnie z kazdym dzieckiem, korzystajgc z planszy
7e zdjgciomi wszystkich uczniow danej Klasy utozonymi w porzgdku alfabetycznym i podpisanymi imieniem
i nazwiskiem. Zadaniem dziecka byto wskazanie na zdjgcia trzech osb, z ktdrymi najchetniej by sie bawito
na przerwie, a nastepnie, po zadaniu drugiego pytania, wskazanie trzech oséb, z ktorymi najmniej chetnie by
sig bawito.

Tak uzyskane wyniki opracowano dwoma sposobami: metodq Pilkiewicza (1973) oraz Coie, Dodge’a,
Copotelli (Bogucki, 2009, 5. 92-106°). Dzigki temu mozliwe byto sprawdzenie, czy wyznaczone kazdg z tych
metod wyniki roznig sig istotnie w | pomiarze, a nastgpnie w |1 pomiarze. Natomiast pordwnanie wynikow
[l pomiaru w przypadku kazdego dziecka pozwala odpowiedziec na pytanie, ktdry ze sposobow opracowywania
danych uzyskanych za pomocg Klasycznego testu socjometrycznego jest bardziej czuty na zachodzgce zmiany.

Procedura Marka Pilkiewicza

Sposab obliczania uzyskanych wynikéw zgodnie z procedurg Pilkiewicza rozpoczyna sig od odczytania
wartosci statusu niskiego, Sredniego i wysokiego z tabeli wartosci krytycznych opracowanej przez Urie Brofen-
brennera (tabela 1). W przypadku opisywanych badan, w ktdrych postuzono sig jednym kryterium wyboru
dla dziecka) i negatywnym (Swiadczgcym o najmniejszej atrakcyjnosci wskazanych rowiesnikow dla dziecka)?,
przy trzech mozliwych wyborach (,Wskaz proszg trzy osoby...") status niski wynosit zero, status Sredni
wynosit frzy, zas status wysoki wynosit 77.

Tabela 1. Wartosci krytyczne statusow socjometrycznych wedtug Brofenbrennera

%o_z\k/cozlgﬂ Jedno kryterium wyboru Dwa kryteria wyboru Trzy kryteria wyboru

nych wybo-| N — status | X — status |W — status| N — status| X — status [W — status| N — status | X — status |W — status
row niski | Sredni | wysoki | niski | Sredni | wysoki | niski | Sredni | wysoki
1 - 1 4 - 2 6 0 3 8
2 - 2 6 0 4 9 ] 6 12

5W ninigjszym artykule przedstawione zostang tabele umozliwiajgce okreslenie statuséw socjometrycznych zgodnie z procedurg
Coie i wspétautordw po usunigciu przez dra Jucka Boguckiego nieprawidtowosci, ktdre wystgpity w tekscie wskazanym w wyzej
wymienionym przypisie. Autorka bardzo dzigkuje Panu Boguckiemu za udostepnienie skorygowanych wersji wzoréw pozwalajgcych
na poprawne wyznaczenie statusow socjometrycznych osobom badanym.

6 Gdyby w badaniach pytano dzieci o dwie formy aktywnosdi, np. zabawa i siedzenie razem w tawce, o kazde z nich wystgpo-
watoby w wariancie pozytywnym (,Z kim najchetniej. ..") i negatywnym (,Z kim najmniej chgtnie. .."), a jednoczesnie poproszono
by badanych o wskazanie trzech oséb w kazdym z pytan, status niski wynositby 1, status $redni 6, za$ status wysoki 11.

7 Wartosci krytyczne uwzglgdnione w analizie zaznaczono w tabeli 1 poprzez pogrubienie czcionki i podkreslenie.
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od. tab. 1
3 0 3 1 1 b 11 3 9 15
4 0 4 8 2 8 13 5 12 18
5 1 5 9 4 10 16 9 15 22

Inak " oznacza, iz nie mozna orzekac o niskim statusie badanych przy danej liczbie kryteriow wyboru i liczbie dozwolonych wybordw.
Trédo: Pilkiewicz (1973a, 5. 261).

Pilkiewicz opracowat procedure wyznaczania statusow posrednich, znajdujgcych sig pomigdzy tymi,
na ktdrych wyznaczenie pozwala tabelo wartosci krytycznych statusow socjometrycznych opracowana przez
Bronfenbrennera. Dzigki niej mozliwe jest okreslenie pigciu statusw, co pozwala na bardziej subtelne rdzni-
cowanie wynikow dzieci w zaleznosci od liczby otrzymanych przez nie wyborow. Sposdb ten zaprezentowany
zostat w nizej zamieszczonej tabeli.

Tabela 2. Kategorie statusu socjometrycznego oparte na wartosciach krytycznych

Kategoria

Kryterium klasyfikacii

Status socjometryczny
oraz jego symbol

Lw > SW, czyli liczba uzyskanych wyborow (Lw) przez jednostke jest wigksza lub
rowna krytycznej wartosci dla statusu wysokiego (SW) przy danej ilosci
kryteriow wyborow (pytan socjometrycznych) i ilosci dozwolonych wyboréw

Wysoki (W)

X+ 1< Iw < SW, czyli liczba uzyskanych przez jednostkg wybordw jest
wigksza od wartosd krytycznej dla statusu , Sredniego” powigkszonego o 1 (X+1),
ale mniejsza od wartosd krytycznej dla statusu wysokiego (SW), przy danej ilosci
kryteriow wybordw (pytar socjometrycznych) i ilosci dozwolonych wyboréw

Powyiej przecigtnej
(+X)

Lw = X (1), czyli liczba uzyskanych przez jednostke wybordw jest réwna
wartosci krytycznej dla: statusu , Sredniego” (X), pomniejszonego (X-1),
powigkszonego o jeden (X+1), przy danej ilosci kryteriéw wyboréw
(pytart socjometrycznych) i ilosci dozwolonych wyborow

Przecigtny (X)

SN < Iw < X =1, czyli liczba uzyskanych przez jednostke wyboréw jest wigksza
od wartosci krytycznej dla statusu niskiego (SN), ale mnigjsza od wartosci
krytycznej dla statusu , Sredniego” pomniejszonego o 1 (X-1), przy danej ilosci
kryteriow wybordw (pytar socjometrycznych) i ilosci dozwolonych wyboréw

Ponizej przecigtnej

(-X)

Lw < SN, czyli liczba uzyskanych przez jednostkg wybordw jest mniejsza lub
rowna od wartosci krytycznej dla statusu niskiego (SN), przy danej ilosci
kryteriow wybordw (pytari socjometrycznych) i ilosci dozwolonych wybordw

Niski (N)

Trodho: Bogucki (2009, 5. 94), por. Pilkiewicz (1973a, 5. 265-266).
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Zgodnie ze wskazaniami zawartymi w tabeli 2 wyznaczono dla wynikow uzyskanych w badaniach wartosci
dla pigciu statusow, zardwno na skali sympatii, jak i na skali antypatii. Zamieszczono je w tabeli 3.

Tabela 3. Kryteria wyznaczania statusow w opisywanych badaniach

Status Liczba wyboréw w odpowiedzi na jedno pytanie
wysoki W 7 i wiecej
powyzej przecigtnej +X 5,6,
przecigtny X 2,34
ponizej przecigtnej X ]
niski N 0

Identyczne sq wartosci (liczby uzyskanych wyboréw) dla poszczegdlnych statusow na skali antypatii.

Kolejnym krokiem, ktdry musi wykonac osoba analizujgca wyniki uzyskane w badaniach, jest odczytanie
pozycii na Socjometrycznej Skali Akceptacii (SSA), ktdra jest wypadkowg pozycji na Skali Sympatii oraz pozycii
na Skali Antypatii (tabela 4).

Tabela 4. Sposéb wyznaczania pozycji na Socjometrycznej Skali Akceptacji (SSA)

Lp. PozyE|a naskal ~ Pozyc!u na SSA, Pozycja na SSA Kategorie gtowne
sympatii | antypatii | Podkategorie szczegétowe
1. w N Ay — wybitna akceptacja Mkceptacia N
9 W X A, — s okeeptaci Jednostki lubiane przez duzg czes¢
' W X ] grupy i nie sq nie lubiane prawie przez nikogo.
X N . W stosunku do nich przejawiane sq
3. X X A, — staba okeeptacjo silne postawy pozytywne.
J;(X ))(( Przecigtnos¢ , X"
s X X X — przecetos¢ Jednostki, w stosunku do kforych
‘ X K wystepujg mato zrdznicowane, niezbyt silne
X X postawy grupy.
X X Polaryzacja akeeptacji ,P”
5 X W P, — sila polaryzacia Jednostki jednoczesnie przez czes¢ grupy lubiane,
w X a przez drugg czgs¢ grupy nielubiane. W stosunku
do nich wystepuje zdecydowane zrdznicowanie postaw,
6 W W | Py—wybitna polaryzacja silnych postaw sympafii i antypatii
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od. tab. 4
7. ﬁ )': |, = staba izolacja
Izolocja "

X X Jednostki, ktdre sg ani lubiane, ani nielubiane — jest fo
8. X N I, = silna izolacja swojego rodzaju obojetmos¢ grupy wobec danej osoby.

N X Dominujg tu postawy neutralne.
9 N N lo — wybitna izolacja
10. ,3‘( +§ 0, — stabe odrzucenie

* Odrzucenie ,0”
1" X w 0. — sihe odrzucen Jednostki nielubiane przez wszystkich w grupie.
' X w 11~ sline odrzucente Dominuje bardzo silna postawa negatywna.

1221 N W | 0y — wybitne odrzucenie

Trodho: Pilkiewicz (1973, . 269), opisy kategorii Bogucki (2009, s. 95).

W ten sposdb mozliwe jest przyporzgdkowanie badanym pozycji osoby akceptowanej (wybitnie, silnie
lub stabo), przecigtnie akceptowanej, polaryzujgcej akceptacig (silnie lub wybitnie), izolowanej (stabo, silnie
lub wybitnie) oraz odrzucanej (stabo silnie lub wybitnie).

Okreslenie statusow socjometrycznych w oparciu o Socjometryczng Skale Akceptacji nie jest zabiegiem
trudnym ani czasochtonnym. Dostarcza zas wielu cennych informacii, ktore mogg by przydatne w pracy z Klasg.

Procedura zespolu Johna D. Coie, Kennetha A. Dodge’a oraz Heide Copotelli

Metoda obliczania wynikow opracowana przez Coie, Dodge’a oraz Copotelli, ktorg opisat Bogucki (2009,
5. 99 i nast.), bazuje na dwuwymiarowym modelu statusow socjomerycznych. Pierwszy wymiar, nazwany
,afrakeyinoscig (A)”, pozwala na wyodrgbnienie jednostek najbardziej i najmniej atrakcyjnych dla pozostatych
0s6b biorgcych udziat w badaniv. Drugi wymiar, nazwany , waznoscig spoteczng (W)”, umoZliwia wytypowanie
jednostek, ktdre postrzegane sq jako najbardziej i najmniej wazne spotecznie dla grupy. Atrakcyinos¢ wyznaczajg
uzyskane przez badanego wybory pozytywne i negatywne, co pozwala na wyodrebnienie jednostek populamych
i odrzucanych®. Waznosc spoteczna $wiadczy zas o tym, jak silnie jednostka jest zapamigtana przez pozostatych
czonkw grupy, a wiec jaka jest jej sita spotecznego oddziatywania na pozostate osoby. Umozliwia ona zdiag-
nozowanie osob kontrowersyjnych oraz niedostrzeganych.

Waznym elementem w opisywanej procedurze jest proces standaryzacji wynikow, ktory polega na prze-
ksztatcaniu wynikow surowych w wyniki standardowe poprzez podzielenie roznicy migdzy wynikiem uzyskanym

8 Charakterystyka poszczegdlnych statuséw zostata opisana w pierwszej czesdi tekstu.
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przez osobg badang a Srednig (x) dla jego Klasy przez wartos¢ odchylenia standardowego (s). Umozliwia on
takze przyporzgdkowanie wynikw uzyskanych przez kazdego badanego do jednej z trzech kategorii: poziom
atrakcyjnosci niski, przecigtmy lub wysoki (Bogucki, 2009, s. 100). Analogicznie wyodrebnia sig niski poziom
waznosci spofecznej (stabe oddziatywanie na grupe), przecigtny poziom waznosci spotecznej i wysoki poziom
(silne oddziatywanie na grupg).

Wyznaczanie pozycji na skali popularnosci zgodnie z procedurg Coie i wspdtpracownikéw sktada si
7 siedmiu krokow’.

Pierwszym z nich jest zliczenie, oddzielnie dla kazdego badanego, uzyskanych przez niego wybordw po-
zytywnych (WP) i wybordw negatywnych (WN).

Nastepnie nalezy policzy¢ Srednig arytmetyczng (x) i odchylenie standardowe (s) dla wyboréw pozytyw-
nych (WP) oraz wyboréw negatywnych (WN) w jego klasie.

Krok trzeci to poddanie wynikow surowych dla WP i WN procesowi standaryzacji wedtug wzordw:
7 WP =WP—x/s, za$ dlo wyborow negatywnych: z WN = WN —x/s, gdzie ,z" oznacza wynik standardowy
powstaty w wyniku odjgcia od wynikow surowych (liczby uzyskanych wyboréw) wartosci powstatej przez
podzielenie Sredniej arytmetycznej wyborow danego typu przez odchylenie standardowe.

Kolejny krok to przeliczenie wynikow uzyskanych przez poszczegolne osoby na wymiarze atrakcyjnosci (A)
oraz na wymiarze waznosci spotecznej (W), poprzez zastosowanie nastepujgcych wzorow: A=z WP —z WN
oraz W=z WP + z WN. Tak wiec o atrakcyjnosci jednostki dla grupy wnioskuje sig na podstawie roznicy po-
migdzy wyborami pozytywnymi i negatywnymi, natomiast o waznosci danej osoby dla grupy Swiadczy suma
wybordw pozytywnych i negatywnych.

Uzyskane tq drogg wyniki poddawane sg kolejnemu procesowi standaryzacii. Proces ten polega na obli
czeniv Sredniej i odchylenia dla wymiaru , atrakcyjnosci w grupie” (A) oraz Sredniej i odchylenia dla wymiary
,waznos¢ spoteczna” (W) dla catej Klasy, tj. wszystkich osob badanych. Proces standaryzacji A do zA i W
do zW, gdzie zA i zZW oznaczajg wyniki standaryzowane przebiega wedtug nastepujgcych wzordw:
7 A=A xA/sA oraz ZW = W — xW/sW, gdzie xA oznacza wartos¢ Srednig dla atrakcyjnosci w klasie,
a sA odchylenie standardowe dla tego wymiaru, a XW oznacza Srednig dla waznosci w Klasie, a sW odchylenie
standardowe dla tej zmiennej.

Oznacza to, ze standaryzowany wynik na skali atrakcyjnosci powstaje przez odjecie od wyniku uzyskanego
przez badanego na tej skali wartosci Sredniej podzielonej przez odchylenie standardowe dla tej skali w tym
zespole klasowym. Natomiast standaryzowany wynik na skali waznosci spofecznej powstaje przez odjgcie
od wyniku tego dziecka na skali waznosci wartosci Sredniej na skali waznosci uzyskanej dla catej klasy,
do ktdrej uczgszcza badane dziecko podzielonej przez odchylenie standardowe dla tej skali.

Ostatnim krokiem jest odczytanie uzyskanych wynikow dla poszczegdlnych statusow wedtug wzorow zo-
mieszczonych w tabeli 5.

? Opis poszczegdlnych etapow obliczen zostat sporzgdzony na podstawie fekstu Boguckiego (2009, s. 101 i nast.) po jego korekdie.
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Tabela 5. Wzory pozwalajgce na nadanie statusow socjometrycznych zgodnie z procedurg Coie i in.

Status socjometryczny: Wzér:
status dziecka populamego ZA> T oraz ZWP >0 zZWN <0
status dziecka niedostrzeganego W<-TorazWP=0
status dziecka kontrowersyjnego W>1orazZWP>0izWN>0
status dziecka odrzuconego spotecznie ZA<-1 ooz ZWP<0izWN>0
status dziecka przecignego,/ przecigtnie akceptowanego pozostate wyniki

Irddho: Bogucki, 2009, s. 103-105, po korekcie, o ktorej byla mowa w przypisie 9.

Wyniki — analiza poréwnawcza

W dalszej czgsci tekstu zostang przedstawione rezultaty analiz tych samych danych przeprowadzonych
20 pomocg zastosowania kazdej z procedur opisanych w pierwszej czesci tekstu.

Porownanie Testem kolejnosci par Wilcoxona kategorii kazdego badanego przydzielonej na podstawie
wynikow z | pomiaru po zastosowaniu kazdej z procedur pokazato, Ze rozktady pozycji na skali popularnosci
10zniq sig istotnie statystycznie (p<0,0000)'°.

70

60

50

4

¥ 199

0 75134 '

10 *1 77

0 x -
R

D |_P_SSA . |_Coie

Rys. 1. Poréwnanie odsetka badanych zaliczonych do danej kategorii na skali popularnosci na podstawie wynikéw
uzyskanych w | pomiarze po zastosowaniu kazdej z opisywanych procedur

19 Obliczert dokonano w programie Stafistica 12,5. Do okreslenia istomosci rdznic wykorzystano Test kolejnosci par Wilcoxona.
Pozwolit on na dokonanie poréwnania dwéch prob zaleznych.
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Przeprowadzono analizy réznic w obrebie kazdego statusu.

Pordwnanie uzyskanych w | pomiarze liczebnosci w danej kategorii na skali popularnosci pokazato, ze
najwigksze roznice uzyskano podczas nadawania statusu osoby niedostrzeganej, izolowanej przez grupg. Sto-
sujgc procedurg Coie i wspdtautorow, kategorig dziecko niedostrzegane / izolowane nadano o 16,2% mniejszej
liczbie 0sob niz w przypadku zastosowania procedury Pilkiewicza.

Najmniejsza réznica (0,9%) wystgpita w grupie dziedi, kidre uzyskaty status odrzucanych. W grupie dzieci
populamych réwniez byta ona niewielka i wynosita T,9%. W grupie dzieci kontrowersyjnych roznica wynosita
5,6%.

Pordwnanie wynikow uzyskanych w II pomiarze przyniosto zblizone wyniki. Podobnie jok w pretescie
najmniejsze rdznice pomiedzy procedurami ujawnity sig w przypadku kategorii odrzucenie (rdznica wynosita
2,2%) i akceptacja (2,9%). W kategorii izolacja rdznica byta najwieksza i wynosita 11,1%. W kategorii pola-
ryzacja akeeptacii grupy / osoby kontrowersyjne w dwdch procedurach przyniosto podobne wyniki (réznica
wynosita 2,5%). Procentowy rozktad wynikow w obrebie poszczegdlnych kategorii na skali popularnosci
w posttescie przedstawiono ponizej.
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Rys. 2. Poréwnanie odsetka badanych zaliczonych do danej kategorii na skali popularnosci na podstawie wynikéw
uzyskanych w Il pomiarze po zastosowaniu kazdej z opisywanych procedur

Wyniki uzyskane podczas pordwnania dwdch procedur sg zblizone do tych, ktore opisat Bogucki (2009,
5. 102 i nast.). U tego autora w przypadku oséb odrzucanych oraz osob akceptowanych zgodnosc obydwu
procedur byta catkowita. W opisywanych w tym artykule badaniach najmniejsze rznice procentowe uzyskanych
wynikow wystgpity rowniez u dzieci o najkorzystnigjszym i najmniej korzystnym statusie socjometrycznym,
liczebnosci w tych kategoriach nie byty jednak catkowicie zgodne.
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W analizie przeprowadzonej przez Boguckiego obie procedury wskazaty jedng, te samg osobe, jako
jednostke kontrowersyjng. W niniejszych badaniach pojawita sig w tej kategorii roznica pomigdzy wynikami
uzyskanymi z zastosowania kazdej z procedur. W modelu dwuwymiarowym Coie i wspdtautordw, zarowno
w prefescie, jak i posttescie, wigcej 0sob zaliczono do tych, ktdre czgs¢ osob darzy sympatig, a czes¢ antypatig
(0soby kontrowersyjne). Watpliwosci autorki tego tekstu budzi zaliczenie do osob kontrowersyjnych tych, ktdre
nalezqc do Klasy 28-osobowej, dostaty np. 4 wybory pozytywne i 13 wyboréw negatywnych. Skoro ponad
48% os0b oddato na dane dziecko gfos negatywny, a 14,8% gfos pozytywny, mozna przypuszczac, ze jest
o raczej dziecko odrzucane niz polaryzujgce akceptacig. Skoro prawie pofowa uczniow w klasie wypowiedziata
sie, ze nie chieliby wspdlnie spedzac czasu z tym dzieckiem, to jego sytuacja rozwojowa nie jest korzystna,
a dziecku nalezatoby udzieli¢ pomocy, co nie jest takie oczywiste w przypadku dzieci o statusie osoby kontro-
wersyjnej. Podobnie w przypadku 3 wybordw pozytywnych i 10 wybordw negatywnych, sympatig wyrazito
11,1% uczniow, za$ antypatig 37% badanych, czy tez 3 pozytywnych i 9 negatywnych (przy 26 osobach,
ktore wypowiadaty si¢ na temat danego ucznia).

W analizach przeprowadzonych przez Boguckiego jedyna roznica zaszta w grupie dzieci izolowanych.
Sposrad osob objetych badaniem w analizie opartej na procedurze Pilkiewicza szesc z nich zostato uznanych
za izolowane, co stanowito 26,1% wszystkich badanych, za$ zgodnie z procedurg Coie status izolowanej
zyskata tylko jedna osoba, czyli 4,3% badanej grupy. Podobne wyniki uzyskano w prezentowanych w tym
artykule badaniach. Roznica pomiedzy procedurami okazata sig tu najwigksza. W | pomiarze w sposobie analizy
proponowanym przez Pilkiewicza, odsetek osob niedostrzeganych wynosit prawie 20%, a w procedurze Coie
niecate 4%. Za$ w II pomiarze réznica ta wynosita 11,1%.

Wyniki przedstawione przez Boguckiego obejmowaty 23 osoby. Stosujge Socjometryczng Skale Akceptacii,
iako jednostki przecigtnie akceptowane uznano 43,5% osdb, zas zgodnie z procedurg Coie 65,2%. W wynikach
autorki tekstu zarowno w 1, jak i w Il pomiarze sposob obliczania statusow i pozycji na skali populamosci
zaproponowany przez Pilkiewicza mniej osob wigczat do tej kategorii. Rozktad procentowy przedstawiono
narys. 1 oraz narys. 2.

W celu uzyskania bardziej szczegdtowych informacii o pordwnywanych grupach dokonano dalszych obli-
czen. Usunigto z bazy danych te wyniki, ktore byty zgodne w dwach procedurach. Tzn. w przypadku, gdy zo-
rowno w Socjometrycznej Skali Akceptacji, jok i w modelu dwuwymiarowym dana osoba uzyskata status
akceptowanej, wowczas jej wynik nie byt poddawany dalszym analizom. Analogicznie postgpiono w przypadku
pozostatych kategorii wyodrgbnionych na skali popularnosci. Wyniki z pretestu ilustruje rys. 3.

Widac, ze mediana w procedurze Pilkiewicza miesci sig na poziomie 2,0, za$ w dwuwymiarowym modelu
Coie’a na poziomie 4,0. Oznacza to, Ze przy zastosowaniu Socjometrycznej Skali Akceptacji pofowa dzieci
uzyskata status niedostrzeganych, zas liczgc wyniki drugim sposobem potowa badanych, ktarych wyniki si
roznity, uzyskata status jednostek przecigtnych.

Zestawienie procentowe uzyskanych wynikow w obrgbie kazdego ze statusow potwierdzito tg informacjg
i pozwolito zobaczy( szczegdtowe rdznice w kazdej kategorii. Przedstawiono je na rys. 4.
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Rys. 3. Rozktad pozycji na skali populamosci w porwnywanych procedurach przy uwzglednieniu wytgcznie wynikow roz-
nicujgcych — dane z | pomiaru
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Rys. 4. Odsetek badanych w poszczegdlnych kategoriach na skali populamosci w grupie dziei, u ktdrych ta sama liczba
wybordw pozytywnych i negatywnych prowadzi do zaliczenia do innej kategorii w zaleznosci od zastosowanej
procedury ich analizowania — dane z | pomiaru
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Rys. 5. Rozktad pozycji na skali populamosci w pordwnywanych procedurach przy uwzglednieniu wytgcznie wynikw roz-
nicujgcych — dane z Il pomiary
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Rys. 6. Odsetek badanych w poszczegdlnych kategoriach na skali populamosci w grupie dziedi, u ktorych ta sama liczba
wyborow pozytywnych i negatywnych prowadzi do przypisania innego statusu w zaleznosci od zastosowanej pro-
cedury ich analizowania — dane z II pomiaru
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Podobne dane uzyskano w II pomiarze. Przy zastosowaniu Socjometrycznej Skali Akceptacji wiecej os6b
whgczanych byto do kategorii niedostrzeganych, izolowanych. Za$ stosujgc sposéb analizy wynikéw zapropo-
nowany przez Coie, zdecydowanie wigkszq liczbg badanych zaliczano do kategorii przecigtnych. Uzyskane
wyniki z Il pomiaru przedstawiono na rys. 51 6.

Roznice uzyskane przy zastosowaniu obydwu procedur badawczych mogg by¢ zwigzane z wigkszg
Lzutoscg” Socjometrycznej Skali Akceptacii na izolacje / niedostrzeganie dziecka przez grupe (Bogucki,
2009, 5. 106). W modelu dwuwymiarowym status osoby izolowanej nadano tylko tym osobom, ktdre nie
otrzymaty ani jednego wyboru pozytywnego (WP = 0). Wiec uzyskanie jednego wskazania pozytywnego,
nawet w Klasie 28-osobowej, prowadzi do zaliczenia jednostki do innej kategorii niz kategoria dziecka niedo-
strzeganego. Zas w Socjometrycznej Skali Akceptacji mozna ,badac natezenie statusu”, tzn. dowiedziec sig,
czy jednostka jest np. wybitnie izolowana, silnie izolowana czy stabo izolowana, w zaleznosci od liczby uzys-
kanych wskazan pozytywnych i negatywnych.

Uzyskane roznice w zakresie czgstotliwosci przypisywania danej kategorii na skali popularmosci w bada-
niach tu prezentowanych oraz w badaniach przedstawionych przez Boguckiego by¢ moze sg konsekwencjg
roznicy w zakresie wielkosci grupy badawczej (Bogucki 23 osoby, Misiuk 321 i 315 osdb), jednakze potwier-
dzenie fego przypuszczenia nie jest na tym etapie analiz mozliwe.

Procedura Coie i wspotautorow wydaie sig bardziej skomplikowana i czasochtonna niz procedura Pilkie-
wicza. Jednak sposdb wyznaczania pozycji na skali populamosci zaproponowany przez Coie i wspotautorow
okazuje sig bardziej czuty na zachodzgce zmiany, gdyz roznice wynikow uzyskanych przez te same dzieci
w |iw Il pomiarze okazaty sig statystycznie istotne (p = 0,0448'""). Przy zastosowaniu Socjometrycznej Skali
Akceptacji zmiany w liczebnosci poszczegdlnych kategorii nie byty istome (p=0,1690). Jednakze ta procedura
wskazuje znacznie wiecej dzieci izolowanych, co zwraca uwage na osoby, ktre otrzymujg pojedyncze wybory
pozytywne i moze sktaniac do analizowania ich sytuacji w klasie szkolnej, by zwigkszac szanse rozwoju ich
kompetencii spotecznych.

Podsumowanie

Poréwnanie dwdch opisywanych w tekscie procedur nadawania statusow socjometrycznych wskazuje
na liczne podobienstwa. Najmniejsze roznice uzyskano w przypadku jednostek odrzucanych przez rowiesnikow,
czyli tych, ktdrych warunki rozwojowe sg najmniej korzystne.

Zgodnos¢ wynikow uzyskanych podczas zastosowania tych dwdch procedur byta najnizsza w przypadku
dzieci izolowanych, a procedura Pilkiewicza wigcej osob kwalifikowata do tej kategorii. Jednakze Socjometryczna
Skala Akceptacji nie bierze pod uwagg liczby oséb w Klasie przy wyznaczaniu ich pozycji na skali popularmosci'.

"W zwigzku z brakiem rozktadu normalnego poréwnanie dokonano testem kolejnosci par Wilcoxona.
12 hutorka pracy opracowata propozycie obliczania wynikow za pomocg Socjometrycznej Skali Akceptacii uwzgledniajgeg liczebnos¢
Klasy. Wymaga ona dalszych prac i analiz i zostanie przedstawiona w innym tekscie.
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Analizujgc dane uzyskane poprzez zastosowanie badari socometrycznych, warto poszerzy¢ je o analize
jakosciowq. Istotne wydaie sig sprawdzenie, jakie relacje fgczg osoby odrzucane z osobami najbardziej w grupie
akceptowanymi, w tym z gwiazdami socjometrycznymi. Jesli osoba cieszqca sig duzg sympatig rowiesnikow
nie darzy osoby odrzucanej antypatig, nauczyciel, dzielgc dzieci na grupy, faczge w pary czy tez projektujgc
r6zne dziatania dzieci, moze wykorzystac te whashie relacje. Osoba odrzucana, pracujge z kompetentnym spo-
komunikowania sig kolezanki czy kolegi, a takze doswiadczyc tego, ze dzielenie sig z innymi jest wazne
i potrzebne, a wspieranie i dawanie pomocy moze przynosic rados¢. Warto zwrdci¢ uwage, joki procent osob
oddato na dane dziecko gtos negatywny oraz sprawdzic, czy byt to pierwszy, drugi, czy frzeci wybar.

Istotne jest takze uzupetnianie badan socjometrycznych obserwacjg, zwlaszcza w czasie swobodnej
aktywnosci dzieci na przerwach czy tez w trakcie niezbyt mocno ustrukturowanych prac zespotowych, co pozwoli
zrozumieC przyczyny zajmowania przez dane dziecko takiej, a nie innej pozycji w klasie na skali popularnosci.

Celem niniejszego artykutu byto opisanie i pordwnanie dwach procedur okreslania pozycji jednostki
w nigformalnej strukturze klasy szkolnej. Wybar sposobu analizy uzyskanych wynikow nalezy do badacza.
W przekonaniu autorki warto podigc trud przeprowadzenia badari socjometrycznych i opracowania wynikéw
przy wykorzystaniu procedury Coie, Dodge’a i Capotelli, zwtaszcza podczas badania efektow oddziatywar,
ktdrych celem jest wspomaganie rozwoju kompetencii spofecznych dzieci.
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Summary
Comparison of procedures for the results analysis obtained by using
the classical Moreno’s techniques

The quality of relations with peers affects the development of cognitive, emotional and social competences
which facilitate establishing and maintaining satisfactory interpersonal relationships.

Acceptance of peers is also important for formation of self esteem, motivation to leam and take on new tasks.
Popular child can count on more support than a child who has been rejected and isolated. Rejection by peers
has many negative consequences, direct and delayed, contributing to the child’s social malodjustment.

The teacher, using sociometric methods, can better understand the relationships in the classroom and use their
results in the design of educational support. This article compares the two procedures of analyzing the results:
Moreno’s classical technique developed by Mark Pilkiewicz and known as the sociometric Scale of Acceptance
and the two-dimensional model of John D. Coie, Kenneth A. Dodge and Heide Capoteli.

Keywords: Pedagogical diagnosis, child in younger school age, Morena’s classical technique, social compefence,
John D. Coie, Kenneth A. Dodge, Heide Copotelli’s procedure, Mark Pilikiewicz's procedure



Blanka Pocwiardowska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Poczucie sprawstwa rodzicow w kontakcie z dzieckiem
w wieku przedszkolnym — raport z badan

W artykule autorka zaprezentowata pojgcie poczucia sprawstwa w odniesieniu do procesu wychowania
pefnionego przez rodzicow. Przedstawita rowniez wyniki badar nad poczuciem sprawstwa rodzicow dzieci
w wieku przedszkolnym dotqd niepublikowane, ktdre stanowity element badari nad kompetencjami wycho-
wawczymi rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym'. Badania zostaty przeprowadzone od 2008 do 2009
roku w Bydgoszczy i Inowroctawiu.

Stowa kluczowe: diagnostyka pedagogiczna, poczucie sprawstwa rodzicow, wychowanie dzieci w wieku
przedszkolnym

Teoretyczne podstawy badan nad poczuciem sprawstwa rodzicow w procesie wychowania

Poczucie to rodzaj doswiadczania siebie, ktdre stanowi podtoze zdolnosci do samookreslenia sig,
do ksztattowania siebie, nawigzywania kontaktow z innymi ludZmi, jest to pewnego rodzaju wewngtrzna ak-
tywnosc cztowieka (May, 1973, za: Kubiok-Szymborska, 2003, s. 94). Poczucie sprawstwa moze towarzyszy(
dziataniom, myslom, interakcjom, jednakze w takim znaczeniu jest ono przedrefleksyine, nie jest przedmiotem
swiodomej refleksji (0’Shaghnessy, 1998, za: Nowakowski, Komendzidski, 2010, s. 254). Przyjgtam, ze
poczucie sprawstwa jest sgdem, przekonaniem, tworzonym w dyskursie i dotyczy przekonania o tym, na jakie
stany rzeczy cztowiek potrafi wywierac wptyw, a jakie z pewnoscig nie podlegaig jego dziataniom (tukaszewski,
1984, 5.116). Jest to jowny proces orzekania o byciu sprawczym podmiotem inicjuigcym i generujgcym dzio-
fania, zwigzany z poczuciem whasnej odrgbnosci i obejmowaniem kontrolg roznorodnych obszardw zycia.

' Przedstawione badania sq czescig pracy doktorskiej pt. , Wspomaganie kompetencji wychowawczych rodzicow dzieci w wigku
przedszkolnym”, przygotowywanej pod kierunkiem naukowym prof. dr hab. Marii Deptuty na Wydziale Pedagogiki i Psychologii UKW
w Bydgoszczy. Badania zostaty sfinansowane ze $rodkéw WPiP UKW na badania wiasne, z dotacji Paristwowej Agencji Rozwigzywania
Problemdw Alkoholowych i Krajowego Biura ds. Przeciwdziatania Narkomanii.
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Przekonanie o wptywie na zdarzenia zmienia sig w toku zycia cztowieka i zalezy od rdznych czynnikow.
Jednym z nich jest stosunek innych osdb do przejawdw aktywnosci (Czub, 2005, s. 54-55) i samodzielnosci
dziecka (Appelt, 2005, 5. 119-130). Kiedy rodzice adekwatnie, zgodnie z wysytanymi przez dziecko sygnatami
reagujg na aktywnos¢ dziecka, ma ono szansg wytworzy¢ bezpieczny, wewngtrzny model operacyjny pozwa-
lojgcy na inferpretowanie otaczajgeego $wiata i budowanie przekonar o sobie i otoczeniu. W okresie ponie-
mowlecym, gdy dziecko obejmuje kontrolg coraz wiecej czynnosci (np. poruszanie sie, jedzenie, komunikowanie
sig), staje sie coraz bardziej sumodzielne w zaspokajaniu pojawiajgcych sie potrzeb i doswiadcza siebie jako
autora zmian podejmujgcego decyzje. To doswiadczenie moze miec znaczenie dla dalszej aktywnosci dziecka
w otaczajgcym Swiecie, zdobywania nowych doswiadczen, zwigkszania nad nimi kontroli pozwalajgcej na po-
szerzanie $wiodomosci whasnej sprawczosci. Ograniczenie sumodzielnosc moze prowadzic do powstawania
przekonania o nieudolnosci i zahamowania aktywnosci dziecka powierzajgcego opiekunom kontrolg nad swoimi
dziataniomi. W dorostym zyciu przekonanie o mozliwosci wywierania wptywu moze zalezec nie tylko od do-
swiadczen pochodzqcych z poprzednich faz rozwojowych, ale i od opinii panujgcej w otaczajgcym dang osobg
srodowisku. Podtrzymywanie w Srodowisku przekonania o braku mozliwosc wptywu na zdarzenia moze istotnie
hamowa¢ wprowadzanie zmian. Kolejnym znaczgcym czynnikiem dla ksztattowania sig poczucia sprawstwa
jest proporcja pomigdzy sukcesami a porazkami (tukaszewski, 1984, s. 117) pojawiajgcymi sig w momentach
uzyskiwania samodzielnosci w korzystaniu z nowych umiejgtnosci. Dziatanie zakoriczone powodzeniem wplywa
na powstawanie bgdz ugruntowanie przekonania o mozliwosci wptywu na zdarzenia, niepowodzenie natomiast
wigze sig z przekonaniem o niezdolnosci podejmowania dziatar wobec standw otoczenia. Przekonanie o wpty-
wie na zdarzenia wigze sig rowniez z czestotliwoscig pojawiania sig sukcesow — im czesciej sig one pojawiaig,
tym silnijsze przekonanie o mozliwosci wptywu na zdarzenia. Znaczenie dla tworzenia sig poczucia sprawstwa
ma rowniez przekonanie o tym, czy dane zadanie jest zfozone i trudne. Wyzszy poziom poczucia sprawstwa
bedzie miata osoba, ktéra z powodzeniem wykonata zadanie bardziej ztozone, niz ta, ktora odniosta sukces
w zadaniu fatwym i prostym (kukaszewski, 1984, s. 117). Takie myslenie o poczuciu sprawstwa jest zaczerp-
nigte z psychologii poznawczej, w ktorej cztowiek postrzegany jest joko istota przyjmujgca, przechowujgea,
inferpretujgca, tworzgea informacie. Cztowiek jest sprawcg, ktdry podejmuje celowe dziatania i ma nad nimi
kontrole poznawczq (Kozielecki, 1998, 5. 170-173).

W kontekscie wiedzy o czynnikach znaczgeych dla ksztattowania sig poczucia sprawstwa przyjgtam, ze
0 poziomie poczucia sprawstwa rodzicéw w procesie wychowania Swiadczg deklaracje dotyczqce przekonania o:

— wptywie na proces wychowania,

— radzeniu sobie w konkretnych sytuacjach, codziennych interakcjach z dzieckiem,

— procesie wychowania,

— relacji pomiedzy sukcesami a porazkami wychowawczymi.

Im rodzice posiadag silniejsze przekonanie o tym, ze majg wptyw na wychowanie dziecka, tym lepiej
wypetniajg rodzicielskie obowigzki (Elder, 1995, za: Dubois, Lopez, Parra, 2005, 5. 235). W procesie wycho-
wania poczucie sprawstwa rodzicow powigzane jest z ich umiejgmoscig adekwatnego odczytywania sygnatow
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phyngeych od dziecka i reagowania na jego zachowania. Badania wskazujg rowniez na zwigzek migdzy po-
czuciem sprawstwa rodzicow a umiejgtnosciami wychowawczymi (Pocwiardowska, 2010, materiaty niepubli
kowane). Wyzszy poziom poczucia sprawstwa rodzicow w kontakcie z dzieckiem wigzat sig z wyzszym
poziomem umigjgtnosci wychowawczych. Zatem mozna przypuszcza, ze okreslony poziom poczucia sprawstwa
jest podstawg wnioskowania o sprzyjajgcych warunkach Zycia dzieci w wieku przedszkolnym. Im wyzszy
poziom umiejgtnosc wychowawczych rodzicow, w sktad ktdrego wehodzq adekwatne do dziecigcych potrzeb
komunikaty oraz dziatania, tym lepsze warunki rozwoju w Srodowisku domowym.

Metodologiczne zatozenia badan

Celem podigtych przeze mnie badari diagnostycznych byto okreslenie poziomu poczucia sprawstwa
rodzicow i poszukiwanie zwigzku pomigdzy poziomem poczucia sprawstwa a wybranymi aspektami sytuacji
rodziny.

Wyrdznitam nastgpujgce problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom poczucia sprawstwa rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym?

1.1. Jaki poziom ogdlnego przekonania o sprawstwie prezentujg rodzice uczestniczgey w badaniu?
1.2. Jaki jest poziom poczucia sprawstwa rodzicow w konkretnych sytuacjach zwigzanych z wycho-
waniem?

2. Jaki jest poziom korelatow znaczgeych dla poczucia sprawstwa rodzicow w kontakcie z whasnym dziec-

kiem?
2.1. Jakie przekonania majq rodzice na temat procesu wychowania?
2.2. W jakim stopniu rodzice oceniajg swoje dziatania wychowawcze joko sukces?

3. Jaki jest zwigzek poczucia sprawstwa rodzicow w konfakcie z whasnym dzieckiem z wybranymi aspek-

tami sytuacji rodziny?

W badaniach uwzglednitam nastgpujgce zmienne: poczucie sprawstwa w kontakcie z whasnym dzieckiem —
ogolne poczucie sprawstwa, poczucie sprawstwa w konkretnych sytuacjach oraz korelaty poczucia sprawstwa —
przekonania o procesie wychowania, przekonanie o odnoszeniu w wychowaniu sukceséw bgdz ponoszeniu porazek.
Wskaznikami poczucia sprawstwa rodzicow i korelatow byt wybdr miejsca na 10-centymetrowej skali ciggtej.

Tabela 1. Przyktad zadania do badania zmiennej poczucie sprawstwa w kontakcie z whasnym dzieckiem

Badany wymiar
Poczucie sprawstwa w konkretnych sytuacjach

Tres¢ zadania | Proszg zaznaczy¢ wybrang odpowiedZ znakiem X na umieszczonych nizej skalach. | Skala 10 cm
Jaki ma Pani wptyw na to, zeby Pani dziecko: punktacja
Codziennie zasypiato o zblizonej, okreslonej godzinie. 0d0do 100

maly duzy
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W okresleniu zwigzku poczucia sprawstwa z wybranymi aspektami sytuacji rodziny wyrdznitam nastepujgce
zmienne szczegotowe: wspdlng aktywnos¢ rodzicow i dziecka, poczucie satysfakdii z relacji z dzieckiem i wiezi,
czgstotliwosc przezywania przyjemnych i przykrych uczuc, czgstotliwos¢ pojawiania sig agresywnych i buntow-
niczych zachowari dziecka wobec rodzicow oraz przejawy konfliktow. Wybrane aspekty sytuacii rodziny badane
byly za pomocg opisanych w ponizszej tabeli skal.

Tabela 2. Wskazniki zmiennej wybrane aspekty sytuacii rodziny

Imienna zalezna Badane wymiary Wskazniki
Wybrane aspekty | wspdlna aktywnos¢ rodzicow i dziecka WA wybdr jednej opdii
sytuaci rodziny [ wspglna oktywnos¢ rodzicow i dziecka w wolnym czasie WAWCz ze skali 4-stopniowe]

poczucie satysfakai | wigzi PSIW

przezywanie i okazywanie dziecku przyjemnych uczu¢ POPU wyhor jednej opdii

przezywanie i okazywanie dziecku przykrych uczuc POpU ze skali 7-stopniowej

agresywne i buntownicze zachowanie dziecka wobec rodzicow AiBZDz

przejawy konfliktow PK wybdr jednej opdii
ze skali 4-stopniowej

Wyniki bada i ich dyskusja

W badaniach wzigfo udziat 106 os6b. Grupa do badari zostata dobrana losowo. Spostad zgtoszonych
przez dyrektorow przedszkoli wylosowano te, w ktorych przeprowadzone zostaty badania i zajgcia warsztatowe
dla rodzicow. W artykule zaprezentowatam wyniki uzyskane w badaniu diagnostycznym? pozwalajgcym
na ustalenie poziomu poczucia sprawstwa w kontakcie z whasnym dzieckiem wraz z korelatami przed rozpo-
czgciem zajec warsztatowych®. Wiekszosc rodzicow uczesticzqcych w badaniach posiadata wyzsze wyksztak-
cenie (73,27%), tworzyta petne rodziny (92,24%). Najwiecej osob w tej grupie miato jedno bgdZ wiecej
dzieci (59,48%), a nailiczniejszq grupe stanowili rodzice pomigdzy 30. a 39. rokiem zycia (77,59%). Poczucie
sprawstwa i jego korelaty badatam za pomocg 20 10-centymetrowych skal skonstruowanych na potrzeby pre-
zentowanych badan (rzetelnos¢ skali mierzonej a Cronbacha 0,85). W badaniu poczucia sprawstwa uwzgled-
nitam nastepujgce zmienne: ogdlne poczucie sprawstwa (od O do 100 punktow), sprawstwo wynikajgce

? Przedstawione wyniki badar stanowity pretest w badaniach eksperymentalnych, ktdrych celem byto okrelenie skutecznosci
programu opisanego w monografii (zob. poprzedni przypis).

3 Warsztat wspomagania rozwoju kompetencii wychowawczych trwat 30 godzin i byt podzielony na 6 cotygodniowych spotka,
podczas kidrych rodzice mieli szansg na zdobycie wiedzy na temat wychowania i jego wybranych uwarunkowan, nabywanie umiejgmosci
wychowawczych oraz budowania poczucia sprawstwa w kontakcie z dzieckiem. Szczegétowy opis programu oraz wynikéw badan
ewaluacyjnych znajduje sig w monografii autorki pt. Wspomaganie rozwoju kompetencii wychowawczych rodzicow dzieci w wieku
przedszkolnym. Bydgoszcz: Wyd. UKW.
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7 radzenia sobie w konkretnych sytuacjach z dzieckiem (od 0 do 1400 punktow), przekonania na temat
wychowania (od 0 do 400 punktw) oraz przekonanie o odnoszeniu sukcesow i ponoszeniu porazek w wy-
chowaniu (od 0 do 100 punktw). Na skali do badania poziomu poczucia sprawstwa mozna byto uzyskac
0d 0 do 2000 punktow. Przedziaty wskazujgee na okreslony poziom ustalitam, wykorzystujgc uzyskang Srednig
i odchylenie standardowe.

