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WYKEAD INAUGURACYJNY W WSP ZNP

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

Irena Wojnar
Uniwersytet Warszawski

PEDAGOGIKA NIEPOKOJU'

Tytut wykladu, odlegly nieco od przyjetych kanondw pedagogicznego myslenia, wymaga wstep-
nych wyjasnieri. Nie podejmujgc szerszej dyskusji w sprawach terminologicznych zakladam,
ze dla zaprezentowanej tu intencji przyjmuje rozumienie pedagogiki jako ogdinej refleksji na te-
mat edukacji. Edukacje natomiast okreslam, za Bogdanem Suchodolskim, jako ,,tworzenie losu
czlowieka w swiecie wartosci i kultury”. Czlowiek przeciez — migdzy decyzjg a losem — znajduje
si¢ (powinien sig znajdowac?) w centrum naszych edukacyjnych trosk i dzialani.

Kategoria pojeciowa niepokoju ma liczne odniesienia literackie, edukacyjne i filozoficzne. Wszy-
scy pamigtajq romantyczny ,jaskdlczy niepokdj” i musilowskie Niepokoje wychowanka Tor-
lessa. Znajqgc klasyczne teksty Johna Deweya rzadko jednak przypominamy, Ze uzasadniat on po-
trzebe budzenia , stanow zaciekawienia i niepokoju”, dzigki bogactwu edukacyjnych doswiadczer,
takze tych, ktdre zwigzane sq z obecnoscig sztuki. Szczegdlnie inspirujqce sq jednak dla mnie roz-
wazania francuskiego filozofa, Gabriela Marcela, ktdry analizuje egzystencjalne aspekty niepoko-
Ju, w powiqzaniu z ciekawosciq i poznaniem. Czytamy: ,,By¢ ciekawym — to wychodzi¢ z pewnego
nieruchomego centrum, to usilowac uchwycic, ujgc ow przedmiot, o ktdrym mialo si¢ niejasne je-
dynie lub schematyczne wyobrazenie. W tym znaczeniu wszelka ciekawos¢ skierowana jest ku pe-
ryferiom. Natomiast — by¢ niespokojnym — to nie by¢ pewnym swego centrum, to poszukiwac swej
rownowagi (...). Ciekawos¢ tym bardziej stawac sig bedzie we mnie niepokojem, w im wigkszym
stopniu jej przedmiot bedzie stanowic czgs¢ mnie samego, im scislej bedzie wlgczony w mojg struk-
ture wewngtrzng. Z drugiej strony niepokdj jest tym bardziej metafizyczny, im bardziej dotyczy
tego, czego nie mozna oddzielic od mego »ja« nie powodujgc jednoczesnie unicestwienia owego
»ja«” (Marcel, 1984, s. 142). Niepokdj zatem stanowi szczegolng odmiang uniwersalnego ludz-
kiego doswiadczenia, wrazliwosci, wrazliwosci egzystencjalnej na to, co wazne i najwazniejsze.

W sSwietle przypommnianych pogladow niepokdj ujawnia sig jako osobisty, osobowy stan zaniepo-
kojenia, a wigc troski zabarwionej emocjonalnie i intelektualnie. Przypomng dwa podstawowe ob-
szary niepokoju, znaczqce dla edukacyjnego myslenia: swiat i czlowiek, w perspektywie interakcji.

Obszar zaniepokojenia — SWIAT

Znane sq liczne proby ,diagnozy naszego czasu”, od pamigtnego studium Karla Mannheima
pod takim wiasnie tytulem. Intensywnos¢ zaniepokojeri wzmaga si¢ jednak w naszych czasach,
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kiedy sytuacja swiata ulegac zaczgla odczuwalnemu pogorszeniu w zwigzku z natgZeniem zja-
wisk znanych jako globalizacja. Odwolam si¢ do szczegdlnie moim zdaniem waznych diagnoz,
korzystajqc z autorytetu przede wszystkim Klubu Rzymskiego, gremium powolanego w roku
1968, ktdre wystartowalo symbolicznym raportem pt. Granice wzrostu. Byl to pierwszy po-
wszechnie znany dokument ostrzegawczy, ktory ukazywal rozne alternatywy dalszego rozwoju.
Niedlugo potem, w koricu lat 70., pojawila sig, w tym samym interdyscyplinarnym srodowisku
dzialaczy i badaczy, kategoria pojeciowa ,luka ludzka” (Human Gap). Stanowi ona nawig-
zanie do filozoficznego okreslenia rozbieznosci migdzy czlowiekiem-twdrcg a tworzonym przez
niego Swiatem, powodujgcym grozne zjawisko alienacji, wyobcowania spod panowania tych,
ktorzy ten swiat budowali. Przewodniczqcy Klubu Rzymskiego Aurelio Peccei, bystry obserwator
wspdlczesnego swiata, dowodzil, iz dzisiejsze spoleczeristwa nie potrafig nadqzy¢ za falami po-
wodowanych przez nie przemian, a ludzie nie sq w stanie zrozumiec znaczenia i nastgpstw tego,
co czynig. Stwierdzal A. Peccei, Ze ludzie nie potrafigc zrozumie¢ powodowanych przez samych
siebie zmian w Srodowisku naturalnym i we wlasnym poloZzeniu, coraz bardziej oddalajg sig
od realnego swiata. Powigksza si¢ wigc nieustannie powstala w ten sposob luka ludzka. Autorzy
Raportu Klubu Rzymskiego pod takim wlasnie tytulem (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982)
dwodzg, iz w latach 70. XX wieku sytuacja swiata ulegla istotnemu pogorszeniu, a niebez-
pieczne tendencje stale przybierajg na sile, w dziedzinie politycznej, spolecznej i psychologicznej.
W cytowanym Raporcie zaakcentowane zostaly dwie sprawy: ,,Pierwsza z nich polega na tym,
ze ludzkos¢ jako calos¢ zmierza szybko ku rozdrozu, gdzie nie bedzie miejsca na pomylki. Druga
sprowadza si¢ do tego, Ze musimy wyrwac si¢ z owego zaklgtego krggu, w ktdrym nasza zdolnos¢
rozumienia zjawisk nie nadqza za ich narastajgcq zlozonosciq, poki jeszcze mozna wywierac
wplyw na nasz los i na naszq przyszlosc, i w jakims stopniu nad nimi panowac” (tamze, s. 40).
Autorzy eksponujq, a podkreslam, Ze bylo to pisane w latach 70., zagroZenia masowq military-
zacjq swiata (,,swiat stal sig zbrojnym obozem”, ,,calg ludnos¢ swiata mozna dzis zetrze¢ wielo-
krotnie z powierzchni ziemi”), a jednoczesnie nieodwracalne wyczerpywanie zasobow bogactw
nieodnawialnych, czyli zagrozenie samej zdolnosci do przetrwania biologicznego.

Kolejny dokument przygotowany w tym samym srodowisku (King, Schneider, 1992) eks-
ponuje ,Zle samopoczucie czlonkow ludzkiej wspdlnoty”, czyli — analizowany przez nas — stan
niepokoju, niepokojgcg sytuacje w swiecie. Przedstawiona argumentacja, sqdze, zasluguje
na naszq uwage; sformulowana u progu lat 90. nie traci aktualnosci. Prawdq jest bowiem,
ze sygnalizowana ,luka” pojawia si¢ w ukladzie stosunkow migdzypokoleniowych, i szerzej —
migdzyludzkich, a takze migdzy odradzajgcym sig poczuciem kulturowej i spolecznej odrgb-
nosci a tendencjg do budowania globalnych grup interesow, zwlaszcza ekonomicznych. Liczne
sq przyklady schizofrenicznych tendencji we wspdlczesnym swiecie, kiedy eskalacja wielostron-
nej ludzkiej aktywnosci, motywowana przede wszystkim zqdzq zysku, pocigga za sobg nowe
zagroZenia warunkow zycia ludzi, naturalnego srodowiska i zdrowia psychicznego.

Szczegolnym aspektem notowanych zagrozen jest ambiwalentne zjawisko konsumpcji. Na-
biera niebezpiecznego przyspieszenia wzmacniajgcy si¢ wzajemnie uklad konsumpcja — produk-
cja; wyzsza konsumpcja pobudza wzrost gospodarczy, ale i wplywa na niebezpieczne dewiacje
w tej dziedzinie, ograniczenie zasobow naturalnych, nierownosci spoleczne w zakresie konsump-
cyjnych zaspokojeri, a takze dominacje pseudowartosci konsumpcyjnych, sztucznie podsyca-
nych. Autorzy Raportu stusznie chyba wyrazajg przekonanie, ze problemy srodowiska, energii,
nadmiernej gestosci zaludnienia, zaopatrzenia w Zywnos¢ oraz rozwoju tworzq zazebiajqcy sig
wzajemnie kompleks, Zrodlo niepewnosci co do przyszlosci rodzaju Iudzkiego. Przywolywane
nieustannie zagrozenia i konflikty podwazajg wiare w mozliwos¢ budowania w swiecie fadu
spolecznego, a postawy ludzi wyrazajq si¢ w doraZnych reakcjach na sytuacje kryzysowe i na bie-
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Zqce wydarzenia, zawsze przeciez zaskakujqce. Napiecia spoleczne i konflikty polityczne niemal
wykluczajq wspdlne dzialania, czy chocby tylko akceptowalne wspdlne diagnozy, gasng autory-
tety, poczucie wspdlnoty i odpowiedzialnosci za los ziemi, okreslonej kiedys jako ,,planeta ludzi”.

Prezentujgc syntetycznie obszary niepokoju autorzy omawianego Raportu zastanawiajq sig
nad mozliwoscig zarysowania konkretnych zadan do rozwigzania, w perspektywie humanistycz-
nych priorytetow etycznych i wartosci zbiorowych. Eksponujq trzy takie obszary, a mianowicie:
przestawienie przemystu wojskowego na potrzeby cywilne, ograniczenie podnoszenia si¢ termpe-
ratury na ziemi i rozwigzanie problemow energetycznych oraz opracowanie strategii zrownowa-
Zonego 1 spolecznie sprawiedliwego rozwoju spolecznego. Presja faktow jest tak silna — czytamy
w Raporcie — Ze ,,albo musimy si¢ zmienic, albo znikniemy z powierzchni ziemi” (tamze, s. 176).

Przypomniana diagnoza swiata kryje w sobie przejmujqcy apel o mqdros¢ i wspoldzialanie,
a wigc o szczegolnego rodzaju powszechng edukacje ksztaltujgcq ludzkg wyobraznie i gotowos¢
do rozwigzywania nowych trudnych problemow. Wymaga ona krytycznej wiedzy na temat
wspolczesnego swiata, umyslow otwartych i wrazliwych. Przywoluje znaczqce i niebanalne
przyczynki do obrazu wspdlczesnych zaniepokojeri kondycjqg swiata zarysowane w ostatnim
Cwiercéwieczu. 1lustrujg one trwalos¢ pewnych argumentow, a wigc obserwowanych tendencji,
a jednoczesnie kryjg w sobie niejako immanentne zobowigzania edukacyjne.

Trzeci zakres diagnoz i sugestii okreslam na podstawie nieco poZniejszych lektur uwzglednia-
Jjacych nie tylko dominantg nieustannie przypominanych procesow globalizacji, ale takze napigcia
zwigzane z konfliktami natury cywilizacyjnej i spolecznej. Faktem stal si¢ zywiolowy charakter
globalizacji, powstanie globalnego rynku, nasilenie spekulacyjnej gry kapitalu i liberalnego eko-
nomizmu. Poglebia si¢ wspdlzaleznos¢ gospodarek i krajow, umacniajq sie transnarodowe potegi
finansowe, a jednoczesnie Swiat staje si¢ wielobiegunowy i pobudzany pluralizmem dynamicznie
dzialajgcych wartosci (,,wartosci krqzq bezladnie na rynkach swiata”). Neoliberalny ekonomizm
staje si¢ charakterystycznym Zrodlem porazki aksjologicznego pluralizmu, a swiatowa gra spe-
kulacyjnego kapitalu zdaje si¢ podwazac wartosci spoleczeristwa obywatelskiego, sens ruchow
spolecznych i utrwalanie praw czlowieka. W swiecie wzmagajqcego sig chaosu ekonomiicznego,
spolecznego, politycznego w sposdb nigjako ,,logiczny” narastajq fale agresji i egoizmu, a jedno-
czesnie swoiste potrzeby eskapizmu i kompensacji symbolizowane chocby tytulami ksigzek takich,
jak N. Postmana Zabawi¢ si¢ na Smier¢ czy G. Rifzera Makdonaldyzacja spoteczenstwa.

Chetnie u nas czytany i ceniony brytyjski socjolog A. Giddens zajmuje si¢ ,, niepokojami tozsa-
mosciowymi” wspdlczesnego czlowieka z uwagi na , doswiadczenia urynkowione”. Rozwaza wigc
problematykg zagrozeri wynikajgcych z patologii gospodarki. Zwraca uwage na poglgbiajgce sig
postawy biernosti i fatalistycznego ulegania ziawiskom uznanym za konieczne, eksponuje wszak-
zZe, silniej niz poprzednio cytowani badacze, zjawisko ryzyka i jego nowe parametry zwigzane
z groZbq katastrofy ekologicznej i konfliktu zbrojnego. Sqdzi, zapewne slusznie, iz w epoce nowo-
czesnej dokonuje si¢ wzmocnienie instytucjonalnie ustrukturowanych obszarow ryzyka i pojawia
sig ,, atmosfera ryzyka”, w roznych obszarach Zycia. Ulega zachwianiu powszechne poczucie bez-
pieczeristwa. Odczucie Swiata oscyluje migdzy , pragmatyczng akceptacjq” a ,,cynicznym pesymi-
zmem”, w efekcie odczuwanego wplywu odleglych wydarzeri na to, co dzieje si¢ w bezposredniej
bliskosci. Nowe srodowisko wytworzone przez czlowieka stanowi oczywisty dowod jego kreatyw-
nych mozliwosci, ale i Zrodlo zagrozer dalekich od kontroli i przewidywalnosci. Wladza czlowieka
nad tym srodowiskiem ma wigc charakter co najmniej ambiwalentny wzmacniajgcy poczucie
ryzyka i niepokoju. Wzmaga si¢ lek przed rozszerzajgcymi sig silami represji wywolanymi przez
niekontrolowane dzialania ludzi. Represja poglebia ,etos fatalistyczny”, sankcjonuje stany spo-
lecznej i indywidualnej biernosci, podatnos¢ na klamstwo i propagande, uleganie fatszywym au-
torytetom; jednostka traci swojq wewngtrzng autentycznos¢ (Giddens, 1997).
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Obszar zaniepokojenia — CZEOWIEK

Przypomniane problemy wspdlczesnego swiata, w perspektywie troski o jego rozwdj i trwanie,
ujawniajq bolesne zachwianie ludzkiej kondycji. Wzmacnia sig aktualnos¢ pytar o sens i war-
tos¢ czlowieczeristwa. Warto oczywiscie pamigtac, Ze juz Kant zastanawial sig nad ,,pokrzywionym
drzewem czlowieczeristwa”. Konrad Lorenz upatrywal w dzisiejszym swiecie ,,regres czlowieczeri-
stwa”, a Bogdan Suchodolski pytal: , Dlaczego, skoro Czlowiek jest tak wielki, ludzie sq tak mali?”,
a ludzkie Zycie oscyluje migdzy uleglosciq wobec wzorcow i okolicznosci a swobodnymi decyzja-
mi wyboru. Style czy sposoby ludzkiego zZycia w znacznym stopniu wyznaczane sq przez stosunek
do czasu, dzis jestesmy swiadkami dominanty teraZniejszosci, poszukiwania satysfakcji doraZnych,
latwych i bezposrednich, zjawiska znanego jako , kultura niecierpliwosci”. WyraZa si¢ ona w pry-
macie dzialari doraZnie pragmatycznych, umozliwiajqcych ,urzqdzanie si¢” w swiecie, motywo-
wana bezrefleksyjnosciq i egoizmem. Tego rodzaju priorytet znajduje swoje uzasadnienie w cytowa-
nych juz urynkowionych doswiadczeniach zdominowanych przez priorytety konsumpcyjne.

W sposdb niemal niepostrzezony, ale trwaly i konsekwentny, tego typu priorytety ulegajq
swoistemu transferowi z obszarow ekonomicznych na wszystkie zakresy ludzkiego Zycia. Oma-
wiane powyzej problemy niekontrolowanej ekspansji neoliberalnego ekonomizmu ujawnily nie-
bezpieczng sprzecznos¢ migdzy coraz bardziej dominujqcq zasadg wzrostu a bardziej wysubli-
mowanymi potrzebami rozwoju, zrownowazonego i jakosciowego. O symboliczne juz ,granice
wzrostu” upominali si¢ przed czterdziestu laty czlonkowie Klubu Rzymskiego, zastanawiajgc
sig nad przyszloscig czlowieka i Swiata. Poglgbione studia diagnostyczne, propozycje zarysowa-
nia alternatywnych wymiarow przyszlosci wplyngly posrednio na odslonigcie roli tzw. czynnika
ludzkiego, czyli granic i mozliwosci sterowania losami swiata, ale nade wszystko ukazaly za-
mazywane wcigz roznice miedzy ,, wzrostem” a ,rozwojem”. Z troskq i niepokojem stwierdzano,
iZ spoleczeristwa zdolne do przetrwania wybierajgc migdzy roznymi rodzajami rozwoju i celami
wzrostu, bardziej zainteresowane sq wzrostem niz rozwojem.

Zgodnie 7z definicig przyjeta w Raporcie Banku Swiatowego ,wzrost oznacza zwigkszenie
rozmiarow poprzez asymilacje lub narastanie materii. Rozwdj oznacza zwigkszenie szans lub
wykorzystanie wlasnych mozliwosci, doprowadzenie do pelniejszej, wigkszej i lepszej postaci.
Kiedy cos rosnie, to staje si¢ wigksze, jesli chodzi o ilosC; kiedy sig rozwija, to staje si¢ lepsze w sen-
sie jakosci” (Informacja..., 1992). Zasada wzrostu wywodzi sig z programow przyspieszenia
cywilizacyjnego i ma oczywiste uzasadnienie, stala si¢ jednak dominantq dzialania i myslenia
we wszystkich niemal zakresach Zycia spolecznego i jednostkowego. Nie ulega wqtpliwosci rola
wzrostu w podnoszeniu jakosci Zycia w zakresie materialnym, wymaga ona wszakze komple-
mentarnosci w postaci zasady rozwoju wyznaczanej przez tzw. czynnik ludzki konkretyzowa-
ny w postaci szeroko rozumianej kultury. Rozwdj bowiem pobudzany jest przez intencjonalng
kreatywngq rolg czlowieka wymierng bogactwem zrdznicowanych jakosci. W sposob szczegolnie
odkrywczy zwracano na te sprawy uwage w Programie Dekady Rozwoju Kulturalnego (1988—
1997) proklamowanym przez ONZ/UNESCO.

Tymczasem w szerokiej praktyce Zycia spolecznego i edukacji dzieje si¢ tak, ze sposoby dzia-
lania, a zwlaszcza myslenie wlasciwe dla filozofii wzrostu materialnego opanowujq obszary
Z natury swej zwiqzane z humanistyczng filozofig rozwoju. Mowigc stowami cytowanego wyzej
Giddensa, , doswiadczenia urynkowione” uzyskujg niemal obowiqzujqgcy status powszechnosci.
Dzieje si¢ to w sposob zaborczy i monopolistyczny. Myslenie ilosciowe odbiera humanistyczny
sens i autonomiczng wartosc coraz wigkszej liczbie ludzkich dzialavi spolecznych, kulturze i edu-
kacji. Ludzkie wspdlnoty stajq si¢ , ludzkimi zasobami”, czy ,ludzkim kapitalem”, obywate-
le — klientami, ksztalcenie — dzialalnoscig usiugowq o nastawieniu rynkowo-produkcyjnym,
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w najlepszym wypadku — tylko szkoleniem. Priorytet zasady konkurencyjnosci, uzasadniony
w produkcji, zaczyna dominowac w sferze stosunkow migdzyludzkich, generujqc konflikty i na-
pigcia, wyciszajgc bezinteresownos¢, przyjaZn i wspdlnotowosc. Gasnie podstawowy sens wspol-
dziatania z myslg o bezinteresownym wzbogacaniu dobra wspdlnego, gubig si¢ podmiotowe
motywacje ludzkich dzialar.

Nowe zagrozenia pojawiajq si¢ w podstawowych obszarach ludzkiej kondycji, rzadko ujaw-
niane i analizowane, kompensowane powierzchownymi doswiadczeniami w skali ludyczno-
-konsumpcyjnej. Tendencje te trafnie i gorzko charakteryzuje tytul ksigzki Herberta Marcuse
Czlowiek jednowymiarowy. Gasnie, a z pewnosciq wycisza si¢ wewngtrzne bogactwo czlo-
wieka, definiowane kiedys jako ,humanistyczna tkanka ludzka”, podmiotowos¢. Stopniowe
wzmacnianie tendencji do uprzedmiotowienia czlowieka, pozbawiania go swiadomej autonomii
wyraza si¢ w narastajgcym przekonaniu na temat samoczynnosci czy samoregulacji zachodzq-
cych przemian w skali ekonomicznego wzrostu, a wigc w poglebianiu spolecznie uzasadnionego
fatalizmu. Biernos¢, uleglos¢ i brak krytycznej refleksyjnosci czyniq ludzi coraz bardziej podat-
nymi na propagandg i roznego typu manipulacje, polityczne, obyczajowe, kulturowe.

Upominam si¢ o pelniejszq i powszechniejszq Swiadomos¢ istnienia dwdoch typow przemian
zachodzqcych w naszym swiecie i decydujgcych o charakterze Zyjgcych w nim ludzi. Zawlaszcza-
nie przez zasadg wzrostu ilosciowego obszaru jakosciowego rozwoju jest groZne dla tych dziedzin,
w ktdrych dominuje (powinien dominowac?) czynnik ludzki, a wigc dla kultury i edukacji.
Ich opanowanie przez mentalnos¢ uprzedmiotowiong moze na dluzszq metg stawac si¢ nawet
niszczqce. Gubi si¢ bowiem podmiotowa tozsamos¢ czlowieka, twdrcy, czy po prostu odpowie-
dzialnego sprawcy, wspdltworzqcego rozne obszary rzeczywistosci, a jednoczesnie osoby, zdolnej
do samorozwoju i dzialari w kregu ludzkiej wspdlnoty.

EDUKACJA - nadzieje, szanse, mozliwosci

Tradycyjnie edukacja kojarzyla sig z obszarem powinnosci, potrzebq okreslenia wartosci pod-
stawowych dla ludzkiego zZycia. J. H. Pestalozzi upominal si¢ o ,,szkolg wychowania czlowieka”,
zapewne stusznie stwierdzal, Ze lepiej czy gorzej potrafimy uczyc, z trudem natomiast ksztalcimy
ludzi, brak nam ,,szkdl czlowieka” — powtarzal.

Mozna by, w swietle naszych doswiadczeri, powtdrzy¢ analogiczng refleksje: wymagalaby
ona wszakze konkretnej argumentacji w warunkach, kiedy szczegolnej aktualnosci nabiera
teza, iZ wychowanie/edukacja jest sprawq czlowieka w swiecie. Z jednej bowiem strony, slusznie,
obarczamy czlowieka odpowiedzialnosciq za to, co w tym swiecie stworzyl i tworzy, z drugiej
uzasadniamy, iZ ten wlasnie czlowiek wspolczesny jest w znacznym stopniu produktem jego
wlasnego swiata. Jest naszym obowigzkiem myslenie na temat interakcji, continuum czlo-
wiek — swiat. Takie przekonanie jest historycznie udokumentowane charakterem przypomina-
nych wyzej przemian w swiecie i logiczng komplementarnosciq dzialasi podejmowanych w skali
migdzynarodowej od lat 70. XX wieku. Nie jest sprawq przypadku, ze w tym samym 1972 roku
ukazaly si¢ dwa znaczqce raporty, ktdre uzasadnialy wspotzaleznos¢ ludzkiej odpowiedzialnosci:
za swiat 1 za edukacje ludzi. Cytowany Raport Granice wzrostu sugerowal, Ze ,,przyszlosc jest
w naszych rekach”, natomiast raport Uczy( si¢, aby by¢ proponowal nowe horyzonty ksztal-
cenia ludzkiej osoby. Dzis, bogatsi o edukacyjne doswiadczenia chocby w dziedzinie edukacji
permanentnej, stalismy si¢ wrazliwi na istnienie horyzontu mozliwych alternatyw, przyszlosci
otwartej, uwarunkowanej nieznang blizej grq mozliwosci i rzeczywistosci, zarowno czynnikami
nieprzewidywalnymi (katastrofy i kataklizmy), jak intencjonalnymi dzialaniami ludzi, nie
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przypadkiem przez socjologig okreslanymi jako ,aktorzy” — osoby dzialajqce, sprawcy. Jestesmy
przekonani o szczegdlnej roli tzw. czynnika ludzkiego, czyli mozliwej-potrzebnej-koniecznej-wie-
lostronnej aktywnosci czlowieka jako autonomicznej sily requlacyjnej, zdolnego do podmioto-
wego wybierania i realizacji zalozonych prospolecznych celow, a nie tylko do ulegania adaptacji
i podporzgdkowywania sig tendencjom manipulacyjnym. W dziedzinie szeroko rozumianej edu-
kacji wymaga to dzialani inspiracyjnych bardziej niz przyuczania do adaptacji, eksponowania
samodzielnosci myslenia i dzialania, myslenia krytycznego i dzialania kreatywnego. Czlowiek —
Jjako podmiot zawsze uwiklany w sprawy rzeczywistosci istniejgcej, wcigZz nowe sprzecznosci
i zobowigzania, a takze konflikty interesow, stanowi szansg jako ,czlowiek mozliwy”, sila
sprawcza, a jednoczesnie efekt realizowanych dzialasi.

Proponowana tu ,,pedagogika niepokoju” uzasadnia wzmocnienie osobistej wrazliwosci jed-
nostki, poglebienie w dzialaniach edukacyjnych tzw. wspolczynnika personalistycznego, ktorym
Jest , subiektywne doswiadczenie obiektywnych dzialavi ludzkich”. Innymi slowy, konieczne jest
przywrocenie zagubionej wrazliwosci egzystencjalnej, wspomaganie ,refleksyjnego projektu toz-
samosci”, czyli zdoInosci do swiadomego samorozwoju. Odwolam sig¢ do dwdch, moim zdaniem
podstawowych, zakresow dzialania edukacyjnego, w skali potocznie okreslanej jako ,intelek-
tualna” i ,,moralna”, choc¢ okreslenia te majq wylgcznie charakter porzqdkujgcy, a edukacja
odnosi sig zawsze do CALEGO czlowieka i musi by¢ zintegrowana.

W pierwszym zakresie zasluguje na przypomnienie edukacyjna intencja procesu Learning,
czyli podmiotowego i osobisteqo procesu uczenia sig, majgcego stanowic uzupelnienie tradycyjne-
go nauczania (Teaching). Learning fo tyle, co podmiotowy wysilek edukacyjny, ,rodzaj takiej
postawy zarowno wobec wiedzy jak i wobec Zycia, w ktdrej akcentuje si¢ znaczenie ludzkiej inicja-
tywy. Uczenie sig jest procesem przygotowywania si¢ do postgpowania w obliczu nowych sytuacji”
(Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982, s. 8). Zaslugujgcy na nowe odczytanie Raport zajmuje sig
podstawowymi aspektami tego procesu, mianowicie uczeniem Si¢ innowacyjnym i uczeniem sig
antycypacyjnym, w odniesieniu do czlowieka ,,obywatela swiata” i ,,gospodarza cywilizacji glo-
balnej”, powolanego do dzialari odpowiedzialnych i zaangazowanych. W roku 1972 zajmowano
si¢ badaniem zewngtrznych granic zawgzajgcych mozliwosci wzrostu materialnego na planecie
Ziemia o skoviczonych rozmiarach. Otwiera sig natomiast dla ekspansji obszar wewngtrzny ist-
niejgcy w nas samych, ,,brzemienny potencjalem rozwojowym o bezprecedensowej wielkosci”.
Raz jeszcze odslania sig istotna rdznica, tym razem edukacyjna, migdzy wzrostem a rozwaojem.

Rosngca rola czynnika ludzkiego w swiecie, z uwagi na istniejqce, ale nie zawsze uswiadamia-
ne alternatywy przyszlosci, wymaga innych niz dotgd priorytetow w realizacji szeroko rozumia-
nych procesow edukacyjnych, zarowno intencjonalnych, jak i dokonujgcych si¢ w zakresie szeroko
rozumianej permanentnej samoedukacji. W Polsce, niestety, wcigz utrzymuje sig jednowymiarowa
koncepcja edukacji — bardziej nastawiona na przekaz wiadomosci, pomyslanych na 0got w sposob
utylitarny niz na ksztalcenie czlowieka jako osoby. Jest to wigc przede wszystkim ,,szkolenie”. Te-
matem zapomnianym, a nawet dzis nieco wstydliwym stalo sig tradycyjnie pomyslane ksztalcenie
ogdlne. By¢ moze wymagaloby ono przypomnienia, odkurzenia, weryfikacji w swietle aktualnych
diagnoz i zamowieri edukacyjnych odpowiadajgcych ksztaltowaniu waznej dzis, czy moze gene-
ralnie waznej, jakosci czlowieka jako osoby, istoty wcigZ nie-skoriczonej, ktdra, aby Zy¢, musi ciggle
stawac sig na nowo; nieustannie na nowo ,wchodzi w zZycie”, rodzi sig w swym ludzkim ksztalcie.

Wymaga namystu problematyka ksztalcenia umiejetnosci w zakresie dzialar podmioto-
wych, osobowej odpowiedzialnosci obecnie zbyt jednostronnie koncentrowanej na tzw. przedsig-
biorczosci, zaciera si¢ natomiast umiejetnos¢ przyjaznej i wspolnotowej wspdlpracy, majqcej
prowadzic do realizacji dobra wspdlnego, w poczuciu odpowiedzialnosci i klimacie wzajemmnego
zaufania. Zachodzi pilna potrzeba wyzwalania w ludziach orientacji prospolecznych, roznych
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rodzajow uczestnictwa, personalizacji wigzi migdzyludzkich, ktdre wzbogacajg dominujgce mo-
tywacje ,,sukcesu” i ,,zysku” o wymiar altruistyczny.

W ten sposob, drugi z sygnalizowanych zakresow podstawowych powinnosci edukacyjnych
ujawnia sig w zwigzku z postulowanymi priorytetami wartosci. Nieuchronnie musi pojawic sig py-
tanie o strategig tworzenia, umacniania i rozwijania dobra, czyli wartosci prospolecznych wyzna-
czajqcych jakos¢ czlowieka i jakos¢ stosunkow migdzyludzkich. Sprawa jest oczywista, ale i trudna.
Zyjemy bowiem na dwdch poziomach: pierwszy wigze si¢ z okreslonym porzqdkiem mierzonym
zasadq sprawiedliwosci, kiedy odpowiednie instancje, prawa i instytucje, realizujq rozne formy
kontroli w zakresie zwalczania krzywd i niesprawiedliwosci. Czyms innym wszakzZe jest walka
ze zlem juz zaistnialym, czyms innym apel do czynienia dobra, niejako ,ponadnormatywnego”,
apel do ofiarnosci, ktora wykracza ponad poziom oczywistego porzqdku spolecznego. I w tym wla-
snie zakresie, wyznaczaniu horyzontow dzialania ,.ku gorze”, konieczne sq inspirujgce dzialania
edukacyjne. Perspektywq powinna by¢ wspolnota ludzi, zaswiadczajgcych swoim Zyciem prawde
moralng, spotkanie tych, co chcg budowac dobro, z tymi, ktorzy walczq ze zlem. Mialoby to by¢
Zycie, ktore, jak pisal B. Suchodolski, , byloby zyciem powszechnym w sprawiedliwosci, ale wzno-
szgcym sig weiqz wzwyz ku wartosciom dobroczynnosci i heroizmu” (Suchodolski, 1986, s. 25).

Proponowane rozwazania na temat ,, Pedagogiki niepokoju” nie majg na celu konkretyzacji zadari
edukacyjnych. Ujawniajq istotne obszary troski edukacyjnej udokumentowane oglgdem wspdlcze-
snego swiata i odczuciem niepokojow wspdlczesnego czlowieka. Sqdze, iz pedagogowie, niezaleznie
od kierunkowych dzialan wlasnych, powinni przejawiac wrazliwos¢ na te sprawy i mie¢ swia-
domos¢ istniejgcych trudnosci. Nie nalezy unikac¢ ani myslenia o sprawach trudnych, ani — tym
bardziej — podejmowania trudnych zadavi. Humanistyczna wrazliwos¢ polega na porzgdkowaniu
rzeczywistosci, na opanowaniu chaosu faktow i zdarzeni, choc, niestety, jej porgczeniem jest jedynie
odczucie tragizmu. Wymaga on ofiarnosci ,,mimo wszystko” i afirmacji wartosci podstawowych.

Przypisy

! Wyklad inauguracyjny wygloszony w Wyzszej Szkole Pedagogicznej Zwiazku Nauczycielstwa
Polskiego, na inauguracji roku akademickiego 2012/13, w dniu 28 wrzesnia 2012.
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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

SLOWO WSTEPNE

Aktualny numer oddawany do rak czytelnikéw jest szczegélny, a jego specyfika nie
tyle zwigzana jest z zawartoscia tresciowa, co z zespotem autorskim. Redakcja udo-
stepnita swoje tamy pracownikom naukowym Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej, ktérzy swymi tekstami wypelnili je bez reszty. Dzickujac
Redakgji za stworzenie tej wspaniatej mozliwosci chcemy jednocze$nie podkresli¢,
ze wykorzystujemy ja dla pomnozenie dorobku akcentujacego zaangazowanie spo-
fecznosci uczelnianej w Swigtowanie jubileuszu 90-lecia istnienia Akademii Pedago-
giki Specjalnej, osrodka akademickiego posiadajacego najdluzsza tradycje sposréd
wszystkich polskich uczelni pedagogicznych. Tradycja ta sigga okresu odzyskania
przez Polske niepodleglosci, kiedy to Maria Grzegorzewska — nasza patronka — wré-
cita do Kraju, by wigczy¢ si¢ w nurt dzialan formujacych nowa panstwowos¢ oraz
nowatorsko rozwigzywac¢ edukacyjne wyzwania, jakie stane¢ly przed spoteczefistwem
budujacym swdj nowy byt panstwowy. Okolicznosci jubileuszowe usprawiedliwiaja
rektorskie stowa wstepu, a te nie powinny poming¢ prezentacji Jubilatki, jej historii,
dokonan i zastug oraz usitowan i dazen. Te wlasnie zagadnienia uj¢te syntetycznie
organizujq tresci otwierajace zawarto$¢ publikacji.

W 1922 roku w wyniku polaczenia Panistwowego Instytutu Fonetycznego oraz
kierowanego przez M. Grzegorzewska Panstwowego Seminarium Pedagogiki Spe-
cjalnej powstal Panistwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, ktérego kontynuatorka
jest Akademia Pedagogiki Specjalnej. Od poczatku istnienia Uczelni realizowane
w niej ksztalcenie nauczycieli i wychowawcéw przygotowanych do pracy pedago-
gicznej z osobami niepelnosprawnymi bylo zawsze programowo i organizacyjnie po-
faczone z potrzebami spolecznymi i z calym, funkcjonujacym w naszym kraju, sys-
temem edukacyjnym. Obecnie w coraz szerszym zakresie sprzyja ono takze realizacji
zadan wynikajacych z wejscia Polski do wspdélnoty panistw europejskich.

W historii takiej instytucji, jaka jest szkota wyzsza, 90 lat to nie jest wiek za-
awansowany; jest to raczej wiek mtodzienczy, ale to wtasnie ten wiek cechuje si¢
szczegblnag aktywnoscig i dynamizmem. Nasza Akademia swym rozwojem daje wy-
raziste dowody i aktywno$ci, i dynamizmu tworzacej ja spolecznosci, a wiec zaréwno
pracownikdéw, jak i studentow.

Gdy na poczatku lat dwudziestych ubieglego wicku, wskutek staran Profesor Marii
Grzegorzewskiej, powstawala nasza uczelnia, zapewne nikt nie przypuszczal, ze po la-
tach Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej wyrosnie na jedna z najwickszych
i najlepszych uczelni pedagogicznych w Polsce, z ambicjami na oSrodek odgrywajacy
istotng role w okreslaniu drogi rozwoju nauk pedagogicznych oraz ksztalcenia kadr
na potrzeby edukacji. Nie mamy watpliwosci, ze realizujac wytyczone cele, przy pel-
nym zaangazowaniu catej spotecznosci uczelni, konsekwentnie budujemy nowoczesna
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Akademie Pedagogiki Specjalnej — integrujaca juz dzisiaj bez mata 500 pracownikéw
oraz 7000 studentéw. Tworzymy wspdlnote kontynuujaca dorobek bedacy owocem
talentéw i oddania oraz ogromnego naktadu pracy naszych poprzednikéw, Mistrzow
i Nauczycieli, ktérzy najpierw tworzyli podwaliny, a nast¢pnie wznosili solidny gmach
Akademii ciagle niemajacej swego odpowiednika nie tylko w kraju, ale takze dale-
ko poza jego granicami. Przywilejem i atutem wszystkich uczelni jest — bez wzgledu
na ich wiek metrykalny — nieustajgca mtodos¢ i nieustanne skierowanie w przysziosc.
Nie traktujmy tej konstatacji jako metafory. Codziennos$¢ kazdej szkoly wyzszej jest
wypelniona mtodoscig — tych, ktérzy tu przychodza po nauke i zarazem jg wspoitwo-
rzq — ale takze tych, ktérzy nauke uprawiaja, cz¢sto bardzo dlugo. Mimo uplywu lat
nie starzeja si¢, bo pracuja dla przysztosci, a praca wykonywana z taka perspektywa
zapewnia nieprzemijajacq mtodos¢. Zwlaszcza gdy wysitki podejmowane saq ze Swia-
domoscig wypelniania misji. W Akademii dopracowaliSmy si¢ misji szczegblnej. W ofi-
cjalnych dokumentach zapisaliSmy, Ze misja Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej, zgodnie z przestaniem patronki Uczelni nie ma kaleki - jest czto-
wiek, jest przygotowanie pedagogéw specjalnych i nauczycieli pracujacych na rzecz
0s6b z réznorodnymi rodzajami niepelnosprawnosci w duchu poszanowania ich ludz-
kich i obywatelskich praw, zrozumienia i akceptacji dla odmiennosci, traktowania nie-
pelnosprawnosci jako niezbywalnego elementu ludzkiej kondycji oraz wigczania os6b
niepelnosprawnych w zycie spoleczefistwa na zasadzie réwnoprawnych obywateli.

W podobnym duchu tolerangji i sprzeciwu wobec wszelkich form dyskryminacji
ksztalceni sg i beda wszyscy inni studenci Uczelni, przygotowujacy si¢ do zawoddw
okreslanych mianem zawod6éw zaufania spotecznego. Intencja APS jest wyksztalce-
nie Swiatlych i tworczych profesjonalistéw, dbajacych zaréwno o rozwijanie wlasnej
osobowosci, zamitowan naukowych i umiejetnosci praktycznych —jak i troszczacych
si¢ 0 wszechstronny rozwdéj osob i srodowisk, na rzecz ktérych beda pracowac.

Jako osrodek akademicki APS prezentuje ambicje wzbogacania swego potencjatu
badawczego i dydaktycznego, rozwijajac nurt badan podstawowych i aplikacyjnych
oraz doskonalac warsztat dydaktyczny.

Uczelnia peli réwniez stuzebna role wobec Srodowiska lokalnego, poszerzajac
systematycznie wachlarz ustug edukacyjnych i terapeutycznych, oferowanych przez
nauczycieli akademickich i studentéw — wolontariuszy.

W perspektywie aspirujemy do roli wiodacego krajowego i europejskiego cen-
trum wymiany my§li i idei w zakresie nowoczesnej pedagogiki, pedagogiki specjalnej
oraz nauk spolecznych, zorientowanych na profesjonalne wspieranie ludzi z r6znego
rodzaju trudnos$ciami, wynikajacymi ze stanu zdrowia i sytuacji spotecznej.

Przywolana misja nie stanowi tylko zbioru oficjalnie uformowanych zapiséw.
Te zapisy wyrazaja naszq specyfike, ktéra wyznacza troska o rozwdj indywidualny
kazdej osoby, a takze powinnos$¢ wobec innych ludzi, dla ktérych los okazat si¢ nie-
zbyt faskawy, a czasem zgota okrutny. Wypelniajac t¢ misje staramy si¢ ksztattowac
i rozwija¢ zaréwno umiejetnosci i sprawnosci, dazenie do zdobywania wiedzy, jak
tez przymioty charakteru, motywacje¢ i wrazliwo$¢ spoteczng naszych studentéw. Tu-
taj, w Akademii Pedagogiki Specjalnej, dobrze rozumiemy znaczenie profesjonalnego
przygotowania absolwentéw do takich zadan. Wiemy takze, ze dobremu ksztatceniu
kadry oraz stojgcym przed nami wyzwaniom lepiej odpowiada uczelnia nowoczesna,
otwarta i wieloprofilowa. JesteSmy ze swej nazwy Akademia Pedagogiki Specjalnej,
jednakze nasz obecny profil ksztalcenia i badan naukowych daleko wykracza poza wa-
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sko pojmowane potrzeby dziecka specjalnej troski. Prowadzimy akademickie ksztat-
cenie na kierunku psychologia, socjologia i pedagogika. Nasi absolwenci powickszaja
grono profesjonalnie przygotowanych pracownikéw socjalnych. Pracownicy, studenci
i goscie APS moga obejrze¢ w galerii wystawy prac profesoréw i studentéw kierunku
edukacji artystycznej w zakresie sztuk plastycznych. JesteSmy osrodkiem ksztalcenia
pedagogoéw potrafiacych skutecznie wspomaga¢ rozw6j uczniéw zdolnych juz od naj-
wczesniejszego okresu edukacji oraz rozwijaé potencjat ich kreatywnosci. Przygoto-
wujemy nauczycieli technologii informacyjnej i edukacji medialnej. To sa nasze od-
powiedzi na nowe wyzwania, jakie niesie dynamicznie zmieniajgca si¢ rzeczywistosc.
Nie jest latwo tym wyzwaniom sprostaé, dlatego stale towarzyszy nam zaduma nad
stowami szczegdlnej przestrogi ,Starego Doktora” (Rok Janusza Korczaka Swictu-
jemy réwnoczes$nie z obchodami jubileuszu APS), ktéry powiedziatl: , Chciatbys da¢
dzieciom swobode¢ harmonijnego rozwoju wszystkich wtadz duchowych, wydoby¢
pelni¢ ukrytych sit, wychowywac w czci dla dobra, pickna i wolnosci ... . Naiwny —
sprobuj. Spoleczenistwo dalo matego dzikusa, byS go ociosal, utozyl, uczynit tatwo
strawnym —1i czeka (...). Panistwo zada panstwowego patriotyzmu, kosciét koscielnej
wiary, pracodawca uczciwosci, a wszyscy przecietnosci i pokory”.

Ta zaduma zwigzana jest przede wszystkim z poszukiwaniem odpowiedzi o cel
i droge przygotowywania pedagogicznego naszej niemalej przeciez spotecznosci stu-
denckiej. Przez ostatnie kilka lat corocznie Uczelnia otwiera swoje mury dla ponad
trzech tysiecy studentéw rozpoczynajacych ksztatcenie na studiach pierwszego i dru-
giego stopnia oraz jednolitych studiach magisterskich. Tylu przyjmujemy sposréd
ponad szeSciu i pét tysigca kandydatéw na studia stacjonarne oraz niestacjonarne,
przystepujacych kazdego roku do rekrutacji, nawet mimo niekorzystnych tenden-
¢ji demograficznych. JesteSmy wiec uczelnig popularng, a popularnos$¢ t¢ wyznacza
i gruntuje wiele czynnikéw. Do najwazniejszych zaliczy¢ nalezy zgodno$¢ ksztalcenia
z profilami zawodowymi, skutkujaca sukcesami absolwentéw APS na rynku pracy,
a takze atmosfera i warunki studiowania sprzyjajace rozwojowi osobistemu i realiza-
¢ji indywidualnych potrzeb uczestnikéw ksztalcenia.

Nie sposéb poming¢ faktu, ze Akademia jest uczelnia spetniajaca standardy szko-
ty wyzszej nie tylko w wymiarze krajowym, ale takze europejskim. Uruchomione
przed trzema laty studia trzeciego stopnia — stacjonarne studia doktoranckie — cie-
szg si¢ wzrastajacym powodzeniem czterokrotnie przekraczajacym nasze mozliwo-
Sci ksztalcenia na tym poziomie. To konsekwencja systematycznego rozwoju kadry
profesorskiej bedacego przynajmniej jednym ze skutkéw wczesniejszego uzyskania
uprawnien habilitacyjnych. Studia doktoranckie to esencja ksztalcenia akademic-
kiego. Stawia ona przed nami wazne zadanie wypelnienia zasady wspomagania na-
uczania przez badania i odwrotnie.

Ostatnie dziesieciolecie wzbogacilo nas o nowe rezultaty w postaci dokonan
gruntujacych nasza pozycj¢ akademicka. Szczycimy si¢ tym, ze wsrdd naszych dok-
toréw honoris causa sa takie postaci, jak Thomas Hammarberg — byly sekretarz ge-
neralny Amnesty International, w latach 2006-2012 sprawujacy funkcje Komisarza
Praw Czlowieka Rady Europy, Profesor Ewa f¢towska — pierwszy polski Rzecznik
Praw Obywatelskich, Profesor Henryk Skarzynski — tworca i dyrektor Swiatowego
Centrum Stuchu, oraz Profesor Szewach Weiss. W szczeg6lnosci koncéwka minio-
nego dziesieciolecia zaowocowata w pelni pozytywna akredytacja wickszosci prowa-
dzonych kierunkéw ksztalcenia, a jako$¢ naszych dziatan edukacyjnych otrzymata
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wysokie lub bardzo wysokie oceny zespoléw lustracyjnych Polskiej Komisji Akre-
dytacyjnej. Niemal réwnolegle oba wydzialy uzyskaly mozliwos¢ poszerzenia oferty
ksztalcenia wskutek nabycia uprawnieft do prowadzenia studiéw drugiego stopnia
na realizowanych w nich kierunkach. To wazne dokonania. Wierzymy, ze stanowia
one przestanki do uzyskania w nieodleglym czasie uprawnienn do nadawania stopni
doktora w tych dziedzinach nauki i sztuki.

Nasze odpowiedzi na wyzwania, jakie stawiane sa wobec nowoczesnej szkotly
Wwyzszej, urzeczywistniane sa takze w obszarze infrastruktury stuzacej ksztatceniu
i badaniom naukowym. Rozwini¢ta baza materialna (budynki, sprzet i wyposazenie,
zaplecze biblioteczne) budza niedowierzanie u tych naszych przyjaciét i gosci, ktérzy
odwiedzaja APS po kilkuletniej nieobecnosci. Mniej dostrzegalne dla przelotnego ob-
serwatora, cho¢ réwnie znaczace sa wyniki dzialan zwigzanych z tym aspektem funk-
cjonowania Akademii, ktéry wyrazany jest poprzez nieodlaczny obecnie wskaznik
nowoczesnosci, to jest informatyzacje proceséw ksztalcenia i zarzqdzania Uczelniag.
Spektakularnym wyrazem tego procesu jest fakt, iz indeksy wydajemy studentom
gléwnie z powodow sentymentalnych, bo ogédt zdarzen zwigzanych z procesem stu-
diowania podlega rejestracji elektronicznej. Podobnie organizujemy proces rekrutacji
na studia, funkcjonowanie biblioteki, wymian¢ informacji wewng¢trznych itp. Innym
wyrazem postepujacej informatyzacji sa rezultaty projektéw finansowanych z Euro-
pejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego. Dzicki uzyskanym srodkom dokonano
gruntownej modernizacji sieci elektronicznej, wyposazono wszystkie sale dydaktycz-
ne w sprz¢t multimedialny, zainstalowano bezprzewodowy Internet — by ograniczy¢
si¢ do efektow najbardziej widocznych.

Tym, ktérzy znaja nas tylko z nazwy, nalezy si¢ uporzadkowana informacja o pro-
wadzonym w APS ksztalceniu. Z koniecznosci bedzie ona bardzo skrétowa. Od roku
2006, w ktérym utworzono Wydziat Stosowanych Nauk Spotecznych, funkcjonuje-
my jako uczelnia dwuwydziatowa. Na Wydziale Nauk Pedagogicznych prowadzone
sa trzy kierunki studiéw. Studiowanie pedagogiki specjalnej przygotowuje do pra-
¢y nauczycielskiej oraz opiekunczo-wychowawczej z osobami dotknietymi wadami
wzroku (tyflopedagogika), stuchu (surdopedagogika), mowy (logopedia), niepetno-
sprawnoscia intelektualng, niesprawnosciami ruchu, a takze osobami z trudnoscia-
mi w funkcjonowaniu spotecznym (resocjalizacja). Edukacja integracyjna i wiacza-
jaca, terapia pedagogiczna czy rehabilitacja 0s6b ze sprz¢zona niepelnosprawnoscia
to przyklady specjalnosci odpowiadajacych nowym potrzebom edukacyjnym. Studia
na kierunku pedagogika pozwalaja absolwentom podja¢ prace zaréwno w przed-
szkolu i szkole, jak tez w placowkach opiekunczo-wychowawczych. Studenci tego
kierunku ksztalcg si¢ takze w zakresie szeroko pojetej pedagogiki spolecznej, naby-
wajac wiedze i umiejetnosci niezbedne do wychowawczego wspomagania rodzin,
dziatalnosci kulturalno-oswiatowej w Srodowisku lokalnym, edukacji dorostych,
prowadzenia doradztwa zawodowego. Kierunek ten obejmuje takze unikalne w kra-
ju specjalnosci: pedagogika informatyki i pedagogika zdolnosci oraz psychopedago-
gika kreatywnosci. Studenci kierunku edukacja artystyczna w zakresie sztuk
plastycznych rozwijaja swoje uzdolnienia artystyczne, a takze przygotowuja si¢
do pracy w placéwkach edukacyjnych oraz terapeutycznych, realizujacych terapie
przez sztuke.

Na Wydziale Stosowanych Nauk Spolecznych prowadzone sa studia na trzech
kierunkach: psychologia, socjologia oraz praca socjalna. Ksztalcenie na tych kie-
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runkach, cho¢ wyznaczone ich specyfika, takze nawigzuje do tradycji Uczelni wy-
razonej idea wrazliwosSci na potrzeby czlowieka znajdujgcego si¢ w szczeg6lnie
trudnych sytuacjach. Studenci pracy socjalnej nabywaja kompetencji niezbednych
do skutecznego wspierania i zaspokajania potrzeb ludzi w wieku starczym, chorych
i niepelnosprawnych, studenci socjologii poznaja w szczeg6lnosci problematyke
Srodowiskowego dzialania przeciw marginalizacji spotecznej i wykluczenia, a stu-
dia na kierunku psychologia koncentruja si¢ na problematyce promocji zdrowia,
diagnozie i usuwaniu zachowan dysfunkcjonalnych u dzieci i mtodziezy oraz psy-
chologii klinicznej.

Studenci APS maja mozliwos¢ realizowania cz¢sci studiéw w uczelniach zagra-
nicznych — korzystajac ze stypendiéw programu Erazmus. Pozadydaktyczna aktyw-
no$¢ studentéw znajduje swéj wyraz w dziatalnosci studenckiego wolontariatu, Aka-
demickiego Zwiazku Sportowego, wielorakich i aktywnie pracujacych studenckich
i doktoranckich két naukowych, jak réwniez bogatej oferty programowej Samorzadu
Studenckiego, bedacego realnym wspoétgospodarzem Uczelni.

Akademia Pedagogiki Specjalnej jest Uczelnia przyjazna dla studentéw niepel-
nosprawnych, ktérzy znajdujq tu dogodne warunki studiowania, pomoc ze strony
pracownikéw Biura ds. Oséb Niepelnosprawnych oraz utatwienia w poruszaniu si¢
i orientacji przestrzennej, a ze strony pracownikéw Biura Karier Zawodowych wszy-
scy absolwenci uzyskuja skuteczng pomoc w poszukiwaniu pracy zawodowej.

Choc¢by skromnie trzeba réwniez wspomnie¢ na koniec o naszych pracownikach
akademickich, ktérzy dzigki wyrézniajacym si¢ dokonaniom poznawczym zasilaja
swym czlonkostwem wiele znaczacych instytucji publicznych i naukowych. To gtow-
nie rezultat ich osobistych osiagnie¢¢ i zastug, chociaz — jak sadz¢ — afiliacja do Aka-
demii co najmniej tych nominacji nie utrudnia. Totez cieszy nas obecnos$¢ naszych
profesoréw w Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, Komitecie Nauk Psychologicz-
nych PAN, Komitecie Nauk Historycznych PAN, Centralnej Komisji do spraw Stopni
i Tytutu Naukowego oraz wielu innych instytucji wplywajacych na ksztalt szkolnic-
twa wyzszego oraz kierunki rozwijania nauki. Takie fakty ciesza, bo niewatpliwie
przydaja Uczelni splendoru.

Szanowni Czytelnicy,

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, zajmujaca wsrod uczel-
ni pedagogicznych kraju znaczaca pozycje, wkracza w dekade rozpoczynajacq stule-
cie jej istnienia. Pragniemy, aby kolejne lata przyniosty — podobnie jak poprzednie —
liczne osiagni¢cia. Pragniemy, by nasza wspdélnota akademicka rozbudowywata fun-
damenty pozwalajace utrzymaé wzrost i zdolnoSci rozwojowe Uczelni. Dokladamy
staran, by w tym dziele aktywnie uczestniczyla cala spotecznos¢ akademicka'.

Jan taszczyk
Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

Przypisy

! Tekst zawiera fragmenty wypowiedzi zamieszczonej w jubileuszowym numerze ,, Szkoly Specjalnej”.






ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

PROFESJONALNA WIEDZA NAUCZYCIELA
- ZRODEA 1 SPOSOBY EKSPLOATACJI

Samotnos¢ dydaktyczna jest czestym doswiadczeniem wielu nauczycieli. Jej istota
sprowadza si¢ do koniecznosci polegania w procesie ksztalcenia na sobie i na wla-
snym poszukiwaniu, poszukiwaniu w pojedynke efektywnych sposobdéw i strategii
nauczania. A przeciez owo osamotnienie i odizolowanie nie stuzy rozwojowi nauczy-
cielskich kompetencji czy polepszeniu funkcjonowania szkoty.

Roland Barth (za: Marzano, Frontier, Livingston, 2011) uwaza, ze nauczyciele,
paradoksalnie, pracuja w ré6znych Swiatach, nawet jesli miejscem ich pracy jest ten
sam budynek szkolny, nawet jesli uzywaja tych samych materiatéw czy realizujq ten
sam program. Rzadko zwracajq si¢ do siebie w ciagu dnia, poza przerwa na obiad,
ale nawet w jej trakcie omawiane sa wszystkie inne sprawy, poza zawodowymi. Nie-
formalne rozmowy zdominowuja wi¢c inne tematy niz te o charakterze merytorycz-
nym, te dotyczace ksztalcenia — jego planu, przebiegu, uwarunkowan, doswiadcza-
nych trudnosci i efektéw. Ten stan rzeczy by¢ moze moégiby by¢ do utrzymania, gdyby
przyja¢é, ze nauczanie to nic wiecej, jak tylko kilka prostych technik do opanowania
wlasciwie przez kazdego, technik bazujacych na raz na zawsze ustalonym i skon-
czonym zbiorze informacji. Tak jednak nie jest — problemy zwigzane z nauczaniem
cechuje dynamizm, ciggla zmienno$¢ i charakter otwarty. Nie sposéb zatem wyge-
nerowal, na podstawie posiadanego i zamknietego zbioru wiadomosci, w sposob
algorytmiczny, jednego, wtasciwego i stusznego ich rozwigzania. Efektywne naucza-
nie to kompilacja sztuki i rzemiosla, nie danych, lecz zadanych, a wiec zdobywa-
nych w toku doswiadczen, wlasnych i cudzych, okupionych wysitkiem nauczyciela.
W tym zawodzie wi¢c brak zaangazowanego merytorycznie dyskursu z innymi moze
mieé wrecz katastrofalne skutki.

Profesjonalna wiedza i umiejetnosci nauczyciela moga, rzecz jasna, pochodzic¢
z 16znych 7rédetl. Celem artykutu jest przedstawienie i opis niektérych z nich. Warto
takze doda¢, ze tekst, zgodnie z intencjaq autorki, jest jedynie przyczynkiem do bar-
dziej pogtebionej i wnikliwej dyskusji nad wskazanymi zZrédtami, obszarami wiedzy
i umiejetnosci zawodowych nauczyciela. Wylonione obszary z catg pewnos$cia mozna
bowiem penetrowac glebiej, a kazdy z nich, na dobrg sprawe, moze sta¢ si¢ przed-
miotem osobnego opracowania.
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Nadz6ér i ewaluacja a wiedza profesjonalna nauczyciela

O wartoSci nadzoru decyduja zasady, ktérym jest on podporzadkowany. Robert
J. Marzano, Tony Frontier i David Livingston (2011) uwazaja, ze nadzo6r, jesli na by¢
skuteczny, a wiec jesli ma stuzy¢ ksztaltowaniu i rozwojowi profesjonalnych umie-
jetnosci nauczyciela, musi obejmowac nie tylko jego dziatania, orientujac si¢ na ich
polepszenie, ale takze osiggniecia ucznia. Warto doda¢, ze jeszcze do niedawna pro-
fesjonalne umiejetnosci zwigzane z nauczaniem byly postrzegane jako co$, co nie
poddaje si¢ ingerencjom z zewnatrz i nie podlega rozwojowi. Byly one traktowane
jako swoisty ,,produkt” posiadanego przez kogo$ talentu. Talent natomiast byt ,,bo-
zym darem”, determinantem umiej¢tnosci. Owe umiej¢tnosci i ich poziom prébo-
wano takze powiaza¢ z ilorazem inteligencji nauczajgcej osoby, ale i to stanowisko
nie oparto si¢ krytyce. Jesli zatem umiejetnosci specjalistyczne nie s pochodna ta-
lentu czy inteligencji, to co sprzyja ich nabywaniu, co je ksztattuje i rozwija? Wspo-
mniani autorzy, powolujac si¢ na wyniki prowadzonych przez siebie badan, uwazaja,
ze mozna sformulowaé uwarunkowania konieczne do systematycznego rozwijania
profesjonalnych umiejetnosci. Konieczna jest zatem dobrze wyartykutowana wiedza
zwigzana z nauczaniem, jasna informacja zwrotna i mozliwo$¢ ¢wiczenia. Nie spo-
sOb tez pomina¢ okazji do obserwacji i dyskusji na temat opanowanych umiejetnosci,
ani odstapi¢ od opracowania czytelnych kryteriéw i planu osiagniecia zawodowego
sukcesu czy tez od rozpoznawania i celebracji nabytych umiej¢tnosci.

Rézne sq modele nadzoru i ewaluacji, ewaluacji rozumianej jako gromadzenie wia-
domosci, pozyskiwanie i analizowanie dost¢pnych danych. Na uwage zastuguje model
zaproponowany w latach pi¢édziesigtych minionego stulecia w Stanach Zjednoczonych
przez Morrisa Cogana. To podejScie do nadzoru dziatan nauczyciela zakorzenione jest
w modelu klinicznym, popularnym na gruncie medycyny i stamtad si¢ wywodzacym.
W proces ksztalcenia lekarzy wpisana jest specyficzna interakcja, implikujgca swoistq
symbiotyczng wieZ miedzy stazysta a rezydentem, w ktérej obserwacja i dyskusja stuza
obu zaangazowanym w nig podmiotom do sukcesywnego osiggania wyzszego poziomu
dzialania i budowania jego efektywnosci. Na podstawie setek obserwacji prowadzonych
w klasie szkolnej i konkluzji formulowanych w trakcie setek spotkan i konferencji poswie-
conych temu typowi nadzoru, wyodrebniono w tym procesie pi¢¢ etapdw skiadajacych sie
na nacechowane refleksyjnym dialogiem wspétbycie nauczycieli i superwizoréw:

— spotkanie przed obserwacjq: stuzy ono opracowaniu ram pojeciowych planowanej ob-
serwacji. Nauczyciel i osoba nadzorujaca wylaniajq obszary i kategorie obserwacji;

— obserwacja w klasie szkolnej: osoba nadzorujaca prowadzi obserwacj¢ dziatah na-
uczyciela, korzystajac z przygotowanych wczesniej ram kategoryzacyjnych;

— analiza: dane z obserwacji zostaly przez superwizora zorganizowane w taki spo-
sOb, by umozliwi¢ nauczycielom uczestnictwo w procesie ewaluacji ich dziatah
dydaktycznych;

— spotkanie: jego istota jest wytworzenie atmosfery zaufania i opieki, sprzyjajacej
podjeciu przez obie strony dialogu na temat pozyskanego materiatu; nauczyciel
jest proszony o refleksje nad wlasnym dziataniem i wyjasnienie podjetych w trak-
cie nauczania decyzji; ten etap moze takze stuzy¢ dostarczeniu nauczycielowi
dydaktycznego wsparcia i pomocy, jesli zaistnieje taka potrzeba;

— analiza analizy: Robert Goldhammer (za: Marzano i in., 2011, s. 18) pisze — tym
razem ,dziatanie superwizora bylo rozpatrywane i analizowane wedlug tych sa-
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mych rygoréw i zasad, jak mialo to miejsce wczesniej, podczas analizy dydaktycz-

nych zachowan nauczyciela”.

Istniejg stanowiska, zgodnie z ktérymi wysitki osoby nadzorujacej w klasie szkol-
nej czynnosci nauczyciela powinny skupia¢ si¢ na poszukiwaniu i identyfikacji tak
zwanych zdarzen krytycznych, przez ktére zwyklo rozumiec si¢ to wszystko, co dzie-
je sie w trakcie procesu ksztalcenia, a co nie zostalo przez nauczyciela zaplanowa-
ne i prowadzi do modyfikacji wcze$niej przyjetych rozwiagzan dydaktycznych lekcji
(zob. np. Tripp, 1996). Nadto warto zauwazy¢, ze istniejacy w umysle superwizora
model cech i kompetencji nauczyciela oraz jego przekonania i wyobrazenia na temat
istoty nauczania, moga zaklécac jego zdolnos¢ do dostarczania obserwowanemu na-
uczycielowi warto$ciowej informacji zwrotnej. Wickszo$¢ nauczycieli, uwaza Cogan,
$wiadomie badz nie, konstruuje wiasny model tak zwanego dobrego nauczyciela. Ow
model nie jest ,,produktem” egzaminowania czy doktadnego testowania, wylania si¢
on raczej z gromadzonych doswiadczen. Kiedy nauczyciele zostaja superwizorami,
ich wlasne preferencje cz¢sto zdominowuja to, co obserwowani nauczyciele prezen-
tuja sobg i swoimi dziataniami, zaklécajac jednoczesnie rzetelny i profesjonalny tego
osad (za: Marzanoiin., 2011).

Goldhammer jasno wyartykulowat, ze przedmiotem obserwacji jest praktyka na-
uczania ujeta holistycznie: obserwacji poddawane sa interakcje nauczyciel — uczen
w klasie szkolnej, w powiazaniu z uczniowskimi osiggnieciami. Wspomniane wcze-
$niej etapy, wyszczegdlnione w podejsciu klinicznym, z zalozenia stuzy¢ mialy ujaw-
nieniu efektywnych dziatan edukacyjnych. Jednakze z czasem okazalo si¢, ze to za-
fozenie nie ma konsekwencji praktycznych. W wielu przypadkach bowiem bogaty,
przepelniony wzajemnym zaufaniem i troska nadzorujacego i nadzorowanego dia-
log, jakiego chcial Goldhammer, zostat zredukowany do zrutynizowanej rozmowy,
towarzyszacej kolejnym krokom, wykonywanym bez nalezytej refleksji i koniecznego
namystu. Wizja nadzoru, opisana w schemacie klinicznym, nadzoru rozumianego
jako wspdlne, odbywajace si¢ w kolezeniskiej atmosferze, poszukiwanie lepszych
rozwigzan dydaktycznych, wickszej efektywnosci ksztalcenia, zorientowane tak-
ze na poglebienie profesjonalnej samoswiadomosci zaangazowanych w 6w nadzor
stron, do$¢ szybko ulegta rozmyciu. Pozbawione autentycznego dialogu etapy ulegly
przeksztatceniu w strukture procesu ewaluacji nauczycieli, strukture, ktéra z zatoze-
nia nigdy nie byly (tamze).

