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Wstep

Wielorakie sa aspekty i konteksty uwarunkowan edukacji szkolnej, Nie-
watpliwie jednym z fundamentalnych sa wyzwania spoteczno-kulturowe
czy cywilizacyjne, ktore konstytuuja zalozenia nowoczesnego systemu
ksztatcenia i wychowania dzieci i mtodziezy oraz rozwoju zawodowego
nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, ze w obrebie zagadnien zwigzanych z funkcjono-
waniem wspotczesnej szkoly znamienne miejsce zajmuja rozwazania
dotyczace ksztatcenia i wychowania najmtodszych uczestnikow procesu,
to znaczy dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Jest to
szczeg6lnie wazne i1 godne aprobaty zjawisko, zwazywszy, ze jeszcze nie
tak dawno catkowicie pomijano warto$¢ edukacji przedszkolnej nie tylko
dla ogoélnego rozwoju dziecka, ale takze w powodzeniu catozyciowym
cztowieka. Ponadto — jak zauwaza Heliodor Muszynski — w polskim sys-
temie szkolnym nadal po macoszemu traktuje si¢ edukacje poczatkowa.
Mozna wrecz powiedzie¢, ze juz na tych pierwszych szczeblach wycho-
wania i nauczania w znacznej mierze marnotrawimy i zaniedbujemy —
bo nie wykorzystujemy wlasciwie — rozwojowy potencjat tkwiacy
w dzieciach'.

Pytania o edukacjg, o jej ksztalt i jako$¢ nabierajg szczegdlnego zna-
czenia zwlaszcza dzisiaj, w przededniu wprowadzenia obowigzkowej
zerdwki dla dzieci pigcioletnich oraz wdrozenia obowiagzku szkolnego dla
wszystkich dzieci szescioletnich. Opracowania zamieszczone w niniejszej
pracy wpisuja si¢ w nurt rozwazan dotyczacych kondycji polskiej szkoty.
Poswiecone sg teoretycznym i praktycznym problemom edukacji dziecka
w mtodszym wieku szkolnym. W kolejnych rozdziatach zostaty zamiesz-
czone poglady, propozycje oraz wyniki badan i studiow traktujace o ro6z-
norodnych obszarach funkcjonowania elementarnej edukacji, w tym ak-
tywnosci dziecka, nauczycieli i rodzicow jako glownych podmiotow
w zmiennej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;.

' H. Muszynski, [w:] D. Waloszek (red.), Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, Krakéw 2010,
Centrum Edukacyjne BLIZEJ PRZEDSZKOLA, s. 19.



Monografi¢ i jej pierwsza czes¢ zatytutowana Celowosé instytucjo-
nalnej edukacji otwiera artykut Pawta Baty. Autor wychodzi od zaloze-
nia, ze w $wiadomosci spotecznej istnieje utrwalony poglad, jakoby
utrzymanie i rozwdj potencjatu spoteczenstwa zalezne byly od realizacji
praw kulturalnych, na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako
obowiazek nauki, zdobycia wyksztatcenia. Pod koniec XX wieku, kiedy
prowadzone byty prace nad kolejng polska konstytucja, zadano gwarancji
socjalno-kulturalnych ze strony panstwa. Wsrod tworcow nowej konsty-
tucji panowata zgoda co do koniecznos$ci zapewnienia gwarancji nieod-
ptatnosci nauki w szkotach na poziomie podstawowym i ponadpodsta-
wowym, szczegdlnie w kontekS$cie obligatoryjnosci pobierania nauki
do 18. roku zycia. Mimo doniostoéci poruszanego problemu nadal nie
mamy analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczacych granicy
wiekowej obowigzku.

Adam Wielomski skupit si¢ na problemie, ktorym pedagogika wia-
$ciwie si¢ nie zajmuje, cho¢ dotyczy jej fundamentu i bez watpienia jest
mocno kontrowersyjny. Problem ten sprowadza si¢ do pytan: Czy ko-
niecznie nalezy uczy¢ wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest po-
trzebny, konieczny i celowy? Komu rzeczywiscie stuzy? Przede wszyst-
kim za$ interesuje go, czy przymus nauki wynika wylacznie z troski
o kolejne pokolenia, czy tez ma wlasne filozoficzno-polityczne zrodta?

Krystyna Chatas zwraca uwagg, ze dla prawidlowego przebiegu wy-
chowania dziecka konieczne jest uwzglednienie w tym procesie zar6wno
punktow stalych niezmiennych, stanowiacych jego fundament, jak
i zmiennych, nadajacych wychowaniu charakter dynamiczny uwzglednia-
jacy specyfike rozwoju i oddziatywan wychowawczych. Stalym punktem
jest podstawa antropologiczna cztowieka warunkujaca cele wychowania,
tre$ci oraz preferowang i urzeczywistniang hierarchi¢ warto$ci. Zmien-
no$¢ za$ stanowi tworczo$¢ pedagogiczna w realizacji celu oraz dynami-
ka rozwoju i integracji poszczegdlnych sfer zycia i funkcjonowania czlo-
wieka.

Artykul Jana Szafranca dotyczy rozwoju psychicznego cztowieka.
Autor zwraca uwagg, ze rozwo0j charakteryzuje okresowe zjawisko zwane
amplituda rozwojowa. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem
polegajacym na maksymalnym wychyleniu si¢ ciata drgajacego badz
wahadla z polozenia rdwnowagi w stan ,,wzburzenia”. Dotychczasowy
stan zostaje zaklocony ,,wychyleniem si¢”, destabilizacja status quo,
wprawieniem w ruch czego$ statycznego, zaktoceniem czegos$, co bylo
juz utrwalone. Obserwowane w zyciu czlowieka ,,wychylenia” maja cha-
rakter sytuacyjny i s3 uwarunkowane relacjami cztowieka z jego otocze-
niem. Wychylenia te majg rézne przyczyny, czestotliwo$¢ i nasilenie.
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Jednakze oprocz wychylen spowodowanych przyczynami natury ze-
wnetrznej (wychylen sytuacyjnych) pojawiajg siec w zyciu kazdego z nas
amplitudy, ktorych przyczynag sg czynniki natury wewnetrznej, fizjolo-
gicznej. Wychylenia te wytracaja ze stanu réwnowagi dotychczasowe
Status quo, wprowadzaja organizm w stan ,,drgania”, by w konsekwencji
doprowadzi¢ do przezywania odmiennego od dotychczasowego stanu.

Edyta Wolter pisze o metodach wychowania dzieci w II Rzeczypo-
spolitej, uznajac je za tworczg inspiracje¢ dla praktyki edukacyjnej w XXI
wieku. Autorka dokonuje analizy zrodlowej (wraz z krytyka oraz inter-
pretacja) dzieta Jozefa Wlodarskiego (zyjacego w latach 1887-1955),
a takze wyjasnienia koncepcji metod wychowania w dwudziestoleciu
migdzywojennym jako antecedencji najnowszych kierunkéow rozwoju
teoretycznych podstaw wychowania w Polsce. Jozef Wtodarski byt zwo-
lennikiem procesu wychowania, opartego na dialogu z dzieckiem. Twier-
dzil, ze dziecko, ktére nie popehitoby ,,istotnych nawet niewtasciwosci”,
nie byloby dzieckiem, nie miatoby okazji do ,,przezwyciezania si¢, a wiec
do ksztaltowania swojej osobowosci”.

Matgorzata Kaminska-Juckiewicz podejmuje tematyke wptywu uwa-
runkowan spoleczno-kulturowych i czynnikow ekonomicznych w two-
rzeniu spojnej wizji wezesnej edukacji dzieci w Polsce 1 Europie. Tekst
jest spojrzeniem praktyka, realnie zaangazowanego w proces zmian edu-
kacyjnych. Postulaty podwyzszania $§wiadomos$ci spotecznej i ekono-
micznej, zapobiegania nieréwno$ciom i utatwiania dostgpu do instrumen-
tow edukacyjnych nie powinny pozosta¢ pustymi haslami. Sytuacja
w Polsce wymaga podejmowania madrych, przemyslanych i odpowie-
dzialnych dziatan politycznych i spotecznych w kierunku zapewnienia
jak najlepszej jakosci wezesnej edukacji dzieci. Proces aktualnych prze-
mian o§wiatowych w wychowaniu przedszkolnym powinien mie¢ realne
umocowanie w wynikach badan spotecznych i naukowych.

Dominika Rusjan, Ewa Brzezinska i Jan Cieciuch otwieraja druga
cze$¢ monografii zatytutowana Codziennos¢ i niecodziennos¢ edukacji
elementarnej. Autorzy koncentruja uwagg czytelnika na zwigzku ocen
szkolnych z optymizmem, ktoéry definiujg jako pozytywne oczekiwania
dotyczace przysztos$ci, wydarzen, ktore maja nastapi¢, a takze zadan
1 wysitkow, ktore czlowiek podejmuje. Stawiaja oni pytanie: czy wyzsze
oceny rozbudzaja w uczniach optymizm, czy tez odwrotnie — optymizm
sprawia, ze uczniowie uzyskuja wyzsze oceny? Prawdopodobnie wzmac-
nianie optymizmu w warunkach szkoty prowadzi¢ moze, przynajmniej
cze$ciowo, do polepszenia ocen. Autorzy poddali analizie wybrany frag-
ment procesu nauczania — ocenianie. Skutecznos¢ tego dziatania jest uza-
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lezniona od wielu czynnikéw, w tym od poziomu refleksyjnosci ocenia-
jacego, a takze od poddawania wlasnych ocen — rewizji i refleks;ji.

Agata Lukasiewicz skupita si¢ na aktywizacji dziecka w edukacji
wczesnoszkolnej. Edukacja wczesnoszkolna okre§la poczatkowe lata
edukacji, gtoéwnie klasy I-III szkoly podstawowej. Autorka, bazujac na
literaturze przedmiotu, dokonata syntezy zjawiska, przedstawiajac prak-
tyczne zastosowanie aktywizacji dzieci w edukacji wczesnoszkolne;.
Praca omawia potrzeby dzieci, sposob wlasciwego zwracania si¢ do nich
przez nauczyciela jak tez praktyczne uwagi dotyczace dziatania motywu-
jacego dziecko do wspotpracy. Poruszony zostaje problem wilasciwego
zwracania si¢ do dzieci przez brak sarkazmu i oskarzania w glosie na-
uczyciela, w postawie otwartosci — tak aby dziecko poczulo si¢ bezpiecz-
nie. W ten sposob autorka bezposrednio powigzata aktywizacje dzieci
z piramidg potrzeb Maslowa, w ktorej jesli jakikolwiek etap potrzeb zo-
staje pominigty lub niespetniony, nie przynosi on sukcesu.

Artykul Moniki Podkowinskiej koncentruje si¢ wokot kwestii zwia-
zanych ze znaczeniem jezyka w procesie komunikacji rodzinnej. Autorka
wskazuje na znaczenie komunikacji rodzinnej w sferze komunikacji spo-
tecznej, role, jaka odgrywa jezyk i stuchanie w skutecznym porozumie-
waniu si¢ ludzi. W drugiej czesci artykutu autorka prezentuje wyniki
badan wilasnych dotyczacych sposoboéw komunikacji w rodzinie, w tym
wykorzystywanego na co dzien jgzyka familijnego oraz nazw matki i ojca
uzywanych przez mtodych ludzi.

Mirostawa Raczkowska-Lipinska w swoim artykule porusza problem
edukacji teatralnej w przedszkolu. Autorka zwraca uwage, ze teatr jest
istotnym czynnikiem stymulujagcym rozwoj cztowieka, a wigc niezwykle
istotne jest, aby inicjacja teatralna miata miejsce jak najwczes$niej, czyli
we wczesnym dziecinstwie. Publikacja zawiera zar6wno zapisy nowej
podstawy programowej wychowania przedszkolnego dotyczace edukacji
teatralnej, a takze przeglad najlepszych (zdaniem autorki) programéw
wychowania przedszkolnego, ktore uwzgledniaja problematyke edukacji
teatralnej. Uwienczeniem pracy jest analiza wynikéw badan wiasnych
koncentrujacych si¢ wokot diagnozy poziomu realizacji dzialan pedago-
gicznych przedszkola w zakresie edukacji teatralnej w Jozefowie. Przy-
blizono zapisy w nowej podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego dotyczace edukacji teatralnej, a takze omdwiono najlepsze
programy wychowania przedszkolnego, analizujac sposob ujecia edukacji
teatralnej w tych programach. Przedstawiono takze dzialalno$¢ pedago-
giczng przedszkoli w Jozefowie w aspekcie realizacji zalozen edukacji
teatralnej.
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Czy na lekcji matematyki uczen moze uzywac kalkulatora? Pytanie
to zadaje Ewa Jagietto. Wsrod nich sag bowiem zagorzali przeciwnicy
oraz entuzjasci tego narzedzia. Odpowiedzi poszukuja takze naukowcy,
przeprowadzajac eksperymenty i obserwujac dziatania badanych. Ci,
ktérzy konsekwentnie odrzucaja wykorzystanie nawet najprostszych czte-
rodziataniowych kalkulator6w na matematyce, twierdza, ze kazdy uczen
w szkole powinien dobrze rachowa¢ w glowie. Jednoczesnie glosza,
ze zadania powinny by¢ dostosowane do mozliwosci intelektualnych
dziecka. Jakie przyja¢ stanowisko, jesli mamy ucznia, ktory potrafi roz-
wigzywaé zadania nawet skomplikowane, ale popelnia bledy w oblicze-
niach? Do ktérego inzyniera pojdziemy — do tego, ktory postuguje sie
kalkulatorem, aby eliminowa¢ przypadkowe bledy popelniane przez nie-
uwage, skupiajac si¢ na bardziej istotnych zagadnieniach. Czy do takiego,
ktory rachuje w glowie, a jego mosty si¢ rozpadajg?

Tematem artykulu Iwony Babiak jest edukacja dzieci-cudzoziemcow
1 zwigzane z nig wyzwania stojace przed nauczycielem. Problematyka ta,
niestety, czesciej pojawia si¢ w kontekScie ogolnych teorii integracji (ad-
aptacji) imigrantéw niz w dyskusjach dotyczacych stricte edukacji dzieci
w wieku wezesnoszkolnym. A przeciez szkola jest podstawowym miej-
scem dla prawidtowego przebiegu procesu integracji. Wazna jest w tym
kontekscie postawa nauczyciela i jego zaangazowanie. Dla srodowiska
szkolnego i edukacji dzieci oznacza to, ze praca nauczyciela w klasie
wielokulturowej musi uwzglednia¢ wiele dzialan skierowanych zar6wno
do ucznidow z obszaréw o odmiennych wzorcach kulturowych, jak i do
uczniéw polskich. Autorka postuluje, by nauczyciel tworzyt w klasie
swoiscie rozumiang platform¢ do pozytywnej integracji i otwierajaca
wszystkich ucznidow na wzajemne poznanie.

Anna Nadolska wychodzi w swoich rozwazaniach od stwierdzenia,
ze niepelnosprawnos$¢ ukazuje nam, ze najwazniejszy jest cztowiek. Nie-
watpliwie znaczenie ma tez, aby na miarg swoich mozliwosci i umiejet-
nosci mogl si¢ zrealizowaé. To integracja ma da¢ dzieciom szansg
i odpowiedZ na pytanie, czy sa oni pelnoprawnymi cztonkami naszego
spoleczenstwa i jaka majg szanse¢ rozwoju. System edukacji w Polsce
powinien i juz po czeSci, zdaniem autorki, zaczyna by¢ otwarty na
wszystkich uczniow. Powinien zwraca¢ uwage na ich indywidualne po-
trzeby oraz podejmowaé roznorodne dzialania w celu zapewnienia
wszystkim jak najlepszych warunkéw normalnego i petnego funkcjono-
wania w §rodowisku.

Specjalne potrzeby edukacyjne to wypadkowa mozliwosci i brakow
dziecka oraz mozliwosci i brakéw srodowiska, w ktérym dziecko sig
wychowuje. Dzieci i mtodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
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to w szczegblnosci uczniowie: wybitnie zdolni, niepelnosprawni ruchowo
i przewlekle chorzy, z zaburzeniami zachowania, niedostosowani spo-
lecznie i zagrozeni niedostosowaniem, pochodzacy ze srodowisk i obsza-
row zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo czy posiadajacy inne trud-
nos$ci w nauce. Autorka podkresla, ze potrzeby edukacyjne dziecka po-
winny by¢ rozpoznawane jak najwczesniej, by zwigkszy¢ szanse na ich
zaspokojenie.

Monika Jurewicz, otwierajac trzecig czg$¢ zatytutowana Dziecko
i nauczyciel z perspektywy badawczej, kontynuuje problematyke podjeta
w pracy A. Nadolskiej wcze$niejszym artykutem. Czyni to w oparciu
o wlasne badania zrealizowane wsérdd 97 nauczycielek edukacji wcze-
snoszkolnej. Autorka wychodzi od tezy, ze jednym z fundamentalnych
czynnikow oddziatujacych na modelowanie si¢ postaw wobec dziecka
z dysleksja rozwojowa jest poziom wiedzy nauczycieli na temat dyslek-
sji, jej symptomoOw i przyczyn oraz potrzeb i mozliwosci pomocy
uczniom. Im wyzszy poziom wiedzy nauczycieli w tym zakresie, tym
bardziej kompetentna, fachowa, specjalistyczna i adekwatna jest pomoc
udzielana uczniom ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig.

Na podstawie wlasnego badania wykazala, Ze nauczyciele nie maja
odpowiedniej wiedzy na temat specyficznych trudno$ci w czytaniu
i pisaniu. Jak wynika z omawianego badania, az 47% badanych nauczy-
cielek deklaruje, iz nie jest przygotowana do pracy z dzieckiem z dyslek-
sja rozwojowa. Badane nauczycielki lokujg symptomy dysleksji rozwo-
jowej w zakresie takich kluczowych obszaréw, jak: czytanie, pisanie,
koordynacja wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzroko-
we, orientacja w schemacie ciata i przestrzeni. Nie uwzgledniaja zas
symptoméw ryzyka dysleksji w zakresie duzej i malej motoryki oraz
lateralizacji.

Artykul Ewy Arciszewskiej jest relacjg z badan jakosciowych doty-
czacych postrzegania wczesnej edukacji przez 55 studentek koncowych
semestrow stacjonarnych i niestacjonarnych studiow licencjackich przy-
gotowujacych do zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego
i edukacji poczatkowej. Przytaczane i interpretowane przez Autorke sa
tylko niektore, bardzo rozne zakresowo przyktady zdarzen, studenckich
opisow obserwacji i badan z lat 2008-2010 prowadzonych w Warszawie
i okolicach. Wskazuja one, ze edukacja na tym poziomie to proces wyso-
ce sformalizowany i skoncentrowany na prowadzacych do mierzalnego
wyniku obserwowalnych zachowaniach dziecka. Przy czym zaréwno
u nauczycielek, jak i studentek uczestniczacych w badaniu ujawnity si¢
istotne niedostatki wiedzy psychopedagogicznej i niski poziom refleksyj-
no$ci. Konkluzje te, niestety, sa zbiezne z krytycznymi ocenami formu-
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lowanymi przez $rodowisko naukowe na podstawie badan i analiz po-
dejmowanych w zwigzku z reformowaniem si¢ oSwiaty w ostatnich la-
tach.

Magdalena Boczkowska po§wigcita swojg uwage zagadnieniu poste-
pujacego konsumpcjonizmu. Niepohamowana konsumpcja sprzyja wielu
chorobom majacym juz miano chordb cywilizacyjnych, jak: otylose,
miazdzyca, nadci$nienie. Spedzanie wolnego czasu przez polskie rodziny
w centrach handlowych stato si¢ juz niejako przymusem wynikajagcym
z funkcjonowania wspotczesnego spoteczenstwa. Jak wynika z dostep-
nych badan, centra handlowe s3 atrakcyjnym miejscem dla calej rodziny
takze ze wzgledu na wielo$¢ funkcji, jakie petnig. Wsrod nich wymienié
nalezy funkcje konsumpcyjne, spoleczne, dotyczace organizacji czasu
wolnego, rozrywki, integracyjne, towarzyskie, kulturalne i relaksujace.
Partycypacja w zyciu kulturalnym rodzin jest przez to ograniczona
i sprowadza si¢ do wspolnych zakupow i konsumpcji.

Artykul Karoliny Stupek traktuje o problemie agresywnego zacho-
wania uczniow szkoly podstawowej. Z badan przeprowadzonych w gru-
pie uczniow klas 46 jednej z warszawskich szkét podstawowych wyni-
ka, ze ponad 90% badanych ucznidow byto $wiadkiem agresywnego za-
chowania w stosunku do innych uczniow w szkole. Autorka ustalita,
ze agresja werbalna jest bardziej powszechna od fizycznej oraz ze chlop-
Cy s3 cze$ciej] w nig zaangazowani niz dziewczynki. Badania K. Stupek
potwierdzily, ze agresja poteguje jeszcze wieksza agresje. Niemal 2/3
ucznidw, ktorzy doswiadczyli przemocy, deklaruje, ze byto takze spraw-
cami agresji wobec innych uczniow.

Tematem artykutu Krzysztofa Dziurzynskiego sg zaufanie do wladzy,
wyobrazenia o niej i autorytaryzm studentow pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej. Autor prezentuje badania, ktérych celem bylo znale-
zienie odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu zaufanie do instytucji
politycznych 1 myslenie o wtadzy studentéw kierunkow pedagogicznych
sa powigzane z pogladami o charakterze autorytarnym. Wbrew wcze-
$niejszemu przypuszczeniu autorowi nie udato si¢ odnotowac ani wyso-
kiego poziomu autorytaryzmu, ani pozytywnego odbioru wiadzy. Udato
si¢ natomiast odnalez¢ staby zwiazek pomiedzy zaufaniem do wiladzy,
wyobrazeniami o ludziach sprawujacych wladze a autorytaryzmem.

Przedstawione w monografii artykuly sa autorstwa pracownikéw na-
ukowych prowadzacych badania z zakresu réznych aspektéw edukacji
wczesnoszkolnej. Sa tez wsrod autorow praktycy na co dzien funkcjonu-
jacy w realiach polskiej szkoty. Dzigki temu zawarte w artykutach wnio-
ski czy rekomendacje moga by¢ pomocne zardwno dla 0oséb zajmujacych
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si¢ zawodowo problematyka edukacji, ale rowniez dla wszystkich tych,
ktorzy omawiang problematyka sa zainteresowani.

Monografi¢ zamyka artykul Wojciecha Sroczynskiego, ktory zasta-
nawia si¢ nad wspdlnota jako $rodowiskiem wychowawczym. Akcentuje
on, ze jest ona istotnym czynnikiem warunkujacym prace pedagogiczna
nauczyciela, jego wysitki wychowawcze podejmowane zarowno w szko-
le, jak i w Srodowisku zycia uczniow. Wptyw ten jest szczegdlnie wazny
na etapie edukacji wczesnoszkolnej, gdy jego partnerem sg dzieci o jesz-
cze nie uksztalttowanej osobowosci. Wowczas to bowiem nauczyciel staje
wobec waznego zadania - rozpoznania srodowiska wychowawczego ro-
dziny, sgsiedztwa, spotecznos$ci lokalnej, gdyz to wtasnie w tych wszyst-
kich miejscach rozpoczyna si¢ proces ksztalttowania habitusu, ktéry be-
dzie wyznaczal dalsze etapy rozwoju osobniczego ucznia i jego kariery
szkolne;.

Autorzy i redaktorzy niniejszej monografii dzigkuja recenzentowi
pracy, Panu Profesorowi Januszowi Gesickiemu za wszystkie uwagi
1 wsparcie podczas przygotowania publikacji.

Ewa Arciszewska
Krzysztof Dziurzynski
Monika Jurewicz
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Prawo do nauki a obowigzek szkolny

Pawet Bata
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

Prawo do nauki jako instytucja prawna

Jerzy Mikosz uznal prawo do nauki za przestanke realizacji wiekszoS$ci
pozostalych praw i wolnosci jednostki'. Szczegdlng potrzeba cztowieka
bylo i jest poznawanie rzeczywistos$ci, wszystkiego, co zostato odkryte
przez ludzkos¢ i znane jest wickszej czy mniejszej liczbie jednostek, jak
réwniez poznawanie nowych rzeczy. Prawo do nauki moze by¢ rozumia-
ne jako prawo do poznania przez jednostke tego, co znane jest ogotowi,
ludzkosci (wolno$¢ poznania). Oczywiscie istnieja wyjatki od tak ogolnie
wyrazonej zasady, np. informacje, do ktérych dostep jest reglamentowa-
ny przez panstwo lub inne podmioty. Prawo do nauki nie ma jednak cha-
rakteru absolutnego i nieograniczonego, podobnie jak wiele innych praw.

Lech Garlicki opisat prawo do nauki jako mozliwos¢ zdobywania
wiedzy, ksztalcenia prowadzonego w zorganizowanych formach, w spo-
sob regularny i ciagly, obejmujacego poczatkowo pewien kanon podsta-
wowych wiadomosci ogdlnych, nastepnie mozliwo$¢ uzyskania wiedzy
specjalistycznej, zakonczonego uzyskaniem dokumentéw, jednolicie
w skali kraju dajacych szans¢ kontynuowania nauki badz wykonywania
okreslonego zawodu’.

Z pewnos$cig mozna mowi¢ o konstytucjonalizacji prawa do nauki —
wyksztalcenia, ktorej w okre§lonym zakresie po raz pierwszy dokonano
w Konstytucji Francji z 1791 r. Adam Lopatka utrzymywat jednak,
ze nawet Konstytucja RP z 1921 r. nie uznata prawa obywateli do nauki,
a zwlaszcza nie traktowata go jako prawa cztowieka®. W socjalistycznej
doktrynie prawa panstwowego utarl si¢ poglad, jakoby pierwszym aktem

' J. Mikosz, Prawo do nauki, [w:] R. Wieruszewski (red.), Prawa cztowieka. Model prawny, Wro-
claw 1991, s. 979.

2 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komen-
tarz, t. 11, Warszawa 2003, s. 3.

* A. Lopatka, Jednostka. Jej prawa czlowieka, Warszawa 2002, s. 231.

19



rangi konstytucyjnej, ktory ,,§wiadomie” zagwarantowat prawo do nauki,
byta Konstytucja ZSRR z 5 XII 1936 roku®. Poglad ten jednak nie znaj-
duje dzi$ szerszej akceptacji.

Prawo do nauki jako samoistne prawo podmiotowe, rozpoznane
1 wyodrebnione przez akty rangi konstytucyjnej, zostato stosunkowo poz-
no (cho¢ juz zarys tegoz prawa pojawit si¢ w Konstytucji Francji
z 1791 r.), tworzac Il generacj¢ praw cztowieka — generacje praw socjal-
nych, kulturalnych i ekonomicznych. Wtasnie do tego podziatu doktry-
nalnego nawigzali tworcy polskiej Konstytucji z 1997 roku’.

Prawo do nauki rozumiane bywa zasadniczo na dwa sposoby. Mozna
je rozpatrywaé w kategoriach dobra i wartosci indywidualnej, ale rowniez
podstawowego dobra spolecznego’. W literalnym, leseferystycznym ro-
zumieniu prawa do nauki, nawigzujagcym do klasycznych praw wolno-
sciowych, objawita si¢ wolno$¢ cztowieka ukierunkowana na edukacje,
brak roszczenia wobec panstwa i brak przymusu ze strony panstwa,
a jednoczes$nie zakaz dzialan panstwa i innych podmiotéw mogacych
ograniczy¢ taka wolno$¢. Trzeba zwréci¢ uwage, ze prawo do nauki, tak
silnie wigzane w prawem do formalnego wyksztatcenia w szkotach i in-
nych placéwkach oswiatowych, nalezy rozpatrywaé¢ w kontekscie proce-
su permanentnego nauczania, ktorego okres szkolny jest tylko wycin-
kiem.

Osig sporu jest to, czy prawo do nauki nalezy rozpatrywac w katego-
riach klasycznego prawa socjalnego, z ktorego wywodzi¢ mozna rosz-
czenie wobec panstwa, czy tez trescig prawa jest zakaz podejmowania
krokéw godzacych w swobode wyboru’. Spér ten jest pochodng rozu-
mienia prawa do nauki w kategoriach wolnos$ci, mozliwosci dokonywania
nieskrepowanych wyboréw i modelu ,,socjalnego”, wymagajacego udzia-
hu czynnika publicznego w procesie wyksztatcenia obywateli na zasadach
przymusowosci. Nalezy przyja¢ tok rozumowania T. Sommera, ktory
postugujac sie argumentami m.in. N. Garry’ego, przekonywal, ze prawa
negatywne sg rodzajowo zupehie rézne od praw pozytywnych, tj. wyma-
ganC};ch aktywnosci panstwa, i nalezy poczyni¢ rozréznienia w tym za-
kresie®.

* Zob. Z. Kedzia, Prawa i obowigzki obywateli. Wybor zrédet, Ossolineum, Wroctaw 1978, s. 300,
[eyt. za:] A. Lopatka, Jednostka..., op. cit., s. 231.

* Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia 1997 r. (Dz.U. z 1997 r. Nr 78, poz. 483 ze
zm.).

® M. Chmaj (red.), Wolnosci i prawa polityczne, Krakéw 2002, s. 213.

" 0. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolnosci obywatelskie
w Konstytucji RP, Warszawa 2002, s. 495.

8 T. Sommer, Czy da sie usprawiedliwi¢ podatki? Czyli sposoby usprawiedliwiania podatkéw
w Swietle ideologii praw cztowieka, Warszawa 2006, s. 63. R. Legutko trafnie zauwazyl, Ze istnieja
dwie koncepcje praw. ,,Mam prawo do czego$” oznacza: ,,mogg¢ to robi¢ i panstwo nie moze mi tego
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Ostatecznie w II potowie XX wieku prawo do nauki zostalo po-
wszechnie uznane za prawo cztowieka, i to nie jako wolno$¢ w dostgpie
do nauki (stworzenie jedynie mozliwos$ci), lecz jako zobowigzanie wtadz
publicznych do wyksztatcenia obywateli. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze utoz-
samianie nauczania z wyksztatceniem nie bylo poprawnym sformutowa-
niem. Prawu do nauki, ktore w przesztosci oznaczato mozliwos$¢ jej po-
bierania, i to niekoniecznie w zinstytucjonalizowanej formie, nadano
obecnie znaczenie bliskie ,,prawu do wyksztatcenia™. Wspolczesny kon-
stytucjonalizm prawo do nauki zwykle rozpatruje jako prawo podmioto-
we, najczeScie] zwigzane z obowigzkiem szkolnym i nieodplatno$cia
nauki. W kontek$cie catoksztattu regulacji konstytucyjnych prawo
do nauki mozna okresli¢ jako prawo do pobierania nauki, a jeszcze ina-
czej — prawo do ksztalcenia si¢. Posiadanie prawa lub wolnosci przez
jedna osobe odpowiada¢ winno przy tym, przynajmniej w przypadku
pozytywnych praw socjalno-kulturalnych, obowigzkowi spoczywajgcemu
na kim§ innym lub nawet na samym posiadaczu praw, cho¢ w innej sytu-
acji lub innym czasie. Prawu do opieki czy prawu do nauki odpowiada
spoczoywaj acy na kim$ innym obowiazek zapewnienia tej opieki czy edu-
kacji'.

Prawodawstwo Il Rzeczypospolitej Polskiej

W niepodleglej Polsce pierwszym aktem prawnym, ktory komplek-
sowo regulowal kwesti¢ szkolnictwa, byt dekret Naczelnika Panstwa
o obowigzku szkolnym z 7 11 1919 r."", regulujacy kwestie ksztatcenia
w zakresie szkoly powszechnej dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym,
tj. od 7. do 14. roku zycia. Szkota powszechna obejmowata 7 lat naucza-

zakaza¢”. Wedle drugiej koncepcji ,,mam prawo do czego$” oznacza, ze ,,powinienem to miec
i panstwo musi mi tego dostarczy¢”. Legutko konkludowat: ,,obie te wizje sa nie do pogodzenia, ale
réwnie tatwo dostrzec, ze to one obie charakteryzuja wspofczesne myslenie o panstwie”. R. Legutko,
Prawo do wszystkiego, http://www.omp.org.pl (data dostepu: 11.06.2010).

° Rozroznienie takie wpisuje sie w szerszy konflikt, ktory jest kolizja zasady rynkowej z zasada
panstwa dobrobytu (etatystyczna), czy tez — uzywajac kategorii wiasciwych F. Konecznemu — cywi-
lizacji personalistycznej z gromadno$ciowa. Wolnosciowe rozumienie prawa do nauki wyinterpreto-
wa¢ mozna z catoksztaltu ,,zasad” panstwa i prawa w cywilizacji tacinskiej. Zob. F. Koneczny,
Parnstwo i prawo w cywilizacji tacinskiej, Warszawa—Komorow 2001, s. 156 i nast. Obecnie europej-
skie systemy o§wiatowe w pewnych granicach funkcjonuja w oparciu o zasady rynkowe, lecz jako
takie wpisane zostaly w etatystyczny model gospodarki, a zasady rynkowe pelnia najwyzej role
uzupetniajaca. Uprawnione jest rozpatrywanie prawa do nauki w powiazaniu z czynnikiem panstwo-
wym, jak i w izolacji od wiadz publicznych, cho¢ ten drugi model w XX w. realiach, przynajmniej w
Europie, nie ma szerszego zastosowania. Zob. podrozdziaty ,,Ekonomia i uniwersytety” i ,,Szkolnic-
two powszechne i ekonomia”, [w:] L. von Mises, Ludzkie dziatanie. Traktat o ekonomii, Warszawa
2007, s. 735-739.

10J. Kochanowski, Gdzie nie ma prawa, tam nie ma wolnosci, ,,Rzeczpospolita” z 1 czerwca 2007 r.
' Dekret Naczelnika Panstwa o obowigzku szkolnym z 7 lutego 1919 r. (Dz. Pr. P. P. 1919, Nr 14,
poz. 147).
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nia, ale do utworzenia dekretem wszegdzie 7-letnich szkoét powszechnych
zalecano utrzymanie i przejSciowe zakladanie powszechnych szkot
4 i 5-letnich z obowigzkowa naukg uzupeiajaca 3 i 2-letnig'”. Panstwo-
wa administracja szkolna, oparta na podziale na okregi szkolne i nadzor
kuratoréw, zostata uksztaltowana przez ustawe z dnia 4 VI 1920 r'"°.

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 17 11T 1921 r'*. w art. 117,
118, 119, 120", uregulowano podstawy ustroju o$wiaty oraz prawa
i wolnosci jednostek dotyczace nauki i badan naukowych. Artykutem 118
Konstytucji z 1921 r. zaprowadzono dla obywateli obowigzkowa nauke w
zakresie szkoty powszechnej, zabraklo jednak wyrazonego expressis
verbis pojecia prawa do nauki. Podmiotowe prawo do nauki mozna jed-
nak wyinterpretowac z przepisu. Czas, zakres i sposob pobierania tej
nauki miata okresli¢ ustawa. W trakcie prac nad ustawa zasadnicza poset
S. Plocha (PSL ,,Piast”) zaproponowat rozszerzenie obowigzku takze na
dorostych obywateli panstwa, co miato by¢ m.in. instrumentem polityki
alfabetyzacyjnej'®. Jak podat O. Rudak, przymus szkolny nie obejmowat
0s6b chorych fizycznie i umyslowo oraz niedorozwinietych, jak i dzieci,
ktoére dzielito ponad 3 kilometry do szkoly lub na drodze stala przeszkoda
naturalna (rzeka, gesty las)'.

Konstytucyjna koncepcja modelu szkoty wytworzona zostala
w atmosferze sporow i rozmaitych propozycji. Odnotujmy, ze w trakcie
prac konstytucyjnych pojawit sie¢ za sprawa endeckiego posta K. Luto-
stawskiego silny glos optujacy za prymatem prywatnego szkolnictwa
opartego o najlepsze wzorce angielskie. Argumentowal on, iz jedynym

12 J. Migso (red.), Historia wychowania wiek XX, t. I, Warszawa 1980, s. 30.

13 Ustawa o tymczasowym ustroju wladz szkolnych z 4 czerwca 1920 r. (Dz.U. z 1920 r. Nr 50,
poz. 304).

' Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 17 marca 1921 r. (Dz.U. z 1921 r. Nr 44, poz. 267).

S _art. 117. ,Badania naukowe i oglaszanie ich wynikow sa wolne. Kazdy obywatel ma prawo
naucza¢, zatozy¢ szkote lub zaktad wychowawczy i kierowa¢ niemi, skoro uczyni zado$¢ warunkom,
w ustawie przepisanym, w zakresie kwalifikacji nauczycieli, bezpieczenstwa powierzonych mu
dzieci i lojalnego stosunku do Panstwa. Wszystkie szkoty i zaktady wychowawcze, zarowno publicz-
ne jak i prywatne, podlegaja nadzorowi wtadz panstwowych w zakresie, przez ustawy okreslonym;

— art. 118. W zakresie szkoty powszechnej nauka jest obowiazkowa dla wszystkich obywateli Pan-
stwa. Czas, zakres i sposOb pobierania tej nauki okresli ustawa;

— art. 119. Nauka w szkolach panstwowych i samorzadowych jest bezptatna. Pafistwo zapewni
uczniom, wyjatkowo zdolnym a niezamoznym, stypendja na utrzymanie w zaktadach srednich
i wyzszych;

— art. 120. W kazdym zaktadzie naukowym, ktérego program obejmuje ksztalcenie miodziezy poni-
zej lat 18, utrzymywanym w catosci lub w czgsci przez Panstwo lub ciata samorzadowe, jest nauka
religji dla wszystkich uczniéw obowiazkowa. Kierownictwo i nadzor nauki religji w szkotach nalezy
do wiasciwego zwiazku religijnego, z zastrzezeniem naczelnego prawa nadzoru dla panstwowych
wiadz szkolnych”.

16 Zob. S. Krukowski, Geneza Konstytucji z 17 marca 1921 r., Warszawa 1977, s. 286.

0. Rudak, Prawo do nauki, [w:] B. Banaszak, A. Preisner (red.), Prawa i wolnosci..., op. cit.,
s. 489-490.

22



podmiotem uprawionym do wychowania dzieci sg ich rodzice, obowiazek
nauki nie jest wartoscig samg w sobie i nalezy to zaznaczy¢é w przysziej
konstytucji. Wolno$¢ nauczania nazwat ,.talizmanem prawdziwej wolno-
$ci narodowej”. Lutostawski zaproponowal, by szkoty prywatne zostaly
wyposazone w prawo domagania si¢ zwrotu poniesionych naktadow fi-
nansowych jakie pafnstwo poniostoby gdyby dzieci ksztalcone byty
w szkotach panstwowych (w trakcie prac konstytucyjnych poset wycofat
si¢ z tego postulatu)'®. Ostatecznie przyjeto nieznaczna wigkszo$cia glo-
sow zasade bezplatnosci nauki we wszystkich szkolach publicznych
Z zaznaczeniem, ze panstwo zapewni uczniom wyjatkowo zdolnym
1 niezamoznym utrzymanie w zaktadach $rednich i wyzszych (art. 119
Konstytucji z 17 III 1921 r.). Postanowienie to mialo charakter w zasa-
dzie programowy, nie byto wlasciwie wykonywane w praktyce i nie we-
szto do Konstytucji z 23 IV 1935 roku'’.

Jak podat W. Szlufik, obowigzek szkolny na mocy ustawy mogt by¢
skrocony do lat sze$ciu na pewnych obszarach panstwa, takze wydtuzony
do lat o$miu na podstawie upowaznienia ministra wlasciwego ds. o§wie-
cenia publicznego®’. Projekt reformy o$wiaty, autorstwa S. Czerwinskie-
g0 i J. Jedrzejewicza (ustawa z 11 111 1932 r*')), zespalajacy szkolnictwo
powszechne w kraju, z wyjatkiem autonomicznego Slaska, takze ujedno-
licajacy wiek szkolny (do tej pory dzieci w bylym zaborze rosyjskim
objete byty obowigzkiem szkolnym w 7. roku zycia, czyli rok pdzniej niz
w poniemieckich dzielnicach), zwienczyl dzieto konstruowania systemu
szkolnictwa. Zaprowadzono jednolity ustrdj szkolny na obszarze pan-
stwa’.

Samo wykonanie obowigzku szkolnego, przewidzianego przez prze-
pis rangi konstytucyjnej, pozostawialo wiele do Zyczenia. Jezeli
w wojewodztwach zachodnich poziom wykonania byl satysfakcjonujacy,
to na wschodzie kraju wykonanie napotkato znaczne trudno$ci. Wiazato
si¢ to zar6wno z nizsza kultura umystowa tamtejszej ludnosci, jak row-
niez z niedostatkami infrastrukturalnymi. Dla przyktadu mozna podac,

'8 J. Szablicka -Zak, Szkolnictwo i oswiata w pracach Sejmu Ustawodawczego II Rzeczypospolitej,
Warszawa 1997, s. 122. W tym postulacie dostrzec mozna jednak brak konsekwencji, mianowicie
jasnej odpowiedzi na pytanie: czy rola wtadz publicznych jest zapewni¢ obywatelom wyksztatcenie?
1 K. Dobrzynski, Programy oswiatowe polskiej radykalnej lewicy socjalistycznej i polityka oswiato-
wa PZPR, Warszawa 1982, s. 33. Ustawa konstytucyjna z 23 kwietnia 1935 r. (Dz.U. z 1935 r. Nr 30,
poz. 227).

2 W. Szlufik, Szkolnictwo podstawowe na ziemiach zachodnich i pétocnych w latach 1945-1970,
Kielce 1980, s. 23.

21'S. Mozdzen, Historia wychowania 1918—1945, Kielce 2000, s. 113. Por. Ustawa o ustroju szkol-
nictwa z 11 marca 1932 r. (Dz.U. z 1932 r. Nr 39, poz. 389).

2 Aczkolwiek juz w art. 1 ustawy zawierajacej niektore postanowienia o organizacji szkolnictwa
z 31 lipca 1924 r. (Dz.U. z 1924 r. Nr 79, poz. 766) czytamy: ,,ustrdj szkolny jest jeden dla catego
panstwa”.
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ze W wojewodztwie wotynskim odsetek dzieci 13-letnich, ktore nie
uczeszezaly do szkot wynosit ponad 50 proc.”!

Prawodawstwo okresu Polski Ludowej

Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego z 22 VII
1944 r. wskazywal na reforme¢ oswiaty jako jedno z najpilniejszych zadan
w odrodzonej Polsce. Deklarowatl bezplatne nauczanie na wszystkich
szczeblach szkolnictwa i rygorystycznie wykonywany obowiazek szkol-
ny, co miato swoja wymowe w kraju, ktory notowal wysoki odsetek anal-
fabetow, w ktorym sie¢ szkot byla daleko niewystarczajaca i gdzie wy-
ksztatcenie ponadpodstawowe miato waski, elitarny zasieg™. Zapowiedzi
te traktowano jako elementy ,,obietnicy modernizacyjnej” ztozonej spote-
czenstwu przez nowy osrodek wtadzy. Odbudowa i modernizacja kraju
petnita niezwykle wazna role w propagandzie Polskiej Partii Robotnicze;.
Os$wiata jako jeden z filar6w komunistycznej polityki spotecznej miata
stuzy¢ realizacji podstawowych celow w powojennej rzeczywistosci:
budowania spoteczenstwa socjalistycznego przez przebudowe swiadomo-
$ci narodowej i politycznej, a takze sformowaniu nowej elity intelektual-
nej o korzeniach robotniczo-chtopskich, podkreslajac dobrodziejstwo
mozliwoéci awansu spotecznego dla klas ,,wyzyskiwanych” w okresie
11 Rzeczypospolitej™.

Zarzadzenie Ministra O$wiaty z 23 V 1947 r. naktadato obowigzek
doksztatcania si¢ w zakresie pelnej szkoly podstawowej po rygorem
grzywny do 500 zF*°. Rada Panstwa dekretem z 22 III 1956 r. rozstrzy-
gneta o obowiazku ukonczenia siedmiu klas szkolnych®’.

Duzo uwagi kwestiom o§wiaty — zgodnie z realizowana linig polityki
spotecznej ,,odpowiadajacej interesom i dgzeniom najszerszych mas lu-
dowych” — poswigcita Konstytucja Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej
222 VII 1952 1.*® Prawo do nauki uznane zostato za warunek wstepny do
rozwoju dalszych praw w dziedzinie o$wiatowo-kulturalne;j.

2 Maly Rocznik Statystyczny 1939, s. 321.

2'W. Skrzydto (oprac.), Manifest Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego, Lublin 1979, s. 33.
 Zob. I. Krol, Polityka rekrutacyjna w odniesieniu do szkol licealnych a generowanie nowej inteli-
gencji polskiej, [w:] R. Grzybowski (red.), Oswiata, wychowanie i kultura w rzeczywistosci spolecz-
no-politycznej Polski Ludowej (1945—1989), Torun 2005, s. 71.

], Zerko, Szkolnictwo ogélnoksztalcgce dla pracujgcych wojewddztwa gdariskiego w latach 1945—
—1975, Wroctaw 1986, s. 34.

2'W. Szlufik, Szkolnictwo..., op. cit., s. 28.

% Konstytucja Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej z 22 lipca 1952 r. (Dz.U. z 1952 r. Nr 33,
poz. 232).
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Fundamentem konstytucyjnym polityki o$wiatowej Polski Ludowej
byt art. 61 ust. 1 Konstytucji PRL, gwarantujacy obywatelom prawo
do nauki, zgodnie z ust. 2 zapewnione przez>:

1. powszechne, bezptatne i obowigzkowe szkoty podstawowe;

2. stala rozbudowe szkolnictwa $redniego ogdlnoksztatcacego i1 za-
wodowego oraz szkolnictwa wyzszego;

3. pomoc panstwa w podnoszeniu kwalifikacji obywateli zatrudnio-
nych w zakladach przemystowych i innych osrodkach pracy w miescie
1 na wsi;

4. system stypendiow panstwowych, rozbudowe burs, internatéw
i domoéw akademickich oraz innych form pomocy materialnej dla dzieci
robotnikdéw, pracujacych chtopow i inteligencji.

Warto zauwazy¢, ze sama konstrukcja obowigzkowej szkoly podsta-
wowe] byla powszechnie akceptowana, natomiast obowigzkowi temu
prébowano niekiedy nadawaé rozne formuly, cho¢by przez przeksztatce-
nie na zasadzie analogii do stuzby wojskowej w norm¢ prawng réwno-
rzedna konstytucyjnemu obowigzkowi obywatelskiemu’.

Ujeciu konstytucyjnemu zarzucano pewne niedociaggniecia. Brak
przeciez odpowiedzi na pytanie, ile lat zobowigzany byt uczen uczgsz-
cza¢ do szkoly, badz ile klas musial obywatel ukonczy¢, zeby mozna
uzna¢ wykonanie obowiazku®'. Jednak konstytucja nie musi wskazywaé
takich granic. W pierwszej polowie lat piecdziesiatych przez obowigzek
szkolny rozumiano uczeszczanie do szkoly przez okres siedmiu lat,
od 1956 r. ukonczenie siedmiu klas.

15 VII 1961 r. Sejm PRL uchwalit ustawe o rozwoju systemu oswia-
ty i wychowania®. Zgodnie z zalozeniami reformy szkota podstawowa
winna byla zapewni¢ mtodziezy w wieku szkolnym jednolite wyksztatce-
nie oraz przysposobi¢ do pracy i zycia spolecznego, wreszcie przygoto-
wacé do nauki w liceach ogolnoksztalcacych i szkotach zawodowych.
Zgodnie z art. 7 ust. 1 ustawy wprowadzono 8-letnig szkole podstawowa.
Art. 9 ust. 2 rozstrzygal o obowigzku szkolnym: rozpoczynat si¢ z rokiem
szkolnym w roku kalendarzowym, w ktorym dziecko konczylo 7. rok
zycia. Trwal do ukonczenia szkoty podstawowej, najdtuzej jednak do
konca roku szkolnego w ktérym uczen konczyt 17 lat.

¥ Zgodnie z pierwotng numeracjg aktu.

3 SA MOiSzW, 106/1, gtos w dyskusji na Ogélnopolskim Zjezdzie Oswiatowym w Lodzi w 1945 r.,
[cyt. za:] E. Erazmus, Prawo do nauki w Polsce Ludowej, Poznan 1974, s. 34.

> Ibidem, s. 42.

32 Ustawa o rozwoju systemu o$wiaty i wychowania z 15 lipca 1961 r. (Dz.U. z 1961 r. Nr 32,
poz. 160).
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Prawo do nauki w Konstytucji RP z 1997 r.

Prawo do nauki przystuguje kazdemu (kazdej osobie fizycznej), za-
adresowane zostato do wszystkich, a wiec jego realizacja nie jest uzalez-
niona np. od kwestii obywatelstwa. Taka konstrukcja wynikta z odrzuce-
nia koncepcji powigzania praw konstytucyjnych z instytucja obywatel-
stwa, a znalezieniem ich zrédta w godnosci osoby ludzkiej, w ontycznym
statusie cztowieka, ktoéry warunkuje korzystanie z praw i wolnosci
(z wylaczeniem do$¢ nielicznych praw, gtéwnie obywatelskich i niekto-
rych II generacji, ktore przystuguja obywatelom).

Podczas prac konstytucyjnych nad najnowsza polska ustawg zasadni-
czg podkreslono, ze prawo do nauki, o ktorym tu mowa, nalezy rozumie¢
jako prawo do wyksztalcenia®. Przywola¢ w tym miejscu nalezy stano-
wisko Trybunatu Konstytucyjnego: konstytucyjne prawo do nauki (art. 70
ust. 1 Konstytucji RP z 1997 r.) nalezy rozumie¢ jako prawo do pobiera-
nia nauki, czyli do ksztatcenia sie, a nie jako prawo do uprawiania badan
naukowych, ktorego podstawa jest inny przepis Konstytucji (art. 73)*".
Na gruncie prawodawstwa zauwazalny jest jednak brak konsekwentnego
rozroznienia pomi¢dzy prawem do nauki (,,wolno$¢ poznania”), a pra-
wem do wyksztalcenia.

Artykut 70 Konstytucji RP charakteryzuje bogata tres¢ normatywna,
ktéra szeroko okreslita prawo do nauki i instytucje z nim bezposrednio
zZwigzane:

— prawo do nauki (ust. 1 zd. 1);

— obowigzek szkolny (ust. 1 zd. 2 1 3);

— zespot gwarancji prawa (ust. 2, ust. 3 zd. 1 1 2, ust. 4);

— gwarancj¢ wolnosci wyboru szkoty w ograniczonym zakresie (ust. 3 zd. 1);

— wolno$¢ zaktadania wszelkich typow szkoét (ust. 3 zd. 2 1 3);

— podstawy ustroju systemu szkolnictwa (ust. 2, 3, 5).

Z konstytucyjnym prawem do nauki zwigzane zostaly wyraznie trzy
wolno$ci: wyboru przez rodzicow szkot dla swoich dzieci (art. 70 ust. 3
zd. 1), zaktadania szkot (art. 70 ust. 3 zd. 2 i 3), takze nauczania (art. 73),
w kazdym razie w odniesieniu do szkdét wyzszych, co wyniklo z zasady
autonomii tychze szkot. W zwiazku z art. 70 pozostaja inne przepisy
Konstytucji RP: zasada bezstronno$ci wiadz publicznych w sprawie
przekonan S$wiatopogladowych, filozoficznych i religijnych (art. 25
ust. 2), prawo rodzicow do zapewnienia dzieciom wychowania i naucza-
nia moralnego i religijnego zgodnie ze swoimi przekonaniami (art. 53),
pomoc wiladz publicznych dla niepelnosprawnych (art. 69), prawo mniej-

33 Gtos posta J. Zdrady, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowego
w dniu 27 lutego 1997 r.
3% Zob. uzasadnienie postanowienia Trybunatu Konstytucyjnego z 16 stycznia 2002 r. (Ts 138/01).
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szo$ci narodowych i etnicznych do zaktadania wlasnych instytucji eduka-
cyjnych (art. 35).

W S$cistym zwigzku z tym prawem pozostaje swoboda badan
i dziatalnosci naukowej wyrazona w art. 73°° Konstytucji RP, cho¢ poja-
wialy sie glosy, ze wolno$¢ o ktérej mowa w przepisie stanowi sktadowy
element prawa do nauki’®.

Ustrojodawca polski stangt na stanowisku, iz prawo do nauki jest
prawem czlowieka, czemu dat wyraz w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP.
Nalezy zauwazy¢, iz w pierwszym zdaniu gwarantuje si¢ ,kazdemu”
prawo do nauki, a wigc nie uzalezniono tego prawa od kwestii obywatel-
stwa czy jakiejkolwiek innej. Przypomnijmy jednak, ze prawo do nauki
probowano w trakcie prac konstytucyjnych zwigza¢ §cisle z kwestia
obywatelstwa, nadajac mu formule: ,,obywatele maja prawo do nauki’™’.

Konstytucja, tak jak w przypadku innych praw i wolnosci, uregulowata
tylko podstawy prawa do nauki, a ostateczny ksztalt tego prawa znalazt
rozwinigcie w aktach prawnych nizszego rzedu.

W artykule 70 Konstytucji RP zawarto nastgpujace gwarancje prawa
do nauki:

— zasade dwusektorowosci systemu szkolnictwa (rownoleglego ist-
nienia systemu szkot publicznych i systemu szko6t niepublicznych);

— zasade ,,bezptatnosci” nauki w szkotach publicznych;

— zasade powszechnego i rownego dostgpu do wyksztatcenia;

— zasade pomocy whadz publicznych dla oséb uczacych sig®®.
W pewnym ujeciu rowniez autonomia szkot wyzszych moze zosta¢ po-
traktowana jako gwarancja prawa do nauki. Zasygnalizowac nalezy,
ze interpretujgc przepisy zawarte w art. 70 ust. 2—5, nalezy przyjaé wtor-
nos$¢ 1 instrumentalno$¢ tych regulacji wzglgdem ust. 1, szczegdlnie zd. 1,
takze trzeba rozpatrywaé przepisy tegoz artykutu jako integralng, wza-
jemnie uzupelniajaca sie catosc.

Jak stwierdzit W. Skrzydto, jest to prawo ,,adresowane do wszyst-
kich” i rodzi po stronie panstwa obowigzek dziatan zapewniajacych spo-
teczenstwu mozliwos¢ ksztalcenia na réznych poziomach®. Podmiotem
prawa do nauki jest czlowiek (osoba fizyczna). Zgodnie z pogladem

3% Kazdemu zapewnia si¢ wolnos¢ tworczosci artystycznej, badan naukowych, a takze wolnosé
korzystania z dobr kultury”.

36 Zob. P. Sarecki (red.), Prawo konstytucyjne RP, Warszawa 1999, s. 105.

37 Gtos przedstawiciela Prezydenta RP W. Kuleszy, [w:] ,,Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgroma-
dzenia Narodowego”, Nr 1437/Il. W odpowiedzi senator P. Andrzejewski roztropnie stwierdzit, iz
taka regulacja stalaby w sprzecznos$ci z prawem mi¢dzynarodowym ratyfikowanym przez Rzeczpo-
spolita Polska i powszechnie przyjeta koncepcja praw cztowieka ibidem.

8 L. Garlicki, Komentarz do art. 70, [w:] idem (red.), Konstytucja..., t. 111, op. cit., s. 5.

¥ W. Skrzydto, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz, Krakow 2000, s. 67; por.
M. Chmaj (red.), Konstytucyjne wolnosci i prawa w Polsce, t. 1, Krakow 2002, s. 51.

27



B. Gronowskiej, prawo do nauki (art. 70) w Konstytucji z 1997 r., obok
wolnosci artystycznej, badan naukowych, nauczania i korzystania z dobr
kultury, stanowi integralny element zbioru praw kulturalnych®. Prawa
kulturalne nalezy rozpatrywaé, co juz podkreslono, tacznie z prawami
socjalnymi i ekonomicznymi, gdyz wzajemne zwigzki tych praw sg silne.
Wiasciwie mozna w tym przypadku mowi¢ o jednej kategorii prawa,
cho¢ wewngtrznie zréoznicowanej. Prawo do nauki w nowoczesnym ro-
zumieniu okreslano czgsto jednoczesnie jako prawo socjalne i kulturalne.
W takim rozumieniu korelatem tego prawa bgda odpowiednie powinnos$ci
whadz publicznych®. Cezary Mik przekonywal natomiast, ze prawo
do nauki jest rowniez prawem oséb fizycznych i prawnych do tworzenia
i kierowania ,,zaktadami naukowymi”. Mozliwo$¢ istnienia podmiotu,
ktorego celem bedzie zbiorowe wykonywanie prawa do nauki (czyli
w tym znaczeniu ksztalcenia), zgodnie z opinig C. Mika, jest elementem
prawa do nauki i w obrebie prawa do nauki odnalazt on wtdrne prawo
kolektywne pozostajace korelatem prawa indywidualnego™.

Prawo to jest silnie zwigzane z przymusem pobierania nauki, a takze
»bezplatnoscia” jej pobierania w szkolach publicznych. Rowniez po-
wszechnosciag i rownoscig w dostepie do nauki, ktorg jednak — zgodnie
z art. 70 ust. 4 zapewnia si¢ obywatelom polskim, nie ,.kazdemu” czto-
wiekowi.

Prawo do nauki, obecnie zaliczane do II generacji praw czlowieka,
mozna rownie dobrze wyobrazi¢ sobie jako wolno$ciowe prawo nega-
tywne (,,wolno$¢ do nauki”). Na gruncie przepiséw Konstytucji z 1997 r.
funkcjonuje jednak jako socjalne prawo podmiotowe o charakterze pozy-

tywnym.
Obowigzek szkolny w Konstytucji RP z 1997 r.

Swoboda edukacji w Polsce — zgodnie z niektorymi opiniami — nie
wykluczyta obowigzku nauczania do 18 roku zycia®. Prawo, z ktérego

0 B. Gronowska, Wolnosci, prawa i obowigzki czlowicka i obywatela, [w:] Z. Witkowski (red.),
Prawo konstytucyjne, Torun 2006, s. 198.

41 Zob. M. Berdel-Dudzinska, Prawo do nauki a zasada réwnosci w dostepie 0séb niepetnospraw-
nych do edukacji na poziomie szkoly wyzszej, [w:] H. Zigba-Zatucka (red.), Zasada réwnosci
w prawie. Konferencja naukowa, Rzeszo6w 16 pazdziernika 2003 r., Rzeszow 2004, s. 90 i nast.

2 C. Mik, Zbiorowe prawa czlowieka — analiza krytyczna koncepcji, Torun 1992, s. 223-224.

# 7. Witkowski (red.), Prawo..., op. cit., s. 199. Nauczanie elementarne stalo si¢ obowigzkowe
w XIX w. m.in. w Prusach (1825 r.), Szwecji (1842 r.), Austrii (1869 r.), ostatecznie okrzepto we
Francji (1882 r.). Obowiazek szkolny w USA zaprowadzony zostal w calym panstwie dopiero
w 1918 r., ostatnie stany opierajace si¢ nowozytnemu modelowi o§wiaty to Connecticut i Missisipi.
Centralne wladze o§wiatowe powotano zas m.in. w Rosji (1802 r.), Prusach (1817 r.) i w koncu we
Francji (1824 r.), nie zapominajac o polskiej Komisji Edukacji. Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo
w procesie przebudowy, Warszawa 1982, s.31; M. Budajczak, Edukacja domowa, Poznan 2002,
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jednostka ma obowiazek skorzysta¢ pod grozba sankcji, jest sytuacja
wyjatkowa, bo regula jest traktowanie praw i wolnosci jednostki jako
mozliwosci skorzystania z tych praw i wolno$ci. Trudno natomiast taka
sytuacje thumaczy¢ checig zapewnienia ,,wolnosci realnie doznawane;j”,
checiag zapewnienia minimum warto§ciowej egzystencji, takze tej kultu-
ralnej. Prawu do nauki nadano posta¢ powszechnego obowiazku kiero-
wanego wobec okreslonej grupy osob (i ich rodzicéw lub opiekunow). Na
panstwie cigzy obowigzek zorganizowania odpowiedniej infrastruktury
edukacyjnej, ktora bedzie w stanie §wiadczy¢ ustugi w odpowiednim
zakresie. Do omawianych praw — uprawnien czesto konieczna byta kon-
kretyzujaca norma prawna, inaczej niz w klasycznych prawach ,,wolno-
sciowych”. Rola panstwa stato si¢ wskaza¢ krag podmiotéw uprawnio-
nych i zobowigzanych, okresli¢ warunki, jakie musza zosta¢ spelnione,
aby podmiot uprawniony mogt skorzysta¢ z swojego prawa, stworzyc
system gwarantujacy realizacj¢ danego prawa i okresli¢ podmioty podle-
gle kompetenc;ji, takze okresli¢ skutki prawne jakie wywotuje dana czyn-
no$¢ i wreszcie stworzy¢ $srodki prawne na wypadek naruszenia prawa.

W dniach 24-28 II 1997 r. zostala przeprowadzona debata w Zgro-
madzeniu Narodowym, w trakcie ktoérej zgltoszono do projektu ustawy
zasadniczej 400 poprawek. 21 III 1997 r. wznowione zostaty obrady trze-
ciego posiedzenia Zgromadzenia Narodowego zwotanego w celu przygo-
towania i uchwalenia Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. Ostatecznie
Zgromadzenie przyjeto poprawke, ktora przewidywata, ze nauka do
18. roku zycia jest obowigzkowa. Wczedniej w projekcie zapisano, ze
nauka jest obowigzkowa do 16. roku**. Wariantow tego przepisu przedto-
zono kilka. Poset J. Zdrada (UW) proponowatl brzmienie: ,,Kazdy ma
prawo do nauki. Nauka do 16 roku zycia jest obowigzkowa. Ustawa moze
te granice podwyzszy¢” (lecz nie obnizy¢ — przyp. P. B.); rozwazat row-
niez inne okre$lenie granic obowigzku — poprzez uchwalenie normy na-
kazujacej ukonczenie szkoty podstawowej, a nawet $redniej*.

s. 157; L. Kurdybacha, Dzieje oswiaty koscielnej do konca XVIII wieku, Warszawa 1949, s. 143.
Zob. M. Uklejska, Zarys rozwoju nauki i jej organizacji, t. II, Warszawa 1963, s. 226 i n.

# Kronika Sejmowa”, 1997, nr 161 (284).

# _Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/I. Zakres obowiazku
szkolnego w konstytucji moze by¢ rozmaicie okreslony: czy to poprzez wskazanie pewnego poziomu
wyksztalcenia jako koniecznego postulatu wykonania obowiazku pobierania nauki, czy to poprzez
wskazanie granic wiekowych. Czgstym zabiegiem stosowanym przez tworcow konstytucji jest
odsytanie do regulacji ustawowych. Wyrazam poglad, Zze ostatni sposob stanowi najwlasciwsze
uregulowanie tej kwestii na gruncie aktu rangi konstytucyjnej, gdyz wprowadza mozliwos¢ elastycz-
nej zmiany tych granic, bez konieczno$ci przeprowadzenia trudniejszej do wykonania nowelizacji
konstytucji. Niejednolicie definiuje si¢ w ustawach zasadniczych poziom bezptatnosci pobieranej
nauki w szkotach publicznych, szczegdlnie w $wietle problemu odptatnosci studiow na publicznych
uczelniach wyzszych. Zapewnienie nieodplatnosci jest rowniez szeroko zaakceptowana norma,
stanowigc pierwsza gwarancj¢ prawa do nauki w nowoczesnym rozumieniu, cho¢ zakres tej nieod-
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Podczas prac konstytucyjnych nie podjeto rzeczowej analizy wplywu
przedmiotowego obowigzku na stosunki spoteczne. Jednoczesnie poprzez
wydtuzanie okresu w ktorym dzieci i mlodziez zobowiazani sa pobieraé
obowiazkowa nauke (okres ten probuje czasem przedluzy¢ si¢ nawet
o obligatoryjne przedszkole), a wiec spedza¢ znaczng cze$¢ swojego
miodego zycia w murach szkot, rozszerzono funkcje tych placdéwek.
Okreslajac granicg pobierania obowigzkowej nauki podzielono poglad
W. Kuleszy: ,,Panstwo musi wigc doprowadzi¢ do matury swoich obywa-
teli, choéby z uwagi na elementarne wymogi nowoczesnego panstwa”*.

Obowiazkowi szkolnemu nadano bardzo szeroki zakres w czasie®’.
Dane opublikowane przez Eurostat dotyczace kwestii edukacyjnych do-
wodza, ze blisko 25% obywateli UE w wieku 18 lat nie jest objetych
zadnym systemem edukacyjnym™.

Przedmiotowe wydtuzenie obowigzku szkolnego wywotywato uza-
sadnione kontrowersje, choéby z punktu dbatosci o finanse panstwa®.
Przepis zobligowat adresatow normy prawnej do okres$lonego prawem
zachowania pod grozba okreslonych sankcji, trudno wiec moéwic tutaj
o prawie, uprawnieniu. Na poziomie ustawy zasadniczej natozono
na osoby ponizej 18. roku zycia i ich rodzicow (takze opiekundéw praw-
nych) zespot obowigzkéw. Odstgpiono tym samym od rozumienia wia-
sciwego dla innych praw i wolnos$ci opisanych w Konstytucji RP, a wigc
mozliwosci skorzystania z uprawnienia zaleznie od woli podmiotu dane-
go prawa lub wolnosci. Ustrojodawca uznat realizacj¢ prawa do nauki
(rozumianego tutaj jako prawo do wyksztalcenia) za kwestie szczegolnej
wagi i postanowil nada¢ mu charakter obowigzku. Wyegzekwowanie
omawianego obowigzku podlega egzekucji w trybie przepisOw o poste-
powaniu egzekucyjnym w administracji. Byt to zabieg zupelie wyjatko-
wy. Zauwazmy, ze po ukonczeniu 18. roku zycia przeksztatca si¢ prawo
do nauki w ,,czyste” prawo gwarantujace kazdemu, komu pozwalajg kwa-
lifikacje i talenty, mozliwos$¢ kontynuowania nauki.

Ustrojodawca zwigzal prawo do nauki z przedmiotowym obowigz-
kiem, umiejscawiajac tenze obowigzek w tej samej jednostce redakcyjnej
Konstytucji, aczkolwiek przymus szkolny nalezy rozpatrywac, ze wzgle-
du na jego szczegdlne whasciwosci, jako odrebna kategorie prawng. Bez

platnosci bywa réznie formutowany. Jednoczesnie lektura konstytucji panstw europejskich pozwala
na sformutowanie wniosku, ze tzw. wolno$¢ akademicka jest szeroko uznang zasada prawa konstytu-
cyjnego i do$¢ czesto jest traktowana jako bardzo specyficzne prawo cztowieka.

% Gtos W. Kuleszy, [w:] ,,Biuletyn Komisji Konstytucyjnej Zgromadzenia Narodowego”, nr 1437/IL
*T L. Garlicki, Komentarz..., [w:] idem (red.), Konstytucja..., t. 111, op. cit., s. 4.

* Education in Europe. Key statistics 20022003, Eurostat, [na:] http://epp.eurostat.ec.europa.eu
(data dostepu: 22.06.2010).

¥ M. Kallas, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 2001, s. 50-51.
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watpienia przeniesienie realizacji prawa do nauki, rozumianego jako
osiggnigcie pewnego poziomu wyksztalcenia, z rodzicow na wtadze pu-
bliczne byto jednym z , najbardziej znaczacych trendow XIX wieku™™.

Obowigzek ten nasunal watpliwosci. Ustrojodawca polski mogt przy-
ja¢ wysoka granice wiekowa obowiazku pobierania nauki, zgodnie z art.
70 ust. 1 zd. 2, wlasnie kierujac si¢ przestankami dobra ogoétu, cho¢ taka
regulacja wydaje si¢ by¢ dyskusyjna. Zapewne bez koniecznego namystu
zaakceptowano do$¢ watpliwa hipoteze, jakoby czas trwania obowiagzku
szkolnego byt najwazniejszym miernikiem poziomu o$wiaty’.

Obowigzek, o ktorym mowa w art. 70 Konstytucji, wykazuje cechy
klasycznego obowigzku egzekwowalnego na drodze prawne;:

— brak mozliwo$ci wyboru okreslonego postepowania ze strony ad-
resata obowiazku;

— konieczno$¢ wskazania podstawy prawnej, na mocy ktorej adre-
sat jest zobowigzany do konkretnego dzialania (wzglednie zanie-
chania) przez organ panstwowy;

— obcigzenie panstwa powinno$cig dziatania zmierzajacego do za-
pewnienia realizacji obowiazku®. Zostal skonstruowany jako
obowigzek konstytucyjny wyrazajacy si¢ w normie prawnej
i skierowany do jednostki nakaz lub zakaz okre§lonego zachowa-
nia w okreslonej sytuacji.

Na gruncie przepiséw Konstytucji ograniczen wolnosci znalez¢ moz-
na stosunkowo duzo, a same ograniczenia niekiedy nie posiadaja klarow-
nego uzasadnienia. Konstytucja RP wymienita warto$ci uzasadniajace
ograniczenia praw i wolno$ci cztowieka w art. 31 ust. 3. Ograniczenia
nastepuja ,.tylko wtedy, gdy sa konieczne w demokratycznym panstwie
dla jego bezpieczenstwa lub porzadku publicznego badz dla ochrony
srodowiska, zdrowia i moralnosci publicznej albo wolnosci i praw innych
0s6b”. Ograniczenia te nie moga naruszac istoty wolnos$ci i praw. Ogra-
niczenia znalez¢ mozemy w przepisach szczegdlnych Konstytucji, m.in.
art. 45 ust. 2, art. 53 ust. 5, art. 59 ust. 3, art. 61 ust. 3. Trudno jednak
w przypadku przedmiotowego obowigzku, narzuconego przez ustrojo-
dawce, dopatrze¢ si¢ kierowania tymi warto§ciami. Obowigzek, o ktorym
mowa w art. 70, nie zostal wyszczego6lniony w podrozdziale ,,obowiazki”

0 M. Friedman, R. Friedman, Wolny wybor, Sosnowiec 1996, s. 146. B. Banaszak upatrywat korzeni obowiazku
edukacyjnego w pradach intelektualnych O$wiecenia i po czgsci w przemianach jakie przyniosty ze soba rewo-
lucje przemystowe. Zob. B. Banaszak, Prawo CCLIX. Podstawowe obowiqzki prawne jednostki, Wroctaw 1997,
s.91.

3! A. Monka-Stanikowa, Szkola Srednia w krajach zachodnich, Warszawa 1976, s. 56.

2 Zob. B. Banaszak, Prawo konstytucyjne, Warszawa 1999, s. 418. Podnoszono sporadycznie
w nauce, ze zdefiniowanie obowiazku prawnego budzi¢ moze trudnosci. Zob. W. Lang, J. Wréblew-
ski, S. Zawadzki, Teoria panstwa i prawa, Warszawa 1979, s. 324.
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(art. 82-86), lecz ,,przemycony” do podrozdziatu ,,wolnosci i prawa eko-
nomiczne, socjalne i kulturalne”, zapewne z racji $cistego zwigzku
z prawem do nauki.

Wprowadzenie konstytucyjnego obowigzku pobierania nauki do 18.
roku zycia wydaje si¢ w tych warunkach problematyczne. Konstytucja,
pozostajac w niejakiej sprzecznosci z sama soba, nie wyjasnita ani jed-
nym stowem, dlaczego obywatel ma nie prawo, lecz obowigzek pobiera-
nia nauki do 18. roku zycia. Trudno powotywaé si¢ na wartosci, ktore
moga przemawiac na rzecz ograniczen wolnosci cztowieka gwarantowa-
nej artykutem 31 ust. 1 Konstytucji RP. Na tym gruncie, jezeli nawet
osobie podlegajacej wtadzy rodzicielskiej mozna odmowi¢ peini mozli-
wosci decydowania o swoim losie, to juz nie osobom wykonujacym wla-
dze rodzicielskg. ,Milczace” wprowadzenie omawianego przepisu
do ustawy zasadniczej, bez objasnienia racji istnienia takiego stanu rze-
czy i przestanek, jakimi kierowal si¢ ustrojodawca, moim zdaniem do-
prowadzito do poglebiania niespdjnosci aksjologicznej aktu® i niejasno-
$ci co do podstaw regulacji. Odwotanie si¢ do roli prawa do nauki i gwa-
rancji wyksztalcenia zapewniajacych rozwdj jednostki, przygotowanie
obywatela do zycia w spoleczenstwie i1 panstwie, budzi niedosyt. Podczas
prac konstytucyjnych pojawialy si¢ nawet glosy, ze obnizenie wieku po-
bierania obowigzkowej nauki musi prowadzi¢ do stanu, w ktorym znacz-
na czg$¢ mtodziezy moze zakonczy¢ swoja edukacje na szkole podsta-
wowej, natomiast mlodziez z rodzin patologicznych bedzie praktycznie
pozostawiona sama sobie; jedyng wlasciwie alternatywa dla nich bedzie
wejécie do $wiata przestepczego™. Wskazywano na standardy europej-
skie, na tradycje konstytucjonalizmu polskiego wlacznie z Konstytucja
z 1921 r., na zastany consensus iuris. Podkreslono koniecznos$¢ utrzyma-
nia obowigzku na poziomie ponadpodstawowym™.

Antonimem wolnosci byl 1 jest przymus, tj. manipulowanie zacho-
waniem drugiej osoby, nawet jezeli podmiot postugujacy si¢ przymusem
czyni to w dobrej wierze. Jednostce pozostawiono co prawda ograniczong
mozliwosci wyboru — np. moze wybra¢ obecnie droge swojego ksztatce-
nia — jednak jest to wybdr pod przymusem. Alternatywy zostaty okreslo-

33 Zob. A. Grzeskowiak, Aksjologia projektu Konstytucji RP, [w:] J. Krukowski (red.), Ocena projek-
tu Konstytucji RP, Lublin 1996, s. 14 i n. Por. P. Winczorek, Uwagi o aksjologicznych aspektach
dziatalnosci legislacyjnej w dziedzinie prawa publicznego (konstytucyjnego) w Polsce, ,,Ruch Praw-
niczy, Ekonomiczny i Socjologiczny”, 1994, Nr 4.

3% Glos posta W. Swigsa, [w:] Sprawozdanie stenograficzne z posiedzenia Zgromadzenia Narodowe-
go w dniu 27 lutego 1997 r.

> Glos posta J. Zdrady, ibidem.
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ne przez podmiot (panstwo), tak by jednostka wybrata to, czego chce ten
podmiot™.

Obowigzek szkolny w Ustawie o systemie oswiaty

Ustawg o systemie o$wiaty’’ dokonano rozwinigcia przepisu Konsty-
tucji RP: ,,Obowiazek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku
szkolnego w tym roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy 6 lat,
oraz trwa do ukonczenia gimnazjum, nie dtuzej jednak niz do ukonczenia
18. roku zycia” (art. 15 ust. 2)*. Obowiazek szkolny powinien zostac
spelniony przez uczgszczanie do szkoty podstawowej 1 gimnazjum, bez
rozrdznienia na szkoty publiczne lub niepubliczne™. Natomiast obowig-
zek nauki oznacza konieczno$¢ kontynuowania nauki do ukonczenia
18. roku zycia w szkolach ponadgimnazjalnych lub w formach poza-
szkolnych®. Reforma systemu o$wiaty, wprowadzona ustawg z 25 VII
1998 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty®', podjeta na nowo kwestie
organizacji systemu szkolnego oraz zakresu obowiazku szkolnego
1 wprowadzenia obowiazku nauki. Zarazem nalezy tez mie¢ na uwadze,
ze z dniem 1 IX 2002 r. dolna granica wieku wskazana w definicji mto-
docianego podniesiona zostata do lat 16, zgodnie z art. 5 ustawy z 23 VIII
2001 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawy przepisy wprowa-
dzajace reforme¢ ustroju szkolnego, ustawy — Karta Nauczyciela oraz
niektorych innych ustaw®. Kryterium, na ktorym ustawa oparta takie
rozroznienie, wydaje sie dos¢ watpliwe i relatywne.

Obowigzek szkolny i obowiazek nauki na ogdét wygasaja w innym
czasie. Z caloksztattu przepisow wynika bowiem, ze obowigzek szkolny
z reguly trwa do czasu ukonczenia przez dziecko gimnazjum. Za ukon-

36 Zob. M. Kaminski, Wolnoé¢ i demokracja, [w:] R. Legutko, J. Kloczkowski (red.), Oblicza demo-
kracji, Krakow 2002, s. 64.

37 Ustawa o systemie o§wiaty z 7 wrzesnia 1991 . (Dz.U. z 1991 r. Nr 95, poz. 425 ze zm.).

%% Zob. art. 14 ust. 3 i 3a (tzw. rok zerowy) ustawy o systemie o$wiaty. Uwzglednié nalezy takze
nowelizacj¢ ustawy (w tym obnizenie wieku obowiazku szkolnego) — por. ustawe o zmianie ustawy
o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektoérych innych ustaw z 19 marca 2009 r. (Dz.U. z 2009 r.
Nr 56, poz. 458).

%% Zob. art. 8 ustawy o systemie o$wiaty: ,,Szkola podstawowa i gimnazjum moze by¢ tylko szkota
publiczna lub niepubliczng o uprawnieniach szkoty publicznej”.

% J. Ciechowski, E. Czyz, E. Szewczyk, Prawo do nauki. Raport z monitoringu. Helsiriska Fundacja
Praw Czlowieka, Warszawa 2002, s. 21. W. Muszalski stwierdzit: ,,Obowiazek szkolny obejmuje
przy tym nie tylko ukofczenie przez maloletniego ucznia 6-letniej szkoty podstawowej oraz 3—
letniego gimnazjum, ale ponadto dalsza nauke, poprzez uczgszczanie do publicznej lub niepubliczne;j
szkoty ponadgimnazjalnej, wzglednie w formach pozaszkolnych”, [w:] Kodeks pracy. Komentarz,
Warszawa 2005 (za: system informacji prawnej LexPolonica).

®! Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty z 25 lipca 1998 r. (Dz.U. z 1998 r. Nr 117, poz. 759).
62 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o§wiaty, ustawy — Przepisy wprowadzajace reforme ustroju
szkolnego, ustawy — Karta Nauczyciela oraz niektérych innych ustaw z 23 sierpnia 2001r. (Dz.U.
22001 r. Nr 111, poz. 1194).
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czenie gimnazjum uznano sklasyfikowanie ucznia po zakonczeniu nauki
w klasie trzeciej i ztozenie przez niego egzaminu gimnazjalnego. Jezeli
jednak nauka nie zostataby zakonczona przed ukonczeniem 18. roku zy-
cia, obowigzek szkolny trwa tylko do osiagniecia tego wieku (a nie do
konca roku szkolnego, w ktérym uczen ukonczy 18 lat), a to za§ musi
oznaczaé, ze oba obowiazki — nauki oraz szkolny — wygasaja w tym sa-
mym czasie.

Ustawa mocniej niz Konstytucja RP zaakcentowata obowigzek
szkolny, tj. obowigzek administracyjno-prawny o charakterze ciggltym.
Ustawodawca widzial w tym uzupelniajaca sie logiczng cato$¢, umozli-
wiajaca wymienionej kategorii osob realizacje prawa do nauki, tj. uzy-
skania wyksztatcenia. Za podmiot konstytucyjnego obowiazku opisanego
w art. 70 Konstytucji ust. 1 nalezy uzna¢ dziecko (osob¢ uczaca si¢), za
realizacj¢ obowigzku szkolnego w sensie prawnym odpowiedzialni sg
rodzice lub opiekunowie prawni. Wspomniane rozroznienie niesie ze
soba istotne konsekwencje w sytuacji egzekucji administracyjnej. Spet-
nianie tego obowiazku kontroluja dyrektorzy publicznych szkoét podsta-
wowych i gimnazjow oraz urzednicy wydzialow o$wiaty urzedow gminy®. Do
rodzicow i opiekunow prawnych nalezy troska o wykonanie tego obowiagzku,
a panstwo ma podstawe do ingerencji we wiadze rodzicielska (nawet poprzez
ograniczenie tej wladzy), moze réwniez stosowaé sankcje (np. kare grzywny)
przewidziane w Kodeksie postepowania administracyjnego®.

Spetnienie obowiazku odbywa si¢ w sposob trwaty, poprzez powta-
rzajace si¢ czynno$ci (czyli glownie uczeszczanie do szkoty zgodnie
z wiekiem i poziomem zaawansowania ksztatcenia) zobligowanych pod-
miotow. Rodzice dziecka podlegajacego obowigzkowi szkolnemu sg
zobowigzani do:

— dopehienia czynnosci zwigzanych ze zgloszeniem dziecka do szkoty;

— zapewnienia regularnego uczeszczania dziecka na zajecia szkol-

ne;

— zapewnienia dziecku warunkow umozliwiajacych przygotowy-
wanie si¢ do zajec;

— informowania, do 30 wrzesnia kazdego roku, dyrektora szkoty
podstawowej lub gimnazjum, w obwodzie ktorych dziecko
mieszka, o realizacji obowiagzku szkolnego.

Rodzice dziecka podlegajacego obowiazkowi nauki, na zadanie woj-

ta gminy (burmistrza, prezydenta miasta), na terenie ktorej dziecko
mieszka, sg zobowigzani informowa¢ go o formie spelniania obowigzku

% J. Ciechowski, E. Czyz, E. Szewczyk, Prawo do nauki..., op. cit., s. 21.
 Ibidem.

34



nauki przez dziecko i zmianach w tym zakresie. Dyrektorzy publicznych
szkol podstawowych i1 gimnazjow kontroluja speinianie obowigzku
szkolnego przez dzieci zamieszkate w obwodach tych szkoét, a gmina
kontroluje spetnianie obowigzku nauki przez mlodziez zamieszkala na
terenie tej gminy.

Nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty® sprecyzowano pojecie wy-
konania obowigzku szkolnego lub obowigzku nauki. Poprzez niespelnie-
nie obowiazku, zgodnie z art. 20 ust. 2 Ustawy o systemie o$§wiaty, nale-
zy rozumie¢ nieusprawiedliwiong nieobecnos¢ w okresie jednego miesia-
ca na co najmniej 50 proc.:

— obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych w przedszkolu (oddziale
przedszkolnym zorganizowanym w szkole podstawowej), szkole podsta-
wowej, gimnazjum, szkole ponadgimnazjalnej lub placowce;

— zaje¢ w przypadku spelniania obowigzku nauki przez uczgszczanie
na zajecia lub w celu przygotowania zawodowego, o ktérych mowa w art.
16 ust. 5a p. 2—4 ustawy.

Podsumowanie

Konstytucyjne prawo do nauki, powigzane z obowigzkowym jej po-
bieraniem do 18. roku zycia, zaadresowane zostalo do jednostek, ale
roéwniez wobec wiadz publicznych zobligowanych do podjecia dziatan
zabezpieczajacych wilasciwe korzystanie z tego prawa, chocby poprzez
nakaz zorganizowania i utrzymania odpowiedniej liczby szkot, i wyegze-
kwowania obowiazku, o ktorym mowa w art. 70 ust. 1 Konstytucji RP
z1997r.

Prawo do nauki rozumiane moze by¢ zasadniczo na dwa sposoby: ja-
ko prawo socjalne — roszczenie wobec panstwa, najczesciej skorelowane
z przymusem oraz obowigzkiem pobierania nauki, i jako prawo wolno-
sciowe, negatywne, niezawierajace elementu pozytywnych dziatan ze
strony panstwa. Zaleznie od przyjetego rozumienia rdéznicuje si¢ tresé
prawa do nauki. Kwestig sporng bedzie to, czy prawo do nauki nalezy
rozpatrywa¢ w kategoriach zblizonych do prawa socjalnego, z ktorego
wywies¢ mozna roszczenie wobec panstwa, czy tez trescig prawa jest
zakaz podejmowania krokéw godzacych w swobode wyboru, co jest
rozwigzaniem wilasciwym tzw. prawom negatywnym. Tworcy Konstytu-
cji RP opowiedzieli si¢ za ,,modelem socjalnym”, nadajac samoistnemu
prawu do nauki, rozumianemu przez pryzmat ksztatlcenia w szkotach
i placowkach wychowawczych, charakter prawa podmiotowego, ktore

% Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty, ustawy — Karta Nauczyciela oraz ustawy o postepo-
waniu w sprawach nieletnich z 25 lipca 2008 r. (Dz.U. z 2008 r. Nr 145, poz. 917).
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zawiera W sobie roszczenie beneficjenta prawa i zesp6l obowigzkow
po stronie wtadz publicznych.

Podczas prac konstytucyjnych podkreslono, ze prawo do nauki nale-
zy rozumie¢ jako prawo do wyksztatcenia, cho¢ dostrzec mozna brak
konsekwentnego rozrdznienia pomiedzy tymi pojeciami. Konstytucyjne
prawo do nauki nalezy uyjmowac jako prawo do pobierania nauki w zor-
ganizowanych formach, czyli prawo do ksztalcenia si¢. Takie uprawnie-
nie pozostaje w $cistym zwigzku z wolno$cig badan 1 nauczania. Istnieje
utrwalony w §wiadomosci spotecznej poglad, jakoby utrzymanie i rozwoj
potencjatu spoteczenstwa zalezne byly od realizacji praw kulturalnych,
na czele z prawem do nauki, rozumianym raczej jako obowigzek nauki —
zdobycia wyksztalcenia. Podczas prac konstytucyjnych zadano wielu
gwarancji socjalno-kulturalnych ze strony panstwa. Ostateczny katalog
odpowiadal standardom panstw zachodnich. Biorac pod uwagg prawo do
nauki wraz z zespotem konstytucyjnych gwarancji tegoz prawa, nalezy
uznaé — za Lechem Falandyszem — ze nawet je przewyzszyl®. Powszech-
na Deklaracja Praw Czlowieka® wymagata bezplatnej edukacji na po-
ziomie przynajmniej podstawowym. Polski ustrojodawca zwiekszyt po-
ziom gwarancji bezptatnos$ci, stosujac si¢ niejako do zalecen Miedzyna-
rodowego Paktu Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych®,
w ktorym postulowano stopniowo zwigkszany zakres bezptatnej nauki.
Podczas prac nad ustawa zasadniczg istniata zgoda co do konieczno$ci
zapewnienia gwarancji nieodplatno$ci nauki w szkotach na poziomie
podstawowym i ponadpodstawowym, szczeg6lnie w kontekscie obligato-
ryjnosci pobierania nauki do 18. roku zycia. Nalezy jednak uznac,
ze konstytucje panstw europejskich najczesciej pomijaja zakres wiekowy
obowigzku szkolnego, pozostawiajac t¢ kwestie do rozstrzygnigcia na
poziomie ustawy. Stad tez ,.granica 18 lat”, zaakceptowana przez twor-
coOw Konstytucji z 1997 r., jest granica wysoko zakre$lona na tle syste-
méw prawnych panstw sasiednich. Oceniam takg regulacje krytycznie.
W nauce podnoszono watpliwos¢, czy taka granica nieodptatnej nauki
w szkotach publicznych nie naraza finanséw panstwa na uszczerbek®.

% Zob. L. Falandysz, Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej 1997, Warszawa 1997, s. 18.

7 Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka przyjeta i proklamowana w dniu 10 grudnia 1948 r. [na:]
www.ms.gov.pl (data dostgpu: 11.06.2010).

% Migdzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych otwarty do podpisu
w Nowym Jorku 19 grudnia 1966 r. (Dz.U. z 1977 r. Nr 38, poz. 169).

% Przepis stworzyt i inne watpliwosci, np. problem usuniecia ucznia podlegajacego obowigzkowej
nauce z szkoly. Dyrektor szkoty lub placowki moze w drodze decyzji administracyjnej dokonac
takiego skreslenia w przypadkach okreslonych w statucie szkoty lub placowki. Skreslenie nastepuje
na podstawie uchwaty rady pedagogicznej, po zasiggnigciu opinii samorzadu uczniowskiego, jednak-
ze nie dotyczy to ucznia objgtego obowiazkiem szkolnym (art. 39 ust. 2 i 2 a Ustawy o systemie
o$wiaty). W uzasadnionych przypadkach jedyna realng sankcja wobec tych 0sob jest przeniesienie do
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Jezeli zda¢ sobie sprawe z faktu, ze wydatki na o$wiatg w Polsce od
1994 r. przecigtnie stanowily niewiele ponad 4 proc. wydatkow publicz-
nych”, to argumenty te wydaja si¢ zrozumiate. Odczuwalny byt rowniez
brak analiz socjologicznych i teleologicznych dotyczacych takiej granicy
wiekowej obowiazku.

SUMMARY

The author in his article starts from the assumption that the social consciousness is fixed,
the notion that maintaining and developing the potential of society depended on the imple-
mentation of cultural rights at the forefront of the right to education, understood more as
a duty to science, as a duty to acquire education. During the work demanded constitutional
guarantees a wide range of socio-cultural issues from the state. The final catalog match the
standards of Western countries. Taking into account the right to education and a team of
constitutional guarantees of that law, it must be acknowledged that even surpassed them.
The Universal Declaration of Human Rights demanded free education for at least a basic
level, the Polish solution increased the warranty is free of charge. While work on the Consti-
tution existed among its authors agreed on the need to provide guarantees free of charge
education in schools at primary and secondary education, particularly in the context of
education, compulsory for 18 years. Recognize however, that the constitutions of European
countries mostly ignore the silence of the scope of compulsory school age, leaving such
issues to be resolved at the level of the law. Hence the "limit of 18 years" is the limit of high
background circled in the legal systems of neighboring countries. Author critical of such
regulation, because if such a limit of free education in public schools does not put govern-
ment finances on the injury. If you realize the fact that spending on education in Poland
since 1994, on average, accounted for just over 4 percent of public spending, those argu-
ments seem to be understood. The author stresses that, although the significance of which
is driven by the problem still is the lack of sociological analysis and teleological age limit for
such an obligation.

innej szkoly przez kuratora o$wiaty na wniosek dyrektora szkoty. Oceniam taka regulacj¢ jako
szkodliwg — system o$wiaty nie dysponuje prawnymi sankcjami, ktore skutecznie mogtyby rozwia-
za¢ problem np. aspotecznych jednostek, ograniczajac si¢ najwyzej do przeniesienia uczniéw, wobec
ktorych istnieja powazne zastrzezenia natury wychowawczej. Wobec szczegoélnie zdemoralizowanej
miodziezy jest to srodek o bardzo watpliwej skutecznosci, stad koniecznym wydaje si¢ dopuszczenie
— w enumeratywnie wyszczegélnionych w ustawie przypadkach — mozliwosci skreslenia uczniow
z listy uczniow. Niestety na gruncie przepisu konstytucyjnego nikogo nie mozna pozbawi¢ prawa —
obowigzku pobierania nauki, co whasciwie trwale uniemozliwia eliminowanie z systemu o$wiaty
jednostek potencjalnie niebezpiecznych dla otoczenia lub co do ktorych podejmowane $rodki wy-
chowawcze okazaly si¢ bezskuteczne. W tych okoliczno$ciach pozostaje jedynie oczekiwanie, az
uczen ukonczy gimnazjum lub 18. rok zycia.