0gélny poziom poczucia sprawstwa rodzicow w kontakcie z wlasnym dzieckiem

W badaniv uwzglednitam wybrane czynniki wyréznione w literaturze joko znaczgee dla budowania po-
czucia sprawstwa i odniostam je do wychowania dziecka w wieku przedszkolnym. Rodzice okreslali na skali
ciggtej (10 cm), w jakim stopniu kierujg wychowaniem swojego dziecka (ogdlne poczucie sprawstway).

70
60
50
40

30
2 17,92

13,20
10 { -
0

niski przeciginy wysoki

68,88

Rys. 1. Poziom ogdlnego poczucia sprawstwa w kontakcie z dzieckiem

Wigkszos¢ os6b uczestniczgcych w badaniu (73 osoby, 68,88%) miata przekonanie, ze ma przecigtny
wptyw na wychowanie. Zatem mozna przypuszczac, ze wychowawcze dziatania rodzicow w podobnym stopniu
okazywaly sig skuteczne, jok i nieskuteczne, co doprowadzito do przeciginego przekonania o mozliwosci in-
gerowania w proces rozwoju wiasnego dziecka. Na uwage zastuguje fakt, Ze blisko 20% rodzicow dzieci
w wieku przedszkolnym stwierdzito, ze ma niewielki wptyw na wychowanie. Juz w poczqtkowych fazach roz-
woju rodzice mogg doswiadczac trudnosci zwigzanych z budowaniem bezpiecznej wigzi, uwaznym odczyty-
waniem sygnatow wskazujgcych na dziecigce potrzeby. W trzecim roku zycia pojawia sig m.in. gofowos¢
dziecka do rozwijania autonomii. Gdy rodzicom brakuje wiedzy na temat rozwoju dziecka bgdz trudno im po-
radzic sobie z whasnymi i/lub dziecigcymi emocjami, mogg miec poczucie, Ze nie sq w stanie pomdc dziecku
skoordynowac dziaton tak, aby uczyto sig samodzielnie zaspokaja¢ whasne potrzeby i aby te dziatania byty
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zgodne z wymaganiami dorostych. Rodzice czesto uznajg zachowania naturalnie pojawiajgce sig w toku rozwoju
za skutek whasnych nieadekwatnych w ich ocenie dzitari bgdZ przejaw ztej woli dziecka. Warto bytoby tworzy¢
gtownym opiekunom mozliwos¢ poszerzenia wiedzy na temat typowych dla danego wieku zachowar, tak aby
ich dziatania wspieraty dziecko w rozwoju.

Poczucie sprawstwa rodzicow w konkretnych sytuacjach wychowawczych

Kolejne zadanie, pozwalajgce przyjrzec sig rodzicielskiemu poczuciu sprawstwa, polegato na okresleniu
przekonania o wptywie na wychowanie dziecka w konkretnych sytuacjach. Do tej czesci narzedzia zastosowatam
14 skal. Dotyczyty one mozliwosci wptywu na zachowanie dziecka w hipotetycznych sytuacjach, takich jok:
przygotowanie obiadu, konflikt z rodzeristwem, poranne budzenie rodzicow w wolny dzier i domaganie sig
zabawy oraz niechec do kontynuowania wizyty u rodziny. Przy pierwszych czterech opisach rodzice najpierw
okreslali, jak oceniajg swoje mozliwosci poradzenia sobie w tej sytuacji, po czym byli proszeni o zapisanie
tego, czego potrzebuje dziecko w tej sytuacii oraz odpowiedzi na pytania: Co zrobitaby /zrobitby Pani/Pan
w takiej sytuacji? Co powiedziataby /powiedziatby Pani/Pan w takiej sytuacji?* W kolejnych 10 twierdzeniach
zadanie polegato wyfgcznie na zaznaczeniu okreslonego miejsca na 10-centymetrowej skali odpowiadajgcego
sile sprawstwa rodzicow dotyczqcej: regulamego snu, jedzenia urozmaiconych positkow, pogodnego nastroju,
pomocy dziecku w radzeniu sobie ze ztoscig, pozostawania dziecka pod opiekg innej niz rodzice osoby, podej-
mowania rozmowy i zabawy z innymi dziecmi, wykonywania poleceni oraz dokariczania rozpoczetych zajec.
Poczucie wptywu na zachowanie dziecka w codziennie bgdz czesto pojawiajgcych sig sytuacjach okazato sig
wsrod przewazajgcej liczby rodzicow przecigtne, co moze 0znaczac, ze rodzice nie do korca radzg sobie z wy-
chowywaniem dziecka w wieku przedszkolnym. Taka ocena wptywu na proces wychowania nie sprzyja goto-
wosci do podejmowania skutecznych dziatan wychowawczych. Skoro rodzice majg przekonanie o przecigtnym
wptywie na wychowanie i czerpig je z doswiadczen w kontakcie z dzieckiem, to mozna przypuszczac, ze
rwnie czesto jok powodzenia doswiadczajq bezradnosci w kontakcie z dzieckiem bgdz nie potrafig wprowadzic
w Zycie dziatan, ktore bedg adekwatne do jego potrzeb. Dla ksztattowania sig poczucia sprawstwa istotna jest
rowniez opinia innych waznych oséb. Takimi osobami mogg by¢ np. dziadkowie dziecka, ktorzy inaczej wy-
chowywali swoje dzieci i wyrazajg swojq opinig na ten temat. Jesli rodzice uznajg swoj wptyw na wychowanie
dziecka za wystarczajgcy, mogq miec nizszy poziom motywacji do poszukiwania nowych sposobéw, uwzgled-
nigjgcych zarwno potrzeby dziecka, jak i wymagania rodzicow, dziatania. Najbardziej optymalna dla rozwoju
dziecka jest sytuacja, w ktdrej rodzice majg wyzszy poziom poczucia sprawstwa w kontekscie wychowania
(w tych badaniach byfo to 13,39% osb), bo ono jest powigzane z wyzszym poziomem umiejetnosci wycho-
wawczych zawierajgcych m.in.: umiejgtnos¢ stuchania, rozumienia, doceniania dziecka i pomocy w rozwigzy-
waniu konfliktow.

*Ta czgs¢ narzedzia do badania poziomu kompetencji wychowawczych dotyczyta umiejgimosc wychowawczych rodzicow.
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Rys. 2. Procentowy rozktad poziomu poczucia sprawstwa rodzicow w konkretnych sytuacjach

Rodzice zapoznawali sig z opisem sytuacji i oceniali swoje mozliwosci poradzenia sobie z okreslonym za-
chowaniem dziecka. Najwyzszy poziom poczucia sprawstwa zadeklarowali w sytuacji zwigzanej z poradzeniem
sobie z zaspokojeniem dziecigcych potrzeb, gdy dziecko przerywa przygotowania do obiadu. Przypuszczam,
7e jest to sytuacja, sposrad czterech uwzglednionych na rys. 2, ktdrej rodzice czesto doswiadczajg i majg
szansg, dostrzegajqc reakcje dziecka na oferowane propozycie, budowac przeswiadczenie o mozliwosci inge-
rowania w przebieg wychowania.

70
60,80
60 55.85
54,92 5153
50 — — — — —
40 — — ] ——
30— — — ] ——
20 — — — ] ——
10 — — — ] ——
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Rys. 3. Srednie wartosci uzyskane na poszczegdinych skalach poczucia sprawstwa rodzicow w konkretnych sytuacjach
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Najwyzsze wyniki rodzice uzyskali w zakresie wptywu na regularny sen dziecka oraz pozostawienie
dziecka pod opiekq znanej mu osoby innej niz rodzice, jok rowniez podejmowanie proponowanej zabawy. Naj-
nizszy poziom poczucia wptywu na wychowanie rodzice ujawnili w sytuacjach, w ktrych dzieci majg rozpoczqé
rozmowe i zabawe z innymi dziecmi oraz dokoriczy( rozpoczete zajgcie.
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Rys. 4. Srednie wartosci uzyskane na poszczegdlnych skalach poczucia sprawstwa rodzicéw w konkretych sytuaciach
(cd)

Rodzice mogg unikac sytuacii, w ktorych doswiadczajg bezradnosci, bgdz tez nie rezygnujg z zachecania
dzieci do rozpoczynania rozmowy i zabawy, jednakze wybierajg taki sposob dziatania, ktory nie uwzglednia
dziecigcych potrzeb, a w konsekwencii nie przynosi oczekiwanych rezultatow. W obu sytuacjach dzieci nie
majq szansy na uzyskanie w rodzinnym Srodowisku potrzebnego, do rozwoju spofecznego, wsparcia. Jesli
chodzi o poczucie sprawstwa w zachgcaniu dziecka do dokoriczenia rozpoczetego zajgcia, rodzice mogq nie
zdawac sobie sprawy z tego, Ze w ten sposob uczq dziecko wytrwatosci w osigganiu celu oraz koncentracji,
umiejgtnosc przydatnych w nauce. Pewne trudnosci w utrzymaniu uwagi dziecka na dokoriczeniu rozpoczetego
zadania mogg wynikac z labilnosci emocjonalnej charakterystycznej dla tego wieku.

Interesujgce jest rwniez to, Ze gdy rodzice zostali poproszeni przy pierwszych czterech zadaniach o okre-
Slenie potrzeb dzieci i opis zachowania, oceniali swoje mozliwosc wptywu nieco nizej niz na kolejnych 10 sko-
lach, ktdre wymagaty tylko zaznaczenia migjsca na osi. By¢ moze koniecznos¢ opisania zachowania prowadzita
rodzicow do wigkszej refleksyjnosci i nizszej oceny poczucia sprawstwa.
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Korelaty poczucia sprawstwa rodzicow w kontekscie wychowania

Przekonanie rodzicow o wptywie na wychowanie wiasnego dziecka moze mie¢ znaczenie dla gotowosci
podejmowania dziatan w sytuacjach trudnych i wtedy, gdy powzigte dziatania nie przynoszq oczekiwanych
efektw. Rodzice, ktdrzy sq pewni siebie, swoich kompetencji wychowawczych, moggq reagowac na trudne zo-
chowania z wigkszq uwaznoscig, stajg sig dla dziecka oparciem, zaspokaiajq potrzebe bezpieczenstwa, modelujg
zachowania sprzyjajgee ksztattowaniu adekwatnej sumooceny u dziedi.
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Rys. 5. Przekonania rodzicow na temat procesu wychowania

Posiadanie okreslonych przekonan dotyczgcych wychowania moze mie¢ znaczenie dla poczucia sprawstwa
w konfakcie z wtasnym dzieckiem. Rodzice mieli okreslic, na ile wychowanie jest dla nich zadaniem: trudnym
— fatwym, skomplikowanym — nieskomplikowanym, wymagajgcym zaongazowania — niewymagajgcym zaan-
gazowania, satysfakcjonujgcym — niesatysfakcjonujgcym. Rodzice uzyskali wyniki Swiadczqce o tym, ze wycho-
wanie byto przez nich spostrzegane jako zadanie raczej trudniejsze, skomplikowane, wymagajgce zaangazowania
i zarazem satysfakcjonujgce. Takie przekonania mogg prowadzic rodzicow do wigkszej gotowosci do:

— wchodzenia w bliskg relacig z dzieckiem (bedgcg Zrédtem zadowolenia),

— podejmowania dziatar sprzyjajgcych rozwojowi dziecka.

Dodatkowo gratyfikacja w postaci osobistej satysfakeji z odniesionych w wychowaniu sukcesow moze
by jednym z motywow prowadzgcych do angazowania sig w relacjg z whasnym dzieckiem.
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Przekonanie o wychowaniu juko zadaniu raczej skomplikowanym i trudnym, wymagajgcym zaangazo-
wania oraz satysfakcjonujgcym, w pofgczeniu z brakiem czasu rodzicow moze wigzac sig z poczuciem winy
i gotowoscig do wynagradzania dziecku nigobecnosci, np. pobtazaniem nieodpowiednim zachowaniom (rowniez
spotecznie nieakceptowanym), prezentami.

W ocenie poczucia sprawstwa uwzglednitam réwniez przekonanie o tym, Ze rodzice potrafig osiggng¢
to, do czego dgzq w wychowaniv. Okazato sig, Ze rodzice najczgsciej przekraczali Srodek skali (Srednia aryt-
metyczna 57,27) wskazujgey na to, Ze nieco czgsciej udaje im sig odnosic sukcesy i osiggac powzigte zamie-
rzenia wychowawcze, niz ponosic porazki w tym zakresie. Zatem przecigtne doswiadczenie sprawstwa
w wychowaniu moze wigzac sig z niechecig rodzicow do podejmowania aktywnosc, kidre zwigkszq ich szanse
na wprowadzanie w zycie rodziny konstruktywnych zmian. Przekonanie o mozliwosci osiggania zamierzonych
celow moze sprzyjac zwigkszeniu sig liczby zachowari zakorczonych powodzeniem, zgodnie z teorig sumo-
spefniajqcej sie przepowiedni. Im wyzej rodzice oceniajg swdj wptyw na zachowanie dziecka, tym czesciej zo-
chowug si¢ zgodnie z uksztattowang samooceng, rzadziej podejmuiq dziatania, ktore mogtyby naruszy¢ te
strukture (Aronson, 1995, s. 279). Zatem rodzice przekonani o odnoszeniu sukcesow w wychowaniu bedg
mieli wigkszg gotowos¢ do tworzenia dzieciom warunkw sprzyjajgcych rozwojowi, mogg rowniez czesciej
wchodzic w interakcje wychowawcze, dgzge do powielania sytuacji, w ktdrych odczuwaig satysfakcje z podigtego
dziotania. Przecigtne wyniki w tym zakresie mogg prowadzic do mniejszej satysfakcji z tworzonych wigzi
i unikania sytuacji, w ktdrych rodzice przezywaijg frustracie. Zatem rodzice mogg miec trudnos¢ we wprowadzaniu
i egzekwowaniu wymagar.

Poczucie sprawstwa rodzicow a wybrane aspekty sytuacji rodziny

Na podstawie badan okreslitam rowniez zwigzek poczucia sprawstwa z wybranymi aspektami sytuacii
rodziny, takimi jak: wspolna aktywnos¢ rodzicow i dziecka w danym okresie (WA), wspdlna aktywnosc rodziny
w wolnym czasie (WAWCz), poczucie satysfakqii z relacji i wigzi z dzieckiem (PSIW), przezywanie i okazywanie
w kontakcie z dzieckiem przyjemnych (POPU) i przykrych (POpU) uczu¢, agresywne i buntownicze zachowania
dziecka wobec rodzicow (AiBZDz), oraz wystgpujgcymi w niej przejawami agresii i konfliktow (PK)°.

> Narzedzie badawcze pozwalajgce okreslic poziom wybranych aspektow funkcjonowania rodziny jest zoadaptowang przez
7espt pracownikéw Pracowni Profilaktyki, Pro-M” Instytutu Psychiatrii i Neurologii w Warszawie wersjg wybranych pytar z narzedzi
anglojgzycznych (Conger, 1989; Zimmerman, Schmeelk-Cone, 2003; Spoth, Redmond, Shin, 1989: 2000) dla potrzeb badania sku-
tecznosci Programu Wzmacniania Rodziny 10-14 — Mitosc i Granice, ktdry jest polskg adaptacjg amerykariskiego Strenghtening Families
Programme SPF 10-14, opracowanego przez Virginig K. Molgaard (lowa State University), Karola Kumpfera (University of Utah) oraz
Elisabeth Fleming (lowa State University). Polska adaptacja SFP10-14 zostata opracowana w latach 2007-2009 w Fundacji na Rzecz
Zapobiegania Narkomanii MARATON, na licencji Uniwersytetu Nauki i Technologii Stanu lowa, Department of Human Developement
and Family Studies we wspétpracy z prof. Davidem Foxcroftem z Uniwersytetu Oxford Brookes, kidry koordynuje prace zwigzane
7 adaptacig i ewaluacjg programu SFP 10-14 w Wielkiej Brytanii i innych krajach europejskich. Patronat merytoryczny nad projektem
sprawowato Krajowe Biuro ds. Przeciwdziatania Narkomanii. Ze skali przeznaczonej dla rodzicow dzieci od 10 do 14 lat wybratam 5 pytan
i dostosowatam do rodzicw dzieci w wieku przedszkolnym. Opis narzedzia znajduie sie w mojej monografii wydanej w 2013 1.
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Tabela 3. Korelacje pomigdzy poczuciem sprawstwa a wybranymi aspektami sytuacii rodziny

Imienne | Wspdlna Wspdlna Poczucie | Przezywanie | Przezywanie | Agresywne | Przejowy
aktywnos¢ | aktywnos¢ | satysfakeji | i okazywanie | i okazywanie |i buntownicze| konfliktow

dziecka rodziny zrelaci | przyjemnych | przykrych | zachowania PK
irodzicow | w czosie i wiezi uczut uczu¢ dziecko
WA wolnym | z dzieckiem | POPU POpU AiBZDz
Whw(z PSiW

Poczucie
— 0,28 0,39 0,44 0,24 0,44 0,5 0,38
Poziom
stomoid | P 0,007 | p=0,000 | p=0,000 | p=0,020 | p=0,000 | p=0,000 | p=0,000
N=90

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan stwierdzic mozna, Ze im wyzszy poziom poczucia sprawstwa
w kontakcie z whasnym dzieckiem, tym rodzice czesciej spedzajg czas z dzieckiem, a w ich wzajemnych
relacjach przewazajq przyjemne przezycia, silniesze jest rowniez poczucie wigzi i przekonanie o mozliwosci
udzielenia dziecku wsparcia oraz rzadziej wystepuig konflikty, przejawy rodzicielskiej agresji wobec dziecka
oraz zachowania agresywne i buntownicze dziecka wobec rodzicow. Zatem im wigksze poczucie wptywu
na proces wychowania, tym rodzice podejmujg wigcej dziotat wzmacniajgcych relacje w rodzinie. Skoro tak
silnie powigzane jest poczucie sprawstwa rodzicow z wybranymi aspektami sytuacii rodziny, to wazne bytoby
tworzenie rodzicom warunkow do zdobywania,/ugruntowania wiedzy i doskonalenia umiejgtnosci na tyle, zeby
wzrastato ich poczucie sprawstwa w kontakcie z dzieckiem.

Podsumowanie

Dziatanie wychowawcze zakoriczone powodzeniem wzmacnia przekonania o mozliwosci wptywu
na zycie dziecka. Wyniki badan wskazujg na to, ze rodzicielskie dziatania nie zawsze korczq sig powodzeniem,
bo rodzice prezentujg przecigiy poziom ogdlnego poczucia sprawstwa rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym
oraz przecigtny poziom radzenia sobie w codziennych sytuacjach. Biorge pod uwage zwigzek poczucia sprawstwa
rodzicow z ich umiejetnosciami wychowawczymi oraz konstruktywnymi zachowaniami przejowianymi w wy-
branych aspektach sytuacji rodziny, mozna uznac, Ze rodzice uczestniczgcy w badaniu w przewazajgcej wigk-
sz0$ci stworzyli dzieciom przecigte warunki rozwoju, nie do koca uwzgledniajgce dziecigee potrzeby i faze
r0ZWoju.

Rodzice uczestniczgey w badaniu postrzegali wychowanie jako proces satysfakcjonujgey i wymagajgcy
zaangazowania, przecigie trudny i skomplikowany. Satysfakcja z dziaton wychowawczych moze sprzyjac
rodzicielskiemu zaangazowaniu w tworzenie dziecku jak najlepszych warunkdw rozwoju. Natomiast pozostate
przekonania mogq prowadzi¢ zarwno do zwigkszonego zaangazowania w budowanie relacji z dzieckiem,
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jak i unikania dziaton wychowawczych, ktdre wymagajg zaangazowania, sq bardziej skomplikowane i postrze-
gane jako trudniejsze niz fatwiejsze i czgsto czasochtonne.

Rodzice, ktorzy majg wysoki poziom poczucia sprawstwa w procesie wychowania, chetniej podejmujg
dziofania wzmacniajgce relacig z dzieckiem, co sprzyjo zaspokojeniu dziecigeej potrzeby bezpieczeristwa.
W relacji z dzieckiem rodzice przekonani o tym, ze majg wptyw na wychowanie stawiajg granice, okreslajg
zasady i udzielajg wsparcia. Dziecko uczy sig, poprzez modelowanie, jok tworzy( relacjg, regulowac zachowania
tak, aby uwzgledniac potrzeby innych osob. Zatem im wyzszy poziom poczucia sprawstwa rodzicow, tym wigk-
sza szansa na adekwatne, sprzyjajgce rozwojowi warunki, w ktorych rodzice spedzajg z dziecmi czas, odczuwaig
satysfakcje z fgczqeej ich wigzi, pomagaig rozwigzywa konflikty i radzg sobie z silnymi emocjami, nie korzys-
tajoc z agresji. W kontekscie uzyskanych wynikéw, istotne bytoby tworzenie rodzicom takich warunkéw,
w kforych mieliby szanse zastanowic sig nad tym, co jest wazne w wychowaniu, jokie warunki sq potrzebne
dzieciom w wieku przedszkolnym do prawidtowego rozwoju.

1 perspektywy doskonalenia warsztatu metodologicznego warto bytoby zorganizowac badania w wigkszej,
losowo dobranej grupie rodzicow. Zamiast skali ciggtej wydtuzajgcej czas odczytywania wynikow (mierzenie
skali linijkg) warto do narzedzia wprowadzic skalg z wyznaczonymi opcjami odpowiedzi®. Kolejnym krokiem
powinna by standaryzacja skali oraz okreslenie jej rzetelnosci zewnetrznej i wewngtrznej. Wazne bytoby prze-
prowadzenie badan, na podstawie ktorych mozna by zweryfikowac hipotezg zaktadajgcg mozliwos¢ wniosko-
wania o wybranych aspektach sytuacji rodziny na podstawie poziomu poczucia sprawstwa rodzicow.
Dotychczasowe badania byly prowadzone w grupie oséb deklarujgcych uczestnictwo w zajgciach warsztatowych
trwajgcych 30 godzin, czyli wrdd osob gotowych do podigcia wysitku wzbogacania wiedzy na temat rozwoju
dziecka i procesu wychowania oraz nabywania bgdz doskonalenia umiejgtnosci wychowawczych. Istotnym
zadaniem jest réwniez opracowanie narzedzi badawczych pozwalajgeych na poznanie poziomu poczucia spraw-
stwa rodzicow dzieci w rdznym wieku i okreslenia zaleznosci migdzy wybranymi aspektami sytuacji rodziny.

Bibliografia

Appelt K. (2005). Wiek poniemowlgcy. Jak rozpoznac potenciat dziecka? W: A.l. Brzezifiska (red.), Portrety psychologiczne
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 96-130). Gdarisk: GWP.

Aronson E. (1995). Cztowiek — istota spofeczna. Warszawa: Wyd. Naukowe PWN.

Conger R.D. (1989). lowa Youth and Families Project — niepublikowany raport.

(zub M. (2005). Wiek niemowlgcy. Jak rozpoznac potenciat dziecka? W: A.l. Brzeziska (red.), Porfrety psychologiczne
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 41-66). Gdarisk: GWP.

Dubois D.L., Lopez C., Parra G.R. (2005). Terapia poznawcza i pojecie jo. W: M.A. Reinecka, D.A. Clark (red.), Psychoterapia
poznawcza w teorii | praktyce (Hum. O.W. Kubifiscy, J. Giczela) (s. 231-258). Gdarisk: GWP.

8 W marcu 2015 r. rozpoczefam badania nad zmodyfikowang skalg poczucia sprawstwa rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym
7 uwzglednieniem losowego doboru grupy.

261



Il Z BADAN

Kozielecki J. (1998). Koncepcje psychologiczne cztowieka. Warszawa: Wyd. Akodemickie Zak.

Kubiak-Szymborska E. (2003). Podmiotowos¢ modziezy akademickiej — studium statusu podmiotowego studentiw
okresu transformacji. Bydgoszcz: Wyd. AB.

Kubiak-Szymborska E. (2008). Teoria wychowania wobec wyzwani wspétczesnego Swiata: o tendencjach w tworzeniu
wiedzy oraz nowych obszarach refleksii i badar. W: E. Kubiak-Szymborska, D. Zajgc (red.), Teoria wychowania
w okresie przemian. Bydgoszcz: Wyd. Wers.

tukaszewski W. (1984). Szanse rozwoju osobowosci. Warszawa: Wiedza i Ksigzka.

Nowakowski P., Komendziriski T. (2010). Poczucie sprawstwa: wprowadzenie do badari w perspektywie interdyscypli
narnej. http:/ /repozytorium.umk.pl/handle /item/1171

Pocwiardowska B. (2013). Wspomaganie rozwoju kompetenji wychowawczych rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym.
Bydgoszcz: Wyd. UKW.

Spoth R., Redmond C., Shin C. (1989). Direct and indirect latent variable parenting oucomes of two Universal family-
-focused preventive interventions: Extending a public health-oriented research base. Journal of Consulting and Clinical
Psychology, 66, 385-399.

Spoth R., Redmond C., Shin C. (2000). Redusing adolescents” agressive and hostile behaviors: Randomized trial
effects of a brief family intervention four years past baseline. Archives of Pediatrics and Adolescent Medicine, 154,
12481257.

Zimmerman M.A., Schmeelk-Cone K.H. (2003). Alongitudinal analysis of adolescent substance use and school motivation
among African American youth. Journal of Research Adolescence, 13(2), 185-210.

Summary
The nofion of causality in relation to the process of the parental upbringing

The article infroduces the notion of causality in relation to the process of parental upbringing. It presents
previously unpublished results of research on parents causality in relation to preschool children, which were
a part of research conceming parental competence of parents of preschool children. The relationship between
parental causality and selected aspects of the situation of the family have been described. The study was
conducted from 2008 to 2009 in Bydgoszcz and Inowroctaw.

Keywords: pedagogic diagnostic, the notion of parents causality, upbringing of preschool children
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Konstrukcja kwestionariusza motywacji do nauki
w oparciu o koncepcje Self-Determination Theory
E. Deciego, R.M. Ryana

Artykut prezentuje problematyke motywacji w edukacji. Przedstawiono w nim zwigZle pojgcie motywagji oraz
gtéwne nurty teoretyczne odnoszgce sig do tego zagadnienia. Szczegdlne miejsce poswigcono koncepcii
Self-Determination Theory E. Deciego i R.M. Ryana, gdzie przedstawiono podstawy teoretyczne koncepcii oraz
scharakteryzowano procesy zewngtrznej i wewngtrznej regulacji zachowania. Koncepcja ta stanowi baze dla
stworzonego kwestionariusza motywacji do nauki. W artykule przedstawiono proces konstrukgji narzedzia
wraz z wynikami badari jego rzetelnosci i frafnosdi, ostateczng forme kwestionariusza wraz z kluczem odpo-
wiedzi odnoszqcych sig do wyszczegdlnionych rodzajow motywaji.

Stowa kluczowe: Seff-Determination Theory, amotywacja, motywacja zewngtrzna, motywacja introjekfowana,
motywacja oparta na identyfikacji, motywacja wewngtrzna

Wprowadzenie

Pojecie motywacja pochodzi od facifiskiego czasownika movere, ktory oznacza poruszanie sig w okreslo-
nym kierunku lub unikanie go (Gerrig, Zimbardo, 2011, 5. 354). W psychologii pojecie motywacii stosowane
jest do wyjasniania zachowan trudno wyttumaczalnych wytgcznie czynnikami zewngtrznymi. Stuzy wigc ono
fgczeniu obserwowalnych zachowari z wewngtrznym stanem, opisowi rdznorodnosci zachowar ludzi w podob-
nych sytuacjach, wyjasnianiu wytrwatosci w zachowaniu pomimo pojawiajgcych sig trudnosci oraz opisowi
powigzan pomiedzy biologiq a zachowaniem w stanach deprywacji (Zimbardo, Johnson, McCann, 2011,
5. 61-62).

W szerokim ujeciu okreslenie ,, motywacja” opisuie mechanizmy odpowiedzialne za uruchomienie, ukie-
runkowanie, utrzymywanie i zakoriczenie zachowania. Dotyczy zachowan prostych i zfozonych, mechanizméw
wewngtrznych i zewngtrznych, afektywnych i poznawczych (tukaszewski, 2006, 5. 427).
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W5rad koncepcji motywacji mozna wyrdznic podejscie oparte na modelu homeostatycznym — podeiscie
ewolucyjne i psychodynamiczne, w ktorym motywacja jest wynikiem dziatania popeddw i instynktow, ktre
krytykowane byto za niedostrzeganie wynikow uczenia sig i postugiwanie sig instynktami wytgcznie jako ety-
kietami, nie probujgc wyjosnia¢ zachowari. Kolejnymi podej$ciami sq behawioralne teorie wzmocnienia oraz
model poznawczy, w ktorym motywacja jest wynikiem dziofania mechanizméw warunkowania oraz mode-
lowania, a takze przetwarzania informacji. Model humanistyczny ma indeterministyczny charakter — zaktada
wewnetrzne Zrddto zachowan. Najbardziej populamg teorig jest tu teoria potrzeb A. Maslowa, zgodnie z ktorg
zachowanie jest odpowiedzig na odczuwane potrzeby, ktdre tworzq hierarchig od potrzeb fizjologicznych, bez-
pieczenstwa, poprzez potrzebe mitosci, szacunku, az do potrzeby sumorealizacii i powinny by¢ zaspokajone
w porzgdku hierarchicznym. Powstaty réwniez teorie celow, w ktdrych cztowiek jest bardziej proaktywny —
decyduje, o i dlaczego chiathy zrobic. Stworzono szes¢ kategorii celow: emocjonalne, poznawcze, subiektywnej
harmonii, podporzgdkowania stosunkdw spotecznych whasnym inferesom, integraci poprzez stosunki spoteczne
oraz zadaniowe. Optymalnie cztowiek powinien osiggac wigkszos¢ z nich (Brophy, 2007; tukaszewski, 2006,
Zimbardo, Johnson, McCann, 2011).

Najnowsze koncepcje motywacji ludzkiej opierajq sie na intencjonalnosci dziatania. WSrod tych koncepcii
wyréznia sig koncepcja Self-Determination Theory Edwarda L. Deciego i Richarda M. Ryana, w ktdrej autorzy
wsrd zachowan regulowanych intencjonalnie wyrdzniajg typy regulacii kontrolowanej (mniej lub bardziej
zewnefrznie) oraz autodeterminacjg (Brophy, 2007).

U podstaw Self-Determination Theory lezq trzy wrodzone ludzkie potrzeby: potrzeba kompetenii, relaji
oraz autonomii. Pierwsza z nich obejmuje rozumienie, w jaki sposdb osiggac rézne zewngtrzne lub wewngtrzne
korzysci oraz efektywnos¢ w dziataniu. Druga obejmuje rozwdj poczucia bezpieczedstwa oraz satysfakcjonu-
iacych kontaktow z innymi ludZmi. Autonomia z kolei odnosi sig do sumodzielnej inicjacji zachowari oraz we-
wnetrznej ich regulacji. Mozliwosci zaspokojenia tych frzech potrzeb wprowadzajg cztowieka w stan motywagii
lub odwrotnie — niezaspokojenie tych potrzeb prowadzi do amotywacji. Jednak dlo rozwoju autodeterminadii
niezbedne jest zaspokojenie potrzeby autonomii (Deci, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991).

W psychologii wyrdznia si¢ motywacje zewnetrzng oraz wewngtrzng. Zewnefrzna obejmuie zachowania
ukierunkowane na zewngtrzne skutki — opiera sig na nagrodach i karach. Motywacja wewnetrzna jest nieza-
lezna od zewnetrznych bodzcow, obejmuje pragnienie angazowania sig w dziotanie dla samego dziatania
(Zimbardo, Johnson, McCann, 2011). W koncepcii E. Deciego i R. Ryana wyrdzniono amotywacje — gdy zo-
chowanie nie jest requlowane intencjonalnie, cztery typy motywacji zewngtrznej: regulacig zewngtrzng, intro-
jektowang, opartq na identyfikagii i zintegrowang oraz motywacje wewngtrzng. Podziat taki bazuje na koncepcii
internalizacji (Dedi, Vallerand, Pelletier, Ryan, 1991, 5. 329-330):

Regulacja zewngtrzna reprezentuje najmniej autodeterminowang forme motywagji i odnosi sig do za-
chowar, ktorych miejsce inicjacii jest zewnetrzne w stosunku do osoby. Zachowanie pojawia sig ze wzgledu
na mozliwe zewngtrzne nagrody lub pojawiajgce si¢ zagrozenie karg.
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Regulacja introjektowana to requlacja uwewngtrzniona, ale nieakceptowana jako whasna forma reguladii
i nie stanowi czes zintegrowanej z ,ja”, a wiec nie jest autodeterminowana, a blizsza motywacji zewnetrznej.
Obejmuie zintemalizowane reguty oraz wymagania, kdre wyzwalajg zachowanie w oparciu o zagrozenie san-
kcjami (np. poczucie winy) lub mozliwe nagrody (np. samozadowolenie).

Regulacja oparta na identyfikacji pojawia sig, gdy osoba ceni zachowanie, identyfikuje sig z nim i ak-
ceptuje je. Wraz z identyfikacjg proces regulacyiny staje sig bardziej czescig self, a osoba wykonuje czynnosci
chetniej, zachowanie jest bardziej autonomiczne niz zachowania regulowane bodZcami zewngtrznymi czy in-
trojektami — wewngtrznymi nagrodami i karami. Identyfikacja pozwala osobie poczu¢ mozliwos¢ wyboru
i woli okreslonego zachowania. Motywacja jest zewngtrzna ze wzgledu na to, Ze zachowania przejawiane sq
ze wzgledu na osiggnigcie roznego typu celow, jednak jest blizsza regulacji wewnetrznej, poniewaz czynnosci
wykonywane sg chetniej, bardziej ze wzgledow osobistych niz ze wzgledu na presig.

Regulacja zintegrowana stanowi najbardziej rozwinietg i zaawansowang forme motywacji zewngtrznej.
Proces regulacyjny jest w pefni zintegrowany ze spdjnym poczuciem siebie, zasymilowany z indywidualnymi,
roznymi wartosciami, potrzebami. Regulacja zintegrowana charakteryzowana jest przez aktywnosci osobiscie
wazne ze wzgledu na ich ceniony wynik.

Motywacja wewnetrzna charakteryzowana jest przez zainteresowanie wykonywaniem czynnosci, ak-
tywnoscig samg w sobie.

Konstrukcja kwestionariusza motywacji do nauki

W oparciu o przedstawione w koncepcji Self-Determination Theory definicje motywacji zewngtrznej i we-
wnetrznej oraz amotywaji przystgpiono do konstrukcji kwestionariusza motywacii do nauki. Kwestionariusz
obejmuie: amotywacjg, motywacjg zewngtrzng, motywacie introjektowang, opartg na identyfikacii oraz mo-
tywacje wewngtrzng. Ze wzgledu na duze podobierstwo motywacji zintegrowanej i opartej na identyfikacii
oraz trudnos¢ w wygenerowaniu jednoznacznych pozycji testowych dla regulacii zintegrowanej zostata ona
w kwestionariuszu pominigta. Ze wzgledéw metodologicznych ograniczono sig fu do pomiary motywacji
do nauki jednego przedmiotu — matematyki (wybdr jednego przedmiotu podyktowany zostat rdznorodnoscig
motywacji uczenia sig roznych przedmiotow).

Na pierwotng wersje kwestionariusza ztozyto si¢ 38 itemdw (5 odnoszqcych sig do amotywacji;
11 do regulacji zewngtrznej; kolejnych 8 do regulacii introjektowanej; 7 do motywacji opartej na identyfikacii
i 7 do motywacji wewngtrznej). W pierwszej kolejnosci poddano kwestionariusz walidacji metodq sedziow
kompetentnych, w ktdrych sktad weszto 8 psychologdw. Ocenili oni trafnosc tresciowg narzedzia — reprezen-
tatywnos¢ kazdej pozycji na pigciostopniowej skali zgodnosci pozycii z definicig (1 — bardzo mata; 2 — mata;
3 — $rednia; 4 — duza; 5 — bardzo duza). Srednia ocen dla wszystkich pozycii wyniosta 4,62. Zas wspétczynnik
zgodnosci W-Kendalla = 0,36; p = 0,000. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych na grupie uczniow szkot
ponadgimnazjalnych (N = 276) usunigto 8 pozycii kwestionariusza.
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Tabela 1. Rzetelnosc, Srednie i odchylenia standardowe skal kwestionariusza motywagji do nauki

Skala Rzetelnos¢ (a Cronbacha) | Srednia | Odchylenie stondardowe
Czynnik 1: Motywacja oparta na identyfikacji 0,956 18,459 8,844
Czynnik 2: Motywacja wewngtrzna 0,928 15,178 7,624
Czynnik 3: Motywacja introjektowana 0,875 21,965 6,886
Czynnik 4: Amotywacja 0,886 13,314 6,060
Czynnik 5: Motywacja zewngtrzng 0,746 9,757 4224

Ostateczna wersja kwestionariusza sktada sig z 30 twierdzen, ktdrych analiza czynnikowa przeprowadzona
metodg gfownych sktadowych (rotacja ortogonalna Varimax) pozwolita na wyodrgbnienie 5 czynnikow wyjas-
niajgcych tgcznie 69,77% warianci. Badania przeprowadzono w grupie 1048 uczniow szkét ponadgimnazialnych.
Czynnik pierwszy tworzg pozycje odnoszqce sig do motywadji opartej na identyfikacji (7 pozydji, kidrych rzetelnos¢
mierzona Affa Cronbacha wyniosta 0,96). Czynnik drugi tworzg pozycje diagnostyczne dla motywacji wewngfrznej
(7 pozycii, ktdrych rzetelnos¢ mierzona Alfa Cronbacha wyniosta 0,93). Czynnik trzedi tworzg pozycje odnoszqce
sig do motywadji introjektowanej (7 pozycii, dla ktdrych Alfa Cronbacha wynosi 0,88). Czynnik czwarty tworzg
pozycie diagnostyczne dia amotywacji (5 pozycii, dla ktdrych Alfa Cronbacha wynosi 0,89), a czynnik pigty dla
motywacji zewnetrznej (4 pozycje, ktdrych rzetelnos¢ mierzona Alfa Cronbacha wyniosta 0,75). Rzetelnosd,
Srednie oraz odchylenia standardowe skal kwestionariusza przedstawiono w tabeli 1.

Strukturg czynnikowq , Kwestionariusza motywacji do nauki” wraz z fadunkami czynnikowymi przedsto-
wiono w tabeli 2'.

Tabela 2. Struktura czynnikowa , Kwestionariusza motywacji do nauki”

Sktadowa
1121345
Poniewaz jest mi to potrzebne ze wzgledu na wybrane przeze mnie 8661 .187|1701- 189003

ukierunkowanie zawodowe
Poplewaz sprzyja to rozwijaniu kompetencii, potrzebnych do pracy w zawodzie, 845] 220{ 206197024
ktory wybratem

Poniewaz jest o niezbgdne dla realizacji moich plandw zawodowych ,843 1,197 {,156 |-1791-022

Gdyz pozwala mi o zblizyc sig do wybranego przeze mnie celu zawodowego | ,841|,266 |,170 |-,194{-072

Gdyz jest to niezbgdne ze wzgledu na moje wybory Zyciowe B1T(,211 1,226 |-178|-016

! Podczas oceny prezentowanego modelu miara adekwatnosci doboru préby wyniosta 0,955, zas test sferycznosci Barletta
23872,621, df = 435, p<0,000.
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od. tab. 2

Poniewaz to sprzyja mojemu przygotowaniu do zawodu, ktdry sobie wymarzytem | ,808 | ,289 | ,145{-206 |-027

Poniewaz to pozwala mi przygotowac sig lepiej do studiow, ktdre wybratem ,690(,283 1,206 |-1851-049

Bo sprawia mi o przyjemnos¢ ,265(,811 1,206 |-,264 |-084
Poniewaz to sprawia mi rados¢ 181,792,214 1-,235]-,082
Poniewaz to dla mnie rozrywka J2121,790 (116 (-104|,006
Bo po prostu to lubig 2821773 | 157 |-,315]-125
Poniewaz to mnie interesuje ,3311(,743(,1931-,3021-,059
Poniewaz mnie to , bawi” 160,659 (,051 1,134,103
Poniewaz to daje mi satysfakcje ,269 1,652 (,359|-,303|-,078
By miec poczucie, Ze jestem w stanie jg zrozumiec 811,196,760 |-167|,077

Bo chce mie¢ poczucie, 7e jestem w stanie opanowac materiaf, kidry przerabiamy | ,181 |, 158 |,746|-,163|,026

By udowodnic sobie, ze nie jestem gorszy od innych 0321-0171,7291,012 1,321
Aby udowodnic sobie, Ze jestem w stanie zda¢ mature 451,039,727 |-092 |-,005
Aby udowodnic sobie, Ze jestem inteligentnym cztowiekiem 226 (,2531,685(-171-029
Poniewaz, gdy odnosze sukcesy, czujg sig lepszy/a 450,212 1,641 {-2311-033
Bo chcg udowodnic sobie, ze jestem w stanie odnies¢ sukces ,327(,315 1,604 |-186-,058
Nie wiem, w zasadzie jest mi to w ogéle niepotrzebne -2211-1371(-197|,778 1,183
Nie wiem, po co sig fego w ogéle ucze -206-129(-198,756 | 194
Generalnie to nie wiem, w zasadzie mozna bytoby sig bez tego obejs¢ -2221-135(-168|,752 | 164
W zasadzie to nie wiem, mam wrazenie, Ze na tych lekcjach mamuig czas -210(-1961-2511{,715 | ,101
Wasnie, czasem zastanawiam sig, po co fo komu -2731-290(-078] ,671 | ,087
By rodzice sig nie czepiali -0701-058(,004|,176 1,815
Zeby nauczyciel nie wzywat rodzicow -0541-0551,033 {,200 | 762
By nauczyciel dat mi swigty spokdj -0991-070(-079|,398 | ,672
Zeby rodzice byli zadowoleni J1001,069 (,327 |-095] ,642

Metoda wyodrgbniania czynnikéw — gtéwnych skiadowych.
Metoda rotacji — Varimax z normalizacjg Kaisera.

0. Rotacja osiggnefa zbieznosc w 6 iteracjach.
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Ostateczny ksztatt kwestionariusza wraz z instrukcjg przedstawia sie nastepujgeo:

KWESTIONARIUSZ MOTYWACII DO NAUKI

Przeczytaj pytanie zamieszczone w pierwszym wierszu tabeli. Nastgpnie przeczytaj stwierdzenia umiesz-
czone w kolejnych wierszach, ktdre stanowi wied7 na powy7sze pytanie. Ustosunkuj sie do kazdego

7 podanych stwierdzen, poprzez wybdr jednej z ponizszych odpowiedzi:

1 2 3 4 5
catkowicie sig nie zgadzam  raczej sig nie zgadzam  trudno powiedzie¢  raczej sig zgadzom  catkowicie sig zgadzam

Dlaczego uczysz sie matematyki?
1| Wiasnie, czasem zastanawiam sig, po co to komu 1123|415
2 | Poniewaz to pozwala mi przygotowac sig lepiej do studiéw, ktdre wybratem 1123415
3| Bo cheg udowodnic sobie, ze jestem w stanie odnies¢ sukces 11213415
4 | Poniewaz to daje mi satysfakcje 112 (34]5
; Poniewaz to sprzyja mojemu przygotowaniu do zawodu, ktéry sobie 1 lal3lals
wymarzytem
6 | Bo po prostu to lubig 11213415
7 | Poniewaz, gdy odnosze sukcesy, czujg sig lepszy/a 1123415
8 | W zasadzie to nie wiem, mam wrazenie, Ze na tych lekcjach mamuje czas 112131415
9 | Poniewaz to sprawia mi rados¢ 1123|415
10 | Gdyz pozwala mi to zblizy¢ sig do wybranego przeze mnie celu zowodowego | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
11 | Aby udowodnic sobie, ze jestem inteligentnym czowiekiem 112 [34]5
12 | Poniewaz to mnie inferesuje 1123415
13 | Zeby rodzice byli zadowoleni 1123415
1 Popiewui sprzyja o rozwijaniu kompetencii, potrzebnych do pracy w zawodzie, 1 lalslals
ktdry wybratem
15 | Bo sprawia mi to przyjemnos¢ 1123415
16 | Aby udowodnic sobie, 7e jestem w stanie zdac maturg 112131415
17 | Nie wiem, po co sig tego w ogéle ucze 1123|415
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18 | Poniewaz jest o niezbedne dla realizacji moich plandw zawodowych 2131415
19 | By rodzice sig nie czepiali 2131415
20 | Poniewaz mnie to , bawi” 213415
21 | Generalnie to nie wiem, w zasadzie mozna bytoby sig bez tego obejs¢ 2131415
99 Etoo Slcpt:grlgglsﬁ]c;ucle 76 jestem w stanie opanowa¢ materiat, 29134 ls
23 | Zeby nauczyciel nie wzywat rodzicow 2131415
24 | By udowodnic sobie, ze nie jestem gorszy od innych 2131415
95 Pqniewai iestlmi to potrzebne ze wzgledu na wybrane przeze mnie 1 l3lals
ukierunkowanie zawodowe
26 | By miec poczucie, Ze jestem w stanie jg zrozumiec 2131415
27 | Gdyz jest to niezbedne ze wzgledu na moje wybory zyciowe 2131415
28 | Poniewaz to dia mnie rozrywka 2131415
29 | By nauczyciel dot mi $wigty spokdj 2131415
30 | Nie wiem, w zasadzie jest mi to w ogdle nie potrzebne 213415

Prosze, sprawdZ, czy udzielites/as odpowiedzi na wszystkie pytania

W tabeli 3 przedstawiono odpowiadajgce kolejnym rodzajom matywacii pozycie testowe. Wszystkie po-
7ycje sq diagnostyczne — oceniane wprostproporcjonalnie: odpowiedzi catkowicie sig nie zgadzam przypisuje
sig 1 punkt, raczej sig nie zgadzam — 2 punkty, trudno powiedzie¢ — 3 punkty, raczej sig zgadzam —

4 punkty, catkowicie sig zgadzam — 5 punktow.