Z zaproponowanego przez Madeline Hunter siedmiostopniowego porzadku lekcji
wylonit si¢ kolejny model nadzoru, okreSlany w literaturze anglojezycznej mianem
mastery teaching. Zdaniem Hunter w strukturze kazdej lekcji obecne sq nastepujace
elementy:

— moment antycypacyjny — obejmujacy mentalne przygotowanie uczniéw na to,
co beda poznawac. Moze on takze stuzy¢ zainicjowaniu ich uczenia si¢ i dostar-
czy¢ nauczycielowi danych na temat uczniowskich intuicji zwigzanych z zagad-
nieniami, ktére maja zosta¢ opanowane — N: , popatrzcie na tekst na tablicy; jak
myslicie, ktéra jego cz¢$¢ jest najistotniejsza i wymaga zapami¢tania?”’;

— cele i dazenia — nie tylko uczniowie uczg sig efektywniej wtedy, kiedy wiedzq czego
beda si¢ uczy¢ i dlaczego jest to godne poznania. Nauczyciele takze nauczajq efek-
tywniej, gdy majq te same informacgje;

— wprowadzenie — uczniowie musza zdobywaé nowe informacje na temat procesu
poznania, wiedzy i umiejetnosci, ktérych nabeda; by zaprojektowac ten moment

13



lekcji wilasciwie, nauczyciel musi przeanalizowa¢ dazenia i uSwiadomic sobie,

jaka wiedza jest pozadana i na jakie umiejetnosci bedzie orientowatl sie¢ wraz

Z uczniami;

— modelowanie — uchwycenie znaczenia dziatah nauczyciela jest istotnym ,,dodat-
kiem” w procesie uczenia si¢. Nauczyciel dzialajac powinien unikaé niszczenia
kreatywnosci, pomocne jest tez demonstrowanie pozadanych zachowan w trak-
cie tego procesu czy ukazywanie jego oczekiwanych efektow;

— sprawdzanie rozumienia — zanim uczniowie zostang poproszeni o zrobienie cze-
gokolwiek, nauczyciel powinien sprawdzi¢, czy wiedzg oni co powinni zrobic i czy
rozumiejq strukture tych dziatan oraz ustali¢, czy dysponuja potrzebnymi narze-
dziami oraz umiejetno$ciami i czy potrafig z nich skorzysta¢ cho¢by w minimal-
nym stopniu;

— kierowanie dzialaniem — uczniowie praktykuja korzystanie z nowej wiedzy i ¢wi-
cza nabyte umiejetnosci pod nadzorem nauczyciela. Wyniki uczenia si¢ s jak Swiezy
cement — lfatwo poddaja si¢ uszkodzeniom. Biad popelniony na poczatku procesu
uczenia si¢ latwiej skorygowac natychmiast niz p6zniej, kiedy juz ulegnie utrwa-
leniu;

— niezalezne dzialanie — tego typu dzialanie uczehh moze podjaé wéwczas, gdy na-
uczyciel upewni sig, ze jest ono wolne od powaznych btedow, ktére moga zaktoci¢
badz wrecz zahamowac przebieg dalszego procesu uczenia si¢. Nauczycielski nad-
z0r jest wiec obecny takze i w tym momencie lekcji.

Ow schemat zostal wykorzystany do namystu nad efektywnoscia nauczania.
Za pomoca obserwacji i transkrypcji werbalnych interakcji nauczyciela z uczniami
w trakcie lekcji, gromadzono material empiryczny po to, by nastepnie 6w mate-
rial podda¢ analizie. Zachowania nauczyciela byly przez superwizora przypisywane
do réznych kategorii: promujacych uczenie si¢, dobrze wykorzystujacych czas i ener-
gie, nic nie wnoszacych do uczenia si¢, wreszcie takich, ktére, jakkolwiek w sposéb
niezamierzony, jednak zaklécaly uczenie si¢. Skategoryzowany w ten sposéb mate-
rial byl nast¢pnie przedmiotem dyskusji z nauczycielem. Propozycja Hunter, w od-
réznieniu od modelu klinicznego z jasno opisanymi etapami nadzoru, zorientowana
na ksztatcenie nauczycieli do mistrzostwa w nauczaniu, obejmowata trzy momenty:
prekonferencje nauczyciela i superwizora — obserwacje — postkonferencje. Nauczyciel
opisywal lekcje za pomoca terminéw zaproponowanych przez Hunter i odzwiercie-
dlajacych poszczegélne jej etapy, natomiast superwizor okreslat efektywnos¢ obser-
wowanej lekcji réwniez odwolujac sie do tych terminéw.

Na lata osiemdziesigte minionego stulecia przypada rozwdj refleksyjnych modeli
nadzoru. W tym czasie badacze i teoretycy nadzoru zaczynaja ukazywac alternatyw-
ne perspektywy jego ogladu, bedace wilasciwie swego rodzaju reakcja na podejscie
kliniczne i mastery teaching. Zwolennicy stanowiska refleksyjnego w procesie nad-
zoru nauczycieli uwazaja, ze 6w nadzor nie moze oby¢ si¢ bez odwotania do stopni
nauczycielskiej kariery, jak i — co istotne — bez pelnego wlaczenia nauczycieli w ten
proces, bez subiektywnego poczucia kontroli z ich strony nad wiasnym rozwojem
zawodowym. Carl Glickman chociazby, w swoim ,,rozwojowym podejsciu” do nad-
zoru ksztalcenia, uwaza, ze najwazniejszym celem nadzoru musi by¢ doskonalenie
procesu nauczania—uczenia si¢. Nie jest to mozliwe bez glebokiej refleksji nauczy-
ciela nad swoim dzialaniem i jego skutkami, bez odwolywania si¢ do codziennych
doswiadczen zwigzanych z nauczaniem. Nadzdr, jesli ma by¢ sensowny, a wigc jesli
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ma shuzy¢ urzeczywistnieniu wyartykulowanego tu celu, powinien — zdaniem Glick-
mana — obejmowac nast¢pujace ogniwa: bezposrednia pomoc nauczycielom, rozwdj
grupowy, rozwo6j zawodowy, rozw0j programu ksztalcenia, badania w dziataniu (ac-
tion research). ,,Dzicki zrozumieniu, jak nauczyciele rozwijaja si¢ optymalnie w wa-
runkach wsparcia i wyzwania, osoba nadzorujaca moze zaplanowac zadania wpisane
w nadz6r, by zharmonizowac dwa aspekty: ten zwigzany z celami nadzoru i ten zwig-
zany z nauczycielskimi potrzebami” (za: tamze, s. 22).

Jan Broeckmans (2005), badajac mySlenie i dzialanie studentéw — przyszitych
nauczycieli edukacji poczatkowej, orientowal si¢ na opis planowania przez nich
lekgji i ich przebiegu, refleksji os6b badanych w trakcie spotkann z superwizorami
i w p6zniejszym czasie, a takze na opis zmian w planowaniu i przebiegu nauczania,
bedacych poktosiem owej refleksji. Warto doda¢, ze pojecie refleksji jest uzywane
przez Broeckmansa w znaczeniu szerokim, a wi¢c obejmuje ono myslenie, uczucia
i dziatania studentéw w trakcie spotkan i po rozmowach z osobami nadzorujacymi.
Opis i analiza pozyskanego materialu badawczego ujawnily pewne ,,wzory” refleks;ji.
Broeckmans wyr6znia ,otwarta” i ,zamknieta” refleksje. Otwarta refleksja wpisa-
na jest w dazenie studentéw do nabywania i rozwijania kompetencji przydatnych
w trakcie kolejnych lekcji, a wigc istotnych z punktu widzenia ich dalszego profe-
sjonalnego rozwoju. W zamknictej refleksji natomiast student wraz z superwizorem
koncentrowali si¢ na informacjach zwigzanych z oceng wartoSci przeprowadzonej
lekcji. Autor uwaza, ze mozna takze méwic o refleksji, ktéra koncentruje si¢ na pew-
nych aspektach nauczania, szczegélnie istotnych dla studenta. W jej trakcie docho-
dzi do zidentyfikowania probleméw doswiadczanych podczas interakcji z uczniami
i wskazania sposobéw ich rozwigzania czy tez do ewaluacji lekcji, a wigc zgroma-
dzenia informacji na jej temat wedtug okreslonych kryteriéw. W opozycji do tego
typu refleksji znajduje si¢ refleksja wysycona krytyka ze strony osoby nadzorujacej
przebieg nauczania. Refleksja ta determinuje jakos¢ i znaczenie kontaktu studenta
z superwizorem - chodzi o to, ze student nie koncentruje si¢ na wtasnych doswiad-
czeniach, nie prébuje okresla¢ i nazywac napotkanych w interakcji z uczniem trud-
nosci, by nastepnie aktywnie poszukiwa¢ sposobéw ich pokonania, tylko skupia si¢
na krytyce osoby nadzorujacej i stara si¢ odpowiedzie¢ na jej krytyczne uwagi. Bro-
eckmans dokonuje takze rozréznienia mi¢dzy refleksjq analityczna i globalng. ,, Ewa-
luacje studentéw mozna okres$li¢ mianem analitycznej wtedy, kiedy odnosza si¢ oni
explicite do norm i zasad. Analityczne podejscie do rozwigzywania doswiadczanych
probleméw czy krytyki wymaga odwotywania si¢ do konkretnych przyktadéw do-
Swiadczonych trudnosci. Globalna ewaluacja natomiast implicite odnosi si¢ do norm
i zasad. Globalna refleksja nie wymaga identyfikowania i przywolywania przypad-
kéw sytuacji problemowych czy uwag krytycznych” (tamze, s. 204).

(Samo)Krytyczna refleksja a wiedza profesjonalna nauczyciela

Zaproponowany przez Broeckmansa podzial refleksji nie jest, rzecz jasna, jedynym.
W kontekst problematyki zwigzanej z krytycznym podejsciem nauczyciela do wia-
snych dziatani dydaktycznych, podejsciem, ktére moze zaowocowac rozwojem wiedzy
profesjonalnej, wzbogaceniem sztuki i rzemiosla nauczania, doskonale wpisuje si¢
rozréznienie typow refleksji, zakorzenione w mysli Jurgena Habermasa, a dokonane
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przez Wilfred Carr i Stephen Kemmis (zob. 1986), do ktérego to rozr6znienia odwo-
tuje sie w swoim tekscie Kenneth M. Zeichner (1994). Chodzi mianowicie o refleksje
techniczna, praktyczng i krytyczna.

Pierwsza z nich charakteryzuje koncentracja na wydajnosci i efektywnosci przy-
jetych sposobéw osiggania celéw, ktére zostaly nie tyle zadane, ile dane do urzeczy-
wistnienia. W praktycznej refleksji to zadanie determinuje zalozenia i predyspozycje
znajdujace si¢ u podstaw dzialan zwigzanych z nauczaniem i ocen¢ adekwatnosci
edukacyjnych celéw, na ktére owe dziatania sq zorientowane. Kazde dzialanie wyma-
ga wiec jakoSciowo innego, od przedstawionego wczesniej, zaangazowania, w tym
sensie, ze osoba dzialajaca (nauczyciel) sama rozwaza warto$¢ konkurencyjnych
efektéw ksztalcenia oraz wartos¢ operacyjnych celéw uczenia si¢. Kierunek dazen
nauczyciela, a co za tym idzie, osiggniccia uczniéw, sq wiec tu raczej zadane niz dane.
Wreszcie refleksja krytyczna wprowadza do dyskursu na temat dzialania elementy
moralne i etyczne. Najwazniejsze pytania dotycza wicc tego, ktére cele edukacyjne,
dzialania i doswiadczenia przyblizajq nas do lepszego, bardziej sprawiedliwego zycia
(tamze, s.12).

Mary M. Kennedy (2005), w ksigzce Inside Teaching, sporo uwagi poswigca samo-
krytycznej refleksji nauczyciela, analizujac to zagadnienie w kontek$cie problema-
tyki zwigzanej z mozliwosciami doskonalenia nauczania i, w konsekwencji, zmiany
oblicza szkoty. Kennedy, odwolujac si¢ do obserwacji lekcji — prowadzonej wraz z na-
uczycielami analizy nagran lekcji i do rozméw z nimi, stusznie zauwaza, ze — by co$
moglo w dzialaniu nauczyciela zmieni¢ si¢ na lepsze, by w ogdle jakakolwiek zmia-
na mogta zosta¢ zainicjowana — nauczyciel musi by¢ raczej niezadowolony z lekcji
niz usatysfakcjonowany przebiegiem ksztalcenia. Samozadowolenie nauczyciela,
w przeciwienstwie do samokrytyki, jest na swdj sposéb zabdjcze dla wszelkiej po-
glebionej refleksji, nie ma mocy wyzwalania potrzeby doskonalenia jego warsztatu
dydaktycznego. Jesli natomiast nauczyciel ma w zwyczaju namyst nad dziataniami,
z ktérych nie byl w trakcie lekcji zadowolony, jesli potrafi takie momenty w ogdle
zidentyfikowac i jesli potrafi uczynic z tych stabosci Zrédto nowych pomystéw doty-
czacych pokonania tego typu i im podobnych niedostatkéw w przysziosci, woéwczas
poktosiem tak pojetej i w ten spos6b przebiegajacej samokrytyki nauczyciela jest jego
efektywne uczenie si¢. Jesli samokrytyka nie stanie si¢ zaczynem nowych idei i po-
mystéw na nauczanie, pozostanie wéwczas zwyklym , samokrytykanctwem”, bez
konsekwencji rozwojowych dla nauczyciela, jego wiedzy, umiej¢tnosci i postaw.

Rozumienie zdarzen, ktére dzieja si¢ obok, jak réwniez i tych, w ktérych uczest-
niczymy, czesto jest rbwnowazne z pewnym ich dos$wiadczeniem. DoSwiadczenie
jakiej$ sytuacji to rozumienie jej w sposéb osobisty i bezposredni, zazwyczaj z udzia-
fem emocji. Narracyjne doswiadczenie oznacza, ze kolejno naptywajace fakty, zdarze-
nia, w tym réwniez wlasne zachowania i stany emocjonalne, do§wiadczane sg przez
czlowieka jako okres$lone sktadniki czy epizody rozwijajacej si¢ historii. Wszystko
to, co jednostka widzi, slyszy, mysli, jak przezywa kolejne zdarzenia i sytuacje, jest
wspotksztaltowane przez tre$¢ rozwijajacej si¢ narracji. DosSwiadczenie historii nie
jest jednak jedyna forma narracyjnego rozumienia. Narracyjnie rozumiemy takze
wtedy, kiedy przyjmujemy wobec jakiej$ sytuacji czy zdarzenia postawe refleksyjna
i dostrzegamy okre$long histori¢ (por. Trzebinski, 2002).

Wydaje si¢, ze to czego brakuje w szkole i w klasie, to miejsca dla nauczycieli,
by mogli opowiada¢ historie ze swojego nauczania i do tych narracji powracaé. Ale
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samo opowiadanie historii, powracanie do nich to jeszcze za malo, by dostrzec roz-
leglta i bogatq panoram¢ wiasnej wiedzy zawodowej. Musza jeszcze zaistnie¢ moz-
liwosci ,,przebudzen” i ,transformacji”’, a te sq ograniczone, kiedy nauczyciel jest
ze Swoja opowiescig sam. Potrzebni sg inni, potrzebny jest zaangazowany dyskurs,
podjety i przebiegajacy w atmosferze zrozumienia, bezpieczenistwa, ale takze dyskre-
¢ji. Tylko wtedy mozna opowiada¢ historie na temat swojego nauczania, opowiadac
je, rekonstruowac i na nowo przezywac, dokonujac refleksji nad przesztoscia. Chri-
stopher Day (2004), powolujac si¢ na wnioski z badanh prowadzonych przez D. Jean
Clandin i E Michaela Connelly, przedstawia trzy ,pragnienia” nauczycieli zwiazane
z ich rozwojem zawodowym, a mianowicie: opowiadanie o zdarzeniach z praktyki
zawodowej; posiadanie takich relacji z innymi, by mozliwe stato si¢ dzielenie opo-
wiesciami; potrzeba ponownego przemyslenia zdarzen i refleksji nad praktyka zawo-
dowa — jej przeszlymi, terazniejszymi i przyszltymi kontekstami.

Wspélpraca z innymi a wiedza profesjonalna nauczyciela

Poréwnanie zawodu nauczyciela z innymi profesjami, takimi chociazby jak lekarz czy
prawnik, ujawnia daleko idgce miedzy nimi réznice. Te najbardziej wyrazne dotycza
miedzy innymi potrzeby i mozliwos$ci bycia razem, wymiany doswiadczen, czerpania
z kompetencji innych, wspélnego ustalania co i jak. Lekarze czy prawnicy zrzeszaja
sie po to, by wspodlnie tworzy¢ okreslone standardy dzialania, ktére nastepnie kazdy
czlonek rady/stowarzyszenia/izby musi zaakceptowac i ktérym musi sprostac. Jesli
nie wr¢cz ustalajg, to przynajmniej w znacznym stopniu wplywaja na warunki swo-
jej pracy i, co takze istotne, cieszq si¢ zaufaniem i prestizem spotecznym. Tego pozba-
wieni sg nauczyciele — maja niewiele do powiedzenia, jesli chodzi o warunki pracy,
nie decyduja o tym, jakich uczniéw beda nauczac oraz jaka wiedza i umiej¢tnosci
beda im przekazywane. Nauczyciele na co dzien sg od siebie odseparowani, pozamy-
kani w klasach, do ktérych z reguly nikt w trakcie lekcji nie ma wstepu. Pozbawieni
w ten sposOb mozliwosci wspélpracy, nie maja okazji do uczenia si¢ od siebie nawza-
jem (Wolk, 2011).

William Powell i Ochan Kusuma-Powell (2011), odwolujac si¢ do wlasnych ob-
serwacji szkoly i nauczycieli, zwracajqa uwage, ze ,historycznie rzecz ujmujac, na-
uczanie kojarzone jest z bardzo wyalienowana dziatalnoscia (...). Klasa szkolna —
pisza autorzy analizujac sytuacje zastang w latach siedemdziesigtych minionego
stulecia — byla nauczycielska twierdza, a zasada terytorialnoSci byla niepisang acz
obowigzujaca regula. Nawet dyrektor z wahaniem przekraczat jej prég, jesli nie uzy-
skat wczesniej choc¢by cichego przyzwolenia badz jesli uprzednio swojej wizyty nie
zapowiedzial. Nikt nie styszal wéwczas o wzajemnej obserwacji, a coaching wciaz
nalezal do przysztosci. Lekcje, ich plan i przebieg, mogly by¢ komentowane przez
dyrektora, ale nikt poza nim ich nigdy nie widzial. Strategie ksztalcenia, jak tajne
przepisy, stanowily prywatng wtasnos¢ intelektualng jednostki i w wigkszosci nie
byly dzielone z innymi. W wielu szkotach obowigzywata niepisana zasada, ze rozmo-
WY na temat nauczania i uczenia si¢ w holu szkolnym nie bedgq prowadzone. Poczat-
kujacym nauczycielom zwykle przydzielano klasy tak zwane trudne, z ktérymi nikt
inny nie chciat pracowa¢. Kiedy nauczyciel odchodzil na emeryture, zabierat ze soba
wiedze dydaktyczna i doswiadczenia zdobyte na przestrzeni lat, totez pozostawione
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samo sobie mltode pokolenie nauczycieli musialo, w pewnym sensie, za kazdym ra-
zem ponownie wynalez¢ koto” (tamze, s. 135). Z pewnoS$cig opisana przez Powelléw
sytuacja nie nalezy, niestety, tak zupelnie do przeszlosci. Z pewnoscia istnieje wiele
szkol, w ktoérych wciaz trwa 6w status quo, a samotnos$¢ nauczycieli jest powszechna,
cho¢ moze przez nich samych nie do kofica u§wiadamiana. A stan ten z pewnoscia
jest nieefektywny i niewydajny. Drzwi do klas powinny zatem zosta¢ szeroko otwarte
po to, by nauczyciele mogli czerpa¢ z doswiadczen innych, dzieli¢ si¢ wlasnymi, by¢
razem, uczy¢ si¢ z innymi i dzigki innym. Wymaga to jednak od nauczyciela poko-
nania leku, niekiedy dos¢ glteboko zakorzenionego w jego umysle, leku przed ujaw-
nieniem i nazwaniem obszaréw wlasnej dydaktycznej niewiedzy. Paradoksalnie ci,
ktérzy na co dzien obcuja z wiedza i niewiedzg innych — swoich uczniéw, cz¢sto uwa-
7aja, ze brak kompetencji dowodzi stabosci, ze nauczycielska niewiedza jest wstydli-
wym, a przez to ukrywanym, problemem jednostki i takim powinna pozostac.
Tymczasem bez wzajemnego wsparcia nauczycieli i bez ich wspdtdziatania nie
sposOb wyobrazi¢ sobie szkoly, ktéra jest w stanie sprostaé licznym wyzwaniom
wspoélczesnosci. Réznice indywidualne w poziomie doswiadczen, jakosci i iloSci po-
tocznych doswiadczen, z jakimi uczniowie trafiaja do szkoly, to nie jedyne wyzwanie,
ktéremu w klasie szkolnej musi sprosta¢ nauczyciel. Tym réznicom obecnie coraz
czesciej towarzysza takze te zwigzane z kultura, z ktérej wywodzi si¢ dziecko i w kt6-
rej wzrastato, réznice i, co za tym idzie, niekiedy takze bariery jezykowe i te dotyczace
styléw uczenia si¢ i preferencji poznawczych uczniéw. Proba sprostania w pojedynke
tym wyzwaniom i wielu innym, z ktérymi nauczyciele sq w swojej codziennej pracy
nieustannie konfrontowani, raczej z géry skazana jest na niepowodzenie. By¢ moze
na grunt edukacji warto zaszczepi¢ medyczny model wspdlpracy, ktérego kwintesen-
cja sa konsylia lekarskie, konsultacje w sprawie konkretnego pacjenta, jego potrzeb
i dolegliwosci, postepowania diagnostycznego i przebiegu kuracji. ,, Te same standar-
dy powinny obowigzywa¢ w szkolnictwie. Powinnismy zaprasza¢ naszych kolegéw
do wspdlpracy i docenia¢ ich pomoc w rozpoznaniu i analizie potrzeb edukacyjnych
naszych uczniéw i dopasowaniu do nich najlepszych strategii nauczania. Tego typu
wymiana jest esencja i $wiadectwem profesjonalizmu” nauczycieli (tamze, s. 136).
Ciekawych informacji na temat nauczycielskiego poczucia izolacji i osamotnie-
nia w szkole oraz wspdlpracy nauczycieli, dostarczajg wnioski z badan Elisabeth
Ahlstrand (1994). Badala ona tak zwang narzucona wspélprace, przebiegajaca w ze-
spolach nauczycielskich, a analiza zgromadzonego materiatu empirycznego ujawnia
dwa wymiary tej wspotpracy: formalny i nieformalny. Aspekt formalny pojawia si¢
wtedy, kiedy zadania nauczycieli majg charakter organizacyjny, kiedy dyskutowane
sq warunki ksztalcenia, kiedy przewidywane sa formy aktywnosci uczniéw wykra-
czajace poza normalny plan, takie choéby jak wycieczki czy interdyscyplinarne pro-
jekty. Ten obszar wspolpracy jest tez eksploatowany (cho¢ w ograniczonym zakresie)
wtedy, kiedy nauczyciele przedstawiaja problemy dydaktyczne oraz te opiekunczo-
-wychowawcze, odczuwane w kontakcie z uczniem. Inni nauczyciele, poinformo-
wani o trudnos$ciach i ich Zrédlach, moga wspdlnie z tym nauczycielem staraé si¢
dostroi¢ nauczanie do specyficznych potrzeb dziecka, prowadzi¢ obserwacje jego
zachowan w trakgcje lekcji i przerwy po to, by na tej podstawie wnioskowac o tym,
jak radzi sobie ono w roli ucznia. Mogq dzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami w mniej
formalnych sytuacjach i miejscach, takich jak pokéj nauczycielski czy korytarz szkol-
ny. Nieformalny wymiar wspoélpracy — zgodnie z ustaleniami Ahlstrand — pojawia
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sie czeSciej niz ten formalny. Nauczyciele w trakcie wywiadéw moéwili, ze praca ze-
spolowa, w ktérej uczestniczyli, sprawila, ze poczucie izolacji, ktére towarzyszylo
im w szkole, zostalo przezwyci¢zone. Dotychczas bowiem brakowato im swoistego
forum dyskusyjnego, mozliwosci dzielenia si¢ watpliwosciami, wymiany pogladéw
na temat ksztalcenia i wychowania. Jest to, zdaniem nauczycieli uczestniczacych
w badaniu, szczegélnie cenne doswiadczenie z punktu widzenia ich relacji z ucznia-
mi. Jeden z nich nawet wyjasnit istot¢ funkcjonowania zespotu w ten sposéb: zna-
lezienie wspdlnej optyki ogladu ucznia — jego trudnosci i niedostatkéw oraz zgro-
madzenie bogatych spostrzezen na temat dziecka przez grup¢ nauczycieli. To takze
wsp6lna na nim koncentracja i poszukiwanie optymalnych sposobéw wspierania
jego uczenia si¢ i rozwoju. Praca dla dobra ucznia, ktérg nauczyciele podejmuja w ze-
spole, to swoista kombinacja troski i kontroli. ,,Jesli szkota jako miejsce ma sprzyjaé
takze rozwojowi nauczyciela, powinna bazowac¢ na relacjach nacechowanych troska
i pomoca. Jest to szczegblnie istotne w przypadku poczatkujacych nauczycieli, gdyz
tego typu interakcje chronig ich przed grawitowaniem w strong izolacji” (tamze,
s. 270). Nie chodzi przy tym tylko o tworzenie wi¢zi spolecznych, partnerskich rela-
¢ji implikujacych efektywne rozwigzywanie doswiadczanych probleméw natury dy-
daktycznej czy wychowawczej, ale nade wszystko o budowanie opartej na zaufaniu
i pomocy spolecznosci czy wspdlnoty uczacych sie. Zaden chyba nauczyciel nie moze
powiedziec o sobie, ze opanowat sztuke/rzemiosto nauczania w takim stopniu, ze wie
juz wszystko i wszystko potrafi. Inni, ich doswiadczenia, inne przeciez i bogatsze
od tych jednostkowych, moga by¢ cennym Zrédltem wiedzy, umiejetnosci i postaw
nauczycielskich (zob. takze Rosenholtz, 1991).

Zamiast zakonczenia: ,czyste kryteria i plan sukcesu”

Jednym z istotnych czynnikéw rozwoju zawodowego nauczyciela, a wigc rozwoju
jego kompetencji, jest opracowanie klarownych kryteriow sukcesu. Bez nich bo-
wiem nie sposOb okresli¢ czyjegos$ postepu w nabywaniu wiedzy, umiejetnosci i po-
staw. Jednakze same kryteria to, mimo wszystko, jeszcze za mato, by éw progres
zostal zainicjowany. Potrzebny jest takze plan osiggni¢¢ dydaktycznych nauczyciela,
z jasno wyartykutowanymi celami szczegétowymi/krétkoterminowymi i przemysla-
nymi sposobami ich urzeczywistniania. Wspomniani juz wczes$niej Marzano, Fron-
tier i Livingston (2011) uwazaja, ze nalezy uwzgledni¢ dwie obszerniejsze kategorie
kryteriéw wyznaczajacych nauczycielski sukces dydaktyczny: kryteria obejmujace
strategie i zachowania w klasie szkolnej oraz kryteria zwigzane z podwyzszaniem
poziomu osiggnie¢ uczniéw w procesie ksztalcenia. Nauczyciele moga na rézne spo-
soby gromadzi¢ informacje zwrotne na temat wykorzystywanych strategii dziala-
nia oraz zachowania — za pomoca samooceny, rozumiejacej obserwacji, nauczania
opartego na wskazéwkach czy badania opinii uczniéw, by wymieni¢ tylko niektére
z nich. Wykorzystujac tak zréznicowane dane, nauczyciel moze wybra¢ niewielki
zestaw owych zachowan i strategii po to, by przez rok pracowac nad polepszeniem
ich efektywnos$ci. Zgodnie z rekomendacja Marzano i innych, nauczyciel powinien
wyselekcjonowac przynajmniej jedna strategie lub zachowanie z kazdego z trzech
zasadniczych segmentéw, sktadajacych si¢ na lekcje — czesci, ktérym mozna przy-
pisac etykiety: porzadek zajec (routine segments), tre$¢ ksztalcenia i rola nauczyciela,
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a wiec zachowania w klasie szkolnej wynikajace z jej pelnienia, a nastepnie, wraz
Z superwizorem i przy jego wsparciu, pracowac nad ich, a posrednio takze wlasnym,
rozwojem.

Jak juz wcze$niej wspomniano, swoistg miarg i wyznacznikiem wiedzy i umie-
jetnosci specjalistycznych nauczyciela sa osiggniecia uczniéw. Warto zatem przeana-
lizowac¢ drugq klase kryteri6w wyodrebnionych przez Marzano i wspoétpracowni-
kéw, a mianowicie kryteria zwigzane z podwyzszaniem kompetencji os6b uczacych
sie. By m6c wnioskowac¢ o osiggnicciach dydaktycznych uczniéw, nauczyciel musi
dysponowac sposobami/formami/narz¢dziami pomiaru owych osiggni¢¢. Marzano
i inni proponuja trzy takie sposoby: ,przyrost wiedzy”, , szczatkowe wyniki” (residu-
al scores) 1 ,,uczniowski raport na temat przyrostu wiedzy”. Przyrost wiedzy okresla
réznice w poziomie wiadomosci i umiejetnosci miedzy wiedzq wyjsciowa ucznioéw,
mierzonag na poczatku cyklu ksztalcenia, a wiedzq konicowa, ktdérej pomiar nasta-
pil po jego zakoniczeniu. Wyniki pretestu i posttestu pozwalajq wigc nauczycielo-
wi wnioskowa¢ o jakoSci wlasnych zabiegéw dydaktycznych. ,,Wyniki szczatkowe”
natomiast odzwierciedlajq r6znice miedzy przewidywanym a obserwowanym wyni-
kiem, to znaczy osiggnieciem ucznia. Uzyskane przez ucznia wyniki pretestu i post-
testu poddaje si¢ korelacjom statystycznym, by na tej podstawie przewidywac dalsze
jego postepy w nauce. Tego typu operacje pozwalaja wiec wyjs$¢ nauczycielowi poza
,tuiteraz” i probowac rozeznaé, oczywiscie z pewnym tylko prawdopodobiefistwem,
dalszy przebieg uczenia si¢ ucznia i jego efektéw. Réwniez uczen, Swiadomy tego
co i jak poznaje, moze dostarcza¢ nauczycielowi informacji na temat skutecznosci
jego dziatan dydaktycznych. Chodzi mianowicie o uczniowski raport dotyczacy tego,
ile uczen (w sensie subiektywnym) dowiedziat si¢ i nauczyt w klasie szkolnej. Uczen,
majac do dyspozycji skale od 0, czyli ,,nic”, do 4, czyli, bardzo duzo”, zaznacza punkt,
ktéry, w jego mniemaniu najlepiej oddaje towarzyszace mu w procesie ksztalcenia
przeswiadczenie na temat wlasnej kompetencji. Jest to do$¢ prosty, a jednoczesnie
cenny sposéb pozyskiwania przez nauczyciela informacji zwrotnej dotyczacej tego,
co dzieje si¢, w znaczeniu dydaktycznym, w klasie szkolnej i jak jest to postrzegane
przez ucznia (tamze).

Spoleczenistwo wymaga od nauczyciela ciagtego doskonalenia metodycznego
warsztatu, ciaglego poszerzania i uaktualniania wiedzy merytorycznej zwiazanej
z nauczanym przedmiotem. Nie chodzi jednak o to, by sprostanie tego typu wymo-
gom sprowadzi¢ do, bezrefleksyjnego niekiedy, uczestnictwa nauczycieli w , kursach,
kursikach, kursigtkach”, jak powiada Maria Dudzikowa, ktére, cz¢sto, w niewiel-
kim stopniu (jesli w ogéle?) pomagaja nauczycielowi na co dzien wspiera¢ uczniéw.
Wykorzystujac natomiast dwie kategorie przedstawionych wcze$niej kryteriéw, na-
uczyciel moze konstruowac plany rozwoju i awansu zawodowego, ale takie plany,
w ktérych nadrzedna wartoscig jest dobro ucznia i jego wszechstronny rozwdj, a na-
uczyciel i jego dziatania zorientowane sq na eksponowanie tej wartosci i stuzenie jej.

Lew Wygotski pisal, ze uczenie si¢ przebiega w spotecznym kontekscie, jest wrecz
w ten kontekst wpisane. Zrédel profesjonalnej wiedzy i umiejetnosci nauczyciela,
o ktérych mowa w artykule, takze nalezy poszukiwa¢ w wymiarze interakcyjnym.
Nauczyciel musi uswiadomi¢ sobie, ze w klasie szkolnej nie tylko naucza, moze
takze uczy¢ si¢, czerpa¢ z wiedzy innych, nie tylko oséb nadzorujacych jego dziata-
nia, ale takze kolezanek i kolegéw wykonujacych ten sam zawdd oraz z informacji

20



dostarczanych przez swoich uczniéw. Pytanie tylko, czy i w jakim stopniu zechce z tej
mozliwosci skorzystaé. Samotnos$¢ dydaktyczna wcale nie musi by¢ dominujgcym
doswiadczeniem nauczycieli.
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Profesjonalna wiedza nauczyciela - Zrédla i sposoby eksploatacji

Samotno$¢ dydaktyczna jest czestym do$wiadczeniem wielu nauczycieli. Wigkszo$¢ z nich poszukuje
wiec w pojedynke, bez pomocy i wsparcia ze strony innych, efektywnych sposob6éw i strategii na-
uczania. Nie stuzy to jednak rozwojowi nauczycielskich kompetencji czy poprawie funkcjonowania
szkoly. Ten stan mozna zmieni¢. Artykul dostarcza przestanek do dyskusji na temat (niektérych)
Zrédel profesjonalnej wiedzy nauczyciela.

Stowa kluczowe: profesjonalna wiedza nauczyciela, nadzor, ewaluacja, refleksja

Teacher’s profesional knowledge - sources and exploitation

Teachers work in a different worlds. Most of them have learned to rely solely on themselves and
their own experimental learning. Isolation and insulation are the expected conditions in too many
schools. These conditions do not foster school improvement as well as individual teacher growth.
But it does not have to be this way. The article provided the foundation for the discussion of (some)
sources of teachers’ profesional knowledge.

Keywords: teacher’s professional knowledge, supervision, evaluation, reflection
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TEMPERAMENT A DYNAMIKA AGRESJI INTERPERSONALNEJ.
CHARAKTERYSTYKA ZJAWISKA.
IMPLIKACJE PEDAGOGICZNE!

Pojecie temperamentu zdefiniowane jest na wiele r6znych sposob6éw i wynika z re-
lacji do orientacji biologicznej, osobowosSciowej czy rozwojowej oraz miejsca tego
konstruktu wsréd innych konstruktéw psychologicznych. W wielu koncepcjach
(Buss i Plomin, 1984, Zuckerman, 1979, Kagan, 1994, za: Strelau, 2000) czynni-
ki temperamentalne, rozumiane jako elementy tworzace struktur¢e temperamen-
tu, uznawane s za regulatory zachowania. Ich okreslona konstelacja jest zwigzana
z prawdopodobienstwem powstawania okreslonych zaburzen w zachowaniu, moze
tez by¢ czynnikiem ryzyka powstawania patologii (por. Strelau, 2000). Tempera-
ment opisywany byl jako jeden z wazniejszych czynnikéw w socjalizacji agresji (Ol-
weus, 1980 za: Fraczek, 1986). Ustalono szereg zwiazkéw mi¢dzy zachowaniami
definiowanymi jako agresywne a czynnikami temperamentalnymi (Fraczek, 1986).
Niniejszy artykul zawiera przeglad badan nad rolg czynnikéw temperamentalnych
w aktywowaniu i dynamice zachowania si¢ agresywnego w relacjach interperso-
nalnych. Przedstawiona koncepcja mechanizméw gotowosci do agresji interperso-
nalnej jest nowa propozycja teoretyczng, ktéra by¢ moze umozliwi zaplanowanie
skutecznej profilaktyki zachowan agresywnych oraz stworzenie nowych propozycji
do dziatan pedagogicznych.

Wlasnos$ci temperamentu jako regulatory zachowania agresywnego

Zgodnie z Regulacyjna Teorig Temperamentu (RTT), pojecie ,,temperament” odnosi
si¢ do ,,(...) podstawowych, wzglednie statych czasowo cech osobowosci, ktére ma-
nifestuja si¢ w formalnej charakterystyce zachowania” (Strelau, 1993, s. 117, za:
Zawadzki i Strelau, 1997, s.12). Cechy te ujawniajq si¢ we wczesnym dziecinistwie
i sq wspoélne dla czltowieka i zwierzat. Do opisu tendencji do reagowania z okreslona
intensywnoscia Strelau (2006) zaproponowat pojecie reaktywnosci, traktujac je jako
jedna z podstawowych cech temperamentu, ktéra determinuje wzglednie stale r6z-
nice indywidualne w wielko$ci (intensywnosci) reakcji. Reaktywnos$¢ charaktery-
zowana jest jako specyficzna dla jednostki konfiguracja mechanizméw nerwowych
i hormonalnych, ktére sq odpowiedzialne za regulacje poziomu energetycznego reak-
¢ji (zachowania). W zwiazku z tym, jednostki wysoko reaktywne charakteryzuja si¢
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tym, ze mechanizm fizjologiczny lezacy u podstaw reaktywnosci wzmacnia stymu-
lacje, a w przypadku jednostek nisko reaktywnych — mechanizm tlumi stymulacje
(Strelau, 2006).

Reaktywnos$¢ stanowi istotng determinante zapotrzebowania na stymulacje.
W wyniku socjalizacji i uczenia si¢ jednostka wybiera takie sytuacje oraz podejmuje
si¢ takich dziatan, ktére z jednej strony zapewniaja osiagnie¢cie lub utrzymywanie
optymalnego poziomu aktywacji, z drugiej za$ strony, sq zgodne z oczekiwaniami
Srodowiska spotecznego (Strelau, 1992).

Strelau (1992) doprecyzowal charakterystyke jednego z konstruktéw odnosza-
cych si¢ do mechanizmu reaktywnosci i zwigzat ja z obszarem emocjonalnych reak-
¢ji. Jednym z wymiaréw Regulacyjnej Teorii Temperamentu jest reaktywnos¢ emocjonal-
na definiowana jako ,,tendencja jednostki do intensywnego reagowania na emoto-
genne bodZce, wyrazajaca si¢ w duzej wrazliwosci emocjonalnej i matej odpornosci
emocjonalnej” (Strelau, 1992, s.327). Osoby o wysokiej reaktywnos$ci emocjonalnej
charakteryzuje tatwos$¢ reagowania intensywnymi emocjami, duza pobudliwos¢,
a takze obnizony poziom wykonania zadania w warunkach stresowych w zwiazku
z malq odpornoscig emocjonalna.

Rol¢ emocji i emocjonalnosci, jako jednego z gtéwnych czynnikéw temperamen-
talnych, podkreslat juz Allport (1937, za: Strelau, 2000), a takze Buss i Plomin (1984,
za: Strelau 2000) oraz Mehrabian (1991, za: Strelau, 2000). Sklonno$¢ do reagowa-
nia silnym pobudzeniem i ekspresja strachu, ztosci, czy niezadowolenia jest szeroko
podkreslana w literaturze i ma swoje odniesienie do koncepcji Strelaua, Thomasa
i Chess oraz Bussa i Plomina (por. Strelau, 2000).

W literaturze pedagogicznej i psychologicznej przedstawiono wiele badan poka-
zujacych zwiazek miedzy cechami temperamentu i przejawami nieprzystosowania
m. in. takimi jak zachowania agresywne. Temperament cztowieka decyduje o jego
zapotrzebowaniu na stymulacje, ktéra z kolei moze by¢ zaspokajana w r6zny sposob,
mi¢dzy innymi poprzez agresje. Cechy temperamentu wplywaja na dynamike agresji
reaktywnej poprzez modulowanie pobudzenia emocjonalnego, oddzialujq na socjali-
zacje zachowan agresywnych poprzez wspéldeterminowanie preferencji okreslonych
interakgji spotecznych, a takze wplywaja na wewnetrzng motywacje do agresji po-
przez modulowanie potrzeby stymulacji (Fraczek, 1986).

Pojecie agresji interpersonalnej

W tradycyjnych badaniach nad zachowaniem agresywnym, agresja jest umieszczana
najcze¢sciej w jednym z kilku kontekstéw: (1) jako sytuacyjnie wzbudzany stan emo-
cjonalno-motywacyjny; (2) jako orientacja zyciowa, postawa jednostki; (3) jako stata
cecha, wlasno$¢ jednostki; oraz jako (4) zachowanie si¢ interpersonalne wystepujace
w bardziej lub mniej zlozonych formach (Fraczek, 2002).

Niespdjnos¢ stanowisk ré6znych badaczy wobec zjawiska agresji wyraza si¢ w ist-
nieniu réznorodnych definicji tego zjawiska. Ponizej przedstawiamy pordéwnanie
koncepcji terminologicznych i teoretycznych dotyczacych agresywnosci.

Agresja jako zachowanie bywa bardzo cz¢sto utozsamiana z agresywnoscia, czyli
cecha cztowieka, ktdra przejawia si¢ wzglednie stalymi wzorcami zachowania (Su-
rzykiewicz, 2000). W literaturze wyrézniono agresywnos¢ jako wzglednie trwale
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dyspozycje osobowosciowe do przejawiania agresji (Fraczek, 1986). W kategoriach
jakoSciowych powszechnie wyrdznia si¢ agresje fizyczna, werbalna i poSrednia (Bjor-
kqvist, za: Fraczek, 2002). Ze wzgledu na wlasnosci regulacji przeciwstawia si¢ agre-
sji reaktywnej proaktywna. W psychologii spolecznej przez agresj¢ interpersonalna
rozumie si¢ zachowania o r6znym stopniu zlozonosci (moga to by¢ proste reakcje,
czynnoSci i ich sekwencje o charakterze fizycznym, werbalnym, symbolicznym, upo-
Srednionym), skierowane na inng osobe¢ badz zesp6t ludzi, spelniajace jednoczesnie
trzy kryteria: bezposrednio lub posrednio szkodzq (prowadza do cierpienia, bdlu,
utraty cenionych wartosci); sa podejmowane intencjonalnie (stan emocjonalny, za-
myst, ale nie oznacza to w kazdym przypadku wyrazistego zwerbalizowania Zrédta
i celu); sa postrzegane spolecznie i oceniane jako przeciwienistwo zachowan prospo-
tecznych (tj. stuzacych ochronie i podtrzymaniu dobrostanu innej osoby, np. wspoi-
praca, pomoc, altruizm) (Fraczek, 2002, 2008).

Okreslajac etiologie zachowan agresywnych zwraca si¢ uwage, ze takie zachowa-
nia i kierujace nimi mechanizmy ksztattuja si¢ przede wszystkim w toku doswiad-
czen socjalizacyjnych (Fraczek, 1986). Wprowadzono pojecie ,,temperamentalnego
czynnika ryzyka”, ktérym jest ,kazda cecha temperamentu lub konfiguracja tych
cech, ktéra w interakcji z innymi czynnikami dzialajgcymi bardzo intensywnie,
w spos6b ciggly lub powtarzajacy si¢ zwicksza ryzyko pojawienia si¢ zaburzen zacho-
wania lub patologii badZ sprzyja ksztaltowaniu si¢ osobowosci nieprzystosowanej”
(Strelau, 2001, s. 408).

Pojecie gotowosci do agresji —
nowy konstrukt opisujacy zachowania agresywne

Koncepcja gotowosci do zachowan agresywnych (Fraczek, 2002) jest préba zmiany
sposobu myslenia o ludzkiej agresji. Przesuwa ona Srodek ciezkosci z czynnikéw eg-
zogennych — zewnetrznych korelatéw na czynniki endogenne — mechanizmy prowa-
dzace do zachowania agresywnego. Koncepcja gotowosci do zachowan agresywnych
koncentruje si¢ zatem na identyfikowaniu i wyjasnianiu natury specyficznych wzo-
row intrapsychicznej regulacji agresywnego zachowania.

Poprzez ,,gotowos¢ do agresji” rozumie si¢ konstelacje specyficznych proceséw
i struktur psychologicznych, ktére wystepuja w kontekscie innych wtasnosci czto-
wieka i ktére stanowia konieczny intrapsychiczny warunek pojawienia si¢ agresyw-
nych czynnosci. Sq one aktywowane poprzez zewnetrzna lub/i wewnetrzng stymula-
¢je (Fraczek, 2002, 2008, 2010).

Opierajac si¢ na wiedzy odwotujacej si¢ do psychologicznych mechanizmoéw agre-
sji, zostaly wyr6znione trzy podstawowe typy gotowosci do zachowan agresywnych:
gotowo$¢ typu emocjonalno-impulsywnego (zwana takze reaktywno-emotogenng),
nawykowo-poznawczego i osobowosciowo-immanentnego (Fraczek, 2009).

Gléwnym komponentem psychologicznym gotowosci emocjonalno-impulsywnej
jest tatwos¢ generowania zlosci i deficyt kontroli emocjonalnej. Gotowos¢ ta generu-
je zachowania agresywne w sytuacji negatywnej stymulacji i pojawienia si¢ w $ro-
dowisku przykrych dla jednostki bodZcéw, réwniez bodZcéw blokujacych mozliwos¢
realizacji waznych dla jednostki celéw, a wiec frustracji. NajczeSciej tak wzbudzona
agresja ma charakter gwaltowny i krétkotrwaty (Fraczek, 2009, 2010).
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Gléwnymi komponentami gotowosci typu nawykowo (habitualno)-poznaw-
czego sa przede wszystkim utrwalone nawyki, skrypty/schematy zachowania sig,
przekonania i postawy (Fraczek, 2009). Przekonania i nawyki te zostaja utrwalone
w procesie socjalizacji, jesli w trakcie rozwoju dziecka agresja staje si¢ efektywnym
sposobem realizacji zadan i oczekiwan. Agresja ma wowczas dla dziecka, a takze
pOzniej w dorostosci, gratyfikujacy dla jednostki charakter. Jak pisze Fraczek (2002,
s. 50) ,,podstawowym »nosnikiem« tego typu gotowosci sg skrypty zachowan po-
wstale w drodze habituacji i schematy poznawcze okreSlajace okolicznosci, w kt6-
rych agresywne interakcje sa dopuszczalne lub pozadane”. Dlatego tez gotowosc
typu nawykowo-poznawczego generuje agresjc w specyficznych sytuacjach, w kt6-
rych jednostka za pomoca agresywnego zachowania moze osiagnaé cele, wykona¢
pewne zadania, sprosta¢ konkretnym oczekiwaniom.

Trzecim typem gotowosci, jest gotowos$¢ osobowoSciowo-immanentna, kté-
rej gléwna istota jest stata, zakorzeniona w osobowosci potrzeba agresji, potrzeba
,,szkodzenia” innym. W tym przypadku dla jednostki gratyfikujace nie sa cele i osia-
gniccia, ktére za posrednictwem agresji moga by¢ zrealizowane, ale samo wykony-
wanie agresywnych i dokuczliwych dla innych czynnosci oraz obserwowanie ich
konsekwencji. Obserwowanie cierpienia ofiary stanowi zrédio satysfakcji dziataja-
cego aktora. Droga rozwoju tego typu gotowosci do agresji moga by¢ doswiadczenia
socjalizacyjne. Jesli dla jednostki w trakcie rozwoju agresja byla Zrédtem satysfak-
¢ji emocjonalnej oraz sposobem radzenia sobie zaréwno z deprywacja, jak i innymi
przykrymi sytuacjami, woéwczas moze stac si¢ ona integralna, zakorzeniona w osobo-
woSsci potrzeba (Fraczek, 2002).

Koncepcja ta zostala poddana psychometrycznej weryfikacji, czego efektem jest
Inwentarz Gotowosci do Agresji Interpersonalnej IGAI (Fraczek, Konopka, Smulczyk, 2008).

Wlasciwosci temperamentalne a regulacja agresji

Ujmujac temperament zgodnie ze sposobem myslenia Strelau (1992), konstrukt ten
obejmuje przede wszystkim formalne cechy zachowania, przejawiajace si¢ we wszel-
kiego rodzaju zachowaniach i czynnosciach — niezaleznie od ich tresci. Istniejq ba-
dania podejmujace opis zwigzku mi¢dzy cechami temperamentu i przejawami nie-
przystosowania, takimi jak zachowania agresywne. Cechy temperamentu wplywaja
na dynamike agresji reaktywnej poprzez modulowanie pobudzenia emocjonalnego,
oddziatuja na socjalizacje zachowan agresywnych poprzez wspoétdeterminowanie
preferencji okreSlonych interakcji spotecznych oraz wplywaja na wewng¢trzng mo-
tywacje do agresji poprzez modulowanie potrzeby stymulacji (Fraczek, 1986). Ba-
dania nad relacjami miedzy cechami temperamentalnymi a agresja interpersonalng
sq szczegOlnie istotne do zrozumienia dynamiki zachowania agresywnego.

Pierwsze jednoznaczne sygnaly o zwigzku miedzy pobudzeniem emocjonalnym
a gniewnym i agresywnym zachowaniem przyniosly wyniki badan Fabesa i Einser-
berg (1993) nad dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Uzyskane przez nich wyniki po-
twierdzily istnienie silnych zaleznos$ci miedzy poziomem pobudzenia emocjonalne-
go a kompetentnym spolecznym zachowaniem i zaburzeniami zachowania dzieci.
Wyniki wskazaly takze na istnienie silnych zwigzkéw miedzy pobudliwoscia a spo-
fecznym funkcjonowaniem dzieci. Dane uzyskane przez Fabesa i Einserberg (1993)
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ujawnily ponadto, ze dzieci, ktére w awersyjnych spotecznych interakcjach catko-
wicie ulegaja negatywnym emocjom, jednoczesnie przejawiaja mniejsze skionnosci
do efektywnego i konstruktywnego radzenia sobie z tymi sytuacjami.

Istnieje wicksze prawdopodobiefistwo rozwini¢cia si¢ trwalych wzorcéw zacho-
wania agresywnego u dzieci wykazujacych deficyty w regulacji afektywnej i kontro-
lowaniu impulséw (Kingston, Priori, 1995, za: Krahe, 2006). Caprrara i wspolpra-
cownicy (1994, za: Krahe, 2006) definiujq pobudliwos¢ i podatnos¢ emocjonalna
jako konstrukty, ktére wskazujq na wyzsza gotowos$¢ do zachowania agresywnego.

W badaniach Tallandini (2004) ustalono, ze wyzszy poziom negatywnej emocjo-
nalnosci byl istotnie skorelowany z wickszym stopniem/nasileniem agresywnych
zachowan w grupie dzieci. W badaniach Wilson (2006) stwierdzono, ze charaktery-
styka temperamentalna dzieci odgrywatla istotng role w wyjasnianiu ich zachowan
wobec czlonkéw grupy oraz pozycji w grupie. Agresywne i odrzucane dziewcz¢ta
byly bardziej impulsywne niz inne dziewcz¢ta w grupie i wykazywaly tendencje by-
cia mniej bojazliwymi od innych.

Wryniki badan Carasco, Ortis i Barrio Gandara (2006) pokazuja, ze trudnosci czy
problemy temperamentalne dzieci daja poczatek uzewngtrznianiu emocji, szcze-
goblnie ztosci. Wartos¢ predyktywna temperamentu w odniesieniu do agresji i ztosci
miesci si¢ w 1% do 7% wyjasnianej wariancji. Wiele badan dokumentuje istotne po-
wigzania miedzy ,trudnym” temperamentem i zachowaniami agresywnymi (Caspi
iin., 1995; Guerin i in., 1997; Maziade i in., 1989; Schmitz i in., 1999). Zwiazek
miedzy ,,problemowym” temperamentem i zachowaniami agresywnymi zostat udo-
wodniony zar6wno u dzieci (Rubin i in., 1998), jak i u dorastajacych (Giancola i in.,
1998). Olweus (1984) koncentrujac si¢ na problemach emocjonalnych wigzacych si¢
w najwickszym stopniu ze zloscig i agresja, odnotowat istotny zwiazek miedzy tymi
zmiennymi. Ponadto, problemowy temperament, za ktérym kryje si¢ wysoki poziom
aktywnosci i negatywna emocjonalnosé, prowadzi do tego, ze dzieci gorzej sobie ra-
dza i powoduja wiccej konfliktéw w relacjach z rodzefistwem (Brody i in., 1994).
Inne studia empiryczne (Lengua i in., 1998) na probie 237 dzieci (Srednia wieku 10
lat) wykazaly, ze koncentracja uwagi i pozytywna emocjonalnos¢ sa powigzane z za-
chowaniami problemowymi. Korelacja pomiedzy poszczegdlnymi wymiarami tem-
peramentu (tj. pozytywna emocjonalnoscia, impulsywnosciq i koncentracja uwagi)
a samoocena pod katem zachowan problemowych przedstawiata si¢ odpowiednio: —
0.13; 0.20; -0.14. Natomiast w badaniach Rende (1993), tylko negatywna emocjonal-
no$¢ (uzyskana w skali Bussa i Plomina, pozostawata w wyraznej, czystej korelacji
z przestepczoscia i zachowaniami destrukcyjnymi.

Analizy przeprowadzone przez Bacchini, Affuso i Trotta (2008) potwierdzaja,
ze zmienne temperamentalne pozostajq w bezposSrednim zwiazku z objawami ADHD,
z kolei ADHD pozostaje w bezposrednim zwigzku z zachowaniem agresywnym (za-
straszaniem rowiesnikéw) wsréd chiopcéw i z wiktymizacja wsréd dziewczat.

Wyniki badan uzyskane przez Xu, Farver i Zhang (2009), wskazuja na podobien-
stwa i réznice pomie¢dzy proaktywna i reaktywna agresja w relacji do temperamentu
dziecka oraz w relacji do stylu wychowania (pobtazliwego czy surowego) w Chinach.
Poszukiwanie doznan przez dzieci bylo istotnie powigzane z proaktywna agresja,
podczas gdy zlos¢/frustracja korelowata z agresjq reaktywna.

Zwiazek miedzy zapotrzebowaniem na stymulacje a zachowaniem agresyw-
nym uczniéw szkoly sredniej byl przedmiotem badani Siudema (2008). Badaniom

27



poddano dwie grupy uczniéw liczace po 30 oséb w wieku 16-17 lat. Stwierdzono,
ze ogbélny poziom zapotrzebowania na stymulacje jest wickszy wsréd mlodziezy
agresywnej niz wsréd nieagresywnych rowiesnikéw. Zapotrzebowanie na stymulacje
w przypadku tych uczniéw przejawia si¢ w potrzebie silnych przezy¢, zwickszonej
podatnosci na nude i rozhamowaniu.

Badania nad indywidualnymi i spolecznymi determinantami agresywnosci
uczniéw przeprowadzonych przez Guszkowska (2008) wskazaly na temperamental-
ne uwarunkowania agresji. Wyniki badan pokazaly, ze dzieci agresywne cechuja si¢
wicksza aktywnoscia, a takze sa mniej emocjonalne. Zachowania agresywne moga
by¢ w przypadku tych dzieci sposobem dostarczania sobie bodZcéw, podnoszenia
poziomu aktywacji do optymalnego. Emocjonalnos¢ zas stanowi przejaw duzej re-
aktywnosci. Osoby reaktywne cechujq si¢ malym zapotrzebowaniem na stymulacje,
nie tylko nie poszukuja dodatkowych bodZcéw, ale staraja si¢ unika¢ silnej stymu-
lacji. Zachowania agresywne dzieci o duzym zapotrzebowaniu na stymulacje moga
si¢ utrwala¢, poniewaz prowadza do wzmocnienia, ktérym jest osiagniccie pozada-
nego poziomu aktywacji. Duza towarzyskos¢ dzieci agresywnych sprawia, ze dzieci
te czeSciej wchodza w interakcje spoteczne, co z kolei zwigksza ryzyko konfliktow
interpersonalnych, ktére moga by¢ rozwiazywane w agresywny sposéb. Wyniki tych
badan potwierdzily, ze ogélny wskaznik agresywnosci koreluje istotnie ze wskazni-
kami wszystkich czterech cech temperamentu uwzglednionych w koncepcji Bussa
i Plomina (emocjonalnos¢, aktywnos¢, towarzyskos¢ i impulsywnosc¢).

W badaniach Miklewskiej i Miklewskiej (2000) zostal potwierdzony zwiazek
mi¢dzy okreSlonymi cechami temperamentalnymi a wyzszym poziomem agresji,
predyspozycjami do pewnych form zachowan agresywnych. Analiza uzyskanych
wynikéw pozwolita na wysuniecie konkluzji, dotyczacej tego, ze niski poziom reak-
tywnosci emocjonalnej u badanych 0s6b jest zwigzany z podwyzszonym poziomem
ich agresji og6lnej. Ponadto ustalono, ze wsrdd cech temperamentalnych najbardziej
zZwigzana z zachowaniami agresywnymi jest reaktywnos¢ emocjonalna oraz perse-
weratywno$¢. Oprocz tego zaobserwowano, ze najstabszy zwigzek z formami agresji
maja: zwawos¢, wrazliwos¢ sensoryczna, wytrzymaltos¢ oraz aktywnosé.

Temperament a gotowos¢ do agresji

Jednym z ostatnich badan nad zwiazkiem cech temperamentalnych z zachowaniami
agresywnymi, byla przeprowadzona weryfikacja empiryczna koncepcji trzech me-
chanizméw gotowosci do agresji w polaczeniu z rola cech temperamentalnych od-
noszacych si¢ do: reaktywnosci emocjonalnej i perseweratywnosci. Przebadana byta
grupa mlodziezy (N=275) w wieku 14-26 lat. Uzyskane wyniki wskazuja na silny
zwigzek miedzy tymi dwiema cechami temperamentalnymi a gotowoscia emocjo-
nalno-impulsywng. Nie uzyskano istotnych statystycznie zwigzkéw z pozostatymi
wzorcami gotowosci do agresji interpersonalnej. Dalsze analizy statystyczne wyka-
zaly, ze uwzgledniane dwie cechy temperamentalne, czyli reaktywnos$¢ emocjonalna
i perseweratywno$¢ sa istotnymi predyktorami gotowosci do agresji emocjonalno-
-impulsywnej (Smulczyk, 2008).

Kolejnym krokiem analizy zwiazkéw czynnikéw temperamentalnych i gotowosci
do agresji bylo badanie zwigzku emocjonalnosci (wymiar temperamentu z koncep-
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cji EAS Bussa i Plomina) oraz reaktywnos$ci emocjonalnej (wymiar temperamentu
z RTT Stelaua). Badanie przeprowadzono na trzech grupach mtodziezy: w gimna-
zjach, w szkotach ponadgimnazjalnych oraz wsréd studentéw pierwszych lat stu-
diéw. Uzyskane wyniki (Smulczyk, 2010) potwierdzajq istotng zaleznos¢ reaktywno-
$ci emocjonalnej i gotowosci emocjonalno-impulsywnej. Uzyskano réwniez silne do-
datnie korelacje skali emocjonalnosci ze skala gotowosci emocjonalno-impulsywne;j.

Podsumowanie - implikacje pedagogiczne

W artykule zostal przedstawiony przeglad badan nad rolg czynnikéw temperamen-
talnych w powstawaniu i utrzymywaniu si¢ zachowan agresywnych w kontekscie
interpersonalnym. Z przytoczonych badan wynika, ze czynniki temperamentalne
odgrywaja istotng role w regulacji zachowan agresywnych. Najnowsze badania,
zwigzane z gotowoscig do agresji interpersonalnej potwierdzaja réwniez zalozenie,
ze wlasciwosci temperamentalne zwigzane z emocjonalnoscig pozostaja w Scistym
zwigzku z mechanizmami gotowoSci do agresji interpersonalnej. Wydaje si¢ znacza-
ce, by przy tworzeniu réznych interwencji pedagogicznych jak i psychologicznych
uwzgledniaé wiedze o temperamentalnych uwarunkowaniach zaburzen zachowania.
Znajomos¢ wynikéw badan pokazujacych wplyw wlasnosSci temperamentu na agre-
sywnos¢ moze implikowa¢ skuteczne strategie eliminacji czy zmniejszania cz¢stosci
wystepowania takich zachowan w szkole, klasie szkolnej czy w grupie réwiesnicze;j.

Trzeba wnikliwie szuka¢ przyczyn niewlasciwego zachowania dzieci. Majac
na uwadze temperamentalne uwarunkowania zachowan agresywnych i zaburzen
w zachowaniu nalezy pamictad, ze takie a nie inne zachowanie dziecka nie wynika
z jego zlej woli. Zachowania agresywne pozwalaja niekiedy jednostce utrzymac po-
zadany stan stymulacji, bez ktérego pojawia si¢ nuda i pustka. Szczegdélnie ostatnio
intensywnie eksploatowany w literaturze pedagogicznej jest watek problemu dzie-
ci nadpobudliwych w szkole. Aktywnoscia dzieci nadpobudliwych nalezy wtasciwie
kierowa¢, wykorzystujac ja do celéw spotecznie pozytywnych.

Szkoly moga przeciwdziata¢ marginalizacji poszczegblnych jednostek i zachecac
do zaangazowania si¢ w realizacj¢ pozytywnych idealéw. Tworzenie pozytywnego kli-
matu szkoly nalezy do nowego nurtu pozytywnej profilaktyki w szkole, akcentujacej
silny wplyw klimatu szkoly na funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw. Badania
wykazuja, ze dobry spoleczny klimat szkoly sprzyja, lepszym osiggnieciom szkolnym
uczniéw, co zwicksza efektywnos¢ ksztalcenia i wychowania. Barbara Woynarowska
i Magdalena Woynarowska-Soldan (2003) dokonujac przegladu badan, wymieniaja
nastepujace czynniki, ktére brane sa pod uwage przy eliminowaniu przemocy wsrod
uczniéw: relacje interpersonalne miedzy cztonkami spolecznosci szkolnej, autono-
mia uczniéw i ich uczestnictwo w podejmowaniu decyzji, dyscyplina i porzadek
(ustalone i przestrzegane normy) oraz uczestnictwo rodzicow w zyciu szkoty.

Kompetentne zarzadzanie klasa szkolng tworzy pozytywna atmosfere, w ktorej
dzieci czuja si¢ mniej sfrustrowane i mniej znudzone, a takze mniej sktonne do za-
chowan agresywnych wobec innych. Rola szkoly jest miedzy innymi ksztattowa-
nie odpowiednich postaw oraz umiejetnosci dzieci i mltodziezy. Szczeg6lnie wazne
s umiejetnosci spoteczne oraz rozwijanie Swiadomosci wlasnych uczu¢ i potrzeb.
Warto polozy¢ akcent za uczeniu konstruktywnych metod radzenia sobie z wlasnymi
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emocjami, zlo$cig i gniewem. Nie nalezy zapomina¢, ze uczniowie posiadaja swo-
je ograniczenia, wynikajace z ich wlasciwosci temperamentalnych, aczkolwiek nie
moze by¢ to usprawiedliwieniem zachowan agresywnych.
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Temperament a dynamika agresji interpersonalnej.
Charakterystyka zjawiska. Implikacje pedagogiczne

Celem artykutlu jest proba wyjasnienia roli czynnikéw temepramentalnych w regulacji zachowan
agresywnych. Przedstawiono przyklady badan pokazujace zwiazek emocjonalnosci, reaktywnosci
emocjonalnej, pobudzenia emocjonalnego z zachowaniami agresywnymi. Opisano réwniez koncep-
¢je mechanizméw gotowosci do agresji interpersonalnej. Z przedstawionych badan i koncepcji wy-
lania si¢ konkluzja, ze przy planowaniu skutecznych dzialan pedagogicznych i resocjalizacyjnych
dotyczacych zaburzen zachowania warto uwzgledni¢ wiedz¢ o cechach temperamentalnych.

Stowa kluczowe: temperament, agresja, zachowania, dziatania pedagogiczne

Temperament and the dynamics of interpersonal aggression.
Characteristic of the phenomena. Pedagogical implications

The aim of the article is to explain the role of temperamental factors in the regulation of aggressive
behavior. Number of studies shows the relationship between emotionality, emotional reactivity, emo-
tional arousal and as well as aggressive behavior. In the article there is also described the concept
of readiness for interpersonal aggression. The conclusion which emerges is that planning effective
pedagogical prevention and rehabilitation of disturbed behavior should include knowledge about the
temperamental features.

Keywords: temperament, aggression, behaviour, pedagogical activities
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FUNKCJONOWANIE PSYCHOSPOLECZNE UCZNIOW
Z LEKKA NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
NA TLE UCZNIOW SPRAWNYCH INTELEKTUALNIE -
ZNACZENIE FORMY KSZTALCENIA I PLCI

Kluczowym problemem badawczym tego artykulu jest ocena psychospoteczne-
go funkcjonowania uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim
w szkole. Tak zarysowany obszar dociekan jest jednak w sposdb oczywisty nazbyt
ogoblnikowy, warto wiec juz na wstepie poczynié trzy uscislenia.

Po pierwsze, interesowaé nas beda jedynie wybrane aspekty wspomnianego
funkcjonowania, w szczegélnosci za$ poziom odczuwanego przez uczniéw zintegro-
wania ze szkolg w ogdle (integracja emocjonalna), ze swoimi réwiesnikami (inte-
gracja spoleczna), wreszcie — obraz siebie jako ucznia zdolnego badZ niezdolnego
do realizacji szkolnych zadan (akademicki obraz siebie — integracja motywacyjna).
Po drugie, uczniowie niepelnosprawni intelektualnie interesowac nas beda w po-
réwnaniu do swoich sprawnych kolegdéw — a wiec poziom ich integracji zamierzamy
ocenia¢ w sposéb wzgledny, jako mniejszy lub wickszy na tle uczniéw w intelektual-
nej normie. Po trzecie wreszcie, nasze dociekania prowadzi¢ bedziemy wokét jednego
z najistotniejszych problemoéw wspdlczesnych dyskursow nad integracja i wlacza-
niem (nie traktujac tych pojec jako synonimy), a wigc problemu, czy i w jakiej mierze
forma ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie: segregacyjna (szkoty
specjalne), integracyjna (szkoly i klasy integracyjne), wreszcie wiaczajaca (szkoly
masowe) wigze si¢ (w domysle zas — powoduje) lepsze lub gorsze psychospoteczne
funkcjonowanie uczniéw. Te trzy zagadnienia wyznaczajq ramy naszych teoretycz-
nych i empirycznych dyskusji prezentowanych w dalszej cz¢sci artykutu. Nie ograni-
czamy si¢ jednak wylacznie do nich, uznajac, ze osobne zainteresowanie nalezy si¢
rOwniez plci ucznia, jako wymiarowi istotnemu, a nie zawsze docenianemu w wyja-
$nianiu zréznicowania interesujacych nas w tym studium zmiennych.