" R. Piwowarski, Infrastruktura oswiaty oraz potrzeby inwestycyjne szkolnictwa obowigzkowego,
[w:] E. Wosik (red.), Zmiany w systemie oSwiaty: wyniki badan empirycznych, Warszawa 2002,
s. 259.
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Przymus szkolny w perspektywie
filozofii politycznej

Adam Wielomski
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

W niniejszym artykule chcg si¢ skupi¢ na problemie, ktorym pedagogika
w zasadzie si¢ nie zajmuje, cho¢ dotyczy jej podstaw. Zajme si¢ tutaj
problemem interesujacym filozofie polityczna: czy koniecznie nalezy
uczy¢ wszystkich? Czy przymus edukacyjny jest potrzebny, konieczny
i celowy? Komu rzeczywiscie stluzy? Przede wszystkim za$ interesuje
mnie, czy przymus nauki wynika wylacznie z troski o kolejne pokolenia,
czy tez ma wlasne filozoficzno-polityczne zrodta?

System tradycyjny w edukacji

Jako system tradycyjny rozumiem tu wszystkie systemy edukacyjne,
ktére majg charakter przedpanstwowy, przedetatystyczny, czyli niepu-
bliczny i nie sg obligatoryjne.

Pomigdzy tradycyjnym spojrzeniem na $wiat a wspolczesnoscia ist-
nieje znaczgca réznica. Tradycja ma to do siebie, ze nie jest wytwarzana
celowo, lecz stanowi produkt nie§wiadomego rozwoju spotecznego przez
cate stulecia. Nie przy$wieca temu rozwojowi jaki§ wielki projekt po-
wstaly na biurku urzednika czy planisty. To zasadnicza r6znica dzielgca
tradycje od nowozytnosci i wspotczesnosci, gdzie rzeczywisto$¢ spotecz-
na przestaje ksztattowac si¢ samoistnie, lecz jest konstruowana i mode-
lowana na podstawie z gory okre§lonego planu, ktérego autorem jest
wiladza (rzad, urzad, ministerstwo). Rzeczywisto$¢ przestaje by¢ orga-
niczng, zmieniajacyg sie powoli struktura spotecznych powiazan, prze-
ksztatcajac sie w racjonalnie konstruowany i zarzadzany przez panstwo
mechanizm. Istota nowozytnosci/wspodtczesnosci jest wigc to, co socjolo-

90l

gia Weberowska okresla mianem ,,racjonalizacji”.

' M. Weber, Gospodarka i spoleczenstwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, Warszawa 2002, s. 693
i nast.
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Systemy tradycyjne nie znaja przymusowego szkolnictwa czy obo-
wigzku szkolnego. Bardzo ograniczone jest takze wystepowanie etatyzmu
w tej dziedzinie, za wyjatkiem uniwersytetow fundowanych przez wiad-
cow, cho¢ i tu interwencja panstwowa w ich funkcjonowanie jest mini-
malna, czestsza natomiast jest koscielna. W systemie tradycyjnym nie
istnieje nie tylko przymus szkolny, ale takze idea obligatoryjnosci szkoty.

Nie wzbudza to najmniejszych kontrowersji posrod historykoéw. Bar-
dziej interesujaca jest inna kwestia: dlaczego rzecz tak oczywista dla
wspotczesnosci, jak przymus szkolny, nie byla w ogole dyskutowana
i rozwazana kilkaset lat weze$niej?

Na pytanie to mozna odpowiedzie¢, stwierdzajac, ze panstwo S$re-
dniowieczne w X, XII czy XV wieku bylo zbyt ubogie, aby zbudowaé
i utrzymac powszechny system zetatyzowanego szkolnictwa wraz z zasa-
da przymusu szkolnego. Nie bylo wowczas takze odpowiednio licznej
kadry koniecznej dla powszechnego nauczania wszystkich dzieci. Pierw-
sze proby stworzenia ustawowego obligatoryjnego szkolnictwa pojawily
sie dopiero w czasie Wielkiej Rewolucji Francuskiej, gdy jeden z rewolu-
cyjnych parlamentéw uchwalil ustawe ustanawiajaca powszechny obo-
wigzek szkolny, ktorego realizatorem mialo by¢ panstwo. Projekt ten
w praktyce nie wszedt jednak w zycie wiasnie z powodu braku srodkow’.
Jesli wigc panstwo konca XVIII wieku nie posiadato dos¢ pienigdzy, aby
stworzy¢ panstwowa i obligatoryjng szkote, to jak mogto je posiadaé
panstwo 300 czy 500 lat wcze$niej panstwo o zdecydowanie mniejszym
zakresie centralizmu i fiskalizmu?

Wydaje si¢, ze dopiero teraz dochodzimy do sedna problemu. Aby
panstwo posiadato odpowiednie srodki na budowg systemu przymusowe;j
i powszechnej edukacji, powinno uprzednio spelni¢ podstawowy waru-
nek: musi istnie¢ jako struktura oparta na prawie publicznym, a nie na
feudalnych (prywatnych) zwigzkach os6b. Mam tu na mysli istnienie
panstwa w nowozytnym rozumieniu tego stowa — w XI wieku istniaty
przeciez Polska, Francja, Anglia i inne kraje, o czym za$§wiadcza nam
historia i stare mapy. Panstwo, w naszym rozumieniu tego stowa, zaczyna
si¢ ksztattowa¢ dopiero miedzy XIII a X VII stuleciem’.

Nalezy pamietaé, ze feudalne panstwo terra (fr. terre lub niem. Land)
nie jest panstwem w dzisiejszym rozumieniu. Brak mu nie tylko takich
znamion nowoczesnej panstwowos$ci, jak suwerenno$¢ wewnetrzna

2 J. Baszkiewicz, Nowy czlowiek, nowy naréd, nowy swiat. Mitologia i rzeczywistos¢ rewolucji
francuskiej, Warszawa 1993, s. 71 i nast.

* J.B. Morall, Political Thougt in medieval Times, Toronto 1980, s. 61 i nast.; J. N. Figgis, Political
Thought from Gerson to Grotius: 1414-1625, Kitchener 1999, s. 45 i nast.; A. Boureau, La religion
de I’Etat. La construction de la République étatique dans le discours théologique de |’'Occident
médiéval (1250-1350), Paris 2006, s. 248-249.
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i zewnetrzna czy rozroznienie prawa prywatnego od publicznego, lecz
przede wszystkim nie zna wspotczesnego pojecia sfery publicznej; nie ma
aparatu urzgdniczego, statych panstwowych podatkéw. Nie istniejg tu
ptatne urzedy — dosta¢ urzad do wielki prestiz, za ktory czgsto samemu
si¢ ptaci, aby go dostapi¢ — nie istnieje aparat administracyjny i fiskalny
konieczny do funkcjonowania panstwa we wspotczesnym rozumieniu
tego terminu. Nie istnieje budzet panstwa, poniewaz nie ma rozréznienia
prawa publicznego od prywatnego. Szkatula krélewska stanowi zatem
zarowno prywatny majatek wiladcy, jak i zrodlo pieniedzy na wydatki
panstwowe. Nie ma nawet samego pojecia panstwo (stafo), ktdre zostanie
zdefiniowane dopiero w XIII wieku®.

W systemie tradycyjnym mamy wiec do czynienia z dobrze rozwinig-
tym i hierarchiczne zbudowanym spoteczenstwem, podzielonym korpo-
racyjnie — zarbwno wertykalnie (stany spoleczne), jak i horyzontalnie
(odrgbnosci prowinicjonalne). Nie istnigje tu jednak panstwo w naszym
rozumieniu tego terminu, gdyz tworowi temu brak wspomnianej suwe-
renno$ci, czyli niezalezno$ci wladzy dajacej jej swobode ksztattowania
swojego aparatu, prawa publicznego, stalych i znacznych zrédet dochodu.
Dlatego niektérzy badacze mowia, ze w systemach tradycyjnych istnieje
rzad (administrujagcy nielicznymi sferami zycia spotecznego), ale nie
panstwo, czyli byt mogacy formowac, przeksztatcac i zmienia¢ rzeczywi-
sto§¢ spoteczng’. Tak pojety rzad nie posiada sit i srodkéw koniecznych
do stworzenia i egzekucji przymusu szkolnego.

Ponownie dochodzimy jednak do zasadniczej kwestii: czy brak
przymusu szkolnego i powszechnej edukacji wynikat z niedorozwoju
panstwa i jego aparatu (wedle naszych wspolczesnych kryteriow),
co nadrobilo panstwo nowozytne, ustanawiajac przymus szkolny, czy tez
brak takiego przymusu byl pochodny samej koncepcji przy$wiecajacej
tejze wspodlnocie politycznej?

Odpowiedz na to pytanie znajdujemy w scholastycznej koncepcji ge-
nezy panstwa. Wprawdzie wielu ludziom wydaje si¢, ze idea powstania
panstwa ma charakter wyltacznie teoretycznych rozwazan, w rzeczywisto-
$ci jednak stanowi ona fundament konieczny dla uzyskania odpowiedzi
dotyczacych celow panstwa, jego stosunkow z jednostkami, praw tych
jednostek, rodziny itd., co zreszta dobrze ilustruje renesans umowy spo-
lecznej, zapoczatkowany nie tak dawno przez Johna Rawlsa, stanowiacy
podstawe wspotczesnego projektu panstwa liberalno-socjalnego.

* A. Wielomski, Paristwo, [w:] idem, J. Bartyzel, B. Szlachta, Encyklopedia polityczna, t. 1, Radom
2007, s. 279-281.
> D. Negro, Gobierno y Estado, Madrid—Barcelona 2002, s. 15 i nast.
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Tak jak podstawa panstwa liberalno-demokratycznego jest umowa
spoteczna, tak teoretycznym fundamentem przednowozytnego panstwa
tradycyjnego byla naturalna droga powstania panstwa, po raz pierwszy
sformutowana przez Arystotelesa, a w okresie scholastycznym odtworzo-
na przez §w. Tomasza z Akwinu, potem za§ kontynuowana przez neo-
scholastykow hiszpanskich, szczegolnie Francisco Suareza®.

Wedle tej koncepcji jednostka nie istnieje, gdyz najmniejsza realng
strukturg spoteczng jest rodzina. Od rodziny (spotecznosci niedoskonatej)
do panstwa (spotecznosci doskonatej) prowadzi nastgpujaca ewolucja:

1. Kilka zyjacych obok siebie rodzin, chcagc pomoc sobie w uprawie
pola, budowie kanatu czy samoobronie, tworzy wies, delegujac na nowo
powstaly twor uprawnienia do regulowania tych kwestii, ktérych rodziny
nie s w stanie zatatwic¢ same. [ tu wazna kwestia: wladze wsi (np. sottys)
dostajg uprawnienia tylko w tych kwestiach, ktore przekazaty jej rodziny,
poniewaz nie mogly tych probleméw rozwigza¢ same. Wiadze wsi nie
mogg naruszy¢ innych praw i uprawnien rodzin, ktére sa uprzednie
w stosunku do instytucji jaka jest wies.

2. Kilka sasiadujacych ze soba wsi z czasem decyduje si¢ stworzy¢
wigkszg strukturg (np. miasto, plemie, ksigstwo), poniewaz nie sg zdolne
upora¢ si¢ ze wszystkimi zadaniami, ktére natozyly na nie rodziny.
W zwiazku z tym nowe cialo posredniczace uzyskato delegacje do regu-
lowania kwestii poruczonych jej przez wsie. Jednak instytucja wsi jest
wczesniejsza niz miasta czy ksigstwa, podobnie jak instytucja rodziny
chronologicznie jest jeszcze wcze$niejsza. Dlatego tez miasto czy ksie-
stwo nie ma prawa ingerowaé w sprawy, ktore nie zostaly im delegowane
przez wsie i rodziny.

3. Kilka miast i ksigstw, nie mogac rozwigza¢ swoich problemow
(gtownie zwigzanych z obronnoscia i karaniem przestepstw), tworzy spo-
teczno$¢ doskonata, czyli panstwo. Uprawnienia panstwa stanowia dele-
gacje udzielong mu przez miasta i ksigstwa. Panstwo nie ma wiec prawa
zajmowac si¢ dziedzinami, ktorych mu nie przekazano. Nie moze samo-
wolnie ingerowa¢ w sprawy nie powierzone mu przez miasto i ksigstwo,
ale takze przez wspolnoty jeszcze bardziej chronologicznie wczesniejsze,
czyli wies i rodzing’.

Naturalna koncepcja powstania panstwa niezwykle mocno akcentuje
uprawnienia wspolnoty chronologicznie wczeéniejszej, ktore zawsze stoja

¢ Arystoteles, Polityka, I, 1, 4-8; §w. Tomasz z Akwinu, O krélowaniu, 1. Problematyka szczegdlnie
mocno wyeksponowana przez F. Suareza w jego polemikach z protestanckimi krélami-tyranami. Zob.
np.: De Summi Pontificis supra temporales reges excellentia et potestate, 11, 3—6; idem: De Legibus,
1, I11; idem, Defensio Fidei, 111.

7 Zob. np. A. Couartou, La Souveraineté Populaire chez Francisco Sudrez, Bordeaux 1974, s. 23n.;
1. Gomez Robledo, El origen del poder politico segin Francisco Sudrez, Mexico 1998, s. 101n.
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przed uprawnieniami struktury powstatej poézniej. Scholastycy i neoscho-
lastycy opieraja si¢ tu na prawie rzymskim, ktore uznaje zawsze wyz-
szo$¢ 1 pierwszenstwo praw chronologicznie pierwotnych nad poézniej-
szymi (dlatego nabyte mienie pochodzace z kradziezy nalezy do pierwot-
nego wilasciciela, mimo ze ten drugi nabyl je w dobrej wierze). Tak wiec
prawa rodziny poprzedzaja prawa wsi, prawa wsi za§ prawa ksiestwa,
a prawa ksigstwa — prawodawstwo panstwowe.

W tej koncepcji genezy panstwa znajdujemy odpowiedz na pytanie,
dlaczego panstwo tradycyjne, nawet gdyby chciato, nie mogtoby wpro-
wadzi¢ obligatoryjnej edukacji. W tym czasie postrzegano prawo rodzi-
c6w do decydowania o edukacji swoich dzieci jako uprawnienie oczywi-
ste i absolutne. Byl to teoremat, czyli twierdzenie tak oczywiste, ze nie
wymagato jakiegokolwiek dowodu — ludzie tej epoki nie umieli sobie
nawet wyobrazi¢ panstwa tak despotycznego, ktore mogloby zabra¢ im
dzieci i wychowac je przymusowo w szkole, nie pytajac si¢ rodzicow ani
o zgode, ani o tre$ci nauczania. Przed ewentualnym naduzyciem tego
rodzaju chronity grupy spoteczne rozmaite przywileje stanowe i regio-
nalne, system immunitetow itd. Dlatego w systemie tradycyjnym nigdy
nie tylko nie wprowadzono przymusu szkolnego — czemu na przeszko-
dzie staty liczne przeszkody strukturalne i finansowe — ale takze nigdy
nie pojawita si¢ nawet taka mysl. Az do XVI wieku nie znajdujemy
w Europie ani jednego mysliciela, ktéry w ogodle rozwazalby teoretycznie
cho¢by kwestie powszechnej i przymusowej edukacji dzieci. Przez cate
stulecia istnienia cywilizacji zachodniej nikomu nie przyszio do glowy,
ze panstwo mogloby by¢ tworem tak tyranskim, ze mogloby mie¢ prawo
zmusi¢ rodzicéw do posytania swoich dzieci do szkoty.

Przymus szkolny a panstwo nowozytne

Kwestia przymusu szkolnego mogta si¢ pojawi¢ dopiero wtedy, gdy
tradycyjne wyobrazenia o spoteczenstwie zaczety przezywac kryzys i gdy
rodzita si¢ nowozytna idea panstwa, czyli bytu, ktéry ma prawo decydo-
wac o sprawach prywatnych swoich obywateli, wtraca¢ si¢ do spraw
wewngtrznych tworzacych go, a uprzednio istniejacych ksiestw, miast,
wsi 1 rodzin. Problem genezy tej idei nie stanowi tematu niniejszego
opracowania, zaznaczmy wiec tylko, ze jako pierwszy w mysli nowozyt-
nej stworzyt ja w pierwszej potowie XIV wieku wtoski legista i awerro-
ista Marsyliusz z Padwy®.

Wraz z pojawieniem si¢ nowozytnej idei suwerennego panstwa, kto-
rego wola stoi ponad uprawnieniami rodzin i wspoélnot posredniczacych,

8 Marsyliusz z Padwy, Obrorica pokoju, XVII, 1-3.

43



zaczynajg si¢ pojawia¢ koncepcje przymusowej i panstwowej edukacji.
W XVI wieku koncepcje glosito dwoch myslicieli, ktorych na niwie filo-
zoficznej dzielito dostownie wszystko: Erazm z Rotterdamu i Marcin
Luter. Obydwu myslicieli dzielit przede wszystkim stosunek do idei bun-
tu wobec Kosciota, ufno$¢ poktadana w rozumie lub fideistycznej wierze
czy tez znany spor o wolng wole. Pesymistyczna antropologia Lutra
i optymistyczna antropologia Erazma powodowatly, ze rowniez ich kon-
cepcje pedagogiczne byly sobie przeciwstawne’. Mimo to w jednej rze-
czy byli zgodni: byli zwolennikami panstwowej obligatoryjnej szkoty.
Marcin Luter i Erazm z Rotterdamu sg pierwszymi w historii zwolenni-
kami przymusu szkolnego'’. Idee Erazma w tej mierze nie byly jednak
zbyt popularne. Wynikaty nie tyle z realizacji jakiego$ wielkiego planu
przebudowy politycznej czy spolecznej, lecz renesansowej idei upo-
wszechniania erudycji, gdzie zdobywanie wiedzy jest celem samym
w sobie i nie ma praktycznego zastosowania poza klasycznie grecka kon-
cepcja, ze wiedza czyni ludzi lepszymi, a zto jest wynikiem niewiedzy.

Idea zetatyzowanej i obligatoryjnej szkoly pojawita sie w XVI wieku
u rozmaitych myslicieli, i bez zwigzku jednego z drugim, w sposéb nie-
przypadkowy: jest logicznym praktycznym wnioskiem powstalym
na fundamencie nowozytnej koncepcji panstwa i spoteczenstwa. Nowo-
zytno$¢ charakteryzowala si¢ obsesja racjonalizacji stosunkéw spotecz-
nych, ktore nie powinny dtuzej opieraé si¢ na tradycji. Zamiast tego my-
$liciele nowozytni chcieli je zracjonalizowaé, aby zwiekszy¢ mozliwosci
produkcyjne, finansowe i obronne wspdlnot politycznych. Regulatorem
stosunkow spotecznych staje si¢ wiec wladza suwerenna, ktorej dozwo-
lono na w miar¢ swobodne ksztattowanie stosunkow spolecznych, pogar-
dzajac obyczajem i tradycjg. Celem tej racjonalizacji jest wzrost efek-
tywnos$ci zarzadzania zasobami ludzkimi i zasobami materialnymi.
Z biegiem czasu ten zakres mozliwo$ci oddanych wiadzy stopniowo be-
dzie wzrastal, gdyz wyscig pomigdzy panstwami na arenie miedzynaro-
dowej wymusza wyciskanie ze wspolnoty coraz wigkszych podatkow,
produkcji i rekruta. A wyscig ten wygra¢ mozna tylko przez ustawicznie
narastajgcg racjonalizacje Swiata. Powstajace panstwo musiato takze for-
mowac lojalnych wobec siebie i swojej doktryny obywateli.

° F. de Michelis Pintacuda, Tra Erasmo e Lutero, Roma 2007, s. 115 i nast.

1 P Bata twierdzi, ze to M. Luter jako pierwszy rzucil pomyst obligatoryjnej panstwowej szkoty
w 1524 roku (Konstytucyjne prawo do nauki a polski system oswiaty, Warszawa 2009, s. 31). Badacz
ten ma racje, jesli wzia¢ pod uwage kwestig, czy z zarysowanej idei wynikaja jakie$ skutki praktycz-
ne. P. Mesnard cytuje jednak wczesniejsze wypowiedzi Erazma z Rotterdamu na ten temat z roku
1516, gdzie holenderski filozof postuluje obligatoryjna edukacje i dla chtopcow i dla dziewczat
(L Essor de la Philosophie Politique au XVI siécle, Paris 1952, s. 101). Koncepcja rzucona przez
Erazma nie miata jednak zadnych skutkow praktycznych. W tym sensie autorem idei obligatoryjnego
nauczania pozostaje Marcin Luter.
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Spoteczenstwa europejskie w poczatkach epoki nowozytnej funduja
sobie instytucje monarchii absolutnej (suweren), ktora postrzegana jest
jako jedyny czynnik racjonalny w $wiecie rzagdzonym przez obyczaj.
Koncepcje te¢ wyraza idea racji stanu, czyli wizerunek suwerena inkarnu-
jacego w sobie racjonalno$¢ i ksztattujacego rozumnie $wiat polityki
zdominowany az dotad przez tradycjg, namigtnos$ci i1 inne elementy irra-
cjonalne''. Suweren ma za zadanie racjonalizowa¢ — za pomocg prawa —
stosunki spoleczne, czego zwienczeniem szybko staje si¢ absolutyzm
oswiecony, wraz z jego centralizacja, uniformizacjg i biurokratyzacja,
a takze z merkantylizmem i fizjokratyzmem. Rewolucja francuska (1789—
—1815) byta kolejnym etapem tej racjonalizacji przez likwidacje przywi-
lejow stanowych i odrgbnosci regionalnych, na rzecz omnipotentego
wladztwa elit rewolucyjnych w imieniu narodu, a za pomoca scentrali-
zowanego panstwa. Procesy uniformizacyjne, burzace tradycyjne lokalne
wspolnoty w XIX wieku kontynuuje atomistyczny liberalizm'?, a nastep-
nie socjalizm i nacjonalizm, ktére rozbite przez liberalizm wspolnoty
konstytuuja na nowo. Nie sg to jednak nowe/stare organiczne wspodlnoty,
lecz sztuczne mechanizmy powstate na podstawie racjonalistycznego
projektu planistow. Oto struktury skrajnie efektywne, gdzie nie ma miej-
sca na przypadek. Wszystko zostalo zaplanowane przez nowoczesne
i coraz bardziej rozrastajgce si¢ panstwo, ktore staje si¢ hobbesowskim
Lewiatanem. Uwienczeniem tego racjonalistycznego projektu jest totali-
taryzm komunistyczny i — stanowiacy reakcje nan zagrozonego w swojej
egzystencji §wiata mieszczanskiego — faszyzm. Istotg projektu nowozyt-
nego jest wszechpotezne panstwo, ktore pochtania wszystkie dziedziny
zycia spotecznego 1, jak poucza nas Thomas Hobbes, ,,nie ma mu réwne-
g0 na ziemi” (non est potestas super terram quae comparetur ei)".

Wraz z racjonalizowaniem rzeczywisto$ci spotecznej przez panstwo
pojawia si¢ rownocze$nie cala falanga filozofow bedacych ideologami
racjonalizowania rzeczywisto$ci. Pierwsze miejsce zajmuja tu renesan-
sowi utopisci (F. Bacon, T. Morus), wraz z ich ideg lepszego $wiata
i nowego spoteczenstwa, ktore zostalo obmyslone wedle racjonalnego
planu i dzigki zdobyczom nauki'®. Utopie to projekty skrajne i powszech-
nie traktowane jako nierealistyczne, nawet przez swoich tworcow. Wyra-

' Zwracaja na to uwagg liczni autorzy klasyczni piszacy o racji stanu w XVII wieku — zob. np.
A. de Richelieu, Le Roi, sa Maison et son conseuil, [w:] idem, Oeuvres, Paris 1933, s. 17; J. Bossuet,
Politique tirée de I’Ecriture—Sainte, Paris 1818, s. 142.

12E. Cassirer, Mit panstwa, Warszawa 2006, s. 135-99.

13 Zob. C. Schmitt, Der Leviathan in der Staatslehre des Thomas Hobbes, Stuttgart 1992, s. 25 i nast.
4 T. Molnar, L Utopie. Eternelle Hérésie, Paris 1973, s. 18; J. Szacki, Spotkania z utopiq, Warszawa
1980, s. 42. Apogeum tych racjonalistycznych utopii stanowit saint-simonizm (A. Sikora, Prorocy
szezesliwszych czasow, Warszawa 1982, s. 15-34, 54-64).
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zaja jednak charakterystyczng dla nowozytno$ci tesknote za lepszym
swiatem, gdzie wszystko begdzie centralnie i biurokratycznie zarzadzane
i nie bedzie tam miejsca na irracjonalnos¢, czyli obyczaj, tradycje, natu-
ralny i spontaniczny rozwoj spoteczny.

Zracjonalizowane panstwo potrzebuje ciagle coraz to bardziej racjo-
nalistycznie myslacych i dziatajacych obywateli. Nie maja to by¢ trady-
cjonalisci przywigzani do obyczajow ojcow i pradziadkéw, lecz jednostki
zdolne do dziatania w rozumnym projekcie spotecznym. Maja by¢ wyko-
rzenieni z tego, co lokalne, wspolnotowe i tradycyjne, gdyz byty wyko-
rzenione tatwiej podlegaja obrobce planistow. Ludzie maja przesta¢ by¢
cztonkami lokalnych i stanowych spolecznos$ci, wiec trzeba przemienic¢
ich wla$nie w ludzi — byty do siebie podobne pod wzgledem cech intelek-
tualnych i sposobu myslenia — aby plani$ci mogli z tych jednostek — ce-
gielek wznosi¢ nowe i doskonalsze gmachy spoleczne, rozbierac stare,
przebudowywa¢ gmachy czesciowo juz wzniesione — zupetnie jak
w klockach ,,.Lego”. Klocki muszg by¢ jednakowe, aby latwo je byto
wymienia¢, aby dobrze do siebie przylegaly. Wiasnie dlatego mysl no-
woczesna domaga si¢ wprowadzenia przymusu szkolnego i stworzenia
obligatoryjnej panstwowej szkoty. Do szkoty takiej trafig dzieci z roz-
nych grup spotecznych i o réznych obyczajach. Wyjda za$ z nich zuni-
formizowane jednostki, jednakowo myslace, gdzie kazdy bedzie rownie
dobrze nadawat si¢ do realizowania celow nakazanych przez zwierzchni-
kéw, jak kazdy inny. Ideatem bytoby gdyby ci ludzie byli zupeknie jedna-
kowi, bez materialu genetycznego i rozmaito$ci zdolnosci wrodzonych,
gdyz wtedy panstwo mogloby ksztalttowaé identycznych obywateli.
To uniformizujace marzenie mysli liberalnej sygnalizuje idea nowonaro-
dzonego umystu jako ,,niezapisanej tablicy” sformutowana po raz pierw-
szy w XVI wieku przez Johna Locke’a".

Projekty szkolnictwa i panscjentyzmu jako narzedzia racjonalizacji
stosunkoéw spotecznych po raz pierwszy pojawiajg si¢ w mysli utopijnej,
bez zadnych perspektyw na realizacje'®. To jednak nie odrodzeniowi
marzyciele po raz pierwszy projekt ten wecielili w zycie. Nie zrobit tez
tego luteranizm, ktéry szkolnictwo panstwowe (a konkretniej: miejskie)
propagowal, ale nie uczynil go obligatoryjnym, mimo wysitkéw Filipa
Melanchtona. Projekt tego ostatniego byt nazbyt ambitny i jednostronny,
gdyz niemiecki reformator chciat powszechna edukacje oprze¢ na trojje-
zycznos$ci, dajac kazdemu dziecku wszechstronne wyksztatcenie klasycz-

'3 J. Locke, Rozwazania dotyczqce rozumu ludzkiego, t. I, Warszawa 1955, s. 119.
16 Np. T. More (Morus), Utopia, Lublin 1993, s. 67-69, 87; F. Bacon, Nowa Atlantyda, [w:] idem,
Nowa Atlantyda i Z Wielkiej Odnowy, Warszawa 1995, s. 70 i nast.
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ne, wraz ze znajomoscia laciny, greki i hebrajskiego'’. Nawet w XXI
wieku nie udato si¢ wprowadzi¢ szko6t podstawowych, ktorych absolwen-
ci biegle postugiwaliby si¢ trzema jezykami obcymi. Zreszta czy Swiat
potrzebowal milionowych mas filologow klasycznych? Jednak to nie-
mieckie panstewka luteranskie jako pierwsze rozpoczely wydatkowaé
pieniadze publiczne na projekty edukacyjne o charakterze powszechnym.
To tutaj narodzila si¢ idea edukacji panstwowej i obligatoryjne;j.

Paradoksalnie po raz pierwszy zwrocili uwagg na role standaryzacji
szkolnictwa jezuici w swoim systemie edukacyjnym. W walce z reforma-
cja 1 sceptycyzmem renesansu potrzebowali szybko wypusci¢ w zycie
spoteczne rzesze dobrze wyksztatconych miodych ludzi, ktérzy poniosa
swiatu idee Ko$ciota potrydenckiego. Edukacja miata by¢ dlatego maso-
wa i jednakowa dla wszystkich. Towarzystwo Jezusowe nie bylo przeciez
panstwem, a wigc nie mogto uciec si¢ do formuly przymusu szkolnego.
Jednak to jezuici, jako pierwsi, stworzyli model masowego i zestandary-
zowanego szkolnictwa, gdzie wszystkie dzieci w catych chrze$cijanskim
swiecie dostang t¢ samg wiedzg, beda sie uczy¢ z tych samych ksiazek
i wedle zestandaryzowanego programu nauczania'®. Cho¢ szkolnictwo
jezuickie nie bylo obligatoryjne i wymykato si¢ kontroli nowozytnego
panstwa, jego idee wyraznie sygnalizowaly narastanie nowozytnych idei
uniformizacji. Jezuici stanowili przeciez rodzaj katolickiego skrzydta
w kulturze renesansowej i nawet ich idea edukacyjna ma w sobie co$
z koncepcji humanistycznych i erudycyjnych Erazma'®.

Wyraznie naszkicowana idea takiego centralnie zarzadzanego i zuni-
formizowanego szkolnictwa pojawia si¢ dopiero w oswieceniu. Projek-
towi temu przy$wiecaja nieskrywane cele ideologiczne: stworzenie jed-
nolitego i atradycyjnego narodu, wychowanie mtodych pokolen w duchu
antyklerykalnym. Mialaby to by¢ o$wiata obowiazkowa, jednolita, bez-
platna i §wiecka (antyklerykalna)®. Jednak dopiero wzmocnione przez
centralizm i fiskalizm panstwo liberalne po rewolucji francuskiej byto
zdolne zaprowadzi¢ obligatoryjng i1 (zwykle) zetatyzowang szkole,
co stato si¢ najpierw w Prusach (1825), potem w Szwecji (1842), Austrii
(1869), Wielkiej Brytanii (1870, cho¢ w praktyce nastgpito to z pewnym

7 G. Miiller, Philipp Melanchton zwischen Pidagogik und Theologie, [w:] idem, Zwischen Reforma-
tion und Gegenwart II. Vortrdge und Aufsdtze, Hannover 1988, s. 99—108.

'8 Zob. np. O. Garstein, Rome and the Counter—Reformation in Scandinavia. Jesuit educational
Strategy 1553-1622, Leiden 1992, s. 40-68; J.W. O’Malley, Pierwsi jezuici, Krakow 2007, s. 286—
346, P.C. Hartmann, Die Jesuiten, Miinchen 2008, s. 35-38, 68-74.

1 R. Garcia Vailloslada, San Ignacio de Loyola y Erasmo de Rotterdam, ,Estudios Eclesiasticos”,
1942, Nr 16, s. 235-64; P. Cebollada, Loyola y Erasmo: Aportaciones al estudio de la relacion entre
ambos, ,Manresa”, 1990, nr 62, s. 49—60. Zob. takze na temat edukacji i nauczanych tresci Konstytu-
cje Towarzystwa Jezusowego, Krakow—Warszawa 2006, § 351, 359, 36667, 372, 381, 446-51.

2 p. Bata, Konstytucyjne prawo..., s. 38—45.
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op6znieniem), Francji (1882) 1 Stanach Zjednoczonych (1918, przy czym
poszczegolne stany wprowadzaly juz ten przymus wczesniej)’'. Taki
system obowiazuje takze we wspotczesnej nam Polsce.

Przymusowa i zestandaryzowana szkota zarzadzana przez panstwo
nigdy nie byla neutralna $wiatopogladowo. Watpliwe zreszta, czy kto-
kolwiek z tych, ktorzy ja propagowali, powaznie przyjmowat podobne
slogany. Przeciwnie, przeciez panstwo nie po to bierze na swoje barki
gigantyczne obcigzenie finansowe i organizacyjnie, aby wypuszczaé
ze szkot miliony absolwentow, ktorych wizje $wiata ksztaltuje rodzina
i otoczenie. Celem panstwowej i obligatoryjnej szkoty zawsze bylo, jest
i (zapewne) bedzie wychowanie racjonalistycznie myS$lacych i1 dziataja-
cych obywateli, ktoérzy beda §wiadomie i pod$wiadomie ulegaé, mysle¢
i dziata¢ tak jak nakazuje oficjalna panstwowa doktryna. Po raz pierwszy
widaé to przy okazji projektow szkolnych Wielkiej Rewolucji Francu-
skiej, ktora chciata wypusci¢ z panstwowych szkét z internatami wzor-
cowych republikanow, ktérzy nie beda intelektualnie zdolni mysle¢ ina-
czej niz nakazuje im to oficjalna rewolucyjna ideologia™. Podobne pro-
jekty nie tylko planowano, ale i wcielono w zycie w III Rzeszy oraz
w Zwiagzku Radzieckim i krajach satelickich.

Nie oznacza to, ze kraje demokratyczne i liberalne znaczaco roznity
si¢ od krajow totalitarnych. Przeciwnie, w krajach tych zachodzi tylko
ta roznica, iz wychowuja one w obligatoryjnej i zetatyzowanej szkole
mitodych obywateli w duchu warto$ci liberalnych, republikanskich i de-
mokratycznych oraz nie postuguja si¢ tak prymitywnymi i gwattownymi
srodkami indoktrynacji jak systemy totalitarne. Cele pozostaja jednak te
same: wychowaé¢ obywatela popierajacego aktualny rezim polityczny.
Najbardziej znaczacym przykladem jest tu III Republika we Francji,
gdzie laickiej i republikanskiej szkole wprost i otwarcie powierzono stra-
tegiczne zadanie wyniszczenia francuskiego katolicyzmu i monarchizmu,
czyli sil identyfikowanych (zreszta stusznie) z ancien régime 'u. O$wiata
stata si¢ polem walki takze w antykatolickiej krucjacie Bismarckowskie-
go Kulturkampfu®.

> Ibidem, s. 36-38.

2 Zob. rewolucyjne projekty szkolne: H. Grégoire, Essai sur la régéneration physique, morale et
politique des juifs, Metz 1789; C. Fauchet, Essai sur une éducation nationale, ,Annales de la
confederation universelle des amis de la vérité”, 1790, Nr 2; Plan d’éducation nationale de Michel
Lepelletier, [w:] M. Robespierre, Textes choisies, t. 1, Paris 1974, s. 157-98; M. Robespierre, Plan
d’éducation nationale de Michel Lepelletier, B.m. i r.w. [1793]. Projekty te omawiam w pracach:
Nacjonalizm francuski 1880—1940. Geneza, przemiany i istota filozofii politycznej, Warszawa 2007,
8. 89-90; Kosciot w cieniu gilotyny. Katolicyzm francuski wobec Rewolucji (1789—1815), Warszawa
2009, s. 239244, 285, 304.

3 G. Kucharczyk, Kielnig i cyrklem. Laicyzacja Francji w latach 1870—1914, Warszawa 2006, s. 65—
—106; idem, Kulturkampf. Walka Berlina z katolicyzmem (1846—1918), Warszawa 2009, s. 221-40.
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Wspolczesna polska szkota takze realizuje okreslony model ideolo-
giczny: jesli ogloszono wolno$¢ badan i wolnos¢ poszukiwan naukowych
oraz zakaz edukowania dzieci i mtodziezy w jakimkolwiek duchu religij-
nym i ideowym, to jest to faktyczny wyraz liberalnego relatywizmu, bg-
dacego oficjalng doktryng Rzeczypospolitej Polskiej po 1989 roku, gdzie
nawet w Konstytucji mamy wpisang zasade ,,aksjologicznego plurali-
zmu™**. Szkota bez okre§lonego $wiatopogladu jest niczym innym jak
tylko szkota liberalng. Jej absolwenci wierza w liberalng formule relaty-
wizmu aksjologicznego i zasade, ze problemy tego typu rozwiazuja de-
mokratyczne glosowania potaczone z koniecznym nakazem respektowa-
nia opinii mniejszosci.

Wspomniane liczne przyktady historyczne, a takze codzienne wspot-
czesne polskie do§wiadczenie, pokazuja, Ze nie istnieje szkota neutralna
swiatopogladowo. Szkota zawsze byta, jest i pozostanie narzedziem
ksztattowania §wiadomosci spotecznej. Dlatego wiasnie nowozytna wia-
dza tak chetnie interweniuje w sprawy edukacji, ustala jej minima pro-
gramowe, list¢ nauczanych przedmiotéw. Gwarantuje jej to mozliwosé
narzucania mtodym pokoleniom doktryny, ktéra sama nie tylko wyznaje,
ale ktora takze stanowi uprawomocnienie samego jej istnienia (legitymi-
zacja). Panstwo stara si¢ stworzy¢ zideologizowana szkote, gdyz gwaran-
tuje sobie w ten sposob reprodukcje lojalnych obywateli, ktorzy wierza
W panujacy ustrdj. Jesli nawet tenze nie podoba si¢ obywatelom, to celem
jest doprowadzenie do sytuacji, gdy obywatele ci bedg mie¢ zastrzezenia
do konkretnych rzadzacych nimi ludzi czy stronnictw, ale nie do ustroju
jako takiego. Zetatyzowana szkota ma za zadanie wytworzy¢ przekonanie
o bezalternatywno$ci panujacego ustroju. Tak bylo w absolutyzmie
o$wieconym, systemach totalitarnych, tak tez jest i dzis, gdy szkoty do-
staly zadanie reprodukcji matych liberalnych demokratow, ktorzy — jako
doro$li obywatele — moga podnie$¢ sprzeciw wobec konkretnej partii
rzadzacej, ale nie wobec zasady liberalnej demokracji jako takie;j.

Skoro zadaniem zetatyzowanego szkolnictwa jest reprodukcja lojali-
stow, to sitg rzeczy narzuca si¢ tu zasada przymusu szkolnego — wtadza
nie moze dopusci¢ do sytuacji wzrastania niezaleznej od niej a pokaznej
grupy ludzi, ktérym nie zostanie wpojona oficjalnie panujaca doktryna.
Pod pretekstem walki z analfabetyzmem czy ciemnota wprowadzono
wiec przymus szkolny. W rzeczywisto$ci kryje si¢ za nim obawa przed
pojawieniem si¢ grupy ludzkiej zdolnej do niezaleznego myslenia, do
odczytywania rzeczywistosci politycznej, spolecznej i kulturowej w spo-

2 P. Winczorek, Axiological foundations of the polish Constitution, [w:] M. Wyrzykowski (red.),
Constitutional Essays, Warsaw 1999, s. 68.
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sob nie zakodowany przez panujacy system polityczno-ideologiczny. Jak
ujat to trafnie Robespierre ponad 200 lat temu, celem panstwowej, obli-
gatoryjnej i bezptatnej szkoty jest ,,formowac ludzi, obywateli, republi-
kanow”>.

Kiedy edukacja winna by¢ obligatoryjna?

Prawo (uprawnienie) do nauki jest jedng z wolnosci, jaka ciesza si¢
obywatele danego panstwa. Obowigzek nauki nie jest wolno$cia, lecz
powinno$cig matoletniego obywatela, taka sama jak dla jego pelnoletnich
rodzicéw sa np. daniny publiczne (podatki). Zakres uprawnien i powin-
no$ci — jak wskazuje filozofia polityczna — nigdy nie ma charakteru zu-
petnie przypadkowego, gdyz dotyka relacji pomigdzy jednostka a pan-
stwem. Te za$ sg zwykle logicznym rezultatem pewnych zalozen wywie-
dzionych z filozofii politycznej, a dotyczacych natury cztowieka (antro-
pologia polityczna).

Dwie przeciwstawne sobie (modelowe) antropologie polityczne to:

1. Antropologia optymistyczna zakladajaca, ze czlowiek z natury
rzeczy jest istota dobra, zwykle wybierajaca stusznie pomiedzy tym,
co dobre, a tym, co zle. Cztowiek w sposob naturalny ma inklinacje
do wyboru dobra, poniewaz jest istota racjonalng. W zwiazku z tym ce-
lem panstwa jest zapewnienie mu prawa do jak najszerszego pola wybo-
ru, gdyz ludzie wybierajg to, co rozumne, stuszne i sprawiedliwe. Przy
takiej koncepcji antropologicznej panstwo powinno potozy¢ nacisk
na mozliwo$¢ korzystania z mozliwie szerokiego katalogu uprawnien,
mie¢ charakter demokratyczny i wolnosciowy, gdyz wiadza nie musi
korygowac¢ ludzkich mysli i zachowan.

2. Antropologia pesymistyczna zaktadajaca, ze czlowiek z natury nie
wybiera tego, co sprawiedliwe, lecz to, co przynosi mu natychmiastowa
1 egoistycznie pojeta korzys$¢. Podejmujac decyzje, ludzie kieruja si¢ im-
pulsami i namigtno$ciami, checig natychmiastowego zaspokojenia swoich
potrzeb, bez liczenia si¢ z innymi, nie wahajac si¢ realizowa¢ swoich
potrzeb kosztem innych. W tej sytuacji panstwo musi podda¢ jednostki
Scistej i rygorystycznej kontroli, aby spoteczenstwo nie przeksztatcito sig
w stan permanentnej wojny wszystkich ze wszystkimi. Panstwo musi
obywatela nie tylko ogranicza¢, ale takze kontrolowac go i wychowywac
w celu eliminacji ztych cech charakteryzujacych nature ludzka.

Wspomnianym dwoém antropologiom politycznym odpowiadajg dwa
typy panstwa: antropologii optymistycznej — panstwo liberalne, nasta-
wione na gwarantowanie jak najszerszych uprawnien obywatelskich;

» M. Robespierre: Plan d’education..., s. 7.
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antropologii pesymistycznej — panstwo nieliberalne i autorytarne, gdzie
panstwo nadzoruje i wychowuje swoich obywateli.

Logicznie, jesli uznamy, ze nauka jest uprawnieniem, wolno$cig
obywatelska, to odpowiada to modelowi panstwa liberalnego opartego
na optymistycznej antropologii politycznej. Jesli za$ uznajemy, ze nauka
jest powinnoscia (obowiazkiem), to odpowiada to znakomicie wizji pan-
stwa autorytarnego i antyliberalnego. Nie jest przypadkiem, ze Marcin
Luter byl pomystodawca, a luteranskie panstwa realizatorami, przymu-
sowej 1 panstwowej edukacji. Pesymistyczna antropologia Lutra dopro-
wadzita go przeciez do prawdziwej apoteozy panstwa jako ,,bicza Boze-
g0” 1 do negacji jakichkolwiek praw obywatelskich. Wielu badaczy uwa-
7za niemieckiego reformatora za destruktora tradycyjnego feudalnego
porzadku, aby na jego gruzach wybudowac¢ despotyczne panstwo o ce-
chach przedtotalitarnych®.

Przy takich zatozeniach antropologicznych przymusowa i zetatyzo-
wana edukacja jest konieczna. Celem panstwa jest wyeliminowanie ztych
1 naturalnych cech natury ludzkiej i zmuszenie jednostki do postuszen-
stwa wladzy i prawu. Dlatego tez systemy totalitarne tak wielki nacisk
ktadly na masowa edukacje — jej zadaniem byto stworzenie nowego
cztowieka, ktorego pierwotne zle cechy zostang wyeliminowane w proce-
sie edukacji i socjalizacji. Te jednostki, ktore nie zostang wewngtrznie
przeformatowane w procesie edukacyjnym, zostang wyeliminowane
z zycia dorostego przy pomocy bardziej drastycznych metod. Indoktryna-
cja w dziecinstwie miata zmniejszy¢ liczbg przysztych ofiar obozéw kon-
centracyjnych i gutagow. Przymus szkolny ma na celu redukcje liczby
potencjalnych opozycjonistow w zyciu dorostym, bowiem panstwo ma
mozliwo$¢ poprawi¢ nature ludzka za pomoca szkolnej indoktrynacji.
Cztowiek jest do gruntu zty, jednak mozliwy do poprawienia przez wielo-
letni etatystyczny trening w panstwowej szkole. Zauwazmy, ze przymusu
szkolnego nie ma jednak w systemie Thomasa Hobbesa, ktérego koja-
rzymy z pesymistyczng antropologia. To dosy¢ proste do wyjasnienia:
angielski filozof uwaza, ze cztowiek jest tak zty z natury, Ze nic nie jest
w stanie poskromi¢ jego ,,apetytow”*’. W tej sytuacji edukacja nie ma juz
sensu i lepiej przeznaczy¢ pieniadze nie na szkoly, ale od razu na $rodki
bezposredniej prewencji.

Mozemy wigc wysnu¢ wniosek, ze przymus szkolny odpowiada pe-
symistycznej antropologii politycznej, ale pod warunkiem ze istnieje

2 P. Mesnard, L Essor de la Philosophie..., s. 183 i nast.; B. Lohse, Martin Luther. Eine Einfiihrung
in sein Leben und sein Werk, Miinchen 1981, s. 190n.
*"T. Hobbes, Lewiatan, Warszawa 1954, s. 42 i nast.
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wiara w to, ze edukacja jest zdolna cztowieka odmienié, czynigc go in-
nym, lepszym.

Zyjemy dzi§ w panstwie liberalnym, gdzie wielki nacisk potozony
zostal na uprawnienia. Przyznano nam liczne uprawnienia o charakterze
naturalnym: rzekomo niezbywalne prawa czlowieka, liczne wolnosci
obywatelskie, uprawnienie do wyboru wladz (demokracja). Cho¢ we
wspotczesnym $wiecie wilasciwie zanikta filozoficzna dyskusja o antro-
pologii politycznej, to nie ma watpliwosci, ze liberalna demokracja oparta
jest na optymistycznej antropologii politycznej. ZatozZenie to przyjmowa-
ne jest domyslnie™.

Z optymistycznej antropologii wynika liberalna wizja panstwa, gdzie
nacisk potozony jest na naturalne uprawnienia obywatela. Logicznie pa-
trzac, prawo do edukacji winno by¢ tu pojmowane nie jako obowigzek,
lecz jako jedno z licznych uprawnien, obok praw politycznych, wolnosci
poruszania, swobodnego wyznawania pogladow czy religii. Przymus
szkolny stanowi jaskrawe naruszenie liberalnych uprawnien jednostek do
szukania szcze$cia wedle wlasnego wyobrazenia. Nie jest przypadkiem,
ze przeciwko przymusowi szkolnemu wystgpujg libertarianie, czyli libe-
ratowie najbardziej logiczni i konsekwentni®.

Dlaczego wigc, skoro uprawnienie do uczenia si¢ jest podstawg libe-
ralnej wizji panstwa, zyjemy w §wiecie, gdzie przymus szkolny jest wia-
$ciwie teorematem, czyli twierdzeniem tak oczywistym, ze nikt nie sili
si¢ na jego uzasadnienie, uznajac ten dogmat jako nie budzacy kontro-
wersji?

Zrédta filozoficzne przymusu szkolnego w liberalnej demo-
kracji

Uzasadnienie przymusu szkolnego przez liberatow i demokratdéw jest
stosunkowo proste i wynika ze skrajnie indywidualistycznej (co jest pa-
radoksalne) wizji spoteczenstwa. W okresie III Republiki we Francji, gdy
panstwowa edukacja stuzyta jawnie walce z katolicyzmem, uzasadniano
to nastepujaco: kazdy cztowiek ma prawo wybra¢ taki model zycia, jaki
mu odpowiada. Jesli wigc chce, to moze by¢ katolikiem, a nawet imbecy-
lem i analfabetg. Kazdy czlowiek ma jednak prawo, aby wyboru tego
dokona¢ §wiadomie, czyli dopiero po osiagnieciu petnoletniosci. Rodzice
nie majg prawa podjac tej decyzji za dziecko, nie posytajac go do szkoty.
Panstwo jest wigc zobowigzane zmusi¢ dzieci do uczeszczania do szkoty,

2 P. Bata, A. Wielomski, Prawa czlowieka i ich krytyka. Przyczynek do studiéw o ideologii czaséw
ponowozytnych, Warszawa 2008, s. 121-122.
¥ P. Bala, Konstytucyjne prawo..., s. 398-414.
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gdyz niepeloletni nie majg zdolnosci umystowych umozliwiajgcych im
podjecie §wiadomej decyzji. Niepelnoletni nie moze decydowac o sobie.
Panstwo musi wigc zdecydowac za nichizaich nieodpowie-
dzialnych rodzicow™.

Dosy¢ rzadko zdarza sie, aby na gruncie mysli liberalnej dostrzegano,
7e obligatoryjna panstwowa szkota, majaca na celu wychowanie obywa-
tela w warto$ciach i wedle modelu uznanego przez panstwo, byta naru-
szeniem zasady liberalnej wolnosci jednostki. W catej historii antyklery-
kalnej III Republiki — jesli chodzi o upanstwowienie szkolnictwa to przy-
ktad wrecz modelowy — posrdd liberatéw jeden jedyny Georges Clemen-
ceau zwrocil parokrotnie uwage na t¢ wewnetrzng sprzecznos$é’'. Gloszac
wolno$¢ oraz indywidualizm, w praktyce liberalizm wyznaje wyzszo$¢
panstwa nad prawem rodzicow do decydowania o wychowaniu i edukacji
swoich dzieci. Cala tradycja liberalna zgodnym chorem powtarza za Dan-
tonem, ze ,,dzieci nalezg najpierw do Republiki, a dopiero potem do ro-
dzicow” i dlatego ,,w szkole republikanskiej dziecko musi wyssa¢ mleko
republikanskie™”.

W tym znanym powiedzeniu Dantona wyrazona jest istota rzeczy:
panstwo ma prawo podja¢ za rodzicow decyzje o edukacji ich dzieci,
poniewaz panstwo jest dla dzieci pierwsze i wazniejsze niz rodzice. Pan-
stwo jest wigc uprawnione do podjecia zamachu na wiladze rodzicielska,
zmuszajac dzieci do przymusowego uczeszczania do szkoty, gdzie beda
wychowywane (indoktrynowane) na podstawie zatwierdzonych przez nie
programdw nauczania. W ten sposdb wladza narzuca swoje ideologiczne
panowanie w sposob bezposredni (obligatoryjna szkota panstwowa)
lub posredni (programy nauczania i ministerialne kontrole w szkotach
niepublicznych — o ile ich funkcjonowanie jest dozwolone).

Analiza liberalnej filozofii politycznej tatwo pozwala znalez¢ zrédio
tego despotycznego pogladu, ktéry stanowi — paradoksalnie — zrodto
mysli liberalnej. To idea umowy spotecznej. Kontraktualna teoria po-
wstania panstwa jest tak samo charakterystyczna dla liberalizmu, jak
droga naturalna dla filozofii klasycznej. Koncepcja ta zaklada, ze pier-
wotnymi bytami byly tylko jednostki (stan natury), ktére nie zyly
we wspdlnotach takich jak rodzina czy wie$. Te swobodnie krazace jed-
nostki-atomy zebraly si¢ ktdregos$ dnia na symbolicznej polanie posrodku
lasu i mocg jednorazowej decyzji powolaly do zycia panstwo. Istnieja
wiec tylko jednostka i panstwa. Wszystkie pozostate byty spoteczne —

30 Zob. np. L. Gambetta, Discours et plaidoyers choisis, Paris 1909, s. 292, 299-303.

*! G. Clemenceau, L 'Eglise, la République et la liberté, b.m.w. 1903, s. 9 i nast.; idem, Discours pour
la liberté, Paris 1995, s. 6 i nast., 31 i nast.

32 G.—-J. Danton, La Patrie en danger. Discours, b.m. i r.w. [1792 lub 1793],s. 17, 18.
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rodziny, wsie, parafie, wspdlnoty zawodowe — powstaty dopiero pdzniej
na podstawie prawa stanowionego, czyli dzigki koncesji, woli panstwa
wyrazajacego wolg ogotu tworzacych je jednostek. Najpierw sg jednostki,
potem panstwo, a dopiero na koncu wszystkie struktury spoleczne, ktore
istnieja na podstawie panstwowej koncesji’’.

Z tej liberalnej koncepcji wynika, ze — w odroznieniu od klasyczne;j
filozofii politycznej — rodzina nie poprzedza tu panstwa, lecz jest jego
pochodng i funkcjonuje na podstawie ustaw stanowionych przez wiladze
publiczng. Dlatego tez panstwo ma uprawnienie, aby ingerowaé w jej
prawa i nie pytajac si¢ jej o zdanie, o ile tylko bedzie to czyni¢ na pod-
stawie uchwalonych w nakazanym trybie ustaw i wydanych rozporzadzen
(panstwo prawa)’’. Z wniosku tego wynika, ze przymus szkolny nie jest
jedynym elementem wzrastajacego etatyzmu, lecz jednym z przejawow
tego rozrostu panstwa, w ktorym nowozytni heglisci widzg element ra-
cjonalny, racjonalizujacy rzeczywisto$¢ spoleczng.

Przymus szkolny jawi si¢ jako jeden z licznych zamachow, ktore no-
wozytne panstwo podjeto przeciwko instytucji rodziny. Obok tego przy-
musu mozemy tu wymieni¢ liczne przyktady etatyzacji rodziny: $luby
i rozwody cywilne, ingerencj¢ panstwa za pomocg fiskalizmu i1 opieki
spotecznej, regulacji prawa spadkowego, czy — budzace tak wielkie kon-
trowersje — prawo urzednikow panstwowych do tymczasowego odbiera-
nia, na mocy decyzji administracyjnych, rodzicom prawo do opieki nad
whasnymi dzieémi za przystowiowego klapsa™. Sprzeciwu wobec obo-
wiazku szkolnego nie nalezy wiec traktowa¢ jako nawotywania do
utrzymywania znaczgcej cze$ci spoleczenstwa w stanie analfabetyzmu.
Przeciwnie, nalezy w tym widzie¢ jeden z aktow walki z etatyzacja zycia
spotecznego, ktora charakteryzuje wspotczesne zachodnie spoteczenstwa.
To walka, ktorej celem jest odzyskanie prymatu praw rodzin i innych ciat
posredniczacych nad prawem panstwowym.

3 Zob. np. P. Kelly, Liberalizm, Warszawa 2007, s. 52 i nast.; Z. Rau, Umowa spoleczna w doktrynie
Johna Locke’a, [w:] Z. Rau, M. Chmielinski (red.), Umowa spoleczna i jej krytycy w mysli politycz-
nej i prawnej, Warszawa 2010, s. 136 i nast.; D. Pietrzyk-Reeves, Republikanska koncepcja umowy
spotecznej Jana Jakuba Rousseau, [w:] ibidem, s. 152 i nast.

** R. Gambra Ciudad, Tradicion o mimetismo, Madrid 1976, s. 36-37; M. Ayuso Torres, El Agora
v la Piramide. Una vision problematica de la Constitutcion espariola, Madrid 2000, s. 59 i nast.

%% Zob. najnowsza nowelizacje art. 96 Kodeksu Rodzinnego i Opiekunczego.
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SUMMARY

Already in the first words Adam Wielomski notes that the problems involved in professional
education, primarily educators, both in a floodplain of practical and theoretical. | have no
doubt that they have on this subject a lot to say, because it specializes in issues related to
how to teach and educate. Writing the text to speak, from outside the scientific discipline
focused on the problem, which actually pedagogy in principle does not hold up, although
this is its foundation. He is an interesting problem of political philosophy: is necessary to
teach them all? Educational or coercion is needed, it took and purposeful? Who really is?
Above all he is interested in whether the compulsion to learn the result solely of concern for
future generations, or have their own philosophical and political sources?
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Stalos¢ i zmiennosé w wychowaniu dziecka

Krystyna Chatas
Katolicki Uniwersytet Lubelski
im. Jana Pawta Il

Punktem zaprezentowanych w niniejszym opracowaniu analiz jest teza
mowigca, ze wychowanie integruje wiedze¢ o cztowieku 1 wiedzg¢ o warto-
Sciach.

Pierwsze 1 stale pytanie dotyczy koncepcji cztowieka — kim jest
cztowiek? Przyjeta podstawa antropologiczna cztowieka warunkuje cele
wychowania, tresci, preferowang i urzeczywistniang hierarchi¢ wartosci.
Jest to pierwszy punkt staly, punkt wyj$cia w procesie wychowawczym.
Bez tego stalego punktu proces wychowawczy doznaje swego rodzaju
zawirowan, zmienno$ci bez uzasadnien, staje si¢ mglisty, mato czytelny.

Nalezy przy tym podkresli¢, ze cztowiek jako fakt podlega réznym
interpretacjom, ktore mozna podzieli¢ na dwie grupy:

— jako twor naturalny — najdoskonalsze stadium ewolucji przyrody;

— ujecie eksponujace podmiotowos¢ i duchowosé¢ czlowieka,
a zwlaszcza swiadomos$¢, rozumnosé, zdolnos¢ do transcendencj i’

Marian Nowak zwraca uwagg, ze wedlug M. A. Krapca obydwa sta-
nowiska sa istotne i znajdujg potwierdzenie w personalistycznym ujeciu
cztowieka jako osoby. Cztowieka mozna bowiem rozpatrywaé jako eg-
zemplarz biologiczny w jego rozwoju, uwarunkowaniach $rodowisko-
wych, przejawach dziatania, jak réwniez z perspektywy jego rozwoju
duchowego’.

Najkrocej osobe mozna okresli¢ jako jedno$¢ cielesno-duchowa oraz
relacyjng — bedaca w relacjach z samym sobg, drugim cztowiekiem, Bo-
giem; ks3ztaltujch si¢ poprzez akty poznania intelektualnego, wolno$ci
i mitosci’.

! Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 300.
% Za ibidem.
? Za ibidem.
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Nie moze by¢ traktowana jako srodek do celu. Ujecie takie wyklucza
norma personalistyczna4 moéwiaca, ze ,,0soba jest takim dobrem, ze wia-
Sciwe i pelnowartosciowe odniesienie do niej stanowi tylko mito$é™”.

Osoba rozwija sie dzigki integracji sfery somatycznej, psychiczne;j,
spotecznej, kulturalnej, religijnej. Charakteryzuje ja godnos$¢, wolnos$e,
otwarto$¢ rozumu na nieskonczono$¢ i pragnienie Absolutu; na wiare
i moralng dobro¢ czynu.

Przyjecie personalistycznej koncepcji cztowieka wyznacza kolejne
state punkty w procesie wychowania. Sg nimi:

— norma personalistyczna,

— spektrum warto$ci wpisujacych si¢ w fenomen osoby: godnos¢,
wolno$¢, odpowiedzialnos$¢, wartosci poznawcze — logos, wartosci mo-
ralne, wartosci religijne.

Norma personalistyczna wyznacza stalg strategie i zasad¢ wychowa-
nia. Jest nig mito§¢ wychowawcza, okreslana jako ,,pelne uznanie warto-
Sci 1 godnosci osoby™. Milos¢ wychowawcza staje sie mocnym funda-
mentem, nienaruszalng podstawa, na ktoérej budowany jest proces wy-
chowawczo-dydaktyczny.

Powracajac do koncepcji osoby ludzkiej, nalezy podkresli¢ jej inte-
gralny charakter. Rozwija si¢ ona na bazie integracji sfery somatycznej,
psychicznej, spotecznej, kulturalnej, religijnej. Stad wyrasta staly, nie-
zmienny cel ksztatcenia, ktorym jest integralny rozwoj osoby.

Przesz integralny rozw6j osoby dziecka nalezy rozumie¢ ,,catoscio-
wy, zewnetrzny i wewnetrzny rozwoj czlowieka 1 przystosowanie do
zycia wedlug przyjetego wzoru”’, prowadzacego do pehi czlowieczen-
stwa.

Wedhug pedagogiki chrzescijanskiej osiggana jest ona ostatecznie
w Bogu przez Jezusa Chrystusa, ktory staje si¢ stalym wzorem osobo-
wym, punktem odniesienia naszych mysli, pragnien, czynow. Nalezy
podkresli¢, ze wskaznikiem tak rozumianego rozwoju jest spojnos¢ my-
sli, stowa i czynu zakotwiczona w dobru osobistym, integralnie zwigza-
nym z dobrem wspolnym.

Integralny rozwdj osoby dziecka wyznacza stalg hierarchi¢ wartosci
(hierarchi¢ obiektywna), ktorej constans warunkuje pionowa linia rozwo-
ju: od sfery somatycznej poprzez psychiczna, spoleczng, kulturowg do
$wiatopogladowe;j.

* Zob. A. Rynio, Integralne wychowanie w mysli Jana Pawla IT, Lublin 2004, s. 33.
3 Jan Pawet 11, Milo$¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 27-39, 42.

® M. Nowak, Podstawy..., op. cit., s. 320.

" A. Rynio, Integralne wychowanie, op. cit., s. 13.
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Jednym z czynnikéw dynamizujgcych rozwoj poszczeg6élnych sfer
jest urzeczywistnianie okreslonych grup (kategorii) wartosci w sposob
naturalny zintegrowanych z poszczegélnymi sferami. 1 tak z warstwa
biologiczng zwigzane sa warto$ci witalne, techniczne, hedonistyczne;
z warstwa psychiczng wartos$ci poznawcze — wiedza, nauka, madro$¢,
odkrywczo$é, tworczosé, zaangazowanie®; z warstwa socjologiczng war-
tosci zycia codziennego i warto$ci spoteczne. Do pierwszych zalicza si¢
warto$ci rodziny, sumiennos$¢, uczciwos¢, honor, dom, wspoélnota, odpo-
wiedzialnos¢, postuszenstwo, opanowanie, cierpliwos$¢, odwaga, dobroc,
prawdoméwno$¢, praca, pracowitos$é, lagodnosé, ufnos$¢, uprzejmosc,
punktualno$¢, systematyczno$¢, dyskrecja, szczero$e, stato$¢ przekonan,
szacunek, poszanowanie zycia, pokora, przebaczenie, wyrzeczenie, jat-
muzna, dobre obyczaje.

Do wartosci spotecznych, szczegoélnie podstawowych naleza: ojczy-
zna, narod, Kosciol, patriotyzm, niepodlegtos¢, praworzadnosc, tradycja,
wolno$¢, pokoj, tolerancja, sprawiedliwo$é, réwnos¢ spoleczna, demo-
kracja, solidarno$¢’.

Warstwa kulturologiczna (kulturotworcza) wyraza si¢ w urzeczy-
wistnianiu wartosci zawartych w wytworach kultury wyzszej: sztuce,
poezji, muzyce, plastyce.

Warstwa $wiatopogladowa ksztattuje sie jako ostatnia. W nig wpisa-
ne sg wartosci ostateczne, absolutne. Przyjmujac personalistyczng kon-
cepcje osoby, do tych warto$ci nalezy zaliczy¢ wartosci religijne: religia,
wiara, nadzieja, mitos¢, modlitwa, §wigtos¢.

W konteks$cie integracji rozwoju poszczegélnych warstw Zycia
i funkcjonowania czlowieka z warto$ciami wylania si¢ istota wychowania
i wbudowane w nig zadanie wychowawcze. Wychowanie bedzie si¢
sprowadza¢ do wspomagania dzieci i mlodziezy do urzeczywistniania
whasnej, lecz wtasciwej hierarchii wartosci. Pod pojeciem wlasciwej hie-
rarchii warto$ci kryje si¢ hierarchia budowana na obiektywnej hierarchii,
ktora prowadzi do integralnego rozwoju, pelni cztowieczenstwa.

Ale w tak rozumianym wychowaniu bytuje zmiennos¢. Obejmuje ona
sfer¢ dydaktyczng wyrazajaca si¢ w poszukiwaniu efektywnych metod
i form wychowania, dynamizowaniu oddziatywan wychowawczych, kre-
owaniu sytuacji wychowawczych. U podstaw tej zmiennosci budowanej
na trwatej podstawie antropologicznej osoby ludzkiej oraz trwatej pod-
stawie aksjologicznej towarzyszy tworczo$¢ pedagogiczna i dynamika

8 Zob. K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toruh-Leszno 2005, s. 130.
® Zob. Stownik Katolickiej Nauki Spolecznej, W. Piwowarski (red.), Warszawa 1993 s. 188.
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rozwoju oraz integracji poszczegdlnych sfer zycia i funkcjonowania
cztowieka oraz dynamika urzeczywistniania wartosci.

Stato$¢ 1 zmienno$¢ w wychowaniu sg ze sobg zwigzane. Stato$¢ to
podstawa antropologiczna cztowieka: podstawa aksjologiczna wyznacza-
na przez naturalny rozwoj cztowiek; cel wychowania — urzeczywistnianie
przez dzieci wlasnej i wtasciwej hierarchii wartosci

Zmienno$¢ to tworczos¢ pedagogiczna w realizacji celu, osiagnigcia
wychowawcze — poziom urzeczywistniania wartosci.

SUMMARY

To bring up a child it is necessary to take into consideration aspects that are constant and
basic in the process of upbringing. But it is also essential to pay attention to changeable
aspects that make the process of upbringing more dynamic and adjusted to a child's devel-
opment and upbringing needs.

The constant point is the anthropological basis of a man which conditions upbringing aims,
contents and preferred system of values. What is changeable is pedagogical creativity,
dynamism of development and integrating particular spheres of life and functioning of
a man.

60



Amplitudy rozwojowe —
kaprys czy potrzeba natury?

Jan Szafraniec
Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

W rozwoju psychicznym spotykamy okresowe zjawisko zwane amplituda
rozwojowa. Amplituda w fizycznym rozumieniu jest procesem polegaja-
cym na maksymalnym wychyleniu si¢ ciata drgajacego badz wahadta
z potozenia rownowagi w stan ,,wzburzenia”. Dotychczasowy stan zosta-
je zaktocony ,,wychyleniem si¢”, destabilizacjg status quo, wprawieniem
w ruch czegos statycznego, zaktdceniem czegos, co bylo juz utrwalone.

W zyciu czlowieka obserwujemy podobne ,,wychylenia”, przy czym
wiekszo$¢ z nich ma charakter sytuacyjny i jest uwarunkowana relacjami
cztowieka z jego otoczeniem. Wychylenia te majg rézne przyczyny, cze-
stotliwos¢ i nasilenie. Jednakze oprocz wychylen spowodowanych przy-
czynami natury zewnetrznej (wychylen sytuacyjnych) pojawiaja si¢
w zyciu kazdego z nas amplitudy, ktorych przyczyna sa czynniki natury
wewnetrznej, fizjologicznej. Wychylenia te wytracaja ze stanu rOwnowa-
gi dotychczasowe status quo, wprowadzajg organizm w stan ,,drgania”,
by w konsekwencji doprowadzi¢ do przezywania odmiennego od dotych-
czasowego stanu. Zaliczam do nich: amplitude fizjologicznej przekory,
amplitude fizjologicznej adolescencji i amplitude fizjologicznego cli-
mactaerium.

Amplituda fizjologicznej przekory

Przyktadem ,,wychylenia” jest fizjologiczny okres przekory bedacy
mniej badz bardziej burzliwym doswiadczeniem kazdego czlowieka
w okresie rozwojowym miedzy trzecim a pigtym rokiem zycia. Dziecko
zwigzane dotychczas z matka poprzez dual-union, dwuosobowa jednie,
zaczyna nagle spostrzega¢ wlasna odrebnos¢ i podejmuje proby postugi-
wania si¢ wlasnym ,,ja”.
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W tym wlasnie czasie zostaje zakldcona stabilizacja typu ,,my” po-
przez wychylenie si¢ psychicznego potencjometru w kierunku ,,ja”. Do-
tychczasowy ,,matecznik” dajacy poczucie bezpieczenstwa juz nie wy-
starcza. Zostaje uruchomiona nowa potrzeba warunkujaca dalszy rozwdj,
a jest nig potrzeba bycia niezaleznym, gdyz tylko ona daje gwarancje
rozwoju i autonomii. To wyjscie z ,,raju”, jest bolesne, obfituje bowiem
w roéznego rodzaju ambitendencje: ,,0d” i ,,do”, ambiwalencje: typu ,,lu-
big ci¢” i ,,nie lubig ci¢”, ambisentencje polegajace na sprzecznosci wy-
powiadanych sadow.

Zakosztowany tym sposobem smak wolnosci pociaga w nieznane, ale
pamie¢ blogiego poczucia bezpieczenstwa zatrzymuje w dotychczaso-
wym srodowisku. Bez przesady mozna powiedzie¢, ze okres fizjologicz-
nej przekory jest jednym, jesli nie jedynym w zyciu czlowieka epizodem
ostrego konfliktu dziecka z rodzicem. Rodzica frustruje utrata panowania
nad dzieckiem, dziecko frustruje dotychczasowe uzaleznienie od rodzica,
od ktorego ucieczka skutkuje utratg dotychczasowego poczucia bezpie-
czenstwa. Dramat rozgrywa si¢ na ulicy, w domu, przy witrynie sklepo-
wej, przed positkiem i po positku, na placu zabaw. Dwie osoby podazaja-
ce dotychczas w jednym kierunku nagle rozchodza sig, prezentujac
wzgledem siebie odmienne zainteresowania i dgzenia.

Ten wlasnie fizjologiczny okres przekory jest jedynym okresem
w zyciu cztowieka, w ktorym spada na ciato dziecka niezliczona ilo$§¢
»dyscyplinujacych klapsow”, a po policzkach sptywa potok tez. Rodzice,
nie znajac fizjologicznych prawidtowosci tego okresu, za wszelka cene
chca wychowywac dziecko, uciekajac si¢, ku wilasnej rozpaczy, do kar
cielesnych.

Media dostarczaja nam dramatycznych przyktadéw maltretowanych
dzieci. Przedstawione sytuacje nierzadko konczacych si¢ kalectwem badz
$miercig dziecka i umieszczeniem rodzica w zakladzie karnym. Konku-
benci (bo oni zwykle przewazaja w kronikach sadowych) na okazywana
przez dziecko tworcza ,,przekore” reaguja agresja. Kazda proba zade-
monstrowania przez dziecko wlasnego ,ja” konczy si¢ fizyczng sankcja
ze strony rodzica czy opiekuna.

Dziecko nie czuje si¢ wigc ani bezpieczne, ani niezalezne. Ten ,,roz-
wojowy dramat” poprzedza bardziej lub mniej udolne wejscie na inny
poziom rozwojowy badz tez jego uwstecznienie.

Ten plik bolesnych doswiadczen nie pozostaje bez wptywu na dalszy
rozwoj, ktéry moze mie¢ charakter progresywny, badz tez zaistnie¢ jako
fiksacja 1 regres. Dziecko w tym wlasnie czasie odnajduje wiele okazji
ktore skutkuja pozytywnymi, badz negatywnymi do$wiadczeniami. Po-
jawia si¢ owo acha feeling, cudowna dziecigca ciekawo$¢ w odkrywaniu
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$wiata, poprzez zadawanie wielu pytan i wkraczania na zakazany przez
rodzicow teren. Kazde przekroczenie granicy spotyka si¢ z reprymenda,
zakazem, grozeniem palcem, a jesli to nie pomaga — klapsem. Mimo za-
kazéw przekorna ciekawo$¢ popycha do odkrywania nieznanych tere-
now.

W tym czasie w dzieciecej psychice ma miejsce konflikt miedzy ro-
dzaca sig, czy zrodzong potrzeba bycia niezaleznym i utrwalong poprzez
Scisly zwiazek z rodzicem potrzebg bycia bezpiecznym. Realizacja po-
trzeby bycia wolnym gratyfikuje nowymi doswiadczeniami i przezycia-
mi, co stwarza pozywny grunt do ksztattowania siebie na odmiennym od
dotychczasowego poziomu. Przezycia te moga by¢ niekiedy bolesne, ale
do$wiadczenia z nimi zwigzane skutkuja nieprzezywanymi dotychczas
ubogacajacymi doswiadczeniami. Przekraczanie przez dziecko wytyczo-
nych przez granic frustruje rodzicow stawiajac ich przed dramatycznym
wyborem: czy wzmacnia¢ u dziecka rodzacg si¢ potrzebg niezaleznos$ci
1 bycia wolnym, czy tez zachowac dotychczasowy matecznik i poczucie
bezpieczenstwa? Realizacja pierwszej alternatywy skutkuje rozwojowym
progresem, realizacja drugiej grozi regresem.

Zeby blizej zapozna¢ sie z psychologicznymi uwarunkowaniami tego
okresu, powotamy si¢ na Murrraya, tworce personologii, ktéry wyroznit:
potrzeby proaktywne (proactive needs) i potrzeby reaktywne (reactive
needs). ,,Potrzeba proaktywna jest w gltownej mierze zdeterminowana
wewnetrznie, jest potrzeba, ktéra «uruchamia si¢ samorzutnie», pod
wplywem czego$, co istnieje w danej osobie, a nie w Srodowisku. Nato-
miast potrzeby reaktywne sag wzbudzane w odpowiedzi na pewne zdarze-
nia zewnetrzne”'.

Okres fizjologicznej przekory jest wyrazem proactive needs, potrze-
by uwarunkowanej §rodowiskiem wewnetrznym, potrzeby bedacej wyni-
kiem postgpujacego procesu rozwoju psychicznego. Innymi stowy, okres
ten przynosi nowa jako$¢ rozwojowa, a jest nig nazwana przez Coveya
proaktywnos¢ (proactivity)’. Czymze wiec ona jest?

Proaktywno$¢ w okresie fizjologicznej przekory jest rodzaca si¢ pro-
ba zademonstrowania wtasnego ,,Ja” w mysleniu, zachowaniu i decyzyj-
nym postgpowaniu. Jest proba oderwania si¢ od matecznika i zakoszto-
wania urokoéw co prawda nie dojrzalych jeszcze, ale juz wlasnych decy-
zji. To demonstracja ,,nie” dziecka na ,,tak” rodzicow.

Dziecko, jak juz powiedzieliSmy, zwigzane dotychczas z matkg (ro-
dzicem) na zasadzie ,,dwuosobowej jedni” (dual-union), zaczyna nagle

' H. A. Murray, Explorations inpersonality. New York, 1938. Zob. takze: Personologia Murraya,
[w:] H. S. Calvin, G. Lindzey, J. B. Campbell, Teorie osobowosci, Warszawa 1998, s. 195-228.
%'S. Covey, Siedem zasad skutecznego dzialania, Warszawa 2003.
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spostrzega¢ wlasng odrebnos¢ i czyni pierwsze proby postugiwania sig
wlasnym ,,ja” (dziecigca proaktywnos¢). W tym tez czasie zostaje zakto-
cona stabilizacja typu ,,my” na rzecz budzacego si¢ ,,ja”. Dotychczasowy
»matecznik” juz nie wystarcza. Zostaje bowiem uruchomiona nowa po-
trzeba warunkujaca dalszy rozwdj, a jest nia potrzeba bycia
niezaleznym, gdyz tylko ona daje gwarancje autentycznego rozwo-
ju i rzeczywistej autonomii’.

To wyjscie z ,,raju” jest bolesne, obfituje bowiem w réznego rodzaju
sprzeczne tendencje. Zakosztowany smak wolnosci pocigga w nieznane,
ale pamie¢ btogiego poczucia bezpieczenstwa zatrzymuje przy rodzicu.
Jak nie trudno zauwazy¢, ,,proaktywne ja” rodzi si¢ we tzach, bolu i fru-
stracji i czesto w takiej atmosferze poddaje si¢ agonii, zamiera, badz po-
zostaje w latencji, letargu. I dlatego okres ten wymaga tagodnego zejs$cia
z kursu wyznaczonego przez rodzicow i wzigcia pod uwage wskazan
dziecigcego azymutu. Do tego potrzebna jest cierpliwos¢, spokojna per-
swazja, wreszcie pozwolenie wej$cia na zakazany teren opatrzony jed-
nakze baczna obserwacja rodzicoéw.

Rodzicom nalezy przy tym uswiadomié, ze okres dzieciecej przekory
(budzenia si¢ proaktywnego ,,ja”) nie tyle jest wynikiem ,,ztego” charak-
teru, uporu, $wiadomego niepostuszenstwa czy ztej woli, ile rezultatem
fizjologicznego rozwoju, aktywizacji dziecigcego ,,ja”, ktore chce by¢
znaczace we wzajemnych uktadach, ktore nie chce funkcjonowaé na
obrzezach. Rodzice, nie znajac fizjologicznych prawidtowosci tego okre-
su, za wszelka ceng¢ chca wychowac¢ dziecko zgodnie z wlasnym ,,para-
dygmatem”. Ten splot bolesnych do§wiadczen nie pozostaje bez wptywu
na dalszy rozwdj dziecka, ktory moze i zazwyczaj skutkuje zastojem,
czego przyktadem jest wykluwanie si¢ tzw. ,,ja reaktywnego”, opozycyj-
nego w stosunku do ,,ja proaktywnego”.

Okres fizjologicznej przekory stawia zatem rodzicéw przed drama-
tycznym wyborem migdzy wzmocnieniem u dziecka prorozwojowej po-
stawy niezaleznosci, a zachowaniem dotychczasowego matecznika. Re-
alizacja pierwszej alternatywy skutkuje rozwojem, realizacja drugiej gro-
zi zastojem.

Niestety, takze i my doros$li mimo bogatego niekiedy do§wiadczenia
zyciowego nie jesteSmy w stanie uwolni¢ si¢ od dylematu: bycia bez-
piecznym (reaktywnosc¢), ktore daje grupa, ale pozbawia niezaleznosci,
czy tez stawaé si¢ niezaleznym (proaktywnos$¢), ktore pociaga za soba

* I. Szafraniec, Nieuzasadniona kara za uzasadniong przekore, [w:] J. Szafraniec, Aby chwast sie nie
rozplenit, Biatystok 2007, a takze J. Szafraniec, By¢ wolnym i niezaleznym czy zniewolonym i bezpiecznym,
[w:]J. Szafraniec, Zeby sl nie zwietrzata, Biatystok 2003.
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utrate bezpieczenstwa poprzez marginalizacj¢ badz odrzucenie przez
grupe.

Zjawisko to jest na tyle powszechne, ze takze i my, dorosli, przezy-
wamy konflikt miedzy potrzeba bycia wolnym i niezaleznym (proaktyw-
nym) a potrzebg bycia bezpiecznym, ale i reaktywnym. Ktora z tych po-
trzeb jest silniejsza?

Praktyka wskazuje, ze w sytuacji dwuznacznej decydujemy si¢ na
zachowanie wlasnego bezpieczenstwa, niestety kosztem rezygnacji
z wlasnego zdania (wchodzimy w reaktywnos$c). Wowczas opinie zna-
nych, lecz czesto watpliwych autorytetow uznajemy za wilasne (internali-
zacja), byle by tylko nie narazi¢ si¢ na etykietke ,,zacofanych” czy ,,nie-
nowoczesnych”.

Reasumujac, mozemy pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze submisyjnos¢,
podlegtos¢, ulegtos¢, wycofywanie si¢ bedgce znamionami reaktywnego
»ja~ sa wynikiem zle rozwigzanego konfliktu migdzy dzieckiem a rodzi-
cem we wczesnym okresie zycia, ktory nie ulegajac korekcie, pozostawia
czesto $lady na cale zycie.

Stephen Covey spostrzegt swdj btad wychowawczy dotyczacy wla-
snego syna i wowczas jak pisze: ,,[...] przestaliSmy dopasowywac¢ go do
naszych o nim wyobrazen i mierzy¢ w kategoriach spotecznych oczeki-
wan. ZaniechaliSmy takze ugladzonego, pozytywnego manipulowania
nim w kierunku akceptowanego spotecznie modelu™. Byla to droga
w kierunku proaktywnosci.

Amplituda fizjologicznej adolescencji

Po kilkunastoletnim okresie wzglednego spokoju pojawia si¢ kolejne
wahnigcie utrwalonego stanu. Przyczyng jest aktywizacja hormonalna,
a takze rozkojarzenie struktur korowych i podkorowych, ktore budza
z latencji u$piong do tej pory sfere zainteresowan seksualnych. Powtdrnie
pojawia si¢ przekora, proba zaakcentowania wtasnego ,.ja”, odejscie od
,»my”. To czgsto okres odrzucenia dotychczas uznawanych norm i warto-
$ci. Mlodzienczy bunt, konflikt pokolen. Burzenie ,,tego, co jest” i nie
zawsze udane proby poszukiwania ,tego, co by¢ powinno”. To kolejny
okres utraty terra firma i zeglowanie bez kompasu, po omacku z nadzieja
na odnalezienie terra repromissionis.

Nadzieje na nowe zycie zdaja si¢ urzeczywistnia¢é w poetyckim po-
rywie, refleksyjnej zadumie, artystycznej inwencji, tworczym dziataniu,
odkrywczej filozofii, albo gubig si¢ w subkulturach, sektach, badz reali-
zujg si¢ w narkotycznych wizjach i alkoholowym upojeniu. Okres adole-

*S. Covey, Siedem zasad. .., op. cit.,s. 17.
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scencji to powtdrna gotowos¢ do przekroczenia aktualnego status quo, to
niekiedy rozpaczliwa proba identyfikacji z wlasng tozsamoscia, ktéra nie
jest jeszcze rozpoznana przez ,,ja”, btadzace i niespokojne, ktore domaga
si¢ utrwalenia wlasnego wizerunku.

To okres wzlotow i upadkéw, krzywych i prostych drog, waskich
i szerokich bram. Obudzony z u$pienia eros fascynuje i niepokoi zara-
zem. Mtodziencza osobowos¢, nie majac doswiadczen w wymiarze ero-
tycznym, stoi przed dylematem: po6j$¢ za jego zewem, czy tez przeciw-
stawi¢ si¢ jego zrywom. Kolorowe ekrany telewizorow, namigtne tresci
ksigzkowych stronic, carpe diem na ulicznych billboardach, rap, rock,
heavy metal i disco polo pociagaja, zniewalaja i przyciagaja. Na drugim
brzegu oazy rekolekcje, grupy modlitewne, kluby dyskusyjne, tworcze
zespoly, sale treningowe, pielgrzymki, wycieczki turystyczne i krajo-
znawcze. W jakim kierunku podazy¢? W ktora strong si¢ udac? Decyzje
poprzedzaja bezsenne noce zatozone na uszy stuchawki odtwarzacza
mp3, podworkowe dyskusje, porozrzucane butelki po alkoholu, ukleknie-
cia przed konfesjonatem, szeptane stowa modlitwy, ostre konflikty z do-
mem.

Gdzie odnalez¢ drogowskazy? Oto pytanie, ktére pojawia si¢
w chwili wytrzezwienia, odej$cia do konfesjonatu, wystuchania $wia-
dectw czy narkotycznej pauzy. Ta adolescencyjna dezintegracja jest two-
rzywem, z ktdérego mozna wyrzezbi¢ zardwno ksztaltne, jak i nieksztattne
sylwetki osobowosciowe. Zwracat na to uwage E. Erikson’, wedtug kté-
rego w tym czasie nastepuje przemieszczenie rol (indentity confusion)
przejawiajace si¢ poprzez: niezrOwnowazenie emocjonalne, sprzeczne
uczucia 1 dazenia prowadzace do kryzysu tozsamosci (identity crisis)
izmierzajacego w kierunku negatywnej tozsamosci (negative identity).

Okres ten wymaga szczegolnej opieki. I dlatego Erikson, opisujac
okres dorastania, wskazuje na formacyjng warto$¢ czynnika religijnego.
Bowiem ,,ego” wyjatowione z zasad religijnych niosacych za soba po-
wszechnie uznane wartosci, bedzie pozostawalo w permanentnym kryzy-
sie tozsamo§ci.

Amplituda fizjologicznego klimakterium

Kolejne trzecie wahniecie (climacterium virile) ktorego przyczyna sa
zmiany fizjologiczne w zakresie czynnoS$ci gruczotow plciowych i zwia-
zane z nimi przestrojenie czynnosci organizmu ma miejsce — u kobiet 45—
50 rok zycia, u m¢zczyzn 55—60 rok zycia. Zmiany te skutkuja zazwyczaj
mniej lub bardziej zaznaczonymi objawami, ktorych charakterystycznym

3 Zob. H. S. Calvin, G. Lindzey, J. B. Campbell, Teorie osobowosci, Warszawa 1998.
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rysem jest wzmozona pobudliwos¢ nerwowa. Co prawda z okresem tym
(involutio) zwyklo si¢ wigzaé postgpujace procesy regresywne zwiastuja-
ce starzenie si¢ organizmu, to jednak potoczna obserwacja wskazuje, ze
psychopatologia tego okresu ma charakter marginalny. Z duzym krytycy-
zmem nalezy odnie$¢ si¢ do doniesien, ze w okresie przekwitania (nie-
watpliwego przetomu hormonalnego) zachodzi ostabienie sprawnos$ci
Zyciowe;j.

Stad tez nie sposob nie przytoczy¢ opinii Tadeusza Bilikiewicza, kto-
ry uznal, Ze nie nalezy okresu przekwitania wigza¢ z organicznymi zmia-
nami wstecznymi, lecz wprost przeciwnie: uktad nerwowy w tym okresie
jest zdolny do dalszego rozwoju’.

Nie ulega watpliwosci, ze w tym czasie zaznacza si¢ dwoisto$¢ natu-
ry wieku podesztego, zawierajaca z jednej strony zyciowe doswiadczenie
i madros¢, z drugiej za$ fizyczne zniedoteznienie i zalezno$¢ od innych —
co staje si¢ powodem dwoistej postawy spotecznej: szacunku i uznania,
oraz marginalizacji i odrzucenia.

Warto zaznaczy¢, ze w ciagu wiekow cywilizacje wielkich religii
(hinduizm, konfucjanizm, buddyzm na Dalekim Wschodzie oraz judaizm,
chrzescijanstwo, islam na Bliskim Wschodzie) wyrazaly szacunek
i uznanie dla starcow, sposrod ktorych wywodzili si¢ medrcy, duchowi
mistrzowie, o$wieceni, synowie Bozy, przetozeni zgromadzen, nauczy-
ciele i wielcy doradcy. Réwniez w kulturach archaicznych ludzie starsi —
jak chce Michel Philibert — byli ,,historykami grupy, straznikami tradycji,
tlumaczami tajemnych zjawisk, wychowawcami i nauczycielami swojego
ludu, mistrzami ceremonii, pocieszycielami mtodych, posrednikami mig-
dzy zyjacymi a zmartymi, miedzy ludzmi a bogami”’.

U niektorych plemion w Afryce wcigz aktualne jest powiedzenie,
ze kiedy umiera starzec, ptonie cala biblioteka. On bowiem z koncem
swego zycia zabiera do grobu doswiadczenie, wieloletnia madros¢,
z ktorego to zrddia korzystalo mlode, niedoswiadczone jeszcze pokole-
nie. Wydawac by sig, ze opisywanie tego okresu w zyciu cztowieka na
konferencji poswigconej dzieciom jest bezcelowe. Dzieci i starcy?

Wspomniany juz E. Erikson widziat w tym ostatnim okresie epigene-
tycznego rozwoju uksztaltowana cnote¢ madrosci bedaca rezultatem zy-
ciowego, wieloletniego do$wiadczenia. Dlatego wlasnie nagromadzone
przez lata do$wiadczenie moze i powinno by¢ przekazywane mtodemu
pokoleniu®.

¢ Zob . T. Bilikiewicz, Psychiatria kliniczna, Warszawa 1968.

" Wiecej na ten temat: J. Szafraniec, Staros¢ darem czy przeklenstwem, [w:] J. Szafraniec, Zeby sél nie
zwietrzata, Bialystok 2003.

8 Zob. E. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, Poznan 2004, idem, Dopelniony cykl zycia, Poznan 2002.
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Dlatego tez Joseph Joubert’ postulowal, aby ojcom da¢ wiadze nad
dzie¢mi, majstrom nad uczniami, a starym ludziom nad mtodzieza. Para-
frazujac mysl Jana Pawla II, wyrazong w liscie do 0s6b w podesztym
wieku, mozna powiedzie¢, ze wykluczajac ludzi sedziwych ze spoleczen-
stwa, odrzucamy tym samym przeszio$¢, zbiorowa pamieé, wspdlne ide-
aty 1 wartos$ci, depczemy drogowskazy, dzigki ktérym tyle pokolen przed
nami hartowato wtasng kondycj¢ psychiczna, moralng i duchowa.

Pozostawmy zatem dzieci i starcow w ich rodzinnych kregach, aby
dzieci wzrastaly w atmosferze bogatego doswiadczenia, a starcy przezy-
wali schytek swojego zycia w atmosferze wspolnotowe;j.

SUMMARY

Jan Szafraniec to argue that the mental development of man we find the amplitude of the
periodic phenomenon called development. Amplitude in the physical meaning is the
process of the maximum deflection of the body oscillating or pendulum from the equilibrium
position in a state of "agitation". The current state is disturbed, "excursion", the
destabilization of the status quo, launching a movement of something static, distortion of
what was already established.

Observed in human life "stability" are situational and human relations are conditioned by its
environment. Articulation of these have different causes, frequency and intensity. However,
in addition to displacements caused by the nature of the external causes (situational
displacements) appear in each of our lives amplitude that are caused by factors internal
nature, physiological. This precipitated the swing state of equilibrium existing status quo,
bring the body into a state of "wobble", in order to experience the consequence that
different from the previous state.

% Zyjacy w latach 1754-1824 francuski moralista i eseista. Przyjaciel d’Alamberta, Diderota oraz
Chateaubrianda.
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Metody wychowania dzieci w Il Rzeczypospolitej
— twércza inspiracja dla praktyki edukacyjnej
w XXI wieku

Edyta Wolter

Uniwersytet im. Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie

Celem artykulu jest analiza oraz interpretacja dziatalnosci naukowej
Jozefa Wlodarskiego (1887—1955) — wyjasnienie koncepcji metod wy-
chowania w dwudziestoleciu migdzywojennym jako antecedencji naj-
nowszych kierunkow rozwoju teoretycznych podstaw wychowania
w Polsce.

Przedmiotem pedagogiki jest wychowanie, ksztatcenie i samoksztat-
towanie cztowieka w ciagu catego zycia'. Pedagogika jest nauka humani-
styczng, naukg kulturowa (o duchu)’. Pedagogika jak niemal wszystkie
dziedziny ludzkiego poznania ma swoje dziedzictwo kulturowe, wspot-
istniejace z historig filozofii, literatury, prawa, jezykoznawstwa itd. Dzi¢-
ki kulturze pedagogicznej mozna zrozumie¢ proces ksztaltowania sie
filozofii wychowania, my$li i praktyki edukacyjnej w poszczegdlnych
epokach historycznych.

