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Wstęp

W dobie gwałtownych zmian cywilizacyjnych, technologizacji życia, eks-
plozji informacyjnej oraz niedającego się przewidzieć jutra proces edukacji
dzieci i młodzieży nabiera szczególnego znaczenia. To edukacja zdaniem
T. Parsonsa (za: Googman 1992, s. 61–62) jest jednym z niezbędnych ele-
mentów składowych funkcjonowania społeczeństwa. Dzięki niej poprzez re-
produkcję społeczną i kulturową może ono przetrwać i kontynuować doko-
nania poprzednich pokoleń. Nie jest to łatwe gdy mówimy o przepaści
generacyjnej pomiędzy cyfrowymi imigrantami i cyfrowymi tubylcami, której
nie da się pokonać tradycyjnymi sposobami. Nowa generacja Digital Natives
(Prensky, 2001), dla której komputer i Internet to naturalna sieć społecznego
komunikowania, tworzenia własnej tożsamości, środowisko rozrywki i pracy,
poszukuje swojej drogi do dorosłości w swoisty dla siebie sposób. Dorośli prze-
stali być głównym źródłem wiedzy jak żyć. Dlatego też współczesne społe-
czeństwo musi poszukiwać skutecznej formuły nauczania i wychowania, tak
aby dobrze przygotować młodzież do dorosłego życia. Siła z jaką nowe tech-
nologie oddziałują na społeczeństwo nie ułatwiają tego poszukiwania.

Raport Horyzontalny dla systemu oświaty (The Horizon Report K-12, 2010)
kreśli 5 trendów zmian w szeroko pojętej edukacji. Po pierwsze technologie
będą częścią życia wszystkich młodych ludzi i należy je wykorzystać jako na-
rzędzie edukacji. Po drugie kompetencje technologiczne będą miały ważny
wpływ na wszystkie dziedziny aktywności człowieka. Zatem edukacja po-
winna je kształcić i wyrównywać luki cyfrowe pomiędzy uczniami. Po trzecie
edukacja powinna kształtować innowacyjność, kreatywność oraz osobistą
przedsiębiorczość młodego pokolenia, bo tylko te kompetencje dają prawdo-
podobieństwo osiągnięcia sukcesu w życiu dorosłym. Po czwarte szkoła prze-
staje być jedynym miejscem, w którym się uczymy. Sukcesywnie zimniejsza
się jej rola na rzecz edukacji nieformalnej, pozaszkolnej czy alternatywnej.
Po piąte mamy do czynienia z przekształcaniem się środowisk edukacyjnych
w przestrzenie edukacyjne nie ograniczone czterema ścianami klasy szkolnej
i bardziej interdyscyplinarne, wirtualne i społecznościowe niż dotychczas.

S. Downes kanadyjski wizjoner i edukator przedstawia swoją wizję edu-
kacji w 2050 roku. (za: Polak 20101) Mówi o przenikaniu życia człowieka

1  http://www.instytutobywatelski.pl/wp-content/uploads/2010/06/broszurka-edukacja.pdf
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przez nowe technologie do tego stopnia, że obiekty będą potrafiły komuniko-
wać się z ludźmi i wyjaśniać kim są, i w jaki sposób z nimi postępować. Twier-
dzi również, że sieć będzie tworem dynamicznym posiadającą wiedzę i dzie-
lącą się tą wiedzą z człowiekiem, a nauczanie przyjmie postać dzielenia się
wiedzą pomiędzy ludźmi bez względu na ich wiek i etap kształcenia. Uczyć
się będziemy przede wszystkim umiejętności praktycznych, które pozwolą nam
skutecznie działać w zmieniającej się rzeczywistości.

Patrząc zatem w przyszłość już dzisiaj należy szukać odpowiedzi na pyta-
nie jak edukować człowieka do życia w przyszłości? Jakich środków do tego
używać by nie zatracić człowieczeństwa? Jakich zmian dokonywać w środo-
wiskach edukacyjnych by stworzyć społeczeństwu polskiemu optymalne szanse
rozwoju w technologicznym świecie?

Publikacja poszukuje odpowiedzi na postawione powyżej pytania. Stara
się wnikać w różne obszary edukacji by przybliżyć czytelnikowi aktualne jej
problemy i dać możliwość refleksji nad dotychczasowym kształtem edukacji
oraz potrzebami jej zmian.

Redaktorzy
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Część I.

PŁYNNA NOWOCZESNOŚĆ
A EDUKACJA
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MAGDALENA PIŁAT-BORCUCH
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

 edukacja w epoce płynnej
nowoczesności

Liquid education in an age of liquid modernity

1.  Wstęp

Znaczenie edukacji już od starożytności pozostaje nie do przecenienia.
Edukacja pozostaje w ścisłym związku z dokonującym się rozwojem
społecznym, a jej brak powiązany jest ze zmianami o charakterze regresyw-
nym.

Rozwój oznacza – poza przekształceniami w sferze gospodarki – zmianę
życia ludzi. Ekonomiści mówią o edukacji jako kapitale ludzkim, podkreśla-
jąc że inwestowanie w człowieka przynosi owoce, tak samo jak inwestowanie
w maszyny. Ale edukacja przynosi coś więcej – pisze J. E. Stiglitz, „ucząc
podstawowych zasad współczesnej nauki i elementów analitycznego rozu-
mowania oraz pobudzając zdolność do uczenia się, otwiera umysły na uświa-
damianie sobie możliwości dokonywania zmian i istnienie innych sposobów
organizowania produkcji” (Stiglitz 2007, s. 67).

W rozważania na temat edukacji, od wielu już lat wpisana jest także dys-
kusja na temat kryzysu edukacji i choć dyskusja ta przybiera na sile, to – jak
podkreśla Zygmunt Bauman, nie jest niczym nowym: „Historia szkolnictwa
pamięta wiele okresów kryzysowych, kiedy to stawało się jasne, że pozornie
sprawdzone i wiarygodne założenia tudzież strategie nie przystają już do
rzeczywistości i wymagają ponownego przemyślenia, rewizji albo reformy”
(Bauman 2011, s. 149). Świat, w którym żyjemy, jest światem nieprzewidy-
walnej zmiany, a ostateczne cele tradycyjnej edukacji (stałe nawyki, solidne
ramy poznawcze i stabilne hierarchie wartości) stają się kulą u nogi, a przy-
najmniej tak traktuje je rynek wiedzy, dla którego lojalność, nierozerwalne
więzi i długoterminowe zobowiązania stanowią przekleństwo (Bauman 2011,
s. 155).
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Artykuł stanowi próbę spojrzenia na edukację z perspektywy wzrostu
znaczenia wiedzy we współczesnym świecie. Autorka (poza zarysowaniem
różnic między nauczaniem tradycyjnym a e-edukacją) podejmuje problem
dezaktualizowania się wiedzy – tak charakterystyczny dla epoki płynnej no-
woczesności.

2.  Wiedza jako kapitał

Wzrost znaczenia wiedzy we współczesnym świecie jest faktem. Wiedza
tworzy siłę napędową przemian, które współcześnie – głównie za sprawą glo-
balizacji – stają się katalizatorem rozwoju nowych technologii, ale także idei,
sposobów myślenia, uczestnictwa w kulturze, stylów życia itd.

Żyjemy w epoce, w której umiejętności tworzenia wiedzy oraz pozyskiwa-
nia i przetwarzania informacji stały się podstawową drogą do ekonomiczne-
go sukcesu. W odniesieniu do gospodarki opartej na wiedzy, wskazuje się na
pięć dziedzin jej funkcjonowania:

– przemysły wysokiej techniki o najwyższym poziomie wydatków na B+R;
– nauka i zaplecze B+R;
– edukacja, ze szczególnym wskazaniem na szkolnictwo wyższe;
– usługi biznesowe charakteryzujące się wysokim stopniem profesjona-

lizmu i specjalizacji;
– sektor usług informacyjnych (Dąbrowska, Janoś-Kresło, Wódkowski

2009, s. 10).
Do kwestii wiedzy jako fundamentu nowej koncepcji rozwoju odnosi się

także jedno z pierwszych określeń Gospodarki Opartej na Wiedzy (GOW).
Definicja w nim zawarta określa GOW jako gospodarkę, „w której wiedza
jest tworzona, przyswajana, przekazywana i wykorzystywana bardziej efek-
tywnie przez przedsiębiorstwa, organizacje, osoby fizyczne i społeczności,
sprzyjając szybkiemu rozwojowi gospodarki i społeczeństwa”. Wiedza jest
zarówno produktem, jak i czynnikiem napędzającym gospodarkę. Wymaga
ona ciągłego procesu uczenia się samej wiedzy, jak również umiejętności jej
przetwarzania i efektywnego wykorzystania. Zatem wiedza nie jest tylko uzu-
pełniającym czynnikiem produkcji, tak jak praca, kapitał czy ziemia; wiedza
sprawia, że zasoby organizacji pozwalają tworzyć wartość.

W epoce płynnej nowoczesności, kiedy zmieniają się rynki, rozwijają nowe
technologie, produkty starzeją w przeciągu nocy, a konkurencja nie śpi, suk-
ces mogą jedynie te organizacje, które konsekwentnie tworzą nową wiedzę
(Niklewicz-Pijaczyńska, Wachowska 2012, s. 12–13).

Ponowoczesny świat niezwykle dowartościował samą wiedzę, jak również
wysiłki zmierzające do jej zdobycia. O ile w świecie przednowoczesnym naj-
większym problemem był brak dostępu do wiedzy, o tyle w świecie ponowo-
czesnym problemem jest nadmiar wiedzy i trudy związane z jej selekcją.
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Problemy związane z wiedzą obejmują ciągłą i coraz szybszą dezaktuali-
zację samej wiedzy, jak również jej nośników. Tradycyjne księgozbiory stają
się reliktem przeszłości, a ich miejsce zajmują cyfrowe zasoby wiedzy.

Rozwój w zakresie zasobów cyfrowych w Polce obejmuje:
– rozwój polskich zasobów cyfrowych: cyfrowe zasoby biblioteczne i ar-

chiwalne, zasoby wirtualnych muzeów, systemy e-turystyki i informa-
cji geograficznej, meteorologicznej, systemy informacji ekologicznej,
medycznej (e-health), zawartość systemów zdalnej edukacji elektro-
nicznej (e-learning) czy systemy elektronicznej komunikacji społecz-
nej. Dotyczy projektów sektora publicznego i prywatnego;

– rozwój systemów udostępniania zasobów informacji cyfrowej, tj. sys-
temów wtórnego wykorzystania zasobów informacji publicznej (w tym
zasobów informacji prawnej), oraz projektów związanych z udostęp-
nianiem informacji wielojęzycznej w polskich serwisach internetowych
(zwłaszcza publicznych);

– rozwój systemów elektronicznego kształcenia zdalnego (e-learningu),
obejmuje wszelkie formy zdalnego kształcenia i doskonalenia zawo-
dowego: specjalizowane systemy dla niepełnosprawnych, doskonale-
nie zawodowe dorosłych, systemy wspierające edukację trzeciego
wieku czy asymilację emigrantów (np. nauka języka polskiego) oraz
wspieranie edukacji przedszkolnej, szkolnej, studiów wyższych (Dą-
browska, Janoś-Kresło, Wódkowski 2009, s. 23).

Internet jako fundament ponowoczesnej rzeczywistości stworzył niezwy-
kle sprzyjające podstawy rozwoju zasobów cyfrowych. Stał się też nie tylko
nowym kanałem dystrybucji wiedzy, ale także nowym sposobem na świad-
czenie usług – także edukacyjnych.

3.  E-edukacja a nauczanie tradycyjne

Edukacja, a zwłaszcza studia wyższe stały się obszarem aktywnych dzia-
łań wzrastającej liczby Polaków. W latach transformacji liczba studentów po-
dwoiła się, a społeczne zainteresowanie uzyskiwaniem dyplomu wyższych
uczelni wzrosło. Badania prowadzone pod koniec dekady wskazywały, że
większość polskich rodzin chce wyższego wykształcenia dla swoich dzieci.
„Jednak edukacja, a zwłaszcza wyższe wykształcenie, stało się czynnikiem
silnie różnicującym społeczeństwo. Jednym zaczęło dawać rosnące szanse bycia
beneficjentem przemian, a dla innych stawało się coraz bardziej dobrem nie-
dostępnym. Bardzo wzrosły koszty kształcenia; ponoszenie ich dla wielu ro-
dzin jest po prostu niemożliwe. Zdobywanie wyższego wykształcenia stało
się swoistą inwestycją, strategią życiową i przedmiotem powszechnych aspi-
racji społecznych. Świadczy to niewątpliwie o kalkulatywnym, racjonalnym
sposobie myślenia większości Polaków” (Gilejko 2002, s. 81).
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Racjonalność i kalkulatywne myślenie ugruntowane wraz z przyjściem
społeczeństwa nowoczesnego przerodziło się współcześnie w przeracjonali-
zowanie wszystkich dziedzin naszego życia. Nieustannie szukamy racjonal-
nych odpowiedzi na dręczące nas pytania, odwołując się przy tym nie do świata
tradycji i wiedzy przekazywanej z pokolenia na pokolenie, lecz do najnow-
szych naukowych osiągnięć czy wyników badań.

Racjonalność towarzysząca współczesnemu człowiekowi wymaga doradz-
twa i wykształcenia obywatelskiej kultury szacunku dla specjalistów. Zatem
współczesny system edukacyjny ma na celu także socjalizowanie obywateli,
by uznawali oni werdykty ekspertów. „Jest to ogniwo, wokół którego obracały
się wszelkie dyskusje dotyczące praw wyborczych i innych form partycypacji
politycznej: kto posiada niezbędną wiedzę ekspercką, kto jest dostatecznie
ukształtowany umysłowo, by korzystać z tej wiedzy. Krótko mówiąc, choć
wszyscy ludzie są potencjalnie racjonalni, nie wszyscy są racjonalni faktycz-
nie” (Wallerstein 2004, s. 125).

Dokonujące się współcześnie przeobrażenia sprawiają, że wykształcenie
i kompetencje nabierają wyjątkowego znaczenia, a co szczególnie ważne –
muszą być one zdobywane, uzupełniane i modyfikowane przez całe życie.
Znaczące miejsce w tym procesie odgrywają nowe technologie. Umożliwiają
one nie tylko pełniejszą recepcję przekazywanych w procesie edukacyjnym
treści, lecz także aktywizują jednostki do samodzielnego zdobywania wiedzy
i jej przetwarzania, czemu sprzyja łatwy i natychmiastowy dostęp do zaso-
bów informacji zgromadzonych w sieci. Żadna inna forma gromadzenia wie-
dzy nie może się równać w tym względzie z Internetem, który znajduje
zastosowanie we wszystkich formach kształcenia. Internet może być także
wykorzystywany jako narzędzie samodzielnego pozyskiwania informacji, jak
i w nauczaniu zdalnym – stanowi zatem fundament e-edukacji (Dąbrowska,
Janoś-Kresło, Wódkowski 2009, s. 78).

E-edukacja (e-learning) jest definiowana jako wykorzystywanie nowocze-
snej technologii multimedialnej i Internetu w celu poprawy jakości uczenia
się, poprzez ułatwienie dostępu do istniejących zasobów i usług, jak również
poprzez ułatwienie wymiany i współpracy na odległość. E-edukacja (obej-
mująca wszystkie środki elektronicznego przekazu) jest nową metodą prowa-
dzenia szkoleń i nauczania, umożliwiającą naukę w dowolnym miejscu i cza-
sie, co ma szczególne znaczenie ze względu na miejsce zamieszkania i na
niepełnosprawność (Dąbrowska, Janoś-Kresło, Wódkowski 2009, s. 80).

E-edukacja jako forma nauczania pozwala na redukcję kosztów kształce-
nia, dając oszczędność czasu i umożliwiając indywidualne zarządzanie
tokiem studiowania. Nauczanie na odległość ma również wpływ na wyrów-
nywanie szans edukacyjnych, umożliwia dostęp do nauki osobom, które ze
względu na sytuację (np. zdrowotną, finansową, rodzinną czy logistyczną)
w tradycyjnym trybie by jej nie podjęły (Dąbrowska, Janoś-Kresło, Wódkow-
ski 2009, s. 81).
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Zalety i wady e-edukacji (a także nauczania tradycyjnego) przedstawia
tabela nr 1.

Tabela 1. Wady i zalety nauczania tradycyjnego i e-learningu z punktu widzenia
usługodawców i usługobiorców.

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: A. Dąbrowska, M. Janoś-Kresło, A. Wódkowski
2009, E-usługi a społeczeństwo informacyjne, Wydawnictwo Difin, Warszawa, s. 81.

Rejestr zalet i wad obu typów nauczanie rodzi pytanie o to, czy tradycyjne
nauczanie (nie do przecenienia, jeśli wziąć pod uwagę bezpośredni kontakt
z nauczycielem) będzie rzeczywiście ustępowało miejsca e-edukacji – znacz-
nie lepiej przystającej do płynnej rzeczywistości?

Sceptycznie do tej kwestii odnosi się M. Castells, który uważa, że paradok-
salnie szkoły i uniwersytety są instytucjami najmniej podatnymi na wpływ
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technologii informacyjnej. W przypadku szkół podstawowych i średnich jest
tak dlatego, że są one w równej mierze ośrodkami opieki nad dziećmi, jak
i instytucjami nauczania. W przypadku uniwersytetów jest tak dlatego, że
jakość edukacji jest wciąż – i będzie przez długi czas – kojarzona z interak-
cjami bezpośrednimi. „Prowadzone zatem na wielką skalę doświadczenia ze
„zdalnymi uniwersytetami”, bez względu na ich jakość (złą w Hiszpanii, dobrą
w Wielkiej Brytanii), wydają się wskazywać, że są one wybieranymi w dalszej
kolejności formami edukacji, które mogą odegrać znaczącą rolę w przyszłości
jako wspomagający system edukacji dorosłych, ale które z trudem mogą za-
stąpić obecne instytucje szkolnictwa wyższego”. Tym jednak, co się pojawia
na dobrej jakości uniwersytetach, jest połączenie nauczania on-line i edukacji
dostępnej na miejscu. Oznacza to, że przyszły system szkolnictwa wyższego
będzie nie tyle systemem on-line, lecz systemem opartym na sieciach między
węzłami informacji, miejscami zajęć i indywidualnymi lokalizacjami studen-
tów (Castells 2008, s. 400).

4.  Kryzys edukacji? – o płynnej edukacji w epoce
płynnej nowoczesności

Funkcjonowanie tradycyjnego społeczeństwa opierało się na ustalonym
porządku, którego trwania nikt nie poddawał w wątpliwość. Wartości i nor-
my społeczne przekazywane były z pokolenia na pokolenie wraz z zaufaniem
co do tego, że porządek ten jest dany raz na zawsze.

Warunkiem kultury zaufania – charakterystycznej dla tradycyjnego społe-
czeństwa, była stabilność sytuacji życiowej, trwałość i kontynuacja warunków
ludzkiej egzystencji. Tymczasem nasze otoczenie ulega coraz szybszym i bez-
precedensowym zmianom, które podważają podstawy dotychczasowego po-
rządku. Świat, w którym się rodzimy, dalece różni się od tego, w jakim przy-
chodzi nam spędzać dorosłe życie. Nie sposób też przewidzieć, jaka edukacja
sprawdzi się na rynku pracy, jakie kompetencje będą przydatne, a jakie trzeba
będzie odrzucić. Dodatkowo zwroty światowej koniunktury ekonomicznej
rzutują na nasze możliwości konsumpcyjne, a wybuchające coraz to nowe
konflikty polityczne czy wojenne sprawiają, że zostajemy w nie chcąc nie
chcąc uwikłani (Sztompka 2007, s. 388–389).

W świecie płynnej nowoczesności zarówno trwałość rzeczy, jak i więzi
międzyludzkich, traktuje się z niechęcią, widząc w niej zagrożenie.

Zdaniem Z. Baumana, zdolność trwania „po wieczne czasy” nie przema-
wia już na korzyść rzeczy ani ludzkich więzi. Rzeczy i więzi mają służyć
tylko przez pewien określony czas, a kiedy przestaną być przydatne, należy je
zniszczyć, odrzucić lub w inny sposób usunąć z pola widzenia. Trzeba także
unikać posiadania rzeczy, których niełatwo się pozbyć. Dzisiejszy konsume-
ryzm nie polega na gromadzeniu rzeczy, lecz na czerpaniu z nich błyska-
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wicznych i doraźnych przyjemności. „Dlaczego więc taki towar jak wiedza,
uzyskiwana podczas pobytu w szkole lub na uniwersytecie, miałaby być wy-
jątkiem od tej reguły?” – pyta Z. Bauman. Przecież „W wirze zmian wiedza
nadająca się do błyskawicznego i jednorazowego użytku, szczycąca się na-
tychmiastową przydatnością do spożycia i krótkim terminem ważności,
podobna do tej, jaką obiecują oprogramowania pojawiające się na półkach
sklepowych i znikające z nich w coraz szybszym tempie, wygląda znacznie
atrakcyjniej” (Bauman 2011, s. 149–151). Myśl, że wykształcenie może być
„produktem”, który należy zdobyć i zachować po wieczne czasy, jest zatem
odstręczająca i nie przemawia już na korzyść zinstytucjonalizowanej eduka-
cji szkolnej. Aby przekonać dzieci o zaletach płynących z nauki, rodzice ma-
wiali kiedyś: „Nikt nie zabierze ci tego, czego się nauczysz”. Słowa te mogły
brzmieć zachęcająco dla ich potomków, ale nie dla współczesnych młodych
ludzi. Współcześnie niechętnie podejmuje się jakiekolwiek zobowiązanie, je-
śli nie zawiera ono klauzuli „do odwołania” (Bauman 2011, s. 151).

Brak stałości jawi się współcześnie jako jedyna stałość i choć niegdysiejsza
edukacja w niewielkim stopniu przypomina jej dzisiejszy kształt, to jedno-
cześnie jej znaczenie w hierarchii społecznie cenionych dóbr wzrasta.

Edukacja, informacja, nauka i technologia stały się najistotniejszymi źró-
dłami tworzenia wartości dodanej w gospodarce opartej na Internecie. Pro-
blemem jest jednak nierównomierne rozmieszczenie zasobów edukacyjnych,
informacyjnych i technologicznych. Choć w krajach rozwijających się liczba
dzieci pobierających naukę zwiększyła się, szkoły są tam bardziej przecho-
walniami uczniów niż placówkami edukacyjnymi. Wpływ na taki stan rzeczy
mają niedouczeni, przepracowani i źle opłacani nauczyciele, jak również nie-
doinwestowany i zbiurokratyzowany system edukacyjny.

Choć w większości państw świata systemy telekomunikacyjne znacznie
się poprawiły, wciąż istnieją znaczne różnice między poszczególnymi kraja-
mi (i regionami) zarówno pod względem jakości infrastruktury, jak i liczby
linii. Brak dostępu do edukacji i infrastruktury informacyjnej uzależnia dane
państwa od kilku zglobalizowanych sektorów ich gospodarki, a ponieważ więk-
szość ludności nie znajdzie zatrudnienia w tych sektorach (gdyż nie ma od-
powiednich kwalifikacji), sytuacja ta prowadzi do narastających społecznych
podziałów (Castells 2003, s. 296). Kontrapunktem dla krajów rozwijających
się może być Finlandia1, w której wysoki poziom edukacji skorelowany jest
z niskim poziomem ubóstwa.

1 Finlandię wyróżnia połączenie społeczeństwa informacyjnego z państwem dobrobytu.
Fińskie państwo dobrobytu obejmuje całkowicie nieodpłatną publiczną edukację wysokiej jakości,
trwającą od przedszkola do uniwersytetu, powszechne ubezpieczenie zdrowotne oraz hojny system
zabezpieczeń społecznych. Pozwoliło to Finlandii stać się jednym z państw o najniższym poziomie
ubóstwa. Państwo dobrobytu finansowane jest dzięki wysokim podatkom, ale to wysokie
opodatkowanie ma poparcie społeczeństwa, co z kolei wynika z uznania korzyści płynących
z państwa dobrobytu. Zob.: M. Castells, P. Himanen 2009, Społeczeństwo informacyjne i państwo
dobrobytu, Wydawnictwo Krytyki Polityczne, Warszawa, s. 31.
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Zdaniem M. Castellsa rozwój gospodarczy i osiągnięcia w dziedzinie
konkurencji zależą od powiązania między badaniami podstawowymi i stoso-
wanymi (system R&D) oraz ich rozpowszechniania wśród organizacji i jed-
nostek. „Zaawansowane badania akademickie i dobry system edukacyjny są
koniecznym, lecz niewystarczającym warunkiem wchodzenia krajów, firm
i jednostek w paradygmat informacjonizmu. Selektywna globalizacja nauki
nie przyspiesza zatem globalizacji techniki. Globalny rozwój technologiczny
wymaga powiązania nauki, techniki i biznesu, jak również polityki krajowej
i międzynarodowej” (Castells 2008, s. 128).

5.  Na zakończenie o wyzwaniach dla przesłanek edukacji
z baumanowskiej perspektywy

Baumanowskie pojęcie płynnej nowoczesności odnosi się do trwale zmie-
niającej się rzeczywistości, co do której coraz trudniej o prognozy dotyczące
kierunku jej przeobrażeń. Co prawda edukacja w przeszłości nadążała za
zewnętrznymi uwarunkowaniami, ale ich rozmiar i tempo w niczym nie przy-
pominały tych współczesnych.

Współcześnie żyjemy w świecie przepełnionym nadmiarem informacji,
tworzących swoiste labirynty, a rolą nauczyciela jest nie tylko wynajdywanie
tych właściwych, lecz także kształcenie umiejętności funkcjonowania w tych
zmiennościach.

Co ciekawe, współczesny świat skłania raczej do zapominania niż do ucze-
nia się i zapamiętywania. „Biada ludziom obdarzonym zbyt dobrą pamięcią”
– pisze Z. Bauman – „wczorajsze wypróbowane trasy zmieniają się z dnia na
dzień w ślepe zaułki, a tradycyjne, kiedyś niezawodne wzory postępowania,
zamiast zapewniać sukces, prowadzą do klęski. W takim świecie uczenie się
musi polegać na nieustannej pogoni za wciąż wymykającymi się przedmiota-
mi, które w dodatku mają zwyczaj rozpływać się w dłoni, gdy się je wreszcie
pochwyci” (Bauman 2011, s. 153).

Wiedza należy do społecznie cenionych wartości od zawsze, stanowi bo-
wiem wiarygodną reprezentację świata. Co jednak, jeśli świat zmienia się
w sposób, który stale zaprzecza prawdzie istniejącej wiedzy i zaskakując nie-
ustannie nawet osoby najlepiej poinformowane? (Bauman 2011, s. 152).

Baumanowska recepta na sukces to „być sobą, być niepodobnym do
innych. To różnica, a nie takożsamość, sprzedaje się najlepiej” – twierdzi
Z. Bauman. Posiadanie wiedzy i umiejętności, którymi dysponują inni, to
dziś raczej słabość niż atut. Zamiast tego potrzeba niezwykłych pomysłów,
a przede wszystkim umiejętności chadzania własnymi ścieżkami. Tego ro-
dzaju wiedzy (inspiracji) potrzebuje płynna nowoczesność. Potrzebuje raczej
ekspertów, którzy pokazują, jak się poruszać, niż nauczycieli, którzy zapew-
nią swych uczniów, że obrali jedyną właściwą drogę.
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Obecny kult „nauki przez całe życie” koncentruje się przede wszystkim na
potrzebie ciągłego uaktualniania profesjonalnej wiedzy, ale w takim samym,
zawdzięcza on swoją popularność przekonaniu, że pokłady ludzkiej osobo-
wości są niewyczerpywane, a znalezienie duchowych mistrzów, którzy po-
wiedzą, jak dotrzeć do nieodkrytych jeszcze złóż, jest tylko kwestią czasu:
„wymaga jedynie pewnego wysiłku i oczywiście dostatecznej sumy pieniędzy,
by moc zapłacić za ich usługi” (Bauman 2011, s. 159–160).
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STRESZCZENIE

Artykuł stanowi próbę spojrzenia na edukację z perspektywy
wzrostu znaczenia wiedzy we współczesnym świecie. Autorka (poza
zarysowaniem różnic między nauczaniem tradycyjnym a e-edukacją)
podejmuje problem dezaktualizowania się wiedzy – tak charakte-
rystyczny dla epoki płynnej nowoczesności.

Key words: knowledge, education, liquid modernity, the traditional teaching,
e-education.

Liquid education in an age of liquid modernity

SUMMARY

The article is an attempt to look at the education from the perspective
of growing significance of knowledge in the modern world. The author
(apart from drafting the differences between traditional teaching and
e-education) analyzes the problem of knowledge obsolescence – which
is characteristic for the liquid modernity era.
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Pokolenie „DIGITAL NATIVES”
wyzwaniem dla współczesnej edukacji

The generation of digital natives as a challenge for modern education

1.  Pokolenia digital natives i digital imigrants

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat postępujący rozwój elektroniki
oraz nowatorskich technologii informacyjnych doprowadził nie tylko do ko-
lejnej rewolucji komunikacyjnej, ale przyczynił się także do swoistego rozła-
mu współczesnego społeczeństwa medialnego1 na dwie grupy kulturowe.
M. Prensky2 grupy te nazywa pokoleniami:

• cyfrowych tubylców (digital natives), to jest ludzi, którzy urodzili się
w świecie wszechobecnych binarnych multimedialnych technologii,
charakteryzujących się swoją integralnością i interaktywnością, oraz

• cyfrowych imigrantów (digital imigrants), to jest tych, którzy dopiero
jako dorośli zetknęli się z tego rodzaju urządzeniami.

Dla pokolenia digital natives naturalnym jest posiadanie cyfrowych urzą-
dzeń nie tylko w wymiarze zdobytego trofeum (nowego gadżetu), lecz przede
wszystkim traktowanie ich jako przedmiotów zapewniających realizację zwy-
kłych czynności związanych ze sferą komunikowania się, rozrywki, nauki,
pracy i wymiany. Pokolenie cyfrowych imigrantów natomiast z widocznym
wahaniem wstępuje w erę nowoczesnej elektroniki multimedialnej czyniąc to

1  Pojęcie społeczeństwa medialnego przyjęto za Goban-Klas (2005, s. 4), który stwierdził, że
termin ten obejmuje swoim zakresem zarówno pojęcie społeczeństwa informacyjnego (w zakresie
treści) oraz społeczeństwa sieciowego (w zakresie formy), przy czym pierwszeństwo jak stwierdza
jego twórca przysługuje tutaj aspektowi formalnemu.

2  M. Prensky pojęcia digital natives i digital imigrants użył po raz pierwszy w 2001 r.
(M. Prensky 2001, Digital Natives, Digital Immigrants, “On the Horizon”, t. 9, nr 5).
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niejako z konieczności i przymusu. Często towarzyszy temu lęk o własne
kompetencje i strach przed nieuniknioną zmianą w dotychczasowym stylu
życia, który jest jeszcze mocno zakorzeniony w analogowej przeszłości i pro-
cesie bezpośrednich kontaktów twarzą w twarz (różnice – patrz tabela 1).