Psychospoteczne funkcjonowanie uczniéw niepelnosprawnych jest przedmiotem
stalego zainteresowania badaczy, co z jednej strony wskazuje na wage tego proble-
mu, z drugiej zas§ moze by¢ oznaka ,,badawczej mody”, ktéra pewne pytania badaw-
cze czyni ,problemami gléwnego nurtu” nauki normalnej, inne wykluczajac poza
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jej nawias. Cho¢ samo okreSlenie , funkcjonowanie psychospoleczne” jest nieostre,
to jest stosowane przez wielu autoréw (Brzezinska, 1991; Deptula, 1996, s. 51). Pod-
kresla ono wzajemne powigzania mi¢dzy pelnieniem rél spotecznych i realizowa-
niem podstawowych zadah rozwojowych a cechami psychicznymi czlowieka.

Funkcjonowanie psychospoteczne dzieci i mlodziezy obejmuje gros zmiennych,
mozliwych do badania na wiele sposobéw. W niniejszym artykule koncentrujemy
si¢ na trzech sposréd nich: subiektywnie ocenianym zintegrowaniu z réwiesnikami
z klasy, zadowoleniu ze szkoly oraz samoocenie zdolnosci do uczenia si¢ w szkole.
O takim wyborze przesadzily zaréwno wzgledy teoretyczne, jak i praktyczne. Wyrdz-
nione wymiary cz¢sto sa przedmiotem badan prowadzonych na uczniach niepelno-
sprawnych, gdyz sa uwazane za kluczowe kryteria oceny ich integracji spotecznej.
Ta za$ jest dzisiaj uznawana za podstawowy cel wszelkich oddzialywan rehabilita-
cyjnych, w tym edukacji oséb niepelnosprawnych (Szumski, 2009). Nic dziwnego,
ze grupa szwajcarskich badaczy zwigzanych z Uniwersytetem we Fryburgu posta-
nowila skonstruowa¢ kwestionariusz, ktéry sktada si¢ z trzech skal obejmujacych
te zmienne (Haeberlin i in., 1989). Polska adaptacje tego kwestionariusza wykorzy-
staliSmy w przedstawionych dalej badaniach. Nasze analizy obejmuja jednak nie tyl-
ko diagnoz¢ wiezi ucznidéw niepelnosprawnych z ich klasowymi réwiesnikami, emo-
cjonalne nastawienie do szkoly oraz samoocen¢ wlasnych zdolnosci do uczenia sig,
ale i wybrane korelaty (a by¢ moze determinanty) tego stanu. DokonaliSmy zatem
analizy zwigzkéw miedzy funkcjonowaniem psychospotecznym a niepelnosprawno-
Scia intelektualng, forma organizacji ksztatcenia uczniéw z takaz niepelnosprawno-
$cia oraz ich plcig. Chociaz kazdy z tych probleméw badawczych ma cz¢sciowo spe-
cyficzne przestanki teoretyczne, to uzyskane wyniki taczy wspélny walor praktyczny.
Zgromadzone w jednym badaniu pozwalajg na poglebienie wiedzy o uwarunkowa-
niach poziomu integracji spolecznej uczniéw z niepelnosprawnoscig, a tym samym
moga by¢ uzyteczne w doskonaleniu praktyki edukacji tej grupy uczniéow.

Funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw i jego znaczenie rozwojowe

Bez watpienia najcz¢sciej badanym obszarem przy ocenie poziomu integracji uczniéow
niepelnosprawnych sa ich spoleczne relacje z kolegami z klasy. Wielu badaczy i prak-
tykéw zdaje si¢ przy tym zakladad, ze pozytywny charakter tych relacji jest tozsamy
z integracja spoleczna, a wi¢c legitymizacja badania tego obszaru nie wymaga uza-
sadniania (Maciarz, 1999). Wydaje si¢ jednak, ze praktyka taka prowadzi do nie-
uchronnego i niczym nieuzasadnionego uproszczenia rzeczywistosci. Odwotujac si¢
do klasycznego, wprowadzonego przez Ferdynanda Tonniesa (2008) rozréznienia
dwéch typéw wiezi spolecznych, ktérym odpowiadaja dwa rodzaje organizacji spo-
fecznej: wspdlnota (Gemeinschaft) i stowarzyszenie (Gesellschaft), mozna zauwazyd,
ze poziom nieformalnych wi¢zi osoby niepelnosprawnej z osobami sprawnymi z jej
otoczenia spotecznego jest wskaznikiem tylko jednego sposobu rozumienia integra-
¢ji (por. Szumski, 2003). Tymczasem w nowoczesnych spoleczetistwach, w ktérych
wiezi formalne odgrywaja niezmiernie istotna role, definiowanie integracji spotecz-
nej oséb niepelnosprawnych powinno obejmowaé obie wyréznione plaszczyzny.
Stanowisko takie zyskuje w pedagogice specjalnej na uznaniu w ostatnich latach,
czego dowodem moga by¢ badania Kyriaki Messiou (2006, s. 41). Autor ten wyod-
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rebnia dwa poziomy marginalizacji uczniéw niepelnosprawnych w klasie integra-
cyjnej, nazywajac je szkolnym i spolecznym. Przez marginalizacje szkolng rozumie
on odmawianie uczniowi niepelnosprawnemu mozliwosci uczestnictwa w zajeciach
szkolnych, co mozna by uznac za ograniczenie dost¢pu do cenionych spotecznie rél
i wykluczenie ze spotecznosci rozumianej jako Tonniesowskie stowarzyszenie. Z ko-
lei mianem marginalizacji spotecznej okre$la odrzucenie przez réwiesnikéw, na kto-
rym koncentruja si¢ dotychczasowe badania nad integracja spoteczng uczniéw nie-
pelnosprawnych.

Potrzeba badania charakteru nieformalnych relacji ucznia niepelnosprawnego
z jego klasowymi kolegami znajduje uzasadnienie nie tylko w teorii spotecznej in-
tegracji niepelnosprawnych, ale i — jesli nie przede wszystkim — w ogdélnej wie-
dzy z zakresu psychologii rozwoju dzieci i mlodziezy. Dawniej psycholodzy rozwo-
jowi uwazali, Ze dobre stosunki z réwiesnikami sg szczegdlnie istotne dla dzieci
w wieku adolescencji, ale mniejsza role odgrywaja w zyciu dzieci mtodszych, ktére
zorientowane sa gléwnie na dorostych. Dzisiaj poglad ten uznawany jest jednak
za nieaktualny. Wzrost znaczenia relacji réwiesniczych w zyciu mtodszych dzieci
jest proporcjonalny do wzrostu czasu spedzanego przez nie w towarzystwie innych
dzieci (Dunn, 2008, s. 4). Niektérzy autorzy rozrézniaja przy tym dwa typy tych re-
lacji: pozycje dziecka w wickszej grupie (okreslang takze popularnosciq) oraz przy-
jaznie, czyli bardziej intymne zwigzki miedzy dwojgiem dzieci (np.: Dunn, 2008,
S. 93-94). Cho¢ rozr6éznienie to wydaje si¢ istotne réwniez w okreslaniu relacji spo-
fecznych 0séb niepelnosprawnych, wielu badaczy nie postuguje si¢ nim w sposéb
konsekwentny.

Relacje z réwie$nikami stanowig dla dzieci zar6wno warto$¢ samoistnag, jak i in-
strumentalng (Vasta i in., 2004, s. 635). Odrzucenie przez grupe¢ i brak przyjaci6t
czesto prowadzi u dzieci do poczucia bezwarto$ciowosci i osamotnienia (Dunn,
2008, s. 100). Zte relacje réwiesnicze moga skutkowac takze nieprawidtowym roz-
wojem innych sfer funkcjonowania jednostki. W mys$l poznawczych teorii rozwo-
ju, kontakty z réwieSnikami stymulujq przelamywanie egocentryzmu, a w konse-
kwencji takze rozwéj rozumienia innych ludzi i bardziej zlozonych umiejetnosci
spolecznych (Vasta i in., 2004, s. 623). Z kolei teorie behawioralne akcentuja role
rowieSnikéw w modelowaniu zachowan oraz ksztaltowaniu si¢ poczucia wlasnej
skutecznos$ci (tamze, s. 624).

O ile problem relacji miedzy uczniami niepelnosprawnymi i ich klasowymi ré-
wiesnikami jest cz¢sto podejmowany w badaniach, o tyle pytanie o emocjonalne
nastawienie uczniéw niepelnosprawnych do szkoly stawiane jest znacznie rzadzie;j.
Wickszos$¢ badaczy wychodzi z — przewaznie milczaco przyjmowanego — zalozenia,
ze emocjonalne nastawienie do szkoly daje si¢ zredukowa¢ do dwoéch wymiaréw
czastkowych: nastawienia do szkoly jako miejsca przekazywania wiedzy oraz oceny
relacji réwiesniczych (Janowski, 1995, s. 77). Takie redukcjonistyczne stanowisko
pozostaje w sprzecznosci z koncepcjami klimatu szkoly czy kultury szkotly, ktére wie-
lu badaczy traktuje jako niezalezne wymiary funkcjonowania szkoty, czyli byty same
w sobie (Karwowski, 2009; Tuohy, 2002). Takze we wspoélczesnej pedagogice specjal-
nej ro$nie liczba zwolennikéw stanowiska, ze kultura szkoly odgrywa niezmiernie
wazng role w integracji uczniéw niepelnosprawnych (np. Deppe-Wolfinger, 2004;
Hanko, 2003; Salisbury, McGregor, 2002; Zollers, Ramanathan, Yu, 1999). Wreszcie
Index for Inclusion, bardzo popularne w wielu krajach narzedzie, stuzace wspomaganiu
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przeksztalcania szkoét w placéwki wiaczajace wyodrebnia kulture wlaczajaca, obok
wlaczajacych struktur i praktyk (Booth, Ainscow, 2003).

Dobre emocjonalne samopoczucie ucznia niepelnosprawnego w szkole moze by¢
traktowane jako jeden z waznych wskaznikéw jego integracji spotecznej. Ma ono
przy tym, podobnie jak relacje réwiesnicze, charakter wartosci samoistnej i instru-
mentalnej. W pierwszym przypadku samopoczucie w szkole jest po prostu tozsa-
me z lubieniem szkoly i stanowi wazny wymiar dobrostanu jednostki (Sadowska,
2006). W wypadku drugim jest jednym z podstawowych warunkéw odpowiedzial-
nego i owocnego wspierania uczniéw niepelnosprawnych (Bach, 1987, za: Haeber-
liniin., 1989).

Trzecim z badanych przez nas wymiaréw psychospotecznego funkcjonowania
uczniéw niepelnosprawnych jest dokonywana przez nich samoocena wilasnych
zdolnosci do uczenia si¢. Samoocena jest bardzo silnie zwigzana z obrazem siebie,
gdyz jest ewaluacyjnym komponentem Ja (Crisp, Turner, 2009, s. 43). Popularnos¢
pojecia ,,obraz siebie” (self-concept) rosSnie zwlaszcza w badaniach zakresu psycho-
logii wychowawczej. Jest to zwiazane z pracami Shavelsona i jego wspoétpracow-
nikéw (Shavelson, Hubner, Stanton, 1976), ktérzy rozwingeli hierarchiczna teori¢
obrazu siebie. W jej ramach, obok ogélnego obrazu siebie wyrdznia si¢ spoteczny
obraz siebie (social self-concept) oraz akademicki obraz siebie (academic self-concept).
W p6zniejszych badaniach wyodrebniono takze dziedzinowe wymiary obrazu sie-
bie, np. matematyczne czy jezykowe (Marsh, 1990). Z powodu nieostrych granic
miedzy obrazem siebie, samooceng i poczuciem wlasnej skutecznosci niektérzy ba-
dacze uzywaja tych terminéw zamiennie, a przede wszystkim tacznie analizujq wy-
niki badan nad tymi zjawiskami (Bakker i in., 2007; Meltzer i in., 2004). Ze wzgledu
na znaczenie roli spotecznej ucznia w zyciu wspolczesnych dzieci i mlodziezy, trud-
no przecenic rol¢ samooceny zdolnosci szkolnych, czy akademickiego obrazu siebie.
Podobnie jak dwa, wczeSniej oméwione wymiary, wyobrazenie na temat wtasnych
zdolnosci szkolnych pelni w zyciu uczniéw podwdjng funkcje. Po pierwsze jest ono
w sposéb istotny zwigzane z og6lnym obrazem Ja (Smith, Nagle, 1995; Vaughn
iin., 1996). Uczniowie przekonani o swoich niskich zdolnoSciach szkolnych czesciej
maja obnizong og6lna samooceng, odczuwaja nizsze zaufanie i szacunek do siebie;
sq tez mniej dumni z siebie i swoich wyboréw. Wiele badan dowodzi, ze gorszy ob-
raz siebie wsréd dzieci jest predyktorem wielu probleméw w okresie mlodzienczym
i we wczesnej dorosto$ci. W dotychczasowych badaniach wykryto zalezno$ci mig-
dzy niska samooceng a zlymi relacjami rodzinnymi, uzywaniem alkoholu, depre-
sja 1 innymi zaburzeniami psychicznymi w p6Zniejszym zyciu (Deihl, Vicary, Deike,
1997; Zimmerman i in., 1997). Odr¢ebng kwestia jest potencjalny wplyw dziatania
samooceny zdolnosci szkolnych na motywacje do uczenia si¢, a w dalszej kolejnosci
na osiggniecia szkolne. James W. Chapman i jego wspdipracownicy (1981) wyka-
zali w badaniach podtuznych, ze samoocena uzdolnien akademickich pozytywnie
koreluje z wktadanym wysitkiem w nauke, a tym samym z przyszlymi wynikami.
P6Zniejsze badania pozwolily na wykrycie innych moderatoréw tego zwiazku, réw-
niez zwiazanych z charakterem $rodowiska edukacyjnego (Trautwein i in., 2006).
Na uznaniu zyskuje takze poglad, ze zalezno$¢ miedzy akademickim obrazem siebie
i osiggnieciami ma charakter dwustronny (Dai, Rinn, 2008). Zanika za to spotykane
dawniej utozsamianie wyobrazen o wlasnych mozliwosciach edukacyjnych z moty-
wacjq do uczenia si¢ (Haeberlin i in., 1989).
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Teoretyczne przestanki badan

Dwa podstawowe modele wyjasniajace funkcjonowanie psychospoteczne uczniéow
niepelnosprawnych wywodza si¢ z teorii naznaczenia spolecznego oraz teorii spo-
tecznych poréwnan (Elbaum, 2002). Stanowiaq one podstawe naszych hipotez do-
tyczacych réznic i podobienstw w zakresie funkcjonowania psychospotecznego
uczniéw o réznym poziomie Sprawnosci.

Teoria poréwnan spolecznych gtlosi, ze ,,definiowania Ja uczymy si¢ na podsta-
wie poréwnan siebie z osobami z naszego otoczenia” (Crisp, Turner, 2009, s. 37).
Z kolei teoria naznaczenia zwraca uwage na to, ze na proces ksztattowania si¢ toz-
samosci jednostki bardzo silny wplyw moze wywieraé tzw. ,tozsamos¢ oczekiwa-
na”, ktéra jest konstruktem o charakterze spotecznym (Siemaszko, 1993). Tozsa-
mos¢ oczekiwana to zesp6t cech przypisywanych danej jednostce przez jej otoczenie
na podstawie innych charakterystyk przez nia posiadanych. Oczekiwania te moga
mie¢ wazny wplyw na ksztaltowanie si¢ Ja jednostki. Teoria poréwnan spolecznych
implikuje, ze wyobrazenie na temat wtasnych zdolnos$ci do uczenia si¢ czy atrak-
cyjnosci interpersonalnej jest wyzsze u dzieci ucz¢szczajacych do szkét specjalnych,
niz u ich réwiesnikow ze szkot integracyjnych. Koncepcja stygmatyzacji z kolei daje
podstawy budowania odwrotnych przewidywan. Trzeba bowiem mie¢ na wzgle-
dzie fakt, ze stygmat niepelnosprawnosci moze by¢ wzmacniany stygmatem ucznia
szkoly specjalnej oraz negatywnymi wyobrazeniami nauczycieli szkét specjalnych
co do mozliwosci intelektualnych i atrakcyjnosci ich uczniéw (Elbaum, 2002; Sta-
novich, Jordan, Perot, 1998). Nie wolno tez zapominac o Allportowskiej , hipotezie
kontaktu”, w mysl ktérej bezposrednie kontakty z przedstawicielami grup obarczo-
nych negatywnym pi¢tnem wyraznie fagodza dziatlanie mechanizmu naznaczania
spolecznego. Uwzglednienie takich wymiaréw pozwala za$ przyjaé, ze samoocena
zdolnosci szkolnych (a by¢ moze takze zadowolenie ze szkoly i kontaktéw réwie-
$niczych) niepelnosprawnych uczniéw klas integracyjnych jest wyzsza, niz uczniéw
klas specjalnych.

Przedstawione modele teoretyczne moga by¢ pomocne takze w budowaniu hi-
potetycznych wyjasnien ewentualnych réznic miedzy uczniami niepelnosprawnymi
i bez niepelnosprawnosci. Zaréwno procesy stygmatyzacji, jak i mechanizmy odnie-
sienia poréwnawczego stawiaja w korzystniejszej sytuacji osoby sprawne. Lepsza
pozycje pelnosprawnych wzmacnia takze wyzszy poziom ich spotecznych kompeten-
¢ji (Heward, 2009; Turnbull, Turnbull, Wehmeyer, 2010) oraz wicksza atrakcyjnos¢
fizyczna, a w przypadku poréwnan z uczniami z ograniczeniami poznawczymi, takze
wyzszy poziom wiedzy i zdolnosci intelektualnych oraz wyzszy status spoleczno-eko-
nomiczny rodziny (Szumski, 2011; Szumski, Karwowski, 2012).

Rozwijajace si¢ bardzo dynamicznie badania nad kulturowa plcia i pedagogika
rodzaju dostarczaja przestanek teoretycznych do wyjasniania ewentualnych réznic
w funkcjonowaniu psychospotecznym chtopcéwidziewczat (Chomczyniska-Rubacha,
2011). Nadal jednak dominujace wydajq si¢ koncepcje stereotypéw, w mysl ktérych
oczekiwania spoteczne wobec dorastajacych przedstawicieli r6znych plci sqa w znacz-
nej mierze odmienne (Brovermaniin., 1972; Ruble, 1983), cho¢ coraz czesciej zwraca
si¢ uwage na zacieranie si¢ tradycyjnych stereotypéw plci we wspdiczesnej kulturze
(Elwood, 2005). Stereotypy wplywaja na funkcjonowanie psychospoteczne poprzez
mechanizmy spolecznego uczenia si¢. Przekaznikiem ,,idealnych wzoréw mezczyzny
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i kobiety” sa nie tylko wytwory kultury i wychowujacy dzieci dorosli. Duze znaczenie
w budowaniu tozsamosci plciowej odgrywaja takze grupy réwiesnicze. Wzglednie
heterogeniczne pod wzgledem plci grupy réwiesnicze wytwarzaja odmienne mecha-
nizmy regulujace stosunki wewnatrzgrupowe (Maccoby, 1990). W grupach zdomi-
nowanych przez chtopcéw do zdobywania pozycji cz¢Sciej wykorzystuje sie bezpo-
Srednie artykulowanie wlasnych oczekiwan, w grupach dziewczat wyzej ceniona jest
ugodowos¢ i grzecznosé. Te réznice sprawiajg, ze w zréznicowanych pod wzgledem
plci klasach szkolnych strategie wykorzystywane przez chtopcéw do zdobywania po-
zycji i zasobow sa skuteczniejsze, co obniza poczucie wartosci i samoocen¢ dziewczat
(Kling i in., 1999). Badania pokazuja jednak, ze wykorzystywanie przez chtopcéw
tzw. ,,meskich sposobéw” zdobywania pozycji i débr stabnie w obecnosci dorostych
(Powlistha, Maccoby, 1990). Zjawisko to moze mie¢ istotne znaczenie dla psychospo-
fecznego funkcjonowania uczniéw w mtodszych klasach szkoly podstawowej, gdyz
uczniowie ci spedzaja wiecej czasu z nauczycielami, niz ich starsi koledzy, a ich ak-
tywnoS$¢ w czasie przerw czy pobytu w Swietlicy szkolnej jest z reguly organizowana
przez wychowawcéw. Probujac zarysowaé model teoretyczny wplywu plci na psy-
chospoteczne funkcjonowanie uczniéw w szkole nie sposéb abstrahowa¢ od charak-
teru samych szkot.

Mariola Chomczynska-Rubacha (2011) zwraca uwage na inny aspekt tego zja-
wiska. Autorka ta twierdzi, ze szkota podstawowa jest lepiej dopasowana do warto-
Sci reprezentowanych przez dziewczynki, podczas gdy szkoly na wyzszych etapach
edukacyjnych sq raczej ,meskocentryczne”. ,,O ile w szkole podstawowej najbardziej
liczy si¢ grzecznos$¢, przystosowanie, dobre zachowanie, o tyle w szkole Sredniej bar-
dziej cenione sa praca, wiedza i kompetencje ...” (Chomczynska-Rubacha, 2011,
s. 120). Analizy Krzysztofa Konarzewskiego (1991) pozwalaja sadzié, ze to nie tyle
szkola dopasowana jest do wartosci typowych dla pojedynczej plci, ile stosuje od-
mienne strategie socjalizacji chtopcéw i dziewczynek, te ostatnie czesciej stawiajac
w sytuacji ¢wiczen i wymagajac podporzadkowania, chlopcom za$ pozostawiajac
bardziej otwarte, sklaniajace do myslenia i pozwalajace na niezaleznos¢ problemy.
Sprawia to, ze cz¢sto juz na poziomie wczesnej edukacji dziewczynki podejmuja spe-
cyficzng gre z nauczycielami (Konarzewski, 1999) i stosujg inne niz chtopcy taktyki
i strategie przystosowania si¢ do szkolnych wymogo6w.

Cho¢ wiec nie ma powodéw, aby sadzié, ze chlopcy i dziewczynki rézniq si¢ za-
kresem spotecznej integracji czy akademickim obrazem siebie (ten bowiem moze
by¢ z powodzeniem budowany zaréwno poprzez wykonywanie ¢wiczen, jak i roz-
wigzywanie probleméw), to wolno zaklada¢, ze poziom emocjonalnego zintegrowa-
nia, a wi¢c , lubienia szkoly” bedzie wyzszy wsréd dziewczynek niz wsréd chtopcow.
Oczekiwanie tego typu wzoru zaleznoSci w przypadku uczniéw w normie intelektu-
alnej znajduje solidne wsparcie w wynikach badan realizowanych na calym S$wiecie,
gdzie uzyskuje si¢ konsekwentnie wyzsze wyniki pozytywnych postaw wobec szkoty
wsréd dziewczat niz wsrdd chiopcéw (Brown i in., 2003; Gray, McLellan, 2006; Hol-
fve-Sabel, 2011; Jarvis, Pell, 2002; Sullivan, Riccio, Reynolds, 2008). Rzadsze sq na-
tomiast podobne studia realizowane na uczniach niepetlnosprawnych intelektualnie.
Jesli jednak wzia¢ pod uwage fakt, ze umiejetnosci przystosowawcze sq wyzej cenio-
ne w szkotach specjalnych niz ogélnodostepnych, wolno spekulowaé, ze szczegdlnie
w tej formie ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng powinien daé
sie¢ zauwazy¢ podobny efekt.
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Przedstawione powyzej argumenty sprawiaja, ze oczekujemy, ze dziewczynki
beda sie lepiej czuty w szkole i bardziej ja lubily niz chlopcy. Nie oczekujemy nato-
miast r6znic mi¢dzyplciowych w zakresie akademickiego obrazu siebie i satysfakcji
z kontaktéw rowiesniczych.

Funkcjonowanie psychospoleczne uczniéw niepelnosprawnych
i sprawnych w Swietle badan

Poréwnania funkcjonowania uczniéw niepelnosprawnych z uczniami
sprawnymi

Badania poréwnujace funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw niepelnospraw-
nych ze sprawnymi maja dtuga tradycje. Wsréd nich najliczniejszg grupe stanowia
badania relacji réwiesniczych w klasach integracyjnych realizowane za pomoca rdz-
nych odmian metody socjometrycznej. Wickszo$¢ tego typu dociekan, prowadzonych
w réznych systemach szkolnych, wskazuje, ze pozycja uczniéw niepelnosprawnych
jest wyraznie gorsza niz ich sprawnych réwiesnikéw (Freeman, Alkin, 2000; Fro-
stad, Pijl, 2007; Kuhne, Wiener, 2000). Do analogicznych wnioskéw prowadzq bada-
nia prowadzone w Polsce (por. Parys, 2007). Mozna zatem przyjaé, ze obserwowany
efekt jest wzglednie niezalezny od sposobu organizacji wspdélnego nauczania uczniéw
sprawnych i niepelnosprawnych. Badania subiektywnej oceny sytuacji spolecznej
oraz studia prowadzone za pomocg innych niz socjometria metod przynosza jednak
mniej jednoznaczne wyniki (Nakken, Pijl, 2002). Wskazujq one na przyktad, ze co-
dzienne kontakty w szkole uczniéw sprawnych i niepelnosprawnych sa poprawne,
jednak rzadko dochodzi do zawigzywania si¢ miedzy nimi pogtebionych relacji, ktére
mozna nazwac przyjacielskimi (Cukle, Wilson, 2002; Laws i in., 1996).

Czestym tematem poréwnan miedzygrupowych jest takze samoocena zdolnosci
szkolnych uczniéw. Seleshi Zeleke (2004) przeanalizowata 28 takich badani notowa-
nych w popularnych bazach informacji naukowej (ERIC i PsychINFO). Uwzgledniata
przy tym raporty publikowane od drugiej potowy lat 80., ktére nie byly objete wcze-
$niejszym przegladem Chapmana (1988b). Az w 25 studiach objetych przegladem
stwierdzono nizszy akademicki obraz siebie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢
niz uczniéw bez niepetlnosprawnosci. Ustalenie to potwierdzaja takze pézniejsze ba-
dania, nie objete przegladem Zeleke (Cambra, Silvestre, 2003). Warto jednak zwr6-
ci¢ uwage na formy ksztalcenia badanych uczniéw niepelnosprawnych oraz inne
zmienne, ktére moga by¢ moderatorami obserwowanych wynikéw. Uwzglednione
w przegladzie Zeleke badania dotyczyly uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ ksztat-
conych w klasach integracyjnych, w zwyklych klasach bez specjalnopedagogicznego
wsparcia, uczniéw ksztalconych cze$ciowo poza normalng klasa szkolna (resource ro-
oms) oraz w klasach badz szkotach specjalnych. O ile trzy pierwsze formy nie r6zni-
cuja akademickiego obrazu siebie, o tyle ksztalcenie w formach segregacyjnych moze
mie¢ znaczenie dla ksztattowania si¢ samooceny zdolnosci szkolnych. Sposréd trzech
badan zrealizowanych na uczniach klas lub szkét specjalnych, w dwo6ch nie odno-
towano réznic w poziomie samooceny zdolnosci szkolnych mi¢dzy grupami (Crab-
tree, Rutland, 2001; Durrant, Cunningham, Voelker, 1990). W badaniu Durrant,
Cunningham i Voelker (1990) uwzgledniono takze znaczenie zaburzen zachowania.
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Okazato si¢, ze zmienna ta w spos6b istotny réznicuje poziom samooceny zdolnosci
szkolnych na niekorzys¢ dzieci z wspotwystepujacymi problemami w zachowaniu.
Inne badania nie wskazuja na réznice w zakresie spotecznego obrazu siebie miedzy
uczniami z niepelnosprawnosciq i bez niepelnosprawnosci w klasach wtaczajacych
(Koster iin., 2010).

Poroéwnania uczniéw niepelnosprawnych ze wzgledu na formy
ich ksztalcenia

Impulsem do poréwnania funkcjonowania psychospotecznego uczniéw z niepet-
nosprawno$cig w r6znych formach organizacyjnych ksztalcenia byt rozwdj koncep-
¢ji integracji i wlaczania. Ze wzgledu na przetomowy charakter tych koncepcji dla
teorii i praktyki ksztalcenia specjalnego badan takich przeprowadzono stosunkowo
duzo (Heimlich, 2003, s. 178-183). Najmniej sposrdéd nich poswieconych jest anali-
zie relacji réwiesniczych, co jest pochodng ograniczen, ktére niesie ze sobg metoda
socjometryczna. Proste poréwnywanie pozycji socjometrycznej uczniéw niepelno-
sprawnych w formach integracyjnych i segregacyjnych wydaje si¢ problematyczne,
gdyz socjometria byta pomyslana do badania struktury grup, a nie pozycji cztonkéw
tych grup. Tym niemniej zdarzajq si¢ i takie poréwnania. Zofia Palak (1993) ustalita,
ze uczniowie niewidomi uczeszczajacy do klas ogélnodostepnych czesciej zajmuja
niekorzystne pozycje socjometryczne w klasie niz ich koledzy ze szkét specjalnych.
Do podobnych wnioskéw prowadza badania na uczniach z niepelnosprawnoscia
intelektualng (Ferencz-Stager, Young, 1981). Wyniki te wspieraja badania subiek-
tywnie odczuwanej satysfakcji z relacji z innymi w szkole. W badaniach Stawomiry
Sadowskiej (2006) ustalono, ze ogblna satysfakcja ze stosunkéw interpersonalnych
uczniéw szkoét specjalnych byta wyzsza niz ich niepelnosprawnych réwiesnikéw
ze szko6t ogélnodostepnych. Nie wykryto réznic miedzy uczniami klas integracyjnych
i dwoch pozostalych form.

Badania poréwnujace emocjonalne nastawienie uczniéw niepelnosprawnych
do szkoly przynosza wyniki cz¢$ciowo rozbiezne, co jest prawdopodobnie spowodo-
wane duzym zréznicowaniem uzywanych narzedzi badawczych. Z badath Ursa Ha-
berlina i zespotu (1991), w ktérych wykorzystywano ten sam kwestionariusz, ktory
stosowany byl w naszych badaniach, nie wytonit si¢ jednoznaczny obraz zaleznosci.
Por6éwnanie wynikéw uczniéw ksztalconych w szkotach specjalnych, zwyklych kla-
sach ze specjalng pomocq i klasach bez takiej pomocy, nie wykazato istnienia sta-
tystycznie istotnych réznic w emocjonalnym nastawieniu do szkoly. Jednak po re-
dukgji proby ujawnita sie przewaga szkét specjalnych, ktérych uczniowie najlepiej
czuli si¢ w szkole. Zbiezne rezultaty uzyskano takze w polskich badaniach prowa-
dzonych za pomoca tego samego kwestionariusza. Ustalono w nich, ze emocjonalne
nastawienie do szkoty uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna jest wyz-
sze w szkotach specjalnych niz w integracyjnych (Szumski, Firkowska-Mankiewicz,
2010). Nie wykryto za to r6znic miedzy niepelnosprawnymi uczniami klas ogélnodo-
stepnych i dwoch pozostatych form organizacji ksztalcenia. W badaniach Hartmuta
Willanada (1999) zebrano jednak dane przemawiajace raczej na korzysS¢ niesegre-
gacyjnych form ksztalcenia. Ankietowani uczniowie klas specjalnych o wiele cze-
Sciej deklarowali, ze nudza si¢ na lekcjach niz ich réwiesnicy z klas integracyjnych.
Szczegblnie znaczace byly jednak deklaracje badanych co do checi zmiany szkoly —
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taka deklaracje ztozylo az 44% ucznidéw szkot specjalnych i tylko 14% uczniéw klas
integracyjnych. W polskich badaniach Stawomiry Sadowskiej (2006) zadowolenie
uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia ze szkoly oceniano wielowymiarowo. Globalny
wskaznik satysfakcji ze szkoly uczniéw klas integracyjnych byt istotnie wyzszy, niz
uczniéw klas ogélnodostepnych i szkét specjalnych.

Metaanaliza 38 badan poréwnujacych obraz siebie uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie nie wykazata wyraznych r6znic miedzy uczniami ksztatconymi w for-
mach mniej i bardziej segregacyjnych (Elbaum, 2002). Uwaga ta dotyczy zaréwno
ogoblnego obrazu siebie, jak i jego elementéw skladowych, np. akademicki i spotecz-
ny obraz siebie (academic self-concept i social self-concept) (Elbaum, 2002). Warto pod-
kresli¢, ze prawidlowos¢ ta jest niezalezna od narzedzi pomiaru stosowanych w po-
szczegbdlnych badaniach, a takze wieku badanych. Zar6wno badania prowadzone
w Szwajcarii (Haeberlin i in., 1991), jak i w Polsce (Szumski, Firkowska-Mankie-
wicz, 2010) nie potwierdzaja jednak prawidlowosci wykrytej przez Batye Elbaum.
W badaniach Ursa Haeberlina i wspéipracownikéw (1991, s. 224) ustalono, ze sa-
moocena zdolnosci szkolnych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ w klasach spe-
cjalnych jest istotnie wyzsza niz uczniéw z tym samym typem specjalnych potrzeb
edukacyjnych w klasach integracyjnych i ogélnodostepnych. W polskich badaniach
prowadzonych na uczniach z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng wykryto ana-
logiczne réznice miedzy dzie¢mi uczeszczajacymi do szkét specjalnych i integracyj-
nych (Szumski, Firkowska-Mankiewicz 2010). Jednak uczniowie klas ogélnodostep-
nych nie r6znili si¢ pod wzgledem nasilenia tej cechy od swoich réwiesnikéw z klas
specjalnych i integracyjnych. Cz¢Sciowo odmienne rezultaty niz uzyskane przez
Batye Elbaum przyniosly takze pdzniejsze badania Whitley (2008), gdy wykazano,
ze spoleczny obraz siebie uczniéw w formach wiaczajacych jest istotnie nizszy, niz
w formach segregacyjnych.

Poréwnania uczniéow ze wzgledu na pleé

Na gruncie dynamicznie rozwijajacej si¢ pedagogiki rodzaju powstaje coraz wigcej
badan nad odmiennymi wzorami funkcjonowania psychospotecznego dziewczat
i chtopcéw oraz zréznicowania uwarunkowan ich adaptacji szkolnej. W przeprowa-
dzonej pod koniec lat 90. XX wieku metaanalizie, obejmujacej ponad 200 pojedyn-
czych badan stwierdzono, ze me¢zczyZni maja wyzsza samooceng niz kobiety. Jednak
wykryta sila efektu byla staba (Kling i inni, 1999). Co wi¢cej, istotnych réznic w po-
ziomie samooceny nie wykryto w metaanalizie badan prowadzonych na dzieciach
przed jedenastym rokiem zycia (Kling i in., 1999). R6znice takie ujawnily si¢ dopiero
w grupie dzieci migdzy 11 a 14 rokiem zycia, a najsilniejsze byly wsréd pietnasto-
-osiemnastolatkéw. Warto jednak zwréci¢ uwage, ze przedmiotem omawianej anali-
zy byla og6lna samoocena, nie zas§ samoocena zdolnosci akademickich. Prowadzone
p6zniej badanie wykazato, ze zaré6wno ogdélny, jak i akademicki obraz siebie chtop-
cOw jest lepszy niz dziewczat (Hergovich, Sirsch, Felinger, 2004). Przeprowadzona
przez Hergovich i wspdipracownikéw analiza regresji dostarczyta dowod6éw wspie-
rajacych popularng teze, ze na ksztaltowanie si¢ obrazu siebie dziewczynek duzy
wplyw maja rodzice i nauczyciele. Efektu tego nie wykryto w przypadku chlopcéw
(tamze). Takze w badaniach prowadzonych na uczniach z trudno$ciami w ucze-
niu si¢, uczeszczajacych do szkoly podstawowej zaobserwowano istotne réznice
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w samoocenie chtopcéw i dziewczat (Beltempo, Achille, 1990). Zgodnie z oczekiwa-
niami samoocena chtopcéw byla wyzsza niz dziewczat.

Dotychczas prowadzone badania wskazuja na odmienne uwarunkowania statu-
su chtopcéw i dziewczat w klasach szkolnych. Status socjometryczny dziewczynek
jest istotnie dodatnio zwigzany z ich osiggni¢ciami szkolnymi, podczas gdy u chiop-
cO6w nie stwierdza si¢ takiej zaleznosci (Kistner, Gatlin, 1989; La Greca, Stone, 1989;
Bakker i in., 2007). Co wiccej, ta charakterystyczna réznica wystepuje zaréwno
w grupie uczniéw w normie intelektualnej, jak i niepetnosprawnych intelektual-
nie (Bakker i in., 2007). Autorzy uwazajq, ze obserwowane réznice sa wynikiem
kulturowo uwarunkowanych réznic w oczekiwaniach adresowanych do chtopcéw
i do dziewczat. Wyniki nowych badan zdaja si¢ wspierac te teze. Elkins i wspotpra-
cownicy (2011) zauwazyli, ze dziewczynki z ADHD sa zdecydowanie mniej popu-
larne i czeSciej stajg si¢ ofiarami bullyingu niz ich réwiesnice bez tego zaburzenia.
W grupie chlopcéw nie zaobserwowano analogicznej zaleznosci. Wiele przemawia
za tym, ze oczekiwania stawiane dziewczynkom sg bardziej sztywne niz oczekiwa-
nia stawiane ich réwiesnikom. Wszelkie odstepstwa od spotecznie wyznaczonych
norm ze strony dziewczat sa gorzej tolerowane, zaréwno przez dorostych, jak przez
rowiesnikow.

W badaniach Sadowskiej (2006, s. 182) dotyczacych satysfakcji ze szkoly nie
stwierdzono réznic mi¢dzy dziewczynkami i chlopcami, ani w grupie uczniéw
sprawnych, ani z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim. Poza tym nie wy-
kryto ré6znic w nasileniu tej cechy u dziewczat i chtopcéw z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim na poziomie szkoly podstawowej (Sadowska, 2006,
s. 190). Jest to wynik sprzeczny z opisanymi przez nas wcze$niej przestankami teo-
retycznymi, w mys$l ktérych szkola podstawowa jest lepiej dopasowana do cech
dziewczat, a zatem powinny si¢ one w niej lepiej czu¢ niz chtopcy. Potrzebne sq dal-
sze badania weryfikujace te teze.

Na podstawie dotychczasowych studiéw oczekiwaliSmy wiec wyzszego pozio-
mu psychospolecznego zintegrowania wsréd uczniéw pelnosprawnych niz niepet-
nosprawnych, a nasza druga hipoteza — réwniez wyprowadzona z wczeSniejszych
studiéw (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010) — zakladata istnienie réznic wa-
runkowanych forma ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie. Spo-
dziewaliSmy si¢ najwyzszego poziomu zintegrowania wsréd uczniéw szkot specjal-
nych, najnizszego zas masowych. OczekiwaliSmy tez — co znalazlo odzwierciedlenie
w trzeciej hipotezie — wyzszego poziomu emocjonalnego zintegrowania dziewczynek
niz chtopcéw, nie oczekujac jednoczesnie ré6znic miedzypliciowych ani na poziomie
integracji spolecznej, ani akademickiego obrazu siebie.

Metoda

Uczestnicy — dobér proby i Zzrodla danych

Dane wykorzystane do analiz prezentowanych nizej pochodza z dwéch Zrédet: bada-
nia wlasnego zrealizowanego na licznej prébie uczniéw niepelnosprawnych intelek-
tualnie w stopniu lekkim (N=859) oraz reanalizie rezultatéw badania przeprowa-
dzonego na reprezentatywnej probie uczniéw szkot podstawowych zrealizowanego
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przez Zespdt Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztalcenia (SUEK) Instytutu
Badan Edukacyjnych.

Uczniéw do pierwszego badania dobrano korzystajac z ogélnopolskiej bazy danych
Systemu Informacji Oswiatowej (SIO), weryfikujac w poszczegélnych placéwkach
zgodno$¢ danych z bazy ze stanem faktycznym poprzez rozmowy z dyrektorami. Po-
niewaz opisany nizej kwestionariusz jest przeznaczony do badania poziomu integra-
¢ji ucznidéw w trzech formach organizacji ksztalcenia (szkotach specjalnych, klasach
integracyjnych i ogélnodostepnych), badaniami objeto uczniéw ze wszystkich tych
form: specjalnych (n=309, 36%), integracyjnych (n=294, 34%) i masowych (n=256,
30%). W catej populacji znalazl si¢ podobny odsetek chtopcéw i dziewczat — odpo-
wiednio 57% (n=491) i 43% (n=368). Badanie bylo finansowane z grantu MNiSW
1566/H03/2007/32. Badania przeprowadzili uprzednio przeszkoleni ankieterzy firmy
Millward Brown SMG/KRC.

Drugim Zrédtem danych — tym razem na temat uczniéw w normie intelektu-
alnej — sq wyniki badania zespotu Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztal-
cenia w Instytucie Badanh Edukacyjnych. Badanie prowadzone jest od 2010 roku
w 176 szkolach podstawowych w calym kraju. Badaniem objeto 306 oddziatow kla-
sowych i 5572 ucznidéw, ktérzy jesienia 2010 roku rozpoczeli nauke w III klasie.
W badaniu tym pelne dane z wykorzystania opisanego nizej kwestionariusza KIU
zebrano od 5542 uczniéw'.

Wiek badanych z niepelnosprawnoscig intelektualng i uczniéw z badania SUEK
rézni si¢ o niemal rok. Sprawia to, ze poza samgq niepelnosprawnos$cia, nieznacznie
inng procedura (w badaniu SUEK uczniowie czytali pozycje kwestionariusza sami),
réwniez i ten czynnik moze wplywac na uzyskiwane rezultaty. Fakt, ze uczniowie
klas IV (badani niepelnosprawni intelektualnie) weszli w etap nauczania przedmio-
towego moze — cho¢ nie musi — odbija¢ si¢ na ich integracji, sprawiajac, ze przy do-
konywaniu poréwnan nalezy mie¢ ten fakt na wzgledzie.

Narzedzie

W badaniu wykorzystano Kwestionariusz Integracji Uczniéw (KIU), polska adapta-
cje Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schiilern FDI
4-6 przygotowana przez pierwszego z autorow.

Kwestionariusz do Badania Wymiaréw Integracji Uczniéw (Fragebogen zur Er-
fassung von Dimensionen der Integration von Schiilern FDI 4-6) zostat opublikowa-
ny w 1989 roku. Jego autorami jest grupa szwajcarskich badaczy zwiazanych z Uni-
wersytetem we Fryburgu, kierowana przez Ursa Haeberlina.

Adaptacja kwestionariusza dokonana zostala zgodnie z zaleceniami zawar-
tymi w literaturze przedmiotu (Drwal, 1995; Hornowska, Paluchowski, 2004),
tj. z uwzglednieniem analizy konstruktéw teoretycznych, procedure translation i back
translation, badania pilotazowego oraz badania wilasSciwego.

W pierwszym etapie tre$¢ kwestionariusza poddano retranslagji, czyli ,,ttumaczeniu
wspak”, co uznawane jest dzisiaj za wymog standardowy podczas adaptacji kwestiona-
riuszy psychologicznych (Drwal, 1995, s. 17). Niezalezne ttumaczenia przeprowadzily
dwie osoby: polska germanistka oraz niemiecki polonista. Ponowne tlumaczenie na je-
zyk niemiecki bylo jednak mato zgodne z oryginatlem. W tej sytuacji powotano zesp6t
sedziéw kompetentnych, w skiad ktérego weszli nauczyciele uczniéw szkét specjalnych
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1 integracyjnych, doradcy metodyczni oraz naukowcy zajmujacy si¢ tq problematyka.
W wyniku prac ekspertéw ustalono ostateczna wersje pozycji kwestionariusza.
Narzedziu nadano posta¢ graficzng zgodna z oryginalem. Zachowano zatem
45 pozycji, a obok kazdej z nich umieszczono 4-stopniowaq skale, na ktérej badany
ma zaznaczy¢, na ile tres¢ pozycji odpowiada jego sytuacji w szkole. Zachowano tak-
ze dwa zadania wstepne sluzace nauczeniu badanego zasad wypelniania kwestiona-
riusza oraz ocenie czy badany rozumie zasady udzielania odpowiedzi.
Kwestionariusz mierzy funkcjonowanie ucznia wyrazone w trzech skalach: inte-
gracji emocjonalnej (ogélnego emocjonalnego stosunku do szkoty; przyktadowe pozy-
cje: ,lubie chodzi¢ do szkoly”, ,w szkole jest ciekawie”, ,,po feriach ciesz¢ si¢, ze wra-
cam do szkoly), integracji spolecznej (relacji z innymi uczniami; przyktadowe pozycje:
,bardzo chetnie przebywam z kolegami i kolezankami ze szkoly”, , w klasie mam
bardzo wielu przyjaciét”, ,, moje kolezanki i koledzy z klasy zawsze che¢tnie mi poma-
gaja”’) oraz integracji motywacyjnej (mierzacej w znacznej mierze akademicki obraz
siebie; przyktadowe pozycje: , kiedy nauczyciel ttumaczy nowa lekcje, od razu wszyst-
ko rozumiem”, ,,potrafi¢ rozwigza¢ nawet bardzo trudne zadania”, ,,szybko si¢ ucze”).
Rzetelnos$¢ wszystkich skal kwestionariusza byta bardzo wysoka w przypadku kazdej
ze skal w obu grupach (integracja emocjonalna: uczniowie niepelnosprawni intelek-
tualnie 0=0,85, uczniowie sprawni a.=0,93; integracja spoleczna: uczniowie niepet-
nosprawni intelektualnie a=0,78, uczniowie sprawni a.=0,85, integracja motywacyj-
na: uczniowie niepelnosprawni intelektualnie €=0,79, uczniowie sprawni a=0,87).

Prezentacja wynikéw

Struktura prezentacji rezultatéw badania oddaje kluczowe punkty narracji przed-
stawionej we wprowadzeniu. ZawarliSmy w niej kolejno: poréwnanie poziomu in-
tegracji uczniéw pelnosprawnych i uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng,
zestawienie poziomu integracji w zaleznosci od form ksztalcenia uczniéw niepeino-
sprawnych (uczacych si¢ w szkotach masowych, integracyjnych i specjalnych), aby
wreszcie uwzgledni¢ w naszych dociekaniach mozliwa réznicujgcg role plci dla od-
czuwanej przez uczniéw integracji.

Poziom integracji uczniow petnosprawnych i niepetnosprawnych intelektualnie

Kluczowe pytanie badawcze naszych analiz, to poréwnanie poziomu integracji
uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie ze zintegrowaniem uczniéw w intelek-
tualnej normie (tabela 1).

W kazdym przypadku réznice sq statystycznie istotne — co nie dziwi, zwazywszy
na ogromna probe. W zwiagzku z ,, przemocowaniem” badania za sprawq licznej zba-
danej grupy, wiecej informacji na temat wielkoSci r6znic ptynie z por6wnania wskaz-
nikéw sily efektu, zamieszczonych w dwdéch ostatnich wierszach tabeli 1. W przy-
padku integracji motywacyjnej obserwowana réznica jest znaczna (wielkos¢ efektu
wyrazona w jednostkach 4 Cohena réwna 4=0,80), w dwoch za$ pozostalych przy-
padkach umiarkowana, lecz warta odnotowania. Potwierdza si¢ wiec nasza pierwsza
hipoteza, sp6jna z ustaleniami badaczy zachodnich (np.: Chapman, 1988a) — ucznio-
wie niepelnosprawni intelektualnie cechujg si¢ wyraznie stabsza integracja ze szkota
niz ich pelnosprawni koledzy.
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Tabela 1. R6znice migdzy uczniami niepelnosprawnymi intelektualnie i w normie intelektualnej
w zakresie integracji emocjonalnej, spolecznej i motywacyjnej

Integracja emocjonalna Integracja spoleczna Integracja motywacyjna

M (SD) M (SD) M (SD)
Uczniowie niepelnosprawni 39,37 43,74 38,85
intelektualnie (N=859) (10,46) (8,55) (8,89)
Uczniowie w normie 45,21 49,54 45,72
intelektualnej (N=5450) (11,22) (7,70) (8,51)
ANOVA F(1,6307)=205*** F(1,6307)=408,23*** F(1,6307)=477,92%**

Sifa efektu
n? 0,03 0,06 0,07
d Cohena 0,53 0,74 0,80
(95% PU) (0,45-0,60) (0,67-0,82) (0,73-0,88)
***p<0,0001

Skale kwestionariusza KIU byly ze sobg istotnie, cho¢ niezbyt silnie skorelowane.
Istnienie r6éznic mi¢dzy uczniami pelno- i niepelnosprawnymi w nasileniu trzech
badanych wymiaréw moze oznaczad istnienie innego wzoru zaleznosci pomiedzy
skalami KIU. Interesujace wydawalo si¢ sprawdzenie charakteru zwiazkéw wyste-
pujacych miedzy skalami integracji emocjonalnej i spotecznej (o zblizonej struktu-
rze tresciowej) ze skalq integracji motywacyjnej — w wickszej mierze odnoszacej si¢
do sfery samooceny jako ucznia i akademickiego obrazu siebie (tabela 2).

Tabela 2. Korelacje miedzy skalami integracji emocjonalnej, spolecznej i motywacyjnej w grupach
uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie i w normie intelektualnej

Integracja emocjonalna Integracja spoleczna Integracja motywacyjna
Integracja emocjonalna 1 0,39%** 0,40%**
Integracja spoleczna 0,46*** 1 0,32%**
Integracja motywacyjna 0,41%** 0,53%** 1

Istotno$¢ réznic mi¢dzy korelacjami

Emocjonalna-spoleczna =-2,31*
Spoleczna-motywacyjna z=-0,33
Emocjonalna-motywacyjna 7=-7,03%**

*»<0,05; ***p<0,0001. Nad przekatna korelacje dla uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie,
pod przekatna dla uczniéw w normie intelektualnej

W kazdym przypadku korelacje sa statystycznie istotne i umiarkowane. Ich sifa
jest nieco wicksza w przypadku uczniéw w normie intelektualnej, co jednak moze
wynika¢ z powodéw pomiarowych, w przypadku uczniéw sprawnych rzetelnos¢ skal
byta bowiem wyzsza. W sposdb szczegdélny zwraca uwage fakt, iz relacje pomic¢dzy
integracjq spoleczna a motywacyjng (akademickim obrazem siebie) w przypadku
uczniéw w normie intelektualnej sa znacznie silniejsze (r = 0,53) niz w przypad-
ku uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie (r = 0,32). Nawet gdyby zastoso-
wac poprawke na nierzetelnos¢ skal oba wspdtczynniki wciaz r6znilyby si¢ istotnie
(z = -7,97), dajac wartos¢ r = 0,41 dla uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie
ir = 0,62 dla ich pelnosprawnych kolegéw. Rezultat ten jest interesujacy i wymaga
dalszych badan, moze bowiem wskazywac¢ na inne zrédta formowania si¢ przeko-
nan o byciu dobrym lub stabym uczniem (w znacznej czesci to bowiem mierzy skala
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integracji motywacyjnej). Opisywanie siebie jako dobrego ucznia silniej wigzato si¢
wiec z postrzegana jakoscig relacji z kolegami w klasie w przypadku uczniéw petno-
sprawnych niz niepetlnosprawnych.

Integracja a forma ksztalcenia uczniow niepetnosprawnych

Fakt uczeszczania uczniéw niepetnosprawnych do szkét specjalnych, integracyjnych
i masowych daje unikalng mozliwos¢ konfrontacji poziomu ich integracji zaréwno
mie¢dzy formami ksztalcenia, jak réwniez zestawienie kazdej z nich z rezultatami
uczniéw w normie intelektualnej nauczanych w szkotach masowych. Wczesniejsze
ustalenia (Szumski, Firkowska-Mankiewicz, 2010) wskazywaly na lepsza integracje
uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w szkotach specjalnych niz integracyj-
nych i masowych — takich zaleznosci oczekiwaliSmy tez formutujac naszaq druga hi-

poteze (rys. 1).
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Rys. 1. Srednie (i istotne réznice miedzy grupami) dla wynikéw w zakresie integracji emocjonalne;j,
spolecznej i motywacyjnej uzyskanych przez uczniéw niepeinosprawnych intelektualnie
uczacych si¢ w szkolach specjalnych, integracyjnych i masowych oraz uczniéw w normie

intelektualnej. Minimalna mozliwa warto$¢ w kazdym przypadku to 15.
Strzalkami i gwiazdkami oznaczono istotne réznice miedzygrupowe

W przypadku integracji emocjonalnej test post hoc (Duncana) wykazat statystycz-
nie istotne réznice mi¢dzy badanymi grupami. Uczniowie w normie intelektualnej
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uzyskiwali wyzsze wyniki niz uczniowie niepelnosprawni intelektualnie (niezaleznie
od formy ksztalcenia), za$ wsrdd tych ostatnich, uczniowie szkét specjalnych osiagali
wyzsze rezultaty niz uczniowie szkét integracyjnych i masowych. Uczniowie szkot
integracyjnych okazali si¢ stabiej zintegrowani spolecznie niz uczniowie szkdt maso-
wych i specjalnych, ci za$ uzyskiwali nizsze wyniki niz uczniowie w normie intelek-
tualnej. W przypadku integracji motywacyjnej wszystkie grupy réznily sie od siebie
w sposéb istotny, najnizsze rezultaty uzyskiwali uczniowie szkét integracyjnych, wyz-
sze —uczniowie szkét masowych, specjalnych oraz uczniowie w normie intelektualnej.

Ostatnim krokiem naszych analiz bylo sprawdzenie ewentualnych r6znic miedzy-
plciowych w zakresie trzech analizowanych rodzajéw integracji. Kwestia ta wydawata
si¢ wazna do sprawdzenia, chociazby ze wzgledu na znaczna liczebna przewage chtop-
céw niepelnosprawnych intelektualnie i ich naturalng nadreprezentacje — szczeg6l-
nie w szkotach specjalnych (GUS, 2012). Wielokrotna analiza wariancji (MANOVA)
w schemacie 4 x 2 (typ szkoly x pte¢) pokazala istnienie statystycznie istotnych efektéw
jedynie w przypadku integracji emocjonalnej, zgodnie z zakladang hipoteza. Poréw-
nanie to zawiera rysunek 2, na ktérym oprécz srednich uzyskanych przez chtopcéw
i dziewczeta z r6znych typéw szkot umieszczono takze 95% przedziaty ufnosci pozwala-
jace zorientowac si¢, ktdére wartosci r6znia si¢ od siebie w spos6b statystycznie istotny.

i Pte¢ ucznia:
50,00 [ chtopiec
W dziewczynka
40,00
30,00
20,00
10,00
0,00
szkota szkotfa szkota uczniowie
specjalna integracyjna masowa w normie

intelektualnej

Rys. 2. Srednie (i 95% przedzialy ufnosci) wynikéw w zakresie integracji emocjonalnej uzyskanych
przez chlopcoéw i dziewczynki niepelnosprawne intelektualnie uczacych si¢ w szkolach specjalnych,
integracyjnych i masowych oraz chtopcéw i dziewczynki w normie intelektualnej
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Choc¢ statystycznie istotne réznice miedzy chtopcami i dziewcz¢tami odnotowa-
lisSmy jedynie wsréd niepelnosprawnych intelektualnie uczniéw szkét specjalnych
oraz uczniéw w normie intelektualnej, to widoczna tendencja jest taka sama nieza-
leznie od badanej grupy — w kazdym przypadku dziewczynki cechuja si¢ wyzszym
poziomem emocjonalnego zintegrowania niz chtopcy, co potwierdza nasza hipoteze.
Rezultat ten jest interesujacy, sklania do siegni¢cia w wyjasnianiu po teorie wtérnej
socjalizacji specyficznej plciowo (Chomczynska-Rubacha, red., 2007). Interesujace
sq nie tylko miedzyplciowe réznice obserwowane w obrebie szkol, ale takze brak
takich réznic miedzy szkolami, gdy analizujemy poziom integracji emocjonalnej
chlopcéw. Zwrbdcenie uwagi na poziom zintegrowania szczegdélnie wsréd niepeino-
sprawnych intelektualnie chtopcéw jest istotne ze wzgledu na ich liczbowa domi-
nacj¢ — szczeg6lnie w szkotach specjalnych. Jak tatwo zauwazy¢ analizujac dane za-
warte na rysunku 2, poziom integracji emocjonalnej chlopcéw ze szkét specjalnych
(niepelnosprawnych intelektualnie) i ich sprawnych kolegéw nie r6zni si¢ od siebie.
Zaréwno niepelnosprawni intelektualnie chtopcy uczeszczajacy do szkét specjal-
nych, jak tez ich sprawni intelektualnie réwiesnicy ze szkét masowych sa tez znacz-
nie lepiej emocjonalnie zintegrowani z kolegami i szkola niz uposledzeni umystowo
uczniowie szkot integracyjnych i masowych. Moze to oznacza¢ — cho¢ niewykluczone
sq rzecz jasna hipotezy alternatywne — ze ograniczone mozliwosci dokonywania po-
réwnan spotecznych obecne w szkolach specjalnych (z wylacznoscia uczniéw nie-
pelnosprawnych) lub masowych (ze zdecydowana wickszoscig uczniéw w normie
intelektualnej — bedacych punktem odniesienia dla badanych uczniéw sprawnych)
powoduje taki wzoér rezultatow.

Dyskusja

Trawestujac gltosna mysl tworcy Summerhill, wedle ktérej o jakosci edukacji nie tyle
moéwia wyniki w nauce, ile uSmiechy na twarzach dzieci, moglibysmy podsumowac
nasze ustalenia lapidarnym stwierdzeniem, ze uSmiechy te zapewne rzadziej goszcza
na twarzach uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie niz ich sprawnych réwie-
Snikéw. 1 cho¢ sad ten odnalazlby uzasadnienie w wynikach naszych badan, jego
kategorycznos¢ zniecheca, a teoretyczna i praktyczna waga naszych ustalent skiania
do mniej ideologicznych interpretacji.

Przystepujac do badan przedstawionych w tym artykule oczekiwaliSmy — a ocze-
kiwanie to plynelo z przegladu bogatej tradycji badawczej krajéw zachodnich i dys-
kurséw wokét wlaczania — ze poziom psychospotecznego funkcjonowania uczniéw
niepetlnosprawnych intelektualnie bedzie gorszy niz ich sprawnych réwiesnikéw
(Freeman, Alkin, 2000; Kuhne, Wiener, 2000). Ta hipoteza znalazla potwierdzenie
w naszym studium. Kazdorazowo, a wi¢c zaréwno w odniesieniu do integracji emo-
cjonalnej, jak tez spotecznej i motywacyjnej obserwowalisSmy statystycznie istotne
réznice rezultatéw, za kazdym razem na niekorzys¢ uczniéw z lekkim uposledzeniem
umystowym. Prymat statystycznej istotno$ci moze jednak czasem prowadzi¢ do wnio-
skéw przedwczesnych, nazbyt kategorycznych i o niewielkim uzasadnieniu. Faktycz-
nie, mamy solidne podstawy, aby zrezygnowac z hipotezy zerowej, jakoby uczniowie
niepelnosprawni i pelnosprawni nie r6znili si¢ poziomem trzech badanych rodzajow
integracji. Jednak masywna, niespotykana jak na polskie warunki préba — tak w od-

438



niesieniu do uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie, jak i sprawnych — sprawia,
ze nawet najmniejsza réznica btyskawicznie uzyskuje status statystycznie istotne;j.

Odnotowujac potwierdzenie naszej pierwszej hipotezy i sp6jnos¢ wzoru relacji
w Polsce i na $wiecie, musimy postawi¢ pytanie idace krok dalej — czy réznice, kt6-
re obserwujemy sg na tyle duze, aby mialy znaczenie praktyczne i méwily o czyms$
wiecej niz o prawidlowosci, mozliwej do wykrycia na wielkich prébach, lecz niewiele
moéwiacej o pojedynczym uczniu? Poréwnanie sily réznic, wyrazone standaryzowa-
nymi miarami efektu — typowym dla analizy wariancji wspdlczynnikiem n? i fatwiej-
sza w interpretacjach, wiaSciwa metaanalizie miarg d Cohena, pokazuje obraz nie-
co bardziej zréznicowany. Okazuje si¢ bowiem, ze wielko$¢ réznic migedzy dwiema
grupami uczniéw (pelnosprawnymi i niepelnosprawnymi) jest mocno zréznicowa-
na w zalezno$ci od analizowanego wymiaru. W przypadku integracji emocjonalnej,
a wiec ogblnego pozytywnego nastawienia do szkoly i nauki, ,lubienia” uczenia
si¢ i przebywania w szkole (Sadowska, 2006) réznice mi¢dzy uczniami sprawnymi
1 niepelnosprawnymi sa najmniejsze. Nieco ponad pét odchylenia standardowego
réznigce te dwie grupy $wiadczy co najwyzej o przecictnej sile efektu. Wyrazajac si¢
nieco bardziej obrazowo i precyzyjnie — gdybySmy wyobrazili sobie rozklad rezulta-
téw w zakresie emocjonalnej integracji wsréd uczniéw niepetnosprawnych intelek-
tualnie i analogiczny rozklad wsréd ich sprawnych kolegéw, okazatoby si¢, ze obie
te krzywe w znacznej mierze si¢ pokrywaja. Przeci¢tnie zintegrowany emocjonalnie
ze szkolg uczen w normie intelektualnej miatby wprawdzie wyzszy poziom tejze in-
tegracji niz 69% uczniéw niepelnosprawnych (ale i przy braku réznic miatby wynik
wyzszy niz 50% uczniéw niepelnosprawnych, gdyz rozktady idealnie by si¢ nakta-
daty), ale i przecietnie zintegrowane dziecko z niepelnosprawnoscia intelektualng
miatoby rezultat wyzszy niz 1/3 uczniéw sprawnych. Cho¢ wiec réznica jest niewat-
pliwa, nie jest ona wielka. Ryzykujac uproszczenie mozna by rzec, ze uczniowie nie-
pelnosprawni intelektualnie réwniez lubig szkote, badZ méwiac inaczej — podobnie
jak sprawni koledzy jej nie lubia. Forma ksztalcenia uczniéw niepetnosprawnych
intelektualnie odgrywata tu jednak swoja, niebagatelng role. Cho¢ bowiem nieza-
leznie od tego czy badani uczniowie ucze¢szczali do szkét specjalnych, masowych czy
integracyjnych uzyskiwali nizsze rezultaty niz ich sprawni koledzy, to jednak wsrod
uczniéw niepetnosprawnych intelektualnie wyrazne byly tez réznice miedzy tymi
sposréd nich, ktérzy uczeszcezajac do szkét specjalnych wyraznie bardziej je lubili,
a bardziej sceptycznymi uczniami szkét integracyjnymi i masowych.

Bardziej wyraziste réznice odnotowaliSmy na wymiarach integracji spolecznej
i motywacyjnej. Tu wielko$ci efektéw byly juz niebagatelne, bo 4 w granicach 0,7-0,8
przyjeto sie uwazac za efekt znaczacy (Cohen, 1988). Szczegdlnie wyraznie réznice
te wida¢ na wymiarze integracji motywacyjnej — w istocie bedacej kategoriq aka-
demickiego obrazu siebie. Tu uczniowie niepelnosprawni intelektualnie uzyskiwali
wyraznie nizsze rezultaty niz ich sprawni koledzy. Mozna by wigc rzec, ze ich au-
topercepcja jest adekwatna, gdyz w poréwnaniu ze sprawnymi intelektualnie ko-
legami uznaja siebie za obdarzonych mniejszq sprawnoscigq uczenia si¢ i radzenia
sobie ze szkolnymi przedmiotami; wiedzq tez, ze wiecej szkolnych zadan sprawia im
problemy. Z drugiej jednak strony ten akurat wymiar, a wi¢c konstruowanie obra-
zu siebie jako ucznia, pozostaje w szczegdlnym zwigzku ze spotecznym kontekstem
uczenia si¢, w naszym studium operacjonalizowanym jako rézne formy ksztalce-
nia. Wiele badann (Elbaum, Vaughn, 2001) pokazuje, ze obraz siebie w ogole, za$
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akademicki obraz siebie w szczegdélnosci konstruowany jest w procesie poréwnan
spotecznych, gléwnie za sprawa efektu réwieSnikéw (Wilkinson i in., 2000), do tej
pory badanego przede wszystkim w odniesieniu do osiggnie¢ i znaczenia spotecz-
nego sktadu klasy (Dolata, 2008). Badania Herberta Marsha (1987) nad ,efektem
duzej ryby w malym stawie” wskazuja, ze zdolni uczniowie cechuja si¢ przecictnie
wyzszym obrazem swojego akademickiego obrazu siebie, ale jedynie wéwczas, kiedy
nie znajduja si¢ w klasie zlozonej z samych uczniéw o wysokich zdolnosciach, wtedy
bowiem spoleczne poré6wnania wyraznie pogarszajq ich autopercepcje. Marsh i jego
wspoélpracownicy oczekuja podobnego efektu wsréd ucznidéw niepelnosprawnych —
sadza, ze poprzez silniejsze i bardziej kontrastujgce por6wnania, wyrazniejsze bedzie
pogarszanie si¢ autopercepcji uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie w klasach
integracyjnych i masowych.