Genetyczna metoda badan naukowych stuzy wyjasnieniu ponadpoko-
leniowej ciaglosci dziedzictwa kultury pedagogicznej. Pozwala zrozu-
mie¢ rodowdd najnowszej mysli i praktyki pedagogicznej. Czas histo-
ryczny jest czasem, w ktorym kazda kultura widzi siebie’. Ewolucyjnos¢*
sprawita, ze kazda faza rozwojowa byta wynikiem genetycznym etapow
poprzedzajacych i zawierala pozytywne oraz negatywne ich elementy.

'S, Palka, Metodologiczne aspekty uprawiania pedagogiki, [w:] S. Palka (red.), Orientacje
w metodologii badan pedagogicznych, Krakéw 1998, s. 9—11.

2 K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych, [w:] S. Palka (red.),
Krakow 1998, s. 27.

* S. Symiotiuk, Czas w kulturze. Problem wielosci czaséw, [w:] S. Nowicki (red.), Czas w kulturze,
Lublin 1983, s. 22.

* M. Handelsman, Historyka. Zasady metodologii i teorii poznania historycznego, Warszawa 1928,
s. 213.
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Natomiast w refleksji metodologiczne] stale powstajg oceny, dotyczace
wartosci i roli zrodet historycznych® w badaniach naukowych.

Florian Znaniecki, realizujacy metodologie wyjasniania zjawisk spo-
tecznych za pomoca metody interpretacji zdarzen® — uzasadniajac kon-
cepcje ,,spoteczenstwa wychowujacego”, podkreslit, ze tradycja kulturo-
wa’' stanowi podstawe kreowania celow (wartosci®) i tresci w procesie
socjalizacji. Wedtug Znanieckiego funkcja spoteczna wychowania reali-
zuje si¢ w procesie ,,zaszczepienia kultu dla wszelkich tradycyjnych war-
toéci [...] przygotowania do cztonkostwa w grupie™ oraz tworczego ak-
tualizowania wartosci, ktore jako przedmioty kulturowe'’, ktore badacz
obserwuje, interpretuje — realizujg si¢ w postawach, jako zjawisku spo-
leczno-kulturowym, zaré6wno w postawach realnych (w dziataniu), jak
i ideacyjnych. Kultur¢ pojmowat jako ,,tad stosunkéw pomigdzy wszyst-
kimi rodzajami czynnoS$ci ludzkich [...] religii, jezyka, literatury, sztuki,
obyczajow, zwyczajow, prawa, organizacji spotecznych, technicznych,
produkcji, wymiany ekonomicznej, filozofii, nauki”''. Spoteczefistwo
wychowujace w koncepcji Znanieckiego dzieki ,,obowigzkowi przecho-
wywania kultury duchowej”'? utrzymuje ,,wsp6Ino$¢” duchowa, wspot-
tworzac tradycje kultury poszczegodlnych aspektow zycia spotecznego,
takze w zakresie kultury pedagogiczne;j.

Metoda wychowania, to ,,0g6t zasad, kryteriow i sposobow postepo-
wania, ktore maja doprowadzi¢ wychowanka do zatozonego celu. Ich
dobdr uzalezniamy od sktadnikéw procesu wychowania, jakimi sga: wy-
chowanek, wychowawca, zatozony cel””’. Sa efektem teoretyzacji,
a praktyka wychowawcza stanowi niewyczerpane zrodto dla teorii metod
wychowania'®.

> W. Szulakiewicz (red.), Zrédla w badaniach naukowych historii edukacji, Torun 2003, s. 8.

® F. Znaniecki, Srodowisko wychowawcze, [w:] Socjologia wychowania. Wybér tekstéw, wstep
i opr. H. Mielicka, Kielce 2000, s. 67.

"Wychowanie i samowychowanie w ujeciu Floriana Znanieckiego, [w:] L. Turos, Andragogika
autokreacji, Warszawa 2007, s. 54 i nast.

8 F. Znaniecki, Metoda socjologii (wstep do wydania polskiego E. Hatas), Warszawa 2008, s. 70.

% S. Woloszyn (wybbr i opr.), Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej, wydanie drugie
zmienione, T. IIT — Ksigga pierwsza, Kielce 1998, s. 672 i nast.

'OF. Znaniecki, Fakty i przedmioty kulturowe, [w:] P. Sztompka, M. Kucia (red.), Socjologia. Lektu-
ry, Krakow 2006, s. 62 i nast.

" A. Kloskowska, Kultura, [w:] P. Sztompka, M. Kucia (red.), Socjologia, lektury, Wydawnictwo
Znak, Krakow 2006, s. 291.

12 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. 1, Wychowujgce spoleczeristwo, Warszawa 2001, s. 172
i nast.

3 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 442.

1 Zob. Klasyfikacja metod wychowania, [w:] M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow
2007, s. 189 i nast.
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W realizowaniu badan historyczno-pedagogicznych, pedagogiczno-
-historycznych'® trzeba szukaé odpowiedzi na pytania: co byto?, po co
byto?, jaka role spetnito?, aby zrozumie¢ kulturowe uwarunkowania pro-
cesu wychowania, ewolucji idei, poje¢, takze w zakresie metod wycho-
wania. W tym celu w niniejszym artykule podjeto probe pedagogicznej
analizy refleksji tworczej Jozefa Wlodarskiego — pedagoga, wydawcy
okoto 140 ksigzek dla nauczycieli i 120 ksigzek dla dzieci. Jozef Wtodar-
ski byt jednym z zalozycieli powstatej w 1921 roku w Warszawie Spotki
Akcyjnej Nasza Ksiggarnia, ktora z jego inicjatywy — w 1933 roku prze-
jeta wydawanie ,,Encyklopedii Wychowania”, pod redakcja S. Lempic-
kiego, B. Suchodolskiego i W. Gottlieba. W latach 1922—1939 wyktadat
przedmioty pedagogiczne na Panstwowym Wyzszym Kursie Nauczyciel-
skim, a od 1935 do 1937 roku — w Szkole Gtownej Gospodarstwa Wiej-
skiego w Warszawie'.

Jozef Wtodarski byt zwolennikiem procesu wychowania, opartego
na dialogu z dzieckiem. Twierdzil, ze dziecko, ktére nie popehitoby
»istotnych nawet niewla$ciwosci”, nie byloby dzieckiem, nie miatoby
okazji do ,,przezwyci¢zania sie, a wiec do ksztaltowania swojej osobowo-
sci”"’. Dzieci maja prawo — w procesie swojego rozwoju — do niedojrza-
tego zachowania si¢, a dojrzaty zawodowo wychowawca, ktory zna stadia
rozwoju poznawczego dzieci i mtodziezy, rozumie, ze cztowiek stopnio-
wo dojrzewa do postaw odpowiedzialnosci za to, co czyni. Jesli osiagnie
stan duchowos$ci wewnetrznej, wyrazajacy si¢ zharmonizowang osobo-
woscia, to oznacza¢ moze, ze (m.in.) miat szczeScie dojrzewac w otocze-
niu dojrzatych psychicznie wychowawcow (rodzice, nauczyciele).

Wiodarski wyjasnit, ze ,,nie od pouczen i nakazoéw nalezy rozpoczy-
na¢ karno$é'®, ale od dawania okazji do wyzwalania wrodzonej energii
dziecka...”" Trzeba profesjonalnie okresli¢ potrzeby i mozliwosci roz-
wojowe wychowanka, jego sklonnos$ci, aby jak najlepiej wspomagaé
dziecigca ciekawos$¢ eksploracyjna i che¢ do dzialania — chodzi o moc
zasobow tworczych tkwigcych w kazdym dziecku. A wigc trzeba
(wspobkreowa¢ zamitowanie do nauki i pracy nad soba, aby dziecko
rozumialo warto$¢ pracy intrapersonalnej, aby wiedziato, ze uczymy sie,
pracujemy — nie za kare, lecz aby do$wiadcza¢ samorealizacji i zadowo-

15 8. Palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdansk 2006, s. 71 i nast.

'® Dane na podstawie: Kartoteki biograficznej w Bibliotece Narodowej w Warszawie.

17 ). Whodarski, Karnos¢ w wychowaniu dzieci i mlodziezy, [w:] S. Lempicki (red.), Encyklopedia
wychowania, Warszawa 1938, t.3,z. 718, s. 408.

'8 Karno$é, jako metoda wychowania ma na celu uksztattowanie karnosci psychicznej. Kara moze
by¢ jednym ze srodkow karno$ci. Najcenniejsza jest karnos¢ dobrowolna, wynikajaca z woli — wyra-
za si¢ postgpowaniem zgodnym z obowigzujacym w danym spoteczenstwie systemem wartosci
inorm. Por. J. Mirski, Zagadnienia karnosci w wychowaniu, Poznan 1931, s. 7 i nast.

1 J. Wiodarski, Karnosé w wychowaniu. .., s. 397.

71



lenie z posiadanej wiedzy. Nierzadko nauczyciele popetniajg bledy wy-
chowawcze, oznajmiajac: za kar¢ nauczysz si¢ wiersza na pamigc,
za kare napiszesz dodatkowe wypracowanie, za karg posprzatasz boisko,
klase. Tak jakby czynno$ci uczniowskiego dnia codziennego byty kara.
Tego typu — pozbawione analizy i pedagogicznej refleksji postgpowanie
nauczycielskie nie inspiruje, lecz hamuje aktywno$¢ dziecka.

Wiodarski wyjasnit, ze dziecko ,,chetnie korzysta ze wskazan osoby
dorostej dla ktorej zywi uznanie [...]. Autorytet jest tylko tam mozliwy,
gdzie istnieje pozytywny kontakt uczuciowy pomigdzy wychowankiem
a wychowawca™’. Tak wigc autorytet wiadzy w dziatalnosci dydaktycz-
no-wychowawczej nie wystarcza, poniewaz dziata krotko, doraznie,
w obecnos$ci wychowawcy — wladcy, ktory w kazdej chwili moze dziecko
ukara¢. Podczas nieobecno$ci wychowawcy — wladcy niepozadane za-
chowanie zazwyczaj wraca, nawet wzmocnione. Je$li natomiast nauczy-
ciel ma autorytet rzeczywisty (moralny), na co dzien prezentuje zgodnos¢
stow 1 czyndéw w wychowawczo pozadanych postawach cieptych, opie-
kunczych, spotecznych — ,,przycigga” dzieci i mtodziez, jest szanowany
jako osoba i w konsekwencji ma znacznie mniej probleméw wychowaw-
czych.

»Karno$¢ zewngtrzna [...] nie czyni dziecka lepszym, nie przyczynia
si¢ do rozwoju osobowosci. Kary ostre i czgsto stosowane badz otgpiaja
dziecko, badz je deprawuja...”*' Kazdy wychowawca powinien pamigtaé,
ze kara nie moze dyskryminowa¢, poniza¢, upokarza¢, poniewaz emocje
sa ,,zarazliwe”. Poza tym karanie (wzmocnienie negatywne) — podobnie
jak nagradzanie (wzmocnienie pozytywne) — jest jednocze$nie procesem
zdobywania do§wiadczen spotecznych, uczenia si¢. Niestety niektorzy
wychowawcy nie panuja nad sobg i np. prezentujg nieliterackg termino-
logie, przemoc werbalng i niewerbalna. Przekazuja tym samym dzieciom
kod spotecznego zachowania si¢ w trudnych sytuacjach wychowaw-
czych, zapominaja, ze zwlaszcza dzieci w okresie poniemowlecym,
wczesnego i sredniego dziecigctwa — z powodu naturalnej ciekawosci dla
otaczajgcej dziecko rzeczywistosci, inspiruja klopotliwe niekiedy sytu-
acje wychowawcze.

Wedhug Jozefa Wlodarskiego — w okresie nauki szkolnej ,,karnos¢
nabiera pelnego rozwoju [...] staje si¢ coraz bardziej wewnetrzng®. Or-
ganizacje mtodziezy, samorzad szkolny [...] wytwarzajg [...] poczucie

*Ibidem, s. 399.

> Ibidem, s. 404.

2 Karno$é¢ wewnetrzna wymaga panowania nad sobg i ma warto§é wychowawcza. Zob. L. Jelenska,
Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 184 i nast.
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odpowiedzialnosci za siebie i za grupe”™. Mozna t¢ my$l uzupehic: kon-

trolowanie jest dobre, ale zaufanie jest lepsze. Moze zaowocowa¢ dojrza-
tymi postawami spotecznymi, zwtaszcza gdy wychowawca umie docenié¢
dziecigcg odwage przyznania si¢ do btedu lub ztego zachowania sie.
Przyznanie si¢ wymaga odwagi, jest przejawem dojrzalo$ci spolecznej
(w odniesieniu do mozliwos$ci rozwojowych dziecka). Zasadne jest wiec
rozdzielenie odwagi przyznania si¢ od czynu. Motywacje do odpowie-
dzialnego zachowania moze pozytywnie wzmocni¢ zastuzona nagroda,
zwlaszcza gdy jest dostosowana do potrzeb rozwojowych i wieku dziec-
ka, gdy jest urozmaicana w polaczeniu ze stopniowym podnoszeniem
wymagan.

Natomiast wychowanie dziecka bez stosowania wzmocnien nega-
tywnych jest zadaniem trudnym. Zdaniem Wtodarskiego ,,[...] ich nad-
uzywanie wytwarza przymus, niewolnictwo, [...] dzieci przyzwyczajaja
si¢ do nich, tepieja [...], kary wowczas stajg si¢ balastem, ktory nie po-
zwala [...] zerwaé si¢ do lepszej przysztosci. [...] Kar trzeba unikaé”™.
W praktyce dydaktyczno-wychowawczej pozbawienie dziecka zastuzonej
nagrody moze sta¢ si¢ wzmocnieniem negatywnym. Nie nalezy wiec
odktada¢ (zwlekac¢) nagradzania, zmniejsza si¢ bowiem moc pozytywne-
go wzmacniania. A kar¢ trzeba traktowac¢ jako wzmocnienie, tylko
w okreslonych sytuacjach wychowawczych konieczne, ktore trzeba uza-
sadni¢. Nie mozna takze kara¢ z pasja lub z zadowoleniem, lecz z tego
powodu ubolewac i pamigtaé, ze naduzywanie wzmocnien negatywnych
— z pedagogicznych wzgledow nie ma sensu, poniewaz nie motywuje
wychowanka do pracy nad sobg. Nauczyciele, ktorzy np. naduzywaja
ocen niedostatecznych — uodparniajg na nie.

Rozwazajac ten trudny problem — Jozef Wiodarski wyjasnit, ze ,,[...]
caly szereg win z punktu widzenia dorostego nie jest wing w $wiadomo-
$ci dziecka i stosunkowo duzo kar wynika z braku znajomos$ci psychiki
dziecigcej”. To, co dla jednych jest wzmocnieniem negatywnym — dla
innych moze by¢ wzmocnieniem pozytywnym. Trzeba najpierw dobrze
pozna¢ osobowos¢ dziecka, aby moc realizowaé tworcza dziatalno$c
wychowawczg. Zdaniem Wtodarskiego praca dydaktyczna jak i wycho-
wawcza oparta na zainteresowaniu ucznia, na pobudzeniu go do twoérczej
i odpowiedzialnej aktywnosci jest ,lepsza szkota wyrabiania karnosci
i charakteru [...]. Praca oparta na zaufaniu do nauczyciela, na radosci

3 J. Whodarski, Karnosé¢ w wychowaniu. .., s. 411.
* Ibidem, s. 406.
> Ibidem, s. 407.
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tworzenia czyni zbednymi, a przynajmniej wybitnie zmniejsza potrzebe
napomnien, nakazow, zakazow, grozb i kar™®¢,

Osobowo$¢ nauczyciela, jego codzienna postawa wychowawcza mo-
g3 by¢ nagroda (wzmocnieniem pozytywnym) lub kara (wzmocnieniem
negatywnym) dla wychowankoéw — partneréw interakcji wychowawczej.
Jesli nauczyciel ma zréwnowazong osobowos¢ 1 przez pryzmat intraper-
sonalnej homeostazy spostrzega swoich wychowankéw — bedzie miat
motywacje do konstruktywnej komunikacji spotecznej z dzie¢mi. Jesli
natomiast jest niedojrzaty psychicznie (zwlaszcza emocjonalnie i spo-
lecznie) i ,,chce” widzie¢ w drugim cztowieku kogos ztego — to widzi.
Ocenia wowczas swoich wychowankow — jakby — przez lustrzane odbicie
wiasnych niedomagan, projektujac na dzieci swojag niemoc wychowaw-
czg. Sprawg ogromnej wagi jest wlasciwy dobor nauczycieli, ktorzy
oprocz dobrej znajomosci realizowanych przedmiotow ksztatcenia maja
cechy osobowosci sprzyjajace konstruktywnej pracy dydaktyczno-
-wychowawczej, takie jak (np.) takt wychowawczy, wola rozwigzywania
probleméw wychowawczych, konsekwencja, tolerancja, szacunek dla
osobowej tozsamos$ci swojego wychowanka, akceptacja dla jego indywi-
dualnych mozliwo$ci oraz aspiracji rozwojowych® — a wiec site we-
wnetrzng, sprzyjajaca dojrzaltym wyborom moralnym nawet w obliczu
niepowodzen oraz bardzo trudnych sytuacji wychowawczych.

J6zef Wiodarski uogolnit, iz ,,[...] przy systematycznym, spokojnym
wysitku wychowawcy — czas jest jego najwickszym sprzymierzencem.
Tylko oddziatywanie ciagte, cierpliwe, stopniowe [...] moze da¢ trwate
rezultaty”® — a wiec trud nauczyciela uczciwego i pracowitego — spole-
gliwego® wychowawcy zawsze zaowocuje. Nie mozna kreowaé Zycia
spotecznego w ogole bez wzmocnien negatywnych, ale trzeba starac si¢
o jako$¢ rozumnej rzeczywisto$ci edukacyjnej — w ktorej dominuja
wzmocnienia pozytywne. Istota procesu wychowania naturalnego w ro-
dzinie oraz w instytucjach wychowania bezpos$redniego i posredniego jest
tworzenie warunkow do prawidtowego rozwoju na miar¢ mozliwosci
danej osoby. Trzeba zatem uwzglednia¢ sytuacje osobista dziecka, sza-
nowacé jego godnosC, troszczy¢é si¢ o psychosomatyczny dobrostan
(zdrowie), inspirowaé wiare we wlasne sily dziecka. Wedlug Wtodar-
skiego, a takze Jozefa Pietera postulat wychowania nierepresyjnego
i tworczego zawsze pozostanie aktualny™.

* Ibidem, s. 410.

2 A. Grzegorczyk, Non-violence: wychowanie do negocjacji, demokracji i wspélistnienia,
[w:] I. Wojnar, J. Kubin (red.), Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, Warszawa 1997, s. 57.

2 J. Wtodarski, Karnos¢ w wychowaniu. .., s. 397.

¥ T. Kotarbifiski, Medytacje o zyciu godziwym, Warszawa 1994, s. 59 i nast.

%0 J. Pieter, Karno$é w szkole, Lwow 1938, s. 29.
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Na ten temat — w cezurze Il Rzeczypospolitej pisat takze znany pol-
ski pedagog i filozof, reprezentujacy teoretyczny nurt pedagogiki kultury
— Bogdan Nawroczynski®'. Rozwazajac zasady pomocne w praktyce edu-
kacyjnej — szczegdlnie podkreslit warto$¢ kreatywnej atmosfery, ktora
moze by¢ dzietem tylko bardzo dobrego nauczyciela. Jego zdaniem wy-
chowanie jest sztuka (takze poszanowania niepowtarzalnej indywidual-
nosci dziecka), a nie tylko mechanicznym wdrazaniem ,,urzedowego”
programu dydaktyczno-wychowawczego. Z takim wyzwaniem moze sig¢
tworczo zmierzy¢ tylko nauczyciel, ktory pracuje z pasja i z powolaniem
— ktéry oprocz dobrego przygotowania merytorycznego ma talent peda-
gogiczny, wraz z do§wiadczeniem zawodowym.

Warto wspomnie¢ wielu polskich wspottworcow mysli pedagogicz-
nej okresu II Rzeczypospolitej. Wybitny polski psycholog, filozof, lekarz
i autor wielu prac badawczych, poswigconych rozwojowi proceséw po-
znawczych — Stefan Szuman — talent pedagogiczny poréwnat do wybit-
nych uzdolnien artystycznej rangi oraz do indywidualnego sposobu
tworczego i odtworczego wyrazania. Wedtug Szumana jedynie zasobna
w bogactwo duchowe osobowo$¢ moze sprosta¢ temu wyzwaniu. Nato-
miast Stefan Baley — psycholog specjalizujacy si¢ w psychologii rozwo-
jowej i wychowawczej — w jednym ze swoich wyktadow zapisal, ze gdy-
by pedagodzy nie ograniczali si¢ do pouczania, jak kocha¢ dzieci, i bada-
li, jak to czynig — wiedza dotyczaca problematyki wychowania prezento-
wataby rzetelniejsza jako$¢. Jedna z fundamentalnych zalet osobowosci
wychowawcy — w ujeciu Marii Grzegorzewskiej, zatozycielki i dyrektor
Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (1922), jest dobro¢ i troska
0 los dzieci oraz warunki ich zycia. Jej zdaniem tylko wychowawca
wspotodczuwajacy moze tworczo wspotpracowac ze swoimi wychowan-
kami. Zwlaszcza gdy uosabia pogode ducha, rados¢ tworzenia i wysoka
warto$¢ moralng — cechy osobowosci niezbedne w pracy z dzie¢mi i mto-
dzieza.

Wedhig wybitnego polskiego pedagoga teoretyka — autora publikacji
poswigconych wychowaniu narodowemu — Lucjana Zarzeckiego dobrze
bytoby, gdyby wychowawcy byli ludzmi zréwnowazonymi, silnymi du-
chowo, skromnymi i rozumiejacymi ,,mtodo$¢”, poniewaz ,,[...] naucza-
nie nie jest tylko dzielem kunsztu, jest ono tworczos$cia, jest czynem zy-
wej duszy, jej mocy wewnetrznej, tych sil, ktére w niej tkwig. Chocby$
wszystkie metody poznal, cho¢by$ nauke posiadat wielka, a by$ nie miat

3! B. Nawroczynski, Dziela wybrane, (wybér, przedmowa, wstep A. Monka-Stanikowa), Warszawa
1987, t. 1, s. 545 i nast.
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mitos$ci czystej do wiedzy i prawdy [...] nie dasz tych uczu¢, ktore z ho-
mo sapiens czynig cztowieka”.

Ludwik Jaxa-Bykowski, jeden z najbardziej znaczacych polskich pe-
dagogéw XX wieku, rozwazajac warto§¢ pracy dydaktyczno-
-wychowawczej zachecal nauczycieli do pracy nad soba, aby nauczyli si¢
szukaé ,,prawdy jasnego promienia! [...] nowych, nieodkrytych drog™®.
W swoich dzietach cytowat cenng tez¢ Piotra Skargi — ,,wiecej si¢ uczen
u tego mistrza nauczy, na ktérego robote patrzy, niz u tego, ktory mu
o nauce mowi”*’. Ludwik Jaxa-Bykowski podkreslit warto$¢ bezstronno-
$ci zarowno w stosunku do swoich wychowankéw, jak i naukowych
twierdzen. Henryk Rowid natomiast, rozwazajac polska koncepcje szkoty
tworczej w II Rzeczypospolitej, syntetycznie ujal mysl w nawigzaniu do
idei Nowego Wychowania®, Zze im doskonalszy nauczyciel, tym mniej
mu uczniowie zawdzigczaja w osigganiu skarbow wiedzy i tym chetniej
polegaja na wlasnej pracy. Nauczyciel — wychowawca musi bowiem
umie¢ wyzwala¢ samodzielno$¢, aktywnos$¢ wlasng dziecka dzieki twor-
czej wspotpracy.

Na podstawie celowo wybranych przyktadéw polskiego dziedzictwa
ideacyjnego — w zakresie metod wychowania w okresie migdzywojen-
nym mozna uogo6lni¢, iz wychowawca, aby skutecznie i tworczo wspot-
pracowa¢ ze swoimi wychowankami musi umie¢ inspirowac dzieci
do odkrywania wewnetrznych zrédet twoérczych, dzieki ktorym moze
rozwija¢ zaré6wno dyspozycje kierunkowe, jak réwniez dyspozycje in-
strumentalne osobowosci. Tak wazny jest — ponownie podkresle — wia-
sciwy dobodr grona pedagogicznego. Mam na mysli nie tylko stosowne
wyksztalcenie potwierdzone dokumentem, lecz przede wszystkim pre-
dyspozycje osobowosci do pracy z dzie¢mi. Odpowiedzialni rodzice oraz
wychowawcy, ktorzy potrafig nierepresyjnie aktywizowa¢ do twodrczego
rozwoju — na miar¢ indywidualnych mozliwosci dziecka sg ostoja jego
bezpieczenstwa. Stwarzajg warunki, sprzyjajace tworczemu wspomaga-
niu dziecigcej checi niepowtarzalnego stawania si¢ i dojrzewania — aby
lepsza przysztos¢ kreowaé. Pomagaja dzieciom w procesie dojrzewania
do pozytywnego odreagowywania stresu, ktory jest czgscig zycia — takze
w XXI wieku.

32 L. Jaxa-Bykowski, O godnosci stanu nauczycielskiego, Krakow 1928, s. 11.

33 L. Jaxa-Bykowski, Praca naukowa nauczyciela jako wazny czynnik pracy dydaktycznej, Odbitka
z ,,Czasopisma Przyrodniczego”, £.6dz 1933, z. 5-7, s. 1.

** Nowemu Wychowaniu patronowata Miedzynarodowa Liga Nowego Wychowania, ktéra powstata
na Zjezdzie Pedagogicznym w Calais, w 1921 roku. Poczatkowo dziatala w Londynie, Genewie
i Berlinie — po 1930 roku swoja dziatalno$cig objeta wszystkie kontynenty. Jej celem byto promowa-
nie pokojowego wspotistnienia. Z ruchem Nowego Wychowania wspolpracowato Miedzynarodowe
Biuro Wychowania, ktére powotano w Genewie w 1925 roku. Biuro dziatalo pod kierunkiem
J. Piageta.
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Wyjasniajac metody wychowania dzieci w Il Rzeczypospolitej, trze-
ba takze zdefiniowac pojecie stresu, poniewaz wiedza dotyczgca uwarun-
kowan stresu jest niezbgdna kazdemu wychowawcy w procesie wycho-
wania dzieci. W terminologii naukowej funkcjonuja liczne definicje stre-
su (w kategorii bodzca, reakcji, relacji). Wedtug interakcyjnej koncepcji
(R. S. Lazarus®) — stresu psychologicznego nie wywoluja obiektywne
cechy przedmiotow, lecz sposob ich spostrzegania. W tym ujeciu stres
jest ,,okreslong relacja miedzy osobg a otoczeniem, ktdra oceniana jest
jako obciazajaca lub przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrosta-
nowi*’. Mozna wigc przyjaé, ze czynniki szkodliwe, zwlaszcza dziataja-
ce przez dhuzszy czas na dziecko — moga sta¢ si¢ obcigzajacymi bodzca-
mi (stresorami). Wyr6zniono stresy: ciepla (hipertermia), zimna (hipo-
termia), hatasu, zanieczyszczenia $rodowiska zycia, upokorzenia®’, zwia-
zane z chorobg lub $miercig najblizszych, rozwodem rodzicéw, narodze-
niem rodzenstwa™, gdy dziecko czuje sie samotne — z powodu ztych rela-
cji interpersonalnych. Jednak tak jak chorobotwoércze bakterie moga pet-
ni¢ pozytywna role — w nabieraniu adaptacyjnej odpornosci biologicznej
(jest u poszczeg6lnych osobnikow rézna) réwniez inne stresory, takie jak
np. trudne sytuacje, powoduja uaktywnienie organicznej sity — w celu
przezwyci¢zenia danego stresu. Ta wlasciwos¢ jest niezbedna kazdemu
cztowiekowi, poniewaz catkowita wolno$é od stresu — to $mier¢™. Kazda
aktywno$¢ wymaga wysitku i energii, a optymalny poziom tych nakta-
doéw zapewnia rownowage i dobre zdrowie. Tak wigc krotki, mobilizuja-
Ccy stres jest czescig zycia i petni pozytywna role w harmonijnym rozwoju
cztowieka (zwlaszcza gdy osigga optymalny poziom dla danej osoby).
Natomiast jesli utrzymuje si¢ zbyt dlugo lub ma miejsce nawarstwianie
ucigzliwos$ci psychicznych, fizycznych — moze by¢ przeszkoda w twor-
czym rozwoju dziecka, a nawet czynnikiem chorobotwdrczym prowadza-
cym nawet do psychosomatycznych schorzen, takich jak stany lekowe,
bezsennos¢, brak apetytu, alergie skorne, astma, bole gtowy itp. Chociaz
pojedyncza, trudna sytuacja nie powinna by¢ przyczyna powaznych zabu-
rzen emocjonalnych, fizjologicznych, intelektualnych — zawsze trzeba
bra¢ pod uwagg roéznice indywidualne dziecka w tym zakresie.

% 1. Heszen—Niejodek, Stres i radzenie sobie — glowne kontrowersje, [w:] 1. Heszen-Niejodek,
Z. Ratajczak (red.), Czlowiek w relacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne, Katowice
1996, s. 12 i nast.; J. F. Terelak (red.), Zrédla stresu. Teoria i badania, Warszawa 1999, s. 15.

% Studia z psychologii stresu — radzenie sobie ze stresem — uwarunkowania i strategie, Wybrane
prace seminaryjne napisane w latach 1991-1995 pod kierunkiem J. F. Terelaka, Warszawa 1997,
s. 15.

37 Zob. Z. Bargiel, Stres — problem otwarty, Torun 1997, s. 13-20.

8 G. Witkin, Stres dziecigcy. Czym jest, jak si¢ przejawia, jak mu zaradzi¢?, Poznan 2000, s. 24.

*'S. Grochmal, Stres nasz wrég czy sprzymierzeniec, Wroctaw 1992, s. 4.
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Proces wychowania, wspierania dziecka w jego duchowym i fizycz-
nym rozwoju — jesli ma przynie$¢ konstruktywne efekty wychowawcze,
musi dojrze¢ do pracy uwolnionej od nadmiernego zametu sprzecznosci
i zalamania osobniczej homeostazy (stadium zatamania mechanizméw
przystosowawczych) — stresu, uniemozliwiajagcego kreatywne interakcje
wychowawcze w poszczegdlnych sytuacjach zycia spolecznego.
W rozwazaniach na ten temat w okresie Il Rzeczypospolitej w publika-
cjach naukowych bardzo duzo uwagi poswigcono wartosci metody
wplywu osobistego nauczyciela w procesie wychowania dzieci. Wyja-
$niono, ze kazdy wychowawca wprowadza w zycie swojego wychowan-
ka — przede wszystkim — dzigki wtasnej osobowos$ci. Powinien by¢ auto-
rytetem moralnym oraz intelektualnym dla swoich wychowankow. Wy-
mownym przykladem jest osobowos¢ i dziatalno$¢ Janusza Korczaka,
ktory mimo niesprzyjajacych okolicznosci realizowat proces wychowa-
nia, z szacunkiem® dla niepowtarzalnej indywidualnoéci kazdego dziec-
ka, jego niewiedzy i mtodego wysitku dojrzewania.

Reasumujac, pedagodzy przetomu XX i XXI w. — zar6wno teoretycy,
jak 1 praktycy, czerpia takze z dziedzictwa polskiej refleksji edukacyjne;j
II Rzeczypospolitej. Interpretujg ten pozytywny status dziedzictwa kultu-
ry pedagogicznej i poszukujg nowych jej znaczen w spoteczenstwie ogol-
nej tendencji kultury postmodernizmu, ktére rozwija si¢ w zwigzku
z globalng koegzystencja wielosci kultur i szybkim rozwojem wysokiej
jakosci technologii. W tej zrelatywizowane]j postfordowskiej rzeczywi-
stosci globalnej ,,wioski elektronicznej” — kultura ideacyjna Il Rzeczypo-
spolitej, w zakresie metod wychowania dzieci — stanowi cenne zrodio
najnowszych kierunkéw rozwoju edukacji w III Rzeczypospolitej. Tym
bardziej ze — jak to Bogustaw Sliwerski ujat — ,,pluralizm i wielowymia-
rowos¢ rzeczywistosci spoteczno-kulturowej nie pozwalajg na to, by dys-
kurs w ponowoczesnym $§wiecie odebrat ktéremukolwiek z dotychczas
uznanych przez nauke dyskurséw modernistycznych podstawy do rosz-
czenia o uznanie uniwersalnosci ich analiz i systemow wartosci™"'. Teza
ta w zakresie metod wychowania dzieci w Polsce dotyczy takze kultury
ideacyjnej.

SUMMARY

The purpose of the article is an analysis of Edith Wolter source of work Josephus'
Wilodarski, who lives in the years 1887-1955, as well as methods to clarify the concept of
education in the interwar period as a pre-emptive latest developments of theoretical

40 J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku, Warszawa—Krakow 1948, s. 39 i nast.
I B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007, s. 208.
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foundations of education in Poland. Wlodarski, Joseph was a supporter of the process of
education, based on dialogue with the child. He claimed that a child who had not committed
“significant, even impropriety”, there would be no child would have no opportunity to
“overcome, and so to shape his personality”". Children have the right — in the process of its
development - the immature behavior, and mature professional educator who knows the
stages of cognitive development of children and adolescents, it is understood that the man
gradually matured to the attitudes of responsibility for what it does. If you reach a state of
inner spirituality, expressing the personality of a harmonized, it may mean that he was lucky
to mature in an environment of adult psychiatric educators (parents, teachers).
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Przemiany w edukacji matego dziecka —
kontekst ekonomiczny i spoteczno-kulturowy

Malgorzata Kaminska-Juckiewicz
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Ptocku

Wezesna edukacja jest najwazniejsza.
J. J. Rousseau

Edukacja matego dziecka, wczesna edukacja czy tez edukacja przed-
szkolna staty si¢ w ostatnim czasie bardzo aktualne i modne. Coraz wie-
cej sig moéwi 1 pisze na ten temat. Prawdopodobnie przyczynita sie do
tego reforma programowa i zmiany w systemie wychowania przedszkol-
nego w Polsce. Uwazam za bardzo wazny aspekt w dyskusji o edukacji
w ogole, a tym bardziej o przemianach, ktore staly si¢ nieodtagcznym ele-
mentem naszej rzeczywistosci oswiatowe;.

Istotne jest jednak, aby nie zapomnie¢ o tym, co powinno by¢ moty-
wem przewodnim zmian edukacyjnych — doskonalenie dziatania instru-
mentow edukacji, tak aby przynosito to korzy$¢ wszystkim zainteresowa-
nym. Czy to jest mozliwe? Nie ma tatwej odpowiedzi na to pytanie. Za-
chodzi tu zbyt wiele konotacji i uwarunkowan. Jak zwykle, podltoze
zmian edukacyjnych nie zawsze sprzyja wszystkim celom i kierunkom
wyznaczanym zardwno przez Sejm i rzad polski, jak i instytucje Unii
Europejskiej. Ostatnie propozycje ministerstwa ,,zapraszajace” szescio-
latki do podejmowania nauki w pierwszej klasie szkoly podstawowej nie
spotkaty si¢ z aprobatg rodzicow. Pomyst spalit na panewce, poniewaz
rodzice wybrali stare rozwigzanie wygodne dla nich i dla dzieci: pozo-
stawienie swoich pociech w przedszkolu. Czyzby wigc rodzice nie zda-
wali sobie sprawy z korzysci ptynacych z tego pomystu? Czy nie pragna
wyrownywania szans edukacyjnych i nie mys$la o ekonomicznym wymia-
rze obnizenia obowigzku szkolnego? Czy nie zalezy im na upowszech-
nieniu wychowania przedszkolnego w spoleczenstwie? Czy nie chca
wczesniejszego wykrywania i rozwijania uzdolnien lub wyréwnywania
deficytow rozwojowych i edukacyjnych u swoich pociech? Prawdopo-

81



dobnie nie zdaja sobie sprawy z tych zadan i celow reformy wychowania
przedszkolnego. Sa niedoinformowani, nikt z nimi nie rozmawia
i nie przekonuje. Na spotkaniach informacyjnych z rodzicami sze$ciolat-
kéw spotykam sie z argumentami nieracjonalnymi, pozbawionymi ja-
kichkolwiek prawdziwych uzasadnien. Rodzice nie rozumieja decyzji
w sprawie zmian w wychowaniu przedszkolnym i nie utozsamiajg si¢
z nimi. Organizujg ,tajne komplety czytania i pisania” w przedszkolach
i powtarzaja hasto: ,,Nie zabiera¢ dzieciom dziecinstwa”.

O zmianach w edukacji przedszkolnej niezbyt przychylnie wypowia-
daja si¢ tez nauczyciele, ktorzy z rezerwa odnosza si¢ do nowej podstawy
programowe;j i zalecen co do jej realizacji. Nauczyciele narzekajg na nie-
dobory finansowe i niskie place — podobnego zdania sg takze zwiazki
zawodowe. Wladze samorzadowe i lokalne organy odpowiedzialne za
o$wiate rzadko podejmuja realne dziatania wspomagajace proces zmian.
Powtarzaja, ze maja jeszcze czas, aby dostosowa¢ si¢ do wymagan re-
formy. Nie chca angazowac sie¢ w co$, co stawia ich w opozycji do wigk-
szo$ci rodzicow i nauczycieli. Wszyscy czekaja, ze moze problem sam
si¢ rozwigze 1 ministerstwo zrezygnuje z dalszego reformowania wcze-
snej edukacji.

Zasygnalizowane problemy i niepokoje zwigzane z wprowadzaniem
zmian edukacyjnych stanowig, jak sadzg, ,,wierzcholek gory lodowej”,
w ktorej pietrza sie kolejne trudnos$ci organizacyjne, legislacyjne i reali-
zacyjne. Wsrdd pedagogow i socjologdw edukacji spotyka sie opinie
i poglady, w ktérych przekonuja o niewatpliwych korzysciach i profitach
ekonomicznych, spotecznych i kulturowych, jakie moze dawa¢ reforma
programowa, zwlaszcza jesli chodzi o edukacj¢ malego dziecka. Czgsto
w tych dywagacjach nawiazuje si¢ do pojecia ,kapitatu ludzkiego™ i jego
jakosci.

W raporcie Polska 2030, sporzadzonym przez Zespdt Doradcow
Strategicznych Prezesa Rady Ministrow, znajdujemy nastepujaca defini-
cje kapitatu ludzkiego: ,,Potencjal zgromadzony we wszystkich Polakach,
wyrazajacy si¢ w ich wyksztalceniu, do§wiadczeniu zyciowym, posta-
wach, umiejetnosciach”'. Najogolniej rzecz ujmujac, pojecie kapitatu
ludzkiego zwraca uwage na fakt, ze wiedza i umiejetnosci ludzi stanowia,
podobnie jak infrastruktura i nowe technologie, bardzo istotny zasob
gospodarczy. Dlatego nalezy mysle¢ o kapitale ludzkim w kategoriach
inwestycji, co oznacza, ze wydatki na podnoszenie wiedzy i umiejgtnosci
tych, ktorzy w przysziosci stang si¢ obywatelami i pracownikami, po
prostu si¢ oplacajg. Wraz z rozwojem gospodarki opartej na wiedzy, dba-

' www.polska2030.pl (czas dostepu: 23.06.2010).
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10s¢ o jakos¢ kapitatu ludzkiego staje si¢ najwazniejszym czynnikiem
warunkujacym rozwoéj gospodarki’. Kapitat ludzki najczesciej kojarzony
jest z edukacja w szkotach $rednich i wyzszych, szkoleniami dla doro-
stych, nauka, badaniami, technologia. Niezwykle rzadko wiaze sig
w Polsce jako$¢ kapitatu ludzkiego z najwcze$niejszymi doswiadczenia-
mi edukacyjnymi czlowieka — jego wychowaniem w rodzinie czy poby-
tem w przedszkolu®’. Wczesne dziecinstwo to wiek, w ktorym ksztattuje
si¢ najwigksza czgs¢ mozliwosci intelektualnych, emocjonalnych i spo-
lecznych dziecka. Kreatywnos¢, wytrwato$¢, czytanie ze zrozumieniem —
to przyktady umiejetnosci i dyspozycji, ktore najtatwiej rozwija¢ we
wczesnym dziecinstwie, ktére procentowac beda przez cate zycie. Two-
rzenie sprzyjajacych warunkéw rozwoju w tak waznym dla dziecka okre-
sie przynosi bardzo wyrazne korzysci nie tylko jemu, ale calemu spote-
czehstwu’,

Swiadomo$¢ znaczenia opieki nad dzieckiem z ekonomicznego punk-
tu widzenia u§wiadomit Denis Diderot (1713-1784). W Instrukcjach dla
poloznych wyjasnial, ze nardéd tym lepiej prosperuje, im wiecej ma ragk
do wytwarzania dobr i chwytania za bron w swej obronie. Przedstawit
dwa zalecenia dotyczace ograniczenia $miertelnosci wsréd niemowlat
i bardzie efektywnego wykorzystania sierocincéw dla porzuconych dzie-
ci. Teoria ta po raz drugi zyskata uznanie w XX wieku wraz z ekono-
micznymi teoriami kapitatu ludzkiego i zasobow talentu. Zgodnie z jedna
z nich nalezy inwestowa¢ w system edukacji, aby gromadzi¢ kapitat za-
sobow ludzkich i w ten sposdb zapewnia¢ korzysci systemowi gospodar-
czemu. W teorii zasobow talentu przyjmuje si¢, ze zarowno mozliwe, jak
i wskazane jest to, aby kazdy narod maksymalizowatl swe zasoby poten-
cjalnego talentu ,,poprzez optymalizacj¢ zasobow edukacyjnych i zarza-
dzanie nimi’”.

Kapitat ludzki jest, podobnie jak pozostate trzy rodzaje kapitatu
(spoteczny, strukturalny i relacyjny), sktadnikiem wiekszej catosci — ka-
pitatu intelektualnego. Rozwoj kapitatu intelektualnego jest mozliwy,
zdaniem autoréw raportu, dzigki m.in. ,,poprawie dostepu do wysokiej
jakosci edukacji wezesnej™. Udziat polskich dzieci we wezesnej edukacii

2 A. Blumsztajn, Dlaczego warto inwestowaé w edukacje malych dzieci, [w:] T. Ogrodzinska,
M. Biatek-Graczyk (red.), Dobry start. Jak wprowadzaé alternatywne formy wczesnej edukacji,
Warszawa 2008, s. 6.

* A. Blumsztajn, T. Szlendak, Jakos¢ kapitalu ludzkiego i wyréwnywanie szans edukacyjnych. Wpro-
wadzenie do raportu, [w:] T. Szlendak (red.), Mafe dziecko w Polsce — raport o sytuacji edukacji
elementarnej, Warszawa 2006, s. 29.

* A. Blumsztajn, Dlaczego warto..., s. 6.

’ Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie nieréwnosci spolecznych
i kulturowych, (thum. E. Kolanowska), Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 130.
¢ www.polska2030.pl (czas dostepu: 23.06.2010).
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jest najnizszy w Europie i wynosi 41%, podczas gdy np. we Francji,
we Wiloszech, w Hiszpanii i w Belgii wynosi on prawie 100%. W 2008
roku odsetek dzieci w wieku 3-5 lat uczgszczajacych do przedszkola
wynosit ogotem 48 proc, ogdlny odsetek w miastach to 69 proc, na wsi —
22%’ Migdzy latami 1990 a 1993 zamknieto blisko 20% placowek przed-
szkolnych, a liczba dostgpnych miejsc zmniejszyta si¢ o blisko 14%
Szczegoblnie znaczaco pogorszyla si¢ sytuacja na obszarach wiegjskich,
gdzie w ciggu dwoch lat liczbe miejsc w przedszkolach ograniczono
o ponad 17%. Po poczatkowym pogorszeniu dostgpnosci przedszkoli
w zwigzku z ich komunalizacja w 1991 roku, od potowy lat dziewiec¢-
dziesigtych nastepuje poprawa sytuacji. Wprawdzie liczba dzieci uczesz-
czajacych do przedszkola z roku na rok si¢ zmniejsza, jednak spadek ten
dokonuje si¢ wolniej niz jednoczesne kurczenie si¢ ogolnej liczny dzieci
w wieku przedszkolnym, wynikajace z procesow demograficznych.
W 2004 roku udzial dzieci w wieku 3-5 lat uczeszczajacych do przed-
szkola w calej populacji dzieci w tym wieku osiagnat 39%. To o wiele
mniej niz w innych krajach Unii Europejskiej, ale wyraznie wiecej, niz
W momencie przejmowania przedszkoli przez wtadze samorzadowe. Nie-
stety nadal przedszkola sga znacznie trudniej dostgpne na wsi, gdzie
uczeszcza do nich co piate dziecko, niz w miesScie, gdzie korzysta z nich
ponad potowa dzieci®.

Na wsi mieszkaja gorzej wyksztatceni, gorzej zarabiajacy obywatele.
Przekazuja oni swoim dzieciom nizsze aspiracje edukacyjne, odmienne,
czesto niewystarczajgce umiejetnosci, ubozsza wiedze. Na wsi jest trud-
niejszy dostep do dobr kultury, do opieki psychologicznej i logopedycz-
nej. Mali mieszkancy wsi zdecydowanie zatem potrzebujg zastrzyku roz-
wojowego, jakim jest wysokiej jakosci edukacja przedszkolna. Jednocze-
$nie gminy wiejskie sg biedniejsze (majg zdecydowanie nizsze dochody
wiasne anizeli gminy miejskie, w ktorych lokuje sie wigkszos¢ firm),
a edukacja przedszkolna na wsi kosztuje wigcej niz w miescie (poniewaz
dzieci sg bardziej rozproszone). Gminy finansujg edukacje przedszkolng
ze $rodkoéw wiasnych, acznie z jednorocznym obowigzkowym przygo-
towaniem przedszkolnym, ktore zastgpito zerowke. W przypadku bardzo
biednych gmin wychowanie przedszkolne sze$ciolatkow wyczerpuje
srodki finansowe na edukacje przedszkolna’. Sytuacja ta zapewne si¢
pogorszy w roku szkolnym 2011/2012, kiedy to nastapi realizacja kolej-
nego etapu reformy wychowania przedszkolnego — objecie obowigzkiem

7 Ibidem.

8 M. Herbst, Finansowanie edukacji elementarnej, [w:] T. Szlendak (red.), Male dziecko w Polsce —
raport o sytuacji edukacji elementarnej, Warszawa 2006, s. 167.

° A. Blumsztajn, T. Szlendak, Jako$¢ kapitatu ludzkiego. .., s. 31.
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przedszkolnym pigciolatkéw, podczas gdy nie bedzie jeszcze obowigzku
szkolnego dla dzieci szescioletnich (obowigzek ten wchodzi w zycie
w roku 2012/2013).

Liczne badania przekonuja o korzystnym wptywie uczestnictwa dzie-
ci w réznych formach zinstytucjonalizowanego wychowania przedszkol-
nego na ich rozwdj osobniczy, kariere edukacyjna, a takze funkcjonowa-
nie spoleczne w pozniejszych fazach zycia. Amerykanskie badania z lat
60. 1 70. nie pokazaly co prawda bezposrednich zalezno$ci w uzyskiwa-
niu wyzszych osiagnie¢ poznawczych przez dzieci, ktore ukonczyly edu-
kacje przedszkolna. Jednak w dluzszym okresie czasu, w badaniach lon-
gitudinalnych, badajacych losy dzieci od przedszkola do okresu dorosto-
$ci, wykazano pozytywny i znaczacy zwiazek miedzy pobytem w przed-
szkolu a osiggnigciami rozwojowymi (zwlaszcza w sferze emocjonalno-
spotecznej 1 motywacyjnej), edukacyjnymi i pozaedukacyjnymi w po6z-
niejszych fazach zycia. Osoby uczeszczajgce do przedszkola:

— rzadziej powtarzaty klasg;

— rzadziej doznawaly niepowodzen szkolnych;

— wykazywaty sie czgéciej dojrzalo$cia spoteczng i emocjonalna;

— mialy wyzsze aspiracje zyciowe i edukacyjne;

— tatwiej znajdowaly prace i rzadziej korzystaty z pomocy spotecz-

nej;

— rzadziej dokonywaty aktow przestepczych;

— mialy lepsze relacje z rodzing'’.

Coraz powszechniejszym zjawiskiem, zwtaszcza w Europie Zachod-
niej, jest wzrastajgca §wiadomo$¢ znaczenia edukacji dziecka w pierw-
szych latach zycia. Zauwazono na przyktad, ze coraz czgsciej do przed-
szkola trafiajg dzieci matek niepracujacych, co swiadczy o tym, ze edu-
kacja przedszkolna zaczyna by¢ traktowana jako pierwszy etap edukacji.
Zdaniem autoréw opracowania'’, wydanego pod auspicjami EACEA
(Education, Audiovisual & Culture Executive Agency) w obszarze euro-
pejskiej wezesnej edukacji mozna zauwazy¢ kilka wyraznych trendow:

1. We wszystkich krajach europejskich istniejg programy wczesnej
edukacji 1 opieki dla dzieci w wieku 3—6 lat i na tym poziomie
(ISCED 0) misja edukacyjna jest jasno okre§lona i wazniejsza od
funkcji opieki nad dzieckiem zwigzanej z zatrudnieniem rodzi-
coOw.

' M. Kowalik-Olubinska, Zwigkszanie szans edukacyjnych dzieci szescioletnich, [w:] S. Guz (red.),
Rozwdj i edukacja dziecka — szanse i zagrozenia, Lublin 2005, s. 76-77.

" Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie nieréwnosci spolecznych
i kulturowych, (ttum. E. Kolanowska), Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009,
s. 131—132.
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2. Wszedzie celem jest stymulowanie rozwoju poznawczego i Spo-
lecznego oraz $wiadomosci kulturowej, a takze przygotowanie
dzieci do wczesnej nauki czytania, pisania i matematyki.

3. Kadra pracujaca na tym poziomie posiada wyksztalcenie pedago-
giczne, a jej ksztalcenie taczy praktyki zawodowe z zajeciami
teoretycznymi, ktérych celem jest przygotowanie wykwalifiko-
wanych nauczycieli lub wychowawcow.

4. W wigkszos$ci krajow europejskich te faze finansuja wladze cen-
tralne. Tylko w Austrii jedynym zrédtem sa $rodki lokalne.
W szesnastu krajach rodzice musza partycypowaé w kosztach.

5. Pomoc finansowa dla dzieci z grup ryzyka. W wielu krajach za-
pewnia si¢ pomoc w réznych formach — od obnizonych podatkéw
po zasitki rodzinne i obnizone optaty, a nawet zwolnienia z optat
z uczeszcezanie do placowek wcezesnej edukacji 1 opieki nad
dzieckiem.

. Do placéwek przedszkolnych uczeszcza w Europie duzy odsetek
4- 1 5-latkdw; nie jest jednak maksymalny odsetek 87% 4-latkow
1 93% 5-latkéw. Dla porownania w Polsce: 41% 4-latkéw, 51%
5-latkéw. Niestety na wsi jest bardzo zle: 13% 4-latkow 1 22% 5-
-latkow.

7. W budzetach panstw europejskich przeznaczanych na ten poziom

edukacji mozna zauwazy¢ tendencje zwyzkowa (w latach 2001—
—2004 z wyjatkiem Grecji). Generalnie kraje Unii Europejskiej
(w tym tez Polska) przeznaczaja coraz wiecej Srodkow na ten po-
ziom systemu edukacji.

W wigkszosci krajow edukacja przedszkolna i opieka stanowi ztozo-
ny, mieszany i podzielony na sektory rynek, z kilkoma réznymi formami
opieki i edukacji (np. opieka zinstytucjonalizowana, opieka w domu,
opieka zapewniang przez pot dnia czy catodzienna, réznymi cenami, ro6z-
nymi systemami finansowania i ré6znymi przepisami dotyczacymi jako-
$ci). Powoduje to w wielu krajach selektywne ze spotecznego punktu
widzenia korzystanie z oferty. Zdaniem ekspertow OECD przewaznie
poglebia istniejace nierdownosci. Dane z badan zebrane przez Leseman
wskazuja, ze réznice w korzystaniu z oferty przedszkolnej, ktére sg zwia-
zane ze srodowiskiem spoteczno-ekonomicznym i etniczno-kulturowym,
wynikajg z co najmniej czterech czynnikow:

1. Dochodu rodziny, liczby dzieci oraz aktywnos$ci zawodowej i go-
dzinowego wynagrodzenia matki w odniesieniu do oplat pobiera-
nych od rodzicow przez placowki i dotacji przyznawanych rodzi-
nie.

(o)}
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2. Przekonania kulturowe i religijne dotyczace wychowania dziecka,
w szczegolnosci poglad, ze matymi dzie¢mi powinny opiekowaé
si¢ matki w odrdznieniu od pogladu, w ktéorym istotne znaczenie
przywigzuje si¢ do wczesnego stymulowania rozwoju (drugiego)
jezyka oraz umiejetnosci czytania i pisania.

3. Stopnia integracji spotecznej i kulturowej oraz liczby lat w nowym
kraju, a w szczegdlnosci zaufania do placowek $wiadczacych pro-
fesjonalne ustugi w zakresie opieki i edukacji jako przedstawicieli
tej czesci spoteczenstwa, ktora stanowi wickszos¢.

4. Wzgledoéw zwiagzanych z wygoda i mozliwoscia zapewnienia nie-
formalnej opieki przez krewnych, ktorzy mieszkaja w poblizu,
w odniesieniu do lokalizacji 1 godzin otwarcia placéwki oraz zasad
dotyczacych opieki nad chorymi dzieémi'?.

Analizujgc te czynniki w stosunku do naszych polskich realiow,

w wigkszo$ci mozna je odnies¢ przede wszystkich do srodowisk wiej-
skich. Rodziny imigranckie stanowiag w naszym kraju raczej niewielki
odsetek w porownaniu do zachodniej Europy. Poradzenie sobie z wymie-
nionymi czynnikami oznaczatoby ostateczne przetamanie barier spotecz-
no-kulturowych, ograniczajacych lub uniemozliwiajacych powszechny
dostep do edukacji przedszkolnej w Polsce. Nie nalezy oczywiscie zapo-
mina¢ o braku odpowiedniej liczby miejsc w placéwkach przedszkol-
nych, co dodatkowo staje si¢ zrédlem wielu niepokojow 1 protestow ze
strony rodzicow. Wedtug Elzbiety Hataburdy ,,za wzrostem znaczenia
edukacji przedszkolnej przemawia: postepujace rozwarstwienie polskiego
spoteczenstwa, powodujace powstawanie coraz wyrazniejszych nieré6w-
nosci edukacyjnych, ktére hamuja mobilnos¢ spoteczna. Dobry start
dzieci ze srodowisk szczegolnie zagrozonych moglby utatwi¢ im pozniej-
sza kariere szkolna, ale edukacja przedszkolna jest niestety najstabiej
rozwinieta w srodowiskach, ktore je najbardziej potrzebujg”".

,»Wczesna edukacja jest najwazniejsza” — ta mys$l J. J. Rousseau skla-
nia do refleksji nad przemianami w wychowaniu przedszkolnym w Pol-
sce 1 w Europie. To dobrze, ze rzady panstw europejskich oraz organiza-
cje migdzynarodowe zdaja sobie sprawe z koniecznos$ci uznania tego
hasta za podstawowy wyznacznik polityki o§wiatowej, co powinno prze-
ktada¢ si¢ na przemys$lane i dlugofalowe dziatania praktyczne. Jednak
dzialania te powinny nie§¢ ze soba takze powazne i trwale zmiany

2 Ibidem, s. 37-38.
3 E. Hataburda, Szanse edukacyjne dziecka we wspélczesnym swiecie — dostepnosé oswiaty na po-
czqtkowych jej szczeblach, [w:] S. Guz (red.), Rozwdj i edukacja dziecka — szanse i zagrozenia,
Lublin 2005, s. 90.
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w $wiadomosci spotecznej i1 kulturowej oraz trzezwej ocenie ekonomicz-
nej podejmowanych rozwigzan. Inaczej bedzie to, jak zwykle, tylko ,,za-
klinanie rzeczywistos$ci”, niemajacym nic wspdlnego z madrym i odpo-
wiedzialnym kreowaniem wczesnej edukacji dziecka.

SUMMARY

The author takes effect subject to socio-cultural and economic factors in creating
a coherent vision of early education for children in Poland and Europe. This article is look to
the practice involved in the process of educational change. Expectations of raising
awareness of social and economic inequalities and facilitate the prevention of access to
educational tools should not remain empty slogans. The situation in Poland requires making
wise and responsible political and social action aimed at ensuring the best quality early
childhood education for children. The process of the current changes in the education of
preschool education should have real legitimacy in the results of social studies and science.
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Zwigzek ocen szkolnych z percepcja ucznia
przez siebie i nauczyciela

Dominika Rusjan
Ewa Brzezinska
Jan Cieciuch

Uniwersytet im. Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie

Od czego zaleza oceny w szkole? W pierwszej chwili odpowiedz na to
pytanie wydaje si¢ oczywista: od wiedzy, od wysitku, od pracowitosci,
pewnie tez od inteligencji. Psychologiczna analiza kazdej (zar6wno
z tych wymienionych, jak i wielu innych) odpowiedzi jednakze odkrywa
pietrzace si¢ trudnosci.

Wystawienie oceny szkolnej (zaré6wno jednostkowej, jak i semestral-
nej) jest bowiem elementem interakcji dwdch oséb: ucznia i nauczyciela.
Modelowa sytuacja wystawienia oceny wyglada tak: Obiektywny na-
uczyciel ocenia pewng konkretng, dobrze okre§long wiasciwosé ucznia
(np. znajomos$¢ tabliczki mnozenia) wedlug precyzyjnie okreslonych
kryteridéw (np. znajomos¢ tabliczki mnozenia w zakresie do 100 z do-
puszczalnymi 5% btednych odpowiedzi oceniana jest na ocen¢ bardzo
dobra). Sprawy sie nieco komplikuja w przypadku ocen semestralnych
czy koncowych. Niemniej jednak rowniez w tym wypadku obiektywizm
nauczyciela, swoiste wyabstrahowanie ocenianych wlasciwosci ucznia
oraz jasne kryteria sg wstepnymi zalozeniami trafnosci oceny.

Problem polega jednakze na tym, ze z psychologicznego punktu wi-
dzenia przynajmniej dwa pierwsze zatozenia sa w gruncie rzeczy niere-
alistyczne. Zar6wno obiektywizm nauczyciela, jak i mozliwo$¢ oceny
jakich§ wydzielonych, wrecz ,,wypreparowanych” wlasciwosci ucznia
komplikuja si¢ wskutek tego, co nazwano interakcjg dwoch osob. Zagad-
nienia tu omawiane dotycza wszystkich etapow edukacyjnych, ale
w szczegOlny sposob sa wyrazne w edukacji dzieci. Poniewaz bedziemy
analizowa¢ wyznaczniki ocen szkolnych, skupimy sie na klasach IV-VI
szkoty podstawowej, gdyz na wczesniejszym etapie ksztalcenia koncowe
oceny majg forme opisowa.
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Obiektywizm nauczyciela jest postulatem, swoistym ideatem, do kto-
rego pewnie bez watpienia warto zmierzac, ale w gruncie rzeczy jest on
niemozliwy do osiagnigcia, o czym przekonuje psychologia poznania
spotecznego, ktorg zajmiemy si¢ pokrotce w podrozdziale ,,Jak spostrze-
gamy innych?”

Haslem przewodnim niniejszego zbioru jest zmiana. JesteSmy obser-
watorami zmiany systemu edukacyjnego, polegajacego na wprowadzeniu
egzamindow zewnetrznych. Czy taka forma oceny rozwiewa zapowiedzia-
ne wczesniej watpliwosci? Niezaleznie od problemow i krytyki kierowa-
nej pod adresem owych egzaminéw zewnetrznych, mozna si¢ chyba zgo-
dzi¢, ze ich wyniki nieco bardziej zblizaja sie do idealu obiektywizmu niz
standardowe oceny szkolne. Psychologia poznania spotecznego jednakze
ukazuje rowniez tutaj pigtrzace si¢ watpliwosci. Wprawdzie w ostatecz-
nym akcie oceny egzaminu przez anonimowego egzaminatora nie ma juz
interakcji nauczyciela z uczniem, ale ta interakcja przeciez trwata cate
lata, zatem z calg pewnoS$cig nie pozostala bez wpltywu na ucznia. Jak
pokazuja klasyczne badania L. Jacobson i R. Rosenthala — obiektywnie
mierzona przez psychologdéw inteligencja uczniow zalezata od... przeko-
nan nauczycieli na temat uczniéw. Przywolanymi badaniami, niezwykle
istotnymi dla praktyki edukacyjnej, zajmiemy si¢ w podrozdziale zatytu-
towanym ,,Efekt Pigmaliona”.

Problemy z oceng konkretnej wtasciwosci ucznia polegaja z kolei
na tym, ze kazda z ocenianych wtasciwosci jest elementem powigzanym
z wieloma elementami systemu psychicznego, wskutek czego kazda pro-
ba jej wydzielenia jest w gruncie rzeczy zabiegiem dosy¢ sztucznym. Jak
przekonuje np. C. Greven ze wspolpracownikami' osiggniecia szkolne
zaleza nie tylko od wiedzy i inteligencji, ale rowniez migdzy innymi
od tego, czy uczen mysli o sobie jako o kim$ inteligentnym. Oznacza to
zatem, ze w ocenie szkolnej zawiera si¢ nie tylko wypreparowana, oce-
niana wlasciwos¢ ucznia, ale — oprocz wielu innych elementow — réwniez
przekonania ucznia na temat owych witasciwosci, czy ujmujac problem
nieco szerzej — percepcja siebie ucznia.

W takiej sytuacji powstaje niezwykle intrygujace pytanie — w jakich
kategoriach spostrzegaja siebie dzieci w okresie szkolnym? Na to pytanie
odpowiemy w podrozdziale zatytulowanym ,,Jak dzieci spostrzegaja sie-
bie?”

Na gruncie przywotanych uje¢ teoretycznych i dotychczasowej wie-
dzy, w drugiej czesci artykutu zaprezentujemy wyniki badan wilasnych,

' C. Greven., N. Harlaar., Y. Kovas, T. Chamorro-Premuzic, T. Plomin, More than just 1Q. School
achievement is predicted by self-perceived abilities, Psychological Science, 2009, 20, 6, s. 753-761.
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ukazujacych zwigzek ocen szkolnych w klasach IV-VI z tym, jak spo-
strzegaja siebie uczniowie i jak spostrzegaja ucznidw nauczyciele w pol-
skich szkotach. Jest to fragment migdzynarodowych badan prowadzo-
nych w Instytucie Psychologii Uniwersytetu im. Kardynata Stefana Wy-
szynskiego’.

Jak spostrzegamy innych?

Procesy spostrzegania i rozumienia innych ludzi nazywane sg w psy-
chologii poznaniem spotecznym. Nazwa, w ktorej do pojgcia poznanie
dodano okreslenie spoteczne, sugeruje, ze zachodza tu jakie$ szczeg6lne
procesy i mechanizmy, ktoérych nie ma w innych, niespotecznych rodza-
jach poznania, gdy spostrzegamy inne obiekty, nie ludzi. Jest to sugestia
stuszna. Poznanie ludzi rzadzi si¢ bowiem specyficznymi prawami.
Omowimy pokrotce kilka z nich.

Nasza wiedza o $wiecie (nie tylko spotecznym) zorganizowana jest
W postaci schematdéw poznawczych. Wbrew nieco negatywnym skojarze-
niom zwigzanym w jezyku potocznym z okre§leniem schemat, schema-
towa organizacja naszej wiedzy nie jest czym$ niewlasciwym. Schemat
poznawczy jest umystowa reprezentacja fragmentu rzeczywistosci. Kaz-
dy z nas posiada na przyktad schemat poznawczy samolotu, dzigki cze-
mu, widzac lecacy samolot, wiemy, co widzimy. Wyobrazmy jednak
sobie kogos$, kto nigdy w zyciu ani nie widzial, ani nie zetknat si¢ z sa-
molotem. Jesli taka osoba zobaczy samolot, pewnie zobaczy w nim ptaka.
Osoba ta, majac schemat ptaka, ale nie schemat samolotu, widzac samo-
lot lecacy nad jej glowa — spostrzeze ptaka. Posiadanie schematu jest
zatem, jak to ilustruje zaprezentowany przykltad — warunkiem koniecz-
nym poznania. Posiadanie schematu samolotu jest warunkiem koniecz-
nym poznania konstrukcji samolotu. Zarazem jednak posiadanie schema-
tu ptaka (i nieposiadanie schematu samolotu) stalo si¢ przyczyna btedne-
go poznania — spostrzezenie samolotu jako ptaka. C6z to oznacza? Oto
schemat poznawczy jest nie tylko warunkiem poznania, ale — jednocze-
$nie — moze by¢ zrodlem bledéw poznawczych! Te dwie, jakze skrajnie
rozne, wlasciwosci schematu potgguja sie, jesli przeniesiemy omawiane
zagadnienie do §wiata ludzi.

Poznajac drugiego czlowieka, nie dowiadujemy si¢ o nim wszystkie-
go — docieraja do nas tylko niektore informacje na jego temat. W takiej
sytuacji nasz umyst wychwytuje pewne informacje, ktére aktywizuja

2 J. Harasimczuk, D. Rusjan, K. Toczylowska, Longitudinalne poszukiwania wielkiej pigtki i wielkiej
dziesigtki w dziecinstwi, ,.Biuletyn Sekcji Psychologii Rozwojowe;j”, 2010, 8, s. 33-41.
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dany schemat poznawczy, ktory umozliwia nam zinterpretowanie rozma-
itych zachowan danego czlowieka. Wyobrazmy sobie sytuacj¢ bojki mig-
dzy uczniami, w ktorej trudno wskaza¢ winnego. Pojawia si¢ w tej sytu-
acji nauczyciel, ktory probuje interweniowaé. Wyobrazmy sobie tez, ze
jeden z uczniéw miat brudne paznokcie i przettuszczone wlosy, a drugi
ubrany byl czysto i schludnie. Bardzo prawdopodobna jest w takiej sytu-
acji aktywizacja w umysle obserwatora (w tym wypadku nauczyciela)
schematu poznawczego ,,niezbyt czystego tobuza”. W konsekwencji
schemat ten pomoze nada¢ sens temu, co obserwowane, oraz wypetniac¢
luki w wiedzy, czyli przynajmniej wysunac¢ podejrzenie co do winy jed-
nego z uczniow.

Schemat poznawczy dodatkowo stuzy jako wskazdéwka dla pamieci.
Czgsto, rekonstruujac jakies wydarzenia, nie jesteSmy w stanie odtworzy¢
pewnych elementoéw, dlatego tez wypeliamy puste miejsca danymi,
ktore sg zgodne z naszymi schematami. Bardzo mozliwe zatem, ze jesli
np. za kilka tygodni wrécitby temat owego ucznia na radzie pedagogicz-
nej, obserwujacy to wydarzenie nauczyciel przypomnialby je sobie nieco
inaczej. Zaktywizowany schemat ,,brudnego tobuza” moglby sprawié, ze
pamigc splatataby figla i obserwatorowi mogtoby si¢ wydawac, ze moze
poswiadczy¢ wine owego tobuza, podczas gdy w rzeczywistosci sprawa
byta niejednoznaczna, i to, co obserwator widzial, bylo jedynie pewnag
wiasciwoscia wygladu (niezbyt eleganckiego).

Co wigcej, mozliwe jest rowniez, ze uczen ten bylby zapamigtany
przez obserwatora rowniez jako kto§ mniej inteligentny. Odpowiedzialny
za taki stan rzeczy jest efekt aureoli, zwany tez efektem halo, ktory wy-
stepuje w dwoch formach: efektu Galatei (anielskiego efektu halo) oraz
efektu Golema (szatanskiego efektu halo). Istotg efektu halo jest przypi-
sanie osobie innych cech, o ktérych nic nie wiemy na podstawie cech lub
zachowan, ktore obserwowali§my. W przypadku efektu Galatei sg to
cechy pozytywne, a w przypadku Golema — negatywne. W obu jednak
przypadkach mechanizm jest ten sam — wnioskujemy o czyms, czego nie
wiemy na podstawie tego, co wiemy, przy czym czgsto robimy to auto-
matycznie, nie majac $wiadomosci wyjscia poza to, co wiemy, co zaob-
serwowaliSmy. Przypisawszy zatem wuczniowi ceche agresywnosci,
sktonnos¢ do bojek, oczekujemy réwniez jego problemdéw z nauka.

Podsumowujac, za E. Aronsonem’ mozemy wyrdzni¢ dwa rodzaje
poznania spotecznego — pierwszy jest nieswiadomy, a tym samym auto-
matyczny. Drugi polega na mysleniu kontrolowanym — wymagajacym
znacznie wigcej wysitku 1 rozwagi. Myslenie automatyczne jest mimo-

* E. Aronson, Psychologia spoleczna. Serce i umyst, Poznaf, 2006, s. 124—170.
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wolne, nie wymaga wysitku i jest mozliwe dzigki automatycznej analizie
srodowiska na podstawie nabytych wczesniej doswiadczen i wiedzy
o $wiecie. Ten rodzaj mys$lenia umozliwia nam zrozumienie nowych
sytuacji, z ktorymi spotykamy si¢ na co dzien. Wplywaja one na spo-
strzeganie, analiz¢ i zapamigtywanie informacji. Omoéwiony przyktad
ukazuje wlasnie myslenie automatyczne. W sytuacjach szczegolnie dla
nas istotnych uruchamiamy myslenie kontrolowane, w ktorym staramy
si¢ rozrozniac to, co rzeczywiscie obserwujemy, od tego, co podpowiada-
ja nam posiadane przez nas schematy. Takie mys$lenie wymaga jednakze
sporo wysitku i w codziennych sytuacjach czesto poprzestajemy na my-
$leniu automatycznym. Gdyby zatem od decyzji danego nauczyciela,
ktéry obserwowat zajécie z opisanego przykladu, zalezal los ucznia
(np. promocja do nastgpnej klasy lub skierowanie do innej szkoty), praw-
dopodobnie zostaloby uruchomione myslenie kontrolowane. Woéwczas
mozliwe byloby oddzielnie wiedzy o umiejetnosciach szkolnych od wie-
dzy o zachowaniu. W ramach wiedzy o zachowaniu tego ucznia pewnie
tez mozna bytoby oddzieli¢ wiedze o tym, co zostato zaobserwowane od
przypuszczen. Codzienne szkolne interakcje nie wymagaja jednakze od
nauczyciela takich trudnych decyzji, co oznacza raczej czgste funkcjono-
wanie na poziomie myslenia automatycznego.

Czy mozemy zatem uznaé potencjalne btedy powodowane schema-
tami poznawczymi za nieistotne, poniewaz mozemy $wiadomie kontro-
lowa¢ myslenie w krytycznych sytuacjach? OdpowiedZz na to pytanie
mogtaby by¢ pozytywna, gdyby nie kolejne zjawisko, ktorego warto mie¢
swiadomos¢, zwane efektem Pigmaliona.

Efekt Pigmaliona

Jestesmy nie tylko biernymi obserwatorami i odbiorcami informacji.
Cho¢ brzmi to paradoksalnie — mamy wyptyw na to, w jakim stopniu
schematy (nawet bledne) obecne w naszym umysle, moga sta¢ si¢ obiek-
tywng rzeczywistoscig. Mimowolnie przyczyniamy si¢ do urzeczywist-
niania naszych schematow, chociazby przez sposob, w jaki traktujemy
innych ludzi. Urzeczywistnianie si¢ schematow wskutek nieswiadomego
traktowania innych w taki sposob, ze sklaniamy ich do postepowania
zgodnie z wlasnymi schematami, to zjawisko samospetniajacego si¢ pro-
roctwa, nazywane rowniez efektem Pigmaliona. W celu lepszego zrozu-
mienia tego zjawiska odwolajmy si¢ do klasycznego eksperymentu
R. Rosenthala i L. Jacobson®.

* R. Hock, 40 prac badawczych, ktére zmienily oblicze psychologii, Gdansk, 2003, s. 125-132.
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Na poczatku roku szkolnego wszyscy uczniowie klas 1-6 zostali
przebadani testem inteligencji. Nauczycielom powiedziano, ze test po-
zwala na prognozowanie sukcesow szkolnych i szybki rozwdj uczniow.
Tym samym wytworzono u nauczycieli oczekiwania, ze uczniowie, kto-
rzy uzyskali wysoki wynik w te$cie, beda przejawia¢ zwigkszone mozli-
wosci uczenia sie. W rzeczywistosci test ten nie miat wartosci progno-
stycznej. Nastgpnie nauczyciele otrzymali listy uczniow ze swoich klas,
ktorzy otrzymali w tescie wysokie wyniki. Owe listy byly jednak zupet-
nie przypadkowe. R. Rosenthal i L. Jacobson wylosowali grupe uczniow,
a liste wylosowanych przekazali nauczycielom jako listg¢ uczniéw, ktorzy
uzyskali najwyzszy wynik w tescie.

R. Rosenthal i L. Jacobson postawili pytanie, czy informacja o uczniu
przekazana nauczycielom ma moc zmienienia ucznia. Pod koniec roku
szkolnego uczniowie ponowie wypehili ten sam test inteligencji, po
czym obliczono réznice ilorazu inteligencji kazdego dziecka po dwoch
pomiarach. Wyniki byly zdumiewajace. Okazalo si¢ bowiem, ze informa-
cja przekazana nauczycielom spowodowata nie tylko zmiany w ocenach
(wystawianych przez nauczycieli), ale takze zmiany w obiektywnym
tescie inteligencji!

R. Rosenthal i L. Jacobson zalozyli, Ze jezeli nauczyciel otrzyma in-
formacje (np. o poziomie ilorazu inteligencji), ktore moga przyczyniac
si¢ do powstawania pewnych oczekiwan odnoszacych si¢ do mozliwosci
ucznidw, moze on wtedy nieSwiadomie zachowywac si¢ w sposob, ktory
subtelnie zachecatby ucznia, postrzeganego za zdolnego, do osiaggania
dobrych wynikéow lub w sposob utatwiajacy mu ich osigganie. To nato-
miast prowadzi do samospetniajacego si¢ proroctwa, powodujac, ze
uczen rzeczywiscie stanie si¢ lepszy. Zjawisko to pokazuje rysunek 1.

Masz pewne oczekiwania dotyczqce jakiegos czlowieka...

4

zachowujesz si¢ wobec tego czlowieka w sposob zgodny z oczekiwaniem ...

4

...ow czlowiek odpowiada podobnie na Twoje zachowanie ...
uwazasz, ze zachowanie tego cztowieka potwierdza Twoje oczekiwanie
i

nie dostrzegasz wlasnego wplhywu na reakcje danego czlowieka.

Rysunek 1. Cztery fazy cyklu samospetniajacego si¢ proroctwa
Zrédlo: E. Aronson, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan, 2006
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Wyniki uzyskane w eksperymencie R. Rosenthala i L. Jacobson zo-
staly przedstawione na rysunku 2.

— 30T
.§ I:I Grupa kontrolna
= Grupa kontrolna
254
§ |:| (potencjalni prymusi)
2
5 20+
S
s 15+
E
§ 101
2
g i i H
- o
1 2 3 4 5 6
Klasa

Rysunek 2. Réznice w ilorazie inteligencji dzieci w badaniach R. Rosen-
thala i L. Jacobson (wzrost ilorazu inteligencji w punktach)

Zrédlo: R. Hock, 40 prac badawczych, ktére zmienily oblicze psychologii,
Gdansk 2003

Okazalo si¢, ze u dzieci, wobec ktérych nauczyciele mieli wyzsze
oczekiwania zwigzane z rozwojem intelektualnym, odnotowano istotnie
wigkszy wzrost ilorazu inteligencji niz u dzieci z grupy kontrolnej. Zaob-
serwowana zalezno$¢ wystapila jednakze zwtaszcza w mlodszych kla-
sach. Czym to moglo by¢ spowodowane? R. Rosenthal i L. Jacobson
podaja kilka prawdopodobnych przyczyn takiego stanu rzeczy. Mtodsze
dzieci sa podatniejsze na wplywy, to znaczy do$wiadczyly wickszej
zmiany, poniewaz tatwiej byto je zmieni¢ niz dzieci starsze. Mlodsze
dzieci nie majg jeszcze ustalonej opinii — nauczyciele caty czas wyrabiaja
sobie zdanie na temat zdolno$ci dziecka, a oczekiwania wysunigte przez
badaczy moga wywiera¢ silniejszy wplyw na ich postepowanie, niz gdy-
by mieli juz wyrobiong opini¢. Ponadto miodsze dzieci moga by¢ bar-
dziej podatne na wplyw subtelnych i niezamierzonych zachowan nauczy-
cieli, ktorzy przekazuja uczniom oczekiwania zwigzane z ich wynikami
W nauce.
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Oczekiwania nauczycieli wobec zachowania uczniow staty si¢ samo-
spetniajacym si¢ proroctwem, ktore nie jest Swiadomym i przemyslanym
dziataniem, ale przyktadem myslenia automatycznego.

Dalsze badania R. Rosenthala i L. Jacobson wykazaty, Zze potencjalni
prymusi bardziej lubili szkote i byli pod kilkoma wzgledami odmiennie
traktowani. Nauczyciele stwarzali im cieplejszy klimat emocjonalny po-
przez poswigcanie im wigcej uwagi oraz dawanie zachgty i wsparcia.
Zadawano im wigcej nauki 1 wigcej zadan o wyzszym poziomie trudno-
sci. Udzielano im czestszych i doktadniejszych informacji zwrotnych.
Stwarzano im tez wigcej mozliwosci do wypowiadania si¢ w klasie.

Mimo ze oczekiwania nauczycieli nie sg jedynym czynnikiem deter-
minujacym osigganie wynikow przez dziecko w szkole, moga mie¢ jed-
nak wplyw nie tylko na wzrost jego ilorazu inteligencji. Badania R. Ro-
senthala i L. Jacobson przyczynity si¢ do lepszego zrozumienia procesow
edukacyjnych i ukazatly wplyw oczekiwan nauczycieli na wyniki
ucznidw. Na podstawie tych wszystkich danych mozemy $miato stwier-
dzi¢, ze to, jak uczen jest widziany przez nauczyciela — zmienia go.
Sktonnos$¢ do wytwarzania przez poznajacy podmiot pewnych pseudoda-
nych i traktowania ich na rowni z rzeczywistymi i obiektywnymi danymi
dotyczacymi poznawanych osob, moze przyczyni¢ si¢ do zmiany pozna-
wanego czlowieka’.

Funkcjonowanie efektu Pigmaliona nie pozwala uzna¢ egzaminéw
zewnetrznych wprowadzonych do szkét jako rozwigzania problemu
obiektywizmu ocen. Oceny te zapewne w wickszym stopniu zblizajg si¢
do idealu obiektywizmu niz tradycyjne oceny wystawiane przez nauczy-
ciela. Niemniej jednak nauczyciel, wystawiajac owe oceny przez kilka lat
i bedac w relacji z uczniem, wyrabia sobie na jego temat jaka$ opinie.
Owa opinia, nawet jesli jest bledna (pozytywna lub negatywna), moze
by¢ sila sprawcza zmiany ucznia.

Omoéwione badania R. Rosenthala i L. Jacobson pokazaty mechanizm
samospetniajacego si¢ proroctwa. Z punktu widzenia metodologii badan
psychologicznych byl to eksperyment, podczas ktorego stworzono
sztuczng sytuacje (zaaranzowany pomiar inteligencji i przekazanie na-
uczycielom listy uczniéw). Efekt Pigmaliona ukazuje, ze to, co mysla
o uczniach nauczyciele, nie pozostaje bez wplywu na ucznidow. Jakie sa
jednak naturalne kategorie, w jakich mysla o sobie uczniowie i nauczy-
ciele o uczniach? Owe naturalne kategorie stanowi¢ bowiem mogg re-
zerwuar efektow Pigmaliona, jakie na co dzien dziejg si¢ w szkotlach.

> B. Wojciszke, Korzystanie z danych i pseudodanych przy pozmawaniu ludzi, [w:] M. Kofta,
T. Szutrowa (red.), Ztudzenia, ktére pozwalajq zy¢, Warszawa 1992, s. 100.
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Nauczyciele nie otrzymuja przeciez tajemniczych list z nazwiskami wy-
typowanych ucznidéw, jak w eksperymencie R. Rosenthala i L. Jacobson,
ale w codziennych, naturalnych interakcjach wytwarzajg opinie i schema-
ty na temat uczniéw. Na co zwracajg uwage? Jakie cechy wspotwystepuja
w ich percepcji zgodnie z efektem halo? W jakich kategoriach spostrze-
gaja siebie uczniowie? W jaki sposdb to widzenie ucznia przez samego
ucznia i przez nauczyciela przektada si¢ na oceny uzyskiwane przez
ucznidw? Na te pytania odpowiemy na plaszczyznie teoretycznej, referu-
jac model percepcji siebie oraz empirycznej, ukazujagc wyniki badan
przeprowadzonych w polskich szkotach.

Jak dzieci spostrzegaja siebie?

Porzadkujemy nie tylko ztozong rzeczywisto$¢ $wiata zewngtrznego
(konstruujac wiedzg w postaci schematéw, o czym byla mowa wcze-
$niej), ale rowniez witasne funkcjonowanie i aktywnos¢ psychiczng. Nie
méwimy tutaj o schematach, bo w tym wypadku poznawany i oceniany
jest przeciez wylacznie jeden obiekt, czy ujmujac to bardziej precyzyjnie
— jedna osoba. Psychologowie mowia tu raczej o wymiarach spostrzega-
nia siebie czy wymiarach percepcji. Jakie sfery wyrdzniamy w spostrze-
ganiu samych siebie, w swoim funkcjonowaniu? Na co zwracamy uwage,
co oceniamy? Je$li te zagadnienia przeniesiemy Ww interesujacy nas
szczeg6lnie okres szkolny, to pytania beda brzmiaty: W jakich katego-
riach spostrzegaja i oceniaja siebie uczniowie i w jakich naturalnych ka-
tegoriach spostrzegaja ucznidow nauczyciele.

Jedna z najczgsciej przyjmowanych kategoryzacji dziecigcej percep-
cji siebie jest propozycja S. Harter, ktora zostata potwierdzona w wielu
badaniach, rowniez miedzykulturowych®. Istota tej propozycji jest wyod-
rebnienie pigciu wymiaréw, w ktorych dzieci w naturalny sposob spo-
strzegaja same siebie. Pojawiajace si¢ naturalnie na tych wymiarach oce-
ny samego siebie sktadaja si¢ na globalne poczucie wtasnej wartosci
dziecka. Propozycj¢ S. Harter warto rozszerzy¢ o wymiar optymizmu—
pesymizmu, proponowany przez S. Ey i wspotpracownikow’. Ukazuja
oni percepcj¢ wlasnej przysztosci i oczekiwania z nig zwigzane jako
istotny aspekt, w pewien sposob uzupetniajagcy wymiary percepcji siebie.
Percepcja siebie i wynikajace z niej poczucie wlasnej wartosci w ujeciu
S. Harter dotyczy bowiem aktualnego stanu rzeczy, natomiast optymizm

®'S. Harter, The development of the self-representation during childhood and adolescence,
[w:] M. Leary, J. Tangney, (red.), Handbook of self and identity, London, 2003, s. 610—642.

"'S. Ey, W. Hadley, D. Nuttbrock, S. Palmer. J. Klosky, D. Deptula, J. Thomas, R. Cohen, 4 new measure
of children’s optimism and pessimism: The Youth Life Orientation Test, Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 2005, 46, s. 548-558.
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w ujeciu S. Ey 1 wspolpracownikoéw jest wymiarem, na ktérym dziecko
postrzega wlasng przysztos¢. Kolejno omoédwiona zostanie koncepcja
S. Harter, a nastepnie koncepcja S. Ey.

Percepcja siebie, na co zwraca uwage S. Harter, zmienia si¢ wraz
z wiekiem 1 jest $ci§le zwigzana z dziecigcymi umiejetno$ciami poznaw-
czymi. We wczesnym dziecinstwie (w wieku przedszkolnym) dzieci od-
powiadaja na pytania dotyczace tego, kim sa, poprzez konkretne opisy
i obserwowalne zachowania. Czg$ciej przy tym podaja specyficzne przy-
ktady niz uogodlniaja. Oznacza to, ze w tym wieku dzieci nie tworzg jesz-
cze uogolnionych wymiardéw, na ktoérych spostrzegaja same siebie. Spo-
strzeganie siebie jest bezposrednio i silnie zwigzane ze spostrzeganym
1 zapamigtanym wlasnym zachowaniem. Dzieciece rozumienie siebie jest
zatem ograniczone do wyizolowanych pojedynczych obserwacji.

Pomigdzy 5 a 7 rokiem zycia zachodzi istotna zmiana. Dziecko za-
czyna w tym okresie konstruowac pewne etykiety cech, ktore uogolniaja
zachowania 1 zaczynaja tworzy¢ swoiste wymiary, w ktérych dziecko
spostrzega i ocenia samo siebie. Takim wymiarem jest na przyklad bycie
grzecznym 1 pomocnym. Dziecko tagczy w sobie wiele specyficznych
zachowan w bardziej ogo6lng kategori¢ np. bycia grzecznym. Rozwoj tych
kategorii prowadzi w efekcie do wyraznego uksztaltowania si¢ w okresie
poznego dziecinstwa (klasy IV—VI szkoly podstawowej) pieciu zasadni-
czych wymiarow, w jakich dziecko siebie spostrzega i ocenia. Sg to:

1. Kompetencje szkolne

— kompetencje lub zdolno$ci w sferze szkolnej, umiejetnosci po-
trzebne na lekcjach w szkole, przy odrabianiu prac domowych;

2. Akceptacja spoteczna

— akceptacja dziecka przez rowiesnikow, poczucie bycia znanym, lu-
bianym lub popularnym w$réd rowiesnikow;

3. Aktywnos¢ fizyczna

— sprawno$¢ fizyczna oraz jej przejawy, checi i umiejetnosci uczest-
niczenia w roznych dyscyplinach sportu i grach na §wiezym powietrzu,

4. Wyglad zewngtrzny

— ocena i zadowolenie z wlasnego wygladu, ubioru;

5. Akceptacja wlasnego zachowania

— ocena i akceptacja wlasnego zachowania, jako zgodnego lub nie-
zgodnego z oczekiwaniami dorostych.

Wymienione wymiary sg naturalnymi kategoriami, w ktoérych dziec-
ko mysli o sobie i ocenia samo siebie. Nawet jesli nie wyraza tego wer-
balnie, wymiary te sg dla dziecka wazne.

Ponadto wymiary te sg od siebie wzglednie niezalezne. Oznacza to,
ze dzieci migdzy nimi réznicuja. Spostrzeganie i ocena siebie na jednym
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wymiarze jest niezalezna od spostrzegania i oceny na innym. Dziecko
inaczej moze ocenia¢ na przyktad swoj wyglad niz aktywnos¢ fizyczna,
ale oba te wymiary sa w naturalnej percepcji siebie dla dziecka istotne.

Na kazdym z wymienionych wymiaréw dziecko nie tylko spostrzega
samo siebie, ale rGwniez ocenia, a oceny wszystkich wymiaréw sktadaja
si¢ na uogodlnione poczucie wilasnej wartosci, czyli akceptacji siebie
i zadowolenia z wlasnego zycia i siebie, spostrzeganego i ocenianego na
wymienionych wyzej wymiarach.

Omowiong koncepcje wymiardow percepcji siebie warto rozszerzy¢
0 wymiar optymizmu—pesymizmu, czyli wymiar percepcji wlasnej przy-
sztosci, zaproponowany przez Ey i wspotpracownikow®.

Optymizm pojmowany jest tutaj jako zbior pozytywnych oczekiwan
dotyczacych przysztosci i wydarzen, ktore bedg mialy wptyw na podej-
mowane przez jednostke wysitki i jej nastroj. Mozliwe jednak, ze dzie-
cigcy optymizm wynika z ogodlnego zbioru pozytywnych oczekiwan,
ktére moga, ale nie musza, zawiera¢ indywidualny wktad i wysitek.
Dziecko moze by¢ optymista dzigki wierze w to, ze rodzic, nauczyciel,
duchowa sita lub po prostu szczescie uchroni je od nieszczgs$c.

Badania dowiodly, Zze optymizm laczy si¢ z mniejszym ryzykiem wy-
stapienia depresji, wyzszg samooceng, poczuciem kompetencji. Jest takze
waznym czynnikiem majacym wplyw na to, czy dzieci radzg sobie z co-
dziennymi wyzwaniami — na przyklad przyjaznia, chorobg itd. Dzieci
bardziej optymistyczne w kontaktach z rowie$nikami oceniane sg przez
nich bardziej pozytywnie. Istnieje tez mniejsze prawdopodobienstwo,
ze zostana odrzucone przez grupe, badz ze padna ofiarg znecania sic’.

Wiele przeprowadzonych badan'® nad korelatami i skutkami optymi-
zmu dostarcza danych, Ze ma on pozytywne znaczenie dla samopoczucia,
zadowolenia z zycia i zdrowia fizycznego. Zachgca to do stwierdzenia,
ze optymizm jest jednoznacznie korzystny i ze warto go rozwija¢ juz od
najmiodszych lat. Stwierdzono tez, ze zdolno$¢ do optymistycznego my-
slenia ma zwigzek z doswiadczeniami z dziecinstwa, gtdwnie z tym, jaki
styl interpretowania zdarzen i odnoszenia si¢ do przysztosci prezentowali
rodzice. Badania wskazujg, ze optymizm chroni przed przezywaniem
silnego stresu w niesprzyjajacych warunkach i przyczynia si¢ do skutecz-
niejszego radzenia sobie. Stwierdzono rdwniez pozytywny wplyw opty-
mizmu w zakresie osiggania celéw zyciowych, takich jak wyniki w nauce
szkolnej oraz sukcesy sportowe, jak rowniez w zakresie poczucia osobi-
stego rozwoju.

8 Ibidem, s. 9.
? Ibidem.
'0E. Trzebinska, Psychologia pozytywna, Warszawa, 2008, s. 193.
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Ponadto optymizm jest pozytywnie oceniany przez innych ludzi, co
powoduje, ze osoby przejawiajace nadzieje tatwiej nawigzuja bliskie
relacje i otrzymuja wsparcie spoteczne'’.