Tabela 3. Klucz do kwestionariusza motywacji do nauki

Skala Woprost proporcjonalnie
Motywacja zewngtrzna 13;19:23, 29
Motywacja introjektowana 3:7:11:16;22; 24: 26
Motywacjo oparta na identyfikacji 2:5:10;14;18; 25, 27
Motywacja wewngtrzna 4-6;9;12:15; 20; 28
Amotywacja 1:8:17:21: 30
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Summary
Construction questionnaire on motivation In education
in the basis Self-Determination Theory E. Ded's, R.M. Ryan's

The paper presents the problem of motivation in education. Theoretical concepts of motivation were presented.
The article puts a lot of emphasis on E. Deci’s and R.M. Ryan’s concept of Self-Determination Theory. The
theoretical framework, exteral and infernal regulation processes were described. The concept is the basis of
the constructed questionnaire on motivation in education. The paper presents the process of questionnaire
construction with realible and accurate results and the final tool version with the answer key.

Keywords: Self-Determination Theory, amotivation, external motivation, introjected motivation, identified
motivation, intrinsic motivation
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Kwestionariusz Stylu Funkcjonowania — narzedzie
do badania stylu tworczosd dzieci i mtodziezy’

Istotnym aspektem pomiaru kreatywnosci jest element stylu tworzenia. W literaturze Swiatowej istnieje szereg
teorii, kfdre opisujg réznorodne style tworczego funkcjonowania. Niestety, brakuje narzedzi do badania stylu,
przeznaczonych dlo dzieci i mtodziezy. Celem tego artykutu jest przedstawienie autorskiego narzedzia
stworzonego na podstawie teorii Adaptacji-innowacji Michaela Kirtona, skierowanego do uczniow szkot
podstawowych. W tekscie opisywane sq kolejne etapy powstawania kwestionariusza i wytaniania skal oraz
analizy korelacyine z osiggnigciami szkolnymi i inteligencig 397 uczniow warszawskich szkot podstawowych.

Stowa kluczowe: pedagogika tworczosdi, inteligencia, osiggnigcia szkolne, styl twérczosci

Wprowadzenie

Kreatywnos¢ mozne by¢ rozumiana i wyjasniana za pomocg rdznorodnych modeli teoretycznych. Istotne
jest zardwno to, (1) jakie cechy osobowosci sprzyjajg podejmowaniu tworczych dziatan, (2) jokie zdolnosci
umozliwiajg generowanie tworczych pomystow, jak i (3) okreslone sposoby inwestowania wysitku w tworczg
pracg, innymi stowy style tworzenia. Wszystkie te rozroznienia zmierzajg do odpowiedzi na podstawowe
pytanie dotyczqce identyfikowania czynnikéw pozwalajgeych tworzy¢ wartosciowe i oryginalne rozwigzania
zozonych, nieznanych i Zle zdefiniowanych probleméw. Warto w tym miejscu chociazby pokrdtce przyblizyc
rozumienie stylow zachowania i tworczosci.

Poczynajge od wezesnych analiz dotyczgcych preferencii funkcjonowania (m.in. Goldstein, Scheerer, 1941;
Nosal, 1979; Witkin, 1978), starano sig odnaleZ¢ cechy cztowieka, od ktdrych zalezy to, w jaki sposob wyko-
rzystuje zdolnosci poznawcze, radzqc sobie z rozwigzywaniem problemdw. Jedng z drdg poszukiwania prefero-
wanych stylow zachowania w sytuacji zadaniowej jest zatozenie o istnieniu wielu niezaleznych od siebie (bgdZ
zwigzanych ze sobg w niewielkim stopniu) stylow dziatania (Stemberg, 1994: 1997; 1999 Stizatecki, 1989;

! Przygotowanie tego artykutu byt mozliwe dzigki $rodkom przyznanym przez Narodowe Centrum Nauki, UMO-2011,/03/N/
HS6,/05073.
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2004). Charakterystyki funkcjonowania mogg réznic sie pod wzgledem funkeji czynnosci intelektualnych, strategii
wykorzystywania zasobow poznawczych, poziomu szczegtowosci i ogdlnosc postrzegania problemow
do rozwigzania, postawy wobec otoczenia oraz otwartosci na zmiany (Stemberg, 1997), stosunku do istiejgcych
wzorcow dziatania i paradygmatow (Stemberg, 1999) oraz stosowania odmiennych requt wykorzystywanych
podczas rozwigzywania problemow (Strzatecki, 2003). Powyzsze doniesienia sg dowodem na istnienie zbioru ogdl-
nych preferencii umystowych, z ktérych cztowiek korzysta w sytuacji problemowej (Stemberg, 1997; Strzatecki,
2003; Strzatecki, Wisniewska, 2010). Jednakze, mimo duzego zbioru zidentyfikowanych stylow, w literaturze
przewazajq tendencie raczej do skracania niz poszerzania ich liczby. Wiytonione przez Stemberga style mozna
na przykfad zaklasyfikowac do frzech grup: style zwigzane z kreatywnoscig, style oparte na wiemosci ustalonym
normom ofaz style stosowane zaleznie od specyfiki problemu do rozwigzania (Zhang, Stemberg, 2000).

Inna droga poszukiwan opiera sig na zatozeniach o istieniu dwach biegunw, odpowiadajgcych stylom
funkcjonowania w sytuacii problemowej (De Dreu, Baas, Nijstad, 2008; Galenson, 2001; Kirton, 1976; Martinsen,
Kaufman, 1991). Koncepcje ,, dwubiegunowe” korespondujg ze sobg przynajmniej w kilku obszarach. Eksplore-
torzy (Martinsen, Kaufman, 1991) funkcjonug podobnie do innowatorw (Kirton, 1976), znalazcow (Galenson,
2001) czy tez osob podgzajgcych Sciezkq gigtkosci (De Dreu, Baas, Nijstad, 2008). Te grupg 0sob charakteryzuje
preferowanie nowatorskich drag rozwigzania problemu, kwestionowanie istniejgcych zasad i tradycji. Asymilatorzy
(Martinsen, Kaufman, 1991) funkcjonujg na tych samych zasadach co poszukiwacze (Galenson, 2001), adap-
tatorzy (Kirfon, 1976) czy osoby preferujgce Sciezke wytrwatosci (De Dreu, Baas i Nijstad, 2008). Ta grupa
0s6b polega na doswiadczeniu, prefervie sprawdzone sposoby rozwigzania problemdw i ewentualnie dostosowuie
ie do potrzeb sytuacji, porusza sig w ramach istniejgcego paradygmatu i fradycii dziedzinowych. Upraszczajgc —
koncepcje te zamykajg sie w stwierdzeniu, Ze styl tworzenia mozna postrzegac dwojako: w kategorii dzifari
zmierzajgeych ku nagtym zmianom i nowatorskim rozwigzaniom, bgdz jako dziatania systematyczne, wytrwate
czy wrecz zachowawcze, ktorych efekty majg charakter ewolucyjny. Mysl przewodnig, ktdra tgczy wigkszos¢
teorii stylow funkcjonowania zwigzanych z twdrczoscig, jest podkreslana przez autorow raczej kwalitatywna niz
kwantytatywna ich odmiennos¢. Efekty pracy nie sg bowiem zalezne od preferowanego przez nas stylu tworzenia,
czy to na state, czy w zaleznosci od sytuacji, z jakg musimy sig zmierzy(.

W oparciu 0 opisane wyzej, dychotomiczne koncepcje stylow tworzenia skonstruowano odpowiednie na-
rzedzia do diagnozowania dominujgcego stylu (Durmysheva, Kozbelt, 2010; Kirton, 1976). Jednak dostgpne
w literaturze kwestionariusze przeznaczone sq dla odbiorcow dorostych, brakuje natomiast analogicznych ne-
rzedzi, ktdre mozna wykorzystac w badaniu dzieci. W odpowiedzi na zauwazalng luke w tym obszarze zde-
cydowatam sig skonstruowac kwestionariusz oparty na teorii Adaptacji-lnnowacji Michaela Kirtona (1976),
przystosowany dla mtodszej grupy odbiorcow, w wieku od 7 do 12 lat.

Kwestionariusz Adaptacji-Innowacji Kirtona

Koncepcja stylow twdrczosci Kirtona (Kirton, 1976) w literaturze polskiej jest opisywana szerzej przez
Tokarz (2005), Kossowskg (2006) i Karwowskiego (2009). Wedtug tego modelu kazdy cztowiek jest zdolny
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do tworzenia i rozwigzywania problemdw, natomiast rznica tkwi w stylu radzenia sobie z zadaniami. Ludzie,
zdaniem autora, przechodzg przez dhugi okres pielegnowania i uczenia sig umiejetnosci rozwigzywania pro-
blemdw. Ludzie funkcjonujg w okreslony sposab, a styl dziatania ma tendencje do statosci nawet, jezeli oko-
licznosci i otoczenie ulegajg zmianie. Na jednym z biegundw znajdujg si cechy odpowiadajgce adaptacyjnosdi,
na drugim te whasciwosci cztowieka, kidre sq charakterystyczne dla dziotania innowacyjnego. Zgodnie z teorig
Adaptacji-Innowacji, adaptacyjnos¢ odpowiada skfonnosci do ,ulepszania”, natomiast innowacyjnos¢ oznacza
tendencjg do , robienia inaczej"”. Adaptatorzy (osoby z przewagg cech adaptacyjnych) lepiej funkcjonujg w wa-
runkach, w ktdrych mozliwie jest ulepszanie zastanego stanu rzeczy bgdz systematyczne, niespieszne zmie-
nianie go. Charakteryzuje ich precyzja, niezawodnos¢, wydajnos¢, metodycznos¢ w dziataniv, rozwaga,
dyscyplina i konformizm. Bardziej skupiajq sig na rozwigzywaniu probleméw niz na ich odkrywaniu, a rozwig-
2ujgc problemy, wybierajg sprawdzone sposoby. Problemy redukujq poprzez udoskonalanie lub zwigkszanie
wydajnosci przy zachowaniu stabilnosci i ciggtosci dziatania. Sg postrzegani jako osoby zachowawcze, ulegte
i zalezne od innych. Wydaig sig odpomi na nude, poniewaz potrafig skupic uwage podczas pracy przez dhugi
czas, bywajg autorytetami w okreslonej dziedzinie. Bardzo rzadko i ostroznie podwazajq istniejgce reguty,
i tylko przy odpowiednim wsparciu z zewngtrz. Czesto wykazujq brak wiary we whasne sity, a krytyke przyimujg
7 duzym konformizmem, co jest wyrazem ich ulegtosci. Mimo iz adaptatorzy odgrywaig duzg rolg w funkcjo-
nowaniu organizacji, czgsto pogrqzajq sig w swojej pracy. Sq wrazliwi na innych, co sprzyja spdjnosci zespotu.
Wspdtpracujgc z innowatorami, czuwajg nad porzgdkiem i dbajg o dobrg atmosfere, sq tez bezpieczng podstawg
dla ryzykownych zachowan innowatorw (Kirton, 1976).

Innowatordw charakteryzuie preferencia do rewolucyjnych zmian, catkowitego reorganizowania rzeczy-
wistosci (Karwowski, 2009; Kirton, 1976). Postrzegani sq jako osoby niezdyscyplinowane, myslgce niesche-
matycznie i podejmujgce réznorodne zadania. Manipulujg problemami i kwestionujg zatozenia istniejgcych
teorii. Czesto sq prowodyrami destabilizacji grupy, szokujg i bywaig niepraktyczni. Podczas realizacii celow nie
polegajg na znanych rozwigzaniach. Potrafig realizowac zadania rutynowe jedynie przez krotki czas, ale jed-
noczesnie w niejasnych sytuacjach z fatwoscig przejmujg kontrol. Czgsto kwestionujg zastane reguty i nie
szanujq dokonari innych osob. Innowatorzy ufajg sobie i wykazujg duzg pewnosc siebie w sytuacjach konflik-
towych. Wykazujg niskg wrazliwos¢ na innych ludzi, burzqc stabilnos¢ grupy, ale w kryzysowych sytuacjach
odgrywajg w organizacii istomg role. Podczas wspdtpracy z adaptatorami ukazujg kierunek dziofari i zachecajg
do zerwania z przesztoscig (Kirton, 1976).

Potoczne przekonania sugerujg, ze mianem osoby kreatywnej powinno sig okreslac jedynie innowatora,
w przeciwiefistwie do adaptatora, kforego cechujg whasciwosc blizsze zachowaniom odtwérczym (za: Karwowski,
2009). Tymczasem, qutor teorii Adaptacjiinnowacii opisue dwa odrgbne typy jako niezalezne ze wzgledu
na poziom zdolnosci twdrczych. Oznacza to, Ze zardwno adaptator, jak i innowator mogg cechowac sig podobnym
poziomem zdolnosci twarczych przy odmiennym dla kazdej grupy sposobie tworzenia (Kirton, 1976).

Badaniu stylu tworczosci stuzy stworzony przez Kirtona Inwentarz Adaptacji-innowacji KAl (KAl — Kirton
Adaption Innovation Inventory). Wigkszos¢ badari z wykorzystaniem tego kwestionariusza potwierdza jego
tréjczynnikowg strukture, na ktorg sktadajg sig: (1) oryginalnos¢ — SO, (2) skutecznos¢ — E oraz (3) podpo-
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rzqdkowanie regutom — RC. Zdaniem autora, innowatordw charakteryzuje wysoka oryginalnos¢ oraz niski po-
ziom skutecznosci i podporzgdkowania regutom, adaptatorzy natomiast cechujg sig wysokq skutecznoscig
i podporzgdkowaniem regutom przy niskim poziomie oryginalnosci.

Tworzenie Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania

Badanie 1. Podczas pracy nad Kwestionariuszem Stylu Funkcjonowania bazowano na pierwotnej wersji
Kwestionariusza KAI Kirtona przygotowanej w jgzyku polskim przez Kossowskq (2005). Pierwsza wersja kwes-
tionariusza KSF zawierata 27 pozycji, w stosunku do oryginatu zaproponowanego przez Kirtona ulegta zmianie
forma zdan oraz ich liczba. Stwierdzenia przeformutowano na zdania w pierwszej osobie oraz ujednolicono
wypowiedzi w taki sposéb, aby dotyczyty uczniow. Pig¢ stwierdzen, ktorych nie mozna byto uznac za przydatne
do badania dziedi, usunigto — w oryginale dotyczyty one pracy w organizacii. Kafeterig zmieniono na skale
siedmiostopniowg z odpowiedziami kolejno: (1) nie pasuje w ogdle, (2) bardzo stabo, (3) stabo, (4) Srednio,
(5) silnie, (6) bardzo silnie, (7) pasuje doktadnie. Tak przygotowane narzgdzie uzupetniali uczniowie w wigku
od 7 do 12 lat (N = 35), z proshg o krytyczng ocene stwierdzen i kafeterii odpowiedzi (Tabela 1).

Tabela 1. Pierwsza wersja kwestionariusza KSF w zestawieniu z oryginalng wersjg kwestionariusza KAI

Wersja oryginalna KAl Wersja |
1. dostosowuje sig 1. dostosowuig sie do sytuacji
2. zawsze bedzie o czyms myslec 2. zawsze jestem zajety mysleniem o czyms
3. cieszy sig z konkretnej pracy 3. lubig, kiedy jest dla mnie jasne, co musze zrobic

4. wolg stworzy¢ cos nowego, niz ulepszac cos, co juz

4. raczej cos stworzy, niz usprawni e
istnieje

5. jest rozwazna, kiedy ma do czynienia z autorytetami L -
5. nie dziatam bez upowaznienia

lub szerszq opinig
6. nigdy nie dziota bez upowaznienia 6. nig tamig requt
7. nigdy nie famie regut 7. lubig, kiedy nauczyciele frzymaig sie ustalonych regut

8. lubi konsekwentnych szeféw i prace, ktdrg wykonuje

s konsekwenfrie 8. lubig urozmaicac stare sposoby dziatania

9. powstrzymuie sig od wymyslania rozwigzari

do momentu, gy estfo konieczne 9. wolg takie zmiany, ktore zachodzg powoli

10. patrzy z nowej perspektywy na stare problemy 10. jestem sumienny i doktadny

11. lubi urozmaicac stare sposoby dziatania 11. dokfadnie wypetniam zadania
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od. tab. 1

12. preferuje zmiany, kidre zachodzq stopniowo

12. radzg sobie z kilkoma nowymi pomystami
i problemami naraz

13. jest sumienna i doktadna

13. trzymam sig ustalonych regut, kiedy co$ sobie postano-
wig, staram sig to zrobic doktadnie tak, jok ustalitem

14. mozolnie wypetnia zadania

14. potrafie nie zgodzi¢ sig ze zdaniem kolegdw z Klasy
i zdaniem dorostych, jesli mysle inaczej niz oni

15. radzi sobie z kilkoma nowymi pomystami
i problemami naraz

15. umiem zachecic innych uczniow do dziatania

16. jest konsekwentna

16. potrafig zgodzic sig ze zdaniem kolegéw i kolezanek
7 klasy, nawet jesli mysle inaczej niz oni

17. jest gotowa nie zgadzac sig ze stanowiskiem grupy
rowiesnikow i 0séb o wyzszej pozyii

17. mam oryginalne pomysty

18. stymuluje innych

18. dopracowug starannie wszystkie szczegoty

19. jest gotowa zgodzic sig z zespotem

19. staram sig wymysla¢ jok najwigcej pomystéw,
nig wystarcza mi jeden, pierwszy pomyst

20. ma oryginaln pomysty

20. wole pracowac nad jednym zadaniem,
niz nad kilkoma na raz

21 dopieszcza starannie wszystkie detale

21. jestem systematyczny

22. mnozy pomysty

22. pracujg inaczej, niz wszyscy uczniowie

23. woli pracowac nad jednym problemem w danym czasie

23. pracuje zgodnie z instrukcg

24 jest metodyczna i systematyczna

24. lubig kiedy jest porzgdek w sprawach, ktdre mam
pod kontrolg

25. czesto ryzykuie, pracujgc inaczej niz wszyscy

25. czuig, ze pasuig do mojej klasy i szkoty,
nie wyrdzniam sig

26. pracuje zgodnie z instrukcjg

26. lubie, kiedy cos sig zmienia, kiedy nie jest monotonnie

27.. lubi zachowa¢ Scisty porzgdek w sprawach, ktdre ma
pod kontrolg

27 wolg przebywac z osobami, ktdre nie robig zametu
wokot siehie

28. lubi ubezpieczy¢ sig poprzez posiadanie precyzyinej
instrukgji

29. idealnie pasuje do ,systemu”

30. potrzebuje stymulacji, jakich dostarczajg czgste zmiany

31. woli osoby, ktdre nie czynig zamgtu wokot siebie

32. jest przewidywalna
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INSTRUKCIA

Korzystajqc ze skali od 1 (bardzo trudno) do 5 (bardzo
tatwo), prosze oceni¢, jak ponizsze stwierdzenia opisujg
Pana,/Panig jako osobe, ktdra:

Przeczytaj uwaznie zdania, ktdre s napisanie ponizej
i zaznacz, w jokim stopniu kazde z nich do Ciebie pasuje

KAFETERIA ODPOWIEDZI
1. bardzo frudno 1. nie pasuje w ogdle
2. trudno 2. bardzo stabo
3. ani trudno, ani fatwo 3. stabo
4. fatwo 4. Srednio
5. bardzo tatwo 5. silnie

6. bardzo silnie

7. pasuje doktadnie

Badanie 2. Informacje zwrotne oraz sygnaty dotyczgee duzej trudnosci przygotowanego kwestionariusza
uwzgledniono przy konstruowaniu drugiej wersii, ktora zostata skrécona do 22 stwierdze, przeformutowanych
w taki sposcb, aby staty sig bardziej zrozumiate dla dzieci. Skrdcono rowniez kafeterig odpowiedzi do pigciu
pozycji: (1) bardzo stabo, (2) stabo, (3) Srednio, (4) silnie, (5) bardzo silnie. Kwestionariusz w takiej formie
uzupetniato 42 uczniow w wieku od 7 do 12 lat (Tabela 2).

Tabela 2. Druga wersja kwestionariusza KSF

Wersja Il

1. zawsze mam gtowe zajetg mysleniem o czyms

2. lubig, kiedy jest dla mnie jasne, co musze zrobic

3. nig robig nic bez pozwolenia

4. dotrzymuie tego, na co sig umawiam

5. kiedy robig co$ duzo razy, lubig czasami cos zmieniac

6. wolg, jak cos sig zmienia powoli, a nie bardzo szybko

7. jestem doktadna / doktadny i starannie robig rozne rzeczy

8. nie wypetniom poleceri doktadnie

9. radze sobie z kilkoma nowymi pomystami i poleceniami naraz

10. kiedy cos sobie postanowig, staram sig to zrobic dokfadnie tak, jak ustalitam / ustalitem
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od. tab. 2

11. nie zgadzam sig ze zdaniem kolezanek / kolegdw, i zdaniem dorostych, jesli mysle inaczej niz oni

12. umiem zachecic kolezanki / kolegdw z klasy do dziatania

13. wolg zgodzic sig ze zdaniem kolezanek / kolegdw z Klasy, nawet jeshi mysle inaczej iz oni

14. mam oryginalne pomysty

15. dopracowuig starannie wszystkie szczegoty

16. staram sig wymysla¢ jak najwiecej pomystow, nie wystarcza mi jeden, pierwszy pomyst

17. wolg pracowac nad jednym poleceniem, niz nad kilkoma naraz

18. jestem systematyczna / systematyczny

19. robig rzne rzeczy zgodnie z poleceniem

20. czuig, ze pasuig do mojej klasy i szkoty

21. lubig kiedy cos sig zmienia, kiedy nie jest nudno

22. wolg przebywac z osobami, ktdre nie robig zametu wokot siebie

Badanie 3. W trzeciej wersii narzedzia zdecydowano sig na usuniecie kolejnych frzech stwierdzen, w re-
2ultacie otrzymano wersje z 19 pozycjami. Zmieniono réwniez kafeterig odpowiedzi na: (1) bardzo stabo,
(2) stabo, (3) Srednio, (4) dobrze, (5) bardzo dobrze. Wersjg trzecig przedstawiono uczniom Klas pierwszych
i drugich (N = 47), podczas wywiadow indywidualnych, z proshg o wyttumaczenie wtasnymi stowami zawartych
w kwestionariuszu stwierdzen (Tabela 3). Uzyskane informacje zwrotne przyczynity sig do zmiany czterech
pozy«ji kwestionariusza, ktory w nastgpnym kroku zostat poddany korekcie jgzykowej.

Tabela 3. Trzecia wersjo kwestionariusza KSF

Wersja Ill

1. zawsze mam gowg zajgtg mySleniem o czyms

2. nig robig nic bez pozwolenia

3. dotrzymuje tego, na co sig umawiom

4. kiedy robig co$ duzo razy, lubig czasami co$ zmienia

5. wols, jak cos sig zmienia powoli, a nie bardzo szybko

6. jestem doktadna / dokfadny i starannie robig rozne rzeczy

7. nig wypetniam polecert doktadnie
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od. tab. 3
8. radzg sobie z kilkoma nowymi pomystami i poleceniami naraz

9. kiedy cos sobie postanowie, staram sig to zrobic doktadnie tak, jak ustalitam / ustalitem

10. kiedy mam inne zdanie, myslg inaczej niz kolezanki / koledzy z klasy i dorosli, mowig im o tym

11. umiem zachecic kolezanki / kolegow z klosy do dziatania

12. ol zgodzic sig ze zdaniem kolezanek / kolegdw z Klasy, nawet jeshi mysle inaczej iz oni

13. mam oryginalne pomysty

14. dopracowujg starannie wszystkie szczegoty

15. staram sig wymyslac jok najwigcej pomystow, nie wystarcza mi jeden, pierwszy pomyst

16. jestem systematyczna / systematyczny

17. robig rzne rzeczy zgodnie z poleceniem

18. lubig, kiedy co$ sig zmienia, kiedy nie jest nudno

19. wole przebywac z osobami, kidre nie robig zametu wokot siebie

Ostateczna, czwarta wersja narzedzia zawiera 19 pozycji (Tabela 4). Wersje te wykorzystano w badani
gtownym.

Tabela 4. Czwarta wersja kwestionariusza KSF

Wersja IV

1. Zawsze mam w gtowie rozne pomysty.

2. Nie robig nic bez pozwolenia, zawsze pytam nauczyciela albo rodzicow.

3. Kiedy obiecam cos kolezance albo dorostemu, dotrzymuje tej umowy.

4. Jezeli cos sig czgsto powtarza, na przyklad w zabawie, to lubig fo zmieniad.

5. Wolg, gdy cos sig zmienia powoli, a nie bardzo szybko.

6. Kiedy cos rysuje albo pisze, to jestem dokfadna i bardzo sig staram.

7. Nie wypetniam doktadnie poleceri, na przyktad w pracy domowej albo w szkole.

8. Umiem robic kilka rzeczy w tym samym czasie w domu albo w szkole.

9. Kiedy co rysue albo piszg, staram sig to robic dokfadnie tak, jak to wymyslitam.

10. Kiedy mysle inaczej niz kolezanki z klasy albo dorosli, méwig im o tym.
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11. Umiem zacheci¢ kolezanki z klasy do zrobienia czegos ciekawego.

12. Igadzam sig ze zdaniem koleZanek z klasy albo dorostych, nawset jesli mysle inaczej niz oni.

13. Mam ciekawe pomysty.

14. Kiedy nad czyms pracuig w szkole albo w dom; robig to dokfadnie.

15. Lubig wymyslac duzo pomystw, a nie tylko jeden.

16. W domu albo w szkole robig rzne rzeczy requlamie i starannie.

17. W szkole albo w domu robig rézne rzeczy zgodnie z zasadami.

18. Lubig, kiedy cos sig czesto zmienia, na przyktad jakies zadania w szkole.

19. Wolg przebywa ze spokojnymi, cichymi osobami.

Badanie gtowne

Uczestnicy. Badanie realizowane byto w szkotach podstawowych na terenie delegatury warszawskiej Mazo-
wieckiego Kuratorium Oswiaty. Badaniami objeto publiczne szkoty podstawowe z wytgczeniem szkot spotecznych
i prywatnych. W pierwszym etapie losowania wytoniono powiaty i dzielnice: Zoliborz, Wola, Bemowo, Targowek
oraz powiat miiski. Nastgpnie wylosowano po jednej placowce edukacyinej z kazdej wylosowanej jednostki ad-
ministracyjnej. W kazdej z wylosowanych szkot badano od dwach do siedmiu Klas. Kazdej szkole z wylosowanej
praby przyporzgdkowano placowki rezerwowe. W przypadku braku mozliwosci uczestnictwa danej placowki w be-
daniu korzystano z rezerwowej listy szkot. W badaniu wzigto udziat tgcznie 20 klas z 5 szkét. W przeprowadzonym
badaniu tgcznie uczesticzyto 397 uczniow szkot podstawowych (214 dziewczqt i 183 chtopcow), Srednia wieku
wyniosta M =9,05 (SD=1,67), wiek badanych uczniow miescit sig w przedziale od 6 do 12 lat.

Badanie realizowano indywidualnie w klasach pierwszych i drugich, z powodu ograniczonej umiejgtnosci
czytania oraz grupowo w klasach trzecich, czwartych, pigtych i szdstych. Przed rozpoczeciem badania zebrano
od rodzicow i opiekundw pisemne zgody na udziat dzieci w badaniu. W razie pytari i wotpliwosci dotyczgeych
przebiegu i charakteru badania udzielano wyczerpujgeych odpowiedzi drogg telefoniczng lub mailowg.

Narzedzia

Styl tworzenia. Do badania stylu tworzenia wykorzystano czwartg wersje Kwestionariusza Stylu Funkcjo-
nowania Ucznia.

Poziom inteligengji. Do pomiaru poziomu inteligencii ogdlnej zastosowano Test Matryc Ravena TMSR,
wersia rownolegta w polskiej adaptacji (Jaworowska, Szustrowa, 2010). Rzetelnos¢ Testu Matryc Ravena
w badaniu wyniosta a=0,92.
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Osiggnigcia szkolne. W catej probie wykorzystywano Srednig ocen ze wszystkich przedmiotow szkolnych
7 semestru poprzedzajgcego badanie. W klasach, w ktdrych byto to mozliwe, wykorzystano wyniki standary-
zowanych testow osiggniec (sprawdzianu trzecioklasisty oraz testu szdstoklasisty).

Rezultaty badania

Analiza czynnikowa Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania. W pierwszym kroku analiz przeprowadzono
analizg czynnikowg wynikow Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania, aby wyfoni¢ mozliwe skale narzedzia.
Rysunek 1 przedstawia wynik testu osypiska.

Wartos¢ wasna
N
1

1 2 3 4 5 6 7 8 91011 1213 141516 17 18
Numer sktadowej

Rys. 1. Wykres osypiska dla adaptacji Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania

Wartos¢ wiasng wigkszg od jednosci zanotowano w przypadku czterech czynnikow, natomiast analiza
testu osypiska wskazuje na nachylenie wykresu przy czynniku trzecim i zmniejszenie nachylenia od czynnika
czwartego. W zwigzku z tym wybrano rozwigzanie trojczynnikowe, wyjasniajgce 52,31% warianji zmiennych.
Wytonione sktadowe nazwano kolejno (1) stabilnosc, (2) pomystowosci (3) potrzeba zmian. tadunki czyn-
nikowe trzech wyodrgbnionych w toku analiz czynnikdw przedstawiono w tabeli 5.
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Tabela 4. Wyniki analizy czynnikowej dla Kwestionariusza Adaptacji-innowacii KAl dla dzieci — macierz modelowa

Stwierdzenia 1 — stabilnos¢ 2 — pomystowos¢ 3 — potrzeba zmian
17. W szkole albo w domu robig rézne rzeczy
: . 0,835
zgodnie 7 zasadami.
2. Nie robig nic bez pozwolenia, zawsze
: - 0,760
pytam nauczyciela albo rodzicow
16. W domu albo w szkole robig rzne rzeczy
. ) 0,750
regulamie i starannie.
3. Kiedy obiecam cos kolezance albo 0,604

dorostemu, dotrzymuig tej umowy.

12. Zgadzam sig ze zdaniem kolezanek /
kolegow z klasy albo dorostych, nawet jesi 0,562
mysle inaczej niz oni.

1. Zawsze mam w glowie rGzne pomysty. 0,829
13. Mam ciekawe pomysty. 0,827
15. Lubig wymyslac duzo pomystéw, a nie 0690
tylko jeden. !

11. Umiem zachecic kolezanki/koledzy 0,345
7 klasy do zrobienia czegos ciekawego. !

4. Jezeli cos sig czgsto powtarza, na przyktad
. . I 0,811
w zabawie, to lubig to zmieniac.

18. Lubig, kiedy co$ sig czesto zmienia, 0653
na przyktad jokies zadania w szkole. '

10. Kiedy mysle inaczej niz kolezanki z klasy 0413
albo dorosli, mowig im o tym. !

Rzetelnos¢ skal a=0,76 a=0,65 a=041

Uwagi: Metoda wyodrgbniania czynnikow — Gtownych sktadowych; Metoda rotacji — Oblimin z normalizacig Kaisera

Pierwszy czynnik, okreslony mianem stabilnos¢, jest tadowany przez pigc stwierdzen. (1) W szkole albo
w domu robig rézne rzeczy zgodnie z zasadami z tadunkiem czynnikowym 0,835, (2) Nie robig nic bez po-
zwolenia, zawsze pytam nauczyciela albo rodzicow z tadunkiem 0,760, (3) W domu albo w szkole robig
10zne rzeczy requlamie i starannie— 0,750, (4) Kiedy obiecam cos kolezance albo dorostemu, dotrzymuje tej
umowy z fadunkiem 0,604 oraz (5) Zgadzam sig ze zdaniem kolezanek /kolegdw z klasy albo dorostych,
nawet jesli mysle inaczej niz oni z tadunkiem czynnikowym 0,562. Powyzsze stwierdzenia fgczy postawa
podporzgdkowania dorostym i rowiesnikom, ugodowos¢ w mysleniu i dziataniu. Drugg sktadowg, okreslong jako

28]



Il Z BADAN

pomystowosctadujq cztery stwierdzenia. Sg to kolejno (1) Zawsze mam w glowie rozne pomysty, z tadunkiem
czynnikowym 0,829, (2) Mam ciekawe pomysty, z tadunkiem 0,827, (3) Lubig wymyslac duzo pomystow,
a nie tylko jeden, z tadunkiem 0,690 oraz (4) Umiem zachecic kolezanki/koledzy z klasy do zrobienia czegos
ciekawego — 0,345. Powyzsze stwierdzenia dotyczq innowacyjnosci myslenia, umiejgtnosci tworzenie nowych,
oryginalnych rozwigzan. Trzecia sktadowa zostata okreslona jako potrzeba zmian. Sktadajg sig na nig trzy
stwierdzenia: (1) Jezeli cos sig czgsto powtarza, na przyktad w zabawie, to lubig to zmieniac, z tadunkiem
0,811, (2) Lubig, kiedy cos sie czgsto zmienia, na przyktad jakies zadania w szkole, z tadunkiem 0,653 oraz
(3) Kiedy mysle inaczej niz kolezanki z klasy albo dorosli, mowig im o tym— 0,413. Stwierdzenia fadujgce
czynnik trzeci dotyczq postawy nonkonformistycznej oraz niezaleznosci myslenia i dziatania.

Analizy korelacji stylu funkcjonowania z osiggnigciami szkolnymi i inteligencig uczniow. W kolejnym
etapie badan przeprowadzono analizy korelacji wynikow kwestionariusza KSF z pozostatymi zmiennymi,
fj. poziomem inteligencji uczniow i ich osiggnieciami szkolnymi. Rezultaty analiz korelacji migdzy stylem funk-
Gjonowania a $rednig ocen, wynikami testow zewnetrznych i poziomem inteligencji wraz ze statystykami opi-
sowymi przedstawiono w tabeli 6. Wynik wysoki w kwestionariuszu swiadczy o przewadze stylu innowacyjnego
(wysoka pomystowosci potrzeba zmian przy niskiej stabilnosc), natomiast wynik niski Swiadczy o przewadze
stylu przystosowawczego (wysoka stabilnos¢ przy niskiej pomystowostcii potrzebie zmian).

Tabela 6. Rezultaty analiz korelacji migdzy wynikami kwestionariusza KSF a osiggnigciami szkolnymi i poziomem inteli-

gendii
stabilnos¢ pomystowos¢ potrzeba zmian wynik tgczny
N r p r p r p r p
$rednia ocen 3851 0,023 | 0,647 | 0,071 | 0,163 | 0,055 | 0,281 | 0,093 | 0,068
test 6-klasisty 14 | 0,471 | 0,089 | 0,455 | 0,102 | 0,642" | 0,013 | 0,733 | 0,003
sprawdzion 3klasisty | 80 | -0,057 | 0,615 | 0,025 | 0,825 |-0,109 | 0,337 | 0,003 | 0,981
RAVEN 389 1-0,179™| 0,0001 | 0,015 | 0,770 |-0,105" | 0,038 | 0,078 | 0,124
M 19,93 16,54 11,28 37,89
D 3,646 2,791 2,460 4,54
skosnos¢ 0,743 0,829 {0,527 0,129
kurtoza 0,708 0,856 0,200 0,744

Istotne zwigzki zidentyfikowano migdzy oglnym wynikiem Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania
a wynikami sprawdzianu szostoklasisty (r= 0,733, p=0,003). Istotne relacje istniejg ponadto miedzy sta-
bilnoscig a poziomem inteligencii uczniow (korelacja negatywna, r=-0,179, p=0,0001), a wyniki uzyskane
przez uczniow na skali potrzeba zmian sq istotnie wigzane z wynikami sprawdzianu szdstoklasisty (r= 0,642,
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p=0,013) i poziomem inteligencji (korelacja negatywna, r=-0,105, p=0,038). Innymi stowy, uczniowie
7 przewagq innowacyjnego stylu myslenia osiggajg wyzsze wyniki w tescie szostoklasisty, a jednoczesnie
zarowno wysoki poziom potrzeby zmian, jak i stabilnosci wigze sig z nizszym poziomem inteligencii.

Podsumowanie i dyskusja

W artykule przedstawiono proces tworzenia narzedzia przeznaczonego do badania styly tworczosci
uczniow szkét podstawowych — Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania. Przyblizono krétkq charakterystyke
stylow poznawczych, a nastgpnie opisano Teorig Adaptacji-innowacji Michalea Kirtona (1976), na podstawie
ktdrej skonstruowano kwestionariusz KSF. Przedstawiono wreszcie trzy etapy tworzenia narzedzia oraz ewa-
luacjg stwierdzen na podstawie informacji zwrotnych uzyskiwanych przez badanych. Ostatnig, czwartg wersjg
kwestionariusza wykorzystano w pilotazowym badaniu korelacyjnym.

Wyniki analiz korelacji sq interesujqce z kilku powoddw. Nie zidentyfikowano istomych zaleznosci migdzy
stylem funkcjonowania a osiggnieciami szkolnymi mierzonymi Srednig ocen. Ale w przypadku testow zewnetrz-
nych zardwno ogdlny wynik stylu funkcjonowania, jak i skala potrzeba zmian sq zwigzane z wynikami testu
szdstoklasisty. Zrodtem takich rezultatow moze by¢ rodzaj zastosowanej skali pomiaru osiggnigé. Na oceny
szkolne skfadaig sie stopien wystawiany przez nauczyciela oraz komentarz, bez ktdrego stopied ma niewielkie
znaczenie dydaktyczne. Sama skala ocen natomiast, jako pewna umowa migdzy uczniem a nauczycielem,
oprécz dydaktycznej, spetnia réwniez funkcje wychowawczg (Niemierko, 2002). Nauczyciel moze zatem,
w skrajnych przypadkach, celowo obnizac oceny stawiane uczniom bgdz tez podwyzszac je w zaleznosci
od obranych przez siebie celow wychowawczych (por. Woodruff, Ziomek, 2004). Oceny szkolne sprawiajg
wiele trudnosci podczas analiz statystycznych (Jakubowski, Pokropek, 2009) z uwagi na koniecznos¢ pordw-
nywania Sredniej miedzy przedmiotami, jak i rdzng ,polityke oceniania” stosowang w zaleznosci od szkoty
czy nawet klasy w obrgbie danej szkoty (Konarzewski, 1989). Brakuje okreslonych standardéw oceniania
uczniow we wszystkich szkotach, poniewaz prawem statutowym kazdej placowki jest okreslenie wewngtrz-
szkolnych regut oceniania (Camara, Michaelides, 2005). W przypadku zewnetrznych testow, mniejszy jest
zardwno problem subiektywnosci oceny, jak i zliczania wynikéw. Pamigtac jednak nalezy, Ze oceny szkolne
i wyniki testow standaryzowanych nie sq rwnowazne i petnig r6zne funkcje: oceny majg za zadanie wspomagac
uczenie, natomiast wyniki egzamindw maig by¢ odzwierciedleniem poziomu osiggnigc szkolnych na okreslonych
progach edukacyjnych (Szaleniec, 2010). Zatem, mimo iz oceny szkolne sq dobrymi wyznacznikami wynikow
egzaminacyjnych, wyjasniajgc od 32,8 do 47,3% zmiennosci tych wynikow (Skérska, Swist, Szaleniec, 2014),
to rezultaty uzyskane przez uczniow w testach osiggniec bedg lepiej, niz Srednia ocen, odzwierciedlaty poziom
ich wiedzy i umiejgmosci szkolnych. Podgzajgc dalej tym tokiem myslenia, korelacja migdzy poziomem osiggnigc
szkolnych a stylem funkcjonowania jest istotna w przypadku testow osiggnig¢, ktore lepiej niz oceny obrazujg
rzeczywisty poziom osiggnig¢ szkolnych uczniow.

Zidentyfikowano ponadto negatywne zwigzki migdzy poziomem inteligencii a stabilnoscig oraz potrzebg
zmian. Wydaie sig wigc, Ze im bardziej uczen byt przystosowany (wysoki poziom stabilnostci), tym nizszy byt
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jego poziom inteligencji. Z drugiej strony im uczen miat wigkszg potrzebe zmian charakterystyczng dla inno-
wacyjnos, tym nizszy byt jego poziom infeligencji. Te wyniki sg z pewnoscig podstawg do dalszych badan
z wykorzystaniem narzedzia na wigkszej grupie uczniow, rowniez przy konroli ewentualnych zmiennych,
ktdre mogg moderowac ten zwigzek. Trudno wnioskowa jednoznacznie na temat takich rezultatow, zwazywszy
na fakt, ze wykorzystywano niestandaryzowane narzedzie.

W przysztych analizach z wykorzystaniem stworzonego narzedzia warto skupic sig ponownie na intere-
sujgeych relacjach wynikow z poziomem inteligencii oraz, przy wigczeniu do badania liczniejszej grupy respon-
dentdw, na probie odnalezienia zaleznosci rowniez migdzy ogdlng Srednig ocen i wynikami innych testow
zewnefrznych. Jakkolwiek, mimo powyzszych ograniczen i kwestii do dalszego pogtebienia, rezultaty badania
zaowocowaty stworzeniem wstepnej wersji Kwestionariusza Stylu Funkcjonowania, ktory moze okazac sig po-
mocnym narzedziem dla praktyki pedagogicznej.
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Summary
Behavior Style Questionnaire — a tool designed to test children's creativity style

This article was prepared thanks to a grant from the National Science Centre,
UM0-2011,/03/N,/HS6,/05073.

An important aspect of measuring creativity is an element of creativity style. In the world literature there are
a number of theories that describe different styles of creative functioning. Unfortunately, there are no tools
designed to test creativity style among children. The purpose of this article is to present a ool created on the
hasis of Michael Kirton theory of Adaptation-innovation, addressed to primary school pupils. The text describes
successive stages of development of the questionnaire and preparation of scales as well as correlation analyzes
of school achievements and intelligence in 397 primary schools students.

Keywords: pedagogy of creativity, infelligence, school achievements, creativity style
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Profilowa diagnoza wyobrazni tworczej — prezentacjo
nowej koncepcji teoretycznej i narzgdzia'

Artykut prezentuie propozycje nowej koncepcji wyobrazni twdrczej, kidra redefinivie i integruje wezesniejsze
kategorie analityczne i podejscia badawcze. W proponowanym modelu twércze zdolnosci wyobrazeniowe de-
finiowane sg joko pofgczenie trzech wymiardw: obrazowosci — zdolnosci tworzenia wyraznych wyobrazen,
ktdre charakteryzuig sig wysokim stopniem zfozonosci i szczegdtowosc, oryginalnosc — zdolnosci do wytwa-
rzania twérczych wyobrazed, cechujgcych sie nowoscig i niepowtarzalnoscig oraz zdolnoscig do przeksztatcania
tworzonych wyobrazen. Opis konceptualnego i teoretycznego ujgcia twdrczej wyobrazni stanowi wprowadzenie
do prezentacji nowego narzgdzia — Testu Twdrczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (TTZW). Koniunkcyjny cha-
rakter modelu oraz specyfika nowego testu stanowig podstawe do glebszej dyskusi nad zasadnoscig i uzy-
tecznoscig profilowej analizy wyobrazni twérczej w diagnostyce edukacyjne;.