Nasze studium tego typu rozumowanie wspiera — réznice pomiedzy uczniami
szkot specjalnych a integracyjnych i masowych wskazujg, ze ci pierwsi oceniajg swo-
je mozliwosci wyzej. Jednak dwie kwestie warte sa w tym miejscu podniesienia.
Po pierwsze, zauwazamy takze wyzszy poziom akademickiego obrazu siebie wsréd
niepelnosprawnych intelektualnie uczniéw szkét masowych niz uczniéw szkot inte-
gracyjnych. Ten wynik nie daje si¢ juz tatwo wyjasni¢ na gruncie koncepcji Marsha,
jest natomiast mozliwy do interpretacji zgodnie z ideologia zwolennikéw edukacji
wlaczajacej. Wedltug nich pelne wlaczenie (a na takie jest wicksza szansa w szkotach
masowych) zwigzane jest takze z wyzszym poziomem ogdlnego dobrostanu, wyni-
kéw szkolnych i ogélnie lepszym funkcjonowaniem (Ryndak, Alper, 2003). Jednak
ta mysl w swietle naszych badan wydaje si¢ przedwczesna (wszak uczniowie ze szkot
specjalnych cechowali si¢ znacznie wyzszym poziomem motywacyjnej integracji niz
ich réwiesnicy z form niesegregacyjnych). Mozna by réwniez sadzi¢, ze uzyska-
ne réznice majq przynajmniej w czesci artefaktualny charakter i wynikaja nie tyle
ze zréznicowania form ksztatcenia ile ich, tu niekontrolowanych, korelatéw — rézne-
go statusu spoteczno-ekonomicznego, aspiracji rodzicielskich, osiggnie¢ szkolnych,
postaw nauczycieli czy klimatu klasy (por. Szumski, Karwowski, 2012). Nie wydaje
sie to jednak zagrozenie realne, bo czynniki te wprawdzie mocno odrézniaja uczniéw
szkot specjalnych od ich kolegéw z form niesegregacyjnych, ale juz nie uczniéw szkoét
masowych od integracyjnych (Szumski, 2011) — zapewne wiec nie one stoja za uzy-
skanymi réznicami. Nie spos6b na podstawie poréwnawczo-korelacyjnego studium
formulowac jednoznacznych wnioskéw o przyczynowym charakterze. Przyszie bada-
nia powinny podja¢ te kwestie wykorzystujac mocniejsze schematy badawcze.

Niezmiernie istotng kwestia, pozostajaca jednak zdecydowanie na marginesie
naszych rozwazan, sa uwarunkowania obrazu siebie wsréd uczniéw sprawnych,
w szczegblnosci za$ poznawczo zajmujace jest pytanie, czy w tej grupie mechanizm
ksztaltowania si¢ autopercepcji jest taki sam, a wi¢c czy identyczna role odgrywaja
spoleczne por6wnania. Brak podstaw, by sadzi¢, ze jest inaczej, a jesli przyjmiemy
teze¢ o uniwersalnym znaczeniu poréwnan dla ksztaltowania si¢ akademickiego ob-
razu siebie, intrygujaca jest kwestia znaczenia obecnosci w szkole uczniéw niepet-
nosprawnych dla obrazu siebie ich pelnosprawnych kolegéw. W naszym studium
interesowal nas problem odwrotny — to, na ile obraz siebie uczniéw niepetnospraw-
nych ,,pogarsza si¢” wskutek poréwnan ze sprawnymi réwiesnikami. Przyszle studia
powinny jednak podja¢ — najlepiej na poziomie reprezentatywnym — réwniez pro-
blem odwrotny.
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Ostatnim problemem podjetym i eksplorowanym w naszym studium - z ko-
niecznosci pobieznie — byly réznice miedzyplciowe w psychospolecznym funkcjo-
nowaniu uczniéw. Na podstawie polskich i Swiatowych badan realizowanych giéw-
nie na uczniach w intelektualnej normie, oczekiwaliSmy lepszego przystosowanie
emocjonalnego dziewczynek niz chlopcéw, nie mieliSmy natomiast wystarczajacych
argumentow, aby spodziewac si¢ r6znic w zakresie integracji spotecznej i akademic-
kiego obrazu siebie. Wyniki potwierdzily nasze oczekiwania wskazujac, ze bada-
ne dziewczynki lepiej od chtopcéw czuly si¢ w szkole. Z jednej wigc strony mozna
by skonstatowad, ze efekt lepszego emocjonalnego funkcjonowania dziewczynek jest
W znacznej mierze uniwersalny. Za wczesnie jednak na takie stwierdzenia, bo opi-
sowe studium nie jest w stanie w pelni oSwietli¢ mozliwych mechanizméw tego
stanu rzeczy i jego uwarunkowan. Niewykluczone, ze za podobnym rezultatem stoja
inne zjawiska, ktére dopiero czekaja na swdj opis. Intrygujacym ustaleniem jest tez
obserwacja, ze lepsze przystosowanie emocjonalne do szkoly uczniéw sprawnych niz
niepelnosprawnych ma miejsce wylacznie wsréd dziewczynek — chlopcy cechuja si¢
identycznym poziomem emocjonalnej sympatii do szkoty, bez wzgledu na to, czy
sq w intelektualnej normie czy tez majgq orzeczenia o intelektualnej niepelnospraw-
nosci. Ten watek naszych badan wymaga dalszych studiéw, w ktérych poza prostym
poréwnaniem miar przystosowania, analizowane bedq réwniez mozliwe réznice
w zakresie osiggnie¢ szkolnych uczniéw oraz bardziej subtelne charakterystyki ich
funkcjonowania.

Przypisy

! Romanowi Dolacie i calemu zespotowi Szkolnych Uwarunkowan Efektywnosci Ksztalcenia IBE
dzickujemy za udost¢pnienie danych. Badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia
jest realizowane w ramach projektu systemowego Badanie Jakosci i Efektywnosci Edukacji oraz In-
stytucjonalizacja Zaplecza Badawczego, wspoéifinansowanego ze Srodkéw Europejskiego Funduszu
Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki.
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Funkcjonowanie psychospoleczne uczniow z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualna na tle uczniéw sprawnych
intelektualnie — znaczenie formy ksztalcenia i plci

Wykorzystujac dane z dwdch duzych studiéw badawczych: jednego na niepelnosprawnych intelek-
tualnie w stopniu lekkim uczniach podstawowych szkét specjalnych, integracyjnych i masowych
(N=859) oraz drugiego, zrealizowanego na masywnej i reprezentatywnej probie uczniéw w nor-
mie intelektualnej (N=5450), dazyliSmy do odpowiedzi na trzy kluczowe pytania: (i) czy poziom
psychospotecznego funkcjonowania uczniéw niepelnosprawnych i w intelektualnej normie rézni
si¢ od siebie? (ii) czy forma ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych jest czynnikiem réznicujacym
funkcjonowanie psychospoteczne? oraz (iii) czy i jakie znaczenie dla spolecznej integracji odgrywa
ple¢ ucznia? W obu badaniach zastosowano Kwestionariusz Integracji Uczniéw (KIU), polska ada-
ptacje Fragebogen zur Erfassung von Dimensionen der Integration von Schiilern FDI 4-6, opisujacy
funkcjonowanie uczniéw w trzech wymiarach: integracji emocjonalnej (ogdlne pozytywne versus
negatywne nastawienie do szkoly), spotecznej (postrzeganie innych uczniéw i relacje z kolegami)
oraz motywacyjnej (obraz siebie jako ucznia). Okazalo si¢, ze uczniowie niepetnosprawni intelek-
tualnie charakteryzuja si¢ istotnie nizszym poziomem zintegrowania niz ich sprawni koledzy, za$
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réznice sa szczegblnie znaczne w przypadku integracji motywacyjnej (¢=0,80). Forma ksztalcenia
uczniéw niepeinosprawnych intelektualnie odgrywata istotna rol¢ jako czynnik réznicujacy uzyski-
wane rezultaty: uczniowie szkél specjalnych byli istotnie lepiej zintegrowani emocjonalnie, spolecz-
nie i motywacyjnie, niz ich niepetnosprawni réwiesnicy ze szkél integracyjnych i masowych. Ple¢
ucznia okazala si¢ réznicowac poziom ogélnego emocjonalnego przystosowania do szkoly (integracja
emocjonalna) — dziewczynki wykazywaly si¢ ogélnie bardziej pozytywnym nastawieniem do szkoly
niz chlopcy. Wyniki dyskutujemy w kontekscie koncepcyjnych i empirycznych ustalen teorii edukacji
wlaczajacej.

Stowa kluczowe: niepelnosprawnos¢ intelektualna, edukacja wlaczajaca, integracja emocjonal-
na, integracja spoleczna, integracja motywacyjna

The psychosocial functioning of students with mild intellectual
disability in comparison with students in intellectual norm -
the role of the form of education and gender

Based on data from two large research projects: first, on a sample of primary school students with
mild intellectual disability attending special, integrative and mainstream schools (N=859) and sec-
ond, realized on a massive and representative sample (N=5450) of able students, we tried to answer
three main research questions: (i) whether the level of psychosocial functioning among able and
disable students differs? (ii) whether the form of education of disabled students moderates this
relations? (iii) whether gender differentiates the psychosocial functioning? In both studies the Ques-
tionnaire of Students Integration (QSI) was used, a Polish adaptation of Fragebogen zur Erfassung
von Dimensionen der Integration von Schiilern FDI 4-6, developed to measure students’ functioning
in three areas: emotional integration (the overall positive versus negative attitude toward school),
social (perception of other students’ and peer relationship) and motivational (academic self-con-
cept). We found that students with mild intellectual disability were reliably less integrated than
their able peers, and differences were especially large in case of motivational integration (d=0,80).
The form of education of disabled students played a significant role in differentiation of the results:
disabled students from special schools were much better integrated than their peers from integrative
and mainstream schools. Students’ gender was also differentiated the level of emotional integra-
tion — with girls being better integrated that boys. We discuss results in the context of conceptual
and empirical findings of the theory of inclusive education.

Keywords: intellectual disability, inclusive education, emotional integration, social integration,
motivational integration
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PLEC I SRODOWISKO EDUKACYJNE A APROBATA
SPOLECZNO-MORALNA PRZEMOCY
INTERPERSONALNEJ PRZEZ DORASTAJACYCH!

Wprowadzenie: problematyka badan

W kazdym spoteczenstwie funkcjonuje kodeks moralny, dzicki ktéremu ludzie po-
winni wiedzie¢, jak nalezy badZ nie nalezy zachowywac si¢ w ré6znych sytuacjach.
Kodeks taki zawiera m.in. normy odnoszace si¢ do r6znych form zachowania si¢
bardziej lub mniej aprobowanego w konkretnych sytuacjach spotecznych. Tak wiec
agresja w obronie innych, jako przejaw altruizmu, jest bardziej aprobowana, anize-
li zachowanie agresywne podejmowane z pobudek egoistycznych. Uzycie przemocy
w odpowiedzi na atak uznaje si¢ za bardziej uzasadnione niz dokonanie jej dla spra-
wienia sobie przyjemnos$ci. Agresja werbalna jest ponadto traktowana jako forma
zachowania mniej szkodliwego i bardziej dopuszczalnego, anizeli agresja fizyczna
(Lagrespetz, 1980). Normy tego rodzaju bywaja dalece odmienne, zalezne od kontek-
stu spoleczno-kulturowego i konkretnych sytuacji. Wiedza o tym, jakie zachowania
agresywne i w jakich sytuacjach spotecznych sq akceptowane w ramach przyjetych
norm spoleczno-moralnych, pozwala na przewidywanie tego jak czesto i w jakiej for-
mie agresja moze pojawiac si¢ w zyciu spolecznym. Normy i postawy zinternalizo-
wane w trakcie procesu socjalizacji, odnoszace si¢ do zasad postepowania w dancj
spotecznosci, sa obok pewnych dyspozycji osobowosciowych waznym wyznaczni-
kiem zachowania. Jezeli zatem ludzie zyjqa w atmosferze spolecznego przyzwolenia
na agresje, to nalezy si¢ spodziewaé, ze w zachowania tego typu beda angazowac si¢
znacznie czesciej 1 z wicksza intensywnoscia, niz funkcjonujacy w klimacie dezapro-
baty dla tego typu zachowan (Fraczek, 1985).

Jednym z podstawowych paradygmatéw w studiach empirycznych nad postawa-
mi wobec agresji jest koncentracja na badaniu aprobaty/dezaprobaty r6znych postaci
zachowania agresywnego, a wi¢c zaréwno form ekstremalnych (stosowanie tortur,
zabdjstwo), jak i umiarkowanych (wyrazenie ironii, wsciektosci), w ré6znych okolicz-
nosciach. Studia tego rodzaju maja dluga tradycje (Lagerspetz & Westman, 1980;
Fraczek, 1985; Ramirez, 1993; Fujihara i in., 1999; Pena i in., 2008).

Pierwszy, znany w literaturze raport z empirycznych badan nad aprobata spo-
feczno-moralng czynnosci agresywnych zostal przedstawiony w 1980 roku (Lager-
spetz, Westman, 1980). Studia przeprowadzono w Finlandii, préba badana to 87
0s6b (57 kobiet i 23 mezczyzn) w wieku od 17 do 68 lat. Do pomiaru aprobaty agresji
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wykorzystano specjalnie przygotowane narzedzie, w ktorym osoby badane oznaczaty
na skali, w jakim stopniu uznaja za dopuszczalne postuzenie si¢ bardziej lub mniej
drastycznymi formami agresji (np. uderzenie kogos, ironizowanie) w réznych oko-
licznosciach (np. w sytuacji koniecznosci obrony kogos, gdy chce si¢ kogos ukarac).
Wskazany model ,,pomiaru” aprobaty/dezaprobaty agresji — z pewnymi modyfikacja-
mi — jest typowy i wcigz uzywany w tego rodzaju studiach.

Ustalono — co jest zgodne z doswiadczeniem potocznym — ze: bardziej aprobowano
fagodniejsze przejawy zachowan agresywnych (np. nakrzyczenie na kogos), podczas
gdy bardziej drastyczne formy przemocy (np. torturowanie) byly w istotnym stopniu
spostrzegane jako mniej dopuszczalne; ponadto dziatania agresywne podejmowane
z motywagji altruistycznych (np. w obronie innej osoby) spotykaja si¢ z wicksza apro-
bata niz podejmowane w innych okolicznosciach, a szczegélnie sytuacjach o orien-
tacji emocjonalnej (np. jako wybuch wsciektosci), przy czym kobiety w poréwnaniu
z m¢zczyznami manifestuja wyzsze ,, przyzwolenie” dla aktow agresji (np. wsciekanie
si¢, grozenie innym) motywowanych stanem emocjonalnym podmiotu.

Badanie Lagerspetz i Westmana (1980) bylo inspiracja do dalszych studiéw z tego
zakresu, zwlaszcza do podjecia pytant o to, czy i w jakim stopniu opisany wzorzec
zmienia si¢ w zaleznosci od wieku oraz kontekstu kulturowo-spotecznego (m.in.
edukacja), w jakim funkcjonujg ludzie. Pierwsza replikacj¢ badania Lagerspetz
i Westmana (1980) przeprowadzono w Polsce (Fraczek, 1985; publikacja w , Jour-
nal of Cross-Cultural Psychology”). Postugujac si¢ zaadaptowana wersja finskiego
narzedzia (,, Kwestionariusz Nastawieni Spolecznych” — Fraczek i in., 1985) zebrano
dane od 64 os6b (33 kobiet i 31 mezczyzn) w wieku od 23 do 40 lat. Okazalo sig,
ze: ogblny profil aprobaty spoteczno-moralnej agresji i przemocy w poréwnywanych
probach (fifiskiej 1 polskiej) jest podobny, aczkolwiek polska préba manifestowata
generalnie nieco wyzszg akceptacje dla r6znych form zachowan agresywnych (szcze-
gblnie zwrdécito uwage znacznie wyrazistsze uznanie dla ironii relatywnie nisko
aprobowanej w prébie finskiej); analogicznie w obu prébach ,lagodniejsze” formy
agresji interpersonalnej byly bardziej dopuszczalne w opinii badanych niz przemoc
wyraznie ekstremalna; w obu prébach kobiety w poréwnaniu z me¢zczyznami wyzej
akceptowaly agresje typu ekspresyjno-emocjonalnego, me¢zczyzni za§ w poréwnaniu
z kobietami bardziej dopuszczali ekstremalne formy przemocy; w obu prébach, za-
réwno wsrdd kobiet jak 1 wsréd mezczyzn, za najbardziej zasadne usprawiedliwienie
dzialanh agresywnych uznawano podejmowanie takich czynnosci w obronie innych
0s0b 1w samoobronie. Mozna powiedzie¢, ze standardy aprobaty spoleczno-moralnej
agresji w relacjach miedzyludzkich sa bardzo podobne w badanych prébach, mimo
niewatpliwych odmiennosci mi¢dzy nimi w osadzeniu kulturowym (np. religia, sys-
tem spoleczno-polityczny) oraz (w tym czasie) drastycznej réznicy pod wzgledem
warunkéw bytowych.

W kolejnych latach analizowano wzorce aprobaty agresji i przemocy diagnozowa-
ne za pomocq przedstawionego paradygmatu (Lagerspetz, Westman, 1980; Fraczek,
1985) w prébach oséb o réznych identyfikacjach spolecznych (np. poréwnywano
pod tym wzgledem pacyfistow, zolnierzy trenowanych do bezposrednich walk, mto-
dziez z r6znych grup subkulturowych) oraz w prébach ze spolecznosciami wyraziscie
odmiennymi pod wzgledem tradycji kulturowo-spolecznych (m.in. z Europy z r6z-
nych region6éw Hiszpanii, takze z Japonii, Iranu, USA; Ramirez, 1990; Fujihara i in.,
1999). Ujmujac wyniki tych badan syntetycznie mozna powiedzie¢, ze , pacyfisci”
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zdecydowanie mniej akceptowali agresje w zyciu spolecznym niz zolnierze jedno-
stek bojowych, a ,, punkowcy” mniej niz ,,heavy metalowcy”. Z grup subkulturowych
najwicksza aprobate dla réznych zachowan agresywnych przejawiata zwtaszcza mto-
dziez ,faszyzujaca” (Lagerspetz, Westman. 1980). Natomiast poréwnania wyraziScie
kulturowo odmiennych préb dokumentuja, ze: wystepuja w nich specyficzne réznice
w spoleczno-moralnej aprobacie agresji, np. wysoka zgoda na ironi¢ w relacjach in-
terpersonalnych tylko w polskiej probie, generalnie wicksze przyzwolenie na agresje
ekspresyjno-emocjonalng w prébie hiszpanskiej, wyrazistsze dopuszczanie agresji
i przemocy jako efektywnego sposobu karania w prébie iraniskiej; biorac pod uwage
ogolne profile czy wzorce aprobaty spoleczno-moralnej agresji i przemocy, oddajace
ustosunkowanie si¢ do formy agresji (od mniej do bardziej brutalnych) w interak-
¢ji z rodzajem uzasadnienia (od pobudzenia emocjonalnego do funkcji obronnych)
rejestruje si¢ daleko idace podobiefistwo w badanych prébach; ustalono réwniez,
ze me¢zcezyZzni w poréwnaniu z kobietami wyrazali wickszg aprobate dla r6znych form
agresji i przemocy, z wyjatkiem gdy takie czynnosci mialy uwarunkowania ekspre-
syjno-emocjonalne.

Inny, podstawowy paradygmat studiéw nad aprobata spoleczno-moralna agre-
sji, to badania wzorcow i regulacyjnych funkcji tzw. przekonan normatywnych (Hu-
esman, Guerra, 1997). W tym przypadku chodzi o poszukiwanie odpowiedzi na py-
tania o to, czy zakres akceptacji agresji fizycznej (np. uderzenie, popchnigcie itp.),
werbalnej (np. zwymys$lanie, obrazenie itp.), relacyjnej (np. plotkowanie itp.) zalezy
od plci 0s6b wchodzacych w interakcje. Inaczej méwiac, czy agresywne zachowanie
akceptowane w interakcjach mi¢dzy chtopcami (np. czy chlopiec sprowokowany ata-
kiem kolegi moze go pobi¢) spotyka si¢ z analogiczng aprobatg, gdy ma miejsce w in-
terakcji chlopiec (prowokator) dziewczyna (odpowiedZ na takie zachowanie) itd.
Wryniki pokazujq m.in., ze: w miar¢ rozwoju obserwuje si¢ stabilizowanie si¢ przyj-
mowanych przez dzieci przekonan normatywnych wzgledem agresji i przemocy; po-
ziom akceptacji agresji i przemocy w interakcjach jest funkcja formy agresji (wicksza
aprobata mniej drastycznych form) i ptci os6b w kontakcie (méwiqc prosciej: co wol-
no w relacji chtopiec — chlopiec, nie znajduje aprobaty w relacji chtopiec — dziewczy-
na, a jeszcze inaczej ma si¢ sprawa, co wolno chlopcu, gdy jest prowokowany przez
dziewczyne itd.; w pewnym zakresie, zwlaszcza u dzieci nieco starszych, bardziej
akceptujace agresje przekonania normatywne sa pozytywnie powiazane z natcze-
niem faktycznych zachowan agresywnych wobec réwiesnikéw. Taki czynnik, jak rola
spoleczna zwigzana z plcia, zwlaszcza miejsce zachowan agresywnych w spoleczno-
-psychologicznej identyfikacji plci powoduje pojawianie si¢ odmiennosci w spolecz-
no-moralnej aprobacie agresji w relacjach interpersonalnych.

Uzyskane w obu sygnalizowanych nurtach badawczych ustalenia prowadza
do og6lnej konkluzji, iz spoteczno-moralna aprobata agresji i przemocy w zyciu spo-
fecznym oraz w bezposrednich interakcjach interpersonalnych ma, z jednej strony,
osadzenie w identyfikacjach spolecznych, z drugiej, pelni istotng role regulacyjna
wzgledem realnie podejmowanego zachowania si¢. Problematyka taka, tj. opis i ana-
liza wzorcéw i uwarunkowan spoleczno-moralnej agresji i przemocy, jest wciaz po-
dejmowana w aktualnych studiach, zwtaszcza w odniesieniu do miodziezy i w kon-
tekscie obserwowanej intensyfikacji r6znych przejawéw agresji przez dorastajacych
(Pena i in., 2008; Ramirez, Fraczek, 2010 — podsumowanie wielu wczesniejszych
prac badawczych).
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W badaniu opisanym przez Peny (Pena i in., 2008) postuzono si¢ znacznie zmo-
dyfikowana wersjq narzedzia (Lagerpetz i Westman, 1980; Fraczek, 1985), przygo-
towang w zespole Ramireza, funkcjonujaca pn. ,, Kwestionariusz Postaw Moralnych
wobec Agresji” (w oryginale: Cuestionario de Acitudes Morales sobre Agresion — CAMA,
Ramirez). Wprowadzono wicksza niz w tradycyjnej wersji liczbe specyficznych form
agresji (np. agresja seksualna) oraz kategorii uzasadnien tego rodzaju czynéw, a od-
powiedzi badanych rejestrowane byly na 5-stopniowej skali typu Likerta. Badania
przeprowadzono na duzej probie (Iacznie 735 0s6b, w tym 415 mezczyzn i 320 kobiet)
w wieku 15-30 lat, uczniéw i studentéw réznych instytucji edukacyjnych w Madry-
cie. Pierwszym krokiem w opracowaniu danych bylo wykonanie analizy czynniko-
wej pozyskanych odpowiedzi. W efekcie wyrdzniono dwie gléwne kategorie czynéw
agresywnych, tj. agresje umiarkowang (np. ironizowanie, manifestowania zto$ci wo-
bec innej osoby, krzyczenie na inng osobe¢) oraz agresj¢ ekstremalng (np. drastyczne
pobicie kogos$, zabdjstwo, torturowanie). Réwniez w zakresie uzasadniania czynéw
agresywnych wyniki grupowaly si¢ w dwoch podstawowych kategoriach okreslo-
nych, pierwsza, jako okolicznosci ,,reaktywne” (np. w samoobronie), i druga, jako
okolicznosci ,,instrumentalne” (np. agresja jako sposéb rozwiazania konfliktu czy
sposob podniesienia samooceny).

Analizy m.in. pokazaly, ze: generalnie wyzej aprobowana jest agresja i przemoc
wystepujaca w okolicznosciach ,reaktywnych” niz tzw. ,,instrumentalnych”; mez-
czyzni w poréwnaniu z kobietami manifestowali wyzszy poziom aprobaty spoteczno-
-moralnej ekstremalnych form agresji i przemocy; mtodzi badani, a dotyczy to zar6w-
no dziewczat, jak i chtopcéw (przedzial wieku 15-17 lat) w poréwnaniu ze starszymi
(powyzej 18 roku — mtodzi dorosli) przejawiali wickszq aprobate spoteczno-moralng
agresji i przemocy w zyciu spotecznym.

Przeprowadzone przez nas i referowane w artykule studium nawiazuje do przed-
stawionego opracowania i ma na celu zorientowanie si¢ w tym, jak ksztaltuje si¢
aprobata spoleczno-moralna agresji w prébie polskich dorastajacych. Dodatkowo
chcemy ustali¢, w jakim stopniu aprobata wigze si¢ z plcig badanych oraz realizo-
wang przez nich Sciezka edukacyjna (liceum, technikum, szkota zawodowa). Jest
to zatem studium mieszczace si¢ w pierwszym z wcze$niej sygnalizowanych para-
dygmatéw analizy aprobaty spoteczno-moralnej agresji i przemocy w zyciu spotecz-
nym (w odréznieniu od badania charakteru i regulacyjnych funkcji tzw. przekonan
normatywnych u dzieci), pozwalajace takze na opisowe poréwnanie danych uzyska-
nych od miodziezy z dwo6ch réznych krajow europejskich.

Metoda i procedura badania

Préba i przebieg badania. Osobami badanymi byli uczniowie réznych typéw szkoét
ponadpodstawowych, tj. liceum ogélnoksztatcacego, technikum zawodowego i szko-
ly zawodowej w jednym ze Sredniej wielko$ci miast w centralnej Polsce. Material
uzyskano lacznie od 316 oséb (w tym 136 kobiet i 180 me¢zczyzn) w wieku od 14
do 24 lat (Srednia wielu 18,7). Zbieranie materiatu odbyto si¢ w szkotach w godzi-
nach zaje¢, za zgoda dyrektoréw placowek, ktérzy wczesniej zostali poinformowani
o celu studium oraz otrzymali do wgladu wykorzystywane narzedzie. Uczniowie pod
nieobecnos$¢ nauczyciela zostali poproszeni przez osobe przeprowadzajacq badanie
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0 anonimowe wypelnienie Inwentarza Aprobaty Spoteczno-Moralnej Agresji Inter-
personalnej (IAS-MAI; Fraczek, Dominiak, Kulawska, 2009); wykonanie tego zada-
nia zajmowato okolo 25 minut.

Pomiar aprobaty spoleczno-moralnej agresji. Inwentarz Aprobaty Spoleczno-
-Moralnej Agresji Interpersonalnej (IAS-MAI; Fraczek, Dominiak, Kulawska, 2009)
zostal przygotowany na podstawie dawniej stosowanego Kwestionariusza Nastawien
Spotecznych (Fraczek, 1985 — polska adaptacja narz¢dzia Lagerspetz i Westmana) oraz
Kwestionariusza Postaw Moralnych wobec Agresji (Cuestionario des Actitudes Morales
sober Agresion; Ramirez i in., 1991). W wykorzystanej wersji inwentarza, nieco uprosz-
czonej, ale bardziej czytelnej dla badanych niz wymienione narzedzia, ocenie podlega
sze$¢ form agresji/przemocy (ironia, manifestowanie wsciekltosci, stosowanie grozb,
pobicie, stosowanie tortur, zabdjstwo) mogacych wystapi¢ w szeSciu mozliwych oko-
licznos$ciach (w samoobronie, w obronie innej osoby, do wymuszenia porozumienia
sie, w efekcie furii, w obronie wlasnosci, jako kara). Oceny aprobaty specyficznych
form agresji/przemocy we wskazanych okolicznosciach (facznie 36 mozliwych kombi-
nacji) badani dokonywali na trzystopniowej skali: (1) nigdy; (2) czasami; (3) zawsze,
co oznacza, ze wicksza liczba wskazuje wicksza aprobate spoteczno-moralna specy-
ficznego zachowania si¢ manifestowanego w zdefiniowanych okolicznoSciach.

Omowienie i analiza wynikéw

Ple¢ a aprobata agresji/przemocy. Aby uzyskac¢ obraz wzorcéw aprobaty agresji/
przemocy, w badanych prébach zestawiono $rednie wskazniki aprobaty dla odpo-
wiednich kategorii. Bioragc pod uwage 6 form agresji/przemocy i 6 mozliwych ,,o0ko-
licznosci” (uzasadnien ich wykonania) mamy tacznie 36 kategorii poddanych ocenie.

Zajmijmy si¢ poréwnawcza analizg globalnych (Iacznych) srednich wskaznikéw
aprobaty réznych form agresji/przemocy w probie dziewczat i chlopcéw. Szczegdtowe
zestawienia $rednich aprobaty szczegdlnych kategorii agresji/przemocy osobno dla
grupy dziewczat i chtopcéw podane sq w tabelach 11 2.

Tabela 1. Zestawienie Srednich wskaZnikéw aprobaty réznych kategorii agresji/przemocy
(préba Dziewczat N = 136)

Forma
zachowania . Ekspresja ., L. .
Ironia . . Grozby Pobicie Tortury Zabicie Razem
wicieklosci
Okoliczno$¢
Samoobrona 2.24< 2.18 1.85 2.00 1.28 1.27 1.80
Obrona kogo$ 2.15 2.03 1.88 1.88 1.28 1.26 1.74
W obronie wlasnosci 2.31< 2.22 2.03 1.95 1.32 1.18 1.53
Jakokara 1.74 1.78 1.46 1.36 1.26 115> 1.45
za wykroczenie
Przy braku 1.98 1.93 1.43 138 118 1.08> 1.49
porozumienia
Gdy jest si¢ 227 2.26< 1.70 1.60 1.26 1.09> 1.51
l'OZZIOSZCZOIlYm
Eacznie 2.15 2.06 1.72 1.69 1.26 1.17 1.63

Uwaga: Drukiem pogrubionym ze znakiem < oznaczono najwyzej aprobowane kategorie,
ze znakiem > najnizej aprobowane kategorie.
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Tabela 2. Zestawienie Srednich wskaznikéw aprobaty r6znych kategorii agresji/przemocy
(préba Chlopcéow N = 180)

Forma
zachowania . Ekspresja . .. -
Ironia P . Grozby Pobicie Tortury Zabicie Razem
wicieklosci
Okoliczno$¢
Samoobrona 2.11 2.22 2.03 242< 1.47 1.48 1.95
Obrona kogo$ 2.11 2.13 2.06 2.29 1.50 1.39 1.91
W obronie wlasnosci 2.34< 2.26 2.23 2.37< 1.70 1.37 2.04
Jakokara 1.96 1.89 1.74 1.75 1.52 136 1.70
za wykroczenie
Przy braku 1.91 1.86 156 1.69 133> 115> 1.58
porozumienia
Gdy jest sie 213 215 1.91 1.92 144 119> 1.79
rozzloszczonym
Yacznie 2.09 2.08 1.92 2.07 1.49 1.32 1.83

Uwaga: Drukiem pogrubionym ze znakiem < oznaczono najwyzej aprobowane kategorie,

Srednia aprobata

Poréwnujac dane z wykresu rejestrujemy kilka prawidlowosci. Po pierwsze oka-
zuje si¢, ze ogblny wzorzec (profil) aprobaty jest bardzo podobny w poréwnywanych
probach — ,najtagodniejsze” formy zachowania si¢ agresywnego (ironia, ekspresja
zlosci) sq aprobowane zaréwno przez dziewczeta, jak i chtopcdéw bardziej niz ,,Sred-
nio” (wskaznik powyzej ,,2” na 3-stopniowej skali), a wyrazistsze i zdecydowanie
drastyczne formy (grozby, pobicie zabicie, tortury) sa mniej aprobowana. Po drugie,
réznice w aprobacie mi¢dzy dziewczetami a chlopcami nie wystepuja, gdy chodzi
o takie formy manifestacji agresji, jak ironia i ekspresja ztosci (uznawane za relatyw-
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Rys. 1. Ple¢ a aprobata zachowan agresywnych



nie tagodne), ale pojawiaja si¢, gdy przedmiotem oceny sq takie formy, jak stosowa-
nie grézb i pobicie. Réwniez wobec najdrastyczniejszych form — zabdjstwo i tortury —
chlopcy saq nieco bardziej ,,tolerancyjni”, ale w tych wypadkach réznice w stosunku
do ocen dziewczat nie sq statystycznie znaczace.

Kolejno przyjrzyjmy si¢ danym pokazujacym ustosunkowanie si¢ dziewczat
i chtopcéw wobec réznych okolicznosci mogacych stanowi¢ uzasadnienie wystapie-
nia r6znych form agresji/przemocy.

2,5 7

Srednia aprobata

Samoobrona Obrona Obrona Jako kara za Przy braku Gdy jest sie
kogos wiasnosci wykroczenie — porozumienia rozzioszczonym

Rodzaj okolicznosci
O Chtopey (N = 180) B Dziewczeta (N = 136) **p < 0.001

Rys. 2. Ple¢ a aprobata okolicznosci uzasadniajacych przemoc

Podobnie jak poprzednio rejestrujemy, ze ogdlny wzorzec (profil) aprobaty szcze-
gbélnych okolicznosci uzasadniajacych agresj¢ jest zblizony w prébach dziewczat
i chtopcéw, aczkolwiek w tym przypadku wskazniki aprobaty wyrazane przez chtop-
cow konsekwentnie przewyzszaja wskazniki dziewczat. Chlopcy w poréwnaniu
z dziewczetami, uznaja ,,obron¢ wlasnosci” za wazy argument postuzenia si¢ agresja,
ale, co zaskakujace, bardziej niz dziewczeta akceptuja takze racje emocjonalne (brak
porozumienia, rozzloszczenie) dla usprawiedliwienia agresji/przemocy.

Analizujac aprobate specyficznych kategorii agresji/przemocy, tj. gdy uwzglednio-
ne zostang facznie zachowania si¢ w kontekscie uzasadniajacych okolicznosci (przy-
pomnijmy — jest 36 mozliwych tego rodzaju kategorii), okazuje si¢, ze miedzy dziew-
czetami i chlopcami sa w tym zakresie pewne réznice. Trzy najwyzej aprobowane
przez dziewczeta kategorie to ironiczne zachowanie si¢ jako sposéb obrony wiasnosci
oraz jako samoobrona i wyrazenie (ekspresja) wsciekto$ci w stanie pobudzenie emo-
cjonalnego, chiopcy za$ za relatywnie najbardziej dopuszczalne uznali pobicie w sa-
moobronie, pobicie w obronie wlasnosci... i ironiczne zachowanie w obronie wlasno-
Sci. Interesujace, ze lista kategorii uznanych za najmniej aprobowane w zasadzie nie
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réznicuje dziewczat od chtopcéw — zabdjstwo w rezultacie afektu (pobudzenia emo-
cjonalnego, braku porozumienia), takze jako kara spotkato si¢ z najnizsza aprobata.

Sciezka edukacyjna a aprobata agresji/przemocy. Zajmijmy sie teraz analiza
danych odnoszacych si¢ do aprobaty agresji/przemocy w kontekscie Sciezek eduka-
cyjnych realizowanych przez badanych. Szczegétowe zestawienia Srednich podane
sq w tabeli 3 — szkota zawodowa, tabeli 4 — technikum zawodowe; tabeli 5 — liceum
ogollnoksztatcace. Nie bedziemy przedstawiac ilustracji (wykreséw) poréwnujacych
uczniéw réznych szkot pod wzgledem stopnia aprobaty réznych form agresji, jak
i aprobaty r6znych okolicznosci uzasadniajacych uzycie agresji/przemocy — okazato
sie, ze ogbdlne wzorce (profile) w obu tych zakresach sq bardzo podobne (brak istot-
nych statystycznie réznic) u miodziezy z r6znych Sciezek edukacyjnych.

Tabela 3. Zestawienie Srednich wskaznikéw aprobaty roznych kategorii agresji/przemocy

(préba uczniéow ze szkoly zawodowej N = 75)

Forma
zachowania . Ekspresja , L. .
Ironia L. . Grozby Pobicie Tortury Zabicie Razem
wicieklosci
Okoliczno$¢
Samoobrona 2.13 2.15 1.93 2.12 1.36 1.36 1.84
Obrona kogo$ 2.16 2.12 2.00 2.03 1.35 1.29> 1.82
W obronie wlasnosci 2.39< 231< 2.20< 2.17 1.65 1.31 2.00
Jakokara 1.84 1.80 1.69 1.70 145 1.25 1.62
za wykroczenie
Przy braku 1.89 1.87 158 1.64 132 115> 1.57
porozumienia
Gdy jest sie 2.12 2.08 2.00 1.89 1.44 1.23> 1.79
rozzloszczonym
Eacznie 2.08 2.05 1.90 1.92 1.42 1.26 1.77

Uwaga: Drukiem pogrubionym ze znakiem < oznaczono najwyzej aprobowane kategorie,

ze znakiem > najnizej aprobowane kategorie.

Tabela 4. Zestawienie Srednich wskaznikéw aprobaty roznych kategorii agresji/przemocy

(préba uczniéw z technikum zawodowego N = 165)

Forma
zachowania . Ekspresja , .. ..
Ironia P o Grozby Pobicie Tortury Zabicie Razem
wicieklo$ci
Okolicznos¢
Samoobrona 2.15 2.25 2.03 2.36< 1.42 1.39 1.93
Obrona kogo$ 2.08 2.11 2.05 2.22 1.43 1.32 1.86
W obronie wiasnosci 2.36< 2.29 2.21 2.30< 1.55 1.25 1.99
Jakokara = 1.85 1.85 1.58 1.57 138 1.26 1.25
za wykroczenie
Przy braku 1.92 1.90 1.54 164 1.24> L13> 1.56
porozumienia
Gdy jest sig rozzloszczo- 214 225 1.86 1.83 1.36 L15> 1.76
nym
Lacznie 2.08 2.10 1.88 1.98 1.39 1.25 1.78

Uwaga: Drukiem pogrubionym ze znakiem < oznaczono najwyzej aprobowane kategorie,
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Tabela 5. Zestawienie Srednich wskaznikéw aprobaty réznych kategorii agresji/przemocy
(préba uczniéw z liceum ogélnoksztalcacego N = 76)

Forma
zachowania . Ekspresja . .. -
Ironia . . Grozby Pobicie Tortury Zabicie Razem
wicieklosci
Okoliczno$¢
Samoobrona 2.26< 2.15 1.80 2.11 1.36 1.43 1.85
Obrona kogo$ 2.17 2.01 1.82 1.97 1.41 1.42 1.80
W obronie wlasnosci 2.21< 2.09 1.96 1.96 1.38 1.35 1.82
Jakokara 1.92 1.87 1.66 1.50 1.42 1.29> 1.61
za wykroczenie
Przy braku 2.00 1.88 135 1.29> 1.29> 1.09> 1.48
porozumienia
Gdy jest si¢ rozzloszczo- |5 3, 221< 1.57 1,59 1.29> 1.09> 1.68
nym
tacznie 2.15 2.03 1.69 1.73 1.36 1.27 1.70

Uwaga: Drukiem pogrubionym ze znakiem < oznaczono najwyzej aprobowane kategorie,
ze znakiem > najnizej aprobowane kategorie.

Posumowanie i komentarz

Mozna powiedzie¢ ogdlnie, ze prawidlowosci dotyczace aprobaty spoleczno-moralnej
agresji/przemocy przez mlodziez ustalone w prébie dorastajacych w Polsce sa zgodne
z opisanymi w literaturze (Penaiin., 2008; Ramirez, Fraczek, 2010). Po pierwsze — ba-
dani, niezaleznie od plci i $ciezki edukacyjnej, bardziej akceptujq , fagodniejsze” formy
agresji (ironi¢, ekspresje zlosci, ewentualnie grozbe) niz formy drastyczne (pobicie,
zabojstwo, tortury). Po drugie — generalnie, dziewcz¢ta w poréwnaniu z chtopcami
manifestuja relatywnie nizszaq aprobate¢ wszystkich form agresji/przemocy, aczkolwiek
istotne réznice w tym zakresie dotyczq drastycznych przejawdw agresji/przemocy.
Po trzecie — jesli chodzi o uzasadnienia agresji/przemocy to niezaleznie od pici i $ciez-
ki edukacyjnej rejestrujemy wickszq akceptacje dla racji obronno-prospotecznych
(samoobrona, obrona kogos, obrona wiasnosci) niz gdy agresja/przemoc jest rezulta-
tem afektu (rozzloszczenie, brak porozumienia) badz zostaje uzyta instrumentalnie
(kara). Po czwarte — rOwniez w przypadku, tj. stopnia aprobaty, réznych okolicznosci
uzasadniajacych agresje/przemoc aprobata generalnie wyrazana przez dziewczeta jest
nieco mniej , entuzjastyczna” niz manifestowana przez chtopcéw, a szczegélnie wyra-
ziScie dotyczy to zgody na stosowanie drastycznych form agresji/przemocy w obronie
wlasnoSci. Warto réwniez odnotowac — po piate — wysokie pozytywne korelacje, jakie
sq micdzy aprobataq réznych aspektéw czy form agresji/przemocy, jak tez wysokie po-
zytywne korelacje miedzy aprobata specyficznych okolicznosci czy racji uzasadniaja-
cych czyny agresywne. Oznacza to, Ze natezenie aprobaty spoleczno-moralnej agresji/
przemocy ma charakter zgeneralizowanej postawy czy orientacji zyciowe;j.

W $wietle przedstawionych informagji z literatury i pokazanych ustalefi empi-
rycznych nalezy przyjaé, ze manifestowana przez dorastajacych aprobata spotecz-
no-moralna agresji odzwierciedla normatywne standardy funkcjonujace w naszej
kulturze. W pewnym stopniu standardy te sa modyfikowane przez spoteczno-psy-
chologiczng identyfikacje z rolg kobiety i me¢zczyzny.
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Przypisy

!'W artykule wykorzystano cze¢$¢ materiatu z pracy magisterskiej Marty Rutkowskiej pt. ,, Indywidu-
alna gotowos¢ do agresji a aprobata przemocy w zyciu spotecznym przez dorastajacych” przygotowanej
pod kierunkiem prof. dra hab. Adama Fraczka w 2010 r. na Wydziale Nauk Pedagogicznych APS. Bada-
nia zrealizowano w ramach projektu BST — APS 2008-2009 pt. ,,Formy manifestacji i wzorce intrapsy-
chiczne regulacji zachowan agresywnych”, przygotowanie artykutu w ramach projektu KBN-MNiSzW
2009-2011 pt. , Identyfikacja z plcig i emocjonalno$¢ kobiet i mezczyzn a gotowos¢ do agresji”.
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Plec i Srodowisko edukacyjne a aprobata spoleczno-moralna
przemocy interpersonalnej przez dorastajacych

Przedmiotem badan byly postawy wobec agresji interpersonalnej dziewczat i chtopcéw ucze¢szcza-
jacych do réznych typéw szkét ponadgimnazjalnych. Aprobata spoleczno-moralna szeSciu r6znych
zachowan agresywnych (ironia, manifestowanie wcieklosci, stosowanie grézb, pobicie, stosowanie
tortur, zabdjstwo) w szesciu réznych okolicznosciach (w samoobronnie, w obronie innej osoby, dla
wymuszenia porozumienia si¢, w efekcie furii, w obronie wlasnosci, jako kara) zostata zmierzona
przy uzyciu Inwentarza Aprobaty Spoleczno-Moralnej Agresji Interpersonalnej (Fraczek, Dominiak
i Rutkowska, 2009). Badania przeprowadzono na prébie 316 uczniéw (136 dziewczat i 180 chlop-
c6w) uczeszczajacych do szkoly zawodowej (N = 74), technikum zawodowego (N = 166) oraz li-
ceum ogo6lnoksztalcacego (N = 76). Ustalono, ze drastyczne formy przemocy (np. zabicie) sa mniej
aprobowane niz jej fagodne przejawy (np. ironia). Najbardziej akceptowanym uzasadnieniem dla
stosowania zachowan agresywnych byly sytuacje o orientacji obronnej i zadaniowej, a najmniej oko-
licznosci, w ktérych agresje uzasadniano emocjonalnie. W odniesieniu do réznic migdzyplciowych
stwierdzono, ze bez wzgledu na $ciezke edukacyjna chtopcy w poréwnaniu do dziewczat w wigkszym
stopniu aprobuja zachowania agresywne/przemoc, zwlaszcza jej drastyczne formy oraz sytuacje, gdy
agresja stuzy obronie wlasnosci. Ponadto zaobserwowano wysoka, pozytywna korelacj¢ mi¢dzy apro-
bata roznych aspektéw czy form agresji/przemocy, jak tez wysokie pozytywne korelacje mi¢dzy apro-
bata specyficznych okolicznosci czy racji uzasadniajacych czyny agresywne. Oznacza to, ze nat¢zenie
aprobaty spolteczno-moralnej agresji/przemocy ma charakter zgeneralizowanej postawy czy nawet
orientacji zyciowe;j.
Stowa kluczowe: adolescencja, postawy, aprobata agresji/przemocy, typ szkoly, pte¢

Socio-moral approval of violence in relation to gender and education
path among Polish adolescents

This study was to define the attitudes toward interpersonal aggression in boys and girls attending
different types of secondary schools. Socio-moral approval of six forms of aggressive behaviour (e.g.,
using threats, killing a perpetrator) in six different situations (e.g., in self-defence or when angered)
was measured with the Socio-Moral Approval of Interpersonal Aggression Inventory (S-MAAI;
Fraczek, Dominiak & Rutkowska 2009). The data were collected from 316 pupils (136 females and
180 males) attending secondary schools (N=76), technical schools (N=166) and vocational schools
(N=74). We found that the extreme forms of violence (e.g. killing) were approved to a lesser extent
than the moderate forms (e.g. irony). The most acceptable justifications of aggressive behaviour
were related to defense-oriented and task-oriented situations while the least acceptable circum-
stances were those justified emotionally. With regard to sex differences, it was found that regardless
of education path, boys compared to girls manifested higher level of socio-moral approval of aggres-
sion. This deference was particularly noticeable with respect to the extreme forms of violence and
situations, when aggression serves as a way to protect a property. Moreover, significant positive cor-
relation was found between all the forms of aggression and all the justifications of aggression taking
into account in this study. This suggests that the high level of socio-moral approval for aggression
and violence indicates a general attitude or even life orientation.
Keywords: adolescence, attitudes, approval of aggression/violence, type of school, gender
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ORIENTACJA EDUKACYJNA A WZORCE GOTOWOSCI
DO AGRESJI INTERPERSONALNEJ W OKRESIE
ADOLESCENCJI I WCZESNEJ DOROSEOSCI!

W akcie agresji interpersonalnej, jak kazdej interakcji spotecznej, uczestniczy co naj-
mniej dwoch aktoréw: ofiara i agresor. Agresj¢ interpersonalng definiuje si¢ przede
wszystkim poprzez odniesienie do psychospotecznych skutkéw tego aktu dla ofiary,
wymieniajac takie nastepstwa, jak bol fizyczny, cierpienie moralne, utrate cenionych
spolecznie wartosci (Fraczek, 1979). Zagadnienie agresji poruszane z punktu widze-
nia agresora obejmuje najczesciej opis zewnetrznych form manifestacji agresji, anali-
zy, jak czesto 1 w jakich okoliczno$ciach agresje podejmuja kobiety i mezczyzni, dziew-
czeta i chtopey badz grupy i osoby, zréznicowane pod wzgledem wybranych wskaz-
nikéw socjoekonomicznych. Takie podejscie deskryptywne wskazuje na czestosé, dy-
namike i rozktad r6znych form agresji interpersonalnej w badanych prébach, ale nie
pozwala wyjasni¢ w zaden sposéb etiologii tych zachowan. Aby zrozumie¢, przewi-
dzie¢, a w konsekwencji zapobiega¢ wystapieniu agresji interpersonalnej nalezy usta-
li¢, jakie wlasnosci indywidualne, czy konstrukty osobowosciowe agresora aktywuja
zachowanie agresywne (Caprara, 1986). Wyrazem tego podejScia jest koncentracja
na wzorcach gotowosci do agresji interpersonalnej, ktére sg przedmiotem niniejszych
badan. Gotowosc¢ do agresji interpersonalnej rozumiana jest jako zesp6t specyficznych
proceséw i struktur lezacych u podstaw i regulujacych czynnosci agresywne (Fraczek,
2010, 2008, 2002). Analizy teoretyczne i badania empiryczne pozwolily na wyodreb-
nienie trzech rodzajéw gotowosci do agresji: emotogenno-impulsywnej (E-1G), nawy-
kowo-poznawczej (N-PG) oraz osobowosciowo-immanentnej (O-1G). Kazdy rodzaj
gotowosci do agresji wiaze si¢ z odmienng ontogeneza, ale w rozwoju wszystkich
zaznacza si¢ udzial czynnikéw socjalizacyjnych. Ponizej scharakteryzujemy trzy wy-
odrebnione gotowosci, eksponujac ich funkcje regulacyjng wzgledem agresji interper-
sonalnej oraz socjalizacyjne uwarunkowania formowania sie.

Gotowos¢ emotogenno-impulsywna odnosi si¢ do sklonnosci reagowania zloscia
na bodzce szkodliwe i frustracje przy jednoczesnym braku adekwatnej kontroli emo-
cjonalnej. Agresor, nie mogac poradzi¢ sobie ze zloscig czy irytacja, podejmuje reakcje
agresywng, ktdra jest po prostu manifestacja jego negatywnych stanéw emocjonal-
nych. Ze wzgledu na afektywne 7rédlo agresji, sam akt agresji sterowany gotowoscia
E-1G ma gwaltowny przebieg, jest szybki i stosunkowo krotki, tak jak szybko i na krot-
ko pojawiajq si¢ i utrzymuja w organizmie czlowieka negatywne stany emocjonalne
0 bardzo duzym nate¢zeniu. Gotowos$¢ E-IG zalezy z jednej strony od sily pobudzenia
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emocjonalnego, ktéra ma podioze biologiczne, niezalezne od uwarunkowan socjalizacyj-
nych. Z drugiej strony, w toku ontogenezy czlowiek uczy sie, ze pewnych emocji nie na-
lezy manifestowac w sytuacjach spotecznych, nawet jesli si¢ je wyraznie odczuwa. Wiele
bodzcéw moze wraz z wiekiem traci¢ swojg moc wywolywania negatywnych, silnych
emocji, poniewaz jednostka uznaje je juz za nieistotne, przejsciowe, a co za tym idzie
niewarte reakcji angazujacej czas i energi¢. Ludzie majq r6znq sposobnos¢ nauczenia si¢
w toku socjalizacji radzenia sobie z negatywnymi emocjami i nabycia samokontroli emo-
cjonalnej. Za przyktad moze postuzy¢ rozwdéj kontroli emocjonalnej dziecka, ktére reagu-
je ptaczem badzZ tupaniem, jesli chce osiggnac jakis stan, uzyska¢ przywilej czy otrzymac
atrakcyjny przedmiot. Jesli rodzice wzmacniajq takie reakcje emocjonalne, podejmujac
zachowanie zgodne z intencja dziecka, to mamy do czynienia z socjalizacyjnym uwarun-
kowaniem, hamujacym formowanie si¢ samokontroli emocjonalnej tego dziecka.

Gotowo$¢ nawykowo-poznawcza to specyficzne nawyki, schematy i skrypty agre-
sywnego zachowania, ktére aktywizuja si¢ w odpowiedzi na wymagania sytuacyjne
oraz zadania zwigzane z pelniong rolg spoleczna, zawodowa czy piciowq. Przyktadem
zachowania sterowanego gotowoscia N-PG jest uzycie agresji po to, aby osiagnac
pozadany cel, czy wygra¢ rywalizacje o sumie zerowej z innymi. Jesli dana jednost-
ka uwaza, ze w takich okolicznosciach stosowanie agresji jest wiasciwe, to ma ona
wysoka gotowos$¢ N-PG, u podstaw ktérej lezy dobrze wyksztatcony i czesto aktywi-
zowany skrypt osiggania celéw z ,,wbudowanym modutem” agresji. Rozwdj takich
schematow i skryptéw odbywa si¢ poprzez procesy modelowania i wzmacniania.
Czlowiek obserwuje, nasladuje i uczy sie¢, ze w pewnych sytuacjach zachowania agre-
sywne sq dopuszczalne czy wregcz pozadane, a przy tym zywi przekonanie, ze taki
sposOb postepowania jest wartosciowy i przede wszystkim skuteczny. Istotnie, nie-
ktére role zawodowe, np. policjanta, zolierza czy nawet prawnika, wymagaja podej-
mowania dziatan agresywnych. Badania potwierdzaja, ze pelnienie takich rél wiaze
si¢ z wicksza aprobatg dla agresji i czestszym podejmowaniem zachowan agresyw-
nych (Maxwell i Visek, 2009; Weinstein i in.,1995; Lagerspetz i in., 1988).

Ostatni rodzaj gotowosci, okreslonej mianem osobowosciowo-immanentnej
oznacza stabilng, autonomiczng potrzebe agresywnych zachowan, ktérym towa-
1Zyszq pozytywne emocje (satysfakcja) wywolywane zar6wno samym aktem, jak
i obserwowaniem jego skutkdéw. Formowanie si¢ gotowosci O-IG nastepuje w toku
ontogenezy, gdy podjecie agresji okazuje si¢ najbardziej skuteczng czy nawet jedyna
metodq na wzrost samooceny i poczucia wlasnej wartosci, czy potwierdzenie wlasnej
tozsamos$ci. Mozna powiedzie¢, ze w trakcie rozwoju zachowanie, ktére pierwotnie
stuzylo zaspokojeniu innych waznych i podstawowych potrzeb, zautonomizowato
sie, czyli samo stalo si¢ potrzeba. Dobrg ilustracja tego zjawiska jest sytuacja, w kt6-
rej na skutek pokonania kogo$ w trakcie rywalizacji jednostka odkrywa, ze zwyci¢-
stwo wlasne przynosi jej mniejszq rado$¢ w poréwnaniu do satysfakcji, wynikajacej
z upokorzenia przeciwnika. W ten spos6b czlowiek zaczyna podejmowac zachowanie
agresywne juz nie tylko w sytuacji rywalizacji, ale zawsze, kiedy nadarza si¢ okazja
na ponizenie drugiego czlowieka. Oznacza to, ze jednostka nauczyla si¢, ze okreslone
zachowania, w tym przypadku zachowania agresywne, optaca si¢ uruchamiac¢ tak
cze¢sto, jak to tylko mozliwe, poniewaz przynosza jej satysfakcje, podwyzszaja samo-
oceng — czyli méwigc najogélniej — sq instrumentalne wzgledem JA.

W prezentowanych badaniach dokonano pomiaru gotowosci do agresji interper-
sonalnej na duzej, heterogenicznej prébie, zr6znicowanej pod wzgledem plci, wieku
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oraz orientacji edukacyjnej, rozumianej jako typ szkoly, do ktérej uczeszcza jednost-
ka. Stwarza to przestanki do uzyskania odpowiedzi na nast¢pujace pytania badawcze.
Po pierwsze, przeprowadzone badania pozwola na ustalenie r6znic mi¢dzy plciami
w zakresie trzech rodzajéw gotowoSci do agresji interpersonalnej. Warto zaznaczyé¢,
ze gotowos¢ do agresji jest mechanizmem intrapsychicznym, ktéry nalezy traktowac
jako wazny, ale nie jedyny warunek wystapienia zachowania agresywnego. Kobiety
moga osiagac nizsze wskazniki w zakresie zachowan agresywnych, zwlaszcza w od-
niesieniu do agresji fizycznej, nie dlatego, ze maja niskie nat¢zenie okreslonej gotowo-
Sci, ale z leku przed spotecznym ostracyzmem, czy ze wzgledu na antycypacje poczucia
winy. Po drugie, celem badan jest okreSlenie, czy i w jakim zakresie nat¢zenie gotowo-
Sci do agresji zmienia si¢ wraz z wiekiem. Biorac pod uwage etiologi¢ poszczeg6lnych
gotowosci, kierunek potencjalnych zmian nie jest oczywisty. I tak np. wraz z wiekiem
cztowiek moze uformowac rozbudowane schematy i skrypty zachowan agresywnych,
ktére leza u podstaw gotowosci N-PG. Z drugiej strony, wraz z rozwojem spotecznym
czlowiek powinien dysponowac coraz bogatszym repertuarem zachowan umozliwia-
jacych realizacje celéw, daleko wykraczajacych poza skrypt zachowania agresywne-
go. Jednocze$nie odniesienie si¢ do kategorii rozwoju spolecznego sygnalizuje wage
wplywdw socjalizacyjnych, ktére w niniejszych badaniach reprezentuje orientacja
edukacyjna. Dlatego trzecie pytanie badawcze ukierunkowane jest na ustalenie, czy
uczniowie 1 studenci, ktérzy wybrali za kierunek wtasnej edukacji orientacj¢ humani-
styczno-artystyczna r6zniq si¢ w zakresie gotowosci do agresji od tych, ktérzy realizuja
swoje zainteresowania na $ciezce techniczno-ekonomicznej. Jest to w istocie pytanie
o wychowawtcza funkcje instytucji edukacyjnych ré6znego szczebla i zakres socjalizacyj-
nego oddzialywania grupy rowiesniczej, z ktérag jednostka kontynuuje nauke.

Agresja interpersonalna jako funkcja plci i wieku

Plec jest jednym z najcz¢Sciej branych pod uwage korelatéw zachowan agresywnych.
Metaanalizy badan (Archer, 2004; Eagly i Steffen, 1986; Frodiiin., 1977) dotyczace
réznic miedzy plciami w agresji wskazuja, ze twierdzenie o wigkszej agresywnosci
mezczyzn niz kobiet jest artefaktem. Istotne jest bowiem uwzglednienie formy za-
chowania, metody badania, wieku 0s6b badanych czy plci osoby, wobec ktérej agresja
jest kierowana. Do$¢ konsystentny wzorzec wynikéw ujawnia si¢ w badaniach nad
formami agresji. Chlopcy i mezczyZni cz¢Sciej manifestujg agresje fizyczng, i zwykle
rzadziej, ale wcigz czesciej niz dziewczynki i kobiety agresje werbalna (Toldos, 2005;
Crick, 1997; Lagerspetz i in., 1988). Przewage dziewczat i kobiet odnotowuje si¢ na-
tomiast przy uwzglednieniu posrednich form agresywnego zachowania, takich jak
obmawianie, plotkowanie i wykluczanie (Osterman i in., 1998; Crick, 1997; Bjor-
kqvistiin., 1994; Bjorkqvist i in., 1992).

Odmiennos¢ funkcjonowania me¢zczyzn i kobiet w zakresie agresywnego zachowa-
nia nie musi wynika¢ z r6znic w nat¢zeniu agresywnosci, ale moze by¢ i jest rozpatry-
wana w kategoriach wplywu czynnikéw i oddzialywan spotecznych. W Teorii Schema-
téw Plci wskazuje si¢ na fakt dostosowywania si¢ dziecka do obowiazujacych w spote-
czenstwie norm i wzorcéw okreslajacych meskosé i kobiecos¢ (Bem, 2000). Najprosciej
rzecz ujmujac, dorosli w r6zny sposob, zgodny z utrwalonym spolecznie stereotypem
plci, traktuja dziewczynki i chfopcéw. Dziecko uwewnetrznia t¢ polaryzacje rodzaju,
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postrzega rzeczywistos¢ przez jej pryzmat i dostosowuje do niej nie tylko swoje zacho-
wania, ale takze pojecie JA i cechy osobowosci (Bem, 1981). Agresywnos¢ jest cecha
stereotypowo przypisywana mezczyznom, nie kobietom (Eagly i Steffen, 1986), a ob-
serwowane réznice moga mie¢ swoje podioze w odmiennych konsekwencjach, jakie
przynosi agresywne zachowanie (Frodi i in., 1977). Czynnikiem sprzyjajacym podej-
mowaniu aktéw agresji przez mezczyzn moze by¢ przyktadowo wzrost samooceny;, jesli
to zachowanie umozliwito osiggniecie korzysci i towarzyszylo mu uznanie otoczenia.
Czynnikiem hamujacym agresj¢ kobiet moze by¢ natomiast wicksze poczucie winy
czy leku odczuwane po takim zachowaniu zwlaszcza wtedy, gdy podlegato ono ocenie
innych os6b. Na rzecz tej tezy przemawiajq wyniki badan pokazujace, ze w warun-
kach prywatnych (na przyktad w relacjach partnerskich) kobiety potrafig by¢ tak samo
agresywne fizycznie, jak me¢zczyZzni (Krahe i Berger, 2005; Archer, 2000).

Podobnie mozna interpretowac réznice w agresji zwiazane z wiekiem, ktére
sq po prostu pochodng standardéw zachowan, jakie wymaga si¢ i oczekuje od oséb,
reprezentujacych okreSlone grupy wiekowe. Pierwszy nurt badan w tym zakresie
koncentruje si¢ na zaleznych od wieku zmianach preferencji, co do form agresyw-
nego zachowania. U chtopcéw, niezaleznie od wieku, dominuje agresja fizyczna
(Osterman i in.,1998; Bjorkqvist i in., 1992; Lagerspetz i in., 1988). U dziewczynek
w wieku szkolnym dominuje agresja werbalna, ale w okresie adolescencji najczestsza
jest agresja posrednia. W drugim nurcie badacze ogniskuja swoje zainteresowanie
na probach ustalenia, czy i na ile poziom agresji u jednostki jest staly w ciagu zycia.
W metaanalizie badafi dokonanej przez Dana Olweusa (1979) wykazano, ze Sredni
wspoélczynnik statosci agresji wynosi od r = 0,79 do r = 0,81. Jednakze i pod tym
wzgledem obserwuje si¢ réznice pomi¢dzy mezczyznami i kobietami — agresja wyka-
zuje wicksza stabilno$¢ w grupie mezczyzn (Zumkley, 1993). Juz pomi¢dzy drugim
a piatym rokiem zycia u dziewczynek obserwuje si¢ spadek agresji fizycznej, podczas
gdy u chlopcéw w tym samym wieku agresja fizyczna utrzymuje si¢ na stalym po-
ziomie (Cummings i in., 1989). Wniosek o statosci agresji w ciagu zycia odnosi si¢
do szerszego zakresu zjawisk zwigzanych z agresja niz tylko agresji fizycznej. Bada-
nia wykazaly réwniez wysoka stabilno$¢ agresji proaktywnej i reaktywnej (Mcauliffe
iin., 2007) oraz sadéw normatywnych, dopuszczajacych stosowanie agresji w sytu-
acjach spotecznych (Huesmann i Guerra, 1997). W badaniach podtuznych udaje si¢
jednak wyodrebni¢ réwniez takie osoby, u ktérych agresywnos$¢ maleje lub rosnie
wraz z wiekiem (Underwood i in., 2009; Martino i in., 2008). Mozna przypuszczad,
ze czynnikiem wspoétdeterminujacym wzrost lub spadek manifestacji agresywnego
zachowania jest — najogdlniej rzecz ujmujac — sSrodowisko socjalizacyjne, w ktérym
jednostka przebywa. W okresie adolescencji oraz wczesnej dorostosci najsilniej funk-
¢je te pelni Srodowisko szkolne (edukacyjne).

Srodowisko szkolne a agresja interpersonalna ucznia

Badania, ktére poruszaja zjawisko agresji szkolnej, koncentruja si¢ po pierwsze
na pokazaniu, jakie wlasnosci indywidualne ucznia odpowiadaja za zachowania
agresywne w klasie szkolnej (np. Bosworth i in., 1999; Olweus, 1996). Typowy agre-
sor charakteryzuje si¢ impulsywnoscig, potrzeba dominacji, wysoka aprobata dla
stosowania przemocy w relacjach interpersonalnych oraz przejawia szereg innych,
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aspolecznych zachowan w srodowisku rodzinnym i szkolnym, takich jak wagarowa-
nie, niepostuszenistwo, oszukiwanie. Drugi nurt badan nad agresja szkolna ukierun-
kowany jest na pomiar i opis form, nat¢zenia i dynamiki zachowan agresywnych,
podejmowanych przez uczniéw z réznych Srodowisk szkolnych (Ostrowska, 2005).
W badaniach prébuje si¢ nakresli¢ rozwojowy trend w zakresie agresji poprzez opis
réznic w czestosci czy formach zachowan agresywnych wystepujacych na ré6znych
poziomach edukacji oraz wsréd uczniéw, reprezentujacych rézne orientacje edu-
kacyjne (Ostrowska, 2007, Dabrowska-Bak, 1996). Ustalono, ze agresja i przemoc
fizyczna (bojki kolezenskie, potracanie, przewracanie) nasila si¢ do pi¢tnastego roku
zycia (czyli do korica nauki na szczeblu gimnazjalnym), a nast¢pnie natezenie tych
zachowan znaczaco si¢ zmniejsza na rzecz agresji werbalnej i poSredniej. Z kolei ba-
dania nad zachowaniami agresywnymi uczniéw, reprezentujacych rézne orientacje
edukacyjne obejmowaly dotychczas szkoly z jednego szczebla edukacyjnego (naj-
cze¢sciej szkoly Sredniej) i polegaly gléwnie na poréwnaniu zakresu doswiadczanej
i podejmowanej agresji przez dorastajacych, uczeszczajacych do liceéw i szkét zawo-
dowych. Z badan tych wylania si¢ niezwykle negatywny obraz szkét zawodowych,
w ktérych od 30% do 46% ucznidéw przyznaje si¢ do podejmowania ré6znych dzia-
fan agresywnych, w tym agresji i przemocy fizycznej oraz wandalizmu (Ostrowska,
2007). Trudno zatem dziwic si¢, ze szkola jest Zr6dtem negatywnych przezy¢ czesciej
dla uczniéw szkét zawodowych niz uczniéw licedéw, ktérzy raczej sa obserwatorami
agresywnych zachowan niz ich obiektami (Dabrowska-Bak, 1996).