W celu unikniecia krytyki, iz optymistyczne myslenie stanowi zagro-
zenie dla realistycznego oceniania wlasnych mozliwosci i przewidywania
przysztosci, warto podkresli¢, ze optymizm nie polega na zaprzeczaniu
mozliwosci negatywnych zdarzen, jesli posiadane informacje na to wska-
zujg, ale na przekonaniu o wysokim prawdopodobienstwie korzystnego
obrotu spraw, jesli tylko sa ku temu warunki. Optymizm motywuje do
dzialania i generuje pozytywny afekt, a jednocze$nie stanowi przestanke
otwartosci na informacje zwrotne i aktywnego ich poszukiwania.

Badania wtasne
Oceny siebie — oceny ucznia — oceny szkolne

W dotychczasowych rozwazaniach pojawialo si¢ wielokrotnie okre-
$lenie ocena. Na wymienianych i opisywanych wymiarach dzieci spo-
strzegaja siebie i oceniajg. Oceny te sg naturalnym poréwnywaniem si¢
z innymi lub z jakim$§ idealnym wyobrazeniem siebie. W konteks$cie
szkolnym pojawiaja si¢ jednakze jeszcze innego rodzaju oceny — oceny
szkolne. Ocena szkolna jest ustosunkowaniem si¢ nauczyciela do osig-
gnig¢ ucznia, czego wyrazem jest okreslony stopien szkolny.

W literaturze wymienia si¢ wiele celéw ocen szkolnych. Do najwaz-
niejszych z nich naleza: diagnozowanie osiagnig¢ dydaktycznych ucznia,
obserwowanie rozwoju ucznia, dostarczanie informacji zwrotnej, wspie-
ranie rozwoju, rozbudzanie motywacji do uczenia sig, uczenie systema-
tycznosci, organizowanie procesu uczenia si¢, ksztattowanie obrazu sa-
mego siebie, umiegjgtnosci oceny wiasnych mozliwoséci i korzystania
z niej, wdrazanie do samooceny, sprawdzanie wiadomosci i umiejetnosci,
przygotowanie do zdrowej rywalizacji, rozpoznawanie uzdolnien, zainte-
resowan, predyspozycji oraz psychiczne wzmacnianie ucznia (wskazy-
wanie mocnych stron)'?,

W badaniach wlasnych, przeprowadzonych na gruncie omowionych
wczesniej teorii spostrzegania siebie, poszukiwaliSmy odpowiedzi
na pytanie o zwigzek ocen szkolnych z tym, jak uczen ocenia sam siebie,
ale nie w wymiarach instytucjonalnych, szkolnych, lecz naturalnych,
w swoim codziennym funkcjonowaniu. WzigliSmy zatem pod uwage

" Ibidem, s. 101.
12 B, Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 252.
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wymiary zaproponowane w omowionym modelu S. Harter, a uzupelione
o wymiar S. Ey.

Oceny dokonuje nauczyciel. Interesowal nas zatem réwniez zwiazek
ocen wystawianych przez nauczyciela za osiggnigcia szkolne z ocenami
naturalnymi nauczyciela, na wymiarach, na ktérych oceniaja si¢ réwniez
uczniowie i ktére w codziennym zyciu sg dla nich istotne.

Sformutowali$my dwie gtdéwne hipotezy:

Hipoteza 1:

Oceny szkolne wigza si¢ z oceng kompetencji szkolnych uczniow
przez nauczycieli oraz oceng swoich wlasnych kompetencji przez
ucznidw. Wraz ze wzrostem oceny owych kompetencji wzrastajg oceny
szkolne.

Oczekiwanie takie wydaje si¢ oczywiste. Interesowata nas jednakze
w szczegllny sposob wielkos¢ tego zwigzku w przypadku nauczycieli
oraz uczniow. Ponadto, cho¢ nie sformutowaliSmy w tym zakresie kie-
runkowych hipotez, interesowat nas zwigzek ocen szkolnych z pozosta-
lymi wymiarami oceny (wygladu zewnetrznego, aktywnosci fizycznej,
akceptacji spotecznej oraz akceptacji wlasnego zachowania) w percepcji
ucznidw oraz nauczycieli.

Hipoteza 2:

Oceny szkolne wigza si¢ z poczuciem wlasnej wartosci oraz optymi-
zmem. Wraz ze wzrostem obu tych zmiennych, wzrastaja oceny szkolne.

W celu weryfikacji obu hipotez oraz odpowiedzi na dodatkowe, wy-
mienione wczesniej pytania zwigzane z hipotezg pierwsza, przebadaliSmy
201 uczniow szkot podstawowych z klas IV-VI z sze$ciu miejscowosci.
Badania zostaly przeprowadzone w 2010 r. Grupa sktadata si¢ ze 100
dziewczat i 101 chtopcow. Kazdy uczen dokonywal opisu samego siebie
przy pomocy odpowiednich kwestionariuszy. Dodatkowo kazdy uczen
opisywany byl przez nauczyciela (przy pomocy odpowiedniej wersji
kwestionariuszy).

Wskaznikiem ocen szkolnych byla semestralna ocena z jezyka pol-
skiego, matematyki oraz §rednia wszystkich ocen. Do pomiaru wymiarow
percepcji siebie zastosowali$my nastepujace narzedzia:

Profil percepcji siebie przez dziecko — wersja dla dzieci (Self-
Percepction Profile for Children SPP-C) S. Harter” w polskiej adaptacji
J. Cieciucha i D. Rusjan. Jest to kwestionariusz umozliwiajacy pomiar
spostrzegania i oceny siebie przez ucznia w pi¢ciu wymiarach: kompe-
tencje spoteczne, akceptacja spoteczna, aktywnos$¢ fizyczna, wyglad ze-

13 S. Harter, Manual for the Self-Perception Profile for Children, Denver 1985.
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wnetrzny oraz akceptacja wlasnego zachowania. Dodatkowo uzyskiwany
jest wynik dotyczacy uogolnionego poczucia wlasnej wartosci.

Profil percepcji siebie przez dziecko — wersja dla nauczyciela (SPP-C
Nauczyciel) S. Harter (1985) w polskiej adaptacji J. Cieciucha i D. Ru-
sjan. W tym kwestionariuszu wychowawca odpowiada na pytania doty-
czace ucznidw w swojej klasie. Kwestionariusz réwniez umozliwia po-
miar spostrzegania i oceny na wymienionych wcze$niej wymiarach,
ale tym razem jest to ocena dokonywana przez nauczyciela na wymiarach
waznych dla dziecka.

Kwestionariusz orientacji zZyciowej dla dzieci i mlodziezy (Youth Life
Orientation Test YLOT) S. Ey'* w polskiej adaptacji E. Brzezinskiej
oraz J. Cieciucha, ktéry umozliwia pomiar poziomu optymizmu.

Wyniki — od czego zalezg oceny szkolne?

W celu odpowiedzi na gtdowne pytanie (o wyznaczniki ocen szkol-
nych) oraz weryfikacji obu hipotez, zostaly przeprowadzone analizy re-
gresji. W tabeli nr 1 przedstawione zostaty wyniki trzech analiz regresji —
w pierwszej z nich zmienng wyjasniang byly oceny z jezyka polskiego,
w drugiej — z matematyki, a w trzeciej srednia ocen. Za kazdym razem
jako zmienne wyjasniajace wprowadzone zostaly wszystkie wymiary
spostrzegania siebie przez uczniow.

Tabela 1. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R* w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne wymiarami percepcji siebie przez uczniow.

Matematyka Jezyk polski Srednia
ocen

Kompetencje szkolne LA5%x* L46%** LA2Fx*
Wyglad zewne¢trzny —,28%* —18* —,35%*
Akceptacja spoteczna ,01 05 ,09
Akceptacja wlasnego ,05 ,10 ,18
zachowania
Aktywnos¢ fizyczna ,00 ,00 ,10
Skorygowane R” L2 ¥** A iak A ok

* p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

Zrédlo: analiza wiasna zebranych wynikow

Okazato si¢ zatem, ze na poziomie istotnym statystycznie oceny
szkolne sa wyjasniane przez ocene¢ wilasnych kompetencji szkolnych

4 Ey, Hadley, Nuttbrock, Palmer, Klosky, Deptula, Thomas, Cohen, op. cit., s. 9.
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ucznidéw, co jest wynikiem oczekiwanym. Nieco zaskakujacy okazat si¢
jednakze drugi wymiar, ktéry wprawdzie w nieco mniejszym, ale rowniez
istotnym stopniu, wyjasnia oceny szkolne — jest to ocena wlasnego wy-
gladu zewnetrznego. Jest to zwigzek ujemny, co oznacza, ze im ucznio-
wie gorzej oceniajg wlasny wyglad zewngtrznym, tym uzyskuja wyzsze
oceny! Zaden z pozostalych wymiaréw — ani akceptacja spoteczna, ani
akceptacja wlasnego zachowania, ani tez aktywnos$¢ fizyczna — nie jest
powiazany z uzyskiwanymi przez uczniéw ocenami.

Czy z podobnym zjawiskiem mamy do czynienia, gdy popatrzymy na
ucznia oczyma nauczyciela? Aby odpowiedzie¢ na te pytanie i zweryfi-
kowa¢ druga cze$¢ pierwszej hipotezy, przeprowadzone zostaly analo-
giczne analizy regresji. Tym razem zmiennymi wyjasniajagcymi byty wy-
miary spostrzegania ucznia przez nauczyciela. Okazato si¢, ze jesli do
analizy regresji wprowadzone zostaly wyniki spostrzegania ucznia przez
nauczyciela na wszystkich pieciu wymiarach, to ocena kompetencji
szkolnych wyraznie zdominowata wszystkie inne. Wymiar ten wyjasnia
ogromng cze$¢ wariancji ocen (skorygowane R” wyniosto az 0,86),
a pozostale wymiary okazaty si¢ nieistotne. W takiej sytuacji wykonana
zostala seria kolejnych analiz regresji, w ktorych jednakze ze zbioru
zmiennych wyjasniajagcych wyeliminowano wymiar kompetencji szkol-
nych. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli nr 2.

Tabela 2. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R* w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne wymiarami percepcji ucznia przez nauczy-
ciela (z pomini¢ciem wymiaru kompetencji szkolnych).

Matematyka Jezyk polski | Srednia
ocen
Wyglad zewnetrzny LA8*** ,09%%* K
Akceptacja spoteczna ,26% ,17 ,16
Akceptacja zachowania —03 —04 ,07
Aktywnos¢ fizyczna ,15 11 ,04
R2 ,45*** ’45*** ,38***

* p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Zrédlo: Analiza whasna zebranych wynikow

Okazato si¢ zatem, ze wymiarem, ktory w szczegolnie istotny sposob
wyjasnia wariancj¢ ocen, jest — podobnie jak w przypadku percepcji sie-
bie przez ucznidow — wymiar oceny wygladu zewnetrznego. Na tym si¢
jednak podobienstwa koncza, a zaczynaja niespodzianki. Oto bowiem
w przypadku nauczycieli jest to zwigzek dodatni, co oznacza, ze wraz ze
wzrostem oceny atrakcyjnosci fizycznej ucznia (jego tadnego wygladu,
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urody) wzrastaja oceny szkolne, podczas gdy w przypadku ucznia byto
doktadnie odwrotnie. Wraz ze wzrostem przekonania o wlasnej atrakcyj-
nos$ci fizycznej, oceny — malaly. Interpretacja tych zalezno$ci zostanie
przedstawiona w dyskusji wynikow.

W celu weryfikacji drugiej hipotezy wykonano seri¢ analiz regresji,
analogicznych do poprzednich, przy czym zmiennymi wyja$niajacymi
byty w tym wypadku: uogolnione poczucie wiasnej wartosci oraz opty-
mizm. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli nr 3.

Tabela 3. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R* w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne poziomem globalnej samooceny oraz opty-
mizmu.

Matematyka Jezyk polski Srednia ocen
Optymizm A3*E* ,S4FF* ,35%*
Globalna samo- =10 =10 —05
ocena
R’ 145 5% ,09%

* p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Zrédlo: Analiza whasna zebranych wynikow

Wprowadzone do modelu dwa uog6lnione wymiary percepcji i oceny
siebie (globalne poczucie wlasnej wartosci) oraz oceny wtasnej przyszto-
$ci (optymizm) réwniez w istotny sposdb wyjasniaja wariancje ocen
szkolnych. Okazalo si¢ jednakze, ze dzieje si¢ tak wylacznie za sprawa
optymizmu, ktory wiaze si¢ w istotny sposob z uzyskiwanymi ocenami
szkolnymi. Nie stwierdzono natomiast takiego zwigzku migdzy global-
nym poczuciem wlasnej wartosci a ocenami, zatem druga hipoteza zosta-
fa potwierdzona w czesci dotyczacej optymizmu, ale nie w cze$ci doty-
czacej poczucia wlasnej wartosci.

Dyskusja wynikéw — co to wszystko znaczy?

PoszukiwaliSmy zwiazku ocen szkolnych z naturalnymi wymiarami,
na ktorych dzieci spostrzegaja i oceniajg siebie w codziennym funkcjo-
nowaniu, ktore sg dla dzieci w ich mysleniu o sobie wazne. Dodatkowo
wzielismy pod uwage spostrzeganie dzieci przez nauczycieli na tych,
waznych dla dzieci, wymiarach. Okazalo si¢, ze oceny szkolne sg powia-
zane w wyrazny sposob z tymi wymiarami, cho¢ niektore zaleznosci oka-
zaty sie zaskakujace.

Najwickszy zwigzek ujawnit si¢ miedzy ocenami szkolnymi
a spostrzeganiem wlasnych kompetencji szkolnych. W przypadku na-
uczycieli zwigzek ten wyjasnial ogromng cze$¢ zréznicowania ocen (po-
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nad 80%). Wynik ten jest zgodny z oczekiwaniami. To przeciez nauczy-
ciele sa autorami szkolnych ocen, zatem wystawiajac je, ksztattuja row-
niez swoje wlasne przekonania o mozliwo$ciach i kompetencjach szkol-
nych uczniow. W przypadku ucznidow zwigzek ten byt wprawdzie ze
wszystkich wymiaréw spostrzegania siebie najsilniejszy, ale niemal dwu-
krotnie mniejszy niz u nauczycieli. Spostrzeganie wtasnych kompetencji
szkolnych przez uczniéw wigze si¢ zatem na poziomie statystycznie
istotnym z uzyskiwanymi przez nich ocenami, ale zwigzek ten nie jest
zbyt wysoki. Dzieje si¢ tak by¢ moze dlatego, ze w okresie pdznego dzie-
cinstwa, ktore byto przedmiotem prezentowanych badan, dzieci dopiero
ksztattuja swoje mozliwosci realistycznej oceny samego siebie. To za$
jest jednym z celow szkolnego oceniania'.

Sredniej wielkosci zwigzek spostrzegania wilasnych kompetencji
szkolnych z ocenami szkolnymi moze mie¢ jednakze rowniez dwie nega-
tywne konsekwencje. Pierwsza z nich jest potencjalne przekonanie
o niesprawiedliwo$ci tychze ocen. Jesli bowiem uczniowie inaczej spo-
strzegaja wilasne kompetencje niz wynika to z otrzymywanych ocen,
to mozliwe jest podwazanie ich sprawiedliwosci. Na podstawie przepro-
wadzonych przez nas badan nie mozemy stwierdzi¢, czy tak jest w rze-
czywisto$ci, poniewaz nie mierzyliSmy przekonania ucznidow o sprawie-
dliwosci ocen uczniow. Niemniej jednak warto mie¢ Swiadomo$¢ takiej
mozliwosci w szkolnej praktyce oceniania. Waznym zadaniem nauczy-
ciela staje si¢ to, azeby ocena, ktora stuzy¢ ma wyrabianiu bardziej reali-
stycznej samooceny wiasnych kompetencji szkolnych ucznia, nie spowo-
dowatla przekonania ucznia o niesprawiedliwosci oceny.

Uzyskany wynik mozna zinterpretowaé réwniez w inny sposob,
w $wietle ktorego zadanie oceniajacego nauczyciela jest jeszcze bardziej
wymagajace. Biorac pod uwage rozwazane w czgsci teoretycznej zagad-
nienia zwigzane z poznaniem spotecznym i samospetniajacym si¢ proroc-
twem, mozliwa jest bowiem réwniez nastepujaca sekwencja: otrzymane
przez ucznia oceny ksztaltuja jego spostrzeganie swoich kompetencii,
ktore — w nastgpstwie — majg wptyw na uzyskiwany rzeczywisty poziom
kompetencji i, co za tym idzie, uzyskiwane oceny. Zarysowana sekwen-
cja moze oczywiscie przebiega¢ w obie strony — spostrzeganie wlasnych
kompetencji moze zosta¢ wzmocnione dobrymi ocenami lub obnizone
ztymi. W $wietle powyzszego mozna nawet zakwestionowa¢ zasadno$¢
obiektywizmu oceny, jako jej koniecznej wtasciwosci, co jednakze jest
osobnym zagadnieniem, zaslugujagcym na osobng doglebng analize.

15 B. Niemierko, Ocenianie szkolne..., op. cit., s. 252.
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Kolejny uzyskany wynik, ktéremu warto poswieci¢ uwage, to 0so-
bliwosci zwigzane z wymiarem spostrzegania i oceny atrakcyjnosci fi-
zycznej. Ze wszystkich pieciu wymiaréw wyodrgbnionych na gruncie
koncepcji S. Harter i mierzonych w badaniach, opréocz kompetencji
szkolnych, tylko atrakcyjno$¢ fizyczna okazata si¢ istotnym czynnikiem
wiazacym si¢ z uzyskiwanymi ocenami szkolnymi. Zarazem jednak kie-
runek tej zaleznosci jest zupenie inny u nauczycieli niz u uczniéw. Wraz
ze wzrostem przekonania o wilasnej atrakcyjnosci fizycznej ucznia oceny
szkolne spadaja, ale wraz ze wzrostem przekonania nauczyciela o atrak-
cyjnosci fizycznej ucznia — oceny szkolne rosng. Oznacza to, ze wysokie
oceny uzyskuja dzieci, ktore nie uwazaja si¢ za zbyt atrakcyjne fizycznie,
ale sg za takie uwazane przez nauczycieli. Wydaje si¢, ze czgsciowo od-
powiedzialny za taki wynik jest omawiany w czg$ci teoretycznej efekt
halo. Przekonanie o kompetencjach szkolnych ucznia i wiedza o jego
wysokich ocenach pocigga za sobg w oczach nauczyciela wzrost jego
atrakcyjnosci. Z drugiej wszakze strony rowniez ten wynik zinterpreto-
wacé mozna w sposob ukazujacy potencjalne niebezpieczenstwa zwigzane
z ocenianiem. Efekt halo moze bowiem dziata¢ w taki sposob, ze cecha
go wywolujacg jest wlasnie uroda. Wowczas to atrakcyjnosc fizyczna
wyzwalalaby oczekiwania dotyczace réwniez innych pozytywnych cech,
jak np. inteligencja czy kompetencje szkolne.

Z ocenami szkolnymi wigze si¢ poziom optymizmu, czyli pozytywne
oczekiwania dotyczace przysztosci, wydarzen, ktére maja nastapic,
a takze zadan i wysitkow, ktore cztowiek podejmuje. Z metodologiczne-
go punktu widzenia taki rezultat prowokuje do pytania o kierunek zalez-
nosci — czy wyzsze oceny rozbudzaja w uczniach optymizm, czy tez od-
wrotnie — optymizm sprawia, ze uczniowie uzyskuja wyzsze oceny? Aby
odpowiedzie¢ na to pytanie, potrzebne sa kilkuletnie badania podtuzne.
Prawdopodobna wydaje si¢ analogiczna sekwencja jak omawiana powy-
zej zalezno$¢ spostrzegania wlasnych kompetencji i ocen. Zatem mozna
zatozy¢, ze wzmacnianie optymizmu w rzeczywistosci szkolnej moze
prowadzi¢, przynajmniej czgsciowo, do polepszenia ocen.

Wszystkie zaprezentowane rozwazania teoretyczne, wyniki badan
empirycznych i ich interpretacje §wiadcza bez watpienia o tym, ze nieza-
leznie od zmian instytucjonalnych i zmian spotecznych zadania, przed
jakimi staje nauczyciel, sa niezwykle trudne. Analizie poddali§my jedy-
nie niewielki fragment procesu oceniania, ktory przeciez jest tylko jed-
nym z wielu aspektow edukacyjnej rzeczywisto$ci. Zapewne jednym
z warunkéw realizacji tego zadania jest refleksyjnos¢ i poddawanie wia-
snych ocen — rewizji i refleksji, dzieki czemu ideal obiektywizmu, zary-
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sowany we wstepie i nieco ztagodzony w zakonczeniu, przybra¢ moze
ludzka postac.
SUMMARY

The authors devote their attention to issues of school due to optimistic assessments, which
define as positive expectations regarding future events that are to occur, the tasks and effort
that person makes. Put the cardinal question is whether higher assessment of students
fosters optimism, or vice-versa - optimism makes the students get higher ratings? In order
to unequivocally answer this question, we need several years of longitudinal research. It
seems likely analogous sequence as discussed above, the dependence of its own powers
of perception and evaluation. Can therefore be assumed that the optimism is likely to
strengthen the school, in fact, can lead, at least in part, to improve ratings. All presented
theoretical considerations, empirical findings and interpretations indicate that regardless of
changes in institutional and social change tasks facing the teacher, are extremely difficult.
We analyzed only a small part of the review process. Judging is one of many aspects of
educational reality. The effectiveness of this task depends on the reflectivity of the evalua-
tion as well as from subjecting their own assessments — review and reflection. These ac-
tions can take the ideal of objectivity, also a human form.
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Aktywizacja dziecka w edukacji
wczesnoszkolnej

Agata M. Lukasiewicz
Collegium Civitas w Warszawie

Niniejszy artykut dotyczy jednego z najciekawszych i jednoczesnie naj-
wazniejszych okresow w rozwoju dziecka, a mianowicie mlodszego wie-
ku szkolnego. Trwa on od 7. do 10. (11.) roku zycia. Lidia Woloszynowa
dzieli mtodszy wiek szkolny na dwie fazy rozwoju':

— faze pierwsza — obejmujaca wiek od 7 do 8 lat, ktorg charakteryzu-
ja zlozone zjawiska zwiazane z przekraczaniem przez dziecko
progu szkoly, a nastgpnie z adaptacjg do $srodowiska szkolnego
i wymagan, do nauczycieli i rowiesnikow.

— fazg drugg — obejmujaca 9. i 10. rok zycia, charakteryzuja wyraznie
zmiany w sferze intelektualnej i catej osobowosci dziecka. Rozwi-
ja si¢ intensywnie mowa i my$lenie.

R. Stefanska-Klar okresla ten okres jako ,,pomost miedzy dziecin-
stwem a adolescencjg”, w ktorym wyr6zni¢ mozna nastgpujace rodzaje
zmian;

1. Dotychczasowa aktywno$¢ dziecka zostaje przeksztatlcona w sta-
e zadania, obowigzki i normy spoteczne;
2. Rozwd¢j funkeji psychicznych i ich integracja;
3. Trwale wejscie w nowe $rodowisko szkolne, poza wptywem bez-
posrednim rodzicow;
4. Podjecie przez dziecko nowej roli spotecznej — roli ucznia.
Idac dalej za autorka, okres ten niesie za sobg wiele nowych zadan,
ktére dziecko musi zrealizowaé, aby sprosta¢ wymaganiom rodzicéw
i szkoty. Do zadan tych zaliczy¢ nalezy: opanowanie niezbednych umie-

' L. Wotoszynowa, Miodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy M. Ze-
browskiej, PWN, Warszawa 1966, s. 530-532.

2 R. Stefanska-Klar, Pézne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa czlowie-
ka. Charakterystyka okresow zycia czlowieka, Tom 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.),
s. 130.
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jetnosci do nabywania i organizowania wiedzy oraz postugiwania si¢ nig
w roznych sytuacjach. Opanowanie czynno$ci pisania i czytania, upo-
rzagdkowanie i wzbogacenie dotychczas posiadanej wiedzy o S$wiecie
i sobie samym oraz wejScie w grupe rowie$nicza i odnalezienie w nigj
swojego migjsca’.

W okresie pdznego dziecinstwa szkota staje si¢ dla dziecka §rodowi-
skiem, w ktérym nabywa ono wiele nowych umiegjgtnosci. Aby sprostac
oczekiwaniom szkolnym, dziecko musi osiggnag¢ odpowiedni poziom
dojrzatos$ci szkolnej. Wincenty Okon okresla dojrzatos¢ szkolng jako
»osiagniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umystowego, emo-
cjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat w zyciu
szkolnym i opanowanie tresci programowych kl. I”*. | Dojrzato$é szkol-
na” wyznacza gotowos¢ z jednej strony do podjgcia nowych czynnosci,
z drugiej strony okres$la mozliwo$¢ radzenia sobie z nimi oraz zdolno$é¢
do zaadaptowania si¢ w nowym $rodowisku. Od dojrzatosci szkolnej
dziecka zaleze¢ bedzie jakos$¢ jego szkolnego startu. Pozostaje wigc pyta-
nie, czy rozpoczecie nauki bedzie dla niego tylko przejsciowa sytuacja
trudng czy tez stanie si¢ zdarzeniem kryzysowym, wywierajacym glebszy
wplyw na jego rozwéj’.

Szkota staje si¢ dla dziecka najwazniejsza, ksztalci go i wychowuje,
przekazuje mu wiedz¢ i umiejetnosci, ¢wiczy jego funkcje psychiczne
1 ksztaltuje jego osobowo$¢. Z chwila pdjscia do szkoty dziecko wkracza
w nowe stadium rozwoju. Systematyczne nauczanie iudzial w zyciu
szkoty, coraz zywszy i bardziej bezposredni kontakt z szerszym otocze-
niem stanowia silne bodzce rozwojowe. Bodzce te powoduja szybkie
przeobrazenia w $wiadomos$ci 1 osobowosci dziecka w kazdej ze sfer
zycia: umystowe;j, spolecznej i emocjonalne;.

Mtodszy wiek szkolny obfituje w trudno$ci szkolne. Wynikaja one
czesciowo z niedostatkow intelektualnych, diagnozowanych w poradnic-
twie psychologiczno-pedagogicznym, nieprawidtowego rozwoju fizycz-
nego, wynikajace z zaburzonego uspolecznienia dziecka oraz niedojrza-
osci emocjonalnej, ktora utrudnia dzieciom dostosowywanie si¢ do wy-
magan i obcigzen szkolnych. Niedostosowanie do warunkoéw szkolnych
powoduje nadmierne napigcia emocjonalne, nierzadko z cechami zaha-
mowania emocjonalnego. Natomiast nadmierne napiecia wywotuja poja-

* Ibidem, s. 130.
* W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2001, s. 76.
’ R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo... op. cit., s. 131.
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wienie si¢ lub nasileniem patologicznych nawykow, tikow, jgkania oraz
wystapieniem nadruchliwosci’.

Rozwdj fizyczny

Rozwoj fizyczny posiada bezposredni i posredni wptyw na zachowa-
nie si¢ dzieci. Wpltyw bezposredni determinuje to, co dzieci mogg robic,
z kolei posredni wptywa na postawy dzieci w stosunku do siebie samych
i innych os6b Elizabeth Hurlock uwaza, ze to, co dziecko moze czynic,
méwié, mysle¢ lub czu¢ w danym okresie, zalezy w duzym stopniu od
fazy jego fizycznego rozwoju. Mozna wiec powiedzie¢, ze ,,dziecko za-
chowuje sie zgodnie ze swoim fizycznym rozwojem”” .

Mtodszy wiek szkolny odznacza si¢ przewaga wewngtrznego rozra-
stania si¢ i dojrzewania organizmu nad powigkszaniem si¢ wysokosci
ciata. Coroczny przyrost wzrostu wynosi $rednio 4,5-5,5 cm. Przyrost
wysokosci i cigzaru ciata w tym wieku jest powolny i rownomierny. Jed-
nakze na poczatku tego okresu, migdzy 6 a 8 rokiem, zycia zachodzi zja-
wisko wczesnego, posredniego skoku wzrostowego, zwanego tez sko-
kiem ,,szkolnym"g.

Na poczatku okresu szkolnego zanikajg dziecigce proporcje budowy
ciata. Zwlaszcza pod koniec okresu wczesnoszkolnego, w wieku 9-11 lat,
proporcje budowy ciala matego cztowieka niemal nie r6znia si¢ od doro-
stego’. Ponadto w mtodszym wieku szkolnym mig$nie duze rozwijaja si¢
szybciej niz drobne. Dzieci w mlodszych klasach wykonuja duzo ruchow
zbytecznych 1 szybkich, czgsto niedostosowanych do tempa pracy. Trud-
niej dzieciom w tym wieku wykonywa¢ ruchy wymagajace precyzji, bar-
dziej zdolne sg natomiast do ruchéw energicznych i zamaszystych. Istnie-
je silna potrzeba ruchu i jego ¢wiczenia'”.

W tym okresie tym wyrastaja zeby state, a pod jego koniec uzgbienie
staje sie prawie peine.

U dziecka obserwuje si¢ duzo wigksza sprawnos$¢ narzadow we-
wnetrznych, jak serce, ptuca i uktad trawienia. Dojrzewa mdzg i wzrasta
poziom wrazliwosci zmystowej. Sprawnos¢ wzroku i stuchu jest lepsza

¢ 1. Szewczyk, Nieprawidlowosci rozwoju emocjonalnego w relacji do okresow rozwojowych ziecka,
[w:] Wybrane zagadnienia z psychologii klinicznej dzieci i mlodziezy, E. Januszewska (red.), Lublin,
1996, s.11.

" E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa, 1960, s. 172.

8 L. Wotoszynowa, Rozwdj i wychowanie dzieci w miodszym wieku szkolnym, Warszawa, 1967,
s. 537.

° 1. Roszkiewicz, Mlodszy wiek szkolny, Warszawa, 1983, s. 16.

1" L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy,
M. Zebrowska (pod red.), Warszawa, 1966, s. 316-317.

113



niz w latach pézniejszych''. W koncu tego okresu zachodza zmiany
w gruczotach i1 budowie ciata. U niektorych dzieci wystepuja wyrazne
zmiany i objawy dojrzewania plciowego. W mtodszym wieku szkolnym
chlopcy sa sprawniejsi od dziewczat, a przyczyng jest odmienno$¢ ru-
chowych zainteresowan oraz budowa ciata.

Dziecko w wieku szkolnym moze powstrzymywac si¢ od jedzenia
przez dtuzszy czas, poniewaz wydzielanie, trawienie, wchtanianie i wy-
dalanie stajg si¢ coraz bardziej uregulowane. W zwigzku z tym zmieniajg
si¢ jego potrzeby zwigzane z odzywianiem, positki nie musza by¢ juz
serwowane tak czesto i punktualnie jak dotychczas, za to o wiele waz-
niejsza staje si¢ warto$¢ energetyczna spozywanych pokarmow, gdyz
dzieci potrzebuja biatek i witamin, a nie pustych, bezuzytecznych kalorii
zawartych w cukierkach, stodkich napojach i stodyczach.

Bardzo typowa cecha wieku szkolnego jest intensywny rozwdj psy-
cho-ruchowy. Praca uktadu ruchowego zalezy $cisle od funkcji uktadu
nerwowego, ktory reguluje i koordynuje czynno$ci wszystkich narzadow,
w tym narzadu ruchu. Rozw6j motoryczny dziecka szkolnego w wieku
8—10 lat naznaczony jest znaczng koordynacja ruchdw, zrgcznoscia, do-
ktadnosciag graniczacg wrecz z precyzjg. Sprawnos¢ ruchowa dziecka w
wieku 11-13 lat jest jeszcze doskonalsza, ruchy sa harmonijne i ptynne.
Dzieci wykazuja w tym okresie indywidualne cechy ruchowe. Dzieki
,»0sobowosci ruchowej” (chod, ruchy, gesty) mozna rozpozna¢ dziecko
prawie tak samo doktadnie jak po rysach twarzy lub glosie'”.

Rozwéj psychiczny

Jean Piaget opisal stadia rozwoju intelektualnego, stwierdzajac, iz
dzieci przechodzg przez kazde z tych stadiow kolejno, w stalym po-
rzadku 1 w podobnym wieku, zgodnym z og6lnie zarysowanymi przedzia-
fami wiekowymi. Tempo przechodzenia przez poszczegodlne stadia jest
zdeterminowane przez biologiczne procesy dojrzewania. W kazdym sta-
dium pojawiaj si¢ nowe, bardziej wyrafinowane poziomy myslenia"’.

Procesy poznawcze w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje
dynamiczny rozwdj, ktory dokonuje si¢ w kierunku wyodrgbniania si¢
i usamodzielniania czynno$ci umystowych. Duzg role odgrywa w tym
systematyczne nauczanie i coraz szerszy udzial dziecka w zyciu spotecz-
nym i kulturalnym jego otoczenia.

"' M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza wieku
dziecigcego, Warszawa, 2000, s. 92.

12 A. Jaczewski, Biologiczne i medyczne podstawy rozwoju i wychowania, Warszawa 1993, s. 89.

3 A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie, Warszawa 2002, s. 24.
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Nauka szkolna dziecka rozszerzaja zakres i precyzje wielu spostrze-
zen nagromadzonych w wieku przedszkolnym. W tym okresie rozwija si¢
nie tylko spostrzeganie dziecka, ale i jego spostrzegawczos¢, polegajaca
na odkrywczej czynnosci umystu'.

Dziecko rozwija stopniowo zdolnos$¢ spostrzegania, przede wszyst-
kim w zakresie wrazen wzrokowych i shuchowych. Spostrzezenia nabie-
raja cech $wiadomej i celowej obserwacji. Zakres poje¢ wyraznie si¢
poszerza, nastgpuje wigzanie ich w zwigzki przyczynowe. Udoskonala si¢
i ksztattuje pamie¢, dzicki temu dziecko opanowuje umiejetnosé przy-
swajania sobie nieznanych wiadomosci utrwalania i zapamietywania ich,
a nastepnie odtwarzania. Myslenie staje si¢ bardziej logiczne. Rozwija si¢
proces analizy i syntezy my$lowej. Wyobraznia jest coraz dokladniej
kontrolowana. Dziecko zdobywa umiejetno$¢ koncentracji uwagi, a takze
siedzenia przez dluzszy niz dotychczas czas w przymusowej, stabilnej
pozycji, jakiej wymaga si¢ od ucznia'.

U dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna, rozwoj spostrzegania idzie
w parze z rozwojem zdolno$ci do wyodrebniania poszczegdlnych cech
spostrzeganych przedmiotéw i do ich uogdlniania. Spostrzeganie nabiera
charakteru czynnosci wyodrebnionej od innych i celowe Dzieci réznicujg
i uogolniajg cechy przedmiotow, na og6t tez prawidtowo spostrzegaja
obrazy, kontury, schematy i rysunki przedmiotow. Dalszy rozwoj spo-
strzegania 1 umiejetnosci obserwacyjnych laczy sie z nauka szkolna
i rozwojem uwagi, ktéra powinna by¢ specjalnie ksztatcona i kierowana.
Aby spostrzeganie miato aktywny przebieg, skierowany na okreslony cel,
trzeba ten proces umiej¢tnie, §wiadomie organizowac, tym bardziej ze
dzieci w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje brak umiejgtnosci
doktadnego 1 wiernego spostrzegania. Dziecko nieraz nie umie zobaczy¢
1 nie umie stuchaé, nie zawsze zauwaza to, co trzeba, i nie wszystko
Z tego, co trzeba'®.

Z procesami spostrzegania i obserwacji powigzana jest uwaga. Uwa-
ga dzieci rozwija si¢ i ksztattuje pod wplywem nauk szkolne;j.
W mtodszym wieku szkolnym jest skierowana na przedmioty i zjawiska
dotyczace otoczenia zewngtrznego. W koncowym etapie tego okresu
zaczyna si¢ tez rozwija¢ uwaga w stosunku do wilasnych czynnosci psy-
chicznych. Procesy zapamigtywania i reprodukowania materialu prze-
chodza w mtodszym wieku szkolnym znaczna ewolucje, zar6wno z prze-
obrazeniami w motywacji do uczenia sig¢, jak i z rozwojem funkcji funk-

4 S. Szuman, Psychologia wychowawcza wieku szkolnego, Krakéw 1947, s. 99.

SA. Jaczewski, Biologiczne i medyczne podstawy rozwoju i wychowania, Warszawa 1993, s. 70.

1 L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, M. Ze-
browskiej (red.), Warszawa 1966, s. 334.
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cji dotyczacych sfery intelektualnej i osobowosci dziecka. Ta ewolucja
faczy si¢ w procesach zapamigtywania z rozwojem uwagi dowolnej.
W sposob trwaly dziecko zapamictuje to, na co skierowana jest jego
uwaga. Dlatego jednym z gltéwnych czynnikdw rozwoju pamieci i sku-
tecznego przyswajania wiedzy jest organizowanie i aktywizowanie uwagi
ucznia podczas nauki. Rozwdj pamieci przebiega réwniez w zwiazku
z rozwojem myslenia. Rozwdj myslenia logicznego warunkuje rozwoj
pamieci logicznej, ktora wptywa z kolei na rozwoj myslenia'’.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym dokonuje si¢ wzmozony roz-
woj pamigci 1 jako$ciowa jej przemiana. Pod wptywem nauki szkolnej
szybko$¢ i trwato$¢, czyli skutecznos¢ zapamigtywania, wzrasta wiecej
niz dwukrotnie. Zwigksza si¢ tez pojemno$¢ pamigci. W 11. roku zycia
dziecko jest w stanie nauczy¢ si¢ na pamig¢ ponad dwukrotnie wickszego
materialu niz dziecko przedszkolne. Pod wptywem doswiadczen w ucze-
niu u dziecka pojawia si¢ refleksja nad wlasnymi procesami poznawczy-
mi, rozwija si¢ migdzy innymi metapami¢¢, czyli wiedza o wiasnej pa-
migci. Ponadto pojawia si¢ nowa posta¢ czynno$ci umystowych okresla-
na mianem operacji konkretnych'®.

Poziom rozwoju mowy jest jednym z istotnych wskaznikéw stopnia
dojrzatosci szkolnej. Rozwdj mowy dziecka ma Scisty zwiazek z rozwo-
jem jego osobowosci i $wiadomosci. Mowa dziecka w mlodszym wieku
szkolnym nie przestaje doskonali¢ si¢ jako narzedzie komunikacji spo-
lecznej. Przeobraza si¢ wyraznie, systematycznie rozszerzajac jej funkcje
symboliczng i coraz cislejszy zwiazek z mysleniem.

Jednym z waznych dla rozwoju dziecka kierunkow przeobrazen do-
konujacych si¢ w wieku szkolnym w funkcjach mowy jest wiaczenie si¢
mowy do dzialania takze pojawienie si¢ mowy pisanej. Wyraza si¢ to
w umiejetno$ci myslowej analizy sytuacji, u§wiadomienie sobie celu
i planu dziatania oraz $§rodkéw do jego realizacji.

Wzrost umiejgtnosci komunikacyjnych jak podkresla R. Stefanska-
-Klar ,,pozwala dziecku na uczestniczenie w bardziej ztozonych zada-
niach, ktére wymagaja uzgodnienia i zaplanowania celu oraz sposobu
dziatania, pogodzenia pragnien roznych uczestnikow czy wspodlne dziata-
nie zgodne z powzigtym planem”"”.

Myslenie ma zasadnicze znaczenie dla rozwoju mowy dziecka, pro-
cesu przyswajania wiadomosci, umiejetnosci i nawykow. Gtowna cecha

'7 L. Wotoszynowa, Mtodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy, M. Ze-
browskiej (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 341.

'8 M. Kielar-Turska, Rozwdj czlowieka w pelnym cyklu zycia, [w:] Psychologia. Podrecznik Akade-
micki, Tom 1, J. Strelau (red.), GWP, Gdansk 2000, s. 307.

Y R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinistwo... op. cit., s. 142.
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myslenia dziecka w pierwszych latach nauki szkolnej jest ukierunkowa-
nie na zdobywanie wiedzy szkolnej — podstaw nauki, ktére odbywa si¢
stopniowo, od procesu poznawania do rozumowania. W pierwszym eta-
pie dzieci zapoznajg si¢ z niektorymi, istotnymi zewnetrznymi cechami
przedmiotow i zjawisk. Potem przechodza do opanowania ich glebszych
cech i ujmuje prawa ich powstawania i rozwoju. W zwiazku z przyswaja-
niem poje¢ i zapoznawaniem si¢ z ich nowg trescig rozwijaja si¢ procesy

. 20
myslowe™.

Rozwdéj spoteczny i emocjonainy

Aktywno$¢ dziecka rozwija si¢ w trzech podstawowych $rodowi-
skach: rodzinie, szkole i w $rodowisku réwiesniczym. Miedzy 6. a 10.
rokiem zycia nastgpuje przesuniecie znaczenia roli tych $rodowisk: od
rodziny do formalnych i nieformalnych grup réwiesniczych. W tym cza-
sie ksztaltuje si¢ spotecznosc¢ klasy szkolnej, grupy podworkowe;.

Srodowisko szkolne ma nie tylko znaczacy wplyw na rozwo6j umy-
stowy dziecka, ale takze na caly proces jego uspotecznienia. Szkota
wprowadza uczniéw w kulture kraju, zaszczepia normy postepowania,
ideaty, ksztattuje Swiatopoglad, wyrabia postawy i przekonania. Przygo-
towuje, wiec do wspotzycia i wspotdziatania w spoteczenstwie®'.

W okresie pdéznego dziecifistwa wzrasta znaczenie i atrakcyjnosc
kontaktow z réwiesnikami. Szkota staje sie¢ miejscem spotkan z kolegami,
w przeciwienstwie do wczesniejszego okresu gdzie dziecko trudno adap-
towato si¢ do dluzszego przebywania w klasie. Wszelkie kontakty spo-
teczne na terenie szkolnym stajg si¢ jednym z najwazniejszych tematow
dziecigcych rozméw i wypowiedzi. Pojawiaja si¢ w Zyciu dzieci autoryte-
ty, nastepuje takze proces podporzadkowania®.

Wejscie w grupe rowiesnicza stanowi jedno z podstawowych zadan
rozwojowych pdznego dziecinstwa, ale tez jest potrzebg spoleczna.

Po rozpoczeciu nauki w szkole, zainteresowanie dziecka zyciem ro-
dzinnym zaczyna zanika¢. W tym czasie zabawy indywidualne zostaja
zastagpione przez gry grupowe. Krag przyjaciot dziecka zaczyna si¢ po-
szerza¢. Wraz ze zmiang zainteresowania zabawg wzrasta pragnienie, aby
przebywac jak najdluzej z rowiesnikami poza domem i by¢ przez nich

20 201, Woloszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy,
M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 359.

2 L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i milodziezy,
M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 372.

22 R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa czlowie-
ka. Charakterystyka okresow zycia czlowieka, Tom 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.),
s. 147.
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akceptowanym. Dzieci zaczynaja wchodzi¢, jak to celnie okresla E.B.
Hurlock, w ,,wiek gangow” — wiek, ktorego gtownym wyréznikiem roz-
wojowym jest uspotecznienie, a Swiadomo$¢ spoteczna rozwija si¢ bar-
dzo szybko™.

Rozwdéj osobowosci

W ciaggu pierwszych lat zycia dziecka ksztaltuja si¢ postawy jego
osobowosci, i to one w wplywaja na dalszy jego rozwoj. Pewne wiasci-
wosci zaznaczajg si¢ bardzo wczesnie 1 sg stosunkowo trwate, inne
z kolei podlegaja ciaglym zmianom™.

Nastepuje tu przede wszystkim proces ksztattowania si¢ $wiadomosci
siebie jako podmiotu wlasnych dziatan. Polega to na gromadzeniu i opra-
cowywaniu doswiadczen pochodzacych z porownywania: siebie z inny-
mi, siebie w r6znych rolach i stanow podczas petnienia tych rél. Nastgpu-
je stopniowa nauka integrowania wiedzy o sobie z r6znych punktéw wi-
dzenia: perspektywy sprawcy, obserwatora czy uczestnika samego zda-
rzenia®.

W pdznym dziecinstwie ujawnia si¢ rozwo6j zainteresowan jako da-
zen do poznania otaczajacego §wiata. Przybierajg one posta¢ ukierunko-
wanej aktywno$ci poznawczej o konkretnym nasileniu. Trzeba jednak
zaznaczy¢, iz ogolnie rozwoj zainteresowan zalezy od pitci, zdolnosci,
srodowiska spotecznego oraz oddziatywan szkoty™.

Rozwéj moralny

Aby pozna¢ moralny rozwoj dziecka nalezy zwroci¢ uwagg na jego
stosunek do wymogoéw spotecznych, wystepujacych w formie nakazow,
zakazOow oraz norm spotecznych. Jak okresla Jean Piaget i Lawrence
Kohlberg, rozwoj ten ma charakter sekwencyjny. Oznacza to, iz zmiany
zachodza w statej kolejnosci, bez mozliwosci pominiecia jakiegokolwiek
stadium. Lawrence Kohlberg w swych pracach naukowych wyr6znia
pojawienie si¢ w okresie pdznego dziecinstwa momentu przelomowego,
mianowicie: konczy si¢ moralno$é heteronomiczna®’.

Z kolei J. Piaget uwaza, iz wpierw dzieci w tym okresie znajduja si¢
w stadium realizmu moralnego (5—7. rok zycia) przechodza nastepnie do
stadium relatywizmu moralnego (8—11. rok zycia) w rozumowaniu dziec-

# E. B. Hurlock, Rozwdj dziecka... op. cit., s. 378.

# M. Kielar-Turska, Rozwdj czlowieka... op. cit., s. 306.
2 R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo..., op. cit., s. 151.
* Ibidem, s. 309.

*7 Ibidem, s. 307.
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ka oznacza to, iz reguly spoleczne s3 traktowane jako realnie istniejace,
narzucone z gory i nie podlegaja dyskusji. Konsekwencja tego jest prze-
konanie, ze ztamaniu reguly zawsze towarzyszy kara. Dzieci w tym sta-
dium zaczynaja traktowac reguty spoteczne jako umowy stworzone przez
ludzi, ktére w pewnych warunkach moga si¢ zmienia¢ w zalezno$ci od
sytuacji. Okoto 10-11. roku zycia pojawia si¢ moralno§¢ autonomiczna,
ktora nakazuje postepowac zgodnie z wyznawanymi przez siebie norma-
mi bez wzgledu na okolicznosci®®.

Przechodzenie na coraz wyzsze poziomy rozwoju moralnego zalezy
w duzej mierze od warunkdéw zycia dziecka oraz wszelkich oddzialywan
wychowawczych, jakim jest poddawane. Proces ten przebiega stopniowo
1 towarzyszy mu rozwoj uczu¢ spoteczno-moralnych.

Ksztattowanie sie¢ sfery dzialania

Wraz z wejsciem w wiek szkolny u dziecka zaczyna si¢ rozwijaé za-
roéwno §wiadomo$¢, jak i potrzeba dziatania. Dziecko zaczyna przyswajaé
standardy dotyczace wykonywania zadan, typowych dla domu, szkoty,
jak 1 innych miejsc, w ktorych funkcjonuje. Podejmowane w tym okresie
dziatania majg charakter treningu sprawnos$ci i kompetencji dziecka, ucza
dyscypliny, rozwijaja samoocen¢ dziecka, sa zrédlem przyjemnosci,
mozliwosci ekspresji i wypoczynku dziecka, stymulujg tez obszar zainte-
resowan i zdolnosci. Okres ten przygotowuje dziecko do samodzielnego
zmagania si¢ z wymogami zadan czy sytuacji oraz do samodzielnego
stawiania celow i prob ich realizacji w przysztosci. W tym czasie dziecko
nabywa trwate nawyki zwigzane z praca i obowigzkowoscig. To jedno-
czes$nie czas identyfikacji z przysztymi rolami zawodowymi®.

Majac na uwadze specyfike rozwoju dziecka w okresie poznego
dziecinstwa, minister edukacji narodowej bardzo precyzyjnie okreslit
zadania placowek o$wiatowych w odniesieniu do tej grupy uczniow’.
W dokumencie tym czytamy, ze ,.edukacja najmtodszych uczniow po-
winna umiej¢tnie splata¢ nauke z zabawa, by w tagodny spos6b wprowa-
dzi¢ ich w $wiat szkoty. Gdy uczniowie w klasach I-III zostang dobrze
przygotowani do nauczania przedmiotowego, nie bedzie wigkszych kto-
potéw z dalsza edukacja™' oraz ,nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej
maja obowigzek systematycznego analizowania postepow swych

*8 Ibidem, s. 136-137.

> Ibidem, s. 140.

% Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach
szkot. (Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 roku Nr 4, poz. 17).

3! Ibidem.
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ucznidow™. W ten sposob zostal rozstrzygniety dylemat, jak ma wygla-

da¢ edukacja elementarna. Czy edukacja wczesnoszkolna ma przyjacé
kierunek elitarny i wylania¢ liderow, czy egalitarny? Tworzac warunki
dla rozwoju i edukacji wszystkich dzieci, szkota ma wyszukiwac i rozwi-
ja¢ jednostki ponadprzecietne, tworzac tym samym lideréw przysziosci.

Aktywizacja wychowawcza ucznidéw w edukacji wczesnoszkolnej
jest zagadnieniem, ktoremu poswiegca si¢ zdecydowanie mniej miejsca niz
aktywizacji dydaktycznej. Mimo pewnych zmian, ktore zaszty w teore-
tycznym mysleniu o edukacji wczesnoszkolnej, trudno w dalszym ciagu
o praktyczne stymulowanie dzieci do ,,dobrej” aktywnosci. Oczywista
jest rola rodzicow w procesie wychowania dziecka, jednak to szkoly sa
instytucjami o§wiatowymi, powotanymi do tego, by wspiera¢ rodzicéw
i opiekunow w sposob fachowy, wykwalifikowany i profesjonalny
w proces opieki, ksztatcenia i wychowania.

W wychowaniu ujmowanym jako proces spoteczny aktywno$¢ ,,ma
charakter spoleczny i odgrywa role dominujaca, sprzega go bowiem
z wychowawca, z rowiesnikami, rodzing i z szerszym S$rodowiskiem
ludzkim [...]. Wyrdznienie okreslonych rodzajow aktywnosci spotecznej
w toku wychowania pozwala wnikna¢ w przebieg procesow ksztaltowa-
nia osobowosci™®.

Wincenty Okon w Nowym stowniku pedagogicznym podaje, ze akty-
wizacja uczniow to ,,0g6t poczynan dydaktyczno-wychowawczych, ktore
umozliwiaja zwigkszenie stopnia aktywnos$ci ucznidow w realizacji zadan
nauczania, uczenia si¢ i wychowania. Postulaty aktywizacji uczniow
wyraza zasada samodzielno$ci uczniow w procesie dydaktyczno-
wychowawczym. Aktywizacja uczniéw jest warunkiem efektywnosSci
tego procesu. Moze si¢ przejawia¢ w szkole w dziedzinie poznawczej,
wytworczej, w dzialalnosci spotecznej i kulturalno-artystycznej. Aktywi-
zacja uczniow sprzyja wzrostowi efektywno$ci w nabywaniu wiedzy,
W rozwigzywaniu problemow 1 wykonywaniu zadan praktycznych, przy-
czynia si¢ rowniez do rozwijania zainteresowan i postaw tworczych mto-
dziezy™.

Zatem ,,aktywno$¢ mozna okresli¢ jako potencjalng gotowos$¢ do
dziatania, wyrazajaca si¢ w roznych jego formach™. Aktywnos$é¢ ucznia
wynika i zawsze wigze si¢ z jego potrzebami i dazeniami, a te wynikaja
z motywow, jakie uczen posiada. Poprzez aktywno$¢ wlasng uczen za-

32 Ibidem.

3 M. Zelazkiewicz, Skutecznosé¢ wychowawcza innowacji w zajeciach pozalekcyjnych, Wroctaw
1980, s. 127.

*'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 16.

33 1. Jundzilt, Aktywizacja dziecka w procesie wychowania, Warszawa 1974, s. 5.
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spokaja potrzebe: bezpieczenstwa, dzialania, uczucia, komunikowania sig¢
i realizuje wynikajace z nich cele. Aktywizacja jest tez okreslana jako
0go6t poczynan nauczyciela 1 ucznia, zapewniajacych dziecku odgrywanie
czynnej roli w realizacji zadania.

»Analizujac proces aktywnos$ci, mozna wymieni¢ nastgpujacego jego
fazy:

— odbior informacji,

— wystapienie potrzeby jako motywu dzialania;

— przewidywanie wyniku;

— dziatanie;

— osiggniecie rezultatu w postaci zaspokojenia potrzeby

Bodzce aktywizujace dziecko mogg czasami przybraé charakter ze-
wnetrznego przymusu wywieranego na niego w celu wywotania konkret-
nego dziatania. Na przyktad: dziecko uczy sie, bo jest zmuszone do nauki
przez dorostych, ktorzy stosuja w tym celu rézne nagrody i kary. Czasami
jednak dziecko samo decyduje si¢ na podjecie duzego wysitku, aby zdo-
by¢ wiedzg w dziedzinie, ktéra je interesuje. W tym przypadku nie zmie-
nia si¢ struktura aktywnosci, poniewaz inny jest tutaj wylacznie bodziec
wyjsciowy.

We wspolczesnej szkole glownym zadaniem dydaktyczno-
-wychowawczym jest ksztaltowanie aktywnej, samodzielnej i tworczej
postawy ucznidw, ktora cechuje otwartos¢ na doswiadczenia. Podstawo-
wym zalozeniem powinno tu by¢ ,oparcie ksztalcenia na aktywnosci
i samodzielnos$ci dziecka w tworzeniu wtasnej wiedzy oraz na jego natu-
ralnej ciekawosci i tworczosci, osadzonej w kontekscie emocji przezywa-
nych podczas pracy. Badania naukowe dowodza, ze rozwdj mozgu nie
tylko decyduje o tym, co dziecko potrafi, ale takze zalezy od tego,
co i jak robi, jak dalece jest aktywne oraz jak bardzo jest pobudzane
do intelektualnego wysitku. W tym momencie nalezy zwrdci¢ szczegolna
uwage na osobe nauczyciela, ktory powinien stwarza¢ uczniom mozliwo-
$ci dziatan poznawczych, kierujac si¢ ogdlnymi zasadami, jakie powinny
stanowi¢ kryterium doboru strategii nauczania™’.

Nauczyciel jest w szkole po to, zeby nauczy¢, ale nauczanie to nie
tylko przekazywanie wiedzy, lecz przede wszystkim stworzenie takiej
sytuacji, aby dziecko samo chciato ja zdoby¢™.

9936

3 Ibidem, s. 9.

37 Praca zbiorowa, 1. Stanczak (red.), Wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow w edukacji wczesnosz-
kolnej. Teoria i praktyka, Kielce 2008, s. 32.

3% Na podst. J. Bialobrzeska, Zostart nawiedzong nauczycielkq, czyli jak uczyé, zeby nauczyé, War-
szawa 2006, s. 23.

121



Nauczyciel powinien stwarza¢ uczniom odpowiednie warunki do na-
uki. Po pierwsze, powinien zadba¢ o atmosferg — dajac dzieciom poczu-
cie bezpieczenstwa, znajomos$ci respektowanych zasad oraz dbajac
o klimat sali lekcyjnej, aby stata si¢ miejscem do zaje¢. Nauczyciel powi-
nien tez by¢ dla dzieci autorytetem. Powinien pozytywnie zmotywowac
dzieci przez oddzialywanie na ich wszystkie zmysly oraz zainteresowaé
je tematem. Postawa nauczyciela, komentarze, ocenianie, sposob prowa-
dzenia zajg¢ nie zawsze dziataja motywujgco na dzieci. Motywacja, bo
0 niej mowa, jest to ,,che¢ dokonania czego$, uwarunkowana mozliwo-
$cig zaspokojenia przez to dziatanie jakiej$ potrzeby jednostki™’.

Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do hierarchicznego modelu Abra-
hama Maslowa przedstawiajgcego piramide potrzeb. Dla przypomnienia:
do potrzeb fizjologicznych zalicza si¢ miedzy innymi: gtod, pragnienie,
potrzebe schronienia; do potrzeb bezpieczenstwa — potrzebe braku zagro-
zenia i ochrony przed krzywdg fizyczng i emocjonalng; do potrzeb spo-
lecznych — potrzebe uczucia, przynaleznosci, akceptacji i przyjazni; do
potrzeb uznania (szacunku) — gtownie czynniki wewnetrzne, takie jak:
samoakceptacja i niezalezno$¢ oraz czynniki zewnetrzne, takie jak: pozy-
cja spoteczna i szacunek; do potrzeb samorealizacji — poczucie spetnie-
nia, wykorzystanie wlasnych mozliwosci.

'Y

‘ potrzeby samorealizacji ‘
‘ potrzeby uznania ‘
El— .

‘ potrzeby spoleczne ‘

‘ potrzeby bezpieczenstwa ‘

‘ potrzeby fizjologiczne |

Rysunek 1. Hierarchia potrzeb wg Abrahama Maslowa.
Zrodlo: oprac. wilasne na podst.: S. P. Robbins, Zasady zachowania
w organizacji, Poznah 2001, s. 59.

*'S. P. Robbins, Zasady zachowania w organizacji, Poznan 2001, s. 57.
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Zgodnie z teorig H. Maslowa, nauczyciel nie zainteresuje dziecka
tematem zaje¢, kiedy bedzie ono glodne lub bedzie czuto si¢ zagrozone.
Nauczyciel, kiedy chce zmotywowac¢ dzieci do nauki, do aktywnego wia-
czenia si¢ w proces uczenia si¢, musi zajac si¢ potrzebami z wszystkich
pigter piramidy. Sposob komunikowania si¢ z dzie¢mi, okazywanie ser-
decznosci, szczere zainteresowanie tym, co mowia, ustalenie zasad zro-
zumiatych dla wszystkich ma na to wplyw. Na motywacje do nauki
wplyw ma kilka czynnikow, w tym poruszane juz zagadnienie atmosfery
na zajeciach i poczucie bezpieczenstwa, akceptacja, wiara we wilasne
mozliwosci, temat zaje¢ adekwatny do wieku i zainteresowan dzieci, oraz
zrozumienie przez dzieci, ze warto przyswoi¢ przedstawiony im material.
Oprocz tego nauczyciel powinien pokazaé¢, ze nauka to nie tylko cigzka
praca, ale tez zabawa, przygoda i wyzwanie; jak rowniez nauczyciel po-
winien systematycznie powtarza¢ material, aby przypomnie¢ go dzieciom
— takze tym, ktére juz go opanowaly, da¢ mozliwos¢ pokazania zdobytej
wiedzy. Nauczyciel powinien tez pamigta o tym, ze oceniajac efekt pra-
cy grupy, ocenia réwniez siebie i swoje umiejetnosci nauczania. Nauczy-
ciel powinien rowniez pomaga¢ dzieciom uwierzy¢ we wtasne mozliwo-
ci, poniewaz w domu dzieci nie zawsze maja okazje porozmawiac
z opiekunami lub rodzicami o swoich lgkach, niepowodzeniach, poraz-
kach — kiedy nie maja mozliwo$ci rozwigzywac¢ swoich problemow
w domu, zamykaja si¢ w sobie, stwierdzajac, ze s3 ,,do niczego”, skoro
co§ im nie wyszto. Aby pomoéc dziecku ksztattowaé poczucie wiasnej
wartosci, co w konsekwencji prowadzi do wigkszej motywacji i aktywi-
zacji, rola nauczyciela powinna sprowadzaé si¢ do*:

— okazywania szacunku dzieciom,

— akceptacji dzieci nawet wtedy, gdy popelniaja btedy,

— wyznaczania granic pomiedzy tym, co wolno a tym,

czego nie wolno,

— stwarzania mozliwos$ci do eksperymentowania,

— zachecania do brania odpowiedzialnosci za wlasne dzialania,

— docenienia ich niezaleznosci,

— pokazywania, ze istnieje wiele drog, ktore prowadza do tego same-

go celu.

W swietle aktywnego nauczania poczatkowego — czyli takiego, ktore
przynosi efekty — nauczyciel musi pogodzi¢ ze soba te wszystkie czynni-
ki w ten sposob, by dzieci go lubity. Dziecko, jesli lubi nauczyciela, czuje

1. Jundzilt, op. cit., s. 32.
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si¢ przy nim bezpiecznie, a wtedy kolejne kroki nauczania zakonczg si¢
sukcesem.

Istnieje kilka strategii realizacji celow w aspekcie aktywizacji po-
znawczej wychowankow®'. Pierwsza z nich jest stawianie odpowiednich
i atrakcyjnych dla uczniéw probleméw — samo rozwigzywanie proble-
méw jest procesem, majacym na celu przezwycigzenie przeszkdd stoja-
cych na do drodze do ich rozwigzania. Mocniej stymuluja aktywnos$¢
dziecka problemy otwarte, ktére wymagaja myslenia rozbieznego. Pro-
blemy otwarte, zwane tez tworczymi, maja wiele poprawnych, optymal-
nych, pozadanych lub trafnych rozwigzan. Literatura przedmiotu definiu-
je myslenie dywergencyjne jako proces myslowy, polegajacy na wytwa-
rzaniu réznych mozliwych rozwigzan problemu. Jednocze$nie, nauczy-
ciel moze poprzez $wiadomy i odpowiedni dobor ¢wiczen i zabaw stymu-
lowa¢ aktywnos$¢ werbalng ucznia.

Aktywizacja dzieci w edukacji wczesnoszkolnej polega rowniez na
wlasciwym sposobie mowienia do dzieci. Zamiast oskarza¢ dziecko, ze
jest na przyktad niechlujne i zostawia plamy z farby na podlodze, nalezy
po prostu opisa¢ problem: ,,Na podiodze jest troche farby”. Dla dziecka
jest to zrozumiaty komunikat: wie, ze farbami maluje si¢ po kartce, a nie
po podlodze. Zamiast: ,Kto jest tym geniuszem, ktory nie podpisal
sprawdzianu?”, nauczyciel moze powiedzie¢: ,Mam tu niepodpisany
sprawdzian. Kto z was zapomnial podpisa¢ sprawdzian. Prosze si¢ zgto-
si¢”. W takiej sytuacji dziecko, ktore nie podpisalo pracy, si¢ zglosi.
Kazdy problem nalezy opisywaé w sposob zrozumiaty dla dziecka.

Czesto zdarza sig, ze mlodsi uczniowie nie koncentrujg si¢ na tym, co
mowig do nich doro$li — ale kiedy ten sam komunikat zostaje przedsta-
wiony z odpowiednig intonacja lub pisemnie, np. na tablicy, wowczas
fatwiej to do nich dociera.

Zabawa i dobry humor to elementy, ktére ozywiaja atmosfere w kla-
sie, sprawiajac, ze wszyscy sa w dobrym nastroju. Dzieci chcg wspotpra-
cowac, reaguja szybciej na polecenia.

W edukacji wczesnoszkolnej wazne jest tez aktywowanie dzieci do
wspolpracy, ktora ,,przyda” im si¢ nie tylko w szkole, ale i w domu. Za-
miast stawia¢ pytanie skierowane do og6tu, na przyktad: ,,.Dzieci, kto
narobit takiego bataganu na podtodze?”* mozna zastosowa¢ jedng
7z siedmiu ,,sztuczek”™*:

1. Opisanie problemu: ,,Widz¢ mokrg farbe na podtodze™.

2. Udzielenie informacji: ,.tatwiej sprzatna¢ farbe, zanim wyschnie”.

“! Ibidem, s. 32.
2 A. Faber i E. Mazlish, Jak mowic, zeby dzieci sie uczyly w domu i w szkole, Poznan 2002, s. 67.
* Ibidem, s. 68.
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3. Zaproponowanie wyboru: ,,Mozecie to wyczysci¢ mokra gabka”.

4. Wyrazenie stowem lub gestem: ,,Farba!”

5. Opisanie tego, co czujemy: ,,Nie lubig, kiedy podtoga jest zachla-
pana farbg”.

6. Wyrazenie na pismie lub rysunku: ,,Uwaga arty$ci! Zanim wyj-
dziecie z sali, przywrocécie podtodze dawny wyglad! Dziekuje!” — mozna
to rowniez poprze¢ rysunkami.

7. Wykorzystanie elementu zabawy — moéwienie innym glosem lub
z innym akcentem.

»Sztuczki” te odnosza cel, poniewaz kiedy dzieci slysza pytanie:
,»Kto to zrobit?” wlacza si¢ ich wewnetrzny dzwonek alarmowy — maja
dwie mozliwosci dziatania. Po pierwsze: moga sktamac¢, ale potem beda
mie¢ poczucie winy. Jesli powiedza prawdg, moga oczekiwaé wymowek
lub kary. W dodatku odpowiedz zgodna z rzeczywistosciag moze wywotaé
jeszcze bardziej dla nich klopotliwe pytanie: ,,Dlaczego to zrobites?”
Przez to wlasnie, zamiast zadawa¢ coraz bardziej szczegdlowe pytania,
lepiej jest opisa¢ problem, przedstawi¢ go jako zaistniala sytuacje, dla
ktoérej trzeba znalez¢ rozwigzanie. Istotny jest rowniez ton glosu, jakim
zwracamy sie do dziecka®. Jest on rownie wazny jak wypowiadane sto-
wa — najlepsza metoda moze nie poskutkowac, jesli wypowiemy stowa
tonem, ktory stwierdza ,,znowu to zrobite$...” Nasze stowa powinny
wyraza¢ szacunek, a postawa powinna sygnalizowa¢ pomoc.

Aktywnos$¢ dziecka w edukacji wczesnoszkolnej przynosi efekt po-
przez dziatania w zespole rowiesnikow. Dziecko, porownujac swoje
osiaggnigcia z osiggnigciami kolegdéw, tatwiej dostrzega braki i zalety.
Dziecko samo dazy do ,,wyréwnania poziomu” i nadrobienia brakow.
Dziecko majace $swiadomos¢ ,,nauki pod przymusem”, traktuje ja jako
narzucony cig¢zar — zatem nie angazuje si¢ przez to do jakiejkolwiek ak-
tywnosci.

SUMMARY

This thesis focuses on the activation of a child in a primordial education. This kind of educa-
tion includes initial years of learning, especially from first to third class of the primary school.
The author based her opinions on a bibliography of resources on this subject and made
a synthesis of this phenomenon, describing practical consequences of the activation of
children in a primordial education. The report reveals the needs of children, the proper way
of addressing to them by a teacher and practical advices concerning the motivation actions
to encourage a child to cooperate with other as well. This thesis also contains the problem
of a proper referring to children — communication with no sights of sarcasm or accusation
made by a teacher and the communication carried in bearing of openness and frankness to

* Ibidem, s. 70 i nast.
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make children feel secure. The author correlated the concept of the activation of children to
the Maslow’s hierarchy of needs, which shows us that omitting any of the stages deprives
ourselves of being successful.
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Jezyk rodzinny, jezyk dzieci —
zmiany i kierunki rozwoju

Monika Podkowinska
Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie

Komunikacja w rodzinie

Komunikacja rodzinna odgrywa kluczowg role w obszarze komunikacji
spotecznej, bowiem wptywa na sposob, w jaki ludzie porozumiewaja si¢
z innymi, jakich sléw uzywaja oraz jakie tematy poruszaja. To
w rodzinie rozpoczyna si¢ dtuga droga kazdego z nas prowadzaca do
poznania tajnikow sztuki porozumienia si¢. Naszymi pierwszymi nauczy-
cielami jezyka stajg si¢ osoby nam najblizsze i najwazniejsze w naszym
zyciu — rodzice, dziadkowie i rodzenstwo. To w domu rodzinnym po raz
pierwszy widzimy i styszymy, jak, gdzie, kiedy, do kogo i na jaki temat
mozna lub nie mozna méwié, w jaki sposob wykorzystywacé zachowania
niewerbalne. To juz jako dzieci uczymy si¢ wykorzystywac jezyk i ko-
munikaty pozastowne po to, by informowac, wywiera¢ wptyw, uczy¢
i kontrolowaé. Oczywiscie na komunikacj¢ rodzinng maja rowniez
wplyw czynniki zewngetrzne — osoby, ktore nie nalezag do naszej rodziny,
czy tez media — ich wptyw jest niekwestionowany — cho¢ warto zauwa-
zy¢, ze sam jezyk rodzinny takze wplywa na jezyk potoczny. Pamietaj-
my, ze ,,jezyk rodzinny — komunikacja rodzinna — byla i jest narazona na
szereg barier zewnetrznych utrudniajacych prawidlowy przebieg procesu
porozumiewania si¢ ludzi. Prawda jest, iz media stanowig barier¢ w pro-
cesie komunikacji rodzinnej, wpltywajac na jezyk, jakim porozumiewaja
si¢ cztonkowie rodziny. [...] Nie ulega jednak watpliwos$ci, iz media nie
stanowig jedynej bariery komunikacyjnej. Jak kazde narzedzie media
powinny by¢ wykorzystywane rozwaznie, ich brak bowiem wcale nie
musiatby oznaczaé, iz komunikacja rodzinna bylaby w wielu przypad-
kach skuteczniejsza. Obok mediow wystepuje bowiem wiele innych
czynnikéw, ktére oddzialujg na jezyk rodzinny, wplywajac tym samym
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na sposob komunikacji i zachowania komunikacyjne charakteryzujace
poszczegdlnych cztonkéw rodziny”'.

Warto rowniez zwroci¢ uwage na znaczenie komunikacji interperso-
nalnej w rodzinie — rozmowy rodzicéw z dzie¢mi dostarczaja nie tylko
cennych informacji dotyczacych potrzeb, opinii, samopoczucia itd., ale
rowniez buduja wiez miedzy rozmowcami, atmosfere zaufania i szacun-
ku. M. Grygielski stwierdza: ,.ten styl komunikacji rodzicielskiej, polega-
jacy nie na méwieniu do dziecka, ale na rozmawianiu z nim, mozna uwa-
za¢ za pozadany z wychowawczego punktu widzenia. Daje on dziecku
poczucie bezpieczenstwa, wigzi emocjonalnej, zaufania do rodzica i psy-
chicznego wsparcia, a jednocze$nie pozostawia miejsce na rozwoj auto-
nomii i whasnej tozsamosci dziecka™. Pamigtajmy zatem, ze mowi¢ nie
znaczy rozmawia¢. Rozmowa z dzieckiem oznacza pewng otwartos¢ na
jego punkt widzenia, jego potrzeby — a wigc wigze si¢ to bezposrednio
z umiejetnoscig stuchania. Dopiero gdy bedziemy potrafili mowié i stu-
cha¢, bedzie mozna méwi¢ o otwartej i sprawnej komunikacji rodziciel-
skiej. Nie chodzi jednak o sprawianie wrazenia, ze jeste§my zaintereso-
wani tym, co do nas mowi dziecko, nie chodzi réwniez o sytuacje,
w ktorej skupiamy uwagg na tych kwestiach, ktore sa dla nas wazne,
a inne pomijamy, ale chodzi o umiejetne i aktywne stuchanie.

Paul Hartley podkresla, ze ,,dobre stuchanie jest czesto okreslane ja-
ko stuchanie aktywne — nie tylko musicie chtong¢ i przetwarza¢ we-
wnetrznie otrzymane informacje, ale takze musicie zacheci¢ druga osobe
do rozmowy i jasno zademonstrowac, ze zwracacie uwage na to, co ona
méwi™. Nie jest przesada mowienie o aktywnym stuchaniu — bowiem ta
umiejetnos¢ jest bardzo waznym czynnikiem decydujacym wielokrotnie
o skuteczno$ci catego procesu komunikowania oraz wplywajacym na
relacje miedzy ludzmi. Czesto, gdy ktos do nas méwi, po§wigcamy ener-
gie jedynie na sprawianie wrazenia 0osdb zainteresowanych problematyka
poruszang przez rozmowce, a w rzeczywistosci myslimy o tym, co wyda-
rzylto si¢ ostatnio w naszym zyciu, o naszych problemach itp. Tracimy
przez to mozliwo$¢ zrozumienia, zaakceptowania naszego rozmowcy,
zblizenia si¢ do niego i umozliwienia mu pelnego otwarcia. Tego typu
sytuacje komunikacyjne nie dostarczaja dzieciom poczucia bezpieczen-
stwa, akceptacji, szacunku oraz wsparcia. Warto w tym miejscu zauwa-
zy¢€, iz czym innym jest stuchanie (w tym aktywne stuchanie), a czym

! M. Podkowinska, Media w komunikacji rodzinnej, [w:] Spoteczenstwo, Kultura, Wartosci. Studium
spoteczne. ,, Mlodziez wobec wyzwan wspotczesnosci”, Warszawa 2010, s. 101.

2 M. Grygielski, Style komunikacji rodzicielskiej a identyfikacja dzieci z rodzicami, Lublin, 1994,
s. 174-175.

* P. Hartley, Komunikowanie interpersonalne, Wroctaw, 2006 s. 75.
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innym styszenie — to pierwsze wymaga od nas zaangazowania si¢ w pro-
ces komunikacji, drugie dotyczy jedynie odbierania dzwigkow przy jed-
noczesnym braku procesu analizowania tego co zostato wypowiedziane —
tego co ustyszeliémy. Janina Stankiewicz tak pisze o stuchaniu i stysze-
niu: ,,styszenie jest fizycznym odbiorem dowolnych dzwiekow. Kazdego
dnia styszymy wiele dzwiekdéw, ale stuchamy niewielkiej ich czgséci, po-
zostalg — ignorujemy. Styszenie jest procesem automatycznym, przebie-
gajacym pasywnie. Natomiast stuchanie jest $wiadomym procesem wy-
magajagcym zwracania uwagi na znaczace dzwigki i ich wychwytywanie.
Wiaze si¢ to z zuzywaniem energii. Jej ilo§¢ potrzebna do efektywnego
stuchania jest rézna na innych poziomach stuchania...”* Poziomy shucha-
nia i ilo$¢ energii zuzywanej w trakcie tego procesu przedstawia rysunek
nr 1.

Najwyzsze
Stuchanie celem pomocy innym (aktywne i potaczone z empatia) zuzycie energii
\ Stuchanie celem analizowania i wartosciowania istoty //
\ Stuchanie celem zatrzymania w pamieci istoty //
\ Stuchanie celem zrozumienia istoty //
\ Stuch // Najnizsze
zuzycie energii

Rysunek 1. Poziomy stuchania
Zrédlo: Gamble i Gamble 1987, [w:] J. Stankiewicz, Komunikowanie si¢ w organizacji,
Wroctaw 2006, s. 67

Jezyk rodzinny

W procesie komunikowania rodzinnego niewatpliwie jezyk stanowi
wazng forme komunikacyjna, sluzaca wyrazaniu mysli, pogladow, wie-
dzy. Jezyk rodzinny wyréznia kazdg rodzing od innej, mozna go przy-
réwnac do kultury organizacyjnej, ktora jest wyznacznikiem kazdej orga-
nizacji i pozwala nam odr6zni¢ jedna organizacj¢ od drugiej. Im silniej-
sza rodzina, tym wickszy wplyw jezyka na rozwoj umiejetnosci komuni-
kacyjnych cztonkow rodziny i wigksze prawdopodobienstwo, ze pewne
charakterystyczne dla niej stowa, zwroty, wyrazenia przetrwaja i beda

*J. Stankiewicz, Komunikowanie sie w organizacji, Wroctaw 2006, s. 66—67.
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uzywane przez kolejne pokolenia. K. Handke tak pisze o jezyku rodzin-
nym: ,,Jezyk familijny jest tym sktadnikiem przestrzeni spotecznej, ktory
ma zdolno$¢ powstawania, istnienia, rozwijania si¢, zamierania i odra-
dzania sie. Zyje, gdy wiezi rodzinne sg silne, a zamiera, gdy te wiezi sie
rozluzniaja lub zanikaja, ale moze odzywa¢ zawsze wtedy, gdy wspolnota
rodzinna nawigzuje ze soba kontakty lub na nowo si¢ konsoliduje™. Je-
zyk rodzinny moze nam wskaza¢ jak wygladaja relacje rodzinne, na jakie
tematy w rodzinie mozna rozmawiac i z ktorym czlonkiem rodziny. Po-
nadto mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz jezyk familijny moze nam odpo-
wiedzie¢ na pytanie, jaka rodzina jest, czy jej czlonkowie szanuja sie
wzajemnie, ufaja sobie i czuja si¢ ze sobg dobrze i bezpiecznie. ,,Najkro-
cej mozna by okresli¢ jezyk familijny jako komunikacje wewnatrzro-
dzinng, a parafrazujgc — jako portret rodziny we wngtrzu, wyrazajacy si¢
w méwieniu™.

Wazna czescig jezyka rodzinnego jest jezyk dziecinny, a wigc jezyk
ktérym postuguja si¢ dorosli cztonkowie rodziny w stosunku do matych
dzieci’. Tu warto zwréci¢ uwage na znaczenie jezyka rodzinnego w roz-
woju matych dzieci. W pierwszym okresie zycia dziecko uczy si¢ mowic,
uczy si¢ jezyka wiasnie w kregu rodzinnym. Mozemy zatem mowi¢ o
kilku fazach nabywania umiejetnosci jezykowych. Naleza do nich®:

— ghuzenie — ta faza trwa do pierwszego potrocza zycia dziecka,
obejmuje ,,wokalizacje i czynnosci fonacyjne, jak krzyk, ptacz,
przez ktore sa spontanicznie wyrazane odczucia i pragnienia”™;

— gaworzenie — faza ta trwa od pigtego miesigca do przetomu pierw-
szego 1 drugiego roku zycia. W tej fazie ma miejsce socjalizacja re-
akcji gtosowych;

— faza wyrazu — zaczyna si¢ gdy dziecko wymawia pierwsze stowa,
a wiec faza ta moze rozpocza¢ si¢ pod koniec pierwszego roku zy-
cia dziecka;

— faza zdania — faza ta zaczyna sie, gdy dziecko uzywa juz nie tylko
wyrazow, ale catych zdan — najpierw prostych, a potem bardziej
ztozonych;

— swoista mowa dziecka — faza ta trwa migdzy trzecim a pigtym ro-
kiem zycia dziecka. ,,W okresie tym wymowa nie jest jeszcze usta-
lona do konca. Nierzadko stlowa brzmig tak odmiennie, ze tylko

najblizsze otoczenie moze je zrozumieé”'’,

> K. Handke, Socjologia jezyka, Warszawa, 2008, s. 79-80.

¢ Ibidem, s. 80.

" Por. Jezyk w komunikacji, Tom 3, Praca zbiorowa, G. Habrajska (red.), £6dz 2001, s. 180.
8 Ibidem.

? Ibidem, s. 180.

1 Ibidem, s. 180.
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Warto réwniez podkresli¢, ze tak jak dzieci ucza si¢ stow, wyrazen,
jezyka od rodzicow, tak i rodzice ucza si¢ rowniez od dzieci — stad poja-
wia sie jezyk dziecinny zwany takze jezykiem nianiek''. Czesto bywa
tak, ze dzieci nazywaja pewne przedmioty w sobie znany sposdb, a rodzi-
ce owe stowa powtarzaja — tak ze staja si¢ one czescig jezyka rodziciel-
skiego, a nawet na state ,,goszcza” w konkretnej rodzinie i s3 wykorzy-
stywane przez kolejne pokolenia. Oczywiscie wraz z dorastaniem dzieci
Ow jezyk dziecinny zanika — pamig¢ta¢ bowiem nalezy, ze tak, jak zmienia
si¢ kazdy z nas fizycznie, tak i zmienia si¢ rodzina — a tym samym jezyk,
ktérym si¢ postugujemy. Kiedy pojawiaja si¢ w rodzinie dzieci, rodzice
czesto zaczynaja uwazaé na to jakich stow uzywaja — nawet zwracaja
sobie wzajemnie uwage, aby w taki, a nie inny sposéb méwi¢ lub nie
mowi¢ do dziecka lub przy dziecku. Wczesniej nie krepowali si¢ i nie
zwracali tak uwagi na to, co i w jakiej formie mowia. Pojawiaja si¢ takze
nowe zwroty, a cze$¢ ,,znika” z jezyka familijnego — dotyczy to zar6wno
komunikatow werbalnych, jak i niewerbalnych. Na przyktad kiedy poja-
wia si¢ dziecko, maz do zony zaczyna mowi¢ ,,matka”, ,,matko” itd. Pa-
migtajmy, ze z czasem zmieniaja si¢ nasze potrzeby, wiedza, doswiad-
czenie, sytuacja rodzinna i zawodowa — wszystko to wplywa na sposob,
w jaki si¢ komunikujemy z bliskimi, ale rowniez z osobami z zewnatrz.

Jezyk wspélczesnych rodzin

Ze wzgledu na zmiany, jakie pojawiaja si¢ w komunikacji rodzinnej,
warto zwrdci¢ uwage na to, jak wyglada wspdtczesny jezyk rodzinny.
W tym celu w pazdzierniku 2009 r. przeprowadzitam badania dotyczace
sposobdw komunikacji w rodzinie.

W badanej grupie znalezli si¢ studenci bedacy w statych zwigzkach
matzenskich lub partnerskich, w wieku 2243 lata. Blisko co trzeci bada-
ny (31%) mieszkat tylko z partnerem, 20% z rodzicami, 6% z rodzicami
i rodzefstwem, 17% z partnerem i dzie¢mi, 9% tylko z dzieckiem
(dzie¢mi), 3% z wlasnymi dzie¢mi i rodzicami, 3% z partnerem i dziec-
kiem z wczesniejszego zwigzku, a 11% udzielito na pytanie: Czy miesz-
kaja Panstwo... z ,,innej odpowiedzi”"?.

Celem prezentowanego badania bylo uzyskanie odpowiedzi na naste-
pujace pytania:

— W jaki sposob doroste dzieci zwracajg si¢ do rodzicow?
— W jaki sposo6b doroste dzieci zwracajg si¢ do rodzenstwa?

" Ibidem, s. 181.
12 wrod ~innych odpowiedzi” byly takie jak: mieszkamy ,,0s0bno”, ,,oddzielnie”, za$ jedna odpo-
wiedZ brzmiata: mieszkam z mama i bratem.

131



— W jaki sposob rodzice zwracaja si¢ do dzieci?

— W jaki sposoéb matzonkowie zwracaja si¢ do siebie nawzajem?

— Jakich stéw uzywamy w rozmowach z osobami spoza rodziny
na okre$lenie matki, ojca, brata, siostry?

— Jakich stéw uzywamy w rozmowach z osobami spoza rodziny
na okreslenie partnerow?

— W jaki sposo6b dziecko obrazuje rodzicom rado$¢ i szczescie?

— W jaki sposob partnerzy (matzonkowie) obrazuja rado$¢
i szczescie?

— W jaki spos6b dziecko obrazuje rodzicom gniew i zto§¢?

— W jaki sposob partnerzy (matzonkowie) obrazuja gniew
i zto$¢?

— Jaka role w komunikacji rodzinnej petni milczenie?

— Jakich stow uzywamy, witajac si¢ rano z dzieckiem i partne-
rem?

W dalszej cze$ci przedstawiam niektore pytania zadane badanym
oraz ich odpowiedzi".

Wisréd pytan, ktore pozwolity odpowiedzie¢ na przedstawione pyta-
nia, znalazto si¢ i to: W jaki sposob zwraca si¢ Pan/Pani do matki i ojca?
34% czesto mowi do mamy ,,mamusiu”, 11% czasami, 9% rzadko, 17%
uzywa tej formy bardzo rzadko, a 29% nigdy. Najwigcej badanych uzywa
stowa ,,mamo” — 66% czgsto, 17% czasami, 3% rzadko, 9% bardzo rzad-
ko, a jedynie 6% nigdy. Stowa takie jak ,,matusiu” czy ,,matulu” uzywane
s przez nielicznych — tylko 3% badanych zadeklarowalo, ze w ten spo-
sOb mowi czgsto do mamy, za$ az 94% nigdy (3% bardzo rzadko). Nikt
z badanych nie méwi do mamy ,,matenko”, zas po imieniu do rodzicielki
czasami zwraca si¢ jedynie 9% badanych, 3% rzadko, 11% bardzo rzad-
ko, a az 77% badanych zadeklarowalo, iz nigdy w ten sposob nie moéwia
do swoich mam.

Ponad 1/3 badanych (37%) (6% czasami, rzadko i bardzo rzadko,
a 46% nigdy) zwraca si¢ do mamy, uzywajac stowa ,mamus” (patrz:
rysunek nr 2).

3 M. Podkowinska, Raport z badan pt.: Sposoby komunikacji w rodzinie, pazdziernik 2009 r.
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Rysunek nr 2. W jaki sposob zwraca si¢ Pan/Pani do matki?
Zrédlo: Opracowanie wiasne

Warto zwrdci¢ uwagg, ze cho¢ koniec XX wieku to czas zmian w je-
zyku rodzinnym — dzieci zaczety mowi¢ rowniez do matek 1 ojcéw po
imieniu, to jednak badania pokazuja, iz nie jest to forma stosowana po-
wszechnie — 77% badanych nigdy nie méwi po imieniu do matki
(w przypadku ojca — 82% nie korzysta z tej mozliwosci, 3% robi to bar-
dzo rzadko, a 15% czasami). Cho¢ dawno z naszych domdéw znikneta
forma ,,pani matko”, ,,panie ojcze” — jak pisze K. Handke ,,W zwyczaju
polskim taki stan — zréznicowany terytorialnie i srodowiskowo — trwal do
przetomu XIX i XX w.”'* — to jednak zwracanie si¢ do rodzicow po
imieniu nawet w XXI w. nie jest powszechne. Zdecydowanie czgsciej
uzywamy nazwy ,,mamo” (66% czg¢sto), popularne sa rowniez takie na-
zwy jak ,,mamusiu” (34% czesto), mamus (37% czesto).

Jesli chodzi o ojcow, to najbardziej popularng formg jest ,,tato” —
82% badanych uzywa tej nazwy w stosunku do swego ojca czgsto, 6%
czasami i nigdy, a 3% rzadko i bardzo rzadko. Niezbyt popularne sa takie
nazwy jak: ojczulku (3% bardzo rzadko, 97% nigdy), tatusku, ojcze (tyl-
ko 3% czasami, 9% bardzo rzadko, 88% nigdy nie uzywa tej nazwy ojca).
,» Tatulku” — tak badani nie zwracaja si¢ do swoich ojcéw. Czgsciej badani
zwracaja si¢ do ojcow: ,tatusiu” (15% bardzo czesto”, 12% czasami, 3%

" K. Handke, op. cit., s. 103.
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rzadko, 21% bardzo rzadko, a 48% nigdy.) W inny sposéb do ojcow
zwraca si¢ 6% badanych" (rysunek nr 3).

Otato Btatusiu Bojcze Otatulku Btatusku Dagzulk Bpo imieniu
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Rysunek nr 3. W jaki sposdb zwraca si¢ Pan/Pani do ojca?
Zrédlo: Opracowanie whasne

Warto zwroci¢ uwagg, ze zdecydowanie czesciej badani uzywaja
zdrobnien w postaci mamus (37% czgsto), mamusiu (34% czesto) w sto-
sunku do mam niz ojcoéw — tatusiu (15% czgsto), tatulku, tatusku, ojczul-
ku (100%, 88%, 97% nigdy). Moze to $wiadczy¢ o relacjach, jakie two-
rzymy z rodzicami, blisko$ci i otwartosci.

Omawiajac kwestie dotyczacego tego, w jaki sposob zwracamy sie
do naszych rodzicow, warto rowniez zwroci¢ uwage na to, jak nazywamy
naszych rodzicéw w sytuacjach, gdy jesteSmy uczestnikami komunikacji
zewngtrznej — kiedy rozmawiamy z osobami spoza naszej rodziny.

Wigkszo$¢ badanych (86%) na pytanie: ,,Jakich stow uzywa Pan/Pani
w rozmowach z osobami spoza rodziny na okreslenie matki?”’, odpowie-
dzialo, iz jest to stowo mama, 6% mamusia, 6% obok stowa mama uzywa
rowniez matka, 2% obok slowa mama uzywa zdrobnien typu mamus,
mamcia, za§ 7% badanych nie udzielito na to pytanie odpowiedzi.

Jesli chodzi o nazywanie ojca, to 68% badanych odpowiedziato, iz
uzywa stowa tata'®, 14% tato, 27% ojciec, 3% tatu$, stary (obok stowa

'> Badani zaznaczajac odpowiedz ,,inne”, nie napisali, jak jeszcze zwracajg si¢ do ojcoéw i matek.
Tylko jedna osoba dodata, iz wsrdd innych zwrotow jest ,,Pan”, ,,Pani”.
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tata), a 5% nie udzielito odpowiedzi na to pytanie. Niektorzy badani
wskazywali dwie, trzy nazwy ojca, ktorych uzywaja w komunikacji ze-
wnetrzne;j.

Uzyskane odpowiedzi pozwalaja na przedstawienie nastepujacych
wnioskow dotyczacych jezyka familijnego:

— zdecydowanie czgsciej badani uzywaja zdrobnien w postaci mamus
(37% czgsto), mamusiu (34% czgsto) w stosunku do mam niz ojcOw —
tatusiu (15% czgsto), tatulku, tatusku, ojczulku (nigdy 100%, 88%, 97%);

— 77% badanych nigdy nie moéwi po imieniu do matki (w przypadku
ojca — 82% nie korzysta z tej mozliwosci, 3% robi to bardzo rzadko,
a 15% czasami);

— w komunikacji zewnetrznej najczesciej uzywamy takich nazw mat-
ka, ojciec jak mama (86%) oraz tata, tato (68%, 14%), a wigc podobnie
jak w komunikacji wewngtrznej;

— rzadziej w komunikacji zewngtrznej uzywamy zdrobnien typu ta-
tu$, mamus, mamusia.