Tabela 1. Różnice pomiędzy generacjami w sposobie traktowania i wykorzystywania
nowych technologii

Źródło: Krzyżak-Szymańska E., Szymański A. 2013, Profilaktyka nowych uzależnień, Wyd.
GWSH, Katowice.
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Obawy takie są zupełnie obce pokoleniu digital natives, a jeśli się pojawiają,
to są rezultatem bardziej odczuwanego „braku” niż doświadczanego nadmiaru.
Można wręcz powiedzieć, że dla tej grupy kulturowej codziennością jest wie-
logodzinna3 aktywność w świecie multimediów, w ramach której jej członko-
wie przechodzą specyficzny trening powodujący nabycie niezbędnych umie-
jętności posługiwania się danym typem urządzenia i jego aplikacjami.

Pokolenia dzieli nie tylko wymiar czasowy i częstość sięgania po dostępne
technologie informacyjne, ale również forma i sposób ich użytkowania. Przy-
kładowo cyfrowi tubylcy bardziej kreatywnie posługują się telefonem komór-
kowym od digital imigrants: nie tylko z niego dzwonią, ale wykorzystują go
z dużą łatwością do wysyłania SMS-ów, MMS-ów, słuchają muzyki, robią
zdjęcia, nagrywają filmiki czy łączą się z Internetem. Jak zauważają G. Small
i G. Vorgan (2011, s. 54), wyszczególniony aspekt szczególnie widoczny jest
w przypadku komunikatorów internetowych. Z tego rodzaju połączeń korzy-
sta ponad 60% młodych osób w porównaniu z 30% ludzi starszych. Co przy
tym znamienne, około 40% ludzi powyżej 30 roku życia i młodszych przesyła
sobie systematycznie elektroniczne informacje (np. fotografie, humorystycz-
ne artykuły i linki do stron internetowych), co w pokoleniu cyfrowych imi-
grantów robi zaledwie 20% starszych dorosłych.

Międzypokoleniowe różnice nie ograniczają się do wypierania przez cy-
frowych tubylców słabo stechnologizowanego stylu życia cyfrowych imigran-
tów i wprowadzania własnej cyberprzestrzennej kultury, ale obejmują nade
wszystko zmiany w funkcjonowaniu (przeprogramowaniu) mózgu (patrz ta-
bela 2). Zmiany te niektórzy badacze określają wręcz otchłanią – mózgową
przepaścią pomiędzy pokoleniami (Small, Vorgan 2011, s. 46).

Neurobiolodzy wskazują, że mózgi cyfrowych tubylców zostały ukształto-
wane na skutek technologicznej stymulacji. Codzienny kontakt e-pokolenia
z interaktywną elektroniką spowodował pobudzenie przemiany komórek
mózgowych i uwalnianie się neuroprzekaźników. Jak stwierdzono, prowadzi
to do stopniowego wzmacnianie nowych szlaków neuronowych w korze
mózgowej oraz osłabianie starych (Heylighen 2000). W efekcie cyfrowe dzie-
ci uczą się inaczej i inaczej przetwarzają informacje niż umysły u starszego
pokolenia (Żylińska 2010, s. 28–30). Ich mózg cechuje się przy tym krótko-
trwałością, okazjonalnością oraz wielozadaniowością rozumianą jako umie-
jętność prawie jednoczesnego, naprzemiennego wykonywania kilku czynno-
ści (Hojnacki 2006). Ponadto z badań wynika, że mózg dziecka z ery high-tech
pracuje szybciej niż u pokolenia ery przedcyfrowej, jednak dzieje się to
w specyficzny sposób. Mózg, odbierając informacje z kilku źródeł równo-

3  Z amerykańskich badań wynika, że digital natives w okresie swojego pobytu w college
spędzają średnio ponad 10.000 godzin grając w gry video, wysyłają i otrzymują 200.000 e-maili,
10.000 godzin rozmawiają przez telefon komórkowy i ponad 20.000 godzin oglądają TV (Prensky
2001b).
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cześnie (5–6 źródeł), nie jest w stanie ich uporządkować czy zapamiętać.
Z kolei dorośli wprawdzie w tym samym momencie potrafią skutecznie przy-
jąć maksymalnie jedynie dwie informacje, ale ich mózg ma czas by je utrwa-
lić (Jurkiewicz 2011).

Tabela 2. Różnice pomiędzy generacjami w sposobie traktowania i wykorzystywania
nowych technologii

Źródło: Krzyżak-Szymańska E., Szymański A. 2013, Profilaktyka nowych uzależnień,
Wyd. GWSH, Katowice.

Era cyfrowa przyniosła nie tylko pozytywy w rozwoju psychospołecznym
umysłowości jednostek z pokolenia digital natives4. Oprócz lepszego funkcjo-
nowania określonych struktur mózgowych, stwierdzono, że niektóre z nich

4  Według G. Small i G. Vorgan do mocnych stron digital natives, wynikających z ich
intensywnego kontaktu z nowymi technologiami, zaliczyć należy: a) większą kreatywność,
b) szybkość wyszukiwania, c) selekcjonowania informacji, d) lepszą wyobraźnię przestrzenną,
e) osiąganie lepszych wyników w testach IQ.
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przeżywają regres. Zauważa się, że dzieci i młodzież z ery high-tech w wyni-
ku ciągłego kontaktu z multimediami nie potrafią poprawnie odczytywać
i interpretować uczuć innych ludzi, mają gorzej rozwinięte kompetencje spo-
łeczne i uwidaczniają się u nich problemy z empatią. Tłumaczy się to tym, że
tzw. neurony lustrzane mogą rozwijać się tylko w świecie komunikacji real-
nej (Rożek 2012). Ponadto cyfrowi tubylcy gromadzą niezliczone informacje
(a nie wiedzę), których nie potrafią intelektualnie segregować, ważyć i inter-
pretować (Nikodemska 2011, s. 34). Wykazują przy tym również braki w kon-
centracji na zadaniu5. Skutkiem tego w opinii T. Gobana-Klasa (2010) doro-
sła generacja przypisuje szereg negatywnych cech pokoleniu digital natives.
Mówi o nim m.in. jako o głupszych niż poprzednie pokolenie w ich wieku,
czy mających wszystko gdzieś impulsywnych sieciakach z zespołem zaburze-
nia uwagi. Innym ważnym problem występującym szczególnie wśród cyfro-
wych tubylców jest zagadnienie stopniowo narastającego wśród nich uzależ-
nienia od technologii informacyjnych. Problem ten dotyczy zwłaszcza
nastolatków, którzy będąc w okresie dojrzewania przejawiają znaczną otwar-
tość na podejmowanie zachowań ryzykownych oraz mają zamiłowanie do
bezkompromisowego zaspokajania własnych potrzeb, nie bacząc przy tym na
istniejące zagrożenia. Następstwem tego stanu rzeczy jest konieczna restruk-
turyzacja obecnych kontekstów pracy profilaktycznej oraz dotychczasowych
sposobów wychowania i nauczania przez rodziców, nauczycieli oraz wycho-
wawców. Osoby te muszą mieć świadomość, że starymi metodami nie da się
oddziaływać na pokolenie cyfrowych tubylców. W tym aspekcie zwraca się
szczególną uwagę na tzw. cykl nieefektywnych zachowań rodziców wobec
dzieci (patrz rysunek 1), który w opinii O. Zuri i A. Zura (2010) na zasadzie
błędnego koła prowadzi do zaburzonych relacji między opiekunami i ich pod-
opiecznymi (Palfrey, Gasser 2008).

5  R. J. Brym z Uniwersytetu w Toronto wspólnie z Y. Foxem badał słuchanie muzyki przez
nastolatków. Na ich podstawie wywnioskował, że współczesna młodzież szybciej niż ich rodzice
przetwarza informacje oraz cierpi na zespół muzycznego deficytu uwagi (ADD). Dowodem na
to jest między innymi fakt, że nie jest ona w stanie słuchać dłużej niż 90 sekund utworu
muzycznego [Lunau K. 2009, A growing number of Young people suffer from musical ADD,
„MacLeans Magazine” z dnia 01.04.2009; źródło: http://www.darwinvsthemachine.com/2009/
04/macleans-magazine-coverage-april-2009/, (data dostępu: 10.11.2012)].
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Rysunek 1. Cykl nieefektywnych zachowań rodziców wobec digital natives

Źródło: Opracowanie na podstawie O. Zur, A. Zur 2010, Psychology of the Web & Internet
Addiction – A GUIDE for parents and other adults who are concerned about how
much young people spend on the computer (social networking sites, such as Facebook,
instant messaging or online games) or those who want to learn more about Internet
Addiction and Internet Gaming Addiction; http://www.zurinstitute.com/inter
netaddiction.html (data dostępu: 25.07.2011).
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2.  Edukacja cyfrowych tubylców

Zdaniem M. Prensky (2001a) największym problemem dla dzisiejszej edu-
kacji jest to, że nauczyciele – cyfrowi imigranci – posługują się w ocenie digi-
tal natives niezmiennie „analogowym” językiem, nie dostrzegając zachodzą-
cych zmian i na siłę próbując edukować według starych metod, zasad oraz
reguł postępowania. W podobnym tonie wypowiada się E. Nowak-Żółty
(2010), która jest przekonana, iż aby uzyskać pożądane rezultaty określone
choćby ustawą o systemie oświaty, to nie kulturowo i technologicznie zaim-
plementowany uczeń powinien się zmienić, ale jego szkoła. Polska szkoła
potrzebuje zatem zmian o charakterze systemowym, w tym: zmiany podej-
ścia do samego procesu nauczania, większego dostępu do cyfrowych zasobów
edukacyjnych, które będzie można swobodnie wykorzystywać w procesie
kształcenia oraz zmiany mentalności samych nauczycieli. Stary model na-
uczania preferujący „mędrca na scenie” (the sage on the stage) musi być zastą-
piony przez nowy oparty na nauczycielu jako doradcy (the guide from the
side). Wychowawcy – mentorze, który powinien z jednej strony znać rodzaje
inteligencji swoich uczniów, z drugiej zaś dostosować swoje metody naucza-
nia i narzędzia dydaktyczne do różnych kategorii inteligencji oraz być goto-
wym do rezygnacji z jednego stylu nauczania dla wszystkich uczniów na rzecz
podejścia bardziej dopasowanego do indywidualnych potrzeb podopiecznych
(Taraszkiewicz, Rose 2008).

Na pytania: jak uczyć pokolenie cyfrowe? jakich używać metod? i jakie
narzędzia stosować? nie znajdziemy dzisiaj jeszcze wyczerpująco pełnej od-
powiedzi. W literaturze przedmiotu zwraca się jednak uwagę na pewne czyn-
niki, które mogą wpływać na jakość i skuteczność edukacji w przygotowaniu
młodego człowieka do życia w społeczeństwie medialnym. Po pierwsze, pro-
ces edukacji winien osadzony być na 4 filarach (patrz rysunek 3), stanowią-
cych niezbędny stelaż dla oczekiwanej zmiany systemów edukacyjnych i pro-
gramów nauczania poszczególnych państw (Delors 1998, s.17). Po drugie, do
czynników tych zalicza się również wyposażenie szkół w mobilne i bezprze-
wodowe nowoczesne urządzenia multimedialne, stosowanie w pracy z ucznia-
mi narzędzi dydaktycznych typu projektor lub WebQuest (Furgoł 2012), czy
wykorzystywanie w edukacji smartfonów lub palmofonów oraz innych urzą-
dzeń małoekranowych (Hojnacki 2006).

Wymienione elementy w powiązaniu z odpowiednią procedurą dydak-
tyczną i przeformatowanym mentalnie, a także technologicznie nauczycie-
lem w ocenie naukowców i obserwatorów sceny edukacyjnej powinny przy-
czynić się do kształtowania u e-dzieci umiejętności potrzebnych we
współczesnym i przyszłym świecie. W tym względzie niezbędnymi wydają
się być także przeobrażenia dotychczasowych strategii edukacyjnych stoso-
wanych w szkole, tj. behawioryzmu, kognitywizmu czy konstruktywizmu na
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konektywizm (porównanie nurtów patrz tabela 3), czyli na odmienny sposób
pojmowania uczenia się w dobie cyfryzacji (Polak 2010).

Twórcy tego paradygmatu naukowego G. Siemens i S. Downes założyli,
że wiedza znajduje się w Internecie, a proces uczenia się to generowanie po-
łączeń pomiędzy węzłami sieci, którymi są inne osoby lub zasoby informacyj-
ne w Internecie. Określili oni, że naczelną kategorią wiedzy staje się „wie-
dzieć, gdzie”, co zastępuje stare drogi edukacyjne wskazujące: „wiedzieć, że”,
„wiedzieć, jak”, „wiedzieć, dlaczego” (Morbitzer 2012). Tym samym zgodnie
z duchem konektywizmu (podstawowe zasady kierunku – patrz rys. 2) naj-
ważniejsze jest, aby nauczyciele potrafili nauczyć swoich uczniów, jak się
uczyć (Taraszkiewicz, Rose 2006, s. 119) oraz co jest w Internecie źródłem
wiedzy pewnej, sprawdzonej, do wykorzystania, a co tylko jej imitacją i nie-
prawdziwą informacją.

Rysunek 2. Filary edukacji

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: Edukacja: jest w niej ukryty skarb 1998. Raport
dla UNESCO Międzynarodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku pod
przewodnictwem J. Delorsa, Stowarzyszenie Oświatowców Polskich UNESCO,
Warszawa, s. 17.
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Tabela 3. Porównanie charakterystycznych nurtów teorii uczenia

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: T. Ireland 2007, Situating connectivism.
„Retrieved” november 7; źródło: http://design.test.olt.ubc.ca/Situating_Connec
tivism, (data dostępu: 1.01.2012).

Podejście takie oznacza ni mniej ni więcej tylko to, że podmiot kształcenia
należy przygotować nie tyle do zapamiętywania, ale do rozróżniania tego,
czy informacja, która funkcjonuje w sieci, jest prawdziwa czy też nie. Tego
rodzaju stanowisko znajduje odzwierciedlenie w rekomendacjach z 2011 r.
opracowanych w Instytucie Technologii Informatycznych w Edukacji
UNESCO. Ze wskazanych rekomendacji wynika, że od współczesnego spo-
łeczeństwa oczekuje się rozwiązania trzech ważnych problemów w ramach
edukacji pokolenia digital natives. Kwestie te dotyczą właściwego dostępu
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e-pokolenia do nowej wiedzy, wykorzystania myślenia sieciowego i tworze-
nia sieci współpracy pomiędzy ludźmi oraz rozwijania wspólnej inteligencji
(Cornu 2011, s. 4–6).

Rysunek 3. Zasady konektywizmu

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: M. Polak 2010, Konektywizm: połącz się aby
się uczyć; źródło: http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/badania/1068 (data
dostępu:12.12.2012).

Co zaś się tyczy samego zakresu przekazywanej wiedzy, E. Morin (1999,
s. 1–4) zaproponował 7 nowych jej obszarów, które dotyczą:
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• wykrywania błędów i iluzji w ramach dostępnej wiedzy oraz odkry-
wania jej niedoskonałości;

• znajomości zasad budowy wiedzy merytorycznej, tzn. nauczania wie-
dzy poprzez spojrzenie wielowymiarowe, w określonym kontekście
(lokalnym czy globalnym), pokazujące jej złożoność;

• traktowania jednostki ludzkiej jako pewnej jedności wchodzących
w jej skład sfer (fizycznej, biologicznej, psychologicznej, społecznej,
kulturowej, historycznej);

• traktowania wiedzy na temat historii naszej planety, epok jej rozwoju,
jako pewnej całości;

• nauczenia modyfikowania rozwoju nauk (mimo, że występuje w nich
niepewność i zmienność, m.in. w fizyce, biologii, historii) zgodnie
z najnowszą posiadaną w danym momencie wiedzą;

• kształtowania umiejętności wzajemnego zrozumienia pomiędzy ludź-
mi oraz tolerancji dla zachowań innych;

• znajomości zagadnień etycznych gatunku ludzkiego i kształtowania
obywateli świata.

3.  Wyzwania edukacji XXI wieku

W literaturze przedmiotu zgodnie podkreśla się, że współczesny cyfrowy
tubylec będzie musiał uczyć się przez całe swoje życie. Opanowany bowiem
przez niego zasób wiedzy i umiejętności w wymiarze szkoły powszechnej nie
zapewni mu właściwego funkcjonowania w multimedialnym, transformują-
cym się technologicznie społeczeństwie. Z twierdzenia tego wynika nie tylko
zadanie dla indywidualnych podmiotów związane z ich samorozwojem i ko-
niecznym zadbaniem o permanentne dokształcanie się, ale również pojawiają
się nowe wyzwania przed instytucją edukacji. Aby tym wyzwaniom podołać
M. Hampson, A. Patton oraz L. Shanka (2012), widzą konieczność spełnie-
nia przez edukację przyszłości następujących 10 dyrektyw:
1. Stosować elastyczny system czasowy nauczania zgodnie z potrzebami

uczniów. Proponowanie systemów szkolnych składających się z lekcji
trwających 45–60 minut jest już przeżytkiem, gdyż nie gwarantują one
osiągania indywidualnych celów przez uczących się. Skutkuje to odej-
ściem od koncepcji lekcji, odbywającej się w sztywnych ramach czaso-
wych, wyłącznie w budynku szkoły oraz wpływa na zmianę misji na-
uczyciela, z roli przekaźnika wiedzy na rolę mentora, trenera czy też
lidera projektu.

2. Uczyć myślenia kreatywnego nie tylko w klasie szkolnej ale również poza
nią czyli nie wiązać edukacji z konkretną przestrzenią. Tradycyjny
model szkolny zakładał prowadzenie zajęć w klasach lekcyjnych tak
dostosowanych i wyposażonych, aby każdy z uczniów miał bezpośredni
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kontakt z nauczycielem. Miało to sens, gdy nauczyciel był najbardziej
kompetentnym i dostępnym źródłem informacji dla ucznia, często też
będącym nadzorcą myślenie zespołowego. W dobie Internetu i powszech-
nej dostępności do nowoczesnych technologii multimedialnych model
ten uległ dezaktualizacji. Znakiem czasu powinna stać się zatem nowa
formuła „posłannictwa” nauczycieli, zrywających z systemem klasowo-
lekcyjnym na rzecz strukturalnie nieograniczonych czasem i przestrze-
nią kontaktów z uczniem. Spodziewanym efektem takiego podejścia jest
stymulacja kreatywności ucznia oraz pomiar i kontrola jego postępów
w nauce na zasadzie partnerstwa zadaniowego.

3. Zmierzać do indywidualizacji nauczania i spersonalizowanych progra-
mów nauczania. Dotychczasowa edukacja była jednakowo planowana
dla wszystkich uczniów na danym poziomie nauczania. W sposób szcze-
gólny traktowano tylko jednostki o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
W edukacji przyszłości istnieje konieczność takiego zorientowania dzia-
łań edukacyjnych, by uczniowie rozwijali swoje pasje, pracowali meto-
dami, które lubią i osiągali cele w sposób dla siebie najbardziej dogodny.

4. Kształtować i rozwijać umiejętności uczniów wykorzystując nowe tech-
nologie w edukacji. Korzystanie z technologii, które uczniowie bardzo
dobrze znają, jest sposobem na uczenie ich współpracy wzajemnej
w sieci oraz pokonywanie bariery angażowania się w naukę uczniów.
Dzięki włączeniu technologii do doświadczeń edukacyjnych można le-
piej przystosować szkołę do życia uczniów. Oznacza to, że uczniowie
będą bardziej zaangażowani w naukę również poza szkołą. Czat online,
komunikatory i e-mail może pomóc wzmocnić relacje uczeń-nauczy-
ciel, a np. twitter pozwali uczniom zbierać uwagi w trakcie eksperymen-
tów naukowych i wycieczek. Natomiast strony blogów zapewnić mogą
natychmiastową publiczność pracy uczniów, która wykracza daleko poza
ich tradycyjne audytorium nauczycieli i kolegów. Z kolei smartfony mogą
być wykorzystywane do nagrywania lekcji i doświadczeń naukowych
w celu późniejszej ich edycji oraz przeglądu. Korzystanie z techno-
logii pozwala również na błyskawiczne i refleksyjne formy oceny pracy
ucznia.

5. Osiągać efekty edukacyjne poprzez realizację realnych projektów.
Nauczanie poprzez projekty przygotowuje uczniów do edukacji usta-
wicznej niezbędnej w epoce szybko zmieniających się technologii cyfro-
wych. Stosując metodę produktu nauczyciele powinni pamiętać o prze-
strzeganiu następujących zasad:
– tworzeniu wielu projektów zanim powstanie produkt finalny,
– umożliwieniu oceny projektów przez innych uczniów,
– eksponowaniu publicznie produktu finalnego.

Przestrzeganie tych zasad pozwala kształtować u uczniów etos pracy
o wysokiej jakości. Ponadto umożliwia zdobycie nowych umiejętności
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takich jak: zaangażowanie, umiejętność rozwiązywania problemów
i zdolności przystosowawcze no nowych warunków.

6. Dawać możliwości uczniom, aby przyjmowali role nauczycieli wobec
swoich kolegów i koleżanek. Uczniowie realizując zadania edukacyjne
mogą obok nauczycieli występować w roli uczących swoich rówieśni-
ków. Często to oni wiedzą lepiej, jak zainteresować kolegów danym te-
matem i jak przekazać im informacje, by je opanowali. Muszą przy tym
zastanowić się, jak w interesujący sposób treści te przedstawić, a więc
sami dogłębnie myślą o temacie. Tworzenie płynnych relacji pomiędzy
rolami uczniów i nauczycieli nie jest sprawą prostą i musi być oparte na
wzajemnym szacunku, zrozumieniu i zaufaniu. Jak wskazują M. Hamp-
son, A. Patton i L. Shanka (2012, s. 17), rówieśnicze nauczanie wpływa
na lepsze wyniki w nauce oraz zwiększenie jakości, częstotliwości i ela-
styczności stosunków edukacyjnych – a to prowadzi do większego zaan-
gażowania i tworzenia społeczności szkolnych, które działają razem, aby
kształcić tak dobrze, jak tylko potrafią.

7. Pomagać nauczycielom, by ustawicznie się uczyli, doskonalili i pozna-
wali, jak to jest być uczniem. Nauczyciel cały czas musi się doskonalić,
powinien być gotowy do używania różnych strategii edukacyjnych i ela-
stycznego dostosowywania się do zmieniającego się świata. Musi rozu-
mieć, jak uczy się uczeń, by mu pomóc skutecznie przygotować się do
życia zawodowego. Dużym wyzwaniem dla sytemu edukacji jest two-
rzenie odpowiednich platform, gdzie nauczyciele mogą wymieniać swo-
je doświadczenia, zdobywać oraz uzupełniać swoje umiejętności i wie-
dzę, co przekłada się później na wzbogacanie programów nauczania
i doświadczenia uczniów oraz propagowanie kultury uczenia się.

8. Wypracować właściwe (adekwatne do nauczanych treści i kształconych
kompetencji) ocenianie osiągnięć uczniów. Ocenianie efektów eduka-
cyjnych ma ścisły związek z tym, czego uczymy i jak uczymy e-pokole-
nie. Dzisiaj mówiąc o ocenianiu mamy na myśli egzaminy, które zwykle
sprawdzają to, co zapamiętaliśmy. Natomiast opanowanie cyfrowych
umiejętności, których uczymy poprzez różne formy edukacji, nie jest tak
łatwe do sprawdzenia i wymaga przyjęcia elastycznego podejścia do oce-
ny. Pomimo tej świadomości należy prowadzić pomiary efektów eduka-
cyjnych i jednocześnie doskonalić je.

9. Rozwijać współpracę pomiędzy szkołą, rodzicami i lokalnymi społecz-
nościami. Wzmacnianie relacji pomiędzy wymienionymi elementami
wpływa na większe zaangażowanie rodziny w efekty edukacyjne ucznia,
buduje kapitał społeczny w społeczności lokalnej i powoduje, że szkoła
staje się miejscem dostępnym i przyjaznym rozwojowi e-pokolenia. Po-
nadto staje się ona również miejscem świadczenia usług pomocowych
dla rodzin z okolicy. Omawiana współpraca może rozwijać się poprzez
Internet – np. Facebook może być użytecznym narzędziem prezentacji
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prac uczniów, dając rodzicom wgląd w sprawy klasy ich dzieci i będąc
zachętą do domowych dyskusji wokół tematów klasowych. Dodatkowo
witryny internetowe pozwalają na stały dialog między rodzicami, na-
uczycielami i uczniami.

10. W większym stopniu dać możliwość uczniom współdecydowania o prze-
biegu ich edukacji. Traktowanie ucznia jako podmiotu, a nie przedmio-
tu kształcenia pozwoli mu na poczucie, że jest doceniany i ma udział
w życiu szkoły. Aktywne uczestniczenie młodego człowieka w struktu-
rach demokratycznych szkoły przygotowuje go też do dorosłego życia
jako obywatela. Należy uznać, że uczniowie powinni być potencjalnymi
partnerami w edukacji, a nie biernymi ich odbiorcami.

Dobrym uzupełnieniem zaprezentowanych wyżej dyrektyw postępowania
w edukacji jest model uczenia się w XXI w. (patrz rysunek 4), zaproponowa-
ny przez M. Vockley (2008, s. 13).

Jak wynika z zamieszczonego rysunku do najważniejszych spraw, które
należy rozstrzygnąć w ramach edukacji, należą: określenie standardów kształ-
cenia i zasad oceniania efektów edukacyjnych, modyfikacja programów na-
uczania i tworzenie wytycznych do ich realizacji, skupienie się na rozwoju
zawodowym jednostki pod kątem przygotowania jej do pracy w zawodzie,
który jeszcze nie występuje oraz stworzenia środowiska nauczania adekwat-
nego do potrzeb i specyfiki ucznia pokolenia cyfrowego. Jednocześnie model
ten oparto na wskazaniu przedmiotów nauczania i najważniejszych tema-
tach edukacyjnych oraz kluczowych umiejętności człowieka epoki cyfrowej,
odpowiadających potrzebom przyszłości.

Edukacja przyszłości nie może również pominąć zjawiska myślenia sie-
ciowego (network thinking), rozumianego jako próba połączenia nowocze-
snych technologii informacyjnych oraz umiejętności ich zastosowania w obli-
czu przyspieszonych zmian cywilizacyjnych. Myślenie to w jednolitym
świecie („informacyjnej wiosce”), w którym liczy się zaangażowanie, inicja-
tywa i otwartość na zmiany, szybko zastępuje dotychczasowe tradycyjne hie-
rarchiczne i piramidalne struktury komunikacyjne. Mówiąc inaczej, ważniej-
szy jest czas niż miejsce, w którym znajduje się człowiek, czyli „to, kiedy
jesteś”, a nie „gdzie jesteś” (Gliński 2000).

We współczesnej edukacji z wykorzystaniem zasobów i możliwości ko-
munikacyjnych Internetu zmierza się do preferowania myślenia sieciowego,
czyli przyjęcia postawy, w której nauczyciel i uczniowie nie zwracają się je-
dynie do siebie nawzajem, ale również do sieci. To powoduje, że tradycyjna
relacja uczeń – nauczyciel uzupełniona zostaje przez jeszcze jeden element,
tj. wirtualną sieć. Myślenie sieciowe zmienia wizję świata i relacje między-
ludzkie, a każdy z nas należy do wielu różnorodnych sieci. Zjawisko to doty-
czy zarówno treści oraz kategorii poznawczych wynikających z procesu
edukacji w świecie fizycznym, jak i pojmowania wiedzy oraz dydaktyki
w kategoriach wielości treści znajdujących się w sieci (Myo 2011, s. 6).
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Rysunek 4. Model uczenia się w XXI wieku

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: M. Vockley 2008, 11st Century Skills, Education
and Competitiveness, Tucson, s. 13.

Trzecim zagadnieniem, który musi brać pod uwagę edukacja, jest poja-
wienie się nowej formy inteligencji, tj. inteligencji zbiorowej (collective in-
telligence). Jej powstanie było możliwe dzięki funkcjonowaniu sieci w erze
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WEB 2.06. Dotychczas realizując kształcenie w zakresie poszczególnych
kompetencji myślano o inteligencji w kategoriach jednostkowych. Dzisiaj ist-
niejące sieci i rozwój TIK7 pozwala na nowe sposoby współpracy pomiędzy
uczniami oraz rozwój nowych kompetencji na poziomie współpracy (Krzy-
żak-Szymańska, Szymański 2011, s. 157–172), a to z kolei skutkuje pojawie-
niem się inteligencji zbiorowej, która nie jest tylko prostym dodaniem do sie-
bie indywidualnych inteligencji w grupie, ale stanowi nową formę, dotychczas
niespotykaną w społeczeństwie tradycyjnym, niemożliwą do osiągnięcia na
poziomie indywidualnym. Sieć umożliwia ludziom osiąganie takich zbioro-
wych umiejętności, które wykraczają poza tradycyjny podział zadań. Niezbęd-
ne jest zatem przygotowanie cyfrowych tubylców do korzystania z możliwo-
ści zbiorowej inteligencji sieci. R. Mayfield (2006) wskazuje, że w zależności
od czynności, które wykonują internauci w Internecie (np. czytanie, komen-
towanie, pisanie itd.) zmienia się poziom ich zaangażowania, a tym samym
wykorzystania inteligencji zbiorowej. I tak, gdy wykonujemy czynności
wymagające mało wysiłku, np. tagowanie, to wówczas możemy mówić
o inteligencji zbiorowej, ale nie o inteligencji współpracy, która pojawia się
dopiero wtedy, gdy użytkownicy łączą się z sobą w celu stworzenia wspólne-
go dzieła.

4.  Podsumowanie

Zdaniem J. Palfrey i U. Gasser (2008, s. 2–15) to rodzice i nauczyciele
ponoszą największą odpowiedzialność za kształtowanie młodego pokolenia.
Biorąc pod uwagę fakt swoistego języka cyfrowych tubylców i zbyt wiele ba-
rier pomiędzy światami cyfrowych imigrantów i digital natives, dorośli muszą
kierować się zdrowym rozsądkiem i tradycyjnymi wartościami w swoim po-
stępowaniu wobec dzieci. Jednocześnie muszą pozwolić, by e-pokolenie było
ich przewodnikami po cyfrowym świecie. Tylko wtedy komunikacja i współ-
praca pomiędzy tymi dwoma kulturowo różnymi światami może przynieść
oczekiwane rezultaty.

Pewne jest również to, że rewolucja cyfrowa dynamicznie zmienia sposób
patrzenia na edukację. Dorosłe pokolenie dostrzega, że tradycyjnymi meto-
dami, formami i środkami kształcenia nie jesteśmy w stanie edukować sku-
tecznie obywatela przyszłości. Toteż następuje proces redefiniowania roli na-
uki i uczenia się, w którym głównie kładzie się nacisk na edukację ustawiczną,
trwającą przez całe życie człowieka, a nie jak dotychczas formalny tryb kształ-
cenia, zamknięty w instytucjonalnej strukturze oświaty.

6  WEB 2.0. to potoczne określenie serwisów internetowych powstałych po 2001, w których
działaniu podstawową rolę odgrywa treść generowana przez użytkowników danego serwisu.

7  Skrót TIK oznacza technologię informacyjno-komunikacyjną.
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Wśród najważniejszych wyzwań edukacyjnych, również w polskiej per-
spektywie, za nadrzędny cel powinno przyjąć się kształcenie człowieka przy-
szłości przystosowanego do nowych technologii, których dzisiaj jeszcze nie
znamy i wykonującego zawód, który współcześnie jeszcze nie istnieje.
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Słowa kluczowe: Cyfrowe pokolenie, myślenie sieciowe, inteligencja zbiorowa,
zdolności wielofunkcyjne, edukacja.