Trzecim nurtem badan jest socjockologiczny model agresji szkolnej, w ktérym
zaklada si¢, ze agresja jest efektem interakcji indywidualnych wtasnosci jednost-
ki z r6znymi aspektami mikrosystemu ucznia (Surzykiewicz, 2000). WyjaSnienie
zjawiska agresji szkolnej w podejSciu socjoekologicznym wymaga zatem uwzgled-
nienia zaréwno cech podmiotu, jak i charakterystyki innych uczniéw i nauczycie-
li, klimatu szkoly, ewaluacji szkoty pod wzgledem funkcji wychowawczych i misji
edukacyjnych (Surzykiewicz, 2000; Craig i in., 2000). Dobrym przykiadem ujmowa-
nia zjawiska agresji w kategoriach interakcyjnych jest spoleczno-poznawczy model
przetwarzania informacji (Crick i Dodge, 1994). Wedle tego modelu podjecie przez
ucznia zachowania agresywnego jest pochodng interakcji jego indywidualnych wta-
snosci z bodZzcami Srodowiskowymi, realizowanymi w danej chwili celami, skryp-
tami zachowania agresywnego oraz uogélnionym przeswiadczeniem o stosowaniu
agresji przez innych, wypracowanym w toku doSwiadczen wlasnych. Mozna zatem
przypuszczad, ze uczniowie bedacy w kontakcie z nauczycielami stosujacymi raczej
represywne formy zachowan, polegajace na wymuszaniu postuszenistwa, a nie wy-
chowaniu, bedg czesciej interpretowac rézne sytuacje szkolne, nawet te obiektywnie
neutralne, w kategoriach sytuacji zagrazajacych, o wyrazniej konotacji agresywne;j.
Konsekwencjag moze by¢ wzrost prawdopodobienstwa podjecia zachowania agre-
sywnego przez samych uczniéw, jesli ta forma zachowania wydaje si¢ im wiaSciwa
odpowiedzia na przewidywany atak. Tez¢ t¢ potwierdzaja wyniki badan, pokazu-
jace, ze stosowanie przez nauczycieli metod punitywnych i agresywnych w klasie
szkolnej wspdtwystepuje z eskalacja niewlasciwych zachowan uczniéw (Lewis i in.,
2005). W innych badaniach wykazano, ze przemoc i zachowania aspoleczne w kla-
sie szkolnej negatywnie koreluja z poczuciem przynaleznosci i akceptacji grupowej
(Ttusciak-Deliowska, 2011). Oznacza to, ze percepcja klasy szkolnej w kategoriach
wrogo nastawionej grupy réwiesniczej skutkuje — zgodnie z modelem przetwarzania
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informacji Dodga — podejmowaniem agresji interpersonalnej wobec jej cztonkéw,
co jest nie tyle efektem osobowosciowo uwarunkowanej agresji, ile wyrazem nega-
tywnych i czasami trafnych oczekiwan spotecznych.

Na zakoniczenie warto podkresli¢, ze w ramach wszystkich zaprezentowanych nur-
téw badan nad agresja szkolng nalezatoby réwniez poszukiwac intra-, interpersonal-
nych badz socjoekologicznych przeslanek, ktére moga skutecznie ograniczaé zjawisko
agresji i przemocy w Srodowisku szkolnym. Obraz szkoly oraz grupy réwiesniczej, wy-
wierajacej wylacznie negatywny wplyw na jednostke falsyfikuje rzeczywistos¢. Bada-
nia podtuzne pokazujg, ze zaré6wno normy grupowe, pictnujace zachowania agresyw-
ne, jak i poczucie wsparcia spolecznego w klasie szkolnej prowadza w diuzszej perspek-
tywie czasowej do pozadanych zmian w zakresie przekonann normatywnych ucznia
na temat dopuszczalnosci stosowania agresji w kontaktach spotecznych (Pfetsch i It-
tel, 2011). Ujmowanie szkoly w kategoriach srodowiska, w ktérym nastepuje raczej
rozw@j zdolnosci pokonywania negatywnych zachowan wilasnych niz nabywanie swo-
istej sprawnosci w zakresie tych zachowan jest istotnym krokiem w kierunku uzyska-
nia systemowego obrazu Srodowiska szkolnego i jego wplywéw na osobowos$¢ ucznia.

Metoda i procedura badania

Osoby badane i przebieg badan. Osobami badanymi byli uczniowie i studenci
(N = 934; 534 kobiety, 400 me¢zczyzn) szko6t srednich oraz studiéw stacjonarnych
1 niestacjonarnych. Wiek badanych zawieral si¢ w przedziale od 16 do 26 roku zy-
cia (M = 20,07; SD = 2,24). Szczeg6lowa charakterystyke proby z uwzglednieniem
liczebnosci, plci, typu szkoly oraz Sredniej wieku przedstawia tabela 1. Badania prze-
prowadzono na zajeciach lekcyjnych i w grupach ¢wiczeniowych w latach 2008-2010.

Tabela 1. Charakterystyka proby

Ple¢ (N)
Typ szkoly chlopcy/ |dziewczeta/ og6lem przedziat M (SD) wieku
mezczyZni kobiety wieku

liceum ogdlnoksztalcace 31 45 76 17-19 17,68 (0,59)
liceum wojskowe 15 14 29 16-20 17,83 (1,16)
technikum 116 63 179 16-20 18,07 (0,79)
Liﬁ?;‘:gne 13 35 48 18-19 18,58 (0,49)
Szkoly wyzsze

Pedagogika 3 35 38 20-26 21,63 (1,35)
Psychologia 7 89 9% 18-23 20,28 (1,27)
Europeistyka 65 107 172 18-24 19,8 (0,79)
Marketing 40 82 122 21-26 24,29 (1,08)
edukacja artystyczna 3 27 30 19-23 21,10 (1,09)
ﬁiii:”;griﬂg; Picknych 7 27 34 19-26 21,59 (1,65)
Wojskowa Akademia

Tethniczna (rézne kierunki) 100 10 110 19-23 2045 (0.91)

Aby ustalié, czy nat¢zenie gotowoSci do agresji interpersonalnej jest funkcja wie-
ku os6b badanych, przyporzadkowano osoby badane do dwoch okreséw rozwoju:
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adolescencji i wczesnej dorostosci. Do pierwszej kategorii zaklasyfikowano osoby
w wieku od 16 do 19 roku zycia, druga kategori¢ reprezentowali badani, ktérych
wiek mieScil si¢ w przedziale 20-26 lat. Grupa adolescentéw sktadata si¢ z 445 oséb
(214 chiopcéw i 231 dziewczat), a grupa miodych dorostych liczyta 489 os6b (186
mezczyzn i 303 kobiety). Ukonczenie 19 lat mozna traktowac jako umowny moment
graniczny miedzy adolescencjag a wczesna dorostoscia. Zdecydowano o wiaczeniu
19-latkéw do grupy adolescentéw ze wzgledu na specyficzng sytuacje spoteczno-
-ekonomiczng badanej proby. Badani byli studentami i wobec tego nalezy zalozy¢,
ze kontynuujac edukacje wlasna nie osiggneli pelnej niezaleznosci ekonomicznej,
ktéra uznaje si¢ za jedno z podstawowych zadan rozwojowych okresu adolescencji
(Haviqurst, 1948; za: Brzezinska, 2000).

Na orientacje¢ edukacyjna sktadajq sie dwie nast¢pujace Sciezki edukacyjne: 1) orien-
tacja humanistyczno-artystyczna, do ktérej zaliczono uczniéw liceum ogélnoksztatcace-
go oraz studentéw europeistyki, psychologii, pedagogiki, edukacji artystycznej i réznych
kierunkéw studiéw na Akademii Sztuk Picknych (ogétem 446 oséb; 116 badanych plci
meskiej i 330 badanych plci zenskiej); 2) orientacja techniczno-ekonomiczna, do kt6-
rej zaliczono uczniéw liceum wojskowego, technikum, technikum ekonomicznego oraz
studentéw marketingu i réznych kierunkéw studiéw w Wojskowej Akademii Technicz-
nej (ogélem 488 oséb; 284 badanych plci meskiej i 204 badanych plci zenskiej).

Pomiar gotowos$ci do agresji interpersonalnej. Do pomiaru gotowosci
do agresji wykorzystano Inwentarz Gotowosci do Agresji Interpersonalnej (IGAI;
Fraczek, Konopka, Smulczyk, 2008). Inwentarz sktada si¢ z 30 pozycji mierzacych
trzy rodzaje gotowoSci do agresji: emotogenno-impulsywna (E-I), nawykowo-po-
znawcza (N-P) oraz osobowoSciowo-immanentna (O-I). W instrukcji osoby badane
sq proszone o oceng, czy zgadzaja si¢ z danym stwierdzeniem (TAK / NIE). Na kazdy
rodzaj gotowosci do agresji przypada 10 twierdzen, na przyklad: ,fatwo wpadam
w zlo$¢, ale szybko mi to przechodzi” (gotowos¢ emotogenno-impulsywna), ,,Moz-
na msci¢ si¢ na tych, ktérzy na to zasluguja” (gotowos¢ nawykowo-poznawcza),
,O$mieszanie innych bywa dla mnie Zrédltem przyjemnosci” (gotowos$¢ osobowo-
Sciowo-immanentna). Wspétczynniki rzetelnosci dla skal gotowosci wyniosly odpo-
wiednio: 0,715 (dla E-1G), 0,798 (dla N-PG) oraz 0,695 (dla O-1G).

Analiza i oméwienie wynikéw

W celu sprawdzenia, czy nat¢zenie trzech rodzajow gotowosci do agresji interper-
sonalnej rézni si¢ w zalezno$ci od plci, orientacji edukacyjnej i wieku oséb bada-
nych, zostaly przeprowadzone trzy analizy wariancji w schemacie: 2 (pteé: kobiety,
mezczyzni) x 2 (rodzaj orientacji edukacyjnej: spoteczno-humanistyczna, technicz-
no-ekonomiczna) x 2 (okres rozwojowy: adolescencja, wczesna dorostos¢), gdzie
zmienna zaleznag byly rodzaje gotowosci do agresji (emotogenno-impulsywna, na-
wykowo-poznawcza, osobowosciowo- immanentna).

Analiza emotogenno-impulsywnej gotowosci do agresji

Sposréd zmiennych uwzglednionych w analizie wariancji, tylko jeden efekt gtéwny
plci w sposéb istotny statystycznie réznicowat badanych pod wzgledem nat¢zenia
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emotogenno-impulsywnej gotowosci do agresji [F (1,932) = 50,34; p < 0,001] w taki
sposob, ze dziewczeta i kobiety uzyskuja wyzszy poziom tej gotowosci niz chiopcy
i mezczyzni. Efekty gtéwne, zwigzane z wiekiem (okres rozwojowy) oraz orientacja
edukacyjna, okazatly si¢ nieistotne statystycznie (tabela 2).

Tabela 2. Srednie, odchylenia standardowe, wartosci testu F i poziomy istotnosci efektéw gtéwnych
dla gotowosci do agresji emotogenno-impulsywnej

, Poréwnywane
Efekt 0 M (SD
ekty poréwnan Kategorie (SD) F p

) . R mezczyzni 4,57 (2,54)

efekt gléwny plci - 50,34 p < 0,001
kobiety 5,67 (2,36)

efekt gtéwny okresu | adolescencja 5,35 (2,53) 106 ni
TOZWOjowego wczesna dorostosé 5,07 (2,46) ! B
efekt gtéwny spoleczno-humanistyczna 5,22 (2,47) 558

. . . , n.i
orientacji edukacyjnej | techniczno-ekonomiczna 5,19 (2,53)

Zrédlo: opracowanie wiasne

Cho¢ poza plcig wszystkie efekty gtéwne okazaly si¢ nieistotne statystycznie,
to dla gotowosci emotogenno-reaktywnej stwierdzono istotny i interesujacy po-
znawczo efekt interakcji okresu rozwojowego oraz orientacji edukacyjnej [F (1, 932)
= 7,04; p < 0,01]. Szczeg6towe Srednie przedstawia rysunek 1.

58
5,58
5,61
5,41

5,2 )
[Jadolescencja

4,95 W wczesna

dorostosc¢

4,81

4,61

gotowos¢ do agresji emotogenno-impulsywne;j

4,4
spoteczno-humanistyczna techniczno-ekonomiczna

orientacja edukacyjna
Uwaga: ** p < 0,01

Rys. 1. Orientacja edukacyjna i okres rozwojowy a gotowos¢ do agresji emotogenno-impulsywnej

Na podstawie testéw post hoc stwierdzono po pierwsze, ze w ramach orientacji
techniczno-ekonomicznej adolescenci manifestujg wyzsza gotowos¢ do agresji emo-
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togenno-impulsywnej niz miodzi dorosli. Takich réznic nie zaobserwowano w przy-
padku drugiej orientacji edukacyjnej. Poza tym mlodzi dorosli bez wzgledu na typ
orientacji edukacyjnej uzyskuja taki sam poziom gotowosci E-I podczas, gdy w gru-
pie adolescentéw o orientacji humanistyczno-spotecznej odnotowano istotnie nizsze
natezenie gotowosci tego rodzaju. Podsumowujac, wszystkie trzy zmienne, uznane
za potencjalne Zrédlo zréznicowania badanych pod wzgledem gotowosci emotogen-
no-reaktywnej wyjasniajqa w sumie 6,4% jej zmiennosci.

Analiza nawykowo-poznawczej gotowosci do agresji

W przypadku nawykowo-poznawczej gotowosci do agresji analiza wariancji wyka-
zata istotnos¢ wszystkich trzech efektéw gtéwnych. Pierwszy efekt gtéwny dotyczy
plci i wskazuje, ze chlopcy i mezczyZzni manifestujq istotnie wyzsze nat¢zenie goto-
wosci N-P niz dziewczeta i kobiety. Drugim, istotnym czynnikiem réznicujacym go-
towos$¢ N-P jest orientacja edukacyjna badanych. Uczniowie i studenci zaklasyfiko-
wani do orientacji wojskowo-technicznej uzyskuja wyzsze nat¢zenie gotowosci N-P
niz uczniowie zaklasyfikowani do orientacji humanistyczno-spotecznej. Trzeci efekt
gléwny wskazuje natomiast, ze adolescenci charakteryzujq si¢ wyzsza gotowoscia
N-P niz mtodzi dorosli.

Tabela 3. Srednie, odchylenia standardowe, wartosci testu F i poziomy istotnosci efektéw gtéwnych
dla gotowosci do agresji nawykowo-poznawczej

Efekty poréwnan Poréwnywane kategorie M (SD) F r

mezezyzni 5,86 (2,59

efekt gléwny plci ey (2,59) 159,64 p < 0,001
kobiety 3,36 (2,47)
fekt glo kres adolescencja 4,82 (2,81

efel Lg 6wny okresu J _ ( ) 5.90 p <005
roZWOjowego wczesna dorostosé 4,07 (2,76)
efekt gléwny orientacji spoleczno-humanistyczna 3,67 (2,64)

L N . 15,43 p < 0,001
edukacyjnej techniczno-ekonomiczna 5,13 (2,78)

Zrédto: opracowanie wlasne

Fakt, ze w przypadku gotowosci nawykowo-poznawczej, wszystkie trzy zmienne
okazaly si¢ istotne, przejawia si¢ takze w wartosci R?, ktéra wynosi 0,21. Oznacza
to, ze ponad 20% zmiennosci w zakresie tej gotowosci mozna wyjasnié, odnoszac si¢
do okresu rozwojowego, orientacji edukacyjnej i plci.

Analiza osobowos$ciowo-immanentnej gotowos$ci do agresji

W przypadku ostatniego rodzaju gotowosci do agresji uzyskano istotne dwa efek-
ty gtéwne. Efekt plci wskazuje na wyzszq manifestacje gotowosci O-1 u chtopcow
i mezczyzn w poréwnaniu z dziewczetami i kobietami. Czynnikiem istotnym okazat
si¢ takze okres rozwoju, w ktérym znajduja si¢ badani. Adolescenci uzyskali wyzsze
nat¢zenie gotowosci O-1 niz mtodzi dorosli. Orientacja edukacyjna nie réznicowata
badanych pod wzgledem gotowosci O-1. Szczegdtowe Srednie wraz z wynikami ana-
lizy wariancji przedstawiono w tabeli 4.

Na poziomie tendencji uzyskano efekt interakcji okresu rozwoju i orientacji edu-
kacyjnej [F(1,933) = 3,44; p = 0,06], ktéry przedstawia rysunek 2. Poréwnanie
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Tabela 4. Srednie, odchylenia standardowe, wartosci testu F i poziomy istotnosci efektéw giéwnych
dla gotowosci do agresji osobowosciowo-immanentnej

Efekty poréwnan Poréwnywane kategorie M (SD) F p
. mezezyzni 2,44 (2,21)
efekt gtéwny plci - 12,84 p < 0,001
kobiety 1,85 (1,77)
! 6 adolescencja 2,37 (2,18
efekt giowny okresu J ( ) 7.41 p <001
rozwojowego wczesna dorosto$¢ 1,85 (1,77)
efekt gléwny orientacji spoleczno — humanistyczna 1,85 (1,73) 579 X
. , n.i.
edukacyjnej techniczno — ekonomiczna 2,32 (2,18)

Zrbdlo: opracowanie wiasne

nat¢zenia gotowosci O-1 w czterech wyodrebnionych grupach, zréznicowanych
wiekowo i1 edukacyjnie ujawnilo ten sam wzorzec, co w przypadku gotowosci
emotogenno-impulsywnej. Adolescenci charakteryzujq si¢ wyzsza gotowoscig typu
O-1niz mtodzi dorosli, ale tylko w ramach techniczno-ekonomicznej orientacji edu-
kacyjnej. Oprécz tego miodzi dorosli bez wzgledu na typ orientacji edukacyjnej uzy-
skuja taki sam poziom gotowosci O-1 podczas, gdy w grupie adolescentéw mniejsze
jej natezenie obserwuje si¢ wsrdd uczniéw i studentéw o orientacji humanistyczno-
-spoteczne;j.
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Uwaga: * p < 0,001 *** p < 0,05
Rys. 2. Orientacja edukacyjna i okres rozwoju a gotowos¢ do agresji osobowo$ciowo-immanentnej
Procent wyjasnianej wariancji przez pte¢, okres rozwoju i orientacj¢ edukacyjng

jest w przypadku gotowos$ci osobowoSciowo-immanentnej najnizszy ze wszystkich
trzech rodzajéw gotowosci i wynosi 3,9%.
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Dyskusja

Sposréd uwzglednionych w badaniach korelatéw gotowosci do agresji interpersonal-
nej, to wlasnie w przypadku plci otrzymano wyniki, ktérych nie udaje si¢ sprowadzi¢
do jednolitego i zgodnego ze stereotypowym mysleniem wzorca o me¢skiej dominacji
w zakresie wszystkich aspektéw zwigzanych z agresja interpersonalna. Ot6z emoto-
genno-impulsywna gotowos¢ do agresji osigga wyzsze natezenie w grupie dziewczat/
kobiet, podczas gdy gotowos¢ nawykowo-poznawcza i osobowosciowo-immanentna
jest bardziej charakterystyczna dla oséb plci meskiej (przy czym najwicksza rézni-
ce zaobserwowano w gotowosci typu N-P). Uzyskane wyniki mozna interpretowac
w odwolaniu do r6znic w procesie socjalizacji dziewczat i chtopcéw oraz zwigzanych
z nimi stereotypéw plci i 16l plciowych. Kobieco$¢ kojarzy si¢ z cechami gtéwnie
ekspresyjnymi, wyrazajacymi orientacj¢ kobiet na utrzymywanie dobrych relacji spo-
tecznych (tzw. wspélnotowos¢) i ciepto w tych relacjach, natomiast meskos¢ utozsa-
miana jest z cechami instrumentalnymi, odzwierciedlajacymi orientacj¢ na osiaga-
nie celow (tzw. sprawczos¢) oraz kompetencje w dziataniu. I tak cechami stereoty-
powo przypisywanymi kobietom sg wrazliwos¢, czutos¢, opiekuniczosé, a wsrdd cech
postrzeganych jako meskie odnajdziemy: dominacje, niezaleznos¢ czy wspoétzawod-
nictwo. Poczucie przynaleznosci do danej plci oraz internalizacja cech stereotypowo
tej plci przypisywanych dziatajg jak regulator rozwoju i zachowania (Bem, 2000).
Oznacza to po pierwsze, ze dorosli w odmienny sposéb traktujq dziewczynki i chtop-
coOw (przykladowo, maja wickszg tolerancje na zachowania agresywne chtopcéw niz
dziewczat), a po drugie, ze jednostka z mniejszym prawdopodobienstwem podej-
mie te zachowania, ktére nie mieszcza si¢ w schemacie wlasnej plci. Prezentowanie
zachowan wykraczajacych poza schemat kobieco$ci badZ meskoSci moze wywolaé
konflikt motywacyjny, a w konsekwencji ich unikanie w przysziosci. To role spotecz-
ne pelnione przez mezczyzn zawieraja normy zachecajace do zachowan agresyw-
nych (Eagly i Steffen, 1986). Jesli odwotamy si¢ do uzyskanych w badaniach réznic
micdzy piciami mozemy stwierdzié, ze wicksza gotowos$¢ do agresji u mezczyzn do-
tyczy takich sytuacji, w ktérych agresja utatwia osiggniecie waznych dla jednostki
celéw, jest zachowaniem umozliwiajacym skuteczne pelnienie meskiej roli piciowej
(np. dopuszczalnos$¢ meskiej agresji w sytuacji obrony kobiety) lub jest narzedziem
do uzyskania satysfakcji w obszarze wilasnej tozsamos$ci (np. zaprezentowanie agresji
i zwigzane z tym korzysci — chociazby w postaci podziwu ze strony réwieSnikéw —
wzmacniaja poczucie wilasnej wartosci zwlaszcza wtedy, gdy inne dostepne po temu
sposoby zawodza). Pomocne w wyjasnieniu uzyskanych réznic moze by¢ réwniez
odwolanie si¢ do konstruktu spolecznej reprezentacji agresji (Campbell i Muncer,
2008; Campbell i in., 1992).

Badania wykazuja, Zze me¢zczyzn charakteryzuje reprezentacja instrumentalna,
tzn. postrzegajq oni agresje jako sposéb na kontrole otoczenia, pojawiajaca si¢ w od-
powiedzi na zagrozenie samooceny i skutkujacq poczuciem triumfu i satysfakcja,
jesli cel zostal osiggnicty. Kobiety natomiast w wickszym stopniu utrzymujq eks-
presyjna reprezentacje agresji, tzn. postrzegaja ja jako deficyt samokontroli, porazke
w adaptacji do spolecznych standardéw oraz efekt dlugotrwatego napig¢cia emocjo-
nalnego, ktérego ekspresja skutkuje lekiem oraz poczuciem winy. Kobiety jednak
uznaja, ze pobudzenie emocjonalne jest wystarczajacym uzasadnieniem podjecia za-
chowania agresywnego, a dodatkowo majq poczucie spotecznej aprobaty dla takiego
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zachowania, o ile ma ono podtoze emocjonalne (Campbell i Muncer, 2008). Tak wicc
fakt roztadowania zlosci przez agresje jest przez kobiety interpretowany w negatyw-
ny sposob (poczucie winy), ale jednoczesnie taka emocjonalna ekspresja miesci si¢
w spolecznie podzielanym obrazie ,,typowej” kobiety. W ten sposéb mozna wyjasniaé
WyZsze natezenie gotowosci emotogenno-impulsywnej do agresji u kobiet w poréw-
naniu z m¢zczyznami. Podsumowujac, uzyskane wyniki sktaniaja do ogélnej reflek-
sji, ze nie wystepuje prosta zaleznos¢ pomiedzy plcig a agresja, a twierdzenie o wick-
szej agresywnosci mezczyzn staje si¢ nieprawdziwe, jesli uwzglednia si¢ mechanizm
regulujacy agresywne zachowanie.

Inaczej niz w przypadku plci, dla okresu rozwojowego i orientacji edukacyjnej
ustalono staly i wzglednie uniwersalny wzorzec zwiazku ze wszystkimi rodzajami
gotowoSci do agresji. W odniesieniu do etapu rozwoju stwierdzono, ze osoby w okre-
sie adolescencji charakteryzujq si¢ wyzsza gotowoscia nawykowo-poznawczg oraz
osobowo$ciowo-immanentng w poréwnaniu do mtodych dorostych. Ow wzorzec
potwierdza si¢ tylko czesciowo w przypadku gotowosci emotogenno-impulsywne;j.
Wprawdzie wyzsze natezenie tej gotowosci w istocie charakteryzuje dorastajacych,
ale tylko tych, ktérzy decyduja si¢ na wybdr orientacji techniczno-ekonomicznej.
Wicksza gotowos¢ do agresji interpersonalnej adolescentéw w poréwnaniu z mtody-
mi dorostymi nie zaskakuje. Przeciez juz w 1904 roku Stanley Hall okreslit adolescen-
¢je mianem , burzy i naporu”, a wspélczesne badania potwierdzaja, ze konflikty z ro-
dzicami, chwiejno$¢ emocjonalna oraz zachowania ryzykowne sa doswiadczeniem
niemal kazdego dorastajacego (Arnett,1999). Zmienila si¢ jednak ocena zjawisk,
ktére rozpatruje si¢ obecnie w kategoriach przejsciowego testowania siebie w r6z-
nych rolach, co wprawdzie zaburza czasowo relacje ze znaczacymi innymi, ale pelni
jednoczesnie wazne funkcje dla JA (Bonino i in., 2005; Jessor, 1991). Zachowania
ryzykowane, w tym agresywne, pozwalaja na uzyskanie pozytywnej stymulacji, re-
alizacje niektérych zadan zyciowych oraz redukcje negatywnych stanéw emocjonal-
nych (Fraczek, 1979). Wymienione efekty aktu agresji dla agresora majgq charakter
uniwersalny, niezalezny od wieku, ale warto$¢ tych efektéw nabiera na znaczeniu
wlasnie w okresie adolescencji. W obliczu procesu poszukiwania wlasnej tozsamo-
$ci narasta lek i niepokdj, obniza si¢ poziom dobrostanu psychicznego, wynikajacy
z faktu, ze jednostka nie ma klarownej wizji wlasnej przysztosci (Meeus i in., 2005;
Meeus i in., 1999). Wicksze natezenie gotowosci do agresji w okresie adolescencji
mozna zatem traktowac jako prébe radzenia sobie z negatywnymi emocjami, wyraz
manifestowania wlasnej dorostosci oraz dazenie do zaspokojenia potrzeby szacunku
i uznania w niekonwencjonalny, ale za to dostepny sposéb, czyli poprzez zaznacza-
nia swojej pozycji zachowaniem agresywnym. Wraz z rozwigzaniem probleméw toz-
samosSciowych i osiggnieciem statusu osoby dorostej agresja przestaje by¢ funkcjo-
nalna, czego wyrazem jest mniejsza gotowosci do agresji interpersonalnej mtodych
dorostych. Ponadto przekraczajac prég dorostosci cztowiek ma z reguly lepszy wglad
w JA, umie trafniej i lepiej rozpozna¢ swoje potrzeby oraz dysponuje bogatszym re-
pertuarem zachowan, umozliwiajacych osiggniecie tego, co pozadane. Podsumowu-
jac, wieksza gotowos¢ do agresji adolescentéw w poréwnaniu do mtodych dorostych
nalezy traktowac jako zjawisko przejsciowe, przejaw ich transgresji ku dorostosci.

Ostatnig zmienng byla orientacja edukacyjna, ktérej uwzglednienie stworzylo
przestanki do okreslenia, w jakim stopniu nat¢zenie gotowosci do agresji jest funk-
cja srodowiska edukacyjnego uczniéow i studentéw. Wyniki badann konsystentnie
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wskazuja, ze orientacja techniczno-ekonomiczna wspolwystepuje z wyzsza gotowo-
Scia do agresji bezposrednio (jak w przypadku gotowoSci nawykowo-poznawczej)
badz w interakcji z wiekiem (jak w przypadku gotowosci emotogenno-impulsywnej
i osobowoSciowo-immanentnej). Przypuszczamy, ze przyczyna wyzszej gotowosci
do agresji uczniéw i studentéw kierunkéw techniczno-ekonomicznych w pordw-
naniu do humanistyczno-artystycznych moze tkwi¢ w skrajnie odmiennych celach
edukacyjnych obu kierunkéw ksztalcenia. Wydaje si¢, ze celem orientacji technicz-
no-ekonomicznej jest nauczenie pewnych sprawnosci w duchu indywidualizmu i ry-
walizacji, podczas gdy orientacj¢ humanistyczno-edukacyjna charakteryzuje wicksze
nastawienie na ksztaltowanie wspélnotowosci, wspodlzaleznosci w atmosferze ko-
operacji. Dobrym przyktadem jest profesja zolnierza, ktéry ma za zadanie wyuczy¢
si¢ konkretnej sprawnosci, np. jak postugiwac si¢ bronia, i psychologa, ktérego sku-
tecznos$¢ zalezy od tego, w jakim stopniu zdobedzie zaufanie pacjenta. W pierw-
szym przypadku zaréwno tres¢, jak i charakter zadania moze wzmacniaé¢ gotowos¢
do agresji interpersonalnej, w drugim wysoka gotowos¢ do agresji uniemozliwiataby
rzetelne wykonywanie zawodu. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze badani uczniowie i stu-
denci w momencie wyboru danego kierunku ksztalcenia byli — zwazywszy na ich
wiek — osobami o uformowanych preferencjach, wlasnosciach osobowosci, celach
zyciowych oraz gotowosci do agresji. Mozna zatem przyjaé, ze decyzje o wyborze
orientacji powzicli dopasowujac rozpoznane aspekty wlasnej osobowosci do charak-
teru danej orientacji, a samo uczestnictwo w danej Sciezce edukacyjnej wiasnosci
te po prostu wzmocnito.

Na zakonczenie warto spojrze¢ na uzyskane wyniki z perspektywy sformutowa-
nego wczesniej postulatu o koniecznosci poszukiwania i eksponowania pozytywnych
przejawoéw wplywu Srodowiska edukacyjnego na wiasnosci i zachowania jednostki.
Badania wykazaly, ze natezenie gotowosci emotogenno-impulsywnej i osobowo-
Sciowo-immanentnej przestaje réznicowa¢ miodych dorostych, reprezentujacych
orientacje techniczno-ekonomiczng i humanistyczno-artystyczng, tak jak wyraziscie
roznicuje adolescentdéw z obu orientacji edukacyjnych. Oznacza to, ze zdobywajac
wyksztalcenie wyzsze jednostka osiaga co$ wi¢cej niz kwalifikacje zawodowe. Naby-
wa kompetencji spotecznych, dzicki ktérym potrafi uzyska¢ pozytywna stymulacje,
podnies¢ samooceng, czy poradzi¢ sobie z negatywnymi emocjami w aprobowany
spolecznie sposéb. Efekt ten nie wystepuje w przypadku gotowosci nawykowo-po-
znawczej. Potwierdza to sformulowane uprzednio przypuszczenie o specyficznych,
instrumentalnych celach edukacyjnych instytucji o§wiatowych, sklasyfikowanych
do orientacji techniczno-ekonomicznej, ktére wzmacniajaq t¢ gotowosci do agresji
interpersonalnej na wszystkich szczeblach edukacyjnych. Biorac jednak pod uwage
fakt, ze z trzech rodzajéw gotowosci az dwie przestaja na szczeblu uniwersyteckim
réznicowac osoby, reprezentujace odmienne orientacje edukacyjne, bilans wydaje si¢
niezwykle pozytywny.

Przypisy

! Badania zrealizowano w ramach projektu BST — APS 2008 — 2009 pt. ,Formy manifestacji
i wzorce intrapsychiczne regulacji zachowan agresywnych”, przygotowanie artykulu w ramach pro-
jektu KBN-MNiSzW 2009-2011 pt. , Identyfikacja z plcig i emocjonalnos¢ kobiet i m¢zczyzn a goto-
wosc¢ do agresji”.
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Orientacja edukacyjna a wzorce gotowosci do agresji interpersonalnej
w okresie adolescencji i wczesnej dorostosci

W artykule przedstawiono wyniki badan nad zwigzkiem orientacji edukacyjnej z gotowoscia do agre-
sji interpersonalnej u oséb w okresie adolescencji oraz wczesnej doroslosci. Uwzgledniajac charakter
szkot, w ktérych przeprowadzono badania, wyodre¢bniono i przypisano badanych do dwdch orien-
tacji edukacyjnych: humanistyczno-artystycznej i techniczno-ekonomicznej. Gotowos¢ do agresji
interpersonalnej zmierzono za pomoca Inwentarza Gotowosci do Agresji Interpersonalnej, ktory
umozliwia diagnoze¢ trzech mechanizmoéw regulujacych zachowania agresywne: emotogenno-impul-
sywnej (E-IG), nawykowo-poznawczej (N-PG) oraz osobowosciowo-immanentnej (O-1G). Badania
przeprowadzono na prébie 934 oséb, w tym 534 kobiet i 400 mezczyzn. Wyniki badan wskazuja,
ze kobiety charakteryzuja si¢ wyzsza gotowoscia E-IG, w poréwnaniu do me¢zczyzn, ktorzy z kolei
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osiagaja wyzsze wyniki w zakresie gotowo$ci N-PG i O-1G. W odniesieniu do okresu rozwoju stwier-
dzono, ze dorastajacy osiagaja wyzsze wyniki w zakresie gotowosci N-PG i O-IG niz mlodzi dorosli.
Osoby o orientacji techniczno-humanistycznej, zwlaszcza w okresie adolescencji, wyrazajq wyzsza
gotowos¢ E-1G i N-PG w poréwnaniu do uczniéw i studentdw, reprezentujacych orientacj¢ humani-
styczno-artystyczna, ale réznice te zanikaja wraz z kontynuacja nauki na wyzszych szczeblach edu-
kacyjnych. Jedynie w zakresie gotowosci N-PG réznice mi¢dzy uczniami i studentami obu orientacji
utrzymuja si¢ bez wzgledu na szczebel edukacyjny. Uzyskane wyniki oméwiono w kontekScie teorii
socjalizacji do 16l zwigzanych z plcig, zadan rozwojowych okresu adolescencji oraz wychowawczej
funkcji Srodowiska edukacyjnego.
Stowa kluczowe: gotowo$¢ do agresji, orientacja edukacyjna, ple¢, dojrzewanie, wiek dojrzaty

Educational orientation and the patterns of readiness for
interpersonal aggression during adolescence and emerging adulthood

In this paper, the results of the research on the relation of educational orientation to readiness for
interpersonal aggression in adolescence and emerging adulthood are presented. Taking into account
the type of schools in which the data were collected, two educational orientationswere distinguished
to which subjects were assigned: humanistic-artistic and technical-economic. Readiness for inter-
personal aggression was measured by Readiness for Interpersonal Aggression Inventory that enables
to identify three mechanisms regulating aggressive behaviors: (1) emotional-impulsive readiness
(E-IR), (2) habitual-cognitive readiness (H-CR) and (3) personality-immanent readiness (P-IR). The
study was conducted on a sample of 934 people, including 534 women and 400 men. The results
reveal that women are higher on E-IR than man who in turn have higher scores on H-CR and P-IR.
With regard to developmental stage, we found that adolescents are higher on H-CR and P-IR than
young adults. Students who represent technical-economic orientation, in particular those in ado-
lescence, manifest higher E-IR and H-CR in comparison to students assigned to humanistic-artistic
orientation but these differences disappear at higher educational level. Only with regard to H-CR the
difference between students representing two educational orientations remains regardless of edu-
cational level. The results are discussed in the context of gender socialization theory, developmental
tasks in adolescence and the educational function of school setting.

Keywords: readiness for aggression, educational orientation, sex, adolescence, emerging adulthood
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Teoretyczne podloze badania

Rynek pracy czesto okazuje si¢ bezlitosny dla wchodzacych absolwentéw uczelni wyz-
szych. Statystyki $wiadcza, ze wielu sposréd Swiezo upieczonych magistréw ma po-
wazne klopoty ze znalezieniem jakiejkolwiek pracy. Trudno stwierdzi¢, czy problem ten
jest konsekwencja dynamicznie ewoluujacego rynku, czy podioza tego problemu nale-
zy szuka¢ w samych absolwentach — w ich cechach osobowosci, strategiach motywa-
cyjnych, czy w — ogélnie rozumianym — podejsciu do pracy. Niewykluczone, ze wysokie
bezrobocie wsréd mtodej i wyksztatconej czesci spoleczenistwa wynika z decyzji edu-
kacyjnych, w tym przede wszystkim wyboru kierunku studiéw. Nie od dzisiaj zagra-
niczni inwestorzy, wybierajacy inne kraje jako miejsce realizacji inwestycji, ttumacza,
ze w Polsce nie ma specjalistéw z pozadanych przez nich dziedzin. Za to, za tak zwane
bezrobocie strukturalne, odpowiada wiele czynnikéw — jednym z nich, cz¢sto najwaz-
niejszym, sa motywy, ktérymi kieruja sie¢ mtodzi wybierajac kierunek studiéw. Co mo-
tywuje maturzystéw do preferowania kierunkéw modnych, a przy okazji ksztatcacych
specjalistéw z dziedzin dawno juz nie cieszacych si¢ zainteresowaniem pracodawcéw?
Jak sprawi¢, by miodziez w pelni wykorzystywata swoj potencjat w pracy i wzbogacata
nie tylko siebie, ale tez caty kraj? Jak musi zmieni¢ si¢ polska szkota i uczelnia wyzsza,
by sprosta¢ stawianym im, przez dynamicznie zmieniajace si¢ warunki spoteczno-cko-
nomiczne, zadaniom (Kwiecinski, 2000, s. 8)? Odpowiedzi na powyzsze pytania moga
dac rzetelne, okresowo powtarzane badania loséw absolwentéw.

Badania zawodowych loséw absolwentéw uczelni wyzszych stajq si¢ podstawa
dziataft majgcych na celu podniesienie jakosci ksztalcenia. Jakos¢ ksztatcenia po-
winniSmy, w tym przypadku, rozumie¢ jako odpowiednie przygotowanie studentéw
do aktywnego uczestnictwa we wspo6lczesnym, niezwykle dynamicznym i nieprze-
widywalnym rynku pracy. Do§wiadczenie zdobyte przez absolwentéw w pierwszych
latach po ukonczeniu studiéw wyzszych da srodowisku akademickiemu nie tylko
wglad w realna sytuacje tych oséb — pozwoli poznac problemy, jakie napotykaja wcho-
dzac na rynek pracy, ale umozliwi tez poznanie ich mocnych, cenionych przez pra-
codawcdédw stron. Umozliwi elastyczne reagowanie na zmiany zachodzace na rynku
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pracy, tzn. przyczyni si¢ do uaktualniania istniejacych badZ tworzenia nowych pro-
gramdw nauczania, odpowiadajacych aktualnym potrzebom pracodawcéw. Tak wiec
badanie loséw absolwentéw powinno dawa¢ wazng informacj¢ zwrotna, na podsta-
wie ktorej wladze uczelni wyzszych beda wyciaga¢ wnioski na temat funkcjonowa-
nia uczelni (Monitorowanie losow zawodowych absolwentow szkol wyzszych — rozwigzania
stosowane w wybranych krajach europejskich, 2010).

Zygmunt Wiatrowski uwaza, ze najwazniejszym zadaniem stojacym przed absol-

wentem, w tym wypadku szkoty zawodowej, jest:

* podjecie pracy zawodowej,

* podjecie pracy zgodnie z przygotowaniem zawodowym,

* podjecie pracy zgodnie z przygotowaniem zawodowym i potrzebami spotecznymi

(Wiatrowski, 2005, 5.264).

Stopniowanie sukcesu zawodowego odnosi¢ sic moze do absolwentéw wszyst-
kich typéw szkdt, ktérych ukonczenie jest tozsame ze zdobyciem zawodu — w tym
uczelni wyzszej. Badanie loséw absolwentéw uczelni wyzszych jest bardzo istotne,
gdyz dotyczy ludzi, ktérzy, z racji wyuczonego zawodu, przygotowani sq do pelnienia
bardziej wymagajacych i obarczonych wickszaq odpowiedzialnoscig rél spotecznych
(zawodow). Tak wiec uczelnie wyzsze, ksztalcac specjalistow z réznych dziedzin,
powinny réwnolegle podejmowac dzialania zmierzajace do zwickszenia odsetka
absolwentow pracujacych w zawodzie. Szczeg6lnie wazne jest to z punktu widze-
nia uczelni ksztalcacych pedagogéw, psychologéw, socjologéw czy pracownikéw so-
cjalnych, gdyz ich praca przektada si¢ réwniez na mierzalne, cho¢ czesto odroczone
w czasie, efekty spoteczne, takie jak np. odpowiednie przygotowanie do dorostego
zycia — w tym takze do podjecia wlasciwe]j pracy — nastepnego pokolenia Polakdw.

Z. Wiatrowski na podstawie analizy pracy szkét zawodowych wykazuje, ze:

* 7znaczna cz¢$¢ dzisiejszych absolwentéw nie uzyskuje zatrudnienia i rozpoczyna
karier¢ zawodowa od zarejestrowania si¢ w Urzedzie Pracy jako bezrobotny,

* 7znaczna cz¢$¢ absolwentow nie rozpoczyna jakiejkolwiek pracy zawodowej,

* cze$¢ absolwentéw decyduje si¢ na kontynuowanie nauki, zgodnie z idea, ze im
wiecej zdobytych dyplomdéw, tym wicksza szansa na znalezienie pracy,

* 7znaczna cz¢$¢ absolwentéw podejmuje prace niezgodna z wyuczonym zawodem,

* jedynie okolo 30% absolwentéw podejmuje prace zawodowa zgodnie z wyuczo-

nym zawodem i potrzebami spotecznymi (Wiatrowski, 2005, s. 264-265).

Powyzsze stwierdzenia celnie opisuja sytuacje absolwentéw uczelni wyzszych,
potwierdzajac tym samym potrzebe wsparcia ich poprzez celowe dzialania szkét
wyzszych, ukierunkowane na zwickszenie ogélnej liczby pracujacych, w tym w wy-
uczonym zawodzie. Podstawa tych dzialaii moga by¢, obok nawigzania dwustron-
nej wspolpracy z pracodawcami, rzetelnie przeprowadzane w okreslonych odstepach
czasu badania absolwentéw.

Wspbélpraca z pracodawcami moze by¢ podstawa rozwazan na temat adresatow
wynikéw badan loséw absolwentéw. Zainteresowani informacjami na temat jakosci
studiéw sg, co oczywiste, wladze uczelni wyzszych i nauczyciele akademiccy, ktorzy
zlecajac badania poddaja swojq prace ocenie. Poza srodowiskiem akademickim i pra-
codawcami, wyniki udostepniane powinny by¢ instytucjom panstwowym, wsrdd
ktérych wyr6znié nalezy Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Ministerstwo
Pracy i Polityki Spolecznej oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej. Do grona oséb
upowaznionych do wgladu w wyniki badan loséw absolwentéw powinni si¢ zalicza¢
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réwniez sami absolwenci oraz studenci i kandydaci na studia — dla tych grup infor-
macje o sukcesach lub porazkach zawodowych (wraz z opisem sytuacji, w ktérych
zaistnialy) ich starszych kolezanek i kolegéw beda najcenniejszaq wskazéwka, jak po-
stepowad, by zdoby¢ prace, by ja utrzymac lub by odnies¢ w niej sukces.

Instytucje panstwowe odpowiedzialne za ksztaltowanie polityki edukacyjnej (Mi-
nisterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej)
powinny mie¢ dostep do wynikéw badan loséw absolwentéw, by na ich podstawie
m.in. przygotowywac odpowiednie programy nauczania. Do zadan Ministerstwa Pra-
cy i Polityki Spotecznej powinno naleze¢ tworzenie prognoz zapotrzebowania na za-
wody. Stosujac si¢ do nich mozna byloby dopasowac liczbe miejsc na poszczegdlnych
kierunkach studiéw do zapotrzebowania rynku pracy (Wéjcik, 2001, s. 78-79).

Badanie studentéw I roku, przeprowadzone w Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w roku akademickim 2011/12, miato na celu
uzyskanie nastepujacych informacji o nowych studentach: pochodzenie, sytuacja
rodzinna, wyksztalcenie rodzicow (efekt dziedziczenia zawoddéw), motywy wybo-
ru kierunku studiéw, plany edukacyjne i zawodowe. Cz¢s¢ pytan ankiety dotyczy-
fa skutecznosci dziatath marketingowych prowadzonych przez Uczelni¢. W dluzszej
perspektywie uzyskane dane pozwolg na skuteczniejsze docieranie do potencjalnych
kandydatéw na studia. Trzecig, réwnie istotna, cz¢s$cig badania byta préba oszaco-
wania miastotworczej roli Uczelni. Najmniej doniosly, z naukowego punktu widze-
nia, wydaje si¢ fragment poswig¢cony opiniom studentéw na temat funkcjonowania
Wydziatu — nie umniejsza to jednak jego roli w badaniu, poniewaz na jego podstawie
Wydziat moze podja¢ dziatania majace na celu poprawe warunkéw studiowania.

Whpisanie badania studentéw I roku w planowe dziatania badawcze zwigzane
z losami absolwentéw wydaje si¢ uzasadnione, gdyz badanie loséw absolwentéw
osadzone jest na danych zebranych od bylych juz studentéw, ktérych problemy kon-
centrujq si¢ na pracy i z tej perspektywy analizowane sg jako wynik studiowania
na danej uczelni. Badanie studentéw I roku pozwoli na uzyskanie danych na temat
procesu nie tylko ksztalcenia, ale réwniez calosciowo ujetego studiowania. Dzigki
badaniom mozna podda¢ obserwacji proces stawania si¢ pedagogiem, psycholo-
giem, socjologiem itd. — co znaczgco poszerza perspektywe, dajac mozliwos¢ wgladu
w $wiat widziany oczyma studenta, tego jak przewiduje swoja karier¢ zawodowa
rozpoczynajac studia na wybranym przez siebie kierunku.

Nie mniej istotne wydaja si¢ problemy natury organizacyjnej, zwiazane ze studiowa-
niem na danej uczelni (Kwiatkowski, Plewka, 2012, s. 140-141). Potrafig one skutecznie
zniecheca¢ studentéw do podejmowania dzialan. Na przyklad, jakos¢ pracy biblioteki
i czytelni, czyli dostep do literatury, moze mie¢ przetozenie na wyniki uzyskiwane przez
studentéw na egzaminach. Takie i podobne sugestie pojawialy si¢ w odpowiedziach
studentéw (pytania otwarte) we wczesniej przeprowadzonych na innych uczelniach,
analogicznych badaniach (Kwiatkowski, Plewka, 2012; Kwiatkowski, 2012).

Zalozenia badawcze
Celem nadrz¢dnym opisywanego badania bylo poznanie uwarunkowan wyboru stu-
di6w w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Zostal on po-

dzielony na cztery, cz¢Sciowo uzupelniajace si¢, cele szczegdtowe:
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1. Uzyskanie informacji o pochodzeniu, sytuacji rodzinnej, wyksztatceniu rodzicéw,
motywach wyboru kierunku studiéw oraz planach edukacyjnych i zawodowych
student6éw I roku.

2. Poznanie skutecznosci poszczegélnych dziatan marketingowych, wykorzystywa-
nych przez Uczelni¢ w celu pozyskania nowych studentéw.

3. Oszacowanie miastotworczej roli APS.

4. Poznanie opinii studentéw na temat funkcjonowania APS i wchodzacych w jej
sktad Wydzialéw (Wydzial Nauk Pedagogicznych i Wydzial Stosowanych Nauk
Spotecznych).

W badaniu wykorzystane zostalo autorskie narzedzie , Ankieta dla studentéw

I roku”, w ktérym polaczone zostaly metody iloSciowe (odpowiedzi zaznaczane

na skalach lub wybierane sposréd podanych) oraz jakoSciowe (pytania otwarte).

W sklad ankiety wchodzi rozbudowana metryczka (zawierajaca obok typowych in-

formacji — pte¢, wiek, pochodzenie, miejsce zamieszkania — takze te dotyczace wy-

ksztalcenia i zawodu wykonywanego przez kazdego z rodzic6w) oraz 22 pytania,
koncentrujace si¢ na problematyce zawartej w celach badania.

Analiza i dyskusja wynikéw badania

W badaniu wzic¢to udziat 721 studentéw — 681 kobiety i 26 m¢zczyzn (14 0s6b nie po-
dato informacji o plci) — Akademii Pedagogiki Specjalnej, dla ktérych rok akademicki
2011/12 byl pierwszym rokiem studiéw. Studenci Wydzialu Nauk Pedagogicznych
stanowili ponad 75% (543 osoby), a studenci Wydzialu Stosowanych Nauk Spolecz-
nych niespelna 25% (178 oséb). Podzial na studentéw studiéw dziennych (338 oséb)
izaocznych (383 osoby) mial na celu, obok uzyskania mozliwosci dokonania stosow-
nych poréwnan, utworzenie zblizonych liczebnoscia grup. Poddana badaniu grupa
jest jednorodna pod wzgledem wieku — zdecydowana wickszo$¢ studentéw (94,3%)
miesci si¢ w przedziale 19-23 lata.

Trzeba podkresli¢, ze w analizie wynikéw sumaryczna liczba odpowiedzi jest
mniejsza niz liczba badanych studentéw. Jest to konsekwencjq podejscia studentéw
do badania. Niejednokrotnie nie udzielali oni odpowiedzi na pytania, a w oblicze-
niach koncowych odnoszono si¢ do calej grupy badanych (721).

Warszawe, jako miejsce zamieszkania — stalego lub czasowego — wskazalo 496
0s6b, co stanowi 68,8%. Miasta i wsie z terenu wojewddztwa mazowieckiego za-
mieszkuje 193 studentéw, czyli 26,8%. 12 0séb (1,7%) zadeklarowalo, ze mieszka
w miastach spoza wojewddztwa mazowieckiego. Pozostale osoby (20) nie podaly
informacji o miejscu zamieszkania.

Z miast pochodzi 537 studentéw (74,5%), z czego 349 z Warszawy (48,4%), 128
z miast lezacych na terenie wojewo6dztwa mazowieckiego (17,8%), a 54 z miast spoza
wojewodztwa (okolo 7,5%). Oprécz Warszawy, licznie reprezentowane sq nastepuja-
ce miasta: Pruszkow (27 wskazan), Piaseczno (19 wskazan), Grodzisk Mazowiecki
(11 wskazan), Radom (9 wskazan), Otwock (7 wskazan), Nowy Dwér Mazowiecki
(7 wskazan) oraz Legionowo i Ciechanéw (po 5 wskazan). Wyraznie wida¢, ze zde-
cydowana wickszos$¢ studentéw pochodzi z miast wchodzacych w skiad aglomeracji
warszawskiej. Spoza wojewddztwa mazowieckiego odnotowano studentéw z Pozna-
nia (6 wskazan), todzi (4 wskazania) oraz Krakowa (2 wskazania).
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Ze wsi pochodzi 178 studentéw, co daje 24,7% przebadanej grupy (pozostate 0,8%
stanowia braki danych), z czego 173 ze wsi polozonych na terenie wojewddztwa
mazowieckiego.

Z terenu wojewodztwa mazowieckiego pochodzi 650 studentéw (90,2%). Pozo-
stali studenci pochodzg z:

* wojewo6dztwa wielkopolskiego — 13 oséb,

* wojewodztwa t6dzkiego — 13 0séb,

* wojewddztwa Swictokrzyskiego — 8 0sob,

* wojewo6dztwa podlaskiego — 7 oséb,

* wojewo6dztwa matopolskiego — 7 oséb,

* wojewddztwa lubelskiego — 6 oséb,

* wojewddztwa podkarpackiego — 6 oséb,

* wojew6dztwa warminsko-mazurskiego — 4 osoby,
* wojewoddztwa kujawsko-pomorskiego — 1 osoba.

Wyniki badania $wiadcza, ze Akademia Pedagogiki Specjalnej spelnia miastotwor-
czarole — studenci pochodzacy z odleglych miast czesto przeprowadzaja si¢ do Warsza-
wy. Podstawa takiego wnioskowania jest to, ze 147 studentéw pochodzacych z innych
miast oraz ze wsi zamieszkato, co najmniej na czas studiéw, w Warszawie. Uogdlnia-
jac otrzymane wyniki na wszystkich studentéw APS, mozna przyjaé, ze okolo 20%
sposrdd nich, co najmniej na czas studidw, przenosi si¢ do Warszawy z innych, cze¢sto
odleglych, miast i wsi. Wyniki w rozbiciu na miasta i wsie prezentuja si¢ nastepujaco:
* 89 studentéw przeprowadzito sic do Warszawy z innych miast,

* 58 studentéw przeprowadzilto sic do Warszawy ze wsi.

Wyksztatcenie rodzicéw 1 wykonywane przez nich zawody dadza mozliwos¢ oce-
ny stopnia dziedziczenia zawoddw. Wyksztalcenie matek os6b badanych jest naste-
pujace: podstawowe — 27 (3,8%); zawodowe — 123 (17,1%); Srednie techniczne —
36 (5%); Srednie — 247 (34,3%); policealne — 14 (2%); wyzsze — 203 (28,2%).

Wyksztalcenie ojcow: podstawowe — 39 (5,4%); zawodowe — 196 (27,2%); Srednie
techniczne—13 (1,8%); Srednie —214 (29,7%); policealne —3 (0,4%); wyzsze — 87 (12,1%).

Zawdd wykonywany przez matke (dla przejrzystosci przyj¢to kryterium — zwiaza-
ny z kierunkiem studiéw dziecka/niezwigzany z kierunkiem studiéw dziecka):

* zwigzany z kierunkiem studiéw dziecka — 64 (8,9%),
* niezwigzany z kierunkiem studiéw dziecka — 473 (65,6%),
* bezrobotna - 92 (12,7%),
* rencistka/emerytka — 43 (6%).
Zaw6d wykonywany przez ojca:
* zwigzany z kierunkiem studiéw dziecka — 13 (1,8%),
* niezwigzany z kierunkiem studiéw dziecka — 572 (79,3%),
* bezrobotny - 38 (5,3%),
* rencista/emeryt —41 (5,7%).

Poddana badaniu populacja podj¢ta nauke na 5 kierunkach studiéw (ilustracja
jest wykres 1):
¢ pedagogika — 442 osoby (61,3%)

* pedagogika specjalna — 101 0s6b (14%)
* praca socjalna — 39 0séb (5,4%)

* psychologia — 73 osoby (10,1%)

* socjologia — 66 0s6b (9,2%)
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Wykres 1. Rozklad zmiennej , kierunek studiow”

Na pytanie: czy wybrany przez Ciebie kierunek jest tym, na ktérym chcia-
las/chciates studiowac¢ w pierwszej kolejnosci? odpowiedziato twierdzaco 512
0s0b, ktére stanowia 71% badanych. Mozna wi¢c zatozy¢, ze studia na Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej wybieraja przede wszystkim ludzie o sprecyzowanej wizji swojej
kariery zawodowej, dazacy do zdobycia kwalifikacji koniecznych do pracy w wybra-
nym zawodzie. Mozna oczekiwad, ze osoby te bedq bardziej krytycznie podchodzity
do oferty edukacyjnej Uczelni, chcac wynie$¢ jak najwiecej wiedzy i konkretnych
umiejetnosci z proponowanych im zajeé. Jedynie 146 os6b (20,2% oséb badanych)
przyznalo sig, ze trafifo na kierunek niezgodny z pierwotnymi planami.

Uzupelienie omawianego problemu i odniesienie wyboru kierunku studiéow
do pézniejszej pracy zawodowej miesci sie w pytaniu czy wybrany kierunek stu-
diéw daje mozliwo$¢ pracy w wybranym przez Ciebie zawodzie? Na to pytanie
603 studentéw (83,6%) odpowiedziato twierdzaco, dajac tym samym do zrozumienia,
ze wyboru kierunku studiéw dokonywali pod katem ich przyszlej pracy zawodowej.

Na pytanie: jaki zawéd chciatabys/chcialbys wykonywaé po ukonczeniu
studiow? uzyskano nastepujace odpowiedzi:

* nauczyciel/pedagog szkolny — 98 0séb (13,6%),

* nauczyciel przedszkolny — 73 osoby (10,1%),

* wilasna dziatalnos¢ — 69 0s6b (9,6%),

¢ pracownik socjalny — 38 0séb (5,3%),

* psycholog-terapeuta — 19 0séb (2,6%),

* logopeda — 16 0s6b (2,2%),

* specjalista od badan spotecznych — 11 0s6b (1,5%),
* nauczyciel akademicki — 7 os6b (1%),
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¢ pedagog resocjalizacyjny — 7 0séb (1%),
* pedagog-terapeuta — 6 0s6b (0,9%),

¢ rechabilitant — 4 osoby (0,6%),

* animator kultury — 3 osoby (0,4%).

Pozostale 51,2% os6b badanych wskazato na inny zawdéd (34 osoby) lub nie po-
dalo zawodu, w ktérym chcieliby podja¢ prace, czesto ttumaczac sie (w rubryce prze-
znaczonej na podanie zawodu), ze jest jeszcze za wczesnie, by wiedzied, jaki zawod
chcieliby wykonywa¢ po ukonczeniu studiéw. Zawody najczeSciej wybierane przez
studentéw sa Scisle powigzane z wybranym kierunkiem studiéw (dla kierunkéw pe-
dagogicznych, psychologii, socjologii i pracy socjalnej).

Trzon badanej populacji stanowia studenci kierunkéw pedagogicznych, dlatego
istotne wydaje si¢ pytanie: czy czujesz potrzebe niesienia pomocy potrzebuja-
cym? Dla uszczegélowienia, odpowiedZ na to pytanie zaznaczana byta na pieciostop-
niowej skali. Wyniki zaprezentowano na wykresie 2.
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Wykres 2. Rozklad zmiennej ,, potrzeba niesienia pomocy”

Wyniki jednoznacznie $wiadcza, ze studenci Akademii Pedagogiki Specjalnej
sq sklonni do niesienia pomocy potrzebujacym, dlatego idealnie wpasowujq si¢
w profil studiéw pedagogicznych, psychologicznych, socjologicznych i pracy socjal-
nej. Warto dodad, ze Srednia (liczona dla zmiennych na skali przedzialowej) wynosi
4,11, czyli uogodlniajac mozemy powiedzie¢, ze przecietny student ,raczej odczuwa
potrzebe pomagania potrzebujagcym”.

Na pytanie: czy wybralas/wybrales studia na Akademii Pedagogiki Specjalnej
w wyniku niepowodzenia na innej uczelni? zdecydowana wigkszo$¢ responden-
téw odpowiedziala: nie — 549 oséb (76,1% odpowiedzi). Pozostali — 107 os6b (14,8%) —
odpowiedzieli twierdzaco. Wyeksponowanie tej informacji powinno podnie$¢ range
Uczelni, stawiajac ja w gronie tych, ktére dbajq o jakos¢ i wygode ksztalcenia — dzicki
czemu przyciggaja maturzystéw chcacych studiowac na oferowanych kierunkach. Jest
to réwniez wazna informacja na temat dotychczasowego funkcjonowania Uczelni, ktéra
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wypracowala solidna opini¢ wiréd studentéw i absolwentéw — gléwnym zZrédiem wiedzy

o Uczelni, przekazywanej tzw. ,, pocztg pantoflowa” miodszym kolezankom i kolegom.
Uzupelnieniem poprzedniego pytania jest kolejne: czy przy podejmowaniu de-

cyzji o wyborze uczelni kierowalas/le$ sie¢ opiniami kolezanek i kolegdw,

ktorzy studiuja/studiowali na APS? Odpowiedzi zaznaczane byly na pigciostop-

niowej skali (gdzie 1 oznaczalo catkowity brak sugerowania si¢ opiniami, a 5, ze bylto

to najwazniejsze kryterium wyboru), a wyniki sq nast¢pujace:

— wecale si¢ nimi nie kierowatem — 171 oséb (23,7%)

— Traczej sie nimi nie kierowalem — 94 osoby (13%)

— trudno powiedzie¢ — 140 0s6b (19,4%)

— Traczej sie nimi kierowatem — 233 osoby (32,3%)

— bylo to najwazniejsze kryterium wyboru — 38 0s6b (5,3%).
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Wykres 3. Stopien kierowania si¢ opiniami kolezanek i kolegéw studiujacych w APS przy wyborze uczelni

Przyjmujac, ze osoby, ktére zaznaczyly 4 1 5, w istotny sposéb kierowaly si¢ opiniami
starszych kolezanek i kolegéw, to dotyczy to 37,6% badanych. Ten wynik pozwala wnio-
skowac o istnieniu zaleznosci, ktéra pojawia si¢ na linii: jako$¢ ustug swiadczonych
przez Uczelni¢ — opinia studentéw/absolwentéw. Studenci APS dali si¢ poznac¢ jako
osoby chcace zdoby¢ jak najwiecej informacji na temat uczelni, cho¢ trzeba zaznaczyg,
ze wickszos¢ z nich, majac wybrany konkretny kierunek studiéw szukata jak najlepszej
uczelni. Prawdopodobnie istotng role odgrywa w tej sytuacji takze dobra marka, ktérg
wypracowal sobie APS na przestrzeni ostatnich dziewie¢dziesieciu lat oraz fakt, ze jest
to jedna z najlepszych uczelni w Warszawie i calym wojewddztwie mazowieckim, ofe-
rujaca studentom szeroki wybér kierunkéw humanistycznych i spotecznych.
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Oferta ksztalcenia proponowana przez APS swe odbicie znalazta w pytaniu: pro-
sze ocenic oferte ksztalcenia w APS. Studenci okreslili jg jako (wykres 4):
* zdecydowanie wystarczajaca — 136 0séb (18,9%),
* wystarczajaca — 325 0s6éb (45,1%),
¢ trudno powiedzie¢ — 173 osoby (24%),
* niewystarczajaca — 37 0s6b (5,1%),
* zdecydowanie niewystarczajaca — 32 osoby (4,4%).
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Wykres 4. Ocena oferowanych przez APS kierunkéw studiow

W opinii studentéw oferta ksztalcenia proponowana przez APS jest wystarcza-
jaca. Niemniej padaly propozycje utworzenia nowych kierunkéw studiéw (pytanie
otwarte):

* pedagogika z rehabilitacja — 17 wskazan,

* resocjalizacja — 14 wskazan,

* prawo (w tym prawo oSwiatowe) — 13 wskazan,
* terapia rodziny — 9 wskazan,

¢ fotografia — 6 wskazan,

¢ pedagogika w jezyku angielskim — 6 wskazan,

* psychologia miedzykulturowa — 4 wskazania,

* nauki polityczne — 4 wskazania,

* dyplomacja — 3 wskazania,

* psychologia w jezyku angielskim — 3 wskazania.
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Kolejne pytanie brzmialo: czy uwazasz, ze APS lepiej przygotowuje do pra-
cy w wybranym przez Ciebie zawodzie, niz inne warszawskie uczelnie? Od-
powiedZ zaznaczana byla na pi¢ciostopniowej skali, a uzyskane wyniki prezentujq
si¢ nastepujaco:

* zdecydowanie tak — 78 os6b (10,8%),

e tak —218 0s6b (30,2%),

* trudno powiedzie¢ — 314 0séb (43,6%),
* nie — 72 osoby (10%),

* zdecydowanie nie — 12 0séb (1,7%).

Ponad 40% poddanych badaniu studentéw uwaza, ze APS lepiej, niz konkurencyj-
ne uczelnie, przygotowuje do pracy zawodowej. Duza liczba oséb, ktére nie sq w sta-
nie okresli¢ jakoSci rozpoczetych studidow, prawdopodobnie wynika z braku wiedzy
na temat dziatalnos$ci APS (takze na tle innych uczelni z Warszawy i wojewddztwa
mazowieckiego) lub z niesprecyzowanych wizji przysziej kariery zawodowej.

Oceny jakosci pracy pracownikéw dydaktyczno-naukowych dotyczylo pyta-
nie: Jaka cze$¢ kadry naukowej APS posiada zadowalajace kompetencje
do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych? Odpowiedzi zaznaczano na pigciostop-
niowej skali (wykres 5):

* wszyscy — 157 wskazan (21,8%),

* przewazajaca czes¢ — 289 wskazan (40,1%),

* cze$¢ posiada, cze$é nie — 193 wskazania (26,8%),
* niektérzy — 67 wskazan (9,3%),

* zdecydowana mniejszo$¢ — 3 wskazania (0,4%).
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Wykres 5. Ocena kompetencji kadry dydaktycznej APS
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Podsumowujac — studenci prac¢ dydaktyczna kadry naukowej APS ocenili jako
dobra lub bardzo dobra (61,9%). Warto zaznaczy¢, ze tylko 9,3% badanych uznato,
ze prowadzacy zaje¢cia niezbyt przykladaja siec do swojej pracy lub nie majq odpo-
wiednich kwalifikacji. Pojecie kwalifikacji moze, w tym przypadku, oznaczad nie tyl-
ko wiedze z danej dziedziny, ale réwniez kompetencje i umiejetnosci spoleczne, ktére
sq konieczne do pracy ze studentami przynoszacej pozadane efekty.