Podsumowujac, nalezy jeszcze raz podkresli¢, iz jezyk rodzinny sta-
nowi wazny element komunikacji spolecznej, bowiem to w rodzinie
dziecko uczy si¢ komunikowa¢ z innymi, mowi¢ i stuchaé. Jezyk rodzin-
ny jest to pierwszy jezyk dzieci, z ktérym majg kontakt, ktorego si¢ ucza.
Jak pisze K. Wojtczuk: ,ten jezyk, ktory dziecko zawdzigcza swojemu
srodowisku rodzinnemu, to tzw. pierwszy jezyk. Nie zawsze jest on toz-
samy z polszczyzna og6lna, czasem bywa jaka$ odmiang substandardo-
wa, np. gwarowa, w wersji wiejskiej czy miejskiej”"’. Pamigtajmy takze,
iz komunikacja rodzicielska, rodzinna to wigcej niz tylko stowa, to wiecej
niz tylko jezyk, to takze zachowania niewerbalne, ktore zwlaszcza
w komunikacji z matymi dzie¢mi odgrywaja kluczowa rolg. Dziecko,
ktére nie zna jeszcze znaczenia stéw, a wiec kilkumiesieczne, odczytuje
najprostsze komunikaty ,.kocham ci¢”, ,jestes bezpieczny”, ,,wszystko
jest dobrze” wlasnie dzigki zachowaniom niewerbalnym, takim jak cho-
ciazby parajezyk czy haptyka. W pozniejszym okresie rozwoju dziecka
zachowania niewerbalne rowniez odgrywaja bardzo wazng role, pozwala-
jac na budowanie wiezi rodzinnych. Niestety czesto zapominamy o ich
znaczeniu i uwazamy jedynie na stowa, ktérych uzywamy, starajac sie
unika¢ tych, ktorych nie chcemy uczy¢ naszych dzieci — a przeciez
uczymy nasze dzieci zasad komunikacji zarowno o charakterze werbal-
nym, jak i niewerbalnym. Takie zachowania jak odwracanie si¢ plecami,
»pochmurny” wyraz twarzy, gesty, a nawet milczenie stanowig rowniez

'6 Jedna osoba napisata: ,,Méj tata nie zyje”. Z tej wypowiedzi wynika, iz w stosunku do zmartego
ojca badana uzywa stowa tata. Odpowiedz ta miesci si¢ wigc w tej grupie odpowiedzi.
Y7 Jezyk w komunikacji, T 3, op. cit., s. 181.
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komunikaty, ktére wptywaja na zachowanie dzieci i ucza je, jak wyko-
rzystywac pozastowng komunikacj¢ w rodzinie i poza nia.

SUMMARY

The article discusses the issues related to the language importance for a family communica-
tion process. The author indicates the family communication significance for the social
communication, the role of language and listening in effective human communication. Next,
the author goes on to presenting the results of her own research into the family communica-
tion methods, including the family language used daily and names for mother and father
adopted by young people.
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Edukacja teatralna dziecka w kontekscie zmian
programowych wychowania przedszkolnego

Mirostawa Raczkowska-Lipinska
Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide de Gasperi

w Jozefowie

Ksztaltowanie czlowieka to proces ztozony, syntetyczny, wielowymiaro-
wy', ktory rozpoczyna si¢ juz w dziecinstwie. W procesie tym ogromna
role odgrywa sztuka, ktora spetnia rozne funkcje. Teoria sztuki, w zalez-
nosci od czasu powstania, stawiata sztuce cele religijne, moralne z duzym
naciskiem na wymiar praktyczny i wychowawczy, znacznie rzadziej
Zwracano uwage na wymiar estetyczny’. Wychowanie bez sztuki to, zda-
niem Fryderyka Nietzschego, powr6t do barbarzynstwa®’. Wychowanie
przez sztuke, za sprawg Herberta Reada, stalo si¢ z czasem najbardziej
ptodna pedagogicznie koncepcja wychowania estetycznego’. Istota mysli
angielskiego filozofa, krytyka sztuki i poety byto zalozenie, ze kontakt
mlodego czlowieka ze sztukg moze by¢ nie celem dzialalnosci pedago-
gicznej, lecz jej $rodkiem — narzedziem, za pomoca ktérego mozemy
osigga¢ humanistyczne cele wychowania. ,,Wychowanie przez sztuke jest
czym$ innym niz tradycyjne wychowanie estetyczne. Gdy bowiem wy-
chowanie estetyczne rozumiane bylo jako ksztattowanie postawy este-
tycznej, jako wyrabianie dobrego smaku i umiejetnosci kontaktowania si¢
z dziatami sztuki ze wzgledu na ich walor estetyczny, to wychowanie
przez sztuke wymaga takiej organizacji pracy wychowawczej, by sztuka
mogta oddzialywa¢ na cala osobowo$¢ wychowanka. [...] Wychowanie
przez sztuke nie jest jednostronnym wychowaniem cztowieka, jest jego
wychowaniem wszechstronnym, poniewaz przez sztuk¢ mozna trafi¢ do

bardzo wielu stref ludzkiej dziatalnosci i ludzkich przezy¢™. W wycho-

' J. Kozielecki, Cztowiek wielowymiarowy, Warszawa 1996.

% M. Szczepanska, Edukacja kulturalna dziecka w wieku wczesnoszkolnym, Krakow 2000, s. 104,

* 1. Pietrzak, Fryderyk Nietzsche — wychowanie przez sztuke, ,JKwartalnik Pedagogiczny”, 1992,
nr 3-4.

* 1. A. Fres, Teatr mlodziezowy. Warsztat-spektakl-scenariusze, Rzeszéw 2003, s. 14.

> Cyt. za: J. A. Fres, op. cit.
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waniu przez sztuke realizuje si¢ wiec indywidualny rozwoj jednostki,
co zaprzecza istnieniu w osobowosci jakiejs autonomicznej ,,sfery este-
tycznej” poddawanej tradycyjnym zabiegom wychowawczym. Glowna
zatem funkcja sztuki, podkreslang przez pedagogéw, jest formowanie
osobowosci jednostki.

Dziecko jest jednostka wewnetrznie scalong — holistyczna. Osobo-
wo$¢ dziecka cechuje nieprzenikliwos¢ i nieprzezroczystos¢ wrazen,
informacji 1 do§wiadczen, a takze nieskonczono$¢ mozliwosci, ich nie-
wyczerpalnos¢ i nieprzewidywalno$¢. To powoduje, ze odbierana przez
dziecko rzeczywisto$¢ ma charakter subiektywny. W zwiazku z tym caly
proces wprowadzania dziecka w sztuke powinien by¢ ukierunkowany na
jego subiektywng indywidualnosc®.

Teatr jako czynnik wspomagajacy rozwéj osobowosci dziecka

Jedna z dziedzin sztuki o szerokim zakresie oddzialywania na rozwdj
czlowieka jest teatr. ,,Sztuka dramatyczna, dzigki swojemu dynamiczne-
mu charakterowi i zdolno$ci wnikania w najbardziej powiktane kompli-
kacje ludzkiego losu, moze by¢ uznawana za wyjatkowy srodek wycho-
wania otwartego umystu’. J. Tischner® przywraca stowu ,,dramat” wia-
$ciwe rozumienie, uznajac je nie tyle za gatunek sztuki scenicznej, ile za
forme¢ ujawnienia si¢ cztowieka jako istoty dramatycznej. Dramatyzacja
staje si¢ istotg zycia czlowieka, ktory — zgodnie z filozofig Tischnera —
ukrywa twarz pod maska, grajac swoja rolg w teatrze zycia. Ten teatr bez
publicznosci, czyli wchodzenie w role spoteczne, odnosi si¢ réwniez do
dziecka szczeg6lnie podczas zabawy. Dziecko, podobnie jak dorosty, nie
czuje si¢ aktorem, a tego typu zabawy stanowig swoiste przygotowanie
do stawania si¢ istota dramatyczng w zyciu dorostym. A zatem zabawa
w role trwa nieustannie, niezaleznie od wieku.

Dramatyzacja przeniesiona poza przestrzenie teatralne ma wymiar
dydaktyczny, nie stanowi jednak o istocie teatru. ,,Teatr jest takim szcze-
gblnym rodzajem sztuki widowiskowe;j, ktora tworzy przed publicznos$cia
umowng (na zasadzie obustronnie akceptowanej przez widzow i aktorow
konwencji) rzeczywisto$¢, opartg przede wszystkim na dzialaniu aktorow
wcielajacych si¢ w przewidziane scenariusze (co jest szerszym niz tekst
dramaturgiczny pojeciem) role (nie zawsze sg to postacie, czasem symbo-
le, pojecia, itp.)”. Ponadto, z racji swojego pochodzenia, laczy rozne

® M. Szczepanska, Edukacja kulturalna..., op. cit., s. 145.

"1. Wojnar, Estetyka i wychowanie, Warszawa 1970, s. 327.

# K. Nowak-Wolna, Klasyczna teoria dramatu i jej wychowawcze implikacje, ,,Kwartalnik Pedago-
giczny” 2009, nr 1, s. 72.

° A. Hausbrandt, Elementy wiedzy o teatrze, Warszawa 1990, s. 32.
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formy wypowiedzi artystycznej: muzyke, obraz, taniec, stowo, tworzac
whasciwe tylko sobie dzieto teatralne'’. Dziecko jako odbiorca tego dzieta
stara si¢ zrozumie¢ jego jezyk. W takim rozumieniu edukacja polega
na percepcji oraz uwewnetrznianiu indywidualnych i spotecznych potrzeb
w zakresie komunikowania si¢, ale takze na ekspresji, czyli wyrazaniu
1 uzewnetrznianiu owych doswiadczen. Dziecko nie tylko zatem poznaje
i doskonali sw¢j jezyk, ale i doswiadcza jezyka sztuki, czyli mowy sym-
bolu. Dziecko potrafi swobodnie porusza¢ si¢ w $wiecie fikcji, jak
w $wiecie realnym, ale oczekuje wsparcia ze strony dorostego, ktory
akceptujac jego poczynania, powinien utatwi¢ mu odkodowanie jezyka
sztuki.

Teatr jest jedna z nielicznych dziedzin sztuki, ktéra moze by¢ upra-
wiana zupelie amatorsko w wyniku zamilowan i zachety. Udziat
w przedstawieniu teatralnym czesto staje zrodtem satysfakcji, teatr od-
grywa takze istotng role terapeutyczng''. Dziecko ma w sobie naturalng
potrzebe wyrazania tego, co czuje, co mysli. H. Read stworzyt teoretycz-
ne podstawy dla tworczej ekspresji dziecka, zaktadajac jedno$¢ rozwoju
zmystow, (postrzeganie), uczu¢ (przezywanie) i inteligencji (poznawanie
posrednie poprzez roznorodne formy zorganizowanego dziatania)'>. Pod-
kreslal, ze ekspresja tworcza zapobiega jednostronnemu rozwojowi 0so-
bowosci. Niezwykte mozliwosci do wyrazania réznych form ekspresji
tworczej stwarza dzieciom teatr. W odpowiednich formach teatralnych
dziecko moze ujawni¢ przezycia ekspresji werbalnej i pozawerbalne;.
Od najdawniejszych czasow teatrowi przypisywano znaczenie terapeu-
tyczne. Jego zwiazki z magia powodowaty, ze jedng z funkcji teatru byta
funkcja lecznicza. Nie chodzito tylko o pojmowang szeroko role ,,oczysz-
czajaca” — katharsis przez tzy lub $miech, ale takze o wykorzystanie
przedstawienia teatralnego jako swoistego zabiegu terapeutycznego. Ten
walor sztuki teatralnej dostrzegli pedagodzy, ktoérzy uznali drame¢ za me-
tode wszechstronnego, harmonijnego rozwijania osobowosci dziecka' .

Rozwojowi osobowosci dziecka moze sprzyja¢ edukacja teatralna,
gdyz sztuka teatru moze przyczyniac si¢ do socjalizacji dziecka, rozwoju
réznych form jego ekspresji, a takze rekompensowac réznego typu dys-
harmonie zwigzane z rozwojem jego osobowosci.

' Ibidem, s. 28.

"'1. Wojnar, Estetyka..., op. cit., s. 329.

12 Cyt. za M. Szczepanska, Edukacja..., op. cit., s. 128.

" A. Asyngier-Koziet, Drama w edukacji teatralnej dzieci, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2008, nr 1,
s. 35.
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Egzemplifikacjg tej konstatacji jest koncepcja edukacyjna ,,Teatru na
miare dziecka”* M. Szczepanskiej. W koncepcji tej mamy do czynienia
z trzema triadami: psychopedagogiczna, interakcyjng i programowa.

W triadzie psychopedagogicznej M. Szczepanska wyrdznita: zabawe,
wiedze 1 doswiadczenie. ,,Zabawa w teatr” w tym przypadku to zabawa
w grupie, z innymi. Zaré6wno nauczyciele, jak i rowie$nicy dziecka
wspieraja je w budowaniu wiedzy o sobie samym. Dziecko dzigki temu
wsparciu zwigksza poziom swojej samooceny i zaczyna poprzez zabawe
kierowa¢ swoim rozwojem. Wiedza, ktorg dysponuje dziecko, ma charak-
ter dynamiczny; pochodzi z jego do§wiadczenia oraz tworczych i ekspre-
syjnych dziatanh wyrazajacych si¢ w zabawie. Do$wiadczenie, jakie na-
bywa dziecko, spetnia role magazynu, z ktdrego dziecko czerpie energie
do tworczego dziatania. Zadaniem tej triady jest wigc dostarczanie dziec-
ku pozytywnych doswiadczen, ktore zasymilowane z poprzednimi do-
$wiadczeniami spowoduja, ze dziecko stanie si¢ bardziej otwarte i spon-
taniczne z otaczajaca je rzeczywistoscia.

W triadzie interakcyjnej wyroznila inne elementy: teatr, posrednik
i dziecko. Teatr jawi si¢ w niej jako budynek — instytucja, w ktérym od-
bywaja si¢ spektakle. Jest to miejsce pracy wielu ludzi, z ktérymi dziecko
moze nawigza¢ kontakt osobisty, a takze pozna¢ niecodzienng atmosfere
tego miejsca, ktora wymaga odpowiedniego zachowania. W roli posred-
nika wystepuje zawsze dorosly: aktor, nauczycieli, rodzic. Kazdy z nich
petni troche¢ inng funkcje. Aktor, stojacy najblizej teatru, w sposdb niemal
magiczny oddziatluje na dziecko, moze wyzwoli¢ w nim mito$¢ do teatru.
Nauczyciel spelnia inng role — tlumaczy jezyk teatru, pozwala poznaé
symbolike, natomiast rodzic utatwia dziecku kontakt ze sztuka poza pla-
cowka oswiatowa. Dziecko w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
jest zdolne do percepcji rzeczywistosci kreowanej w teatrze na miare
swoich mozliwosci. Inicjacja pierwszego kontaktu z teatrem powinna by¢
wspierana przez dorostych.

W swojej koncepcji triady programowej M. Szczepanska wyszcze-
golnita: wiedze o teatrze, tekst literacki i wlasne do§wiadczenia pozalite-
rackie oraz indywidualng ekspresj¢ tworcza dziecka. Wiedza o teatrze
objeta wiadomosci 1 umiejetnosci z zakresu wiedzy o aktorze, scenogra-
fii, choreografii, rezyserii, pracy nad spektaklem, muzyka, elementy hi-
storii teatru lalek oraz technik lalkarskich; zakres wiedzy byt determino-
wany mozliwosciami percepcyjnymi dziecka (wiek), a takze indywidual-
nymi predyspozycjami dziataniowymi (wykonywanie lalek, granie rol).
Przy wyborze tekstu literackiego do teatralnej adaptacji uwzglgdniane

M. Szczepaniska, Edukacja kulturalna..., op. cit., s. 149-155.
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byty preferencje nie tylko dorostych, ale i dzieci. Brano pod uwage row-
niez mozliwosci rozumienia przez dzieci kodu, w jakim podany zostat
tekst. Indywidualna twoércza ekspresja dziecka byla wyrazem swobod-
nych dziatah dziecka inspirowanych przez teatr, tj. widowisko teatralne,
aktora, lalki. Czgsto polegaty one na laczeniu dziatan teatralnych z roz-
wigzywaniem problemdéw natury wychowawczej, poznawczej itp.

Edukacja teatralna w zapisach nowej podstawy programowej
wychowania przedszkolnego

Edukacja teatralna dzieci stanowita przedmiot zainteresowan $rodo-
wiska akademickiego, ktore realizujac projekt ,, Tworzenie i wdrazania
standardow edukacji kulturalnej w Polsce”” zajeto si¢ standardami
ksztatlcenia w tej dziedzinie. Autorzy standardéw edukacji filmowej
i teatralnej (D. Kosinski, O. Katafiasz, A. Marszatek) opisali te standardy
na poziomie przedszkola.

Tabela 1. Standardy osiagnie¢ dziecka w wieku przedszkolnym w obsza-
rze edukacji teatralnej

Rodzaj standardu Opis standardu

Ekspresja i umiejetnos¢ | Teatralizowane zabawy aranzowane w ten sposob,
postugiwania si¢ jezy- | by dzieci podejmowaty okreslone role, a nastgpnie
kiem teatralnym rozwijaly je, kierujac si¢ wylacznie wtasng wyobraz-
nig i relacjami wewnatrz grupy.

Samodzielne dziatanie w roli bohatera przygotowanej
sytuacji zlozonej; podejmowanie improwizowanych
dzialan i prob w celu rozwigzania postawionego pro-
blemu w sposdb zyciowo prawdopodobny, jak czesto
wyobrazniowy, basniowy; stymulacja wyobrazni
i umiejetnosci tworzenia ciggéw dramatycznych.
Tworzenie wlasnej prostej fabuty, wysnutej z fantazji
dziecka; obmys$lanie oryginalnego uktadu zdarzen
i ich zakonczenia; komponowanie wyobrazonego
$wiata 1 sekwencji sytuacji o uporzadkowane;j struktu-
rze.

> W ramach programéw Ministra Kultury i Dziedzictwa Narodowego jest realizowany program
,Edukacja kulturalna i upowszechnianie kultury”; priorytetem I. tegoz programu jest ,,Edukacja
kulturalna i ksztalcenie kadr kultury” obejmujacy projekt ,,Tworzenie i wdrazanie standardow eduka-
cji kulturalnej w Polsce” realizowany od 2008 roku. Trzy zespoty merytoryczne opracowaty propo-
zycje standardéw w dziedzinie edukacji filmowej i teatralnej, wizualnej i muzycznej. Materiaty
zostaly opublikowane do konsultacji srodowiskowych i wydane w roku 2008 przez Fundacj¢ Polskiej
Rady Muzycznej w ksiazce pt. Standardy edukacji kulturalne;j.
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Czytelne pokazywanie przy pomocy gestu, mimiki
i ruchu (przy minimalnym udziale stow) wymyslone;j
wczesniej historii, tak by fabuta byla rozpoznawalna
dla ogladajacych; elementy ekspresji pantomimicznej;
¢wiczenie umiejetnosci celowego komunikowania
pozawerbalnego i koordynowania ruchu.
Przedstawianie wymys$lonej przez dziecko historii
z wykorzystaniem przedmiotow, zabawek, lalek,
ktorymi postuguje si¢ dziecko codziennej zabawie;
umiejetnos¢ animowania lalki/przedmiotu; nauka
dzialania wykonywanego ze wzgledu na odbiorce
iz my$la o nim.

Samodzielne przygotowanie masek teatralnych —
zarowno wymyslonych przez dzieci, jak 1 zapropo-
nowanych przez nauczyciela; tworzenie improwizo-
wanych przedstawien z wykorzystaniem masek.
Wspolne przygotowanie przedstawien z okazji $wiat
i innych waznych wydarzen w zyciu dzieci.

Zabawy z elementami ¢wiczen dykcji, oddychania;
nauka prostych tancow; dostosowane do wieku dzieci
warsztaty teatralne.

Ogladanie, rozumienie
i przezywanie

Ogladanie 1 omawianie wybranych przedstawien
z ukierunkowaniem na umiejetno§¢ wyrazania wzbu-
dzonych emocji i podstaw ich oceny.

Opowiadanie historii obejrzanej na przedstawieniu;
zapamigtanie tresci i akcji przedstawienia; umiejet-
no$¢ spojnego opowiadania, dostrzegania zwigzkow
przyczynowych, dostrzegania kulminacyjnych punk-
tow akcji; wprowadzenie rozréznien m.in. postac
a grajacy ja aktor.

Aranzowanie sytuacji z obejrzanych przedstawien
w formie teatralizowanej zabawy z mozliwo$cia two-
rzenia wlasnych wersji wydarzen.

Wiedza filmowa
1 teatralna

Zabawy w tworzenie przedstawienia teatralnego,
w ktorym obok uczestnikdéw wystepuja tez postacie
realizatoréw; podstawy wiedzy o produkc;ji teatralnej.
Wizyty za kulisami teatru, poznawanie warsztatu
teatralnego, spotkania z aktorami, zwlaszcza
z animatorami lalek (prezentacja technik animacji).
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Rozwijanie  nawykow
czynnego uczestnictwa
w kulturze teatralne;j

Organizowanie przez przedszkole wyjscia do teatru
na przedstawienia dostosowane do mozliwosci dzieci.
Przygotowanie dzieci do samodzielnego wyszukiwa-
nia przedstawien teatralnych w prasie, Internecie.
Udzial w ogdlnopolskich imprezach teatralnych orga-
nizowanych przez Telewizj¢ Polska.

Pakiety uzupetniajacych
zajec teatralnych

Warsztaty  teatralne  dostosowane do  wieku
i mozliwos$ci dzieci obejmujace ¢wiczenia fizyczne,
glosowe, nauke tworzenia masek, lalek i ich animo-
wania, obmyslanie scenografii.

Wspolpraca z instytucjami i zespolami przygotowuja-
cymi przedstawienia dla dzieci — udzial w premie-
rach, spotkaniach po przedstawieniu

Warunki realizacji
programoéw teatralnych

Zgromadzenie zasobow tekstow, materiatow pla-
stycznych, nagran spektakli na DVD, CD i innych
nosnikach.

Przygotowanie odpowiednio wyposazonych miejsc:
sala lub cze$¢ Sali do zaje¢ teatralnych.
Przygotowanie nauczycieli w zakresie praktyki te-
atralnej, wiedzy teatralnej oraz orientacji we wspot-
czesnym zyciu teatralnym.

Stworzenie sieci zespotéw objazdowych regularnie
wystepujacych w przedszkolach, wspolpracujacych
z pedagogami i psychologami.

Odnowienie tradycji Telewizyjnego Teatru Lalkowe-
go, w tym Festiwalu Lalkowego.

Stworzenie internetowego portalu dla matych dzieci
gromadzacego informacje o przedstawieniach teatral-
nych, umozliwiajacego wymian¢ pogladoéw dzieci,
fatwego w obstudze.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Standardy edukacji kulturalnej. Ma-
terialy do konsultacji srodowiskowych, Warszawa 2008, s. 22-26

Przedstawione zapisy dotyczace edukacji teatralnej zostaty uwzgled-
nione, cho¢ nie tak szczegblowo, w zapisach nowej podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego'®.

1® Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego” stanowiaca zatacznik nr 1
do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegoélnych typach szkot z dnia 23 grudnia 2008
roku (Dz.U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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Dokument ten opisuje proces wspomagania rozwoju i edukacji dzieci
objetych wychowaniem przedszkolnym'’. Jako jeden z celow wychowa-
nia przedszkolnego wymienia wprowadzanie dzieci w $wiat wartosci
estetycznych i rozwijanie umiejetno$ci wypowiadania si¢ przez muzyke,
mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne. Cel ten realizuje si¢ w jed-
nym z obszaréw dziatalno$ci edukacyjnej przedszkola, ktory zostat okre-
$lony jako wychowanie przez sztuke. W tym obszarze wyszczegolniono
wychowanie przez sztuke¢ — dziecko widzem i aktorem, ktory bezposred-
nio odnosi si¢ do edukacji teatralnej w przedszkolu. Okreslone zostaty
standardy, jakie powinno osiagna¢ dziecko konczace przedszkole i roz-
poczynajace nauke w szkole podstawowej. Pierwszy standard dotyczy
kultury dziecka i zaktada, ze bgdzie ono wiedzialo, jak trzeba zachowac
si¢ na uroczystosciach, np. na koncercie, festynie, przedstawieniu,
w teatrze, kinie. Drugi za$ odnosi si¢ do bezposredniego uczestnictwa
dziecka w sztuce poprzez odgrywanie rél w zabawach parateatralnych
przy wykorzystaniu mimiki, gestu i ruchu oraz rekwizytow np. masek.
Edukacja teatralna w zapisach nowej podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego wystepuje takze w innych obszarach dziatalno$ci
edukacyjnej przedszkola np. w obszarze wspomagania rozwoju mowy
dziecka znajduja si¢ takie zapisy jak: zwraca si¢ bezposrednio do roz-
mowcy, stara si¢ moéwic jezykiem poprawnym pod wzgledem artykula-
cyjnym; mowi ptynnie, niezbyt glo$no, dostosowujac ton glosu do sytu-
acji, ktore dotycza kultury zywego stowa stanowigcej znaczacy element
edukacji teatralnej dziecka.

Jak wynika z istoty dokumentu, jakim jest podstawa — zapisy sg lapi-
darne. Dopiero nauczyciele wychowania przedszkolnego, wybierajac,
modyfikujac lub tworzac programy wychowania przedszkolnego, ujmuja
je szerzej, biorac pod uwage mozliwosci 1 potrzeby dziecka, placowki
1 wlasne predyspozycje zawodowe.

Edukacja teatralna w wybranych programach wychowania
przedszkolnego

Edukacja teatralna pojawiajaca si¢ w zapisach nowej podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego w réznym zakresie jest uwzgled-
niana i konceptualizowana przez autorOw programow. Mozna to zaob-
serwowac, analizujac autorskie programy wychowania przedszkolnego
ocenione przez Ministerstwo Edukacji Narodowej jako najlepsze'®.

7 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa, Warszawa 2010,
s. 67.

'8 Minister Edukacji Narodowej oglosita konkurs na najlepszy program wychowania przedszkolnego.
Wszystkie analizowane programy zostaty nagrodzone lub wyréznione w tym konkursie.
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W najmniejszym stopniu edukacja teatralna wystepuje w programie
Moniki Rosciszewskiej-Wozniak Dobry start przedszkolaka". Zatozenia
tego programu autorka sformutowata, odwotujac si¢ do koncepcji Lilian
G. Katz, zgodnie z ktora niezbedne dla rozwoju dziecka jest zaspokojenie
w optymalnym stopniu nastepujacych potrzeb: bezpieczenstwa, poczucia
wlasnej wartosci, poczucia, ze zycie ma sens, zrozumienia do§wiadczen;
autorytetu i jasnych, sensownych granic oraz dobrych wzorcéw osobo-
wych. Wymienione zatozenia determinowaly cele programu zaktadajace
jak najpehniejszy rozwdj potencjalu kazdego dziecka poprzez proces,
w ktorym dziecko aktywnie i maksymalnie samodzielnie nadaje sens
swoim do§wiadczeniom. Przy planowaniu pracy nauczyciel zobligowany
zostal do uwzglednienia pieciu zakresow edukacji dziecka: w tym spo-
leczno-emocjonalnego, jezykowego, tworczego. W tych zakresach mogla
zaistnie¢ edukacja teatralna, jednak wystapita ona sporadycznie. W edu-
kacji jezykowej — w zakresie jezyka jako sposobu komunikacji miedzy
ludZmi — dzieci powinny umie¢ uzywac jezyka jako srodka prawidlowej
komunikacji oraz umie¢ si¢ wypowiada¢ i rozwija¢ ekspresje stowna.
Natomiast jesli chodzi o stowo i tekst jako wyraz ekspresji tworczej,
dzieci powinny przygotowa¢ wspolne przedstawienia, krotkie role, wier-
sze 1 piosenki, zabawy w formie dramy i improwizacji, a takze uktadac
wilasne historie i ilustrowac¢ je ruchem.

Program Odkryjmy Montessori raz jeszcze autorstwa Renaty Czekal-
skiej, Aleksandry Gaj, Barbary Lauby, Joanny Matczak, Anny Pieciesiak
i Joanny Sosnowskiej”® opracowany zostal na podstawie zatozen pedago-
giki M. Montessori. Autorki, uwzgledniajac zamieszczony w podstawie
programowej obszar wychowanie przez sztuke, okreslity zadania oraz
umiejetnosci dziecka, odnoszac je do zatozen wlasnego programu. Ak-
tywnos$¢ teatralng dziecka wyrazaty nastepujace zadania: ilustrowanie
tekstow literackich ruchem; odgrywanie scenek — elementy dramy; zaba-
wy z wykorzystaniem pacynek, kukietek, marionetek itp.; spontaniczne
zabawy inspirowane rekwizytami i strojami zgromadzonymi w salach;
samodzielne projektowanie i wykonywanie scenografii i rekwizytow;
teatrzyk cieni; ogladanie przedstawien w teatrach, ogladanie teatru
od kulis; ogladanie przedstawien kukietkowych oraz teatru ,,zywego ak-
tora” na terenie przedszkola; udziat w warsztatach teatralnych prowadzo-
nych przez aktoréw; przygotowywanie i prezentowanie przedstawien dla
rodzicow. Realizowanie wymienionych zadan przez dzieci przyczyniato

' http://www.men.gov.pl/index.php?option=com=conten&view=article&=862&catiol=
28&Itemid=53 (data dostepu: 26.06.2010).

2 R. Czekalska, A. Gaj, B. Lauba, J. Matczak, A. Pieciesiak, J. Sosnowska, Odkryjmy Montessori raz
Jjeszcze, £.6dz, 2009.
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si¢ do rozwijania i zdobywania umiejetnosci samodzielnego projektowa-
nia scenografii, strojow i rekwizytéw oraz umiejgtnosci aktorskich.
Autorkami programu Ku dziecku® sa Barbara Bilewicz-Kuzma oraz
Teresa Parczewska, ktore wykorzystaty do konceptualizacji swojego
programu teori¢ konstruktywizmu oraz koncepcj¢ inteligencji wielora-
kich Howarda Gardnera. Nauczyciel zachecany jest do pracy opartej na
dziataniu, indywidualizacji i réznicowaniu zar6wno sposobow pracy, jak
i efektow we wszystkich obszarach: spotecznym, emocjonalnym, po-
znawczym 1 fizycznym. Program wigc akcentuje wspieranie rozwoju
dziecka, umozliwianie zaspakajanie jego aktualnych potrzeb i dostoso-
wanie zadan do poziomu rozwojowego. Dzieci, podejmujac zadania,
maja pelng swobode w ich wyborze. Nauczyciel, realizujac dany obszar
programu ma wyszczegodlnione rodzaje zdolnosci dziecka i odpowiednio
zréznicowany zakres wiadomosci i umiejetnosci dziecka odpowiadajacy
zadaniom w tym obszarze. W obszarze wychowanie przez sztuke —
dziecko widzem i aktorem, autorki wyodrebnily elementy dramy i zaba-
wy w teatr oraz percepcje sztuki. Opisaly nastepujace zadania dzieci,
dotyczace elementow dramy i zabawy w teatr, wymieniajac spontaniczna
dziatalnos¢ zabawowa, inspirowanie zabaw tematycznych, gry i zabawy
integracyjne, zabawy inscenizowane ukierunkowane opowiadaniami,
utworami literackimi, basniami, legendami, wierszami; techniki dramowe
(elementy pantomimy, tworzenie pomnikdéw, stop-klatka, film, etiudy
dramowe, wywiady, rozmowy, swobodna improwizacja); ogladanie
i przedstawianie roznych form teatru, zabawy w teatr (teatr lalek, kukiet-
kowy, wycinanek, chinski teatr cieni, zywy teatr); budowanie sytuacji
z poznanej bajki, budowanie scen spektaklu konkretnymi dzie¢mi obsa-
dzonymi w poszczegélnych rolach; tworzenie scenografii (kostiumy,
dekoracja i1 rekwizyty), symbole scenograficzne (tworcze wykorzystanie
réznorodnych materialow, wykorzystanie uniwersalnych przedmiotow,
ktére pelnig rézne funkcje (kostiumy, maski, czapeczki, opaski, naszyw-
ki-symbole na bawetniane koszulki); dobor wraz z dzie¢mi muzyki do
zabaw w teatr; wykorzystanie instrumentoéw i tworzenie naturalnej muzy-
ki (dzwonki, kotatka, bgbenek); ¢wiczenia emisji glosu, ekspresja jezyka,
glosne i wyrazne mowienie, sztuka autoprezentacji, praca nad oddechem.
Percepcje sztuki teatralnej dzieci powinny rozwija¢ poprzez: udziat
w roznych rodzajach przedstawien, wyjsciach do teatru (muzycznego,
lalki i aktora itp.), rozmowach inspirowanych sztukg teatru, wspolne or-
ganizowanie uroczystosci przedszkolnych dla miodszych dzieci i rodzi-

! B. Blilewicz-Kuznia, T. Parczewska, Ku dziecku. Program wychowania przedszkolnego, Lublin
2009.
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cow. Wszystkie wymienione zadania majg sprzyja¢ rozwojowi tworczych
zdolno$ci stowno-jezykowych, cielesno-kinestetycznych, interpersonal-
nych i intrapersonalnych dzieci. Poziom rozwoju tych zdolnosci u dzieci
w wieku przedszkolnym moze by¢ zréznicowany, dlatego autorki okresli-
ly poziom podstawowy i rozszerzony zakresu wiadomosci i umiejetnosci
dziecka odnos$nie do edukacji teatralnej. Poziom podstawowy odpowiada
zapisom w podstawie programowej wychowania przedszkolnego, nato-
miast poziom rozszerzony zakltada, ze dziecko: samodzielnie wykonuje
pacynke lub kukietke; dostrzega i podejmuje proby kontrolowania swoje-
go ciala i emocji podczas wystgpien publicznych oraz stara si¢ mowic
glosno i wyraznie™.

Elzbieta Tokarska, Jolanta Kopata to autorki programu Zanim bede
uczniem®, dla ktorych mottem podczas tworzenia programu byly stowa
Janusza Korczaka: ,,naucz, pomoz, pobtazaj”. Program ten zaktada stop-
niowe opanowanie przez dziecko okreslonych umiejetnosci, poczawszy
od najprostszych a konczac na tych, ktére powinno dziecko reprezento-
wacé w chwili pojscia do szkoty. Czas osiaggania poszczegolnych spraw-
nosci jest rozny u kazdego dziecka i zalezy od jego mozliwo$ci rozwojo-
wych. Autorki obszernie scharakteryzowatly etapy osiggania tych umie-
jetnosci réwniez w odniesieniu do obszaru wychowanie przez sztuke —
dziecko widzem i aktorem. Stwierdzity, ze w przedszkolu przygotowanie
dziecka do roli widza i aktora odbywa si¢ poprzez: uczestnictwo w przed-
stawieniach teatralnych; rozwijanie szeroko rozumianej aktywnosci twor-
czej, stuchania utworoéw literatury dzieciecej i1 zabawach teatralnych.
Nastepnie opisaty, jak mozna w praktyce realizowac to przygotowanie.
Na przyktad dziecko nabywa umiejgtnosci bycia widzem podczas ogla-
dania teatrzykow w wykonaniu nauczyciela, inscenizacji przygotowanych
przez starszych kolegdw, kukietkowych i aktorskich przedstawien, kon-
certow muzycznych oraz w trakcie imprez organizowanych na terenie
przedszkola. Uczestniczac w przedstawieniu jako widz, zywo reaguje na
to, co dzieje si¢ na scenie, uczy si¢ kulturalnego zachowania w czasie
spektaklu teatralnego. Utozsamia si¢ z postaciami — wspotodczuwa
i przezywa losy bohaterow, dokonuje oceny ich postepowania. Wreszcie
rozréznia bohatera pozytywnego i negatywnego oraz rozumie pojgcia
dobro i zlo. Autorki okreélity etapy osiagania umiejetnosci w zakresie
np. aktywnego uczestnictwa w roznego typu przedstawieniach. I tak etap
pierwszy odpowiadat zapis: uczestniczy w przedstawieniach teatralnych

2 Takie umiejetnoéci osigga dziecko, dopiero koficzac klase I, wedtug zapiséw nowej podstawy
programowe;j.

 http://www.men.gov.pl/index.php?option=com=conten&view=article&=862&catiol =
=28&Itemid=53 (data dostepu: 22.06.2010).
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organizowanych na terenie przedszkola, ktoéry zostal zoperacjonalizowa-
ny w nastepujacy sposob:

- stara si¢ $ledzi¢ tres$¢ spektaklu,

- wyraza spontanicznie swoj stosunek emocjonalny do przedstawia-
nych tresci,

- uczy sie odpowiednio reagowac na sceny przedstawienia,

- nagradza aktorow oklaskami.

Etap drugi aktywnego uczestnictwa w rdznego typu przedstawieniach
obejmowatl: uczestnictwo w przedstawieniach teatralnych i koncertach
organizowanych na terenie przedszkola i poza nim, np. w teatrze; Sledze-
nie z uwaga przedstawienia, czyli reagowania Zywo na sceny zawarte
w spektaklu; dostrzeganie humoru slownego i sytuacyjnego w przedsta-
wieniu; probowanie odczytania emocji wyrazanych przez aktorow; wy-
powiadania si¢ na temat spektaklu (kto wystepowal, okreslenie swoich
wrazen).

Etap trzeci zaktadat, ze dziecko zna zasady zachowania obowiazujace
w teatrze oraz przestrzega ich (tzn. wie, ze nalezy ubra¢ sie czysto
i schludnie, przychodzi¢ punktualnie, nie rozmawia¢ podczas przedsta-
wienia, nagradza¢ brawami aktoréw, po zakonczonym spektaklu wycho-
dzi¢ z sali spokojnie, nie przepychajac si¢); uczestniczy aktywnie w ogla-
danych przedstawieniach (tj. sledzi uwaznie przebieg przedstawienia
i wlacza si¢ w akcje widowiska, np. odpowiada na pytania aktoréw,
$piewa piosenki; rozumie uczucia i emocje bohaterow; utozsamia sig¢
z postaciami wystepujacymi w przedstawieniu); wypowiada si¢ na temat
obejrzanego spektaklu (czyli potrafi opowiedzie¢ wiasnymi stowami tres¢
przedstawienia z zachowaniem kolejno$ci zdarzen; umie wymienic¢ i opi-
sa¢ postacie wystepujace w przedstawieniu; probuje oceni¢ postepowanie
bohateréw; podejmuje zabawy tematyczne inspirowane obejrzanym spek-
taklem). Autorki, odwotujac si¢ do zapiséw podstawy programowej,
opracowaly program, w ktorym zwrocity baczng uwagg na osigganie
umiejetnosei typowych dla edukacji teatralnej na poszczegodlnych etapach
jej realizacji, wykazujac, jak mozna te umiejetnosci ksztattowac, pogle-
biajac je i poszerzajgc ich zakres.

Poza elementami edukacji teatralnej, zawartymi w programach wy-
chowania przedszkolnego zgodnie z wytycznymi podstawy programowej
wychowania przedszkolnego, nauczyciele wychowania przedszkolnego
opracowujg wilasne programy zaje¢ dodatkowych ukierunkowane na edu-
kacje teatralng. Sg one zréznicowane, poniewaz odnosza si¢ do réznych
form pracy przedszkola. Czgsto sg to programy edukacji teatralnej reali-
zowane w ramach kotek teatralnych dziatajacych w przedszkolach, np.
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program kota teatralnego ,,Bajeczka™, grup teatralnych w przedszkolu,

np. program dziatalno$ci grupy teatralnej w Samorzagdowym Przedszkolu
nr 2 im. Misia Uszatka w Wegorzewie™ lub projektow edukacyjnych
dotyczacych edukacji teatralnej np. projekt edukacyjny Zabawa w teatr™.
Programy te przede wszystkim odpowiadaja potrzebom dzieci
z danej placoéwki i majg charakter lokalny, aczkolwiek podobnie jak
w programach wychowania przedszkolnego celem nadrzgdnym jest wy-
korzystanie sztuki teatru we wspomaganiu rozwoju matego dziecka.

Edukacja teatralna w dziatalnosci pedagogicznej przedszkoli

Piszac o zmianach programowych wychowania przedszkolnego, do-
tyczacych takze edukacji teatralnej, trzeba zastanowi¢ si¢ nad tym, jak
te zmiany wptywaja na dziatalnos¢ przedszkoli. Na to pytanie mozna
odpowiedzie¢, analizujgc dziatalno$¢ pedagogiczng przedszkoli na terenie
miasta Jozefow”’. W przedszkolach jozefowskich w obszarze wychowa-
nie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem, najczeSciej sa rozwijane
umiejetnosci bycia widzem, poniewaz we wszystkich przedszkolach
dzieci majg mozliwo$ci ogladania spektakli teatralnych; przewaznie dwa
razy w miesigcu organizowane sg wycieczki do teatru lub zapraszane sg
do przedszkoli teatrzyki przyjezdne. Dzieci z jozefowskich przedszkoli
moga takze ¢wiczy¢ umiejetnosci wcielania si¢ w rozne role podczas
zajeé warsztatow teatralnych i spektakli teatru kalendarzowego™ oraz
biorac udziat w konkursach recytatorskich. Ponadto w Przedszkolu Miej-
skim nr 1 w Jozefowie realizowany jest autorski program Dziecko akto-
rem. Ciekawym przedsigwzi¢ciem sg zaj¢cia dodatkowe z baletu prowa-
dzone w Prywatnym Przedszkolu ,,Szczgsliwe Dzieci” i zajecia z teatrote-
rapii w Niepublicznym Przedszkolu , Maty Swiat” oraz zajecia edukacyj-
ne Spotkanie z Afrvkq w Przedszkolu Krasnoludkéow. W ramach zajec¢
Spotkanie z Afrykq dzieci konstruujg instrumenty afrykanskie i ucza sie
gry na tych instrumentach w rytm natury; wytwarzaja maski i stroje
w stylu afrykanskim oraz w przedstawieniu Swiat po afrykarsku tancza

# Program zostal opracowany przez D. Kizifiska, nauczycielke Przedszkola nr 2 w Hajnéwce
i udostgpniony w Internecie na stronie http://www.przedszkole2.fc.pl/publikacje/ PROGRAM
proc20KOLATEATRALNEGO (data dostgpu: 23.06.2010).

¥ K. Kalich opracowala ten program umieécita w Internecie na  stronie
http://www.Przedszkola.edu.pl/_publikacje0S/PROGRAM_GRUPY _

TEATRALNEJ_W _PRZEDSZKOLU.doc (data dostgpu: 26.06.2010).

% B. Lucinska, Projekt edukacyjny: Zabawa w teatr zamieszczony na stronie internetowej http:/
www.bolgraph.pl/ftp/publikacje/3956.pdf (data dostepu 23.06.2010).

27 Jozefow jest miastem polozonym w aglomeracji warszawskiej; w roku 2009 liczyt 19 609 miesz-
kancow. Na terenie Jozefowa w roku 2010 funkcjonowato 7 przedszkoli.

8 Teatr kalendarzowy — termin uzywany przez A. A. Fresia na przedstawienia odpowiadajace kalen-
darzowi imprez okolicznosciowych w danej placowce.
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w wykonanych przez siebie maskach i strojach, akompaniujac sobie na
wytworzonych samodzielnie instrumentach. Jak wida¢, oferta edukacyjna
w zakresie edukacji teatralnej w przedszkolach jozefowskich jest bogat-
sza w przedszkolach niepublicznych niz w przedszkolach publicznych,
chociaz we wszystkich przedszkolach jézefowskich ma miejsce edukacja
poprzez teatr.

Na podstawie zasygnalizowanej dziatalnosci w obszarze edukacji te-
atralnej przedszkoli w Jozefowie trudno generalizowa¢ wnioski odno$nie
do edukacji teatralnej w innych przedszkolach. Warto podkresli¢ jednak,
7e ,,innowacyjng forma wyrazu artystycznego, zmierzajaca do twdrczego
poszukiwania nowych sposobow ekspresji w przedszkolnym procesie
wychowawczo-dydaktycznym jest teatr””. Zatem sztuka teatru mimo
starozytnego rodowodu ciagle odkrywa swoj nowy wychowawczo-
-dydaktyczny potencjat, ktory pojawia si¢ na réznych poziomach eduka-
cyjnych. Z tego tez powodu zostata ona wyodrebniona w nowej podsta-
wie wychowania przedszkolnego.

SUMMARY

The article focuses on the problem of theater education in kindergarten. It was noted that
the theater is an important factor determining human development and therefore it is crucial
for the theater initiation took place as early as possible, i.e. in early childhood. The article
brings closer the notes in the new core curriculum for kindergarten theater education and
discusses the best programs for kindergarten education analyzing the theater education in
these programs. The article also presents pedagogical activity of kindergarten in Jozefow
in the aspect of the realization of assumptions of the theater education.

# A. Klim-Klimaszewska, op. cit., s. 207.
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Czy dzieci moga wykorzystywaé kalkulatory
w szkole i w domu?

Ewa Jagietto
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

Nauczyciel

W XVII wieku kandydatom do zawodu nauczyciela stawiano wysokie
wymagania. Zdaniem Stanistawa Konarskiego, kazdy nauczyciel powi-
nien by¢ przede wszystkim uprzejmy, tagodny, wyrozumiaty i przystep-
ny, zarowno w stosunku do kolegow po fachu, jak i uczniow. Nieporo-
zumienia i konflikty w pokoju nauczycielskim nie powinny by¢ przenie-
sione do klas.

W XIX wieku nauczycielom nadal przypisywano takie cechy, jak:
sprawiedliwo$¢, tagodno$é, moralno$¢. Nauczyciel przede wszystkim
miat by¢ wzorem dla dzieci i innych ludzi. Wojciech Izydor Chojnacki
opisal przymioty wspotczesnego mu wychowawcy: ,,Przymioty ciala:
posta¢ nieutomna, wzrok dobry, stuch czysty, wymowa dobra, wiek $red-
ni. Przymioty serca: przywiazanie do stanu swego i do dzieci, moralno$¢,
a szczegoblniej tagodnos$¢. Przymioty rozumu: roztropnosé, czytanie do-
bre, pisanie czytelne i pickne, rachunki, znajomo$¢ Filozofii naturalne;j,
wiadomos¢ Literatury pedagogicznej™”.

W XX wieku akcentowano intersubiektywne podejscie do ucznia
w szkole, co oznaczato postrzeganie dziecka jako petlnowartosciowe;j
istoty ludzkiej. Gloszono zasade, respektowania podmiotowosci dziecka
na scenie zycia codziennego: dom, szkota, czy ulica. Maria Lopatkowa
podkreslata, ze ,,Zasade t¢ formalnie uznaje zdecydowana wigkszo$¢
spoteczenstwa, w praktyce jednakze uznaje ja mato kto. A najmniej jest
uznawana w domu i w szkole, czyli tam, gdzie istnieje wladza rodziciel-
ska i wladza nauczycielska™. Nawiazujac do takich autoréw, jak: Maria
Grzegorzewska, J. Wladystaw Dawid i Stefan Szuman, ktadacych szcze-

' W. 1. Chojnacki, Zasady pierwiastkowe pedagogiki i metodyki, Warszawa 1815, s. 13-14.
2 M. Lopatkowa, Pedagogika serca, Warszawa 1992, s. 7.
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golny nacisk na szlachetng osobowo$¢ nauczyciela, mozemy uksztatto-
wac sobie obraz wychowawcy-przyjaciela traktujacego ucznia podmio-
towo.

Wincenty Okon okres$la nauczyciela jako ,,[...] kogo$, kto uczy in-
nych, przekazujac im wiadomosci, badz naucza kogos, jak zy¢. To pierw-
sze znaczenie ulegalo pod wplywem nowych tendencji pedagogicznych
znacznej ewolucji, przyblizajac si¢ coraz bardziej do znaczenia drugiego.
Wspolczesny nauczyciel staje si¢ wiec tym, kto ksztatci, wychowuje
i rozwija znajdujacych si¢ pod jego opieka uczniow (dzieci, mtodziez,
dorostych)™.

Arthur Brithlmeier uwaza, iz do szczeg6lnych zdan nauczyciela, na-
lezy uaktywnienie ucznidow i rozbudzenie w nich zainteresowan. ,,.Dzieki
temu osiggnie on takZze inng atmosfere, promieniuje radoscia, ufnoscia
i aktywnoscig. Uczniowie wtracajg sig, otwieraja, wspolpracuja z zacie-
kawieniem. Dzigki temu pojawiajg si¢ sukcesy, a nauczyciel ma okazje,
aby wyrazi¢ swoja rado$¢ ze sposobu pracy i postepdéw edukacyjnych
dzieci. Rado$¢ ta dziatla na uczniéw jako uznanie i zacheta, i rowniez
nauczyciel doznaje zadowolenia, ze jego wktad pracy optaci si¢ i w dal-
szym ciaggu si¢ zwraca. To motywuje do dalszych wysitkow z jego stro-

ny”

W literaturze przedmiotu do$¢ czesto autorzy podkreslaja znaczaca
role nauczyciela w czasach radykalnych przemian i szybkiego tempa
zycia, podczas procesu kreowania umiejetnosci samodzielnego myslenia
i podejmowania decyzji przez mlode pokolenie. W sposdb przejrzysty
obraz wspotczesnego $wiata i edukacji opisuje Colin Rose i Malcolm
J. Nicholl:

,Swiat zmienia sie¢ w coraz szybszym tempie.

Zycie, spoteczefistwo i gospodarka stajg si¢ coraz bardziej ztozone.

Radykalnie zmienia si¢ charakter pracy.

Szybciej niz kiedykolwiek dotad kolejne zawody znikaja z rynku
pracy.

Narasta era niepewnosci.

Coraz trudniej znalez¢ w przesztosci wskazowki na przysztosc.

Takie sa charakterystyczne cechy ostatnich burzliwych lat obecnego
tysigclecia. Takim wyzwaniom muszg stawi¢ czoto rodzice, nauczyciele,
przedsigbiorcy i rzady.

W XXI wieku sukces bedzie zalezat w gldéwnej mierze od tego, w ja-
kim stopniu my i nasze dzieci opanujemy umigjetnosci radzenia sobie

> W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 266-267.
* A. Briihlmeier, Edukacja humanistyczna, Krakéw 1993, s. 27.
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z zawrotnym tempem, zlozonoscig i1 niepewnoscia. Wszystko jest w na-
szych rekach.

Przy obecnym tempie zachodzacych w $wiecie zmian musimy po-
sia$¢ zdolnos¢ szybkiego uczenia sie. Coraz wigkszej zlozono$ci $wiata
musimy przeciwstawi¢ umiejetno$¢ logicznego analizowania sytuacji
i tworczego rozwigzywania problemow””.

,»3amo uczenie nie jest juz wystarczajace, podstawa jest teraz uczenie
si¢ uczenia. Tak wiele jest do nauczenia si¢, a tak mato jest na to czasu.
Nie do$¢, ze mamy coraz wigcej wiedzy i technologii do opanowania, to
wzrasta tempo ich pozyskiwania i rozwoju. JesteSmy uczestnikami ewo-
lucyjnej podrdzy, ktéra przypomina jazde roller-coasterem w wesotym
miasteczku — zaczyna si¢ powoli, ale im dluzej trwa, tym wigksze tempo
przybiera. Na domiar zlego nie wymysliliSmy jeszcze hamulcow. [...]
Zachodza olbrzymie zmiany. Dziewig¢édziesigt procent calej wiedzy na-
ukowej zostato zgromadzone za zycia pokolenia zrodzonego z poczat-
kiem tego stulecia. Miato ono szanse zobaczy¢, jak science fiction staje
si¢ naukowym faktem™®, a wspotczesne pokolenie kontynuuje ten proces.

Poczatek obecnego stulecia okresla si¢ mianem edukacji ustawicznej.
Postawiono nauczycielom nowe wyzwania. Nauczyciel nie jest juz
»ogrodnikiem” pielggnujacym dziecko. To ,,promotor zmian, orgdownik
wzajemnego zrozumienia i tolerancji. [...] Nauczyciel powinien nawigzaé
nowy rodzaj relacji z uczniem, przechodzac od roli »solisty« do roli
»akompaniatora«, by¢ odtad nie tyle szefem wiadomos$ci, ile przewodni-
kiem ucznia w jego poszukiwaniu, organizowaniu i postugiwaniu si¢
wiedza, kierowa¢ umystami raczej niz je modelowac, okazujac wszelako
wielkg stanowczo$¢ w odniesieniu do fundamentalnych wartosci beda-
cych drogowskazami zycia” .

Dziecko od urodzenia jest jak gabka, chlonie wszystko, co je otacza,
jest ciekawe $wiata. C. Rose 1 G. Dryden zwracaja uwage, ze ,,podczas
pierwszego roku zycia dziecko uczy si¢ setek umiejetnosci: rozwija
i doskonali zmyst stuchu, wzroku, doskonali ruch i koordynacje, trenuje
roéwnowagg i uczy si¢ jezyka.

W ciggu pierwszych pigciu lat zycia rozwija si¢ 50% zdolnosci do
uczenia si¢, a nastgpnie 30% rozwija sie do 8. roku zycia! To oznacza, ze

* C. Rose, M. Nicholl, Ucze si¢ szybciej na miare XXI wieku, Warszawa 2003, s. 9.

¢ J. O’Connor, J. Seymour, NLP, Wprowadzenie do programowania neurolingwistycznego, Poznan
1998, s. 242.

7 Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, Edukacja jest
w niej ukryty skarb, pod przewodnictwem Jacques’a Delors'a, s. 147 i nast.
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rodzice sa najwazniejszymi na $wiecie nauczycielami i dom, a pdzniej
przedszkole, to najwazniejsze miejsca uczenia si¢ dziecka™.

Kazdy maty czlowiek potrafi stawia¢ pytania i odpowiada¢ na nie na
podstawie wlasnych eksperymentow, obserwacji i badan. Wszystko go
interesuje, nie tylko chce stucha¢ opowiadan o czyms, nie tylko chce to
zobaczy¢, ale i dotknaé, zadawaé pytania, zrozumiec. I tu juz wylania sie
rola nauczyciela — przewodnika, ktory za pomoca zabawy pomaga od-
krywac, w jaki sposob dzialaja zmysty podczas codziennych zyciowych
sytuacji.

Przyktadem drogowskazoéw sa zabawy zaproponowane przez Jackie
Silberg. Oto przyktad jednej z nich — O jakim ksztalcie mys$le? (uczy
umiejetnosci obserwacji):

,Pobawcie si¢ w «O czym myslg?», tym razem wybierajac ksztalty.

Powiedz dzieciom: «O czym myslg? Podpowiedz: jest to okragle».

Dziecko ktore zgadnie poprawnie bedzie moglo wybiera¢ nastgpny

przedmiot.

Wyszukajcie w ten sposéb w otoczeniu rowniez przedmiotow trojkatne

1 kwadratowe.

Rada: Male dzieci mogg potrzebowaé podczas zabawy pomocy™.

Innym przyktadem na pobudzenie wyobrazni dziecka, rozwijanie tworczosci
i wzbogacanie stownictwa dzieci moze by¢ rysowanie dowolnych ksztattow.

wJaki ksztalt narysuje?

Do tego ¢wiczenia zastosujemy przyrzad zwany potkwadratem, na kto-

rym m.in. zaznaczona jest o$ liczbowa z liczbami po obu stronach zera,

co umozliwia sprawdzenie symetrii rysunkow i figur geometrycznych

oraz katomierz.

Zadaniem ucznidow jest rysowanie za pomocg potkwadratu réznych

ksztattow”"".

Technologia w edukaciji

Styl nauczania z dtugopisem czy otowkiem w reku jest juz zbyt prze-
starzaly, pojawit si¢ on na poczatku XIX wieku, gdy Nicolas-Louis Ro-
bert skonstruowal maszyn¢ papierniczg, dzigki ktorej w szkotach zagosci-
ly zeszyty i podreczniki. Natomiast w XX wieku powszechne staty sie
»elektroniczne liczydta” — kalkulatory, ktérych rozmiary z roku na rok
coraz bardziej si¢ kurczyty, a dzi§ mozemy z nich korzysta¢, postugujac
si¢ zegarkiem, czy tez telefonem komérkowym. W XVII wieku na liczy-

% C. Rose, G. Dryden, Zabawy fundamentalne, Zespot Transfer Learning Solutions, Gdansk 2009,
s. 4.

? J. Silberg, Poznawanie zmystow przez zabawe, Warszawa 2007 r., s. 97 i nast.
10 77, ;
Ibidem.
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dtach wykonywano jedynie podstawowe operacje arytmetyczne i byly
dostepne tylko dla wybranych. Obecnie najprostsze kalkulatory sa bar-
dziej zaawansowane. Umozliwiaja nie tylko wykonywanie dziatan aryt-
metycznych, lecz takze wykonywanie serii obliczef, a te troche bardziej
ztozone nawet pisanie programdéw, wykonywanie przeksztatcen algebra-
icznych, operacji na funkcjach matematycznych oraz graficzng prezenta-
cje wykresow funkcji. Naukowcy coraz bardziej upodobniaja je do kom-
puteréw, niemniej ich dziatania sg ograniczone. Nie mozna jednak zapo-
minac, iz odrzucanie wspotczesnej technologii i pracowanie z tradycyjng
tablica, kreda, podrgcznikiem i ¢wiczeniami z pewno$ciag nie podwyzszy
jakosci pracy szkoty. W zyciu codziennym tej metodzie odpowiada uzy-
cie miksera: Czy majac do dyspozycji w kuchni mikser elektryczny
i trzepaczke do ubijania piany z bialek, wybierzemy trzepaczke? Teraz
wyobrazmy sobie, ze jestesmy w sklepie, stoi kilka 0s6b w kolejce, a pani
ekspedientka odstawia kase (czy kalkulator), wyciaga dlugopis i kartki,
rozpoczynajac podliczanie naszych po szczyt wypchanych koszy. Albo
tez pojawiamy si¢ w ulubionym banku, gdzie do tej pory obstugiwano
nas sprawnie, a dzi$ przy kasach olbrzymie kolejki. Okazuje sie, ze
w okienku obstugujg nasze uczennice, siedzg i licza z otéwkiem w reku,
a kalkulatory i komputery stoja niewykorzystane. Pytamy, czy si¢ popsu-
ly, a wtedy styszymy ,,Nie, ale nikt w szkole nie nauczyt nas ich obstugi”.
W XXI wieku scena taka bylaby surrealistyczna.

Dlatego smutne jest to, ze wickszo$¢ nauczycieli nie chce skorzystaé
z drzwi, ktére otwierane sg przed nimi dos¢ szeroko. W szkotach praca
z kalkulatorem jest malo popularna, nauczyciele, uktadajac lekcje mate-
matyki, fizyki czy chemii, pomijajg t¢ umiej¢tnos¢. Mozna powiedziec,
ze wérdéd zwolennikow tradycyjnego nauczania uzywanie kalkulatorow
w szkole budzi kontrowersje. Tych nauczycieli trudno przekonaé, ze
wspoltczesne dzieci zyja w §wiecie petnym elektroniki. Oto wcigz aktual-
ny przyktad: ,,Na pytanie, czy pozwala¢ uzywac kalkulatoréw w szkole
podstawowej, na 0go6t nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Niektorzy mo-
wia, ze zabrania¢, jeszcze inni, ze przynajmniej w poczatkowych klasach
nalezy uczy¢ przede wszystkim zwyktych algorytméw rachowania pi-
semnego i wobec tego zabrania¢ uzywac kalkulatoréw, bo to uczy bez-
mys$lno$ci. W tym ostatnim zdaniu, do$¢ czgsto spotykanym, mozna si¢
dopatrzeé kilku opinii o roznych sprawach”"".

David Fielker tak uzasadnil poglady o bezmys$lnym stosowaniu kal-
kulatora: ,,Oczywiscie, tez musisz rozumie¢, co robisz, gdy uzywasz kal-

' K. Dalek, M. Dabrowski, T. Zamek-Gliszczynski, K. Mostowski, W. Zawadowski, Przekonania
i przeswiadczenia w sprawie kalkulatorow, ,Nauczyciele i Matematyka”, 1993, nr 3, s. 11.
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kulatora. [...] Pomysl, co si¢ dzieje, gdy musisz obliczy¢, ile spalit twoj
samochod, gdy przebyt 237 mil i zuzyl na to 53,4 litréw benzyny. Musisz
zdecydowac, co zrobi¢ z tymi dwiema liczbami. Czy mnozysz, czy dzie-
lisz? Jezeli dzielisz, to co przez co? Czy chciatby§ mie¢ odpowiedz
w milach na litr, czy w milach na galon, a moze w kilometrach na litr,
albo litrach na sto kilometrow? Jezeli chciatby$ wiedzie¢, ile mil z galo-
na, i to do ciebie przemawia, to jak zamienisz litry na galony, wiedzac,
7e jedelg galon to okoto 4,546 litrow? 1 zndéw: bedziesz mnozyl, czy dzie-
lit...?"!

Trzylatek dostaje na urodziny, imieniny czy z innej okazji samochod
na pilota, ktorego obstugi uczy sie¢ bardzo szybko. Podobnie rzecz si¢ ma
z prostym czterodziataniowym kalkulatorkiem, ktory stat si¢ podstawo-
wym elementem na potce z zabawkami. Poniewaz kazde dziecko od naj-
milodszych lat bawi si¢ w sklep, wowczas korzysta nie tylko z plastikowej
kasy, ale i z kalkulatorka, ktory jest dla niego atrakcyjniejszym narze-
dziem. Obserwuje liczby i inne symbole, pojawiajace si¢ podczas naci-
skania kolejnych klawiszy na klawiaturze. Uczen wiec widzi cala struktu-
re liczb wraz z podejmowanymi dzialaniami na nich. Fakt, ze dla trzy-,
czterolatka wszystko kosztuje ztotowke lub dwa zlote, ale z czasem to
samo dziecko potrafi dodawa¢ 1 zt 30 gr do 3 zt 40 gr, nie zdajac sobie
sprawy, ze dodaje utamki dziesietne (dziesigciny), ktorych jeszcze nie
poznal na lekcji matematyki, a zna na podstawie obserwacji zycia co-
dziennego.

Dialog z kalkulatorem

Przedszkolak, idac ulica, na budynkach doméw widzi nie tylko ,,ma-
le” liczby: 1, 2, ..., ale i ,,duze” liczby: 121, 345 itd., ktére go bardzo
interesuja. Oczekuje odpowiedzi od dorostego, co one oznaczajg i jak sie
je czyta. Jak wykorzysta¢ te nabyta przez dziecko na spacerze wiedze,
w poczatkowych latach nauki matematyki? Dzialania w tym zakresie
przedstawil Marek Pisarki. Wykorzystujac ,,maszynke do liczenia”, stwo-
rzyt okazje uczniom do zabawy cyframi i liczbami. Kalkulator postuzyt
mu do modelowania sytuacji rzeczywistych, uczniowie tworczo i aktyw-
nie uczestniczyli w tworzeniu liczb. Opisane przez niego zajecia mozna
podzieli¢ na trzy czesci:

I etap — rozmowa o liczbach

Przyktadowe pytania:

Jakie znacie liczby?

2 D. Fiekler, Wariactwo pisemnego dzielenia, ,Nauczyciele i Matematyka”, 1993, nr, 3 s. 10.
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Po czym poznajecie te liczby?

Jakie znajome liczby rozpoznajecie na ulicy?

Jaki jest najwigkszy numer mieszkania w Twojej klatce schodowej?
Agatka mieszka pod numerem 13, a najwickszy numer w jej klatce to
10. Czy to mozliwe? Dlaczego?"

II etap — zabawa kalkulatorami

Przyklad

Weciskaj guziki kalkulatora i obserwuj, co bedzie dziato si¢ w okien-
ku. Opisz, co zaobserwowales$. Zrob to jeszcze raz.

Przykiad

Utozylem z cyferek taka liczbe:

666666

535353

700007

Napisz taka sama liczbe w okienku kalkulatora'”.

III etap — zadania z zamkni¢tymi oczami.

,,Wyobrazcie sobie kalkulator i napiszcie na nim jaka$ liczbe.

Policzcie, ile cyfr ma wasza liczba.

Pokazcie na palcach, jaka cyfra jest na poczatku waszej liczby.

Jaka cyfra jest na koncu twojej liczby?”"

Inny przyktad prezentuje, jak nieco starsze dzieci radzg sobie z duzymi
liczbami na kalkulatorze:

,»Nauczyciel pytal o$mioletnia Karoling, jaka liczba nastepuje po
2799. Karolina odpowiedziata: dwa tysiace osiemset. Gdy jednak zostata
poproszona o pokazanie tej liczby na swoim kalkulatorze, odpowiedziata,
ze nie potrafi. «Czy mozesz pokaza¢ na kalkulatorze dwa tysigce?» Karo-
lina pokazata to dobrze. «Czy mozesz pokaza¢ dwa tysiace trzy na kalku-
latorze?» Karolina dobrze pokazywala te liczby az do 2009. «Jaka jest
nastepna liczba, Karolino?» Karolina odpowiedziata: «Dwa tysiace dzie-
siet», ale na kalkulatorze pokazata ja jako 200010. Wtedy nauczyciel
pokazat Karolinie, ze po wcisnigciu na kalkulatorze 2000 plus 6 otrzy-
mamy w jego okienku 2006, a kiedy do 2000 dodamy 13 to otrzymamy
2013. Karolina potem poprawnie wykonata 2000 plus 17 i kilka innych
podobnych dziatan dodawania. Nastepnie zostata poproszona o napisanie
na kalkulatorze liczby 2039, i zrobila to doskonale wprost, nie korzysta-
jac z dzialania dodawania. Dla wielu dzieci, nie jest jasne jak zapisywac
tysigce. Piotr rozpoczat prace z abakusem z czterema kotkami, umiescit

3 M. Pisarski, Kalkulatory w klasie zerowej, Nauczyciele i Matematyka, 1994, Nr 9, s. 22.
" Ibidem, s. 22.
'3 Ibidem, s. 23.
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dwa korale jak pokazuje rysunek 1 i powiedzial: «To jest jeden tysiac
i jedna setka». «Jak to zapiszesz — zapytal nauczyciel — co tym sadzisz?»,
a Peter odpowiedzial: «Wiem, uzyj¢ kalkulatora». Wprowadzit do kalku-
latora: 1000 + 100 = i otrzymat w okienku to, co trzeba'.

Rysunek 1. Abakus

Te przyktady pokazuja, ze wiele dzieci korzystajacych z kalkulato-
ré6w na poczatku trudno odnajduja si¢ wsrdd duzych liczb okreslajacych
setki i tysigce, podobnie jak i te dzieci, ktore z kalkulatoréw nie korzysta-
ja. Przy czym kalkulator daje dodatkowy sposob badania, co znaczg cyfry
umieszczone w odpowiednich miejscach dziesigtnych, jak w przypadku
Karoliny i Piotra”.

Widzimy wiec, ze uzycie kalkulatoréw przez dzieci umozliwito im
samodzielne eksperymentowanie na lekcjach matematyki, odkrywanie
pewnych zalezno$ci, wizualizacje¢ tego, co styszaly akustycznie. Dzieci
prowokowane byly do ciggtego odpowiadania, zadawania pytan i wycia-
gania wnioskéw. Duze liczby nie przerazaja uczniow, jesli w postugiwa-
niu si¢ nimi czujg si¢ swobodnie.

Tak wiec kalkulator nie tylko pokazuje liczby, ale i pomaga wyko-
nywa¢ dzialania na nich. Aby przekaz wizualny byl lepszy, mozemy jed-
nocze$nie zaznacza¢ pojawiajace si¢ w okienku kalkulatora liczby na osi
liczbowej. Tym bardziej ze rozne modele osi liczbowej uczniowie spoty-
kajg w realnym zyciu.

Przyklad
Co widzimy w okienku kalkulatora po jego wlaczeniu?
Odp. 0 {Zaznaczmy to w odpowiednim miejscu na osi liczbowe;.}
Nacisnijmy: 1. Co nam si¢ pojawi? Nazwij otrzymang liczbe.
Odp. 1 {Zaznaczmy w odpowiednim miejscu na osi liczbowe;j. }

1 H. Shuard, A. Walsh, J. Goodwin, V. Worcester, Calculators, children and mathematics, Enter-
prises Ltd Great Britain 1991, s. 13. Tlumaczenie Ewa Jagietto.
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A teraz +1=, co otrzymamy?

Odp. 2 {Zaznaczmy w odpowiednim migjscu na osi liczbowe;j. }
Potem +1=?

Odp. 3 {Zaznaczmy w odpowiednim miejscu na osi liczbowe;j. }itd.

Rysunek 3. O$ liczbowa

Zauwazmy, ze w zapisach warto stosowa¢, dla porzadku, pewien sys-
tem: pytanie zawsze zapisujemy od nowej linii, z akapitem 6 spacji. Na-
tomiast odpowiedz, ktora pojawia si¢ w okienku kalkulatora, zapisujemy
od nowej linii bez akapitu. Np. tak:

2+3=
5
nacis$nij x 4 =20

To bardzo ulatwia odczytywanie tego, co zostalo wykonane na kalku-
latorze.

Kolejnym trudnym zagadaniem dla uczniéw sa liczby ujemne, za-
czyna wowczas brakowa¢ wyobrazni. Kalkulator moze wprowadzi¢
w $wiat liczb ujemnych — mozna je wowczas zobaczy¢ i odnalez¢ miejsce
na osi liczbowej. Oto bawimy si¢ w gre podobna do chinczyka: rzucamy
dwoma kostkami: czerwong i niebieska. Dzieci staja w pozycji ,,zero” na
zaznaczonej na podiodze osi liczbowej, z opisanymi liczbami, od zera do
np. dwunastu. Liczby na lewo od zera odczytujemy z dodatkiem ,,minus”,
np. ,,minus dwa: ,minus siedem”. Kazde dziecko rzuca jednocze$nie
dwoma kostkami i posuwa swdj zeton (lub inny przypisany mu znak) tyle
miejsc na lewo, ile wskazuje kostka czerwona, i potem tyle miejsc na
prawo, ile wskazuje kostka niebieska. Wygrywa to dziecko, ktore pierw-
sze dotarto do 12. W grze moga tez uczestniczy¢ dwa zespoty (reguty sa
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ustalane wraz z nauczycielem przed rozpoczgciem rozgrywek) ustalajg
z nauczycielem odpowiedni regulamin gry. Wazne jest uzywanie odpo-
wiedniego jezyka matematycznego w czasie gry (nie ,,0dja¢ pig¢” ale
»minus pie¢” i posuwanie odpowiednio tego swojego pionka). Jezyk
arytmetyki przy uzyciu kalkulatora znacznie si¢ r6zni od jezyka tradycyj-
nej arytmetyki. Przestrzen mentalna gry, negocjowanie znaczen, posunig-
cia w grze, pionki, analiza postgpowania nauczyciela i ucznia z punktu
widzenia gry, uczestnictwo w grze jest uczestnictwem w kulturze, ktorej
czescia jest jezyk, zabawa oraz gra.

Mowimy wiec o stowie ,,gra” jak je rozumiat Ludwig Wittgenstein
(w jezyku polskim znamy inne znaczenie i zastosowanie tego slowa).
W tym wypadku nalezy ,,wyobrazi¢ sobie obszar znaczeniowy, obejmu-
jacy pola semantyczne”'” dwoch termindw: zabawa i gra. Dlaczego za-
bawa i gra? Filozof uzywat stowa niemieckiego ,,spiel”, co oznacza gre
(towarzyska), zabawe'®.

Marta Wotos przedstawita przyblizony schemat znaczeniowy tego
stowa w korelacji z jezykiem polskim'’:

SPIEL = GRA + ZABAWA

Ludwig Wittgenstein, mowiac o ,,spiel”, jednoczes$nie snut rozwaza-
nia nad jezykiem, komunikacja jezykowa pomiedzy partnerami podczas
rozgrywek. Jezyk, ktorym si¢ postugujemy, ma pewne reguly, zasady,
podobnie jak kazde postgpowanie cztowieka. Mozna go zatem porowny-
wac do gry. Pewnego razu szed! przez pole, na ktorym rozgrywano mecz
pitki noznej, i to, co ustyszal, dalo zaczatek ,,gier jezykowych”. Na tym
polu nie tylko widzial biegajacych za pitka pitkarzy, styszal stowa, ktore
faczono w krotkie zwroty lub cate zdania. Zdanie stato si¢ narzgdziem,
a nie obrazem rzeczywistosci jak w Traktacie:

,4.01 Zdanie jest obrazem rzeczywistosci. Zdanie jest modelem rze-
czywistosci, jak ja sobie myslimy.

4.011 Na rzut oka zdanie — tak jak wyglada, dajmy na to wydruko-
wane na papierze — nie wydaje si¢ obrazem rzeczywistos$ci, ktorej doty-
czy. Ale i nuty nie wydaja si¢ na pierwszy rzut oka obrazem muzyki,
ani pismo fonetyczne (literowe) — obrazem mowy.

A jednak i w sensie potocznym symboliki te okazujg si¢ obrazem te-
g0, co przedstawiajg.

7 M. Wolos, Koncepcja ,,gry jezvkowej” Wittgensteina w $wietle badar wspélczesnego jezykoznaw-
stwa, Krakoéw 2002, s. 17.

'8 Wielki stownik niemiecko-polski, A. Dargacz (red.), Poznan 2007, s. 952.

¥ M. Wotos, op. cit., s. 17.
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4.012 Jest oczywiste, ze zdanie postaci «aRb» odbieramy jako obraz.
Znak jest tu jawnie podobizng tego, co oznacza.

(...)

4.021 Zdanie jest obrazem rzeczywisto$ci. Albowiem rozumiejac je,
znam przedstawiang

przez nie sytuacje. A rozumiem je, cho¢ mi jego sensu nie objasnio-
no.

4.022 Zdanie pokazuje swoj sens.

(...)

4.03(...)

Zdanie tylko o tyle co§ mowi, o ile jest obrazem”?.

Istota sprawy nie bylo tylko to, aby umiesci¢ pitke w bramce,
ale przestrzega¢ ustalonych regut.

Ludwig Wittgenstein stwierdzit, ze ,,gra jezykowa nazywac [...] bede
cato$é ztozona z jezyka i z czynnosci, w ktore jest on wpleciony™'.

O co toczy si¢ gra? Rownie dobrze mozna wypowiedzie¢ to pytanie
patrzac na dialog prowadzony migdzy uczniem a kalkulatorem. Kazdy
z nich wypowiada zdania, wykonywane sa pewne czynnosci, obowiazuja
z gory ustalone zasady, jest zabawa.

Przykiad

Wybierz dowolng liczbe od 0 do 9 zaznaczong na osi liczbowej
i odejmij od niej na kalkulatorze 1, potem od otrzymanego wyniku tez
odejmij 1, itd. Mozemy taki dialog z kalkulatorem zapisa¢ nastepujaco:

1=

3
2 Co bedzie, gdy jeszcze raz nacisniemy na znak =?

—

0 Co bedzie, gdy nacisniemy na znak =?

-1 Co bedzie, gdy nacisniemy na znak =?

2 L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, przelozyt i wstepem opatrzyt: B. Wolniewicz,
Warszawa 1997.
21 L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, Warszawa 2000, s. 12, § 7.
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Uwaga: Otrzymane liczby uczniowie zaznaczajg na osi liczbowej na
lewo od zera.

Przygladajac si¢ rozmieszczeniu liczb catkowitych na osi zwracamy
uwage, iz liczba naturalna np. 3 oraz do niej przeciwna —3 lezg syme-
trycznie w takiej samej odlegtosci od zera.

Co oznacza znak ,,=" na kalkulatorze wszyscy wiedzg (znaczy ,,pro-
sz¢ o wynik”), ale mato kto wie jakg funkcje spetniajg klawisze M+, M—,
M"¢. Uczen, majac do rozwigzania dziatania:

(45-13)-(3+5)=

oblicza te wyniki, ktére zgodnie z regutami matematycznymi powin-
no si¢ wykona¢ w pewnej kolejnos$ci, poszczegolne rozwigzania zapisuje,
a potem z ich wykorzystaniem oblicza si¢ ostateczny produkt.

Jak odejs¢ od tego schematu, przeprowadzajac petny dialog z kalku-
latorem?

Przykiad

Pomysl dowolna liczbe i zapisz ja w okienku kalkulatora. (p.. 7)

7

Wecisnij klawisz M+.
"7 (znaczek ™ wskazuje, Ze w pamieci jest liczba rézna od zera)
Weisnij klawisz ON/C.
m 0
Weisnij klawisz M®¢
"7
Weisnij jeszcze raz klawisz M"¢

7 (znaczek ™ znikngl, to znaczy podwdjne wywolanie z pamieci
zeruje pamiec)

W podobny sposob zbadaj, co spowoduje nacisnigcie klawisza M-

Po rozpoznaniu funkcji klawiszy M+, M- obliczenie (45-13) razy
(3+6), podane powyzej, uczen moze wykona¢ na kalkulatorze bez otowka
w reku, nastepujaco:

45-13=32

M-+
"32  (wpamieci jest 32)

3+5=
"8

x MM = (znaczek m znikngl, w pamieci jest zero)
256

Przytoczone przyktady obrazuja, jak mozna wykorzysta¢ kalkulator
na lekcji matematyki, aby usprawni¢ nauczanie w szkole arytmetyki,
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czyli nauki o liczbach. Nowa podstawa programowa pozwala i zacheca
do uzywania kalkulatorow.

Nie jest jasne, czy autorzy testow i zadan egzaminacyjnych pojda za
ta zacheta. Od tego zalezy, czy kalkulatory uzyskaja uznanie w szkole, bo
nauczyciele przede wszystkim przygotowuja miodziez do egzaminow
1 testow.

WNIOSKI DLA PRAKTYKI EDUKACJI

Dydaktyczne walory kalkulatora:

— pozwala unikng¢ zbednych btedow;

— odcigza od rachunkéw i1 pozwala skupi¢ si¢ na rzeczach istot-
nych, dokonywac¢ odkry¢ poszukiwanej zaleznosci;

— umozliwia poslugiwanie si¢ arytmetyka bez rachunkowych
btedoéw osobom, ktoére nigdy nie opanujg bezblednie tabliczki
mnozenia i dzialan pisemnych;

— zwigksza efektywno$¢ pracy, pozwala unikna¢ na lekcji nuzg-
cych dtuzyzn;

— utatwia wizualizacj¢ matematyki;

— sprzyja personalizacji matematyki;

— eliminuje braki w zakresie podstawowych umiejetnosci ,,po-
zaszkolnych”;

— pomaga mniej zdolnym uczniom;

— niezaleznie od uzdolnien matematycznych pozwala na zdoby-
wanie wiedzy na drodze swobodnego eksperymentowania
1 przyzwyczaja do takiego postepowania;

— praca z kalkulatorem jest dla ucznia mobilizujaca;

— uczy wlasciwego korzystania z wytworow wspodtczesnej tech-
niki.

SUMMARY

Is it possible to use calculators on lessons of Mathematics? This question is asked by every
teacher of Mathematics. Among teachers we can distinguish real opponents as well as
enthusiasts. Researchers are also trying to seek for the answer, they carry out experiments
and observe activities of the examined. Those ones, who consequently reject applying even
the simplest calculators on lessons of Mathematics, claim that every pupil at school should
“make calculations in mind well”. Simultaneously they state, that the tasks ought to be
adjusted to intellectual possibilities of a child. What attitude to apply if there is a pupil able to

2 W. Zawadowski, Co dobrego mozna powiedzie¢ o nowej podstawie programowej?, Materiaty
pokonferencyjne XVIII Krajowej Konferencji Stowarzyszenia Nauczycieli Matematyki w Radomiu,
Bielsko-Biata, 2009.
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solve even complicated tasks, but he or she makes mistakes in calculations? Which engi-
neer will we go to, this one, who uses a calculator to eliminate accidental mistakes made
unintentionally while concentrating on more essential issues, or to such an engineer, who
“makes calculations in his mind” but his bridges break up?

Mathematics is a difficult subject in a school repertoire, we are searching for new syllabi,
and together with them, suitable books to make our and our pupils’ work easier. Maybe it is
enough to change the conception of our work and start visualization of Mathematics.
A calculator can become a cheep tool enabling to overcome difficulties and emotional barri-
ers. Work with a calculator is mobilizing for pupils. Contact with this tool influences on creat-
ing additional, positive emotions.
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Sytuacja i problemy zwigzane z edukacjg dzieci
— cudzoziemcow w polskiej szkole

lwona Babiak
Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

Edukacja dzieci imigrantow i zwigzane z nig wyzwania czesciej pojawia-
ja sie w kontekscie integracji imigrantéw niz w dyskusjach dotyczacych
stricte edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Tymczasem nalezy
mie¢ na uwadze, ze szkola jest istotnym miejscem dla przebiegu tego
procesu. Integracja najczeSciej przywolywana w kontekScie migracji
i transnarodowosci jest procesem dwustronnym. Dotyczy bowiem zaréw-
no imigrantéw, jak i spoleczenstwa przyjmujacego™. Dla $rodowiska
szkolnego i edukacji dzieci oznacza to, ze praca nauczyciela w klasie
wielokulturowej musi uwzglednia¢ wiele dziatan skierowanych do ucz-
ni6w z odmiennych kultur jak i do uczniow polskich, tworzac w klasie
platforme do pozytywnej integracji i otwierajac wszystkich uczniéw na
wzajemne poznanie.

Biorgc pod uwage, ze ksztaltowanie si¢ otwartosci spoleczenstwa
przyjmujacego i tolerancji jest procesem wymagajacym czasu i ze wzgle-
du na trudnosci zwigzane ze zmiang postaw najlepiej przebiega wsrod
0so6b mtodych, szkota jest doskonatym miejscem do jego przeprowadza-
nia. Jako miejsce spotkan wielu kultur szkola moze promowa¢ postawy
zwigzane z wielokulturowoscia i otwarto$cia. Przy czym wazne jest,
ze edukacja migdzykulturowa moze by¢ kierowana do dzieci polskich
niezaleznie od tego, czy do klasy uczeszcza dziecko z odmiennej kultury.
Takie dziatania sa wrecz wskazane. Przygotujg one bowiem ucznidw nie
tylko na mozliwe dotaczenie do klasy ucznia z innej kultury w starszych

% Komitet Wykonawczy UNHCR, Conclusion on Local Integration, 2005, Nr 104, za: Przedstawi-
cielstwo Regionalne UNHCR dla Europy Srodkowej, Nota UNHCR w sprawie integracji uchodzcow
w Europie Srodkowej, Budapeszt 2009, s. 1, [w:] K. Potoniec, A. Mtynarczuk, Edukacja miedzykul-
turowa wobec integracji dzieci polskich i czeczenskich na przykltadzie projektu Ku wzbogacajgcej
roznorodnosci, Biatystok 2009.
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klasach, ale co bardzo wazne, zdobyta w ten sposob wiedza i kompeten-
cje beda stanowity kapitalt majacy wpltyw na ogo6lng otwartos¢ spoteczen-
stwa przyjmujacego.

O roli szkoly jako punktu spotkan wielu kultur wspomina réwniez
Komunikat Komisji Europejskiej o imigracji, integracji i zatrudnieniu
z czerwca 2003 r.** Wyraznie podkresla on znaczenie edukacji jako jed-
nego z najwazniejszych instrumentow utatwiajacych integracje. Czytamy
w nim m.in., ze ,,system edukacji odgrywa zasadnicza rolg, nie tylko
w zdobywaniu wiedzy, ale rowniez jako miejsce zdobywania formalnych
i nieformalnych informacji o normach i1 wartosciach spoteczenstwa,
a takze jako pomost miedzykulturowy. Jest on waznym narzedziem za-
checania do pluralizmu i réznorodnosci, zaro6wno w stosunku do popula-
cji imigrantow, jak i spoleczenstwa kraju goszczacego, sprzyjajac przez

to zwalczaniu dyskryminacji™®.

Liczba uczniow-cudzoziemcéw w Polsce

Ogodlna liczba dzieci-cudzoziemcow uczacych si¢ w roku szkolnym
2006/2007 w polskich I, II, III etapu edukacji wynosita 3357 ucznidéw,
z czego w szkolach podstawowych uczyto sie 2025 dzieci, w gimnazjach
657 0sob, zas w szkotach ponadgimnazjalnych 441°°. Aby uzyskaé przy-
blizong liczbe dzieci podlegajacych réznym procedurom administracyj-
nym, w tym uchodzczej, nalezy odjgc¢ te pochodzace z krajow UE oraz
posiadajace kartg statego pobytu (1535 dzieci w wieku przedgimnazjal-
nym). Dokladng liczbe ucznidéw-cudzoziemcdéw w szkotach podstawo-
wych w roku szkolnym 2006/2007 przedstawia tabela nr 1.

# D. Szelwa, Integracja a polityka edukacyjna. Raporty i Analizy. Projekt iMAP, za: Communication
from the Commission to the Council, the European Parliament, the European Economic
and Social Committee and the Committee of the Regions on immigration, integration
and employment. COM/2003/0336 final. Thum:
http://www.praca.gov.pl/eurodoradztwo/pliki/dok/Komunikat Migracje pl.pdf

> Ibidem.

% V. Todorovska-Sokolovska, Dzieci imigrantow. Nowe edukacyjne wyzwanie dla polskich szkol,
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2009.
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Tabela 1. Lista uczniéw cudzoziemskich w szkotach podstawowych

w roku szkolnym 2006/2007

Wojewodztwo Uczniowie- W tym W tym
-cudzoziemcy | z karta stale- | z krajow
g0 pobytu UE
dolno$laskie 106 73 12
kujawsko-pomorskie 29 21 5
lubelskie 114 29 2
lubuskie 33 20 1
l6dzkie 45 15 11
matopolskie 55 34 4
mazowieckie 961 297 139
opolskie 33 29 8
podkarpackie 37 16 1
podlaskie 247 80 2
pomorskie 59 38 20
Slaskie 74 40 7
swigtokrzyskie 18 10 1
warminsko-mazurskie 25 13 2
wielkopolskie 83 51 35
zachodniopomorskie 106 33 59
Polska 2025 799 309

Zrédlo: V. Todorowska-Sokolovska, Dzieci emigrantéw. Nowe edukacyjne
wyzwanie dla polskich szkéi. Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-
Pedagogicznej, Warszawa 2009

Skala migracji w obie strony pozwala wnioskowa¢é, ze uczniow
odmiennych kulturowo bedzie coraz wiecej. Jednak nie nalezy po-
strzega¢ tego zjawiska jako problemu, lecz bardziej jako obietnice na
zmiane naszego spoleczenstwa na bardziej wielokulturowe. Aby do-
brze wykorzysta¢ t¢ zmiang, nalezy jak najlepiej si¢ do niej przygotowac.
To dopiero na tym etapie pojawiajg si¢ wyzwania dla szkoly i nauczycie-
li. Ze wzgledu na obszerno$¢ zagadnien, jakim jest wielokulturowosé
w szkole, w rozdziale poruszane sa wytacznie kwestie dotyczace dzieci
przybytych do Polski z innych krajéw, gléwnie za$§ dzieci uchodzczych
z Czeczenii. Wérod wielu typow migracji mozemy wyrdzni¢ np. ekono-
miczne, demograficzne, kulturowe, spoteczne oraz klimatyczne. Uchodz-
cy stanowia specyficzna grupe migrantow przymusowych. Objeci sa

7 Podaje za: http://ternopilska.com/wp-content/uploads/2011/01/Dzieci-imigrant%C3%B3w.-Nowe-
edukacyjne-wyzwanie-dla-polskich-szk%C3%B3%C5%82.pdf [data pobrania: 1.06.2011].
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oni konkretng procedura, determinujacg wiele wymiaréw ich zycia na
terenie Polski. Osrodki dla uchodzcow zatrudniajg nauczycieli do obo-
wigzkow, ktorych naleza:

— nauka jezyka polskiego dzieci i 0s6b dorostych,

— pomoc w nauce, wyrownywanie poziomu wiedzy,

— zapoznawanie z odmienno$ciami kulturowymi,

— wspOtpraca za szkotami, do ktorych uczeszczaja dzieci®®.

Zrozumienie sytuacji dzieci uchodzczych, ktéra w znacznym stopniu
determinuje szereg ich zachowan, to poznanie nie tylko kultury muzut-
manskiej, ale tez procedury uchodzczej, ktorej podlegaja dzieci i ich ro-
dziny.

Wielokulturowos¢ versus obcokrajowosé

Niniejszy rozdziat traktuje glownie o dzieciach, ktore przyjechaty do
Polski z kraju pochodzenia, nie znajac jezyka polskiego i obowigzujacych
tu norm kulturowych. Jednak nalezy podkresli¢, ze dzieci odmienne
kulturowo to coraz czesciej dzieci obywatelstwa polskiego. Sa to dzie-
ci pochodzace z malzenstw mieszanych lub dzieci imigrantow urodzone i
wychowane w Polsce, ktore otrzymaty polskie obywatelstwo. Fakt, Ze sg
one czgsto bardziej niz ich rodzice zwigzani z kulturg i jgzykiem polskim,
nie wyklucza tego, ze rodzice lub jeden z rodzicow pochodzacy
z innego kraju bedzie dbat o to, aby jego dziecko znalo rowniez te druga
kulture i jezyk. W ten sposob dzieci dwu- lub wielokulturowe beda sie
w pewien sposob odrdznia¢ od dzieci, ktorych jedyna kulturg jest polska.
Wazne, aby pamigtac, ze okreslenie ,,cudzoziemiec” w tej sytuacji nie
jest juz adekwatne. Mowimy bowiem o dzieciach polskich, wychowa-
nych w wigcej niz jednej kulturze. Z tego punktu widzenia znaczenia
nabiera ro6wniez nauczenie i przyzwyczajenie dzieci wychowanych jedy-
nie w kulturze polskiej do tego, ze ich inaczej wygladajacy kolega czy
kolezanka to nie ,,obcy” czy ,,inny”, ale tak samo jak oni jest Polakiem
lub Polka.

Praca z klasg wielokulturowa. Wyzwania dla nauczycieli

Zaréwno roznice kulturowe, doswiadczenia osobiste, jak i rdzny po-
ziom znajomosci jezyka polskiego moga mie¢ wptyw na odmienne za-
chowania uczniéw imigranckich, ktére moga by¢ niezrozumiate zaréwno
dla pozostatych uczniow jak i samych nauczycieli. To z kolei moze prze-

% Urzad ds. Cudzoziemcéw, Jak Wyglada Edukacja Dzieci Cudzoziemcow?, Warszawa 2010;
http://www.serwisprawa.pl/artykuly,37,1889,edukacja-dzieci-cudzoziemcow [data pobrania:
1.06.2011].
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lozy¢ si¢ na zmian¢ dynamiki w klasie i powstanie innych problemow,
przed ktérymi staje nauczyciel. Schemat 1 przedstawia czynniki mogace
mie¢ wptyw na powstawanie konfliktow.

Schemat 1. Czynniki wptywajace na powstawanie konfliktéw w klasie
wielokulturowe;.

Niezrozumiate
J zachowania

Nieznajomosé
jezyka
polskiego

Zmiana
dynamiki
w klasie

::>

Reakcje

bedace

trudnym
przezyciem

Konflikt w
klasie

Odmienne
normy

kulturowa

Zrédlo: Opracowanie wiasne na podstawie materiatéw Fundacji Forum Rozno-
rodnosci: Praca z klasg wielokulturowa®

Wiedza na temat odmiennych norm kulturowych, reprezentowanych
przez ucznidw z réznych kultur moze pomoc nauczycielowi w zrozumie-
niu determinantéw jego zachowania i podja¢ dziatania, ktére wspomoga
integracj¢ nowego ucznia z klasg oraz zminimalizujg ryzyko powstawa-
nia konfliktow.

Praca z klasa wielokulturowa wymaga od nauczyciela wigkszego na-
ktadu pracy, niz gdy wszyscy uczniowie wywodza si¢ z jednego kregu
kulturowego. Potrzebna jest nie tylko wiedza dotyczaca innych kultur
i wynikajacych z nich réznic, ale tez umiejetnos¢ mediacji i rozwiazywa-
nia konfliktow. Konflikty dotyczy¢ moga nie tylko samych uczniow, ale
czesto wychodza poza obreb klasy. Najczgsciej dotycza nastawienia ro-
dzicow zarowno polskich, jak i rodzicow uczniow imigranckich.