Stowa kluczowe: pedagogika tworczosci, Koniunkcyjny Model Wyobrazni Twérczej, profilowa diagnoza
wyobrazni twrczej, Test Twdrczych Zdolnosci Wyobrazeniowych, wyobraznia tworcza

Uwagi wstepne

Tworcza wyobraznia obok myslenia tworczego jest jedng z najwazniejszych zdolnosci wptywajgcych
na efektywne wykorzystanie tworczego potenciatu (Ren, Li, Zhang, Wang, 2012). Wysoki poziom twérczych
zdolnosci wyobrazeniowych w dziecistwie moze by¢ zapowiedzig pdzniejszych tworczych osiggniec (Runco,
Nemiro, Walberg, 1998). Jednakze bujna wyobraznia (fantazja) nie jest jedynie specyfikq dziecinistwa. W li
teraturze przywotuje sie wiele przyktadow dowodzgcych udziatu wizualnej wyobrazni twarczej w odkryciach
i dokonaniach wybitnych naukowcow i artystow, m.in. Friedricha A. Kekulé, Jamesa Blacka i Paula Klee (Ho,
Wang, Cheng, 2013; Root-Bernstein, Root-Bernstein, 2004; Rothenberg, 1995). Juz w 1870 roku fizyk John
Tyndall wygtosit referat pt. , Scientific Use of the Imagination”, w ktérym przywotat wiele przyktadow wybitnych

! Artykut zostat przygotowany w ramach grantu Narodowego Centrum Nauki, numer UMO 2011,/03/N/HS6,/05153.
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naukowcow i ich osiggnigc, ktdrzy korzystajge z wyobrazen, znaczqco rozwingli nauke. Kilka lat pdzniej Jacobus
H. van’t Hoff, laureat pierwszej Nagrody Nobla, wygfosit wyktad inaugurujgcy rok akademicki na Uniwersytecie
w Amsterdamie pod podobnie brzmigcym tytutem ,,Imagination in Science” (Brant, 2013). Byly to prawdo-
podobnie pierwsze naukowe referaty, w kidrych scharakteryzowano znaczenie wyobrazni tworczej. Pionierskie
udokumentowane badania w tym obszarze przeprowadzit Francis Galton (Galton, 1880; Holt, 1964).

Mimo wieloletniej tradycji badania i analizowania znaczenia wyobrazni tworczej w procesie tworczym, takze
w Polsce wigz brakuje trafnego i rzetelnego narzedzia, umozliwiajgcego profilowq analize wyobrazni tworczej
w dzieciristwie. Dokonany w innym miejscu przeglad testow i kwestionariuszy do badania wyobrazni wizualnej
itworczej (Dziedziewicz, Karwowski, 2014) potwierdza te teze. Ta ewidentna ,luka” w diagnostyce tworczosci
byta gtéwnym motywem podigcia prac nad stworzeniem Testu Twdrczych Zdolnosci Wyobrazeniowych
(TTZW), ktdrego teoretyczne zatozenia, charakterystyke i zastosowanie przedstawiono w niniejszym artykule.

Wyobraznia i kreatywnos¢

Kreatywnosc to zespot cech, dynamicznie powigzanych i wzajemnie wspotzaleznych. Konstytuujg jg zdok
nosci twarcze, m.in. myslenie dywergencyine, czyli ptynnosc, gietkosc, oryginalnos¢ myslenia i elaboraca oraz
cechy ze sfery osobowosciowej — otwartos i niezaleznos¢ (zob. Typologiczny model kreatywnosti, Karwowski,
2010, s. 12-44). W potocznych koncepcjach tworczosci obok myslenia dywergencyinego (zob. Guilford,
1987), réwniez bogata wyobraznia definiowana jest jako jedna z gtownych cech oséb twdrczych (Montgomery,
Bull, Baloche, 1993). Wigkszos¢ badan sprawdzajgeych site i kierunek zwigzku wyobrazni z kreatywnoscig
dotyczy whasnie myslenia dywergencyinego (m.in. Campos, Perez, 1989; Gonzalez, Campos, Perez, 1997;
Rhodes, 1981; Shaw, 1985). Pierwsze korelacyjne badania dotyczgce omawianego zwigzku pojawity sig
w latach 60. XX wieku (za: Vellera, Gavard-Perret, 2012), tuz po stynnym wystgpieniu Joya P. Guilforda w 1950
roku na kongresie Amerykariskiego Towarzystwa Psychologicznego (zob. Guliford, 1950; Kaufmann, 2011).

Zestawiajgc wyniki korelacyjnych badan dotyczgcych powigzan migdzy wyobraznig a kreatywnoscig,
zauwazy¢ mozna kilka prawidtowosci. Na poziomie ogdlnym badania te dowodzq stabego, ale istotnego sta-
tystycznie zwigzku migdzy wyobraznig (wizualng i twdrczg) a kreatywnoscig, gtownie mysleniem dywergen-
cyinym. Szczegdtowa analiza na poziomie poszczegdlnych wymiarow wyobrazni tworczej daje bardziej ztozony
obraz tego zwigzku. Korelacje migdzy mysleniem dywergencyinym a obrazowoscig tworzonych wyobrazen
(vividness imagery), czyli ich wyrazistoscig i zfozonoscig, sg wyzsze niz w przypadku zwigzku z transforma-
tywnoscig (control imagery) — zdolnoscig modyfikowania i transformowania powstatych wyobrazen (np. Shaw,
DeMers, 1986). Wniosek ten potwierdza metaanaliza Nicholasa LeBoutilliera i Davida F. Marksa (2003),
choc rdznica nie jest tak duza jok w pojedynczych badaniach — obrazowo$é r=0,14; p <0,001; transform-
tywnos¢:r=0,12; p<0,001. Ponadto korelacje migdzy wyobraznig a mysleniem dywergencyjnym mierzonym
na materiale graficznym z reguly sq nieznacznie wyzsze niz mierzone z wykorzystaniem testow werbalnych
(np. Shaw, Belmore, 1982-1983). Wedtug przywotanej metaanalizy (LeBoutillier, Marks, 2003) zdolnosci
wyobrazeniowe wyjasniajg 2% wariancji wynikéw w testach werbalnych, a 4% w testach graficznych.
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Ciekawg, choc nie do korica zbadang kwestig pozostajg zwigzki wyobrazni z czynnikami osobowosciowymi
kreatywnosci, m.in. otwartoscig i niezaleznoscig (Barraca, Poveda, Artola, Sanchez, Ancillo, 2010; Schmeidler,
1965; Khatena, 1975) oraz konstruktami takimi jok ciekawos¢ poznawcza czy tez wrazliwosc na problemy,
ktore majg charakter poznawczo-osobowosciowy. Stosunkowo nowym, ale niezwykle inspirujgcym tropem
szukania korelatow wyobrazni twdrczej jest fgczenie wizualnego stylu przetwarzania informacji (imagery style)
7 stylem tworzenia (zob. Isaksen, Dorval, Kouffman, 1991-1992).

Koncepcyjne ujecia wyobrazni tworczej

W 1906 roku asocjacjonista Théodule A. Ribot przestawit prawdopodobnie pierwszg w psychologii i nau-
kach pokrewnych catosciowg koncepcie tworczej wyobrazni (za: Lenoir, 1920). Zdefiniowat jg joko zdolnos¢
umystu majgcg charakter antropocentryczny, ktdrej funkcjonowanie zalezy od dwdch mechanizméw — dysocjacii
i asocjacji. Pierwszy z nich to rozkfad idei (wyobrazen), powstatych na bazie spostrzezer i zapamigtanych do-
Swiadczen. Jest wstepem do asocjacji, czyli potgczenia elementow obrazow mentalnych wedtug praw kojarzenia
— stycznosci w czasie (fgczenie obrazow mentalnych, ktdre wspdtwystepuiq ze sobg albo fgczy je nastepstwo
czasowe), stycznosci w przestrzeni (fgczenie obrazow mentalnych, ktore wspotwystepujg w tej samej prze-
strzeni) oraz podobieristwa i kontrastu (tgczenie obrazow mentalnych wskutek kontrastu prezentowanych
tresci). Efektem asocjacji mogg by tez wyobrazenia niekompletne (incomplete images), ktdre cechujq sig
matq doktadnoscig odtworzenia wezesniejszych doznari. O tworczym charakterze tych wyobrazen Swiadczy
oryginalnos¢ (nowosc) tworzonych obrazow (Ribot, 1906).

W latach 30. XX wieku Lew S. Wygotski (Vygotsky, 1930,/2004; 1931/1991) przedstawit autorskg
koncepcjg tworczej wyobrazni w nurcie konstruktywizmu spotecznego, ktdrg nazwat kombinatoryczng (com-
binatorial imgination). Wyraznie oddzielit jg od wyobrazni reprodukcyinej, ktora odpowiada za zdolnosci przy-
stosowawcze. Jedng z gfownych wytycznych tej teorii jest przyjgcie zatozenia, ze wyobraznia jako jedna
7 wyzszych funkdi psychicznych wyrasta z do$wiadczen spotecznych cztowieka i rozwija sig pod wptywem je-
zyka, ktdry porzgdkuie te doswiadczenia. Nowos¢ bedgca podstawowg cechq tworczych wyobrazen jest efektem
kombinagji i przeksztatcen fragmentéw zapamigtanej rzeczywistosci (Moran, John-Steiner, 2003). Dziatanie
wyobrazni kombinatorycznej w petni krystalizuje sig w kulturze: ,absolutie wszystko, co wokdt nas zostato
stworzone rgkg cztowieka, caty swiat kultury, w odrdznieniu od Swiata przyrody, jest wytworem ludzkiej wy-
obrazni i kreacji opartej na dziataniu wyobrazni” (Vygotsky, 1930/2004, s. 8-9).

Po smierci Wygotskiego, inny rosyjski psycholog Siergiej L. Rubinsztejn (1940,/1962) zwrdcit uwage
badaczy na mechanizmy wyobrazni twdrczej, nazwanej przez niego czynng. Transformacje tworzonych wyob-
razen, ktdre prowadzg do nowosci i oryginalnosci, uzasadnit m.in.: mechanizmami kombinowania i mieszania
sig obrazow mentalnych, przyjeciem nietypowych kategoryzacji (specyficznymi uogdlnieniami), akcenfowaniem
wybranych cech i whasciwosci zapamigtanych obiektw, odwracaniem lub zamiang proporcji oraz fgczeniem
fragmentow zapamigtanych doswiadczen w nowy, nietypowy sposob, tzw. aglutynacig. Zwrcit tez uwage
na wskazniki sensownosci i obiektywnej wartosci tworczych wyobrazen.
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Na przetomie lat 70. i 80. XX wieku Igor M. Rozet (1977 /1982) przedstawit teorig , fantazji” (wyob-
razni tworczej) — zdolnosci, ktdra odgrywa wazng rolg w procesie tworzenia. Efektem jej dziatania jest
powstanie czegos nowego, np. nowych obrazow, oryginalnych idei, mysli, kompozycii, nowego ich uporzgd-
kowania czy tez nowych zaleznosci. Rozet, akcentujgc elementy nowosci i wartosci (subiektywnej lub obiek-
tywnej), podkreslat, ze wyobraznia tworcza odrzuca nasladownictwo, imitacig i kopiowanie. Scharakteryzowat
dwa hipotetyczne mechanizmy fantazji — anaksjomatyzacje i hiperaksjomatyzacie. Pierwszy z wyrdznionych
przez Rozeta mechanizméw wigze sig m.in. z brakiem zdeterminowanego ukierunkowania, odrzucaniem
rutynowych sposobow rozwigzywania zadania, pomniejszaniem znaczenia utartych poglgdow, poszerzaniem
kategorii znaczen. Hiperaksjomatyzacja ma funkcjg stabilizujgcg i dotyczy oceny powstatego wyobrazenia
w procesie tworzenia. Gdy dochodzi do podwyzszenia oceny jakiegos pomystu, inne sq juz pomijane. W efekcie
zawgza sig pole poszukiwan. Pozwala to skupic sig na wyniku, co moze przyczynic sig do powstania tworczego
wytworu. W praktyce przejawia sig fo np. mocnym przekonaniem o wiarygodnosci formutowanych hipotez lub
tez ,narzucaniem sig” wizualnych metafor w akcie kreacii.

Na poczgtku lat 90. Thomas B. Ward (1994) na podstawie serii eksperymentéw przedstawit koncepcig
ustrukturalizowanej wyobrazni (structured imagination), ktdrej dziotanie sprowadza sig do generowania nowych
fragmentow wiedzy w ramach istniejgcych dziedzin. Za proces ten odpowiada zdolnos¢ poszerzania pojec (con-
ceptual expansion), czyli nadawania nowej struktury pojeciom, np. poprzez dodawanie nowych cech. Mechanizm
nadawania nowych struktur mozna tumaczy¢ w ramach zaproponowanego przez autora Modelu Linii Najmniej-
szeqo Oporu (Path-ofLeast-Resistance Modef: Ward, 1994). Model ten nawigzuie do koncepcji Eleonory Rosch
(Mervis, Rosch, 1981, za: Piotrowski, Kos, 2008), ktdra wyrdznita trzy poziomy kategorii pojec: (1) podsta-
wowy, (2) podrzedny i (3) nadrzedny. Pojgcia z poziomu podstawowego sq najbardziej powszechne w jgzyku
pofocznym. Pojgcia podrzgdne odpowiadajg konkretym egzemplarzom pojec podstawowych, a nadrzedne
odwotujg si¢ do ogdlnych whasciwosci. Wedtug Modelu Linii Najmniejszego Oporu istnieje naturalna, silna ten-
dencia do opierania sig na typowych egzemplarzach, czyli pojgciach z poziomu podstawowego przy generowaniu
nowych kategorii pojec. Dziotanie twérczej wyobrazni, kidre ujawnia sig w generowaniu oryginalnych wytwordw,
wynika z przetamywania tendencii do poruszania sig po linii najmniejszego oporu.

Wszystkie opisane koncepcje tworczej wyobrazni podkreslajg jej kreacying funkeg, tj. zwigzek z procesem
tworzenia. Ponadto autorzy zwrdcili uwagg na ztozonos¢ tworczych zdolnosci wyobrazeniowych, akcentujgc:
1) obrazowos¢ — zdolnos¢ generowania wyrazistych i ztozonych wyobrazen, 2) transformatywnos¢ — zdolnos¢
do manipulowania powstatymi wyobrazeniami oraz 3) oryginalnos¢, nowos¢ i wartos¢ — jako podstawowe
cechy tworczych wyobrazen. Wymiary wyobrazni twdrczej wytonione na podstawie analizy wymienionych kon-
cepcji postuzyty do opracowania Koniunkcyjnego Modelu Twdrczych Zdolnosci Wyobrazeniowych.

Nowy model wyobrazni tworczej

Hipotetycznymi wymiarami konstytuujgcymi tworcze zdolnosci wyobrazeniowe w proponowanym Ko-
niunkcyjnym modelu wyobrazni twarczej sq: 1) obrazowos¢ — zdolnos¢ tworzenia klarownych, wyrazistych
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wyobrazen, ktdre cechujq sie duzg ztozonoscig, szczegdtowosciq i elaboracjg, 2) oryginalnos¢— zdolnosc two-
rzenia tworczych wyobrazen, ktre cechug sig nowoscig oraz 3) transformatywnos¢— zdolos¢ modyfikowania
i transformowania powstatych wyobrazen. Koniunkcyjny charakter tego modelu przejawia sig w tym, ze o twor-
czych zdolnosciach wyobrazeniowych w petni urzeczywistnionych mozna mowic jedynie w przypadku potgczenia
wszystkich trzech wymiarow. Zdolnosci te wspdtzalezg od percepcii (np. Bértolo, 2005), uwagi (np. Thompson,
Hsiao, Kosslyn, 2011), pamigci (np. Atwood, 1971), jezyka, myslenia (np. Reichling, 1990) oraz procesow
emocjonalno-motywacyjnych (np. Lang, Greenwald, Bradley, Hamm, 1993).

Procesy emocjonalno-motywacyine

Obrazowos¢ Oryginalnos¢
=1 =_
> = , s . By P
E S Twércze zdolnosci g3
£ > . 2=
= wyobrazeniowe
Transformatywnos¢
Uwaga

Rys. 1. Koniunkcyiny model wyobrazni tworczej
Irédto: opracowanie wiasne.

Zaproponowana nowa koncepcja wyobrazni twarczej akcentuje szczegdlng waznos¢ czterech podstawo-
wych profili zdolnosci wyobrazeniowych, okreslonych jako: 1) twdrcze zdolnosti wyobrazeniowe w pefni urze-
czywistnione (wysokie nasilenie obrazowosd, oryginalnosci i transformatywnosci), 2) protwircze zdolnosci
wyobrazeniowe (wysokie nasilenie oryginalnosci i transformatywnosci), 3) pasywne zdolnosti wyobrazeniowe
(wysokie nasilenie obrazowosci i oryginalnosci) oraz 4) Zywe zdolnosci wyobrazeniowe (wysokie nasilenie
obrazowosci i transformatywnosci). Tak rozumiane twércze zdolnosci wyobrazeniowe — zdolnosci tworzenia
i transformowania wyobrazer, ktdre cechujg sig oryginalnoscig — traktowane sq jest potenciat tworczy, ktdry
moze sig urzeczywistnic w postaci osiggnie¢ tworczych (Plucker, 1999).
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Pasywne zdolnosci wyobrazeniowe

Obrazowos¢ Oryginalnos¢
Twércze zdolnosci
wyobrazeniowe
Transformatywnos¢
Iywe zdolnosci Protwércze
wyobrazeniowe zdolnosci wyobrazeniowe

Rys. 2. Podstawowe profile zdolnosci wyobrazeniowych
Irddho: opracowanie whasne.

Analiza profili zdolnosci wyobrazeniowych odwotuje sie do zatozen diagnozy pozytywnej i negatywnej
(Kowalik, 2005). Z jednej strony identyfikacja sktadowych wyobrazni tworczej najbardziej zaowansowanych
w rozwoju nawigzuje do mocnych stron (diagnozy pozytywnej), z drugiej — wskazuje te obszary, ktdrych
10zwdj nalezy stymulowac, aby w petni wykorzystac potenciat tworczy. Zatozenie o profilowej analizie wyobrazni
tworczej byto podstawg opracowania Testu Twérczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (TTZW).

Test Tworczych Zdolnosci Wyobrazeniowych

Test Twarczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (Dziedziewicz, Karwowski, 2014; w druku) powstat w oparciu
o Koniunkcyjny model wyobrazni tworczej. Narzedzie mierzy nasilenie trzech whasciwosc wyobrazni tworczej,
ktdre zostaty wyrdznione w tym modelu i przeznaczone jest do identyfikacji potenciatu twdrczego, a dokfadniej
tworczych zdolosci wyobrazeniowych. Test moze by¢ wykorzystywany w badaniach naukowych i diagnozie indy-
widualnej przez psychologdw, pedagogow oraz nauczycieli. Uzyskiwane informacie (zwhaszcza dotyczgce profilu
zdolnosci wyobrazeniowych) mogg by¢ wykorzystywane w planowaniu odziatywar wspierajgco-stymulacyjnych.

Narzedzie posiada dwie rownolegte wersie (Ai B), dzigki czemu moze by¢ wykorzystywane w ekspery-
mentach z pomiarem poczgtkowym i koficowym zmiennej zaleznej. Zastosowanie w pretescie rownolegtej
wersji testu do tej, ktora bedzie stosowana jako posttest, zwigksza trafnos¢ wewngtrzng planu eksperymen-
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talnego (zob. Brzezifski, 2012, s. 218-219). Ma to szczegdlne znaczenie w diagnostyce edukacyjnej przy
sprawdzaniu efektywnosci roznych oddziatywan stymulacyjnych. Gtownym impulsem rozpoczecia prac nad
tworzeniem rownolegtych wersji TTZW byt fakt, iz wigkszos¢ testow mierzgcych wyobraznig tworczq stosowa-
nych do tej pory w Polsce ma tylko jedng wersjg (zob. np. Test Wyobrazni Tworczej, Karwowski, Soszyriski,
2008; Test Uzupefniania Rysunkow Franck, Dziedziewicz, Oledzka, Karwowski, 2013; Dziedziewicz, Gajda,
Karwowski, 2014).

Kolejnym bodzcem do stworzenia TTZW byta potrzeba opracowania testu, ktory magtby by stosowany
do rozwojowej identyfikacii potenciatu twdrczego dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym. W Polsce
narzedziem testowym najczesciej stosowanym do pomiaru wyobrazni twarczej dzieci w tym wieku jest Test
Uzupetniania Rysunkow Franck (Dziedziewicz, 2008; Dziedziewicz, Oledzka, Karwowski, 2013; Dziedziewicz,
Gojda, Karwowski, 2014; Uszyrske-Jarmoc, 2003; 2007). W tescie tym ocenia sig rysunki, tworzone na pod-
stawie prostych figur wyjsciowych (Barron, 1958; 1964, za: Anastasi, Schaefer, 1971; Schaefer, 1970).
Obecnie matryca testu zawiera 12 takich znakdw, a rysunki tworzone na ich podstawie ocenia sig na trojstop-
niowej skali (0-1-2): rysunki o prostej i konwencjonalnej formie, sztywno bazujgce na znaku wyjsciowym nie
sq punktowane, 1 punkt przyznaje sig za wykonanie rysunkdw o rozbudowanej formie, we fragmentach od-
naczajgeych sie oryginalnoscig i niekonwencjonalnym ujeciem, 2 punkty ofrzymujg rysunki o bogatej, swobodnej
i niekonwencjonalnej formie, przedstawiajgce oryginalne tresci (por. Popek, 1996, . 98). Ogdlna skala oceny
wyobrazen na podstawie tworzonych rysunkow uniemozliwia profilowg analize wyobrazni tworczej w obrgbie
obrazowosci i oryginalnosci — wymiardw wyobrazni twdrczej, na ktdrych bazuje ten test.

TTZW moze byc stosowany w badaniach indywidualnych i grupowych na rznych poziomach wiekowych —
od okofo 4. /5. roku zycia do pdznej dorostosci. Badanie przy uzyciu tego testu stanowi probe potgczenia diagnozy
psychometrycznej z ideami diagnozy dynamicznej — z jednej strony umozliwia oceng poziomu wyobrazni tworczej,
7 drugiej jej profilu, tj. specyficznej konfiguraci mocnych stron i obszardw wymagajgcych dodatkowego wsparcia
(zob. Karwowski, 2014). Taka profilowa analiza zdolnosci wyobrazeniowych bliska jest diagnozie nozologiczne,
nazywanej tokze Klasyfikacying lub typologiczng (Stemplewska-Zakowicz, 2011), z tq téinicy, ze skupia sie
nie na symptomach zaburzen, lecz na potenciale i obszarach, ktorych rozwoj wymaga stymulaji. Okreslenie
odpowiedniego profilu zdolnosci wyobrazeniowych odbywa sig na podstawie nasilenia obrazowosdi, oryginalnosc
i transformatywnosci, tj. wymiaréw wyrdznionych w Koniunkcyjnym modelu wyobrazni tworczej.

Zeszyt testowy TTZW jest formatu A3 i sktada sig z 7 zadan. Pierwszy etap rozwigzywania kazdego
7 nich ma charakter eksploracyjny. Zadaniem osoby badanej jest podanie w formie ustnej lub pisemnej (w zo-
leznosci od tego, czy jest fo badanie indywidualne, czy grupowe) jok najwigkszej liczby wyobrazer, stworzonych
na podstawie podanego w zadaniu znaku (figury wyjsciowej). Nastepnie wybdr sposrod podanych rozwigzar
najbardziej oryginalnego i stworzenie na jego podstawie rysunku. Kazdy rysunek stworzony przez osobg badang
musi by¢ podpisany (zatytutowany). Instrukcja testu akcentuje mozliwos¢ rozwijania i zmiany wybranego wy-
obrazenia, dodowania do niego dowolnych elementdw, tak aby powstato co$ jeszcze bardziej oryginalnego.
W badaniv indywidualnym badacz zapisuje odpowiedzi dziecka na specjalnie przygotowanym arkuszu odpo-
wiedzi. Niezaleznie od sposobu badania, czas na rozwigzywanie testu nie jest ograniczony.
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Ksigzka testowa TIZW | Instrukcja

Napisz, co przypomina i ten rysunek?
Im wigcej pomystow, tym lepiej!
Moje pomysty:

Podkres| w ramce pomyst, ktory podoba Ci sg najbardzie;.

Mozesz dodac do niego dowolne elementy, zmieniac go i rozwijac tak,
<C zehy powstato cos jeszcze bardziej oryginalnego.

Narysuj to.

= Napisz tytut rysunku.
Moj tytut:

Rys. 3. Przyktadowe zadanie z TTZW

Trédto: opracowanie wiasne.

Rysunki podlegajg ocenie na 3 skalach, ktdrych nazwy odpowiadajg sktadowym tworczych zdolnosci
wyobrazeniowych wyréznionym w Koniunkcyjnym modelu wyobrazni twérczej (Skala obrazowos¢, Skala
oryginalnos¢, Skala transformatywnosc). Punkty w poszczegdlnych skalach przyznawane s na podstawie
szczegGtowych kryteriow, ktore w podreczniku testowym zobrazowane sg konkretnymi przykfadami. Skale te
majq charakter ciggty, co oznacza, ze réznice indywidualne w zakresie wyobrazni tworczej wynikajg z roznego
nasilenia kazdego z tych wymiarw.

Skala obrazowaos¢ mierzy stopier wizualizacji i elaboracji powstatych rysunkdw. O wysokim stopniu obrazowaosci
wyobrazni $wiadczq m.in. ztozone, bogate w szczegdty uzupefnienie figury wyjsciowej i dorysowanie wzglednie nie-
zaleznego obiektu lub obiektow; wyrazne ozywienie rysunku, zobrazowanie dynamiki, ruchu; ztozone, bogate
w szczegdty przedstawienie tresci o charakterze abstrakcyinym, metaforycznym, symbolicznym lub filozoficznym.

< .

Rakieta Domek Super ekstra samolot odrzutowy

Rys. 4. Ocena przyktadowych rysunkéw na skali obrazowos¢
Irodho: opracowanie whasne.

Legenda: A. Niski poziom obrazowosci: kontynuacia, przedtuzenie linii figury wyjsciowej linig ciggty lub przerywang
(0 pkt); B. Umiarkowany poziom obrazowosci: proste, czesto schematyczne uzupetnienie figury wyjsciowej (1 pkf);
(. Wysoki poziom obrazowosci: zfoZone, bogate w szczegdty uzupetnienie figury wyjsciowej (2 pkt).
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Skala oryginalnos¢ mierzy nietypowe i nieschematyczne ujecia tresci w stworzonych rysunkach. O wysokim
stopniu oryginalnosci Swiadczy m.in. przedstawienie nowych, wymyslonych obiektow (przedmiotdw, roslin,
zwierzqt, ludzi, miejsc) oraz czynnosdi, procesw, stanw i zdarzen; przedstawienie powszechnie znanych
i wymyslonych powiedzen, zwigzkw frazeologicznych, powstatych na bazie odlegtych skojarzen lub/i odlegtych
trafnych analogii.

==

Mysz Wali¢ gfowg w mur Elastyczny dom zawsze obrdci sig
tak, zeby przeciwdziatat kleskom
zywiotowym

Legenda: A. Niski poziom oryginalnosci: przedstawienie powszechnie znanych obiektdw (przedmiotdw, roslin, zwierzgt,
ludzi, migjsc) o typowej budowie, funkcach i whasciwosciach oraz typowych czynnosti, procesdw, standw i zdarzeri
(0 pk); B. Umiarkowany poziom oryginalnosci: przedstawienie znanych powiedzeri, slogandw reklamowych,
Zwigzkdw frazeologicznych przy uzyciu bliskich skojarzeri lub,/i prostych analogii (1 pkt); C. Wysoki stopien orygi-
nalnosci: zfoZona, znaczgco odbiegajgca od rzeczywistosci modyfikacja budowy, funkeji, whasciwosc powszech-
nie znanych obiektow (przedmiotdw, roslin, zwierzgt, ludzi, miejsc) oraz czynnosdi, procesow, standw i zdarzer
(2 pkt).

Rys. 5. Ocena przyktadowych rysunkéw na skali oryginalnos¢
Irédto: opracowanie wiasne.

Skala transformatywnos¢ mierzy stopien modyfikacji obiektow wyjsciowych, wyszczegélniajge w ocenie
wiele operacji, m.in. reintegracie, czyli ponowng infegracig obrazu np. na postawie spostrzezenia jego fragmentu;
multiplikacig, czyli zwielokrotnienie jakiegos elementu obrazu; hiperbolizacie, czyli przesadne zaburzenie
proporcji, wyeksponowanie jakiegos elementu obrazu; amplifikacie, czyli wzbogacenie, uszczegétowienie
obrazu.

Wyniki surowe w kazdej ze skal oblicza sig poprzez zsumowanie punktow przyznawanych za kazdy ry-
sunek (0-1-2). Wynik ogdlny w tescie (poziom wyobrazni tworczej) jest sumg punktow uzyskanych przez
osobe badang w trzech skalach. Wyniki uzyskane w kazdej ze skal mozna réwniez analizowa profilowo —
w odniesieniu do poszczegdlnych wymiarow zdolnosci wyobrazeniowych.
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<1;><1

<) JQ <

/ <D><‘ el

Obiekt wyjsciowy: dzib Obiekt wyjsciowy: ryba Obiekt wyjsciowy: dzidb ptaka

Obiekt koricowy: ptak Obiekt koricowy: fawica ryb Obiekt koricowy: Dziobak — nowy
gatunek ptaka z ogromnym dziobem

Legenda: A. Reintegracja; B. Multiplikacja; C. Hiperbolizacja

Rys. 6. Przyktadowe operacie transformowania
Irédto: opracowanie wiasne.

Profilowa diagnoza wyobrazni tworczej

Profilowa diagnoza wyobrazni tworczej przy uzyciu TIZW pozwala okreslic mocne strony, ale tez te ob-
szary, ktore wymagajg dodatkowego wsparcia. W efekcie, planujge dziatania stymulujgce rozwdj wyobrazni
tworczej, mozna uwzglednic rdznice indywidualne uczniow. Umozliwia to prognozowanie dalszego rozwoju
i okreslenie kierunku oddziatywan wspierajgco-stymulacyjnych. Kazdy z tych profili wymaga bowiem odmiennych
oddziatywan treningowych. Ucznidw z protwarczymi zdolnosciami wyobrazeniowymi nalezy zachecac do two-
rzenia wyrazistych wyobrazen, uszczegGtowiania ich, uzupetniania i dynamizowania. W przypadku zywych
zdolnosci wyobrazeniowych tworzone wyobrazenia sq wyraziste, ale majg charakter odtworczy — sq niemal
doktadnym odbiciem wczesniej spostrzeganych i zapamigtanych obiektow. W tym przypadku nalezy inspirowac
do twérczego kombinowania, nietypowego tgczenia, modyfikowania powstatych wyobrazed w celu nadania
im cech nowosci. Pasywne zdolnosci wyobrazeniowe wigzq sig z tworzeniem wyrazistych wyobrazen, ktore
cechujg sig duzg ztozonoscig, szczegétowoscig, elaboracjg i nowoscig. Problematyczne jest tu swobodne i roz-
norodne przeksztatcanie wyobrazen i ten element powinien by¢ wzmacniany w odziatywaniach stymulacyjnych.

Na podstawie Koniunkcyjnego Modelu Wyobrazni Twdrczej powstat autorski trening wyobrazeniowy
,Fureka”. Jego nadrzednym celem jest aktywizowanie i pobudzanie rozwoju tworczych zdolnosci wyobraze-
niowych oraz wyzwalanie pasi tworzenia. Podstawe tresciowq programu stanowig zagadnienia dotyczgce wy-
nalazczosci. Przewodnim tematem kazdego spotkania jest historia powstania jednego wynalazku, np. suszarki
do whosow, zamka do drzwi, zegara, komputera. Wynalazki opisywane w programie zostaly tak dobrane, aby
przedstawiaty dobrze znane przedmioty oraz rzeczy codziennego uzytku, dzigki ktorym zycie na przestrzeni
wiekow stato sig prostsze. Taki zabieg ma na celu pokazanie, ze wynalazczos¢ moze przyczynic sig do poprawy
jakosdi zycia wszystkich ludzi. W programie przedstawione sq tez sylwetki wynalazcow, ktdrych wielkie
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tworzenie czesto zaczynato si od prostych pytar i bacznych obserwacii. Program ten planowany jest do pracy
7 dziecmi w wieku od 5 do 9 lat. Moze by¢ realizowany w najstarszych grupach w przedszkolu, w szkole pod-
stawowej w klasach HlI, na zajgciach pozalekcyjnych, kotkach zainteresowan i freningach tworczosd, na pik-
nikach naukowych dla dzieci oraz podczas innych imprez popularyzujgeych wiedze o wynalazkach i odkryciach
(zob. Dziedziewicz, Karwowski, 2015).

Profilowa diagnoza wyobrazni twdrczej moze by¢ nie tylko podstawq realizacji programéw wspierajgcych
twarczy rozwdj uczniow, ale tez istotnym uzupetnieniem diagnozy osiggnig¢ szkolnych i zdolnosci (w tym
kreatywnosci). Identyfikacja tworczych zdolnosci wyobrazeniowych dostarcza niezwykle istotnych danych
na temat dziecigeej tworczosci. Nalezy jednak pamigtac, ze kreatywnos¢ nie jest pojedynczg cechg, dlatego
jednorazowe badanie wyobrazni twdrczej nie moze stanowic podstawy catosciowej oceny dzieciecej kreatyw-
nosci. Taka diagnoza wymusza zastosowanie kilku narzedzi do pomiaru cech intelektualnych, ale takze oso-
bowosciowych i motywacyjnych (zob. Lebuda, 2009).

Profilowy pomiar wyobrazni twdrczej moze byc uzyteczny nie tylko w praktyce diagnostycznej, ale i inter-
wencyjnej — przy mierzeniu efektywnosci oddziatywar stymulujgcych wyobraznig. Trening wyobrazeniowy (ima-
gery training) to jeden z typow treningu twdrczosdi, ktdrego gtownym celem jest pobudzenie wyobrazni tworczej.
Dotychczasowe metaanalizy pokazujg, ze stymulacja tego rodzaju daje umiarkowanie silny, pozytywny efek:
A= 0,44 (Scott, Leritz, Mumford, 2004b)2. Treningi te realizowane sq gtownie wsrod dzieci w wieku przed-
szkolnym (Dziedziewicz, 2008; Udwin, 1983) i szkolnym (Limont, 1996; Gundogan, Arib, Gonen, 2013).
Dziatania podejmowane w trakcie takich treningdw opierajg sie m.in. na tworzeniu graficznych i werbalnych me-
tafor (Limont, 1996), wykorzystaniu autorskich bajek (Dziedziewicz, 2008) lub zabaw dramowych (Gundogan,
Arib, Gonen, 2013; Udwin, 1983). Jak dotgd wigkszos¢ badan dotyczqcych efektywnosci tego typu stymulagii
bazuie na ogdlnym wskazniku poziomu wyobrazni tworczej. Analiza w obrgbie poszczegdlnych wymiaréw wy-
obrazni twrczej pozwolitaby na bardziej szczegétowg ewaluacie podejmowanych dziatar stymulacyjnych.

Uwagi koricowe

Teoretyczny model tworczej wyobrazni, przedstawiony w tym artykule, szczegdlny nacisk ktadzie na ob-
razowos¢, oryginalnos¢ i transformatywnos¢ — kluczowe cechy, kidre sg niezbgdne do efektywnego funkcjo-
nowania wyobrazni tworczej. Stworzenie TIZW jest naturalng konsekwencig tej koncepcii. Test ten, z jednej

2 Najczesciej stosowanymi miarami efektywnosci freningdw tworczosci i podobnych oddziatywar jest standaryzowana rdznica
migdzy Srednimi, najczesciej szacowana joko d Cohena, g Hedgesa czy tez — najbardziej populama w przypadku treningdw tworczosci
— Delta Glassa D (Glass, McGow, Smith, 1981, za: Scott, Leritz, Mumford, 2004a). Miary te umozliwiajg poréwnywanie rezultatow
pomigdzy rdznymi badaniami. Delty oscylujgce wokdt wartosci 1 czy -1 (lub je przekraczajgee) nalezy interpretowac juko wyrazny po-
zytywny bgdz negatywny (gdy znak jest iemny) wplyw oddziatywar treningowych. Wartosci D wigksze od 0,8 wskazujg na wyrazny
pozytywny efekt, za$ wartosci migdzy 0,5 a 0,8 $wiadczg o umiarkowanym efekcie. W sytuacji wartosci nizszych niz 0,5 czy tez
oscylujgeych wokat 0,2 lub 0,3 mawi sie o efekcie stabym.
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strony, umozliwia przeprowadzenie profilowej analizy, z drugiej ogélng oceng poziomu wyobrazni tworczej.
Kolejng wazng rzeczq jest to, ze TIZW umozliwia rowniez wykonanie analizy dynamicznej, ktora pokazuie,
w jaki sposob wyobraznia zmienia sig dziatanie pomiedzy kolejnymi zadaniami w tescie. Co wazne, narzedzie
umozliwia badanie wyobrazni twarczej zardwno dorostych, jak i dzieci. Testy aktualnie wykorzystywane
w Polsce badajg jedynie wybrane elementy wyobrazni twdrczej, czesto nie majg standaryzacji i norm, ponadto
nie dojg mozliwosci profilowej analizy zdolnosci wyobrazeniowych (np. FDCT). TTZW moze by¢ potencialnie
istonym wktadem do diagnostyki twérczosci (Karwowski, 2009) oraz diagnostyki edukacyinej (Niemierko,
2009). Ponadto przyczynic sig moze do zintensyfikowania badar nad wyobraznig twérczg, zwhaszcza w ob-
szarze studiow o charakterze interwencyjnym.
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Summary
Profile diagnosis of creafive imagination — presentation
of a new theoretical concept and measuring instrument

The article presents a proposal of a new concept of creative imagination, which revises and infegrates the
previous categories and research approaches. In the proposed model, creative imagination abilities are defined
as a combination of three dimensions: vividness, the ability to create lucid and expressive images that are
characterised by high complexity and level of detail; originality, the ability to produce creative imageries
characterised by novelty and uniqueness, as well as the ability to transform generated imageries. Description
of the conceptual and theorefical framework of creative imagination plays an introduction role to the presenting
of a new measurement tool — The Creative Imaging Ability Test (CAT). Conjunctional nature of the model, on
the one hand, and the specificity of the new test, on the other, is a basis for more general discussion about
validity and usefulness of profile analysis of creative imagination in the educational diagnosis.

Keywords: pedagogy of creativity, Conjunctional Model of Creative Imagination, creative imagination, Creative
Imaging Ability Test, profile analysis of creative imagination
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Tworcze i refleksyjne ksztatcenie pedagogow

Celem artykutu jest przedstawienie zagadnien zwigzanych z refleksyjnym paradygmatem ksztafcenia nau-
czycieli. Autorka na poczgtku przybliza kategorig tworczosc i refleksyinosci, o nastepnie odnosi je do wspdt
czesnych stondardow ksztatcenia pedagogdw. W artykule uwypuklona zostata rola uczelni wyzszych
w promowaniu tworczosci i refleksyjnosci, a takze korzysci dla praktyki edukacyjnej wynikajgce z ksztafcenia
refleksyinego.

Stowa kluczowe: pedagogika edukacji, refleksyinosc, ksztatcenie refleksyine, myslenie krytyczne, myslenie
tworcze

Wigkszosc ludzi cheiataby w petni korzystac z danych im mozliwosci oraz realizowac stawiane sobie cele
2yciowe. Wyznacznikami poczucia sensu zycia sg: osobiste spetnienie, codziennos¢ wypetniona skutecznym
dziataniem, ksztattowanie siebie zgodnie ze swoim zyczeniem. Krytycyzm, tworczos¢ i refleksyjnosc sq who-
Sciwosciami ludzi, ktrzy ciggle i Swiadomie dgzg do rozwoju samego siebie. W niniejszej publikacii przyblizymy
takich wtasnie pedagogow.

Propagatorzy refleksyinego ksztatcenia nauczycieli bardzo czesto odwotujg sie teorii krytycznej Jurgena
Habermasa (1971, 1999) oraz do analiz Kennetha Zeichnera (1983) w sferze paradygmatow ksztatcenia.
Natura analizowanych kategorii (refleksyjnosci, tworczosci) jest mocno podszyta nie tylko pedagogikg i psy-
chologig, ale takze filozofig oraz socjologig. Dlatego warto na poczgtku przypomnie¢ czytelnikowi stanowiska
Habermasa i Zeichnera, czynigc je jednoczesnie punktem wyjscia do naszych rozwaza.

Habermas (1984) pomdgt nam zrozumiec to, Ze istniejq dwa zasadnicze podejscia do uczenia sig, mia-
nowicie: uczenie sig instrumentalne oraz uczenie sig komunikatywne. Pierwsze podejscie opiera sig na logice,
jego gtownym kryterium jest racjonalnos¢. Odbywa sig ono poprzez kontrolg i manipulacig Srodowiskiem oraz
jest zorientowane na rozwigzywanie problemdw. Uczenie sig komunikatywne polega na potwierdzaniu naszych
przekonan. PodejScie to zakfada zrozumienie znaczenia nadawanego danej kwestii przez kogos innego. Uczenie
odbywa sig na podstawie komunikowania sig z innymi. Odbieramy nie tylko czyjes mysli, ale takze odczucia,
intencje i oceny moralne. Mozemy krytycznie analizowac zatozenia innych osob oraz wiasne.
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Warto dodac, ze wczesniej —w 1971 roku — Habermas zaproponowat trzy domeny uczenia sig — tech-
niczng, praktyczng i emancypacyjng. Nauka techniczna jest specyficzna i wyraznie uregulowana za pomocg
przepisow. Nauka praktyczna przebiega wedtug konwenanséw i norm spotecznych. Nauka emancypacyina jest
rodzajem introspekji. Uczgey sig doswiadcza samoksztatcenia i jest samorefleksyjny.

W nastepstwie przytoczenia powyzszej teorii, wyfania sig nam wiele pedagogicznych wizerunkow. Przy-
ktadowo mozemy dostrzegac: ,nauczycieli rzemieshnikow”, postepujgcych wedtug utartych schematow; nauczycieli
,eksperymentatorow”; nauczycieli adaptacyjnych; nauczycieli joko badaczy dziatania. W nastgpstwie tego rodzi
sig zapytanie o perspektywe ksztafcenia nauczycieli. Kenneth Zeichner (1983) jest zdania, ze w ostatnich
dziesigcioleciach cztery paradygmaty zdominowaty dyskurs na temat ksztatcenia nauczycieli. Autor wyroznit
ksztatcenie behawiorystyczne (behavioristic learning), humanistyczne (personalistic), fradycyjno-czeladnicze
(traditionakcraft) i refleksyine (inquiry-oriented). Nauczanie behawiorystyczne, majgee Zrdta w epistemologii
pozytywistycznej, jest z gory okreslone, podkresla role konkretnych i obserwowalnych umiejgtnosci. Tresci nau-
czania sq wezesniej zdefiniowane przez innych, a nauczyciel jest ich biemym odbiorcg. Nauczanie to jest nazne-
czone poprzez kontekst spoteczny i polityczny. W podeisciu personalistycznym edukacjo nauczycieli jest
pojmowana jako proces ich osobistego rozwoju. Umocowanie w fenomenologii oraz psychologii humanistycznej
sprawia, Ze nauczyciel rozwija sig jako psychologicznie dojrzata osobowos¢ zdolna do tworzenia swoich osobistych
teorii edukacji. Ksztatcenie rzemieshicze zaktada rozwdj umiejgtnosc technicznych oraz uwypukla rolg zgrome-
dzonego przez praktykow doswiadczenia. Nauczyciel uczy sig od mistrzow posiadajgcych szerokg wiedze i kom-
petencie. Postuguje sig metodg prob i btedow. Piszgc o nauczycielu refleksyinym, Zeichner (1983) miat na mysli
profesjonaliste, ktdry osigga cele, ktdre sq dla niego wazne. Pedagog jest zdolny do refleksii krytycznej, samo-
dzielnej analizy, badania oraz dochodzenia do danych kwestii. Posiada on kontrolg nad swoim dziataniem i sc-
modzielnie je kreuje.

(ztery paradygmaty ksztatcenia nauczycieli mozemy zestawic w dwa wymiary tegoz ksztatcenia (Zeichner,
1983). Pierwszy ma jasno okreslone podstawy (problematic-certain). Ksztatcenie odbywa sig w dobrze zdefi
niowanym spotecznym kontekscie, w ramach okreslonych norm instytucjonalnych. Podczas edukacji wdrazane
5q juz istniejgce i sprawdzone rozwigzania. Przyszli nauczyciele sg biemymi odbiorcami wezesniej sformuto-
wanych programéw nauczania. Drugi wymiar nauczania — nazwany refleksyjnym — zaktada, Ze nauczyciele
sq aktywnymi tworcami programow nauczania. Potrzeby przysztych nauczycieli sg przez nich na biezqco defi-
niowane, dlatego fez program mozna uznac za spotecznie konstruowany. Nauczyciele przyjmujg problematyczng
postawg wobec istniejgcych rozwigzan instytucjonalnych. Ich funkcjonowanie w zawodzie opiera sig na mysleniu
krytycznym, jest tworcze i refleksyjne.

Myslenie krytyczne, refleksyjne, tworcze — przypomnienie poje¢

, Czynnos¢ myslenia jest faricuchem operacii umystowych, za pomocq kidrych przetwarzamy informacje
zakodowane w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach. Dzigki mysleniu cztowiek lepiej poznaje rzeczy-
wistos¢, tworzy plany i projekty, dokonuje odkry, formutuje oceny i wnioski” (Kozielecki, 1992, s. 92).
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Najogdlniej rzecz ujmujgc, myslenie stanowi forme przetwarzania informacji. Myslenie tworcze i refleksyjne
nie wyczerpuje jednak tej definicji. Tworczosc i refleksyjnos¢ opierajg sig indukcyjnosci, analitycznosci, dywer-
gencyjnosci oraz zawierajg elementy dziotalnosci badawczej. Przyjrzyimy sie teraz z osobna: krytycyzmowi,
refleksyjnosci i twérczosci.