Pytanie: co mialo, w Twoim odczuciu, najwiekszy wplyw na wyb6r APS?
bylo pytaniem zamkni¢tym, w ktérym zaznaczy¢ mozna byto wiecej niz jedng odpo-
wiedZ. Ponizej zaprezentowane zostaly wyniki w rozbiciu na mozliwe odpowiedzi:

* dobra lokalizacja na mapie Polski — 156 wskazan,

* lokalizacja w Warszawie, najwickszym w Polsce rynku pracy — 228 wskazan,
¢ profesjonalny marketing (targi edukacyjne, dni otwarte itp.) — 65 wskazan,
* dobrze przygotowana kadra — 352 wskazania,

* podpowiedzi rodziny i znajomych — 86 wskazan,

¢ publikacje w prasie ogélnopolskiej — 13 wskazan,

¢ publikacje w prasie lokalnej — 49 wskazan,

* informacje w Internecie — 104 wskazania,

e strona internetowa APS — 241 wskazan,

* niskie czesne — 93 wskazania,

* duzy wybor kierunkéw — 162 wskazania,

¢ porada doradcy zawodowego — 9 wskazan.

Na podstawie wynikéw, mozna stwierdzi¢, ze lokacja w Warszawie, relatywnie duzy,
jak na dwa Wydzialy, wyb6r kierunkéw, profesjonalna strona internetowa APS oraz
dobrze przygotowani pracownicy sa gléwnym powodem wyboru tej uczelni sposréd
innych, konkurencyjnych w regionie. Co ciekawe, najmniejszy wplyw na wybér uczelni
majq dzialania marketingowe, niskie czesne, notki prasowe oraz porady doradcy za-
wodowego. Mozna zatem powiedzie¢, ze kandydaci na studia oczekujg wysokiej jako-
$ci ustug edukacyjnych, ktére prowadzi¢ beda do zdobycia interesujacego ich zawodu.
Mnigj istotne sa dzialania uczelni ukierunkowane na pozyskanie nowych studentéw,
co moze wigza¢ si¢ np. z uogélnionym oporem wobec reklamy. W $wietle dotychczas
przeprowadzonych przeze mnie badan (Kwiatkowski, Plewka, 2012; Kwiatkowski,
2012) uzyskane wyniki sg typowe, co moze oznaczaé, ze w dobie latwego dostepu
do edukacji najwazniejsza staje si¢ jej jako$¢, czyli mozliwos¢ zdobycia dobrego zawodu.

Wysoka jako$¢ swiadczonych przez APS ustug edukacyjnych znajduje swe odbicie
réwniez w czesci poSwieconej ocenie wyboru uczelni — Jak, z krétkiej perspekty-
wy czasu, oceniasz wybér uczelni? Studenci zaznaczali odpowiedzi na pigcio-
stopniowej skali. Wybér uczelni podano na wykresie 6.

Wyniki jednoznacznie potwierdzaja pozytywny odbiér uczelni przez studentéw
I roku. Tylko 1,3% oséb badanych zatuje wyboru APS. W zestawieniu z 86,4% 0s6b
uwazajacych, ze wybierajac studia na APS postapilo stusznie, mozna stwierdzi¢,
ze Uczelnia spetnia oczekiwania zdecydowanej wickszosci studentéw.

Dodatkowe informacje na temat zadowolenia studentéw z wybranego kierunku
studi6éw, ale réwniez z wyboru samej Uczelni przynosza odpowiedzi na pytanie: Czy
w chwili obecnej chcialaby$/lby$ zmieni¢ kierunek studiow? Zdecydowana
wickszo$¢ studentéw (621 oséb, 86,1% wskazan) nie planuje, przynajmniej na razie,
zmiany kierunku studiéw. Pozostate osoby, ktére zaznaczyly odpowiedzZ na to pyta-
nie (96, co stanowi 11,5%), rozwazajq taka mozliwos¢.
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Wykres 6. Ocena wyboru kierunku studiéw w APS

Pytanie, uzupelniajace poprzednie, brzmi: Majac mozliwo$¢ zmiany kierunku, jaki
by$ wybrata/bral? Odpowiedzi udzielily nie tylko osoby, ktére w poprzednim pytaniu za-
sugerowaly che¢ zmiany kierunku. Wyniki sq nastepujace (wigcej niz jedno wskazanie):
* psychologia — 59 0s6b,

* pedagogika specjalna — 43 osoby,
* logopedia — 33 osoby,

* prawo — 19 os6b,

* resocjalizacja — 16 osob,

* nauki polityczne — 14 os6b,

* filologia angielska — 12 oséb,

* pedagogika — 4 osoby,

* fizjoterapia — 4 osoby,

* studia na ASP - 3 osoby,

* turystyka i rekreacja — 3 osoby,
* filologia rosyjska — 2 osoby,

* medycyna - 2 osoby.

Kolejne pytanie zamyka temat zmiany kierunku studiéw. Brzmi ono: Czy po-
wyzszy kierunek wybralabys$/ibys$ sposréd tych, ktore oferuje APS? W zwigz-
ku z tym, ze odpowiedzi na to pytanie udzielaly, przede wszystkim, osoby chcace
zmieni¢ kierunek studiéw, do obliczenh uzyto liczby wskazan (166), a nie calej pod-
danej badaniu populacji. I tak, 137 oséb (82,5% tych, ktérzy udzielili odpowiedzi
na to pytanie) pozostaloby na APS, wybierajac jeden z dostepnych w ofercie kierun-
kéw. Tylko 29 os6b (17,5%) wybralyby kierunek na innej uczelni.
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Podsumowujac, stosunkowo mata liczba studentéw chcgcych zmieni¢ kierunek
sugeruje, ze wybrany kierunek studiéw oraz warunki studiowania stworzone przez
Akademie Pedagogiki Specjalnej sa dla nich optymalne. Dodatkowo, ponad 80%
0s0b, ktére potencjalnie moga chcie¢ zmieni¢ kierunek studiéw, wybraloby ponow-
nie jeden sposréd oferowanych przez APS. Mozna zatem powiedzie¢, ze nieodpo-
wiedni wybér kierunku ma, w wickszoSci przypadkéw, podtoze osobiste, niezwigzane
ze 713 oceng Uczelni, ale z niedopasowaniem kierunku studiéw do oczekiwan (zwia-
zanych np. z ,wymarzonym” zawodem).

Bardzo istotne do okreslenia miastotworczej roli APS jest pytanie o miejsce,
w ktérym studenci, juz jako absolwenci, bedg szuka¢ pracy (Po zakonczeniu stu-
diéw zamierzasz pracowac). I tak:
¢ pracowal w Warszawie zamierza 548 os6b (76%),
¢ pracowac w miescie pochodzenia zamierza 91 oséb (12,6%),

* pracowac w innym miescie zamierza 45 0s6b (6,2%),
¢ pracowa¢ w innym kraju zamierzajaq 24 osoby (3,3%).

Wyniki jednoznacznie $wiadcza, ze gléwnym miejscem pracy absolwentéw
APS pozostanie Warszawa, ktéra moze si¢ poszczyci¢ najwickszym rynkiem pracy
w Polsce. Stosunkowo mato oséb chce podjaé prace w swej rodzinnej miejscowosci,
co prawdopodobnie ma zwiazek z tym, ze pochodza oni z miast satelickich Warszawy
imoga do pracy w stolicy dojezdzaé. Pod terminem ,,inne miasto” kryja si¢ (o ile po-
dano): Poznan — 9 wskazan; Krakéw — 7 wskazan; Tréjmiasto — 5 wskazan; Wroctaw —
3 wskazania; Katowice — 2 wskazania; £.6dZ, Radom, Plock, Lublin — po 1 wskazaniu.

Z badan wynika, ze najwickszym zainteresowaniem studentéw chcacych podjac
prace w innym miescie cieszq si¢ duze miasta wojewodzkie. Prawdopodobnie przy-
czyna tych wyboréw jest che¢ powrotu w rodzinne strony i podjecie pracy w najbliz-
szym duzym miescie.

Studenci planujacy prac¢ zagranicqa wymienili: Wielka Brytani¢ (10 wskazan),
Irlandi¢ (4 wskazania), Holandi¢ (2 wskazania), Hiszpani¢ (2 wskazania) oraz
(po 1 wskazaniu) Islandi¢, Francje, Szwecje, Chiny, Niemcy i Norwegic.

Przy podejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawodowych cz¢sto zdarza sie,
ze dzieci Swiadomie wybierajq kierunek studiéw lub zawdd, tak by ich kariera byta
jak najbardziej podobna do kariery ktérego$ z rodzicow — taka sytuacj¢c nazywa si¢
efektem dziedziczenia zawodéw. W przeprowadzonych przeze mnie badaniach nad
motywami wyboru kierunku studiéw (ktére staly si¢ podstawa rozprawy doktor-
skiej) efekt dziedziczenia zawodéw, ale tylko po rodzicach, oscylowal wokoét 7%
(Kwiatkowski, 2009). Na potrzeby opisywanego badania zadano pytanie: czy kto$
z Twojej rodziny wybral podobna droge kariery zawodowej (studia na tym
samym kierunku)? Uzyskano 135 odpowiedzi twierdzacych (18,7% populacji), ale
obok rodzicéw pojawily si¢ odpowiedzi o innych cztonkach rodziny. I tak:
¢ rodzice — 68 wskazan, co na tle calej populacji stanowi 9,4%,

* rodzenstwo — 36 wskazan (5%),

* wujek/ciocia — 24 wskazania (3,3%),

* kuzyn/kuzynka — 8 wskazan (1,1%),

* bratowa/szwagier — 17 wskazan (2,4%),
¢ dziadek/babcia — 22 wskazania (3,1%).

Efekt dziedziczenia zawod6éw po rodzicach wyniést 9,4%, co pozwala wnioskowac
o zaleznosci miedzy zawodem wykonywanym przez rodzicéw a wyborem kierunku
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studiéw przez dziecko. Przy uwzglednieniu wszystkich cztonkéw rodziny okazuje sie,
ze 18,7% mlodych ludzi wybiera kierunek studiéw, ktéry umozliwia prace w tym samym
zawodzie. Na tle wynikéw otrzymanych w identycznym badaniu, ktére przeprowadzono
na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie (dla wszystkich cztonkéw ro-
dziny wspo6lczynnik dziedziczenia zawodu wynosit 34% — Kwiatkowski, 2012, s.114),
studenci APS rzadziej wybierajaq zawdd wykonywany przez czlonkéw najblizszej rodziny.

Na pytanie: W jakim stopniu, w Twojej opinii, studia na wybranym kie-
runku daja mozliwos¢ wszechstronnego rozwoju? - studenci odpowiedzieli
nastepujaco (picciostopniowa skala):

* calkowicie — 76 wskazan (10,5%),

* wystarczajaco — 403 wskazania (55,9%),

* przeci¢tnie — 168 wskazan (23,3%),

* niewystarczajaco — 33 wskazania (4,6%),

* nie daja mi mozliwosci wszechstronnego rozwoju — 15 wskazan (2,1%).

66,4% studentéw uwaza, ze studia na APS pozwolg im poszerzy¢ horyzonty, zdo-
by¢ wiedze, umiejetnosci i postawy, ktére wykraczajq poza obszar studiowanego kie-
runku. Dla poréwnania, tylko 6,7% uwaza, ze APS nie daje im takiej mozliwosci. Jako
uzasadnienie (pytanie skiadalo si¢ z dwdch czesci — zamknietej i otwartej), na pod-
stawie nielicznych uwag, studenci wymieniaja matq liczbe fakultetéw z innych dys-
cyplin naukowych oraz utrudniony kontakt z profesorami i innymi pracownikami
naukowymi. Potwierdza si¢ tym samym, po raz kolejny zreszta, ze studia na APS wy-
bieraja ludzie nastawieni na podnoszenie swoich kompetencji i to nie tylko z przed-
miotow $cisle powigzanych z kierunkiem studiéw. Jako uzasadnienie (pozytywne)
studenci najczesciej podawali odpowiedzi zwigzane z checiami samodoskonalenia
sie, ktére w wystarczajacym stopniu zostaja zaspokojone przez Uczelnig.

Pytanie: Jak, z perspektywy studenta, oceniasz caloksztalt funkcjonowa-
nia APS? — mialo formg¢ otwarta, jednak skrétowe odpowiedzi umozliwity ich war-
toSciowanie (wykres 7).

Uzupelnieniem powyzszego pytania bylo: Czego brakuje Ci na APS? W tej sy-
tuacji mozliwa stala si¢ konwersja pytania otwartego w zamkni¢te i powstata naste-
pujaca lista uwag i niedociagni¢¢ APS:

* brak miejsc do spokojnej nauki — 79 wskazan,

* 7zbyt mata czytelnia — 73 wskazania,

¢ dlugi okres oczekiwania na ksigzki w bibliotece — 57 wskazan,

* trudnosci w zalatwianiu spraw w dziekanacie — 56 wskazan,

* zbyt malo imprez studenckich, ubogie zycie studenckie — 49 wskazan,

¢ usterki organizacyjne (powiadamiania o nieobecnosciach wykladowcéw, zmia-
nach sal, sposobach zaliczenia przedmiotéw) — 38 wskazan,

* niejasne zasady odbywania praktyk, brak pomocy przy zatatwianiu praktyk —

26 wskazan,

* za malo zaj¢¢ z wychowania fizycznego — 22 wskazania,
* zbyt niskie stypendia — 14 wskazan,
* za malo zaj¢c praktycznych — 3 wskazania.

Podsumowujac, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej speinia
oczekiwania studentéw zar6éwno pod wzgledem organizacyjnym, jak i dydaktycz-

nym. Studentéw zadowolonych z wyboru studiéw w APS jest kilkakrotnie wigcej niz
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Wykres 7. Ocena caltoksztaltu funkcjonowania APS

niezdecydowanych w ocenie, przy marginalnej liczbie os6b niezadowolonych. Pamie-
tajac, ze w badaniu wzicli udzial wyltacznie studenci I roku, ktérzy spedzili na Uczel-
ni niespelna rok akademicki (do momentu badania na przelomie maja i czerwca
2012 1.), trzeba wzig¢ poprawke na zmiany w opiniach, jakie moga zajs¢ wraz z upty-
wem czasu. Nieliczne uwagi zgloszone przez respondentéw mialy na celu, zgodnie
z zalozeniami badania, poznanie niedociagni¢¢ organizacyjnych i dydaktycznych.
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Uwarunkowania wyboru kierunku studiéw jako wstep do badania
loséw absolwentéw — na przykladzie badania studentéw I roku
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskej
w Warszawie

Niniejszy raport zostal poswi¢cony prezentacji wynikow badania, ktére miato na celu poznanie stu-
dentéw I roku, ich opinii o catoksztalcie funkcjonowania APS oraz motywow, ktérymi kierowali si¢
wybierajac kierunek studiéw oraz sama Uczelni¢. Wnioski plynace z analizy otrzymanego w toku
badania materiatu statystycznego pozwolg Uczelni, w sposéb bardziej efektywny, odpowiedzie¢
na potrzeby i oczekiwania studentéw, ale réwniez (co nie mniej istotne) dadza informacje na temat
skutecznosci wykorzystywanych dziatan marketingowych. Badania te moga sta¢ si¢ takze wstepem
do badania loséw absolwentéw, poniewaz daja mozliwo$¢ poznania motywéw, ktérymi kierowali si¢
przy wyborze kierunku studiéw i odniesienia ich do przebiegu pdzniejszej kariery zawodowej.
Stowa kluczowe: losy absolwentéw, kierunki studiéw, uwarunkowania

Determinants of faculty selection as an introduction to research
the fate of graduates — using the example of studies carried out
on first-year students of the Maria Grzegorzewska Academy
of Special Education in Warsaw

The following report was dedicated to the presentation of the study, which was aimed at first-year
students to determine their opinion on the entirety of the functioning of the ASE and their motives
in the process of selection of the faculty and the University itself. The conclusions of the analysis
of statistical data obtained in the course of the study will allow the University, in a more effective
way, to respond to the needs and expectations of students, and last but not least, it will provide in-
formation on the effectiveness of the used marketing activities. This research may also be a prelude
to study the fate of graduates as it provides an opportunity to learn the motives which guided their
choice of the field of study, and relate them to the subsequent course of their careers.
Keywords: fate of graduates, faculties, determinants
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REFLEKSYJNA PRAKTYKA
W PRACY PEDAGOGA SZKOLNEGO

Przygladajac si¢ pracy niektérych pedagogéw podziwiamy ich sposéb bycia oraz to,
ze posiadajq umiejetnosé myslenia i dziatania na wielu poziomach. Wyréznia ich gle-
bokie zrozumienie siebie oraz uczniéw. Znajq zycie spoteczne i emocjonalne swoich
wychowankéw zaréwno w szkole, jak i poza jej murami. Niniejsze opracowanie jest
proba opisu codziennosci zawodowej pedagogéw szkolnych, ktérzy moga zaliczy¢
siebie do grona refleksyjnych praktykéw. Na poczatku stanowisko pedagoga szkolne-
go zostanie omoéwione od strony formalnej. Nastepnie, zaczynajac od wieloaspekto-
wosci tego zawodu ukaze refleksyjnos¢ jako wlasnos¢ niezbedna w profesji pedago-
gicznej. P6Zniej czytelnik bedzie mégt zapoznac si¢ z koncepcja refleksyjnej praktyki.
Najobszerniejsza cze$¢ publikacji stanowia opisy metod, ktére w swojej pracy moze
wykorzystywac pedagog szkolny — refleksyjny praktyk.

Pedagog szkolny od strony formalnej

Stanowisko pedagoga szkolnego zostalo wprowadzone do polskich szkét Zarzadze-
niem Ministra O$wiaty i Wychowania w 1975 roku. Gtéwnymi obszarami dziatalno-
$ci pedagogdéw miata by¢ praca wychowawcza oraz opiekuncza z dzie¢mi i mtodzieza,
a takze koordynowanie wsp6tpracy szkoly z domem. Terazniejsze obowigzki pedago-
ga szkolnego reguluja zapisy z Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Spor-
tu w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Rozporzadzenie ..., 2003).
Zgodnie z aktem prawnym, o ktérym mowa, pedagog szkolny powinien dokony-
wac diagnozy Srodowiska i zachowania uczniéw ze szczegélnym zwrdceniem uwagi
na przyczyny niepowodzen szkolnych. Zadaniem pedagoga jest pomaganie uczniom
odpowiednio do rozpoznanych potrzeb. Powinien on réwniez udziela¢ wsparcia ro-
dzicom i nauczycielom, prowadzi¢ dziatalno$¢ wychowawczq i profilaktyczna, orga-
nizowa¢ opieke i pomoc materialng oraz opcjonalnie prowadzi¢ poradnictwo zawo-
dowe. Pedagog ma koordynowa¢ dziatania szkotly na rzecz przeciwdziatania patolo-
giom, czyli odpowiada¢ za wszelkie prace profilaktyczne. Do jego zadan nalezy takze
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utrzymywanie kontaktéw z policja, sadem, poradnig psychologiczno-pedagogiczna,
opieka spoteczna i innymi instytucjami (Rozporzadzenie ..., 2003).

Warunki pracy pedagogéw szkolnych byly badane w 2008 roku przez Sekcje Po-
radnictwa i Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej Zwiazku Nauczycielstwa Polskie-
go. Badania przeprowadzono za pomoca ankiety. Analizowano sytuacj¢ zawodowa
pedagogdéw oraz okreslano zakres oczekiwanej przez nich pomocy ze strony innych
specjalistéw. Warto przytoczy¢ niektdre rezultaty tych studiéw (www.znp ... 2010).
Sredni staz pracy badanych wyniést 19 lat, na stanowisku pedagoga szkolnego za$
6 i p6t roku. 34% pedagogdéw oprdcz petnienia swej glownej funkcji naucza takze
jakiego$ przedmiotu. Pensum pedagoga nie jest okreslone obligatoryjnie — ustala
je organ prowadzacy szkole — dlatego rézna jest liczba godzin pracy tygodniowo.
Najczesciej (88% badanych) pedagodzy pracuja po 20 godzin tygodniowo. Pozostali
maja pensum nieco wyzsze — do 26 godzin. Zr6znicowana jest liczba uczniéw przypa-
dajacych na etat pedagoga. Maja oni pod opieka od 153 do 677 os6b. Prawie wszyscy
pedagodzy (86%) maja wlasny gabinet. Ogét badanych oséb byl zdania, ze realizu-
ja zadania wykraczajace poza te, ktére sq natozone przez rozporzadzenie MENiS.
Podkreslano bardzo szeroki i nieprecyzyjny zakres obowiazkéw okreslonych w tym
dokumencie. Pedagodzy bardzo cz¢sto prowadzili zastepstwa przedmiotowe za na-
uczycieli. Pelnili funkcje koordynatora do spraw bezpieczefistwa oraz wykonywali
zadania opiekuncze na wycieczkach i przerwach.

Wieloaspektowos$¢é pracy pedagoga szkolnego

Codziennos$¢ w pracy pedagoga polega na dobieraniu najodpowiedniejszych form
pomocy dla dzieci, mlodziezy, a takze dorostych. Spektrum $wiadczonych przez niego
ustug jest bardzo szerokie. Wymaga si¢, aby byt on ekspertem w sprawach, do kt6-
rych go nie przygotowywano. Pedagog szkolny wypelnia zadania nie tylko wycho-
wawcy 1 opiekuna, ale takze terapeuty, psychologa czy pracownika socjalnego. Od-
bywa on w szkole swoista stuzb¢ opiekunczo-socjalng. Wszystkiego tego wymaga
si¢ od jednej osoby. Ma do spelnienia wiele zadan: zadania ogélnowychowawcze,
indywidualna opieke pedagogiczno-psychologiczna, prace korekcyjno-wyréwnaw-
cza, profilaktyke wychowawczg oraz pomoc materialng (Stoma, 2001). Wickszos¢
sytuacji wymagajacych interwencji lub pomocy pedagogicznej jest niepowtarzalna.
Zmienno$¢ 1 niepewno$¢ sg cechami Srodowiska szkolnego. Podmioty dziatalnosci
pedagoga — przede wszystkim uczniowie i rodzice — sg partnerami takze bardzo nie-
pewnymi i nieprzewidywalnymi. Jednego dnia pedagog moze spotka¢ si¢ z tak r6z-
norodnymi kwestiami, jak: zaburzenie jedzenia, poszukiwanie tozsamosci seksual-
nej, stypendium socjalne, konflikt interpersonalny nauczyciel — uczen itp. Do takiej
rzeczywistosci nie da si¢ zastosowac zadnego modelu czy postulatu pedagogicznego.
Innymi stowy w praktyce pedagogicznej znajdziemy wiele probleméw, ktérych roz-
wiazanie nie mieSci sic w znanych sposobach reagowania. Cz¢sto na biezaco nalezy
definiowac¢ problemy i organizowal postepowanie pomocowe. Zmienno$¢ sytuacji
powoduje idaca za tym koniecznos¢ tworzenia nowych wlasnosci instrumentalnych
i intelektualnych w celu zinterpretowania zastanej sytuacji oraz podjecia dzialania.
Funkcja pedagoga szkolnego jest otwarta na interpretacje — kazdy pedagog pracuje
inaczej, preferuje swdj okreslony i niepowtarzalny styl. Niezbedne w tej pracy wydaja
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si¢ jednak okre$lone wlasnosci charakteru. W szczeg6lnosci warto podkresli¢: otwar-
to$¢ na stuchanie réznych interpretacji tego samego zdarzenia, odpowiedzialnos¢
za wlasne dzialania, szczeros$¢ jako podstawe relacji interpersonalnych. Inne waz-
ne cechy pedagoga to: krytycyzm wobec siebie, twérczos¢ oraz refleksyjnosé. Te pa-
rametry charakteru nauczycieli trafnie opisuje H. Kwiatkowska (1997): , Dzialanie
w sytuacjach niestandardowych, zmiennych i niedookreslonych (...) nie moze si¢
opiera¢ na reprodukcji minionego doswiadczenia, lecz wymaga wysitku tworczego,
ktéry polega na tworzeniu nowej wiedzy i nowych sprawnosci dziatania. Sensowne
i racjonalne dziatanie w tak zlozonych uktadach to nie dzialanie zgodne z norma,
lecz wykraczajace poza norme, niejednokrotnie kwestionujace znane prawdy”. A za-
tem pedagog szkolny musi by¢ refleksyjny... Zwlaszcza ze podczas studiéw kandy-
dat na pedagoga nie znajdzie zaj¢é, ktére naucza go, jak postepowad, kiedy teoria
nie ma praktycznego zastosowania. W programach zaje¢¢ nie znajdziemy tez za wie-
le tresci méwiacych o tym, w jaki sposéb radzi¢ sobie ze stresem, by¢ asertywnym
i kreatywnym. Tego rodzaju umiejetnosci wiaza si¢ z osobowoscia — dlatego niekt6-
rym przyjda one z fatwoscia, a inni na skutek braku predyspozycji beda musieli si¢
ich uczy¢ oraz wypracowywac w sobie. By¢ moze w pracy pedagogicznej wazniejsze
od rozleglej wiedzy teoretycznej sa rzeczywiscie talent i intuicja. Ci, ktérym przyj-
dzie to z latwoscia, beda mogli zaliczy¢ siebie do grona kreatywnych, refleksyjnych
nauczycieli.

Refleksyjnos¢ w pracy pedagoga szkolnego

, Refleksje nad czym$ to mysli, jakie to w nas wywoluje, gdy zastanawiamy si¢ nad
czym$ w skupieniu”. , Refleksyjna osoba jest sklonna do refleksji i dziatania zwykle
po namysle” (Banko, 2000). Refleksyjnos¢ jest wiasnoscig charakteru wybranych
0s6b kierujacych sie w swoim postepowaniu glebszym namystem, ktéry rodzi si¢
z niepewnos$ci, wahan oraz watpliwosci. Analizujac definicje refleksyjnosci mozna
stwierdzi¢, iz jest to jedna z najbardziej zaawansowanych czynnosci umystowych.
Polega ona na uswiadamianiu istnienia, zawartosci i przebiegu wlasnych proceséw
myslowych. Synonimem refleksji moze by¢ — glecbsze zastanawianie si¢ nad czyms,
analizowanie danego zagadnienia wraz z uSwiadamianiem sobie tego procesu. Re-
fleksyjnos¢ zaczyna si¢ tam, gdzie pojawia si¢ odlaczenie od wzoru. Praca pedagoga
staje si¢ potencjalnie bardziej wydajna, kiedy nastepuje refleksja, zwtaszcza w sy-
tuacjach wykraczajacych poza standardowe sytuacje dziejace si¢ w szkole. ,,Dobry”
pedagog szkolny jest praktykiem, ktéry wykorzystuje refleksje na co dzieh. Zastana-
wia si¢ nad wlasnym postepowaniem przed, w trakcie i po wykonaniu obowigzkdow.

Refleksyjna praktyka

Epistemologia refleksyjnej praktyki jest szeroko uprawiana na Swiecie. Analizowana
koncepcja ma tradycje siegajaca lat trzydziestych XX wieku. Zostata spopularyzowa-
na w latach osiemdziesiatych tego stulecia i jest promowana w XXI wieku. Obrazem
tego sa licznie publikowane ksigzki i artykuly z tej tematyki. W Wielkiej Brytanii
wydawane jest czasopismo , Reflective Practice” (Refleksyjna Praktyka).
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Nurt refleksyjnej praktyki wziat si¢ stad, ze schematy zastosowania norm teore-
tycznych w dzialaniach praktycznych nie sprawdzaly si¢. Innymi stowy w rozwiazy-
waniu rzeczywistych probleméw nie mozna bylo zastosowa¢ naukowych generali-
zacji. Podjeto probe nowego spojrzenia na praktyke, ktéra przestata by¢ traktowana
jako aplikacja teorii. Popularyzatorem tego podejscia byt Donald Schon. Przedstawit
on swoja teoric w dwodch publikacjach: The Reflective Practitioner (1983) i Educating
the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching and Learning in the Profession
(1987). Autor byt zdania, Ze o umiej¢tnosci rozwigzywania rzeczywistych proble-
moéw, z ktérymi podmiot spotyka si¢ w swojej pracy na co dzien, decyduje szczegdlny
proces myslowy — refleksja. Zdolno$¢ do tego rodzaju namystu jest jednym z wy-
znacznikéw sukcesu zawodowego. ProfesjonaliSci w swojej pracy opieraja si¢ takze
na doswiadczeniu zawodowym oraz tzw. wiedzy praktycznej, ktérej posiadania nie
zawsze s $wiadomi. W wielu branzach, np. informatyce, medycynie, prawie, edu-
kacji, nie mozna by¢ twoérczym, jesli nie jest si¢ refleksyjnym. Prowadzenie prakty-
ki zawodowej ,,zmusza” do indywidualnego rozwijania wiedzy opartej na wtasnych
doswiadczeniach niz o ustaleniach naukowych. Wedtug Schéna (1987), refleksja jest
niezbedna przede wszystkim w sytuacjach zawodowych, ktéorym strukture nadaja
dzialania spontaniczne oraz w sytuacjach majacych nieoczekiwany, zaskakujacy re-
zultat. Tego rodzaju funkcjonalnos¢ refleksji sprowadza ja do dwoch rodzajow: re-
fleksji w dziataniu (reflection in action) oraz refleksji na temat dzialania (reflection on ac-
tion). Refleksja w dziataniu — a wigc w toku trwania czynnosci. Myslenie o dziatalno-
$ci towarzyszy konkretnej aktywnosci bezposrednio w jej trakcie. Refleksja na temat
dzialania odbywa si¢ po jego zakonczeniu lub przerwaniu. Kottkamp (1990) postuzyt
sie pojeciami online i offline w celu odr6znienia dwéch rodzajéw refleksji. Ta na temat
dziatania odbywa si¢ w trybie offline. Wéwczas problem, ktéry podlegat rozwigzaniu,
moze zosta¢ poddany analizie po jakim$ czasie bez koniecznosci natychmiastowego
dzialania. Pomoc zawodowa moze by¢ udzielona takze przez inne osoby analizujace
juz zaistniale zdarzenie. Refleksja w dziataniu odbywa si¢ w trybie online. Ma zasto-
sowanie w sytuacjach, ktére wymagaja natychmiastowej reakcji. Polega na jednocze-
snym dzialaniu oraz analizie tego dzialania z zewne¢trznej perspektywy. Nauczyciel
nie tylko mysli o tym, co i jak robi (robit albo bedzie robit), ale mysli o tym w czasie,
gdy to robi. Nalezy stwierdzi¢, ze nie ma mozliwo$¢ uprawiania efektywnej praktyki
pedagogicznej bez sprawnego funkcjonowania w dwoch ,, trybach” refleksji.

Warto podkresli¢, iz Schon (1987) sugerowal pierwszenstwo stosowania stan-
dardowych metod podczas rozwigzywania probleméw. Podkreslal on zaoszczedzenie
czasu i energii. W refleksyjnej praktyce nie chodzi o to, aby postepowanie wymysla¢
na nowo ignorujac dorobek zgromadzony przez naukowcéw. Jednak w sytuacji, kie-
dy analizowane problemy nie sa charakterystyczne, gdy znane wzorce dziatania nie
maja zastosowania, nalezy rozwijac i testowac¢ nowe formy dziatania. Zawo6d pedago-
ga szkolnego dobrze wpisuje si¢c w tego rodzaju podejscie do pracy profesjonalistow.
Refleksyjno$¢ powinna stanowi¢ rutyne w pracy pedagogicznej. Srodowisko szkolne
jest bardzo zréznicowane. Wielorakos¢, o ktérej mowa, tworzg réznorodne zdarzenia
oraz osoby wraz ze swoimi wlasciwosciami. Duza cz¢s$¢ tych wiasciwosci nie jest
dostrzegalna od razu. Sa to przede wszystkim mysli, uczucia i osobowosci wycho-
wankéw. Pedagog nie ma wiec mozliwosci zgromadzenia, zapami¢tania oraz apli-
kowania takiej iloSci twierdzen teoretycznych, ktére moglyby wytyczy¢ jego taktyki
zawodowe oraz rozwigzac¢ zdarzajace si¢ w pracy problemy. Jego dziatanie nie moze
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zatem by¢ do konica okreSlone czy zaplanowane, a koncept postepowania tworzony
jest w toku trwania czynnosci, czyli podczas dziatania.

Jak juz wspomniano, epistemologia refleksyjnej praktyki ma tradycje sicgajace
lat trzydziestych XX wieku. Pierwszy pojecie refleksyjnej praktyki opisat John De-
wey. Refleksyjno$¢ odnajdujemy w opracowanym przez niego nurcie ,nowego wy-
chowania”, ktérego twierdzeniem przewodnim bylo maksymalne zblizenie edukacji
do realiéw zycia oraz to, ze nauka odbywa si¢ poprzez dziatanie. Jest ono poprze-
dzone samodzielnym myS$leniem — refleksja, ktéra jest stanem glebokiego namystu
i ,polega na badaniu kwestii z r6znych stron i w r6znym Swietle tak, ze nie mozna
przeoczy¢ nic istotnego” (Dewey, 1988). Dewey bylo popularyzatorem metody pro-
blemowej, zgodnie z ktérg nauczyciel stawia uczniéw przed wybranym, wzbudza-
jacym ich zainteresowania problemem i nakltania do jego rozwiagzania. Nastepnie
uczniowie postepuja wedlug okreslonego schematu. Najpierw uswiadamiajq sobie
trudnosci i definiuja problem. Nastepnie zbieraja dane i prébuja opracowac sposoby
rozwigzania. Jedne pomysly sa odrzucane, inne przyjmowane i realizowane. Jako
ostatnie formulowane sg wnioski oraz oceny.

Dewey wskazal na trzy poziomy refleksyjnosci (za: Hall, 1997). Sa to, po pierw-
sze: refleksja codzienna (everyday reflection), po drugie: refleksja zamierzona, umy$lna
(deliberate reflection), po trzecie: systematyczna refleksja umyslna i celowa (deliberate
and systematic reflection). Warto przyjrzec si¢ tym poziomom z osobna wraz ze wskaza-
niem pedagogicznego sposobu bycia na kazdym z nich.

Refleksja codzienna (everyday reflection) pojawia si¢ najczesciej — choc nie zawsze —
gdy cztowiek przebywa w samotnosci. Przez niektérych definiowana jest jako dzia-
falnos¢ ,,samotna i milczaca”. Polega na namysle o tym, co robimy oraz na odkrywa-
niu rozwigzan trudnych sytuacji. Tego rodzaju refleksja jest automatyczna. M. Bell
(1996) okresla ja jako codzienna lub losowa. Moze pojawic si¢, kiedy jesteSmy w pra-
cy, ale takze w drodze do niej albo w zupelnie innym Srodowisku. Refleksja codzienna
beda spontanicznie wymyslone sposoby reagowania w trudnych sytuacjach czy in-
tuicyjnie udzielane porady pedagogiczne podczas spotkania z uczniem lub rodzicem.
Przykladem refleksji codziennej w pracy pedagoga szkolnego moze by¢ takze inspira-
cja do pracy zdobyta w toku swobodnych rozmyslan czy obserwacji.

Zamierzona czy tez umyslna refleksja (deliberate reflection) polega na poglebionym
przegladzie wlasnej praktyki zawodowej. Moze by¢ podejmowana pojedynczo lub
w ramach wspoétpracy. Pedagog szkolny bedzie stosowat ten poziom refleksji w naste-
pujacych formach: rozmowa z przyjacielem o wiasnej praktyce zawodowej, prowa-
dzenie dziennika, spotkania z mentorem' oraz udzielana przez niego krytyka, uczest-
nictwo w seminariach tematycznych. Refleksja na tym poziomie moze, ale nie musi,
bezposrednio przyczynic si¢ do rozwoju zawodowego.

Na trzecim poziomie refleksji spotykamy si¢ z glebokim, celowym i systematycz-
nym rozwazaniem swojego postepowania (deliberate and systematic reflection). Tego
rodzaju refleksja poswigcona jest dziataniu. Moze zachodzi¢ w trakcie wykonywa-
nia czynno$ci przed lub po ich zakonczeniu. Wymaga czasu i umiej¢tnosci plano-
wania. Cz¢sto stosowana jest w dziataniach grup projektowych. Pedagog szkolny
bywa cztonkiem tzw. zespoléw pomocowych tworzonych w celu rozwiazania proble-
moéw konkretnego ucznia. Do pracy w takich grupach oprécz pedagoga zapraszani
sq: kuratorzy sadowi, policjanci, pracownicy opieki spotecznej i poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. Zespdt specjalistow zbiera si¢ co jakis$ czas, omawia sytuacje
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dziecka i wspdlnie opracowuje dzialania wspierajace. Refleksja celowa i systematycz-
na ma znaczgce odbicie w praktyce. Moze by¢ rowniez stosowana w celu przegla-
du programéw nauczania i wychowawczych réznych szkét wraz z ewaluacja tychze
programow.

Jak juz podkreslano refleksyjna praktyka stosowana jest w sytuacjach zyciowych,
ktére nie sgq standardowe. Problemy, jakie spotyka w swojej pracy pedagog szkolny,
zawierajq unikalne polaczenie wielu czynnikéw zwiagzanych z wychowankami. Jego
praca bedzie wigc zawsze zawierata elementy wyjatkowosci. Musi on dostosowad
metody i formy pracy do konkretnego ucznia, ale takze do potrzeb i mozliwosci kon-
kretnej szkoty oraz calej spotecznosci lokalne;.

Pedagog szkolny moze odwotywaé si¢ do wyznacznikéw dziatann refleksyjnego
praktyka, ktére opracowat R. A. Roth (1989). Autor przedstawil konkretne elementy
procesu refleksji. Na poczatku najwazniejsze jest kwestionowanie przyjmowanych
strategii oraz powodow takiego, a nie innego postepowania w danej sytuacji. Wazne
jest pytanie, w jakim celu i jakimi metodami inni mierzg si¢ z podobnymi dylema-
tami. Nastepnie Roth zwrécit uwage na poszukiwanie alternatyw rozwigzania pro-
blemu oraz na utrzymanie otwarto$ci umystowej na nowe pomysty. W refleksyjnosci
wazne jest poréwnywanie i przeciwstawianie. Znaczenie majg takze pytania o idee
i poglady innych oséb. Nie mozna zapomina¢ o poszukiwaniu ram teoretycznych
analizowanego zdarzenia i przygladaniu si¢ problemowi z r6znych perspektyw. Wy-
korzystywanie opracowanych wczesniej, standardowych metod postepowania jest
stosowne tylko wtedy, gdy $cisle pasuja one do problemu rozwigzywanego na bieza-
co. Na kazdym etapie post¢powania nalezy bra¢ pod uwage konsekwencje, jakie wy-
woluje nasze postepowanie. Wazne jest stawianie hipotez i ich sprawdzanie. Ostatni-
mi elementami post¢powania refleksyjnego sq identyfikacja i rozwiazanie problemu
(Roth, 1989).

Metody refleksyjnej praktyki w pracy pedagoga szkolnego

W pracy pedagoga wczesniej skonstruowane i dobrze opanowane standardy poste-
powania cz¢sto nie maja zwiazku z praktycznym dzialaniem. Jest to zawdd, w kto-
rym postepowanie refleksyjne bierze gére nad wyuczonymi kompetencjami, polega-
jacymi na bieglosci w robieniu czego$ specyficznego. Od pedagoga wymaga sie¢, aby
rozwigzywal problemy niestandardowe i dziatat w sytuacjach niekonwencjonalnych.

Liste metod wykorzystywanych przez refleksyjnych praktykéw w ich codziennej
pracy opracowata S. Hall (1997). Autorka pozyskiwala informacje o postepowaniu
profesjonalistéw z kilku Zrédet: literatury, wywiadéw oraz obserwacji. Wsréd propo-
nowanych przez Hall metod pracy mozna odnalez¢ te, zgodnie z ktérymi w swojej
praktyce bedzie postepowac refleksyjny pedagog szkolny. Warto wymieni¢: uczenie
si¢ poprzez dzialanie, krytyczng analize zdarzen, prowadzenie dziennika swojej pra-
cy, prowadzenie portfolio.

1. Uczenie si¢ poprzez dzialanie (action learining)

Metoda ta zostala opisana przez McGill i Beatty (1995). Dos¢ ogdlnie mozna
stwierdzi¢, ze jest to sposob rozwijania praktyki zawodowej polegajacy na tym, ze lu-
dzie ucza si¢ od ,siebie samych” na podstawie doSwiadczen i rozwazan na temat
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wlasnego postepowania. Nalezy podkresli¢, iz nauka odbywa si¢ w Srodowisku rze-
czywistym. Rozwigzujemy problemy, ktére juz zaistnialy. Efektem tego jest nie tylko
wyjScie z sytuacji trudnej, ale takze nabyta w toku trwania czynnosci wiedza i umie-
jetnosci. Metody action learning w pracy pedagoga szkolnego sa praktykowane niemal
codziennie. Zwlaszcza osoby rozpoczynajace karier¢ spotykaja si¢ z calym spektrum
oraz zmiennoscig zdarzen. Kazdy podejmowany przez nie problem, zajscie czy incy-
dent powoduja poszerzenie wiedzy i doswiadczenia pedagogicznego.

W metodzie action learining rozwazania nad opracowywanym problemem bywaja
prowadzone w niewielkich grupach zwanych zespotami action learning (Action Lear-
ning Sets). Wéwczas postepowanie opiera si¢ na wspdlpracy czlonkéw grupy i jest
cyklicznym procesem refleksji na temat dziatania. Uczenie si¢ poprzez dzialanie
sktania do przyjecia aktywnego stanowiska wobec zycia zawodowego, pomaga prze-
zwyciezy¢ tendencje do biernego i rutynowego postepowania. Celem metody action
learning jest poprawa praktyki. Jednak w przeciwienstwie do dzialath badawczych,
nie chodzi o tworzenie teorii praktyki. Inaczej niz w tradycyjnych metodach pracy —
skoncentrowanych na prezentacji wiedzy czy umiejetnosci — w action learning skupia-
my si¢ na analizie dzialati dokonanych. Celem tego wnioskowania jest wylonienie
nowej wiedzy, a nastepnie poprawa jakosci przyszliej pracy i lepsze jej zaplanowanie.

W funkcjonowaniu pedagoga szkolnego action learning zwigzane jest z wyczule-
niem na braki we wlasnej wiedzy oraz motywacja do jej uzupetniania takze w kon-
takcie z innymi osobami, ktére spotkaly si¢ z podobnymi problemami. Uczenie si¢
poprzez dzialanie mozna uznac za proces samoedukacyjny, podczas ktérego podmiot
analizuje wlasne doswiadczenia oraz to, jak si¢ zachowuje w danej sytuacji. Celem
metody jest poprawa praktyki zawodowej.

Action learning to takze metoda, ktérg pedagog moze wykorzystywaé prowadzac
zajecia wychowawcze z uczniami. Nie wydaje on uczniom dyrektywnych polecen, ale
stawia ich jednocze$nie przed koniecznoscig rozwigzywania probleméw. Aranzowa-
nie takich sytuacji ma na celu pobudzenie uczniéw do tego, aby zaczeli samodzielnie
mysle¢, dziala¢ oraz przezywac.

2. Badania w dziataniu (action reserch)

Pedagog na co dziet diagnozuje potrzeby dzieci i mlodziezy oraz dokonuje oceny
wlasnej pracy. Tym samym pelni funkcje badacza. Obserwacje z zycia szkoty skia-
niaja do stwierdzenia, ze wychowawcy i pedagodzy dos¢ rzadko si¢gaja po opraco-
wania naukowe w celu rozwigzania rzeczywistych probleméw. Praktycy poszukuja
, konkretnych rozwigzan”, ktére pozwolily opanowa¢ trudne sytuacje oraz uspraw-
nilyby ich prac¢. Badania w dziataniu sq nurtem, w ktérym pedagog sam staje si¢
aktywnym badaczem. Miejscem jego eksploracji jest rzeczywisto$¢ pedagogiczna,
czyli wszystkie Srodowiska zwigzane z uczniami. Procedura action reserch to bada-
nia rzeczywistych problemoéw dostrzeganych w naturalnych sytuacjach przy jedno-
czesnym ich rozwigzywaniu. Kemmis i Wilkinson (1998) wyréznili cechy badania
w dzialaniu. Podkreslili, ze jest to proces spoleczny zwigzany z aktywnym uczest-
nictwem badacza. Z reguly nie dziala on samodzielnie, ale wspélpracuje z innymi
ludZzmi ze Srodowiska, ktére eksploruje. Celem tego poznania jest udoskonalenie
badanej rzeczywistosci. Osoby angazujace si¢ w opisywana praktyke sa krytyczne
i refleksyjne. Badania w dziataniu sq prowadzone przez t¢ samgq osobe, ktéra dziata
i podejmuje decyzje. Mozna je laczy¢ z praca pedagoga szkolnego na trzy sposoby.
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Po pierwsze badania w dzialaniu mogq by¢ traktowane jako metoda dziatalnosci spo-
fecznej, po drugie jako sposéb testowania wilasnej praktyki zawodowej, po trzecie
jako metoda poznawania srodowiska uczniéw.

Spoleczna dziatalnos¢ pedagoga mozna wpisaé w tzw. emancypacyjny nurt action
research, w ktérym badanie to forma refleksyjnej dziatalnosci podejmowanej przez
uczestnikéw okreslonej sytuacji spotecznej (Carr, Kemmis, 1986). Pedagog szkolny po-
maga okreslonej spotecznosci (np. klasie szkolnej) w radzeniu sobie z jej problemami
samodzielnie. Badacz (pedagog) oraz badani (uczniowie) sq zaangazowani w zmiang
swojego codziennego Srodowiska (klasy, szkoly). Opisywana zmiennos¢ jest jednym
z podstawowych wyznacznikéw badan w dzialaniu. Innym ich zatozeniem jest wsp6i-
udzial i zaangazowanie uczestnikéw sytuacji, ktérej dotyczy badanie. Zgodnie z ta zasa-
da uczniom zostaje oddane prawo definiowania tego, co dla nich istotne. Zaprzeczeniem
takiego postepowania jest wymyslanie rozwigzan trudnych sytuacji za wychowankéw.
Pedagog jako badacz moze jedynie zaoferowac swoja pomoc, zasugerowaé dane rozwig-
zania. Jego gléwnym zadaniem pozostaje uaktywnianie potencjatu uczniow.

Stosowanie action reserch jako metody analizowania swojej praktyki polega na oce-
nie wlasnej pracy i jednoczesnej interwencji w niq. Pedagog szkolny staje wiec przed
szansg rzeczywistego, Swiadomego przeksztalcania wlasnej pracy. Dzi¢ki obserwacji
tego co robi przed i po wykonaniu okreslonych czynnosci, pedagog zyskuje wiedze
na temat skutecznosci zastosowanych rozwiagzan. Przyktadowo analizuje on zmiany
w prospolecznych zachowaniach miodziezy przed, w trakcie i po przeprowadzeniu
cyklu zaje¢ wychowawczych na ten temat. Procedura action reserch jest zbiorem pro-
fesjonalnej refleksji w dziataniu i nad dzialaniem. Ta swoista samoocena prowadzo-
na jest z perspektywy samego zainteresowanego, ale takze z perspektywy uczniéw.
Testowanie wlasnej praktyki z zalozenia powinno by¢ cyklicznym procesem, ktory
opiera si¢ na dzialaniu, obserwacji i ewaluacji (Kemmis, McTaggart, 1996).

Action reserch jest takze metodq badan pedagogicznych majacych na celu rozpozna-
nie sytuacji wychowankéw. Dziatania praktyczne sq w tej metodzie pierwotne i od nich
dochodzimy do uogélnien teoretycznych. Zawsze beda odnosic sie do zagadnien, ktére
majq znaczenie dla badacza. Pedagog szkolny w zbiér swoich obowiazkéw ma wpisane
rozpoznanie sytuacji opiekunczo-wychowawczej w szkole oraz diagnoze pozaszkolne-
go Srodowiska uczniéw. W tym wypadku zastosowanie metod badawczych action re-
serch polega na uznaniu tego, iz najwyzsze kompetencje do rozumienia prawidlowosci
danej spolecznosci maja jej czlonkowie. Pedagog szkolny dokonuje obserwacji Srodo-
wisk, w ktérych dziala, bez narzucania im swoich pogladéw. Rezygnuje z teoretycz-
nych modeli badawczych i uznaje zdolnosci i mozliwosci badanej zbiorowosci do de-
finiowania tego, co jest dla niej wazne. Rezultatem badan w dziataniu jest tworzenie
teorii w czasie jej uzytkowania. Wnioski w tego rodzaju postepowaniu badawczym
sq wyciagane powoli — w czasie badania — na podstawie danych z wielu Zrédet.

Na koncu rozwazan o zastosowaniu badan w dzialaniu przez pedagoga szkolnego
warto podkresli¢, ze celem tego typu eksploracji nie jest wylacznie opis aktualnego
stanu. Dazeniem badacza jest dokonanie zmiany na lepsze w uczniach oraz w ich
Srodowisku.

3. Nauczanie problemowe (problem based learning)
Mozna stwierdzié, ze nauczanie problemowe opiera si¢ na refleksyjnej praktyce.

Wymaga ono zmodyfikowania powszechnie stosowanych w szkole — tradycyjnych —
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metod nauczania na rzecz zastosowania — koniecznej w tego rodzaju metodyce — re-
fleksji. W problem based learning mamy do czynienia z rezygnacja ze stosowania wie-
dzy naukowej w sytuacjach praktycznych. Pedagog moze wykorzystywa¢ t¢ metode
podczas warsztatéw wychowawczych. Wéwczas uczniowie — najczesciej pracujacy
w grupach — muszg rozwigza¢ okreslony problem. Nie oczekujq oni od nauczyciela
podania gotowych pomystéw, ani nawet na podpowiedzi z jego strony. Muszg spro-
sta¢ plataninie nieoczekiwanych mozliwosci oraz konsekwencji rozwigzan trudnej
sytuacji. Pracujacy uczniowie wyprébowuja rézne podejscia. Takie postepowanie
i mys$lenie mozna okresli¢ refleksja w dziataniu. Jest ono czym$ innym niz stosowa-
nie wiedzy naukowej w sytuacjach praktycznych. Nauczanie problemowe przebiega
w Srodowisku rzeczywistym lub na takie silnie symulowanym. Wychowankowie sami
decyduja o tym, jak zmierzy¢ si¢ z postawionym przed nimi dylematem. K. Kruszew-
ski (1994) pisze o etapach post¢powania w nauczaniu problemowym. Na poczatku
nalezy przygotowac podopiecznych do zauwazenia, odczucia i nazwania trudnosci.
Nastepnie nalezy dokfadniej okresli¢ problem, przed rozwigzaniem ktérego stoimy.
Warto zastanowic si¢, z czego wynika trudnos¢ i co nam da jej rozwigzanie? Gene-
ralnie chodzi o rozbudzenie che¢ci do pracy nad danym zagadnieniem. Kolejne etapy
rozwigzywania problemu to zarysowanie planu post¢powania, a nast¢pnie postawie-
nie hipotez, ktére zawieraja projekty odpowiedzi na pytania zawarte w problemie.
W dalszej kolejnosci hipotezy sa weryfikowane. Na koncu uczniowie wyprébowuja
rézne podejscia, co bezposrednio prowadzi do rozwiazania problemu.

4. Krytyczna analiza zdarzen (critical incident analysis)

T. Farrell definiuje , krytyczne zdarzenie” jako co$ niezaplanowanego i wystepu-
jacgo w czasie zaje¢ (2008). Zdarzenie, ktére podlega krytyce, uznawane jest za pro-
blem lub wyzwanie (http://legacywww ... 2010). Metoda krytycznej analizy zdarzen
bywa stosowana przez nauczycieli i treneréw jako sposéb na poprawe¢ nauczania po-
przez wykorzystanie refleksji. Dos¢ ogdlnie mozna powiedzieé, ze jest to sposéb po-
stepowania polegajacy na identyfikacji i analizie niepokojacego nas zdarzenia z naszej
praktyki pedagogicznej. Te incydenty moga by¢ zaskakujace dla prowadzacego zaje-
cia i ,na pierwszy rzut oka” od niego niezalezne. Przykltadami moga by¢: spdznianie
si¢ uczniéw, rozmawianie w nieodpowiednim czasie, nieprzygotowanie si¢ uczniéw
do lekcji. W krytycznej analizie zdarzenh pedagodzy mysla o tym, co si¢ stalo; pytaja,
dlaczego tak si¢ stalo i co mozna zrobié, aby osiagna¢ swoje cele? (Cruickshank, Ap-
plegate, 1981). Refleksyjny pedagog chce codziennie udoskonala¢ wtasng praktyke
i nie godzi si¢ na co$, co mu przeszkadza w pracy lub w jaki$ inny sposéb nie od-
powiada. Celem krytycznej analizy zdarzen jest zrozumienie tego, co zaistnialto oraz
odnalezienie alternatywnych i lepszych zarazem sposob6éw reagowania na przysztosc.

Krytyczna analiza zdarzen jest metoda dos¢ elastyczna, ale zazwyczaj przebiega
w Kkilku etapach. Pierwszym jest wybo6r zdarzenia, ktére chcielibySmy zanalizowac.
Nastepnie nalezy opisaé, co doktadnie wéwczas si¢ stato. Jest to okreslenie faktow
z danego zdarzenia (kto i co zrobil lub powiedzial?). Potem warto okresli¢ uczucia,
ktére nam towarzyszyly podczas analizowanego wydarzenia. Mozna zebra¢ informa-
¢je o incydencie od jego poszczeg6lnych uczestnikéw. Metodyka krytycznej analizy
zdarzen bedzie opiera¢ si¢ wiec na samoobserwacji. Postepowanie, o ktérym mowa,
jest analizowane pod katem istotnego wkltadu podmiotu — pozytywnego lub nega-
tywnego — w okreslone zjawisko lub dziatalnos¢. Celem takiego rodzaju krytyki jest
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Zrozumienie sensu i znaczenia wydarzenia, ktére w taki czy inny sposéb wywotuje
w podmiocie reakcje emocjonalne. Na kolejnym etapie postepowania warto zaanga-
zowac przyjaciela, ktéry pomoze nam zanalizowac podjety problem. Chodzi o odnie-
sienie si¢ do naszej interpretacji podejmowanego zagadnienia oraz udzielenie porad,
jesli nasza analiza wymaga modyfikacji. Nastepnie mozna podja¢ decyzje, w jaki
sposob rozwigza¢ problem, biorgc pod uwage dostepne mozliwosci. Ostateczna i naj-
wazniejsza plaszczyzng jest ocena powzietych metod postepowania. Jej celem jest
okreSlenie, czy wdrozone rozwiazanie okaze si¢ skuteczne oraz zapobiegnie podob-
nym problemom w przysztosci?

W metod¢ moga zosta¢ zaangazowani uczniowie. Wéwczas krytyczna analiza
zdarzen prowadzona jest z uczniowskiego punktu widzenia. Celem jest promowa-
nie aktywnosci ucznia oraz wzmacnianie jego odpowiedzialnoSci. Doceniana jest
u uczniéw umiejetnosé podejmowania decyzji przez wybo6r okreslonego kierunku
dziatania i refleksji nad jego prawdopodobnymi skutkami. Krytyczna analiza zda-
rzen z udzialem uczniéw moze wystepowac pod postacia angazowania si¢ mtodziezy
w debaty z réwiesnikami o tym, co dzieje si¢ w klasie (Kennedy, 1999).

Pedagog szkolny moze wykorzystywac analizowana metode w naglych sytuacjach,
kiedy jest proszony na lekcje przez nauczyciela, ktéry nie radzi sobie z biezacym
problemem wystepujacym w klasie. Chodzi o tak zwang interwencj¢ w sytuacjach
kryzysowych na lekcjach. Traktowanie pedagoga szkolnego jako osoby ,,do pomocy”
w tego typu problemach jest wcigz powszechne. W kazdej szkole znajdzie si¢ co naj-
mniej kilku nauczycieli, ktérzy beda prosili pedagoga o wsparcie.

Pedagog szkolny w indywidualnej pracy z uczniem b¢dzie miat takze wiele oka-
zji, aby zastosowa¢ metode¢ krytycznej analizy zdarzen. Przykladami analizowanych
probleméw moga by¢: unikanie kontaktu z pedagogiem przez okreslonych uczniéw,
mato efektywny sposéb zapobiegania przez pedagoga absencji uczniow w szkole.

5. Mapy myslowe (mind mapping)

Mind mapping ttumaczone dostownie z jezyka angielskiego oznacza ,,mapowanie
mysli”. Jest to graficzny sposéb notowania — proces pracy nad okreslong koncepcja
czy rozwigzaniem problemu, polegajacy na gromadzeniu pomystéw, ktére sq odnoto-
wywane pod postacig mapy. Jest to specyficzna taktyka sporzadzania notatek, w kt6-
rej wykorzystywana jest synergiczna wspétpraca obu pétkul mézgowych oraz intu-
icja. Zdaniem twdércéw metody — Tony’ego i Barry’ego Buzan — zwicksza ona efek-
tywno$¢ pracy i zapamietywania (Buzan, 2004). Mapy mysli powinny przyjmowac
promienistg strukture, co odzwierciedla spos6b myS$lenia opierajacy si¢ na tworzeniu
ciagu nastepujacych po sobie skojarzenn. W centralnej cz¢$ci mapy nalezy umiescié
symbol przewodni mapy - co$, wokét czego beda organizowane mysli, np. hasto,
kolorowy rysunek. Od niego powinny odchodzi¢ grube linie z najwazniejszymi po-
mystami, hastami czy ideami. Od tych linii moga odchodzi¢ kolejne ciensze z mniej
waznymi informacjami, a od nich jeszcze kolejne. Mapy mysli nie majg zadnych
ograniczen pod wzgledem rozmiaréw. Pozwalaja glebiej zastanowi¢ si¢ nad proble-
mem. Mozna je przeksztalcaé, stosowaé rézne wyjasnienia, aby dalej poruszac si¢
na drodze rozwiazania probleméw (Buzan, 2004). Ich niewatpliwa zaleta jest rozbu-
dzanie kreatywnosci u jej autorow.

Mapy mysli bywajq tworzone za pomoca specjalnego oprogramowania kompu-
terowego (np.: FreeMind, Mind Mapper Professional, Nova Mind). Programy te po-
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zwalaja na szybsze tworzenie map mysli oraz odnajdywanie bardzo duzych ilosci
informacji. W ich hierarchiczng struktur¢ moga by¢ wplatane strony internetowe,
arkusze kalkulacyjne, pliki tekstowe, zdjecia, filmy itp.

Metoda ta jest bardzo czesto wykorzystywana jako pomoc dla wyktadowcéw i stu-
dentéw, opracowujacych zagadnienia na poziomie akademickim. Pedagog wykorzy-
sta metode¢ mind mapping na zajeciach wychowawczych raczej ze starszymi uczniami
(na poziomie liceum, gimnazjum). Uczestnicy takiego warsztatu musza wykazac
si¢ logicznym mysleniem, tworczo$cia oraz kreatywnoscia. Mapy myslowe moga
by¢ wykorzystywane przez grupe specjalistow pracujacych nad nowa strategia lub
problemem. W pracy pedagogicznej metode t¢ mozna stosowac na zebraniach rady
pedagogicznej wybranej placéwki lub w mniejszych zespotach powotanych celowo
do realizacji okreslonego zadania, jakim moze by¢ planowanie rozwoju instytucji.
Mapy myS$li moga by¢ wykorzystywane przez pedagoga szkolnego takze jako pomoc
w rozwigzywaniu probleméw oraz podejmowaniu decyzji. Moga takze postuzy¢ jako
sposOb na odzyskanie wspomnien.

6. Angazowanie oceniajacego przyjaciela (engaging a critical friend)

L. Stenhouse (1975) definiowal krytycznego przyjaciela jako kogos, kto przede
wszystkim jest zaufanym i oceniajacym stluchaczem. Aby udoskonali¢ swojq prak-
tyke zawodowa, refleksyjny pedagog moze korzysta¢ z pomocy przyjaciél pelnia-
cych funkcje konstruktywnych krytykéw tego, co robi. Wazne, aby relacje pedagoga
Z tq osoba byly oparte na obustronnym zaufaniu. Pedagog szkolny moze poszuki-
wac tego typu oséb wsréd innych nauczycieli ze szkoly, w ktérej pracuje. Wsparcie
moga stanowi¢ takze pedagodzy z innych szkét lub placowek. Oséb udzielajacych
konstruktywnej krytyki mozna poszukiwac takze na portalach internetowych wsréd
uzytkownikéw foréw tematycznych. W Polsce miejscem spotkan nauczycieli w sie-
ci sq migdzy innymi portale: interklasa, profesor, literka. Przyktadowo, na portalu
interklasa forum pedagoga szkolnego zawiera 4471 postow skupionych wokét 808
watkéw (http://forum ... 2010). Refleksja z ,,wirtualnym” oceniajgcym przyjacielem
moze polegaé na wzajemnej ocenie postepowania pedagogicznego, wymianie wiado-
mosci e-mailem lub dzieleniu si¢ swoimi zasobami piSmienniczymi.

Podsumowujac mozna stwierdzié, ze posiadanie przyjacidét w pracy jest jednym
z wyznacznikéw sukcesu zawodowego. Latwiej przeciez pracowa w milej atmosfe-
rze opartej na zaufaniu i szacunku wobec siebie.

7. Wzajemne obserwacje (peer observation)

Wzajemne obserwacje polegaja na serii obustronnych spostrzezeni obserwatora
i obserwowanego. W metodzie tej mamy do czynienia z dwustronnym procesem
nauczania. Wzajemne obserwowanie swojej pracy przez pedagogéw wykonujacych
podobne zajecia na co dzien stuzy zebraniu opinii o metodach pracy, zachowaniu
uczniéw, realizowanych projektach. Spostrzegajace si¢ podmioty wykorzystuja na-
wzajem swoje do§wiadczenia. Obserwator moze uczestniczy¢ — jako bierny stuchacz -
w zajeciach prowadzonych przez pedagoga. Podmioty tej relacji, wykonuja takie same
lub podobne profesje, znaja si¢ i moga by¢ przyjaciéimi. We wzajemnych spostrze-
zeniach nie chodzi o krytyke, monitorowanie czy ocen¢ umiejetnosci kolegéw. Ce-
lem tego rodzaju obserwacji w pracy pedagoga bedzie zapewnienie wsparcia poprzez
dzielenie si¢ swoimi pomystami na temat spraw wychowawczych i dydaktycznych.
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Wazna zasada w metodzie wzajemnych obserwacji jest obustronne zobowiazanie ob-
serwujacych si¢ do poszanowania swoich uczud oraz konstruktywnej dyskusji o tym,
co spostrzegane. Opisywana metoda moze by¢ wdrozona, jesli w danej szkole pracuja
co najmniej dwie osoby zajmujace si¢ pomoca psychopedagogiczna.

8. Superwizje (clinical supervision)

Pojecie superwizje pochodzi od angielskiego stowa supervision, oznaczajacego nad-
z6r 1 kontrole. Superwizje do niedawna byly zarezerwowane dla oséb pracujacych
w psychoterapii oraz innych specjalnosci zwiazanych z terapia zdrowia psychicznego.
Obecnie coraz cze¢sciej sa stosowane w zawodach zaangazowanych w prace z ludZmi.
Na przyklad w takich profesjach, jak: terapeuci zajeciowi, pracownicy socjalni, fizjo-
terapeuci, a nawet dietetycy. W Austrii superwizje wykorzystuja takze pracownicy
wymiaru sprawiedliwosci i administracji, w Holandii nawet studenci odbywajacy
praktyki zawodowe (Szmagalski, 2005). ,Superwizja to wzajemna wymiana do-
Swiadczeni, przemyS$len, wspdlne zastanawianie si¢ nad Zrédiami trudnosci, szuka-
nie istoty problemu, dochodzenie do nowych rozwiazan, ujawnianie swoich uczu¢”
(Zuba, 2000). W pracy pedagoga szkolnego nie stanowia one wymogu formalnego,
ale zachodza coraz cz¢sciej. Podmioty wspdlnie zastanawiajq si¢ nad Zrédtami trud-
nosci oraz poszukuja istoty problemu i staraja si¢ go wspdlnie rozwigzac. Nieformal-
nie superwizje pedagogiczne sg sytuacjami spontanicznej rozmowy konsultacyjnej
ze wspolpracownikami. Spotkania tego rodzaju nie sa organizowane ani dokumen-
towane. Stuza przede wszystkim rozwiazaniu sytuacji kryzysowych, w ktérych pra-
cownik potrzebuje natychmiastowego wsparcia. Superwizje formalne odbywaja si¢
na innych zasadach. S to regularne spotkania z innym profesjonalistg z tej samej
dziedziny. Profesjonalista nie musi mie¢ dluzszego stazu w zawodzie, powinien jed-
nak by¢ wyposazony w umiejetnosci nadzoru. Celem spotkan superwizyjnych jest
omowienie biezacych spraw zawodowych. Szczegélnie cenne sa udzielane przez su-
perwizora informacje o rozwoju umiejetnosci zawodowych oraz pomoc w przyjrzeniu
sie¢ wlasnemu doswiadczeniu. Superwizje sa cz¢sto okreslane terminem nadzoru czy
tez konsultacji klinicznych. Profesjonalista stuzy swoja wiedza i doSwiadczeniem,
aby osoba, dla ktérej prowadzi superwizje, zapewnila jak najlepsza pomoc swoje-
mu klientowi w przysziosci. W profesjach pedagogicznych brakuje certyfikowanych
superwizoréw. Nie ma takze formalnych wymogéw, aby pedagodzy szkolni musieli
z kimkolwiek omawia¢ swojgq prace. Tymczasem podzielenie si¢ z fachowcami swo-
imi watpliwos$ciami i pomystami mogtoby zwicksza¢ efektownos¢ pracy oraz wspo-
moéc rozw6j zawodowy pedagogdéw szkolnych.