* Materialy dostepne na http://www.ffrs.org.pl/
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Nowy uczen

Pojawienie si¢ nowego ucznia w klasie zawsze stwarza wyzwanie dla
nauczyciela jako osoby majacej pewien wplyw na proces jego integracji
z klasg. Podobnie jest, kiedy do klasy dolgcza dziecko z rodziny imi-
granckiej. Dodatkowo moga si¢ jednak pojawial sytuacje, w ktorych
potrzebna bedzie interwencja nauczyciela. Moga si¢ bowiem pojawiaé
konflikty wynikajace z r6znic kulturowych. W przypadku uczniow wy-
wodzgcych si¢ z kultur indywidualistycznych problem moze sprawiac,
np. zwracanie si¢ do nauczyciela poprzez forme ,,pan/pani”, a uzywanie
dotychczas wyuczonej formy ,ty” i zwracanie si¢ do nauczyciela po
imieniu. Natomiast wsrdd uczniow wywodzacych si¢ z kultur kolekty-
wistycznych, np. Chin, nauczyciel jest darzony duzym szacunkiem. Na-
uczycielowi z tamtego kregu kulturowego nie przerywa si¢, a zadawanie
pytan moze by¢ odebrane jako podwazanie jego kompetencji. Tak wigc
moze si¢ zdarzy¢, ze na przyktad dzieci z Chin niech¢tnie bgdg braly
udzial w dyskusjach i bardziej swobodnych formach prowadzenia zajec.
Nie§wiadomy tego nauczyciel moze szybko zinterpretowaé takie zacho-
wanie w pierwszym przypadku jako nieuprzejme, w drugim za§ moze
pomysle¢ o swoich ,,nowych uczniach” z Chin, Ze sg zbyt niesmiali i nie
biorg aktywnego udziatu w zajeciach, co z kolei moze mie¢ negatywne
przetozenia na ich oceny. W przypadku dzieci uchodzczych dodatkowo
moze pojawi¢ si¢ problem wynikajacy z tego, ze czgsto z powodu wojny
1 sytuacji politycznej nigdy nie uczgszczaly do szkoty. To, co dla polskich
ucznidw jest oczywiste, jak np. siedzenie w tawkach przez caty czas
trwania lekcji, dla nich takie nie jest. Co wiecej: dzieci-uchodzcy obcia-
zone s3 wielkim bagazem wojennego doswiadczenia (o czym bedzie
jeszcze w dalszej czg$ci artykutu), ktore rowniez wywiera wptyw na ich
zachowanie i proces integracji z dzie¢mi polskimi. Stronienie od zabaw
na korytarzu nie musi by¢ spowodowane brakiem checi do zaprzyjaznie-
nia si¢. Przyczyng moga by¢ traumatyczne przezycia zwigzane z wojna
lub ucieczka z kraju. Trudno wowczas dziwi¢ sie, ze dziecko mimo staran
nauczyciela nie bedzie radosnie wlacza¢ si¢ do zabaw z pozostalymi ko-
legami z klasy. Nauczyciel powinien by¢ swiadom mozliwych czynni-
kow determinujacych rézne zachowania uczniéw imigranckich i po-
trafi¢ odpowiednio zareagowac na poszczegolne ich reakcje.

Bariera jezykowa

Na trudny przebieg integracji wszystkich ucznidow cudzoziemskich
wplywa rowniez czesta nieznajomos$¢ jezyka polskiego lub jego niewy-
starczajgca znajomos$¢, niezbedna do zdobywania wiedzy. Dla dzieci
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niebgdacych obywatelami polskimi gminy majg obowiazek organizowa-
nia, w zakresie dzialan wlasnych, dodatkowa, bezptatng nauke jezyka
polskiego. Obowiazek ten naklada na nie art. 94a ust. 4 ustawy z dnia
7 wrzeénia 1991 roku o systemie oswiaty®’. Czesto jest to jednak niewy-
starczajgca pomoc. Dotyczy to szczegdlnie ucznidw niemdwiacych
w ogoble po polsku, dla ktérych nauczenie si¢ jezyka jest warunkiem ko-
rzystania z przekazywanej na zaj¢ciach wiedzy i pozwoli na nawigzywa-
nie nowych znajomosci z rowiesnikami.

Bariera jezykowa nie dotyczy jednak wyltacznie dzieci imigranckich.
Nauczyciele polscy réwniez czgsto nie postuguja si¢ jezykiem rosyjskim,
czesto dos¢ dobrze znanym przez dzieci czeczenskie, ani angielskim,
ktoéry mogltby by¢ przydatny w pierwszych kontaktach z dzie¢mi z innych
krajow. W przypadku dzieci uchodzczych role thumacza i posrednika w
wielu sprawach najczesciej przejmuje nauczyciel jezyka rosyjskiego,
oczywiscie jezeli ten przedmiot jest w szkole wyktadany. Wprowadza to
czesto konieczno$¢ zmiany organizacji czasu pracy pomiedzy nauczycie-
lami, a czesto wrecz go dezorganizuje, np. w przypadku gdy nauczyciel
jezyka rosyjskiego wtasnie prowadzi swojg lekcje, a potrzebna jest nie-
zwloczna konsultacja. W tej sytuacji kazda osoba potrafigca porozumieé
si¢ z dzieckiem w jezyku dla niego zrozumiatym jest niemal na wage
zlota.

Edukacja miedzykulturowa — nie tylko dla uczniow

Obecnie glownymi problemami, przed jakimi stoi szkota w kontek-
scie edukacji wielokulturowej, jest przede wszystkim odpowiednie
przygotowanie nauczycieli do pracy z klasg wielokulturowg oraz na-
uczani o wielokulturowosci klase, do ktorej uczeszczajg wylgcznie dzieci
wywodzace si¢ z kultury polskiej. Wazne, aby przygotowanie nauczy-
cieli nastapitlo wczesniej niz w momencie, gdy nauczyciel staje przed
wyzwaniem polegajacym na poprowadzeniu klasy wielokulturowej.
Szkolenia 1 warsztaty skierowane do nauczycieli pracujacych z dzie¢mi
imigrantow prowadzone sg przez organizacje pozarzadowe takie jak Pol-
ska Akcja Humanitarna w ramach projektu: ,,Uchodzcy do szkoty™',
oraz Fundacj¢ Vox Humana realizujaca takie projekty jak ,,Uchodzcy
i polska szkota™ czy ,,Uchodzca — moj kolega i sasiad™*. Nadal jednak
liczba tych organizacji nie jest wystarczajaca, a te, ktore si¢ tym zajmuja,

30 Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o§wiaty, Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572 z pozn.
zm.

*! http://www.uchodzcydoszkoly.pl/index.php?pid=36

32 http://www.voxhumana.pl/?projekt-uchodzcy-i-polska-szkola,69

* http://www.voxhumana.pl/?projekt-uchodzca-%E2%80%93-moj-kolega-i-sasiad,66
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nie s3 w stanie wesprze¢ w pracy wszystkich nauczycieli, ktorzy chcieli-
by taka pomoc uzyskac.

Wypowiedzi uczestniczek takich warsztatow dla nauczycieli pracuja-
cych z dzie¢mi uchodzczymi sugeruja, ze szukaja one pomocy w odpo-
wiedzi na juz istniejacy problem. Jest to sytuacja, ktorej mozna byloby
chociaz w czesci unikngé, wprowadzajac do programu zaje¢ na kierun-
kach pedagogicznych elementy pracy z klasg wielokulturowg i niejako
»Wyprzedzi¢” mogace pojawia¢ si¢ trudnosci.

Na takich zajeciach oprocz warsztatu pracy i informacji o réznicach
kulturowych studenci mogliby otrzymywac¢ informacje o tym, jak i gdzie
otrzymac¢ pomoc.

Odpowiednie przygotowanie nauczycieli moze pomodéc im w rozu-
mieniu 1 rozwigzywaniu probleméw w pracy z klasa wielokulturows.
Przede wszystkim wazne jest, aby nie traktowali oni wszystkich imigran-
tow jednakowo i nie stosowali wobec nich tych samych zasad rozwiazy-
wania konfliktu. Podobne zachowanie np. wietnamskiego i czeczenskiego
chlopca — brak udzialu w dyskusji i zadawania pytan — moze u pierw-
szego by¢ wynikiem szacunku wobec nauczycielki**, natomiast w przy-
padku chtopca z Czeczenii to samo zachowanie moze mie¢ doktadnie
przeciwna przyczyne®. W tej sytuacji proby sklonienia obydwu chtop-
cow do odpowiedzi, np. poprzez wywotanie do tablicy, moga mie¢ rozne
konsekwencje, przy czym u chlopca z Czeczenii mogtoby si¢ to wigzaé
Z poczuciem upokorzenia badz agresja.

Zrozumienie zasad panujacych w danej kulturze moze réwniez wyja-
$nia¢, dlaczego niektore dzieci nie chcg siadaé¢ razem w lawkach.
W sytuacji gdy do klasy trafia dwojka dzieci czeczenskich, chtopiec
i dziewczynka, nauczyciel kierowany checig zminimalizowania im stresu
pierwszego dnia w klasie najczesciej stara si¢ ich posadzi¢ razem. Jednak
to spotka si¢ z duzym oporem. Bariera jezykowa nie pozwala na wigksze
wyttumaczenia, a same dzieci tez nie wykazuja checi wyjasnienia calej
sytuacji. Wszelkie proby zmuszania ich do zajgcia miejsc obok siebie
nakrecaja tylko spirale agresji ze strony chtopca. W koncu nauczyciel
decyduje si¢ posadzi¢ ich w innych tawkach, ale znow pojawia si¢ pro-
blem. Dziewczynka nie chce zaja¢ miejsca przy chtopcu, podobnie jak jej
czeczenski kolega odmawia dzielenia tawki z dziewczynka, ktora do tej
pory siedziala sama. Aby skutecznie poradzi¢ sobie z tym problemem,
nauczyciel powinien zdawac¢ sobie sprawe, Ze jego nowi uczniowie za-

** Dzieci wiethnamskie okazuja szacunek starszym m.in. poprzez nieprzerywanie ich wypowiedzi, na
lekcjach odzywaja si¢ tylko o to poproszone.

3 Czeczenscy chlopcy swoim milczeniem moga okazywaé brak zainteresowania tym, co méowi
nauczycielka, poniewaz jako kobieta moze nie wzbudza¢ ona w nich nalezytego szacunku.
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chowuja si¢ tak, poniewaz w przypadku dorastajacej dziewczynki siedze-
nie z chtopcem obniza jej poczucie kobiecej godnosci i naraza
na wstyd. Z tego powodu bedzie ona odmawiata rowniez udziatu w grach
zespolowych, koedukacyjnych lub nauce tanca towarzyskiego. Dziew-
czynki nie pojada tez same na wycieczke, wazne by w takiej sytuacji
od razu zaproponowaé rodzicom wyjazd jej brata lub kuzyna, ktory be-
dzie dbat o jej bezpieczenstwo i godnos$¢ podczas wycieczki (nawet jezeli
jest z innej klasy lub nie uczeszcza do tej samej szkoty).

Znajomos¢ religii jest niezwykle istotna dla zrozumienia zachowan
ucznidw oraz utrzymania dobrej atmosfery w klasie. Islam wymaga prze-
strzegania zasad, ktore moga wplywac na organizacje pracy w klasie.
Do nich naleza np. modlitwy. Uczniowie moga niespodziewanie wycho-
dzi¢ z klasy, jesli znaja jezyk, thumaczac, ze musza si¢ pomodli¢ o kon-
kretnej godzinie. Nauczyciel moze czu¢ si¢ zdezorientowany: takie nie-
oczekiwane wyjscie ucznidw rozbija pracg w grupie, z drugiej strony nie
chce zabronienia wykonania obrzadku religijnego. Wiedza na temat
islamu pozwoli doj$¢ do porozumienia z uczniem. To prawda, ze sa
konkretne pory przeznaczone na modlitwe, ale prawda jest réwniez,
ze istnieje pewien margines tolerancji, w ktérym na pewno zmiesci si¢
45-minutowa lekcja. Uczniowie szybko ucza si¢ pewnego rodzaju ,,wy-
korzystywania” swojej religii i nieznajomosci jej zasad przez nauczycieli,
np. przekonuja ich, ze wilasnie teraz musza opusci¢ sale — nawet jezeli
trwa klasowka. Wiedzac o tym, mozna umowic si¢ wczes$niej z uczniami,
zeby postarali si¢ wytrzymac cala lekcje w klasie, a w zamian za to zo-
stanie im udostgpnione miejsce, w ktorym beda mogli spokojnie si¢ po-
modli¢. Podobnie niektoérzy uczniowie starajg si¢ wytlumaczy¢ koniecz-
no$¢ noszenia przy sobie noza, przekonujac nauczycieli, ze w ich kultu-
rze mgzczyzna musi mie¢ go zawsze przy sobie. Po uzyskaniu dojrzato-
$ci, zgodnie z czeczenska tradycja chtopiec dostaje ndz, ktory jest oznaka
jego meskosci, i zgodnie z tradycja nie powinien si¢ z nim rozstawac.
Jednak tradycja réwniez w tym przypadku nadaje pewne przyzwolenia do
pozostawienia noza w domu.

Wiedza o kulturze i religii kraju, z ktorego pochodza uczniowie, mo-
ze rowniez pomoc nauczycielowi w zdobyciu powazania i w nawigzaniu
wspoOlpracy podczas zaje¢. Z religia zwigzana jest rowniez znajomos$¢é
kalendarza §wiat muzulmanskich i obowigzujacych wowczas zakazow.
Dla nauczyciela ta wiedza jest istotna z wielu powodoéw. Moze ona ttu-
maczy¢ na przyktad sennos¢ ucznidw, osowiato$¢ i oznaki zmeczenia,
a w skrajnych przypadkach nawet omdlenia, ktore zdarzajg si¢ najcze-
$ciej podczas zaje¢ sportowych. Dzieci kategorycznie odmawiajg wow-
czas zjedzenia positku czy nawet wypicia wody. Wyjasnienie tych za-
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chowan znajduje si¢ w muzutmanskim miesigcu postu — ramadanie. Pod-
czas tego $wigtego dla muzulman miesigca, od wschodu do zachodu
stonca zabronione jest spozywanie jakiegokolwiek positku oraz picia
napojow. Podczas ramadanu muzulmanie zwykle spozywaja dwa positki
— jeden po zachodzie stonca oraz drugi przed §witem, dlatego tez dzieci
na lekcjach moga by¢ niewyspane i zmeczone, a po catym dniu spgdzo-
nym w szkole rowniez spragnione i gtodne. Ma to wplyw na ich kondycje
psychiczng i fizyczng podczas zajeé. Nie nalezy jednak obwinia¢ ich za
brak przygotowania, czy czyni¢ specjalnych uwag pod ich adresem na
forum klasy.

W pracy z klasag wielokulturowa niezwykle pomocna jest rowniez
znajomo$¢ podstaw historii kraju pochodzenia ucznia-cudzoziemcy.
W przypadku dzieci czeczenskich jest to tym wazniejsze, ze czgsto do-
$wiadczenia zwigzane z wojng oraz ich konsekwencje dla psychiki ucznia
moga mie¢ wptyw na ich zachowanie.

Dla czeczenskich chtopcéw czesto jedynym sposobem rozwigzania
konfliktow byla agresja. Podczas wojny sytuacja jest prosta, przezywa
silniejszy i sprytniejszy. Rozdzielajac bijacych si¢ chtopcéw na korytarzu
i przed wymierzeniem im kary, warto jest o tym pamigtac.

Kultura, religia, historia... Czym jeszcze ,roznia” sie dzieci
uchodzcze od polskich?

Swiadomo$¢ odmiennych do$wiadczen zyciowych dzieci uchodz-
czych pozwala na pewna wrazliwo$¢ wobec nich, ktéra pozytywie wpty-
nie na nawigzywanie relacji pomiedzy uczniami, a nauczycielem. Pod-
czas kiedy dzieci polskie otrzymuja w procesie socjalizacji informacje
o tym, jak wazna jest edukacja i ze muszg chodzi¢ do szkoly, dzieciom
wychowanym w ciagglym lgku przed §miercia (ich lub najblizszych) war-
toscia nadrzedng jest przezycie. Moze by¢ im ciezko zrozumie¢ deter-
minacje¢ pozostatych uczniow w zdobywaniu wiedzy.

Podobnie niezrozumiale moze wyda¢ si¢ polecenie nauczyciela od-
robienia pracy domowej. To wszystko, co miesci si¢ pod pojeciem dom
moze by¢ rowniez czyms abstrakcyjnym dla dzieci uchodzczych, podob-
nie jak pomoc rodzicow w odrobieniu zadania. Ich rodzice czesto duzo
stabiej mowia po polsku (dzieci jednak szybciej ucza si¢ nowego stow-
nictwa i gramatyki), nie moga pomdc i wyttumaczy¢ dziecku, w jaki spo-
sob rozwigza¢ proste zadanie z matematyki, sprawdzi¢ wypracowanie
z polskiego lub udzieli¢ innego wsparcia w pracach domowych. Niestety
czeste sa tez przypadki, kiedy jedno lub obydwoje rodzice nie zyja. Po-
wotywanie si¢ na takie argumenty, jak: powiem twojej mamie, lub be-
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dziesz musiat przyjs¢ z tatg do szkoly, moga przywota¢ bardzo przykre
wspomnienia, na ktore reakcjg moze by¢ nie tylko ptacz ale tez agresja.

Rozbieznosci pomiedzy oczekiwaniami edukacyjnymi

Réznice kulturowe wywieraja rowniez zasadniczy wptyw na zacho-
wania i podejscie dzieci do nauki. W kulturze muzulmanskiej istotna
cecha wyznaczajaca status spoteczny jest wiek. Nauczyciel z racji pet-
nionego zawodu powinien by¢ zatem osobg starsza, co by przemawiato
za jego wiedza i kompetencjami do petnienia tej funkcji. Bycie mezczy-
zng bytoby dodatkowym atutem. Tymczasem w Polsce jest wiele mto-
dych nauczycielek, ktore po ukonczeniu studiéw doskonale sprawdzaja
sie w tej roli.

Wplyw tej réznicy na relacje pomiedzy nauczycielka a uczniami mo-
ze by¢ taki, ze szczegodlnie mtodzi chtopcy, w wieku kilkunastu lat, moga
nie traktowac¢ nauczycielki i jej rozporzadzen zbyt powaznie. Spdznianie
si¢ na lekcje, opuszczanie ich lub inne przejawy braku dyscypliny moga
nie by¢ spowodowane jedynie charakterem uczniéw lub ich zlym wy-
chowaniem, lecz moga wynika¢ z obawy przed dyshonorem polegajacym
na wykonywaniu polecen mtodej kobiety. W publikacjach dotyczacych
problemow, jakie napotykajg nauczyciele w pracy z dzie¢mi czeczenski-
mi, kladziony jest rowniez nacisk na rol¢ stroju nauczycielki. To, co
w naszej kulturze, w sferze mody, jest akceptowane, np. spodnie i1 bluzka
z krotkim rekawkiem, moze zosta¢ odebrane jako kolejny powdd do trak-
towania nauczycielki niepowaznie, i co za tym idzie: braku postuszen-
stwa na zaj¢ciach. Rozbieznos¢ pomigdzy oczekiwaniami uczniéw cze-
czenskich co do sposobu nauczania i osoby przekazujacej wiedzg a ocze-
kiwaniami nauczyciela, ze uczniowie bgda wykonywaé jego polecenia
i dostosuja si¢ do grupy, ma wplyw na relacje w calej klasie. Nauczyciel-
ka zmuszona jest poswieci¢ wigcej uwagi i czasu na przywolywanie
uczniow czeczenskich do porzadku, pozostawiajac w tym samym mo-
mencie pozostata cze$¢ klasy. Nie pozostaje to bez wptywu na ogolne
relacje pomigdzy uczniami a nauczycielem.

Brak motywacji do nauki, czy konsekwencja rél spotecznych
i sytuacji statusowej

W wypowiedziach nauczycieli pracujagcymi z dzie¢mi-uchodzcami
czesto mozna spotkac si¢ z opinig, ze przysparzaja oni ktopotow pedago-
gicznych ze wzgledu na niskg motywacj¢ do nauki. Czesto zdarza sig,
ze uczniowie ci, wchodzac w wiek dorastania, objawiaja niechg¢ do na-
uki. Niektorzy nauczyciele zaczynaja dopatrywac si¢ tej zmiany we wia-
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snych btgdach i sposobie nauczania. Inni zrzucajg wing na uczniow, wy-
tykajac im np. lenistwo. Tymczasem w przypadku dzieci cudzoziemcow
niezmiernie wazne jest to, ze dojrzewaja one psychicznie znacznie szyb-
ciej niz ich réwiesnicy — Polacy. Dla przyktadu 12-letni Czeczeniec men-
talnie petni role glowy rodziny i na jego barki spada wiecej obowiazkow.
Musi zaopiekowac¢ sie rodzenstwem i matka. Czesto jest tak od samego
poczatku pobytu jego rodziny w Polsce.

Nalezy pamigtac, ze rodziny czeczenskie czgsto uciekaja do Polski
ze wzgledu na zagrozenie zycia. Lapanki, porwania, tortury to realne
zagrozenie obecne w ich zyciu kazdego dnia. Narazani sa na nie przede
wszystkim megzczyzni. Jest zatem bardzo prawdopodobne, ze cze$¢
z dzieci trafiajacych do polskich osrodkéw dla uchodzcéw byta swiad-
kiem brutalnych tortur swoich najblizszych lub ich $mierci. W przypadku
$mierci ojca syn staje si¢ glowa rodziny, co sprawia, ze wywigzywanie
si¢ ze szkolnych obowiazkow staje si¢ niezmiernie trudne, a czasem
wrecz niemozliwe.

Podobne obowigzki spadaja na dorastajace dziewczeta, ktore
w wieku 15 lat mogg by¢ juz wydawane za maz. W takich malzenstwach
szybko tez pojawia si¢ pierwsze dziecko, co pociaga za sobg wiele pro-
bleméw, glownie zwigzanych z absencja uczennicy na zajgciach szkol-
nych. Poza tym pojawia si¢ takze kwestia ci¢zarnej 15-stolatki w szkole,
reakcji pozostatych uczniéw oraz zdanie na ten temat wyrazane przez
polskich rodzicow. Poniewaz presja jest zbyt duza, a obowigzki zwigzane
z wychowaniem dziecka i rodzing pochtaniaja wiele czasu, czesto dziew-
czeta przerywaja nauke. Role spoteczne i zwigzane z nimi obowigzki to
nie jedyne czynniki determinujgce rozne, nie zawsze zrozumiale zacho-
wania uczniéw czeczenskich w polskiej szkole. Za spadek lub brak ich
motywacji do nauki odpowiedzialna jest rowniez sama specyfika proce-
dury uchodzczej.

Wptyw procedury uchodzczej na proces integracji uczniow

Po przekroczeniu granicy i zadeklarowaniu chegci otrzymania ochro-
ny lub azyl, cudzoziemcy odsytani sa do osrodka recepcyjnego w Deba-
ku, gdzie sa badani i dopelnia si¢ formalno$ci zwigzanych z dalszym
postepowaniem. Nastepnie w Urzgdzie do Spraw Cudzoziemcoéw prze-
prowadzany jest wywiad statusowy, ktorego celem jest ustalenie okolicz-
nosci opuszczenia kraju i stwierdzenie, czy obawa przed przesladowa-
niem jest uzasadniona®®. Po tym etapie nastgpuje oczekiwanie na decyzje

36 Za M. Tur, Droga do uzyskania ochrony w Polsce, Materiaty dla nauczycieli pracujgcymi z dziec-
mi uchodzczymi, Polska Akcja Humanitarna.
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o przyznaniu jednego z pieciu rodzajéow ochrony’’ lub wydaleniu z Pol-
ski®®, Czas tego oczekiwania pomimo ustawowych szesciu miesigcy, w
praktyce siega¢ moze nawet ponad roku. Zwigzane jest to ze stabg efek-
tywnoscig Urzedu do spraw Cudzoziemcow. Przez ten czas cudzoziemcy
maja zagwarantowany pobyt w osrodku dla uchodzcow, gdzie nieletnim
zapewniony zostaje dostep m.in. do szkét publicznych oraz niezbgdnych
pomocy dydaktycznych, a wszystkim nauka jezyka polskiego.

Sytuacja, w ktorej znajduja si¢ uczniowie uchodzczy, przypomina
zawieszenie w przestrzeni. Nie wiedza, kiedy otrzymaja odpowiedz
0 przyznaniu lub odmowie statusu uchodzcy. Niepewnos¢ przedluzenia
pobytu w Polsce moze dodatkowo wptywaé demotywujaco na nauke
jezyka polskiego i dalszg integracje z dzie¢mi polskimi.

Potrzebna jest zmiana sposobu myslenia

Jednym z pierwszych wyzwan, jakie stoja przed polska szkotg w sy-
tuacji przyjmowania dzieci z innych obszaréw kulturowych, w tym dzieci
uchodzcow, jest zmiana sposobu myslenia o samej sytuacji w jakiej
znajdzie si¢ nauczyciel, klasa oraz rodzice obecnie uczeszczajacych
do niej dzieci. Pojawienie si¢ dziecka nieznajacego jezyka polskiego do
tej pory nie zawsze bylo przyjmowane przez rodzicow pozostatych dzieci
z entuzjazmem. Wsrod deklarowanych obaw pojawialy sie¢ takie, ze teraz
to dziecko bedzie wstrzymywato i op6zniato prace w klasie, bedzie zani-
zato poziom nauczania, poniewaz nauczyciel bedzie musiat poswigci¢ mu
wiecej uwagi niz pozostatym dzieciom, itp. W przypadku dzieci czeczen-
skich dochodzity jeszcze argumenty wynikajace z uprzedzen badz stereo-
typow, jak: ,,Nie chce aby moje dziecko bawilo si¢ z tymi Czeczencami,
oni sg tacy agresywni”, albo: ,,Noszg noze przy sobie”. Na wiadomos¢, ze
do klasy dotaczy dziecko czeczenskie w glowach zaréwno nauczycieli
jak i rodzicéw dzieci polskich pojawiajg si¢ gtdéwnie obawy.

Fundacja Vox Humana zaproponowata i glosi hasto petnej tolerancji:
moje dziecko w klasie wielokulturowej. Dazenie do tego, aby uzmy-
stowi¢ rodzicom, ze dzicki poznawaniu odmiennych kultur i ich przed-
stawicieli dzieci moga nauczy¢ si¢ nie tylko nowych faktow, ale i stang
si¢ bardziej otwarte i wrazliwe na odmienno$¢ kulturowa.

7 W przypadku pozytywnego rozpatrzenia wniosku, mozliwe jest otrzymanie jednego z pieciu
rodzajow decyzji, naleza do nich: przyznanie statusu uchodzcy, przyznanie ochrony uzupehiajacej,
zgoda na pobyt tolerowany, azyl lub ochrona czasowa.

¥ W przypadku negatywnego rozpatrzenia wniosku mozliwe s3: decyzja negatywna lub umorzenie.
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Gdzie szukaé wsparcia?

Nauczyciele uczestniczacy w roéznego rodzaju szkoleniach dotyczg-
cych pracy z dzie¢mi imigranckimi lub uchodzcow czgsto podkreslaja
brak dostepu do wiedzy na temat kultury i potrzeb swoich ,,nowych”
ucznidw. Rzeczywiscie sytuacja w tym obszarze jest dos¢ trudna. Pomoc
oferowana przez wspotpracujace ze szkotami osrodki dla uchodzcow oraz
UDSC oraz organizacje pozarzadowe jest bardzo potrzebna i odgrywa
niezwykle wazng role w przezwycig¢zaniu trudnosci zwigzanych z eduka-
cja dziecka odmiennego kulturowo, jednak czesto nie jest ona wystarcza-
jaca. Problemem jest tez brak informacji, o miejscach, gdzie t¢ pomoc
mozna uzyska¢. Polska Akcja Humanitarna realizuje kilka projektow
dotyczacych sytuacji uchodzcéw zwiazanej z edukacja, np.: projekt szko-
ta globalna lub uchodzcy do szkoty®’. Polska Akcja Humanitarna organi-
zuje rowniez warsztaty dla nauczycieli pracujacych z dzie¢mi cudzo-
ziemskimi oraz udostgpnia materiaty edukacyjne, nie tylko zawierajace
informacje o pracy z klasg wielokulturowa, ale rOwniez materialy, ktore
mogg by¢ wykorzystane podczas tych zaje¢, w tym podreczniki do nauki
jezyka polskiego jako obcego.

Pomoc w uzyskaniu materialow dydaktycznych dla nauczycieli, ale
dotyczacych bardziej ogolnej roznorodnosci kulturowej oferuje Fundacja
Edukacji Miedzykulturowej*’, ktorej dziatania skierowane sa do dzieci
polskich w wieku wczesnoszkolnym oraz ich wychowawcow i nauczy-
cieli. Informacje dostepne poprzez strone internetowa fundacji oraz mate-
riaty dydaktyczne umozliwiaja rozwijanie wrazliwosci na odmienno$¢
kulturowa wérdd najmtodszych, a tym samym ksztattowanie si¢ postaw
tolerancji w pozniejszym wieku. Z kolei Fundacja Vox Humana®*' wycho-
dzi naprzeciw problemom nauczycieli uczacych dzieci uchodzcze po-
przez przeprowadzanie warsztatow i szkolen, zarowno dla nauczycieli,
jak i dla wszystkich uczniow. Zajecia te dotycza islamu, kultury czeczen-
skiej, muzulmanskiej oraz réznic pomiedzy nimi a kultura polska. Waz-
nym zrédlem informacji jest rowniez Polski oddzial Migdzynarodowe;j
Organizacji ds. Migracji*’, realizujacej wiele projektow edukacyjnych
i oferujgcy pomoc uchodzcom nie tylko w tym zakresie.

W poszukiwaniu organizacji oferujacych roéznego rodzaju pomoc
imigrantom pomocna jest rowniez mapa projektow integracyjnych, ktora
powstala w wyniku projektu iMAP* realizowanego przy Fundacji Cen-

3 www.pah.org.pl (wizyta: 16.09.2010).

* www.miedzykulturowa.pl

! www.voxhumana.org.pl (wizyta 16 09.2010).
2 www.iom.pl

* http://www.csm.org.pl/mapa/
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trum Stosunkéw Miedzynarodowych w Warszawie. Dzigki znajdujacej
si¢ tam wyszukiwarce mozna w tatwy sposob odnalez¢ organizacje reali-
zujace projekty zwigzane z kwestig edukacji.

Podsumowanie

Praca z klasa wielokulturowa dla nauczyciela jest sytuacjg trudna,
szczegoblnie kiedy nie jest do tego przygotowany. Napotyka on w swojej
pracy wiele problemoéw generujacych lawing pytan, takich jak:

— Do ktorej klasy przyja¢ pigtnastolatka nieznajacego jezyka pol-
skiego, ktéry w kraju pochodzenia ukonczyt jedynie dwie klasy
szkoty podstawowej?

— Jak nawigza¢ kontakt emocjonalny, wzbudzi¢ zaufanie w uczniu,
ktory ze wzgledu na trudne doswiadczenia izoluje si¢ od klasy
i nie wchodzi w relacje¢ z nauczycielem?

— W jaki sposob przygotowywac materiaty edukacyjne i egzaminy
dla uczniéw cudzoziemskich oraz wedlug jakich kryteriow je
oceniac?

— Jak wytlumaczy¢ Jasiowi (i jego mamie), dlaczego dostat
z klasowki z historii 3 za kilka stron wypracowania, a Avram
5 za przeczytanie jednej strony z podrecznika?

— Jak rozmawia¢ z rodzicami polskimi na zebraniu o sytuacji
w klasie zwigzanej z pojawieniem si¢ dzieci-cudzoziemcow?

To jedynie przyktadowe pytania, ale stanowia one zaledwie czubek
gory lodowej. Dlatego tez istotne staje si¢ wlaczanie do programu na-
uczania na kierunkach przygotowujacych pedagogow, dla ktorych przy
obecnej sytuacji demograficznej oraz skali migracji podjecie pracy z gru-
pa dzieci wywodzacych si¢ z roznych kultur jest bardziej kwestig czasu
niz tylko ,,mogacym pojawi¢ si¢ problemem”. Kraj pochodzenia ucznia i
jego kultura ma ogromne znaczenie dla nawigzania kontaktu i sprawnego
pokierowania integracja klasy. Niewystarczajaca znajomos$¢ innych tra-
dycji, obyczajow moze stwarza¢ wiele probleméow, ktorych tatwo bytoby
unikng¢, korzystajac z wiedzy o odmiennosci kulturowej swoich
uczniow.

Nalezy takze dazy¢ do zmiany sposobu myslenia o wielokulturowo-
$ci, ktora jest dzi$ pojeciem bardzo powszechnym.

Mozliwo$¢, jaka daje uczestniczenie ucznia polskiego w takiej klasie,
powinna by¢ rozpatrywana w kategoriach szansy na rozszerzenie swoich
kompetencji miedzykulturowych, nie za§ by¢ powodem do niepokoju
rodzicow.
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Przede wszystkim nalezy jednak pamigta¢ o kluczowej roli szkotly
jako miejsca gdzie proces integracji przebiega bardzo intensywnie i czg-
sto jest pierwszym migjscem spotkania dzieci pochodzacych z réznych
kultur.

SUMMARY

lwona Babiak subject of the article is to educate the children of immigrants and the
associated challenges. These issues often arises in the context of integration (adaptation)
immigrants than in the debates on purely educational school children. The school is a key
place for the process of integration. Is important in this context, the attitude of the teacher
and his commitment. For the school environment and children's education, this means that
the work of the teacher in a multicultural classroom must take into account a number of
actions addressed both to students from areas with different cultural patterns and the Polish
students. The teacher should create a class specifically conceived to make a positive
platform for the integration and opening of all students to know each other.
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Metody pracy z uczniem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych -
teoria i praktyka

Anna E. Nadolska

Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

Nie porownuje dziecka z innym dzieckiem,
ale kazde dziecko z nim samym
Jan Henryk Pestalozzi

W dzisiejszych czasach obserwuje si¢ zjawisko dazenia do jednosci.
Dzieje sig¢ tak w roznych dziedzinach zycia. Politycy dgza do zjednocze-
nia Europy, psycholodzy do jednosci cztowieka, pedagodzy do integracji
dzieci pelnosprawnych i niepelnosprawnych w spoteczenstwie, terapeuci
integracji sensorycznej do integracji wszystkich zmystow. Niektorzy
jednak zapominaja, ze nie system, ale cztowiek w tym systemie jest naj-
wazniejszy.

Niepelosprawnos¢ ukazuje nam, ze kim$ wazniejszym jest cztowiek
niz to, co umie i robi, cho¢ wazne jest, aby na miar¢ swoich mozliwosci
1 umiejetnosci mogt si¢ zrealizowaé. To integracja ma da¢ tym dzieciom
szans¢ i odpowiedz na nurtujace pytanie: czy s3 oni pelnoprawnymi
cztonkami naszego spoteczenstwa i jaka maja szansg¢ rozwoju.

System edukacji w Polsce powinien i juz po czgsci zaczyna by¢
otwarty na wszystkich uczniéw. Powinien zwraca¢ uwage na ich indywi-
dualne potrzeby oraz podejmowaé roéznorodne dziatania w celu zapew-
nienia wszystkim jak najlepszych warunkdéw normalnego i petnego funk-
cjonowania w §rodowisku.

Specjalne potrzeby edukacyjne to wypadkowa mozliwos$ci i brakow
dziecka oraz mozliwosci 1 brakdw otoczenia. Dzieci i mlodziez ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, to w szczegdlnosci uczniowie:

— wybitnie zdolni;

— niepetnosprawni ruchowo i przewlekle chorzy;



— z zaburzeniami zachowania, niedostosowani spolecznie i zagrozeni

niedostosowaniem,;

— pochodzacy ze $rodowisk i obszaréw zaniedbanych ekonomicznie

1 kulturowo;

— z innymi trudno$ciami w nauce.

Potrzeby edukacyjne dziecka powinny by¢ rozpoznawane jak naj-
wczesniej, by zwigkszy¢ szanse na ich zaspokojenie. Szansa ta pozwoli
na zapewnienie uczniowi wsparcia i zindywidualizowanej pomocy, ktora
bedzie zalezala od dokonanego na poziomie szkoty rozpoznania, zar6wno
w pokonywaniu trudno$ci w uczeniu sig¢, jak i w rozwijaniu uzdolnien.
Jest to mozliwe dzigki nauczycielowi, ktory indywidualizuje pracg z
uczniem oraz wspiera, we wspotpracy z rodzicami, jego rozwdj w roz-
nych sferach. To nauczyciel jest odpowiedzialny za to, czego i jak uczy.
Jego zadaniem jest taka organizacja pracy, aby jak najlepiej wychodzi¢
naprzeciw indywidualnym potrzebom, trudno$ciom, zainteresowaniom
czy zdolnos$ciom uczniéw. W planowaniu procesu ksztatcenia nauczyciel
powinien: kierowaé si¢ wymaganiami zawartymi w podstawie progra-
mowej, swobodnie dobiera¢ programy nauczania, umiejetnie dobierad
pomoce i srodki dydaktyczne.

Nowy projekt rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej zaktada powstanie spdjnego modelu ksztalcenia, ktory
bedzie dostrzegal na wszystkich etapach edukacyjnych problemy szcze-
gblnie wazne dla kazdego ucznia. Wyodrebnia on:

— edukacje przedszkolng — zawierajaca wczesnag obserwacje i oceng

dojrzatosci, gotowosci szkolnej dziecka;

— szkote podstawowa — jako miejsce rozpoznawania specyficznych

trudno$ci w nauce, uzdolnien, predyspozycji ucznidéw oraz udzielania

im indywidualnego wsparcia;

— szkote gimnazjalng i ponadgimnazjalng — jako miejsca przygotowu-

jace do wyboru $ciezki edukacyjnej i zawodowej, zapewniajace do-

step do informacji, doradztwa i poradnictwa zawodowego'.

Nalezy pamigtaé, ze dla ucznidéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym niepelnosprawnos$ciami, nauczanie dostosowuje si¢ po-
nadto do ich mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia sie.

W polskiej edukacji powinna spetniaé si¢ idea jednosci w zroznico-
waniu, ktora tworzy takie warunki, jednoczesnie uwzgledniajac indywi-

! Projekt rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placoéwkach, War-
szawa 2010.
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dualne potrzeby i mozliwo$ci ucznidow oraz zapewniajac im wspolne
ksztatcenie na kazdym poziomie.

Kazde dziecko powinno mie¢ dokonang rzetelng i kompleksowa dia-
gnoze psychopedagogiczna, ktdra powinna by¢ przeprowadzona jak naj-
wczesniej 1 ponawiana w réznych okresach jego rozwoju. Prawidlowo
wykonana diagnoza pozwala na opracowanie i wdrozenie Indywidualne-
go Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) pozwolg na wskaza-
nie odpowiednich metod i form pracy z dzieckiem o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. Nalezy przy tym pamigta¢, iz wiele informacji mo-
zemy uzyska¢ od rodzicow lub prawnych opiekunoéw dziecka. Jednym
z wielu zadan nauczyciela jest rozpoznanie zakresu potrzeb ucznia i ich
wlasciwe ukierunkowanie oraz odpowiednio dobrane metody.

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny (IPET) opraco-
wuje kazda placowka oswiatowa dla uczniow, ktorzy posiadajg orzecze-
nie o potrzebie ksztalcenia specjalnego i opini¢ Poradni Psychologiczno-
-Pedagogicznej. W dokumentacji tego programu zawarte sa: dane ucznia,
diagnoza przedszkola/szkoly (charakterystyka ucznia, obserwacje wtasne,
wywiad z rodzicami, dokumentacja medyczna i inne), zalecenia PPP,
zakres dostosowania programu nauczania do indywidualnych potrzeb
i mozliwosci ucznia (poszczegolne przedmioty/rodzaje zaj¢¢, zakres do-
stosowywanych tresci programowych, formy i metody pracy oraz osoby
odpowiedzialne). Do programu wedtug zalecen PPP dotacza sie dodat-
kowe indywidualne programy terapii (np. logopedia, terapia pedagogicz-
na, terapia integracji sensorycznej, terapia stymulacji polisensorycznej,
terapia psychologiczna, zajgcia socjoterapeutyczne, inne zajecia specjali-
styczne. Dostosowuje si¢ rowniez (jesli jest takie zalecenie) program
wychowawczy i program profilaktyki szkoty do mozliwosci psychofi-
zycznych ucznia. Waznym elementem IPET-u sa zadania dla rodzicow,
ktére sa jasno okreslone. Po opracowaniu IPET-u podpisuja go wszyscy
nauczyciele uczacy danego ucznia, jego rodzice i zatwierdza dyrektor
placowki do realizacji. Dodatkowo przynajmniej raz w roku dokonuje si¢
ewaluacji opracowanego programu.

Z pewnoscig wigkszos¢ placowek o§wiatowych dokonywata opraco-
wan takich programéw, jednakze nigdzie nie bylo jasnych zasad kon-
strukcji IPET-6w. Obecnie Ministerstwo Edukacji Narodowej, wprowa-
dzajac rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej, chece to ujednolici¢. Okreslenie jednako-
wych zasad na poszczegolnych etapach edukacyjnych wskaze nauczycie-
lom jasne metody i formy pracy z uczniem, ktére na nizszym szczeblach
zostaly sprawdzone. Karta Potrzeb i Swiadczen ucznia, ktora wprowadzi
wspomniane rozporzadzenie, bedzie przekazywana wraz z inng doku-
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mentacjg ucznia do nastepnej placowki. Karta bedzie zawieraé: diagnoze
wynikajaca z orzeczenia lub opinii wydanej przez poradni¢ psycholo-
giczno-pedagogiczng oraz diagnoz¢ medyczng; rozpoznanie dokonane
przez nauczycieli i specjalistOw ze szkoty; obszary funkcjonowania,
w ktorych uczen potrzebuje wsparcia, terapii, specjalnej pomocy czy
dostosowanych do jego mozliwo$ci metod pracy; potencjalne zdolnosci
i umiejetnosci dziecka, ktore nalezy rozwija¢ w trakcie edukacji; zalecane
$wiadczenia, pomagajace rodzicom i wladzom o$wiatowym w podejmo-
waniu decyzji dotyczacej formy spelmiania obowigzku szkolnego czy
obowiazku nauki, w tym propozycje form i sposobu realizowania wspar-
cia na kolejny okres, z okres$leniem czasu trwania i wymiaru godzin; ro-
dzaju udzielanego wsparcia i okres, w ktérym bylo udzielane; okresowe
oceny efektywnosci dziatan podejmowanych wobec ucznia.

Wedlug Stownika wyrazow obcych metoda pochodzi od greckiego
stowa méthodos oznaczajacego droge dojscia, sposob poznania, teorig.
Wspotczesnie w jezyku polskim ma ono dwa znaczenia:

1. $wiadomie i konsekwentnie stosowany sposob postepowania dla

osiagnigcia okre§lonego celu; zespot celowych czynnosci
i srodkow;
2. sposob naukowego badania rzeczy i zjawisk; ogot regut stoso-
wanych przy badaniu rzeczywistosci’.
Glownym celem ksztatcenia jest wszechstronny rozwdj ucznia, czyli
poziom poznawczy (nabywanie wiadomosci o $wiecie) 1 poziom
behawioralny (umiejgtnos¢  skutecznego dziatania) w  roéznych
dziedzinach jego zycia.

Wedhug Wincentego Okonia w teorii wielostronnego ksztalcenia,
pelny rozwdj osobowosci umozliwia proces, ktory obejmuje poznawanie
(nabywanie wiedzy), dzialanie (nabywanie umiejetnosci), odkrywanie
(rozwiazywanie problemow) oraz przezywanie wartosci’.

Bardzo waznym elementem dla ucznidw jest budowanie motywacji,
wyrabianie pozytywnego stosunku do wyzwan, ktore stawiamy przed
dzieckiem ze specjalnymi potrzebami. Mozna to osiagna¢ poprzez akty-
wizowanie, czyli stwarzanie warunkéw dla samodzielnej inwencji i po-
mystowosci dziecka, prace metodami aktywizujacymi, docenianie wysil-
kéw — zauwazanie kazdej proby rozwigzania zadania (nawet jesli rozwia-
zanie nie zakonczyloby si¢ sukcesem), zachecanie do podejmowania
kolejnych zadan i prob oraz chwalenie. Czasem wystarcza proste stowa:
,»Ciesze sig, ze probowale$ sobie poradzi¢ z tym zadaniem. Postaraj si¢

2 Stownik Wyrazéw Obcych, PWN, Warszawa 1995.
> W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa 1998.
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rozwiazac to jeszcze raz. Wierzg, ze Ci si¢ uda. Zobacz, czgs¢ tego zada-
nia wykonate$ dobrze”.

W dziecku trzeba docenic¢ to, co uczen umie, oraz to, co mu si¢ udato
osiagnac. Nie chodzi o wytykanie mu btedow.

Wiele metod nauczania zawiera w sobie poszczegdlne etapy przygo-
towania materialu nauczania i wilasciwej pracy z uczniem. Od metod
pracy oczekujemy, ze pozwolag nam one na:

— zapoznanie ucznia z nowym materialem, ktéry mozemy mu zapre-

zentowac, lub wskaza¢ kierunek do samodzielnego poszukiwania;

— utrwalenie zdobytej wiedzy, rozwigzanie, odkrywanie i do§wiad-

czanie;

— sprawdzenie i ocena stopnia opanowania wybranego obszaru wie-

dzy.

Odnoszac si¢ do kryterium historycznego i sposobu wspotpracy mig-
dzy nauczycielem a uczniem, mozna wyr6zni¢ nastepujace metody:

— oparte na stowie (nauczyciel mowi, pyta; uczen shucha, czyta,

odpowiada);

— oparte na prezentacji (nauczyciel przedstawia; uczen obserwuje);

— oparte na praktycznym dziataniu (nauczyciel instruuje, uczen

pracuje samodzielnie).

Wiele klasyfikacji metod nauczania opiera si¢ na czterech wymiarach
ksztatcenia wielostronnego wedtug W. Okonia:

— asymilacyjne (podajace informacje, opisowe, postawa receptywna);

— problemowe (wspierajace kreatywno$¢, wlasne odkrycia, postawa

badawcza);

— emocjonalne (eksponujace, przezywanie wartosci, postawa
afektywna);

— operacyjne (praktyczne, dzialanie na planie fizycznym, postawa
aktywna)".

Wielu wybitnych autoréw rdznie nazywa poszczegdlne grupy metod.
I tak Wincenty Okon dzieli metody nauczania na cztery grupy:

— asymilacji wiedzy — uczenie si¢ przez przyswajanie: pogadanka,
dyskusja, wyktad, praca z ksigzka;

— samodzielnego dochodzenia do wiedzy — uczenie si¢ przez
odkrywanie: klasyczna metoda problemowa, metoda przypadkow,
metoda sytuacyjna, gielda pomystow mikronauczanie, gry
dydaktyczne;

— waloryzacyjne — uczenie si¢ przez przezywanie: metody
impresyjne, metody ekspresyjne;

* W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Warszawa 1998.
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— praktyczne — uczenie si¢ przez dziatanie: metody cEwiczebne,

metody realizacji zadan wytworczych’.

Czestaw Kupisiewicz wyr6znia rowniez grupy, dwie metody:

— oparte na stowie: wyktad, opowiadanie, pogadanka, opis, dyskusja,

praca z ksigzka;

— aktywizujace: burza mozgow, sytuacyjna, inscenizacji, problemowa

— oparte na obserwacji i pomiarze: pokaz, pomiar;

— oparte na praktycznej dziatalno$ci uczniow: laboratoria, zajgcia

praktyczne®.

Natomiast Tadeusz Nowacki metody nauczania sprowadza do
dwoch grup:

— metody nauczania teoretycznego: wyktad, pogadanka, dyskusja,

opis, opowiadanie, wyjasnienie;

— metody nauczania praktycznego: rozwijanie umiejetnosci, pokaz,

éwiczenie, instruktaz, inscenizacja’.

Obecnie istnieje wiele metod nauczania, ktore uwzgledniaja specy-
ficzne potrzeby ucznidw, ich mozliwosci. Nie nalezy tez zapominaé
o dobrych i sprawdzonych metodach, takich jak np. praca w grupach czy
metoda projektu. Tu nauczyciel ma duze mozliwosci dziatania, gdyz mo-
ze taczy¢ ucznidéw w grupy jednorodne lub mieszane. Nalezy pamigtac, iz
stosujac dobrane metody nauczania, osiggniemy zamierzone cele, a jed-
nocze$nie pozwolimy uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych
osiagna¢ sukces na miare ich mozliwosci. To nauczyciel rdznicuje zada-
nia dla poszczegdlnych uczniow pod wzgledem stopnia trudnosci, moz-
liwosci uczniéw 1 ich zainteresowan. To uczniowie wykonuja rézne za-
dania samodzielnie, wspolpracujac ze sobg, pomagajac sobie nawzajem,
oraz uczg si¢ od siebie osiggajac niekiedy wspolny sukces. Aktywne
uczenie i odpowiednie metody maja wiele zalet:

— angazuja rézne zmysty ucznia, co pozwala na lepsze zrozumienie
1 zapamigtanie nauczanych treSci. Generalnie nalezy pami¢taé, ze zapa-
migtujemy:

10% tego, co styszymy (wyktad),
20% tego, co widzimy (demonstracja),
40% tego, o czym rozmawiamy (dyskusja),
90% tego, co robimy (inscenizacja);
— wprowadza demokratyczne zasady, uczy w sposob uczestniczacy;

> Ibidem.
® Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogoinej, Warszawa 1976.
" T. Nowacki, Podstawy dydaktyki zawodowej, Warszawa 1977.
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— tworzy dobre relacje, ¢wiczy umiejegtnosci pracy zespotowej, pro-
wadzi do synergii czyli wzmocnienia efektow dzigki pracy w gru-
pie;

— nauczyciel staje si¢ przewodnikiem uczniow;

—uczy kreatywnego myslenia, prowadzi do tworczych rozwiazan;

— zajecia sg ciekawe 1 motywujace;

— uczniowie, positkujac si¢ zdobywang wiedza, trenuja przydatne
umiejetnosci, w tym uczenia sie;

— rozmaite umiejetnosci sg dostosowane do réznorodnych oczekiwan
1 styléw uczenia si¢ dzieci;

—uczy kreatywnego myslenia, prowadzi do tworczych rozwiazan;

— zajecia sg ciekawe 1 motywujace;

— uczniowie na bazie przyswajanej wiedzy trenujg przydatne umie-
jetnosci, w tym umiejetnos¢ uczenia sig;

— rozmaite umiejetnosci sa dostosowane do réznorodnych oczekiwan
1 styléw uczenia si¢ dzieci.

Wskazowki dla nauczycieli do pracy z uczniami o specjalnych po-

trzebach edukacyjnych:

— nie poréwnuj ucznia ani z jego rodzenstwem, ani z rowiesnikami;

— nie komentuj glo$no jego trudnosci;

— dostosuj kryteria oceniania i poinformuj o nich ucznia i rodzicow;

— dostosuj wymagania do mozliwosci ucznia;

— nie stwarzaj sytuacji rywalizacji;

— okresl cele nauczania, tak by uczen mogt odnies¢ sukces;

— poznaj i wykorzystaj umiejetnosci, zdolnos$ci ucznia i poméz mu

prezentowac je przed innymi;

— nie pomagaj dziecku, robigc co$ za niego, ani nie podsuwaj mu

bezustannie gotowych rozwiazan i podpowiedzi;

— chwal ucznia, nagradzaj go stownie;

—w rozmowach podkreslaj rzeczy dobre, pozytywne, a nawet drobne

osiagnigcia;

— pomoz uczniowi w osigganiu celow;

— daj mozliwo$¢ uczniowi zgtaszania si¢ do wykonania pewnych za-

dan, petnienia rél;

— informuj ucznia i jego rodzicdw o sprawach, ktoére go dotycza;

— dziel si¢ pozytywnymi uwagami z rodzicami o ich dziecku.

Indywidualny Program Edukacyjno-Terapeutyczny utatwi prace na-

uczycielom, ktérzy na kolejnym etapie edukacyjnym beda pracowac
uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Do tej pory kazdy na-
uczyciel musial sam wypracowywa¢ metody pracy z takim uczniem.
Istnieje szansa, ze uczen, przechodzac do nastgpnego etapu nauki, wraz
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ze standaryzowang dokumentacja opisujaca jego potrzeby i osiagnigcia,
nie bedzie anonimowy. Wierze, ze IPET jako dokument bedzie stanowit
cenne zrodto informacji dla nauczycieli i pedagogoéw szkolnych. Z pew-
noscig pozwoli na — jesli nie natychmiastowe — to szybkie wdrozenie
dzialan pomocniczych bedacych kontynuacja wsparcia udzielanego
w poprzedniej placowce oswiatowej. Proponowane rozwigzania zapewnia
uczniowi wsparcia i zindywidualizowang pomoc, w zaleznosci od doko-
nanego na poziomie szkoty rozpoznania, zarowno w pokonywaniu trud-
nosci w uczeniu si¢, jak i w rozwijaniu uzdolnien dziecka.

SUMMARY

Nowadays, a common phenomenon observed in the search for unity. Politicians
seek to unite Europe, to the unity of the human psychologists, educators to inte-
grate disabled children and disabled people in society, sensory integration thera-
pists to integrate all the senses. But some people forget that no system, but a man
in this system is the most important. Disability shows us that something important is
a man than what he knows and he does, although it is important that the extent of
its capabilities and skills can be achieved. This integration is to give these children
a chance and answer the persistent question: whether they are full members of our
society and we have a chance to grow. The educational system in Poland should
(and already partly starts) to be open to all students. Should pay attention to their
individual needs and take action to ensure all students the best possible conditions
for normal and full functioning in the environment. Special educational needs and
the resultant possibility of the child and the possible shortcomings and deficiencies
environment. Children and adolescents with special educational needs, in particular
students: gifted, physically disabled and chronically ill, with conduct disorder, so-
cially maladjusted maladjustment and risk, coming from disadvantaged back-
grounds and areas economically and culturally with other learning disabilities. Edu-
cational needs should be identified as soon as possible to increase the chance to
meet their own needs.
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Miejsce ucznia ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi w szkole

Monika Jurewicz

Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego
w Warszawie

Katedra Edukacji i Kultury

Szkota stawia przed uczniami szczegdlowe wymagania dydaktyczne
i wychowawcze, ktorym wychowankowie nie zawsze sa w stanie podo-
fa¢, doswiadczajac wielu porazek. Pojawiajace si¢ trudnosci moga wa-
runkowaé powstawanie coraz bardziej uogdlniajacych si¢ niepowodzen
szkolnych, a w pozniejszym czasie nawet zaburza¢ ksztatcenie zawodowe
i funkcjonowanie w pracy'.

Rozwazania na temat niepowodzen w szkole pozwolily wyodrgbnié
kluczowe fazy tego procesu. Uwaza sie, ze pierwszym etapem sg braki
w wiadomo$ciach i negatywny stosunek ucznia do szkoly. W dalszej
kolejnosci pojawiaja si¢ zaawansowane braki w wiadomosciach ucznia az
po brak promocji i drugoroczno$¢. Znamienne jest, iz wielu autorow,
analizujac niepowodzenia szkolne, zwraca uwage, ze nie sa one tylko
porazka ucznia, ale takze szkoty.

W grupie czynnikow majacych wplyw na osiggniecia szkolne
ucznidw wymienia si¢: czynniki biopsychiczne, czynniki pedagogiczne
oraz czynniki srodowiskowe.

Czestaw Kupisiewicz, dokonujgc analizy czynnikow biopsychicz-
nych, zwraca uwage, ze sa to zarobwno zadatki wrodzone, jak i warunki
sprzyjajace lub hamujace rozwdj tych zadatkow.

Na catoksztatt biopsychicznych uwarunkowan niepowodzen szkol-
nych skladaja si¢ w tym rozumieniu nastgpujace elementy: ogdlny stan
zdrowia, ogdlny poziom rozwoju umystowego ucznia, dysfunkcje fizycz-
ne, tj. zaburzenia narzadéw zmyshu, np. wady wzroku lub stuchu, zabu-

' M. Bogdanowicz, O dysleksji czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu, Lublin 1995,
s. 29.
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rzenia mowy, leworeczno$¢, zaburzenia funkcjonowania centralnego
uktadu nerwowego, charakter ucznia, temperament, zaburzenia procesow
poznawczych®,

Halina Spionek zwrdcita uwagg na: zty stan zdrowia (czeste choroby)
1 wlasciwosci psychiczne; zaburzenia tempa i rytmu psychoruchowego
rozwoju ucznidw oraz deficyty rozwojowe uczniow w zakresie funkcji:
wzrokowych, stluchowych, percepcyjno-motorycznych, opdznienia roz-
woju ruchowego, zaburzenia mowy, zaburzenia procesu lateralizacji,
jak rowniez zaburzenia zachowania uczniéw w szkole i w domu’.

Trudno$ci w nauce mogg by¢ uwarunkowane réznorodnymi przy-
czynami. Najczesciej wyrdznia si¢ specyficzne i niespecyficzne trudnosci
w uczeniu si¢, wskazujac tym samym na charakter zaburzen.
O ile niespecyficzne trudnosci w uczeniu si¢ moga by¢ uwarunkowane
nizszym niz przeci¢tny poziom rozwoju intelektualnego czy tez wadami
zmystow, o tyle trudnosci specyficzne maja podtoze konstytucjonalne,
biologiczne (genetyczne, prenatalne, okotoporodowe, postnatalne).

Wspolczesnie istnieje wiele koncepcji wyjasniajacych patomechani-
zmy powstawania specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. Odnajdujemy
koncepcje genetyczne, organiczne, opdznionego dojrzewania centralnego
uktadu nerwowego, lingwistyczna, hormonalng czy tez budzaca najwigce;j
kontrowersji koncepcje emocjonalng.

Koncepcja genetyczna zaktada, iz specyficzne trudno$ci w uczeniu
si¢ uwarunkowane sg genetycznie. Prekursorem tej koncepcji byt angiel-
ski lekarz W. Morgan.

Kolejng teorig wyjasniajgca przyczyny powstawania specyficznych
trudnosci w uczeniu si¢ byta koncepcja organiczna. W mysl jej zalozen
pierwotnymi przyczynami zaburzen sa wzglednie rozleglte uszkodzenia
centralnego ukladu nerwowego wytworzone w okresie prenatalnym, oko-
loporodowym lub postnatalnym.

Ze wzgledu na znaczaca przewage chlopcoéw ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu si¢ przyczyn dysleksji dopatrywano si¢ w nadpro-
dukcji hormonéw — testosteronu, ktory uniemozliwia prawidtowy rozwoj
moézgu (powoduje zablokowanie rozwoju lewej potkuli moézgowe;).
W przypadku koncepcji opdznionego dojrzewania centralnego uktadu
nerwowego wyjasnia si¢ specyficzne trudnosci jako szczegdlny typ nie-
dojrzato$ci mézgowe;.

Koncepcja emocjonalna zaktada, iz specyficzne trudnos$ci w uczeniu
si¢ sg zjawiskiem wtoérnym wzgledem zaklocen zycia emocjonalnego

2 Cz. Kupisiewicz, Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektére srodki zaradcze, Warszawa
1965, s. 3.
* A. Karpinska, Drugorocznosé — pedagogiczne wyzwanie dla wspélczesnosci, Biatystok 1999, s. 73.
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dziecka. Koncepcja lingwistyczna upatruje przyczyn trudnosci w czyta-
niu i pisaniu w zaburzeniach sprawnosci jezykowych. Obserwacje kli-
niczne wskazuja, ze specyficzne trudnos$ci w czytaniu i pisaniu moga
przebiegaé w trzech formach:
— dysleksji, (w waskim rozumieniu), specyficznych trudno$ciach
W czytaniu;
— dysortografii — specyficznych trudno$ciach z opanowaniem po-
prawnej pisowni (btgdy ortograficzne);
— dysgrafii — trudnosciach w opanowaniu wilasciwego, czytelnego
poziomu graficznego pisma.
Trudnosci w uczeniu si¢ moga wystepowac w postaci izolowanej lub
w formie ztozonej. Wedlug M. Bogdanowicz i R. Czabaj z reguly mamy
do czynienia z pewna konstelacja objawow, ktora jest uwarunkowana
zaburzeniami okre$lonych funkcji, co stanowi o danym typie dysleksji*.
Badania prowadzone w Polsce wykazuja, ze dysleksja rozwojowa
wystepuje u okoto 10-15% populacji. Jednoczes$nie wielu badaczy zaj-
mujacych sie tym problemem zwraca uwage, iz nie wszystkie dzieci sa
zdiagnozowane, co sugeruje, iz wielu ucznidow w Polsce nie otrzymato
specjalistycznej pomocy. Natomiast uczniowie, ktorzy zostali zakwalifi-
kowani do uczestniczenia w specjalistycznych zajeciach bardzo czesto
nie otrzymuja wilasciwej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ponad-
to mozna zauwazy¢ niedociagnigcia w zakresie respektowania zasad te-
rapii pedagogicznej, w tym gltownie jednej z kluczowych regut terapeu-
tycznych dotyczacych przestrzegania ciaglosci oddziatywania terapeu-
tycznego. Tymczasem w przewodniku wydanym przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej w sprawie ksztatcenia uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi czytamy, ze ,,w edukacji powinna spelia¢ si¢
idea jednosci w zrdéznicowaniu. Oznacza to tworzenie takich warunkdw,
w ktorych — uznajac indywidualne potrzeby i mozliwos$ci dzieci i mto-
dziezy — zapewnia si¢ wspolne ksztalcenie wszystkim uczniom, ze szcze-
golnym uwzglednieniem uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi”’. W grupie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
znajdujg si¢ zarowno uczniowie:
— z niepelnosprawnosciami;
— z niedostosowaniem spolecznym;
— ze §rodowisk zagrozonych niedostosowaniem spolecznym;
— ze szczegblnymi uzdolnieniami,

* M. Bogdanowicz, R. Czabaj, Modelowy system profilaktyki i pomocy psychologiczno-pedagogicznej
uczniom z dysleksjg, Gdynia 2008, s. 8.

*, MEN Edukacja skuteczna, przyjazna i nowoczesna. Jak organizowaé edukacje uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi?, Warszawa 2010, s. 8.
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— ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig¢;

— z zaburzeniami w komunikacji jezykowej;

— z chorobg przewlekta;

— dotknieci sytuacja kryzysowa lub traumatyczna;

— z niepowodzeniami edukacyjnymi;

— pochodzacy z zaniedbanych $rodowisk (sytuacja bytowa ucznia

1 jego rodziny, sposob spegdzania czasu wolnego, kontakty srodowi-
skowe; trudno$ci adaptacyjne zwigzane z réznicami kulturowymi
lub ze zmiana $rodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych
z wezesniejszym ksztatceniem zagranica).

Réwnolegle do wprowadzonej reformy programowej Ministerstwo
Edukacji Narodowej przedstawiato projekty zmian w zakresie ksztatcenia
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Odbylo si¢ wiele
spotkan i konsultacji spotecznych pos$wigconych tym zagadnieniom.
W zwigzku z tymi propozycjami Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego
w kwietniu 1 maju 2010 r. przeprowadzil na terenie calej Polski ankiete
odnoszaca si¢ do pracy nauczyciela z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych®. Na ankiete odpowiedziato 31 896 nauczycieli. Badanie
zrealizowano w celu poznania opinii $rodowiska nauczycielskiego
na temat zmian proponowanych przez resort edukacji. Najwieksza grupe
respondentéw stanowili nauczyciele dyplomowani (46%), a nastepnie
nauczyciele mianowani (34,4%), nauczyciele kontraktowi (15,6%) 1 sta-
zysci 3,7% (0,4% badanych nie podato stopnia awansu zawodowego).
Badani nauczyciele to gléwnie pracownicy szkot podstawowych (51%),
gimnazjow (21,6%) i szkét ponadgimnazjalnych (21%). Ponad trzy
czwarte badanych (78%) jest zdania, Ze uczniowie ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi wymagaja szczegdlnego traktowania, a takowe
wymaga tworzenia réznych klas (integracyjnych, terapeutycznych itp.).
Uwazaja, ze klasa, w masowej szkole publicznej nie pozwoli na peine
zaspokojenie potrzeb tych dzieci, zatem nie sprzyja optymalizacji procesu
dydaktycznego. Prawie 62% nauczycieli nie ma szczegdlowej wiedzy
odnos$nie do proponowanych przez MEN zmian. Tylko 36% deklarowato
posiadanie informacji na ten temat. Ankietowani pesymistycznie wyraza-
ja sie takze na temat przygotowania nauczycieli do prowadzenia procesu
diagnostycznego i terapeutycznego w tym: diagnozy pedagogicznej, tera-
pii pedagogicznej, zaje¢ rewalidacyjnych i procesu resocjalizacji. Ich
zdaniem nauczyciele jako grupa zawodowa nie sg przygotowani do wy-

® Konferencja prasowa z dnia 26.05.2010 w sprawie ksztatcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi — www.znp.edu.pl (czas dostgpu: 23.11.2010 r.).
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konywania tych zadan w odroznieniu od wyksztalconych w tym kierunku

specjalistow, czyli np. logopedow, pedagogdéw i psychologow.

Dnia 17 listopada 2010 roku weszto w zycie szeS¢ rozporzadzen
znajdujacych sie w pakiecie opisujacym ksztalcenie uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacje i udzielanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Sa to rozporzadzenia:

— w sprawie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach;

w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach
ogoblnodostepnych lub integracyjnych;

w sprawie warunkoéw organizowania ksztalcenia, wychowania
i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedosto-
sowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach
1 oddziatach oraz osrodkach;

— zmieniajace w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfiko-
wania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianow 1 egzaminéw w szkotach publicznych;

— w sprawie szczegotowych zasad dziatania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni
specjalistycznych;

— W sprawie ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym publicznej poradni specjalistycznej’.

Proponowany przez MEN model ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zaktada wczesne rozpoznawanie indywidual-
nych potrzeb i mozliwo$ci uczniéw. Dlatego tez projektowane rozwigza-
nia zakladaja, iz przedszkole bedzie miejscem wczesnej obserwacji
i oceny dojrzatosci, gotowosci szkolnej. Na poziomie szkoly podstawo-
wej w wyniku diagnozy beda rozpoznawane specyficzne trudnosci
w nauce, uzdolnienia oraz predyspozycje uczniow. Natomiast zadaniem
szkoly gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej bedzie przygotowanie ucznia
do wyboru wlasciwej sciezki edukacyjnej i zawodowej poprzez dostep
do informacji, doradztwa i poradnictwa zawodowego. Ponadto w kazdej
szkole powstanie zesp6t do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych
ucznidéw, ktory przynajmniej raz w roku przeprowadzi oceng skuteczno-
$ci $wiadczonej uczniowi pomocy oraz zatwierdzi zmiany w przyjetych

7 Wersja podpisana i skierowana do publikacji w Dzienniku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej —
informacje zamieszczone na stronie: www.men.gov.pl (czas dostgpu: 23.11.2010 r.).
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indywidualnych programach edukacyjnych opracowanych dla uczniow
ze specjalnymi potrzebami.

Réwnoczesnie Ministerstwo Edukacji Narodowej wyraza poglad,
ze zaktadane cele zmian zostang osiaggni¢te dzieki:

— nauczycielowi, ktory wspiera i doradza, zna swoich uczniow i wie,

jak kazdemu z nich pomoc;

— pomocy psychologiczno-pedagogicznej jak najblizej dziecka/

ucznia, to jest w przedszkolu, szkole i placowce o§wiatowej;

— indywidualizacji pracy z uczniem zarowno na obowigzkowych, jak

i dodatkowych zajeciach edukacyjnych®.

Wspolczesnie od nauczycieli oczekuje sie, ze bedzie dobrym dydak-
tykiem, wychowawca oraz diagnosta i terapeuta. W codziennej pracy
pedagog powinien monitorowa¢ rozwo6j ucznia, zar6wno jego postepy,
jak 1 trudnosci, zauwazac jego reakcje na problemy szkolne. Zgodnie z
nowa Podstawg Programowgq, zadaniem nauczycieli jest prowadzenie
obserwacji pedagogicznych majacych na celu poznanie mozliwosci
i potrzeb rozwojowych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji.
Nowe wyzwania wymagaja wickszych $rodkow, kompetencji, innego
kierowania oraz innego rozwigzywania problemow.

W $wietle przytoczonych rozwazan powstaje zasadnicze pytanie do-
tyczace przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi zgodnie z projektowanymi zmianami Minister-
stwa Edukacji Narodowe;.

Zatozenia i metoda badan

Glownym celem podjetych badan byto okreslenie postaw nauczycieli
wczesnej edukacji w stosunku do ucznidw ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu si¢. Procedura badawcza przewidywata rozpoznanie po-
ziomu wiedzy oraz opinii nauczycieli w zakresie metod pracy z dzie¢mi z
dysleksja rozwojowa. Osiagnigciu tego celu miaty shuzy¢ nastepujace
problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom wiedzy i umiejetnosci badanych nauczycieli na

temat dysleksji rozwojowe;j?

2. Jaki jest emocjonalny stosunek badanych do uczniéw ze specy-

ficznymi trudno$ciami w uczeniu sig?

3. Jakie zachowania deklaruja badani wobec uczniéw ze specyficz-

nymi trudno$ciami w nauce?

8 Uczniowie ze specjalnymi potrzebami, Zatozenia projektowanych zmian, MEN, Warszawa 2010,
s. 8.
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Badania zostaly przeprowadzone przy uzyciu metody sondazu dia-
gnostycznego, w ramach ktérego wykorzystano technike ankiety. Gtow-
nym narzedziem wykorzystywanym do zebrania materiatu z badan byt
kwestionariusz ankiety.

Badania przeprowadzono na terenie miasta stotecznego Warszawy.
Zastosowano metode celowego doboru proby. Badaniami zostali objeci
czynni zawodowo nauczyciele wczesnej edukacji. W charakterystyce
badanych uwzgledniono nastgpujace cechy spoteczno-demograficzne:
pte¢, wyksztalcenie, staz pracy w szkole.

Ogdtem w badaniu uczestniczylo 98 nauczycieli. Jak wynika
z analizy zebranych danych badani respondenci to kobiety w wieku od
20-50 lat. Szczegdlowa analiza zebranych danych wykazata, ze wsrod
badanych najliczniejszg grupe stanowiag nauczycielki w wieku 20-24 lat —
prawie 47% badanych, nauczycielki w wieku 25-30 lat stanowig nieco
ponad 10%, odnotowano prawie 17% pan w wieku 31-40 lat oraz 27%
nauczycielek w wieku 41-50 lat. Badane nauczycielki to przede wszyst-
kim osoby z krétkim stazem pracy: od 1-5 lat. Analiza danych wykazala,
ze nauczycielki ze stazem pracy w przedziale od 1-5 lat stanowia prawie
60%, pozostate (prawie 40%) charakteryzowaly si¢ stazem pracy peda-
gogicznej w przedziale od 6-30 lat.

Z zestawienia danych wynika, ze 51% badanych nauczycielek legi-
tymuje si¢ wyksztalceniem wyzszym z przygotowaniem pedagogicznym
oraz prawie 49% posiada wyksztalcenie wyzsze zawodowe z przygoto-
waniem pedagogicznym. Ankietowane ukonczyly studia wyzsze na kie-
runku: pedagogika wczesnoszkolna z pedagogika przedszkolng, pedago-
gika specjalna, pedagogika wczesnoszkolna, pedagogika wczesnoszkolna
z terapig pedagogiczng lub logopedia. Badane nauczycielki uczestniczyty
w roznorodnych formach doskonalenia zawodowego, migdzy innymi
kursach, szkoleniach, studiach podyplomowych. W badanej grupie 95%
stanowia nauczycielki nauczania zintegrowanego, pozostate 5% to na-
uczyciele specjalisci: logopedzi, pedagodzy specjalni.

Prawie wszystkie badane nauczycielki — 98% nauczycieli zatrudnio-
nych jest w pelnym wymiarze godzin w jednej placowce. Sposrod bada-
nych najbardziej liczna grupg¢ stanowia nauczycielki-stazystki (47%),
nieco ponad 14% ankietowanych posiada stopien nauczyciela kontrakto-
wego, prawie 23% badanych to nauczyciele mianowani oraz 16% re-
spondentek posiada stopien awansu zawodowego nauczyciela dyplomo-
wanego.

Analiza zebranego materialu badawczego wykazata, iz wszystkie an-
kietowane w swojej praktyce zawodowej spotkatly uczniow ze specyficz-
nymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Na pytanie dotyczace sposobéw poma-
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gania dzieciom z dysleksja w przezwyci¢zaniu trudnosci ankietowani
wskazuja roznorodne metody. Mimo iz pytanie odnosito si¢ do indywi-
dualnej pracy nauczyciela z uczniem, az 30% badanych opowiada si¢
za skierowaniem ucznia na terapi¢ pedagogiczng. By¢ moze taka postawa
nauczycielek wynika z ich niewielkiego doswiadczenia w pracy pedago-
gicznej. Wychowawczynie uwazaja, ze problemami dzieci z dysleksja
rozwojowa powinni zajac¢ si¢ specjalisci. Co trzecia nauczycielka (39%)
wydtuza czas pracy ucznia na realizacj¢ zadan dydaktycznych, udziela
uczniom pomocy w czasie lekcji (32%), stosuje dodatkowe ¢wiczenia
utrwalajace materiat ortograficzny (28%), nie odpytuje z czytania przed
cala klasa (22%). Ponadto motywuje do samodzielnej pracy, rozwija
sprawno$ci manualne, wspdipracuje z rodzicami dziecka. (Pojawily sig
rowniez takie propozycje: ,,dobre efekty daje napisanie poprawnie kilka-
krotnie stowa, w ktérym uczen pierwotnie zrobit btad™.)

Wsrod wielu barier, ktore utrudniaja realizacj¢ zagwarantowanej
prawnie pomocy dzieciom i mtodziezy ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢, kluczowa pozycje zajmuje wiedza nauczycieli w tym za-
kresie’.

Z analizy zebranego materialu empirycznego wynika, ze 78% bada-
nych uczestniczylo w kursach lub szkoleniach obejmujacych zagadnienia
dysleksji rozwojowej. Jedna pigta badanych deklaruje, iz do tej pory nie
brata udzialu w tego typu formach doskonalenia zawodowego. Fakt ten
moze budzi¢ niepokdj, bowiem wszyscy ankietowani oswiadczyli, iz
w swojej praktyce zawodowej spotkali uczniow ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu sig.

Jak wykazaty wyniki badan, 6% nauczycielek okresla swoja wiedze
o dysleksji jako wystarczajaca, za§ 6% za gruntowng. Natomiast 12%
badanych uwaza swoja wiedzg o dysleksji za mata lub ograniczona. Wie-
dz¢ o dysleksji ankietowane zdobywaja z dostgpnej literatury (65%),
poprzez wilasne do$wiadczenie (14%), od innych nauczycieli (51%),
w wyniku uczestnictwa w szkoleniach i kursach (51%) oraz z Internetu
(63%).

Wiedza nauczycielek o dysleksji w zakresie terminologii, etiologii
i symptomach jest zrdznicowana, Wigkszo$¢ badanych nauczycielek
deklaruje, ze potrafi poprawnie zdefiniowaé pojecie dysleksji oraz wy-
mieni¢ jej symptomy. Najwigkszy odsetek, bo az 82% ogotu ankietowa-
nych, potrafito okresli¢ po kilka objawow dysleksji, zgodnie z pogladami
zawartymi w literaturze przedmiotu.

° M. Bogdanowicz, R. Czabaj, Modelowy system profilaktyki..., op. cit., Gdynia 2008, s. 13.
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Nauczycielki wymienialy nastgpujace symptomy ryzyka dysleksji u
uczniow klas 0-I1I szkoty podstawowe;j:

— trudnosci w nauce czytania i pisania (53%),

— mylenie liter (22%),

— bledy ortograficzne (12%),

— mylenie kierunkow lewa, prawa (12%),

— zaburzenia analizy i syntezy stuchowej i wzrokowej (10%),

— zaburzenia koordynacji wzrokowo-ruchowej (6%),

— ktopoty z nauka jezykow obcych (4%),

— brak umiejgtnosci zapamigtywania chronologicznego, na przyktad

miesi¢cy, dni tygodnia (4%).

W wypowiedziach nauczycielek pojawily sie: nieche¢ do nauki i po-
znawania $wiata, bezradnosc¢, obojetnos¢ czy tez ,,rozciagnigte pismo”.

Reasumujac, badane nauczycielki lokuja symptomy dysleksji rozwo-
jowej w zakresie takich kluczowych obszaréow, jak: czytanie, pisanie,
koordynacja wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzroko-
we, orientacja w schemacie ciala i przestrzeni. Znamienne, ze badane
nauczycielki nie uwzglednilty symptoméw ryzyka dysleksji w zakresie
duzej i matej motoryki oraz lateralizacji! Wydaje si¢, wigc, iz takie pro-
blemy jak obnizona sprawno$¢ ruchowa, trudnosci z wykonywaniem
precyzyjnych ruchow, opréznienie rozwoju lateralizacji, oburecznos¢, itd.
moga by¢ przez nauczycieli niezauwazone lub btednie diagnozowane.

Okreslenie specyficzne w odniesieniu do trudnos$ci w czytaniu i pisa-
niu — zdaniem M. Bogdanowicz — stosowane jest dla podkreslenia cha-
rakteru trudnosci o ograniczonym, waskim zakresie. Wystepuja one
u dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym, co odrdznia je od uogol-
nionych trudnosci w nauce u dzieci opdznionych w rozwoju umysto-
wym'”.

Iwona Dabrowska-Jabtonska specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ de-
finiuje jako zaburzenia jednego lub kilku podstawowych proceséw psy-
chicznych uczestniczacych w rozumieniu i uzywaniu mowy ustnej i pisa-
nej, ktoére moga mie¢ zwigzek z zaburzeniami funkcji stuchowych, my-
$lenia, mowienia, czytania, pisania, poprawnej pisowni i liczenia''.

Whikliwa analiza zebranych danych wykazala, iz dla ankietowanych
nauczycielek dominujacymi przyczynami dysleksji rozwojowej sa:

- czynniki genetyczne (32%),

- uszkodzenie centralnego uktadu nerwowego (28%),

- czynniki okotoporodowe (15%),

"% Ibidem, s. 23.
"' I. Dabrowska-Jabtonska, Terapia trudnosci w uczeniu sie, [w:] 1. Dgbrowska-Jablonska, Terapia
dzieci i mlodziezy. Metody i techniki pomocy psychopedagogicznej, Krakow 2006, s. 92.
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- zaburzenia emocjonalne (8%),

-nadprodukcja testosteronu (5%),

- zaburzony rozw0j mowy (4%).

Co dwunasta badana nauczycielka (8%) odpowiedziata, iz ,,wielu au-
toréw podaje, ze do konca nie wiemy, jakie sa przyczyny dysleksji”. Az
22% badanych nie umiato poda¢ prawidlowo przyczyn specyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢. Pojawialy si¢ opinie, ze przyczyna dysleksji jest
uposledzenie umystowe, brak stymulacji srodowiskowej, wady wzroku
lub stuchu czy wrecz ,,nadmierne korzystanie z telewizora i komputera”,
,»Zbyt mato czasu po§wiecone na pisanie i czytanie w pierwszym etapie
edukacji”.

Obecnie proces rozwoju dzieci przebiega w warunkach, z wielu
przyczyn, bardzo ztozonych. Dotyczy to wszystkich sfer: umystowe;,
fizycznej czy tez spoteczno-emocjonalnej. W procesach przemian o$wia-
towych wiele uwagi poswigca si¢ problemowi kompetencji nauczyciela.
Od nauczyciela oczekuje sig, iz bedzie nie tylko dobrym dydaktykiem
i wychowaweca, ale rowniez wnikliwym obserwatorem i skutecznym dia-
gnosta. W codziennej pracy pedagog powinien monitorowaé rozwdj
ucznia, zar6wno jego postepy, jak i trudnosci, zauwaza¢ jego reakcje na
problemy szkolne. Zgodnie z nowa podstawg programowg zadaniem
nauczycieli jest prowadzenie obserwacji pedagogicznych majacych
na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojowych dzieci oraz doku-
mentowanie tych obserwacji.

Szczegdlowa analiza zebranego materiatu empirycznego wykazala,
ze prawie 47% badanych nauczycielek deklaruje, iz nie jest przygotowa-
na do pracy z dzieckiem z dysleksjg rozwojowa. Ankietowane na cztero-
punktowej skali zaznaczaly odpowiedz; raczej nie, zdecydowanie nie.
Analiza skrajnych odpowiedzi na skali (zdecydowanie tak, raczej tak)
pozwolita ustali¢, ze 53% respondentek stwierdza, iz jest przygotowana
do pracy z dzie¢mi ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi.

Nauczyciel wezesnej edukacji — zdaniem Mieczystawa Lobockiego —
petni gldwna rolg w procesie ksztalcenia. Decyduje on o kierunku i tresci
pracy wychowawczo-dydaktycznej, dobiera skuteczne metody, formy,
srodki oddziatywan pedagogicznych. W katalogu wymogow skutecznosci
wszelkich strategii oddziatywania pedagogicznego na pierwszym miejscu
wymienia si¢ postawe nauczyciela. To znaczy caloksztatt wzglednie
trwatych przekonan o dziecku, mozliwosci do jego oceniania, emocjonal-
nego reagowania wzgledem niego oraz stosunkowo trwatych dyspozycji
do zachowania si¢ wobec wychowanka'?.

2 M. Lobocki, W poszukiwaniu skutecznych form wychowania, Warszawa 1990, s. 33.
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Roézne sg poglady dotyczace genezy i zrodta cech osobowych ,.ideal-
nego” nauczyciela. Jedni autorzy kataloguja te cechy jako wynik badan
empirycznych, inni wskazujg na cechy aktualnie obowigzujace, jeszcze
inni wywodza je z okre$lonego systemu filozoficzno-normatywnego lub
konstruuja model cech pozytywnych i/lub negatywnych na podstawie
psychospotecznego systemu albo ze wzgledu na obecng lub przyszia
funkcje o$wiaty i szkoty.

W celu zbadania opinii nauczycielek nauczania poczatkowego na te-
mat sposobu pracy nauczyciela wczesnej edukacji z dzieckiem ryzyka
dysleksji zaproponowano 16 stwierdzen dotyczacych réznych postaw
nauczyciela wobec dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Respondenci mieli ustosunkowac¢ si¢ do nich na czteropunktowej skali:
od ,,zdecydowanie zgadzam si¢” do ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢”.
Szczegdlowe dane dotyczace wyobrazen respondentdéw wobec pracy
nauczyciela wczesnej edukacji z dzieckiem ze specyficznymi trudno-
$ciami w uczeniu si¢ przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Postawy nauczycielek wczesnej edukacji wobec dziecka ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ — rozktad procentowy (N=98)

Zdecy- Raczej Raczej Zde-
Stwierdzenie dowanie tak nie cydo-
tak wanie
nie
Nauczyciel stara si¢ zrozumie¢ swego 75,51 24,49 - -
ucznia, jego potrzeby, mozliwosci
i ograniczenia
Problem dysleksji nie istnieje sa tylko - - 8,16 91,84
leniwi uczniowie
Nauczyciel wie najlepiej, co jest dla 4,08 59,18 28,57 8,16
dziecka dobre, a co zle
Dziecko powinno postepowacé zgodnie 14,29 83,67 2,04 -
z wymaganiami nauczyciela
Nauczyciel upomina ucznia, kiedy on 14,29 28,57 4,08 4,08
robi co$ nie tak, jak on mu kaze
Rodzice sg odpowiedzialni za proble- 14,29 42,86 34,69 8,16
my edukacyjne swoich dzieci
Glownym zadaniem nauczyciela jest 20,41 53.06 16,33 10,20
nauczaé
Praca z dzieckiem z dysleksja wyma- 71,43 26,53 - -
ga od nauczyciela duzo wysitku
i pracy
Zbyt liczne grupy uniemozliwiaja 73,47 18,37 2,04 4,08
nauczycielowi indywidualng prace
z dzieckiem
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Nauczyciel kontroluje dziecko, mowi 40,81 46,94 4,08 8,16
jak powinno postepowad

Nauczyciel jest zaangazowany 69,39 26,53 - 2,04
w problemy swoich wychowankéw

Zadaniem nauczyciela jest zachgcanie 91,84 6,16 -

do dziatania

Nauczyciela i dzieci taczy wzajemny 75,51 20,40 - 2,04
szacunek i zrozumienie

Trudnosci, jakie napotyka dziecko 4,08 14,29 22,44 36,73
ustapig wraz z wiekiem

Nauczyciel powinien ograniczy¢ 7,41 3,71 48,15 37,03

uczniowi zajecia pozalekcyjne, aby
mial wigcej czasu na nauke

Nauczyciel nagradza ucznia za efekty, 25,93 11,12 44,45 11,12
a nie za wysitek i prace

Zrodlo: opracowanie wlasne

Jak wynika z zamieszczonych danych, az 76% badanych zdecydowanie
zgadza si¢ z twierdzeniem, iz nauczyciel stara si¢ zrozumie¢ swego ucz-
nia, jego potrzeby, mozliwosci i ograniczenia. Réwnoczesnie ponad 63%
ankietowanych uwaza, ze nauczyciel wie najlepiej, co jest dla dziecka
dobre, a co zte. Ponadto mozna odnie$¢ wrazenie, iz nauczyciele dosko-
nale zdaja sobie sprawe z tego, jak powinna wyglada¢ praca z uczniem
ze specyficznymi potrzebami. Znajg takie pojecia, jak indywidualizacja,
dostosowanie wymagan, specyficzne potrzeby, ale w moim prze§wiad-
czeniu wielu nauczycieli nie jest przekonanych, co do zasadnos$ci respek-
towania tych zasad. Wielu nauczycieli takze odczuwa pewien dysonans
pomigdzy tym, czego sie od niego oczekuje, a tym, jak powinna wygla-
da¢ zindywidualizowana praca z uczniem.

Szczegdlowa analiza wykazata, iz dla badanych gléwnym zadaniem
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest nauczaé, odpowiedzialo tak
74% respondentek, oraz zacheca¢ do dzialania — wskazalo tak az 98%
badanych. Prawie 87% ankietowanych uwaza, ze zadaniem nauczyciela
jest kontrolowa¢ dziecko i méwi¢ mu, jak powinno postepowac. Zna-
mienne, ze niektdrzy nauczyciele w dalszym ciggu maja problemy z ade-
kwatnym diagnozowaniem trudnosci uczniéw oraz wilasciwym interpre-
towaniem zalecen poradni psychologiczno-pedagogicznej®. Z jednej
strony znane sg przypadki nauczycieli, ktérzy ucznidow z opiniami stwier-
dzajacymi dysleksje rozwojowa catkowicie zwalniaja z jakiegokolwiek
wysitku, z drugiej za$ strony odnotowano nieliczna grupe wychowaw-
cow, ktorzy catkowicie bagatelizuja problem. Uwazajg oni, iz wigkszos¢

¥ Szczegdtowo na ten temat pisatam artykule pt. Formy pomocy dzieciom ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie, ,Nowa Szkota” 3/2008, s. 40-45.
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opinii psychologiczno-pedagogicznych jest wystawiana ,ona wyrost”,
a problemy uczniéw wynikajg jedynie z ich lenistwa.

O ile trudnosci szkolne uczniow mogg by¢ uwarunkowane wieloma
czynnikami, w tym: $srodowiskowymi, biopsychologicznymi czy pedago-
gicznymi, o tyle w przypadku dysleksji wyklucza si¢ zaniedbania $rodo-
wiskowe i pedagogiczne. Tymczasem w grupie badanych nauczycieli az
57% uwaza, ze rodzice sg odpowiedzialni za problemy edukacyjne swo-
ich dzieci. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze nauczyciele, ktorzy
podzielaja ten poglad, beda taczy¢ niepowodzenia szkolne z niewystar-
czajacym zaangazowaniem rodzicow w proces edukacyjny ich dzieci.

Wspolczesnie wiele miejsca poswiegca sie roli nauczyciela i szkoty
we wspieraniu procesu rozwojowego ucznia. Zaklada si¢ przy tym,
ze istotg procesu wychowania i ksztalcenia jest wszechstronny rozwoj
dziecka, na miar¢ jego mozliwosci. Od nauczyciela oczekuje sig, ze be-
dzie zaangazowany w problemy wychowankow, bedzie dbat o prawidto-
we relacje interpersonalne oraz bedzie dostrzega¢ wysitek, jaki wktada
dziecko w pokonywaniu trudno$ci. Tymczasem, jak wykazaty badania,
co trzeci ankietowany jest zdania, ze nauczyciel nagradza ucznia za efek-
ty, a nie za wysitek i prace. Fundamentalnymi przeszkodami uniemozli-
wiajagcymi nauczycielom realizacj¢ zasady indywidualizacji w pracy
z uczniem sg zdaniem badanych zbyt liczne grupy, odpowiedziato tak
prawie 92% badanych.

Badania przeprowadzone przez E. Jedrzejowska potwierdzaja moje
spostrzezenia. 85% badanych nauczycieli przyznaje, ze dostosowuje wy-
magania edukacyjne do indywidualnych potrzeb uczniéw dysfunkcyj-
nych. Jednak juz tylko 20% ankietowanych nauczycieli potrafito popraw-
nie odpowiedzie¢, co to oznacza. Dla wigkszosci nauczycieli ,,dostoso-
wanie” jest rownoznaczne z obnizeniem wymagan'®. Tymczasem dosto-
sowanie oddziatywan do poziomu rozwojowego ucznia, zdaniem Wto-
darskiego, prawie nigdy nie jest mozliwe bez uwzglednienia jego cech
indywidualnych. Rozwdj bowiem nie przebiega u wszystkich oséb jedna-
kowo szybko, ponadto rzadko kiedy przebiega we wszystkich strefach
rownomiernie. Stad nie wszyscy uczniowie bedacy w jednym wieku re-
prezentuja ten sam poziom rozwoju psychicznego (umyslowego), emo-
cjonalnego czy spotecznego. W przypadku podobnych wskaznikow ogol-
nych r6znig si¢ niekiedy, tak znacznie, ze oddziatywanie nieuwzglednia-
jace istniejacych roznic jest skazane na niepowodzenie'.

" E. Jedrzejowska, Teoretyczne zalozenia pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych
a praktyka szkolna, [w:] H. Siwek (red.), Efektywnos¢ ksztalcenia zintegrowanego. Implikacje dla
teorii i praktyki, Katowice 2007, s. 141.