STRESZCZENIE

Artykuł „Pokolenie digital natives wyzwaniem dla współczesnej
edukacji” opisuje cechy charakterystyczne pokolenia digital natives.
Dziecko z syndromem DN posiada większe umiejętności posługiwania
się multimediami i dysponuje „zdolnościami wielofunkcyjnymi”,
np. potrafi jednocześnie posługiwać się kilkoma narzędziami
multimedialnymi. Jest także szybsze w czytaniu „sieciowym”
(internetowym). Autorzy przedstawiają różnice, jakie występują
pomiędzy pokoleniem dorosłych – rodziców, nauczycieli a pokoleniem
„cyfrowych dzieci”. Ponadto przedstawia specyficzne cechy uczenia się
dzieci z pokolenia digital natives. Dodatkowo artykuł opisuje problemy,
które należy rozwiązać w edukacji e-pokolenia, takie jak: dostępność
nowej wiedzy, myślenie sieciowe i rozwijanie wspólnej inteligencji.
Opisuje również wyzwania edukacji XXI wieku i prezentuje model
uczenia się w tej epoce.

Key words: digital natives, networking thinking, collective intelligence,
“multifunctional abilities”, education.

The generation of digital natives as a challenge for modern education

SUMMARY

The article titled “The generation of digital natives as a challenge for
modern education” describes the characteristics of digital natives’
generation. A child with a DN syndrome has higher multimedia skills
and “multifunctional abilities”, e.g. he or she can use a few multimedia
tools at the same time. A person with DN is also quicker in “web
reading”. The authors present the differences between the generation
of adults (parents, teachers) and children from the digital generation. It
also shows the specific characteristics of learning among the digital native
generation. In addition, the article describes problems which should be
solved in education of e-generation, such as: accessing new knowledge,
networking, and developing collective intelligence. It also describes the
challenges in education of the twenty-first century and presents a model
of learning in this era.
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Edukacja XXI wieku w społeczeństwie
opartym na wiedzy

w kontekście rozwoju osobowości ucznia
Education in the twenty – first century knowledge-based society

in the context of student’s personality

1.  Wstęp

Mimo stosunkowo szybkiego rozwoju systemów szkolnych wciąż jeszcze
występują pewne problemy, które można określić jako kryzysy edukacyjne
i które obecne są na każdym szczeblu systemu edukacyjnego.

System oświatowy zapewnia możliwość realizowania prawa każdego oby-
watela RP do kształcenia i nauki. Ponadto zapewnia realizację prawa dzieci
i młodzieży do opieki i wychowania, które to procesy powinny być dostoso-
wane do wieku i poziomu rozwoju ucznia. Celem szkoły jest również wspo-
maganie wychowawczej roli rodziny. Obowiązujący system oświaty dopusz-
cza pewien poziom swobody w zakładaniu i prowadzeniu szkół oraz placówek
przez różne podmioty. Istnieje także możliwość dostosowania metod, treści
oraz samego sposobu organizacji nauczania do możliwości psychicznych
i fizycznych uczniów oraz możliwość wykorzystywania różnych form opieki
psychologicznej oraz specjalnych form pracy dydaktycznej.

Zapisy ustawy oświatowej gwarantują zapewnienie przez państwo opieki
nad młodzieżą i dziećmi osieroconymi, pozbawionymi częściowo lub całko-
wicie opieki rodziców, a także uczniami, którzy pozostają w trudnej sytuacji
materialnej i życiowej. System oświaty w założeniach powinien być dostoso-
wany do wymogów współczesnego rynku pracy. Ważnym zadaniem realizo-
wanym przez szkołę jest zapewnienie uczniom warunków koniecznych do
ich rozwoju, a także przygotowanie młodych ludzi do wypełniania przyszłych
ról społecznych (Tyrała 2001, s. 10).
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Ważne rozwiązania w obowiązującym kształcie systemu oświaty znajdują
również problemy uczniów niepełnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
łecznie. Mają oni zapewnioną możliwość pobierania nauki we wszystkich
typach szkół, a organizacja pracy powinna uwzględniać indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne, a także predyspozycje uczniów. Poprzez
realizację indywidualnych form oraz programów nauczania gwarantuje się
opiekę nad uczniami ze znacznymi lub sprzężonymi dysfunkcjami. Zapisy
ustawowe zapewniają także opiekę nad uczniami, którzy są szczególnie uzdol-
nieni. W takim przypadku udostępniane są im indywidualne programy na-
uczania, a uczeń ma możliwość ukończenia każdego typu szkoły w skróco-
nym czasie. Ustawodawcy zwrócili również uwagę na potrzeby związane
z upowszechnieniem dostępu do szkół, których ukończenie umożliwia dal-
sze kształcenie w szkołach wyższych. W związku z tym również osobom do-
rosłym zapewniona została możliwość dostępu do wykształcenia ogólnego,
a także zmiana lub zdobywanie kwalifikacji specjalistycznych oraz zawodo-
wych. System oświaty został skonstruowany w taki sposób, by zminimalizo-
wać, a nawet wyeliminować różnice w warunkach kształcenia, wychowania
oraz opieki pomiędzy poszczególnymi regionami kraju. Chodzi tu przede
wszystkim o ośrodki wielkomiejskie oraz wiejskie.

Podkreśla się przede wszystkim trzy najważniejsze funkcje, jakie pełnią
placówki oświatowe. Są to:

• opieka,
• wychowanie,
• kształcenie.
Placówka oświatowa w czasie trwania zajęć zapewnia opiekę. Zastępuje

w tym sensie rodziców. W procesie opiekuńczym realizuje również potrzeby
uczniów, tworzy właściwe warunki do nauki i wypoczynku, dba o bezpie-
czeństwo uczniów oraz o ich dobre samopoczucie. Podobnie jak w procesie
nauczania i wychowania, tak również w procesie opiekuńczym dba o rozwój
osobowości ucznia (Śliwerski 2001, s. 197).

2.  Systemy edukacyjne

Wiek XXI to zarówno „eksplozje oświatowe”, jak też swego rodzaju
„kryzysy edukacyjne”. Eksplozje wiążą się z bardzo dynamicznym rozwojem
edukacji praktycznie na każdym szczeblu szkolnictwa oraz wykształcenia.
Kryzysy natomiast pokazują, że zarówno w skali poszczególnych państw, jak
i regionów świata istnieją „pustynie oświatowe”. Współczesną myśl pedago-
giczną cechuje różnorodność, a także różnolitość teoretycznego stawiania
i rozwiązywania zagadnień wychowawczych i edukacyjnych oraz różnorod-
ność społecznej aplikacji. Oświata właściwie nieustannie upowszechnia się
i podlega procesom demokratyzacji. W wielu państwach zaliczanych do
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„rozwiniętych” istnieją rozbudowane systemy szkół oraz placówek oświato-
wo-wychowawczych, które tworzą systemy szkolne. Kraje rozwijające się na-
tomiast dążą do skonstruowania lub reorientacji własnych systemów oświato-
wych, najczęściej naśladując w tym względzie systemy krajów rozwiniętych
(Kwieciński 2004, s. 155). Rola i funkcja szkoły w odbiorze społecznym
w dużym stopniu warunkowana jest więc modelem edukacji, jaki realizowa-
ny jest w danym państwie. Koncepcję teoretyczną w tym zakresie rozwinęła
M. S. Archer, twierdząc, że źródłem jej teorii było zanegowanie „łatwego epi-
fenomenalizmu”, który „niektóre szczególne zmienne lub procesy obarcza
odpowiedzialnością za ekspansję edukacji” (Cylkowska-Nowak 2003, s. 33).
W swojej pracy badaczka wykorzystała niektóre elementy studium biuro-
kracji, religii oraz statusu społecznego autorstwa wybitnego socjologa Maxa
Webera. W związku z tym podstawą historycznych oraz porównawczych ana-
liz stała się weberowska klasyfikacja systemów edukacyjnych, którą przepro-
wadził na podstawie dwóch właściwości: władzy oraz treści nauczania.

Tabela 1. Klasyfikacja systemów edukacyjnych

Źródło: H. H. Geith, C. Wright Mills (red.) 1967, From Max Weber, London 1967, s. 240–44
i 426–34, cyt. za: M. S. Archer, M. Vaughan, Domination and Assertion in Educational
Systems, London 1971, s. 57.

W systemie typu „A” edukację wiąże się z tak zwaną charyzmatyczną struk-
turą dominacji. W związku z tym podejmuje się próby pobudzenia różno-
rodnych ukrytych możliwości człowieka – wartości heroicznych lub też uzdol-
nień magicznych – które nie mogą zostać ani przekazane w procesie prostego
nauczania ani też rozwinięte w trakcie ćwiczeń. Archer uważa, że jest to
najstarszy model, który powstał w historii rozwoju społeczeństw. Typ „B”
pozwala ukształtować człowieka, którego „natura zależy od indywidualnego
ideału wychowania dominujących warstw społecznych”. Ten wzorzec edu-
kacji postuluje, że władzę posiada tradycyjna grupa religijna lub świecka. Typ
„C” wskazuje, że szkolnictwo rozwijane jest przez biurokratyczną strukturę
dominacji, a celem jest wykształcenie specjalistów oraz ekspertów, którzy będą
przydatni w realizacji celów zarządzania w takich instytucjach, jak: organy
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władzy publicznej, biura, laboratoria, warsztaty, służba wojskowa. Wszystkie
zaprezentowane typy są typami idealnymi, które mogą przenikać się wzajem-
nie i rzadko występują w czystej formie. Badaczka, formułując założenia teo-
retyczne zmiany edukacyjnej, połączyła z jednej strony niektóre elementy teorii
Maxa Webera, natomiast z drugiej strony zaproponowała swego rodzaju
studium strukturalnych związków edukacji. Archer wskazywała, że edukacja
w instytucjonalnym systemie społecznym zawsze posiada ograniczoną auto-
nomię. Najwcześniejsze typy nieformalnego nauczania wiązały się z małymi
grupami społecznymi, takimi jak rodzina, a później plemiona. Powstanie
kształcenia formalnego w Europie współistniało z religią. Fakt ten pozwala
na wskazanie w kolejnych stadiach społecznego rozwoju społeczeństwa gru-
py dominującej w kształceniu, przy czym należy zauważyć, że grupa ta „sama
w sobie” jest z reguły „edukacyjna” – w takim sensie, jak w różnych czasach
grupami dominującymi nad instytucjami religijnymi, prawnymi oraz
wojskowymi były elity kościelne, sądowe i wojskowe (Cylkowska-Nowak 2003,
s. 37). W kontekście teorii zaproponowanej przez Archer można analizować
różnorodne teorie pedagogiczne, które zmierzały do określenia miejsca na-
uczyciela w systemie edukacji. Intelektualny rozwój dziecka wymaga bodź-
ców sensorycznych. Umysł dziecka rozwija się poprzez przetwarzanie
sygnałów, które pochodzą z interakcji ze światem. Operacje umysłowe są od-
powiedzią na bodźce zmysłowe, dzięki czemu do zmian dochodzi w obsza-
rze procesów poznawczych. Zmiany te polegają na przyswojeniu nowych in-
formacji. Z tego względu we współczesnych naukach pedagogicznych
podkreśla się, że podmiotem i celem wszelkich działań powinien być uczeń.
Nauczyciel powinien pełnić rolę swego rodzaju pośrednika, który formuje
sposób postrzegania świata przez dziecko, poprzez kontrolowanie dopływu
bodźców. Wpływa także na kształtowanie schematów poznawczych dziecka
(Fischer 1999, s. 135). Dzięki pracy nauczyciela, który czynnie pośredniczy
w przepływie informacji pomiędzy uczniem a światem zewnętrznym, uczeń
uczy się również myśleć.

W celach nauczania można wyróżnić dwa elementy – jednostkowy, któ-
rym jest rozwijający się uczeń oraz społeczny. Elementy te są ze sobą ściśle
powiązane. Człowiek nigdy nie występuje w zupełnej izolacji, a społeczeń-
stwo składa się z poszczególnych jednostek. Z tego względu możliwe jest
tylko formułowanie ogólnych celów dydaktycznych. Nauczanie powinno być
traktowane jako stymulacja rozwoju jednostki z uwzględnieniem indywidu-
alnych możliwości, a także z uwzględnieniem faktu, że jest ona istotą spo-
łeczną. Środki, które wykorzystywane są w nauczaniu, podporządkowane są
najczęściej celom, przy czym zarówno programy nauczania, jak i formy ich
realizacji zmieniały się w różnych okresach.

W świetle romantycznej ideologii wychowania wiedza oraz rzeczywistość
definiowane są jako odnoszące się do bezpośredniego wewnętrznego doświad-
czenia człowieka. Wiedza lub prawda w romantycznej epistemologii jest
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pewną formą świadomości siebie lub wglądem w siebie, a świadomość ta
stanowi prawdę o emocjonalnych oraz intelektualnych składowych „ja”.
Zupełnie inne założenia proponują ideologie wychowania, które opierają
się na transmisji kulturowej. Traktują one wiedzę jako coś obiektywnego
i powtarzalnego, co można wskazać i zidentyfikować dzięki pomiarom
i zmysłom.

Ideologia progresywna, wywodząca się z epistemologii pragmatycznej lub
funkcjonalnej, nie zrównuje wiedzy ani z wewnętrznym doświadczeniem,
ani też z zewnętrzną rzeczywistością, która może być postrzegana wyłącznie
przez zmysły. Według tego nurtu wiedza wynika z silnego związku pomię-
dzy człowiekiem a sytuacją problemową. Ideologia ta postuluje, że ani dla
bezpośredniego ani też dla introspektywnego doświadczenia dziecka charak-
terystyczną cechą nie jest ostateczna prawda i realność. Znaczenie oraz praw-
da doświadczenia dziecka uzależniona jest od sytuacji, w jakiej funkcjonuje
dziecko. Należy jednak podkreślić, że progresywna epistemologia nie redu-
kuje doświadczeń psychicznych wyłącznie do obserwowalnych reakcji na
obserwowalne bodźce lub sytuacje. Podejmuje ona raczej próbę skoordyno-
wania funkcjonalnie zewnętrznego znaczenia doświadczeń dziecka (jako za-
chowania), ze znaczeniem wewnętrznym, tak jak ono przedstawia się obser-
watorowi. Warto zauważyć, że na przykład w świetle poglądów transmisji
kulturowej zmiany edukacyjne powinny być oceniane na podstawie tego, co
przedstawiają dzieci, a nie na podstawie ich uczuć czy też myśli. Rozwój spo-
łeczny dziecka definiowany jest w aspekcie zgodności zachowania i określo-
nych standardów kulturowych, takich jak uczciwość czy pracowitość. Te ogólne
kategorie można odnaleźć zarówno w powszechnych ocenach stopni szkol-
nych i raportach, jak również w efekcie dokonywania „obiektywnych” pomia-
rach psychologiczno-wychowawczych. Ideologie behawiorystyczne eliminują
odniesienia do wewnętrznego, czy też subiektywnego doświadczenia jako „nie-
naukowego”. Na przykład Skinner wskazywał: „Możemy podążyć drogą,
wybraną przez fizykę i biologię zwracając się bezpośrednio ku związkowi
pomiędzy zachowaniem a środowiskiem i pomijając [...] stany umysłu [...].
Nie musimy starać się odkryć, jakie osobowości, stany umysłu, uczucia [...]
intencje – lub inne warunki wstępne autonomicznego człowieka są odpo-
wiednie, aby zgodzić się z naukową analizą zachowania” (Kwieciński 2000,
s. 32). W opozycji stoi pogląd romantyczny, zgodnie z którym bardzo istotne
są wewnętrzne stany oraz uczucia. Popierani przez psychoterapię romantycy
wskazywali, że umiejętności, osiągnięcia oraz wyniki, które osiąga dziecko,
nie są zadowalające same w sobie, ale stanowią środek, który prowadzi do
wewnętrznej świadomości, szczęścia lub zdrowia psychicznego. Ich zdaniem
wychowawca ignorujący stany dziecka w imię nauki czyni to na własne ryzy-
ko, ponieważ dla dziecka właśnie one są najbardziej rzeczywiste. Nieco inny
problem stanowi określenie celu wychowania – czy celem tym powinno być
bezpośrednie doświadczenie i zachowanie, czy też długoterminowe kon-
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sekwencje rozwoju dziecka. Również w tej perspektywie istnieje wiele sprzecz-
nych poglądów.

Ideologia progresywistyczna koncentruje się na wychowaniu w powiąza-
niu z doświadczeniem dziecka, jednak stara się spostrzegać lub oceniać to
doświadczenie w perspektywie funkcjonalnej, a nie przez natychmiastową
samoprojekcję dziecka. W rezultacie progresywizm dokonuje rozróżnienia
pomiędzy humanitarnymi kryteriami jakości doświadczeń dziecka oraz wy-
chowawczymi kryteriami jakości doświadczeń, które wywierają długotermi-
nowe konsekwencje rozwojowe: „Niektóre doświadczenia są niewychowaw-
cze. Niewychowawcze jest każde doświadczenie, które wywiera wpływ
powstrzymujący lub zniekształcający rozwój następnych doświadczeń [...].
Doświadczenie może być bezpośrednio przyjemne i tak pomagać w powsta-
waniu luźnego i beztroskiego nastawienia [...] [które] działa modyfikująco
na jakość kolejnych doświadczeń, aby ustrzec jednostkę od uzyskania z nich
tego, co mają do zaoferowania [...]. Tak jak żaden człowiek nie żyje i nie
umiera dla siebie, tak też i żadne doświadczenie nie istnieje i nie ginie samo
dla siebie. Całkowicie niezależne od pragnienia czy zamiaru każde doświad-
czenie żyje nadal w dalszych doświadczeniach. Przeto centralnym proble-
mem wychowania opartego na doświadczeniu jest wybór rodzaju obecnych
doświadczeń, które przeżywają owocnie i twórczo w kolejnych doświadcze-
niach” (Kwieciński 2000, s. 33).

Najważniejszym ogólnym celem wychowania realizowanego w szkole jest
kształtowanie właściwych postaw, osobowości oraz umiejętności i wiedzy.
Szkoła wspiera rodzinę w tych obszarach oraz uzupełnia jej wpływy. Prak-
tycznym przykładem budzącym do dziś wiele kontrowersji w środowisku
zarówno rodziców, jak i nauczycieli może być chociażby wychowanie do
życia w rodzinie. Jest to bardzo istotny problem, ponieważ w Polsce obserwu-
je się coraz więcej ciężarnych uczennic, a tematy związane z życiem seksual-
nym w wielu rodzinach uznawane są za tematy tabu.

Literatura przedmiotu proponuje wiele teorii dotyczących wychowania.
Przykładem mogą być teorie zaproponowane przez Freuda i Eriksona, którzy
uważają, że proces wychowania realizowany jest w pewnych stadiach, nieza-
leżnych od doświadczenia, a raczej od wieku. Takie stadia stanowią swego
rodzaju hierarchiczne reorganizacje, a osiągnięcie wyższego stadium
zakłada wcześniejsze osiągnięcie stanu poprzedniego. Zgodnie z tym osiąg-
nięcie kolejnego stadium stanowi ważny cel doświadczenia wychowawczego
(Kwieciński 2000, s. 30). Zadaniem nauczyciela-wychowawcy jest ułat-
wienie przejścia dziecka do kolejnego wyższego poziomu myślenia. Wiąże
się to z:

• koncentracją uwagi na sposobach i stylach myślenia dziecka, czyli ko-
niecznością prowadzenia diagnozy stadium,

• dopasowaniem stymulacji do tego stadium – wystawianiem dziecka
na sposoby rozumowania o jedno stadium wyżej od obecnego,
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• powstaniem pomiędzy dziećmi rzeczywistego konfliktu poznawczego
i społecznego oraz niezgodności w problemowych sytuacjach (w prze-
ciwieństwie do tradycyjnego wychowania, które podkreślało „dobre
odpowiedzi” oczekiwane przez dorosłych i wzmacniało „dobre zacho-
wywanie się”),

• stawaniem wobec bodźców, względem których dziecko może być ak-
tywne, a w których asymilacyjna reakcja na sytuację bodźcową jest
skojarzona z „naturalnym” sprzężeniem zwrotnym (Kwieciński 2000,
s. 30).

Zaprezentowana teoria rozwoju jako dojrzewania zakłada więc, że pod-
stawowe struktury umysłowe kształtowane są poprzez wrodzone (wewnętrz-
ne) odwzorowywania. Środowiskowa teoria uczenia się natomiast zakłada,
że podstawowa struktura jest wynikiem odwzorowywania lub kojarzenia zda-
rzeń ze świata zewnętrznego. Jeszcze inna teoria: poznawczo-rozwojowa po-
stuluje, że podstawowa struktura umysłowa tworzona jest w wyniku oddzia-
ływania między organicznymi strukturyzującymi tendencjami a strukturą
świata zewnętrznego, nie stanowiąc bezpośredniego odbicia żadnej z nich.
Różnorodne teorie psychologiczne – jak wynika z prowadzonych rozważań –
mogą stanowić część ideologii wychowania. Łączą się z nimi różnego rodza-
ju epistemologie oraz filozofie nauki, których celem jest wyjaśnienie, czym
jest wiedza – czyli czym są obserwowalne fakty i w jaki sposób mogą być
interpretowane. W perspektywie pedagogicznej długotrwałym efektem do-
świadczenia psychologicznego jest dojrzałość społeczna. Dojrzewanie spo-
łeczne jest to dojrzewanie do istniejących w społeczeństwie praw i obowiąz-
ków. Zadaniem szkoły w tym zakresie jest wspieranie i kreowanie tego
rozwoju. Jednak w szkolnych warunkach procesy te są niezwykle trudne przede
wszystkim ze względu na dysharmonie, które cechują młodzież.

3.  Edukacja teraźniejszości i przyszłości

Współczesny system oświatowy kształtuje się pod wpływem warunków
ekonomicznych, politycznych, społecznych oraz kulturowych. Z tego wzglę-
du w zarówno w państwach rozwiniętych, jak również w tych, które określa-
ne są mianem „rozwijających się” nie istnieją jednakowe systemy oświatowe.
Niemniej jednak pomiędzy systemami występują podobieństwa. Cechują je
ogólne, typowe, wspólne struktury oraz dążności cywilizacyjne. Dzięki temu
można mówić w przypadku państw cywilizowanych o wielu wspólnych ten-
dencjach rozwojowych systemów szkolnych. Jest to z pewnością efekt wspól-
nego dziedzictwa kulturowego, które współcześnie znajdują odbicie również
w tendencjach oświatowych państw rozwijających się. Ważną tendencją oświa-
tową XXI wieku jest dążenie do tworzenia narodowych jednolitych ustro-
jów szkolnych, dla których charakterystyczna jest nie tylko formalna, czyli
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przewidziana przez przepisy ustaw, ale również faktyczna powszechność
dostępu dla wszystkich do szkół wszelkich typów i szczebli (Kwieciński 2000,
s. 32–45). Wskazuje się więc na konieczność zapewnienia równości startu,
ale również równości szans oświatowych dla wszystkich obywateli. Jednak
niezależnie od ogromnych osiągnięć edukacji szkolnej począwszy od wieku
XX szkolnictwo stanowiło przedmiot krytyki, często ostrej i radykalnej (Kwie-
ciński 2000, s. 165).

Nadrzędnym celem edukacji i pracy nauczyciela jest skłonienie ucznia do
uczenia się. „Uczenie się” to termin używany powszechnie. W języku po-
tocznym używany jest najczęściej, aby określić sytuację, w której przyswajane
są pewne wiadomości lub umiejętności. Z tego punktu widzenia uczenie się
stanowi zbiór czynności, które podejmowane są przez jednostkę, a których
celem jest przyswojenie wiedzy lub (i) umiejętności. W taki sposób najczę-
ściej termin ten rozumiany jest przez pedagogów (Włodarski 1989, s. 23).
Znaczna część współczesnych badań dydaktycznych opiera się na behawiory-
stycznej koncepcji uczenia się jako składu: przyczyna-skutek (Fenstermacher,
Solis 2000, s. 28). Badacze twierdzą, że nauczanie to zestaw różnych oddziel-
nych zachowań. Wielu zakłada ścisły związek między nauczaniem jako przy-
czyną, a uczeniem się jako skutkiem. Wyniki badań, jakie prowadzone były
w tym zakresie, przedstawiają nauczyciela jako kogoś, od kogo zależą wyniki
procesu uczenia się. Oznacza to, że wszystko, co dzieje się w szkole, jest bar-
dzo ważne dla rozwoju i osiągnięć uczniów, choć dopiero w latach siedem-
dziesiątych XX wieku zaczęto odchodzić w badaniach nad nauczaniem od
modelu proces-produkt (Fenstermacher, Solis 2000, s. 28). Nowe nurty ba-
dawcze proponowały dużo większą liczbę metod oraz schematów metodolo-
gicznych, przy czym opierały się również na bardziej złożonych pojęciach
nauczania, uczenia się klasy szkolnej. Badania tego rodzaju reprezentują prace
Waltera Doyle’a, który zajmował się analizą interreakcji między nauczycie-
lem i uczniem (Fenstermacher, Solis 2000, s. 29). Badacz ten zauważył, że
jeśli „nauczyciel oddziałuje na naukę ucznia i jej efekty, opisując zadania,
wyjaśniając, co i jak powinien zrobić, żeby zadanie wykonać udzielając infor-
macji i pomocy w trakcie pracy i wzmacniając samodzielność, to zasadni-
czym elementem nauczania jest sposób, w jaki nauczyciel definiuje i organi-
zuje pracę, którą uczeń ma wykonać” (Fenstermacher, Solis 2000, s. 29).
Uznaje się, że prace tego badacza wniosły duży wkład do wiedzy o naucza-
niu (kierowniczy styl nauczania). Idee pedagogiczne sięgają również do osią-
gnięć psychologii humanistycznej, podkreślającej przede wszystkim niepo-
wtarzalność jednostki oraz trudności, które wiążą się z tym, że nauka powinna
uwzględniać cechy właściwe konkretnemu uczniowi. Przedstawicielem tego
nurtu jest Abraham Maslow, który uważał, że każdy posiada pewną prze-
strzeń życiową i zaspokajając swoje potrzeby w największym możliwym stop-
niu „samoaktualizuje się”. Osoba „samozaktualizowana” charakteryzuje się
takimi cechami, jak niezależność, twórczość, altruizm, zdrowy system celów.
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W tym kontekście celem pracy nauczyciela jest dążenie do ukształtowania
uczniów o zdrowej osobowości – takich, którzy są zdolni do dokonywania
wyborów i podejmowania działań umożliwiających pełnię rozwoju. Inny ba-
dacz – Carl Rogers – uważał, że efektywność uczenia się zależy od takich
czynników, jak doświadczenie i doznawanie. Uczenie się powinno więc opierać
się o osobiste zaangażowanie oraz czynne uczestnictwo w procesie dydak-
tycznym. W przypadku tego rodzaju „uczenia się” nauczyciel nie jest w sta-
nie kontrolować samego procesu. Może natomiast wskazywać kierunek, za-
chęcać, sugerować (Fenstermacher, Solis 2000, s. 40).

Współczesna psychologia bardzo ważną rolę w rozwoju psychicznym przy-
pisuje wychowaniu oraz procesom nauczania-uczenia się. Wskazuje się, że
w wyniku tego oddziaływania kształtuje się osobowość dziecka. Najinten-
sywniejszy rozwój dotyczy oczywiście najmłodszych dzieci, ponieważ psy-
chika i organizm dziecka w okresie wczesnego dzieciństwa charakteryzuje się
dużą plastycznością. W tym okresie kształtują się elementarne mechanizmy
regulujące, które oparte są na popędach i emocjach uzależnionych od funkcji
ośrodków podkorowych. Zachowanie małego dziecka jest jeszcze mało zor-
ganizowane, zmienne i impulsywne (Kwiatkowska 2005, s. 103). Dziecko
kieruje się głównie emocjami. W młodszym wieku szkolnym, na szczeblu
nauczania początkowego, dzieci uzyskują podstawową orientację w świecie,
a przede wszystkim w swym najbliższym środowisku. Zdobywają wiedzę
o rzeczywistości na drodze swobodnych obserwacji konkretnych przedmio-
tów i zjawisk, przechodząc stopniowo od zadań do prowadzonych w formie
zabawy zajęć dydaktycznych do planowego i regularnego uczenia się i na-
uczania. Według W. Okonia już od najmłodszych lat dziecko powinno być
przygotowywane do życia w społeczeństwie demokratycznym, w którym na
straży współżycia stają mądre zasady współpracy. Konieczne jest także przy-
gotowanie wychowanków do życia indywidualnego: „Jednostka wnosi do życia
społecznego tyle, ile sama jest warta, a jej wartość zależy od umiejętności
komunikowania się z innymi, od wiedzy ogólnej i zawodowej oraz od do-
świadczenia, tudzież od jej potrzeb kulturalnych i własnej twórczości, od zdol-
ności i zaangażowania, wreszcie od zdrowia i charakteru. Są to ważne, ale
i możliwe do wykształcenia cechy osobowości” (Okoń 2007, s. 14). Szczegól-
nie w perspektywie romantycznej, utrzymujące, że wyniki i osiągnięcia
stanowią pewne środki do celu. Celem tym jest wewnętrzna świadomość,
szczęście i zdrowie psychiczne (Kwieciński 2000, s. 32).

Cechą nowoczesnej edukacji jest jej otwartość na nowe technologie oraz
umiejętność sprawnego korzystania z nich. Często mówi się o podnoszeniu
efektywności kształcenia poprzez przygotowanie młodzieży do samodzielne-
go zdobywania oraz poszerzania swojej wiedzy. W świetle zaprezentowanych
zagrożeń należy jednak podkreślić, że powinna to być krytyczna selekcja in-
formacji, które znajdowane są w różnego rodzaju źródłach. Najnowsza mini-
sterialna Podstawa programowa kształcenia ogólnego (2009) wyraźnie stwier-
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dza, że: „wśród osiągnięć, które powinien zdobyć uczeń gimnazjum w zakre-
sie wykorzystania technologii informacyjnej, są m.in.: pobieranie informacji
i dokumentów z różnych źródeł, ich ocena pod względem treści i formy ich
przydatności do wykorzystania w realizowanych zadaniach i projektach, jak
również stosowanie komputerów do wzbogacania własnego uczenia się i po-
znawania różnych dziedzin”1.

Współczesna sytuacja społeczno-ekonomiczna świata stawia nowe wyzwa-
nia przede wszystkim w obszarze edukacji. W latach 90. XX w. stanowiły one
przedmiot licznych raportów oraz dokumentów, m.in. raportu J. Delorsa
(1996), raportu grupy Martina Bangemana (1994), Białej Księgi Komisji Eu-
ropejskiej (1997), a także sprawozdania z narady OECD dotyczącej edukacji
ustawicznej (1996). Autorzy Białej Księgi zauważyli między innymi: „tech-
nologie informacji i telekomunikacji tworzą nową rewolucję przemysłową,
która okazuje się tak samo ważna i radykalna jak te, które ją poprzedzały”.
Taka edukacja powinna mieć charakter wielowymiarowy, co oznacza, że pro-
ces kształcenia i wychowanie powinno opierać się na uniwersalnych prawach
oraz zasadach w taki sposób, by umożliwić rozpoznawanie, rozumienie i roz-
wiązywanie problemów współczesnego świata (Tapscott 1998, s. 82–85).