9. Opicka mentora (mentoring)

Odyseusz — bohater greckiego eposu wyruszajac pod Troj¢ , powierzyt caly swdj
dom i kazal czuwac nad wszystkim” swojemu przyjacielowi Mentorowi (Homer,
1998). Mentor byl réwniez poproszony o nauczanie i doskonalenie Telemacha — syna
Odyseusza. Wspdlczesnie mentor jest uznawany za mistrza, ktéry inspiruje, prze-
wodniczy oraz wspiera ucznia. Stosunki interpersonalne mi¢dzy tymi podmiotami
maja indywidualny charakter, opieraja si¢ na pelnym zaufaniu i szczerosci (Karwala,
2007). Mentoring mozna uznac za swoistq relacje miedzy mistrzem a jego uczniem.
Nalezy podkresli¢ kluczowe w tym spotkaniu partnerstwo oraz odkrywanie i rozwi-
janie potencjalu ucznia.
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Mentoring jako metoda wykorzystywana w refleksyjnej praktyce ma dos¢ rozlegte
znaczenie. Mentorem moze by¢ zaréwno zaufany kolega, ale réwniez ktos, kto jest
o wiele bardziej doswiadczonym doradcg. Gtéwnym celem mentoringu jest rozwijanie
potencjatu ucznia, zarzadzanie nauczaniem, a w szerszym kontekS$cie rozwdj jego
kariery. Zawiera on elementy doradztwa i ewaluacji. Pedagog szkolny moze korzy-
sta¢ z pomocy mentora, ale takze i sam wciela¢ si¢ w jego role. Jesli wsrdd bliskich
mu os6b ma kogos, kogo moze okresli¢ mianem zyciowego mistrza, to sam wyste-
puje wéwczas w roli ucznia. Istotne jest to, aby mentoring przynosit zadowolenie obu
stronom tej relacji. Strona bardziej doSwiadczona powinna odczuwac osobistag satys-
fakcje z udzielania wsparcia, z bycia cenionym i potrzebnym.

Pedagog pracujac na co dzien z wychowankami powinien stawa¢ si¢ dla nich
przewodnikiem. Jako osoba bardziej doSwiadczona staje si¢ doradca wychowanka.
Swoja funkcje pelni inspirujac ucznia w taki spos6b, aby poznawat siebie, rozwi-
jal swoja samoswiadomos¢, jednym slowem samorealizowal si¢. Mentoring obejmu-
je jednak o wiele szersze dzialania. Jest relacja bardzo wyjatkowa. Nalezy doda¢,
iz pedagog szkolny moze sta¢ si¢ mentorem dla niewielkiej liczby oséb. Mentoring
bowiem —w odréznieniu od coachingu — jest relacja dtugoterminowa, trwajaca latami.
Mentor jest takze o wiele bardziej odpowiedzialny za wszechstronny rozwdj swojego
ucznia. Coach jest zatrudniany po to, aby pomdc w rozwigzaniu konkretnej trudnosci
czy zadania (Lucas, 2001).

10. Prowadzenie dziennika (journal kemping)

Wsréd standardow organizacji pracy pedagoga szkolnego znajduje si¢ prowadze-
nie dziennika oraz kart obserwacji uczniéw. Dokumentacja ta jest formalnie wyma-
gana — zapisana w rozporzadzeniu regulujagcym prac¢ pedagoga (Rozporzadzenie ...,
2003). Dziennik zaje¢ pedagoga szkolnego zawiera takie informacje, jak: tygodniowy
plan zajec statych, informacje o kontaktach z osobami i instytucjami, wykaz uczniéw
zakwalifikowanych do réznych form pomocy. Najobszerniejsza cze¢$¢ dziennika sta-
nowi opis wykonywanych czynnosci, czyli zdefiniowanie problemu i informacja
o podjetych dziataniach.

Archiwum pedagogiczne to takze tzw. dokumentacja nieformalna — cz¢sto ob-
szerniejsza od formalnej. Skladajg si¢ na nig: notatki z rozméw i spotkan; zbiory
scenariuszy zaje¢, kontrakty, wytwory uczniéw, np. rysunki, teksty. Nieformalne do-
kumenty pomagajace pedagogowi w pracy to takze artykuly z czasopism, ktére moz-
na kolekcjonowaé w specjalnych teczkach. Czasopisma mozna za$ uzna¢ za okolicz-
nosciowe narzedzie pedagogiczne. Prenumerata periodykéw ,,zmusza” do regularnej
refleksji na temat wlasnego dzialania. Czasopisma branzowe sq swoista baza danych
na temat realizowanych projektéw i programéw rozwojowych (Bell, 1996).

Prowadzenie dziennika pracy skiania do codziennej refleksji — spojrzenia na dana
sytuacje¢ raz jeszcze i analize tego, co juz si¢ stalo. Metoda ta bywa szczegélnie po-
mocna, kiedy spotykamy si¢ z problemem podobnym do tego, ktéry juz rozwiazywa-
lisSmy w przesztosci. Pedagog ma mozliwos¢ odwotania si¢ do sprawdzonych sposo-
boéw dzialania oraz udoskonalenia swojego post¢powania. Wazne, aby odnotowywat
kontakty do innych wspierajacych go specjalistow.

Coraz powszechniejszym narze¢dziem refleksyjnej praktyki bywaja regularne,
chronologiczne notatki zamieszczane na blogach, ktére sq internetowymi pami¢tni-
kami. Termin blog pochodzi od stowa weblog, ktére jest zbitkiem angielskich stéw web
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(sie¢) i log (do niedawna stowo uzywane w Anglii do okreslania dziennikéw okreto-
wych). Stowo blog ukazalo si¢ po raz pierwszy na stronie internetowej Petera Mer-
tholza, ktéry tworzac na niej zaktadke podzielit stowo weblog na dwie czesci we blog —
my blogujemy (Olszanski, 2006). Blogi zawieraja nie tylko wpisy, ale takze zdjecia,
a nawet filmy. Sq multimedialne, moga by¢ emocjonalne i zabawne. Blogi dzialaja
jak spoiwo mi¢dzy synchronicznymi wydarzeniami. Najpopularniejszymi formami
blogéw sa osobiste pamic¢tniki opisujace zycie codzienne ich autoréw. Kazdy blog jest
wyjatkowy i pozwala spojrze¢ na jego autora bardziej kompleksowo niz przy jednym
spotkaniu czy przy wsp6lnie wykonywanym zadaniu. Blogi zachecaja do dialogu. In-
tencja ich autoréw jest to, aby zostaly one przeczytane przez jak najwicksza liczbe
os6b. Warto podkresli¢, ze ,internetowe dzienniki” pozwalaja na zbieranie opinii
i komentarzy o wlasnej pracy. Przeszukujac Internet mozna natrafi¢ na kilka blo-
géw pisanych przez pedagogéw szkolnych, przyktadami sa: wirtualny pokdj peda-
goga szkolnego (http://wpp ..., 2010), blog Lucyny Mazur (http:/lucynapedagog ...,
2010). Niektoére z nich dotycza tematyki wychowawczej i edukacyjnej, inne sq zapi-
skami z codziennego zycia. Nalezy przyzna¢, ze kazdy z nich jest wyjatkowy i pisany
przez osoby, ktérym daleko do malkontenctwa. Warto podkresli¢, iz autorzy tego ro-
dzaju blogéw musza kierowac si¢ zasadq poszanowania prywatnosci swoich wycho-
wankéw. Blogi nauczycielskie ukazujq ich autoréw jako osoby otwarte na uczniéw
i gotowe do dyskusji na trudne tematy.

11. Portfolio (teaching portfolios)

Portfolio to teczka, w ktorej gromadzone sa dowody rozwoju naszej kariery oraz
dziatalnosci naukowej (http://www.ceo.org.pl ..., 2011). Portfolio pedagoga bedzie
wiec zbiorem dokumentéw potwierdzajacych jago doswiadczenie zawodowe. Moze
zawierac takie materialy, jak: wykazy ukonczonych kurséw, realizowane innowacje
pedagogiczne, osobistg filozofi¢ ksztalcenia, nagrania wlasnych zaje¢ i wystapien,
dowody wlasnych sukceséw, dowody zaangazowania w rozwdéj zawodowy. Portfo-
lio jest wynikiem refleksji samodzielnej. Probg tworzenia profesjonalnych portfolio
sq w Polsce dokumenty gromadzone przez nauczycieli w teczkach dorobku zawo-
dowego, ktére sq wymogiem formalnym awansu zawodowego. Cz¢sto elementy czy
tez spisy zawartosci portfolio sa upublicznianie na portalach internetowych poswie-
conych rozwojowi kariery. W Polsce najpopularniejszy jest portal goldenline. Portfolia
oferuja szerokie, wnikliwe spojrzenie na wtasny rozwoju. Sa niezwykle przydatne
w trakcie poszukiwania nowej pracy.

Podsumowanie

Przedstawione metody refleksyjnej praktyki, ktére pedagog szkolny moze wykorzy-
sta¢ w swojej pracy, sa tylko niektérym sposobem jego dzialania. Czytajac o uczeniu
si¢ poprzez dzialanie, krytycznej analizie zdarzen, prowadzeniu dziennika, angazo-
waniu oceniajacych przyjaciél pedagog szkolny moze odnie$¢ wrazenie, ze opisane
zostaly jego codzienne do$wiadczenia zawodowe. Nalezy si¢ z tym zgodzi¢. Warto
jednak podkresli¢, ze praca pedagoga nauczyciela czy wychowawcy — jak zaden inny
zaw6d — ulega zrutynizowaniu prowadzgcemu do wypalenia zawodowego. Stosujac
na co dzieni metody refleksyjnej praktyki poprzez prowadzenie badan w dziataniu,
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tworzenie mapy mysli, opisywanie swojej pracy ponownie przezywamy realizowane
przez nas zadania, zmieniamy wlasna praktyke i wyciagamy wnioski na przysztos¢.
JesteSmy twoérczy — stajemy si¢ pedagogami refleksyjnymi. Zastosowanie refleksyj-
nej praktyki na co dzieh moze by¢ utozsamiane z wysitkiem i zuzyciem duzej ilosci
czasu, aczkolwiek powoduje wykorzystanie naszego potencjalu w wickszym stopniu.
Przyjecie refleksyjnej praktyki jest najbardziej optacalne w sytuacjach niepewnych,
obfitujacych w watpliwosci, takich, w ktérych nie mozna zastosowac sprawdzonych
wcze$niej metod postepowania. W odpowiednich warunkach prowadzenie refleksji
moze by¢ bardzo konstruktywne i efektywne.

Przypisy

! Mentoring jako metoda refleksyjnej praktyki zostala szerzej opisana w dalszej cz¢$ci niniejszego
opracowania.
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Refleksyjna praktyka w pracy pedagoga szkolnego

Pedagog szkolny to osoba zatrudniona w polskich szkotach po to, aby wspiera¢ nauczycieli w ich
pracy wychowawczej. Niniejsza publikacja zawiera spis metod, ktéra wykorzystuje w swojej pracy
pedagog szkolny — refleksyjny praktyk. Przyktadami tych metod sa: uczenie si¢ poprzez dzialanie,
badania w dziataniu, nauczanie problemowe, krytyczna analiza zdarzen, mapy mysli, angazowanie
oceniajacego przyjaciela, wzajemne obserwacje. Informacje o tych metodach zaczerpnigcto z literatu-
ry, rozméw oraz obserwacji praktyki pedagogiczne;j.

Stowa kluczowe: refleksyjnos¢, refleksyjna praktyka, pedagog szkolny

Reflective practice at school pedagogue work

The school pedagogue is a person who is responsible to support teachers in childcare work at polish
schools. This article reports the list of methods which can be used in reflective pedagogue practice.
The list was prepared from the literature as well as from interviews and observations of current prac-
tice. The example of these methods are: action learning, action research, problem based learning,
critical incident analysis, mind mapping, engaging a critical friend, peer observation.

Keywords: reflective, reflectivepractice,school pedagogue
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METODA ,,STORYLINE” A WYBRANE KONCEPCJE
PEDAGOGIKI I PSYCHOLOGII

W pedagogice, dziedzinie w gtéwnej mierze praktycznej, w ktorej duza wage przy-
wiazuje si¢ do sposobéw pracy z dzieckiem, znaczacq role odgrywaja réznego ro-
dzaju metody dydaktyczne. Cze$¢ z nich jest juz uznana za klasyczne i czesto wyko-
rzystywana. Inne metody wciaz czekaja na ugruntowanie swojej pozycji, a niektére
prawdopodobnie nie wejdq nigdy do grupy najbardziej popularnych, ze wzgledu
na watpliwosci, jakie si¢ z nimi wiaza. Popularnos¢ metod dydaktycznych jest takze
warunkowana duchem czasu i charakterem szkoly. Warto wspomnie¢ propagowane
w polskiej dydaktyce lat 70., nauczanie programowane (Kupisiewicz, 2005), ktére
dzi$ nie budzi zainteresowania, mimo ze upowszechnienie informatyzacji w szkotach
znacznie ulatwitoby jego stosowanie. Niektére za$ metody nie zyskuja popularnosci
prawdopodobnie dlatego, ze sa mato znane. Do takich metod nalezy ,, Storyline”.

Nie jest to metoda nowa. Wrecz przeciwnie — ma ugruntowang pozycje w anglosaskiej
teorii nauczania. ,, Storyline” jest metoda uczenia si¢ przez dzialanie — stosujac wspdlcze-
sna terminologic¢ okreSla si¢ ja jako metode aktywizujaca (np. Kupisiewicz, 2005; Stern-
berg, Spear-Swerling, 2003). W odréznieniu od innych metod o progresywistycznej pro-
weniendji, jak chociazby od przezywajacej prawdziwy renesans w polskiej teorii i praktyce
nauczania metodzie projektéw (Kilparick, 1929; Helm & Katz, 2003), jest u nas prawie
nieznana. Celem tego artykutu jest przyblizenie jej polskiemu czytelnikowi.

Artykut sklada si¢ z dwdch czesci. W pierwszej dokonuje opisu metody — jej celéw
i struktury, a takze przedstawiam przyktad konkretnego projektu z wykorzystaniem
opisywanej metody. W drugiej cze$ci dokonuje analizy zatozen teoretycznych metody
oraz jej zwigzkoéw z kluczowymi koncepcjami pedagogiki i psychologii.

~»STORYLINE” jako metoda dydaktyczna
,,Storyline” zostata zaproponowana przez szkockich pedagogéw, zwigzanych z uni-
wersytetem Strathclyde w Glasgow — Freda Rendalla, Steve’a Bella i Sallie Harkness
w latach 60. XX wieku. Metoda byta odpowiedzig na reforme edukacji, ktéra, podob-

nie jak w innych krajach Europy, przeprowadzano wtedy w Szkocji.
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Reformy edukacji lat 60. i 70. w Europie mialy podobne 7rédia. Zmiany w szkol-
nictwie podyktowane byly szybkim rozwojem cywilizacji. Po II wojnie Swiatowej
nastapita eksplozja demograficzna, przebudowie ulegla takze struktura kwalifikacji
zawodowych ludzi. Rola informacji, nauki i nowoczesnej techniki znaczaco wzrosta.
Rozw¢j Srodkéw masowego przekazu bardzo przyspieszyl. Stwierdzono, ze systemy
edukacyjne coraz mniej przystaja do realiéow wspodlczesnego Swiata. Przestankami
do europejskich reform edukacji, oprécz zmian wymienionych powyzej, byly takze
widoczne progresywne zmiany w rozwoju dzieci. Zauwazono, ze stopien dojrzatosci
intelektualnej dzieci jest znacznie wyzszy niz dawniej: uczniowie dysponuja bogat-
szg (niz ich réwiesnicy z poczatku wieku), cho¢ nieusystematyzowana, wiedza z wie-
lu dziedzin. Wyrazniej dostrzezono fakt, ze dzieci, rozpoczynajace nauke, r6zniq si¢
micdzy soba, a ich zainteresowania i uzdolnienia wymagaja indywidualnego wspar-
cia, by dalej mogly si¢ rozwijaé. Podstawa reform edukacji staly si¢ zmiany w za-
kresie program6w nauczania. Rodzaj przedmiotéw pozostal zasadniczo bez zmian,
jednak wicksza role zacz¢to przywiazywac do wychowania artystycznego i spolecz-
no-moralnego. Stwierdzono, ze programy nauczania musza by¢ zwigzane z zainte-
resowaniami i mozliwos$ciami dzieci. Powinny one odwotywac si¢ przede wszystkim
do doswiadczen uczniéw. W reformach uwzgledniono takze sposéb formutowania
celéw nauczania, udoskonalono réwniez metody pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej. Za podstawowe metody dydaktyczne uznano metody aktywne, pobudzajace
uczniéw do samodzielnego szukania informacji, do formutowania i rozwigzywania
probleméw, do uczenia si¢ poprzez dzialanie. Istotne stalo si¢ zalozenie o integrowa-
niu tresci ré6znych przedmiotéw, tak by da¢ dzieciom szanse dostrzezenia zwigzkéw
mi¢dzy na pozér odlegtymi dziedzinami wiedzy (zwiazki te, przy podziale na przed-
mioty, nie sg dla dzieci ani jasne, ani oczywiste). Duze znaczenie przywigzywano
do nowoczesnych srodkéw dydaktycznych i do pracy grupowej. Zauwazono, ze waz-
ne jest pobudzanie motywacji, szczegblnie wewngetrznej, w calym procesie nauczania
(Kupisiewicz, 1995).

W Szkocji reforme edukacji, w ktérej m.in. nauczanie przedmiotowe zastapio-
no po czesci ,,$ciezkami edukacyjnymi”, zdecydowano si¢ wprowadzi¢, poniewaz
zauwazono, ze nauczanie przedmiotowe znaczaco utrudnia dzieciom dostrzeganie
zwigzkéw miedzy dziedzinami wiedzy. Okazalo si¢ jednak, ze szkoccy nauczyciele
nie sq przygotowani na tak radykalng zmian¢ metod pracy — , Storyline” stala si¢
pomoca dla tych pedagogéw, ktérzy mieli trudnosci ze stosowaniem nowych zalecen.
Autorzy metody dawali bowiem szczeg6towe, a zarazem proste wskazéwki dla na-
uczycieli, ktére jednoczesnie wyznaczaly system pracy zgodny z é6wczesna koncepcja
edukacji.

,,Storyline” jest metoda, ktéra w duzym stopniu angazuje dzieci — one sa gtéwny-
mi twoércami i uczestnikami historii, ktéra rozwijana jest podczas zaje¢. Wymaga jed-
nak zaangazowania od prowadzacego. On jest tym, ktéry podaje dzieciom watki opo-
wiadania, a zadaniem uczestnikéw jest ich rozwijanie, wzbogacanie i rozwigzywanie
zawartych probleméw przez dzialanie — wykorzystywanie dramy, sztuki, dyskusji,
badan otoczenia, pisania i kreatywnego myslenia. Na podstawie pomystéw dzieci
nauczyciel wymysla i przedstawia kolejny fragment opowiadania, nad ktérym po-
tem pracuja podopieczni. Uwaza si¢, ze historia, ktéra jest w duzej mierze tworzona
przez dzieci, motywuje je do pracy, dzicki czemu uczestnicy angazujq si¢ emocjonal-
nie i intelektualnie w swoj proces uczenia si¢ (Bell & Harkness, 2006). Wsp6lczesnie
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(metoda jest bardzo popularna w wielu krajach Europy Zachodniej, np. w Wielkiej
Brytanii, Niemczech, jak i P6lnocnej — w krajach Skandynawskich) metode stosuje
sie do ciekawszego i efektywniejszego prowadzenia zaje¢¢ z dzie¢mi w ré6znym wieku,
uczenia zrozumienia problemoéw innych ludzi, uczenia dostrzegania i podejmowania
prob rozwiazywania probleméw spolecznych, a takze, coraz czesciej i z wickszym po-
wodzeniem, do nauki jezykéw obcych.

,,Storyline” w swych zalozeniach i w sposobie, w jaki patrzy na dziecko (jako
na istot¢ podmiotowa, spontaniczng, aktywna, posiadajaca wolnos¢ wyboru i w petl-
ni odpowiedzialng za te wybory), zdaje si¢ nawigzywac¢ do ruchu Nowego Wychowa-
nia (Okony, 1977), jaki rozwinat si¢ na przelomie XIX i XX wieku w Europie i Stanach
Zjednoczonych. Takie zalozenia nurtu, jak: stawianie dziecka w centrum procesu
ksztalcenia i wychowania, indywidualizacja ksztalcenia, wspétpraca szkoly z rodzing
i Srodowiskiem zycia dziecka, waga zagadnien nie tylko dydaktycznych, ale i wycho-
wawczych (m.in. wspieranie wychowania estetycznego i moralnego wychowankéw),
nauka oparta na aktywnosci, swobodnej ekspresji samodzielnosci i twoérczosci dzieci,
zache¢canie dziecka do autonomicznego podejmowania decyzji (Hellman, 1928, za:
Sztobryn, 2003) sa wyraZznie widoczne w przedstawianej metodzie.

Mimo ze do tej pory pisalam gltéwnie o znaczeniu, jakie , Storyline” moze miec
dla dziecka, to korzysci z pracy metoda ,,Storyline” czerpig zar6wno nauczyciele, jak
i uczniowie. Oto one:

* Pedagodzy wykorzystuja szeroki kontekst spoteczny, ktéry pozwala efektywniej
pracowa¢ nad rozwojem jezyka i doskonali¢ umiejetnosci jezykowe ucznidéw —
czytanie, pisanie, méwienie i stuchanie;

¢ Struktura metody daje nauczycielowi mozliwo$¢ pracy odpowiedzialnej i ela-
stycznej, a jednocze$nie zgodnej z tresciami programu z danego przedmiotu, kt6-
re nauczyciel jest zobowiazany realizowac;

* ,Storyline”, poprzez okazje do laczenia wiedzy z ré6znych przedmiotéw, pozwa-
la na odkrywanie i przedstawianie otaczajacego Swiata wybranymi sposobami —
z wykorzystaniem sztuki, dramy, dyskusji;

* Uczniowie zyskuja szans¢ podejmowania niezaleznych decyzji, za ktére potem
sq w pelni odpowiedzialni, co pozytywnie wplywa na ksztaltowanie si¢ procesu
aktywnego poznawania rzeczywistosci i na autonomie¢ uczestnikow;

* Wspdlpraca z innymi uczestnikami zaje¢ uczy wspétdziatania, podnosi motywa-
cje wewnetrzng dzieci i zwicksza zaangazowanie uczestnikow;

* ,Storyline” daje dzieciom jednoczesnie mozliwos¢ ponoszenia ryzyka i poczucie
bezpieczenistwa. Dzieci sq zachecane do tego, by samodzielnie podejmowa¢ decy-
zje 1 wypowiada¢ swoje zdanie na rézne tematy, a zarazem czuja si¢ bezpieczne
dzicki swiadomosci, ze historia, nad ktéra grupa pracuje na zajeciach, jest fikcyjna;

* Praca tqa metodq oparta jest na uczeniu si¢ wielozmystowym, co pozwala na dopa-
sowanie do dzieci, preferujacych rézne style uczenia si¢.

Autorzy wsréd gtéwnych zadan ,, Storyline” wymieniaja mi¢dzy innymi:

— realizacje tresci programowych w ciekawy sposéb (integracja wymagan progra-
mowych oraz zatozen nauczyciela i oczekiwan uczniéw, uzywanie réznych metod
aktywizujacych, ktérych wybér pozostawia si¢ w duzej mierze uczestnikom),

— wdrazanie idei ,,Sciezek edukacyjnych” do praktyki szkolnej (korzystanie z infor-
macji z wielu zZrédet, taczenie wiedzy z r6znych przedmiotéw i wdrazanie do wy-
korzystywania tej umiejetnosci w praktyce),
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uczenie wspolpracy (zach¢canie do pracy grupowej, przedstawianie wiasnych po-
mystéow, wymiane¢ pogladéw, uczenie dyskusji i sztuki kompromisu oraz rozwija-
nie i ulepszanie pomystéw innych uczestnikéw).

Twoércy metody proponuja, aby prace metoda ,,Storyline” prowadzi¢ w nastepuja-
cej kolejnosci (Bell & Harkness, 2006):

1. Planowanie kolejnych epizodéw (wydarzeni) — watkéw, na podstawie ktérych
dzieci bedg rozwijaly swoje historie.

Na schemacie przedstawiono propozycje pojawiania si¢ kolejnych etapéw opo-
wiadania.

Schemat 1. Kolejno$¢ pojawiania si¢ epizodéw w ,,Storyline”

EPIZOD 1 EPIZOD 2 EPIZOD 3 EPIZOD 4,5,6 EPIZOD PODSUMOWANIE
UMIEJSCOWIENIE | BOHATEROWIE | WYDARZENIA | WYDARZENIA KONCOWY —
AKCJI (characters) POCZATKOWE SPECJALNE KULMINACYJNY
(setting) )3 P (initiating events)tfy  (incidents) O (culminating event) Ly
Tworzenie Kreowanie Rozwijanie Uczestnicy Najwazniejszy Czego nauczyliSmy
przestrzeni postaci, historii przez proponuja moment historii, | si¢ tworzac
w odpowiedzi ktore beda zadawanie wydarzenia, zakonczenie histori¢?
na pierwsze pytania | uczestnikami kolejnych pytan | ktére moga iuroczysta
kluczowe wydarzen kluczowych by¢ uzyte wystawa prac
do rozwoju
historii

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Bell & Harkness (2006), s. 9

Przed rozpoczeciem prac dzieci proszone sa o to, aby podzielily si¢ na kilkuoso-
bowe grupy (optymalnie 4-5 oséb), ktére nastepnie beda tworzyly rodziny, biorace
udzial w zajeciach.

W epizodzie pierwszym uczestnicy wybieraja oraz szczegdélowo opisuja miejsce,
w ktérym nastepnie bedzie toczyla si¢ akcja historii i konstruuja tlo wydarzen (pro-
jektuja i buduja np. budynki).

W epizodzie drugim dzieci proszone sg, aby w ramach swoich grup ustalily, kto
bedzie pelnil dang role (dzieci musza ustali¢ miedzy sobg, kto bedzie , mamaq”, kto
,tata”, ,siostrg”, ,bratem” itp.). Uczestnicy wykonuja kukietki lub portrety swoich
bohateréw.

Epizod trzeci jest wlasciwym poczatkiem historii — akcja opowiadania zaczyna
sie rozwijaé, nauczyciel zadaje dzieciom pytania i stawia problemy do rozwigzania.

Kolejne epizody (ich liczba zalezy od inwencji uczestnikéw i nauczyciela) stuza
rozwijaniu opowiadania. Kolejne watki moga by¢ dodawane do historii do momen-
tu, gdy wychowaweca stwierdzi, ze dzieci tracq zainteresowanie i motywacje¢ do tego,
by dalej nad nig pracowac. Twoércy metody uwazaja (Harkness, informacja wtasna),
ze projekt dla dzieci w wieku przedszkolnym moze trwac nawet przez cztery do sze-
Sciu tygodni (zajecia 2-3 razy w tygodniu po 30-60 minut), a dla starszych dzieci
moze by¢ dluzszy.

Epizod koncowy (kulminacyjny) podsumowuje wszystkie dotychczasowe wyda-
rzenia. Wéwczas na og6l ma miejsce wizyta specjalnego goscia, wystawa prac, ktére
powstaly podczas catego projektu, i przyjecie dla rodzicéw (by mogli zobaczy¢ owoce
pracy swoich dzieci).

120



Na konicu nauczyciel podsumowuje wraz z dzie¢mi caly projekt. Pyta o to, czego
dzieci si¢ nauczyly, co im si¢ najbardziej podobato, a co rozczarowato. Dzieci moga
podzieli¢ si¢ wszelkimi uwagami z grupa. Moga takze wyjas$ni¢ watpliwosci, ktére
maja, a na ktére do tej pory nie uzyskaty odpowiedzi.

2. Stworzenie pytan kluczowych (key questions) — pytan otwartych, ktére utatwiaja
dzieciom dalszg prace nad historig oraz ktére ukierunkowuja ich mys$lenie i pomaga-
ja skupic si¢ na zadaniu. Odpowiedzi na te pytania pozwalaja nauczycielom zobaczy¢,
jaki jest stan wiedzy dzieci, z ktérymi pracujq, albo jakie sg ich przekonania na dany
temat. Pytania kluczowe daja uczniom mozliwo$¢ dostrzezenia zwigzkdéw miedzy
przedmiotami, a takze pobudzajg dzieci do zadawania kolejnych pytan i szukania
odpowiedzi na nie. Pytania sa takze punktem wyjscia do korzystania z metod twor-
czego mySlenia, takich jak burza mézgéw czy mapa mysli. W jednym ze szwedzkich
projektéw (dla dzieci w wieku przedszkolnym) z wykorzystaniem ,,Storyline” (tema-
tem bylo pobliskie targowisko) pytania kluczowe brzmiaty: Jakie stoiska chciatbys
zobaczy¢ na targu? Co chcialby$ sprzedawaé na swoim stoisku? Jak powinno by¢
ustawione stoisko, by przyciggato uwage kupujacych? Kto bedzie odpowiedzialny
za jego kompozycje? W jaki sposéb mozesz reklamowac swoje stoisko, by byto bar-
dziej popularne wsrdd klientéw? Jak ludzie zachowujq si¢ w czasie robienia zaku-
pow na targu? Jak myslisz, skad pochodza produkty, ktére sprzedajesz na swoim
stoisku? Kto bedzie je od Ciebie kupowat i co bedzie przyciaga¢ uwage kupujacych?
Co styszysz, widzisz, czujesz, idac przez targ w ttumie innych kupujacych? (Bell &
Harkness, 2006, s. 10). Przyktady innych pytan kluczowych mozna znalez¢ miedzy
innymi w ksiazkach Storyline — Promoting Language Across the Curriculum (Bell & Hark-
ness, 2006) oraz Storyline: Past, Present & Future (Bell et al. (Ed.), 2008).

3. Wybér metod pracy — zalezy mi¢dzy innymi od odpowiedzi uzyskanych na py-
tania kluczowe i od probleméw zaproponowanych do rozwiazania w kolejnych frag-
mentach historii. Niektére metody, takie jak przedstawienie czy drama, pomagaja
w rozwijaniu historii, ale inne, takie jak zaj¢cia zwigzane ze sztukq czy pisanie, po-
zwalajg na zrozumienie wielu watkéw i dostrzezenie sensu w propozycjach innych
uczestnikow. Przedstawienie wizualne rozwigzan jest jednym z najwazniejszych
punktéw w ,,Storyline”, gdyz dzieci nie tylko ,,0zywiaja” historie, ale takze , widza”
jej rozwdj. Wizualizacja pomaga najmiodszym dzieciom, ktére maja jeszcze klopot
z opisem werbalnym. Metody, z zastosowaniem ktérych bedzie odbywata si¢ praca,
moga zostaé zaproponowane zaréwno przez pedagoga, jak tez moga by¢ pomystami
dzieci. Zdaniem autoréw najcze¢sciej wykorzystywanymi metodami sq miedzy innymi:
relacja ustna, opowiadanie, komiks, odgrywanie scenek, drama, utozenie wiersza lub
piosenki, napisanie sprawozdania w formie artykutu, reportaz radiowy lub telewizyj-
ny czy tez dialog. Dla najmtodszych dzieci tworcy ,,Storyline” proponuja: wymyslanie
historyjek obrazkowych, rysowanie oraz przedstawienia kukietkowe (Bell & Hark-
ness, 2006). Dobrze jest zebra¢ na poczatku jak najwicksza liczbe pomystéw, a dopiero
w trakcie decydowac si¢ na konkretny sposéb pracy, aby pasowat do wizji dzieci.

Pedagodzy, ktérzy w Szkocji pracujq metodaq ,, Storyline”, nie tylko tworza z dzie¢-
mi opowiadania w sposob oryginalnie zaproponowany przez jej twoércéw, ale takze
wymyslaja wlasne metody pracy, bazujace na ,, Storyline”, takie jak bajkopisanie (Friel
& Ellis, 1995), czy tez zajecia z wykorzystaniem dramy ( Sheridan, informacja wlasna).
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4. Ustalenie sktadu grup — praca podczas konstruowania historii moze odbywa¢c
si¢ zar6wno w wickszych grupach, w mniejszych 3-4 osobowych zespotach, jak
i indywidualnie. Dobrze jest wymysle¢ rozmaite zadania, by mozna bylo pracowac
w réznolicznych grupach. Gléwny podzial na grupy uwarunkowany jest przynalez-
noscig do konkretnej ,,rodziny”. Dzieci podejmuja decyzj¢ o byciu cztonkiem rodziny
same, jednak nauczyciel powinien nad tym czuwaé: grupy powinny by¢ zréznico-
wane np. pod wzgledem umiejetnosci dzieci, tak zeby uczestnicy mogli si¢ wspierac
i uczy¢ si¢ od siebie nawzajem. Dobra praktyka jest takze to, by grupy stanowily
dzieci, ktére pracuja ze soba rzadziej. Daje to im mozliwos¢ lepszego wzajemnego
poznania. Rozwigzywanie zadath moze odbywac¢ si¢ indywidualnie (np. wtedy, kiedy
dziecko projektuje swojego bohatera) lub grupowo (np. gdy dzieci buduja miejsce
akgji, przedstawiaja co$, uzywajac dramy, wymyslaja pytania do wywiadu dla innej
grupy itp.).

5. Zebranie materiatéw potencjalnie przydatnych podczas zaje¢ — zalezy wylacznie
od inwencji prowadzacego i uczestnikéw. Jako podstawowe materialy mozna zapro-
ponowac kredki, farby, papier, flamastry, kolorowy papier, gazety, klej, liscie, kawalki
drewna, koraliki czy plasteline. Zaréwno najprostsze pomoce, jak i bardziej zaskaku-
jace sa rownie przydatne. Im wigcej materialéw, tym wiccej pomysiéw na ciekawe
i niebanalne prace.

6. Wyznaczenie celéw, ktére nauczyciel chce osiggnaé podczas pracy, jest punk-
tem ostatnim, co nie znaczy, Zze najmniej waznym. Istotne jest zatozenie cho¢by ogo6l-
nych celéw dotyczacych tego, co powinno by¢ zrealizowane na kazdym z etapéw
tworzenia historii. Inaczej, nawet gdyby powstata bardzo ciekawa opowie$¢, dzieci
nie skorzystajq na niej tak, jakby mogty. Dzieci powinny mie¢ swiadomos¢, czego si¢
od nich wymaga — wiedzie¢, co ma by¢ produktem ich pracy (wedlug wczesniejszych,
wspolnych ustalen). Swiadomo$¢ wymagan nauczyciela dotyczy tego, co ma po-
wstac podczas zaje¢. W momencie, gdy wspdlnie ustalono, ze dzieci np. napisza arty-
kul na wybrany temat, to nauczyciel ma prawo oczekiwad, ze taki artykul powstanie.
Dzieci nie muszg natomiast wiedzie¢, jakie szczegotowe pedagogiczne cele zajeé wy-
znaczyl nauczyciel.

Aby doktadniej zaprezentowac istot¢ metody, przedstawie przykiad zajeé prowa-
dzonych metodq ,,Storyline”. Temat ,,Wycieczka po stolicach” jest przeznaczony dla
dzieci, ktére ucza si¢ jezyka obcego. Jednak, biorac w nich udzial, dzieci zdobywaja
i wykorzystujq wiedz¢ takze z innych przedmiotéw.
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Tabela 1. Przyklad zaje¢¢ z wykorzystaniem metody ,, Storyline”

Storyline

Pytania kluczowe

Aktywnos¢ dzieci

Organizacja pracy
grupy

Materialy

Rezultat

1. Wstep
i umiejscowienie
akdji

Poczatek
opowiadania, gra,
rysunek

Catla grupa

Dowolne

Poczatek zabawy

2. Epizod 1: Kto jest cztonkiem | a) kazda grupa Grupy 4-osobowe Dyskusja
Bohaterowie- Twojej rodziny? wymysla sklad (rodziny),
rodzina swojej rodziny indywidualnie
i zastanawia si¢
gdzie ona mieszka
Np. papier, kredki, | Opis postaci
b) kazda osoba
tWOIZy swojego Tabelka
bohatera do uzupelnienia
c) kazda osoba Pisemne biografie
pisze biografi¢
swojego bohatera
(imig, wiek, data
urodzenia, adres,
zajecie, hobby itd.) Kolaz, przedsta-
wiajacy cala
d) prezentacja rodzing
czlonkéw rodziny
3. Epizod 2: Kazda rodzina a) kazda grupa
Nagroda wygrywa dostaje karteczki,
nagrod¢ — na ktorych pisze
wycieczke nazwy krajow Biate karteczki, Modelowe mapy
do trzech i stolic europejskich kartony uczestnikéw,
dowolnych stolic jako
w Europie b) nastgpnie Grupy tworzace podioze Poprawne mapy,
uklada je rodziny map
Co wiesz w taki sposéb, jak Europy Trasa
na temat krajéow wg niej lezq na one i mozliwe metody
europejskich iich | mapie Prawdziwe mapy | transportu,
stolic? Europy
C) uczestnicy Program
Ktore z trzy poréwnuja swoje wycieczki,
stolice Twoja ulozenie
rodzina chciataby | z prawdziwa mapa Czytanie
odwiedzic¢? i zbieranie
d) kazda grupa informacji

Jakie miejsca
chcialbys zobaczy¢
w tych miastach?

wybiera trzy stolice
i wyjasnia swdj
wybor, ukiada
program swojej
Wyprawy

e) uczestnicy
rozwijaja
swoj program
zwiedzania
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4. Epizod 3: Jakie a) kazda rodzina Lista rzeczy
Przygotowanie przygotowania przeprowadza burze do przygotowania
do wyprawy musi poczynic¢ moézgoéw dotyczaca | Grupy, tworzace Dowolne przed wyjazdem
rodzina przed potrzebnych rodziny
wyjazdem? przygotowan Paszporty
i przedstawia Cata klasa
Jaki bagaz musisz | to pozostalym Listy do przyjaciél/
wzigé ze soba? grupom sasiadow
z pro$ba o opieke
Co trzeba b) kazda grupa nad zwierzg¢ciem
spakowac projektuje
do walizki? paszporty dla Poznanie
swoich cztonkéw przydatnych
ZWIotéw grzeczno-
¢) dyskusja Sciowych
dotyczaca w obcym jezyku
mozliwych
probleméw Stownic
w komunikacji two, ktére pomaga
w obcym kraju w zapakowaniu
walizki
d) kazda rodzina (np. nazwy ubran)
decyduje,
co spakuje
do swojej walizki
5. Epizod 4: Podréz | Jakie przygody — a) burza mézgow Grupy tworzace Rézne aktywnosci,
(drama) dobre i zle — dotyczaca rodziny zaproponowane
spotyka¢ moga mozliwych przez nauczyciela
rodzing podczas wydarzen. Lista Dowolne
podrézy? ta moze by¢ Praca indywidualna Rozw@j r6znych
podstawa napisania Kamera umiej¢tnosci
Przedstawienie opowiadania, (np. jezykowych —
kilku odgrywania Dyktafon wywiady,
z potencjalnych scenek... pamig¢tniki,
probleméw reportaze,
w postaci dramy b) dzieci moga opowiadania,

prowadzic¢
pami¢tnik

w imieniu swoich
bohateréw i opisac
swoje przygody

¢) rodziny
biora udzial

w wywiadzie,
dotyczacym ich
wyprawy

kartki pocztowe)

6. Prezentacja

Kazda rodzina
prezentuje swoja
wWyprawe

Prezentacja,
zadawanie pytan
o miejsca, ktére,
by¢ moze zostaly
pominigte

Grupy tworzace
rodziny

Prezentacja
wakacji
Cwiczenie
umiejetnosci
zadawania pytan

7. Wnioski/
refleksje

Jak myslisz, czego
nauczyli$my si¢
pracujac nad

tq historia?

Czy sa jakies
pytania, na ktére
nie uzyskates
odpowiedzi?

Klasowa dyskusja
nad tym, czego
dzieci nauczyly si¢
podczas zajeé

Cata klasa

Podsumowanie

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie materialéw z kursu , The Storyline Approach”,
Glasgow, 27.07. — 7.08.2009
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~»STORYLINE” a nowoczesne koncepcje ksztalcenia

Wiele wspdtczesnych metod ksztalcenia, zwlaszcza w podrecznikach metodycznych,
przedstawianych jest w bardzo techniczny sposéb (Kupisiewicz, 2005). Autorzy tych
opracowan prezentujq metody jako warte stosowania, nowoczesne, nie poswiecajac
uwagi ani ich zakorzenieniu w tradycji mysli pedagogicznej, ani nie poddajac ana-
lizie, ktéra uzasadniataby sens ich stosowania. Nie pokazuja przestanek i mechani-
zmow, ktoére leza u podstaw tych metod. Tymczasem takie analizy sa niezb¢dne, jezeli
pedagogika ma by¢ nadal naukq humanistyczna, a nie techniczng. Cz¢sto zdarza sig,
ze ludzie uzywaja pojec¢ lub, w przypadku pedagogdéw, prébuja stosowacé metody dy-
daktyczne, nie znajac ich 7rédet i nie rozumiejac prawdziwego celu ich stosowania.
Tego typu praktyka czesto prowadzi do niepozadanych znieksztatcen i bledéw w pra-
cy dydaktycznej (Mieszalski, 2000). Chcac uniknaé opisanych wyzej zagrozen, podje-
fam probe refleksji nad podstawami ,,Storyline”, ktére w duzej mierze decyduja o jej
ksztalcie. Ponizej dokonuje¢ analizy gtéwnych cech metody ,,Storyline” i jej zwigzkéw
z koncepcjami pedagogicznymi i psychologicznymi. Wyrdznitam sze$¢ kluczowych
aspektéw ,,Storyline”, bedacych jednoczesnie podstawa innych metod dydaktycz-
nych i teorii. Uwazam, ze sq one znaczace dla sposobu, w jaki postrzega si¢ dziecko
w metodzie ,Storyline” i dla catego procesu pracy z nim.

1. Uczenie si¢ przez dzialanie i zdobywanie doswiadczen

Propozycje uczenia si¢ przez dziatanie zaproponowat w XIX wieku John Dewey
(np. 2006). Uwazal on, ze wychowanie i edukacja sq nierozerwalnie zwigzane z by-
ciem czlonkiem spoteczenistwa. Edukacja jest, wedlug niego, procesem, ktérego
gléwna cze¢s$¢ odbywa si¢ dzigki zakorzenieniu kulturowemu: przez uczenie si¢ jezy-
ka, czy tez nabywanie réznego rodzaju umiej¢tnosci. Podstawowa rola edukacji, zda-
niem Deweya, jest przechowywanie doswiadczen (co ma miejsce dzicki przestrzega-
niu tradycji i obyczajéw ustalonych przez poprzednie pokolenia), jak réwniez ciggle
gromadzenie nowych doswiadczen, co pozwala na ustawiczny rozwdj. Najlepsza dro-
ga zdobywania tych doSwiadczen jest uczestnictwo w zyciu spotecznym, dzialanie,
a przez to uczenie si¢. Niezwykle istotny w procesie zdobywania wiedzy jest wiec
kontekst spoteczny.

W uczeniu si¢ nie jest istotny jedynie produkt koficowy, lecz takze, a nawet przede
wszystkim, caly proces dochodzenia do rozwigzania. Na ten aspekt zwrdécit uwage
tworca metody projektéw, Wiliam Kilpatrick, stwierdzajac, ze ocena samodzielnej
aktywnosci badawczej i postepéw, ktérych dokonalo dziecko w czasie trwania pro-
jektu, jest bardzo trudna, ale jednoczesnie bardzo potrzebne (Kilpatrick, 1929; Helm
& Katz, 2003).

,,Storyline” w duzej mierze opiera si¢ na nauce przez poznanie i zdobywanie do-
Swiadczen. Twércy ,,Storyline” podkreslaja role kontekstu spotecznego w efektyw-
nym uczeniu si¢ stwierdzajac, ze to wlasnie odniesienie do rzeczywisto$ci w konstru-
owaniu opowiadania sprawia, ze uczestnikom nauka przychodzi tatwiej. W kazdej
chwili dzieci moga odwotac si¢ do wlasnych doswiadczen i w ten sposéb poradzi¢
sobie z kolejnym zadaniem, jakie stawia przed nimi nauczyciel. ,,Storyline” jest me-
toda, w ktérej dzieci sq nieustannie aktywne. Caly czas dziataja — pytajac, rozwia-
zujac kolejne problemy, rozmyslajac, rysujac, lepiac, uktadajac, wystepujac lub dys-
kutujac. Angazujac si¢ w ré6znego rodzaju aktywnosci rozwijaja swoje umiejetnosci
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i zdobywaja nowe. Znaczenia, podobnie jak w metodzie projektéw, nabiera proces
dochodzenia do rozwiazania. W ,,Storyline” jest on bardzo wazny, gdyz etapy pracy
wyznaczane sa przez kolejne epizody, z ktérych kazdy jest poddany osobnemu pod-
sumowaniu.

2. Kreatywno$¢ i wyobraZznia

Znaczenie kreatywnoSci dla rozwoju dziecka jest w pedagogice zagadnieniem sto-
sunkowo nowym. Przez wieki uwazano, ze gléwnym obowiazkiem dziecka jest bycie
postusznym osobom dorostym. Dziecko nie miato prawa do wtasnego zdania, do po-
dejmowania niezaleznych decyzji, do ekspresji uczué. Dopiero powstaly na poczatku
XX wieku ruch Nowego Wychowania, zapoczatkowal odmienny sposéb patrzenia
na dziecko. Po raz pierwszy zaczeto glosi¢ postulat pajdocentryzmu — pedagogiki wy-
chodzacej od dziecka, stawiajacej dziecko i jego potrzeby rozwojowe w centrum swo-
ich zainteresowan. Akcentowano samodzielno$¢ poznawcza wychowanka, co wia-
zalo si¢ takze z proba indywidualnego patrzenia na dziecko. Wtedy po raz pierw-
szy postulowano, ze nauka powinna opiera¢ si¢ na aktywnosci i twoérczosci dziecka
(Sztobryn, 2003).

W potowie XX wieku Joy Paul Guilford (1950) rozpoczat trwajacaq do dzi$ dysku-
sje nad znaczeniem twoérczo$ci w zyciu zaréwno czltowieka dorostego, jak i dziecka.

To, czy dziecko jest badZ nie jest kreatywne, jest przedmiotem sporu badaczy,
ktérzy zajmuja si¢ zagadnieniami zwigzanymi z tworczoscia. Cz¢$¢ z nich, m.in. Da-
vid H. Feldman (1986), Gudmund Smith, Ingegerd Carlsson (1990), Albert Rothen-
berg (1990) to zwolennicy podejscia elitarno-przedmiotowego, w ktérym uwaza sie,
ze dzieci nie sg twoércze, nie tworza niczego cennego, ani nowego. Druga grupa bada-
czy, m.in. Maria Przetacznik-Gierowska (1996), Arthur Cropley (2001), Teresa Ama-
bile (1989) reprezentuje podejScie podmiotowo-humanistyczne, twierdzac, ze dzieci
sq istotami niezwykle twdérczymi, niekiedy bardziej niz dorosli. Maria Kielar-Turska
(2008) w pracach z zakresu psychologii rozwojowej charakteryzuje dziecko jako Au-
tonomiczne, Aktywne, Kreatywne i Kompetentne (w skrdcie 2A i 2K). Taka koncep-
cja dziecka ma zasadnicze znaczenie dla postrzegania go jako osoby zdolnej do sa-
modzielnego tworzenia. Trzeci poglad na twérczos¢ dzieci to podejscie realistyczne,
ktérego przedstawicielami sa m.in. Mark Runco i Robyn Charles (1997). taczy ono
dwa pierwsze podejscia, formulujac twierdzenie, ze dzieci sq kreatywne w dostep-
nych dla nich dziedzinach (Szmidt, 2007).

Autorzy ,,Storyline” przyjmuja, ze dzieci sq kreatywne ze swojej natury. Uwazaja,
ze wykorzystywanie metody moze, cho¢by w pewnym stopniu, zapobiec powszech-
nie obserwowanemu zjawisku, ze wraz z pdjSciem do szkoly che¢ do tworzenia i by-
cia oryginalnym stopniowo zanika (por. Uszynska-Jarmoc, 2007).

Twoércy metody niejednokrotnie pisza o tym, ze ,,Storyline” rozwija kreatywnos¢
dzieci. Nawiazujq przy tym do koncepcji tworczosci Joya P. Guilforda (np. 1950,
1978) — plynnosci, gietkosci i oryginalnosci mys$lenia i modelu jego inteligencji, cho¢
nie wymieniajq wprost zZrédel swoich inspiracji (nazwisko Guilforda nie pojawia si¢
w opisach metody ,,Storyline”). Pisza, Ze metoda rozwija ptynnos¢ myslenia (wymy-
Slanie wielu rozwiazan jednego problemu), gictko$¢ myslenia (zaproponowane roz-
wigzania problemu naleza do kilku kategorii) i oryginalnos$¢ mys$lenia (rozwigzania
sq zaskakujace i niepowtarzalne). Do tego dodaja, ze ,,Storyline” daje mozliwos¢ ela-
boracji (ulepszania juz istniejacych pomysiéw), zach¢ca do wykorzystywania wizu-
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alizacji i wyobraZzni w procesie wymys$lania historii, wykorzystuje transformowanie
(umystowy proces przeksztalcania idei w umysle, by powstato cos nowego) i synteze
(faczenie ze soba, cz¢sto odleglych, pomystéw). Nie jestem jednak przekonana, czy
powolywanie si¢, cho¢ nie wprost, na model inteligencji Guilforda jest najbardziej
pozadane z punktu widzenia zwigzkéw ,,Storyline” z kreatywnos$cia. Uwazam, ze nie
jest to istotq tego zwiazku. Najwazniejsze, wedlug mnie, jest postrzeganie dziecka
jako tego, kto ma niewyczerpane mozliwosci tworcze i czesto z nich korzysta. Obraz
dziecka, jaki przedstawia Kielar-Turska (2008) w swojej koncepcji, wydaje si¢ w pet-
ni pokrywac z tym, na czym opieraja si¢ autorzy ,,Storyline”. Réwniez propagowana
przez Anne Craft (2001) idea tworczosci przez mate ,,t” — dajaca przez swe zalozenia
kazdemu cztowiekowi szans¢ bycia kreatywnym niemal w kazdej dziedzinie zycia
codziennego, jest odzwierciedlana w ,,Storyline”.

Dajac dziecku mozliwos¢ duzej liczby wyboréw: m.in. wyboru tematu, sposobu
pracy, narzedzi i materiatéw, autorzy wzmacniajq w dziecku poczucie, ze jest w stanie
zrobi¢ co$ samodzielnie i w dodatku zrobi¢ to dobrze. Dziecko uczestniczgce w zaje-
ciach jest postrzegane jako autonomiczny wsp6ttworca historii.

Praca metodq ,,Storyline” daje takze okazje do rozwigzywania réznego rodzaju
probleméw. Dzieci maja prawo do podawania wielu niebanalnych propozycji kon-
tynuacji opowiadania, jak i do zakonczenia catlej historii, do rozwijania i ulepszania
pomystéw wlasnych i innych uczestnikéw, a takze do stosowania metafor i analogii.
Inwencja potrzebna jest podczas wykonywania postawionych przed dzie¢mi zadan,
cho¢by plastycznych. Dziecko jest zaangazowane w tworzenie, poniewaz to, co po-
wstaje, jest jego dzielem. Pobudzane sa w nim emocje filokreatywne (Kocowski,
1991), takie jak zaciekawienie, zdziwienie czy rado$¢ (spelniajace przeciez funk-
cje prokreatywng). Rozbudzaja one cieckawos¢ poznawcza dziecka, jego gotowos¢
do dzialania, zaangazowanie i motywacje.

Podczas pracy metoda , Storyline” pomocne, a nawet konieczne jest wykorzysty-
wanie wyobrazni. Bez niej niewiele byloby interesujgcych momentéw i zaskakuja-
cych zwrotéw akcji w tworzonym opowiadaniu. Jezeli dzieci zainteresujq si¢ tym,
co dzieje si¢ na zajeciach, angazujq calych siebie we wspdlne dzieto, to juz nie jest
zadanie realizowane w szkole — to jest co$§, czym dziecko zyje, co przezywa i o czym
opowiada rodzicom podczas trwania catego projektu. Wszedzie tam, gdzie jest, po-
szukuje materialéw, ktére moga by¢ przydatne do rozwini¢cia opowiadania. Historie
powstajace w czasie zaje¢ (a takze pomysty, ktére pojawiaja si¢ miedzy kolejnymi
zajeciami) sa dowodem na to, ze wyobraznia dzieci jest zywa i bogata.

Mimo ze ,,Storyline” wydaje si¢ metoda, ktéra wykorzystuje potencjat twoérczy
dziecka i pobudza go do dalszego rozwoju, nie wiadomo, czy taka jest w istocie. By¢
moze w wyniku empirycznych badan okaze si¢, ze ,, Storyline” nie ma pozytywnego
wktadu w rozwijanie kreatywnosci dziecka. Trudno odpowiedzie¢ na to pytanie bez
dowodéw, w postaci ilosciowych czy jakosciowych wynikéw badan.

3. Jezyk, tworzenie opowiadan i rozw6j poznawczy dziecka

Jezyk jest ,umownym systemem symboli” (Brown, 1965/1968, za: Schaffer,
2007), zrédtem komunikacji miedzy ludZzmi. Dziecko od urodzenia, a nawet jeszcze
w zyciu plodowym slyszy jezyk swoich rodzicow i przyswaja go. Uczy sie, w jaki
sposOb ludzie porozumiewaja si¢ miedzy soba. Z czasem zaczyna z niego korzystaé
i w ten sposéb moze komunikowac si¢ z otoczeniem. Od chwili, gdy dziecko pozna
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jezyk, towarzyszy mu on nieustannie przez cate zycie — podczas proceséw myslenia,
przy rozwigzywaniu wszelkich problemdw, w czasie rozmoéw z rodzicami, potem tak-
ze z innymi dorostymi, z réwiesnikami, a takze z samym soba, podczas zabaw i wielu
innych czynnosci.

Jezyk jest nieodlacznym elementem wielu ludzkich umiejetnosci — bylibySmy
o wiele mniej rozwinieci umystowo, mniej twdérczy i przystosowani spotecznie, gdyby
nie umiejetnosci jezykowe (Schaffer, 2007).

W literaturze wymienia si¢ bardzo wiele funkcji jezyka, m.in.: reprezentatywna,
emocjonalng (ekspresywna i impresywna), fatyczng, poetycka, metalingwistyczna,
magiczng, pedagogiczng, wychowawcza i stanowigca (Czelakowska, 2005). Wydaje
si¢ jednak, ze gléwnymi, najistotniejszymi funkcjami mowy sa: komunikacja, mysle-
nie oraz autoregulacja.

Komunikacja to umiejetnos$¢ porozumiewania si¢ z drugim czlowiekiem. Aby pro-
ces komunikacji przebiegl pomyslnie, potrzebna jest nie tylko znajomo$¢ stownictwa
i gramatyki, lecz takze takie dostosowanie wypowiedzi, by druga osoba jq zrozumia-
fa. Dziecko musi nauczy¢ si¢ wiec zasad komunikacji spotecznej, by méc zrozumieé
innych i czu¢ si¢ zrozumianym.

Stowa w znaczacy sposob wspieraja proces myslowy czlowicka. Pomagaja przy-
wola¢ zdarzenia z przesztosci, przyspieszajgq proces syntezy odlegtych od siebie poje¢,
a takze abstrahowania i tworzenia nowych wyrazen.

Autoregulacja to umiejetnos¢ kontrolowania wlasnego dzialania. Wedtug Alek-
sandra R. furii (1976, za: Schaffer, 2007), wyr6zni¢ mozna trzy etapy w umiejetno-
$ci wykorzystania jezyka do regulowania zachowania. Pierwszy etap (od pierwszego
do trzeciego roku zycia) to czas, w ktérym instrukcje dorostych pobudzajq do dzia-
lania, lecz nie sa w stanie go zahamowac. Podczas etapu drugiego (od trzeciego
do czwartego lub piatego roku zycia) reakcja na polecenia dorostych jest impulsyw-
na. W trzecim etapie (powyzej pigtego roku zycia) dzieci reagujq poprawnie zaréwno
na polecenia dotyczace rozpoczecia, jak i zakoniczenia danej czynnoSci (furia, 1976).

Jezyk jest wiec nie tylko Srodkiem komunikacji miedzy ludZmi, ale tez wspiera
proces myslenia cztowieka i jest regulatorem jego zachowania. Dzi¢ki konstrukcjom
jezykowym dzieci dzielg Swiat na zdarzenia i uczestnikéw, rozpatruja wydarzenia
z r6znych perspektyw, tworzq abstrakcyjne metafory. Przyswajanie jezyka jednocze-
$nie prowadzi do tego, ze dzieci kategoryzuja, konceptualizujq i schematyzuja zja-
wiska w sposéb bardziej ztozony, niz gdyby nie uczyly si¢ mowy (Tomasello, 2002).

Metoda ,,Storyline” opiera si¢ na uzywaniu jezyka — zaré6wno méwionego, jak
1 pisanego (a takze niewerbalnego). Za szczegdlnie znaczace, z punktu widzenia
zwiazkoéw ,,Storyline” z rozwojem umiejetnosci jezykowych, uwazam prace Micha-
ela Tomasello (2002). Dotycza one roli jezyka i dyskursu w rozwoju poznawczym
dziecka. Nie sa to pionierskie prace w tej dziedzinie — jednymi z pierwszych bada-
czy, prowadzacych rozwazania nad zwiazkiem jezyka i rozwoju poznawczego byli
Jean Piaget (2005) i Lew Wygotski (1989). Wybratam jednak teori¢ Tomasello, gdyz
badacz potaczyt w niej znaczenie rozwoju jezykowego, wyobrazni z dziedzictwem
i uczeniem si¢ kulturowym. Tomasello jest jednym ze zwolennikéw twierdzenia,
ze proces komunikacji jezykowej i r6zne rodzaje dyskursu ksztattuja rozwdj poznaw-
czy czlowieka od wczesnego dziecifistwa. Rozw6j ten ma poczatkowo miejsce wtedy,
gdy dzieci slysza i przyswajaja nieznane im wczesniej wyrazy czy sformulowania.
Dalszy rozwdj odbywa si¢ w wyniku interakcji dziecko — dorosty, w ktérych dzieci
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stawiane sq wobec, niekiedy przeciwstawnych, stanowisk, ktére dotycza tego same-
go wydarzenia. Badacz uwaza, podobnie jak jego naukowi poprzednicy, ze rozwdj je-
zykowy ksztaltuje umiejetnosci poznawcze dzieci. Umiejetnosci te z kolei potrzebne
sq do ujawnienia si¢ sprawczosci intencjonalnej oraz do zrozumienia zjawisk i zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych miedzy nimi. Tomasello twierdzi, ze r6znorodne for-
my interakcji werbalnej wspomagaja pojawienie si¢ u dzieci takich proceséw, jak:
samoregulacja, metapoznanie czy redyskrypcja reprezentacji (ktérych jednoczesne
pojawienie si¢ skutkuje ujawnieniem si¢ u dziecka dialogowych reprezentacji po-
znawczych). Badacz podkresla takze, podobnie jak John Dewey i Lew Wygotski, do-
niosla role kultury, spoteczenistwa i interakcji mi¢dzy dzie¢mi oraz mi¢dzy dzieckiem
a dorostym w procesie rozwoju poznawczego.

Interakcja dziecka i dorosltego, a takze dwojga dzieci ma znaczenie nie tylko
na poziom wykonania zadania (o czym wspomne w dalszej cz¢Sci), ale takze na roz-
woj jezyka u malego dziecka. Pisze o tym Barbara Bokus (1991), odwolujac si¢ do in-
nych badaczy jezyka dziecka. W wielu badaniach potwierdzono, ze zanim dziecko
bedzie potrafito samodzielnie tworzy¢ wypowiedZ, umie wspoitworzy¢ tekst z osoba
dorosta. Dzieci, dokonujac réznego rodzaju przeksztatcehh na tekstach innych, sta-
ja sie twoércami nowych tekstéw. Dzicki operacjom zast¢powania i Iaczenia dziec-
ko ma swoj, w wielu przypadkach znaczacy, wktad w konstruowanie tekstu. Badan
nad interakcjami dziecko — dziecko przeprowadzono mniej, lecz w wigkszosci przy-
padkéw réwniez stwierdzono pozytywny wplyw tego typu wspétpracy na rozwoj je-
zykowy kazdego z uczestnikéw diady. Zaobserwowano, ze wraz z wiekiem wzrasta
czestotliwo$¢ rozwijania wypowiedzen partnera — w ten sposéb rozbudowywany jest
tekst narracyjny. Nalezy jednak wspomnie¢, ze obserwacje te odnosza si¢ do dzieci
co najmniej trzyip6iletnich.

,,Storyline”, mimo ze zacheca dzieci do réznego rodzaju aktywnosci (nie tylko
do méwienia), to w gléwnej mierze jest metoda oparta na uzywaniu jezyka — stucha-
niu, a przede wszystkim samodzielnym konstruowaniu wypowiedzi. Ma to gtéwnie
znacznie w przypadku najmtodszych dzieci, u ktérych proces nauki i rozwoju jezyka
jest najbardziej dynamiczny. W procesie konstruowania historii ma miejsce nie tylko
wspolpraca dorosty — dziecko, ale takze interakcja réwiesnikéw. Ma ona pozytywny
wplyw na rozwdj umiejetnosci jezykowych oraz na ksztattowanie si¢ umiejetnosci
respektowania praw innych do posiadania wlasnego zdania i gtoSnego jego wyraza-
nia, umiej¢tnosci wypracowywania kompromiséw i rozwijania pomystéw pozosta-
tych uczestnikéw zaje¢. Mozna stwierdzi¢, ze metoda ta rozwija takze umiej¢tnosci
spoleczne uczestnikéw zajec. Jest to szczeg6lnie istotne, gdyz we wspodiczesnych mo-
delach socjalizacji, cho¢by w modelu wzajemnosci (Schaffer, 1990), dziecko traktu-
je sie jako aktywnego uczestnika wlasnego rozwoju spolecznego. Niejednokrotnie
podkresla si¢ znaczacq role wspdéizaleznosci dziecka i osoby dorostej w wickszosci
interakgji spolecznych. W ,,Storyline” za$ interakcja dziecko — dorosty ma miejsce
caly czas.

4. Wspblpraca dziecka z dorostym

Rola wspolpracy dziecka z dorostym moze by¢ rozpatrywana ze wzgledu na co naj-
mniej dwa aspekty. Pierwszym z nich jest diagnoza rozwoju dziecka. Ma ona, wedlug
wspolczesnej pedagogiki, duze znaczenie. Coraz cz¢Sciej podkresla sic wage indy-
widualnej oceny mozliwosci rozwojowych dziecka. Ulatwia to wybér metod pracy,
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ktére z jednej strony odpowiadaja potrzebom wychowanka, a z drugiej pozwalaja
w pelni wykorzystac jego potencjal. Drugim aspektem jest rola, jaka w zdobywaniu
kolejnych umiejetnosci rozwojowych, petni interakcja dziecka i dorostego.

Wage wspolpracy dziecka z dorostym, jako sytuacji, ktéra najlepiej pozwala zdia-
gnozowa¢ mozliwosci dziecka i odkry¢ jego potencjal, dostrzegalo (i nadal dostrze-
ga) wielu psychologéw i pedagogéw. Pierwszym, ktéry wlaczyl rozmowe kliniczna
do okreSlania poziomu rozwoju poznawczego dziecka, byt Jean Piaget (2006). Osoba,
ktéra prowadzi rozmowe z dzieckiem, ma szans¢ stawiania hipotez i jednoczesnej ich
weryfikacji, poprzez stuchanie tego, co i w jaki sposéb dziecko méwi. Dzigki uwaznej
obserwacji zachowan dziecka moze takze wysnu¢ wnioski dotyczace poziomu jego
rozZwWoju.

Lew Wygotski (1995), podobnie jak Piaget, dostrzegat ogromny potencjat wsp6t-
pracy dziecka z dorostym. Dziecko, wedlug niego, ma naturalng zdolno$¢ do korzy-
stania ze wskazéwek dorostych. Pomoc dorostych jest Zrédtem umiejetnosci rozwig-
zywania probleméw i logicznego myslenia. Poglady te Wygotski wykorzystat przy
tworzeniu koncepcji ,,strefy najblizszego rozwoju” (2002). Definiowatl jq jako réznice
miedzy rzeczywistymi umiejetnosciami dziecka a tym, co dziecko potrafi wykonac
z pomocga innych. Wygotski uwazat, ze rzeczywisty potencjal dziecka moze ujawnic
sie tylko w momencie wspotpracy z osoba dorosta (lub osoba bardziej kompetentnag).
Dziecko w koncepcji Wygotskiego jest aktywnym twoércqg wlasnego rozwoju, dzicki
umiejetnosci wybierania potrzebnych mu informacji sposréd tych, ktére naplywaja
do niego z r6znych stron.

Obaj badacze byli zwolennikami twierdzenia, ze rozwdj poznawczy dziecka jest
konstruktywistyczny. Uczenie si¢ jest procesem aktywnym, majacym na celu pozna-
nie $wiata, a nie biernym zbieraniem informacji. Najskuteczniejsze jest w momencie
wspolpracy dziecka z dorostym.

Wspblpraca ta jest takze jednym z kluczowych elementéw koncepcji ,,epizodow
wspoélnego zaangazowania”' (Schaffer, 1994). Zauwaza si¢, ze dzieci, ktdére rozwia-
zywaly problemy z osoba dorosla, robily to na znacznie wyzszym poziomie. Jedno-
czes$nie te dzieci, ktére w przesztoSci wspoétpracowaly z dorostymi, przy kolejnych
problemach, rozwigzywanych juz samodzielnie, takze radzily sobie lepiej niz ich
rowiesnicy, ktérym nie dano wczesniej szansy wspolpracy. Badacze, zajmujacy si¢
EWZ, podkreslaja, iz pozytywny wplyw osoby dorosiej na dziatania dziecka ma miej-
sce cho¢by przez sama obecnos¢ dorostego (jak réwniez dzigki zainteresowaniu dla
dzialan dziecka), ktéry dodaje dziecku otuchy i zacheca do dalszej pracy, dzicki cze-
mu dziecko czuje si¢ zauwazone i docenione.