Myslenie krytyczne jest terminem uzywanym do okreslenia umiejgtnosci podejmowania decyzii i rozwig-
zywania problemdw oraz zwigzanych z tym aktywnosci. Robert Ennis (1993) definiuje to pojgcie joko iden-
tyfikacjg stwierdzen oraz dokonywanie ich gfgbokiej i wieloaspektowej analizy w celu podigcia decyzii
i ewentualnego jej uzasadnienia. Autor wyrdznit kilkanascie kategorii, ktorymi kierujq sie ludzie krytycznie my-
Slgcy, m.in.: otwartos¢, poszukiwanie uzasadnien i opinii, postugiwanie sig wiarygodnymi Zrodtami, wykazy-
wanie zainteresowania odczuciami i wiedzg innych osob, branie pod uwage catoksztattu zagadnienia,
poszukiwanie informacji oraz dzenie do ich precyzowania, zgtebiania. Cztowiek myslgcy krytycznie jest osobg
zdolng do dokonywania obserwacji, analizy, wnioskowania oraz oceny. Obok kategorii logicznych w proces
krytycznego myslenia angazowane sg takze umiejgtnosci infelektualne i spoteczne.

Wedtug Martina Reynolda (2011) myslgc krytycznie lub dziatajge w oparciu o to myslenie — samodzielnie
lub w grupie — koncentrujemy naszg uwage na obserwacji dowodow zwigzanych z problemem. W obliczu
trudnosci, przed rozwigzaniem ktdrej stoimy, dobieramy najodpowiedniejsze kryteria oceny tej niejasnosci, sto-
sujgc adekwatne do tego metody i techniki. Pamigtamy takze o rozstrzyganiu problemu poprzez jego usytuo-
wanie w najwhasciwszym kontekscie teoretycznym.

Zardwno z definicji Ennisa (1993), jok i Reynolda (2011) wynika, ze myslenie krytyczne jest nakierowane
na rozwigzanie problemu. Jest to celowa i uzasadniona aktywnos¢ poznawcza oparta na strategiach formutowania
wnioskow oraz szacowania wiarygodnosci. To takze myslenie osadzone w konkretnym kontekscie, prowadzone
w kierunku pozgdanych wynikdw. Jest wigc nastawione na efekt — rozwigzanie frudnej sytuaci, odkrycie prawdy.

Myslenie refleksyine nie ma wczesniej okreslonego celu. Najogdlniej rzecz ujmujgc, zwigzane jest
7 analizg tego, co juz sig stato. Czasami terminy , myslenie krytyczne” i, myslenie refleksyine” sq uzywane zo-
miennie, nie jest to jednak zabieg whasciwy. Diane Halpem (1996) — podobnie jak Ennis i Reynold — jest zdania,
76 mySlenie krytyczne opiera sig na stosowaniu umiejgtnosc poznawczych, jest celowe i uzasadnione oraz skie-
rowane na okreslony cel osadzony w wiadomym kontekscie. Jest to myslenie stuzgce do rozwigzywania kon-
kretmych problemdw. Bywa okreslane mianem rezyserii myslenia, gdyz skupia sig na pozgdanym rezultacie.
Myslenie refleksyjne zawiera wspdlne z mysleniem krytycznym pola, poniewaz obejmuje analizg oraz proces
podejmowania decyzji na podstawie tego, co sig wydarzyto. John Dewey (1988), piszqc o mysleniu refleksyjnym,
sugerowat, Ze polega na rozpatrywaniu tego, co spostrzegamy lub na rozpatrywaniu wiedzy, co do ktorej mamy
pewne mniemanie. Myslenie refleksyine nie posiada jednoznacznego kierunku, uruchamiane jest w sytuacjach
niestandardowych, w obliczu problemdw nieposiadajgcych jednoznacznych rozwigzan. Myslenie refleksyine jest
procesem podejmowania decyzii, poszukiwania nowych lub lepszych rozwigzan na podstawie tego, co sig stato.

Stowo ,refleksja” pochodzi z jgzyka facifiskiego (fac. reflexio, reflectere) i oznacza w dostownym th-
maczeniu ,przechylanie do tyti” czy tez odbijanie np. $wiatta. Niestusznie termin ten bywa kojarzony
7 pojgciem refleksu, ktdre pochodzi z jgzyka francuskiego (fr: réflexe) i oznacza zdolnos¢ do szybkiej reakeji,
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odruch na bodzce Srodowiskowe. Okreslenie refleksja zawiera w sobie element czasowego odroczenia. Termi-
nami bliskoznacznymi do tego pojgcia sq: rozwazanie, przemyslanie, namyst, zaduma, zwrdcenie sig ku whasnej
aktywnosci. ,,Przechylanie do tyh” mozna definiowa jako analizowanie przez podmiot swojego doswiadczenic.
Na podstawie tychze rozwazan cztowiek uczy sig czegos nowego. Knud llleris (2004), koncentrujgc sig
na poznawczym sensie pojecia refleksyinosc, opisuje te kategorig jako proces przemyslania. Refleksja wywotana
jest interakcjq ze Srodowiskiem, na podstawie kidrej podmiot moze sig czegos nauczy¢ w czasie jej trwania,
lub pozniej. Nie chodzi tutaj jednak o swego rodzaju natychmiastowg nauke. Nauka ,0d razu” w tym przypadku
jest niemozliwa, poniewaz informacje docierajgce do jednostki sg niedokoriczone, niekompletne oraz powoduig
dysonans poznawczy. Chodzi tutaj o dhugotrwaty namyst. Zdaniem Jacka Mezirowa (1990, 1991) refleksyjnos¢
pojawia sig takze w sytuacii, kiedy naszq dotychczasowq wiedze chcemy wykorzystac w innym kontekscie.

Umiejgtnos¢ myslenia refleksyinego stanowi duzg wartos¢. Wynika to z faktu, ze nasze otoczenie jest
coraz bardziej skomplikowane. Cztowiek w obliczu nowych i nigograniczonych strumieni informacji musi
nieustannie dokonywac przemyslen. Zastosowane rozwigzanie danego problemu moze okazac sig jednorazowe.
Wobec tego rozwdj umiejgmosci refleksyinego myslenia staje sie kluczowym zagadnieniem wspotczesnej edu-
kacji. Wazne jest fo, aby uczniowie potrafili zastosowac nowg wiedze w ztozonych sytuacjach zycia codziennego.
Refleksyjnos¢ wigze sig z umiejgtmoscig zrozumienia whasnych strategii myslenia oraz uczenia sig. Rozwazana
jest w kategoriach abstrakcyjnych i koncepeyinych. Zdolnos¢ do myslenia refleksyinego nie jest whasciwoscig
dang wszystkim ludziom. Wysoki jej poziom osiggaiq tylko osoby mgdre, infeligentne i dojrzate.

Tworczosci, podobnie jak refleksyjnosci, nie nalezy utozsamiac z racjonalnym rozwigzywaniem problemdw
w postaci jednej, statej, poprawnej odpowiedzi. W mysleniu twérczym duze znaczenie majg: intuicja, oryginal
nosc i odkrycia opierajgce sig na mysleniu intuicyjnym, na metaforyzowaniu. Tworczos¢ wigze si z artyzmem,
wobec ktorego nie mozna méwic ani o poprawnych odpowiedziach, ani o rozwigzaniach statych w czasie.
Zdolnos¢ rozwigzywania problemdw i tworczos¢ mogg — ale nie muszg — by¢ whasciwosciami tej sumej osoby.
Ldarza sig, ze ludzie, ktdrych cechuje twarczosc, nie radzq sobie z zadaniami problemowymi.

Okreslenie tego, czym jest tworczosc, wydaie sig frudne; by¢ moze dlatego istnieje wiele jej definicji. Juz
siedemdziesigt lat temu Morris Stein (1953, za: Necka, 2005, . 17) pisat: , Tworczosc jest fo proces prowa-
dzgcy do nowego wytworu, ktory jest akceptowany jako uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej grupy,
w pewnym okresie”. W wyjasnieniu tym zauwazamy, Ze tworczos¢ kojarzona jest z procesem burzenia po-
przedniego fadu i budowaniem czegos nowego i lepszego. Podobnie twdrczos¢ uimowat Edward Necka (1987)
— jako stan psychiczny, w wyniku ktdrego podmiot dociera do nowego, wartosciowego spotecznie wytworu.
Tworczos¢ dziedi i mtodziezy zazwyczaj jest tworczoscig subiektywng. Oznacza to, Ze jej wytwory sg warto-
sciowe tylko dla jednostki (Guilford, 1978). Z pojgcia tworczosci wytania sig przede wszystkim jej aspekt pro-
cesualny. Wedle koncepcji Mooneya (1963) tworczos¢ mozna jednak ujmowac znacznie szerzej — nie tylko
iako proces. Obok aspektu procesualnego wyrdzniamy bowiem aspekty: zasobowy (twérczosc juko dyspozycia),
strukturalny (twrczos¢ jako wynik, dorobek) oraz funkcjonalny (twdrczos¢ jako stymulacja przez Srodowisko).
Wyniki myslenia tworczego stanowig novum nie tylko dla podmiotu, ale rowniez wzbogacajg dotychczasowg,
nagromadzong przez pokolenia wiedzg.
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Ksztateenie tradycyjne a ksztalcenie refleksyjne

Troska o jakos¢ ksztatcenia kaze zastanawiac sig nad mozliwie najlepszym paradygmatem tegoz ksztat-
cenia. Jednoczesnie — jokikolwiek paradygmat zostatby przyjety w danych czasach — to i tak nie uzyskamy
absolutnej pewnosci co do jego stusznosci i efektywnosci.

W Klasycznych podrecznikach dydaktyki (Kupisiewicz, 2000; Okon, 1996) czytamy, ze opanowanie
wiedzy przez uczniow jest stawiane na pierwszym miejscu w ukfadzie celow ksztatcenia. Stanistaw Palka pisze:

Opanowanie wiedzy stanowi nie tylko cel samoistny, le jest rowniez Srodkiem do wychowania intelektualnego,
moralnego (spoteczno-moralnego), estetycznego i zdrowotnego oraz do przygotowania do samoksztattowania
(samoksztatcenia, samowychowania). Zatem wiedza odgrywa kluczowg role w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym na wszystkich szczeblach szkoty; nie inaczej jest na szczeblu uczelni wyzszej, w szczegolnosci zas
uczelni akademickich (2010, 5. 15).

Palka (2010) dodaie, ze pedagogika jako nauka o wychowaniu, ksztatceniu i samoksztattowaniu czto-
wieka zajmuje sig samodzielng pracq cztowieka nad sobg — samowychowaniem, samoksztatceniem, auto-
kreacig. Autor podkresla rowniez, ze wiedza opanowywana w toku akademickiego ksztatcenia ma by¢ uzyteczna
nie tylko w zakresie zaspokajania ciekawosci poznawczej, ale takze ma by¢ uzyteczna praktycznie. Ta uzy-
tecznos¢ moze ujawnic sig pod postacig dziatan twdrczych i refleksyjnych. Dziatania rutynowe pozwalajg
doraznie rozwigzac dane kwestie, bez poszukiwania sposobow ulepszenia tych rozwigzan.

W tego typu myslenie o wiedzy wpisuje sig podziat, jakiego dokonat Jozef Kozielecki (2000). Odrdznit
on tzw. wiedzg ,gorgcg” od wiedzy ,zimnej”. Wiedza , gorgca” wynika z whasnego doswiadczenia i moze
by¢ nabywana w wyniku kontaktow spotecznych. Wiedza , zimna” wynika z teorii naukowych zweryfikowanych
badaniomi. Anna Krajewska (2010) pisze, ze spoteczenistwo wiedzy opiera swe funkcjonowanie nie na potedze
maszyn, ale na potedze tkwigcej w mysleniu, uczeniu sig i wprowadzaniu innowacji. Odnoszqc zdanie Krajew-
skiej do tego, o czym wczesniej pisat Kozielecki, zauwazamy, ze w terazniejszym ksztatceniu pedagogow
znaczng rolg odgrywa zardwno wiedza ,zimna”, jok i ,gorgca”. W dalszej kolejnosci Krajewska (2010)
wylicza, ze potenciat wytwarzania i przetwarzania wiedzy jest kreowany przez: elastycznos¢ w pracy, zdolnos¢
do ulepszen w produkji, zdolnos¢ pracownikow do uczenia sig nowych dziafar, gdy wezesniejsze rozwigzania
i procedury stajq sie nieaktualne. Spoteczenstwo wiedzy musi by¢ spofeczeristwem uczgcym sig, gotowym
na nauke catkiem nowych obszardw. Czynnosci zawodowe stajg sig coraz bardziej intelektualne, tym samym
coraz mniej techniczne i instrumentalne, domagaig si¢ oryginalnego ich wykonywania. W modelach ksztatcenia
najwigkszy nacisk powinien by¢ potozony na umiejgtnosci zdobywania, przetwarzania i odpowiedniego wyko-
rzystania wiedzy. Wobec zmieniajgcej sie rzeczywistosci spotecznej, kulturowsj i cywilizacyjnej dziatania ruty-
nowe mogq okazac sig zbednym balastem.

Wspatczesnosc i przysztos¢ wymagajg i bedg wymagaty od pedagogow tworczej postawy, ktdra przejowiac
sig moze w formie nowatorstwa i innowacji pedagogicznej. Probujgc wypunktowac zmiany w ksztatceniu fro-
dycyinym na rzecz ksztatcenia refleksyjnego, mozemy zaproponowac:
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1. Rezygnacie z dominacji celow poznawczych i przejscie do integracji celow praktycznych, emocjonalnych
i poznawczych.

2. Odejscie od tresci nauczania, ktre sq nadrzedne wobec praktyki (wiedzy pozakontekstowej, wiedzy
Uigtej w przedmioty) i przejscie do integracji praktyki z teorig (zadan praktycznych, wiedzy opartej
na problemach).

3. Rezygnadie z ksztatcenia kierowanego przez nauczyciela i odpowiedzialnosci nauczyciela, na rzecz ksztafce-
nia kierowanego przez uczqeych sig wraz z przejeciem przez nich odpowiedzialnosci za whasng edukacjg.

4. Odejscie od ksztatcenia pasywnego, monologu nauczyciela. Przejscie do ksztatcenia aktywnego, ksztat-
cenia przez refleksje, doswiadczenie i dziatanie oraz dialog.

5. Rezygnacie z ksztatcenia zbiorowego, frontalnego na rzecz ksztatcenia w zespotach, ksztatcenia opar-
tego na wspotpracy.

Rekonceptualizacjo edukacji powinna sig rozpoczqc w uczelniach ksztategeych kandydatow na nauczycieli.
Dyskusja o nowych koncepcjach edukacii szkolnej wcigz pozostaje otwarta. Pytania o to, jok najlepiej rozwijac
relacje migdzy teoretycznymi modelomi a praktykq edukacying i jok zblizy¢ uniwersytety ze szkotami, nadal
pozostajq bez odpowiedzi.

Standardy ksztatcenia nauczycieli a refleksyjnos¢, krytycyzm i tworczosé

Obok rozwoju nauki, podstawowym celem dziatalnosci szkoty wyzszej jest wspomaganie i ukierunkowanie
rozwoju studentow. Nadrzednym celem ksztatcenia staje sig rozwijanie potenciatu oraz krytycznych i innowa-
cyinych postaw jednostki, jej przygotowanie do Zycia w spoteczeristwie uczgcym sig. Absolwent szkoty wyzszej
powinien posiadac zdolnos¢ refleksyinego i tworczego myslenia. Ksztatcenie nauczycieli w tym kontekscie jest
obarczone wyjgtkowg odpowiedzialnoscig. Richard Arend (za: Banach, 2002, s. 98) pisze: ,0d nauczycieli
XXI wieku bedzie sig zgdac whadania obszernym zasobem wiedzy: przedmiotowej, pedagogicznej, spotecznej
i  zakresu kultury; bedg oni musieli stac sig refleksyjnymi tworcami i profesjonalistami”. Krytycyzm, refleksyinosc
i twarczos¢ w ksztateeniu pedagogdw sq szczegdlnie istotne, poniewaz bedg oni nauczac swoich wychowankdw
tego, jok dziotac i myslec w spoteczeristwie wiedzy. Takie funkcjonowanie polega na krytycznym postrzegani
rzeczywistosci, analizowaniu i interprefowaniu otaczajgcych nas zjawisk, refleksji nad wiasnym mysleniem,
przewidywaniu przysztosci i rozwazaniu tego, jak radzic sobie z nieoczekiwanymi zdarzeniami. Potrzeba wy-
pracowania strategii twarczej i refleksyjnej edukacji nauczycieli staje sig oczywista. W opisie ogdlnych efektow
ksztatcenia, stanowigcych podstawe standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nau-
czyciela (Rozporzgdzenie MNISW... 17 stycznia, 2012 r.), wielokrotnie pojawiajq sig kategorie zwigzane
7 mysleniem krytycznym, refleksyinym i twérczym. W akcie rozporzgdzenia czytamy:

Po zakoriczeniu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczycielo absolwent:
1. posiada wiedzg psychologiczng i pedagogiczng pozwalajgeg na rozumienie procesow rozwoju, socjalizacii,
wychowania i nauczania-uczenia sig;
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2. posiada wiedzg z zakresu dydaktyki i szczegétowej metodyki dziatalnosci pedagogicznej, popartg doswiad-
czeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu;

3. posiada umiejetnosci i kompetencie niezbedne do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wychowawczych
i opiekuniczych zadan szkoty, w tym do sumodzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania
do potrzeb i mozliwosci uczniow;

4. wykazuie umiejgmos¢ uczenia sig i doskonalenia wiasnego warsztatu pedagogicznego z wykorzystaniem
nowoczesnych $rodkow i metod pozyskiwania, organizowania i przetwarzania informacji i materiatow
(...

5. charakteryzuje sig wrazliwoscig etyczng, empatig, otwartoscig, refleksyinoscig oraz postawami prospotecz-
nymi i poczuciem odpowiedzialnosci.

Analizujge powyzszy fragment, widzimy, Ze absolwent kierunku nauczycielskiego posiada wiedzg, ktdra
jest podstawgq rozumienia procesow wychowania i nauczania. To rozumienie za$ nie moze sig odbywac bez
krytycznego spojrzenia na analizowane tresci. Krytycyzm oraz twérczos¢ stanowig rowniez podstawe praktycz-
nego zastosowania wiedzy. Absolwent jest takze przygotowany do samodzielnego przygotowania lub
odpowiedniego dostosowywania programow nauczania. Wyposazony jest w umiejgtnosci pozyskiwania i prze-
twarzania informacji i materiatow. W koricu jest osobg otwartg, prospoteczng oraz — co zasygnalizowano
wprost — refleksying. We wspdtczesnym ksztatceniu nauczycieli chodzi wige nie tylko o przekazywanie im od-
powiednio usystematyzowanej wiedzy. Nieustanne odSwiezanie i akfualizowanie tej wiedzy — choc niezbgdne
— takze nie jest wystarczajgce. WSrod whasciwosci kluczowych, w ktdre musi by¢ wyposazony absolwent
studiow nauczycielskich, na pierwszy plan wysuwaijg sig: zdolnos¢ praktycznego zastosowania posiadanej wie-
dzy, zainteresowania poznawcze, umiejetnos poznania naukowego wraz z rozumieniem drég dochodzenia
do prawdy. Niezbedna jest takze nauka samoksztatcenia oraz wyrabianie motywacji do tej czynnosci. Krytyczne,
tworcze i refleksyjne myslenie zwigzane jest rowniez z otwartoscig umystu i niedogmatycznym stosunkiem
do wyuczonych tresci. Takiego rodzaju wytyczne na temat ksztatcenia pedagogw pojawily sig jakis czas temu
w pismiennictwie pedagogicznym [np.: Gotgbniak, 1998; Kwiatkowska, 1997; Ochmariski (red.), 1995],
znacznie wyprzedzajgc rozporzgdzenia ministerialne w tym zakresie.

Liczba oczekiwanych efektow ksztatcenia, ktorym muszq sprostac przyszli nauczyciele, stale sig wydtuza.
Jozef Kozielecki (1997) ponad pigtnascie lat temu zauwazyt, ze w procesie dydaktycznym niezbedne jest fo-
czenie wielu trudnych w urzeczywistnieniu celow. Autor pisat o przygotowaniu absolwentow do adaptacyjnych
kontaktow ze Swiatem zewnetrznym, o poznawczych, rozumiejgcych oraz praktycznych i instrumentalnych
odniesieniach do tego Swiata. Zdaniem Kozieleckiego strategicznym celem skutecznej edukacii jest rozwdj oso-
bowosci. Jej struktura jest za$ na tyle ztozona, ze mozna jg efektywnie ksztattowa jedynie poprzez wielorakie
oddziatywanie adresowane do réznych jej sfer: intelektualnej, emocjonalnej, wolicjonalnej, motorycznej itp.
Raz jeszcze warto podkreslic, ze ksztatcenie polegajgce wytgeznie na przekazywaniu informacii jest wobec
powyzszego niewystarczajgce. W ksztatceniu osobowosci chodzi o co$ wigcej, migdzy innymi: o rozwijanie
umiejgmosci myslenia, ksztattowanie uczu¢, motywowanie, zachgcanie do rozwijania zainteresowar i aspiracji,
0 uczenie ,,sztuki zycia” jednostkowego i zbiorowego.
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Ksztatcenie przysztego nauczyciela zaktada uznanie jego podmiotowosci, holistycznego i integralnego
wymiaru osobowosci, autonomii i indywidualnej drogi rozwoju. Absolwenci studiow pedagogicznych powinni
by¢ wyposazeni w okreslony poziom kompetencii intelektualnych oraz osobowosciowych. Obok owych kom-
petencji istotne pozostajg takze postawy i wartosci oraz zainicjowana i nigdy niekoriczqca sig potrzeba rozwoju.
Elzbieta Wotodzko (2003) jest zdania, ze edukacja mtodziezy polega na odnalezieniu przez nig osobistych
celow i wartosci. Podobnie o ksztatceniu pisze Kozielecki — joko o procesie ksztattowania osoby — podmiotu
istnienia i dziotania, sprawcy dokonywanego przez siebie czynu, osoby samopanujgcej, samoposiadajgcej i so-
mostanowigcej.

Rola uczelni w promowaniu refleksyjnosci i tworczoéci

We wstepie do niniejszych rozwazan podkreslono, ze Zeichner (za: Mizerek, 2000) wyrdznit cztery pa-
radygmaty ksztatcenia: behawiorystyczny (behavioristic learning), humanistyczny (personalistic), tradycyino-
-czelodniczy (traditionakcraft) i refleksyjny (inquiry-oriented). Autor odnidst te paradygmaty do ksztatcenia
nauczycieli i jednoczesnie zauwazyt, ze sposoby tego ksztatcenia odzwierciedlajg obowigzujgeg w danym
czasie perspektywe oraz orientacie teoretyczng i mefodologiczng. Ksztatcenie behawiorystyczne mogtoby sta-
nowic paradygmat edukacji w pewnej przewidywalnej rzeczywistosci. Tymczasem najodpowiedniejszy do no-
szych czasow wydaje sie paradygmat refleksyiny, gdyz zwigzany jest z niepewnoscig. Mimo wszystko — jak
twierdzi Maria Czerpaniak-Walczak (2001) — polskie szkolnictwo wyzsze jest zdominowane przez pozyty-
wistyczny charakter nauczania, w ktorym gtowng metodg stanowi encyklopedyczne przekazywanie wiedzy.
Na uczelniach wigz niepopulame jest tworzenie warunkow do refleksyjnego i niezaleznego uczenia sig. Autorka
— mimo swej sceptycznosci — zauwaza jednak inicjatywy polegajgce na tworzeniu nowoczesnych programow
auforskich. Jednak, jok do tej pory, dziatania te stanowig wcigz innowacyjne, a nie powszechne elementy
szkolnictwa wyzszego. Tworczos( i refleksyinos¢ dopiero zaczynajg byc obecne ksztatceniu, gtownie w obszarze
nauk psychologicznych, spotecznych i humanistycznych. W osrodkach technicznych na kierunkach matemo-
tyczno-przyrodniczych nadal dominuje scientystyczne podejscie do wiedzy. Dzieje sig tak mimo tego, Ze rola
uczelni w promowaniu krytycyzmu i refleksyinosci od dawna uwypuklana jest w pismiennictwie na temat ksztak
cenia w szkole wyzszej.

Emest Boyer (1990) pisat o roznych doswiadczeniach zwigzanych z uczeniem miodziezy — wsrod wy-
mienionych przez niego kluczowych elementow edukacji akademickiej znajdowaty sie:

— rozw6j kompleksowych zdolnosci poznawczych, takich jak refleksyinosc i myslenie krytyczne;

— mozliwos¢ stosowania wiedzy w praktyce poprzez rozwigzywanie realnych problemow z rdznych ob-

szaréw zycic;

— zrozumienie i docenienie réznic miedzy ludZmi, tego, Ze sg sami w sobie rdzni oraz réznie myslg;

— 1ozwoj praktycznych umiejgtnosci w zakresie konkretnych kompetencii (np. podejmowanie decyzji,

rozwigzywanie konfliktow);
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— poczucie spdjnej, zintegrowanej fozsamosci, zaufanie, uczciwos¢, wrazliwosc estetyczna, odpowie-

dzialos¢ obywatelska.

Refleksyine i twarcze podeiscie do edukacji w szkole wyzszej wydaje sig szczegdlnie istote na kierunkach
pedagogicznych. Niepewne czasy i kolejne reformy systemu edukacji stanowig wyzwanie dlo zmiany paradyg-
matu ksztatcenia nauczycieli. Istotne w tej sferze wydaig sig postawy i kompetencje nauczycieli akademickich,
ksztatcgeych przysztych pedagogéw. Nauczyciele akademiccy — joko naukowcy — tworzg nowgq wiedz.
Wypetnianie funkcji naukowo-badawczej stanowi esencig ich pracy, jest podstawg prestizu i awansu zawodo-
wego.

Obok dziatalnosci naukowej, nauczyciele akademiccy wypetniajq takze funkcje dydaktyczng. W tym zo-
kresie ich aktywnosci najwazniejsze wydaie sig oddziatywanie na intelekt oraz osobowos¢ studenta. Praktyka
pokazuje, Ze wyktadowcy przede wszystkim wptywajg na poznawczg sferg studentow i w niewystarczajgcym
stopniu docenicjg ksztattowanie si postaw przysztych nauczycieli. Szczegdlnie w tym punkcie rodzi sig potrzeba
krytycyzmu, refleksyjnosci i tworczosci. Tworczy nauczyciel akademicki rozbudzi wsrad studentow ciekawos
i zainteresowanie, nauczy ich tworczego myslenia, rozwinie samodzielnos¢ myslenia oraz wdrozy do innowa-
cyinego dziatania. Tak przygotowani absolwenci bedg promowali postawy przyswojone na studiach w ich przy-
sztej pracy, w codziennym funkcjonowaniu z dziecmi i mtodziezq.

Nauczyciele akademiccy stojg wspdtczesnie przed bardzo trudnym zadaniem. Nadzieje zwigzane z edu-
kacjg mtodych ludzi sq bardzo duze. Ogromnym wyzwaniem jest takze przygotowanie absolwentéw do zycia
zawodowego w ciggle zmieniajgcym sig Swiecie. Nie bez znaczenia pozostaje jednoczesnie uksztattowanie
ich na ludzi obdarzonych zdolnoscig krytycznego myslenia i umiejgtnoscig rozwigzywania problemdw niestan-
dardowych, na ludzi, ktdrzy bedg wykazywali duzq wrazliwos¢ emocjonalng. Tego typu myslenie o nauczaniu
byto od dawna postulowane przez polskich pedeutologow. Henryka Kwiatkowska (2005, s. 148-149) pisze:
,Lawéd nauczycielski nalezy do tych profesji, w ktdrych nie mozna okreslic koricowej postaci kwalifikacii.
(....) Prace nauczyciela charakteryzuje niedookreslenie, niestandardowosc, dynamiczna zmiennos¢ zdarzen,
dlatego nie poddaje sig ona tatwej formalizacji”. Podobnie o pracy nauczyciela wyraza sig Kwashica (za: Kwiat-
kowska, 2005, s. 297):

Skoro ukazane powody (niepodwazalnos¢ sytuacji edukacyjnych i komunikacyjny charakter pracy nauczyciela)
sprawiag, Ze przygotowanie zawodowe nauczyciela obejmuje cafg jego osobg i jest ze swej natury (jako
proces stawania sig sobg) zawsze niedokoriczone, stale prowizoryczne i weigz wystawione na préby ujaw-
niajgee whasng niewystarczalnos, o zatozenie o petnym przygotowaniu zawodowym do pracy nauczycielskiej
trzeba uznac za nieprawomocne.

Anna Brzeziriska (2004) proponuie opis sylwetki absolwenta w trzech obszarach: wiedzy, umiejgtnosci
oraz rozumienia i refleksyjnosci. Refleksyinos¢ zostata wyrdzniona jako podmiotowa, podstawowa kategoria
budujgca kompetencie. Mozna powiedzie¢, ze z refleksyjnosci wyptywaig kompetencie, ktore stanowig pomost
migdzy rozumieniem wiedzy a konkretnymi umiejgtmosciami. Wazniejsze od samego uczenia sig staje sig
szeroko pojete studiowanie, analiza zdobywanych doswiadczer, stwarzanie warunkdw do refleksi i dzielenia
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sig doswiadczeniem. Absolwent, ktdry wyksztatci umiejgtnosci refleksyinego odwotywania sig do wiedzy teo-
retycznej, bedzie potrafit odczytywa prawdg — swojg whasng prawdg — i nie bedzie mamowat energii na do-
stowne przyswajanie wiedzy ksigzkowej po to, by pézniej odtworzyc jg w niezmienionej formie.

Kategorie refleksyjnosci z ksztatceniem studentow tgczy takze Mieczystaw Malewski (2001), ktdry roz-
patruje uczenie sig w kategoriach procesu spotecznego, a nie psychicznego (indywidualnego). Uczenie sig —
ktdre jest refleksyjne — zalezy od instytucjonalnego i $rodowiskowego kontekstu. Refleksyinos¢ pomaga stu-
dentom dostrzec zwigzek pomiedzy whasnymi doswiadczeniami a wiedzq akademickg. Refleksyjna retrospekcja
osobistych doswiadczen, osiggnig¢ i zdobytych umiejgtnosci przy uwzglednieniu swoich realnych mozliwosci
pozwala planowac przysztos¢. Umozliwia takze studentom budowanie poczucia ich whasnej wartosci.

Tworczy i refleksyjny pedagog w szkole przysztosci

Uczenie instytucionalne to trudny i skomplikowany proces. Nauczanie polegajgce wytgcznie na encyklo-
pedycznym przekazywaniu wiedzy na szczescie zaczyna stanowi stereotyp na temat tegoz ksztatcenia. Nie
jest to jednak stereotyp bezpodstawny. Metodyka oparta na prezentowaniu wiedzy przez nauczyciela i jej bier-
nym odbiorze przez uczniow jest bardzo silnie utrwalonym, funkcjonujgcym od zawsze schematem ksztatcenia.
Najczesciej stosowane formy zajg — wyktady i cwiczenia — majg Sredniowieczny rodowdd i przez dhugi czas
byly stosowane ze wzgledu na brak mozliwosci korzystania z innych Srodkow dydaktycznych. Obserwacja edu-
kacyjnej rzeczywistosci skfania do wniosku, Ze obecnie te metody nadal pozostajg populame. Zmienity sig
tylko instrumenty — z tablic, na ktdrych pisato sig kredg — na tablice multimedialne. W drugim dziesigcioleciu
XXI wieku mozemy stwierdzic, ze opisywana metoda ksztatcenia zostata catkowicie wyeksploatowana. Nalezy
rowniez przyznac, ze system Klasowo-lekcyjny sprzyjo wyzej opisanemu podeisciu do nauczania. Dodatkowo,
tego typu organizacja szkolnictwa pozwala stosunkowo tatwo nim zarzgdza i w tym sensie jest dobra. System
ten nie przewiduje jednak dziatan skierowanych bezposrednio na ucznia.

Refleksyine nauczanie wigze sig z uzyciem takich metod ksztatcenia, ktdre sprowadzajg postepowanie
nauczyciela do organizowania uczenia sig uczniow. Warunkiem funkcjonowania szkoty promujgcej twdrczos¢
i refleksyjnos¢ sq odpowiednio przygotowani nauczyciele. Wyksztatcenie kandydata na nauczyciela trwa kilke-
nascie lat. Wiedza osobista pedagogdw, ich umiejetosci, postawy itd. zostajg podczas pracy uspoteczniane —
przekazane uczniom. Dobre wyksztafcenie nauczycieli wszystkim sig optaca. Uczniowie z takich krajow, jak
Finlandia, Kanada, Korea Potudniowa, osiggajg najlepsze wyniki w badaniach Programu Miedzynarodowsej
Oceny Umiejgtnosci Uczniow (PISA). Czynnikiem fgczgeym te kraje sg Swietnie wyksztatceni, profesjonalni
nauczyciele. Refleksyinos¢ jest wielowymiarowq i otwartg przestrzenig ,stowania sig” nauczyciela, jego ksztat-
cenia oraz dalszego rozwoju. Nauczyciel refleksyiny czyni uczniow organizatorami uczenia sig, wspéttworcami
i wykonawcami zadan. Zachgca uczniow do wspdtuczestnictwa, pobudza ich wewnetrzng motywacie, chroni
przed niepewnoscig w dziataniu. Szkote przysztosci nalezy traktowac jako instytucig, ktora nieustannie si
uczy. W takim miejscu pracowac majg osoby, ktdre tworczo i refleksyine wykonujg swoj zawod. Whrew
pozorom przestrzen szkoty jest bardzo dobrym miejscem dla rozwoju tych kategorii. Nowe wyzwania stanowig
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bowiem w pracy nauczycieli codziennos¢. Pedagog dostrzega problemy, formutuje pytania, docieka, rozwaza
i konstruuje odpowiedzi. Nie ma mozliwosci, aby w swoiej praktyce postugiwat sig wytgcznie wiedzg, kidrg
nabyt w toku ksztatcenia. Czerpaniak-Walczak (1997) pisze:

(.....) refleksyiny praktyk nie jest po prostu biemym odbiorcg i wykonawcg teorii oraz podawanych mu wic-
domosci, lecz krytycznym uczestnikiem dyskusii i aktywnym wspéttworcg wiedzy zawodowej (s. 97).

Profesjonalna wiedza postrzegana jest juko tymezasowa i relatywna, nie upewniajgca, ale dajgca mozliwos¢
uzasadniania wiasnej perspektywy myslowej. Dzigki niej, profesjonalna praktyka wyraza sig w statym wy-
chodzeniu poza sprawdzone, pewne przepisy i algorytmy, poza dotychczasowe doswiadczenia osobiste oraz
uznane powszechnie wzory (s. 137).

Refleksyinos¢ u pedagoga przejawiac sig bedzie poprzez: znajomos¢ Zrédet wiedzy, samodzielne docieranie
do wiedzy, umotywowanie wyboru tych, a nie innych informacji, dociekliwg postawe. Pedagog taki charake-
ryzuje sig wysokimi kompetenciami poznawczymi, umiejgmoscig krytycznego patrzenia na rzeczywistos¢ oraz
zdolnoscig szybkiego diagnozowania biezqcych sytuacii i podejmowania trafnych decyzii. Refleksyjny nauczyciel
przezywa intelektualny niepokdj, ciggle poszukuie, staje naprzeciw koniecznosci wyboru Zrodet informacji oraz
krytycznej inferpretacii tychze informacji. Michael Fullan (1991) ponad dwadziescia lot temu podkreslaf, ze
istota zmiany oSwiatowej polega na wdrozeniu nowych sposobow myslenia i dziatania. Dzis odchodzimy
od potocznego rozumienia uczenia sig; np. zdobywania wiedzy z zakresu biologii. Uczenie sig to nabywanie
umiejgtnosci ponadprzedmiotowych (wnioskowanie, analizowanie, komunikowanie sig), migdzyprzedmiotowych
(patrzenie catosciowe na Swiat, integracja wiedzy z réznych przedmiotow), Zyciowych (radzenie sobie ze stre-
sem, dbanie o jakos¢ Zycia) i spotecznych (wspdtpraca, empatia, demokracja). Umiejgtnosci zaczynajg domi-
nowac nad wiedzg formalng, warsztat zastgpuje wyktad.

Szkota przysztosci jest miejscem nauki krytycznego myslenia, w ktorym ksztatcq sig ludzie zdolni
do tworzenia samodzielnych opinii. Wyksztatcenie w takim migjscu wigze sig ze zdolnoscig do sumodzielnego
poszukiwania i oceniania wartosci wiadomosci, wysuwania wnioskow, samodzielnej oceny zjawisk i procesow.
Uczenie sig w takim kontekscie jest naturalng postawg, w ktdrej podmiot realizuje swoje zdolnosci w potgczeniu
z whasnymi potrzebami. Uczen jest organizatorem swojego uczenia sig, nauczyciel mu w tym pomaga, jest
jego przewodnikiem. Stanistaw Dylak (2013) we wprowadzeniu do ksigzki Architektura wiedzy w szkole
pisze: ,uczniowie konstruujg swg wiedzg aktywnie, zawsze z uwzglednieniem Srodowiska wewngtrznego
i zewngtrznego, niezaleznie od dziatania szkoty. Nauczyciel pozostaje zas nie przekaznikiem wiedzy, a archi-
tektem jej konstruowania przez uczniow” (s. 13). W prawie o szkolnictwie — na zadnym jego poziomie —
nie znajdziemy zapisu o tym, Ze nauczyciel jest przetozonym uczniow. Wyzwaniem dla nauczyciela staje si
organizowanie procesu uczenia sig tak, aby wypetnia¢ dwie podstawowe funkcje: socjalizacying (wychowanie)
i emancypacyjng (pomoc w ,,odnalezieniu siebie”). Odbior Swiadectwa, dyplomu jest tyko symbolicznym zo-
koriczeniem jakiegos etapu ksztatcenia. Nie mozna sobie dzisiaj wyobrazi¢, ze ktokolwiek po ukorczeniu
szkoty zakoriczy edukacjg. Nauczyciel w szkole przysztosci stoi wiec przed jeszcze jednym wyzwaniem — wy-
ksztatceniem nawyku samoksztatcenia.
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Refleksyjne uczenie sie nie jest fatwe do zorganizowania. Wymaga pomystowosci, sprawnego kierowania
uczeniem sig i jest trudne do odnotowania w postaci programow nauczania. Mirostaw Szymanski (2000) pisze
0 metodzie projektw i stawia jg w opozycji do tradycyjnego nauczania. W tej metodzie nie dostarczamy
gotowych rozwigzar, uczniowie powinni decydowac, a nauczyciel dyskretnie dostarczac wiedzg o przedmiocie
decyzji. W ksztatceniu nojwazniejsze zaczyna by¢ nauczenie cztowieka pewnej uniwersalnosci. Celem staje
sig jednostka zdolna do funkcjonowania we wspétczesnym Swiecie, podmiot, ktdry potrafi znajdowac dla siebie
samego optymalne miejsca we wspdlnocie ludzkiej.

Dylak (2013) opowiada sig za tzw. ksztatceniem wyprzedzajgcym. Strategia tego nauczania polega
na fym, Ze uczen samodzielnie poszukuje wiedzy o przedmiotach, zjawiskach i problemach. Poszukiwanie to
odbywa sig przed zajgciami szkolnymi i jest inspirowane przez nauczyciela oraz réwiesnikow. Podczas tego
procesu uczniowie aktywujg posiadang juz wezesniej wiedze, dokonuig refleksji o przedmiocie zajg¢. Czerpig
informacie zarowno ze Zrodet populamych, jak i naukowych, a takze z wasnych przemyslert i sgdow. W dalszej
kolejnosci uczniowie przetwarzajq posiadang i zdobytg wiedze — samodzielnie lub w grupach. Dokonujg analiz,
syntez, porownan. Zaczynajg ,rozumowac” pod postacig dowodzen, tumaczen, wnioskowania, sprawozdar.
Nastepnie uczniowie systematyzujg informacje poprzez dyskusie, rozwigzywanie zadari. Ta foza odbywa sig
w obecnosci nauczyciela i w najwigkszym stopniu przypomina tradycying lekcje szkolng. Na zakoriczenie ucznio-
wie dokonujg podsumowar i ewaluacji. Uswiadamiajg sobie, Ze wiedza nie jest ostateczna, a to, czego sig
niedawno dowiedzieli, generuje kolejne pytania. Uczen staje sig odpowiedzialny za swojg edukacig, jest zain-
teresowany zdobywaniem informacii i ich rozumieniem. Szkota przysztosci odwotuje sig do konstruktywistycznej
teorii wiedzy i dochodzenia do niej. Aktywne konstruowanie wiedzy przez ucznia jest podstawowym warunkiem
zrozumienia. Dobrym uczniem jest ten, kfo potrafi sig uczy¢, czyli poszukiwac i udziela¢ odpowiedzi na zadane
pytania, planowa, wykonywac zadania praktyczne.
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Summary
(reative and reflective education of teachers

The purpose of this article is to present the issues related to the reflective paradigm of teacher education. The
author ot the beginning infroduces the category of creativity and reflectiveness and then applies them to the
modern standards of teacher training. The article emphasized the role of universities in the process of promoting
creativity and reflexivity as well as benefits of educational practice, resulting from reflective leaming.

Keywords: pedagogy of education, reflective, reflective leaming, critical thinking, creative thinking
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Rola nowych mediow w randkowaniu adolescentow

Niniejszy artykut stanowi prezentacig wynikow analizy badari anglojgzycznych dotyczgcych roli nowych mediéw
w randkowaniu adolescentéw. Strukturg prezentowania tekstu wyznaczajg przyjete kategorie: nawigzywanie,
utrzymywanie i budowanie, doswiadczanie trudnosci i rozpad relacji uczuciowych.

Adolescenci wykorzystujg nowe media do zaspokajania potrzeb zwigzanych z byciem w grupie, ale takze
7 byciem w uczuciowej relacji z partnerem. 7 jeden strony mechanizmy funkcjonowania psychologicznego
i spotecznego mtodych ludzi pozostajg takie sume, nalezy jednak zauwazyc, ze nowe media stanowig narze-
dzie zaposredniczajgce zaspokajanie waznych potrzeb rozwojowych. Co wigcej, interakcje spoteczne uzyt-
kownikw portali spotecznosciowych rozgrywaiq sie w znacznej mierze w przestrzeni publicznej i nalezy
zastanowic sig, w jakim stopniu relacja z partnerem jest doswiadczeniem osobistym, a jok dalece jest to juz
doswiadczenie spofeczne.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, adolescenci, nowe media, portale spotecznosciowe, randkowanie

Wprowadzenie

W odniesieniu do grupy mfodych oséb, ktdre sprawnie poruszajg sig w Swiecie online, wykorzystywane
sq takie okreslenia, jok: ,cyfrowi tubylcy”, , generacja Z”, ,tozsamosci on-line”, , pokolenie sieci” czy , homo
informaticus” . Pojecia im przeciwstawne dotyczg pokolen, ktore musiaty naby¢ umiejgtnos¢ postugiwania si
nowymi technologiomi (Krauze-Sikorska, 2010, 5. 131-132). Dla cyfrowcow rzeczywistos¢ wirtualna i prze-
strzenna nie sq kategoriami dysjunktywnymi (Kubiak-Szymborska, 2013, s. 148), Zycie spoteczne w sieci
jest przedtuzeniem Zycia jako takiego w prawie wszystich jego wymiarach. Uczestnicy przenoszg swoje
zachowania do cyberprzestrzeni, ktora stanowi nieodkgezng czes¢ i odbicie rzeczywistosci. Realizujg w niej naj-
bardziej specyficzne formy interakeji spotecznych zwigzane z dfiliacig, przyjaznig, atrakcyjnoscig i mitoscig
(Krauze-Sikorska, 2010, 5. 132-133), ktdre sq znaczgcymi potrzebami w okresie adolescencji. Mtodziez
uczestniczy w réznoptciowych i roznozadaniowych grupach réwiesniczych, opanowuje role zwigzane z pkcig,
angazuje sig w swoje pierwsze romantyczne relacie (Bardziejewska, 2005, s. 345-348). Skoro dziatania
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rozgrywajqce sig w przestrzeni fizycznej znajdujg swoje przedtuzenie w sieci i odwrotnie, to nalezy zastanowic
sig, jaka jest rola nowych mediow w randkowaniu adolescentow.

Uzasadnieniem podejmowanej tematyki jest brak dotychczasowych badar w tym obszarze w literaturze
polskiej i potrzeba opisania nowych zachowari mtodych ludzi w sieci, np. posiadanie wspélnego profilu, spoteczna
deklaracja na temat aktualnego statusu pary czy okazywanie sobie uczuc w przestrzeni online.