Wbrew wczesnym krytykom kultury masowej mówiącym o procesach zwią-
zanych z homogenizacją społeczeństwa, rynek i konsumpcja dostarczają –
zdaniem Melosika – jednostkom możliwości potwierdzania ich „unikatowo-
ści” dzięki temu, że mają oni możliwość zakupu „jedynego w swoim rodzaju
samochodu”, „jedynej w swoim rodzaju muzyki” itd. (Melosik 1995). Ty-
pową dla modernizmu uniformizację tożsamości zastąpiono w społeczeństwie
konsumpcji konstruowaniem różnych, najczęściej fragmentarycznych tożsa-
mości. Postmodernistyczny świat konsumpcji można uznać za świat zainsce-
nizowanej różnicy, w jakiej człowiek definiowany jest poprzez symulowaną
odmienność od innych. Jej źródło stanowi wybór konsumencki. Istnieje zasa-
da, że istnieje wielu „ty” i można wybrać sobie jednego z nich na dany mo-
ment życia. Styl życia nie opiera się o określone zasady, a jedynie o możli-
wość wyboru. Konsumpcja nie represjonuje tożsamości, ale raczej stanowi
źródło fascynacji możliwymi do przybrania tożsamościami. Pojęcie „odwró-
conego dyscyplinowania tożsamości” jest obowiązkiem powiązanym z byciem
sfragmentaryzowanym (można być każdym jednocześnie). W epoce moder-
nizmu „dyscyplinowanie tożsamości” odpowiadało na pytanie, kim wolno,
a kim nie wolno być. Proces inscenizowania różnicy realizowany jest przy
pomocy „niedokończonego przekazu” oraz „uzupełniania znaczeń”, czyli
oddolnym nadawaniu znaczeń przez konsumenta, a nie ich narzucaniem
przez sprzedawców dóbr. Współczesny człowiek funkcjonuje w hiperprogra-
mie wyborów – może wybierać wszystko, ale nie może wyjść z tego progra-
mu. W modernizmie posiadanie oraz konsumowanie niektórych dóbr stano-

1  Ministerialna Podstawa programowa kształcenia ogólnego, 2009 r.
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wiło źródło prestiżu oraz satysfakcji, ponieważ nadawało status społeczny.
Współcześnie następuje dewaluacja dóbr kulturowych, ponieważ pojawiają
się zazwyczaj takie same dobra w wersji dla biedniejszych. Jednak osłabienie
statusu konsumpcji jako wyznacznika pozycji społecznej stanowi też rezultat
przywłaszczania przez grupy wyżej stojące elementów charakterystycznych
dla niższych grup. Fragmentaryzacja przekazu kulturowego prowadzi także
do upadku rozróżnienia miedzy wysoką i niską kulturą, sztuką i życiem co-
dziennym. Efektem jest zakwestionowanie „hierarchii symbolicznej” (Melo-
sik 1995, s. 114). W związku z tym współczesna młodzież funkcjonuje
w świecie zdominowanym przez media, które nawet nie tyle reprezentują
rzeczywistość, co ją wytwarzają. Społeczne życie staje się w pewnym zakresie
imitacją rzeczywistości ekranu. Przyczynia się do powstania „kultury upozo-
rowania” – zjawiska, które można określić jako „ekstaza komunikacyjna”.
Z. Melosik wskazuje, że nieustanny przepływ wewnętrznie sprzecznych i sfrag-
mentyzowanych informacji wymazuje pewne znaczenia i odbiera podstawy
szacowania świata, w którym funkcjonujemy. Współczesny świat staje się świa-
tem medialnym (Melosik 2001, s. 150–160). Z tego względu we współczesnej
edukacji w coraz większym stopniu wykorzystywane są media i urządzenia
elektroniczne.

Korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych w naszym kra-
ju upowszechnia się przede wszystkim dzięki szkołom oraz młodym pokole-
niom. To właśnie młodzież zalicza się do największej grupy użytkowników
komputerów oraz Internetu. W świetle Diagnozy Społecznej – czyli najwięk-
szych badań społecznych, których część poświęcono uwarunkowaniom,
sposobom oraz konsekwencjom korzystania z nowych technologii, można
stwierdzić, że komputery oraz dostęp do Internetu znacznie częściej wystę-
puje w gospodarstwach domowych, w których są dzieci. Badania pokazały, że
posiadanie dzieci w wieku szkolnym to najważniejszy czynnik, który sprzyja
korzystaniu z tych technologii w domu. W pierwszej połowie 2007 r. niemal
54% polskich gospodarstw domowych posiadało komputery, a 39% posiadało
dostęp do Internetu (Winkowska-Nowak 2009, s. 32). W domach, w których
są osoby uczące się, komputery oraz Internet znajdują się ponad dwukrotnie
częściej niż w gospodarstwach bez uczniów i studentów. Znaczenie ma rów-
nież to, na jakim poziomie edukacji znajdują osoby uczące się. Szczególnie
w przypadku studentów notuje się większy udział komputera i Internetu.

Istotne znaczenie posiada szkoła. W ostatnim badaniu aż 17,5% użytkow-
ników komputerów w Polsce deklarowało, że jednym z miejsc korzystania
z komputerów jest szkoła lub uczelnia. Korzystanie z komputerów oraz In-
ternetu jest znacznie częstsze wśród nauczycieli i osób uczących się niż
w innych grupach. Nauczyciele używają nowych technologii niemal równie
często jak studenci i nieco częściej niż uczniowie. Należy również zauważyć,
że wykorzystanie komputera i Internetu jest znacznie częstsze w grupie za-
wodowej nauczycieli niż w innych grupach zawodowych. Przykładem mogą
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być pracownicy sektora publicznego, których tylko 67% korzysta z Internetu
– w grupie nauczycieli jest to aż 89%.

Posługiwanie się komputerami oraz Internetem wśród uczniów oraz stu-
dentów jest znaczne częstsze niż wśród osób w wieku 16–24 lat, które się nie
uczą. Różnice te są duże i pokazują, jak duże znaczenie dla korzystania
z nowych technologii ma fakt uczenia się. Dodatkowo wykorzystanie Inter-
netu przez osoby młode, które już się nie uczą praktycznie nie zmienia się
w ostatnich latach, podczas gdy wśród osób uczących się można zaobserwo-
wać wyraźny wzrost liczby użytkowników – w 2005 r. z komputerów korzy-
stało 84%, a z Internetu 65%. Można więc stwierdzić, że w ciągu ostatnich
dwóch lat nastąpiło upowszechnienie wykorzystania nowych technologii przez
uczniów i studentów (Winkowska-Nowak 2009, s. 35). Z zaprezentowanych
statystyk wynika, że szkoła oraz uczelnie posiadają duży wkład w upowszech-
nianie korzystania z nowych technologii w Polsce. Mimo wielu problemów
to właśnie edukacja wydaje się najważniejszym elementem, który sprzyja upo-
wszechnieniu posługiwania się komputerami oraz Internetem.

Zdecydowana większość użytkowników korzysta z komputerów w domu.
Około 90% studentów oraz nauczycieli, którzy używają komputerów, czyni
to w domu. Wśród uczniów jest to 82%, a więc niemal 3/4 wszystkich mło-
dych ludzi korzysta z komputerów w domu. Bardzo duży odsetek używa rów-
nież komputerów w szkole, czy też na uczelni (niemal połowa studentów
korzysta z komputerów na uczelni). Można więc stwierdzić, że szkoła daje
możliwość korzystania z komputerów.

Tabela 2. Miejsca korzystania z komputerów w różnych grupach – odsetek
użytkowników z danej grupy deklarujących korzystanie z komputerów
w danym miejscu

Źródło: K. Winkowska-Nowak (red.) 2009, Szkoła w dobie Internetu, PWN, Warszawa,
s. 36.
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Generalnie uczniowie korzystają z komputerów nie tylko w domu i szko-
le, ale również u znajomych i rodziny oraz w kawiarenkach internetowych.
Kawiarenki wykorzystywane są przede wszystkim przez osoby w wieku poni-
żej 24 lat i uczące się. Nauczyciele natomiast korzystają z komputera i Inter-
netu przede wszystkim we własnych domach i w miejscu pracy – aż 60%
użytkowników (Winkowska-Nowak 2009, s. 37).

Osoby uczące się oraz nauczyciele charakteryzują się większym poziomem
umiejętności korzystania z komputerów niż pozostali użytkownicy w Polsce.
Dotyczy to właściwie wszystkich sposobów korzystania z komputerów – szcze-
gólnie duże różnice obserwuje się w przypadku używania pakietów biuro-
wych. Podstawowe umiejętności posługiwania się edytorami tekstów są naj-
większe w grupie studentów i uczniów, i tylko nieco mniejsze w grupie
nauczycieli. Wśród innych (nawet młodych) użytkowników występuje mniej-
sza liczba osób, które potrafią wykonać proste czynności edycyjne w doku-
mentach tekstowych. Również umiejętności korzystania z arkuszy kalkula-
cyjnych, a także tworzenia elektronicznych prezentacji znacznie częściej
posiadają studenci oraz uczniowie. Należy zauważyć, że tylko około 25%
nauczycieli potrafi przygotować elektroniczną prezentację.

Media nie tylko wzajemnie się wzmacniają i uzupełniają, ale także uspraw-
niają sposób przepływu informacji (Bednarek 2006, s. 74). Technologie informa-
cyjne służą nie tylko gromadzeniu, przetwarzaniu oraz przekazywaniu infor-
macji, ale mogą też wspomagać rozwój intelektu i emocji. Mogą być też
wykorzystywane w kształtowaniu wartości, ponieważ treści prezentowane przez
media wpływają na proces wychowania i samokształcenia. Można w tym kon-
tekście zaryzykować stwierdzenie, że im doskonalsza wiedza i umiejętność po-
sługiwania się mediami, tym lepszy kontekst rozwojowy stwarza nauczyciel (Bed-
narek 2006, s. 75). Bardzo ważnym zadaniem edukacji jest otwieranie umysłów
na różne możliwości postępu, ale również na alternatywy, których efektem stają
się inne sposoby życia. Edukacja powinna pomagać w przezwyciężaniu takich
aspiracji i dążeń, które wiążą się z techniką szkodliwą dla życia człowieka.

Jednym z ważnych problemów w dostępie do informacji naukowej jest
bariera językowa. Według danych UNESCO przynajmniej połowę całej in-
formacji naukowej publikuje się w językach, których nie zna 50% ogółu uczo-
nych. Istotne jest też występowanie innych barier, np. psychologicznej, se-
mantycznej, technologicznej czy ekonomicznej. Należy jednak pamiętać, że
proces tworzenia się opartego na technologiach informatycznych „przemysłu
oświatowego” nie powinien zastępować świata wartości nauczyciela i wpły-
wu tych czynników na osobowość ucznia. Konieczne jest więc kształtowanie
świadomości informacyjnej nauczycieli szkół. Jest to bardzo złożony proces
społeczny. Konieczne jest przygotowanie nauczycieli do korzystania z no-
wych technik zdobywania wiedzy i umiejętności pedagogicznych.

Współczesna szkoła, jeżeli chce być atrakcyjna dla ucznia, musi dostoso-
wać swoje formy oraz metody pracy i uwzględniać nowe technologie. Nie
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wystarczy jednak samo wprowadzenie mediów elektronicznych do szkół. Każ-
da placówka w tym zakresie powinna odpowiedzieć na następujące pytania:

• Jakim celom to ma służyć?
• Czy e-learning w danej szkole jest rzeczywiście potrzebny?
• Czy i w jakim stopniu może stanowić on formę wspomagania uczenia

się?
• Jaka powinna być rola nauczyciela w komputerowym wspomaganiu

nauczania przez Internet?
• W jakim stopniu wzrośnie efektywność korzystania z narzędzi tech-

nologii informacyjnej przez uczniów w życiu codziennym? (Winkow-
ska-Nowak 2009, s. 140).

Nowoczesne technologie pozwalają uczniom m.in. na: szybki dostęp do
wielu źródeł informacji, wizualizację materiału nauczania, dyskusję nieza-
leżnie od czasu oraz miejsca pobytu, rozwój własnych umiejętności w zakre-
sie wyszukiwania oraz selekcji informacji, ćwiczenie wyobraźni i pamięci,
udział w różnego rodzaju grach dydaktycznych. Te same technologie, oprócz
pozytywnych aspektów dydaktycznych, mogą również nieść zagrożenia, któ-
re można podzielić na pięć grup:

• moralne (pornografia, rasizm itp.),
• społeczne (anonimowość, brak hamulców),
• psychiczne (wirtualna rzeczywistość oderwana od życia, uzależnie-

nie),
• intelektualne („szok informacyjny”, bezkrytyczne zaufanie do maszy-

ny),
• fizyczne (wady wzroku, postawy) (Winkowska-Nowak 2009, s. 140).
Działalność poznawcza uczniów warunkuje ich rozwój intelektualny,

emocjonalny oraz wolicjonalny. W tym kontekście proces nauczania to nie
tylko suche przekazywanie wiedzy, ale również kształtowanie wrażliwości na
piękno przyrody oraz dzieł sztuki, wyrabianie umiejętności oceny estetycz-
nych i moralnych wartości utworów literackich, rozwijanie uczuć patriotycz-
nych, wpajanie demokratycznych zasad i norm współżycia. Jest to ściśle zwią-
zane z zadaniami oraz funkcjami wychowania intelektualnego (Kupisiewicz
2000, s. 110). Z tego względu procesu nauczania nie może zostać podzielony
na „części” poświęcone oddzielnie kształtowaniu oraz rozwijaniu u uczniów
określonych uczuć, takich lub innych cech woli i charakteru oraz zaznaja-
mianiu z nowym materiałem nauczania, czyli zalecanymi przez program wia-
domościami, umiejętnościami i nawykami. W praktyce zdobywanie wiedzy
przez dzieci oraz młodzież dokonuje się jednocześnie z rozwojem określo-
nych uczuć oraz pożądanych cech woli i charakteru. Należy zwrócić uwagę
na fakt, iż już od wielu lat mówi się i pisze o „nauczaniu wychowującym” lub
o „wychowawczych walorach procesu nauczania”. To, w jakim stopniu walo-
ry te zostaną wykorzystane w organizowanej działalności dydaktycznej, uza-
leżnione jest przede wszystkim od nauczyciela. Praca wychowawcza wymaga
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przede wszystkim pogłębionej wiedzy, wysokiego poziomu kultury pedago-
gicznej, taktu, spokoju, cierpliwości oraz systematyczności, a na jej wyniki
najczęściej trzeba długo czekać. Współcześnie w okresie coraz szerszego upo-
wszechniania środków masowego przekazu informacji, coraz łatwiejszego
dostępu do arcydzieł kultury oraz sztuki, coraz częstszych kontaktów mię-
dzyludzkich istnieje również potrzeba koordynowania różnego rodzaju od-
działywań wychowawczych, a przede wszystkim o konieczności utrzymywa-
nia ścisłej współpracy z ich rodzicami. Dzięki temu już od pierwszych dni
pobytu dziecka w szkole nauczyciel współuczestniczy w przekształcaniu
zabawy w uczenie się, a uczenia się w pracę. W ten sposób ukierunkowuje
odpowiednio te podstawowe przecież formy ludzkiej działalności.

4.  Podsumowanie

„Piękne, wzniosłe, humanistyczne idee i poglądy bywają najpierw entuzja-
stycznie przyjmowane, a następnie rozbijają się, rozmywają, zanikają, a cza-
sem przemieniają się w swoje przeciwieństwo w zetknięciu z realiami życia
– surową, codzienną rzeczywistością klasy szkolnej” (Mieszalski 1997, s. 116).
Cytat ten w doskonały sposób ujmuje i podkreśla bariery, jakie dzielą czasem
wzniosłe idee pedagogiczne od codziennej szkolnej rzeczywistości. Mówiąc
o szkole można jako instytucji wychowawczej nie można zapominać, że nie da
się oddzielić od siebie zaplanowanego, celowego procesu dydaktycznego od
wychowania nieintencjonalnego, które można określić jako „ukryty program
szkoły i nauczyciela”. Można go zdefiniować jako to wszystko, czego uczy
uczęszczanie do szkoły i nauka w niej. Od dłuższego już czasu współczesna
szkoła podejmuje wysiłki, żeby pogodzić dwie tendencje – orientację na osiąg-
nięcia wychowawcze oraz dydaktyczne określone w programach nauczania,
a z drugiej strony również sposób motywowania uczniów do nauki, orientację
na ich indywidualne potrzeby i zainteresowania. Programy szkolne są jednak
konstruowane w taki sposób, że widoczna jest w nich tendencja do ujednolica-
nia wymagań i co się z tym wiąże nieuwzględnianie potrzeb i wymagań jedno-
stek. Sam proces kształcenia również przebiega w taki sposób, że nie jest moż-
liwe pełne respektowanie indywidualności. Szkoła zmaga się również z wieloma
problemami, które wynikają ze zmian kulturowych społeczeństwa.
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STRESZCZENIE

Niniejszy artykuł poświęcono rozważaniom na temat edukacji
XXI wieku w społeczeństwie opartym na wiedzy z punktu widzenia
rozwoju osobowości ucznia. Podkreślono przede wszystkim rolę
i zadania systemu edukacyjnego nie tylko w nauczaniu, ale również
w wychowaniu dziecka. Zwrócono uwagę na konieczność redefinicji
celów wychowania. Ważnym problemem, z którym styka się współ-
czesna szkoła, jest wykorzystanie nowoczesnych technologii informa-
tycznych, co wpływa przede wszystkim na jakość, ale również na
skuteczność oddziaływania szkoły i dopasowanie jej do wymogów
współczesnych przemian gospodarczych i społecznych. Istotną kwestią,
na jaką zwrócono szczególną uwagę, jest także problematyka miejsca
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i roli w systemie edukacji uczniów niepełnosprawnych i tworzenia
systemów integracyjnych. W pracy skupiono się także na określeniu
współczesnej roli nauczyciela nie tylko jako osoby, której zadaniem
jest przekazanie wiedzy, ale również jako osoby, która wychowuje
i kształtuje postawy.

Key words: 21st century education, education system, contemporary school,
IT in schools, modern teacher.

Education in the twenty – first century knowledge-based society
in the context of student’s personality

SUMMARY

The article has been dedicated to the 21st century education in the
knowledge-based society, from a point of view of the development
personalities of the pupil. Above all a role and objectives of the education
system were underlined not only in the teaching, but also in raising
a child. This article paid attention to the need of the redefinition of
upbringing purposes. In the contemporary school using IT modern
technologies has an important position because it is affecting on the
quality and effectiveness and moreover on economic and social
transformations. The article also paid special attention to education of
disabled pupils and integration programs and their role in the modern
education system. This article is also concentrated on the role of modern
teacher; not only as teaching person, but also as the person who is
creating and determining attitudes of the pupils.



59Czas wewnętrzny jako perspektywa rozwoju i uczenia się dorosłych

URSZULA TABOR
GWSH w Katowicach

Czas wewnętrzny jako perspektywa
rozwoju i uczenia się dorosłych

Internal time as the prospect of development and adult education

1.  Czas wewnętrzny jako kategoria psychologiczna

Czas, jako kategoria nieodłączna wobec egzystencji człowieka, był i jest
przedmiotem badań wszelkich dziedzin nauki. Niematerialna natura czasu
utrudnia przyjęcie obiektywnych kategorii jego pomiaru, a jednocześnie
prowadzi do akceptacji różnych stanowisk wobec czasu. Podstawową linią
podziału tych stanowisk jest zewnętrzny lub wewnętrzny system oceny upły-
wu czasu, co często łączy się także z obiektywną lub subiektywną postawą
wobec czasu. Upraszczając – zewnętrzny system upływu czasu zdaje się przy-
należeć do nauk ścisłych, obiektywnych sposobów odmierzania czasu, jak ze-
garki i kalendarze i terminologią skoncentrowaną wokół pojęcia pomiaru. Czas
wewnętrzny, to czas zinternalizowany, subiektywny, mierzony ludzkim
doświadczeniem, a zatem budzący głównie zainteresowanie filozofii, psycho-
logii, pedagogiki, socjologii i nauk pokrewnych.

Procesy wychowania i uczenia się, niezaprzeczalnie są związane z poję-
ciem historii, ciągłości i zmiany: istotnym działaniem wychowawczym
jest poznanie historii ucznia (kiedyś), określenie jego zasobów i możliwości
(teraz) oraz jego motywacji, planów, celów i ideałów (potem). Upływ czasu
implikuje zaplanowane i niezaplanowane zmiany, jest więc tłem i figurą
w procesie kształtowanie się tożsamości. „Czas oznacza w życiu zmianę, im-
plikuje dojrzewanie, zdobywanie doświadczenia i mądrości, wykorzystywa-
nie albo tracenie szans, ale też perspektywę cierpienia, starości i śmierci. A to
wystarczające powody by pytać kim jestem i czy mogę być kimś innym” (Oleś
2012, s. 115). Słowa te przypominają, że dla istoty ludzkiej upływ czasu
oznacza upływ życia, i jego nieodwracalne przemijanie. Jednocześnie to
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procesualność czasu umożliwia człowiekowi rozwój i uczenie się: tęsknocie
za minionym wczoraj, towarzyszy szansa, którą niesie jutro. W szczególnej
pozycji temporalnej jest osoba dorosła, która wydaje się stać „na krawędziach
czasu” przeszłego i przyszłego. Chociaż dorosły, wyposażony w doświadcze-
nie życiowe może snuć bardziej realistyczne wizje przyszłości, to jednocze-
śnie jego historia często zdaje się być bagażem utrudniającym rozwój. Z tego
powodu interesujące są związki pomiędzy wewnętrznym doświadczaniem
czasu a rozwojem i edukacją dorosłych.

Szukając pierwszych prac poświęconych zagadnieniu czasu, odnaleźć
można rozważania Plotyna (205–270 n.e.) opisującego narodziny czasu: „Po-
nieważ jednak przedsiębiorcza »natura« chciała panować nad sobą oraz nale-
żeć do siebie i powzięła postanowienie, żeby starać się o więcej niż »teraźniej-
sze«, więc wprawiła się w ruch, zaczym i on w ruch się wprawił. (...) Dusza
jest pierwsza w stosunku do czasu i zrodziła czas i ma go łącznie ze swoim
własnym działaniem” (Plotyn za: Adam 2010, s. 65). Słowa Plotyna wyrażają
fenomen czasu, jako idei, która nie istnieje w sensie zewnętrznym, material-
nym i może istnieć tylko jako uobecnienie egzystencji i efekt czyjegoś trwania
w czasie. Barbara Adam pisze o kontynuacji takiego myślenia o czasie w my-
śli filozoficznej Świętego Augustyna. Święty Augustyna, wnioskował, że prze-
szłość i przyszłość nie istnieją poza ludzkim duchem (duszą/umysłem)
(Św. Augustyn 1994, za: Adam 2010, s. 67), co prowadzi do konstatacji
o wybitnie ludzkim sposobie ujmowania czasu w triadzie: „przeszłość – te-
raźniejszość – przyszłość”. Chociaż upływ czasu należy uznać za doświad-
czenie istot żywych w ogóle, to abstrakcyjne konstruowanie „przeszłości” i
„przyszłości” przynależy ludzkiej samoświadomości i umiejętności dokony-
wania (re)konstrukcji autobiograficznej.

Ujęcie czasu w perspektywie indywidualnej jest jednym z głównych spo-
sobów rozumienia czasu – obok czasu traktowanego zewnętrznie – czyli
w wymiarze obiektywnym. Według Włodzimierza Szewczuka: „czas psycho-
logiczny, to poczucie odstępu między dwoma zdarzeniami w relacji do czasu
mierzonego obiektywnie” (Szewczuk 1985, s. 52). Kluczowe znaczenie dla
autora zdaje się mieć owo „poczucie” – jako indywidualne doświadczanie
czasu, współistniejące z czasem obiektywnym, jednak Szewczuk nie sprecy-
zował, jak należy rozumieć „poczucie” czasu, ani też jakie są „obiektywne”
miary czasu. Norbert Sillamy zdefiniował czas jako: „miarę trwania wyzna-
czoną następstwem zdarzeń”, zaś przyczynę czasu i jego naturę opisał
następująco: „Pojęcie czasu jest psychicznym wytworem człowieka, pozwala-
jącym mu na przystosowanie się do zmian otoczenia. Opiera się na czynni-
kach społecznych oraz sensomotorycznych. Istnieje czas obiektywny, społeczny
odmierzany zegarem i kalendarzem, czas biologiczny (...) i czas subiektywny,
właściwy każdej jednostce i zależny od dominujących w danej chwili osobi-
stych zainteresowań człowieka” (Sillamy 1994, s. 46). Niektórzy autorzy
poszerzają definicję czasu psychologicznego – nie tylko jako subiektywnej
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miary czasu, ale także jako pewnego indywidualnego, nie zawsze uświado-
mionego „bagażu” biograficznego. Artur Reber uwzględnia na przykład wpływ
procesów endogennych, w tym biologicznych: „Poczucie jego upływu (tj. czasu
psychologicznego, przyp. U.T.) jest niezależne od miar zewnętrznych. (...)
Wydaje się jasne, iż zależy ono od wewnętrznych, endogennych procesów.
Niektóre z nich mogą mieć charakter biologiczny, a inne – psychiczny lub
poznawczy (Reber 2005, s. 128).

Charakterystyczną cechą indywidualnej konstrukcji czasu jest jego aline-
arny bieg. O ile czas mierzony kalendarzem lub zegarkiem można nazwać
czasem naprzód, o tyle czas subiektywny, osobisty nie zawsze poddaje się tej
logice. Uwagi na temat „odwróconego” porządku czasu można znaleźć już
w myśli św. Augustyna, ale także u innych autorów (Mead 1932, za: Adam
2010, Bajcar 2004). Beata Bajcar zwraca uwagę, że: „Czas psychologiczny nie
upływa (...) w sposób linearny (...) ponieważ świadomość i myślenie reflek-
syjne łamie wszelkie porządki temporalne (...). Ponadto w procesie porząd-
kowania zdarzeń powstają rozliczne rozbieżności między czasem spostrze-
ganym i rzeczywistym, powodowane przez różne kombinacje czynników
(Bajcar 2004, s. 47).

Podsumowując, można wnioskować, że czas psychologiczny najczęściej
definiowany jest jako czas subiektywny, wewnętrzny, jest to „wewnętrzne
odczucie czasu fizycznego, jego wewnętrzna (mentalna) reprezentacja, która
podlega subiektywnym wewnętrznym oddziaływaniom” (Strzałecki 2010,
s. 308). Należy podkreślić, że część autorów poszerza zakres tej definicji –
uznając, że czas wewnętrzny obejmuje również świadomość indywidualnego
doświadczania czasu. Edmund Husserl określił czas subiektywny wewnętrzną
świadomością czasu (Husserl 1989), ponieważ ta wiąże się także z określoną
percepcją czasu, czyli świadomym „spostrzeżeniem upływu czasu, świado-
mością trwania” (Reber 2005, s. 129).

2.  Narodziny czasu wewnętrznego oraz perspektyw
i orientacji temporalnych

Zbigniew Spendel dokonując analizy uwarunkowań indywidualnej orga-
nizacji czasu, posługuje się pojęciem „prywatne koncepcje czasu”, co ma ozna-
czać „czas jako „teoretyczny” konstrukt indywidualny kształtujący się w do-
świadczeniu jednostkowym (Spendel 2010, s. 83). Podkreśla to po raz kolejny,
że czas subiektywny „rodzi” się wraz z jednostkowym doświadczeniem, ma
charakter egzystencjalny i w jakimś sensie jest niezależny od woli podmiotu,
tak, jak nabywanie doświadczenia.

Proces prowadzący do powstania subiektywnych miar czasu można wią-
zać z tym, co Eric Berne określa jako budowanie struktur (Berne 2002). Zgod-
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nie ze słowami Berna od okresu niemowlęcego człowiek doświadcza nie
tylko głodu bodźców i głodu poznawczego, ale również „głodu struktur”, nie-
mniej istotnego dla podtrzymania życia. Głód struktur wyraża potrzebę uni-
kania długotrwałej nudy, co ma wprost egzystencjalne znaczenie, ponieważ
długotrwałe niestrukturalizowanie czasu prowadzi do wygłodzenia uczucio-
wego i ma podobne konsekwencje (Berne 2002, s. 12). W czasie bez struktur
człowiek doświadcza napięcia, co powoduje, że istotnym ludzkim problemem
staje się strukturalizacja czasu.

Za najbardziej powszechną formę strukturalizowania czasu można uznać
planowanie działania i codzienną aktywność. Ponieważ organizacja czasu
przebiega w „materii świata zewnętrznego”, planując – człowiek musi pod-
porządkować się regułom społecznym (programowanie społeczne). Jednak
im większe osoba zyskuje poczucie bezpieczeństwa w sytuacjach społecznych,
tym częściej ujawnia własne Ja, struktury czasu bardziej odzwierciedlają tak
zwane programowanie indywidualne, a za tym zdaniem Berne’a idzie więcej
„zdarzeń przypadkowych”. Chociaż takie zachowania indywidualne często
nie wpisują się w powszechne reguły społeczne, to ich „przypadkowość” jest
pozorna – w istocie są one regulowane poprzez systemy wewnętrznych zna-
czeń i całe sekwencje (Berne 2002, s. 10–11).

Teoria Berna poprzez opis strukturalizacji czasu, nie tylko ukazuje proces
narodzin wewnętrznej świadomości czasu, ale także emancypacyjny charak-
ter tego procesu. Budowanie wewnętrznych struktur czasu, oznacza bowiem
uniezależnianie się od społecznych, zewnętrznych reguł temporalnych.
Proces ten jest także wyrazem wyższych czynności poznawczych, takich jak
abstrahowanie i syntezowanie. Wynika to z faktu, że „indywidualne struktu-
ry czasowe to inaczej umysłowe reprezentacje czasu, które kształtują się (...)
jako skutek wielu mechanizmów abstrahowania i syntezy elementarnych po-
jęć temporalnych” (Bajcar 2004, s. 48).

Podstawową indywidualnej struktury czasu jest podział na przeszłość –
teraźniejszość i przyszłość, którą określa się jako horyzont, lub perspektywę
temporalną. Zdaniem Małgorzaty Sobol-Kwapińskiej „można powiedzieć, że
teraźniejszość zawiera psychologiczną przeszłość i psychologiczną przyszłość”
zaś „horyzont temporalny jako część indywidualnej, psychologicznej prze-
strzeni jest w znacznym stopniu sprawą indywidualną (Sobol-Kwapińska 2010,
s. 401). Subiektywne ukierunkowanie na któryś z wymiarów czasu określany
jest w psychologii czasu jako orientacja temporalna. W badaniach czasu psy-
chologicznego, niejednokrotnie zwracano uwagę, że perspektywa temporal-
na odzwierciedla indywidualną wiedzę osoby o czasie, stanowi poznawczą
reprezentację przeszłości, teraźniejszości i przyszłości. Orientacja temporal-
na jest zaś wartościowaniem poszczególnych wymiarów czasu i czasu w ogó-
le (Sobol-Kwapińska 2007, s. 26–27). Orientacja temporalna, obejmuje więc
wiedzę o czasie oraz emocjonalny stosunek do wymiarów czasu, oznacza „glo-
balną reprezentacją czasu w umyśle (przeszłość, teraźniejszość, przyszłość)
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oraz struktury czynności ukierunkowanych podmiotu” (Bajcar 2004, s. 50).
Ukierunkowanie na przeszłość, teraźniejszość, lub przyszłość, może być po-
nadto wartościowane pozytywnie lub negatywnie, co owocuje kolejnym
podziałem orientacji temporalnych. Według Philipa Zimbardo i Johna
Boyda, w praktyce można wyróżnić sześć orientacji (perspektyw) temporal-
nych: przeszłą pozytywną i negatywną, teraźniejszą fatalistyczną lub hedoni-
styczną oraz przyszłą i przyszłą transcendentalną (Zimbardo i Boyd 2009).
Podział ten wykorzystałam w badaniach, których wyniki opisuję w dalszej
części artykułu.