W metodzie ,, Storyline” wspoélpraca dziecka i dorostego jest bardzo wyrazna —jest
konieczno$cia. Dzieci rozwijaja to, co proponuje im dorosly. Kazda ze stron jest twor-
ca, a dalszy rozwdj opowiadania nie bytby mozliwy bez wspélnego wysitku. Dorosty
prowadzi z dzie¢mi dialog, stucha ich pytan, propozycji rozwiazan, zadaje kolejne
pytania i wzbudza watpliwosci. Ma jednoczesng mozliwo$¢ obserwacji pracy grupy
ikazdego dziecka z osobna, wnioskujac w ten sposéb o mocnych i stabszych stronach
uczestnikéw. Podczas tworzenia historii dzieci moga liczy¢ na dorostego. Prowadzacy
dziegki temu, ze jest pomystodawca kolejnych watkéw w opowiadaniu, bardzo uwaz-
nie Sledzi proces twérczy uczestniczacych w rozwigzywaniu zadan dzieci — widzi
rozwdj nie tylko samej historii (co jest najmniej istotne), ale takze to, jak ewaluuje
proces myslowy dzieci, jak zmieniajq si¢ ich poglady na r6zne problemy.
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Sally Harkness (informacja wlasna) uwaza, ze w pracy metodq ,,Storyline” z ma-
tymi dzie¢mi (w wieku przedszkolnym), podobnie jak w innych metodach, bardzo
wazne jest zaufanie dzieci do prowadzacego, swego rodzaju zwigzek emocjonalny
z nim. Wtedy wszelkie dziatania przebiegaja znacznie efektywniej, dzieci nie wahaja
si¢ prosi¢ nauczyciela o pomoc, rad¢ czy ocen¢ wlasnych dziatan. Zaznaczy¢ takze
nalezy, ze aby wspdélpraca dziecka z doroslym byta efektywna, nauczyciel musi by¢
tym, na kim dziecko moze si¢ oprzec i czerpac z jego doswiadczen. Pedagog musi by¢
na odpowiednio wyzszym, niz jego podopieczni, poziomie rozwoju. Inaczej dziecko
zamiast zyskaé, moze jedynie stracid.

Wiele metod o rodowodzie progresywistycznym radykalnie ograniczato rol¢ oso-
by dorostej w procesie edukacji (np. Kupisiewicz, 2005). Bylo to spowodowane m.in.
krytyka systemu edukacyjnego, zaproponowanego przez Herbarta i kontynuatoréw
jego wizji pedagogiki (chetnie praktykowanego w XIX-wiecznej szkole), w ktérym
nauczyciel miat kluczowa pozycje, a uczniowie byli mu bezwarunkowo podporzadko-
wani (Sztobryn, 2003). Wydaje si¢, ze ,,Storyline” taczy zalety metod aktywizujacych
(ktére daja dziecku mozliwos¢ ekspresji i wyrazenia wlasnego zdania) ze znaczaca
rola nauczyciela — jako osoby, ktéra kieruje procesem ksztalcenia i jest autorytetem
dla dzieci. To polaczenie na pozoér odleglych idei — centralnej pozycji dziecka i donio-
stego znaczenia nauczyciela w klasie szkolnej, jest aspektem ,,Storyline”, na ktéry
warto zwroci¢ uwage.

5. Zadawanie pytan waznym elementem metody ,,Storyline”

Zadawanie pytan jest nieodtacznym elementem procesu edukacyjnego. Szczeg6-
fowa analize rodzajéw pytan, zadawanych przez dzieci przeprowadzila m.in. Maria
Ligeza (1983). Zwrdcila uwage na funkgje, jakie pelnia one w wypowiedziach naj-
mlodszych. W klasycznych metodach nauczania najczesciej egzekwowane sq kon-
kretne odpowiedzi na pytania zamknicte. Jednak piszac o roli, jaka odgrywa sta-
wianie pytan w rozwoju dziecka, mam na mysli gléwnie pytania otwarte, ktére daja
stuchaczom nieskonczong liczbe mozliwosci odpowiedzi.

Stawianie pytan jest pomocne w nawigzywaniu, a nast¢pnie w podtrzymywa-
niu kontaktu z druga osoba, w organizowaniu wtasnego doswiadczenia (u dzieci
ok. 3 r.z.) oraz w wyjasnianiu i porzagdkowaniu wiedzy o §wiecie (u dzieci ok. 5 1.z.).
Role pytan otwartych podkreslaja, takze w naszym kraju, badacze zajmujacy si¢
tworczoscia (np. Szmidt, 2007). Wielu specjalistéw interesujacych si¢ zagadnienia-
mi zwigzanymi z rozwojem dziecka uwaza, ze istotne jest nie tylko odpowiadanie
na pytania (oczywiscie przede wszystkim na pytania dywergencyjne, ktére pobu-
dzaja tworcze myslenie), lecz takze samodzielne ich wymyslanie. W zasadzie nie jest
to postulat nowy, albowiem na tworzeniu pytan opierala si¢ juz starozytna metoda
sokratejska. Stefan Szuman (1928/1992, s. 62), psycholog rozwojowy, zapropono-
wal sformutowanie ,,wiek pytann”, piszac miedzy innymi: , Okolo trzeciego roku zy-
cia znajduje si¢ dziecko w wieku pytan, pyta o przyczyn¢ wszystkiego, co zauwazy”,
a Krzysztof J. Szmidt (2007), pedagog twdrczosci, wspomina o wazkiej roli rozwija-
nia tzw. ,my$lenia pytajnego”.

W metodzie ,,Storyline” pytania kluczowe sg jednym z najwazniejszych elemen-
téw — na nich opiera si¢ tworzenie calej historii. Pytania, ktére proponuja nauczy-
ciele, sa tym, co nadaje strukture procesowi myslenia dzieci i pomaga osiagnac cele
zalozone przez pedagogéw. Poza tym pytania majq ulatwié¢ dzieciom zauwazenie

131



zwigzkéw miedzy odleglymi na pozér dziedzinami wiedzy, zacheci¢ dzieci do wymy-
Slania kolejnych pytan i poszukiwania odpowiedzi na nie. Pytania uczq dzieci me-
tod rozwiazywania probleméw, takich jak burza m6zgéw oraz metod porzadkowania
wczesniej zdobytych informacji (na przyktad tworzenia map mysli).

Stawianie dobrych pytan, a w szczegélnosci pytan otwartych nie jest zadaniem
fatwym. Niestety jest to umiejetnos¢ rzadka, takze wsréd nauczycieli, co nie znaczy,
ze prowadzacy zajecia nie jest w stanie jej sie¢ nauczy¢. Wymaga to wielu préb (na-
wet zakonczonych niepowodzeniem), cz¢sto przezwyci¢zania wlasnych uprzedzen
iograniczen. Warto jednak sprobowac — w zamian zyska¢ moze zaréwno prowadzacy
zajecia, jak i uczestnicy.

Autorzy metody uwazaja, ze pytania kluczowe porzadkuja pomyslty dzieci: poma-
gaja we wlasciwej identyfikacji, co jest przyczyna, a co skutkiem jakiego$ zdarzenia.
Pytania sa wedlug twoércow ,,Storyline” ,ling”, o ktérej mowa w nazwie metody.
Nauczyciel trzyma ja, kierujac z oddali dzialaniami dzieci. Jest ona jednak na tyle
elastyczna, ze z fatwoscia dopasowuje si¢, w razie potrzeby, do sytuacji. Tak samo, jak
lina bywa ratunkiem w opresji, tak i pytania pelnia niekiedy t¢ funkcje: czasem po-
magajq dzieciom w wymyS$leniu odpowiedzi, innym razem sa inspiracja do zupelnie
nieoczekiwanej zmiany akgji.

6. Bajka podstawaq pracy metoda ,,Storyline”

Bajka jest — co stwierdzat nie bez racji Stefan Szuman - tekstem, ktéry korzystnie
wplywa na rozwéj umystowy dziecka. Stanowi nieodlaczng cz¢$¢ wychowania przed-
szkolnego. Zaréwno stuchanie, jak i samodzielne opowiadanie bajek przez dziecko
umozliwia mu rozwdj rozumienia codziennych zdarzen, rozgrywajacych siec wokot
niego. Wlasciwe, to znaczy zgodne z poziomem rozwoju dziecka, dopasowane bajki
i opowiadania poszerzaja zakres jego doSwiadczen. Mimo ze bajki dotycza wydarzeh
fikcyjnych, to jednak dziecko moze, stuchajac ich i samodzielnie je opowiadajac, wiele
zyskad. Szuman (1928/1992. s. 78), podsumowujac znaczenie bajki w zyciu malego
czlowieka pisal: ,,Zupelnie tak samo jak kardynalng forma nauki przez doswiadcze-
nie jest dla dziecka nauka przez zabawe, tak samo zasadniczym sposobem pouczania
i ksztalcenia dziecka przez stowo jest bajka. Zar6wno zabawa, jak bajka sq dla dziecka
przyjemnoscia, ucza je bawiac. Umyst dziecka w wieku przedszkolnym poddaje si¢
tylko takiej zabawowej metodzie uczenia i tylko z niej odnosi prawdziwe korzysci”.

,,Storyline”, jak wielokrotnie podkreslano, w catosci opiera si¢ na opowiadaniu
historii. Kazdy epizod powstajacy w grupie jest zupelnie nowa, cz¢sto zaskakujaca
bajka czy tez basnia, ktéra powstaje na oczach dzieci i przy ich wspétpracy. Kaz-
dy uczestnik ma okazj¢ poczu¢ si¢ autorem bajki. Wykorzystanie tekstu literackiego
jako pomocy w prowadzeniu zaje¢ dla dzieci nie jest pomysiem nowym (bajka jest
chociazby podstawgq stosowania metody bajkoterapii), jednak moim zdaniem na tyle
uzytecznym, ze warto kontynuowac ten sposéb pracy. Dzieci bardzo lubig teksty, kt6-
re zawieraja w sobie elementy magiczne. Dzialajg zaré6wno na emocje stuchaczy, jak
i na ich wyobrazni¢. Sprawiajg, ze zainteresowanie tematem rosnie i jednocze$nie
nastepuje wicksze skupienie uwagi. Jednocze$nie opowiadania nawiazuja cz¢sto
do znanej dzieciom rzeczywistosSci, dajac uczestnikom niezbedne poczucie zakorze-
nienia w tradycji i kulturze.

Nieodlaczng czesScia bajek sa ich bohaterowie. Tworzac opowiadanie metoda
,,Storyline”, dzieci same wymyslaja, kto bedzie wystepowal w ich historii. Najpierw
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sylwetki powstaja w umystach, potem pomysly sa werbalizowane, az w koncu przed-
stawiane sq jako konkretne postacie — najcz¢sciej w formie kukielek. Dzieci dobrane
w kilkuosobowe zespoly sa przedstawicielami rodzin, ktére wystepuja potem w hi-
storii. Rodzinom nadawane sa nazwiska. Kazdy cztonek rodziny ma charakterystycz-
ny wyglad, odmienne cechy charakteru — zyskuje tozsamo$¢. Rodzina zamieszku-
je w specjalnie do tego celu zaprojektowanym domu itd. — tworzony jest kontekst,
w ktérym potem rozgrywa si¢ akcja. Poziom i spos6b wykonania kukietek i wszyst-
kiego, co z nimi zwigzane ma dla dzieci duze znaczenie.

Postugiwanie si¢ wymysSlona postacia ma, wedlug autoréw, konkretne uzasad-
nienie. Z jednej strony dzieci identyfikuja si¢ z nig, traktujac ja jako swoja — to one
ja wykonaly i nig ,graja”. Z drugiej strony postugiwanie si¢ sylwetka bohatera ni-
weluje w duzym stopniu niebezpieczenistwo nadmiernego przywiazania do postaci —
w koncu to tylko lalka, ktérej decyzjami kieruje uczestnik. Wykorzystanie kukiet-
ki zapobiega takze, przynajmniej w pewien sposdb, zranieniu uczué dziecka, ktore
moze probowaé odnosi¢ wymyslone epizody do sytuacji w swojej rodzinie (ktéra
czesto moze by¢ Zrédltem smutku i realnych probleméw dziecka, a do ktérej w zaba-
wie nie chciatoby wracac z oczywistych wzgledéw).

* % %

Préba ukazania elementéw ,,Storyline” w odniesieniu do dokonan pedagogiki i psy-
chologii nie jest kompletna. Nie twierdze, ze subiektywny wyboér teorii, ktérego doko-
natam, jest jedynie mozliwy. Podstawq rozwazan moglyby by¢ inne elementy. Uwazam
takze, ze szkic ten jest jedynie punktem wyjscia do ukazania bardziej rozbudowanej
i poglebionej koncepcji zwiazkéw ,,Storyline” z tym, co znaczace w pedagogice i psy-
chologii. Mam na mysli gléwnie dokonania nurtu Nowego Wychowania (jako podsta-
we systematycznej analizy genezy ,,Storyline”) czy tez, bardziej wspdlczesnego, sys-
temu edukacyjnego stworzonego przez Lorisa Malaguzzi w Reggio Emilia (Wlochy).

W pracy nie poruszylam kwestii, ktére odnoszq si¢ do tego, jak czuje si¢ dziecko, bio-
race udziat w kreowaniu historii — wazna jest chociazby rola jego emocji podczas pracy
metoda ,,Storyline” (zwlaszcza w przypadku najmtodszych dzieci), czy tez rozwdj samo-
realizacji i poczucia sprawstwa u uczestnikéw. Te niewyczerpane tematy Swiadczg o tym,
ze analizie mozna poddac¢ kolejne aspekty ,,Storyline” i doj$¢ do interesujgcych wnioskéw.

Przede wszystkim jednak nalezy prowadzi¢ badania ewaluacyjne z zastosowa-
niem metody ,,Storyline”. Twoércy opisywanej metody nie podjeli si¢ tego zadania,
przede wszystkim dlatego, ze ich cel byt catkowicie odmienny.

Przypisy

! Epizody wspdlnego zaangazowania” sa w skrocie nazywane ,,EWZ".
p Yy WSp
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Metoda ,STORYLINE” a wybrane koncepcje pedagogiki i psychologii

W prezentowanym artykule podjeto probe przedstawienia polskim pedagogom szkockiej metody dy-
daktycznej — ,,Storyline” — zaproponowanej przez Freda Rendalla, Steve’a Bella i Sallie Harkness
w latach 60. XX wieku. W pierwszej czesci tekstu dokonano opisu metody, jej zalozen i celéw. W dru-
giej czesSci przeprowadzono analize metody, wykorzystujac jako podstawe wybrane koncepcje peda-
gogiki i psychologii.

Slowa kluczowe: koncepcje pedagogiczne i psychologiczne, metoda ,,Storyline”

The Storyline Method - selected pedagogical and psychological
concepts

The main goal of the article was to present to polish teachers The Storyline Method — a Scottish
didactic method proposed in the 60’s of the XXth century by Fred Rendall, Steve Bell and Sally Hark-
ness. In the first part a description of the method has been done, with its main principles and aims.
In the second part an analysis of the method has been conducted — as a basis a few pedagogical and
psychological conceptions have been used.

Keywords: pedagogical and psychological conceptions, “Storyline” method






RECENZJE

William Powell, Ochan Kusuma-Powell:
How to Teach Now. Five Keys to Personalized
Learning in the Global Classroom.
ASCD, Alexandria 2011, s. 178

,Z naszego doSwiadczenia wynika, Ze sperso-
nalizowane uczenie si¢, jesli ma by¢ efektywne,
wymaga od nauczycieli poznawczego zaangazo-
wania. Musimy mianowicie dazy¢ do poznania
naszych uczniéw jako uczacych si¢, poznania
samych siebie jako nauczajacych, poznania tresci
ksztalcenia, poznania naszego oceniania, a tak-
ze uswiadomienia sobie naszych zawodowych
relacji z innymi nauczycielami” (ze Wstgpu, s.7).
Doswiadczenie Williama Powella i jego zony —
autoréw recenzowanej ksiazki — w zakresie pro-
pagowania idei uczenia si¢ spersonalizowanego,
jest rzeczywiscie imponujace. Przez czterdzie$ci
lat nauczali oni dzieci i mlodziez w réznych cze-
Sciach Swiata — w Ameryce Pdinocnej, Afryce,
Azji — a wigc pracowali z uczniami réznigcymi
si¢ mi¢dzy soba pod wzgledem etnicznym, kul-
turowym, religijnym, j¢zykowym i socjoeko-
nomicznym. Nie byly to jednak jedyne réznice,
albowiem uczniowie ci prezentowali takze od-
miennos¢ stylow uczenia si¢. Niektérzy dopiero
poznawali jezyk angielski, inni mieli trudnosci
W uczeniu sig¢, jeszcze inni wykazywali znaczace
uzdolnienia, zaci¢cie akademickie czy tez defi-
cyty uwagi. Wielu przezylo silny stres zwiaza-
ny z opuszczeniem kraju pochodzenia i zmiana
szkoly. Poza doswiadczeniem dydaktycznym,
zwigzanym z nauczaniem dzieci i milodziezy,
autorzy zajmowali si¢ takze ksztalceniem na-
uczycieli. Jak pisza, mieli przyjemnos¢ i przy-
wilej pracy z tysigcami nauczycieli w przeszio
czterdziestu krajach. ,,Co ciekawe, posréd calej
r6znorodnosci, zarysowal si¢ wyrazny trend.
Niezaleznie od narodowosci, kultury, religii,
wieku, typu szkoly, w ktérej pracowali, wszyscy
najbardziej efektywni nauczyciele nauczajq bio-
rac pod uwage obie plaszczyzny, na jakich funk-
cjonuje umyst wspolczesnego cztowieka: lokalny
i globalny. Koncentrujac si¢ na uczniu jako jed-
nostce, personalizowali ksztalcenie dopasowujac
je do potrzeb tej konkretnej osoby. Réwnolegle
nauczali w spos6b uwzgledniajacy ré6znorodnos¢
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calej spolecznosci uczacych si¢ i zorientowany
na przygotowanie ich do zycia i pracy w na-
szym nowoczesnym, skomplikowanym $wiecie”
(s. 1-2). Autorzy wyrazajq nadziej¢, ze takie po-
dejscie do uczniéw i ksztalcenia szybko stanie si¢
powszechne we wszystkich szkolach.

O3 problemowa recenzowanej ksigzki stano-
wi idea uczenia si¢ spersonalizowanego, wpisa-
na w kontekst zmian zachodzacych w szeroko
pojetej kulturze. Powellowie uwazaja, ze eduka-
cja spersonalizowana jest wielkq szansa i réw-
nie wielkim wyzwaniem wspoélczesnej szkotly
w $wiecie zglobalizowanym, w czasach wielkiej
migracji ludnosci. Zindywidualizowanego po-
dejScia w procesie ksztalcenia wymagaja z pew-
noscia uczniowie wywodzacy si¢ z rdéznych
kultur, a takze ci, ktérzy ucza si¢ angielskiego
jako drugiego czy trzeciego jezyka, nie spos6b
takze poming¢ uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi oraz tych utalentowanych
i uzdolnionych. , A zatem, krétko méwiac, ucze-
nie si¢ spersonalizowane jest dla kazdego ucznia
i dobrze stuzy wszystkim uczniom” (s. 7).

Ksigzka jest adresowana przede wszystkim
do nauczycieli. Jej struktura jest klarowna —
autorzy kolejno rozwazaja te elementy wiedzy
nauczyciela, o ktérych byla mowa wczesniej,
bez nich bowiem nie ma edukacji spersonali-
zowanej. Rozpoczynaja wiec od namystu nad
uczniem jako tym, ktéry poznaje. Zdaniem
autoréw, nauczyciel powinien systematycznie
i Swiadomie dazy¢ do okreSlenia tozsamosci
kulturowej swoich uczniéw, poznania ich Sro-
dowiska rodzinnego, styléw uczenia si¢, typow
inteligencji, gotowosci do podjecia nauki i wielu
innych indywidualnych uwarunkowan, ktoére
nie sq bez znaczenia dla procesu dydaktycznego
oraz wykorzysta¢ wszystkie te informacje w jed-
nym celu — rozpoznania specyficznych potrzeb
i dostarczenia wlasciwego wsparcia oraz rzuce-
nia uczniowi wyzwania na odpowiednim pozio-
mie. Kolejny rozdziat po§wig¢cono nauczycielowi
ijego dydaktyczno-wychowawczej samoswiado-
mosci. Autorzy upominajg si¢ w tej czesci pracy
o nauczycielska refleksje nad sobg samym jako
czlowiekiem oraz jako nauczycielem. Istotne
jest wiec uSwiadomienie sobie kultury, w ktérej
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funkcjonuje umys! nauczyciela, odkrycie wia-
snych preferencji w zakresie stylow poznaw-
czych, udzielenie samemu sobie odpowiedzi
na pytanie o istot¢ wiedzy i poznawania. Nie
bez znaczenia pozostaje tez nauczycielska teoria
umystu ucznia oraz jego postrzeganie i ocenia-
nie. Wszystko to determinuje jakos¢ dydaktycz-
nego kontaktu nauczyciela i ucznia, implikujac
okreSlony styl nauczania. Refleksja nauczyciela
nad sobg i wiasnymi preferencjami zwigzanymi
Z nauczaniem-uczeniem si¢ powinna mu pomaoc
w glebszym rozumieniu ucznia i jego potrzeb
oraz w lepszym mu stuzeniu. Poznanie tresci
ksztalcenia natomiast, o czym traktuje rozdziat
trzeci recenzowanej ksigzki, powinno by¢ zo-
rientowane na wylonienie kluczowych pojec.
., Pojecia sa najistotniejsze i odnosza si¢ do wielu
obszaréw tresci ksztalcenia, dajac elastycznosc
w wyborze punktéw dostepu do wiedzy uczniom
réznigcym si¢ kulturowo oraz pod wzgledem
preferencji zwigzanych z procesem uczenia si¢”
(s.8). Ocenianie ucznia i jego post¢pdéw w na-
uce jest wpisane w ksztalcenie sformalizowane.
Autorzy poswigcaja temu zagadnieniu osobny
rozdzial. Jego tre$¢ dotyczy wybranych narze-
dzi i strategii pomiaru osiggnie¢ uczniéw, przy
czym — co istotne — 6w pomiar nie obywa si¢
bez udzialu i zaangazowania samych uczniéw
jako tych, do ktérych nalezy ostateczna anali-
za pochodzacych z pomiaréw danych na temat
wiedzy i umiejetnosci oraz sformulowanie na jej
podstawie wnioskow dotyczacych wlasnych
kompetencji i sposobéw ich pogliebiania oraz po-
szerzania. Edukacja spersonalizowana, zdaniem
Powelléw, nie jest takze mozliwa bez uprzy-
tomnienia sobie przez nauczycieli wspdlnoty
dazen, jak réwniez relacji Iaczacych ich z inny-
mi nauczycielami. Temu zagadnieniu autorzy
poswicgcajq rozdzial piaty. Nauczyciele powinni
korzysta¢ z pomocy innych, dzieli¢ si¢ ze soba
ré6znymi przeciez — zaréwno pod wzgledem ja-
kosci, jak i iloSci — dydaktycznymi doSwiadcze-
niami, umiej¢tnosciami i powinni wspierac si¢
nawzajem w projektowaniu procesu ksztalcenia,
uwzgledniajacego najlepiej, jak to tylko mozli-
we, réznorodne potrzeby i dyspozycje uczniow.
,Edukacja dzi§ jest bardzo rozleglym polem.
A skoro tak, absurdalne i z géry skazane na nie-
powodzenie jest penetrowanie tego obszaru
«w pojedynke». Najbardziej Swiatle szkoly pro-
muja wielowymiarowa wspoélprace nauczycieli —
w aspekcie planowania ksztalcenia, nauczania
oraz analizy pracy uczniéow” (s. 8).

Po nakresleniu struktury ksiazki i krétkim
przedstawieniu problematyki poszczegélnych
rozdzialéw, warto wiccej uwagi poswieci¢ wyzwa-
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niom i szansom niejako wpisanym w proces urze-
czywistniania idei edukacji spersonalizowane;j,
o ktérych pisza autorzy. Sama idea nie jest nowa,
cho¢ obecnie, zwlaszcza na Zachodzie, coraz wy-
razniej i glo$niej méwi si¢ o koniecznosci odejscia
od unifikacji i wszechobecnej w szkole standa-
ryzacji, kojarzonych z tak zwanym nauczaniem
tradycyjnym, na rzecz powrotu do podmiotowo-
Sci. Warto doda¢, ze problematyke edukacji sper-
sonalizowanej podejmuje takze, migedzy innymi,
Roland A. Wolk w ksigzce Wasting Minds (2011),
ostro krytykujac amerykanski system szkolny,
dla ktérego — zdaniem autora — wlasnie powr6t
do podmiotowosci, bezposredniosci relacji, wspol-
noty celéw i dazen, wyemancypowania i wolnosci
ucznia jest wazna (jesli nie jedyna?) alternatywa.

Powr6¢émy jednak do recenzowanej ksigzki.
Przez ostatnie dwie dekady nastapita ,,Smier¢ dy-
stansu” za sprawa ogromnego postepu w dziedzi-
nie technologii i transportu. Swiat, w ktérym zy-
jemy, znacznie ,,skurczyl si¢”, stajac si¢ globalna
wioska, a jej mieszkancy uwiklani sa w gesta sie¢
réznorodnych wspéizaleznosci. To, co dzieje si¢
w Pekinie, nie pozostaje bez wplywu na sytuacje
w Berlinie. ,,Pojecie homogenicznego spoteczen-
stwa lokalnego nabiera dzi§ coraz bardziej archa-
icznego charakteru, a truizmem jest stwierdze-
nie, ze nasze dzieci i ich dzieci beda zyly w jeszcze
bardziej zglobalizowanym S$wiecie niz my. Wy-
zwanie adaptacyjne, przed jakim stoja nast¢pne
dwa, moze trzy pokolenia — nasze dzieci i wnu-
ki — jest prawdopodobnie jednym z wigkszych, ja-
kich do$wiadczy! nasz gatunek odkad mata, nie-
ustraszona grupa ludzi opuscita 50 000 lat temu
Afryke” (s. 153). Zdaniem autoréw, efektywne
funkcjonowanie w przysziosci bedzie wymaga-
To od mlodego pokolenia kompetencji globalne;j.
Chodzi o zdolnos¢ do interakcji z ludzmi, ktérzy
posluguja si¢ innymi jezykami, wyznaja rézne re-
ligie i wartosci. Globalna kompetencja obejmuje
swoistg gotowos¢ i etyczng dyspozycje do inte-
rakcji z innymi, interakcji nacechowanych posza-
nowaniem odmiennosci, nawigzywanych w at-
mosferze pokojowej i interakcji produktywnych.
Owa kompetencja zatem nie sprowadza si¢ tylko
do akumulacji wiedzy na temat innych, ale im-
plikuje takze wykorzystanie tej wiedzy do ksztal-
towania i rozwijania postaw i dyspozycji, ktére
sprawia chociazby, ze ktos, bedac ciekawym in-
nych, zacznie uczy¢ si¢ drugiego czy trzeciego
jezyka, a ktos inny podrézujac nie bedzie tylko
zwyklym turysta, ale otwartym na odmiennos¢
i innos$¢ poznajacym, dazacym do uchwycenia,
co rézne skadinad kultury maja ze soba wspol-
nego. Wydaje si¢ bowiem, ze mimo wyraznych
réznic kulturowych, ludzi tak naprawde wicgcej



faczy niz dzieli. Adaptacja poznawcza mlodego
pokolenia jest wi¢c odpowiedzig na wyzwania
przysztosci. Adaptacja ta oznacza uczenie si¢ no-
wego i bardziej skomplikowanego, wieloaspekto-
wego sposobu my§lenia o sprawach, ktére, z racji
swojej innosci i odmiennosci, moga by¢ uznane
za zagrazajace. Innymi stowy, chodzi o to, by na-
uczyciele nauczyli uczniéw, jak si¢ uczy¢, jak
pokona¢ lek przed obcoscig 1 zastapi¢ pierwot-
ne uprzedzenie ciekawoscia i checig poznania.
By jednak otworzy¢ si¢ na innych, uczen musi
najpierw zdawac sobie sprawe z wiasnej tozsa-
mosci kulturowej, pozna¢ samego siebie, lokalng
rzeczywisto$¢, w ktorej zyje, a w tych wysitkach
takze powinien wspiera¢ go nauczyciel.

William Powell i Ochan Kusuma-Powell
uwazaja, ze uczenie si¢ spersonalizowane w kla-
sie szkolnej sluzy nabywaniu kompetencji glo-
balnej. Kiedy nauczyciele dostrzegaja, rozumie-
ja i eksponuja indywidualne réznice kulturowe
i jezykowe swoich uczniéw, kiedy poznali réznice
w zakresie ich zainteresowan, wartosci, przeko-
nan, talentéw, a nawet okreslonych zdolnosci,
wowczas tworza w klasie klimat sprzyjajacy che-
ci wzajemnego poznawania si¢ uczniéw i uczenia
si¢ od siebie i ze sobg. Wedlug autoréw, w szkole
konieczne jest odejscie od standaryzacji, zanie-
chanie ksztalcenia informacyjnego, ktore przy-
wodzi na mysl metafor¢ programowania ma-
szyny — automatu pozbawionego jakiejkolwiek
samos$wiadomosci. To, co dzieje si¢ w szkole, nie
powinno by¢ tez opisywane za pomoca metafory
fabryki, nastawionej na tworzenie jednego, zu-
nifikowanego, wystandaryzowanego produktu,
ktéry — jesli ma by¢ uznany za wartoSciowy —
musi spelnia¢ ustalone przez kogos normy. Wrecz
przeciwnie, w szkole nalezy eksponowac i eks-
plorowa¢ odmiennos¢ i niepowtarzalnos¢ kazde-
go ucznia. Nie jest to, rzecz jasna, ani latwe, ani
komfortowe. Jest jednak mozliwe, a dowodem
na to sg wlasnie doswiadczenia autoréw.

How to Teach Now to nie tylko tytul recen-
zowanej ksiazki, to takze wazne pytanie, ktére
coraz cz¢Sciej powraca w dyskursie na temat
wspolczesnej edukacji sformalizowanej, jej za-
sadniczych zadan, misji, mozliwosci i wyzwan.
Autorzy nie tylko odpowiadaja na to pyta-
nie, nade wszystko prowokuja do refleksji nad
ksztalceniem w szkole, ktéra obecnie staje si¢
bardziej globalna, niz lokalna i jednorodna.
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Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

,Neodidagmata” nr 33/34 — 2012

Recenzowany numer czasopisma Neodidagmata
ma szczegblny charakter. Jest w swym zamysle
dyskusja nad problemami wspélczesnej pedago-
giki prowadzong w kontekscie dokonan obcho-
dzacego 70-lecie urodzin i 45-lecie pracy nauko-
wej profesora Waclawa Strykowskiego.

Jubileusz Profesora jest dobra okazja
do przedstawienia Jego drogi naukowej, prezen-
tacji osiagnie¢ i planéw na przysztos¢. Wszak ju-
bileusz niczego nie zamyka, jest jedynie jednym
z przystankéw w naukowej podrozy.

W swoistym wstepie Kazimierz Denek ak-
centuje wierno$¢ i konsekwencje Jubilata w re-
alizacji celéw zwigzanych przede wszystkim
z edukacjga medialng. Tadeusz Lewowicki zwraca
uwage na Jego dokonania pedagogiczne i pre-
kursorstwo technologiczne. Odnosi si¢ tez do po-
znanskiej szkoly technologii ksztalcenia przywo-
lujac jej, historyczne juz, osiggniecia. Imponuja-
ca jest przedstawiona — na tle CV — bibliografia
publikacji profesora Waclawa Strykowskiego
ilista Jego doktorant6ow.

W dziale Problemy wspdiczesnej pedagogiki
znajdujemy teksty wybitnych polskich peda-
gogéw wzbogacone nurtem psychologicznym
i technologicznym.

Tytulowa problematyke otwiera tekst He-
liodora Muszynskiego Nauczyciel w swiecie me-
dialnym, w ktérym szczeg6lnie istotna jest teza
gloszaca, iz ,,$wiat medialny, w jakim si¢ zna-
lezliSmy i w ktérym zyjemy, prowadzi do nie-
uniknionych, zupelnie zasadniczych przemian
w pracy szkoly i nauczyciela”. Autor w sposéb
bardzo kompetentny przedstawia argumenty
na jej rzecz — analizuje realia pracy nauczyciela
i ucznia w epoce medialnej oraz na tej podsta-
wie formuluje zadania stojace przed wspotcze-
sna szkota.

Na teoretycznych i aplikacyjnych aspektach
jakosci ksztalcenia akademickiego skupia uwa-
ge Kazimierz Denek. W swoim niezwykle erudy-
cyjnym tek$cie analizuje istot¢ jakosci uniwer-
syteckiego ksztalcenia — wlasciwos¢ i wartos¢.
Na takim tle omawia wyzwania stojace przed
uniwersytecka dydaktyka — rozwija maksy-
me badaj i ksztalé, analizuje pojecie edukacyjnej
wartosci dodanej, ktadac nacisk na cele i efekty
ksztalcenia uniwersyteckiego — w nawiazaniu
do Krajowej Ramy Kwalifikacji.

Boguslaw Sliwerski stawia w swym opraco-
waniu fundamentalne pytanie: ,,Dokad zmierza
polska szkota?” i przedstawia prébe odpowie-
dzi na nie. Jest to préba bardzo dobrze osadzo-
na w realiach polskiej szkoly, uwzgledniajaca
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podstawowe dokumenty Rady Europy oraz re-
zultaty badan prowadzonych w krajach postso-
cjalistycznych. Gléwne pytanie autor dekompo-
nuje na szereg pytan szczegétowych odnosza-
cych si¢ do miejsca partycypacji, sprawiedliwo-
$ci, réownosci i wspdlnego podejmowania decyzji
w polskich szkolach, do pola dla szacunku i r6z-
norodnosci, a takze akceptowania odmiennosci.
Z analiz wylania si¢ obraz niezbednych dziatan
prowadzacych do decentralizacji, samorzadno-
Sci i subsydialnosci edukacyjne;j.

We wspomnianym wyzej nurcie psycholo-
gicznym sytuuje si¢ tekst Czeslawa S. Nosala
poswiecony zludzeniom poznawczym wywolywa-
nym przez stare i nowe technologie informacyjne. Au-
tor w sposéb przekonujacy odnosi si¢ do ztudzen
przypisujacym komputerom posiadanie wiedzy.
Kluczowe jest w tym kontekscie stwierdzenie:
,,Wiedza jest tworzona przez umysly i nie istnie-
je poza umystami” oraz zasygnalizowanie ztud-
nego poczucia ,zupelnosci” — dzigki bogactwu
komunikatéw w sieci.

O zludzeniach, ale tym razem majacych pod-
foze technologiczne, pisze (w ujeciu historycz-
nym) Tomasz Goban-Klas, zwracajac — za P. Gre-
enfield — uwagg, ze , kazde medium rozwija pew-
ne zdolnosci kognitywne kosztem innych”.

Do modnej teorii chaosu — w dyskusji nad tech-
nologiq informacyjno-komunikacyjng w szkole wyz-
szej nawigzuje Kazimierz Wenta. Wypada zgo-
dzi¢ si¢ z teza autora o chaosie informacyjnym
i rosnacej roli kompetencji informatycznych na-
uczycieli akademickich.

Dzial Innowacje pedagogiczne otwiera tekst
Zbigniewa Kwiecinskiego, ktéry zastanawia si¢
nad bardziej ogélnymi problemami w swoich
modelach myslenia o reformowaniu oswiaty. Wy-
chodzac od analiz tez raportéw o$wiatowych,
autor przechodzi do préby ,uporzadkowania
gléwnych orientacji, typéw myS$lenia i dzialania
wystepujacych zaréwno w projektach reform
oSwiaty, jak i w postawach decydentéw i reali-
zatoréw reform”. Jest to préba niewatpliwie
interesujgca poznawczo, prowadzaca do iden-
tyfikacji podstawowych modeli postaw wobec
celowych zmian o$wiatowych.

Rozbieznosci miedzy szkola a jej otoczeniem
dostrzega Lechostaw Gawrecki w artykule o XIX
wiecznej szkole w XXI stuleciu. Juz sam tytul jest
tezg, ktérg autor udowadnia, odwolujac si¢ re-
aliow polskiej szkoly. Nie poprzestaje jednak
jedynie na diagnozie potwierdzajacej owe roz-
bieznosci, ale charakteryzuje $wiat XXI stule-
cia i proponuje zmiany w zakresie nakladéw
na o$wiate, systemu ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli, kierowania placéwka oswiatowa
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(efektywne przywo6dztwo) oraz tworzenie lobby
proinnowacyjnego.

Interdyscyplinarny charakter ma tekst Janu-
sza Morbitzera zatytulowany O istocie medialnosci
mlodego pokolenia. Autor nawiazuje do wspoblcze-
snej mysli socjologicznej, do wynikéw badan
pedagogicznych i psychologicznych dotyczacych
Internetu, gier komputerowych i telefonéw
komoérkowych, a takze do teorii zmian w neu-
ronalnej budowie mézgu u ,notorycznych in-
ternautéw”. Trzeba podkresli¢, ze oryginalne
spostrzezenia Autora sg starannie udokumento-
wane zrodiowo.

Interesujace rozwazania o audialnej przestrze-
ni mediow przedstawia Wojciech Skrzydlewski
zaliczajac do tytulowej przestrzeni obszary me-
dialne, informatyczne i audialne. Te ostatnie,
rzadko analizowane, sq przedmiotem zaintere-
sowan autora, ktéry z duzym znawstwem oma-
wia rol¢ dziennikarstwa muzycznego w me-
diach (tradycyjnych i nowoczesnych) w procesie
ksztaltowania kultury muzycznej.

Oryginalne sg spostrzezenia Stanistawa Dy-
laka — metoda projektow plaszczyzng wzajemnego
dostrajania si¢ szkoly i Digital Natives — na temat
,cyfrowych tubylcéw” i Srodowiska Second life.

Psychologiczne i pedagogiczne konteksty
mozna odnalez¢ w artykule Zanetty Kaczmarek
dotyczacym samoregulowanych strategii studiowa-
nia. Autorka, po zaprezentowaniu definicji ,,sa-
moregulacji”, przedstawia i komentuje modele
samoregulacji oraz analizuje podstawowe stra-
tegie uczenia si¢ — wraz z przykladami zacho-
wan strategicznych.

Bezposrednio do prac Jubilata nawigzuje
Bronistaw Siemieniecki — pedagogika medialna
w mysli teoretycznej Waclawa Strykowskiego. Jest
to tekst eksponujacy niepodwazalne zastugi
profesora Waclawa Strykowskiego w obszarze
pedagogiki medialnej, szczegblnie w procesie
integracji teorii pedagogicznych z najnowszymi
rozwigzaniami technologicznymi (technologia
ksztalcenia).

W zamykajacym numer dziale mamy mozli-
wos¢ poznad interesujace i poglebione recenzje
publikacji pedagogicznych przygotowane przez
Antoniego Zajaca, Stanistawa Dylaka, Pawla To-
pola, Alicje Sobierajskq oraz Wiestawa Bestrzyn-
skiego i Roberta Szymca.

Reasumujac uwazam, ze recenzowane tek-
sty prezentuja wysoki poziom naukowy, sa ory-
ginalne i aktualne, poruszajq istotne problemy
wspoblczesnej pedagogiki.

Stefan M. Kwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
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We wrzesniu 2012 roku odbyla si¢ szczegdlna dla srodowiska pedagogé6w pracy kon-
ferencja, albowiem tematyka poSwigcona byla jubileuszowi 40-lecia tej dyscypliny.
Zostala zorganizowana przez: Akademie¢ Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej w Warszawie, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Instytut
Technologii Eksploatacji — Pafistwowy Instytut Badawczy w Radomiu. Komitet na-
ukowy tworzyli: prof. zw. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski, prof. dr hab. Henryk Bed-
narczyk, prof. dr hab. Ryszard Gerlach, prof. zw. dr hab. Stanistaw Kaczor, prof. zw.
dr hab. Zygmunt Wiatrowski, prof. dr hab. Franciszek Szlosek.

Z okazji tej konferencji przygotowano ksiazke pt. 40 lat polskiej pedagogiki pracy. Pedago-
gika pracy tradycja i wyzwania wspdlczesnosci pod redakcjg naukowq Stefana M. Kwiatkow-
skiego, a takze poswiecono jej 3 numer czasopisma ,, Edukacja Ustawiczna Dorostych”.

Konferencje otworzyt prof. Stefan M. Kwiatkowski, ktéry serdecznie powitatl uczest-
nikéw i dokonat wprowadzenia w problematyke obrad. Po uroczystym rozpoczeciu, od-
byta si¢ sesja okoliczno$ciowo-wspomnieniowa, w trakcie ktérej jako prelegenci wystapi-
li: prof. Stanistaw Kaczor, prof. Zygmunt Wiatrowski, prof. Kazimierz UZdzicki. Ta cz¢$¢
konferencji, zgodnie z zatozeniem organizatoréw, obfitowata we wspomnienia, zwlasz-
cza poswiccone osobom (takze juz niezyjacym) i ich wktadowi w powstanie dyscypliny.

W drugim dniu konferencji odbyly si¢ trzy sesje plenarne. Pierwszej sesji, zatytu-
fowanej Teoretyczne podstawy pedagogiki pracy przewodniczyli prof. Ryszard
Gerlach i prof. Nella Nyczkato. W referatach zostaty przedstawione z r6znych per-
spektyw teoretyczne ujecia pedagogiki pracy. Prof. Stefan M. Kwiatkowski odni6st
si¢ do historii pedagogiki pracy i jednoczesnie przedstawil inspiracje dla przysztosci
dyscypliny. Prof. Waldemar Furmanek zaprezentowal humanistyczne aspekty wspoi-
czesnej pedagogiki pracy i zwrécil uwage na role pedagogiki pracy we wspomaganiu
rozwoju czlowieka. Prof. Franciszek Szlosek oméwitl w swoim wystapieniu szereg
roznorodnych teoretycznych dylematéw wspélczesnej pedagogiki pracy. Prof. Nella
Nyczkato dokonata zestawienia pedagogiki zawodowej z pedagogika pracy.

Druga sesje plenarng, noszaca tytul Pedagogika pracy w zakresie przygo-
towania do zatrudnienia prowadzili prof. Franciszek Szlosek i prof. Zdzistaw
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Wolk. W sesji tej glos zabral prof. Zygmunt Wiatrowski, ktéry przedstawil problem
kwalifikacji i kompetencji w konteksScie Europejskich Ram Kwalifikacji. Prof. Janusz
Gesicki zaprezentowal tematyke ksztalcenia zawodowego z perspektywy obecnych,
niepewnych czaséw. Istot¢ i znaczenie paradygmatu kompetencyjno-dziataniowego
we wspélczesnej edukacji przedstawita prof. Walentyna fozowiecka. Prof. Barbara
Baraniak podjeta tematyke rekonstrukgji teorii programéw ksztalcenia zawodowego.
Spojrzenie na pedagogike pracy przez pryzmat technologii informacyjno-komunika-
cyjnych przedstawil prof. Maciej Tanas. Prof. Urszula Jeruszka zaprezentowata wyni-
ki i wnioski z badan karier absolwentéw szkét zawodowych. Prof. Jerzy Kunikowski
omoOwil problematyke wychowania przez prace we wspdiczesnej rodzinie.

Po drugiej sesji plenarnej mialty miejsce obrady w zespolach. Toczyly si¢ one
w czterech nastepujacych zespotach problemowych: Zespét I. Szkota i nauczyciel; Ze-
spol II. Praca ludzka; Zesp6? I11. Kariera zawodowa; Zespot IV. Edukacja ustawiczna.

Obradom w Zespole I przewodniczyli prof. Barbara Baraniak oraz dr Krzysztof
Symela. Referaty zaprezentowali: dr Danuta Oleksiak — Rzeczywiste problemy szkoly za-
wodowej w Swietle zmian w systemie edukacji zawodowe; dr Grazyna Tadeusiewicz — Ksztal-
cenie doradcow zawodowych w swietle Krajowych Ram Kwalifikacji; dr Tatiana Walkowiak —
Kwalifikacje i kompetencje pedagogiczne nauczyciela; dr Andrzej Cichocki — Metodologiczne
problemy badavi nad czasem pracy nauczycieli; dr Aleksandra Kulpa-Puczyhska — Wspdl-
praca szkol zawodowych ze srodowiskiem biznesu: od teorii do dobrej praktyki; dr Ryszard
Szeremeta — Mozliwosci realizacji niektdrych zadavi ksztalcenia przedzawodowego w pracowni
turystyki — udziat w dyskusji; mgr Katarzyna Ludwikowska — Badanie losow i przydatno-
sci zawodowej absolwentow w swietle nowej ustawy o szkolnictwie wyzszym, dr Krzysztof Sy-
mela — Wymagania kwalifikacyjne i moduiowa technologia ksztalcenia specjalistow zaawan-
sowanych technologii; mgr Katarzyna Skoczylas — Migdzynarodowe stowarzyszenia badari
edukacji zawodowej; mgr Krzysztof Lewandowski — Obraz dynamiczny, statyczny i wideo
w podrecznikach szkolnych i jego rola w procesach ksztalcenia.

Pracom w Zespole II przewodniczyli ks. prof. Adam Solak i dr Renata Tomaszew-
ska-Lipiec. W Zespole tym, rozwazajacym problematyke pracy ludzkiej, jako prele-
genci wystapili: dr Tadeusz Piatek — Rola pracy w Zyciu wspdiczesnego cziowieka w opinii
studentow; dr Jolanta Jarocka-Piesik — Praca w systemie wartosci studentow,; dr Renata
Tomaszewska-Lipiec — Pracoholizm jako styl Zycia czy przejaw patologii?; doc. dr Ewa Wi-
Sniewska — Adaptacja zawodowa nauczycieli we wspolczesnych warunkach pracy; dr Daniel
Kukla — Pedagogika pracy w kontekscie wyzwari rynku edukacji i pracy; dr Iwona Mandrze-
jewska-Smol — Glowne implikacje i ukierunkowania zmian w obszarze aktywnosci zawodo-
wej w wymiarze rzeczywistym i konceptualnym.

Zespotowi III przewodniczyli prof. Urszula Jeruszka i dr Jan Sikora. W zespole
tym, zajmujacym si¢ zagadnieniem kariery zawodowej, referaty przedstawili: dr Do-
rota Nawrat — Rozwdj zawodowy w sSrodowisku pracy. Tendencje, mozliwosci, ograniczenia;
mgr Adam Gawronski — Problemy kariery w kontekscie caloZyciowego rozwoju zawodowego
czlowieka; dr Ewa Krause — Czynniki roznicujgce proaktywnos¢ studentow w karierze”; dr
inz. Jan Sikora — Ekonomiczne uwarunkowania karier zawodowych; dr Marian Piekar-
ski — Wsparcie doradztwa zawodowego w edukacji przez Program Operacyjny Kapital Ludzki
2007 — 2013; mgr Anna Suchorab — Plany zatrudnieniowe studentow.

Obradom w Zespole IV przewodniczyli prof. Boguslaw Pietrulewicz i dr Dorota Ko-
prowska. Zagadnienia w obszarze edukacji ustawiczne]j zaprezentowali: dr Tadeusz Graca —
Ustawiczne ksztalcenie zawodowe w Polsce; mgr Janusz Moss — £ddzkie innowacje w ustawicznym
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ksztalceniu zawodowym,; dr Janusz Figurski — Idea, organizacja i technologia modulowej ustawicznej
edukacji zawodowej; mgr Tomasz Sutkowski — Laboratoria innowacji w kreatywnym zarzqdzaniu
firmg, badaniami i ksztalceniem; dr Zbigniew Kramek — Pedagogika pracy — specjalnos¢ studiow.

Dalszy przebieg konferencji miat charakter sesji plenarne;j.

Byla to juz trzecia, tego dnia sesja. Nosila ona tytut Pedagogika pracy w kontek-
Scie spoteczenstwa wiedzy i gospodarki opartej na wiedzy. Poprowadzili jq prof.
Kazimierz Wenta i prof. Ryszard Bera. Rozpoczela si¢ rozwazaniami prof. Janusza Sztum-
skiego koncentrujacymi si¢ wokot pytania — czy czlowiek musi pracowac? Prof. Tadeusz
Aleksander przedstawil problematyke doskonalenia kadr dla potrzeb gospodarki i ustug
jako przedmiot pedagogiki pracy. Prof. Zdzistaw Wotk zdefiniowat mikrokosmos zakla-
du pracy i przedstawit jako przedmiot badan pedagogiki pracy. Prof. Ryszard Gerlach
odniést sie do zaktadu pracy jako obszaru badawczego pedagogiki pracy. Prof. Bogustaw
Pietrulewicz podjat refleksje nad edukacyjnymi problemami wspélczesnej organizacji.
Prof. Ryszard Bera omé6wil zasoby emigrantéw polskich na europejskim rynku pracy. Ks.
prof. Marian Wlosinski zaprezentowal doktryne spoteczng Kosciota rzymsko-katolickie-
go w kontekscie pracy czlowieka. Prof. Eugenia Laska zreferowata kwesti¢ aktywnosci
edukacyjnej dorostych jako wyzwanie dla jednostki we wspodlczesnym spoleczefistwie.
Prof. Romuald Kalinowski przedstawil pedagogike pracy w kontekscie gospodarki opar-
tej na wiedzy, spoleczefistwa wiedzy i spoleczenstwa uczacego si¢. Prof. Stanistaw Ku-
nikowski wskazal na wiedz¢ i prace jako istotne wyznaczniki aktywnosci kulturalnej
czlowieka. Prof. Felicjan Bylok zaprezentowat problematyke kapitatu spotecznego jako
czynnika sprzyjajacego tworzeniu wiedzy w uczelni wyzszej. Prof. Jan Maciejewski od-
nidst si¢ do kategorii spotecznych cztonkostwa w grupach dyspozycyjnych.

W ostatnim, trzecim dniu konferencji, odbyly si¢ dwie sesje plenarne i dokonano
podsumowania konferencji. Pierwsza tego dnia sesja przebiegala pod hastem Peda-
gogika pracy w badaniach miedzynarodowych. Przewodniczyli jej prof. Henryk
Bednarczyk i prof. Czestaw Plewka. Prof. Henryk Bednarczyk zreferowat problematy-
ke pedagogiki pracy innowacyjnej gospodarki. Prof. Ewa Przybylska podj¢ta kwestie
uczenia si¢ przez cate zycie w kontekscie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego. Dr Dorota Koprowska omoéwila miedzynarodowe projekty ustawicznej eduka-
¢ji zawodowej. Dr Ireneusz WoZniak zaprezentowal nowe standardy kompetencji za-
wodowych. Dr Jolanta Religa przedstawila menedzera innowacji jako zawdd z przy-
szloScia. Dr Eunika Baron-Polanczyk omoéwita rezultaty miedzynarodowego projektu
badawczego oraz odniosla si¢ do technologii komputerowych w projektowaniu edu-
kacyjnym. Mgr Leszek Pozyczka przedstawil radomskie projekty edukacyjne.

Druga tego dnia sesja plenarna to Szanse, mozliwosci i perspektywy rozwoju
pedagogiki pracy. Sesji tej przewodniczyli prof. Stefan M. Kwiatkowski i prof. Walde-
mar Furmanek. Prof. Jerzy Niemiec podjat problematyke: pedagogika pracy — rozwaza-
nia o prognozie. Prof. Stanistaw Kaczor i dr Teresa Z. Sarleja zaprezentowali zagadnienie
kultury w ujeciu Stefana Czarnowskiego i pedagogiki pracy. Referat prof. Kazimierza
Wenty koncentrowat si¢ wokdt tematyki: od teorii do technologii i twérczosci stosowa-
nej w pedagogice pracy. Ks. prof. Adam Solak wskazat na filozoficzne konotacje pedago-
giki pracy. Zasadnicze kwestie dla dyscypliny podjat prof. Czestaw Plewka w referacie:
Gorgce pytania ,do” i ,,0” pedagogikg pracy. Prof. Jolanta Wilsz omdwila stosowanie metody
systemowej do rozwigzywania probleméw w zakresie pedagogiki pracy.

Konferencja zakonczyta si¢ podsumowaniem obrad przez profesoréw: Stefana
M. Kwiatkowskiego, Henryka Bednarczyka, Ryszarda Gerlacha.
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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2012

Joanna fukasiewicz-Wieleba
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

XTIV MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA PTU
,,EUROPEJCZYK TWORCA CYWILIZACJI ROZWOJU
1 POSTEPU”
Warszawa, 24-26 wrzesnia 2012 roku

Watkiem przewodnim Mi¢dzynarodowej Konferencji Naukowej Polskiego Towarzy-
stwa Uniwersalizmu byt temat , Europejczyk twoérca cywilizacji rozwoju i postepu”.
Konferencja zostala zorganizowana przez Polskie Towarzystwo Uniwersalizmu, Aka-
demi¢ Pedagogiki Specjalnej oraz Uniwersytet Lwowski.

Konferencja skupita ponad 40 prelegentéw z Polski i zagranicy. Wystapienia po-
dzielone zostaly na pie¢ sesji, w obrebie ktérych odbywaly sie rozwazania poswieco-
ne problematyce filozoficznej i uniwersalistycznej. Dotyczyly w szczegdlnoSci powin-
nosci bedacych spotecznym wymiarem dzialati obywateli Europy. W rozwazaniach
podejmowano miedzy innymi takie watki, jak: budowanie wspdlnot, réwnos¢ i wol-
nos¢, postep i rozwoj wigzacy si¢ z polepszaniem ludzkiego zycia, demokracja, walka
0 pokdj i bezpieczenstwo. Ponadto wiele miejsca poSwi¢cono obszarom zwigzanym
z ochrong i zachowaniem $wiata, dbatoscig o planete, a takze dziatalnosci spotecz-
nej, ekonomii rynkowej oraz innowacyjnosci i rozwojowi. Przestanie wigzace wielos¢
aspektéw poruszanych w ramach konferencji mozna uja¢ stowami prof. Andrzeja
Goéralskiego, bedacymi fragmentem zaproszenia, ,Jest naszqa wolg uczestnictwo
w ksztaltowaniu kazdego kraju jako otwartego, szanowanego w $wiecie, zabiegaja-
cego o pokdj, poszanowanie praw czlowieka i trwaly rozwoj oraz wspdlny postep”.

Milym akcentem konferencji byto wreczenie jej uczestnikom jubileuszowej pu-
blikacji, poSwi¢conej profesorowi Andrzejowi Goéralskiemu, zatytutowanej Filozofia
i pedagogika tworczosci — gldwne problemy, zasadnicze rozstrzygnigcia. Ksigzka jest praca
zbiorowa, pod redakcja Jana taszczyka, zawierajaca teksty poswiccone szeroko po-
jetej twérczosci. Ich autorami sq uczniowie, przyjaciele oraz sympatycy profesora
A. Goralskiego i stanowi wyraz uznania dla jego dokonan.

Konferencje otworzyl prof. Andrzej Géralski, przewodniczacy PTU. Po powitaniu
wszystkich gosci, oddatl glos prof. Andrzejowi Grzegorczykowi, ktéry méwit o war-
tosciach i wigzacych si¢ z nimi wyborami, zwracajac uwage na ich ujecia w mysli
europejskiej. Jego szczegdlny apel dotyczyl zblizenia si¢ do minimalnego wspdlne-
go Swiatopogladu, bedacego podstawaq wspoétdziatania wszystkich ludzi. Wiele przy
tym uwagi poswiecit pojeciom moznosci, zdolnosci do pewnych sposobéw trwania
i dziatania, w tym szczeg6lnie do podtrzymywania i rozwijania zycia oraz rozpozna-
wania warunkéw, w ktérych to zycie si¢ realizuje. Znaczenie zyskaly w rozwazaniach
profesora rOwniez spostrzezenia o warto$ciach witalnych, charakterystycznych dla
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wszystkich organizméw zywych, a takze stricte ludzkich wartoSci: poznawczych, kon-
templacyjno-strukturalnych oraz etycznych. W konkluzji prelegent zauwazyt, ze dra-
matem ludzi staje si¢ czgsto wyboér pomiedzy realizacjq wartosci duchowych a wital-
nych, dotyczacych siebie i najblizszych. Bo chociaz ceni si¢ dobro, prawde¢ i pickno,
to jednak w obliczu wyboréw nie zawsze one stawiane sa na pierwszym miejscu.

Nastepne wystapienia poswic¢cone byly wybranym aspektom zycia wspoétczesne-
go Europejczyka. I tak Igor Zachara méwit o dobrej woli, bedacej czynnikiem dzia-
falnosci czlowieka, szczegélnie Europejczyka, w procesie rozwoju i postepu. Z kolei
Irena Wojnar skupila swoje rozwazania na perspektywie trzech tozsamosci kluczo-
wej dla cztowieka zyjacego w Europie. Nastepny prelegent, Mieczystaw Michalik,
rozwazal tradycje europocentryzmu. W dalszej cz¢Sci sesji skupiono si¢ na pewnych
ideach. I tak Arnold Cofnas, w imieniu ktérego referat odczytala jego zona, Albi-
na Owczynnikowa, zatrzymatl uwage na procesie globalizacji oraz zwigzanymi z nia
aspektami cywilizacji, Olga Melniczuk opowiadata o mieScie w przestrzeni europej-
skiej, Inna Halecka rozwazata postawy czlowieka wobec szczescia, a Andrzej Ciagzela
moéwit o idei postepu we wspolczesnej Europie.

Sesja druga skupila si¢ gléwnie na treSciach zwigzanych z edukacja. Sesj¢ roz-
poczal Jan taszczyk. W wystapieniu zwrécit uwage na istniejaca w Europie tenden-
cj¢ do traktowania edukacji, réwniez wyzszej, w kategoriach pragmatycznych. Ten-
dencja ta podporzadkowuje ksztalcenie potrzebom rynku, pomijajac ksztaltowanie
w mtodych ludziach wrazliwos$ci na wartosci oraz formowanie ich osobowosci. Jed-
noczes$nie w referacie wskazany zostal zakres mozliwosci ksztattowania postawy od-
powiedzialnosci spolecznej, zaangazowania si¢ w realizacje obowiazkéw obywatel-
skich czy poczucia troski o kulture wysoka. Mozliwosci te, zdaniem Profesora, moga
by¢ realizowane mi¢dzy innymi poprzez edukacje humanistyczng, nasladownictwo
oraz wymuszone zaangazowanie.

Wystapienie, poSwigecone pordéwnaniu systemu edukacji w panstwie totalitar-
nym i demokratycznym, mial Oleg Hirnyy, ktéry zwr6cil uwage, ze sa to zupetnie
przeciwstawne zjawiska: jedno z nich nastawione jest na proces, drugie — na wynik.
Jednak podejmowanie préb reform edukacyjnych wigze si¢ zawsze z wyborem po-
miedzy tymi dwoma stylami edukacji. W kolejnym referacie Krystyna Najder-Ste-
faniak skupifa si¢ na tematyce odpowiedzialnos$ci — zwlaszcza odpowiedzialnosci
uczonego w ujeciu filozoficznym. Jézef Chwedorowicz méwil o rozwoju kompe-
tencji kulturowych, a Malgorzata Olczak o roli uniwersytetu. Na relacjach wykla-
dowca — student skoncentrowata si¢ Nadja Hapon, na implikacjach paradygmat6éw
wspoblczesnego Swiata dla obszaru edukacji — Anna Pogorzelska. Réwniez kolejne
dwa wystapienia odnosily si¢ do edukacji: Monika Géral przedstawita mozliwosci
i ograniczenia e-learningu, Anna R6za Makaruk rozwdj tozsamosci czlowieka w cy-
wilizacji informacyjnej.

Drugi dzien konferencji otworzyla sesja, na ktérej podejmowano zagadnienia
z obszaru kultury i nauki. Anatolij Lazarewicz wystapienie zogniskowal na nauce
wschodnio-europejskiej i na modernizacji spoleczenstwa, Helena Ciazela wskazata
obszary odpowiedzialnosci Europejczykow za ksztalt wspétczesnej cywilizacji, Eu-
geniusz KoSmicki spoleczng gospodarke rynkowa jako osiggniecie europejskie. na-
stepnie Anatol Kara$ przedstawil droge Ukrainy do tozsamosci obywatelskiej. Ewa
Jakimowska wprowadzita pojecie mimesis jako kategorie estetyczng i ontologicznag
w kulturze europejskiej, a Natalia Korol-Madej zwrdcita uwage na role religii jako
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czynnika, ktéry formuje tozsamos¢ europejska. Marzanna Kielar wskazata perspek-
tywe integralng w roli rozwoju jednostek i spoteczenistw, Janusz Ostrowski moéwit
o planetarnym racjonalnym systemie poznawczo-normatywnym jako podstawie
etyki i prawa, a Makary Stasiak konfrontowal metodologi¢ nauk przyrodniczych
i humanistycznych.

W ramach drugiej sesji skupiono si¢ gtéwnie na problematyce mediéw, technolo-
gii i ochronie srodowiska. Sesj¢ rozpoczeta Albina Owczynnikowa, ktéra wyréznita
ksigzke na tle innych $rodkéw komunikacji. Méwiono tez o kinematografii w formo-
waniu tozsamoS$ci europejskiej (Igor Kolesnik), innowacjach w dziedzinie mediéw
i ich roli w rozwoju kultury europejskiej (Oksana Darmoriz), jezyku ukraifiskim
w przestrzeni publicznej Ukrainy (Lidia Borijczuk), zagospodarowaniu czasu wolne-
go (Michal Wachowski), obliczach postepu naukowo-technicznego (Michat Temp-
czyk), priorytetach ekologicznych w polityce panistw europejskich (Natalia Lazare-
wicz), a takze o szczegsciu i szczesliwym Europejczyku (Jerzy Lechowski) oraz zapo-
trzebowaniu na idee polityczne i ich realizacji na Litwie (Bronius Genzelis).

Trzeciego dnia konferencji, w ostatniej juz sesji, Tatiana Milowa poruszyla te-
mat glodu i biedy oraz ich znaczenia dla twoérczych ludzi. Konkluzjq jej wystapienia
jest stwierdzenie, ze ani bieda, ani gtéd nie powoduja, ze twoérczos¢ zanika, jednak
z czasem kazdy tworca staje w obliczu wyboru, czesto bedacym wynikiem pragnie-
nia, by biednym i glodnym nie by¢. Nastepnie Malgorzata Jabtonowska wskazata
obszary réwnosci w zatozeniach i praktycznych wymiarach pedagogiki zdolnosci,
Krzysztof Hyzy mowil o roli wzorcéw i autorytetéw w rozwoju cywilizacji, a Olga
Kotowska zreferowata europejskie pojmowanie wartosci moralnych w ukrainskiej
rZeczywistosci.

Obrady zakoniczyl wystapieniem Andrzej Goéralski omawiajac Europe przyszio-
Sci, wskazywat style i strategie pozadane dla sprawnego funkcjonowania S$wiata
przysztosci. W pierwszej cz¢sci referatu prelegent analizowat ,,zreby” przysziej Eu-
ropy — stosujac test widelek, zestawil cechy, giéwnie jakoSciowe, charakteryzujace
kraje Europy. W wyniku tego dziatania mégt wnioskowaé o potencjale poszczego6l-
nych krajéw, zwracajac uwage mi¢dzy innymi na ich produktywnos¢, innowacyjnosé
czy gospodarke. W dalszej cz¢sci wystapienia Profesor odwolat si¢ do wypowiedzi
znaczacych oséb (pisarzy, politykéw, ekonomistéw, socjologéw), ktére wyznaczaty
tendencje i wizje przysztej Europy. Dokonatl na ich podstawie zestawienia apeli, tez,
odniesien do czasu, mozliwosci osiagni¢é, obietnic. Na podstawie tego zestawienia
autor uznal, iz prognoza przyszlosci i potencjatu Europy sa dobre, dajace perspekty-
wy rozwoju duchowego i materialnego.

Wazne jest, ze podobnie jak w latach wczesniejszych, konferencja skupita przed-
stawicieli r6znych krajéw i r6znych dziedzin, a podczas obrad méwiono o warto-
Sciach istotnych dla wspoélczesnego czlowieka oraz o roli intelektualistéw i mlodej
inteligencji w procesach przemian. W tym w szczegdlnosci analizowano ich mozli-
wosci 1 ograniczenia, dazenia i idealy, trudnosci i przeszkody w procesie integracji
Europy oraz transformacje dokonujace sie w $wiecie, zwlaszcza w Europie Srodko-
wej 1 Wschodniej. Znaczace jest takze przestanie — rozwoju i doskonalenia filozofii
uniwersalizmu.

Jako podsumowanie konferencji warto przytoczy¢ stowa Andrzeja Grzegorczyka
,Ludzki postep w dobrym nie dokonuje si¢ bez przezy¢, ktére czasem odczuwane
sq jako wysitek lub ofiara”.
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PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

1. Wplaty na prenumerat¢ przyjmujq jednostki kolportazowe ,, RUCH” S.A. wtasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

2. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granic¢ jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sq odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Odzdziatu.

3. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela
,RUCH” S.A. Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. poczto-
wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

4. Terminy przyjmowania wplat na prenumerate¢ krajowa i zagraniczna:
— do 5.12 — na I kwartal roku nastepnego, na I pélrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,
— do 5.06 —na III kwartat roku biezacego,
— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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