Podstawg do przygotowania niniejszego artykutu byto przeprowadzenie przeglodu badan dostepnych
w bazie EBSCO oraz ScienceDirect. Do wyodrebnienia interesujgcych artykutow postuzyty mi nastgpujgce stowa
Kluczowe: adolescent, romantic relationship, Facebook, social network sites (SNSs). Sposrod wynikow wyszu-
kiwania na podstawie abstraktow wybratam te publikacje, ktdre dotyczyty relacji uczuciowych adolescentow.
Szczegdlnie wazne byto dla mnie wyjscie poza przytoczenie wynikow badan, ktdre dotyczyty uzycia nowo-
czesnych technologii i wywotanych przez nie efektow w kwestii nawigzywania, budowania i rozpadu roman-
tycznych relacji, a ukazanie, jok zmienia sig spoteczna rzeczywistosc i jok funkcjonuje w niej dorastajgca
miodziez.

Obecnosé nowych mediow w zyciu adolescentow

Poszukujgc materiatu do analizy, dokonatam poszerzenia przedmiotu badan, nie ograniczajqc sig tylko
do opisu roli Intenetu w randkowaniu adolescentow, ale przyjgtam kategorig nowych mediow, majgc na mysli
przede wszystkim nowe cyfrowe technologie, takie jak: Intemet, telefony komadrkowe czy cyfrowe aparaty fo-
tograficzne — coraz czesciej dostepne w jednym urzgdzeniv.

Nowe media to nie tylko artefakty z porzgdku technologii, ale tez historycznie nowe sposoby myslenia, czucia
i dzitania w spoteczeristwie (. ...) W ten sposéb pojgcie nowych mediow odsyta do szerszych proceséw spotecznej
i kulturowej zmiany, w ktorej ramach pojawienie sig nowych praktyk angazujgcych nowe technologie ma kon-
sekwencje szersze niz tylko bezposrednie (Filiciak, Danielewicz, Halawa, Mazurek, Nowotny, 2010, s. 6-7).

L kolei Paul Levinson wprowadza termin nowe nowe media, podkreslajgc przewage mediow nowych nad
starymi. To, co je charakteryzuje, to ich dostepnos¢, spotecznosciowy charakter, wolnos¢ i whadza, w ktdre
uposazajg odbiorcow (2010, s. 15). Nie bez powodu ta zmiana szczegdlnie dotyczy mbodych ludzi, ktorzy —
jok donoszq badania — stanowig prawie potowe wszystkich polskich internautow (Tomaszewska, 2012,
5. 44). W zaleznosci od tego, do jakich Zrodet sig odwotamy, procent dzieci i mtodziezy korzystajgcych z In-
temefu wynosi od okoto 90% (deklaracje rodzicow dzieci w wieku 6-17 lat) do nawet 96% (deklaracja ne-
sfolatkow). Odnotowano wzrost intensywnosci korzystania z Intemetu przez dzieci i mtodziez oraz coraz
wezesniejszq inicjacig, jesli chodzi o korzystanie z sieci. Odnoszqc sig do wynikow badar: co drugie dziecko
korzysta z sieci codziennie, co trzecie kilka razy w tygodniu, przy czym wsrod 12-17-latkow odsetek korzys-
tajgcych z sieci codziennie lub prawie codziennie wynosi prawie 90% (Tomaszewska, 2012, s. 42-45).
Z raportu z badan EU NET ADP wynika, ze wigkszos¢ miodziezy korzysta z Intemetu codziennie, a 52% mo-
dziezy spedza w sieci co najmniej 2 godziny w dniu szkolnym (Srednio 2,5 godziny wedtug deklaracii respon-
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dentow badania przeprowadzonego przez Fundacjg Orange oraz wynikéw Diagnozy szkolnej 2009) i co najr
miej 4 godziny w dni wolne od szkoty (37% respondentow) (Makaruk, Wdjcik, 2012, s. 8).

Kilka lat temu zdobycie wiedzy na temat tego, w jaki sposob dzieci i mtodziez korzystata z nowych me-
diow, byto stosunkowao trudne. W Polsce brakowato regulamie prowadzonych badan, ktdre obejmowatyby, tak
istote z punktu widzenia wychowania, zagadnienia socjalizacji medialnej dzieci i mfodziezy. Czynione analizy
opieraty si¢ na pomiarach jednokrotnych przeprowadzonych na niewielkich i /lub niereprezentatywnych prébach.
W ramach projektu EU Kids Online policzono, ze w latach 1999-2007 w Polsce przeprowadzono zaledwie
17 projektéw badawczych, dotyczqeych dzieci i nowych technologii, z czego 5 dotyczyto tylko sytuadii Polski,
a reszte stanowity badania migdzynarodowe (Olafsson, Livingstone, Haddon, 2013, s. 16; Tomaszewska,
2012, 5. 42). W ostatnich latach przeprowadzono jednak wiele badar podtuznych oraz badan na probach re-
prezentatywnych, np. w raporcie Diagnoza spofeczna 2013 prezentowane sg zmiany dotyczqce postaw Polakow
wobec technologii cyfrowych na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat (Batorski, 2014), opublikowany zostat ko-
munikat badan CBOS Internauci 2075 (Feliksiak, 2015), przeprowadzono badania EU-NET ADB (Makaruk,
Wajcik, 2012) dotyczqce problemu naduzywania Internetu wsrod miodziezy w Europie, dostgpne sq tez
badania Fundacji Orange (2013). W ich ramach podigto watki zwigzane z wykorzystywaniem Interetu przez
miodych ludzi.

Na podstawie tych raportow moZliwy jest opis aktywnosci podejmowanych przez miodych ludzi, ale jesli
chodzi o szczegétowq charakterystyke doswiadczen adolescentow w kontekscie nawigzywania, budowania
i rozpadu zwigzkow uczuciowych, w duzym stopniu nalezy positkowac sig badaniami przeprowadzonymi poza
naszym krajem.

Rozwoj relacji uczuciowych adolescentow

Przed okresem dorastania, chtopcy i dziewczeta buduig relacje przede wszystkim z rowiesnikami tej samej
ptai (Furman, 2002, 5. 178). Bliscy przyjaciele stanowig zasadniczg czgs¢ spotecznej sieci mtodziezy, ale do-
swiadczenie romantycznych zwigzkdw jest nowym ekscytujgcym wyzwaniem, kidre rozpoczyna sig w okresie
dojrzewania. Brown (1999) oraz Connolly i Goldberg (1999) opisali model rozwoju tych relacji. Pierwszy
7e wspomnianych autorGw zaproponowat nastepujgcg sekwencig faz: inicjacii (ang. inifiation phase), partnerstwa
(ang. dffiliative phase), romantycznych relacii (ang. romantic relationship) i zaangazowanych relagji (ang.
committed relationship). Pierwszq faze charakteryzuje fizyczna atrakcyjnos¢ i pragnienie przebywania
7 tq szczegdlng osobg, z ktdrg najczesciej kontakt jest ograniczony i okazjonalny. Podstawowym celem jest
wowczas poszerzenie koncepcii siebie i zdobycie pewnosci co do nawigzania romantycznej relacii z potencjalnym
parmerem. W rezultacie miodziez czgsto martwi sig tym, jakich doswiadcza emoii, jakie podejmuje dziatania
i w jakim stopniu jej zachowanie jest akceptowane przez rowiesnikow. Adolescenci proszg swoich przyjaciot
o rade, w jaki sposab zwrdcic na siebie uwage osoby, ktéra ich zainteresowata — co wyjasnia rolg rowiesnikow
w rozwoju romantycznych relacii. Komiczne zachowanie, robienie sobie Zartow lub proby niewerbalnego oke-
zywania swojej sympatii to sposoby wykorzystywane do tego, aby zwrcic na siebie uwage. Faza inicjacji
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dotyczy najczesciej osob w wieku 14 lat, wedtug badari okofo 20% nastolatkow ma w tym wieku chtopaka
lub dziewczyng. W kolejnej fazie, chtopcy i dziewczeta spotykajq sie w mieszanych grupach. Potrzeba wspok-
dziatania, towarzystwa dominuje nad potrzebg infymnosci (Shulman, Seiffge-Krenke, 2001, s. 418-419).
Respondenci biorgcy udziat w badaniu Shulmana i Kipnisa (2001, s. 341-346) opisywali swoje doswiadczenia
w wieku 15116 lat whasnie w kategorii przebywania i podejmowania wspdlnych dziatari oraz przyjemnosd,
jakg wowczas odczuwali, dzigki czemu te znajomosci dalej sig rozwijaty. Po tym okresie zmniejsza sig rola ré-
wiesnikow w organizacii i kontroli relacji pomiedzy zainteresowanymi sobg nastolatkami. Adolescendi ktadg
wigkszy nacisk na romantyczng relacie pomiedzy nimi, doswiadczajg wspolnie gtebszych uczu¢, mogg ange-
zowac sig w bardziej intensywne zachowania seksualne. Wigze sig o z czestszym spedzaniem czasu tylko
we dwoje, rozwojem poczucia autonomii, uniezaleznienia sig od grupy. W czwartej fazie (najczesciej w okresie
poznego dorastania) relacje stajg sig dtugotrwate, nie bazujg tylko na atrakcyjnosci, ale takze na zdolnosci
do przejowiania zachowar opiekuriczych wobec partnera. Do pewnego zakresu nawigzane relacje przypominajg
te matzeriskie (Shulman, Seiffge-Krenke, 2001, s. 418-419). Nalezy zauwazy(, ze w kazdej z tych foz klu-
czowq rolg odgrywaiq rowiesnicy, jednak ich udziat w zyciu mtodych ludzi zmienia sig na rzecz znaczenia
i obecnosci partnera.

Brakuje reprezentatywnych danych, na ktdre mozna bytoby sie powotac, chcge przyblizy¢ procent nasto-
latkow, ktorzy zadeklarowali, ze majq partera. Wrdd warszawskiej mtodziezy licealnej jest to okoto 40%
(37% chtopcow ma dziewczyne i 44% dziewczqt ma chfopaka — w badaniach wzigta udziat 350-0sobowa
grupa) (Tomaszewska, 2012, . 192). Niemniej jednak, w raportach, ktdre dotyczg mtodziezy, wskazuie sie,
76 mitos¢ jest jedng z najwyzej cenionych wartosci (Boguszewski, Kowalczuk, 2014, s. 6), a spotkania z ko-
legami, przyjaciétmi, dziewczyng/chtopakiem sg najczestszq formg spedzania wolnego czasu — wskazang
przez 88% badanych wedtug autorow raportu Mtodziez 2013 (Boguszewski, Feliksiak, Gwiazda, Kalka, 2014,
5. 130). Ma to rowniez swoje odzwierciedlenie w aktywnosci spotecznej w Intemecie, to whasnie z rowiesnikami
najczesciej komunikujg sie w sieci adolescenci (Tomaszewska, 2012, 5. 229-233). Powszechnos¢ wykorzy-
stywania poczty e-mail, komunikatordw i czatow potwierdzajg dane zebrane w migdzynarodowym projekcie
Mediappro , Wykorzystanie nowych mediow przez mtodziez” wsrod uczniow w wieku 12 do 18 lat, w ktdrym
udziat brata takze polska mtodziez (Wenglorz, 2006, 5. 12-13), a takze w badaniach Fundacji Orange prze-
prowadzonych kilka lat pdzniej. Najczesciej podejmowane aktywnosci w sieci stuzg mtodziezy kolejno do za-
spokojenia potrzeby afiliacii (1. inicjowanie i utrzymywanie kontaktow z innymi), rozrywki oraz poszukiwania
informagji i zdobywania wiedzy (Fundacja Orange, 2013, s. 58-59). Podobna tendencja utrzymuie sig np.
w Australii — rozmowa z przyjaciotmi dla 87% 14-17-latkow stanowi najczesciej podejmowang aktywnosc
w cyberprzestrzeni, zanotowano rowniez, ze 97% 12-17-latkow korzysta z portali spotecznosciowych (Waite,
2011,5.18). W dwach polskich raportach (EU NET ADB oraz Fundacja Orange) rowniez wskazano na wysoki
procent mtodziezy, ktora posiada konto na przynajmniej jednym z portali spotecznosciowych — odpowiednio
90% w pierwszym i 88% w drugim opracowaniu (Makaruk, Wojcik, 2012, s. 8; Fundacja Orange, 2013, s. 28).

Biorgc pod uwage zadania rozwojowe przewidziane na okres dojrzewania, a takze zanurzenie mtodych
ludzi w Swiat nowoczesnych technologii (Pyzalski, 2012, s. 67), uzasadnione jest poszukiwanie odpowiedzi
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na pytanie: ,,Jakg role odgrywa w randkowaniu adolescentow Intemet, szczegdlnie w kontekscie nawigzywania,
budowania, doswiadczania trudnosci i rozpadu relacji uczuciowych?”. Wedtug tych wyrdznionych kategorii zo-
stang zaprezentowane wybrane wyniki badari.

Nawigzywanie relacji w sieci

W kwestii nawigzywania relacji w sieci badacze weryfikowali najczgsciej dwie hipotezy. Po pierwsze, ze
ludzie doswiadczajgey niepokoju w interakcjach spotecznych, majgcy trudnosci w inicjowaniu oraz budowaniu
relacji twarzg w twarz bedg korzystac z Intemetu, jako misjsca, w ktorym braki kompetencyine ulegng kompen-
sacji i bedg mieli lepszq mozliwos¢ wyrazenia samych siebie (ang. The social compensation hypothesis).  drugiej
strony, zaktadano, Ze osoby o niskim lgku spotecznym i posiadajgce wysokie kompetencie spoteczne bedg wy-
korzystywaty swoje umiejgtnosci w sieci, joko alteratywne miejsce, w ktorym bedg mogli poszerzy¢ grono
swoich znajomych (ang. The rich-geticher hypothesis). Badania prowadzone byky wsrod respondentow w rdznych
krajach i w roznym wieku m.in. przez Poley, Luo (2012, s. 414-419), Valkenburg, Peter (2007, s. 849-852),
Kim, Kwon, Lee (2009, s. 445-449) — ale wszystkie dotyczyty osob, ktore miaty co najmniej 18 lat. Istmiejg
jednak badania, w ktdrych respondenci byli miodsi, a ktdre dotyczyty np. zwigzku pomiedzy sumotnoscig i lekiem
spotecznym a komunikacjg online dzieci i mtodziezy (Bonetii, Campbell, Gilmore, 2010, s. 279-28). 1 kolei
celem badan Wolak, Mitchell, Finkelhora (2003, 5. 105-119) byto dokonanie charakterystyki mtodych osdb
w wieku 10-17 lat, ktdre nawigzujg relacje online. Wskazano na korelacje pomigdzy poziomem konflikiow
7 rodzicami, doswiadczaniem problemdw a czestotliwoscig nawigzywania bliskich relacji online. Co wigcej,
podobng tendencjg zauwazono u osob z symptomami depresji, podejmujgcych zachowania przestgpcze, poszu-
kujgcych tresci erotycznych i tych, ktdre czgsto korzystajg z Intemetu (Walsh, Wolak, Mitchell, 2013, s. 6). Do-
tychczas nie uzyskano jednoznacznej odpowiedzi, ktdra z hipotez jest prawdziwa, wielokrotnie powielany jest
komunikat o koniecznosci dalszych badar, poniewaz nie mozna jasno okreslic zwigzku przyczynowo-skutkowego
dla tego typu relacji. Co wigce, istnieje niewiele badar, w ktdrych oceniano jokos¢ nawigzanych relaci. Nalezy
jednak zwrdci¢ uwagg, Ze procent miodziezy, ktora nawigzuje w sieci kontakt z osobami nieznajomymi, jest
niewielki (Wolak, Mitchell, Finkelhor, 2002, s. 105-119). Odmienne wyniki uzyskano w badaniu EU NET ADB,
ktdre dotyczyto naduzywania Intemetu przez miodziez w Polsce i Europie. Wskazano, ze prawie 69% respon-
dentow kontaktuje sie w Intemecie z osobami, ktdrych wczesniej nie spotkato twarzg w twarz, a ok. 30% osdb
w wieku 14-17 lat wybrato sig na spotkanie z osobg poznang w sieci (Makaruk, Wojcik, 2012, 5. 7). Mtodziez
ceni sobie mozliwos¢ kontaktu z wybranymi przez siebie osobami. Prawie 70% respondentow biorgcych
udziat w badaniv Fundacji Orange odpowiedziato, ze zdecydowanie sig zgadza lub raczej zgadza sig ze stwier-
dzeniem, ze za posrednictwem Intemetu komunikuje sig gfownie z osobami, ktdre znajg osobiscie (Fundacja
Orange, 2013, 5. 23). Nowe media bardziej stuzq do podtrzymywania kontaktow z realnymi grupami rowies-
niczymi (funkcja fatyczna) niz do zawierania nowych znajomosci (funkcja inferpersonalna) (Tomaszewska,
2012,5.157).
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Nawet jesli adolescenci nawigzuig relacjg z nowo poznang osobg, to oczekujg, Ze nawigzana znajomos¢
szybko zostanie zdewirtualizowana (57%) i nabierze charakteru intymnej, bliskiej relacji (37%) (Krauze-
Sikorska, 2010, s. 141).

(zgsciej niz z nieznajomym respondendi inicjowali rozmowe z kims, kogo znali lub kojarzyli ze Swiata
offline. Okreslona zostata sekwencja prezentujgea typowy rozwdj znajomosci i jest ona nastepujgca: spotkanie
obiektu twarzg w twarz, sprawdzenie profilu danej osoby na portalu spotecznosciowym i wystanie jej zaproszenia
do grona znajomych, prosha o numer telefonu, wystanie wiadomosci tekstowych i propozycja spedzenia czasu
7 grupq. Kolejne kroki dotyczg umieszczenia postu na profilu obiektu i zaangazowanie w wymiang wiadomosci
na portalu i ostatecznie zatelefonowanie i zaproszenie na randke (Fox, Warber, 2013, 5. 5)".

W ramach badari grupa respondentow zostata poproszona o wpisanie 10 imion oséb, z ktorymi najczesciej
spotykajg sig twarzg w twarz, kolejnych 10 imion miato naleze¢ do znajomych z portalu spofecznosciowego
oraz tylu samych oséb, ktdre najczesciej wybierajg korzystajgc z komunikatora. Przyjaznie ze $wiata offline
pokrywaig Srednio w 58% te, ktdre zostaty przyporzgdkowane do cyberprzestrzeni. Innymi stowy, mtodziez
spotyka sig ze swoimi rowiesnikami twarzg w twarz albo kontaktuje sig z nimi online. Podczas gdy potowa in-
terakcji ma miejsce tylko w Swiecie offline, to druga potowa odbywa sig w cyberprzestrzeni. Jednakze, bliskie
relacje online sq czesto przeniesieniem tych z reala (Reich, Subrahmanyam, Espinoza, 2012, s. 363-365).
Takze polscy respondenci biorgcy udziat w badaniu Mediappro zauwazajg, e majg w liscie kontaktowej swojego
komunikatora podobng listg osdb co w telefonie komdrkowym (Wenglorz, 2006, s. 29).

Utrzymywanie i budowanie relacji zaposredniczonych przez media

Autorzy raportu ,Mtodzi i media. Nowe media a uczestnictwo w kulturze” pokazujg, jok bycie sobg
i bycie razem jest dziS nieustannie zaposredniczane przez media. Praktyki Zycia codziennego mtodych ludzi sg
przeksztatcane i wspierane przez nowe, sieciowe technologie. (zesto niewidoczne na pierwszy rzut oka nowe
media wspottworzg przestrzen, w kidrej spotyka sie mtodziez (Filiciak, Danielewicz, Halawa, Mazurek, No-
wotny, 2010, s. 23). Wedtug pofowy europejskich 11-16-latkow tatwiej byc sobg w cyberprzestrzeni, 45%
0s6b rozmawia na inny temat w sieci i w kontakcie twarzg w twarz, 32% porusza sprawy prywatne, o ktdrych
nie mowitoby w kontakeie bezposrednim w Swiecie offline (Livingstone, Haddon, Garzig, Olafsson, 2011,
5. 40). Rowniez w Polsce znaczgea czes¢ miodziezy, ti. 85%, zauwaza, ze Internet zapewnia im mozliwos¢
porozmawiania otwarcie o tym, co myslg, bez potrzeby udawania kogos, kim nie sq (76%), mogg wyrazac
samych siebie (66%) (Krauze-Sikorska, 2010, 5. 143). W innym badaniu respondenci zgodzili sig ze stwier-
dzeniem, ze Intemnet sprawia, Ze poprawiajg sig ich relacie z innymi ludZmi (59%) i w Srodowisku wirtualnym
lepiej mogq wyrazic swoje uczucia (54%) (Fundacja Orange, 2013, s. 23).

1 Przyjgtam za M. Bardziejewskg (2005, s. 345), ze okres dorastania przypada pomiedzy 10./12. a 20. rokiem Zycia, ale
w zwigzku z tym, e w czesai badani uczestniczyly osoby w wieku od 18 do 22-26 lat, uznatam, Ze warto dotgczy¢ je do analizy,
informujgc jednoczesnie o wieku respondentow.
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Wedtug Valkenburg i Petera (2009, 5. 92) ujownianie osobistych informacji poprzez narzgdzia komuni-
kacyjne ma zwigzek ze wzrostem jakosci przyjazni, przyczynia sig do wzmocnienia relacji ocenianej jeden rok
no przeprowadzonym badaniu. Dominujg deklaracie respondentow, ze wykorzystujg oni komunikacig online
do utrzymania bliskich relacji (Pempek, Yermolayeva, Calvert, 2009, 5. 236% Radochoriski, Wariczyk, 2003,
5. 35-36). Dla ponad potowy mtodych ludzi z 25 krajow taki rodzaj komunikacii przyczynia sig do pojowienia
sig innej, moze nawet bardziej intymnej komunikadii (Livingstone, Hoddon, Gérzig, Olafsson, 2011, s. 41).
Korzystanie z Infernetu celem utrzymania kontaktu z przyjaciétmi nie powoduje zmniejszenia prawdopodo-
biefistwa zatelefonowania albo spotkania twarzg w twarz (Reich, Subrahmanyam, Espinoza, 2012, s. 357).
Dla oséb biorgeych udziat w przywotanym wezesniej badaniu etnograficznym, dotyczgcym wykorzystywania
nowych mediow przez mtodziez, to wtasnie kontakt twarzg w twarz byt najpetniejszg i najbardziej wartosciowg
formg spotkania. Internet stuzy do komunikacji z ludZmi, ktorych spotyka sig na co dzien: w szkole, sgsiedztwie
czy na imprezach. Znajomosc¢ twarzg-w-twarz w sytuacji kontaktu zaposredniczonego w sieci pomaga unikng¢
nigporozumien. Komunikacja online stuzy koordynacji spotkan w Swiecie offline, cementuje, pozwala utrzy-
mywac ze sobg kontakt, zapobiega zerwaniu relacji takze w tych momentach, kiedy odlegtos¢ fizyczna nie
jest sporadycznie pojawiajgcym sig problemem, lecz trwatg przeszkodg. Nowet jesli zakochani przebywaig jed-
noczesnie w tej sumej przestrzeni fizycznej, mogg nie wiedziec, gdzie dokfadnie sq i co robig (Filiciak, Danie-
lewicz, Halowa, Mazurek, Nawotny, 2010, s. 23-49) — nowe media pozwalajg zmniejszy¢ poziom niepewnosci
w zwigzku (Jin, Pena, 2010, za: Morey, Gentzler, Creasy, Oberhauser, Westerman, 2013, 5. 1772). Co wigcej,
nowoczesne technologie wspomagajg wzajemne poznawanie sig takze w kontekscie bliskich romantycznych
relacji (Cooper, Sportolari, 1997, za: Morey, Gentzler, Creasy, Oberhauser, Westerman, 2013, 5. 1772). Wy-
sytane komunikaty nie zawsze zawierajg istome informacie, najczesciej stuzg po prostu okazaniu swojej uwagi
i zainteresowania dang osobg. Telefon komarkowy fo nie tylko urzgdzenie komunikacyine, ale tez przedmio
materializujgcy komunikacjg, przechowujgcy tym samym wazne dla zakochanych wspomnienia (Filiciak,
Danielewicz, Halowa, Mazurek, Nawotny, 2010, s. 44-49). Na drugim miejscu wsrod celow, dla ktorych mto-
dziez korzysta z telefonu komdrkowego, wysytajgc SMSy, wymieniono flirtowanie, a pézniej zadanie pytania,
umawianie sig, powiedzenie komus, 7e sig o nim mysli lub zazartowanie z kogos (Wenglorz, 2006, . 17).

Kluczowe dla grup rowiesniczych jest dzielenie sig materiatami medialnymi. Potowa respondentow
w wieku 14-18 lat przesyta innym osobom linki co najmniej kilka razy w tygodniu (Fundacja Orange, 2013,
5. 17). Miodzi ludzie mogg prezentowac swoim partnerom swéj medialny $wiat, pokazujge ulubione filmy,
piosenki czy zdjecia, ale teZ oprowadzajgc po wigkszych fragmentach przestrzeni Intemetu, jokimi sg miejsca
w rodzaju serwisow, porfali czy forow. Mogg to robic, bedgc razem albo zdalnie — wysytajgc sobie cyfrowe
prezenty pozwalajgce lepiej zrozumiec foscynacje nadawcy, ale tez czasem dowodzqce dobrej znajomosci pre-
ferencji osoby obdarowywanej (w tym sensie podestany link moze poswiadczac sitg wiezi). Cyfrowosc utatwia
podgzanie Sladami ukochanej osoby (Filiciak, Danielewicz, Halowa, Mazurek, Nawotny, 2010, 5. 44-49) —
slad ten jednak wielokrotnie pozostaje i moze by¢ przyczyng doswiadczanych w relacji trudnosci.

2 Badania dotyczyly grupy respondentow w wieku od 18 do 22 lat.
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W romach badan zaprojektowanych przez Fox, Oshom, Warber® wykorzystano teorig dialektyki relacii
Baxter i Monfogomery dotyczqcej tego, jak partnerzy rdwnowazg przeciwstawne dgzenia — ku bliskosci
i ku niezaleznosci zaréwno wewngtrz (pomigdzy partnerami), jak i na zewngtrz (pomiedzy parg a ich siecig
spofeczng). Respondenci w wieku od 18 do 22 lat uczestniczyli w wywiadach fokusowych, podczas ktdrych
zostali poproszeni o podzielenie sig whasnymi lub znanymi im doswiadczeniami innych osob w byciu w zwigzku
przy jednoczesnym korzystaniu z portalu spotecznosciowego. Osoby badane uznaty, ze wykorzystywanie
Facebooka ogranicza ich doswiadczenie prywatnosci zarwno w obrebie pary, jak i szerszej spotecznosci. Do-
stepnosc i trwatos¢ zamieszczonych informacji moze przyczynic sig do pojawienia si problemaw, kiedy we-
wngtrzne sprawy pary stajq sig analizowane i komentowane przez inne osoby. Respondenci uwazajg, Ze nie
posiadajq juz takiego poziomu kontroli nad zamieszczanymi informacjami ani nad tym, kfo je przegloda.
W ramach dialektyki pewnos¢—niepewnos¢ uczestnicy dyskutowali, jok zamieszczone informacje mogg stac
sig ZrGdtem podejrzliwosci i zazdrosci, poniewaz mozemy obserwowac interakcje partnera z innymi osobami.
W kontekscie dialektyki zespolenie—odosobnienie osoby badane poruszaty kwestie okreslenia statusu i wybr
opcji ,w zwigzku”, z jednej strony mogto sie to przyczynic do poczucia wigkszej bliskosi, a z drugiej mogto
70stac odebrane jako ograniczenie autonomii (Fox, Oshorn, Warber, 2014, s. 532-533). Okazuie sie, ze
temu dziotaniu inne znaczenie nadajg mezczyzni, a inne kobiety. Jest bardziej prawdopodobne, Ze dla kobiety
publiczna deklaracja bycia w zwigzku oznacza powazny krok, wigze sig z utrzymaniem stabilnosci i wytgcznosci
partnerdw. Natomiast mezczyZni mogg w ten sposob sygnalizowac, ze kobieta jest juz zajgta. Deklaracja
na temat statusu moze by nie tyle osobistym, ile spotecznym doswiadczeniem, ktdre skupia uwage innych
ludzi zar6wno w Swiecie online, jak i offline (Fox, Warber, 2013, s. 4-6). W jednej przestrzeni zgromadzeni
sq dalecy znajomi, osoby bliskie, rodzina, przyjaciele i partner, nastepuje zamazywanie si¢ granic pomiedzy
komunikacjg osobistq a g skierowang do masowej publicznosci. Taka sama informaca dociera do wielu osob,
ktdre wywodzg sig z innych Srodowisk, w efekcie ma miejsce naktadanie i roznych kontekstow (Zhao, Sosik,
Cosley, 2012, 5. 771, 778-779). Partnerzy muszq zdecydowac, co w kwestii okazywania sobie uczuc jest
dla nich i ich otoczenia do zaakceptowania. Odmienne aspekty zwigzku mogq by¢ inaczej rozpatrywane i pod-
legac przeciwstawnym sitom. Najczesciej okazywanie wsparcia jest oceniane jako whasciwe w przeciwienstwie
do zbyt uczuciowych komentarzy. Takze etap rozwoju zwigzku moze rdznicowac zachowania partnerow i po-
ziom akeeptacji otoczenia (Fox, Oshom, Warber, 2014, s. 531-532). (o ciekawe, wyniki badari pokazujg,
7e umocnienie relagji jest skorelowane z prowadzeniem czestszych rozméw na portalu w ostatnim czasie
i w mniejszym stopniu z wykorzystywaniem wigkszej liczby réznych typow narzedzi, szczegélnie prywatnych
wiadomosci i zamieszczaniem oznaczen na zdjgciach (Sosik, Bazarova, 2014, s. 129). Prezentacjo zwigzku
na portalu spofecznosciowym moze by¢ dla parterow wazna i fgczyc sig z wigkszym poczuciem satysfakeji
(Papp, Danielewicz, Cayemberg, 2012, s. 88). W ramach trzech rdznych badari oceniano relacje pomigdzy
poczuciem satysfakcji a umieszczeniem wspdlnego zdjgcia, joko wizytowki profilu. Wnioski wyciggnieto
na podstawie badar poprzecznych, podtuznych i eksperymentu zwigzanego z opisywaniem przez parmeréw

3 Badania dotyczyly grupy respondentow w wieku od 18 do 22 lat.
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swoich codziennych doswiadczen przez okres 2 tygodni. Respondenci, ktorzy mieli wigksze poczucie satysfakdii
7 ich zwigzku, byli bardziej sktonni do umieszczenia zdjgcia profilowego, na ktdrym sq z partnerem. Jak
pokazaty wyniki eksperymentu, wigksze prawdopodobieristwo dotyczy takze zamieszczania informacji
0 zwigzku. Nie zauwazono korelacji pomigdzy przejowianymi zachowaniami a samopoczuciem, ogdlng satys-
fakejg z zycia czy rdznicami osobowosciowymi pomigdzy osobami badanymi (Saslow, Muise, Impett, Dubin,
2012, 5. 412-416)%.

Wykorzystujgc zatozenia teoretyczne modelu samoekspansji — dotyczqce rozwoju whasnego ,ja” poprzez
wzajemne zapozyczanie elementéw tozsamosci parmerdw (ang. selfexpansion — SEM), potwierdzono, ze
wystepuje korelacja pomigdzy liczbg zainteresowan a liczbg zwigzkdw, ale tylko wsrdd uzytkownikow, kidrzy
czgsciej korzystajq z portalu. Takze to, jok mocno tozsamosci partnerdw s ze sobg potgczone i zachodzg
na siebie, ma swoje odzwierciedlenie na profilu dwdch oséb, m.in. w ilosci wspdlnych zdjgc, komentarzach,
zainteresowaniach, okresleniu statusu zwigzku (Carpenter, Spottswood, 2013, 5. 1531-1536)°.

Doswiadczanie trudnosci i rozpad relacii

Réznica w poziomie zaangazowania, ale takze rozumieniu terminu, w ktorego ramach partmerzy okreslajg
ich zwigzek, moze by¢ Zrodtem konfliktow (Fox, Warber, 2013, s. 4-6). Do zmniejszenia poczucia satysfakdii
moze przyczynic sig rowniez odczuwana zazdros¢. Wykazano, e silne zaangazowanie w korzystanie z Face-
booka jest skorelowane z odczuwaniem niezadowolenia, jezeli jednostki takze doswiadczajg zazdrosci
w zwigzku (np. ze wzgledu na obecnos¢ oséb trzecich na portalu), co moze skutkowac prowadzeniem inwigilagii
(Elphinston, Noller, 2011, 5. 632-634)°. Takie wnioski mogq jednak dotyczy¢ oséb, ktdre wykazujq okreslony
typ przywigzania (futaj: nerwowo-ambiwalentny)” (Morey, Gentzler, Creasy, Oberhauser, Westerman, 2013,
5. 1776).

Deficyty w zaspokojeniu potrzeby wspétzaleznosci, ktdra wyraza sig w intymnosci, przynaleznosd, se-
ksualnosdi, sq najczestszq przyczyng rozstar wsrdd adolescentow. Kolejne powody zerwania z partnerem
zostaty przyporzgdkowane kategorii niezaleznosci, w ktdrej ramach wyrdzniono potrzebg autonomii i tozso-
mosci. Mimo ze doswiadczenie rozpadu zwigzku moze by¢ dlo modziezy trudne, o nalezy je traktowac jako
rozwojowe. Gdy miody cztowiek inicjuje koniec relacji, oznacza to, ze potrafi juz zidentyfikowac whasne potrzeby
i bedzie poszukiwat osoby, z ktdrg bedzie lepiej dopasowany. Starsza mtodziez jest juz bardziej otwarta
na mozliwos¢ dugoterminowego zwigzku, w ktdrym pojawia sig zaangazowanie razem z dbatoscig o swojg
niezaleznos¢ (Connolly, Mclsaac, 2009, s. 1209-1221).

4 Badania dotyczyty grupy respondentw w wieku od 18 do 73 lat.

> Badania przeprowadzone wsrod studentow, brakuje szczegétowych informacii (Srednia wieku wynosita ok. 24 lat).

6 Badania dotyczyly grupy respondentow w wieku od 18 do 25 lat.

7 Badania dotyczyty grupy respondentéw w wieku od 18 do 26 lat i badano korelacje pomigdzy wykorzystaniem rdznych elek-
tronicznych kanatow komunikacyinych a stylem przywigzania.
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Brakuje opublikowanych wynikow badari dotyczgcych wykorzystania nowych mediow do tego, aby poin-
formowac partera o zakorczeniu zwigzku czy tez, jokie zachowania partnera w sieci przyczyniajg sie do do-
swiadczania trudnosci i rozpadu relacji. Wedtug autorow The Parents & Teens 2004 Survey 13% badanych
zerwato z kims, wykorzystujge do tego narzedzie komunikacyjne. Mtodziez uwazata, ze w ten sposdb tatwiej
byto przeprowadzic niewygodng rozmowe ze wzgledu na brak bezposredniego kontaktu, niemoznosc ustyszenia
i zobaczenia partmera (Lenhart, Madden, Hitlin, 2005, s. 23).

Okazuie sig, ze umieszczane na portalu spotecznosciowym informacje lub ich brak moze stanowic sygnat
ostrzegawczy nadchodzqcego zakoriczenia zwigzku. Garimella, Weber i Cin (2014) wykorzystali informacje
umieszczane na profilach, aby zbadac, jak rézniq sie profile osb, ktdre sg w zwigzku i tych, ktdre rozstaty sig
z partmerem. Do analiz whgczono te profile na Twitterze, na ktdrych pojawito sig wzajemne oznaczenie dwdch
0s6b czy tez okreslone stowa, np. mitos¢, chiopak, randka. Po kilku miesigcach zweryfikowano, ktdre z tych
par nadal sq razem, a ktdre ze sobg zerwaty i wyselekcjonowano po 661 par z kazdej grupy. Zachodzgce
1dznice pomigdzy profilami par dotyczyly m.in.: zamieszczanych informagji, stylu i czestotliwosci komunikowania
sig  partnerem oraz innymi osobami, liczby przyjaciot i obserwatordw czy ustawien profilu. Zauwazono, ze
kiedy zwigzek trwa, to najczesciej pojawiajgce sig stowa sg odmienne od tych, ktdre respondenci zamieszczali
po zerwaniu z partnerem, podobnie jest w przypadku wymienianych wiadomosci. Te zmiane najogdlniej mozna
okreslic jako przejscie z , Kocham Cig tok...” do , Nienawidzg kiedy. ..". Rzadziej wysytane lub mniej oryg-
nalne komunikaty do partnera, a czestsze do innych oséb, mogg stanowic oznake nadchodzqcego zakorczenia
zwigzku. Co wigcej, unikanie bgdz ignorowanie w odpisywaniu na wiadomosci lub oznaczenia partnera tokze
stanowi sygnat ostrzegawczy na cztery tygodnie przed rozstaniem. Wsrad par, ktore miaty sie rozstac, takie
zachowanie wystgpowato w 38% przypadkéw w poréwnaniu do 10% par, ktdre kontynuowaty znajomosc.
Badacze monitorowali rowniez liczbe przyjaciot i obserwatordw u kazdej z osob dwa tygodnie przed i po zer-
waniu. Odnotowano spadek liczby znajomych Srednio o 20 osob. Zauwazono takze korelacig pomigdzy roz-
padem zwigzku a zmianami w ustawieniach prywatnosci profilu (Garimella, Weber, Cin, 2014, 5. 203-212).

Imiana statusu z bycia w zwigzku na ,to skomplikowane” nie jest odpowiednim sposobem na rozwigzanie
konfliktow zdaniem respondentw. Lepiej ukry¢ swoj status, zeby zachowa prywatnos¢ i unikng¢ dyskusji
znajomych na temat niestabilnosci zwigzku. Taki wzor zachowan przywotuje na mysl norme, aby nie opowiadac
o problemach w zwigzku. Pogorszenie sig relacji takze prezentuje czas, kiedy istotne jest dziatanie przeciw-
stawnych sit — zespolenia (np. aby ratowac zwigzek) i odrgbnosci. Problematyczne mogg stac sig widoczne
w sieci aspekty zwigzku, tj. status, komentarze, wspdlne zdjgcia, ale tez obecnos¢ partnera, co moze wigzac
si z podglgdaniem jego badz jej profilu, ale takze podiecie decyzji czy usungc tg osobe i jej przyjaciot z grona
naszych znajomych (Fox, Oshom, Warber, 2014, s. 532).

Okazuje sie rowniez, ze byli partnerzy mogg stac sig ofiarami lub sprawcami agresji elektroniczne.
W badaniach przeprowadzonych na reprezentatywnej probie gimnazjalistow do atakowania bytej dziewczyny
lub bytego chtopaka przyznato sig 16,6% sprawcow-gimnazalistow, ktorzy dokonali przynajmniej jednego
akiu agresii. Okoto co dziesigta ofiara wskazuje jako sprawce swojego bytego chtopaka/dziewczyne. Niekiedy
dziatania agresywne mogg byc zwigzane z przesytaniem tekstow, zdjec czy filmow nacechowanych seksualnie
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(ang. sexting). Podejmowanie takich zachowan jak cyberseks, obnazanie si¢ przed kamerg czy aparatem
nigsie za sobq specyficzne niebezpieczeristwo rozpowszechnienia materiatow w postaci filmow i tekstow
po zakonczeniu uczuciowe; relacji. Zdarzajg sig réwniez sytuacie, kiedy nastolatek po rozstaniu z bliskg osobg
zaczyna tg osobg obrazac, wyzywac i grozic jej za pomocg roznych kanatow komunikacyjnych w Infernecie.
W tym wypadku agresja elektroniczna jest zwigzana z relacjami partnerskimi i jej korzenie ulokowane sg
w jakiei$ sytuaci majqcej miejsce offline (Pyzalski, 2012, s. 216-224).

ZLakonczenie

Biorgc pod uwage zadania rozwojowe przewidziane na okres dojrzewania, a takze zanurzenie miodych ludzi
w Swiat nowoczesnych technologii (Pyzalski, 2012, s. 67), uzasadnione jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie
0 role nowych mediow w randkowaniu adolescentow oraz tego, w jaki sposob wykorzystujq oni nowoczesne tech-
nologie, aby nawigzywac i utrzymywac relacie uczuciowe z parterem, w jaki sposcb funkcjonowanie w sieci moze
korelowac z pojawieniem sig trudnosci w zwigzku. To, co nalezy podkreslic, to fakt, ze miodzi ludzie wykorzystujg
nowe media do zaspokajania swoich potrzeb zwigzanych z byciem w grupie, ale takze potrzeby wspotzaleznosd,
ktora wyraza sig w infymnosci, przynaleznosci, seksualnosci. Pojawiajgce sig potrzeby pozostajg fakie same,
wynikajg z przewidzianych do realizacji zadan rozwojowych, mozna jednak zauwazyc, ze do ich zaspokojenia
zaposredniczane sq whasnie nowe media. Zbiezna wydaie sie tutaj opinia J. Pyzalskiego, ktdry w recenzji ksigzki
Iwigzki mitosne w sieci. Poszukiwanie partera Zyciowego na portalach randkowych pisze:

Przyieto sig uwaza, ze $wiat nowych mediow zrewolucjonizowat wszystkie sfery ludzkiego Zycia, takze te
wigzane z relacjami spotecznymi, w tym relacjomi o najbardziej intymnym, partnerskim charakterze. Jok
wskazujg wspotczesne badania (np. autorstwa P. Valkenburg czy zespotu badawczego Living and learning
with new media), tego typu generalne stwierdzenia stanowig uproszczenie, a wiele mechanizmow zwigzanych
7 funkcjonowaniem psychologicznym i spotecznym miodych ludzi okazuje sig by¢ ,starym winem w nowej
hutelce”. Z drugiej strony nieprawdg jest stwierdzenie, Ze nic sig nie zmienito.

Uzasadnieniem podejmowanej tematyki jest potrzeba opisania nowych zachowari mtodych ludzi, np. po-
siadanie wspdlnego profilu, spoteczna deklaracja na temat aktualnego statusu pary czy okazywanie sobie uczuc
w przestrzeni online. Mozna zastanawiac sie, dlaczego mtodzi ludzie podejmujg takie dziatania i czy nie sg
one zwigzane z zaspokajaniem potrzeby np. akceptacji, autoprezentacji, przynaleznosdi, bliskosdi, zwtaszcza
kiedy wyniki badari sugerujg, ze poziom satysfakcji moze korelowac z publikowaniem zdig¢ czy ujownianiem
informacji 0 zwigzku. Z drugiej jednak strony nalezy zwrdcic uwage na trudnosd, jakich doswiadczajg miodzi
ludzie w kontekscie funkcjonowania juko para na portalu spotecznosciowym czy tez zaposredniczajqc relacje
wykorzystujgc do tego nowe media.

Poszukujgc odpowiedzi na pytanie: jok dalece relacja z partnerem jest doswiadczeniem osobistym lub
ze wzgledu na obecnos¢ duzo wigkszej publicznosci niz kiedykolwiek wezesniej i zamazywanie sig granic
pomigdzy komunikacjg osobistg i masowg — doswiadczeniem spotecznym. Do sytuacji, gdy na portalu spo-
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fecznosciowym partnerzy wysytajg do siebie osobiste wiadomosci dostepne jednak dla wszystkich znajomych,
odnoszq sig autorzy koncepcji masowej komunikacji osobistej (ang. masspersonal communication) (Zhao,
Sosik, Cosley, 2012, s.771). Ta zmiana moze by¢ fundamentalna w zredefiniowaniu prywatnosci w zwigzku,
pozwalajgc mediom spotecznosciowym na wigkszy dostep do relacji innych oséb, réznicujge sposob, w jaki
ludzie negocjujq granice ze swoim partnerem, ale takze z ich siecig spoteczng w Swiecie offline i online (Fox,
Oshom, Warber, 2014, s. 527).
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Summary
The role of new media in adolescents’ dating

This article presents results of the analysis of English studies on the role of new media in adolescents” dating.
The structure of the present text is organized by the followings categories: establishing, maintaining and
building, experiencing difficulties and terminating romantic relationship.

Adolescents use new media to meet the needs of being in a group but also of being in emotional relationship
with a partmer. On the one hand, mechanisms of psychological and social functioning of young people remain
the sume, however, it should be noted that the new media are an important tool for mediating meeting the
development needs. What is more, social interactions of social network sites users take place mainly in the
public sphere and one should consider the extent to which the romantic relationship is a personal or social
experience.

Keywords: general pedagogy, adolescence, new media, social networking, dating
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Metafora w dyskursie edukacyjnym

W ninigjszym artykule zostata oméwiona metafora i przeprowadzona analiza metafor w dyskursie edukacyj-
nym. Autorka, opierajgc sig na zatozeniu o wszechobecnosci metafory, przyjmuje szerokg definicie pojgcia
i poddaje analizie przyktady wykorzystania metafory. Metafory pojawiajg sig w kontekstach szkolnej codzien-
nosci: w relacjach migdzy nauczycielami i uczniami, przekonaniach dotyczqcych procesu nauczania i uczenia
sig czy tez w materiatach edukacyjnych. Zaprezentowane rozwazania majg na celu przede wszystkim przy-
pomnienie, zaakcentowanie, iz metafora posiada nieoceniong wartos¢ heurystyczng i moze odgrywac waing
rolg w edukacji. Autorka podejmuie kwestig funkcji i waloréw wykorzystania metafory w edukaci, podkreslajgc
przy tym naduzycia lub niewtasciwe uzycie mefafory.

Stowa kluczowe: pedagogika, dyskurs, dyskurs edukacyiny, jezyk metaforyczny, metafora

0 metaforze i dyskursie stow kilka. . .