Badania polskich autorów Czesława Nosala i Beaty Bajcar zaowocowały
z kolei rozróżnieniem tak zwanych profili temporalności. Na postawie prze-
prowadzonych badań, autorzy wyróżnili dwa profile temporalności, znacznie
różniące się takimi cechami jak: orientacja temporalna, teliczność, planowa-
nie, szczegółowość, wykorzystanie czasu, poczucie presji czasu. Dwa opisane
profile: proaktywny i reaktywny charakteryzują się aktywnym – sprawczym
bądź reaktywnym – doraźnym, ukierunkowaniem wobec czasu (Nosal i Baj-
car 2004, s. 111–115). Ponadto badacze wnioskują, że ukierunkowanie pro-
aktywne lub reaktywne może mieć związek z płcią. Ich zdaniem „zakresy
perspektywy temporalnej” są odmiennie spostrzegane przez kobiety i męż-
czyzn. Kobiety znacznie większą wagę przypisują teraźniejszości i przeszło-
ści niż mężczyźni, którzy silniej koncentrują się na przyszłości niż kobiety.
U kobiet częstsza jest refleksja wiążąca teraźniejszość z przeszłością, podczas
gdy u mężczyzn to, co się dzieje w teraźniejszości częściej łączone jest z przy-
szłością. Autorzy dostrzegli związek pomiędzy płcią a subiektywnie odczu-
waną „presją czasu”, którą częściej wyrażały kobiety niż mężczyźni. Plano-
wanie, szczegółowość i wykorzystanie czasu uznano za cechy, niezależne od
płci, a w konkluzji wysunięto wniosek, że „płeć w większym stopniu wpływa
na globalne strukturalizowanie perspektywy temporalnej niż na operacyjne
aspekty zachowania” (Tamże, s. 63–64).

Indywidualna orientacja temporalna przejawia się między innymi w subiek-
tywnie odczuwanej długości czasu trwania różnych aktywności i w definiowa-
niu odcinków czasowych. Zimbardo pisze: „Ogólnie biorąc, im więcej proce-
sów poznawczych występuje w danym okresie, tym dany czas ocenia się jako
dłuższy” (Zimbardo i Boyd 2009, s. 21). Dlatego dany obiektywnie odcinek
czasu, w zależności od uruchamianych procesów poznawczych może być su-
biektywnie „pojemny”, a czas doświadczany jest wówczas jako „wypełniony”,
„namacalny”, albo też, jeśli jest to czas niezagospodarowany – jawi się jako
czas „pusty”, „ulotny”. Duccio Demetrio, zwraca uwagę na tę właściwość czasu
opisując sytuacje edukacyjnie płodne. Ma tu na myśli sytuacje, które niezależ-
nie od tego, ile trwają w przestrzeni czasu zewnętrznego, wewnętrznie niosą
egzystencjalne zmiany i są zdaniem Demetrio edukacją w czystej postaci. Są to
doświadczenia miłości, zabawy, pracy i śmierci, które uruchamiające szereg
zmian i są katalizatorami rozwoju (Demetrio 2006, s. 123–124).



64 URSZULA TABOR

Niezależnie od tego, jakie osoba reprezentuje ukierunkowanie wobec tego
co było i będzie, niezmiernie istotne jest, jak definiuje ona i wartościuje czas
teraźniejszy. Jest to jedyny wymiar czasu rzeczywiście dostępny, każde przed-
tem i potem (re) konstruowane jest przecież w teraźniejszości. Zimbardo zwra-
ca uwagę, że „przeszłość podobnie jak przyszłość, nie jest nigdy doświadcza-
na w sposób bezpośredni. Jest konstruowanym psychologicznie stanem
umysłu” (Zimbardo i Boyd 2009, s. 119). Mimo, że czas teraźniejszy jest rze-
czywiście doświadczanym, to również ten wymiar czasu nastręcza trudności,
umykając próbom zdefiniowania. Niejednokrotnie prowadzą one do para-
doksalnego stwierdzenia, że teraźniejszości nie ma (jest tylko linią podziału
pomiędzy przeszłością i przeszłością), choć jednocześnie jest jedynym mo-
mentem, jaki kiedykolwiek mieliśmy i będziemy mieć (Sobol-Kwapińska 2007,
s. 46–48). Wiesław Łukaszewski opisuje trzy możliwe sposoby ujmowania
teraźniejszości: 1) jako „tu i teraz”, 2) jako przyjęte arbitralnie teraz (dzisiaj,
w tym tygodniu, miesiącu) lub 3) jako teraz ewentystyczne wyznaczone gra-
nicami rozpoczęcia i zakończenia jakiegoś zadania, aktywności, wydarzenia
(Łukaszewski 1994, s. 176). Opisane perspektywy temporalne, można zatem
wzbogacić o subiektywnie definiowane granice pomiędzy: przeszłością – te-
raźniejszością – przyszłością. W materii ludzkiego doświadczenia pojawiają
się zdarzenia pojedyncze, o bardziej wyraźnych granicach czasowych, co po-
zwala na refleksję nad nimi z perspektywy tego co było, albo antycypację tego,
jak będzie. Ale oprócz takich pojedynczych zdarzeń (narodziny, spotkania,
rozmowy, śluby, wyjazdy, itp.) doświadczenie budują całożyciowe procesy,
w których granice pomiędzy przeszłością a przyszłością są bardzo trudne do
nakreślenia. Należą do nich proces rozwoju i uczenia się.

3.  Czas jako kategoria uczenia się dorosłych

Doświadczenie czasu subiektywnego, jako część wyposażenia biograficz-
nego osoby, jest jednym z istotnych kontekstów oraz obszarów uczenia się
dorosłych i ich rozwoju. Pisząc o rozwoju dorosłych mam na myśli nie zmia-
ny biofizyczne, ale całożyciowy proces doskonalenia dorosłych, wyrażający
się także edukacją ciągłą. Tak jak pisze Gaston Pineau: „Rozwijać siebie sa-
mego, sobie nadawać formę – to działanie bardziej podstawowe, bardziej on-
tologiczne niż edukowanie się; oznacza podnoszenie się w górę i wzbogaca-
nie siebie. Rozwój zakłada, że nie istnieje żadna forma skończona, która winna
być nam narzucona z zewnątrz. Ta forma, wciąż nie ukończona, zależy od
naszego własnego działania. Jej konstruowanie to aktywność całożyciowa”
(Pineau 1995, s.104).

Rozwój i uczenie się dorosłych, postrzegane jako procesy psychospołecz-
ne, są warunkowane głównie przez wcześniejsze doświadczenia jednostki, jej
koncepcję Ja duchowego i społecznego (Werner i Werner 2008, s. 142–144),
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zaś w mniejszym stopniu zależą od sił biologicznych. Wiedza i osobiste do-
świadczenie ucznia dorosłego na temat czasu, z pewnością warunkują za-
równo cele jak i sposoby realizacji ról i zadań rozwojowych (Zimbardo i Boyd
2009, Nosal i Bajcar 2004). Ponadto czas, jego natura i znaczenie są także
przedmiotem uczenia się – gdy dorosły podejmuje refleksję nad czasem
(Pineau 1995).

O związku jaki zachodzi między czasem a uczeniem się świadczy fakt, że
zmiana, która jest synonimem uczenia się – może zaistnieć tylko dzięki upły-
wowi czasu (Demetrio 2006). Malcolm Knowles uzasadnia te związki w spo-
sób następujący: „Uczenie się zawiera w sobie zmianę. (...) Umożliwia ono
jednostce dostosowanie się zarówno osobiste, jak i społeczne. Ponieważ kon-
cepcja zmiany jest zawarta w koncepcji uczenia się, jakakolwiek zmiana
w zachowaniu oznacza, że uczenie się trwa lub już się skończyło”. (Crow
i Crow 1963, za: Knowles 2009, s. 23). Upływ czasu jest więc warunkiem
uczenia się (tak, jak każdej czynności życiowej) ale także jest wyznacznikiem
efektów uczenia: upraszczając – kto z czasem nie zmienia się i nie pamięta –
ten nie uczy się.

Ponadto – jak wspomniano – proces uczenia się dorosłych obejmuje także
(auto)refleksję nad własnym doświadczeniem (i czasem). Peter Jarvis stwier-
dza, że uczenie się dorosłych „jest kombinacją procesów, w trakcie których
osoby konstruują doświadczenie sytuacyjne oraz przekształcają je w wiedzę,
umiejętności, postawy, przekonania, wartości, emocje, sensy i znaczenia oraz
integrują je w obrębie własnej biografii (Jarvis 2004, za: Malewski 2010,
s. 104).

Dosłowny związek między doświadczaniem czasu a uczeniem się doro-
słych opisuje Gaston Pineau w tekście Czas i edukacja permanentna (Pineau
1995). Podstawą swoich rozważań czyni pesymistyczną myśl, że „różne do-
świadczenia czasu codziennego w większości są doświadczeniami bezsilności
– zaczynając od codziennego wyścigu z zegarkiem, po walkę z przeszkodami
narzuconymi przez różne etapy życia i ostateczne pokonanie przez bieg wy-
darzeń” (Pineau 1995, s. 90). Zdaniem Pineau nagromadzenie takich doświad-
czeń prowadzi do frustracji, która staje się dla dorosłych źródłem nauki –
jednak ma ona różne oblicza: jedni uznają, że „dobry” czas należy już do
przeszłości, przez co zaniedbują teraźniejszość i przyszłość. Inni, żyjący chwilą
obecną, według Pineau „kładą krzyżyk na przeszłości i przyszłości”, zaś inni,
pracując dla przyszłości „poświęcają” obecne pokolenia (Tamże). Każda
z opisanych możliwości, wiążę się więc z jakimś obszarem utraty, zaniedba-
nia. Co sam autor nazywa „czasem okaleczonym, który okalecza każdego”.

Trzeba podkreślić, że „czas okaleczony” czy „okaleczający” nie oznacza
wcale okresu życia, w którym osoba doznała cierpienia. Doświadczenie cier-
pienia jest bowiem przez wiele osób traktowane jako źródło głębokich prze-
mian, a więc „czas pełny”. Znajduje to odzwierciedlenie w koncepcji uczenia
się Duccio Demetrio (śmierć jako sytuacja uczenia się). Podobne wnioski uzy-
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skałam w toku badań nad rozwojem dorosłych w wieku średnim (Tabor 2008a,
Tabor 2008b). Czas z pewnością jest jednak „tworzywem” delikatnym, źró-
dłem frustracji, dorosły musi się obchodzić z czasem w sposób bardzo prze-
myślany, by nie doznać okaleczenia, które jak się wydaje wynika z marnotra-
wienia czasu. Nauką płynącą z zetknięcia z czasem wydaje się być konieczność
jednakowego koncentrowania się wokół przeszłości, teraźniejszości i przy-
szłości.

Orientacje temporalne często są jednak nieuświadomione, ponieważ są
poznawczymi schematami, które powstają w toku nabywania życiowego do-
świadczenia. Dlatego zrównoważona postawa wobec różnych wymiarów cza-
su, wymaga wpierw od podmiotu uświadomienia własnej orientacji tempo-
ralnej i refleksji nad osobistą definicją czasu. Gaston Bachelard proponuje
trzy rodzaje doświadczeń, które mają „uwolnić istoty ludzkie od uwikłania
w czasie horyzontalnym”:

1. Nauczyć się oddzielać własny czas od czasu innych ludzi – przełamy-
wać społeczne ramy czasu.

2. Nauczyć się oddzielać własny czas od czasu rzeczy – przełamywać
zjawiskowe ramy czasu.

3. Nauczyć się (...) przełamywać witalne ramy czasu. (Bachelard 1932,
s.106, za: Pineau 1995, s. 92).

Zdaniem Bachelarda ,,Tylko wówczas uda się człowiekowi osiągnąć auto-
synchroniczny punkt odniesienia” (Tamże). Według Pineau – takie właśnie
doświadczenie, czyli uwolnienie się od czasu zewnętrznego na rzecz „auto-
synchronicznego” punktu odniesienia, prowadzi do prawdziwego autonomicz-
nego uczenia się dorosłych. Innymi słowy, można wnioskować, że wypraco-
wanie własnej, autonomicznej koncepcji czasu jest wyrazem rozwiniętej
autorefleksji a zarazem siły ego, które wyzbywa się społecznych, narzuco-
nych koncepcji czasu.

Jeśli przyjrzeć się trzem rodzajom doświadczeń – które według Bachelar-
da mają prowadzić do autosynchronii, to okaże się, że szczególne znaczenie
dla dorosłego będą miały:

• osobiste doświadczenia biograficzne (wyzbycie się społecznych ram
czasu),

• ugruntowany system wartości (wyzbycie się zjawiskowych ram
czasu),

• upodmiotowiony plan życiowy (przełamanie witalnych ram czasu).
W tym punkcie zbiegają się dwie znaczące dla andragogiki koncepcje ucze-

nia się: zarówno Duccio Demetrio opisując edukację dorosłych, jak i Gaston
Pineau pisząc o uczeniu się czasu podkreślają, że najintensywniejsza nauka
płynie z doświadczeń nieciągłości, takich jak: śmierć, narodziny, odjazd, przy-
jazd (Demetrio 2006, Pineau 1995). Nieciągłość jest synonimem indywidual-
ności, oznacza wyzbycie się społecznych, schematycznych, zdehumanizowa-
nych ram czasu. „Uczenie się związane z okresami wyznaczanymi przez
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kalendarz (dzień, tydzień) rzadko bywało przedmiotem uwagi. Czy zresztą
takie uczenie się istnieje? – pyta Pineau. „Dehumanizacja i narastające uwa-
runkowanie prowadzą do temporalności jednorodnej wykluczającej wszelkie
różnice jakościowe; wszystkie wydarzenia zmieniają się w monotonną sza-
rość (...) Ten czas codzienności sprzyja alienacji; rzadkie są w nim momenty
wolności. Z tej przyczyny wyzwolenie tego czasu wydaje się podstawowe dla
zrealizowania utopijnego programu edukacji permanentnej” (Pineau 1995,
s. 93).

Słowa te prowadzą do kilku wniosków: wpierw, że uczenie się czasu i jego
osobistego znaczenia jest domeną osób dorosłych. Tylko osoba posiadająca
zdolność refleksyjnego myślenia, zdoła wykorzystać własne doświadczenie
biograficzne by zdefiniować własną postawę wobec czasu. Potwierdzają to
między innymi badania Niemczyńskiego i Olejnika, którzy ukazują pozy-
tywną korelację pomiędzy wiekiem a wzrostem perspektywy biograficznej
(Olejnik i Niemczyński 1993, s. 30–48). Mimo, że dzieci i młodzież posia-
dają zdolność do gromadzenia informacji, które budują ich doświadczenie, to
dopiero osoba dorosła posiada tak zwaną „mądrość życiową” (Baltes za: Mir-
ski, 2000, s. 71, Olejnik i Niemczyński 1993, s. 9–24), która umożliwia na-
mysł nad doświadczeniem.

Po wtóre: uczenie się dorosłych związane jest z wyjściem poza instytucje,
jest to uczenie się całożyciowe, które dokonuje się w momentach „przerwa-
nia” narracji i powstania nieciągłości. Uczenie się dorosłych obejmuje zatem
edukację instytucjonalną, ale również edukację biograficzną, która płynie z
doświadczeń osobistych. Wreszcie trzeci wniosek: uświadomienie sobie prze
dorosłego własnego stosunku do czasu i refleksyjna postawa wobec czasu –
sprzyja realizacji edukacji permanentnej. Wnioski te wpisują się w tendencje,
które Mieczysław Malewski określa jako proces „wkraczanie społeczeństw w
okres (ponowoczesności), którym towarzyszy wzrost postaw podmiotowych i
dążeń emancypacyjnych” czemu zdaniem Malewskiego towarzyszą „procesy
autonomizacji uczenia się i poszerzanie się przestrzeni dla poznawczej wol-
ności ludzi” (Malewski 2006, s. 10).

4.  Wewnętrzne koncepcje czasu, rozwój i uczenie się
dorosłych w wynikach badań

Opisane wyżej związki między wewnętrzną koncepcją czasu a uczeniem
się dorosłych były przedmiotem badań, przeprowadzonych wśród studentów
Górnośląskiej Wyższej Szkoły Handlowej im. Wojciecha Korfantego w Ka-
towicach, w kwietniu 2014 roku. Badania przeprowadzono wśród studentów
kierunków pedagogika (1 i 3 rok studiów licencjackich) oraz psychologii
(4 rok studiów magisterskich). W wyniku badań uzyskałam materiał od 76
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respondentów, w tym 63 kobiet i 13 mężczyzn, w wieku od 20 do 49 lat.
Badani otrzymali ankietę składającą się z II części: pierwsza zawierała kwe-
stionariusz do określania orientacji temporalnych ZPTI Zimbardo (Zimbar-
do i Boyd 2009), drugą część stanowiła konstruowana przeze mnie ankieta
obejmująca pytania otwarte i zamknięte na temat osobistej koncepcji czasu,
rozwoju i uczenia się.

Wyniki badań kwestionariuszem ZPTI Zimbardo pozwoliły na określenie
perspektyw temporalnych: w grupie badanych 34% osób uzyskało najwyższy
wynik w zakresie perspektywy przyszłościowej, 28% w profilu przeszłościo-
wym pozytywnym, prawie 20% to osoby reprezentujące perspektywę te-
raźniejszą hedonistyczną, 14,5% osób uzyskało najwyższy wynik w profilu
przeszłościowo-negatywnym, 3 osoby uzyskały najwyższy wynik w skali
teraźniejszej fatalistycznej i był to 1 mężczyzna i 2 kobiety, studenci pedago-
giki.

Poniżej przedstawiam fragment badań dotyczący osobistych koncepcji czasu
oraz uczenia się w dorosłości. Wyniki prezentuję z podziałem uwzględniają-
cym zróżnicowane perspektywy temporalne.

Jednym z głównych celów badań, obok określenia perspektyw temporal-
nych było poznanie indywidualnych definicji dorosłych na temat czasu. Słu-
żyły temu dwa pytania otwarte dotyczące definicji czasu, jego znaczenia oraz
metaforycznej ilustracji tego, czym dla badanych jest czas.

Odpowiedzi badanych o różnych perspektywach temporalnych, odzwier-
ciedlają ich zróżnicowany stosunek do czasu. Wypowiedzi osób o orientacji
przeszłościowo – negatywnej, ukazują czas jako ograniczone dobro, które pod-
lega szybkiej utracie:

Czas to chwile, które mijają i nas doświadczają. Dają nam wiele dobrych
i wiele złych doświadczeń; Metafora: bezgraniczność, liczby, przeżycia.

Czas jest dla mnie czymś bardzo ulotnym i szybko upływającym. Myślę, że
powinno się cieszyć, z tego co się ma w danej chwili, aby go nie zmarnować, ale
także podejmować czas z myślą o przyszłości; Metafora: przemijanie, przyszłość,
starzenie się.

Jest czymś, co nieubłaganie mija; Metafora: strata, przeszłość, przyszłość.
Czas to szybkie przemijanie życia; Brak metafory.
Badani z tej grupy zdają się koncentrować na poczuciu straty i ulotności

czasu, co potwierdziły również odpowiedzi na inne pytania. Wypowiedzi ba-
danych z tej grupy wskazują, że czas jest traktowany jako proces zewnętrzny,
dziejący się poza wolą badanych. Czas przemija niezależnie od woli podmio-
tów, a ich subiektywnie odczuwany brak wpływu na przemijalność czasu
wydaje się być źródłem przykrych doświadczeń1.

1 W niniejszym opracowaniu, cytuję tylko część wypowiedzi, natomiast analiza odnosi się
również do wypowiedzi uzyskanych w badaniu, lecz nie cytowanych w niniejszym tekście.
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Podobne ustosunkowanie wobec czasu ujawniły osoby reprezentujące
perspektywę przeszłościowo-pozytywną: czas w ich wypowiedziach to także:
przemijanie, ulotność, coś co, nie wróci. Tym, co można uznać za rys charak-
terystyczny tej grupy jest podkreślenie przez badanych pozytywnego aspektu
przemijalności czasu. Ulotność czasu prowadzi do refleksji i daje szansę na
nowe doświadczenia:

Czas jest ważny, patrząc na to, że dana rzecz nie powtórzy się drugi raz. Jest
dobrym wyznacznikiem na zmianę życia, w którym nie chcemy być; Metafora:
chwila.

Jedna z badanych traktuje czas jako przestrzeń rozwoju: Jest to zjawisko
dane nam, by realizować się w życiu w różnych projektach. Czas, który ucieka,
ma dla mnie spore znaczenie, gdyż nie chciałabym zostawić w przeszłości ludzi,
którzy są dla mnie istotni, a poniekąd jestem do tego „przymuszona” wkraczając
w nowy, kolejny projekt życiowy; Metafora: ludzie, życie, wydarzenia. Metafo-
ra czasu, którą sformułowała badana ilustruje czas w sposób podmiotowy
i ożywiony. Takie pozytywne wartościowanie czasu opisywali również inni
badani z tej grupy, a część z nich także posłużyła się metaforą czasu symboli-
zującą ruch, ożywienie:

Z upływem czasu nieraz docenia się różne wydarzenia z własnego życia.
Czas sprawia, że człowiek staje się refleksyjny i myśli o swojej przeszłości i przy-
szłości; Metafora: płynąca rzeka.

Wśród badanych, prawie 20% uzyskało najwyższy wynik w zakresie per-
spektywy teraźniejszej hedonistycznej. Według Zimbardo i Boyda osoby ukie-
runkowane na teraźniejszość „cieszą się wszystkimi rzeczami, które niosą ze
sobą przyjemność i unikają wszystkich tych rzeczy, które powodują przykrość.
(...) Koncentrują się na bezpośredniej gratyfikacji, autostymulacji i krótkoter-
minowych wypłatach (Zimbardo i Boyd 2009, s. 93). Skoncentrowanie na „tu
i teraz ” istotnie ujawnia się w wypowiedziach badanych i w ich stosunku
wobec czasu:

Czas pędzi do przodu i nic nie możemy na to poradzić, tylko powinniśmy się
cieszyć każdym dniem; Metafora: wzloty i upadki.

Czas powoduje, ze muszę się dopasować do trybu dnia i nocy, muszę się
podporządkować i według niego funkcjonować i nie potrafię wyjść z tego sche-
matu; Metafora: kwitnący kwiat, płatki śniegu na wietrze.

Czas jest dla mnie rytmem życia, aczkolwiek nie przywiązuję do niego zbyt
wielkiej wagi; Metafora: czas to kreski zaznaczone na ramie drzwi, pokazujące
jak rosną dzieci. Autorka tej wypowiedzi, w dalszej części badania określiła
źródło swojego ukierunkowania na teraźniejszość: Na moje postrzeganie cza-
su najbardziej wpłynęła śmierć mojej przyjaciółki, wtedy zrozumiałam, że trze-
ba żyć chwilą.

W dotychczas cytowanych wypowiedziach osób, reprezentujących orien-
tacje: przeszłą (pozytywną i negatywną) oraz teraźniejszą czas jawi się jako:
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ulotny i przemijający, jako zasób niepoddający się woli człowieka, za to łatwy
do zmarnotrawienia.

Pozostałą grupę badanych reprezentowały osoby z perspektywą przyszłą.
Była to najbardziej liczna grupa osób badanych (34%), a w grupie tej znala-
zły się osoby w różnym wieku (od 20 do 49 lat) i obu płci. Charakterystycz-
nym rysem wypowiedzi osób z tej grupy jest identyfikowanie siebie, jako ak-
tywnych podmiotów zarządzających czasem:

Czas staram się mieć zaplanowany, by zdążyć ze wszystkim, bo odkładając
na ostatni moment często go brakuje, dlatego dobrze zaplanowany dzień po-
zwala mi się nim cieszyć; Metafora: wąż, zegar, kalendarz.

Czas jest szybko pędzącym trybem życia, jest dla mnie bardzo istotny by
bieżąco realizować swoje obowiązki prywatne i zawodowe; Metafora: zegar,
kalendarz, praca.

Czas jest dla mnie wyznacznikiem celów zrealizowanych, realizowanych
i tych które chcę jeszcze zrealizować. W dobrych chwilach jest utrapieniem
a w złych błogosławieństwem. Czas to symbol przyszłości, kroku do przodu;
Metafora: przyszłość, codzienność, życie.

W wypowiedziach osób ukierunkowanych na przyszłość, pojawia się wie-
le momentów optymistycznej wizji przyszłości: Czas przynosi nowe doświad-
czenia, sprawia, że mogę się rozwijać i realizować swoje plany. Patrzeć jak
dorastają moje dzieci.

Przegląd wypowiedzi dorosłych, reprezentujących różne perspektywy cza-
sowe, pozwala na zrozumienie, w jaki sposób dorośli postrzegają, odczuwają,
wartościują i nazywają czas. Mimo zróżnicowanych perspektyw czasowych,
pojawiło się wiele wypowiedzi, które były podobne i ujawniały podobne do-
świadczanie czasu. Wielokrotnie powtarzały się takie metafory czasu jak: czas
jako przemijająca, ulotna chwila, czas biegnie, mija, czas to kalendarz, zegarek,
chwila, wąż, ruch samochodu, spadanie liści z drzewa, rosnące dzieci. Nie-
mniej – w każdej grupie temporalnej pojawiły się pewne wypowiedzi charak-
terystyczne: refleksja i nabywanie doświadczenia u osób reprezentujących ukie-
runkowanie na przeszłość, „chwytanie dnia”, życie „tu i teraz” u przedstawicieli
orientacji teraźniejszej oraz wypowiedzi skoncentrowane wokół wątku pla-
nowania u osób z perspektywą przyszłościową (co znalazło również odzwier-
ciedlenie w ich podejściu do obowiązków i nauki).

Aby doprecyzować definicje dorosłych na temat czasu, w ankiecie zadano
również pytanie o granice pomiędzy przeszłością – teraźniejszością – przy-
szłością. Badani mieli określić jaki zakres czasu obejmuje w ich percepcji tzw.:
„obecny okres życia”. Możliwe odpowiedzi to: a) jest to okres obecnego miesią-
ca, minione i najbliższe tygodnie, b) obecny rok, minione i najbliższe miesiące,
c) ostatnie kilka lat (1–3), minione i najbliższe lata (1–3), oraz d) okres dłuż-
szy, jaki.... Żadna z osób badanych nie wybrała ostatniej odpowiedzi, pozo-
stałe odpowiedzi rozłożyły się następująco: dla 40% osób obecny okres życia
to obecny miesiąc i najbliższe tygodnie, dla 36% okres ten obejmuje obecny
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rok i najbliższe miesiące, dla 24% osób okres roku i kilku miesięcy. Interesu-
jący jest rozkład tych odpowiedzi pomiędzy osoby reprezentujące różne orien-
tacje czasowe: w grupie osób o perspektywie przyszłej i przeszłej pozytywnej
rozkład odpowiedzi był mniej więcej zrównoważony między odpowiedzi a),
b) i c). Natomiast w grupie osób ukierunkowanych na teraźniejszość: żadna
osoba, a w grupie przeszłościowo-negatywnej zaledwie jedna osoba wybrała
odpowiedź „c”, czyli obecny okres życia to ostatnie kilka lat (1–3), minione
i najbliższe lata (1–3). To może prowadzić do wniosku że osoby ukierunko-
wane na teraźniejszość mają subiektywne węższe odczucie granic czasu, zaś
osoby z perspektywą przeszłością negatywną, mogą mieć tendencje do odci-
nania się od szerszej perspektywy, która obejmuje także doświadczenia nega-
tywne.

Istotną kwestią dotycząca aktywnej postawy wobec czasu są strategie za-
rządzania czasem oraz wartościowanie czynników mających wpływ na orga-
nizację czasu. Badani mogli wybrać trzy spośród pięciu czynników, które
w największym stopniu wpływają na organizację ich czasu. Wyniki dla po-
szczególnych grup ilustrują poniższe wykresy.

Osoby o orientacji przeszłej negatywnej za czynniki najbardziej wpływają-
ce na organizację czasu uznały: pracę, a także rutynę codzienną, własne po-
trzeby i potrzeby innych ludzi uzyskały w tej grupie ponad połowę mniej
wyborów.

  Czynniki decydujące o organizacji czasu:
perspektywa przeszła – negatywna

Osoby z orientacją przeszłą pozytywną uznały, że czynnikiem najistotniej-
szym dla organizacji czasu jest: rutyna codzienna. W drugiej kolejności
badani z tej grupy wybierali obowiązki zawodowe. Ta grupa, w porównaniu
z pozostałymi, najczęściej uwzględniała również potrzeby innych ludzi, jako
czynnik organizujący ich czas. Wyniki przedstawia Wykres 2.
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  Czynniki decydujące o organizacji czasu:
perspektywa przeszła – pozytywna

Najbardziej wyraźna różnica dotyczy orientacji teraźniejszej w stosunku
do wyników pozostałych grup. W wynikach osób z ukierunkowaniem na
teraźniejszość ponad 1/3 badanych wybrała „własne potrzeby” jako czynnik
organizujący czas i był to wynik wyższy niż osoby te uzyskały dla pozostałych
odpowiedzi. Rozkład tych wyników ukazuje Wykres 3:

  Czynniki decydujące o organizacji czasu:
perspektywa teraźniejsza – hedonistyczna

W pozostałych grupach przeważały odpowiedzi związane z wpływem ru-
tyny codziennej oraz pracy jako czynników organizujących czas. Co znaczą-
ce najwyższy wynik procentowy dla pracy jako czynnika organizacji czasu
udzieliły osoby z ukierunkowaniem przyszłościowym, jednocześnie procen-
towo w najmniejszym stopniu uwzględniają oni własne potrzeby. Potrzeby
innych uwzględniają w podobnym stopniu jak osoby z perspektywą przeszło-
ściowo – negatywną i teraźniejszą. Wyniki te ilustruje Wykres 4.
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  Czynniki decydujące o organizacji czasu:
perspektywa przyszłościowa

Podsumowując wyniki uzyskane w tej części badań, można uznać, że ukie-
runkowanie temporalne nie jest obojętne dla codziennej organizacji czasu
oraz określania priorytetów w czasie. Wyniki te częściowo pokrywają się
z wnioskami z badań, o jakich piszą Zimbardo i Boyd, którzy uzyskali kore-
lację pomiędzy orientacją czasową a ukierunkowaniem na karierę i rozwój
a także zachowaniami altruistycznymi (Zimbardo i Boyd 2009).