15 7. Wiodarski, A. Matczak, Wprowadzenie do psychologii, Warszawa 1992, s. 434.
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Podsumowanie i wnioski

Szczegotowa analiza zebranych danych upowaznia do sformulowania

nastepujacych wnioskow:

1. Jednym z fundamentalnych czynnikow oddziatujacych na modelowa-
nie si¢ postaw wobec dziecka z dysleksja rozwojowa jest poziom
wiedzy nauczycieli na temat dysleksji, jej symptomow i przyczyn
oraz potrzeb i mozliwosci pomocy uczniom. Im wigkszy jest poziom
wiedzy nauczycieli w tym zakresie, tym bardziej kompetentna, fa-
chowa, specjalistyczna i adekwatna pomoc uczniom ze specyficzny-
mi trudno$ciami w uczeniu si¢.

2. Analiza zebranego materialu badawczego wykazala, ze nauczyciele nie
posiadaja odpowiedniej wiedzy na temat specyficznych trudnosci
w czytaniu i pisaniu. Jak wynika z dostgpnych danych, znaczna czg$¢
nauczycieli uczestniczyla w kursach czy szkoleniach podejmujacych
te problematyke, a mimo to praca z uczniem ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu si¢ dla wielu wychowawcow jest nadal wielka
niewiadoma. Az 47% badanych nauczycielek deklaruje, iz nie jest
przygotowana do pracy z dzieckiem z dysleksja rozwojowa.

3. Badane nauczycielki lokuja symptomy dysleksji rozwojowej w zakre-
sie takich kluczowych obszarow, jak: czytanie, pisanie, koordynacja
wzrokowo-ruchowa, funkcje stuchowo-jezykowe i wzrokowe, orien-
tacja w schemacie ciata i przestrzeni. Znamienne jest, ze ankietowani
nie uwzglednili symptomow ryzyka dysleksji w zakresie duzej i ma-
tej motoryki oraz lateralizacji!

4. Zasadne wydaje si¢ postulowanie podniesienia poziomu wiedzy na-
uczycieli na temat symptomow ryzyka dysleksji i dysleksji rozwojo-
wej oraz umiejetnosci wlasciwego postepowania, tak aby wszystkie
oddzialywania pedagogiczne uwzglednialy poziom rozwojowy
dziecka oraz jego realne mozliwosci.

5. Dla wielu badanych nauczycielek uczen, ktéry przejawia trudnosci
w opanowaniu elementarnych umiejetnosci szkolnych, jest po prostu
stabym uczniem we wszystkim.

6. Uczniowie z dysleksja rozwojowa, ze wzgledu na specyficzne zdolno-
$ci oraz specyficzne trudnosci w uczeniu si¢, wykazuja odmienne od
swych rowiesnikéw potrzeby rozwojowe i1 edukacyjne. Zaspokojenie
tych potrzeb lezy zar6wno w kompetencjach naturalnego srodowiska
wychowawczego, jak i srodowiska intencjonalnego, jakim jest szko-
la.

7. Proponowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej zmiany
w zakresie ksztalcenia uczniow ze specyficznymi trudno$ciami doty-
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kaja kluczowych obszarow pracy pedagogiczno-psychologicznej, to
jest profilaktyki, diagnozy oraz terapii. Niemniej jednak wyniki prze-
prowadzonych badan raz jeszcze dowiodly, iz badane nauczycielki
nie s3 wyposazone w specjalistyczng wiedze¢ i umiejetnosci z zakresu
pracy pedagogiczno-psychologicznej. W zwiazku z tym badane od-
czuwaja pewien dyskomfort, szczegdlnie jesli chodzi o diagnozowa-
nie, monitorowanie i organizowanie pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

SUMMARY

Monika Jurewicz, in his article starts from the thesis that one of the fundamental factors
influencing the shaping of attitudes towards children with developmental dyslexia is the level
of knowledge of teachers about dyslexia, its symptoms and causes and the needs and
possibilities of aid to students. The greater the level of knowledge of teachers in this field
the more competent, professional, specialized and relevant to help students with specific
learning difficulties.

Based on our research showed that teachers do not have adequate knowledge about the
specific difficulties in reading and writing. According to the available data a significant of the
teachers participated in training courses or taking this issue, yet they work with students
with specific learning difficulties for many educators is still a great unknown . As many as
47 percent teachers surveyed declared that he is not prepared to work with children with
developmental dyslexia.

Significant is the author's opinion that the surveyed teachers locate the symptoms
of developmental dyslexia in such key areas as: reading, writing, visual-motorcoordination,
auditory-language features and Vvisual orientation in space and body schema.
It is significant that the respondents are not taken into account the risk of symptoms
of dyslexia in the large and small motor skills and laterality!
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Wczesna edukacja z perspektywy wybranych
doswiadczen i badan studenckich

Ewa Arciszewska
Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

Wiele w ostatnich latach powiedziano o edukacji najmtodszych, szcze-
golnie w kontekscie tego, jak powinna wygladac i czy przeksztatca si¢
ona w zwiazku z nowymi oczekiwaniami. Dotycza one zard6wno zmiany
podejscia do dziecka, jak i instytucjonalnych warunkéw wychowania
i ksztatcenia. Wymogi formalno-organizacyjne mozna zadekretowaé
przepisami prawa i je wyegzekwowac. Natomiast zmiany nauczycielskiej
postawy 1 zachowan nie da si¢ w zaden sposob zewngtrznie zarzadzic.
Wymaga ona przede wszystkim zrozumienia, na czym polega istota rze-
czy, czym rdzni si¢ osobista praktyka zawodowa od tej postulowane;.
A to z kolei nie jest mozliwe bez krytycznego przygladania si¢ réznym
aspektom rzeczywistosci edukacyjnej wilasnej i innych.

Prezentowanie tu interpretacje wyrosty z przygladania si¢ ksztatceniu
akademickiemu'. Zaistniaty przy tej okazji sytuacje, ktore skierowaty
moja uwage w inng strone, tj. na to, w jaki sposob studentki® postrzegaja
przedszkole i edukacje poczatkowa. Jaki obraz wytania si¢ ze studenc-
kich relacji i sadow oraz czy kontrastuje on z obrazem wynikajacym
z badan naukowych. Interesujace byto rowniez, co powoduje nadawanie
przez studentki okreslonego znaczenia obserwowanej rzeczywistosci
edukacyjnej. I tak od 2008 roku w szesciu grupach studenckich o specjal-

! Chodzito o okreglenie trudnosci pojawiajacych si¢ w zwiazku z projektowaniem oraz realizacja
przez studentki pedagogicznych badan wiasnych, ktére w Szkole Wyzszej im. B. Janskiego studenci
prowadza w ramach réznych przedmiotow (np. edukacja przez projekty, metody badan i seminarium
dyplomowe).

% Z racji specjalnosci byly to — poza dwoma wyjatkami, ktore w tych badaniach nie sa uwzglednione
— kobiety.
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noéci pedagogika wczesnoszkolna z wychowaniem przedszkolnym®
skoncentrowatam si¢ na odnotowywaniu i analizie tych zdarzen, relacji
z badan oraz opinii, ktore uznatam za specyficzne dla postrzegania wcze-
snej edukacji. Dane pochodza z obserwacji zdarzen krytycznych oraz
jakosciowej analizy tekstow studenckich, a takze z wywiadow indywidu-
alnych i grupowych dyskusji, prowokowanych wczesniej zarejestrowa-
nymi obserwacjami’,

Relacje i interpretacje — edukacja wczesnoszkolna

Sekwencja zdarzen 1. W zwiazku ze swymi zamierzeniami badaw-
czymi studentka® udata si¢ do warszawskiej szkoty. W klasie tej zajecia
prowadza dwie nauczycielki. Pierwsza, bedaca dyrektorem szkoty, reali-
zuje wylacznie zakres tresci okreslony dla edukacji matematycznej. Dru-
ga pozostate zajecia. Fakt ten nie zdziwit studentek, mimo ze od poczatku
reformy I etap edukacyjny z zatozenia realizowany jest przez jedng oso-
be. Ocenily sytuacje jako naturalng, cho¢ zwracaly uwage, iz ze wzgledu
na dobro dziecka klasa powinna by¢ powierzona jednej nauczycielce.
Byly tez przekonane, ze decyzje naleza do dyrektora szkoty — wiladzy
oswiatowej, jak si¢ wyrazity, ktéry moze zrobi¢, jak uzna za stosowne.
To pokazuje wiare w moc sprawczg zarzadzajacych oraz chyba jednak
nieznajomos$¢ prawno-administracyjnych podstaw funkcjonowania edu-
kacji. Przepisy poprzedzajace najnowsze regulacje dopuszczaly taka
mozliwo$¢®. Obecnie, poza edukacja muzyczna, plastyczna, wychowa-
niem fizycznym, zajeciami komputerowymi i jezykiem obcym oraz ele-
mentami edukacji zdrowotnej, inne wyodrgbnianie przedmiotéw nie jest
uprawnione’. Trzeba przyznaé, ze wymogi te pozostaja w sprzecznosci
z sytuacjg kadrowa szkot. Na ogot dyrektor ma znizke godzin dydaktycz-
nych, wigc wypracowuje ich w klasie niewiele. Jesli jest nauczycielem
nauczania poczatkowego, bedzie to istotnie mniej godzin niz przewiduje
plan nauczania. Konsekwencjg tej sytuacji jest konieczno$¢ realizacji

* Byly to grupy seminaryjne (6 i 7 semestr) i grupy realizujace projekty dzialan lub badawcze
(5 semestr) — 108 studentow, w tym 41 studiow stacjonarnych.

* Dane pochodza od 37 o0séb, ktorych postrzeganie wczesnej edukacji uznatam za istotne, oraz
18 uczestniczacych w 2 wywiadach grupowych (st. dzienne 10 0s6b, zaoczne 8). Dyskusje prowo-
kowane byty, m.in. prezentowanymi nizej opisami zaje¢ w szkole i przedszkolu.

* Ze wzgledow etycznych podaje tylko te dane o miejscach i osobach, ktore s3 tu konieczne.

¢ Por. zapis ,,Zajecia edukacyjne prowadzi nauczyciel (nauczyciele)...” w rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych typach szkot (Dz.U. 2002, Nr 51, poz.
458 z pdzn. zm.).

7 Por. Zalecane warunki i sposob realizacji (pkt 6) w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17).
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zaje¢ przez jeszcze jedng osobe. Jak wida¢, uwarunkowania instytucjo-
nalne, a nie dobro dziecka, wyznaczaja ramy organizacyjne jego funkcjo-
nowania w szkole.

Sekwencja zdarzen 2. Studentka prosi o pilne spotkanie. ,,Stato sie
co$ strasznego — wyjasnia — dzieci otrzymaty jedno niepoprawne zadanie
do rozwigzania. Zdaniem nauczycielki moja praca jest z tego powodu
jedng wielkag kompromitacjg”. Okazuje sie, ze przygotowujac zadania
testu matematycznego dla trzecioklasistow®, studentka pomytkowo wpi-
sata zamiast 9 cyfrg 6, wigc rozwigzanie (63/6=10,5) wymagato ponad-
programowych umiejetnosci. Uczniowie w wiekszo$ci poradzili sobie,
stosujac wlasne prowadzace do rozwigzania strategie, albo poprawiajac
we wlasciwy sposob zauwazony btad (przeprawiajac cyfre 6 na 9). Stu-
dentka byta zachwycona, ze zadanie dostarczylo cennych informacji o
sposobach matematycznego myslenia badanych dziewigciolatkow. Na-
uczycielka natomiast skupita si¢ na tym, czy test jest poprawny, czy tez
nie. Zignorowala okazje do rozpoznania oraz analizy strategii uczniow,
gdy nie maja oni mozliwo$ci mechanicznego powielania znanego toku
postepowania. Jednocze$nie znacznie wiecej uwagi oraz aktywnos$ci po-
swigcita samej studentce, ktorg oceniata z pozycji nadzorujacej ,,wladzy”.

Zaprezentowany przyklad dobrze wpisuje si¢ w obraz nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej prezentowany przez badaczy, tj. obraz osoby
mys$lacej schematycznie. Jak konkluduje Iwona Czaja-Chudyba, ta grupa
nauczycielek ,jawi si¢ jako spoteczno$¢ preferujgca wysoce sformalizo-
wane procedury nauczania oraz jako osoby niesamodzielne i nieaktywne
intelektualnie™. Ponadto autorka wskazuje ich niski poziom my$lenia
pytajnego oraz trudno$ci w stawianiu pytan. I nie chodzi tu jedynie
o pytania kierowane do uczniéw, ale takze o problematyzowanie otacza-
jacej rzeczywisto$ci. Jak podkresla 1. Czaja-Chudyba, ,,nawet te nauczy-
cielki, ktére potrafia zwerbalizowac pytania dotyczace praktyki pedago-
gicznej, nie podejmuja aktywnosci, aby cokolwiek zbada¢ w tym zakresie
samodzielnie”'’. Zastanawiajac si¢, co moglo spowodowaé brak zacie-
kawienia nauczycielki mysleniem dzieci, warto przywota¢ analizy Doroty
Klus-Stanskiej i Marzenny Nowickiej''. Autorki podkreslaja, ze w szkole
dominuje ,orientacja na wynik”'>, a nie na aktywnos$¢ intelektualng

¥ Test pochodzit z: M. Dabrowski, M. Zytko, Badanie umiejetnosci podstawowych uczniéw trzecich
klas szkoly podstawowej. Raport z badania ilosciowego, CKE, Warszawa 2007.

° 1. Czaja-Chudyba, Jak i o co pyta nauczyciel? — determinanty ciekawosci poznawczej i postawy
badawczej w edukacji, [w:] A. Czajkowska, W. Otwinowski (red.), Edukacyjne zagrozenia i wyzwa-
nia mtodego pokolenia, T. 3, Wyd. WSB, Poznan 2009, s. 196.

' Ibidem, s. 195.

"' D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, Warszawa 2005,
s. 105-180.

'? Ibidem, s. 110.
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dziecka. Konsekwencja takiego rozumienia celow ksztalcenia jest daze-
nie do zaznajomienia uczniéw z technikami obliczeniowymi i ich ¢wi-
czenie — ,,utrwalenie w typowych sytuacjach”". By¢ moze dlatego samo-
dzielne dochodzenie dziecka do rozwigzania zadania, szczegolnie w sytu-
acjach nietypowych, pozostaje poza zainteresowaniem nauczycielek.
W ich bowiem przekonaniu nie prowadzi do ww. celu, ktérym jest wy-
uczenie kolejnych czynnos$ci i uzyskanie wyniku.

Relacje z przebiegu zaje¢. Studentka przedstawia szczegdlowe ob-
serwacje z tygodniowego przebiegu 15 jednostek zajeciowych w klasie
I szkoty podstawowej. Kazda stanowi odrebny przedmiot (np. matema-
tyka, jezyk polski) i okreslona jest jako ,,lekcja” oraz trwa 45 minut. Pra-
wie kazda ma tez podobny tok. Rozpoczyna si¢ przepytywaniem z mate-
riatu, ktory byt realizowany poprzednio, bez wzgledu na zwigzek z biezg-
cg tematyka. Nastepnie nauczycielka czyta tekst lub podaje nowe tresci.
Koncowa czg$¢ jest pracg z podrecznikiem.

Relacja 1. (fragment). Temat ,,Woda w naszym zyciu” zaczyna sig
przepytywaniem z czytania wierszy ,, Tance polskie”, o ktorych byla mo-
wa poprzedniego dnia [...] Dalej nauczycielka czyta nowy wiersz ,, Od-
krecam kran”, opowiada o wartosci wody i obiegu wody w przyrodzie.
Drzieci oglgdajq ilustracje z przetwarzaniem wody w gospodarstwie do-
mowym i rozmawiajq o tym, w jakich sytuacjach woda jest potrzebna w
domu. Potem indywidualnie wykonujq zadanie w ¢wiczeniach polegajgce
na porzqdkowaniu zdan.

Relacja 2. (fragment). Uczniowie majq mozliwos¢ wyboru jednego
wiersza i przeczytania na oceng. Marysia [...] otrzymata pigtke. Robert
jest smutny. Wybiera najtrudniejszy wiersz i ma duze problemy, zeby go
przeczytac. Nauczycielka nie stawia oceny i mowi: ,, Czytaj wigecej i wtedy
bedzie dobrze”.

Zwraca tu uwage niezgodnie z wymogami, podejscie do nauczania
i oceniania. We wszystkich 15. sytuacjach wystepuje ocenianie z zasto-
sowaniem systemu cyfrowego. Poza stopniami szkolnymi informacje
zwrotne ograniczajg si¢ do stwierdzen dobrze/zle, cho¢ sa tez zachety do
podejmowania wysitku. Ponadto w calym tygodniu edukacja przyrodni-
cza pojawia si¢ wylacznie w formie werbalnej i ,,papierowe;j”".

Studentka obserwujaca zajecia nie zwrodcila uwagi na wskazane
wczesniej kwestie, poddatam je wiec pod dyskusje. Co do sposobu oce-
niania, studentki jednogtosnie podkreslaty, ze uprawniona jest wytacznie

1 Ibidem.
' Jak w relacji 1.
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ocena opisowa, co reguluja odpowiednie przepisy". Jednoczesnie kryty-
kowatly obowiazujacy system. Thumaczyly, Ze stopien szkolny motywuje
i wiecej mowi uczniowi i jego rodzicom. Jak wynika z badan prezento-
wanych przez Malgorzate Zytko, podejscie to jest spojne z dominujgcym
wsrod nauczycieli podgladem, ze ,,ocena opisowa nie mobilizuje dzieci
do wysitku edukacyjnego”'’. Nauczyciele podkreslaja ,,konieczno$é po-
wrotu do cyfrowej formy oceniania uczniéw”'’. Traktuja ocenianie opi-
sowe jako ,,obce” i w dodatku klopotliwe zadanie. Realizuja je, gdy
ze wzgledow formalnych nie ma juz innego wyjscia. Na co dzien postu-
guja sie tatwiejszym i bardziej w ich przekonaniu czytelnym dla dzieci
oraz rodzicow stopniem szkolnym'® lub umownym znakiem. Ten odbior
oceniania opisowego jako czego$ zewngtrznego, jest w pelni zrozumiaty.
Aby z zaangazowaniem podejmowac jakie$ dziatanie, a szczegdlnie wy-
magajace dodatkowego przygotowania i wysitku, trzeba widzie¢ w tym
sens, tez dla siebie. Prawdopodobnie brak jeszcze rozumienia, ze nie
chodzi tu o samg forme oceny, ale w ogdle o zmiane podejs$cia dydak-
tyczno-wychowawczego do ksztalcenia i poznawania ucznidéw. Wynika
to z pewnej inercji funkcjonowania nauczyciela w obowiazujacym przez
wiele lat paradygmacie dydaktyczno-wychowawczym, w ktorym procesy
edukacyjne rozumiane byly zerojedynkowo i dominowato podejscie na-
stawione na mierzalne efekty procesu uczenia si¢ i ich porownywalnosc.
Jak pisze Anna Sajdak, w modelu tym ,,nie ma miejsca na indywiduali-
zowanie drogi rozwojowej ucznia. [...] Przedmiotem oceny staje si¢ to co
dzieci potrafig reprodukowac z przedstawionej im wcze$niej zewnetrznej
rzeczywistosci”'’. Poniewaz ocenia si¢ osiagniecia w stosunku do $cisle
okreslonego, pozadanego spotecznie standardu, to ich rangowanie w for-
mie stopni szkolnych wystarcza do stwierdzenia, na ile standard ten jest
spetniany.

Poprositam tez studentki o og6lng ocene zaje¢ i przeanalizowanie,
na ile rozwijaja one zdolno$ci poznawcze uczniéw. Uznaly, ze wszystkie
sg bardzo typowe i nieciekawe (,,wydaja mi si¢ nudne i mato atrakcyjne,
stresujace i nie wyrdzniaja si¢”). Jedynym rozwigzaniem dydaktycznym
okreslonym jako do$¢ interesujace bylo odtworzenie muzyki Chopina

!5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow
i sposobu oceniania,, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdzianow i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.U. 2007, Nr 83, poz. 562 z pézn. zm.).

' M. Zytko, Ocenianie opisowe, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. T, Wyd. Akade-
mickie ,,Zak”, Warszawa 2004, s. 730.

7 Ibidem.

'8 M. Ganczarek, Nowa koncepcja oceny ucznia w szkole, [w:] Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.),
Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkolnym, T. 2, Wyd. Akademii Swigtokrzyskiej,
Kielce 2004, s. 258.

¥ A. Sajdak, Edukacja kreatywna, Wyd. WAM, Krakéw 2008, s. 67.
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podczas czytania przez nauczycielke wiersza Zelazowa Wola (dzieci jed-
noczesnie $ledzity jego tres¢ w podreczniku). Podatam co prawda w wat-
pliwos¢, czy jednoczesne sluchanie czytania, muzyki i ciche czytanie
sprzyja poznawaniu. Argumentowaly, ze mogto to by¢ korzystne, ponie-
waz ,,w klasie Il dzieci juz dobrze radzg sobie z czytaniem oraz to mogto
by¢ dobre dla dziecka, gdyz wptywato na wiele zmystow”.

Bardzo krytycznie ocenione zostaly zajgcia dotyczace obiegu wody

w przyrodzie i jej znaczenia (,,zapoznanie dzieci z tematykg wody za
pomoca wiersza?”’). Niestety nie jest to przyktad jednostkowy. Cho¢ zga-
dzamy si¢ co do tego, ze najbardziej ,,zajmujaca i potencjalnie korzystna
edukacja przyrodnicza i naukowa wywodzi si¢ z naturalnej dzieciecej
ciekawosci”™® — to uczniowie w naszych szkotach raczej tej ciekawosci
nie zaspokoja, bo nie badaja §wiata, nie eksperymentuja i nie maja wielu
okazji zdziwié¢ si¢ rozmaitymi zjawiskami®'. Aktywno$é dzieci — podob-
nie jak w zaprezentowanych przyktadach — polega gtéwnie na stuchaniu,
czytaniu tekstow, rozwigzywaniu zadan wg S$ci§le okre§lonego wzoru.
Potwierdzaja to wykorzystywane przez nauczycieli podrgczniki i zeszyty
¢wiczen. Z rzadka pojawiaja si¢ w nich zadania lub polecenia wymagaja-
ce dziatania na obiektach przyrody (np. eksperymentowania), czy obser-
wagcji. Jest to sytuacja ze wszech miar niekorzystna. ,,Przyswojenie poje-
cia czy opanowanie zasady — jak podkreslajg Mick Dunne i Stanistaw
Dylak — powinno by¢ efektem praktycznej dziatalno$ci ucznidéw, uru-
chamianej poprzez zadania™®. Zwracaja uwage, ze w ksztalceniu przy-
rodniczym na poziomie elementarnym wazne jest:

- rozwigzywanie problemow (rekonstruowanie struktur o niepet-
nych danych, ktére wymaga wykorzystania uprzedniej wiedzy:
poje¢ i zasad)™;

- opanowanie umiejgtnosci percepcyjno-motorycznych (dokony-
wanie pomiaréw, wykonywanie rysunkéw, map, postugiwanie
si¢ prostg aparatura, itp.);

- ,postugiwanie si¢ réoznymi formami ekspresji jako s$rodkiem
ksztattowania umiejetnosci formutowania i prezentacji wtasnych

mysli, wrazen i przezy¢”.

% G. Hardy, Co to znaczy by¢ nauczycielem przyrodoznawstwa, [w:] S. Dylak (red.), Przyroda.
Badania. Jezyk. Przyrodnicze rozumowanie i komunikowanie si¢ najmiodszych, CODN, Warszawa
1997, s. 34.

2L E. Arciszewska, Pedagogiczne mechanizmy ograniczania predyspozycji poznawczych dziecka, [w:]
J. Laszezyk, M. Jabtonowska (red.), Zdolnosci i tworczos¢ jako perspektywa wspétczesnej edukacyi,
Wyd. Universitas Rediviva, Warszawa 2009, s. 14.

2 M. Dunne, S. Dylak, Planowanie zaje¢ z edukacji przyrodoznawczej, [w:] S. Dylak (red.), Przyro-
da. Badania. Jezyk. Przyrodnicze rozumowanie i komunikowanie si¢ najmiodszych, CODN, Warsza-
wa 1997, s. 16.

3 Ibidem.
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Dopehnie ten obraz przyktadem badan sondazowych na temat roli za-
bawy badawczej w ksztaltowaniu poje¢ przyrodniczych w przedszkolu
i klasie I szkoly podstawowej. Byly one prowadzone na terenie jednej
z dzielnic Warszawy wérod 70 nauczycielek wychowania przedszkolnego
1 nauczania poczatkowego w 2009 roku. Powodem, dla ktorego podjeto
temat, byto przekonanie, ze edukacja przyrodnicza w szkole podstawowej
jest zaniedbywana, a zajecia z tego zakresu nie s3 realizowane w sposob
aktywizujgcy myslenie naukowe dzieci. Przyczyna moze by¢ zdomino-
wanie ksztalcenia w klasie I ¢wiczeniem czytania i pisania oraz niedoce-
nianie znaczenia zabawowej aktywnosci dzieci w klasach [-III.

W mojej ocenie wynika to z niedostatku wiedzy i umiejetnosci. Ba-
dane przez studentke nauczycielki co prawda uwazaja, ze zabawa badaw-
cza (eksperymentowanie) wpltywa korzystnie na rozwdj poznawczy
dziecka, ale jako forme¢ wykorzystywang w pracy dydaktycznej w klasie I
wymienito ja tylko 14% z nich. Nie dziwi wiec, ze prawie potowa (46%)
miata watpliwosci, czy dzieci poprzez zabawy badawcze poszerzyty swo-
ja wiedzg o otaczajacym je $wiecie. Przy czym az 80% nauczycielek
wskazywato, ze nie posiada odpowiedniego przygotowania zawodowego
do prowadzenia aktywnosci badawczej z dzie¢mi. Tyle samo uznato, Ze
glowng przeszkode stanowia niecodpowiednie warunki organizacyjne
szkoly. Wskazuje to na brak orientacji, na czym ma polega¢ dziatalnos¢
badawcza dziecka. Przeciez wigkszo$¢ sytuacji aktywizujacych myslenie
najmtodszych na temat otaczajacej rzeczywisto$ci nie wymaga skompli-
kowanych technicznie warunkow (obserwowanie roslin, przedmiotow
w réznych warunkach, itp.).

Jednoczesnie ponad 90% respondentek skarzyto sig, ze nie otrzymuje
w tym zakresie zadnego wsparcia merytorycznego. Odpowiedzialno$cia
za ten stan rzeczy nie mozna obciazy¢ samych nauczycielek. Wydaje sie
bowiem, Zze ani one, ani ich §rodowisko doradcze nie posiadajg odpo-
wiednich kompetencji z powodéw bardziej ogdlnych. Sa to zaszloSci
naszego funkcjonowania w modelu transmisyjnym, w ktorym wiedza
o $wiecie byta traktowana i podawana jako gotowa oraz zamknigta.
Z tego modelu wyrosto niezasadne przekonanie, ze mozna i trzeba na-
uczy¢ dziecko poprzez odpowiedni przekaz, a jego wiedza intuicyjna jest
czym$ do wykorzenienia, a nie do uzycia w procesie ksztatcenia. Jak juz
przekonywatam, wciaz niestety traktuje si¢ umyst jak statyczny bank
porcji informacji, do ktérych mozna dotozy¢ (usung¢) nastepne dane —

2 Ibidem, s. 17.
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jak w puzzlach — i nie zmieni to jakosciowo danych uprzednich®. Stad
myslenie nauczycielskie przywotywane tez przez D. Klus-Stanska: ,,jak
uczniowi dobrze wytlumacze, to on [...] posiadzie wiedze™*. Jest to jed-
na z gléwnych barier ograniczania aktywno$ci badawczej w szkole.
W tym podej$ciu bowiem samodzielne odkrywanie i zwigzane z nim
btedne rozumowanie w toku dochodzenia do kompetencji moze by¢ przez
nauczyciela uwazane za strat¢ czasu, a w niektorych przypadkach wrecz
za niekorzystne zaktocenie procesu dydaktycznego.

W tym kontekscie warto przywota¢ rowniez niektore wnioski z badan
studentki, ktéra na przetomie 2008-2009 r. $ladem Renaty Reclik®’ anali-
zowala zadania domowe uczniéw pod katem spetniania przez nie postula-
tu podmiotowos$ci. Dokonata przegladu oferty wydawniczej przeznaczo-
nej do klasy II szkoty podstawowej (22 podrecznikow, zeszytow ¢wiczen
i kart pracy) i przyktadow zadanych dzieciom prac domowych (99 zadan
z zakresu edukacji polonistycznej, matematycznej oraz przyrodniczej).
Niestety wyniki tych badan nie napawaja optymizmem. Gléwny zrédtem
prac domowych jest oferta, w ktorej zestawy zadan i polecen, rzadko:

— umozliwiaja nauczycielowi dopasowanie ich do potrzeb, zainte-
resowan i mozliwosci dziecka;

— pozwalaja dziecku na wybor, planowanie i wspottworzenie za-
dan domowych;

— pobudzaja aktywnos¢ tworcza.

Jednoczeénie nauczyciele traktuja prace domowe instrumentalnie,
tj. jako narzedzie stuzace przede wszystkim zapamietywaniu i utrwaleniu
tresci oraz wy¢wiczeniu umiejetnosci wynikajacych z programu ksztatce-
nia. Nawet gdy proponujg dzieciom wykonanie zadania wg wlasnego
pomystu (typowe jest np. wtozenie kilku zdan z podanymi wyrazami), to
brakuje takich, ktore rozwijatyby samodzielne myslenie i dzialanie
w roznych sytuacjach. Najczesciej dzieci wykonujg w zeszytach przed-
miotowych prace pisemne (uktadanie zdan, wypetnianie luk, przepisywa-
nie tekstu, itp.). Pojawito si¢ zaledwie kilka przyktadow, ktore sprzyjaty
tworczej aktywnos$ci uczniow oraz samodzielnemu dochodzeniu do wie-
dzy. Sporadycznie wystapity zadania artystyczne lub techniczne, albo
polegajace na wyszukiwaniu informacji w réznych zrédtach. Wsrod

2 E. Arciszewska, Wiedza potoczna w procesie konstruowania znaczen, [w:]A. Hibszer (red.), Pol-
ska dydaktyka geografii. Idee — Tradycje — Wyzwania, Wydziat Nauk o Ziemi Uniwersytetu Slaskie-
g0, Sosnowiec 2008, s. 80.

% D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna a rozwdj kompetencji poznawczych dzieci, [w:] K. Lubo-
mirska (red.), Edukacja elementarna. Podstawy teoretyczne — wybrane zagadnienia, CODN, War-
szawa 2005, s. 29.

7" R. Reclik, Uczniowskie zadania domowe w kontekscie podmiotowosci, [w:] P. Wasko, M. Wron-
ska, A. Zduniak (red.), Polski system edukacji po reformie 1999 r. Stan. Perspektywy. Zagrozenia,
T. 1, Wyd. Elipsa, Warszawa—Poznan 2005, s. 97-103.
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wszystkich analizowanych zadan pojawily si¢ tylko pojedyncze polecenia
dokonania obserwacji i wcale nie wystapito zachgcenie do eksperymen-
towania. Wyniki tych badan potwierdzaja, ze edukacja przyrodnicza jest
»papierowa”. To ,,gadanie” o rzeczywistosci, a nie jej badanie®,

Relacje i interpretacje — wychowanie przedszkolne

Eksperymentowanie. Szcze$liwie nieco bardziej optymistycznie
mozna oceni¢ ten obszar edukacyjny w placowkach przedszkolnych.
Z opisywanych juz wczesniej badan wynika, iz co prawda niewiele ponad
17% nauczycielek przedszkoli czesto wykorzystuje zabawe badawcza
i eksperymentuje z dzie¢mi, ale jednoczes$nie wigkszos¢ z nich (74%)
deklaruje stosowanie innych, waznych dla poznawania $wiata przyrody
form zabawowych. Nie maja ponadto watpliwosci co do tego, ze poprzez
zabawy badawcze przedszkolaki poszerzyty swojg wiedze. Takie przeko-
nanie miato 86% nauczycielek. Podkreslaly (77%), ze w edukacji przy-
rodniczej aktywno$¢ badawcza i dziecigce eksperymentowanie zajmuje
bardzo wazne miejsce (w przypadku nauczycielek klasy I bylo to 37%),
a tylko kilka (6%) stwierdzito, ze aktywno$¢ ta jest mato istotna lub nie-
istotna (nauczycielki klasy I — 17%). 1 wreszcie, wigcej nauczycielek
przedszkoli (89%) niz klasy I (63%) zaobserwowalo, ze eksperyment
przyrodniczy zwigkszyt zainteresowane dzieci jakim$ problemem czy
zjawiskiem przyrodniczym. Przy czym az 74% nauczycielek wskazywa-
o, ze nie posiada odpowiedniego przygotowania do organizowania ak-
tywnosci badawczej dzieci. Ponad potowa (54%) uznata, iz placéwki nie
sa do tego odpowiednio przygotowane. Odczucie braku wsparcia meryto-
rycznego ma az 74% badanych nauczycielek przedszkoli.

Problem niewystarczajacego przygotowania i doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli wczesnej edukacji dotyczy wielu obszarow i nasila sie,
mimo ze jest to chyba grupa bardziej aktywna samoksztalceniowo niz
inne. Szczegdlnie palaca jest potrzeba uaktualnienia badZ uzupehienia
wiedzy psychologicznej nauczycieli i jej aplikacja na poziom praktycz-
nego dzialania. Dla prowadzenia ksztatcenia, jak podkresla Ewa Szadzin-
ska®’, bedzie to przede wszystkim wiedza o aktywnosci poznawczej
i psychologicznych prawidtowosciach uczenia si¢. ,,Nauczyciel — pisze
autorka — musi posiada¢ duzy zasob wiedzy (teoretycznej), by ustali¢
dziatanie, ktore jest etapem rozwigzania problemu™. Mozna te wnioski

* E. Arciszewska, Badanie czy gadanie, ,Edukacja i Dialog” Nr 3 (116)/2000.

¥ E. Szadzinska, Zréznicowanie wiedzy o procesie ksztalcenia jako podstawy dzialai nauczyciela
klas I-1II i wychowawcy przedszkola, [w:] E. 1. Laska (red.), Nauczyciel wobec wczesnej edukacji
dzieci, Wyd. Uniw. Rzeszowskiego, Rzeszow 2007, s. 169.

3 Ibidem.
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i postulaty odnie$¢ takze do sfery wychowawczej. O tym, ze w wielu
przypadkach nauczyciele nie posiadaja zadnej wiedzy, m.in. o Zrodtach
trudno$ci w zachowaniu dziecka, pisze Anna Bajorek w kontekscie badan
wiasnych dotyczacych ich roli we wspomaganiu dziecka w wieku przed-
szkolnym’'.

Trudne zachowania trzylatkéw. Zanalizujemy z tej perspektywy
przyktady trzech z dziesieciu obserwacji odnotowanych przez studentke.
W ciggu szesciu miesigcy 2009 r. starala si¢ obserwowac w swoim przed-
szkolu dzieci trzyletnie i ich wychowawczynie w sytuacjach, ktore uznata
za trudne wychowawczo. Istotna cze$¢ jej analiz stanowily tez wypowie-
dzi nauczycielek na temat przyczyn agresywnych zachowan dzieci.

Sytuacja 1. Dziewczynka (2,5 roku) rzuca maskotkq, wkiada do buzi,
bije jq. Nauczycielka mowi: ,, Prosze, nie rob tego, nie wolno rzucac za-
bawkami. Jak nie postuchasz, zabiore ci jg”. Dziewczynka nie reaguje.
Nauczycielka: ,,Nie postuchatas (zabiera zabawke) — oddam pozniej”.
Dziewczynka krzyczy, gryzie siebie, tupie, bije inne dziecko. Nauczycielka
sadza jg na ,, karnym krzesetku”, mowiqc: ,, Porozmawiam z tobg, gdy sie
uspokoisz i zastanowisz nad swoim zachowaniem”. Dziewczynka przez
okoto 80 minut powtarza imi¢ maskotki ,, Panterka”, tupie, krzyczy. Na-
uczycielka ignoruje to zachowanie. Wreszcie zadaje pytanie, ,, Dlaczego
rzucasz zabawkq?”, dziewczynka milczy, a nastgpnie obiecuje: ,, Wiecej
nie bede”.

Sytuacja 2. Pora lezakowania. Chiopiec (3 lata i 2 miesigce) rzuca
poduszkq, koldrq i chowa sie pod lezak. Nauczycielka: ,,Zbierz rzeczy
i potoz si¢ na lezak. Chcesz spac¢?” Chiopiec: ,,Chce spa¢” — powtarza
kilkakrotnie i zbiera rzeczy. Po kilku minutach sytuacja si¢ powtarza.
Nauczycielka sadza dziecko na ,, karnym krzesetku” przy stoliku. Dziecko
uderza w stolik i krzesta, pluje, husta sie na krzesetku i ucieka z miejsca
okoto 20 razy. Nauczycielka za kazde przewinienie przediuza kare. Trwa
to okoto dwoch godzin. Pod koniec tej sytuacji nauczycielka pyta: ,,Dla-
czego tak si¢ zachowujesz?”” Dziecko milczy.

Sytuacja 3. Sprzgtanie zabawek. Dziewczynka (2 lata i 9 miesigcy)
ugryzta chiopca w ucho, po czym zaczela krzycze¢ i ptakac. Za kare zo-
stata posadzona na ,, karnym krzesetku” na 5 minut. Siedzqc, powtarza-
ta:,, To jego wina, to jego wina”. Kara zostata przedtuzona do 20 minut,
tj. do momentu, gdy dziewczynka przyznata sie, Ze to ona ugryzta chiop-
ca. Na pytanie nauczycielki: ,,Dlaczego to zrobitas?”, dziecko wyjasnito,

31 A. Bajorek, Rola nauczyciela we wspomaganiu rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym,
[w:]E. L. Laska (red.), Nauczyciel wobec wczesnej edukacji dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2007, s. 65.
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ze chciato samo odsung¢ szuflade i schowaé¢ na miejsce zabawke,
ale chiopczyk jg wyprzedzit.

Pierwsza, robocza wersja wszystkich dziesieciu relacji nie zawierata
zadnych szczegotowych opiséw dotyczacych tego, na czym polegato
ukaranie dziecka i jak dlugo kara obowigzywata. Wystepowaty wylacznie
sformutowania: ,nauczycielka dala kare”, ,,otrzymal kare”. Studentka
byta zaskoczona moim dociekaniem w tej sprawie — postgpowanie wy-
chowawcze nauczycielek wydawato sie jej oczywiste. Jednoczesnie nie
zauwazyla, ze w wyniku skomasowania tych 10. zdarzen krytycznych
powstal obraz przedszkola bezradnego wobec agresywnosci dzieci
i szkodliwego wychowawczo. Zastanawia brak zastosowania jakichkol-
wiek innych poza ,.karnym krzesetkiem” sposobow regulacji zachowania
dzieci. Kara ta byla przedtluzana w nieskonczonos$¢, mimo ze wiadomo,
iz karanie jest jednym z najmniej skutecznych sposobéw modyfikowania
zachowania. Co istotne, nie wystgpito tak potrzebne nagradzanie. Dowo-
dzi to niestety, ze nauczycielki albo nie posiadaja, albo nie potrafig zasto-
sowa¢ w praktyce wiedzy o metodach wychowania, do ktérych nalezy
m.in. nagradzanie i karanie. Wywiady potwierdzily réwniez, ze stan ich
wiedzy na temat przyczyn agresji u dzieci trzyletnich jest ograniczony.
Jako zrodto wszystkich zachowan tego typu podawaly srodowisko ro-
dzinne (powielanie wzorcOw, przyzwolenie na agresj¢). Nie braty pod
uwage uwarunkowan psychologicznych wynikajacych z ksztaltowania si¢
osobowosci dziecka w okresie, ktory charakteryzuje negatywizm, upor,
krnabrnos¢ i samowola’®. Z wywiadu z tymi nauczycielkami, ale takze
z moich rozméw ze studentka wynika rowniez niedostatek wiedzy o for-
mach agresji, co by¢ moze spowodowato nieadekwatne do sytuacji reak-
cje na zachowania dzieci. Kazda agresj¢ dziecka nauczycielki i studentka
intuicyjne klasyfikowaty jako wroga>. Badanym studentkom nic nie byto
wiadomo o agresji instrumentalnej**, mimo Zze czeéciej niz wroga pojawia
si¢ ona u dzieci trzyletnich™.

Podatam opisane przyktady pod dyskusje w dwodch grupach studen-
tek. Wérod mozliwych przyczyn agresji dzieci wymieniaty one, podobnie
jak nauczycielki, przede wszystkim sytuacje¢ w rodzinie. Poza tym sku-
piaty sie wylacznie na bezposrednich przyczynach nieakceptowanego

2 L. S. Wygotski, Kryzys trzeciego roku zycia, [w:] A. Brzezinska, M. Marchow (red.), Lew
S. Wygotski. Wybrane prace psychologiczne II. Dziecinstwo i dorastanie, Zysk i S-ka, Poznan 2002,
s. 131-140.

33 Agresja poprzedzona uczuciem ztosci, ktéra ma na celu zranienie lub zadanie bolu.

** Agresja stuzaca innemu celowi niz zranienie lub zadanie bolu, np. zastraszenie.

35 M. Kielar-Turska, Srednie dzieciristwo. Wiek przedszkolny, [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata
(red.), Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okreséw zycia, T. 2, PWN, Warszawa 2008,
s. 107.
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zachowania dzieci. Wskazywaly ,przykre do§wiadczenia dziecka” z da-
nego dnia, ,,potrzebe wytadowywania agresji i zto$ci”, niewiedzg dzieci:
»prawdopodobnie nie wiedziaty, jak moga odreagowac swoje zachowa-
nie”, to ze reakcje dzieci byly kontrreakcjami na agresje rowiesnikow.

Studentki zostaty tez poproszone o skomentowanie reakcji nauczy-
cielek. Krytycznie ocenity fakt, ze w kazdym przypadku dzieci sadzane
byty na ,kamym krzesetku”, oraz zwrécity uwagg, ze kary byly zbyt
dlugie. Nie umiaty natomiast uzasadni¢, dlaczego to zachowanie nie byto
wlasciwe. Argument, Ze ,,nauczycielki nie staraty si¢ zrozumie¢ dziecka”,
nie uwzglednia odpowiedzi na pytanie o to, dlaczego powinny je rozu-
mie¢. Jednocze$nie pojawiaty si¢ pozytywne oceny z sensownym uza-
sadnieniem: ,,nauczycielka postapila slusznie, poniewaz najpierw ostrze-
gha dziecko przed konsekwencjami, a gdy ono nie postuchato data kare”.
Byly one pojedyncze i nie spotkaly si¢ z aprobata pozostalych studentek
uczestniczacych w dyskusji. Zewnetrzny oglad tych sytuacji pozwolit
badanym na spostrzezenie, ze ,,co$ jest nie tak”. Uswiadomiono sobie, ze
proces wychowawczy w przedszkolu byl nieprawidlowy i powinien prze-
biega¢ zupelie inaczej. Wobec widocznych trudnosci w zwerbalizowa-
niu sadow trudno okresli¢ jednak, czy trafne oceny sytuacji wychowaw-
czych wynikaly z wiedzy, czy tez raczej z intuicji.

Swoboda w aktywnoSci plastycznej przedszkolakow. Wobec pro-
bleméw wychowawczych, z ktorymi stykaja sie nauczycielki przedszkoli,
zagadnienia dotyczace organizacji zaje¢ plastycznych moga wydawac nie
tylko $miesznie proste, ale tez malo istotne. Chyba tak jednak nie jest,
skoro w najnowszej podstawie programowej wskazano az trzy obszary
wychowania przez sztuke w przedszkolu: ,,dziecko widzem i aktorem”,
»muzyka, Spiew, plasy i taniec,” oraz ,,r6zne formy plastyczne”36. ,,Cho-
dzi o to — uzasadnia Edyta Gruszczyk-Kolczynska, koordynator tego
projektu’’ — aby autorzy programéw autorskich nie pomineli zadnej
z tych waznych dziedzin wychowania przez sztuke™® w okresie szcze-
golnym dla ksztattowania wrazliwosci estetycznej dzieci. Dalej wyjasnia
przede wszystkim, dlaczego w podstawie programowej podkresla sig
potrzebe wprowadzania dzieci w wartoSci estetyczne malarstwa, rzezby
i architektury, w tym architektury wnetrz, co — jak pamietamy — byto
chetnie komentowane przez opini¢ publiczng. ,,Na ksztattowanie potrzeb
estetycznych dzieci — czytamy w komentarzu — wielki wplyw ma otocze-

% Por. zalacznik nr 1 do rozporzadzenia z 2008 r. w sprawie podstawy programowej.... (Dz.U.
72009 r. Nr 4, poz. 17).

37 7 ramienia MEN.

% E. Gruszczyk-Kolczynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolnego,
[w:] Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, T. 1, MEN,
Warszawa 2009, s. 31.
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nie, z jakim si¢ stykajg. Niestety, wiele dzieci wychowuje si¢ w otoczeniu
brzydkich blokowisk i zniszczonej zieleni, widzi pomazane sprayem
$ciany domow, itp. Dlatego [...] trzeba dazy¢ chociazby do zrownowaze-
nia tych niedobrych wzorcow™’. Uwage zwraca koncentrowanie sie
w wychowaniu przez sztuke na ksztalttowaniu preferencji i doznawaniu
przyjemnos$ci przebywania w picknym otoczeniu, a takze wprowadzanie
tadu wszedzie tam, gdzie dziecko si¢ znajduje*’. Pozostaje mie¢ nadzieje,
ze nauczycielki przedszkoli nie potraktujg zapisow nowej podstawy pro-
gramowej zbyt instrumentalnie i bedg probowaty ,,umozliwia¢ dzieciom
ekspresje spostrzezen, przezy¢, uczu¢ w réznych formach dziatalnosci,
z zastosowaniem werbalnych i niewerbalnych §rodkéw wyrazu [oraz —
przyp. aut.] wspiera¢ beda ich dziatania tworcze w roznych dziedzinach
aktywnosci”."' Cho¢ ze spostrzezen badanych mozna wnioskowag,
ze 1 dotad nie byly to dla nauczycielek tatwe do zrozumienia, a w konse-
kwencji do wykonania zadania. Obserwacja przebiegu procesu edukacyj-
nego pozwolila studentkom wysnu¢ wniosek, ze jest on zdominowany,
nie tylko zreszta w zakresie edukacji plastycznej, przez instrumentalizm
metodyczny i mechanizacje czynnosci dziecka®. Powszechne jest np.
wypehianie przez dzieci rozmaitych konturéw kredkami, farbami, krepi-
ng, czy innym materialem, mimo Ze trudno to uzna¢ za bardziej ksztatca-
ce i rozwijajace niz swobodne (tj. bez narzucania i sugerowania formy
oraz obrazu) wypowiadanie si¢ dziecka w réznych technikach plastycz-
nych®”. Przywotam tu badania sondazowe prowadzone przez z jedna ze
studentek na terenie warszawskiej dzielnicy Biatoleka w 2009 r., w kto-
rych uczestniczylo 50 nauczycielek przedszkoli publicznych (68%
wszystkich zatrudnionych w tych przedszkolach). Celem bylo m.in. roz-
poznanie, jakie postawy wynikaja z nauczycielskich deklaracji i opinii
dotyczacych aktywno$ci plastycznej dzieci w przedszkolu. Przede
wszystkim nauczycielki deklarowaty, ze korzystajag w swej pracy z goto-
wych materialow dydaktycznych (60%), 1 ocenily je jako sprzyjajace
aktywnos$ci wlasnej i swobodzie tworczej dzieci. Jednoczesnie az 84%
dostarcza konkretne wzory (np. szablony, rysunki do kolorowania, wyci-
nania, sklejania, karty graficzne) do odtwarzania oraz narzuca tematyke.
Nauczycielki wyjasnialy, ze dzieci wolg wykonywac prace o precyzyjne

% Ibidem.

“ Ibidem.

! Takie zadania przypisywata nauczycielowi poprzednia podstawa programowa (Dz.U. z 2002 r.
Nr 51 poz. 458, z p6zn.zm.).

2 D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna. .., ibidem, s. 32.

# E. Cwieluch, Tworczosé plastyczna jako czynnik wszechstronnego rozwoju dziecka 6-letniego,
[w:] Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.), Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkol-
nym, T.2, Wyd. Akademii Swictokrzyskiej, Kielce 2004, s. 143.
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okreslonym temacie oraz wedlug wzoru, poniewaz: ,,czasami nie maja
pomystu, nie wiedza, co maja zrobi¢, narysowac, nie majg dostatecznej
wiedzy o danej technice plastycznej, badz maja zaburzong samooceng,
sa ograniczone w jakich§ ramach i czuja si¢ wtedy bezpiecznie, poruszaja
sie¢ w okre$lonym terytorium”. Wypowiedzi te dobrze wpisuja si¢ we
wnioski z badan Jézefy Batachowicz, z ktérych wynika, ze dla nauczy-
cielek dzieci to ,,istoty pasywne, potrzebujace parasola ochronnego przed
zmierzeniem si¢ z trudna, zagrazajaca rzeczywistoscia™*. Az 96% bada-
nych stwierdzito, iz dzieci same ch¢tnie podejmuja inicjatywe, gdy nie sa
to zajecia zorganizowane dla calej grupy. Nauczycielki wyjasniaty, ze:
»dzieci lubig wykorzystywa¢ materiaty pozostate po zajeciach i dowolnie
je wykorzystuja — naklejaja, tacza z plasteling, uktadajg wzory, itp., gdy
maja dostgp do bogato wyposazonego kacika plastycznego, lubig tworzy¢
w matych zespotach”. Trudno jest wobec tego zrozumieé¢, co wlasciwie
przeszkadza w wykorzystaniu inicjatywy dzieci w programowych zaje¢-
ciach przedszkolnych. By¢ moze, podobnie jak na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej, problem jest szerszej natury. Nauczyciel jest zniewolo-
ny m.in. instrumentalizmem metodycznym, mechanizacja czynnoS$ci oraz
orientacjg poprawnosciowa i rywalizacyjnym indywidualizmem, o kto-
rych jako zasadniczych barierach zmiany edukacyjnej pisze Dorota Klus-
Stanska®. Instrumentalizm metodyczny, w jej ujeciu, to mechaniczne
poddawanie si¢ wytycznym, wskazéwkom oraz wzorcom metodycznym,
pochodzacym z réznych zréddel uznawanych przez nauczycieli za prawo-
mocne. Skutkiem tego dziecko jest postacig drugoplanowa. ,,Zdalne ste-
rowanie uczniem i nauczycielem — podkresla D. Klus-Stanska i nie spo-
sob z nig si¢ nie zgodzi¢ — uczynito jakakolwiek mysl tworcza zbedna,
a nawet zaklocajacg. Zniewolony nauczyciel zniewala ucznia, bo jest
przekonany, Ze ci madrzejsi od niego dobrze to zaprojektowali”*’. Orien-
tacja poprawnos$ciowa, tj. koncentracja wytacznie na tym, aby dziecko
wykonato co$ lub wiedziato wtasciwie (zgodnie z zaktadanym zoperacjo-
nalizowanym celem poprawnie pisze, rysuje, odpowiada), faktycznie
wylacza edukacyjne walory samego procesu doswiadczania, konstruowa-
nia wiedzy, czy tworzenia dzieta, w tym artystycznego. Instrumentali-
zmowi metodycznemu nauczycieli towarzyszy niestety mechanizacja
czynnosci dziecka polegajaca na nieustannym trenowaniu okre$lonych
umiejetnosci. W przypadku edukacji plastycznej w przedszkolu trening

# J. Batachowicz, Teorie indywidualne nauczycieli klas poczqtkowych — schematy i problemy zmia-
ny, [w:] K. Zegnatek (red.), Kompetencje nauczyciela edukacji poczqtkowej, Wyd. WSP TWP,
Warszawa 2008, s. 150.

# D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna..., op. cit., s. 32 1 34.

“Ibidem, s. 32.
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ten dotyczy np. sprawnego rysowania, kolorowania w ramach konturow,
bez przekraczania linii brzegowej. W szkole odpowiednio do obszaru
edukacyjnego, mechanizacja obejmuje czytanie, pisanie, rozwigzywanie
zadan i inne umiejetnosci okreslone programem nauczania. Zachowania
te D. Klus-Stanska okre§la ,.treningiem bezmyélnoéci”‘”. Jako mniej
istotng bariere¢ zmiany autorka wymienia rywalizacyjny indywidualizm,
ktory sprowadza si¢ do iloSciowego okreslania réznic postepoéw (osia-
gnigc) dzieci i ich porownywania za pomocg bardziej lub mniej umowne;j
skali. Warto si¢ do tej kwestii odnie$¢ ze wzglgdu na przywotane wcze-
$niej sytuacje oceniania i wskazane ograniczenia swobody tworczej
przedszkolakow. Poréwnywanie dzieci pod wzgledem posiadanej wie-
dzy, umiejetnosci i uzdolnien, w tym plastycznych, to chyba najbardziej
utrwalona i dlatego niemozliwa do wykorzenienia codzienno$¢ naszej
edukacji (,,sukces dziecka jest obliczang miarg nagromadzonych wiado-
mosci, a zacheta do aktywnosci jest obwarowywanie lokatg rankingowa:
,hajtadniej napisat, najtadniejszy rysunek, najszybciej posprzatane™*®).
By¢ moze dlatego tak trudno nauczycielom zaakceptowac i przestawic sie
na nowy system oceniania, ktory wyklucza zobiektywizowana i rywaliza-
cyjng porownywalnos¢ uczniow miedzy soba. W to miejsce wprowadza
obowigzek dostrzezenia i zakomunikowania we wlasciwej formie zmian
w konkretnym dziecku. Wymaga to przede wszystkim umiej¢tnosci pro-
fesjonalnego poznawania kazdego z osobna w toku procesu edukacyjne-
go. Nie chodzi bowiem o okreslenie mierzalnych i poréwnywalnych
osiagnie¢ etapowych, ale o to, w jaki sposob dziecko dochodzi do wiedzy
oraz umiej¢tnosci.

Refleksja nad interpretacjami

Obraz wczesnej edukacji wytaniajacy si¢ doswiadczen studentek,
ich zachowan oraz werbalizowanych w formie pisemnej i ustnej interpre-
tacji, okazuje si¢ zbiezny z obrazem wynikajacym z badan pedagogicz-
nych prowadzonych w ostatnich latach. Sa one obszernie prezentowane
w literaturze przedmiotu, a niektore z nich przywotatam, analizujac po-
szczeg6lne relacje i nadawane im sensy. W zasadzie — poza sposobami
rozwigzywania (a raczej nierozwigzywania) problemow wychowawczych
z maluchami — nic w tej edukacji nie zaskakuje, bez wzgledu na perspek-
tywe, z ktorej dokonywana jest interpretacja. Co dziwniejsze, studentki
zapytane — juz po zogniskowanej na konkretnych kwestiach dyskusji —
czy jest co$, co je w toku obserwacji pracy nauczycielek zachwycito,

47 Ibidem, s. 32.
* Ibidem, s. 43.
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zdenerwowato, pozytywnie lub negatywnie zaskoczylo, poza pojedyn-
czymi wypowiedziami stwierdzaty, ze: ,,wszystko jest doktadnie tak, jak
sobie wyobrazatam, jak si¢ spodziewatam”.

Kilkoma sytuacjami bylam zaskoczona. Spodziewatam si¢ skrajnych
sadow o roznych aspektach wczesnej edukacji, od miazdzacej krytyki po
zachwyty — tego nie byto. Studentki wypowiadaly sie ogélnikowo i po-
wierzchownie. Swiadczy to byé moze o bezrefleksyjnosci i ja chyba nie-
stety zapowiada na przysztos¢. Albo tez problem polega na tym, ze zasob
doswiadczen i wiedzy studentek nie jest jeszcze bogaty, a zdziwienie —
jak pisat Jerome S. Bruner — ,,faworyzuje umysly dobrze przygotowa-
ne”””. Jak obecnie postuluje autor: ,,my$lenie o my$leniu powinno sta¢ sig
zasadniczym sktadnikiem kazdej wspomagajacej praktyki edukacyjnej”™’.
Chodzi o aktywne eksplorowanie i analizowanie rzeczywistosci i siebie
samego. Do tego potrzebne sg co najmniej kompetencje poznawcze
i ciekawos¢ §wiata.

Jak to juz wyrazitam, analizujac sytuacje wychowawcze w przed-
szkolu, zaskakujace, ze nauczycielki, a takze studentki, ktore sa juz po
kursie psychologii i pedagogiki, nie potrafia wykorzysta¢ wiedzy, albo jej
nie posiadaja. Jest to szczeg6lnie niezrozumiate, ze dotyczy zrodet i form
agresji. Problematyka ta jest stale obecna w rzeczywisto$ci spoleczne;j.
Wydaje sig¢, ze m.in. z tych wzgledow wprowadzono do podstawy pro-
gramowej wymog opracowania przez kazda szkole/placowke dostosowa-
nego do potrzeb rozwojowych dzieci i danego srodowiska programu pro-
filaktyki®'. Abstrahujac od przepiséw, tematyka zwigzana z przyczynami
agresji dzieci w r6znym wieku i sposobami jej zapobiegania pojawia si¢
w mediach, placowkach oswiatowych (np. doskonalenia nauczycieli)
i z pewnos$cig w systemie wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli.
Z przekasem mozna by nawet powiedzie¢, ze tematyka agresji jest ,,tren-
dy”. Dlatego tym bardziej dziwi niedostatek lub nieumiejetnos$¢ zastoso-
wania elementarnej wiedzy akurat z tego zakresu. Czy nauczycielki
i studentki lepiej radzg sobie w innych mniej medialnych obszarach?
Watpliwosci te kaza nie tylko glebiej zastanowi¢ si¢ nad zakresem i spo-
sobami ksztatcenia oraz doskonalenia nauczycieli, jak to czyni Jozef Pot-
turzycki®’ i inni, ale tez probowaé na biezaco je modyfikowac.

Przedstawitam niektdre i bardzo r6ézne zakresowo relacje z obserwa-
cji 1 badan zwiagzanych z edukacja przedszkolakéw i najmtodszych
uczniow, a wlasciwie to, w jaki sposob studentki pedagogiki odbierajg te

¥ J.S. Bruner, Poza dostarczone informacje, PWN, Warszawa 1978, s. 662.

%0 ). S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakéw 2006, s. 37.

3'Por. rozporzadzenia w sprawie podstawy programowej z ostatnich lat.

32 ). Potturzycki, Standardy ksztalcenia a kompetencje nauczycieli, [w:] K. Zegnatek, ibidem.

222



rzeczywistos¢. To fragmentaryczny i subiektywny obraz widziany ocza-
mi 0sOb bardziej niz inne obeznanych i zainteresowanych zachodzgcymi
w przedszkolu i szkole procesami. Ponadto edukacja ta obserwowana
byla i oceniania przez pryzmat moich osobistych do§wiadczen i sagdow.

W moim przekonaniu nie sposob rzeczywistosci wychowawczej
obiektywnie obserwowac¢ i analizowaé z zewnatrz, gdyz $wiat ten nie
istnieje poza nami. Silg rzeczy zardwno badacze, studenci, jak i nauczy-
ciele przedstawiaja go nie takim, jaki on faktyczne jest, ale takim, jakie
mu nadaja znaczenia™. Nie tylko sa one generowane w okreslonym spo-
teczno-kulturowym kontekscie, ale ten kontekst systematycznie zmienia-
ja. Wplywa to z kolei na modyfikowanie nadanych juz senséw i wytwa-
rzanie nowych. Oznacza to m.in., ze rowniez przywotane egzemplifikacje
praktyki i myslenia pedagogicznego stanowig inny jako$ciowo kontekst
dla konstruowania (rekonstruowania) wiedzy o wczesnej edukacji oraz
ksztatceniu nauczycieli.

SUMMARY

This article is a report of individuating qualititative research on perception of early education
by 55 senior students of the full-time and part-time BA programme of studies preparing for
teaching kindergarten and early education. Quoted and interpreted are only some of the
very diverse examples of events, descriptions of student observations and research con-
ducted in the years 2008—2010 in Warsaw and its surroundings. They indicate that educa-
tion on this level is a highly formalized process and focused on observable behavior of the
child, leading to a measureable result. Additionally, both the teachers and the students
participating in the study have shown a significant lack of psychopedagogical knowledge
and low reflexivity. Unfortunately, these conclusions are consistent with the critical assess-
ments formulated by the scientific community on the basis of research and analysis under-
taken due to reforms of the education system in recent years.

33 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce, PWN, Warszawa 2003, s. 317, za: A. Schutz, The Phe-
nomenology of the Social Word, Northwestern University Press, Evanston, I11.
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Model spedzania czasu wolnego wspoéiczesnej
rodziny a ksztattowanie zachowan zdrowotnych
dziecka — zarys problematyki

Magdalena Boczkowska
Uniwersytet im. Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie

Czas wolny wspoltczesnej polskiej rodziny zdominowany zostat przez
powszechng mediatyzacje¢ oraz konsumpcjonizm. Podejmujac probe oce-
ny dotychczasowych badan na temat form i sposoboéw spgdzania wolnego
czasu, zauwaza si¢, iz nie dopowiedziaty one na wiele pytan zwigzanych
z wypoczynkiem rodzinnym w aspekcie zagrozen, jakie stwarza nieracjo-
nalne jego wykorzystanie. Rodzina, jako pierwsze i najblizsze dziecku
srodowisko wychowawcze, jest waznym stymulatorem jego wszech-
stronnego rozwoju i ksztattowania postaw w przysztym zyciu'. Wywiera
rowniez wptyw na przyszte zachowania zdrowotne, ktorych wzor dziecko
nabedzie w procesie socjalizacji i wychowania. Specyfika wypoczynku
rodzinnego polega na tym, ze dotyczy najblizszych sobie emocjonalnie
0sOb, ma charakter naturalny, nieformalny, realizuje si¢ przez codzienne
obcowanie ze sobg, spotkania, trwajacy dialog, interakcje miedzy czton-
kami rodziny’.

Rodzinny model spedzania czasu wolnego — préba typologii

Jan Danecki twierdzi, iz o czasie wolnym mowi si¢ wowczas, gdy
przeznaczamy go na ,regeneracj¢ zuzywanych na prace sit, poszerzanie
wiedzy ogo6lnej i zawodowej, zycie rodzinne, wychowywanie dzieci,
osobiste zainteresowania, potrzeby kulturalne, udziat w zyciu publicz-

3 . , . . ;. .
nym”™. Zagadnienie sposobow rodzinnej aktywno$ci wolnoczasowej

' J. Tzdebska, Wypoczynek wspotczesnej polskiej rodziny — istota, cechy charakterystyczne, préba
typologii, [w:] Czas wolny w roznych jego aspektach, J. Kedzior i M. Wawrzak-Chodaczek (red.),
Wroctaw 2000, s. 24.

> Ibidem, s. 25-26.

* J. Danecki, Czas wolny — mity i potrzeby, Warszawa 2004, s. 68.
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wydaje si¢ istotne w aspekcie wielu funkcji i form Zycia rodzinnego.
Ujmujac rodzing jako grupe spoteczng, pierwsza i naturalng dla procesu
socjalizacji dziecka, nalezy stwierdzi¢, iz zachodza w niej relacje
o wzglednie trwatym charakterze, ktore charakteryzuja si¢ spontaniczno-
§cig, a oparte s na wzajemnej trosce i pomocy®. ,,Rodzina jest dla dziec-
ka srodowiskiem, w ktorym odbywa sie proces wychowania naturalnego
w odréznieniu od $rodowisk charakteryzujgcych si¢ instytucjonalnymi
oddziatywaniami: szkoty, placowek wychowania pozaszkolnego. Dziec-
ko, uczestniczac w codziennych, naturalnych sytuacjach zycia rodzinne-
go, w bezposrednich interakcjach miedzy cztonkami rodziny, przyswaja
elementarng wiedz¢ o $wiecie, wartosciach, normach moralno-
spotecznych, kulturze domu rodzinnego, poznaje sposoby zaspokajania
wielu potrzeb, rozwijania wlasnych zainteresowan. [...] Rodzing nalezy
postrzega¢ rowniez jako §rodowisko kulturowe, ktore wywiera wptyw na
dziecko poprzez okreslone dobra i wartosci materialne i niematerialne,
udostepniane, przekazywane mu przez rodzicéw lub innych cztonkow
rodziny™ — nalezy wiec zwrdcié uwage na fakt, iz dziecko przyswaja,
a nastgpnie powiela wzorce zachowan i sposoby postepowania od pod-
stawowe] grupy odniesienia, jaka jest rodzina.

Jadwiga Izdebska prowadzita badania nad rodzinnymi sposobami
spedzania wolnego czasu. Z badan tych mozna wytoni¢ kilka cech, cha-
rakterystycznych dla aktywno$ci w wolnym czasie wspotczesnej polskiej
rodziny:

— familiocentryzm — spedzanie czasu wolnego przede wszystkim
w gronie rodzinnym, zamykanie si¢ na $wiat zewnetrzny, swo-
isty egoizm grupowy, kultura udomowiona;

— mediatyzacja wypoczynku rodzinnego — telewizja i inne media
zdominowaly inne sposoby spedzania czasu wolnego, wypo-
czynek bierny, nieselektywny i bezrefleksyjny odbior tresci
przekazoéw medialnych;

— uczestnictwo w kulturze masowej i wzor ludyczno-towarzyski;

— minimalizacja zaj¢¢ o charakterze kreatywnym, monotonia,
jednolitos¢ tresci i form wykorzystanie czasu wolnego przez
cztonkdw rodziny, ograniczanie czytania ksigzek, chodzenia do
teatru, kina, opery, itd.;

— eskapistyczny charakter wypoczynku rodzinnego;

— katartyczny aspekt wykorzystanie czasu wolnego;

— zanikanie barier migdzy pokoleniami;

*J. Izdebska, Dziecko w rodzinie u progu XXI wieku. Niepokoje i nadzieje, Biatystok 2000, s. 12.
> Ibidem, s. 15-16.

226



— dominacja kultury prefiguratywnej (dzieci uczg starszych);

— zanikanie tradycyjnych, rodzinnych form;

— wypoczynek rodzinny stwarza mozliwo$¢ wychowawczego
oddzialywania;

— stwarza zagrozenie dla rozwoju osobowosci dzieci i mlodziezy
oraz funkcjonowania rodziny;

— znamiona osamotnienia dzieci w czasie wolnym.

Zdaniem J. Izdebskiej obraz wypoczynku rodzinnego wspodtczesnej
polskiej rodziny mozna uzna¢ za niepokojacy. Obecno$¢ i dominacja
mediow audiowizualnych poréwnaniu z innymi sposobami wykorzysta-
nia czasu wolnego jest zbyt duza w zyciu rodziny®.

Postep techniki, a przede wszystkim powszechna mediatyzacja spra-
wity, ze czas wolny rodziny zdominowany zostat przez srodki masowego
przekazu — telewizje, radio i od jakiego$ czasu Internet. W pracy Czas
wolny w roznych jego aspektach zostata przedstawiona proba typologii
wzoréw wypoczynku rodzinnego’. Jolanta Kedzior jako kryterium
uczestnictwo w kulturze 1 wyr6znita nastepujace typy partycypacji kultu-
ralnej rodzin:

Izolowany:

I wzér — wypoczynek zminimalizowany (ubostwo rodzajow wspol-
nych dziatan, brak kontaktow z jakimikolwiek placéwkami kulturalnymi,
gléwny sposob spedzania czasu wolnego to ogladanie telewizji, brak
wspolnych wyjazdéw poza odwiedzaniem krewnych, lowieniem ryb
1 wyjazdami utylitarnymi).

Homocentryczny:

IT wzér — ograniczona, zrutynizowana konsumpcja (nikta obecnosé
w mezostrukturach spotecznych, spotkania towarzyskie zgodne z kalen-
darzem $wiat i uroczystosci, wypoczynek polaczony z pozytecznos$cia:
szydetkowanie, robienie na drutach, praca w ogrodzie, brak uczestnictwa
w kulturze).

III wzér — rozszerzona konsumpcja afiliacyjno-receptywna (wicksza
czestotliwo$¢ uczestnictwa w r6éznych formach wypoczynku, uktad inter-
personalny, sygnalizacja potrzeby rozrywki i odpoczynku).

Dosrodowiskowy:

IV wzér — wypoczynek podatny na oferty (dominacja uczestnictwa
w kulturze masowej i popularnej: kina, teatry, muzea, zoospoteczno-
- kulturalna interakcja rodzina — srodowisko).

¢ Ibidem, s. 28-29.
7 Czas wolny w réznych jego aspektach, J. Kedzior i M. Wawrzak-Chodaczek (red.), Wroctaw 2000.
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V wzér — wypoczynek nacechowany swiadomymi wyborami (aktyw-
no$¢ nastawiona na odbior i poszukiwanie mozliwosci zagospodarowania
czasu wolnego na kreacje, ekspresj¢, hobby, rekreacje ruchowa, spotka-
nia z ludzmi).

VI wzdér — wypoczynek w formach elitarnych (selekcjonowanie
wspolnych  zaje¢  wypoczynkowych z eksponowaniem dziatan
o poglebionych walorach intelektualnych, estetycznych, rekreacyjnych
i zdrowotnych)®.

Istnieje wiele czynnikéw warunkujacych opieke rodzicielska nad
czasem wolnym ucznidow w §rednim wieku szkolnym. Malgorzata Bie-
dron dzieli je na dwie kategorie:

— obiektywne warunki sprawowania opieki rodzicielskiej takie
jak: warunki bytowe, mieszkaniowe, dostgpnos¢ placowek oraz
urzadzen, ktore umozliwityby wartosciowe zagospodarowanie
czasu wolnego;

— czynniki §rodowiska rodzinnego, czyli struktura rodziny, wy-
ksztalcenie rodzicow, ich obcigzenie obowigzkami, pomoc in-
nych oséb w wypehianiu przez rodzicow zadan opiekunczych,
struktura zagospodarowania czasu wolnego rodzicow z uwzgled-
nieniem czynno$ci wykonywanych z dzieckiem’.

Niewatpliwie warunki materialne rodzin w duzej mierze decyduja
0 sposobach spgdzania wolnego czasu w rodzinie, gdyz wiele miejsc
i form rekreacji wigze si¢ z odptatnoscia, ktéra przekracza finansowe
mozliwosci rodziny. Chociaz badania wskazuja, iz sytuacja materialna
polskich rodzin jest coraz lepsza, to wedlug badan CBOS (raport
z kwietnia 2009 roku) nadal az 14% respondentéw zadeklarowato, iz ich
rodzinie wiedzie si¢ zle lub bardzo zle (3%). Prawie potowa Polakow
uwaza, Ze zyje na przecietnym poziomie, a wynik ten wskazuje,
ze odsetek osob zadowolonych z poziomu zycia swoich rodzin jest trzy-
krotnie wyzszy niz odsetek 0s6b niezadowolonych'”.

Z tych rozwazan na temat preferowanych form i sposobéw wykorzy-
stanie wolnego czasu przez wspotczesne rodziny wynika, ze obecnie
ksztaltuje si¢ model spedzania tego czasu skierowany gléwnie na:

— zajecia o charakterze sedenteryjnym,;

— konsumpcjonizm objawiajacy si¢ aktywnos$cia w centrach handlo-
wo-rozrywkowych.

8 J. Kedzior, Wzory wypoczynku rodzinnego na przykladzie mieszkaricow Wroclawia, [w:] Czas
wolny w roznych jego aspektach, J. Kedzior i M. Wawrzak (red.), Wroctaw 2000, s. 54—62.

° M. Biedron, Czynniki warunkujgce opieke rodzicielskq nad czasem wolnym uczniéw w Srednim
wieku szkolnym, [w:] Czas wolny...,s. 87.

' Materialny wymiar zycia rodzin, komunikat z badan CBOS, kwiecien 2009, s. 2.
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Zajecia sedenteryjne w czasie wolnym wspoétczesnej polskiej
rodziny

Zajecia o charakterze sedenteryjnym to wszelkie zajecia wykonywa-
ne w pozycji siedzacej, najczesciej przed komputerem lub telewizorem.
Dominujaca rola mediow w polskich domach wywotuje problemy z ko-
munikacja interpersonalng migdzy cztonkami rodziny. Nieumiej¢tna or-
ganizacja czasu wolnego, nastawiona przede wszystkim na media, moze
sprzyja¢ dezintegracji rodziny. Zwraca si¢ uwage na nieracjonalne korzy-
stanie w telewizji 1 Internetu — biernos¢, nieselektywnos$¢ tresci, bezkry-
tyczno$é''. W licznych badaniach stwierdzono, iz nadmierne korzystanie
z telewizji i komputera prowadzi do licznych zaburzen rozwoju fizyczne-
go, psychicznego oraz emocjonalnego:

— lekarze zwracaja uwage, ze wystepuje zwiazek miedzy réznymi
chorobami wystepujacymi u dzieci a dlugotrwalym ogladaniem progra-
moéw telewizyjnych (choroby ukladu kostnego, nerwowego, alergie, za-
burzenia przemiany materii);

— zagrozenia dotycza rowniez sfery poznawczej dziecka, gdyz nad-
miar informacji oraz przekazéw reklamowych sprzyja znieksztalcaniu
rzeczywistos$ci przez dzieci;

— zubaza si¢ stownictwo i wymowa dziecka ze wzglgedu na bierny
charakter odbioru tre$ci medialnych;

— media wywolujg silne uczucia emocjonalne, nierzadko spowodo-
wane programami nasyconymi przemocs, a te dziataja na dziecko lgko-
tworczo i sprzyjaja labilnosci emocjonalnej. Izdebska wskazuje, iz media
w duzym stopniu zagrazaja funkcjonowaniu rodziny, gdyz powoduja
dezintegracj¢ zycia rodzinnego, nieporozumienia oraz klétnie, ,,wyregcza-
ja” rodzicow w pehieniu funkcji wychowawczych'?.

E-maile, komunikatory internetowe (jak na przyktad Gadu-Gadu),
portale spolecznoSciowe staja si¢ przestrzenig realizacji indywidualnych
potrzeb interakcji z innymi ludzmi w §wiecie, ktory jest wirtualny. Kon-
takty te bardzo czesto nie wychodza poza ten swiat. Mlodziez deklaruje,
7ze duza cze$¢ wolnego czasu spedza, korzystajac z komputera
i Internetu, co jest niepokojacym sygnatem. Brak lub niedostatki wspol-
nego spedzania wolnego czasu w rodzinie spowodowane sg czgsto zroz-
nicowanym czasem pracy rodzicéw i nauki dzieci, czgstym pozostawa-
niem w pracy w godzinach nadliczbowych, braniem obowigzkéw stuz-
bowych do domu. Zatarla si¢ granica miedzy czasem pracy a czasem
wolnym. Kultura konsumpcyjna jest zdominowana przez pos$piech, nie-

] Izdebska, Dziecko..., op. cit., s. 70.
"2 Ibidem, s. 70-75.
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cierpliwos$¢ 1 powszechny ,,gtdéd czasu”. Skandynawski antropolog Tho-
mas Eriksen interpretuje to zjawisko jako niezamierzony skutek postepu
techniki i wszechobecnej informatyzacji, ktora miata na celu wprowadze-
nie technik oszczedzajacych czas, co w konsekwencji prowadzi do
zmniejszenia jego zasobow'. Paradoksalnie pracujemy wiecej, aby mieé
wiecej czasu wolnego'®. Taki styl zycia, przemeczenie i stres powoduja
czesto cheé ,,wylaczenia si¢” od codzienno$ci przez bierny odbiodr tresci
medialnych.

Aktywnos¢ rodzin w centrach handlowo-rozrywkowych -
przejaw hiperkonsumpcji wspoétczesnych spoteczenstw

Hiperkonsumpcja badacze okreslaja wspotczesng fazg konsumpcji,
czyli nadmierne korzystanie z dobr i ustug: ,,Stale i na nowo rozbudzane
potrzeby kreuja popyt na towary, a ten stymuluje wzrost produkcji
1 wszystko to gwarantuje prosperite gospodarcza” — przekraczanie norm
i standardéw spozycia stato sie juz ,.cnota wspotczesnych spoteczenstw
konsumpcyjnych”".

Shoppertainment, czyli zakupo-rozrywka od jakiego$§ czasu ma miej-
sce gtownie w galeriach handlowych, a przede wszystkim — w mallach,
czyli centrach handlowych, w ktorych w jednym miejscu zostaty zebrane
wszelkiego rodzaju sklepy i roznorodne formy rozrywki; drogerie, multi-
kina, restauracje, puby, dyskoteki, osrodki odnowy biologicznej typu spa,
kregielnie. Do takich miejsc na zakupy coraz cze$ciej wybieraja si¢ cate
rodziny, traktujgc takg forme rozrywki jako zapetnienie czasu wolnego.
Wszechobecny marketing skierowany do dzieci, czyli os6b najmniej od-
pornych na pokusy, toczy istng bitwg o matego klienta. Dziecko stato si¢
tak istotnym klientem rynku zbytu, Ze rocznie w Stanach Zjednoczonych
przeznacza si¢ 15 miliardow dolaréw na marketing do nich skierowany,
a dziecko oglada blisko 40 tysigcy reklam w ciagu roku. Gléwnymi mo-
torami nape¢dzajacymi te dziatania sg koncerny zyjace z reklam dla dzieci
czy producenci programéw dziecigcych. Na masowa skalg wykorzysty-
wany jest aktualnie ,,czynnik marudy”, czyli gorace blagania dziecka
o kupienie jakiego$ produktu Takze nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze
wozki sklepowe sa przystosowane do sadzania dzieci majacych juz
5-8 miesiecy, co prowadzi do jeszcze bardziej nieskrgpowanego konsu-
mowania. Absolutng przeciwniczka emitowania reklam skierowanych do
dzieci jest Susan Linn, ktéra metodami socjotechnicznymi, wykorzystu-

" Ibidem, s. 56.
" K. Denek, Edukacja. Dzis — jutro, Leszno—Poznan—Zary 2006, s. 131.
'3 G. Cieloch, Czas wolny — czasem konsumpcji, Warszawa 1992, s. 27.
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jac zasady etyczne, probuje ukaza¢ na réznorodnych konferencjach doty-
czacych tej tematyki, jak marketing skierowany do dzieci wywiera na ich
osobowo$é negatywny wptyw'®.

Aktywnos$¢ wolnoczasowa wspoétczesnej rodziny w aspekcie
kreowania wzoru zachowan zdrowotnych

Rodzina, obok szkoly i grupy rowiesniczej jest pierwsza i naturalng
grupa odniesienia matego dziecka. To w rodzinie ksztattuje si¢ najwiecej
zachowan zwigzanych ze zdrowiem (Heath behaviour). B. Woynarow-
ska'” wyrdznia zachowania:

— sprzyjajace zdrowiu (prozdrowotne, pozytywne): odpowiednia ak-
tywnos¢ fizyczna, racjonalne zywienie, utrzymywanie higieny osobiste;j,
zachowanie bezpieczenstwa, jak rowniez utrzymywanie wtasciwych kon-
taktoéw miedzyludzkich;

— ryzykowne dla zdrowia (antyzdrowotne, negatywne, autodestruk-
cyjne), do ktorych zaliczamy palenie tytoniu, naduzywanie alkoholu
i narkotykow, brak ruchu, nadmierny stres, a takze niedostatek
zachowan prozdrowotnych.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, iz model spedzania wolnego czasu
w rodzinie w duzej mierze ma cechy zachowan ryzykownych dla zdro-
wia. Umiejetnos$¢ dbania o zdrowie nabywa si¢ w dziecinstwie, i to ro-
dzina jest odpowiedzialna za modelowanie wzorcow zachowan skiero-
wanych na poprawe stanu zdrowia: ,,O okresie dziecinstwa i mtodosci
mozna powiedzie¢, ze stanowi on zaré6wno czas ksztalttowania zachowan
pozytywnych, jak i czas, kiedy dochodzi do wielu zachowan ryzykow-
nych dla zdrowia. [...] Jesli dojdzie do nabycia i utrwalenia zachowan
niekorzystnych dla zdrowia oraz zaniedban w edukacji zdrowotnej, to
trudno je bedzie skorygowaé w pdzniejszym zyciu”'®. Zajecia o charakte-
rze sedenteryjnym w wolnym czasie ograniczaja aktywno$¢ ruchowa
i czas spedzany na §wiezym powietrzu: ,,Niedostatek ruchu — hipodyna-
mia w negatywny sposob odbija si¢ na zdrowiu stanowiac bezposrednio
lub posrednio przyczyne wielu przewleklych schorzen, co zostato udo-

16 T. Szlendak, K. Pietrowicz, Kultura konsumpcji jako kultura wyzwolenia? Miedzy krytykq konsu-
meryzmu a spoleczenstwem opartym na modzie, [w:] ,,Kultura i Spoteczenstwo”, 2005, nr 3.

'7 B. Woynarowska, J. Mazur, Zachowania zdrowotne i zdrowie mtodziezy szkolnej w Polsce i innych
krajach, Tendencje zmian w latach 1990—1998, Warszawa 2000, s. 27.

'8 T. Wolowski, M. Jankowska, Wybrane aspekty zachowar zdrowotnych miodziezy gimnazjalnej,
Czes¢ 11, ,,Probl. Hig. Epid.” 2007, nr 88 (1), s. 69 [za:] J. Drabik, Promocja aktywnosci fizycznej,
Gdansk 1997.

231



wodnione w badaniach naukowych”". Powoduja réwniez ograniczenia
we wzajemnych kontaktach miedzy czlonkami rodziny. Pojawia si¢ za-
gadnienie poczucia osamotnienia i alienacji w rodzinie, co powoduje jej
dezintegracjeg.

Zagadnienie postepujacego konsumpcjonizmu jest problemem nurtu-
jacym wielu badaczy. Niepohamowana konsumpcja sprzyja wielu choro-
bom majacym juz miano choréb cywilizacyjnych, jak otylos¢, miazdzyca,
nadcisnienie. Spedzanie wolnego czasu przez polskie rodziny w centrach
handlowych stato si¢ juz niejako przymusem wynikajacym z funkcjono-
wania wspotczesnych spoleczenstw. Sg atrakcyjnym miejscem dla calej
rodziny takze ze wzgledu na funkcje, jakie pelnig, wéroéd nich wymienié
nalezy funkcje konsumpcyjne, spoteczne, organizacji czasu wolnego,
integracyjne, towarzyskie, rozrywki, kulturalne i relaksujace®. Partycy-
pacja w zyciu kulturalnym rodzin jest przez to ograniczona i sprowadza
si¢ do wspdlnych zakupow i konsumpcji.

SUMMARY

Leisure contemporary Polish family was dominated by popular media hype and consumer-
ism. In an attempt to evaluate existing research on the forms and methods of leisure, it is
noted that there are no answers to many questions related to leisure and family in terms of
the risks to its irrational use. The family as a child's first and closest to the environment and
education, is an important stimulus for the comprehensive development and shaping atti-
tudes in the next life. Also affect future health behavior, the child will acquire a specimen in
the process of socialization and education.

19 Ibidem, s. 70 [za:] B. Maciaszczyk, Trening zdrowotny jako fundamentalna wartosé kultury fizycz-
nej, [w:] W. Tuszynska-Bogucka, J. Bogucki, Styl Zycia a zdrowie. Wybrane zagadnienia, Lublin
2005.

2 E. Szul, Spacer w centrach handlowych — przymus czy atrakcja?, [w:] ,, Czas ukoi nas?” Jakos¢
Zycia i czas wolny we wspotczesnym spoteczenstwie, W. Muszynski (red.), Torun 2008, s. 51-52.
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Przemoc w szkole. Identyfikacja przemocy
w szkole podstawowej w aglomeracji miejskiej

Karolina Stupek
Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego
Wydziat Nauk Spotecznych w Warszawie

Przedmiotem niniejszego artykutu jest przemoc w szkole podstawowe;j
w duzej aglomeracji miejskiej. Do badania wybratam warszawska szkote
podstawowa, ktora realizuje jeden z proponowanych przez system oswia-
ty, programow profilaktycznych przeciwdziatania przemocy. Dodatko-
wym czynnikiem motywujacym do przeprowadzenia badania byl fakt,
ze do tej szkoty uczeszcza moj siedmioletni syn. Cheiatam pozna¢, na ile
placéwka, ktéra afiszuje si¢ plakatami ,,Stop przemocy” lub ,,Szkota
wolna od przemocy”, faktycznie realizuje te hasta. Zalezalo mi na opi-
niach ucznidow, a nie na wywiadach z gronem pedagogicznym. Artykut
dotyczy wnioskéw wyciagnietych z analizy otrzymanych wynikow
z ankiety przeprowadzonej w grudniu 2009 r. na probie 223 ucznidw
klas: IV, Vi1 VL

Przemoc w szkole — definicje

Temat bezpieczenstwa w szkole pojawia si¢ jako przedmiot refleksji
naukowej, zajmuje wiele miejsca na tamach prasy i w programach tele-
wizyjnych. Zapewnienie poczucia bezpieczenstwa dzieciom jest praw-
nym obowigzkiem nie tylko rodzicow, ale tez szkoty i nauczycieli. Mig-
dzy innymi ustawa o systemie o§wiaty mowi, system zapewnia ,,utrzy-
mywanie bezpiecznych i higienicznych warunkéw nauki, wychowania i
opieki w szkolach i placowkach”' oraz ,;upowszechnianie wérdd dzieci

! Por. art. 1 ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz. U. z 2004 r. Nr 256,
poz. 2572). Por. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 31 grudnia 2002 r.
w sprawie bezpieczefstwa i higieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placéwkach (Dz.U.
72003 r. Nr 6, poz. 69 ze zm.).
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i mlodziezy wiedzy o bezpieczenstwie oraz ksztattowaniu wiasciwych
postaw wobec zagrozen i sytuacji nadzwyczajnych™.

Zapewnienie przez szkol¢ bezpieczenstwa jest w dzisiejszych cza-
sach bardzo istotne. Rodzice, posytajac dzieci do szkotly, zwykle sa prze-
konani, ze sa one tam bezpieczne. Tymczasem coraz cze$ciej mozna
uslysze¢ o przypadkach pobi¢, kradziezy, napadéw, wymuszen na terenie
szkoty, a takze o uzycia sity przez ucznia wobec swojego kolegi,
lub ucznia wobec nauczyciela.

Przemoc w szkole to nie tylko uzywanie sity fizycznej wobec innych,
ale takze: wyS$miewanie, przezywanie, obgadywanie. ,,O przemocy
w szkole mowiono 1 mowi sie tak wiele, ze pojecie to traci obecnie na
znaczeniu. [...] Ekscesy, takie jak wymuszanie pieniedzy, niszczenie
cudzej wilasno$ci i obrazenia cielesne s3, mimo przesadnie jaskrawych
opisow z pewnoscig nie tylko wymystem mediéw. Nie mozna rowniez
zaprzeczy¢ wzrastajacej brutalnosci i zubozeniu stownictwa dzieci i do-
rostych™.

Jak wyjasnia si¢ w Profilaktycznym Programie Przeciwdziatania
Przemocy ,,STOP”, ,,przemoc to sytuacja, w ktdrej kto$ starszy, silniejszy
lub sprytniejszy (jedna osoba lub grupa oséb) bije, popycha, przezywa,
wysmiewa, straszy, izoluje, zabiera pienigdze lub w inny sposob dokucza
komus$ miodszemu, stabszemu, kto nie potrafi sie obroni¢™. Jak podaja
autorki, przemoc nie tylko polega na uzywaniu sity fizycznej (bicie lub
popychanie). Niekiedy uczniowie bardziej obawiajg si¢ agresji stownej:
przezywania, wySmiewania czy odsunigcia od grupy — izolacji. Takie
zachowania wywotuja w pokrzywdzonych, uczucie strachu, przerazenia,
bezradnosci, a czesto ztosci, powodujac tym samym wyzwolenie agresji
i stosowanie przemocy wobec innych — stabszych 0sob’.

Podobng definicje podaje Hans Peter Notling. Czytamy, ze ,,0 prze-
mocy mowi si¢ zazwyczaj wtedy, gdy ma si¢ na mysli zwlaszcza fizycz-
ne ataki albo, ogdlnie, wyrazne aspoteczne ,,razace” formy zachowania.
W odniesieniu do szkoty czg$ciej uzywa si¢ pojecia przemocy niz pojecia
agresji — chyba wiasnie dlatego, ze dostrzega si¢ przede wszystkim groz-
ny, ewidentnie aspoteczny charakter tego rodzaju zjawisk™®.

2 Ibidem.

* Hauk D., Lagodzenie konfliktéw w szkole i pracy z mlodziezq, Kielce 2006, s. 9.

* A. Milczarek, J. Wegrzynowska, Program Przeciwdzialania Przemocy — STOP, Stowarzyszenie
,.Blizej Dziecka”, s. 6.

> Ibidem.

® H. P. Nolting, Jak zachowaé porzgdek w klasie, Gdansk 2004, s. 119-120.
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Wedtug Zbigniewa Kwiasowskiego’, do najczesciej wystepujacego
zagrozenia zwigzanego z brakiem poczucia bezpieczenstwa uczniow
w szkotach zalicza si¢ przemoc szkolng i agresj¢. Autor, na podstawnie
przeprowadzonych przez siebie badan, wylicza: kradzieze, pobicia, wy-
muszenia, zngcanie si¢ (zwlaszcza ucznidw starszych nad mlodszymi),
szantazowanie, nasmiewanie si¢ oraz odizolowywanie. Dopiero w dalszej
kolejnosci wymieniane sg: wypadki urazy, zatrucia lub na przyklad stres
szkolny zwigzany z programem nauczania. Kazdy rodzaj przemocy rani
i krzywdzi, a uSwiadomienie tego faktu uczniom jest bardzo istotne.

Profilaktyczny Program Przeciwdziatania Przemocy ,,.STOP”
autorstwa Agnieszki Milczarek i Joanny Wegrzynowskiej

,Program Przeciwdziatania Przemocy — STOP” byl odpowiedzig
Stowarzyszenia ,,Blizej Dziecka” na narastajace w Polsce zjawisko agre-
sji 1 przemocy wsrdd dzieci i mtodziezy. Program skierowany jest do
trzech grup odbiorcoéw. Sg nimi: uczniowie, nauczyciele i rodzice.

Cel programu okreslony dla uczniéw zaktada:

— obnizenie zachowan antyspolecznych wsrod dzieci;

— uczenie dzieci sposobow obrony swojej osoby przed przemoca

fizyczng, stowna czy izolowaniem,;

— ksztaltowanie w dzieciach postaw empatii, reagowania na akty
przemocy, korzystania z pomocy dorostych;

— uczenie dzieci zasad pozytywnego kontaktu i budowania relacji
kolezenskich.