Metafora, tradycyjnie utozsamiana z literaturg i filozofig, ostatnimi czasy stata sig obiektem zaintereso-
wania psychologow i pedagogow. Metafora jest rozumiana jako zabieg jgzykowy (niejednokrotnie intuicyjny)
polegajgcy na potgezeniu zasadniczo odmiennych pojec, na skutek ktdrego zostaje nadane nowe znaczenie
powstatemu wyrazeniu lub zdaniu. Podreczny stownik terminow literackich pod red. Janusza Stawiriskiego pro-
ponuje nastepujgcq definicig metafory: ,metafora (<gr. metaphord = przeniesienie) — wyrazenie bedgce nie-
zwyktym uzyciem lub pofgczeniem stow, ktdre w nowych okolicznosciach lub zwigzkach zyskujg nowe
znaczenie, zwane mefaforycznym. Powstaje ono zawsze na fundamencie znaczen dotychczasowych jako ich
przeksztatcenie, przeniesienie, rozszerzenie, uabstrakcyjnienie ifp.” (Stawirski, 2001, s. 170).

Termin , metafora”, wprowadzony przez retordw greckich (Limont, 1997, 5. 43), zostat zdefiniowany
i opisany przez Arystotelesa ponad 23 stulecia temu w dzietach Poetykai Retoryka: , Metafora jest to przenie-
sienie nazwy jednej rzeczy na inng: z rodzaju na gatunek, z gatunku na rodzaj, z jednego gatunku na inny,
lub tez przeniesienie nazwy z jokiejs rzeczy na inng na zasadzie analogii” (Arystoteles, 1988, s. 351-352).
Definicja metafory sformutowana przez Arystotelesa obejmue zjawiska jgzykowe, takie jok metonimia, hiperbola
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czy pars pro toto' oraz metaforg w jej waskim znaczeniu, uimujgcym jg jako przeniesienie na zasadzie analogii
(Limont, 1997, 5. 43; Przybos, 1973, 5. 191).

Metafora jest charakterystyczna zarowno dla jezyka poetyckiego, jok i codziennego, czesto utozsamiana
jedynie ze Srodkiem poetyckiego wyrazu, omamentem czy tez figuratywnym uzyciem jgzyka; stosowanym
w poezji i basniach w celu zobrazowania fantastycznosci i niezwyktosci. Metafora utatwia porozumiewanie sig
i przekazywanie mysli, juz Arystoteles zauwazyt, Ze jest ona whasciwoscig potocznego jezyka (Limont, 1997,
5. 43; Arystoteles 1988, s. 240-241). Elzbieta Tabakowska wskazuje na funkcjg komunikatywng metafory,
definiujgc metaforg nastepujgco:

Metafora nie jest , trescig naddang”, jezykowym omamentem, ale sposobem myslenia. A gdy nabiera ksztattu
utartego zwrotu przywotujgcego taki czy inny utrwalony w nim symboliczny obraz, weale nie musi stuzy¢
urozmaiceniu czy upigkszeniu wypowiedzi, ale po prostu — efektywniejszej komunikacji (za: Porwot, 2009,
5.298).

Metafora jest niezbgdnym narzedziem jgzykowym, bez ktdrego komunikacja mogtaby nie zaistniec lub
by znacznie utrudniona. Tworzymy metafory, aby za pomocg bardziej znanego, konkremego objasnic to nie-
znane, frudne. Niejednokrotnie wykorzystanie metafory uwarunkowane jest niedostatkami jgzyka, brakiem
odpowiedniej reprezentacii, nazewnictwa, wyrazajgcego konkretne cechy rzeczy czy zjawiska.

Wspdtczesnie klosyczna definicja metafory wydaje sig nadal adekwatna, jednak coraz czgsciej podkresla
sig inne funkcje i walory metafory. Rozwdj nauk, badania prowadzone w dziedzinie jgzykoznawstwa kogni-
tywnego przyczynity sig do odmiennego niz dotqd postrzegania metafory. Obok funkcji mefafory joko narzedzia
poetyki i retoryki, dostrzega sig w niej forme aktywnosci cztowieka umozliwiajgeg konceptualizacig $wiata.
Ponadto czgsto podkresla sig Scisty zwigzek pomiedzy jgzykiem figuratywnym a wyrazaniem emocii (Ozdzyrski,
2006, 5. 186).

George Lakoff i Mark Johnson postrzegajg metafore jako swoiste narzedzie poznania: , Istotg metafory
jest rozumienie i do$wiadczanie pewnego rodzaju rzeczy w terminach innej rzeczy” (Lakoff, Johnson, 2010,
5. 31). W pracy Metafory w naszym Zyciu postulujg, ze metafora jest wszechobecna w zyciu cztowieka, w po-
tocznym jezyku codziennym, ktorym sig postugujemy w kontaktach migdzyludzkich; oraz wskazujg na zwigzek
metafory i metaforycznego myslenia z doswiadczeniem cztowieka oraz jego funkcjonowaniem poznawczym
i postgpowaniem. Metafora ma zasadniczy wptyw na dziatanie i mysli czfowieka — jak argumentujg autorzy
— jest fundamentalnym elementem ludzkiego systemu pojeciowego, ktdry ma zasadniczo strukturg metafo-
ryczng (Lakoff, Johnson, 2010, 5. 30-31, 107, 242).

W niniejszym artykule pojgcie metafora bedzie rozumiane szeroko, jok zauwaza Magdalena Zawistawska:
istniejgce teorie metafory (zardwno pordwnaniowa, inferakcyina, pragmatyczna, jak i kognitywna) nie po-
zwalajg na wystarczajgeo precyzyine odrdznienie takich tropw, jak metafora, metonimia, porwnanie i anc-

! Pars pro tofo (fac. czgsc za catos¢) — odmiana synekdochy.
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logia. Przyczyng jest to, ze wedtug autoréw definicji wszystkie w jakis sposob maig opierac sig na podobiedstwie
migdzy obiektem AiB” (Zawistawska, 2008, s. 71). Jednakze za metaforg bedzie uwazane cate wyrazenie
metaforyczne, nie za$ domena Zrédtowa (nosnik metafory), z ktdrej znaczenie jest przenoszone na dziedzing
docelowg (temat metafory).

Termin dyskurs, podobnie jak termin metafora, jest pojeciem wieloznacznym, a jako kategoria rozmyta
nie daje si¢ fatwo zdefiniowa, czego dowodem sq rdznorodne definicie i wielos¢ stanowisk prezentowana
w literaturze przedmiotu (Van Dik, 2001, s. 9-12). Pojgcie dyskurs, wywodzgce sie z facifiskiego discursus,
rozumiane jest jako wypowiedz, rozmowa, dyskusja, przemowa; natomiast przymiotnik dyskursywny jako ro-
zumowy, logiczny, refleksyiny, oparty na wnioskowaniu z przyjetych przestanek, poparty przemyslang argu-
mentacjg (Ostrowska, 2011, 5. 114; Markowski, 2001, 5. 178; Dunaj, 1996, 5. 214). W ninigjszym artykule
przyjmuje sig rozumienie dyskursu za Monikg Wisniewskg-Kin, ktdra pojmuje dyskurs jako ,sposab artykuto-
wania istniejgcych intersubiektywnie przekonar, wyobrazen, ocen, norm, wartosci wytworzonych w praktyce
spotecznej, a szerzej — jako zbidr praktyk komunikowania przeswiadczen, zakorzenionych w osobistym
doswiadczeniu i kontekscie kulturowym, zwigzanych z rozumieniem jakiego$ obszaru rzeczywistosci” (Wis-
nigwska-Kin, 2013, s. 94). Natomiast dyskurs edukacyjny jest fo ,strumien zjawisk jgzykowych (mowionych
i pisanych) pochodzqcych od nauczyciela i poszczegdlnych uczniow, ktdre zachodzg w kontekscie lekcii szkolnej
i realizacii jej dydaktycznych zatozen” (Zajgc, 1996, s. 78).

W badaniach nad dyskursem edukacyjnym szczegdlng uwage zwraca sig na interakcje edukacying (dy-
daktyczng). Juk zauwaza Janina Labocha:

(.....) proces nauczania, lub inny stowny proces przekazywania wiedzy, ma charakter dyskursywny, tzn. moze
by¢ rozpatrywany jako zdarzenie interakcyjne, ktdrego podstawowa kategoria — dialogowos¢ — przybiera
r0zne formy jezykowe w zaleznosci od potrzeb ksztatcenia, sytuacji nauczania, wzajemnego stosunku
migdzy nauczajgcym a nauczanym oraz charakteru psycho-spotecznego relacji migdzy partnerami (Labocha,
1996, 5. 14).

Dyskursywnie nacechowane nie sq wytgcznie rozmowy, dyskusie prowadzone w klasie szkolnej, ale rowniez
teksty pisane o funkji dydaktycznej, takie jok podreczniki, notatki i poradniki (Labocha, 1996, s. 12-14).

Metafora w klasie szkolnej?

Iwyklo sig przyjmowac, ze z metaforg uczniowie zapoznajg sig przy okazji omawiania i interpretacii
dziet poetyckich na lekcjach jgzyka polskiego. Jednakze metafora nie pojawia sig jedynie jako $rodek stylistyczny
w umystach uczniow, bowiem przyjmujqc teze 6. Lakoffa, iz metafora jest wszechobecna — mozna dostrzec,
i7 jest wykorzystywana znacznie czesciej w toku zajg¢ szkolnych, niz moglibysmy przypuszczac.

Zardwno nauczyciele, jak i uczniowie korzystajg z metafory. Przyjmuie sie, ze Srednio na 1000 stow wy-
powiedzianych przez nauczyciela przypada od 20 do 60 wyrazen figuratywnych (Cameron, 2003, s. 57).
Metafora jest ceniona przez pedagogow i nauczycieli zzardwno ze wzgledu na wartos¢ poznawczg, ksztatcgeg
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jak i wychowawczq: , Jako Srodek jezykowy jest wzorcem jgzyka, niesie ze sobg pewnego rodzaju tresci. Jako
ptaszczyzna wychowawcza jest elementem pozwalajgcym na dostrzezenie, ze Swiat jest zbiorem obrazow
i d2wigkow, ktdre w sposéb naturalny sig przenikajg” (Rybarczyk, 2009, s. 68).

Metafory obecne w dyskursie edukacyjnym niejednokrotnie nie bgdg formutowane wprost, wypowiadane,
bedq natomiast odzwierciedla¢, wyrazac przekonania, poglady, postawy podmiotéw edukacji, a co za tym
idzie — rowniez oddziatywac na szkolng rzeczywistos¢. Takie metafory mogg zosta¢ wykorzystane do:

— nazwania czynnosci nauczyciela, postrzegania procesu nauczania;

— rozumienia natury cztowieka, istoty jego wiedzy, roli podmiotéw uczesmiczqcych w edukacji (nauczy-

ciela, uczenia), istoty i zadan placowki oswiatowej;

— opisu, wyjasnienia tresci mieszczgcych sig w materiale nauczania — komunikacii trudnych, ztozonych,

czgsto niezrozumiatych tresci.

W dyskursie edukacyjnym pojawia sig wiele metafor definiujgcych proces nauczanio-uczenia sie. Metafory
i wyrazenia metaforyczne, jakimi postugujg sig nauczyciele do opisu czynnosci nauczyciela czy istoty procesu
nauczanic-uczenia sig, niejednokrotnie ujowniajg, jukie zatozenia przyjmujg oni za podstawe swoich dziatan.
W podejsciu tradycyjnym dziecko jest okreslane joko puste naczynie, ktdre nauczyciel wypetnia/napetnia
wiedzq i umiejgtnosciami. Z perspektywy ,napetniania naczyi” nauczyciel joko ekspert przekazuje swojg
wiedze odbiorcy — uczniowi. Wiedza przekazywana w taki sposéb przez nauczycielo narzuca sposéb myslenia
i rozumienia, zgodny z przekonaniami i pojmowaniem rzeczywistosci przez nauczyciela, co w efekcie hamuje
i niszczy samodzielnosc i kreatywnos¢ u uczniow. Gdy natomiast spojrzymy na proces nauczania postrzegany
7 perspektywy metafory produkcji/produkowania, wowczas oczekiwanym rezultatem owego procesu bgdg
policzalne, wytworzone dobra. Postrzeganie procesu nauczania jako , napetniania naczyi” czy ,produkowania”
moze oddziatywac na dziatania edukacyjne podejmowane przez nauczyciela. Takie metafory ujawniajg btedne,
pofoczne myslenie o wiedzy i wychowaniu (Pierson, 2008, s. 52-56).

Metafora joko narzedzie opisu rzeczywistosci ztozonej pozwala opisac i nadac znaczenie otaczajgcemu
nas $wiatu. W zaleznosci od przyjgtej perspektywy, metafory bedg marginalizowac lub uwypukac, podkresla¢
pewne cechy opisywanych zdarzen, przedmiotow. Metafory odzwierciedlajg nasze uczucia, poglady, ukazujg,
w jaki sposab rozumiemy i interpretujemy zjawiska zachodzgce w otaczajgcej nas rzeczywistosci. Przyjeta per-
spektywa, rozumienie pojecia, nadawanie mu znaczenia odzwierciedla nie tylko nastawienie do danego przed-
miotu, ale rowniez w pewien sposéb determinuje nasze pozniejsze zachowania (Bowman, 1998-1999).

Zarowno nauczyciel, jak i uczen postrzega szkotg — instytucje edukacying, proces nauczanic-uczenia sig,
siebie i swojg rolg w inny sposdb, niejednokrotnie sprowadzajgc jg do metafory; tworzgc metafore jako od-
2wierciedlenie swoich uczuc i poglgdow. Maria Dudzikowa w Esej o codziennosti szkolnej z perspektywy me-
tafory podejmuje problematyke metafory szkoty i metafory edukacii szkolnej. Odwotujgc sig do doswiadczer
uczestnikow szkolnej codziennosci — uczniow, nauczycieli oraz pedagogdw, ktorzy za pomocg metafory w lo-
pidarny sposdb opisujq rzeczywistos¢ szkolng, Dudzikowa przywotuje i analizuie metafory takie, jak: szkofa fo
wigzienie/zakfad kamy, szkofa to wojsko,/pole bitwy lub szkota to edukacyjny supermarket,/firma, gdzie
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uczeri jest klientem. Metafora to przekaz dowiadczer, wartosci, przekonari, wierzeri i norm postgpowania —
jak ostrzega M. Dudzikowa — tres¢ metafory staje sig rowniez formg etykiety, ktorej towarzyszy przyjmowanie
roli, pozycji w niej okreslonej oraz zgodnego z jej trescig zachowania (Dudzikowa iin., 2013, s. 131).

Metaforyka batalistyczna na dobre zagoscita w wypowiedziach uczniéw i nauczycieli o szkole oraz w opi-
sach zdarzen majgcych w niej miejsce. Subiektywne definicje sytuacji, znaczenia, metafory przypisywane dzig-
faniom i wydarzeniom w szkole tworzq wartosciowy obraz pozwalajgcy zrozumie¢ codziennos¢ w szkole.
Metafora pojgciowa szkofa fo wojna formutowana jest najczesciej w odniesieniu do relaci nauczyciel — uczen
(Dudzikowa, 2010, s. 227-235). Dariusz Chetkowski, nauczyciel z wieloletnim doswiadczeniem, opisuje
whasne doswiadczenia, odczucia i mysli w ksigzce Nauczycielskie perypetie: O wojnie wszystkich ze wszystkimi.
W tytule autor przywotuje domene Zradtowq wojna, ktora pojawia sig réwniez w kontekscie opisywanych trud-
nosci i problemdw w pracy nauczyciela. Jok zauwaza: , Stownictwo militarne bardzo pasuje do szkoty, jest zro-
zumiate i trafia w sedno problemu. Dlatego czesto po nie siggamy” (Chetkowski, 2010, s. 14). Chetkowski,
opowiadajgc o problemach i konfliktach w szkole, niejednokrotnie siega po wyrazenia metaforyczne i frazeo-
logizmy bedgce podstawg metafory pojgciowej szkoa fo wojna,/miejsce walki/pole bitwy:

Szkoty hojq sig przede wszystkim uczniowie. Mtodsi obawiajg sig fali, czyli wycisku, jaki fundujg im weterani.
Nieraz szkolna falo jest réwnie okrutna jok ta w wojsku czy w wigzieniu. Starsi wiedzg, ze w ostatniej klasie
nauczyciele lubig przycisng¢ i pokazac, kto tu rzdzi. Od czasu do czasu najbardziej niesfornych pacyfikuje
dyrekcja, niektorych — dla przyktadu — przeznacza sig ,,do odstrzatu”. Zgodnie z zasadg: jednego skarcisz,
stu naprawisz (Chetkowski, 2010, 5. 13).

Metaforyka batalistyczna narzuca niejako konstrukcjg tekstowi, autor gromadzi szereg wyrazen metafo-
rycznych i stwierdzen o charakterze figuratywnym, na przyktad okresla starszych uczniow jako starszych, do-
swiadczonych zotnierzy, czyli weteranw, przyrownuje wymuszanie pewnych zachowan lub upokarzanie
moralne miodszych uczniow przez starszych do zjawiska fali w wojsku czy w wigzieniv. Natomiast wycho-
wawcze dziotanio wadz szkoty, dyrekcii postrzegane sq jako przeznaczanie do odstrzatu czy pacyfikacia, ktdra
oznacza ,represyjng akgje policyino-wojskowg wobec ludnosci cywilnej, majgeg na celu zlikwidowanie osrodkéw
oporu wobec whadzy lub zapobiezenie demonstracjom, buntom albo powstaniu” (Dunaj, 1996, s. 709).
Podobieristwo wykazywane miedzy edukacjg szkolng a wojng czy dziataniomi militarymi podkresla sposéb
rozumienia rzeczywistosci szkolnej jako miejsca walki oraz misji i zadania szkoty sprowadzajgcej sie
do walki:

Rada pedagogiczna walczy z niskq frekwencjg na lekcjach, walczy z brakiem kultury wsrod uczniow, walczy
7 coraz gorszymi wynikami na egzaminach. Takze uczniowie majg za zadanie przede wszystkim walczyc,
na przyktad ze swoimi stabosciami, z brakiem ambicji, z nietolerancig (Chetkowski, 2010, s. 14).

Kazda metafora przyjmuje lub wytwarza leksykon, stownictwo, sposéb nazywania, ktory odzwierciedla
ramg pojgciowg metafory i zawarte w niej wartosci (Cook-Sather, 2003, s. 950), czego przyktadem sg przy-
toczone fragmenty ksigzki Nauczycielskie perypetie: O wojnie wszystkich ze wszystkimi.
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Metafora jako Srodek komunikacji naszych doswiadczen stwarza mozliwos¢ opisu, ale takze ocenienia
sytuacii zycia codziennego, szkolnego. Metafory zawierajg i przekazujg pewng wiedzg o zyciu, z tej przyczyny
badacze coraz czesciej stawiajg sobie pytanie odnosnie do istoty metafory i prawdy w niej zawarte]. Postrzeganie
konfliktow w perspektywie wojny, nacechowane negatywnie, moze nigkorzystnie wptywac i ksztattowac zo-
chowania, poZniejsze relacje podmiotw uczesticzgeych w edukacji; poniewaz metafory sq efektem procesow
poznawczych zachodzqcych poza nasza $wiadomoscig, czesto nie zdajemy sobie sprawy zardwno z sity, jak
i ograniczen, jakie niesie ze sobg metafora.

Walory metafory sg nieocenione z punktu widzenia praktyki edukacyinej, nauczyciele czgsto siegajg
po metaforg w nauczaniu, poniewaz ,Metafora, jest w najprostszym przypadku, sposobem przechodzenia
od znanego do nieznanego” (Tumer, 2005, s. 17). Metafora, jako narzedzie poznania, pozwala na dostrze-
Zenie, zrozumienie i interpretacje zjawisk dotgd niezrozumiatych lub nieznanych uczniowi. Za pomocg trafnej
metafory nauczyciel moze wyjasnic zjawisko uczniom, wykorzystujgc swoje poprzednie doswiadczenia (Botha,
2009, s. 432-433). Jak zauwaza Jan Ozdzyriski:

Badanie metafor w dyskursie szkolnym pozwala dostrzec ich walor dydaktyczny i metodyczny w ksztattowaniu
pojec, zwigzany z faktem stwarzania kreatywnych kontekstow okolicznosci sprzyjajgcych uczeniu sig i wy-
chowaniv. Zardwno interprefacja metafor poetyckich, jak i potocznych sprzyja tworczemu mysleniu i utatwia
rozumienie pojg¢ (0zdzyiski, 2006, s. 184).

Badacze podejmuiqcy problematyke dyskursu edukacyinego koncentrujg swojg uwage na dyskursie szkok
nym, w szczegdlnosci na dyskursie dydaktycznym czy tzw. dyskursie podrecznikowym. Dyskurs dydaktyczny
oraz teksty bedgce jego produktami majg za zadanie przekazanie specjalistycznej wiedzy dziedziny naukowej.
Wiedza naukowa i terminologia charakterystyczna dla niej zostaje poddana operacjom jezykowym i przeksztat-
ceniom majgcym na celu uproszczenie, dostosowanie stownictwa do konkretnych odbiorcow, w tym przypadku
uczniow (Labocha, 1996, 5. 12-14).

W pisanym dyskursie dydaktycznym, czy to w podrecznikach szkolnych, czy w ksigzkach o charakferze
populamonaukowym, pojawia sig metafora, ktdrej celem jest przyblizenie tresci trudnych i nieznanych. Przyktadem
jest powies¢ wzbogacona informacjami naukowymi o Wszechswiecie pt. Jerzy i fajny klucz do Wszechswiata,
autorstwa Lucy Hawking oraz Stephena Howkinga — astrofizyka, autora ksigzek o fizyce teorefycznej i kosmologii.
Autorzy za pomocg metafor i analogii wyjasniajg czytelnikom na przyktad termin naukowy czarma dzivra:

(zama dziura to obszar Wszechswiata, gdzie grawitacja jest tak silna, ze promienie Swiatta, ktdre usitujg
stamtqd wyleciec, zostajg przyciggnigte z powrotem. (...) Mozna zatem spas¢ na czamg dziurg, ale nie
mozna z niej uciec. (zama dziura byta zawsze uwazana za absolutne wigzienie, z ktérego nie ma ucieczki.
Spadanie na czamg dziurg przypomina sptyw Niagarg: nie mozna wrdcic tq samg drogg. Brzeg czamej dziury
nazywamy ,horyzontem”. Horyzont przypomina krawedz wodospadu. Poki jest powyzej krawedzi, mozesz
sig cofngc, jeshi dostatecznie mocno wiostujesz. Gdy jg przekroczysz, nieuchronnie spadniesz. W miarg jok
kolejne ciofa spadajg na czamg dziurg, staje sig ona coraz wigksza i horyzont sig rozszerza. To przypomina
tuczenie Swini. Im wiecej dajesz jej karmy, tym staje sig wigksza (za: Fortuna, Urban, 2014, s. 108-109).
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Stephen Hawking jako naukowiec, autorytet w badaniach nad czamg dziurg, aby przyblizy¢ mtodszemu
odbiorcy, czym jest w obiekt astronomiczny, gromadzi szereg metafor majgcych na celu zobrazowanie abs-
trakcyinego terminu naukowego, jakim jest czama dziura. Czama dziura to bardzo gesty obiekt astronomiczny
0 silnym polu grawitacyjnym, ktdrego nie moze opuscic zaden rodzaj energii (Zawistawska, 2011, s. 220;
Dunaj, 1996, 5. 139); owe whasnosci zostajg pordwnane do absolutnego wigzienia, juk konkretyzujg autorzy
7 ktdrego nie ma ucieczki. Autorzy, wprowadzajgc termin horyzont, tumaczq go przez analogie do krawedzi
wodospadu. Nastgpnie proces rozrastania sig czamej dziury zostaje odniesiony do tuczenia Swini. Zabiegi jg-
zykowe i celowo wprowadzone metafory, analogie i pordwnania pozwalajg nie tylko przekazac trudne, ztozone
tresci, ale réwniez zaciekawic odbiorce.

Nie wszystkie metafory wprowadzane do dyskursu edukacyinego sq adekwatne i skuteczne, a ich uzycie
uzasadnione — jak podkreslajg Pawet Fortuna i Mirostaw Urban w publikacii Metafory i analogie w szkoleniach
— wymagana jest bowiem sprawnos¢ w stosowaniu analogii i metafor: , Jak to bywa na przykfad z pitg, mozna
nig wycina¢ odpowiednie kawatki drewna, ale nieumiejetnie sig nig postugujgc, mozna sobie i innym zrobi¢
krzywde" (Fortuna, Urban, 2014, s. 88). Nieumiejgtnie dobrana metafora zamiast utatwic odbidr i zrozumienie
opisywanych tresdi, zjawiska, moze je znacznie utrudnic.

W podrgcznikach szkolnych réwniez goszczg metafory i wyrazenia przenosne. Repertuar tekstow
podrecznikowych, w szczegdlnosci tzw. czytanek, generuje sytuacie komunikacyjne, na nim opieraig sig dzio-
fania metodyczne nauczycieli, a co wigcej — kreuje i narzuca pewien obraz Swiata (WisniewskaKin, 2013,
5.100-101). W propozycji podrecznika dla uczniow klas | zatytutowanego Nasz Elementarz autorstwa Marii
Lorek pojawiajg sig wyrazenia mefaforyczne. W opowiadaniu pt. Przygody debowego listka zostaje wykorzys-
tana personifikacja, drzewa i liScie zostajg ozywione oraz pojawia sig metafora, iz opadajgce fiscie sq jok kot
derka dla drzew. Stowa nauczycielki w opowiadaniu brzmig nastgpujgco: , Wigkszos¢ lisci tworzy wokot pnia
kofderke. Dzigki tej kofderce korzeniom jest cieplej, a drzewu fatwiej przetrwac mrozng zimg” (Lorek, 2014,
5. 29). W omawianej metaforze domeng Zrodtowq jest kofderka, wykorzystana do zobrazowania zadania,
powodu, dla ktdrego liscie opadajg z drzew. Z perspektywy zatozen edukacji wezesnoszkolnej przedstawione
wyjasnienie opadania lisci moze by niewskazane dla docelowej grupy odbiorcow, rowniez ze wzgledu na per-
swazyjng funkcje niektrych tekstow podrecznikowych (nakfaniajgcych odbiorce do przyjgcia okreslonej per-
spektywy, stanowiska). Ponadto objasnienie proponowane w opowiadaniu kreuje nieautentyczny obraz Swiata
oraz nie przekazuje prawdziwej, rzetelnej wiedzy przyrodniczej. Czasem metafora stwarza wrazenie, iz prze-
kazuje faktyczne informacje, prawdg o zjowisku, przedmiocie, jednak bywa swoistym naduzyciem (Gojda,
2008, s. 33-34; Zawistawska, 2008, s. 88-89). 7 wersji podrecznika dopuszczonego do uzytku szkolnego
znikneto opowiadanie o przygodach dehowego listka. Jednakze przyimuigc, ze rzeczywistos¢, ktdra nas otacza,
konstruowana jest w procesie poznawania, nazywania i negocjowania znaczed, propozycja rozumienia ofero-
wana przez omawiang metaforg moze by¢ zaréwno przyjeta, jak i odrzucona przez odbiorc tekstu.

Poddajgc analizie fragment objasniajgcy, czym jest czama dziura oraz fragment opowiadania o dghowym
listku, mozemy dostrzec, iz w pierwszym fragmencie zastosowanie metafor byto uzasadnione, natomiast
w drugim charakter przekazywanej wiedzy i odbiorcow, do ktdrych tekst byt skierowany, wykluczyty poprawnos¢
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zastosowanej metaforyki. Zjowisko opadania lisci uczniowie majg mozliwos¢ zaobserwowac podczas jesieni, nie
jest ono na tyle ztozone, aby wymagato zastosowania metafor. Natomiast czamej dziury nie mozemy
dotkngc ani zobaczy¢, ponadto nie mamy pewnosci co do jej istnienia, dlatego tez wykorzystanie metafory
do wyjasnienia tego rodzaju zjawisk wydaje sig wskazane. Z inng syfuacjg mamy do czynienia przy opisie uczué,
emocji, warfosci, mimo iz potrafimy nazwac uczucia takie jok mitosc czy smutek i sg one zrozumiate dla wigkszosci
ludzi. Jednak kazdy z nas bgdzie w inny sposéb odczuwat mitos¢ i przypisywat jej odmienne znaczenie, inaczej
io rozumiat w odniesieniu do wtasnych doswiadczen (Lakoff, Johnson, 2010, 5. 166). Dlatego tez pojecia abs-
trakcyine wymagajg zdefiniowania metaforycznego, gdyz ich definicia zaproponowana w stowniku jest daleka
od naszego doswiadczenia majgcego podtoze osobiste i kulturowe, co potwierdzajg m.in. badania Ewy Ogrodz-
kiej-Mazur nad konceptualizacjg wartosci, emocii przez uczniow Klas HIl (Ogrodzke-Mazur, 2010).

Przedmiotem zainteresowan badaczy stat sig nie tylko dyskurs dydaktyczny, tresci podrecznikowe, ale
jak pokazujq ostatnie badania — réwniez dyskurs dziecigcy. Dl przyktadu przytocze fragment wypowiedzi pi
semnej 14-letniego ucznia zamieszczonej w publikacji Metafory w twdrczych wypowiedziach pisemnych uczniow
autorstwa Maty Szymariskiej:

Jestem Ziemig. .. Jestem tylko niewielkg bigkitng kulg w bezmiarze przestrzeni kosmiczne, wirujgeq i pedzacg
przez ciemnos¢ w swej wedrdwee wokdt Storica. W ogromnym wszechswiecie obserwujg mnie inne planety —
moi przyjaciele Uktadu Stonecznego. Otoczona jestem cienkg warstwg gazéw zwang atmosferg. Bez niej moich
migszkaricow w dzien palitoby Storice, o w nocy zmarzliby oni na kos¢. Jestem wielkim domem ludzi, zwierzqt
i 10slin. Jak w kazdym dobrym domu musi panowac tu tad i porzgdek. Musze wszystkich wyzywic i dac im r-
dos¢ zycia. Jestem zapobiegliwa i kazdemu przyjazna, a mimo to petna niepokoju (Szymariska, 2012, s. 67).

Uczen postuzyt sig personifikacjg, nadajge Ziemi cechy ludzkie, osobowosc, mozliwos¢ opisania swoich
uczuc. Ziemia mowi o sobie: ,Jestem zapobiegliwa i kazdemu przyjazna, a mimo to pefna niepokoju”. Ponadto
inne planety Uktadu Stonecznego sq okreslone jako przyjaciele Ziemi. Wypowiedz pisemna ucznia zawiera
rowniez metafory pojgciowe: Ziemia to dom, w ktorym panuje fad i porzgdek oraz Ziemia o matka, ktora dba
0 swoich mieszkaricw, zapewnia im wyZywienie, daje rados¢ zycia (Szymariska, 2012, s. 68).

Analiza zebranych i wyzej opisanych przyktadow ukazuie, iz mefafora jest obecna w dyskursie edukacyinym,
co wigcej — odgrywa w nim wazng role. Ponadto na podstawie analiz jezykowych mozna pokusic sig o stwier-
dzenie, iz metafora nie tylko rzqdzi jezykiem, ale réwniez ksztattuje nasz sposob postrzegania Swiata poprzez
wykreowanie wyobrazenia wzgledem fragmentu opisywanej rzeczywistosci, a w efekcie wptywa na nasze
decyzje, pdzniejsze postgpowanie. Niewgtpliwie metafora zbliza osobe poznajgeg do przedmiotu poznania, po-
zwala dostrzec cechy i relacje w na pozér niepodobnych zjawiskach, obiektach, tym samym otwiera naszg wy-
obraznig i ksztattuje sposob myslenia. Przekaz metafory, wartosci i znaczenie, jukie ze sobg niesie, nigjednokrotnie
pokrywajg sie z gtownymi elementami naszego doswiadczenia. Ponadto metafora joko nosnik doswiadczer
reprezentuje wspdlne, uogdlnione doswiadczenia, dlatego niejednokrotnie funkcjonuje na przestrzeni pokoler.
Jednakze metafora moze uwypuklac jedne aspekty zjawiska, a inne marginalizowa¢ (Lakoff, Johnson, 2010,
5. 203-204), zatem jest nosnikiem warfosci, norm, wzorcow zachowari nie zawsze pozgdanych w edukacji.
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Nalezy podkreslic, iz wykorzystanie metafory w procesie nauczania musi by¢ uzasadnione. Aby metafora
7ostafa zrozumiana, nosnik metafory (domena Zrddtowa) musi by¢ dobrze znany uczniom, ponadto cecha przy-
pisywana nosnikowi i nastgpnie tematowi metafory musi by¢ tak wyrazista i mocna, aby zostata zrozumiana
i zapamigtana. Niejednokrotnie jednak doswiadczenia nauczycielii uczniow nie posiadajg wspdlnego mianownika.
Kiedy wspominam lata szkolne, przychodzi mi jedna metafora na mysl — chemia to Media Markt. Na lekcjach
chemii nauczycielka zwykta mawiac chemia jest jak Media Markt, majgc w zamysle slogan, hasto reklamowe:
Media Markt, Nie dla idiotow! Owa metafora wykorzystana przez nauczycielke chemii miata obrazowac ztozonos¢
tresci omawianych na lekcjach i wielki trud, z jakim uczylismy sig chemii. Jednak uczniowie szybko odpowiedzieli
na stowa nauczycielki innym sloganem sieci sklepow Media Markt: Powinni tego zabronic!
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Summary
Metaphor in educational discourse

The article focuses on figurative language and the analysis of metaphors in educational discourse. Basing on
the assumption of the ubiquity of metaphor, the author adopts a broad definition of metaphor and examines
examples of phenomena in order fo gain an insight into the problem. Metaphors appear in the school context:
describing inferactions between leamers and institutions, beliefs concerning teaching/leaming and in educational
materials. The main purpose of the presented considerations is o remind, emphasize that metaphors have
a priceless heuristic value and may play an important role in education. The author takes up the issue of the
advantages and the role of using metaphor in education and teaching, also points out the examples of the
inadequate use or abuse of metaphor.

Keywords: pedagogy, discourse, educational discourse, figurative language, metaphor
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Ewa Anna Zwolifiska (2014). Sposoby audiacji. 0 mysleniv muzycznym. Bydgoszcz: Wyd. UKW, ss. 191

Badania nad doswiadczaniem muzyki (i jej znaczen) w edukacji dziecka sg, na gruncie uzasadnien teo-
retyczno-empirycznych, mocno analizowane. Wyrdzniajq sie wsrdd nich doniesienia wynikajgce z teorii uczenia
sig muzyki Edwina E. Gordona. Eksponuje sig w nich wtasnie problem wewngtrznego rozumienia muzyki
w kontekscie procesu rozwoju myslenia muzycznego dziecka joko kryterium jego zoptymalizowanej edukacii
muzycznej. Nie chodzi przy tym o sam ,,dZwigk” (czy instrumentalno-techniczny wariant jego whasciwej arty-
kulacii), tylko o poznawczy sens dziata muzycznych dziecka wynikajgcych z sekwencyjnego rozwoju jego
,umystu muzycznego” (Sloboda, 2002). Tak tez okresla to E.E. Gordon, ktory potwierdza, ze sam dzwigk
nie jest do korica istotny, gdyz nie jest jeszcze muzykg. Staje sig nig dopiero dzigki audiacji, kiedy zostanie on
przetozony na okreslone znaczenie interpretowalne dla odbiorcy (Gordon, 1999, s. 24). To ostatecznie wytania
sens utworzonej przez Gordona kategorii ,audiacii” joko ,myslenia muzycznego”.

Tg kategorig pojgciowq postuguie sig Ewa A. Zwolifiska w monografii Sposoby audiacji. 0 mysleniv mu-
zycznym (Iwolifiska, 2014). Uwaga, jakq ogniskuje refleksja E.A. Zwolifiskiej nad zjawiskami wyjasniajgcymi
sedno problemow audiacyinego rozwoju dziecka, inspiruje pytania o istote audiacji w interdyscyplinarmym
swietle odkry¢ migdzy innymi jezykoznawstwa kognitywistycznego, psychologii poznawczej oraz neuronauki.
Oprocz wielu aspektdw, jakie wigzq sig z analizq refleksji Autorki, szczegdlng uwage zwraca ten inferdyscypli
namy kierunek wyjasniania sensow badanych zjawisk, ktdre sama Autorka okresla w innej pracy mianem
wpatrywania audiacyinego” (Zwolifiska, 2011, 5. 158). Pozwala to, w pespektywie prowadzonych wezesniej
studiow nad audiacjg, skupia¢ uwage na istotnie kluczowych problemach wezesnej edukacji muzycznej.

Monografia sktada sig z pigciu rozdziatow poswigconych kolejno: 1) wglgdowi w siebie w procesie edukacii
muzycznej, 2) rozumieniv w muzyce, 3) Swiadomosci sensu w muzyce, 4) rzeczywistosci brzmieniowej
w muzyce oraz 5) doswiadczeniom $wiadomego umystu muzycznego.

Celem publikacii jest, jok zaznacza Autorka, przedstawienie konkretnej wizii funkcjonowania umystu
w procesie edukacji muzycznej ukierunkowanej na rozwdj audiacj.

W rozdziale pierwszym i drugim Autorka podkresla rolg badar edukacyjnych w zakresie analizy dziecigcego
rozumienia znaczen muzyki i roli, jakg w tym odgrywa myslenie celowe, racjonalne oraz myslenie intuicyjne,
ktdre jest czgsto obarczone btgdami poznawczymi. Argumentowana jest wyraznie sugestia, Ze warto zwrcic
uwagg whasnie na ten aspekt badania problemu doswiadczania audiaci we wezesnym rozwoju dziecka. Sugeruje
przy tym, Ze badania takie mogg prowadzi do rozpoznania zupetnie nowych jakosci w teorii muzycznej
edukacii o istotnej mocy dowodzenia tworzonej wiedzy. Analiza dziatart muzycznych dzieci uwzglgdnia bowiem
rolg tego, co Daniel Kahneman i Amos Tversky okreslajg , heurystykg dostgpnosc” (Kahneman, 2012). Istotnie
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takze w Gordonowskiej analizie rozumienia muzyki kluczowe znaczenie przypisuie si¢ tzw. stownikom mu-
zycznym (Gordon, 1999, 5. 163-166). Staje sig o podstawg zafozen badawczych, wedtug ktdrej analizowana
aktywnos¢ muzyczna dzieci w wieku wezesnoszkolnym (wokalna, ruchowa, percepcyina) na etapie roznico-
wania i wnioskowania opiera si¢ na potenciale doswiadczen zgromadzonych duzo wezesniej w typach audiacii
wstepnej (w rodzinie lub przedszkolu). To wszystko utwierdza w przekonaniu, ze badane powinny by¢ (i sg)
oba potenciaty decyzyinosci muzycznej dziecka, tj. w jej wariancie myslenia racjonalnego (ktorego dzieci uczg
sig wolno) i intuicyjno-emocjonalnego (szybkiego, gtownie badanie preferencii). Eksponowany whasnie ten
watek wyjasnia pozomg trafnos¢ tatwego i szybkiego opisu dziatari dzieci opartych tylko na tej uproszczonej
requle wnioskowania muzycznego i wspomnianej wczesniej tzw. heurystyce dostgpnosci. W analizie bowiem
audiacji, rozumianej joko racjonalne myslenie muzyczne, jest potrzeba odwotania sig do zasobow doswiadczen
dziecka drogg wspomnianego przywotywania pamigciowego, ale w kontekscie umiejgtnosci i operatywnej
wiedzy muzycznej dziecka (jako celowymi osiggnigciami w racjonalnej nauce muzyki) (Zwolidska, 2014,
5. 10-11).

W rozdziale trzecim podejmowane sq zagadnienia interioryzacji i infernalizaci, czyli trzeciego etapu
rozwoju audiacji okreslanego jako ksztattowanie Swiadomosci sensu w muzyce. Analiza dziatat muzycznych
dzieci i sposb postrzegania ich roznorodnej aktywnosci z przewidywaniem efektow edukacji doprowadzita
Autorke do eksponowania takze trudnosci zwigzanych z wptywami intuicji, ztudzen i tendencyjnosci w ocenie
tych dziafan.

Rozdziat czwarty zawiera opis wariantow postrzegania rzeczywistosci brzmieniowej w muzyce zwigzanych
migdzy innymi z konkretnymi mechanizmami podejmowania wybordw w odniesieniu do kompetencii, preferendii
i osiggnie¢ muzycznych dziecka. Préba zwrdcenia uwagi na zjawisko odwracania preferencii muzycznych i str-
tegii kontroli zdarzen krytycznych w nauce muzyki uruchamia skojarzenia problemdw, nad ktorymi czgsto dys-
kutujg Srodowiska rodzicow i nauczycieli muzyki. Mam na uwadze problem funkcjonowania w rzeczywistosci
edukacyjnej asymetrii pomigdzy zaniechaniem i zaniedbaniem w dziedzinie wczesnej edukacji muzycznej
(Zwolinska, 2014, s. 145; Kahneman, 2012, s. 462). Przytoczona przez Autorke za D. Kahnemanem pro-
widtowos¢ dotyczqea zwigzku zaniedban w edukacji muzycznej z silnym poczuciem Zalu dziecka rodzi pytania
o istotg sprawstwa w owych niepowodzeniach oraz o fo, czym jest . domysina opcja” dziatan rodziny i szkoty
oraz ich nietypowosc. Podobne pytania rodzq sig szczegdlnie w kontekscie bardzo czgstego zjawiska przerywania
przez dzieci nauki w szkole muzycznej przed jej ukoriczeniem. Czy problem tzw. Smiertelnosci szkolnej, ktory
nurtuje wspéfczesng szkote muzyczng, moze byc rezultatem opisywanej przez D. Kahnemana asymetrii?
Jestem przekonany, ze ten wgtek wymaga dalszej uwagi dodatkowo w obliczu wdrazania projektu reform
szkolnictwa muzycznego w Polsce.

W rozdziale pigtym przedmiotem uwagi czyni sig zjawiska, ktdre dotyczg doswiadczen muzycznych. Nie
bez powodu Autorka odwotuje sig do roli osobistych doswiadczen muzycznych, przywotujgc za D. Kahnemanem
Ujgcie ,uzytecznosci” jako kategorii organizujgeej wigkszos¢ wspomnien i doznari muzycznych oraz zwigzanego
2 nimi mechanizmu samooceny dziatart muzycznych. Autorka podkresla, ze kontrola infuicyjnego i racjonalnego
interpretowania doswiadczen muzycznych jest mozliwa dzigki whasciwej edukacji muzycznej, ktdrej sens
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zaczyna sig w okresie wezesnego dziecinistwa. Stad po raz kolejny artykutowane sg argumenty o potrzebie
projektowania whasciwych oddziatywan na etapie wezesnej edukacji dziecka.

Publikacja E.A. Zwolifskiej naswietla znaczenie audiacyinego wymiaru wewngtrznego doswiadczania
i rozumienia muzyki w edukacji dziecka. Doswiadczanie znaczen muzyki jest zwigzane z doswiadczaniem jej
struktur quasi-iezykowych w podejmowanych dziataniach i wyborach muzycznych dzieci (na poziomach mu-
zycznej leksyki, syntaksy oraz semantyki wypowiedzi muzycznych). Cho¢ o roli syntaksy i semantyki w analizie
rozumienia muzyki juz wczesniej donosili 1.S. Sloboda czy E.E. Gordon, to w publikacji E.A. Zwolifiskiej mozna
dostrzec wyrazne argumenty za reinferpretaciq tego zagadnienia. Autorka zauwaza, iz pomimo tego, e kazdy
cztowiek mysli dwutorowo, to zawsze ma jakis punkt wtasnego odniesienia racjonalno-emocjonalnego do sy-
tuacji, w ktrych podejmuje muzyczne wybory (Zwolinska, 2014, 5. 128). Tym punktem winna stac sig wiasnie
audiacja, jako cel muzycznej edukacii dziecka. Wigze sig to czesto z kwestionowaniem muzycznej intuici, ale

(....) rozwijanie konstruktywnego krytycyzmu (w sensie krytycznego myslenia w muzyce) nie jest mozliwe
whasnie bez rozwoju jezyka muzycznego, ktdry wymaga trudnych i celowych éwiczer audiacyjnych (Zwolidiskg,
2014,5.172-173). Whedy [dop. — P.T.] identyfikowanie bteddw poznawczych w wykonawstwie muzycznym
dzieci winno wchodzic w zakres muzycznej diagnostyki i wymaga precyzyinego stownictwa muzycznego
w zakresie rozumienia tonalnosci i mefrum, co pomoze wskazac owe bledy poznawcze oraz sposoby im za-
pobiegania (Zwoliaska, 2014,5.172).

W moim osgdzie o spostrzezenie daje konkretny asumpt do dalszych badan nad audiacjg w zakresie
rozwoju teorii i praktyki edukacji muzycznej.

Pawet Trzos
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Na rynku wydawniczym ostatnich lat pojawita sig znaczna liczba publikacji zachecajgcych wspotczesnego
nauczyciela do rozbudzania w sobie postawy twarczej, kreatywnej i refleksyjnej. Autorzy tych prac wskazywali
na nauczyciela joko kreatora zmian w szkole, gdyz to od niego zalezy doskonalenie edukacji w jej podstawo-
wych obszarach, takich jok: nauczanie, uczenie sig, etos czy planowanie zmiany.