Z perspektywy niniejszego opracowania, istotne jest określenie, w jaki spo-
sób ukierunkowania wobec czasu znajdują odzwierciedlenie w różnych ob-
szarach uczenia się dorosłych. Podobnie jak wcześniej badanych poproszono
o sformułowanie definicji czasu osobistego, w dalszej części zapytano ich
o definicję czasu uczenia się. Wyniki wskazują, że dla większej części bada-
nych uczenie się ma charakter procesu osobistego, pozainstytucjonalnego,
ponieważ prawie 80% badanych uznało, że czas nauki to: okres w dowolnym
momencie życia, w którym zdobywa się doświadczenia. Około 1/5 wszystkich
respondentów uznała, że czas nauki to: czas lat szkolnych, spędzony w szko-
łach i instytucjach, zaś tylko 3 osoby uznały, że czas nauki to czas spędzony
na zapamiętywaniu, powtarzaniu i utrwalaniu wiadomości. W istocie współ-
czesne tendencje w edukacji w ogóle, a tym bardziej w obszarze edukacji
dorosłych zmierzają do uznania edukacji pozaszkolnej, nieformalnej jako rów-
norzędnej i równie wartościowej jak edukacja instytucjonalna (o czym pisa-
łam w opracowaniu na temat nieformalnych strategii uczenia się dorosłych,
Tabor 2011).

Tym bardziej zaskakujące jest zestawienie tych odpowiedzi z inną częścią
badań, gdzie badanych pytano o okres ich drogi edukacyjnej, który uznaliby
za czas najbardziej intensywnej edukacji. Mimo, że badani dorośli zdefinio-
wali naukę jako: czas poza instytucjami, jako nabywanie życiowych doświad-
czeń, główne znaczenie przypisali edukacji instytucjonalnej. Wydaje się, że
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badani dorośli rozumieją i na poziomie racjonalnym wiedzą, że nauka
i rozwój jest procesem całożyciowym, ale jednocześnie trudno im pozytyw-
nie wartościować edukację pozainstytucjonalną, a także uczenie się w doro-
słości.

Istotnym czynnikiem określającym doświadczenie uczenia się w przypad-
ku osób dorosłych stanowi również tak zwany czas zmarnowany, za Gasto-
nem Pineau – czas okaleczony lub okaleczający. Badanym postawiono pyta-
nie: jaki czas w ich drodze edukacyjnej, uznaliby za czas zmarnowany i dlaczego?

Wśród odpowiedzi osób reprezentujących perspektywę przeszłą – negatywną
pojawiają się odpowiedzi, które po raz kolejny ukazują, że osoby z tej grupy
lokują źródła porażek poza sobą. Porażki edukacyjne to dla badanych z tej
grupy: ukończenie po maturze szkoły po której nic nie mam; okres studiów,
ponieważ uczymy się samej teorii, a także: wybranie obecnego kierunku stu-
diów (pedagogika).

Osoby o orientacji przeszłościowo pozytywnej z założenia powinny bar-
dziej optymistycznie oceniać miniony czas – także nauki. Nie zauważyłam
istotnych wskaźników takiego optymistycznego ukierunkowania, poza fak-
tem, że połowa badanych z tej grupy, uznała, że w ogóle nie doświadczyła
czasu zmarnowanego edukacyjnie. Druga połowa tej grupy potrafiła wymie-
nić okresy zmarnowane edukacyjnie, wiążąc je na ogół z brakiem uzyskania
tzw. „konkretnych” kwalifikacji: poniekąd jest to okres studiów, bo uczę się
a nie mogę znaleźć pracy, bo nie mam konkretnego doświadczenia; okres
liceum – powinienem był wybrać technikum, żeby mieć konkretny zawód.

Osoby reprezentujące perspektywę teraźniejszą w zdecydowanej więk-
szości potrafiły określić jaki czas był czasem zmarnowany edukacyjnie: dla
2/3 osób był to: okres nauki w gimnazjum lub liceum, oraz obecny okres stu-
diów, który jak napisała jedna z respondentek: nic mi nie daje a pochłania
cały mój dochód.

Wreszcie w grupie osób z orientacją przyszłościową pojawiła się istotna
kategoria w odpowiedziach, które można podzielić na trzy grupy: 1) brak
czasu zmarnowanego edukacyjnie, 2) czas zmarnowany ze względu na nie-
satysfakcjonujące doświadczenia edukacyjne oraz 3) czas zmarnowany edu-
kacyjnie – ze względu na subiektywnie odczuwany brak aktywności samego
podmiotu uczącego się. Co czwarta osoba badana z tej grupy uznała, że to
ona jest odpowiedzialna za zmarnowany edukacyjnie czas, ponieważ nie pod-
jęła aktywności edukacyjnej: żałuję, że po szkole średniej od razu nie poszłam
na studia; żałuję, że zamiast czerpać wtedy wiedzę luźno traktowałam szkołę;
przerwanie studiów po 2 latach, bo mogłam w tym czasie studiować obecny
kierunek; czas studiów licencjackich – już widzę jak mało pamiętam, bo czasa-
mi uczyłam się tylko, żeby zaliczyć; lata 89–95, kiedy urodziłam dzieci i przez
parę lat brak było jakiejkolwiek edukacji. Odpowiedzi te wskazują większe od
innych badanych (po raz kolejny) przekonanie co do własnej sprawczości
i odpowiedzialności za bieg życia (czasu, edukacji). Choć – podobnie jak
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wcześniej, wypowiedzi te ukazują również, jak bardzo dorośli przywiązani są
do formalnego wymiaru edukacji.

W końcowej części badań uwagę skierowano na przyszłe plany i cele edu-
kacyjne dorosłych. Badani z wszystkich grup potrafili wymienić wiele umie-
jętności i kompetencji, które chcieliby nabyć w ciągu kolejnych lat życia.
W przeważającej części dorośli mają swoje marzenia czy plany (jedynie
7 osób nie udzieliło odpowiedzi). Cele te na ogół są związane z hobby, spę-
dzaniem wolnego czasu i chęcią nabycia takich umiejętności jak: jazda na
nartach, rolkach, taniec (tylko kobiety), jazda konna, gra na instrumencie, ro-
bienie fotografii. Znaczna część respondentów zgłaszała chęć opanowania ję-
zyka obcego, dorośli chcą się uczyć: jakiegoś języka obcego, angielskiego, nie-
mieckiego, francuskiego, rosyjskiego, niekiedy uzasadniając wybór, na przykład
możliwością pracy za granicą. Pojawiły się też pragmatyczne cele edukacyj-
ne: jazda samochodem, obsługa komputera, gotowanie, szycie, czasami zwią-
zane z pracą zawodową, np. ratowniczka WOPR chciałaby nauczyć się lepiej
jeździć na nartach. Rzadziej pojawiały się cele związane z kompetencjami
interpersonalnymi jak: nauczyć się cierpliwości, wyrozumiałości, nauczyć się
jak być asertywnym, wybaczać, a także bardzo nieprecyzyjne: wszystkiego co
się może przydać.

Przegląd ten pokazuje, że dorośli, którzy wzięli udział w badaniu mają
raczej marzenia niż plany edukacyjne. Formułowali oni raczej niesprecyzo-
wane życzenia, niż ukierunkowane plany. Jak wiadomo aspiracje można po-
dzielić na aspiracje działaniowe i życzeniowe (Skorny 1980, Parzęcki 1987,
Łukszewski 1974). Wiesław Łukaszewski wiąże te dwa poziomy aspiracji
z „ja idealnym” (aspiracje życzeniowe), oraz z „ja realnym” (aspiracje działa-
niowe), co prowadzi do podziału ludzi na dwie grupy. Jedną z nich tworzą
osoby o postawie realistycznej, u których dominują aspiracje działaniowe.
Natomiast drugą grupę stanowią osoby o postawie nierealistycznej, u których
przeważają aspiracje życzeniowe (Łukaszewski 1974, s. 12). W badanej gru-
pie, niezależnie od prezentowanej postawy wobec czasu – przeważały takie
właśnie, życzeniowe aspiracje edukacyjne.

5.  Zakończenie

Z przytoczonych wyników badań na temat definicji czasu wewnętrznego
oraz jego związku z uczniem się, płynie kilka wniosków. Niezaprzeczalnie
dorośli reprezentują różne ukierunkowania wobec czasu, co wynika nie tylko
z badań kwestionariuszem ZPTI Zimbardo, ale znajduje potwierdzenie
w ich swobodnych wypowiedziach. Osobiste definicje czasu badanych uka-
zały zróżnicowane sposoby wartościowania czasu oraz aktywną lub pasywną
postawę wobec czasu. Ten ostatni aspekt znajduje potwierdzenie w przywo-
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ływanych już badaniach Czesława Nosala i Beaty Bajcar (Nosal i Bajcar 2004).
Nosal i Bajcar, na podstawie wyników własnych badań opisali dwa profile
temporalne: proaktywny i reaktywny, które ilustrują metaforami: „długody-
stansowców” i „krótkodystansowców”. Badacze wysunęli wniosek, że ukie-
runkowanie działania na czas teraźniejszy, reaktywność wobec „chwili” obec-
nej jest formą zniewolenia, bycia pod „presją czasu”. Natomiast skonstruowany
w umyśle „czas mentalny uwalnia nas od dyktatu czasu rzeczywistego. Male-
je wtedy zależność od bezpośredniego nacisku czasu per se, a zwiększa się
wpływ czasu własnego, podmiotowego. W umyśle człowieka kształtuje
się »strefa« wysoce zindywidualizowanego czasu psychologicznego” (Nosal
i Bajcar 2004, s. 135).

W badanej przeze mnie grupie, także ujawniły się podstawy aktywnego
lub bardziej reaktywnego stosunku do czasu – które określałam jako podmio-
towe lub przedmiotowe ustosunkowanie się do czasu. Szczególnie w wypo-
wiedziach osób reprezentujących perspektywę przyszłościową ujawniła się
aktywna, sprawcza postawa wobec czasu, co znajduje potwierdzenie w ich
definicjach czasu, ale również w planach edukacyjnych, czy definicjach cza-
su zmarnowanego edukacyjnie.

Zdaniem Zimbardo i Boyda, to właśnie osoby reprezentujące wysokie wy-
niki w zakresie tej (przyszłościowej) perspektywy czasowej odnoszą najwięk-
sze sukcesy zawodowe i edukacyjne. Podobne wnioski płyną z badań Alberta
Bandury: sens i cel życia są pochodną intencjonalnych działań, dalekowzrocz-
nych przewidywań i zaangażowania w celową aktywność (Bandura Za: Oleś
2012, s. 117). Zgodnie z tym – umiejętność myślenia prospektywnego i ukie-
runkowanie na przyszłość, są istotnymi umiejętnościami sprzyjającymi po-
czuciu sensu życia. Argumenty przemawiające na korzyść prospektywnej
postawy wobec czasu formułuje także Czesław Nosal. Opisuje on współcze-
sność, jako okres „przyspieszania czasu”, co prowadzi do konieczności my-
ślenia prognostycznego. Zdaniem autora, w miarę: „jak tempo obrotów współ-
czesnego świata staje się coraz szybsze”, coraz większego znaczenia w ramach
naszej temporalności nabiera przewidywanie przyszłości i tworzenie prognoz.
Co znaczące – sprawdzanie się tych prognoz ma relatywnie mniejsze znacze-
nie niż umiejętność ich formułowania (Nosal 2010, s. 377). „W świecie trady-
cyjnym, o wolnym tempie zmian, funkcję przewidywania spełniało snucie
opowieści o tym, co wydarzyło się naprawdę. Lecz tempo zmian i presja cza-
su przekształciły nasze poznawanie w takim kierunku, że większe znacznie
przypisuje się antycypacji i prognozowaniu przyszłości (...) a zatem jeśli czas
przyspiesza – umysł zmienia swoje ukierunkowanie w stronę przyszłości” –
dowodzi autor (Tamże).

Skoro postawa proaktywna i orientacja ukierunkowana na przyszłość są
tak pozytywnie wartościowane przez badaczy, to jakie korzyści mogą płynąć
z pozostałych ustosunkowań wobec czasu? Częściowo – kwestia ta została
poruszona już wcześniej. Z wyników badań, które są przedmiotem niniejsze-
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go opracowania można wnioskować, że także pozostałe ukierunkowania niosą
dla dorosłego pewien rodzaj korzyści. Osoby o orientacji przeszłościowej (za-
równo negatywnej jak i pozytywnej), organizując swój czas – reprezentowały
najbardziej zrównoważony stosunek między własnymi potrzebami i potrze-
bami innych (co ukazują Wykresy 1–2). Niemniej na pierwszym miejscu osoby
z tej grupy wymieniały pracę zawodową i rutynę codzienną. Zimbrado i Boyd
podkreślają, że osoby te są przywiązane do tradycji i najbardziej czerpią
z własnego doświadczenia życiowego (Zimbardo i Boyd 2009).

Ciekawe wnioski płyną z analizy wyników osób reprezentujących ukie-
runkowanie na teraźniejszość. Na podstawie definicji czasu życia, tego czym
jest „obecny okres życia”, czym jest uczenie się oraz np. pytania na temat
czasu poświęcanego na czynności uczenia się – można wnioskować, że osoby
z tej grupy nakreślają najbardziej „ciasne” horyzonty czasu i edukacji. W wy-
powiedziach ujawnia się rzeczywiste skoncentrowanie osób na czasie obec-
nym (różnie definiowanym), co przejawia się między innymi w „odcięciu”
czasu od długoterminowych celów edukacyjnych. Niemniej to osoby z tej grupy
uznały, że na ich organizację czasu w największym stopniu wpływają ich
potrzeby (wynik ponad dwukrotnie wyższy niż w pozostałych grupach), zaś
w najmniejszym stopniu praca zawodowa (Wykres 3). Można więc uznać, że
osoby te są w większym stopniu wierne swoim własnym potrzebom (o czym
wyżej pisano), zaś zdaniem Zimbardo są one także bardziej skłonne do po-
magania innym.

Podsumowując należy zauważyć, że mimo opisanych w psychologii róż-
nych ukierunkowań temporalnych, sami badacze podkreślają, że „społeczeń-
stwo jedną perspektywę uznaje za właściwą, inne odrzuca” (Zimbardo i Boyd
2009, s. 21). Chociaż przeszłość, teraźniejszość i przyszłość człowieka są kon-
struktami poznawczymi i mają bardzo subiektywny, biograficzny charakter,
to zarówno w dyskusji naukowej, jak i przestrzeni społecznej wartościuje się
określone ukierunkowania wobec czasu. Tak, jak pisano wyżej, za szczegól-
nie korzystną dla rozwoju i edukacji uznaje się perspektywę ukierunkowaną
na przyszłość. Z pewnością proaktywna postawa wobec czasu, a także posta-
wa przyszłościowa umożliwiają realizację wielu celów edukacji dorosłych,
takich jak zaangażowanie dorosłych w proces uczenia się lub całożyciowe,
długofalowe uczenie się.

Jednakże równocześnie, wyniki badań wskazują, że to osoby skoncentro-
wane na teraźniejszości w największym stopniu uwzględniają potrzeby wła-
sne, co także wpisuje się w założenia edukacji nieformalnej – uwzględniają-
cej rzeczywiste, autentyczne potrzeby dorosłych. Zatem – w konkluzji – raz
jeszcze warto podkreślić, że zarówno w obszarze rozwoju osobistego, jak
i uczenia się: „oznaką zdrowia psychicznego jest umiarkowane nastawienie
wobec przeszłości, teraźniejszości i przyszłości, podczas gdy nastawienia skraj-
ne wskazują na skłonności, które w przewidywalny sposób wiodą do niezdro-
wych wzorców życia” (Zimbardo i Boyd 2009, s. 15).
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STRESZCZENIE

Artykuł pod tytułem Czas wewnętrzny jako perspektywa rozwoju
i edukacji dorosłych prezentuje teoretyczne rozważania oraz wyniki
badań empirycznych, skoncentrowane wokół subiektywnych koncepcji
czasu dorosłych oraz ich doświadczeń edukacyjnych. W pierwszej
i drugiej części Autorka prezentuje przekrojowo podstawowe
zagadnienia z obszaru psychologii czasu oraz na temat kategorii czasu
subiektywnego. Następny fragment poświęcony jest analizie związków,
zachodzących pomiędzy całożyciowym uczeniem się dorosłych a ich
refleksją nad czasem wewnętrznym. Ostatnia część artykuły poświęcona
jest prezentacji wyników badań własnych – ukazujących związki
pomiędzy wewnętrzną koncepcją czasu a uczeniem się dorosłych.
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lifelong education

Internal time as the prospect of development and adult education

SUMMARY

In the article titled Internal time as the prospect of development and adult
education, author presents theoretical considerations and empirical
research focused on the personal conception of time and learning
experiences of adults. At the beginning the author describes the
fundamental issues of the psychology of time, then she describes research
on the internal time. The next part is dedicated to the analysis of the
relationship between lifelong learning and adult reflection on the internal
time. The last part is a presentation of the author’s own research results
– showing the relationship between personal time perspective and adult
learning.
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Część II.

W POSZUKIWANIU SKUTECZNYCH DRÓG
NAUCZANIA I WYCHOWANIA

MŁODEGO POKOLENIA
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MAŁGORZATA MNICH
GWSH w Katowicach

Start szkolny dzieci
sześcioletnich i siedmioletnich

a ich kompetencje docelowe w zakresie
edukacji polonistycznej i matematycznej

School start of six- and seven-year-old children vs their target
competence within Polish language and mathematical education

1.  Wprowadzenie

Start szkolny dziecka, nigdy nie jest sytuacją łatwą. Pierwsze dni w szkole
są zwykle wyjątkowo trudne, zarówno dla ucznia, jak i dla nauczyciela. Start
szkolny, czyli okres pierwszej klasy szkoły podstawowej jest jednak jednym
z najważniejszych elementów „edukacyjnej układanki”. Rozpoczęcie nauki
w szkole jest ogromnym przeżyciem dla dziecka, jego rodziców, jak i dla
nauczycieli. Pierwsze szkolne doświadczenia mogą mieć decydujący wpływ
na przebieg ścieżki edukacyjnej ucznia. Dlatego też, to właśnie ten czas staje
się kluczowy w zakresie nabywania przez dziecko pewnych umiejętności.
Dziecko przekraczając próg szkolny rozpoczyna zmaganie ze szkolną rze-
czywistością, której tylko pewną cząstką jest materiał programowy podzielo-
ny na 11 obszarów edukacyjnych, takich jak: edukacja polonistyczna, język
obcy nowożytny, edukacja muzyczna, edukacja plastyczna, edukacja społecz-
na, edukacja przyrodnicza, edukacja matematyczna, zajęcia komputerowe,
zajęcia techniczne, wychowanie fizyczne i etyka. Wśród nich fundamentalne
znaczenie mają treści edukacji polonistycznej i matematycznej. Niniejszy ar-
tykuł będzie sprawozdaniem z badań kompetencji docelowych uczniów koń-
czących klasę pierwszą w zakresie właśnie tychże edukacji a otrzymane wyni-
ki badań zostaną przedstawione ze względu na zmienną – wiek, zważywszy
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na – wchodzące stopniowo w życie – obligatoryjne rozpoczynanie edukacji
szkolnej przez dzieci sześcioletnie. Przedstawione badania pozwolą na okre-
ślenie obszarów, w których kompetencje dzieci starszych i dzieci młodszych
po pierwszym roku edukacji są zbliżone oraz tych obszarów, w których wy-
raźnie młodsi uczniowie osiągają wyniki znacznie słabsze niż ich koledzy
i koleżanki, których start szkolny przypadł na siódmy rok życia.

2.  Edukacja polonistyczna i matematyczna
w świetle podstawy programowej

Podstawa programowa, jest to obowiązkowy zestaw treści nauczania, a także
umiejętności, które muszą zostać uwzględnione podczas opracowywania
programów nauczania, na poszczególnych etapach edukacyjnych. Ponadto
podstawa programowa umożliwia ustalenie kryteriów ocen, a także kryteriów
jakimi kieruje się podczas opracowywania egzaminów.

Aktualna podstawa programowa (Rozporządzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.) przeznaczona dla edukacji wczesnoszkol-
nej, podzielona jest dodatkowo na dwa etapy. Zostały w niej opisane treści
nauczania dla klasy 1 oraz treści nauczania – wymagania szczegółowe na
koniec klasy 3.

W zakresie edukacji polonistycznej w podstawie programowej znajdują
się 3 obszary edukacyjne, aczkolwiek na potrzeby pracy został wykorzystany
jeden, odnoszący się mianowicie do umiejętności w zakresie czytania i pisa-
nia. W ramach tego zakresu w teście zostały zawarte pytania sprawdzające
rozumienie sensu kodowania i dekodowania informacji, znajomości wszyst-
kich liter alfabetu, umiejętności czytania i rozumienia prostych, krótkich tek-
stów, pisania prostych oraz krótkich zdań, zarówno poprzez przepisywanie,
jak i poprzez pisane z pamięci z zachowaniem dbałości o estetykę i popraw-
ność graficzną pisma, a także zadania które sprawdzały umiejętność posługi-
wania się ze zrozumieniem takimi określeniami jak: wyraz, głoska, litera,
sylaba i zdanie. W ramach opracowywania testów osiągnięć szkolnych, nie
można było sprawdzić umiejętności porozumiewania się i kultury języka ani
umiejętności wypowiadania się w małych formach teatralnych.

W podstawie programowej obszar edukacji matematycznej, został opisany
jako wspomaganie rozwoju umysłowego oraz kształtowanie wiadomości
i umiejętności matematycznych dzieci. Został on podzielony na 4 obszary
umiejętności, które dziecko po ukończeniu klasy pierwszej powinno osiągnąć.
Każdy z tych obszarów, posiada szczegółowy opis zakresu umiejętności jakie
dziecko powinno opanować. Do opracowania testów osiągnięć szkolnych, które
wykorzystane zostały do zebrania danych na temat poziomu umiejętności
dzieci w zakresie edukacji matematycznej wykorzystane zostały, takie obsza-
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ry podstawy programowej, które można było zobrazować i zbadać za pomocą
zadań testowych. W testach znalazły się zadania, w których sprawdzane były
czynności umysłowe dzieci z zakresu: klasyfikowania obiektów, wprowadza-
nia kierunków od siebie i innych, określenia położenia obiektów względem
obranego przedmiotu, a także orientowania się na kartce, w celu odnalezie-
nia informacji, jak również zadania, w których dzieci wykazywały się umie-
jętnością dostrzegania symetrii, dostrzegania, iż jedna figura jest powiększe-
niem bądź też pomniejszeniem drugiej oraz kontynuacji regularnego wzoru.
Następnie sprawdzone zostały umiejętności z zakresu liczenia i sprawności
rachunkowych, a w nich umiejętności sprawnego liczenia obiektów i zapisy-
wania liczb cyframi, a także umiejętności w zakresie wyznaczania sumy
i różnicy oraz zapisywania rozwiązania zadania z treścią przedstawionego
słownie w konkretnej sytuacji, stosując przy tym zapis cyfrowy i znaki dzia-
łań. Kolejnym elementem sprawdzanym w testach były umiejętności w za-
kresie dokonywania pomiaru zarówno długości, jak i ciężaru a także czasu.
Ostatnim elementem zawartym w testach były umiejętności w zakresie obli-
czeń pieniężnych, gdzie dzieci mogły się wykazać znajomością wartości na-
bywczej monet i umiejętnością radzenia sobie w sytuacji kupna i sprzedaży.

3.  Założenia badań własnych

Przeprowadzone badania objęły 106 uczniów klas pierwszych dwóch wy-
branych szkół z Chorzowa i Siemianowic Śląskich. Analizie poddano 80 ce-
lowo wybranych testów po 40 dla grupy siedmiolatków i ośmiolatków.
Odrzucono testy niekompletne, których uczniowie nie wypełnili w całości.
Badania były przeprowadzone w czerwcu 2013 roku. Głównym problemem
badawczym było pytanie: Jaki poziom wybranych umiejętności polonistycz-
nych i matematycznych osiągnęły dzieci siedmioletnie i ośmioletnie po ukoń-
czeniu klasy pierwszej szkoły podstawowej?

Natomiast pytania szczegółowe obejmowały kolejno dla edukacji poloni-
stycznej umiejętność: samodzielnego tworzenia zdań, czytania i rozumienia
tekstu, rozumienia i posługiwania się określeniami: wyraz, głoska, litera, sy-
laba i zdanie, rozumienia sensu kodowania i dekodowania informacji a dla
edukacji matematycznej umiejętność: wykonywania działań arytmetycznych,
przeliczania obiektów i zapisywania liczb za pomocą cyfr, rozwiązywania
zadań tekstowych, klasyfikowania obiektów, orientacji w przestrzeni i dostrze-
gania tego, iż jedna figura jest pomniejszeniem lub powiększeniem drugiej
oraz w zakresie kontynuacji regularnego wzoru, wykorzystywania zdobytej
wiedzy w praktyce. Dla precyzyjnego porównania otrzymanych wyników przy-
jęto pięciostopniową skalę: poziom bardzo wysoki (100%–90%), poziom wy-
soki (89%–70%), poziom średni (69%–50%), poziom niski (49%–30%) oraz
poziom bardzo niski (29%–0%). Względem tej skali zaprezentowane zostały
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wyniki badań empirycznych. Z uwagi na skrótowy charakter prezentowane-
go materiału przedstawione zostaną jedynie wnioski końcowe.

4.  Analiza wyników testu do badania kompetencji
polonistycznych uczniów kończących klasę pierwszą

W zakresie umiejętności samodzielnego tworzenia zdań zarówno ucznio-
wie siedmioletni, jak i ośmioletni osiągnęli wynik średni odpowiednio 53,1%
poprawności i 55,6%. Najczęściej uczniowie odpowiadali na postawione
w teście pytania pojedynczymi słowami, choć polecenie brzmiało, iż na pyta-
nia należy odpowiadać pełnym zdaniem. Wielokrotnie zapominali, że zda-
nie należy rozpoczynać wielką literą, popełniali też liczne błędy w zakresie
szyku wyrazów w zdaniu, braku elementów konstytutywnych oraz błędy
w zapisie, czyli ortograficzne. Warto w tym przypadku zauważyć także, iż
odpowiedzi jednej osoby na zadane pytania często były bardzo zróżnicowa-
ne, bowiem zdarzało się tak, iż jeden uczeń na 2 pytania odpowiedział tylko
jednym wyrazem, zaś na pozostałe 2 pełnymi zdaniami; bądź też tak, iż na
1 pytanie odpowiadał poprawnie i pełnym zdaniem, zaś na kolejne 3 nie udzie-
lił w ogóle odpowiedzi albo udzielił za pomocą pojedynczego wyrazu i to
jeszcze nieprawidłowo. Łatwiejsze dla pierwszoklasistów było natomiast uzu-
pełnianie tekstu z lukami. Tutaj zarówno młodsi, jak i starsi uczniowie osią-
gnęli poziom wysoki odpowiednio: 76% i 78,3% poprawności. Niestety co
czwarty uczeń uzupełniał tekst przypadkowo, nie dbając o logiczny sens uzu-
pełnianych zdań, zdarzały się też liczne błędy literowe, choć prawidłowy wzór
znajdował się w ramce.

Czytanie i rozumienie czytanego tekstu wskazało na różnice kompetencji
pomiędzy badanymi grupami. Końcowy wynik dla grupy młodszej uplasował
się w grupie wyników wysokich i wyniósł 84,3%, podczas gdy grupa starsza
uzyskała 95,3% a zatem wynik bardzo wysoki. Uczniowie nie mieli więk-
szych problemów ze wskazaniem imion dzieci, będących uczestnikami opi-
sywanej wycieczki, aczkolwiek niejednokrotnie mylnie wpisywały również imię
napotkanego w lesie leczniczego, potrafiły również poprawnie ułożyć kolej-
ność wydarzeń wskazując poprawnie wydarzenie początkowe – rozpoczyna-
jące opowiadanie i wydarzenie końcowe – będące jego uwieńczeniem. Zada-
nia składające się na tę część pozwoliły również na dostrzeżenie różnicy
w liczbie uzyskanych punktów pomiędzy zadaniami otwartymi i zamknięty-
mi. Młodsi uczniowie w połowie zadania otwarte pozostawiali bez odpowie-
dzi, podczas gdy uczniowie starsi w większości podejmowali próby odpo-
wiadania na pytania otwarte. Ośmiolatkowie lepiej też poradzili sobie
z wytłumaczeniem frazeologizmu: „sokoli wzrok”, który poprawnie wyjaśni-
ło jedynie dwóch siedmiolatków.
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W zakresie rozumienia i posługiwania się określeniami: wyraz, sylaba, li-
tera, głoska i zdanie w badanej grupie odnotowano istotne różnice. Końcowy
wynik wyniósł 67,8% dla siedmiolatków i 86,25% dla ośmiolatków a zatem
wyniki różnią się jednym poziomem – pierwszy wynik jest średni a drugi
należy uznać za wysoki. Dzieci dobrze poradziły sobie z przeliczeniem wyra-
zów w zdaniu a jeżeli pojawiały się błędy to w tych zdaniach, w których były
również spójniki lub przyimki – dzieci tych wyrazów nie liczyły. Potrafiły też
wskazać zdanie twierdzące i pytające, lecz połowa badanych nie ma jeszcze
utrwalonego podziału wyrazów na głoski i litery. W kilku przypadkach moż-
na było zauważyć, iż liczba wpisanych elementów była dokładnie odwrotna.
Co trzeci badany uczeń miał też trudności z tworzeniem wyrazów z sylab
i tworzył wyrazy nieistniejące np. waze, zerek, rzywo.

Ostatnią kompetencją polonistyczną testowaną w badaniach była umiejętność
kodowania i dekodowania znaczeń. Jak wskazują badania ta kompetencja w peł-
ni została rozwinięta, gdyż końcowe wyniki mieszczą się na poziomie bardzo
wysokim – 96,3% dla siedmiolatków i 97,2% dla ośmiolatków. Uczniowie bez-
błędnie połączyli podpisy z ilustracjami dopasowując odpowiednio: samochód,
biedronkę, kotka, kwiatek i jabłko. Znali również wybrane znaki drogowe i po-
trafili oznakować właściwie: przejście dla pieszych, miejsce dla niepełnospraw-
nych, zakaz kąpieli, kosz na odpady czy zakaz skoków do wody a także na pod-
stawie sygnalizacji świetlnej zauważyć, że prezentowany znak to „przygotuj się
do przejścia”. Nie jest jednak znany pierwszoklasistom znak: „wyjście ewa-
kuacyjne” – spośród badanych znały ten znak tylko 3 osoby. Wynik końcowy
nieco obniżyło zadanie polegające na rozwiązywaniu rebusów. Było to jedyne
zadanie, którego średni wynik był poniżej 60% poprawności. Najwięcej trudno-
ści sprawiło odgadnięcie rebusu z hasłem: „czarownica”, który pojawił się w wer-
sji niepoprawnej: „czarow”, „czarowa”, „czarowica” oraz „czarowniczka”. Ucznio-
wie nie zawsze zastanawiają się też nad zapisanymi słowami prawdopodobnie
po napisaniu ich nie czytając. Tak powstało niepoprawne rozwiązanie kolejnego
rebusu, w którym uczeń pomylił wilka z lisem a z tej pomyłki wyniknęło błędne
rozwiązanie: zamiast widokówki – „isedokufka”.

Podsumowując, można dokonać zbiorczego zestawienia wyników (patrz
Wykres 1 na kolejnej stronie).