Natomiast cel programu okre$lony dla nauczycieli zaktada:

— wzrost wiedzy na temat zjawiska przemocy réwiesnicze;j;

— nauka systemowego myslenia o profilaktyce przemocy;

—nauka diagnozowania i rozpoznawania przemocy w klasach;

— ¢wiczenie umiejetnosci budowania klasowych i szkolnych progra-
méw wychowawczych zmniejszajacych poziom agresji wsrod
dzieci;

— przygotowanie nauczycieli do skutecznego reagowania i pomagania
dzieciom w sytuacjach przemocy (przeprowadzanie interwencji,
rozmawianie ze sprawcami i1 ofiarami, wzajemna wspotpraca,
wspotpraca z rodzicami, znajomo$¢ przepisOw prawnych);

— stworzenie wewnatrzszkolnego systemu interwencji.

W przypadku rodzicow cel Programu zostal okreslony nastgpujaco:

—uwrazliwianie na problem przemocy wsrdd dzieci;

" Z. Kwiasowski, Wybrane aspekty bezpieczenistwa szkolnego, Edukacja — szkota — nauczyciele.
Promowanie rozwoju dziecka, J. Kuzma, J. Marbitzer (red.), Krakow 2005.
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— przedstawienie sposobdw wilaczenia si¢ rodzicow w program prze-

ciwdziatania przemocy na terenie klasy i szkoty;

— pokazanie roli i znaczenia domu, rodziny w ksztalttowaniu sig

wsrod dzieci rol: sprawcow, ofiar oraz biernych obserwatordw.

W swoim zalozeniu Program ,,STOP” sklada si¢ z dwdch poziomoéw
profilaktyki. Profilaktyka I stopnia to system wczesnego zapobiegania,
wyprzedzajacy pojawienie lub nasilenie si¢ problemu przemocy. Na tym
etapie kladzie si¢ nacisk na edukacje rodzicéw, nauczycieli i ucznidw
w zakresie zjawiska przemocy i sposobow jej przeciwdziatania. Wskazu-
je si¢ na potrzebe wspolpracy szkoly z przedstawicielami $rodowiska
lokalnego oraz prezentuje konkretne procedury.

Profilaktyka II stopnia, okreslana takze jako ,.system interwencji
wewnatrzszkolnej” majacych na celu rozpoznanie oséb o najwyzszym
stopniu zachowan dysfunkcjonalnych. Chodzi tutaj zard6wno o ofiary jak
i sprawcoOw przemocy. Ten etap zaktada udzielanie pomocy obu grupom
ucznidw w zmianie ich zachowan na konstruktywne oraz wskazywanie
sposobOw rozwigzywania pojawiajacych sie problemow. System inter-
wencji sktada si¢ z wypracowanych i sprawdzonych procedur postepo-
wania i reagowania w sytuacji przemocy.

Cecha charakterystyczng Programu ,,STOP” jest, na co zwracaja
uwage jego autorki, jego systemowy charakter. Nie chodzi tylko o to, ze
program obejmuje swoim zasiggiem wszystkie grupy biorace udziat
w zyciu szkoly (ucznidw, rodzicoOw, nauczycieli, spoteczno$¢ lokalng).
Wigkszo$¢ obecnych na rynku programoéw profilaktycznych ma taki cha-
rakter. Program ten pomaga szkole stworzy¢ wewngtrzny system, ktory
zapobiega agresji i przemocy w sposob dtugotrwaty, a nie tylko dorazny.

Szkota, uczestniczagc w programie, wypracowuje procedury wycho-
wania i1 dzialania, ktére pozwalaja jej samej radzi¢ sobie z tym proble-
mem (bez wigkszej pomocy zewnetrznych specjalistow, organizacji poza-
rzadowych itp.)®.

Whnioski wysuniete na podstawie badania nad przemoca
w szkole podstawowej

Badanie, ktore zostato przeprowadzone w grudniu 2009 r. w szkole
podstawowe] na warszawskim Targéwku, pozwolito zebra¢ opinie
ucznidw na temat przemocy w szkole, w ktorej si¢ uczag. W badaniu
w sumie wzigto udzial 223 uczniow klas IV-VI. W probie: 109 osob
to dziewczeta, 109 to chlopey (5 0sob nie zaznaczyto swojej ptci lub od-
haczyto obydwie odpowiedzi).

$ www.przemocwszkole.org.pl/info_o_prog_stop.php (data dostepu: 11.06.2010).
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Badanie dostarczylo materiatu, ktory pozwolil sformutowaé nastepu-
jace wnioski:

1. Znaczna wigkszo$¢ uczniow (99%) dostrzega w swojej szkole sto-
sowanie przemocy. Uczniowie przyznaja, ze widzieli w szkole przemoc
w postaci: obgadywania, kopania, wy$miewania, popychania, zamykania
w pomieszczeniach a nawet okradania.

2. Ponad potowa ucznioéw, ktorzy wzieli udzial w badaniu, potwier-
dza, ze byla sprawca przemocy, a 70% ucznidow przyznaje, ze doswiad-
czyto zachowan agresywnych w szkole.

3. Wérdd osob, ktore przyznaty sie do stosowania przemocy, wigk-
szo$¢ stanowig chtopcy. Wiekszy odsetek chtopcow, blisko 70% przyzna-
je sie do stosowania przemocy fizyczne;.

Tabela 1. Stosowanie przemocy fizycznej w podziale na pte¢, N=119

Stosowanie przemocy fizycznej w podziale na
pleé
dziewczyna chlopak ogolem

11 53 64

TAK 26% 69% 54%
31 24 55

NIE 74% 31% 46%
Oedl 42 77 119

gofem 100% 100% 100%

Zrédlo: opracowanie wlasne

4. Zaréwno chlopcy, jak i dziewczeta, ktorzy zadeklarowali bycie
sprawca przemocy, stosujg przemoc stowna. Wszystkie badane dziewcze-
ta przyznaly si¢ do obgadywania, przezywania i wy$Smiewania swoich
kolezanek.
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Tabela 2. Stosowanie przemocy stownej w podziale na pte¢, N=118

Stosowanie przemocy slownej w podziale na ple¢
dziewczyna chlopak ogolem
41 69 110
TAK
100% 90% 93%
0 8 8
NIE
0% 10% 7%
i 41 77 118
Ogolem
100% 100% 100%

Zrodlo: opracowanie wlasne

5. Uczniowie poszkodowani najcze$ciej w sytuacji zagrozenia zwra-
cajg si¢ do nauczyciela, ale zarazem przyznajg, ze to kolega lub kolezan-
ka zazwyczaj pomaga im, gdy jest wobec nich stosowana przemoc.

6. Uczniowie klas 4—6 s3 sprawcami przemocy zarOWno grupowej
jak 1 indywidualnej. Przemoc grupowa, w $wietle deklaracji odbywa sie
czesciej.

7. Sposrod wszystkich ucznidw, ktorzy zadeklarowali bycie sprawca
przemocy blisko dwie trzecie (64%), okreslito siebie jednoczesnie jako
osoby poszkodowane. Dane te potwierdzaja znang teze, ze agresja rodzi

agresje.

Tabela 3. Sprawstwo przemocy a bycie poszkodowanym, N=221

Osoba poszkodowana
tak nie
sprawca 101 18
przemocy tak
64% 29%
58 44
nie
36% 71%
159 62
Ogotem
100% 100%

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Podsumowujac, pragne stwierdzi¢, ze polska wielkomiejska wymaga
wprowadzenia udoskonalen w zakresie przeciwdzialania potencjalnej
i zwalczania faktycznej agresji i przemocy. Skoro uczniowie uwazaja,
ze na korytarzu odbywa si¢ najwiecej aktow przemocy, to miejsce po-
winno zosta¢ dodatkowo zabezpieczone. Mozna zainstalowaé tam kame-
ry, podtaczone do dyzurki osoby petniacej obowiazki ochroniarza. Jesli
ochroniarz zaobserwuje grozng sytuacj¢, moze zainterweniowac 0sobi-
scie lub zgtosi¢ to nauczycielom i dyrekc;ji.

Dobrym wyjsciem wydajg si¢ regularne dyzury nauczycieli podczas
przerw na korytarzu. Obecno$¢ nauczyciela na pewno powstrzyma
sprawcow przed kopaniem lub popychaniem.

Najwazniejszym jednak rozwigzaniem jest, wedlug mnie, systema-
tyczne uswiadamianie dzieci i mlodziezy, od najmtodszych klas, odno-
$nie do przemocy. Wskazane jest rozmawianie z uczniami podczas go-
dzin wychowawczych na temat agresji, sposobach radzenia sobie z nig,
rozwigzaniach, zabezpieczeniach. Wazne, aby uczniowie ufali nauczycie-
lom, mogli zwrdci¢ sie¢ do nich po pomoc w kazdej sytuacji. Wpisanie
uwagi do dzienniczka agresywnemu uczniowi nie jest jedynym wyjsciem
z sytuacji. Sprawca przemocy powinien mie¢ swiadomos¢, jaka wyrzadza
krzywde, a z kolei osoba pokrzywdzona powinna by¢ $wiadoma swoich
praw.

Istotne dla przeciwdziatania przemocy jest integrowanie dzieci. Ta-
kim rozwigzaniem moze by¢ organizowanie wigkszej liczby spotkan:
krotkich wycieczek szkolnych, wieczorkdw, spotkan pomiedzy uczniami
i nauczycielami. Szczegdlnie pomocne moze okazaé si¢ zwigkszenie
liczby godzin wychowawczych, na ktorych uczniowie mogliby rozma-
wia¢ o swoich problemach, niepokojach i obawach, a nauczyciele stara¢
sie¢ wyjasni¢ wszelkie watpliwosci swoich podopiecznych. Takie spotka-
nia, oprocz tego, ze wychowuja, pomagaja uczniom nabra¢ zaufania do
nauczycieli i zrozumie¢, ze w razie jakichkolwiek ktopotéw nie zostana
pozbawieni pomocy.

Wskazane byloby podanie pod dyskusje nauczycieli, rodzicow
i uczniow analizowanego problemu i wypracowanie wspolnego spojnego
programu przeciwdziatania przemocy i agresji w tej szkole. Taki program
w powinni w szkole monitorowa¢ pedagodzy. Wskazane jest prowadze-
nie dalszych, bardziej wnikliwych badan dotyczacych przemocy i agresji
w szkole. a nastepnie przeprowadzenie badania ewaluacyjnego i opraco-
wanie analizy poréwnawczej ujmujgcej omawiane zagadnienie w aspek-
cie dynamicznym.
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SUMMARY

This article was written concerning the problem of violent and aggressive behavior of stu-
dents at the elementary school. The writing consists of three parts. The objective of the first
part is to explain the meaning and definition of violence at the school. Here the author cited
the definition found in literature. The second part describes the Prevention Program adopted
by one of Warsaw's elemetary schools. Finally, the last part of the article contains the most
important conclusion based on a conducted research. The main purpose of the research
done in December of 2009 was to identify the reasons for violent and aggressive behavior
of students at the school they were attending. A group of students from grades four through
six were asked to fill out a questionnaire. The results were very interesting, as more than
ninety percent of the polled students said they observed aggressive behavior towards other
students at school. It turns out that verbal aggression is more common than physical one
and that boys more often engage in the aggressive behavior than do girls. Also, it seems
that aggression causes more aggression as a result. Almost 2/3 of the students that experi-
enced violence were also aggressive to others.
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Obraz wladzy, zaufanie do niej i autorytaryzm
jako wyznaczniki spotecznego myslenia
studentek kierunkéw pedagogicznych

Krzysztof Dziurzynski

Wyzsza Szkota Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide De Gasperi

w Jozefowie

Wprowadzenie

Na to, jak postrzegamy zycie spoteczne, opisujemy wiadzg, ludzi wladze
sprawujacych, sktadaja si¢ nasze oczekiwania wobec tej wladzy oraz jej
ocena. Zestawienie elementow oczekiwan z oceng oraz z zaufaniem do
instytucji zycia politycznego pozwala zrekonstruowaé obraz wiladzy
w $wiadomosci spoteczne;.

Pojecie prawomocnosci politycznej odnosi sie do takiej sytuacji poli-
tycznej, w ktorej wladza polityczna jest oceniana jako sprawiedliwa,
stuszna i zastugujaca na uznanie. James S. Coleman' okreglit legitymiza-
cj¢ jako ,,zdolnos¢ systemu do wytworzenia i podtrzymania przekonania,
ze istniejgce instytucje polityczne sg dla spoteczenstwa najlepsze”.

Odtworzenie, na podstawie wynikéw badan empirycznych cech, ja-
kie przypisuje si¢ osobom sprawujacym wladzg, stanowi wprowadzenie
do tematu wartos$ci faktycznie przypisywanych ludziom wtadzy. Wtadza
jest opisywana tak, jak jest w spolecznym odczuciu. Pytajac si¢ o cechy
ludzi sprawujacych wiladze, poznajemy nie tylko obraz wiladzy, cechy
przypisywane osobom, ktdre rzadza, ale takze oceny, jakie sa im przypi-
sywane.

Z problematyka postrzegania wiadzy taczy si¢, naszym zdaniem,
z problematyka zaufania spotecznego. Nim przedstawimy odpowiedz na
pytanie czy i w jakim stopniu osoby badane ufajg instytucjom panstwo-
wym, przyblizymy nieco znaczenie stowa ,,ufa¢”. Uniwersalny Stownik

''J.S. Coleman, Social capital in the creation of human capital, [w:] American Journal of Sociology,
t. 94, 1988, s. 95-120.
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Jezyka Polskiego podaje trzy znaczenia tego stowa. Pierwsze oznacza
»mie¢ przekonanie, ze kto$ nie oszuka, nie zrobi niczego ztego, wierzy¢
komus polega¢ na kims, by¢ kogo$ pewnym”, natomiast drugie odwotuje
si¢ do przekonania, ze czyje$ slowa, informacje sa prawdziwe. Trzecie
rozumienie oznacza ,,wiar¢ w czyje$ umiejetnosci, zdolnosci i dodatko-
wo, ze ten kto$ potrafi je odpowiednio wykorzystaé™.

Synonimem stowa ,,ufa¢” jest zwrot ,,uwaza¢ kogo$ za autorytet”.
Ten sam czasownik definiuje zaufanie jako przeswiadczenie, przekona-
nie, ze czyje$ stowa i informacje sg prawdziwe, ze co$ jest dobre i pozy-
teczne. Synonimem tego stowa jest zawierzenie. Stad juz blisko do wiary.
Jednak zaufanie w polityce nie sprowadza si¢ li tylko do stow. Obok stow
stojg czyny, dziatania, konkretne decyzje. Z pojeciem tym wiaze si¢ auto-
rytet. To przeciez autorytetom si¢ ufa.

Przywotamy w tym miejscu stowa Piotra Sztompki, ktory w swojej
najwazniejszej dla tego problemu pracy Zaufanie. Fundament spoteczen-
stwa wskazuje na znaczenie zaufania, jako podstawowego zasobu spo-
fecznego, warunkujacego potencjat, ktorym dysponuja podmioty dziata-
jace w okreslonym spoleczenstwie.

Piotr Sztompka zwraca uwagge na funkcje zaufania w postaci pola dla
inicjatywy, innowacji i swobodnego dziatania oraz na konsekwencje de-
ficytu zaufania, gdy pojawiaja si¢ substytuty funkcjonalne w postaci ko-
rupcji, kontroli spotecznej, fatalizmu, zamykania si¢ w spotecznym get-
cie, ucieczce w objecia autokratycznych, czy populistycznych wodzow,
czy zwrot ku zewnetrznym, czgsto wyidealizowanym spoteczno$ciom
czy grupom’.

Najpelniejsza — w interesujagcym nas kontekscie — definicj¢ zaufania
formutuje Francis Fukuyama®. W jego rozumieniu zaufanie jest wylania-
jacym si¢ w obrebie wspdlnoty oczekiwaniem regularnych, uczciwych
i kooperatywnych zachowan opartych na powszechnie podzielanych nor-
mach, ze strony innych cztonkéw tej wspdlnoty. Normy te moga doty-
czy¢ glebokich kwestii ,,wartosci”, jak natura Boga lub sprawiedliwosci,
lecz rowniez obejmuja normy S$wieckie, jak standardy profesjonalne
i kodeksy zachowania.

Zdaniem Jamesa S. Colemana czy Roberta D. Putnama zaufanie to
kapitat spoteczny, ktory powinien cechowa¢ grupy spoteczne, spoteczen-
stwo dazace do rozwoju pojmowanego jako postep spoteczny, w znanym
i jasno okre§lonym kierunku.

2 Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego PWN, t. 5, Warszawa 2003.
* P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczenstwa, Znak, Krakow 2007.
* F. Fukuyama, Zaufanie: kapital spoleczny droga do dobrobytu, Znak, Krakow 1997, s. 39.
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Z tego przeswiadczenia wyptywa wiara jednostek, grup spotecznych,
spoteczenstwa, ze politycy (instytucje i organizacje) poruszajacy si¢ po
scenie politycznej sg $wiadomi, ze dziatajg na ich korzys¢, nie za$ kieruja
si¢ wasko pojetym partykularnym interesem klasy politycznej. Zaufanie
jest oczekiwaniem stanu przyszilego. Zaufanie to istotny motyw zacho-
wania.

Francis Fukuyama dowodzi, ze dobrobyt narodu, jak réwniez jego
zdolnos$¢ do konkurowania na rynku miedzynarodowym sg uwarunkowa-
ne przez poziom zaufania wlasciwy spoteczenstwu.

Uwaga ta wydaje si¢ trafna nie tylko w odniesieniu do sfery ekono-
mii, ale takze — a moze przede wszystkim — do sfery spolecznej zycia
zbiorowego.

Watek relacji pomigdzy obywatelem a instytucjami zycia publiczne-
go to relacje zaufania. Czymze bytaby wladza, gdyby jej nie ufano? Wia-
dza ta bylaby samotnym bytem istniejacym w oderwaniu od spoteczen-
stwa, od swojego zaplecza. Jak wygladatoby spoteczenstwo, w ktoérym
kapitat zaufania zostatby roztrwoniony? Byloby zamknigte, podzielone
na niezliczong liczbe matych grup, ktérym przewodziliby tyrani.

Dlatego wtasnie problematyka funkcjonowania instytucji politycz-
nych wydata nam si¢ warta przeanalizowania wlasnie w kontekscie za-
ufania. Od ponad 20 lat zadawane sg na r6zne sposoby pytania z kategorii
»czy ufasz?” Pytania dotycza réznych podmiotéw polityki: instytucji,
partii politycznych, zroédet informacji politycznych, politykow, mezoéw
stanu.

Dla potrzeb prezentowanego badania przyjeto, ze zaufa¢ komus to
by¢ przekonanym o jego umiejetnosciach, zdolnosciach o wartosci tego,
co robi, co sobg reprezentuje. Zycie publiczne, a zwlaszcza polityka
w wymiarze wladzy obfituje w rdzne instytucje, ktore z racji swojego
uwiktania w polityke, interesy spoteczne winny by¢ takimi autorytetami
1 pozytywny potencjat zaufania powinny posiadac.

Stosunek spoleczenstwa do instytucji zycia publicznego to bardzo
konkretny wymiar postaw wobec polityki. To takze wskaznik akceptacji,
moze nie tyle zasad regulujacych funkcjonowanie tych instytucji, ile ich
praktycznej dziatalnosci.

Problemy badawcze

Badania nad zaufaniem do instytucji politycznych, jak i wyobrazenia
o wladzy, wskazuja na istnienie silnej tendencji delegitymizacyjne;.
Uwazamy, ze w prezentowanym badaniu osoby badane beda prezentowa-
ly zaréwno wielowymiarowe postrzeganie wladzy jak i autorytaryzm.
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Spodziewamy si¢, ze beda wladze darzy¢ duzym zaufaniem oraz wysoko
beda ocenia¢ wladze. Spodziewamy sie, ze towarzyszy¢ temu bedzie
niski poziom autorytaryzmu. W badaniu postawiono wigc nastgpujace
hipotezy badawcze:

Hipoteza 1

Osoby badane beda darzy¢ wysokim zaufaniem zaro6wno instytucje
polityczne, jak i wymiar sprawiedliwosci. Autorytaryzm catosciowy, jak
i rozpatrywany w poszczegolnych podskalach, bedzie znaczagcym predy-
katorem tych ustosunkowan.

Hipoteza 2

Osoby badane begda pozytywnie postrzega¢ wiladzg we wszystkich
podskalach. Autorytaryzm calo$ciowy, jak i rozpatrywany w poszczegol-
nych podskalach, bedzie znaczacym predykatorem tych ustosunkowan.

Metoda
Uczestnicy badania

Uczestnikami badania bylo 75 kobiet. Grupg badawcza stanowity
osoby studiujace na kierunkach pedagogicznych nauczycielskich. Srednia
wieku 0s6b badanych wynosita M = 23,60 (SD = 2,06). W chwili badania
wszystkie badane osoby posiadaty wyksztalcenie wyzsze licencjackie.

Badanie zostato przeprowadzone na przetomie 2008 i 2009 roku,
w osrodku akademickim znajdujagcym sie w centralnej Polsce, powstalym
po 1990 roku. Badanie przeprowadzono audytoryjnie za pomoca ankiety.

Materialy

Ankieta sktada si¢ z trzech blokow pytan. Wsrod 27 pytan, 8 pytan
odnosito si¢ do problemu autorytaryzmu, 13 dotyczy stosunku do osob
sprawujacych wiladze, a 6 zaufania do instytucji politycznych. Przy kaz-
dym pytaniu zamieszczono pigciostopniowa kafeterie odpowiedzi, zgod-
nie z zasadami opracowanymi przez S. Likerta. Osoba badana miata za
zadanie wskaza¢ jedna najbardziej pasujaca do niej odpowiedz.

Procedura

Kazdej badanej osobie wreczono ankiete i poproszono o udzielenie
odpowiedzi na pytania w niej zawarte, zgodnie z zamieszczong instruk-
cja. Badanym nie ujawniono szczegdétowego celu badania, a jedynie
przekazano informacje, ze badanie dotyczy tego, jak ludzie postrzegaja
wladzg. Uczestnicy badania mieli nieograniczony czas na wypetnienie
ankiety, $rednio zajmowalo im to 15 minut.
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Wyniki
Postrzeganie wiadzy

Poznaniu odpowiedzi na pytanie ,,Jak osoby badane postrzegaja wia-
dze?” stuzylo pytanie sformutowane jako jasno okre$lona dyspozycja:
,Ludzie wypowiadaja wiele opinii na temat wtadzy. Prosimy powiedzie¢,
w jakim stopniu zgadzasz si¢ albo si¢ nie zgadzasz z nastepujacymi
stwierdzeniami. Czy ludzie sprawujacy wladz¢ w Polsce...” Ponizej
wprowadzenia do pytania zamieszczono trzynascie okreslen. Stwierdze-
nia opatrzono pigciostopniowg skalg od ,,zdecydowanie nie” do ,,zdecy-
dowanie tak”.

Zamiarem byto bardziej uzyskanie obrazu wtadzy niz oceny sytuacji
politycznej w konkretnym miescie lub regionie, czy grupie spoteczno-
-zawodowej. Chcac unikna¢ skracania perspektywy spojrzenia zadane
pytanie zawieralo w sobie pewna zamierzong niedookreslonos¢. Osoby
badane miaty spojrze¢ na polityke oraz ludzi sprawujacych wtadze i do-
kona¢ ich oceny z uwagi na pewne cechy czy okreslenia przypisywane
tym ludziom, ale z wlasnej perspektywy.

Uktad pytan byl taki, ze szes¢ stwierdzen odnosito sie¢ do pozytyw-
nych cech oséb sprawujacych wtadze, a siedem do cech negatywnych.
Stwierdzenia odnoszace si¢ do pozytywnych cech wladzy stanowity skalg
o istotnych parametrach statystycznych’. Stwierdzenia negatywne uzy-
skaty w tescie rzetelnosci wyzsze wyniki®.

Pytania o cechy pozytywne odnosily sie do tej samej sfery dziatalno-
$ci 0sob sprawujacych wiladze, co pytania o cechy negatywne. Chcieli-
$my unikna¢ posadzenia o jednowymiarowe, a przez to ponickad skrzy-
wione patrzenie na wladze. Stad tez ludzie sprawujacy wladzg w perspek-
tywie pozytywnych cech, jakie moga posiadac:

— chetnie wystuchuja opinii obywateli;

— daza do porozumienia z obywatelami;

— odznaczaja si¢ wysokim poziomem moralnym;

— odznaczajg si¢ wysokimi kwalifikacjami merytorycznymi;

— przedktadaja dobro spoteczne ponad wszystko, i jest ono naj-
wazniejsze;

— traktujg glosy krytyki jako mozliwo$¢ swojego doskonalenia.

Tak skoncentrowane spojrzenie na wtadze pozwolito odtworzy¢ ob-
raz pozytywnego postrzegania osob posiadajacych wiladze. Sposrod
wszystkich wymienionych cech najmniejsza aprobate uzyskato stwier-
dzenie, ze dla sprawujacych wtadze dobro publiczne jest najwazniejsze.

% Alfa Cronbacha dla tych stwierdzen wyniosta 0,813.
¢ Alfa Cronbacha dla tych stwierdzen wyniosta 0,819.
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Tak odpowiedzialo zaledwie 9% badanych. Stwierdzenia mowigce
o wysokim morale, o wystuchiwaniu krytycznych opinii ze strony oby-
wateli i wykorzystywanie ich do swojego doskonalenia uzyskaty po 13%
odpowiedzi akceptujacych. Co piagta badana osoba stwierdzita, ze spra-
wujacy wladze odznaczaja sie wysokimi kwalifikacjami merytorycznymi.
23% uczestniczek badania uwazato, ze ludzie wladzy daza do porozu-
mienia z obywatelami.

Warto$ciami dominujgcymi w przypadku pigciu stwierdzen byta od-
powiedz ,,raczej nie”. Wskazato ja od 23 do 53% respondentek. W przy-
padku stwierdzenia ,,0odznaczaja si¢ wysokimi kwalifikacjami meryto-
rycznymi” dominantg byla odpowiedz ,,ani nie, ani tak”. Wskazato ja
48% badanych.

Doktadng ilustracje akceptacji badz odrzucenia tych stwierdzen
przedstawia rysunek nr 1.

Rysunek 1. Akceptacja stwierdzen odnoszacych si¢ do pozytywnych
cech 0s6b sprawujacych wiadzg (N=75)
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Zrédlo: opracowanie wiasne

Cechy negatywne, jakimi mogg si¢ charakteryzowac¢ osoby sprawujace
wladzg wyszczegolnione przez nas to:
— osigganie swoich celow w sposdb nieuczciwy,
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— stawianie siebie ponad innymi obywatelami,

— stawianie siebie ponad obowigzujacym prawem,

— thumienie krytyki dotyczacej ich wlasnego postepowania,

— traktowania wtadzy jako drogi do zrobienia kariery,

— wykorzystywania wladzy do realizacji wtasnych celow,

— podejmowania decyzji bez konsultacji z obywatelami, ktorych te
decyzje dotycza.

Sposrod wszystkich wymienionych cech najwieksza aprobate uzy-
skalo stwierdzenie, ze sprawujacy wtadze wykorzystuja pozycje do zro-
bienia kariery. Tak odpowiedziato 89% badanych. Stwierdzenia mowiace
o tlumieniu krytyki oraz wykorzystywaniu wiadzy do wiasnych celow
uzyskaty aprobate 79% respondentek. 77% badanych wskazata, ze ludzie
sprawujacy wiladze stawiajg siebie ponad innymi obywatelami. Trzy na
pie¢ badanych osob stwierdzity, ze sprawujacy wladzg podejmuja decyzje
bez konsultacji z obywatelami. Dwie trzecie uczestniczek badania uwaza-
lo, ze ludzie wladzy stoja ponad prawem. W $wietle tego, co badane oso-
by juz powiedzialy o postrzeganiu wiadzy, zaledwie 41% uwaza, ze
sprawujacy wiadzg sa nieuczciwi.

Warto$ciami dominujacymi dla omawianych stwierdzen byta odpo-
wiedz ,raczej tak”. Wskazalo ja od 48 do 57% respondentek. Wyjatek
stanowila odpowiedz ,,sprawujacy wiladze sa nieuczciwi”, dla ktorego
warto$cig dominujacg byta ,,ani nie ani tak”. Wskazalo jg 49% badanych.

Doktadng ilustracje akceptacji badz odrzucenia tych stwierdzen
przedstawia rysunek nr 2.

Analiza korelacyjna (z uzyciem wspotczynnika tau b) pokazata nam
istnienie wielu istotnych 1 interesujacych zaleznos$ci. Po pierwsze, zauwa-
zyliSmy, ze postrzeganie cech pozytywnych koreluje si¢ ujemnie z po-
strzeganiem cech negatywnych. Oznacza to, ze badane osoby w swoim
postrzeganiu 0sob sprawujgcych witadze sa spojne i konsekwentne. Nie
zauwaza si¢ w tym przypadku ambiwalencji tak charakterystycznej dla
tego typu badan. Dwa okre$lenia ,,ludzie sprawujacy wiadze traktuja
wtadze jako droge do zrobienia kariery” oraz ,,ludzie sprawujacy wtadze
wykorzystuja wladze do realizacji wlasnych celow” byty ze soba bardzo
silnie skorelowane. Wspolczynnik tau b wynidst az 0,700.

Z kolei w grupie cech pozytywnie okreslajacych ludzi wtadzy dwa
inne okreslenia byty silnie ze soba powigzane. Byly to: ,,ludzie sprawuja-
cy wiadze odznaczajg si¢ wysokim poziomem moralnym” oraz ,,ludzie
sprawujacy wladzg odznaczaja si¢ wysokimi kwalifikacjami merytorycz-
nymi”. Tutaj wspotczynnik korelacji tau b przybrat warto$¢ 0,660. To
takze wysoka i znaczaca korelacja.
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Rysunek 2. Akceptacja stwierdzen odnoszacych sie¢ do negatywnych
cech os6b sprawujacych wiadzg (N=75)
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Zrédlo: opracowanie wlasne

Zauwazenie wysokiego poziomu moralnego ludzi wtadzy koreluje
si¢ dgzeniem wiladzy do porozumienia si¢ z obywatelami. Szczegdlowe
dane opisujace wewnetrzne korelacje zawiera tabela nr 1.

Eksploracyjna analiza czynnikowa potwierdzita, ze postrzeganie
wladzy jest zjawiskiem wielowymiarowym. Zastosowano rotacje Vari-
max, a wynik osiggnigto w 7 iteracji. Udato si¢ nam uzyska¢ strukture
trzyczynnikowa. Wyniki tej analizy przedstawia tabela 2.

Uzyskane rozwigzanie uznajemy jako zadowalajace. Udato si¢ nam
uzyska¢ trzy czynniki doktadnie odzwierciedlajace nasze zalozenia, po-
zwalajace wyjasni¢ blisko 52% wariancji.

Zastosowanie zestawu dwunastu pytan pozwolito odkry¢ wielowy-
miarowo$¢ postrzegania ludzi sprawujacych wladzg. Wydaje sig, ze oso-
by badane oceniaty wladzg wedtug powszechnie obowigzujacych trzech
pytan:

— Czy wiadza dziata zgodnie z og6lnie obowiazujacymi zasadami
demokracji przedstawicielskiej?

— Czy wiladza stanowia grupg sama w sobie, czy tez dziala czyims
imieniu poza swoim?
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— Czy wiladza posiada walory pozwalajace uznac ja za posiadajaca
mandat moralny?
Tabela nr 1. Macierz korelacji tau b badanych stwierdzen dotyczacych
postrzegania wladzy (N=75)

Stwierdzenie

Stwierdzenie 2 13145167 8 9 10 | 11} 12| 13
1 | Ludzie sprawujacy wiadze
chetnie wystuchuja opinii
obywateli 0,521 0,39]0,32(0,41] 0,49 -0271-0,31 | -0221-0,23 -0,26 | -0,21

2 | Ludzie sprawujacy wladze
daza do porozumienia z
obywatelami 1,00 0,60} 0,50 0,31 0,41 -0,24 | -0,29

w

Ludzie sprawujacy wladze
odznaczaja sig wysokim
poziomem moralnym 1,00 0,66 0,29 0,31 -0,36| -0,191 -0,17| -0,24

4 | Ludzie sprawujacy wladze
odznaczaja si¢ wysokimi
kwalifikacjami
merytorycznymi 1,00 0,31]0,33 -0,29] -0,22 -0,28

5 | Dla ludzi sprawujacych
wiadze dobro spoteczne
jest najwazniejsze 1,00 0,43 -0,50| -0,31 | -0,44| -0,31 | -0,35] -0,45] -0,30

6 | Ludzie sprawujacy wiadzg
traktuja glosy krytyki jako
mozliwoé¢ swojego

doskonalenia 1,00 -0,29 -0,40 | 0,241 -0,21] -0,28

7 | Ludzie sprawujacy wiadze
osiagaja swoje cele w
5pos6b nieuczciwy 100 0,30 0,36 0.39] 0,33] 0.26

8 | Ludzie sprawujacy wladze
stawiaja siebie ponad
innymi obywaltelami 1,00 0,54| 037} 040| 0,51] 0,32

9 | Ludzie sprawujacy wladze
stawiaja siebie ponad
obowiazujacym prawem 1,00] 0,51 0,50 0,59]| 0,36

10 | Ludzie sprawujacy wladze
ttumia krytyke dotyczaca
ich wiasnego
postepowania 1,00 0,36| 0,39| 0,30

11| Ludzie sprawujacy wladze
traktuja wiadze jako droge
do zrobienia kariery 1,00 0,74} 040

12 | Ludzie sprawujacy wladze
wykorzystuja wtadze do
realizacji wlasnych celéw 1,00 032

13 | Ludzie sprawujacy wiadze
podejmuja decyzje bez

konsultacji z obywatelami,
ktorych te decyzje dotycza 1,00

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Te trzy pytania mogg by¢ traktowane jako trzy niezalezne soczewki po-
zwalajace obserwowa¢ wiadze i jako takie pozwolily nam skupi¢ opinie
badanych osob. Pierwszy odnosit si¢ do wladzy i jej poziomu moralnego,
ten czynnik dotyczy kwalifikacji etycznych wladzy. Pytania i odpowiedzi
koncentruja si¢ wokot kwestii prawidlowych, zgodnych z doktryng de-
mokracji, a takze wokot relacji wladza—obywatel. Mozna powiedziec,
ze czynnik ten opisuje wiadze, ludzi ja sprawujacych, jako spolegliwe
1 gotowe do wspotpracy stugi spoteczne.

Drugi czynnik odnosi si¢ do wladzy i jej podatnosci na nepotyzm.
Zaobserwowac tutaj mozna postrzeganie przez osoby badane wtadzy jako
niechetnej demokracji. Stad widzenie jej jako wywyzszajacej si¢ ponad
innych obywateli, a takze jako prawo, ktore w demokracji jest rowne dla
wszystkich. Z kolei trzeci czynnik odnosi si¢ do wladzy i jej klikowego
charakteru. Tutaj wtadza postrzegana jako grupa dzialajagca wylacznie
we wlasnym imieniu i interesie. Czynnik ten stanowi zaprzeczenie zasad
definiujacych czynnik pierwszy, a tym samym zasad demokracji przed-
stawicielskie;j.

Tabela 2. Macierz rotowanych sktadowych skal postrzegania wladzy

Skladowa
1 2 3

Stwierdzenie

Ludzie sprawujacy wladze wykorzystuja wiadze do
realizacji wlasnych celow 0,77

Ludzie sprawujacy wladzg stawiaja siebie ponad innymi
obywatelami 0,75

Ludzie sprawujacy wladze traktuja wladze jako droge do
zrobienia kariery 0,74

Ludzie sprawujacy wladze stawiaja siebie ponad obowig-
Zujacym prawem 0,70

Ludzie sprawujacy wladzg thumia krytyke dotyczaca ich
wlasnego postepowania 0,69

Ludzie sprawujacy wladze podejmuja decyzje bez kon-
sultacji z obywatelami, ktorych te decyzje dotycza 0,62

Ludzie sprawujacy wladze daza do porozumienia z oby-
watelami 0,84

Ludzie sprawujacy wladzg¢ odznaczaja si¢ wysokim

poziomem moralnym 0,83

Ludzie sprawujacy wladze odznaczajg si¢ wysokimi
kwalifikacjami merytorycznymi 0,80

250



Ludzie sprawujacy wladze chetnie wystuchuja opinii
obywateli 0,55
Ludzie sprawujacy wladze osiggaja swoje cele w sposob

nieuczciwy -0,80

Dla ludzi sprawujacych wtadze dobro spoteczne jest
najwazniejsze 0,597

Ludzie sprawujacy whadze traktuja glosy krytyki jako

mozliwo$¢ swojego doskonalenia 0,47 0,548
Zrédlo: opracowanie whasne

Jak zatem odpowiedzie¢ na trzy postawione wczesniej pytania?

W $wietle przytoczonych danych na pytania: ,,Czy wiadza dziata
zgodnie z ogblnie obowigzujacymi zasadami demokracji przedstawiciel-
skiej?” oraz ,,Czy wtadza posiada walory pozwalajace uznac jg za posia-
dajaca mandat moralny?”, nalezy odpowiedzie¢ negatywnie. Na pytanie:
,»Czy wladza stanowig grupe samg w sobie czy tez dziala czyim$ imieniu
poza swoim?” jedyna mozliwa odpowiedz jest taka, ze sprawujacy wia-
dze to grupa autoteliczna wykorzystujaca swoje uprzywilejowane poto-
zenie do realizowania gléwnie swoich celow i zaspokajania wiasnych
potrzeb. Sprawujacy wladzg jawia si¢ badanym jako osoby tamigce zasa-
dy demokracji przedstawicielskiej, takie jak przedktadanie dobra pu-
blicznego nad wiasny jednostkowy czy grupowy interes, konsultowanie
decyzji z wyborcami czy reagowanie na krytyke. Wniosek sprawujacy
wladze nie dziataja zgodnie z kanonem demokratycznym. Brak zatem im
kompetencji moralnych w sprawowaniu mandatu przedstawicielskiego.

Zaufanie do instytucji politycznych i panstwowych

Jakim zaufaniem cieszg si¢ instytucje polityczne? Czym jest uwarun-
kowane zaufanie do nich? Jaki jest potencjal zaufania polskich instytucji
politycznych? Czy jeste§my spoteczenstwem dobrze zagospodarowanego
kapitatu zaufania czy tez zostat on roztrwoniony? Jak jest w rzeczywisto-
$ci postanowiono rozstrzygna¢ zadajac uczniom pytanie: ,,Ktore z insty-
tucji zycia publicznego darzysz zaufanie zaufaniem, a ktérym nie ufasz?”

Pod nim wymieniono sze$¢ podmiotdéw zycia politycznego. Byly to
zardwno instytucje panstwowe takie jak: Sejm, Senat, Rzad, Prezydent
RP oraz instytucje panstwowe konstytucyjnie oddzielone od polityki:
sadownictwo, policja, wojsko.

Respondentki miaty za zadanie oceni¢ kazda z tych instytucji badz
organizacji, postugujac si¢ pieciopunktowa skale od ,,zdecydowanie nie
ufam”, ,,raczej nie ufam” poprzez ,,ani nie ufam ani ufam” do ,raczej
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ufam” i ,,zdecydowanie ufam”. Respondentki nader czesto korzystaty
z odpowiedzi ,,ani nie ufam, ani ufam”. W zaleznos$ci od instytucji uzy-
skano od 26% do 37% wskazan tego typu.

Na podstawie rozkladu czgstosci odpowiedzi ,,zdecydowanie nie
ufam” i ,,raczej nie ufam” mozemy powiedzie¢, ze instytucje panstwowe
cieszg si¢ bardzo niskim zaufaniem spolecznym w badanej probie. Odse-
tek wskazan negatywnych waha si¢ od 48 do 65 procent. Poszczegolne
instytucje panstwowe otrzymaty:

—rzad — 65 procent wskazan negatywnych
— Sejm — 64 procent wskazan
— Senat — 57 procent wskazan
— Prezydent RP — 48 procent wskazan.
W drugiej grupie — poddanych ocenie:
— sady — otrzymaty 45 procent wskazan pozytywnych
— policja — 53 procent wskazan pozytywnych.

Za kazdym razem, gdy w Polsce maja miejsce wybory, czy to parla-
mentarne, czy to samorzadowe, wydaje si¢, ze w ich wyniku dokona si¢
jakosciowa zmiana w sprawowaniu wladzy, stylu rzadzenia, a co za tym
idzie, takze w postrzeganiu wtadzy, co z kolei przektada sie na wzrost
poziomu zaufania. Jednak jak si¢ okazuje, tak si¢ nie dzieje. Mozemy
méwi¢ o mniej lub bardziej trwatej dyspozycji badanej grupy do nieufno-
sci. Dodatkowo okazato si¢, ze najsilniejsze korelacje w odczuwaniu
zaufania odnotowali§my pomi¢dzy zaufaniem do Sejmu i Senatu, rzadu
i Sejmu oraz rzadu i Senatu. Doktadne zestawienie wspotczynnikow ko-
relacji tau b zawiera tabela nr 3.

Tabela 3. Macierz korelacji tau b zmiennych okreslajacych zaufanie do
wiadzy (N=75)

Ufa Ufa Se- | Ufa Prezy- | Ufasa- | Ufa poli-
Sejmowi | natowi dentowi dom cji
Ufa rzadowi 0,79 0,71 0,33 0,35 0,31
Ufa Sejmowi 0,83 0,40 0,26 0,39
Ufa Senatowi 0,52 0,35 0,34
Ufa Prezydentowi 0,29 0,29
Ufa sadom 0,37

Korelacje sg istotne na poziomie p<0.01

Zrodlo: opracowanie wlasne

Juz wstegpne przeanalizowanie otrzymanych rezultatow dotyczacych
struktury zaufania do instytucji politycznych i panstwowych pozwolito
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wyodrebni¢ dwubiegunowy obraz tych instytucji w kontek$cie zaufania
spotecznego. Z jednej strony znalazty si¢ instytucje polityczne i te ciesza
si¢ bardzo niskim poparciem. Na drugim biegunie znalazly si¢ apolitycz-
ne instytucje panstwa stojace na strazy jego praworzadnosci. Wobec ta-
kiego stanu rzeczy postanowiliSmy ponownie sprawdzi¢ przy pomocy
eksploracyjnej analizy czynnikowej czy nasze przypuszczenia potwierdza
sie. I ponownie analiza czynnikowa potwierdzita, ze postrzeganie wtadzy
wyrazajace si¢ tym razem zaufaniem do wtadzy jest zjawiskiem wielo-
wymiarowym. Zastosowana analiza czynnikowa z rotacjg Varimax po-
zwolita uzyskac strukture dwuczynnikowa. Wyniki tej analizy przedsta-
wia tabela 4.

Tabela 4. Macierz rotowanych skladowych skali zaufanie

Skladowa
1 2

Sejmowi 914
Senatowi ,884
Rzadowi ,860
Prezydentowi ,647
Sadom ,844
Policji ,843
Metoda wyodrebniania czynnikow — gtéwnych sktadowych.
Metoda rotacji — Varimax z normalizacja Kaisera. Rotacja
osiagnela zbieznos¢ w 3 iteracjach.

Zrédlo: opracowanie wiasne
Autorytaryzm

Pomiaru autorytaryzmu dokonali$my w oparciu o zmodyfikowane narze-
dzie, jakie byto publikowane w kilku pracach w latach 1986-2005". Osta-
tecznie po dyskusji przyjeliSmy dla potrzeb prezentowanego badania
osmioelementowe narzedzie. W jego skiad wchodzily nastepujace
stwierdzenia:

— Jezeli si¢ dobrze zastanowi¢ to sq narody lepsze i gorsze.

7 J. Koralewicz, Autorytaryzm, lgk, konformizm. Analiza spoleczeristwa polskiego korica lat siedem-
dziesigtych, Wroctaw—Warszawa—Krakow, 1987, M. L. Kohn, C. Schooler, Praca a osobowosé.
Studium wspolzaleznosci, Warszawa 1986; K. Korzeniowski, O wielowymiarowosci autorytaryzmu,
[w:] U. Jakubowska, K. Skarzynska (red.), Demokracja w Polsce. Doswiadczenie zmian, Warszawa
2005.
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— Jak sie dobrze zastanowic, to na Swiecie istniejq dwa typy ludzi:

silni i stabi.

— W tym skomplikowanym swiecie jedynym sposobem na to, Zeby ro-

zeznac sig, jak nalezy postegpowad, jest zdanie si¢ na specjalistow

i doradcow.

— Musi by¢ cos nie w porzgdku z ludzmi nie wierzqcymi w Boga.

— Wartosci chrzescijanskie powinny by¢ gtowng podstawg moralng

naszego panstwa.

— Najwazniejszq rzeczq, jakiej trzeba nauczy¢ dzieci, to catkowite po-

stuszenstwo rodzicom.

— Zawsze powinno si¢ okazywac szacunek osobom sprawujgcym wia-

dze.

— Kazdy dobry kierownik, aby uzyskac postuch, powinien by¢ wyma-

gajgcy wobec ludzi, ktorzy mu podlegajqg.

Stwierdzenia te opatrzono pigciostopniowa kafeteria odpowiedzi od
»zdecydowanie nie” do ,,zdecydowanie tak” z kategoriag neutralna po
srodku ,,ani tak, ani nie”. Liczba stwierdzen zawartych w skali jest nie-
wielka, ale jak si¢ okazalo, po wykonaniu analizy czynnikowej, byta wy-
starczajaca, by pokaza¢ wielowymiarowy charakter zjawiska, jakim jest
autorytaryzm. Ponownie zastosowano analize czynnikowa z rotacja Va-
rimax, a wynik osiggnieto w 5 iteracji. Ponownie udato si¢ uzyskac struk-
ture trzyczynnikowa. Wyniki tej analizy przedstawia tabela 5.

Uzyskane rozwiazanie uznajemy jako zadowalajace. Udalo si¢ nam
uzyskac trzy czynniki doktadnie odzwierciedlajace nasze zatozenia, po-
zwalajace wyjasni¢ blisko 56% wariancji. Pierwszy czynnik, na ktory
ztozyly si¢ trzy stwierdzenia, nazwaliSmy ,.$wiat spoteczny jest zbudo-
wany hierarchicznie”, drugi ,.konwencjonalny porzadek™ (kolejne trzy),
za$ trzeci — ,,percepcja porzadku hierarchicznego” — sktadat si¢ z dwdch
stwierdzen®,

¥ Nazwy skal zaczerpnieto od Krzysztofa Korzeniowskiego: K. Korzeniowski K., O wielowymiaro-
wosci autorytaryzmu, [w:] U. Jakubowska, K. Skarzynska (red.), ibidem.
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Tabela 5. Macierz rotowanych skladowych skali autorytaryzmu

Skladowa
1 2 3
Jezeli si¢ dobrze zastanowi¢ to sg narody lepsze i gorsze 601
Jak si¢ dobrze zastanowi¢ to na $wiecie istnieja dwa typy 714

ludzi: silni i stabi

W tym skomplikowanym $wiecie jedynym sposobem na to,
zeby rozeznac sig, jak nalezy postepowacd, jest zdanie si¢ na | ,736
specjalistow i doradcow

Musi by¢ co$ nie w porzadku z ludzmi nie wierzacymi

,788
w Boga
Wartos$ci chrzescijanskie powinny by¢ gldowna podstawa 818
moralng naszego panstwa ’
Najwazniejsza rzecza, jakiej trzeba nauczy¢ dzieci, to cal- 409

kowite postuszenstwo rodzicom

Zawsze powinno si¢ okazywac szacunek osobom sprawuja-
cym wiladze

Kazdy dobry kierownik, aby uzyskaé¢ postuch, powinien
by¢ wymagajacy wobec ludzi, ktorzy mu podlegaja

,808

,632

Metoda wyodrebniania czynnikéw — gtéwnych sktadowych. Metoda rotacji —
Varimax z normalizacja Kaisera. Rotacja osiagneta zbieznos¢ w 7 iteracjach.

Zrodlo: opracowanie wlasne

Niezaleznie od istnienia jednej spojnej skali autorytaryzmu obejmu-
jacej 8 sktadowych otrzymalismy dodatkowo trzy podskale, z ktorych
tylko dwie sg ze sobg skorelowane istotnie statystycznie: ,,$wiat spotecz-
ny jest zbudowany hierarchicznie” oraz ,konwencjonalny porzadek”.
Wspotczynnik korelacji r wynosi 0,283, przy p<0,01.

Autorytaryzm jako predyktor obrazu wladzy i zaufania do niej

Czy i na ile autorytaryzm badanych oséb moze by¢ traktowany jako pre-
dykator postrzegania wladzy czy zaufania do instytucji panstwa? To ko-
lejne zagadnienie ktoremu chcielibysmy poswieci¢. Okazuje sig, ze skala
autorytaryzmu (gléwna) koreluje si¢ jedynie ze skalg postrzegania wia-
dzy nazwang ,,wladza i jej moralny poziom”. Wspolczynnik korelacji
Pearsona wynosi 0,212 przy p<0,01. Sposrod pozostatych podskal auto-
rytaryzmu jedynie dwie: ,.konwencjonalny porzadek” oraz ,,percepcja
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porzadku hierarchicznego” koreluja si¢ z wybranymi ustosunkowaniami
psychopolitycznymi. Podskala autorytaryzmu ,,konwencjonalny porza-
dek” jest powigzana z obydwoma wymiarami skali ,,zaufanie”. Sa to za-
leznosci stabe, ale istotne statystycznie. Podskala ,,stosunek do porzadku
hierarchicznego” koreluje si¢ ze skalg zaufania ,,wymiar sprawiedliwo-
$ci” oraz skalg postrzegania wtadzy ,,wtadza i jej klikowos¢”. W drugim
przypadku zwiazek korelacyjny ma znak ujemny. Oznacza to, ze wyso-
kim warto$ciom podskali autorytaryzmu odpowiadaja niskie wartosci na
skali postrzeganie wtadzy jako kliki.

Doktadne zestawienie otrzymanych wynikow tabela 6.

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie ,,Czy i na ile autorytaryzm ba-
danych o0s6b moze by¢ traktowany jako predyktor postrzegania wladzy
czy zaufania do instytucji panstwa” dato tylko czeSciowo pozytywna
odpowiedz.

W przypadku skali zaufanie do instytucji politycznych sposrod auto-
rytaryzmu jak i jego podsmal predykatorem jest jedynie konwencjonalny
porzadek.

W przypadku skali zaufanie do instytucji wymiaru sprawiedliwosci
predyktorami sa wszystkie trzy podskalne autorytaryzmu.

W przypadku trzech podskal postrzegania wiadzy jedynie w przy-
padku podskali ,,wtadza i jej poziom moralny”, analiza regresji, w ktorej
zmienng wyjasniajacg byla skala autorytaryzmu (cato$ciowa), pokazala,
ze moze by¢ ona uwazana za istotny predykator tej podskali.

Analiza regresji postrzegania wladzy i podskal autorytaryzmu wyka-
zala, ze w odniesieniu do:

— podskali ,,wtadza i jej poziom moralny” predykatorem moze by¢
podskala autorytaryzmu - konwencjonalny porzadek;

— podskali ,,wtadza i jej klikowo$¢” predykatorem moze by¢ pod-
skala autorytaryzmu - stosunek do porzadku hierarchicznego.
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Tabela 6. Wspodtczynniki korelacji sktadowych skali autorytaryzmu
z podskalami ,,zaufanie” oraz ,,postrzeganie wtadzy”

Skladowe autorytaryzmu

Podskale ,,zaufanie” stosunek do po-
oraz ,postrzeganie wia- konwencjonalny rzadku hierar-
dzy” porzadek chicznego

zaufanie do instytucji

*
politycznych 0,167(")
zaufa.nie do inst.ytu?ji - 0,186(%) 0,216(+*)
wymiaru sprawiedliwosci
wiladza i jej poziom mo- 0,191(+%)

ralny

wladza i jej nepotyzm
wladza i jej klikowosé -0,160(*%)
** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01

* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05

Zrédlo: opracowanie wlasne

Podsumowanie

Podsumowujac otrzymane wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze, mimo pew-
nego ograniczenia (glownie liczebnego) badanej proby, otrzymano inte-
resujagcy material badawczy. Zrekonstruowano obraz oczekiwan waznej
grupy wobec wtadzy. Oczekuje ona od sprawujacych wiadze okreslonych
standardow merytoryczno-moralnych i1 zgodnych z nimi zachowan.
Ujawniony silny brak zaufania potwierdza poglebiajacy si¢ kryzys legi-
tymizacji wladzy graniczacy wregcz z delegitymizacjg. Jest to o tyle cie-
kawe, ze wsérdd osob badanych byty osoby stosunkowo mtode o wysokim
statusie wyksztatcenia. Odnotowano istnienie wyraznej orientacji antyau-
torytarnej, ktora taczy sie¢ ze statusem spoteczno-edukacyjnym badanych
0sob. Jest to bardzo istotne z punktu widzenia budowy spoteczenstwa
demokratycznego i obywatelskiego,

Postawione hipotezy potwierdzity si¢ tylko cze$ciowo. Potwierdzito
si¢ nasze przypuszczenie, ze analizowane ustosunkowania psycho-
polityczne maja charakter wielowymiarowy (istnienie wielu podskal w
obrebie interesujacego nas zjawiska) i jako takie dostarczajg interesuja-
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cych informacji o postrzeganiu spotecznego $wiata przez badane osoby’.
Wbrew naszym zalozeniom respondentki nie posiadaly pozytywnego
obrazu wladzy, a wladze polityczng darzyly niskim zaufaniem. Mozemy
na tej podstawie mozemy mowic bardziej o delegitymizacji wtadzy niz
o0 jej legitymizowaniu.

Poszukiwanie predykatorow interesujacych nas ustosunkowan psy-
chopolitycznych pokazato, ze autorytaryzm (skala calosciowa), jak i jego
podskale tylko w ograniczonym stopniu mogg by¢ stosowane do przewi-
dywania poziomu ustosunkowan psychopolitycznych badanych osob.
By¢ moze to ograniczenie wynika z charakteru badanej proby. W badaniu
uczestniczyly studentki kierunku pedagogicznego. Specyfika z jednej
strony studiow, a z drugiej zawodu, jaki w przysztosci beda wykonywaty
respondentki, spowodowaty, ze otrzymali$my takie wtasnie wyniki. Wy-
daje si¢ nam, ze podobne pytania badawcze powinnismy kierowacé, jesli
nie do wigkszej proby badawczej, to na pewno do innych grup spotecz-
nych czy zawodowych.

Summary

The theme of the article C. Dziurzynski are trust to power, images of her and
authoritarianism students of pedagogy and early. The author presents the results
of research that | conducted among 75 students of pedagogy and early. The purpose of this
study was to find out the extent to which confidence in the institution of political power and
thinking about pedagogy students are linked with the views of an authoritarian. Contrary to
the earlier assumption the author fails to note the high level of authoritarianism, or neither
positive perception of power. However, did find a weak relationship between confidence in
government, perceptions of the people in power and authoritarianism.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczego6lnych typach szkot
(Dz.U. 22009 r. Nr 4, poz. 17).

258



Nauczyciel wobec kapitatu wspolnoty

Woijciech Sroczynski
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach

Wprowadzenie

Celem niniejszego szkicu jest wprowadzenie w zagadnienie wspolnoty
jako $rodowiska wychowawczego, bedacego jednoczesnie istotnym
czynnikiem warunkujgcym prace pedagogiczng nauczyciela, jego wysitki
wychowawcze podejmowane zard6wno w szkole, jak i w srodowisku zy-
cia uczniow. Zwlaszcza na etapie edukacji wezesnoszkolnej, gdy partne-
rem s3 dzieci o jeszcze nieuksztaltowanej osobowosci, nauczyciel staje
wobec waznego zadania rozpoznania $rodowiska wychowawczego rodzi-
ny, sgsiedztwa, spotecznosci lokalnej, gdyz w niej rozpoczat si¢ proces
ksztattowania habitusu, ktory bedzie wyznaczal miedzy innymi dalsze
etapy rozwoju i kariery szkolnej ucznia.

W analizie sygnalizowanego problemu przyjmuj¢ sprawozdawczo-
rekonstrukcyjng perspektywe metodologiczng', ale takze okre§lam
»wspélnote” w znaczeniu projektujagcym. Podstawowe pytanie brzmi:
»Jakie walory, jaki potencjat tkwi we wspolnocie?” Je§li bowiem posiada
ona jaki$ potencjat lub kapital, to naturalng koleja rzeczy jest jego od-
dzialywanie na habitus uczniow — ich jezyk i inne kompetencje, co wa-
runkuje nastepnie przebieg edukacji szkolnej. Kapitat wspdlnoty moze
poza tym stanowi¢ — jak pisal Aleksander Kaminski — swoisty ,,filtr”
zatrzymujacy negatywne, z punktu widzenia rozwoju i wychowania,

wplywy.

! Por. J. Piekarski, Warunki uczestnictwa spolecznego — pytanie o perspektywe pedagogiki spotecznej,
[w:] Pedagogika spoteczna w Polsce po 1989, Katowice 2007.
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Sily spoteczne a kapital spoteczny

Rozpatrywanie sil spotecznych jako wartosci, w ktorych pedagodzy
spoteczni znajduja oparcie w $rodowiskowym dziataniu spoteczno-
pedagogicznym, kierujg¢ uwage w strong ,,spolecznosci lokalnej” — termi-
nu uzywanego zamiennie z pojeciem ,Srodowiska lokalnego” czy
,»wspolnoty”. Okreslenia te, podobnie jak ,,sity spoteczne”, stanowia klu-
czowe kategorie teoretyczne pedagogiki spotecznej. Kategorie — jak je
definiuje Jozef Gorniewicz — to nie tylko podstawowe dla danej dyscy-
pliny naukowej pojgcia. Ich rola polega takze na dostarczaniu narzedzi
poznania i opisu, dzigki czemu tworzy si¢ tad teoretyczny w obszarze
danej dyscypliny wiedzy’. Ukierunkowujg refleksje i umozliwiaja trak-
towanie poznawanej materii w ujgciu dynamicznym, jako ze ustawicznie
zmienia si¢ zakres i struktura wiedzy gromadzonej przez nauke. Same
wiec pojecia, nalezace do zasobu symbolicznego danej dyscypliny wie-
dzy naukowej, wymagaja ciaglej analizy z punktu widzenia ogo6lnych
zatozen teoretycznych. Ich funkcja jest bowiem precyzyjne opisywanie
poznawanej i komunikowanej wiedzy. Same sa o tyle przedmiotem anali-
zy, o ile adekwatnie kodyfikuja poznawang rzeczywisto$¢. Nie tyle one
wiec si¢ zmieniaja, ile rzeczywisto$¢, ktora poznajacy ujmuje w symbo-
liczng strukture, jaka jest jezyk poznania, opisu i komunikacji.

W przypadku pedagogiki, jej kategorie funkcje komunikujacg wyniki
badan naukowych, ocen¢ rzeczywisto$ci wychowawczej oraz zwigzane
z nig plany i strategie ksztalcenia pelniag w szczegdlnym powigzaniu
ze wszystkimi aktorami sceny edukacyjne;j. Ich rola jest bowiem sktania-
nie do nowych interpretacji, inspirowanie do krytycznego namystu nad
wychowaniem. Wymaga to wlasciwego identyfikowania terminéw shuza-
cych opisywaniu i ocenianiu wychowania. Wiedza o rzeczywistosci wy-
chowawczej gromadzona jest przeciez nie tylko w wyniku badan nauko-
wych, ale takze jest skutkiem tradycji, istnieje w wiedzy potocznej na ten
temat. Orientowanie si¢ w gestwinie licznych terminow, ktore na grunt
pedagogiki trafiajg nie tylko z innych nauk, ale takze z jezyka potocznego
wymaga zatem ustawicznego definiowania, okreslania ich sensu przez
partnerow edukacji.

Do kategorii poznawczej majgcej swa geneze w tradycji pedagogiki
spolecznej nalezy okreslenie ,,sity spoteczne”. Przyjeto si¢ ono w teorii
i stosowane jest jako opis wartosci, waloréw ludzkich i materialnych,
ktére w swej pracy pedagogicznej w §rodowisku mogg angazowaé wy-
chowawcy $rodowiskowi, pedagodzy rodziny, pedagodzy szkolni, trene-

2 Por. J. Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne, Olsztyn 1997, s. 7.
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rzy 1 instruktorzy — slowem: wszyscy, ktorych nazywamy pedagogami
spotecznymi.

Termin ,,sity spoteczne” od czasu wprowadzenia go przez Heleng
Radlinska do jezyka naukowego pedagogiki spolecznej doczekat si¢ dal-
szych interpretacji i rozwini¢¢, podobnie jak opisywana przez niego rze-
czywisto$é i formutowane w tym wzgledzie teorie’. Wychowawce $ro-
dowiskowego postrzega si¢ jako animatora spolecznych przeobrazen®,
sygnalizujac potrzebe badania sit spotecznych w konteks$cie integracji
srodowiska lokalnego. Jerzy Szmagalski podkresla nawet dalsza mozli-
wos¢ doprecyzowywania tego terminu, sugerujac jego ubogacenie o ko-
notacje wypltywajace z teorii tworczosci. Pisze on, ze ,,pedagogika spo-
leczna w swej funkcji eksplikacyjnej moze podbudowaé zasade budzenia
sit ludzkich teorig tworczosci™. Sity spoteczne jako kapitat jednostkowy
i zbiorowy wspomagajg dzialanie srodowiskowe nauczyciela, ktory przy-
sposabia wychowanka do kreatywnego uczestnictwa w zyciu publicznym
na kazdym etapie jego osobniczego rozwoju’ oraz inicjuje procesy wy-
chowawcze w jego $rodowisku zycia. Jednocze$nie odkrywa tkwigcy
w $rodowisku lokalnym (szkole, domu kultury, kregach sasiedzkich, wia-
dzach samorzadowych, rodzinie, parafii) potencjat integrujacy zbioro-
wos$¢ lokalng, ktorej efektem jest realna forma spotecznego zycia okre-
$lana mianem wspolnoty.

Na tle tych uwag rodzi si¢ pytanie, czy pojecie sit spotecznych
w kontek$cie dzisiejszej wiedzy o zasobach, potencjale, kapitale ludzkim
nie wydaje si¢ by¢ anachroniczne? Dyskurs nad sensem terminu ,,sity
spoteczne” podjatem w innym artykule’, wskazujac wiasnie na jego nie-
jasnos$¢ i proponujagc w zamian termin ,kapital spoteczny/ludzki” lub
jemu podobne okreslenia, takie jak potencjal, zasoby znane z lektury
dziel Pierre’a. Bourdieu, Roberta Putnama czy Francisa Fukuyamy. Od-
wotatem sie, inicjujac wowczas te dyskusje, do opinii angielskiego socjo-
loga J. Offera®, ktory formutuje w zwiazku z terminem ,sity spoleczne:
nastgpujace uwagi:

1. niedookreslono$¢ pojecia — w zasadzie nie wiadomo, o jakie sify
chodzi. Czy moze jest to pojecie majace genez¢ w terminologii wojsko-

* E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoleczna, t. 1, Warszawa 2006, s. 67.

* A. Olubinski, Pedagog jako animator przeobrazen spolecznych, s. 15, [w:] Absolwent pedagogiki
dzis, Warszawa 2006.

* J. Szmagalski, Kariera pewnej XIX wiecznej koncepcji, [w:] Absolwent... s. 56

¢ Por. J. Modrzewski, Socjalizacja i uczestnictwo spoleczne, Poznan 2004.

7 Zob. W. Sroczynski, Kapital ludzki a sily spoleczne, ,,Zarzadzanie i Edukacja” 2008, nr 59/60.

8 J. Offer, Socjologia opieki spolecznej: o wlasciwym zaklasyfikowaniu pracy socjalnej, [w:] M.
Davis (red.), Socjologia pracy socjalnej, Warszawa 1996, s. 92 i nast.
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wej: sity zbrojne/militarne? Czy chodzi moze o jakie$ blizej nieokreslo-
ne, nie do poznania (tajemne) moce?

2. Czy idzie o wptyw spencerowskiej idei nauk spotecznych, majace;j
geneze w przyrodoznawstwie 1 wigzanej z nig nadziejg na lepsze pozna-
wanie $wiata i praw rzadzacych spoteczenstwem na wzoér prawidtowosci
przyrodniczych (sit przyrody)?

Tych kilka wskazanych wyzej powodow wydaje si¢ wystarczajaco
uzasadnia¢ sens blizszego przyjrzenia si¢ sitom spotecznym, ale nie roz-
wigzanie tego semantycznego problemu stanowi cel tego szkicu. Wycho-
dzac z zatozenia, ze bardziej uzasadnione jest stosowanie terminu ,,kapi-
tal spoteczny”, w tym dyskursie bedzie chodzilo o zastanowienie sie, jaki
kapitat moze tkwi¢ we wspolnocie i jak moze z niego korzysta¢ nauczy-
ciel?

Z kolei wspolnota jako kategoria teoretyczna i forma zycia spotecz-
nego stala si¢ w ostatnich latach przedmiotem ponownych studiow, takze
w Polsce. W literaturze pedagogicznej w latach 70. najczesciej branym
pod uwagg teoretycznym odniesieniem rozwazan o spotecznosci lokalnej
byly koncepcje Roberta Maclvera i Charlesa Page’a’, a takze teorie Fer-
dynanda Toennisa i Ezry Parka. Ciekawy poglad na wspolnote prezentuje
David B. Clark'’, stosunkowo bliski rozumieniu tego pojecia przez pol-
skiego socjologa Jerzego Szackiego. Wydaje si¢ on szczegoélnie interesu-
jacy z uwagi na wyrazne odniesienie stowa ,,wspo6lnota” do innych form
rzeczywisto$ci spolecznej i odrdznienie go od ,,spotecznosci lokalne;j”,
»Srodowiska lokalnego” czy ,,lokalnego systemu spotecznego”, ktore to
terminy na gruncie teorii pedagogiki spotecznej stosuje si¢ najczesciej
zamiennie.

Kapitat wspoélnoty a edukacja

Czy wspdlnoty moga stanowi¢ wspotcze$nie obiekt zainteresowania
pedagogdw spotecznych? A jesli tak, to jakie wzgledy o tym decyduja?

W naukowe;j literaturze problematyke wspolnoty odnoszono najcze-
$ciej do badania tradycyjnych wsi, rzadziej matych miast (por. badania
Franciszka Bujaka dotyczace wsi malopolskich na poczatku XX w.).
W latach 70. XX w. badaniami obejmowano w Polsce dzielnice duzych
miast lub ich osiedla, zaliczajac do wspodlnot nie tylko mieszkancow tra-
dycyjnych regionéw wiejskich. Wychodzono z zatozenia, ktore rekon-
struuje Pawel Starosta'', iz o byciu wspélnota decyduje przede wszystkim

° R. M. Maclver, C. H. Page, Society, London 1961.

10 Zob. B. Mikotajewska, Zjawisko wspolnoty (wybér tekstow), New Haven, CT, USA 1999.

'''P. Starosta, Poza Metropoliq. Wiejskie i malomiasteczkowe zbiorowosci lokalne a wzory porzqdiu
makrospotecznego, £.6dz 1995, s. 31.
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zdolno$¢ ,,do podejmowania wspolnych dziatan na rzecz rozwigzywania
nurtujacych jg problemow”. Marek Szczepanski z kolei pisze, ze rozmaite
badania socjologiczne, roéwniez polskie, pozwalajg sadzi¢, ze spoteczno-
$ci lokalne, polaczone silng wiezia, moga istnie¢ réwniez w warunkach
wielkomiejskich, a w starych dzielnicach duzych miast jest to nawet po-
wszechne zjawisko'.

Interesujacy si¢ tym problem badacze sygnalizuja wprawdzie watpli-
wosci co do istnienia tego typu spoteczno$ci w ponowoczesnym $wiecie.
Taki poglad reprezentuje na przyklad Manuel Castells, uwazajac,
ze wspolnota w jej idyllicznym ujeciu, ,,[...] jako silnie zwigzanej, prze-
strzennie wydzielonej kultury wsparcia i przynaleznosci”, nie istnieje.
Autor ma jednak $wiadomo$¢ tworzenia si¢ innych, réznigcych sie
wprawdzie od tradycyjnych, ale jednak wspdlnot. Ich zaistnienie nie wy-
maga bezposrednich stycznosci fizycznych; wystarczajg posrednie— psy-
chiczne— za posrednictwem Internetu i przyznaje, ze moga one stanowic
jedna z wielu mozliwo$ci tworzenia i podtrzymywania sieci spotecz-
nych". Przewaza jednak poglad, iz zmiany spoteczne w skali globalnej —
przechodzenie do fazy spoteczenstwa ponowoczesnego czy informacyj-
nego'® — nie unicestwily tej pierwotnej formy zycia spotecznego. Podnosi
si¢ argumenty, ze we wspolczesnym zatomizowanym spoteczenstwie
wlasnie wspolnoty mogg stanowi¢ remedium na anomi¢ spoteczng.

Wykorzystanie kapitalu ludzkiego wymagatoby uprzednio pomocy
pedagogicznej w ukierunkowywaniu ludzi na kreowanie wspdlnoty przez
integrowanie; pomocy w docieraniu do glebi wspodlnotowej tozsamosci.
Sens takiej pracy pedagogicznej uzasadniony jest potencjatem, jaki tkwi
we wspolnocie:

- stosunki w grupach pierwotnych okreslone sg wigzami emocjo-
nalnymi.

- jednostki zachowuja swoja podmiotowos¢; nie sg postrzegane
rzeczowo, jedynie jako wykonawcy rol spotecznych, ale podmio-
towo, jako osoby.

- wspolnota staje si¢ oparciem i ptaszczyzng dzielenia si¢ ktopo-
tami, forma ekspresji uczuc.

- cztonkowie wspolnoty maja tendencje do rozciagania wiezow
przyjazni i braterstwa na wszystkich jej uczestnikow.

12 M. Szczepanski, Przestrzert i miejskie zbiorowosci lokalne. Szkic z socjologii zycia codziennego,
[w:] Bogdan Jatowiecki, Kazimierz Z. Sowa, P. Dutkiewicz (red.), Spolecznosci lokalne. Terazniej-
szoS¢ i przysztosé, Warszawa 1989, s. 178.

3 M. Castells, Spoteczenstwo sieci, Warszawa 2008, s. 364.

' Ibidem.
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- wspolnota daje poczucie bezpieczenstwa, przynalezno$ci, jest

oparciem i wsparciem w momentach trudnych zyciowo.
W jaki sposob rozpozna¢ zatem wspoélnote? Jakie przypisac¢ cechy zbio-
rowosci, aby mozna bylo uzna¢ ja za wspolnote? Pojecie wspdlnoty
w polskiej literaturze naukowej pojawito si¢ jako odpowiednik angiel-
skiego stowa community. Jerzy Szacki zwraca uwagg na bogate konotacje
tego terminu, dodajac, ze wybor polskiego odpowiednika nie jest mozli-
wy. W pojeciu tym jest bowiem zawarta ,.tgsknota za wspolnota pra-
gnien, lgcznoscia z ludzmi, rozciggnigciem wiezi pokrewienstwa i przy-
jazni na wszystkich, ktorych potaczyt wspolny los”'”. Taka interpretacja
nasuwa skojarzenia z niemieckim stowem heimat czy stosowanym obec-
nie przez teoretykow pedagogiki spotecznej okresleniem ,,mata ojczy-
zna”. Stowo ,,wspdlnota” zawiera zarazem racjonalny i emocjonalny
czynnik, czego nie mozna odnie$¢ do termindow ,,srodowisko lokalne”,
»Spolecznos¢ lokalna” czy ,,zbiorowos¢ lokalna”. Te ostatnie kategorie
maja wylacznie charakter opisowy, podczas gdy wspdlnota implikuje
takie warto$ci, postawy i zachowania, ktére mozna dookresli¢ stowami
»t0zsamos¢”, ,,poczucie wiezi”, ,,przynaleznosci”, ,,empatia”, ,,gotowos¢
dziatania i pomocy”, ,,zaangazowanie”, ,,poczucie odrgbnosci”. Stowo
to zawiera jaki§ emocjonalny tadunek wynikajacy z tradycji i podziela-
nych wzorow.

G. A. Hillery'® ujawnil az 94 rézne definicje wspélnoty, tak ze nie-
ktorzy teoretycy zaczeli mowié o ,niby-pojeciu”. David B. Clark'’, po-
dejmujac dyskurs dotyczacy wspolnoty, stosuje rdézne podejscia: empi-
ryczne, ekologiczne, czy teoretyczne. Rozpatruje wspolnote z punktu
widzenia cech najczesciej branych przez teoretykow pod uwage, jak:

1. miejsce zamieszkania,
2. dzialanie spoleczne;
3. struktura spoteczna.
Czy te kryteria pomoga identyfikowaé wspolnoty?

Miejsce zamieszkania jako zmienna badania wspolnot, byto waznym
elementem doktryny ,,sgsiedzkich jednosci” modnej w Anglii w latach
20. XX w. i w okresie powojennej odbudowy. Twierdzono wowczas,
7e terytorium ma znaczacy wpltyw na ksztaltowanie si¢ wspolnot, a jego
znaczny obszar utrudnia rozwijanie si¢ sgsiedztwa. Badania empiryczne
nie potwierdzity jednak tej tezy. Okazato sie, ze takze inne elementy, jak
czynniki klasowe, warstwowe, potrzeby i zainteresowania byly rownie
waznym czynnikiem tworzagcym wspoélnote. Tradycyjnie ze zjawiskiem

'3 J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa 1981, s. 637.
'® G. A. Hillery, Definitions of Community: Areas of Agrement, ,Rural Sociology” 1965, vol 20.
'7 Podaje za: B. Mikotajewska, op. cit.
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wspolnoty taczono bowiem mate terytorium (wies, male miasto, dzielni-
cg, osiedle) oraz pewien typ struktury oparty na autorytecie lub przypisa-
nym statusie. Na podstawie badan wykazano, ze zamieszkiwanie malego
terytorium nie konstytuuje jeszcze wspolnoty, bowiem aby mogla ona
zaistnie¢, ludzie muszg sta¢ si¢ solidarni.

Czy zatem dzialanie spoleczne jest czynnikiem ksztattujacym wspol-
note? Przez czynnosci spoteczne Znaniecki rozumiat pewien typ czynno-
$ci podejmowany przez ludzi i ukierunkowany ku innym. W ten typ za-
chowan spolecznych wlacza si¢ takze ,,udramatyzowane wydarzenia”
(ceremonie, obyczaje; obrzedy rodzinne; spoteczne reakcje na indywidu-
alne tragedie: pozar, powddz; systematyczne wydarzenia: $§wigta; okazjo-
nalne imprezy, ktore wiele moga powiedzie¢ o solidarnos$ci ludzkiej
i psychospotecznej wiezi. Jako przyktad znaczenia ,,udramatyzowanych
wydarzen” w ksztaltowaniu si¢ wspolnot niech postuza badania dokonane
w latach 60. XX w. przez Ronniego Frankenberga'®, ktore pokazuja
szczegdlowo okolicznosci przemiany futbolu w lokalny karnawal, majacy
by¢ jednoczesnie symbolem jedno$ci wsi. W konkluzji Frankenberg
stwierdza jednak, ze watpliwe jest, aby ,,analiza cyklu udramatyzowa-
nych wydarzen w ich historycznym i geograficznym kontekscie [...]”
mogla by¢ ,,droga postepu w badaniach na wspoélnotami [...]”, a to dlate-
go, ze owe udramatyzowane wydarzenia, jako zachowania konwencjo-
nalne, sg czynieniem czego$, co w zyciu codziennym nie wystepuje. Tak
wiec badanie udramatyzowanych wydarzen moze prowadzi¢ do catkowi-
cie blednego rozpoznania, czy jaka$ spoteczno$¢ jest wspdlnota (np. na
podstawie obserwacji udzialu w uroczystosciach parafialnych nie moze-
my wnioskowaé, ze mamy do czynienia ze wspdlnotg). Takze poznajac
konwencjonalne zachowania, trudno zrozumie¢ normy obowigzujace
we wspolnocie, a przeciez to one w znaczacym stopniu stanowig wiasnie
o niej jako takie;j.

Moze zatem struktura spoleczna wskazuje jednoznacznie na fakt,
iz mamy do czynienia ze wspolnota? W studiach nad wspolnota postugi-
wano si¢ pojeciem struktury spotecznej definiowanej przez takie zmienne
szczegotowe, jak instytucje, role spoteczne, statusy, klasy. Proponowano
zastgpienie stowa ,,wspolnota” terminem ,lokalny system spoteczny”.
Nacisk na strukture, w przeciwienstwie do dziatania spotecznego,
umieszcza wspdlnote w statycznym ukladzie odniesienia, cho¢ przyjecie
tego kryterium ma wartos¢ porzadkujaca i opisowa, nie wskazuje na jej
dynamike. Gemeinschaft od czaséw Ferdynanda Toenniesa jest rozumia-
ne jako gtowna cecha struktury spolecznej typu wspolnota. Problem jed-

'8 R. Frankenberg, Communities In Britain, Penguin, London 1966, s. 293.
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nak polega nie tylko poznaniu struktury wspolnoty, ale przede wszystkim
na zrozumieniu jej zasadniczej natury. A to wymaga jej badania nie tylko
jako obiektywnej formy zycia spotecznego, ale takze tego, jak widza ja
ludzie. Jako argument przytacza si¢ opini¢ P. H. Manna'®, ktory pisze,
ze prawdopodobnie najwazniejszymi czynnikami w analizie urbanizmu
jest rozroznienie migdzy strukturg spoteczng w sensie catosciowym
a struktura spoteczng w $wiadomosci i odczuciach jednostki. ,,Chodzi
0 to, ze na bazie wspolnoty moze ksztaltowac si¢ pewien typ struktury
spotecznej, ale pojecia te nie sprowadzaja si¢ do siebie” — pisze Mann.

Podsumowujac dotychczasowe analizy, mozna powiedzie¢, ze com-
munity nie jest synonimem spoteczno$ci lokalnej i nie mozna jej scharak-
teryzowa¢ przez opisanie i charakterystyke, biorac pod uwage miejsce
(terytorium), antropologiczne badanie dzialan/wydarzen lub poznajac
jej strukture spoleczna. Jakie wigc cechy identyfikujg wspolnote?

Sentyment jako element definiujacy wspélnote

B. W. Clark, wymieniany przez Barbar¢ Mikotajewska jako jeden
z teoretykOw zajmujacych si¢ wspoOlnotami, pisze, ze wspodlczesnie
w pojeciu wspdlnoty traca na znaczeniu konotacje terytorialne, a raczej
wiecej uwagi przywiazuje si¢ do tadu moralnego lub sentymentéw. Bar-
bara Mikotajewska, wprowadzajac w obszerny wybor oryginalnych tek-
stow naukowych, odnoszacych si¢ do wspolnoty, wypowiada si¢ na temat
znaczenia stowa ,,sentyment’”:

»Angielskie stowo sentiment ma zwykle sens pozytywny i zawiera
w sobie zarowno mys$l jak i uczucie. Jest zarowno umystowym wyobra-
zeniem, jak i sktonnoscia lub stronniczo$cig ocieplana, zabarwiang, po-
budzang lub oparta na emocji. Wyobrazenie to lub sktonnos¢ jest mysla
szlachetna i podniosta w uczuciu™.

Oznacza to, ze stowo wspodlnota ma inne konotacje anizeli spolecz-
nos$¢ lokalna. Zauwazyl to w naszej literaturze Jerzy Szacki, ktory pisat,
ze angielskie wyrazenie community ma bogate konotacje znaczeniowe
1 wybor polskiego odpowiednika ogranicza sens pierwotnego terminu.
Oznacza ono bowiem jednocze$nie i zbiorowos$¢ terytorialng i wspolnote.

Jesli porownamy pojecie wspolnoty z terminem $rodowisko lokal-
ne/spolecznos¢ lokalna w kontek$cie zmiennych socjologicznych (teren
zamieszkiwania, interakcja spoteczna, trwate wigzi miedzy cztonkami),
to zauwazymy, ze brakuje wsrdd nich wiasnie owego ,,sentymentu”.
Z jednej wiec strony pojecie wspolnoty odnosi si¢ do populacji, z drugiej

1 P. H. Mann, An Approach to Urban Socialogy, London 1961, s. 113.
? B. Mikotajewska, op. cit., s. 16.
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do cech, ktore teoretycy uznajg za zasadnicze dla tworzenia si¢ wspolno-
ty, mianowicie do tradycji i tadu moralnego. B. W. Clark przywotuje
rozne opinie, jak np. G. Simpsona, ktory pisal w latach 30. XX w.,
ze wspolnoty nie mozna badaé, pokazujac jej parametry ekonomiczne,
spoteczne, demograficzne, terytorialne czy polityczne, gdyz nie jest ona
zbiorem elementéw, nie jest nawet forma Zycia spotecznego, lecz jego
duszg [podkr. autor].

Nalezy zauwazy¢, ze podobnie terminu ,kapital wspolnoty” nie ko-
notujg z osobna: sie¢ towarzyskich powigzan jednostki, ,,znaczacy inni”,
zaufanie, zdolno$¢ do wspolpracy i organizowania si¢. Nalezy raczej
sadzi¢, ze potencjat spoleczny dopiero wowczas staje si¢ wartoscia,
w ktorej nauczyciel/pedagog srodowiskowy znajduje oparcie, gdy zostaje
wydobyty w dzialaniu, przesadzajac o tym, ze kapital spoteczny, zasoby
ludzkie stajg si¢ dusza, motorem, stymulatorem srodowiskowej tozsamo-
$ci i zrodtem aktywnosci. Tak jak wspolnota ujawnia si¢ nie przez zbidr
elementow, ale wewnetrzng spdjnos$¢ opartg na sentymencie, tak rowniez
jej kapital ujawnia si¢ jako kompleks warunkowych calosci w spotecz-
nym zaufaniu, wi¢ziach jednostkowych, grupowych i organizacyjnych,
w kapitale intelektualnym, ekonomicznym, politycznym, czy kulturo-
wym.

Uznajac, ze sentyment jest gtowng zmienng wspolnoty, nalezaloby
zastanowi¢ si¢ nad jego sensem. Wedtug teoretykéw mozna wskaza¢ na
dwojakiego rodzaju sentymenty: ,,solidarno$¢” i ,,poczucie istotnosci’.
Ten drugi rodzaj sentymentu okresla si¢ takze jako ,,poczucie przynalez-
nos$ci”, ,,poczucie roli”, ,,poczucie miejsca”, ,,zakorzenienia”, ,,0siagni¢c”
czy ,,samorealizacji”. Zwraca si¢ uwage na to, ze poczucie solidaryzmu
jest sentymentem pokrewnym temu, co nazywa si¢ ,,poczuciem my”
i ktére definiuje si¢ jako uczucie sktaniajace ludzi do identyfikowania sie
z innymi w taki sposob, ze gdy mowia ,,my” nie pojawia si¢ mysl o roz-
nicy 1 gdy méwia ,,nasze”, nie pojawia sie¢ mysl o podziale.

Jozef Tischner z kolei zauwazyt, Ze solidarnos¢ sktania do spotkania
z Drugim, budzi uczucia empatii, mito$ci. A mito§¢ pozwala stawac si¢
cztowiekiem w pelni dojrzalym, wewngetrznie zharmonizowanym i auto-
nomicznym. Mito$¢ jest zrdédlem tozsamosci osoby i wspdlnoty oraz
uzdolnia do czynienia dobra a unikania zta w relacji do siebie samej
i innych. Na tg tworcza site mitosci wskazuje szczegdlnie mysl katolicka,
ktéra materializuje owa duchowa relacje podmiotowa, okreslajac jg mia-
nem spotkania®'.

2! Por. J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakow 1982.
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Zainteresowanie solidarnos$cig nie moze wyklucza¢ jednak z pola wi-
dzenia drugiego sentymentu, jakim jest ,,poczucie istotnosci”, czyli pod-
miotowosci, autonomii, wzglednej odregbnosci jednostki w ramach
wspolnoty 1 wspdlnoty w obrebie lokalnej zbiorowosci czy spotecznosci.
W odniesieniu do grupy oznacza ono ,.efektywna demokracje”, czyli
potrzebe oddolnego, autonomicznego dziatania. Postawa solidarno$ci
moze jednak sktania¢ do eksponowania celow kolektywnych, jak to ma
miejsce w przypadku dominacji grupy, przyjmowaniu przez nig nadmier-
nej funkcji ochronnej wobec jednostki. Jesli ta funkcja konformistyczna
przewazy nad sentymentami, jakimi sg solidarno$¢ i istotno$¢ razem
wziete, to zachodzi obawa o zagrozenie dla podmiotowo$ci osoby,
a wspolnota jako forma zycia spolecznego moze przyja¢ charakter totali-
tarnej, jak to ma miejsce w sektach, wspolnotach zakonnych, czy partiach
politycznych.

Wspdlnotowe uwarunkowania dziatania pedagogicznego

Liczne studia i badania naukowe potwierdzity istnienie takich cech
wspolnotowych, jak solidarnos¢, istotno$¢ grupowa i jednostkowa i takie
migdzy innymi elementy nalezatoby bra¢ pod uwage w $rodowiskowej
pracy pedagogicznej. Jest to trudna droga do opisu $rodowiska wycho-
wawczego, ktorego rozpoznanie i zdiagnozowanie nalezy réwniez do
zadan nauczyciela. Wptywy srodowiskowe, jako rezultat oddziatywania
wszystkich czynnikow w najblizszym otoczeniu dziecka, determinujg
przeciez przebieg nauczania szkolnego i jego efekty. Uznanie, iz ,,senty-
ment” 1 ,,istotno$¢” sg elementami wspolnotowymi/srodowiska spotecz-
nego stawia nauczyciela wobec znacznie trudniejszego wyzwania po-
znawczego/badawczego. Musi bowiem wykroczy¢é w rozpoznawaniu
wspolnoty, jako srodowiska wychowawczego, poza najczesciej stosowa-
ne wskazniki empiryczne, jak sktad personalny rodziny, struktura spo-
feczna spoteczno$ci lokalnej wsi czy osiedla, czynniki demograficzno-
spoteczne (wiek, pte¢, wyksztalcenie, zawod), warunki mieszkaniowe,
zasoby finansowe, kulturowe, warunki fizjograficzne itp. Ma bowiem
wnikngé¢ w sytuacje psychospoleczng, subiektywna, ktora okresliliSmy
mianem ,,sentymentu”. A to wymaga zastosowania bardziej subtelnych
wskaznikéw do jej rozpoznania. Poza tym, co jest wazne, poznanie wy-
maga przede wszystkim zrozumienia.

Wazne sa tez te warto$ci, ktore teoretycy okre$laja jako zaufanie,
habitus, w tym wyposazenie jezykowe, odmienno$¢ kulturowe, $wiato-
pogladowa itp. W spoteczenstwie otwartym na inne kultury i spoteczno-
$ci etniczne, jakim staje si¢ Polska po okresie politycznej indoktrynacji
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PRL, te elementy musza by¢ brane pod uwage przez nauczyciela organi-
zujacego uczenie si¢ ucznia i udzielajagcego mu pomocy w odkrywaniu
istoty wlasnego czlowieczenstwa, jakim jest wychowanie.

Zakonczenie

Przeprowadzona powyzej analiza upowaznia do wysnucia wniosku,
ze starajac si¢ odpowiada¢ na pytanie o to, czy we wspolnocie mozna
doszukiwa¢ si¢ kapitatu warunkujacego dziatanie pedagogiczne, wskaza-
ne byloby uwzglednienie nastepujacych jej czynnikow:

- tradycja, sentyment z nig zwigzany;

- postrzeganie miejsca zamieszkania przez samych mieszkancow;

- postawy ,,my” i ,,oni” z perspektywy zamieszkujacych teren i go za-

siedlajacych;

- otwarty versus zamkniety charakter grup tworzacych zbiorowo$¢

terytorialna;

- obecno$¢ grup wtdrnych, ich potencjal integracyjny, edukacyjny,

wychowawczy;

- poczucia istnosci jednostkowej i grupowej,

- wyobrazenia wlasnej — sktadajacej si¢ z ,,my” i ,,0ni” spolecznosci

celem pomocy edukacyjnej w budowaniu wspdlnoty,

- poczucia przynalezno$ci i bezpieczenstwa lokalnego celem dziata-

nia na rzecz jego podtrzymania;

- aktywizacja spotecznosci lokalnej przez ,,udramatyzowane wyda-

rzenia”, aktywno$¢ oddolna, dziatalno$¢ kulturalng itp.

- poczucie solidarnosci jako wiezi wspélnotowej™.

W nowo tworzacych sie (czy tez ,,na nowo”’) spotecznos$ciach pomoc
w budowaniu wspolnoty celem wykorzystania jej walorow wydaje sie
by¢ takze waznym zadaniem nauczyciela, zwlaszcza edukatora najmtod-
szych uczniéw. Bogactwo wlasnego Srodowiska wnosza oni bowiem
do sytuacji szkolnej. Uwzglednienie w diagnozie spoleczno-pedago-
gicznej sygnalizowanych cech pozwoli nauczycielowi na bardziej ade-
kwatne rozpoznanie kapitatlu wspdlnotowego i w konsekwencji umozliwi
oparcie si¢ na nim jako warto$ci w edukac;ji.

22 Por. krytyczne uwagi o wiezi spolecznej Mirostawy Marody i Anny Gizy-Poleszczuk w pracy pt.
Przemiany wigzi spotecznych. Zarys teorii zmiany spotecznej, Warszawa 2006.
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SUMMARY

In this article the author, referring to the concept of social forces and social capital, as one
of the theoretical categories in social pedagogy, considers the issue of their community
conditions.
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nej).

MIROSEAWA RACZKOWSKA-LIPINSKA — doktor nauk humani-
stycznych w zakresie pedagogiki. Do lutego 2011 roku dziekan Wy-
dziatu Pedagogiki Wyzszej Szkoly Gospodarki Euroregionalnej im.
Alcide De Gasperi w Jozefowie

DOMINIKA RUSJAN — magister pedagogiki specjalnej (specjalno$¢
logopedia).  Absolwentka Akademii Pedagogiki  Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie.

KAROLINA SLUPEK - licencjat w zakresie socjologii uzyskala
w Szkole Wyzszej im. Bogdana Janskiego.
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WOJCIECH SROCZYNSKI — doktor habilitowany, profesor Uniwer-
sytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach oraz Szkoty
Wyzszej im. Bogdana Janskiego.

JAN SZAFRANIEC - doktor nauk humanistycznych w zakresie psy-
chologii w Szkole Wyzszej im. Bogdana Janskiego.

ADAM WIELOMSKI - doktor habilitowany, prof. Uniwersytetu
Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach oraz Szkoty Wyzszej
im. Bogdana Janskiego.

EDYTA WOLTER - doktor nauk humanistycznych w zakresie pedago-

giki, adiunkt w Szkole Wyzszej im. Bogdana Janskiego oraz na
Uniwersytecie im. Kardynata Stefana Wyszynskiego.
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