W roku 2014 na rynku ksiggarskich nowosci ukazata sig kolejna ciekawa publikacja. Zostata wydana
przez Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, a jest nig rozprawa Wandy Woronowicz zatytutowana Inspirace edukagi
refleksyjnej. Ksigzka jest rezultatem wieloleich zainteresowari Autorki tytutowg kategorig. Juz kilkanascie
lat temu Autorka postulowata, by jednym z oczekiwanych celow edukacji byto , wdrazanie dzieci do refleksji
umozliwiajgcej odrdznienie dobra od zta i sktanianie sig ku dobru” (Woronowicz 1997, s. 115).

Jak mozna byto wyczytac na stronach Wydawnictwa Edukacyinego Akapit: ,Refleksyinos¢ jest w tej
ksigzce analizowana w kontekscie aktualnych i niezwykle waznych problemow pedagogicznych, z ktorymi
przychodzi zmierzy¢ sig osobom majgcym do czynienia z wychowaniem dzieci i mtodziezy” (www.weakapit.pl,
dostep 15.01.20151.).

Doskonatg zachetg do zapoznania sie z trescig tej rozprawy sq stowa samej Autorki, zawarte w pierwszej
czgsci publikacji zatytutowanej , Wprowadzenie. O homunkulusie, réwnosci i wypieraniu”. Autorka nastepujgcymi
stowami rozpoczyna dyskurs o edukacji refleksyjnej:

Ksigzka ta rozwija, ttumaczy i uzasadnia pozytki edukacii refleksyinej joko uniwersalnej koncepcji radzenia
sobie w chaosie wspdtczesnosci. Optuje jednoczesnie, by kurs takiej edukacji wprowadzony zostat do szkét
wszystkich szczebli, aby opuszczajgca je mbodziez wyposazona byta w naturalne narzedzia chronigce cztowieka
przed groZznymi wptywami spotecznymi, takimi jok manipulacja $wiadomoscig, propaganda oraz fatszywa
reklama, przemoc symboliczna, uleganie nieprawdziwym autorytetom (Woronowicz, 2014, . 7).

Pozwalom sobie w tym momencie takze na pewnq refleksjg. Immanuel Kant twierdzit, iz czfowiek nie-
swiadomie w swoim postgpowaniu kieruje sig celem natury, ktdry jest nieznany i jok zauwaza Kozimierz
Wenta, czgsciowo koresponduie on z teorig chaosu majgeg zarwno metafizyczny, jak i deterministyczny cho-
rakter, ktdrego pedagogika w przestrzeni edukacyjnej dos¢ czgsto nie dostrzega (Wenta, 2014, s. 190).

Trzeba pamigtac takze o mysli G. Millera, ze ,edukacja to proces, a nie migjsce” i musi odbywac sig
wszedzie i zawsze — w szkole, biurze, domu, Interecie, w klasie czy w iPodzie — przy pomocy nauczycieli,
poprzez samoksztatcenie, gry intemetowe, o wrgcz wszystkich i wszystko, w co danej chwili i miejscu najlepiej
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sig sprawdza. Dlatego Autorce recenzowanej ksigzki tak bardzo zalezy na tym, aby wpajac , uczgcemu sig
pokoleniu myslenia krytycznego, analitycznego rozumowania” (Woronowicz, 2014, 5. 7).

We , Wprowadzeniu” znajdujemy tez wyjasnienie, kim jest homunkulus, ktory juz nie jest homo sapiens,
czy homo ludens. Jest to , karzet umystowy wytworzony z pustej dyni przez gfodnych pienigdzy menedzerow
rozrywki za pomocg magii ustanawiania idolow” (Woronowicz, 2014, 5. 9).

Praca sktada sig z 12 rozdziatow.

W rozdziale pierwszym ,, Doniostosc oraz prawda refleksyjnej edukacji” W. Woronowicz prezentuje przede
wszystkim gfowne pryncypia koncepcji, zawarte w czterech nastgpujgcych tezach:

1. Dydaktyka refleksyina jest koncepcjg w ramach dydaktyki ogdlnej.

2. Celem edukacji refleksyinej jest cztowiek refleksyjny.

3. Wasciwosci cztowieka refleksyinego majg charakter podmiotowy.

4. Pryncypia edukacii refleksyinej wynikajg z jej koncepcii.

Tutaj wsrdd najwaznigjszych wymienia nastepuigce:

— cztowiek jest wolny;

— cztowiek stanowi podmiot edukadji;

— w stosunkach edukujgcego z edukowanym obowigzuje parterstwo;

— komunikacjo migdzy edukujgcym a edukowanym dokonuie sig na drodze dialogu edukacyjnego;

— edukacji koniecznie i nieodwotanie towarzyszy konsekwentne wdrazanie edukowanych do refleksji
(Woronowicz, 2014, s. 21-25).

Nastepny rozdziat nosi tytut , Wiarygodnosc pojgcia tozsamosci”. Autorka nie pomija w nim tytufowego
pojecia. Odnoszqc sig do wspotczesnej rzeczywistosc, skupia sig migdzy innymi na istocie kiamstwa, ktorego
problematyka jest stara, bowiem filozofia podejmowata jg od momentu zapoczgtkowania rozwazan z dziedziny
antropologii, bo to przeciez tylko jedynie ludzka przypadtosc. Interesujgee sg rozwazania w tym rozdziale
na temat wspotczesnej mtodziezy i tzw. kolczykowania sig. Autorka nieco Zartobliwie zastanawia sig, czy nie
trzeba méwic o , tozsamosci kolczykowanej”. Woronowicz opowiada sig, przywotujgc migdzy innymi Stevena
Pinkera i jego frzy prawa genetyki behawioralnej, za ,tozsamoscig ewolucying”, a jej podstawg mogg by¢
zasady edukadji refleksyjne;.

Intelektualne walory sceptycyzmu oraz ironii” to tytut kolejnego rozdziatu, w ktrym Autorka podejmuie
temat nieufnosci. Po przeprowadzeniu czytelnika przez analizg tego pojgcia, uswiadamia mu, Ze watpienie,
czyli nieufnosc lezy u podstaw refleksji. Druga kategoria analizowana w tym rozdziale to ironia. To zagadnienie
Autorka rozpatruje z wielu stron, migdzy innymi greckich definicji, licznych technik ironicznych (podaiqc przy-
ktady), az po definicig ironii zawartej w Stowniku jezyka polskiego, na prezentacji terminu w znaczeniu
psychologicznym, estetyczno-literackimi i filozoficznym koriczgc. Nieufnos¢ i ironia to dobre narzedzia refleksii.

,Rzeczy elementame czyli »kumanie Ziomali”, staty sig trescig rozdziatu czwartego. Sporo migjsca w tym
rozdziale, jak wskazuie jego tytut, zajmuje slang mtodziezowy. Podajgc liczne przyktady zargonu miodziezowego,
Autorka apeluie o edukacyjng refleksie nad burzliwym procesem niszczenia jezyka. Dzigki niej moze nie przyjdzie
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do gtowy pojmowanie Swiata i komunikowanie sig z drugim cztowiekiem za pomocg pozbawionych tresci wyrazen
fypu szacun, nara lub spoko.

Natomiast w kolejnym rozdziale, zatytutowanym ,Dziedzictwo refleksii, wielokulturowos¢” Czytelnik
pozna rozlegtg refleksie na temat szeroko rozumianej kultury i argumentdw na rzecz wprowadzania w zycie
spofeczne koncepcii edukadi refleksyjne.

Rozdziat sz6sty , Funkcja ambici i autorytetu w dziotaniu refleksyjnym” poswigcony jest wartosciom
i ma dwie czesdi. Pierwsza dotyczy ambicji, joko pojgcia dwuznacznego w powszechnie znanych konotacjach
(skojarzenia dodatnie i viemne), a druga autorytetu. Aktualnie istnieje gfod autorytetu, ale zdaniem W. Woro-
nowicz fo gtownie gfod idola wsrod mas, a zwlaszcza mtodziezy. Dlatego, jesli czesciej w prasie czytamy np.
0 Dodzie, a prawie w ogdle nie o Rafale Blechaczu, laureacie XV Konkursu Chopinowskiego, to czy warto stawiac
na autorytety, czy nie lepiej w edukacji promowac ksztattowanie jednostek umiejgcych samodzielnie myslec?

,Przemoc symboliczna samotnych” to tytut rozdziatu siodmego. W tym rozdziale Autorka, uswiadamia
czytelnikowi, ze koncepcja edukacii refleksyinej zostata juz potwierdzona przez badania. Prezentuje tez krotko
poglgdy innych teoretykow, krytykow systemow szkolnych, ktdre uwzglednita w swojej koncepcji. Wymienic
nalezy poglody Jirgena Habermasa, Ivana lllicha i Pierre’a Bourdieu. W dalszej czesci tego rozdziatu otrzymu-
iemy relacje z przeprowadzonych przez autorke badar absolwentow liceum ogdlnoksztatcgcego, ktorych
poproszono miedzy innymi o opinie na temat autorytetu nauczycieli oraz o to, kto i co wywiera rzeczywisty
wptyw na Swiadomos¢ uczniow. Interesujgce sg wyniki tych badan. Kolejnym aspektem, ktdrym zajefa si
w tym rozdziale Autorka jest samotnos¢, w tym samotnos¢ nauczycieli.

Tytutowe , Wartosci, pragnienia mtodziezy” staty sig trescig rozdziatu dsmego. Rozdziat ten jest przeglg-
dem stanowisk i badari natury aksjologicznej oraz badari Autorki przeprowadzonych wsrdd gimnazialistow
dotyczgeych aspiracii.

Rozdziat kolejny to ,Inteligencia spoteczna a cywilizacyiny postep”. W tej czgsci pracy W. Woronowicz
odnosi sig w swoich rozwazaniach do koncepcji Daniela Golemana, by w drugiej czesci rozdziatu przejs¢
do rozwazan nad lgkiem okreslanym joko neoluddyzm. Asumpt do tego daty Autorce migdzy innymi poglody
Tadeusza Gadacza.

, 0 konsensusie czyli obtudzie” mowi rozdziat dziesigty, a przedostatni, jedenasty, odnosi sig do wszech-
obecnej ,Obojgtnosc”, zmory naszych czasow, a wrecz epidemii. W tym rozdziale nie zabrakto odniesien
do pogladaw filozofow i socjologdw, jak Fryderyk Nietzsche czy Zygmunt Bauman. Zaprezentowano refleksje
po przeprowadzeniu pewnego eksperymentu pedagogicznego wsrdd studentéw pedagogiki drugiego roku zbli-
zonych wiekiem, plcig oraz zainteresowaniami. Studenci mieli napisa¢ anonimowo wypracowanie, ktdrego
temat byt bardzo podobny, a jednak zrdznicowany: obojgtnosc jako zto, obojemosc jako zto i dobro, obojgtnosc
jako dobro. Warto sig z tym opisem zapoznac. Autorka zastanawia si¢ w tej czgsci opracowania: ,,Czy rzeczy-
wiscie trzeba w obojgtnosci utongc? (zy nie jest rzeczg mozliwg wydobycie si z pustego szeolu?” (Worono-
wicz, 2014, s. 168). Lekarstwem na te bolgczki moze by zdaniem Autorki edukacja refleksyjna.

Rozprawe koriczy rozdziat ,Nad ksigzkami mgdrymi, groznymi i takimi sobie”. Kiedy czytatam ten roz-
dziat, moje mysli poptynety do czasow dzieciristwa, gdy to modne byto wpisywanie sig do pamigtnikow (czy
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ktos o tym jeszcze pamigta?) i przypomniatam sobie taki wpis w moim pamigtniku: ,Ucz sig ucz, bo nauka
to potegi klucz!”. Wszak cztowiek uczy sig przez cate zycie, o cztowiek refleksyjny szczegdlnie. Tylko czy
rzeczywiscie od wszystkich i wszystkiego trzeba sie uczy¢, zastanawia sig w tym rozdziale W. Woronowicz?

Autorka przygotowata o opracowanie w paradygmacie badar jakosciowych, w ktdrych dociekanie prawdy
wymusza uwzglednianie dwach aspektow. Pierwszy z nich odnosi sig do zaprezenftowania tego, co potoczne,
codzienne, takie, ktdre nie jest mozliwe do zaprezentowania za pomocg liczb, tabel i itp. Drugi aspekt dotyczy
natomiast uchwycenia Sladow pamigci zdarzen, przezy¢ lub doswiadczen. Autorka tej pracy bardzo trafnie
dobrata przyktady zdarzen z zycia codziennego, by wywotac u czytelnika reflekse. Te wszystkie elementy
sprawiajg, ze rozprawa ma wyjgtkowy walor poznawczy. Praca zostata wysoko oceniona przez recenzentow,
dlatego warto tez postuzy( sig ich stowami, zachecajge do zapoznania sig z publikacjg W. Woronowicz. Frag-
menty recenzji zamieszczono na ostatniej stronie oktadki ksigzki. Wojciech Kojs zauwaza, ze Autorka prowadzi
,dyskurs nad koniecznymi i radykalnymi zmianami wspétczesnej edukacji, adekwatnymi do skutkow
i perspektyw cywilizacyjnych i kulturowych procesow globalizujgeej sig rzeczywistosci. Podigta i rozwijana pro-
blematyka posiada bezspomg wartos¢, wskazujgc na istote procesow edukacyijnych oraz najwazniejsze obszary
przedmiotu badar pedagogicznych”. Natomiast Ewa Szadzifiska uwaza, ze praca Wandy Woronowicz , jest
czgScig tefralogii o edukacii refleksyinej powigzanej z zagadnieniem refleksyinosci, ktdre w naukach spotecznych
i humanistycznych uznawane sq za bardzo wazny obszar poznania”. Poza tym podkresla teoretyczny i prak-
tyczny charakter publikacii.

Publikacjg opracowano na podstawie wielu Zrodet. Ma to swoje odbicie w zamieszczonej bogatej biblio-
grafii, ktdra zawiera opracowania, artykuly z czasopism i zasoby internetowe.

Adresatami ksigzki sg pedagodzy, psycholodzy, nauczyciele, terapeudi, kuratorzy, ale i rodzice. Dlatego
powinna zainferesowac tych wszystkich, kidrzy wychowanie mfodego pokolenia uwazajq za sprawe priorytetowg
we wspdtczesnych, trudnych i zfozonych czasach.

Piszqcej te stowa nieobce sq zagadnienia np. koncepcji ksztatcenia przez praktyke Delli Fish, refleksyjnego
praktyka Donalda Schana czy koncepcja ksztatcenia nauczycieli Doroty Gotebniak. Rozprawg W. Woronowicz
przeczytatom z duzym zainteresowaniem. Sprowokowata mnie do wielu przemysler oraz zainspirowata
do tego, by jeszcze intensywniej sygnalizowac opisane tu zagadnienia w ksztatceniu studentow pedagogiki,
a gfownie przysztych nauczycieli wezesnej edukacii.

Maria Sobieszczyk
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Edukacja dla przedsigbiorczosc

Jak najlepiej mozemy pomdc mtodym ludziom w nabraniu postawy przedsighiorczosci— przygotowac ich czy
to do zainicjowania wiasnego biznesu, czy to do bycia przedsigbiorczymi w ramach istnigjgcych firm, czy tez
do przezywania whasnego Zycia w sposb tworczy?

Jezeli tradycyiny model edukacji — w ktdrym uczniowie siedzg w rownych rzedach tawek, wykonujge w tym
samym czasie ¢ samg pracg i podgzajgc w kierunku wskazanym przez jakgs autorytatywng posta¢ — nie
przygotowuie uczniow do bycia przedsighiorczymi, to czym powinnismy zastgpic ten model?

W niniejszym eseju analizujg, w jaki sposob nauczyciele mogg rozwijac w swojej pracy cechy wzmacniajgce
skuteczng przedsigbiorczos¢ i wykorzystywad je przy tworzeniu formalnych programéw nauczania, wspoma-
gajgc tym somym uczniow w rozwijaniu tychze cech.

Stowa kluczowe: edukacjo, etyka, przedsigbiorczos¢, program nauczania, wychowanie w rodzinie

Wprowadzenie: Japoriczycy z wizytg w amerykanskich szkotach

Niedawno zespdt japoriskich badaczy przybyt do Standw Zjednoczonych, aby przyjrzec sig systemowi
szkolnictwa. Japoriczycy fo nard odnoszqcy sukcesy — kraj dynamiczny w wielu obszarach, niemniej zespét
ten zadat pytanie: Dlaczego w naszym kraju jest tak niewielu innowatorow?

Przyirzeli sig Stanom Zjednoczonym i amerykariskim centrom innowacii: technologii w Dolinie Krzemowej,
filmom w Hollywood, finansom w Nowym Jorku, teatrowi na Broadwayu i innym obszarom. W $wiecie biznesu
zauwazyli wielv przedsigbiorcow, takich jok: Steve Jobs, Bill Gates, Andy Grove i Mark Zuckerberg.

Tak wigc Japoriczycy zadali pytanie: Co robig amerykarskie szkoty, ze generujq tylu kreatywnych, inno-
wacyjnych przedsigbiorcow? Jaki jest ich , tajny sktadnik”?

Pytanie to jest wazne, poniewaz zyjemy w erze, ktdra po raz pierwszy w historii traktuje przedsighiorczos¢
powaznie.

Jak podkresla prof. Steven Rogers, Srodowisko zatrudnienia w biznesie jest inne na poczgtku XXI
wieku. ,W latach 60. XX wieku jedna na cztery osoby w Stanach Zjednoczonych pracowata dla firmy z grupy
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Fortune 500". Dzisiaj jedna na 14 pracuje dla jednej z tych firm. Zatrudnienie w Fortune 500 osiggneto szczy-
towq wartos¢ 16,5 milionow osob w 1979 roku i od tamtej pory spadato kazdego roku do okefo 10,5 miliondw
zatrudnionych dzisiai” (Rogers, 2002, s. 42). Rynek zatrudnienia zmienit si, wczesniej byto na nim stosunkowo
niewiele duzych firm, obecnie jest wiele matych przedsighiorstw.

Literatura ekonomiczna zamienita sig w cos, co ekonomisci Amold Kling i Nick Schulz (2011) nazywaig
,Ekonomia 2.0". Przez wiele pokoler gospodarka ignorowata nieprzewidywalnego i zachowujgcego sig spe-
cyficznie przedsibiorce, a koncentrowata sig na abstrakcyjnych bezosobowych modelach. Przeciwnicy takiego
podejscia, tacy jak Joseph Schumpeter (1950) i Israel Kirzner (1973), podkreslali znaczenie przedsigbiorczosd,
ale ich gtos byt osamotniony przez wigkszos¢ XX wieku. Dopiero w ciggu ostatnich 20 lat gospodarka zaczgta
przeksztatead sig, odnoszqc sig do zasad przedsigbiorczosdi.

W literaturze psychologicznej i etycznej widac ruch w kierunku rozumienia znaczenia przedsighiorczosci,
jako motoru dla rozkwitu zycia. Nie tylko pracy, ale ogdlnie zycia; wigcej psychologéw podkresla znaczenie
aufonomii, samosterowania i kreatywnego poszukiwania, jako fundamentalnych pozytywnych sktadnikow
zdrowego zycia (Seligman, 2012). Filozofowie moralnosci tworzg powigzania migdzy przedsighiorczoscig
jako cechq charakteru a moralnymi cnotami, w kontekscie kariery joko infegralnej czesci rozkwitu zycia (Hicks,
2009).

Tak wigc w tym nowym przedsighiorczym wieku pytanie dia nas, pedagogdw, brzmi: Jak pomagamy
uczniom przygotowac sig do wejscia do przedsighiorczej gospodarki i przedsighiorczego zycia?

Wracajge do pytania japoriskich badaczy: wydaje mi sie ono wazne, ale niewtasciwie nakierowane. , Tajny
sktadnik” przedsigbiorczosci nie tkwi w szkole. W wigkszosci szkolnictwo w USA podlega rzgdowi, szkoty par-
stwowe nie sg dobre w nauczaniu przedsighiorczosci. Niektdre szkoty w dobrze funkcjonujgcych okolicach sg
dobre, ale wigkszos¢ szkot jest stabych, niektore sg biedne, a wiele po prostu okropnych.

Rozwazmy powszechne zjawisko — dziedi, kidre rozpoczynajg nauke w szkole w wieku 5 lat, sq pefne
energii, ciekawosci i podniecenia, ale po kilku latach zaczynaiq nie lubic czy wrecz nienawidzic szkoty. Sq znu-
dzone. Nie lubig nauk Scistych, nie lubig nawet zajec artystycznych. Jesli zapytasz ich, tak jak fo robig rodzice,
jakie sq ich ulubione przedmioty, odpowiedzq, ze najbardziej lubig lunch i przerwy, kiedy mogg wyjs¢ na ze-
wnatrz i sig pobawic. Od kilku dekad obserwujemy spadek wynikow w podstawowych testach kompetencyinych
i wzrost liczby uczniow koriczgeych edukacie ze stabymi wynikami w czytaniu, umiejgtnosciach matematycznych,
z minimalnym poziomem wiedzy historycznej i z nauk Scistych itd.

Mimo tego USA daje Swiatu znaczng liczbe kreatywnych jednostek. Jak to jest mozliwe?

Moim zdaniem to, w czym kultura amerykariska jest dobra, dzieje sig poza szkotg. Godziny pozaszkolne
sq pefne zajg¢ dodatkowych, takich jak kotka teatralne, kluby szachowe, zespoty sportowe i grupy dyskusyine.
Kultura amerykariska charakteryzuje sig rowniez znacznym zaangazowaniem rodzicow w lekcje muzyki, wy-
cieczki do muzedw i galerii, zajgcia sportowe, obozy letnie i podroze. Oczywiscie amerykariska kultura jest

"'Fortune 500 to ranking 500 najwiekszych amerykariskich firm Klasyfikowanych wedtug przychodéw (przypis umacza).
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bogata, co oznacza posiadanie znacznych zasobéw pozwalajgcych na wspieranie wszystkich nieformalnych
mozliwosci nauki.

Dobrym przyktadem jest edukacja muzyczna w USA. Kazdy kocha muzyke, a kultura amerykariska jest
bardzo kreatywna w tej dziedzinie — zespoty rockowe, kluby jazzowe, teatr muzyczny na Broadwayu, filhar-
monie w wielu miastach itd. Ale ta dziotalnos¢ w zakresie muzyki nie wynika z edukacji w szkotach. Dzieci
w sposob naturalny kochajg muzyke, ale zazwyczaj jedynie tolerujq lub nie lubig zaje¢ muzycznych w szkole.
Kiedy jest mozliwos¢ wyboru, wigkszos¢ dzieciakow decyduie sie na rezygnacie z zaje¢ muzycznych. Zamiast
tego ci, ktdrzy zostajg muzykami lub entuzjastami muzyki, inspirowani sg kulturg pop, uczg sig od przyjaciot
i rodzin lub na zajeciach dodatkowych, za kidre ptacg rodzice.

Wszystko to wskazuje na wyzwanie, jakim jest przeprowadzenie reformy formalnej edukacji. Obecnie
szkolnictwo charakteryzujg dwa problemy: (1) szkota marnuje wigkszos¢ czasu uczniow, co zostato sprawdzone
70 pomocg opinii samych uczniow o tym, jok sg znudzeni i niezaangazowani w zajecia szkolne; (2) szkota
traci szansg na wykorzystanie posiadanych zasobow umozliwiajgcych przygotowanie mtodych ludzi na kariery
i przedsighiorcze Zycie.

Steve Jobs — ktdry jako mtody cztowiek nie lubit szkoty i porzucit uniwersytet — prawdopodobnie najlepiej
ujgt aspiracje zwigzane z przedsighiorczoscig:

Twoja praca wypetni ci duzq czgs¢ zycia, a jedynym sposobem na prawdziwg satysfakcjg jest robienie czegos
7 wiarg, Ze jest to dobra robota. Jedyng drogg robienia dobrej roboty jest kochanie tego, co sig robi. Jesli
jeszcze tego nie znalaztes, szukaj dalej. Nie spoczywaj. Serce podpowie di, Ze znalaztes, czego szukasz.
I'jak w kazdym dobrym zwigzku bedzie lepiej i lepiej z kazdym rokiem. Szukaj a2 znajdziesz. Nie spoczywai.

Jak wigc mozemy zmienic nastawienie szkdt, aby umozliwiaty uczniom podjgcie tego wielkiego Zyciowego
wyzwania? Jednym z elementéw musi by¢ edukacjo dla przedsigbiorczosci.

Proces przedsighiorczoéci

Zacznijmy od okreslenia natury przedsighiorczosci. Rozwazmy typowy proces przedsigbiorczosci.

Proces przedsigbiorczosci zaczyna sig od Swiadomego i kreatywnego pomystu na nowy produkf lub ustugi.
Przedsibiorca jest ambitny i odwazny, przejmuje inicjatywe rozwinigcia pomystu w nowe przedsigwzigcie.
Dzigki wytrwatosci, probom i bfedom, przedsigbiorca wytwarza cos, co ma wartosc. Przyjmuie rolg przywédcy
w pokazaniu klientom wartosci nowego produktu i pokazaniu pracownikom, jak go zrobic. Przedsigbiorca hand-
luje z Klientami i pracownikami, aby doprowadzic do sytuacji, w ktdrej obie strony sg wygrane. Nastgpnie
osigga sukces i cieszy sig owocami swojego osiggniecia.

Odniose sie do kazdego z elementow podanych kursywg:

Przedsighiorcy tworzg pomysty na biznes i decydujg, ktore warte sq rozwinigcia. W procesie tworzenia
Swiadomego i kreatywnego pomystu, przedsigbiorcy mowig o wizji, ,mysleniu poza schematem”, wyobrazni,
aktywnosc umystu i chwilach, kiedy cos ich ,,0swieca”. Majgc pomysty, mowig o dokonywaniu osgdéw: Ktdre
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7 pomystow sq dobre? Czy produkt lub ustuga bedzie mozliwy realizacii technicznie? Czy to sig sprzeda? Co
pokazujg badania rynkowe? Przedsighiorcy wykazujg zaangazowanie w dochodzeniu do osiggniec poznawczych
— intelektualng zabawe, badanie, eksperymentowanie, analize i osqd. , Pienigdze nie powodujg, Ze pomysty
sq realizowane. To pomysty powoduiq przeptyw pienigdzy”.

Ambicja to naped do osiggniecia celdw, odnoszenia sukcesu, ulepszenia siebie, lepszej sytuacji finansowej,
bycia najlepszym, jak tylko mozna. Przedsigbiorcy czujg wigcej niz tylko czgsto formutowane abstrakcyjne zy-
czenia, jokie formutuje wigkszos¢ ludzi — ,czy nie fajnie bytoby by¢ bogatym i niezaleznym?”. Ambitne jed-
nostki czujq silng potrzebe osiggniecia swoich celow.

Przedsighiorczos¢ wymaga inicjatywy. Jednq rzeczq jest posiadanie dobrego biznes planu, a inng jest
wprowadzenie tego planu w zycie. Przedsighiorcy sami sobg kierujg i oddajg sie dziataniu, aby wdrozy¢ swoje
pomysty do realizacii.

Nowe przedsigwzigcie wymaga podejmowania ryzyka czegos, co jest niewiadomg, checi pokonania prze-
szkdd — uwzgledniajge mozliwos¢ braku aprobaty i wysmiania — i mozliwos¢ poniesienia porazki. W konsek-
wengji dziotania przedsigbiorcze wymagajg odwagi — chedi podigcia ryzyka, bycia Swiadomym mozliwych
porazek i niepozwalania, by strach przed porazkq czy dezaprobatg zdominowat proces podejmowania decyzji.

Sukces przedsigbiorcy prawie nigdy nie przychodzi fatwo i w ciggu jednej nocy, wymaga pokonywania
trudnosci przez dhugi czas. Tak wigc wazna jest wytrwatos¢. Przedsigbiorcy muszg wytrwale przejsc przez prze-
szkody techniczne w procesie tworzenia produktu, stawiajgc czota tym, ktorzy sq przeciwni i mowig, Ze czegos
nie da sig zrobic, a takze muszq sprostac wtasnym wgtpliwosciom. Przedsighiorcy muszg by dobrzy w utrzy-
maniu krotkoterminowej dyscypliny i w utrzymaniu dhugoterminowej motywacji w swoim mysleniu.

Proces rozwoju jest zawsze procesem prab i bfedow, wymagajgcym dokonywania przez przedsigbiorce
zmian opartych na doswiadczeniu. Przedsighiorcy, kidrzy odniesi sukces, dostosowuig sie do informacji ptyngcych
7 realnego Swiata, co 0znacza umiejgtnos¢ przyznania sig do bteddw, raczej wzigcia pod uwage nowych faktow
niz ignorowania sygnatow stanowigcych zagrozenie dla realizacii ich pomystu.

Wytwarzanie produktu: proces rozwoju szczesliwie prowadzi do powstania dziotajgcego produktu. Jesli
tak sig staje, przedsighiorca posiada wartos¢ dodang dla Swiata w postaci nowego towaru lub ustugi, sprawia,
76 one dziotajg, wytwarza je w okreslonej ilosci i dba o poprawe ich jakosci.

i, ktorzy wchodzq w transakcje z przedsigbiorcg, czy to jako kliendi, czy pracownicy, angazuiq sie
w sytuacie majgeg doprowadzic do punktu, w ktdrym obie strony sg wygrane, prowadzqcej do wymiany wartosci
za wartos¢. Spotecznie handel jest procesem interakcji z innymi na zasadach pokojowych, zgodnie z cechami
wydajnosci. Wymaga ochrony whasnych interesow i respektowania tego, Ze druga strona robi tak samo, uzy-
wania whasnych umiejgmosci negocjacii, dyplomacii i kiedy to konieczne twardosci w celu osiggniecia obopdlnego
zadawalajgcego wyniku. Przedsigbiorcy rowniez dodajg wartos¢ do handlu przez wnoszenie umiejgmosci przy-
wddczych. Przedsigbiorcy tworzg co$ nowego, sg wiec pierwszymi osobami, ktore podgzajg nowg Sciezkg. i,
ktrzy idg pierwsi, tworzg przyktad dla innych, zwtaszcza w przypadku nowego produktu lub ustugi, muszg
pokazac klientom wartos¢ nowego produktu lub ustugi i muszq nauczy¢ pracownikdw, jok wytwarzac ten nowy
produkt lub ustuge. Odpowiednio przedsighiorcy muszq wykazywac cechy przywodcze w pokazywaniu innym
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tej nowej drogi, zachecaniu w procesie uczenia sig i w marketingu nowej rzeczy. (zgscig handlu jest to, ze
Klient lub pracownik widzi nowg szansg i ma mozliwos¢ korzystania z niej, a przedsighiorca otrzymuje za to
rekompensate.

W koricu przedsighiorca doswiadcza sukcesu i radosci z niego. Sukces przedsigbiorcy przynosi zaréwno
korzysci materialne, jok i psychiczne — dobro, jakie sukces finansowy moze wniesc, jak i doSwiadczenie nie-
zaleznosci finansowej i bezpieczeristwo, jakie sig z tym wigze. Oczywiscie jest rowniez nagroda psychiczna
zwigzana z odniesionym sukcesem: doswiadczenie zwigkszonego szacunku dla samego siebie i poczucie spek-
nienia w tym, co zostato stworzone.

Jesli utozymy te cechy w tabeli, otrzymamy, co nastgpuje:

Cechy sukcesu w przedsighiorczosci

Wiedza i kreatywnos¢

Ambicja

Odwaga

Inicjatywa

Wytrwatos¢

Podejmowanie proby, eksperymentowanie

Produktywnos¢

Wymiana wartosci na wartos¢

Przywddztwo

Doswiadczanie i rado$( z sukcesu

Implikacje dla edukacji

Wracmy do edukacii. Jes przedsighiorczos¢ uwzglednia wykorzystywanie pewnych cech, skqd sie te
cechy biorg? Czy formalna edukacja moze wpoic, rozwing¢, a przynajmniej wzmocnic te cechy w mtodych
uczniach? Jesli potraktujemy przedsighiorczos¢ jako soczewke dla edukacji, czy mozemy nauczy( kreatywnego
poszukiwania, odwagi, inicjatywy itd?

Jesli wejrzymy w tradycyjne szkolnictwo, co zobaczymy? Nie widac zbyt wiele unikalnosci, dziatania czy
eksperymentowania. Zamiast fego uczniowie siedzg prosto w rzgdach tawek. Uczniowie robig to, co nauczyciel
i podrecznik nakazujg. Kazdy uczen robi te samg rzecz w tym samym czasie w ten sam sposdb i rozwigzuje
te same standaryzowane testy. Widzimy wiec jednolitos¢, postuszeristwo, pasywnos¢ i uczenie sig na pamigc.
Ten stereotyp jest zazwyczaj tagodniejszy w praktyce, ale jest tym samym standardowym modelem dla
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nauczycieli w klasach liczgeych 30 uczniow i standaryzowanym, przygotowanym przez paristwo programem
nauczania. Wigc nawet, jesli jest w programie wiedza uzyteczna, uczniowie rowniez uczq sig: Rab, co nakazujg
wiadze, Rdb to, co robig inni, a whasciwe odpowiedzi sg juz narzucone i znane. (A my sig czasami zastanawiamy,
dlaczego mamy tylu jednakowo niezmotywowanych, zaleznych i nieSmiatych uczniow — lub uczniow, ktdrzy
z nudy i potrzeby bycia sobg sprawiajg kfopoty).

Jesli wige celem edukacji jest doskonalenie nastawienia na przedsighiorczos, pierwszym krokiem, ktry
powinnismy rozwazy, jest wydobycie uczniow z rzedow tawek i pozwolenie im na interakcje z materiatami
przez nich przygotowanymi.

Mam odnosnie do tego frzy sugestie.

1. Stworzenie formalnych, dopasowanych do wieku cwiczen zwigzanych z przedsighiorczoscig

Jako pedagodzy wypetnijmy ponizszg tabelg cwiczeniami odpowiednimi dla dzieci w roznym wieku.

Cechy sukcesu w przedsighiorczosci Zadania edukacyjne

Wiedza i kreatywnos¢

Ambicja

Odwaga

Inicjatywa

Wytrwatos¢

Podejmowanie proby, eksperymentowanie

Produktywnos¢

Wymiana wartosci na warfos¢

Przywddztwo

Doswiadczanie i rados¢ z sukcesu

Aby doktadnie rozwingc jeden przyktad, skupie sie na odwadze.

Odwaga jest cnotg takiego dziatania, ktore uwaza sig za najlepsze, pomimo strachu. Strach pojawia sig
w wielu postaciach — strach przed bélem, przed brakiem poparcia, porazkg, utratg mitosci, pienigdzy itd. Zycie
uwzglednia ryzyko, a ryzyko niesie za sobg mozliwos¢ poniesienia porazki, wigc posiadanie cech charakteru
umozliwiajgcych radzenie sobie z ryzykiem jest wazng czgscig odnoszenia sukcesu w Zyciu. Bezposrednie po-
wigzanie z przedsigbiorczoscig jest takie, Ze wielu ludzi nie podejmuje ryzyka ze strachu.

Tak wigc jednym z wgtkéw w obrgbie edukacji dla przedsighiorczosci bedzie opracowanie cwiczen, ktore
ucielesnig ryzyko i pomogq dziecku poradzic sobie z nim.
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Przyktadowo, miodsze dzieci uczq sig umiejgtnosc, ktore uwzgledniajg ryzyko fizyczne: zjezdzania
na zjezdzalni, wskakiwania do basenu, jozdy na rowerze. Takie czynnosci i wiele innych mogg tatwo by¢ roz-
poznane i wprowadzone do szkot jako cwiczenia. Mogg by¢ rowniez dopasowane do dzieci zgodnie z ich wie-
kiem i procesem dojrzewania w sferze ich umiejgtnosci i charakteru. W koricu bedg w stanie poradzic sobie
7 mieszaniem substancii chemicznych, wspinaniem sig po skatach, skokami na bungee i prowadzeniem
samochodu.

Inne rodzaje ryzyka sq bardziej psychologiczne. Dlo mtodszych dzieci moze to by¢ witanie sig i rozmowa
z nowo poznanym dorostym, ktdrego rodzice zaprosili na obiad, zgtaszanie sig do odpowiedzi w klasie czy
wyrazanie swojego zdania, w ktorym rozni sig od swoich kolegow. Znowu wigc modelowe wiczenia mogg
by¢ wykorzystane w szkole i dostosowane do dojrzewajgcych dzieci tak, e w koricu bedg one w stanie wygtosic
moweg przed wigkszym audytorium, zaprosic kogos na randke, spierac sig z nauczycielem w kwestiach rdznic
politycznych czy religijnych.

Kursy akforstwa czy wygtaszania przemowien sq Zrodtem cwiczen na rozwijanie psychicznej odwagi, tak
jak kursy sportowe sq Zrodtem cwiczen na odwage fizyczng. Dobrym poczgtkiem bedzie wige wykorzystanie
(wiczen z istiejgcych zajg, rozwijanie ich i wykorzystanie w innych sferach.

To, co pomaga rozwing¢ odwage, rozwija rowniez inicjatywe, che¢ doswiadczania, wytrwatos¢ i inne
cechy moggce pomdc w odniesieniu sukcesu.

2. Uczenie sig z Metody Montessori

Moja druga sugestia, jesli ktos nie jest jeszcze tego swiadomy, zaleca wykorzystanie podejscia do edukacii
Marii Montessori. Maria Montessori otworzyta swojq pierwszg szkote w Rzymie w 1907 roku i przez ponad
wiek fen fenomen rozprzestrzenit sig przede wszystkim joko wyraz edukacji we wspélnotach podstawowych.

Literatura dotyczgca szkolnictwa bada wyniki Montessori systematycznie i wypowiada sig o nich
pozytywnie (np. Rathunde i Csikszentmihalyi, 2005; Lillard, 2007), a ja w tej chwili skupig si¢ na dwdch
wskazaniach.

Wedtug niepotwierdzonych Zrodet, zwolennicy Montessori twierdzq, ze czterej wiodgcy przedsighiorcy
naszych czasow — LarryPage i Sergey Brin z Google, Jeff Bezos z Amazon i Jimmy Wales z Wikipedii — uczyli
sig metodg Montessori.

Mowigc bardziej formalnie, Hal Gregersen twierdzi, Ze istiejg uderzajgce dane statystyczne mowigce
0 liczbie innowacyjnych przedsighiorcow, ktorzy byli uczeni metodg Montessori. Po przeprowadzeniu rozméw
7 wieloma przedsighiorcami, identyfikacji ich cech wspdlnych i sposobu, w jaki stali sig innowacyjni, Gregersen
stwierdza:

Fascynujgee jest to, ze po rozmowie z tymi przedsighiorcami uwiadamiamy sobie, Ze dorastali w Swiedie,
w ktorym dorosli przykfadali wage do innowacyjnych cech. Najczgsciej ci dorosli to rodzice lub dziadkowie,
ale w jednej trzeciej przypadkow byli to nauczyciele uczgey w szkotach Montessori lub zblizonych do tej
mefody (Gregersen, 2011).
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3. Noslodujmy Sie¢ nauczania dla przedsigbiorczosci (NFTE) i Mtodziezowq przedsigbiorczosc (JA)

Trzecia opcja to uwzglednienie metod z istniejgcych uzupetnigigcych programéw edukacyjnych, ktdre
wigzq edukacig z przygotowaniem do przedsighiorczosci. Dwa przyktady to Sie¢ nauczania dla przedsigbiorczosi
(NFTE) i Mtodziezowa przedsigbiorczos¢ (JA), ktdre majg oddziaty na terenie Standw Zjednoczonych i w wielu
innych krajach.

Proponowane przez nie metody mogq by¢ wykorzystane w odniesieniu do wszystkich dziei, cho¢ naj-
czgsciej NFTE i JA kierowane sg do uczniow ze stabych szkot, prawdopodobnie dlatego, ze kierujgcy tymi plo-
cowkami sq bardziej zdesperowani i chetni do podejmowania eksperymentow.

Steve Mariotti (2009), zatozyciel NFTE, rozpoczgt karierg nauczania w jednej z najgorszych szkét pub-
licznych w Nowym Jorku. Zaczqt od wykorzystania metod tradycyjnych, ale szybko odkryt, ze nie pozwalajg
one uczniom na nauczenie sig czegokolwiek. Uswiadomit sobie, Ze dziedi, zwtaszcza biedne, zafascynowane
s pienigdzmi, ale nie wiedzg o nich nic, takze tego, jak je zarobic. Wykorzystujgc swoje doswiadczenie przed-
sigbiorcy, Mariotti zmienit mefody i zaczgt uczyc, jak rozpoczqc whasny biznes. Stosunek uczniow do niego
i do nauczania zmienit sig drastycznie na korzy$¢. Motywacja do osiggniecia zyskow zadziatata, a uczniowie
zaczeli dostrzega¢ mozliwos¢ bycia niezaleznymi i szanse na lepsze Zycie. Ujrzenie mozliwosci prowadzenia
biznesu doprowadzito do tego, Ze uczniowie zobaczyli koniecznos¢ posiadania innych umiejgtnosci — czytania,
liczenia, umiejgtnosci organizacyjnych i spofecznych — zaczeli wiec by¢ zmotywowani do nauki z podrgcznikow,
uczenia sig od innych nauczycieli matematyki, pisania i obstugi komputera. Uczniowie w ramach program JA
wykazali podobne rezultaty (patrz np. Marty, 2011).

Anegdota na zakonczenie: tatusiowie i brudne rowery

W powyzszych uwagach koncentrowatem sig na edukacji formalnej i koniecznosci zwigkszenia znaczenia
edukacji dla przedsigbiorczosci w ramach edukacji formalnej. Cheiatbym poda¢ jeden inspirujgcy przyktad z mo-
jego sgsiedztwa. To jest anegdota, ale mysle ze odda sens edukacji.

Wracajge do domu z pracy, regulamie przejezdzatem obok niezajgtego terenu, na ktorym dzieci swoimi
rowerami stworzyty Sciezki i gorki piachu, nad ktorymi mozna byto przeskakiwac. 7 czasem wysitki dziedi staty
sig bardziej skomplikowane. Dzieciaki zbudowaty rampy z drewna (prawdopodobnie skradzionego z pobliskiej
budowy), wykopaty gtebokie doty, ktdre zapetnity sig wodg, i rozbudowaty krzyzujgce sie ze sobq Sciezki,
po kidrych mozna byto jezdzic. Przyznaje, ze zazdroscitem im radosci ptyngeej z zabawy — bedgc facetem
w Srednim wieku, chiatem znowu by¢ dzieckiem jezdzgcym na rowerze po rampach i przeskakujgeym nad katuzami,

To, o jednak przykuto mojg uwage, to byt wieczor, kiedy wiecej zaczeto sig dziac na tym terenie. Zaan-
gazowali sig ojcowie. Wysiadtem z samochodu, zeby sig przyglodac. Rampy byly solidniejsze i bezpieczniejsze,
a zabawa bardziej zorganizowana. Dzieciaki ustawione byty w rzgdku na koricu dugiej Sciezki, kazde z ich je-
chato szybko i przeskakiwato ponad rampy.

To jednak nie wszystko. Jeden z ojcow miat radar do mierzenia predkosci i mierzyt, jok szybko dzieciaki
najezdzaty na rampe. Inny ojciec, pracujgcy z jednym z dzieci, mierzyt odlegtos¢ kazdego skoku i zapisywat
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i w notesie. Kazdy dzieciak miat na gfowie kask. Kazdy cheiat wiedzie¢, jok daleko skoczyt, jak poprawic od-
legtos¢ i gdy dzieciaki czekaty na swojg kolej, omawiaty najlepsze cisnienie w oponach, szybkos¢ rowerow
i kgt ustawienia na rampie, smary uzyte do przerzutek itd.

Wskazowka dlo edukacji jest taka, ze najpierw dzieciaki wykazaty inicjatywe i dopigty swojego celu.
Potem wigczyli sig dorosli i zachgcili zarowno do podejmowania inicjatywy, ale tez zaproponowali lepszg
organizacje zabawy. Dzieciaki nauczyty sie matematyki i inzynierii, wspdtpracy i wspétzawodnictwa, bycia
kreatywnym i cwiczenia — miaty wigcej zabawy ze sobg i ze swoimi ojcami.

To tylko jedna anegdota pokazujgea droge dla edukacji ku przedsighiorczosci. To, co niektdre dzieciaki
i ich ojcowie mogg zrobic z pustym terenem i kreatywnoscig — my, profesjonalni pedagodzy, z naszym wy-
ksztatceniem i zasobami, powinnismy by¢ w stanie zrobic nawet lepie].

Trumaczenie: Dominika Goltz-Wasiucionek
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Summary
Educating for Entrepreneurship

How can we best help younger people become entrepreneurial — either to prepare them for creating their
own businesses, or for being entrepreneurial within existing firms, or for living their lives entrepreneurially?
If the traditional model of education — students sitting in straight rows of desks, all doing the same work
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at the same time, and all following the directions of an authority figure — does not prepare students for
enfrepreneurism, then what should we replace it with?

In this essay | explore how educators can take the traits of successful entrepreneurship and use them to develop
formal curricular activities that help students develop those traits.

Keywords: education, ethics, entrepreneurship, curriculum, family education
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