Przedstawione zestawienie pozwala na wskazanie nieznacznych różnic
pomiędzy wynikami osiągniętymi przez dzieci siedmioletnie i ośmioletnie.
Porównując najwyższe wyniki osiągnięto w obszarze kodowania i dekodowa-
nia znaczeń, obydwie badane grupy reprezentują poziom bardzo wysoki.
W grupie wyników wysokich znalazła się umiejętność czytania i rozumienia
czytanego tekstu a w grupie wyników średnich – umiejętność samodzielnego
układania zdań. Natomiast jeśli chodzi o umiejętność rozumienia i posługi-
wania się określeniami: wyraz, sylaba, litera, głoska, zdanie to badani ucznio-
wie znaleźli się na różnych poziomach: starsi na poziomie wysokim a młodsi
na poziomie średnim. Różnica wyniosła tutaj: 18,55%.
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Wykres 1.  Graficzna reprezentacja wyników testu do badania kompetencji
polonistycznych. Liczba odpowiedzi wynosi 80

Źródło: Badania własne.

5.  Analiza wyników testu do badania kompetencji
matematycznych uczniów kończących klasę pierwszą

Edukacja matematyczna stanowi obok polonistycznej – fundament kształ-
cenia wczesnoszkolnego. Do podstawowych umiejętności kluczowych z za-
kresu matematyki należy umiejętność wykonywania działań arytmetycznych
w zakresie 20. Zadania sprawdzające tę umiejętność obejmowały: wyznacza-
nie sumy i różnicy, umiejętność wpisywania brakujących liczb w działaniach
na dodawanie i odejmowanie w zakresie 20, czyli działania z niewiadomymi
oraz wstawianie znaku „+” i „–” w taki sposób, aby działanie było prawdzi-
we. W zadaniu pierwszym, poproszono dzieci o rozwiązanie 4 działań
na dodawanie i 4 działań na odejmowanie w zakresie do 20 – bez przekracza-
nia progu dziesiątkowego. W odniesieniu do błędnych odpowiedzi, nie
można mówić tutaj o żadnej szczególnej tendencji do popełniania błędów.
Błędy pojawiały się zarówno w działaniach na dodawanie, jak i w działa-
niach na odejmowanie. Jednak można zauważyć, iż działania w ramach pierw-
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szej dziesiątki, zostały wykonane przez wszystkie dzieci poprawnie, natomiast
pomyłki zdarzały się w zakresie liczbowym od 10 do 20. Różnica pomiędzy
siedmiolatkami i ośmiolatkami wynosi 0,75% na korzyść siedmiolatków a uzy-
skane wyniki obydwu grup mieszczą się na poziomie wysokim 86,25% dla
dzieci starszych i 87% dla dzieci młodszych. Drugie zadanie w tej części,
polegało na wstawieniu w puste miejsca liczby, tak aby już wcześniej zapisa-
ny wynik był prawidłowy. W tym przypadku również siedmiolatki, lepiej niż
ich starsi koledzy rozwiązali to zdanie, jednak tutaj różnica jest już znaczna.
Młodsza grupa dzieci uzyskała bowiem bardzo wysoki poziom w przyjętej na
potrzeby badań skali – 90%, zaś dzieci starsze poziom wysoki – 82,5%. Róż-
nica pomiędzy grupami wynosiła 7,5%. Zadanie trzecie wymagało uzupeł-
nienia działań na liczbach odpowiednimi znakami „+” , „–”. Zakres działań
obejmował liczby od 0–20. W tym zadaniu wyniki końcowe znalazły się
w strefie wyników bardzo wysokich i wynosiły dla grupy siedmiolatków 91,25%
a dla grupy ośmiolatków 95%. Reasumując, umiejętność wykonywania dzia-
łań arytmetycznych w zakresie 20 została przez obydwie grupy wiekowe opa-
nowana na poziomie wysokim, co więcej wyniki średnie dla siedmiotaktów –
89,40% mieszczą się w górnej granicy wyników wysokich i nieco przewyż-
szają wyniki ośmiolatków – 87,90%.

Druga badana kompetencja kluczowa z zakresu matematyki to umiejęt-
ność przeliczania obiektów i zapisywania liczb za pomocą cyfr w zakresie
liczbowym do 10. Kolejne przygotowane na potrzeby badań zadania dotyczy-
ły właśnie tych umiejętności.

W pierwszym zadaniu dzieci miały wpisać po kolei brakujące cyfry, w od-
powiednie miejsca osi liczbowej. Uzyskane wyniki są bardzo wysokie dla sied-
miolatków 95% a dla ośmiolatków 90%. Nieuzyskanie maksymalnej liczby
punktów w grupie starszej wynikał z opuszczenia tego zadania przez czworo
dzieci a w grupie młodszej z błędnego uzupełnienia. Kolejne zadanie badało
umiejętność przeliczania obiektów i zapisywania liczb. Analizując wyniki sied-
miolatków można stwierdzić, że wszystkie dzieci poprawnie przeliczyły obiekty
na wszystkich czterech rysunkach i zapisały za pomocą właściwej liczby
uzyskany wynik. Niestety w grupie ośmiolatków dwie osoby popełniły po dwa
błędy, nie wpłynęło to jednak znacząco na wynik końcowy i mimo wszystko
pozwoliło tej grupie wiekowej na uzyskanie również wyniku bardzo wysokie-
go na poziomie 95%. Umiejętność przeliczania obiektów można sprawdzać
również porównując równoliczność zbiorów. Z kolejnym zadaniem spraw-
dzającym właśnie tę umiejętność obydwie grupy kolejny raz poradziły sobie
bardzo dobrze. Błędy, które odnotowano były jednostkowe i mogły wynikać
nie tyle z braku wymaganej umiejętności co z przeoczenia lub chwilowej de-
koncentracji uczniów. Końcowy wynik dla tego zadania to 95% poprawności
dla ośmiolatków i 93,75 dla siedmiolatków. Aby w pełni zbadać tę kompeten-
cję sprawdzono również czy uczniowie kończący klasę pierwszą potrafią prze-
liczać obiekty zaznaczając odpowiedni wynik w tabelce. Z pozoru najłatwiej-
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sze zadanie, przysporzyło jednak dzieciom najwięcej problemów, podczas
rozwiązywania ćwiczeń w grupie ośmiolatków, aż sześcioro dzieci popełniło
2 błędy, a co się z tym wiąże uzyskało połowę możliwych do zdobycia punk-
tów dwa spośród czterech, natomiast jedno dziecko uzyskało 3 punkty, po-
pełniając 1 błąd. Pozostałe dzieci uzyskały maksymalną liczbę punktów. Warto
również zauważyć, iż w tej grupie nie znalazło się żadne dziecko, które otrzy-
małoby 0 punktów. Analizując zaś wyniki dzieci siedmioletnich, zauważyć
można, iż więcej dzieci uzyskało tutaj maksymalną liczbę punktów, bowiem
było tych dzieci 34, natomiast 2 dzieci uzyskało 3 punkty i 2 zaledwie 1 punkt.
Należy jednak zauważyć, iż w tej grupie wiekowej znalazło się również dwo-
je dzieci, które nie wykonały tego zadania. Odnosząc się do przyjętej skali
zauważyć można, iż nadal wyniki obu grup wiekowych znajdują się na po-
ziomie bardzo wysokim, a różnica procentowa pomiędzy nimi jest niewielka
– dzieci ośmioletnie uzyskały wynik 91,25%, zaś dzieci siedmioletnie 90%,
zatem różnica w tym przypadku wynosi zaledwie 1,25%. Ostatnie zadanie
z tego obszaru stawiało dzieci przed koniecznością przeliczenia obiektów na
rysunku i zaznaczenia cyfry wskazującej liczbę tych elementów. Końcowe
wyniki potwierdziły bardzo wysokie umiejętności najmłodszych, które prze-
łożyły się na uzyskane wyniki: 93,34% dla grupy starszej i 91,67% dla młod-
szej. Zadanie to nie wszyscy wykonali poprawnie, gdyż uczniowie niedo-
kładnie zrozumieli polecenie. Zadanie bowiem składało się z trzech zbiorów,
a w każdym z nich znajdowały się ciastka na talerzykach. Jeden zbiór nato-
miast składał się z czterech talerzyków, na których łącznie położono dwa
2 ciastka a 2 talerzyki pozostawiono puste. Wszystkie błędne odpowiedzi
w tym zadaniu dotyczyły właśnie tego zbioru a nieuważni uczniowie zazna-
czali zamiast liczby 2 oznaczającej liczbę ciastek liczbę 4 oznaczającą liczbę
talerzyków. Reasumując, umiejętność przeliczania obiektów i zapisywania
liczb za pomocą cyfr w zakresie liczbowym do 10 badane grupy zakończyły
wynikami mieszczącymi się w strefie wyników bardzo wysokich – siedmio-
latki osiągnęły wynik wyższy 94,1% a ośmiolatki nieco niższy 92,9%.

Kolejna część testu badała umiejętności dzieci w zakresie rozwiązywania
zadań tekstowych. Zadania tekstowe mogą mieć zarówno bardzo wąski, jak
i bardzo szeroki zakres trudności. Dzięki czemu, możliwe jest sprawdzenie
poziomu umiejętności dzieci w zakresie odczytywania informacji wynikają-
cych z treści zadania, umiejętności odpowiedniego wykorzystania otrzyma-
nych informacji, potrzebnych do rozwiązywania zadania, jak i umiejętności
prawidłowego zapisu i wykonywania działań arytmetycznych, a także kon-
struowania prawidłowych i trafnych odpowiedzi na pytania zadane w treści
danego zadania.

Kolejne zadania przygotowane w karcie pracy sprawdzającej te umiejęt-
ności ułożone były na zasadzie stopniowania trudności. Pierwsze spośród nich
było najłatwiejsze, gdyż wymagało od uczniów jedynie przepisania danych
z ilustracji pomocniczej w odpowiednie miejsca, w przygotowanym już dzia-
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łaniu arytmetycznym, a następnie na wyliczeniu sumy i wpisaniu wyniku
w zaznaczone miejsce w odpowiedzi. Zadanie to było bardzo podobne to
tych, z którymi uczniowie spotykają się w pakietach edukacyjnych. Popraw-
ność rozwiązania tego zadania wyniosła 95% w grupie ośmiolatków – dwoje
dzieci niepoprawnie obliczyło sumę i 100% w grupie siedmiolatków. Zadanie
drugie nieco różniło się od poprzedniego, bowiem zawierało pełna treść zapi-
saną w postaci treści zadania a nie rysunku oraz polecenie, informujące
o konieczności zapisania działania za pomocą grafu. Punktacja za to zadanie
to 4 możliwe do uzyskania punkty: po jednym za poprawne uzupełnienie
grafu, dalej za obliczenie wyniku, następnie uzupełnienie działania i zapisa-
nie odpowiedzi. Zadanie to dość znacznie zróżnicowało dzieci 8- i 7-letnie,
gdyż dzieci starsze uplasowały się z końcowym wynikiem na poziomie bar-
dzo wysokim uzyskując 93,75%, zaś grupa młodsza na poziomie wysokim
uzyskując 75% poprawności. Spośród siedmiolatków jedynie co trzecie dziec-
ko uzyskało maksymalną liczbę punktów. Najwięcej trudności młodsi ucznio-
wie mieli z ułożeniem odpowiedzi do zadania i ponad połowa badanych
zrobiła to niepoprawnie lub nie zrobiła wcale. Dzieci miały też trudności
z zaplanowaniem kolejności wykonywania poszczególnych operacji w zada-
niu i najpierw uzupełniali działanie a następnie graf, który miał być pomoc-
ny do poprawnego obliczenia wyniku. Prawdopodobnie nie wszystkim dzie-
ciom ułatwiał on analizę treści zadania. Wśród tych dzieci, które nie korzystały
z grafu są zarówno takie, które właściwie obliczyły wynik, jak i takie, które
w działaniach rachunkowych popełniły błąd. Na tej podstawie nie sposób wy-
ciągnąć uogólniające wnioski. Kolejne zadanie w części matematycznej obej-
mującej umiejętność rozwiązywania zadań tekstowych, było bardzo podobne
w swej budowie do poprzedniego zadania, różnica bowiem w tym przypadku
polegała jedynie na tym, iż w tym zadaniu nie występował graf, tylko rysunek
pomocniczy. Uczniowie mieli za zadanie uważnie przeczytać treść zadania,
następnie wykreślić zbędną ilość samochodów z rysunku pomocniczego, po
czym na tej podstawie stworzyć działanie arytmetyczne stanowiące rozwiąza-
nie zadania i dokonać prawidłowego obliczenia. Następnie uczniowie mieli
utworzyć odpowiedź do pytania zadanego w treści zadania. Chociaż zadania
były podobne wyniki w obydwóch zadaniach różnią się pomiędzy sobą. Tym
razem były zbliżone i siedmiolatkowie uzyskali 87,5% a ośmiolatkowie 88,75%
poprawności co pozwala na umieszczenie ich w strefie wyników wysokich.

Następne zadanie również sprawdzało nie tylko umiejętności rachunko-
we, ale również rozumienie czytanego tekstu i umiejętność jego matematycz-
nej analizy, polegającej na przetwarzaniu danych. Nie zawierało natomiast
żadnych pomocniczych elementów a postaci grafu, diagramu czy rysunku
pomocniczego. Uzyskane przez dzieci wyniki wprawdzie różniące się o 6,7%
pomiędzy sobą mieszczą się w wynikach wysokich i wynoszą odpowiednio:
88,3 dla ośmiolatków i 81,6 dla siedmiolatków. Zadanie to potwierdziło
spostrzeżenia wcześniej przytaczane.
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Część sprawdzającą umiejętność rozwiązywania zadań z treścią kończyło
zadanie oczekujące od uczniów obliczania wyników w pamięci. Było bowiem
tak skonstruowane, że nie wymagało ani zapisywania działania matematycz-
nego ani redagowania poprawnej odpowiedzi. Zadanie wymagało dokonania
następujących obliczeń:

Kasia ma 8 lat, a jej brat jest starszy od niej o 4 lata. Brat Kasi ma  lat.

Ola ma 16 lat, a jej siostra jest młodsza od niej o 6 lat. Siostra Oli ma lat.

Marek ma 12 lat, a jego kuzyn jest o 5 lat młodszy od niego.

Kuzyn Marka ma lat.

Wyniki uzyskane w tym zadaniu są identyczne dla grupy młodszej i star-
szej i wynoszą:

88,3% co oznacza wynik wysoki.
A zatem reasumując, rozwiązywanie zadań tekstowych w obydwóch gru-

pach pozwoliło uczniom na uzyskanie wyników wysokich. Grupa młodsza
uzyskała wynik nieco niższy 81%, starsza o 5,1% wyższy, czyli 86,1%. Z ana-
lizy otrzymanych odpowiedzi można zauważyć, że sprawność wykonywania
obliczeń matematycznych nie różnicuje otrzymanych wyników, natomiast na
niższy wynik siedmiolatków wpływ ma jeszcze nie opanowana w pełni spraw-
ność czytania i analizowania złożonych strukturalnie zadań. Zamieszczane
w zadaniach rysunki pomocnicze, grafy czy inne sposoby wizualizacji treści
nie wpływają w sposób znaczący na poprawność wykonywania działań mate-
matycznych i pewnej grupie uczniów, którzy sprawnie wykonują matema-
tyczne obliczenia, wydają się zbędne.

Kompetencje matematyczne pierwszoklasistów wyznaczone podstawą pro-
gramową to także umiejętności z zakresu klasyfikowania obiektów, orientacji
w przestrzeni, kontynuacji regularnego wzoru, jak również z zakresu powięk-
szania i pomniejszania figur.

Każdej z wymienionych umiejętności poświęcone było oddzielne zadanie.
I tak zadanie pierwsze sprawdzało umiejętność pomniejszania figur i polega-
ło na narysowaniu trzech kółek, które miały być mniejsze, od tych które zo-
stały podane we wzorze. Punkty w tym zadaniu przyznawane były za każdą
odwzorowaną figurę z osobna. Każdy uczeń, który prawidłowo narysował
koło otrzymywał po 1 punkcie. Znacznie lepiej z tym zadaniem poradziły
sobie dzieci starsze, bowiem tutaj aż 36 na 40 osób uzyskało maksymalną
liczbę punktów. Pozostałe dzieci najczęściej podjęły próbę, ale odwzorowana
figura nie przypomniała swoim kształtem koła, bądź też nie była mniejsza od
podanego wzoru. Ostatecznie wynik grupy ośmiolatków jest bardzo wysoki
i wynosi 95%, natomiast grupy młodszej 73,3% i plasuje się w dolnej granicy
wyników wysokich. Analizując pracę dzieci, zauważyć można, iż kłopoty
w tym zadaniu związane były ze słabą motoryką rąk dzieci. Figury narysowa-
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ne przez dzieci młodsze znacznie częściej niż przez ich starszych rówie-
śników nie przypominały kół, bądź też nie były pomniejszeniem podanego
wzoru. Taki wynik można tłumaczyć nie do końca wykształconą jeszcze
sprawności manualną dzieci, która zdarza się znacznie częściej w młodszej
grupie wiekowej.

Kolejną kompetencją matematyczną była zdolność klasyfikowania obiek-
tów. Umiejętności dzieci w tym zakresie sprawdzało zadanie o porach roku.
Zadaniem każdego z uczniów, było zaznaczenie kółkiem tych obrazków, które
w jakikolwiek sposób przypominają im o zimie. Obrazki zostały dobrane
w taki sposób, aby uczniowie nie mieli żadnych wątpliwości, co do przyna-
leżności danej ilustracji do konkretnej pory roku. Wśród obrazków znalazła
się między innymi: zimowa czapka, zimowa kurtka, kwiatek, bałwan, ko-
szulka z krótkim rękawem, rękawiczki, słońce i szalik. Ilustracji, które w wy-
raźny sposób wskazywały na zimę było pięć, zatem dziecko, które zaznaczyło
wszystkie pięć obrazków otrzymywało maksymalną liczbę punktów. Jeżeli
dziecko błędnie zaznaczyło obrazek, wówczas nie otrzymywało za niego punk-
tu. Starsi uczniowie uzyskali 98% poprawność w tym zadaniu, podczas gdy
wynik młodszych wyniósł 88%. Otrzymane rezultaty dzieli zatem jeden
poziom, gdyż wynik wyższy mieści się w strefie bardzo wysokich rezultatów
a wynik niższy należy do wyników wysokich.

Kolejne zadanie obejmowało sprawdzenie umiejętności powiększania fi-
gur. Dodatkowym utrudnieniem było to, iż każdy z uczniów miał za zadanie
odwzorować w pomniejszeniu 4 różne obrazki. Wśród nich znalazły się: trój-
kąt, koło, prostokąt i serce. Wyniki uzyskane przez pierwszoklasistów mieszczą
się w grupie wyników wysokich i wynoszą odpowiednio 80% dla ośmiolat-
ków i 76,25% dla siedmiolatków. Jednak analizując wyniki szczegółowo na-
leży zwrócić uwagę na to, że wyniki dzieci starszych były pomiędzy sobą zbli-
żone, spośród badanych jedynie co czwarty ośmiolatek wykonał to zadanie
bezbłędnie natomiast pozostałe dzieci w sposób niewłaściwy narysowały po
jednej figurze. Z kolei spośród siedmiolatków 3/4, czyli 30 osób otrzymało
maksymalną liczbę punktów, natomiast pozostali uzyskali 1 lub 0 punktów.

W analizowanej grupie umiejętności znajduje się też umiejętność odwzo-
rowania regularnego wzoru. Każde dziecko miało za zadanie narysować we
właściwej kolejności poszczególne figury tj.: trójkąt, serce, strzałkę skierowaną
w dół i prostokąt. Figury miały mieć taką samą wielkość jak podany w zada-
niu wzór. Nie było to dla najmłodszych zadanie trudne a wyniki mieszczą się
w przedziale bardzo wysokim – 92,5% dzieci starsze i 98,75 młodsze. Nie-
liczne błędy odnotowane w tej grupie polegały na uzupełnieniu ciągu figura-
mi dorysowanymi według wlanego pomysłu a nie jak zakładało polecenie
figurami powtarzającymi wzór.

Ostatnie zadanie sprawdzało sprawne orientowanie się w przestrzeni.
Polegało na narysowaniu poszczególnych elementów domu we właściwym
miejscu. Każde dziecko miało dorysować do już zawartego w karcie pracy
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schematu domu następujące elementy: drzwi, które miały znajdować się na
środku, okno – po prawej stronie od drzwi, komin po lewej stronie dachu
i dym nad kominem. Uzyskane wyniki pierwszoklasistów to wynik bardzo
wysoki ośmiolatków – 93,75% i wysoki siedmiolatków – 72,5%. Warto jednak
nadmienić, że jest to dolna granica wyników wysokich. Dzieci młodsze po-
pełniały liczne błędy i na czterdziestu badanych – 6 osób dorysowało niewła-
ściwie wszystkie elementy a dwie osoby poprawnie tylko jeden element. Bez-
błędnie to polecenie wykonała nieco ponad połowa siedmiolatków.

Ostatni obszar umiejętności matematycznych to wykorzystanie wiedzy
w praktyce. Należało zatem sprawdzić umiejętności dzieci w zakresie posłu-
giwania się linijką w obszarze mierzenia podanych odcinków, jak również
umiejętności podania informacji o jednostkach, jakie wykorzystane zostały
do pomiaru. Wiedza w praktyce to również umiejętności z zakresu prawidło-
wego korzystania zarówno z kalendarza, jak i zegarka, a także w zakresie
przeliczania na przykład dni na miesiące, godzin na minuty, itp. W części
badającej wykorzystanie umiejętności matematycznych w praktyce badano
również umiejętność samodzielnego odczytywania długości odcinka za po-
mocą linijki a także rysowania odcinków o podanej długości z wykorzysta-
niem narzędzi do kreślenia. W części tej dzieci nie tylko wykazywały umie-
jętności z zakresu samego odczytu wartości na linijce, lecz także zdolności
posługiwania się linijką przy rysowaniu konkretnych odcinków.

Analizując otrzymane wyniki w zakresie mierzenia linijką można zauwa-
żyć duże zróżnicowanie umiejętności. Ośmiolatki opanowały tę umiejętność
na poziomie bardzo wysokim – 90% poprawności, podczas gdy wynik średni
siedmiolatków jest niski i wynosi 48,3%. Dzieci starsze poprawnie mierzyły
odcinki i w przeważającej większości właściwie zapisywały wynik uwzględ-
niając jednostkę, czyli centymetr. Młodsi pierwszoklasiści najczęściej pomia-
rów dokonywali właściwie, lecz tylko jeden uczeń zaznaczył jednostkę miary.
Pozostali zapisali tylko liczbę.

Znajomość zegara i kalendarza to różnica w otrzymanych wynikach na
poziomie 10%. Ośmiolatki uzyskały wynik wysoki 75% a siedmiolatki – śred-
ni 65%. Badani mieli uzupełnić odpowiednio luki w zadaniu:

1 godzina to ……… minut.
1 tydzień to ……… dni.
Rok ma ……… miesięcy.
24 miesiące to ……… lata.
Kolejnym miesiącem po sierpniu jest …….… itp.
Uzyskane wyniki były bardzo zróżnicowane. W obydwóch grupach byli

zarówno uczniowie, którzy bez problemu uzupełnili zdania, jak i tacy, którzy
nie wiedzieli nawet, że tydzień to 7 dni. Najwięcej trudności sprawiło im
przeliczenie 24 miesięcy na dwa lata kalendarzowe. Dalsza część polegała
na poprawnym narysowaniu godziny na zegarze. Pytano najpierw o 8.00
a potem o 15-tą. To zadanie bezbłędnie wykonało na poziomie wysokim
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3/4 ośmiolatków a średni wynik wyniósł 80%. Młodsze dzieci najczęściej ry-
sowały obydwie wskazówki tej samej długości co było związane z nieotrzy-
maniem punktów. Ich średni wynik to 52,5%. Odnotowane błędy nie wiązały
się z tym, iż godzina 15-ta to 3-cia po południu. Liczba pomyłek przy zazna-
czaniu godziny porannej i popołudniowej była zbliżona. Z pewnością biorąc
pod uwagę uzyskane wyniki należy wykonać jeszcze wiele ćwiczeń z pierw-
szoklasistami z wykorzystaniem tarczy zegarowej.

Rysowanie odcinków o podanych długościach i mierzenie śladów przynio-
sło również bardzo zróżnicowane wyniki, starsze dzieci uzyskały 92,5% po-
prawności co oznacza poziom bardzo wysoki opanowania umiejętności a dzieci
młodsze 55% i jest to równoznaczne z wynikiem średnim. Reasumując, umie-
jętność wykorzystania wiedzy w praktyce przyniosła najsłabszy wynik grupie
młodszej. Wprawdzie mieści się on w zakresie wyników średnich – 63,9% to
około połowy badanych nie potrafi odczytywać godzin na zegarze, mierzyć
odcinków ani samodzielnie ich rysować. W grupie starszej wynik jest wysoki
i wynosi 86,7% i problemy te nie dotyczą większości ośmiolatków.

Wykres 2.  Graficzna reprezentacja wyników testu do badania kompetencji
matematycznych. Liczba odpowiedzi wynosi 80

Źródło: Badania własne.

Zbiorcze zestawienie wyników testów do badania kompetencji matema-
tycznych uczniów pozwala zauważyć, że dzieci siedmioletnie uzyskały nie-
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znacznie lepszy wynik w zakresie umiejętności wykonywania działań aryt-
metycznych do 20 oraz przeliczania obiektów i zapisywania cyfr za pomocą
liczb. Natomiast w rozwiązywaniu zadań tekstowych wyższy poziom umie-
jętności odnotowali uczniowie starsi, różnica ta jest jednak niewielka – około
5%. Natomiast rozpoczęcie edukacji w wieku 6-lat w badanej grupie pierw-
szoklasistów poskutkowało uzyskaniem o ponad 20% niższych wyników
w zakresie klasyfikowania, orientacji w przestrzeni, powiększania i pomniej-
szania figur a także wykorzystania wiedzy w praktyce, czyli praktycznego uży-
cia kalendarza i zegara.

6.  Wnioski dla praktyki dydaktycznej

W odniesieniu do obecnej sytuacji w Polsce, gdzie nieskończenie trwa dys-
kusja na temat wieku dzieci rozpoczynających naukę w klasie pierwszej, szcze-
gólnie istotne jest prowadzenie badań empirycznych mających na celu
rzeczywisty pomiar osiągnięć szkolnych uczniów najmłodszych. Dlatego też
postanowiłam przeprowadzić badania, których celem było sprawdzenie
poziomu umiejętności dzieci – po ukończeniu klasy pierwszej szkoły podsta-
wowej – w zakresie najistotniejszych elementów, zarówno edukacji matema-
tycznej, jak i edukacji polonistycznej. Najważniejszą jednak zmienną w prze-
prowadzonych badaniach, był wiek dzieci, gdyż badania te skierowane były
zarówno do dzieci siedmioletnich jak i ośmioletnich.

Przed nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej stoi ważne zadanie: wpro-
wadzenie pierwszoklasistów w role uczniów a także zadbanie o powodzenie
na przyszłej drodze edukacyjnej i życiowej. „Dojrzałość jednostki stanowi
zawsze efekt współdziałania dwu immanentnie ze sobą związanych proce-
sów rozwojowych, a więc procesu dojrzewania, który jest spontaniczny (…)
i uczenia się, które może być zaplanowane i polega na celowym ćwiczeniu
kształtującym pewne właściwości dziecka” (E. Jarosz, E. Wysocka, 2006,
s. 183). Proces nauczania nie tylko może, ale powinien być zaplanowany
a doświadczenia szkolne dzieci cechować się rozpiętością i złożonością. Wiek
rozwojowy bowiem nie zawsze przebiega równolegle z wiekiem biologicz-
nym, co szczególnie silnie można odczuć obserwując pracę dydaktyczną
w klasach, w których uczą się dzieci różniące się między sobą wiekiem o kil-
kanaście miesięcy.

Niniejszy artykuł stanowi jedynie niewielki wycinek problemów na jakie
napotykają uczestnicy procesu edukacyjnego w związku z rozpoczęciem przez
dzieci sześcioletnie obowiązkowej nauki w szkole. Szeroko zakrojone bada-
nia powinny obejmować nie tylko sferę intelektualną, ale także monitorować
rozwój emocjonalno-społeczny dzieci. Niejednokrotnie bowiem dojrzałość
intelektualna nie jest skorelowana z harmonijnym rozwojem sfery emocjo-
nalnej, społecznej, fizycznej czy motorycznej. Głównym celem działalności
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pedagogicznej nauczyciela jest kształtowanie osobowości dziecka, formowa-
nie postaw, zachowań i zainteresowań, wzbogacanie indywidualnych doświad-
czeń, poszerzanie wiedzy oraz rozwijanie umiejętności, sprawności i zdolno-
ści. Rzeczywiste zmiany w wielu z tych obszarów są niemierzalne za pomocą
zastosowanych na potrzeby niniejszych badań – testów osiągnięć szkolnych
a dostępne jedynie wnikliwej codziennej obserwacji. Diagnoza i monitoro-
wanie rozwoju dzieci najmłodszych, w tym osiągnięć edukacyjnych, należy
zatem do priorytetowych zadań nauczycieli, z których powinny wynikać
szeroko prowadzone działania nie tylko dydaktyczno-wychowawcze i opie-
kuńcze, ale również prognostyczne, korekcyjno-kompensacyjne i terapeu-
tyczne.

„Dziecko (…) potrzebuje punktu oparcia, pewnej stałości i pewności, któ-
ra pozwoli mu czuć się dobrze i bezpiecznie w dynamicznie zmieniającym
się świecie” (K. Żuchelkowska, 2005, s. 322). Takiemu oparciu nie służą spo-
ry osób dorosłych, związanych bezpośrednio z osobą dziecka – pierwszokla-
sisty: nauczycieli, rodziców, władz oświatowych, przedstawicieli ministerstwa.
Spory te niosą niepokój, który z pewnością nie służy radości z rozpoczęcia
1 września nauki w klasie pierwszej szkoły podstawowej.

Rok szkolny 2014/2015 będzie obfitował w liczne obawy, którym nie
tylko towarzyszyć będzie zwiększona liczba uczniów rozpoczynających
naukę szkolną w klasie pierwszej, gdyż w ławkach szkolnych usiądzie
oprócz siedmiolatków połowa sześciolatków urodzonych do 30 czerwca 2008
roku, ale także zmiany związane z wprowadzeniem nowego obligatoryj-
nego podręcznika dla pierwszoklasistów. Trzeba mieć nadzieję, że polska
oświata zwycięsko przejdzie ten czas szeroko planowanych zmian i moderni-
zacji.
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Słowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, start szkolny, kompetencje
docelowe po pierwszym roku edukacji szkolnej

STRESZCZENIE

Artykuł będzie sprawozdaniem z badań kompetencji docelowych
uczniów kończących klasę pierwszą w zakresie edukacji polonistycznej
i matematycznej. Otrzymane wyniki zostaną przedstawione ze względu
na zmienną – wiek, zważywszy na – wchodzące stopniowo w życie –
obligatoryjne rozpoczynanie edukacji szkolnej przez dzieci sześcioletnie.
Przedstawione wyniki pozwolą na określenie obszarów, w których
kompetencje dzieci starszych i dzieci młodszych po pierwszym roku
edukacji są zbliżone oraz tych obszarów, w których wyraźnie młodsi
uczniowie osiągają wyniki znacznie słabsze niż ich koledzy i koleżanki,
których start szkolny przypadł na siódmy rok życia.

Key words: younger school education, school start, target competences after
the first year of school education

School start of six- and seven-year-old children vs their target
competence within Polish language and mathematical education

SUMMARY

This article will be a report of target competence tests of first-grade
finishing students within Polish language and mathematics education.
Results obtained will be presented pursuant to their variable, i.e. the
age as due to the obligatory regulation being gradually implemented
that imposes the commencement of school education by six-year-olds.
The results herein presented will allow to define the areas in which the
competences of older and younger children after the first year education
are similar and the areas in which the younger have much weaker results
compared to their older colleagues who stared their school life at the
age of seven.
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DAGMARA CHLASTA-OBŁĄK
Nauczycielka edukacji muzycznej

MIROSŁAW KISIEL
UŚ w Katowicach

Upowszechnianie i udostępnianie muzyki
poprzez udział dzieci i młodzieży

w artystycznych zajęciach pozaszkolnych
(na przykładzie Miejskiego Klubu

im. Jana Kiepury w Sosnowcu)

Broadcasting and sharing music through participation of children
and youth in artistic extracurricular activities

(showed by example of the City Club of Jan Kiepura in Sosnowiec)

Tematem niniejszej pracy są rozważania dotyczące pedagogicznych aspek-
tów rozwijania pasji, zainteresowań, uzdolnień muzycznych dzieci i mło-
dzieży w czasie wolnym od zajęć lekcyjnych. Artykuł stawia za cel ukazanie
pozaszkolnej działalności dydaktyczno-wychowawczej i artystycznej Klubu
im. Jana Kiepury w Sosnowcu w zakresie upowszechniania i udostępniania
muzyki, rozwijania amatorskiej twórczości artystycznej, a także pozaszkol-
nego wychowania estetycznego.

1.  Wychowawcza rola muzyki

„Dążenie do upowszechniania muzyki, do tego, by stała się
codziennym dobrem wszystkich ludzi, aby można było
wzbogacić ich dusze, ich wyobraźnię i wrażliwość – oto
zadanie, któremu warto poświęcić życie.”

Stefan Śledziński
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W procesie dydaktyczno-wychowawczym szczególne miejsc zajmuje sztu-
ka. W skład tego pojęcia wchodzą wszystkie wytwory człowieka posiadające
wartość estetyczną, które mając określone właściwości zdolne są obudzić prze-
życia estetyczne u osób będących w zasięgu ich oddziaływania. Wychowanie
przez sztukę jest wychowaniem estetycznym, które w pedagogice ma za za-
danie kształcenie wrażliwości estetycznej człowieka na piękno sztuki i jedno-
cześnie formowanie całej jego osobowości.

Stefan Szuman, analizując problem wychowania odbiorców sztuki, mówi:
„We wszelkich oddziaływaniach w zakresie wychowania estetycznego moż-
na wyodrębnić dwa istotne momenty, które rozróżniam pod nazwą udostęp-
niania sztuki oraz uprzystępniania sztuki. Szeroko zakrojone udostępnianie
i uprzystępnianie sztuki prowadzi w rezultacie do upowszechniania. Upo-
wszechnienie sztuki, czyli szeroki i wnikliwy jej odbiór przez społeczeństwo,
decyduje w rezultacie o kulturze danego społeczeństwa. Sztuka istnieje prze-
cież nie tylko dlatego, że została stworzona i że nadal artyści ją tworzą, lecz
żyje szeroko i konkretnie przede wszystkim w odbiorcach, którzy z nią ob-
cują, nią się radują i sycą” (Szuman 1969, s. 108, 119).

Polską koncepcję wychowania estetycznego cechuje dwuzakresowy cha-
rakter. Pierwszy z nich obejmuje kształcenie kultury estetycznej i estetycznej
wrażliwości, niezbędnej dla przeżywania i poznawania wartości sztuki.
Drugi zakres tego wychowania dotyczy skutków kontaktowania się ze sztuką.
Dzięki obcowaniu ze sztuką człowiek zdobywa pogłębioną wiedzę o życiu,
jakiej nie jest w stanie znaleźć w podręcznikach szkolnych; zdobywa ją
przez pryzmat osobistego doświadczenia i osobistego przeżycia (Rogalski 1992,
s. 13–17).

Z punktu widzenia psychologii i pedagogiki żadna ze sztuk nie daje tylu
możliwości rozwijania zdolności twórczych, jak właśnie muzyka. Tworzący
ją mogą operować nie tylko dźwiękiem, ale również słowem, ruchem, tań-
cem. Znany slogan – „bawiąc – uczyć” znajduje najlepszą egzemplifikację
w kontaktach z muzyką. Dzieci nie tylko bawią się muzyką, ale potrafią wy-
ciągnąć z niej najważniejszą wartość, a mianowicie: radość przeżywania.
Z dydaktyczno-wychowawczego punktu widzenia muzyka kształtuje u mło-
dych ludzi szczególnie pożyteczne cechy osobowości: zdolności twórcze, po-
mysłowość, samodzielność, potrzebę więzi międzyludzkich, koleżeństwo,
postawy etyczne.

Rozwój podstawowych zdolności muzycznych następuje przez ciągły kon-
takt dziecka z muzyką i prowadzi do rozwinięcia muzykalności, co psycholo-
dzy i pedagodzy określają mianem doskonalenia przeżywania emocjonalne-
go muzyki.

Muzyka i kontakty z nią są ważnym czynnikiem rozwoju uczuć osobi-
stych, społecznych, a nawet patriotycznych u dzieci i młodzieży. Ten aspekt
dostrzega Eugeniusz Rogalski rozważając wychowawczą rolę muzyki w kon-
tekście kształtowania postaw patriotyczno-obywatelskich młodego pokolenia.
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Myśl tę wyraził w następujących słowach: „Ogromny ładunek wychowawczy
posiadają pieśni opiewające piękno ojczystego kraju, sławiące etos pracy, bu-
dzące uczucia przywiązania do ziemi ojczystej. Należy tu wymienić pieśni
integrujące grupy społeczne, opiewające przyjaźń, koleżeństwo, współpracę
itp. Nie tylko pieśni ale cały dorobek sztuki narodowej wywierają wpływ na
rozwijanie szacunku dla tradycji ludowej i narodowej stwarzając motywację
do czynnego w niej uczestnictwa” (Rogalski 1992, s. 17).

Od wielu lat problematyką powiązań sztuki (muzyki) z szeroko pojętym
wychowaniem zajmuje się Irena Wojnar, która stanowczo stwierdza, iż „zja-
wiska moralnej atrofii, potocznie zwanej znieczulicą, akty brutalności i agre-
sji mają swoje źródło w niskiej kulturze moralnej pewnych odłamów społe-
czeństwa, stanowią produkt chorób cywilizacyjnych. Walka z nimi wymaga
oczywiście realnego działania społeczno-wychowawczego, ale wychowanie
emocjonalne, kształtowanie wrażliwości właśnie dzięki sztuce, może mieć
istotne znaczenie profilaktyczne. Gdy spoglądamy na te sytuację z punktu
widzenia istniejących braków w kulturze uczuć głosimy potrzebę silniejszego
oddziaływania sztuki” (Wojnar 1995, s. 246).

Reasumując obszar przedstawionych w tym rozdziale treści, należy podkre-
ślić, iż wielozakresowa funkcja wychowawcza sztuki (w tym muzyki) sprowa-
dza się nie tylko do rozwijania sfery estetycznych doznań i przeżyć człowieka,
ale również kształtuje postawy społeczno-moralne. Wychowuje człowieka wraż-
liwego na piękno i dobro, a także człowieka patriotę, nieobojętnego na sprawy
społeczne i narodowe, potrafiącego znaleźć swój cel i miejsce w społeczeństwie
– w społeczeństwie wolnym od aktów przemocy i agresji.

2.  Pozaszkolna edukacja muzyczna

Kontakty młodych ludzi z muzyką są niezwykle ważnym czynnikiem
w rozwoju ich uczuć osobistych, społecznych a także w rozwoju postaw mo-
ralnych. „Kształcenie człowieka dokonuje się nie tylko w ramach pracy wy-
chowawczej szkoły, ale także pod wpływem całkowitego oddziaływania śro-
dowiska, w którym człowiek żyje i działa. Można zatem stwierdzić, że w dobie
obecnej pozaszkolne instytucje bezpośredniego i pośredniego upowszechnia-
nia muzyki w większym stopniu oddziałują na młodych ludzi, aniżeli pro-
gramowa edukacja realizowana w systemie szkolnym w ramach lekcji
wychowania muzycznego. Wiąże się to z jednej strony ze złą kondycją finan-
sową szkół i koniecznością ograniczenia zajęć lekcyjnych, a z drugiej strony
z powstawaniem i rozwojem stosunkowo licznej sieci pozaszkolnych instytu-
cji upowszechniających muzykę” (Rogalski 1999, s. 151). Pozaszkolne zajęcia
muzyczne rozwijają zainteresowania dzieci i młodzieży, przybliżając ich
do sztuki (w tym przypadku muzyki) i są wspaniałą rozrywką oraz okazją do
kulturalnego wypoczynku.
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Do pozaszkolnych instytucji edukacji muzycznej zaliczane są: pałace mło-
dzieży, domy kultury, kluby, świetlice osiedlowe, których celem jest kształto-
wanie zainteresowań i zamiłowań muzycznych, stymulowanie amatorskiego
ruchu artystycznego, udział w rozwoju życia muzycznego swego terenu.
Zwłaszcza domy kultury mają tradycje organizowania przeglądów amator-
skiego ruchu artystycznego dzieci i młodzieży szkolnej. Celem tych przedsię-
wzięć jest wymiana repertuaru i konfrontacja poziomu artystycznego, propa-
gowanie nowych form artystycznego wyrazu, a także doskonalenie kadry
pedagogicznej pracującej z dziećmi i młodzieżą. Na terenie domów kultury
organizowany jest amatorski ruch artystyczny, który występuje w następu-
jących formach: zespoły wokalne i wokalno-instrumentalne oraz taneczne
zespoły dziecięce, chóry dziecięce i młodzieżowe, małe zespoły wokalne
(duety, tercety), zespoły teatralne, zespoły ludowe i inne.

W pozaszkolnej edukacji muzycznej szczególną rolę odbywają ogniska
muzyczne, czyli „placówki o charakterze jakby szkoły muzycznej pierwszego
stopnia i jakby ośrodka kultury w środowisku. Kształcąc w grze na instru-
mentach, śpiewie czy też ogólnie umuzykalniając – pełnią rolę dawnych pry-
watnych nauczycieli muzyki i współczesnych placówek muzycznych o spo-
łecznym charakterze” (Wojnar, Pielasińska 1990, s. 84). Ogniska muzyczne
realizują funkcję poznawczą, estetyczną, kompensacyjną czyli społeczną oraz
pełnią funkcję wychowawczą – wychowując przez sztukę i do sztuki. Po pro-
stu: rozwijają uzdolnienia, przygotowują do odbioru muzyki, a w zakresie
upowszechniania – oddziałują na otoczenie, a także wyrabiają nawyk czyta-
nia literatury i czasopism muzycznych. Wszystkie pozaszkolne formy aktyw-
ności artystycznej, takie jak: gra na instrumentach muzycznych, śpiew, ta-
niec, pozwalają młodym ludziom poznać swoje siły, rozwijać poczucie
wartości, jak również uczą stawiać sobie cele, zadania i oceniać rezultaty swej
pracy.

Wielu autorów pisząc o muzycznych zajęciach w szkole i poza szkołą zwra-
ca uwagę na dydaktyczno-wychowawczą, społeczno-patriotyczną i profilak-
tyczną rolę organizacji zajęć pozaszkolnych. Ich cel to: „stymulowanie
postaw twórczych, swobodne wyrażanie siebie ruchem i komunikowanie się
z innymi, dążenie do rozwijania swojej osobowości poprzez własną działal-
ność w czasie zajęć, wyzwalanie możliwości kreacyjnych, zaspokajanie po-
trzeby twórczej aktywności, rozwijanie zdolności aktorskich, muzycznych,
wdrażanie do łatwiejszego nawiązywania kontaktów międzyludzkich, odnaj-
dywanie swego miejsca w grupie. Zajęcia pozaszkolne wzbudzają zaintereso-
wanie kulturą regionalną, umożliwiają odkrywanie wartości, jakich nośni-
kiem jest dziedzictwo kulturowe regionów, pozwalają dostrzec jej ciągłość
ucząc przy tym umiłowania «małej ojczyzny» i wychowując do poszanowa-
nia jej dziedzictwa” (Kisiel 2010, s. 30 i 31).

W pozaszkolnej edukacji muzycznej doniosłą rolę odgrywają również
instytucje bezpośredniego upowszechniania muzyki: filharmonia, opera,
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orkiestra symfoniczna, zespoły kameralne, teatry operowe i operetkowe, ze-
społy pieśni i tańca. Filharmonia, oprócz szeroko zakrojonej działalności
koncertowej i popularyzatorskiej, prowadzi działalność na rzecz wychowania
muzycznego w szkołach podstawowych i średnich. Jedną z jej form są kon-
certy szkolne organizowane dla dzieci i młodzieży zwane porankami mu-
zycznymi, podczas których występuje orkiestra symfoniczna, zespoły kame-
ralne lub soliści. Każdy koncert poprzedzony jest słownym komentarzem, co
nadaje mu charakter audycji. Zespoły kameralne, funkcjonujące z reguły przy
filharmoniach lub towarzystwach muzycznych, propagują określony styl mu-
zyczny związany z epoką historyczną, a także regionem. Ich koncerty cieszą
się na ogół powodzeniem wśród dzieci i młodzieży. Natomiast działalność
opery skupia się w trzech zakresach. Pierwszy dotyczy treści repertuarowej
uwzględniającej pozycje specjalnie przeznaczone dla młodych widzów. Dru-
gi zakres obejmuje organizacje tzw. szkolnych przedstawień, a trzeci dotyczy
działalności popularyzatorskiej i upowszechnieniowej. A zatem wszystkie in-
stytucje pozaszkolnej edukacji muzycznej wspaniale uzupełniają wychowaw-
cze oddziaływanie lekcji muzyki w szkole i globalnie są istotnym składni-
kiem wychowania młodego człowieka.

Reasumując zaprezentowany w niniejszym rozdziale temat, należy pod-
kreślić, iż z jednej strony pozaszkolne zajęcia muzyczne rozwijają zaintere-
sowania i uzdolnienia młodych ludzi, a z drugiej jako misja społeczna są
zagospodarowaniem wolnego czasu i idealnym panaceum na uniknięcie wie-
lu zagrożeń, jakie niesie ze sobą współczesny świat.

3.  Upowszechnianie kultury muzycznej w środowisku
lokalnym – zarys badań

Celem niniejszej pracy było zebranie materiału niezbędnego do dokona-
nia analizy funkcjonowania Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury w Sosnowcu
w kontekście edukacji muzycznej – wykazanie upowszechniania i udostęp-
niania muzyki poprzez udział dzieci i młodzieży w zajęciach artystycznych
tejże placówki.

Główny problem badawczy (zagadnienie badawcze) rozpoczęto od sfor-
mułowania kwestii wymagającej rozwiązania: Jak udział dzieci i młodzieży
w Miejskim Klubie im. Jana Kiepury w Sosnowcu wpływa na upowszechnia-
nie i udostępnianie muzyki w pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej,
jaką jest właśnie omawiany Klub?

W przypadku niniejszej pracy zastosowano metodę monograficzną, która
nie jest zwykłym opisem, lecz w badaniu naukowym omówiono szczegółowo
i wyczerpująco problem udostępniania i upowszechniania muzyki poprzez
udział dzieci i młodzieży w Klubie. Skoncentrowano się na problemie
pozaszkolnej edukacji muzycznej w środowisku lokalnym ukazując związki
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przyczynowo-skutkowe problemu. Zastosowano również obserwację ze-
wnętrzną jako naukową metodę poznania empirycznego, polegającą na gro-
madzeniu danych za pomocą własnych spostrzeżeń. W metodzie sondażu
diagnostycznego (metodzie socjologicznej) wykorzystano elementy monografii
pedagogicznej, posłużono się technikami badawczymi sprowadzającymi się
nie tylko do analizy dokumentów, ale również do wywiadu; rozmowy z ro-
dzicami dzieci uczęszczających na zajęcia artystyczne, dyrekcją Klubu. Tech-
niką wywiadu uzyskano informacje o faktach, opiniach, postawach, motywa-
cjach uczestnictwa dzieci i młodzieży w zajęciach artystycznych (Łobocki
2005).

4.  Działalność muzyczna Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury
w Sosnowcu

Miejski Klub im. Jana Kiepury w Sosnowcu to dzisiaj znacząca placówka
upowszechniania, udostępniania kultury muzycznej w środowisku lokalnym,
która powstała w 1983 roku z inicjatywy ówczesnego dyrektora Sosnowieckiej
Spółdzielni Mieszkaniowej Waldemara Skurczyńskiego. Przez długie lata
Klub miał siedzibę przy ulicy Będzińskiej 6, a od 2009 roku funkcjonuje przy
ulicy Będzińskiej 65 – w budynku po uprzednio zlikwidowanym technikum
energetycznym. Dyrektorami Klubu w kolejności byli: Stanisław Olejniczak,
Jolanta Szczurek, a obecnie Michał Góral.

Dzięki Stanisławowi Olejniczakowi – pierwszemu dyrektorowi placówki
(dziennikarzowi, reżyserowi, nauczycielowi Akademii Muzycznej w Katowi-
cach), który znał świat muzyki i miał z nim rozległe kontakty – już w pierw-
szym okresie działalności podjęto współpracę m.in. z Filharmonią Śląską,
Akademią Muzyczną w Katowicach, Operą Bytomską, Szkołą Muzyczną
w Sosnowcu, Agencją Muzyczną „Silesia” a także kontakty z instytucjami
działającymi poza regionem i zagranicą. Od 1992 roku Klub jest placówką
samorządową, finansowaną w 80% z budżetu miasta. Sosnowiecka Spółdziel-
nia Mieszkaniowa z przyczyn organizacyjno-ekonomicznych nie była w sta-
nie utrzymać tej instytucji, a ówczesny prezydent miasta uznał, iż ta dobrze
wkomponowana w pejzaż miasta placówka kulturalna powinna nadal istnieć
i działać jako zakład budżetowy (Olejniczak 1998).

Codzienna praca muzyczna Klubu to działalność polegająca na prowa-
dzeniu zajęć stałych, które odbywają się w różnych sekcjach, są to między
innymi: rytmika, zajęcia umuzykalniające, wokalne, warsztaty bębniarskie,
nauka gry na instrumentach, warsztaty teatralne, zajęcia taneczne z elemen-
tami baletu, hip-hopu, tańca irlandzkiego, nowoczesnego, współczesnego,
towarzyskiego, latynoamerykańskiego, standardowego, cheerleaders, których
muzyczny świat jest płaszczyzną twórczego odbioru i kreacji. Ponadto mu-
zyczna aktywność Klubu to również: organizacja amatorskiego ruchu twór-



105Upowszechnianie i udostępnianie muzyki poprzez udział dzieci i młodzieży w artystycznych...

czości artystycznej (zespoły wokalne, taneczne), organizowanie koncertów,
spektakli, kultywowanie pamięci o patronie klubu, współpraca z placówkami
kulturalno-oświatowymi na terenie miasta, regionu, kraju, a także realizacja
rozmaitych projektów muzycznych.

Rozwijanie zainteresowań z zakresu muzyki i choreografii oraz połącze-
nie ich w blok zajęć odpowiadający zainteresowaniom i umiejętnościom dzieci
w wieku od 3 do 6 lat to walory zajęć dla najmłodszych popularnie nazywane
rytmiką, które rzeczywiście „wprowadzają dzieci w świat dźwięków, ruchu,
śpiewu i tańca”. Cykl zajęć z rytmiki ma na celu kształcenie dyscypliny ryt-
micznej i uwrażliwienie na różne elementy muzyki:

– dynamiczne: uczące spostrzegania zmian dynamiki i reagowania na
nie ruchem,

– artykulacyjne: uczące spostrzegania i odzwierciedlania ruchem różnic
artykulacyjnych,

– ćwiczenia reagowania na temat melodyczny: spostrzeganie i odzwier-
ciedlanie ruchem linii melodycznej i frazy muzycznej,

– odzwierciedlenie ruchem: wartości rytmicznych, metrum muzyczne-
go i prostych tematów rytmicznych.

Z psychologiczno-pedagogicznego punktu widzenia dzieci uczą się dzia-
łania w zespole oraz umiejętności wykorzystywania gestu i ruchu jako środ-
ków wyrazu. Zabawy taneczno-umuzykalniające pozwalają maluchom „dy-
namicznym” na rozładowanie energii. Z rozmów z rodzicami wynika, iż
bardzo chętnie przyprowadzają swoje pociechy do Klubu na zajęcia rytmiki –
wychowują najpełniej młodego człowieka, nie tylko wrażliwego na sztukę
(muzykę, taniec), ale również inteligentnego, aktywnego, samodzielnego
i sprawnego fizycznie. Bywa również, że spośród uczestników tych zajęć wy-
rastają przyszli zawodowi artyści: muzycy, tancerze, choreografowie.

Systematycznie prowadzone zajęcia z rytmiki dla najmłodszych, a także
przedpołudniowe koncerty muzyczne z odpowiednio dobranym repertuarem
oraz coroczny cykl koncertów bluesowych, jazzowych, muzyki folk, country
i latynoamerykańskiej wychowują słuchaczy i współuczestników kultury mu-
zycznej. Ponadto nauka gry na skrzypcach dla dzieci od lat pięciu z elemen-
tami kształcenia słuchu oraz gry w zespole smyczkowym wspaniale kształcą,
wychowują i uczą od wczesnego dzieciństwa umiejętności zagospodarowa-
nia czasu wolnego, co można skonkludować w następujący sposób: „czas wolny
staje się sferą szczególnie ważną dla oddziaływań pedagogicznych zarówno
rodzin, jak i szkoły i oświatowych placówek pozaszkolnych. Z wychowaw-
czego punktu widzenia, badania nad zachowaniem dzieci w czasie wolnym
mogą dużo powiedzieć o etycznych i estetycznych wartościach uznawanych
przez młode pokolenie oraz jego zainteresowaniach” (Kisiel 2010, s.15).

Najwyższą formą aktywizacji Klubu skoncentrowaną bezpośrednio na pro-
blemach muzyki jest działalność zespołów muzycznych, które uprawiają od-
twórczość wokalną, jak i taneczną. Dużą popularnością w środowisku lokal-
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nym cieszy się: Dziecięca Akademia Wokalna „Kiepurki” (dawna nazwa:
Dziecięcy Zespół Wokalno-Taneczny „Kiepurki”), który tańczy i śpiewa od
1983 roku i skupia dzieci w wieku od 6 do 15 lat. Anna Janda – jedna
z pierwszych członkiń zespołu powiedziała: „Zaczynałam występy 20 lat temu.
Miałam 6 lat. Mam dzięki temu najwspanialsze wspomnienia, jakie tylko może
wymarzyć sobie dziecko. Najmilej wspominam nagrywanie płyt i koncerty
w Sopocie. Byłyśmy najlepsze” (Olejniczak 1998, s. 95). W myśl założeń
dydaktyczno-wychowawczych Dziecięca Akademia Wokalna „Kiepurki” nie
tylko rozbudza talenty wokalno-taneczne wśród dzieci, ale również kształci
i edukuje muzycznie poprzez wprowadzenie zajęć z zakresu kształcenia słu-
chu, teorii muzyki, wiedzy o muzyce. Pierwszy wielki sukces osiągnęły
w 1988 roku na Międzynarodowym Festiwalu Piosenki Dziecięcej w Sopo-
cie, zajmując pierwsze miejsce. Najwyższe laury zespół zdobył również na
Festiwalach Piosenki Religijnej „Gaude Fest” oraz Kolęd i Pastorałek w Bę-
dzinie. Kiepurki wykonują szeroką gamę typów muzyki (z wyjątkiem heavy
metalu), począwszy od folkowej, poprzez ballady, piosenki dziecięce i koły-
sanki, aż na muzyce popowej kończąc.

Zespół występował w licznych koncertach z wieloma gwiazdami estrady
np. z Jackiem Cyganem, Bogdanem Smoleniem. Przez wiele lat „Kiepurki”
były stałym gościem katowickiej Rozgłośni Polskiego Radia w cyklu audycji
muzycznych „Śpiewaj z nami”, „Przy kominku”. Występowały w Telewizji
Polskiej w takich programach muzycznych jak: „Ziarno”, „Kleks”, „Tęczowy
Music Box”, w programach z Bogusławem Kaczyńskim. Wielokrotnie kon-
certowały zarówno w całym kraju, jak i za granicą: w Czechach, Niemczech,
Francji, Włoszech, Węgrzech. W Watykanie koncertowały podczas nadzwy-
czajnej audiencji u papieża Jana Pawła II, wręczając mu kasetę z jasełkami
pt. „Kolędowy czas”. Ojciec Święty wówczas powiedział: „[...] Z całego serca
dziękuję Wam za przybliżenie mi Ojczyzny. Kiepurki nadal tak pięknie kon-
tynuujcie dzieło Chłopaka z Sosnowca [...]” (Olejniczak 1998, s. 94). Akade-
mia Wokalna „Kiepurki” w swoim dorobku artystycznym ma kilka wydaw-
nictw fonograficznych. W 2002 roku, z okazji stulecia uzyskania praw
miejskich przez Sosnowiec oraz setnej rocznicy urodzin Jana Kiepury, zespół
wydał płytę pt. „Kiepurki Kiepurze i Miastu”. Obecnie dziewczęta współpra-
cują ze znanymi kompozytorami i aranżerami i mają poczucie nadrzędności
tego, co robią; zawsze efekt artystyczny góruje nad emocjami, a każdy występ
jest starannie wypracowaną dyscypliną wykonawczą. „Kiepurki”, choć młode
wiekiem, są niezwykle dojrzałe i oddane pracy artystycznej; mają poczucie
dumy z tego, co robią.

Innym zespołem muzycznym, niedawno powstałym, jest Wokalny Zespół
Muzyki Rozrywkowej „I to się ceni”, który działa w Klubie od 2009 roku.
Młodzi członkowie zespołu wykonują muzykę rozrywkową w nietypowych,
wielogłosowych aranżacjach, oraz szkolą swoje umiejętności śpiewu solowe-
go i grupowego.
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Ciekawą dla młodych ludzi grupą muzyczną jest „Sound Impression Ogni-
sko Muzyki Rozrywkowej”, które kształci instrumentalistów i wokalistów
w oparciu o autorski program bazujący na wiedzy i doświadczeniu czynnych
muzyków estradowych. Program oparty jest na szeroko rozumianej muzyce
rozrywkowej z uwzględnieniem takich stylów muzycznych jak: blues, rock,
jazz, jazz-rock, funk, reggae, soul, pop i inne. Nieodzownym elementem zajęć
jest improwizacja polegająca na wykorzystaniu instrumentu i umiejętności
budowania własnych partii solowych czy akompaniamentu. Zajęcia prowa-
dzone są z wykorzystaniem wysokiej klasy sprzętu, nierzadko przy użyciu
komputera i podkładów CD. Animatorzy zajęć i uczestnicy korzystają z do-
świadczeń i materiałów renomowanych uczelni świata m.in. Berklee School
of Music (USA). Ponadto „Sound Impression” prowadzi indywidualne lekcje
śpiewu oraz gry na gitarze, gitarze elektrycznej, basowej, fortepianie, instru-
mentach perkusyjnych.

Od 2009 roku działa również w Klubie im. Jana Kiepury zespół o nazwie:
Mała Akademia Tańca „Flooreski”, która skupia dzieci i młodzież, których
pasją jest taniec. Zajęcia odbywają się w następujących grupach wiekowych:
5–6 lat, 6–7 lat, 7–8 lat i powyżej. Program artystyczny tego zespołu obejmuje
wybrane zagadnienia z zakresu tańca: klasycznego, charakterystycznego, no-
woczesnego, modern oraz hip-hopu, rytmiki artystycznej, a także elementy
gry aktorskiej. Przewodnim motywem choreograficznego działania stała się
stymulacja wszechstronnego rozwoju osobowości dziecka i młodego człowie-
ka poprzez taniec i ruch inspirowany muzyką. Pierwszym, ale nie ostatnim
osiągnięciem był ich udział i wyróżnienie w Turnieju Tańca Nowoczesnego
World Dance. „Flooreski” chętnie podejmują kolejne wyzwania, wykazują
wiele wyobraźni i kreacyjności. Są odbiorcami sztuki, a także jej młody-
mi twórcami, rozumiejąc sztukę jako formę dialogu międzyludzkiego. Ich
wspólna zabawa i praca mają charakter kształcąco-wychowawczy, bo zespół
„Flooreski” uczy, bawi, kształci osobowość uczestników zespołu, poszerza
horyzonty umysłowe, integruje grupę, w której nawiązują się liczne i trwałe
przyjaźnie, uczy również, jak racjonalnie odpoczywać i kulturalnie spędzać
czas wolny od nauki.

Dużą popularnością w środowisku cieszy się Zespół Tańca Nowoczesne-
go Cheerleaders: „Mały Skandal”, „Średni Skandal”, „Duży Skandal”, które-
go taniec jako forma wypowiedzi artystycznej wyraża ideał piękna ciała
w ruchu, pełnym wdzięku i harmonii. Należą do niego dziewczęta ze szkół
podstawowych i średnich lubiące nowoczesny taniec. Ciekawe i bardzo róż-
norodne układy choreograficzne, profesjonalna sprawność, a przede wszyst-
kim pasja i radość, z jaką dziewczęta tańczą, sprawiają, że zespół jest chętnie
zapraszany na występy lokalne, krajowe i zagraniczne (Niemcy, Hiszpania,
Norwegia). Celem przybliżenia i rozpropagowania tańca cheerleaders Klub
im. Jana Kiepury w Sosnowcu corocznie organizuje każdego 14 lutego
Turnieje Walentynkowe. Pomimo upływu lat (zespół powstał w 1993 roku)
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Zespół Tańca Nowoczesnego Cheerleaders „Skandal” nadal uatrakcyjnia im-
prezy o charakterze sportowym, rekreacyjnym i integracyjnym. Przemyślane
układy choreograficzne w szczególny sposób wzbogacają ich artystyczny „ima-
ge” na różnego rodzaju festiwalach, turniejach, koncertach, galach, uroczy-
stych spotkaniach, pokazach i promocjach (Szczurek 2003).

Analizując społeczne formy muzycznego organizowania się dzieci
i młodzieży w Klubie im. Jana Kiepury nie można pominąć wyjątkowej
działalności zespołu o nazwie Studio Sportowego Tańca Towarzyskiego
„Kiepura”. W programie tego klubowego tańca towarzyskiego zawiera się
nauka tańców standardowych, latynoamerykańskich oraz użytkowych.
W tańcach standardowych i latynoamerykańskich obowiązują następujące
kategorie wiekowe: do 9 lat, od 10 do 11, od 12 do 13, od 14 do 15, od 16 do 18
lat. Klubowi młodzi tancerze zapraszani są często na różnego rodzaju
imprezy, gdzie swym tańcem uatrakcyjniają ciekawe projekty kulturalne.
Szczególnie widowiskowe są „męskie tańce” – tango czy paso-doble, które mają
swoją dramaturgię i stwarzają możliwość inwencji oraz popisu choreogra-
ficznego.

Konkursowy Pokaz Klubowego Zespołu to efekt wielu lat pracy i dosko-
nałej kondycji tancerek i tancerzy. Wszyscy tańczą znakomicie; barwne stroje
i piękne sylwetki tancerzy przykuwają oczy a rytm muzyki udziela się wi-
dzom. Odkąd w pomieszczeniach Klubu zaczęło działać Studio Sportowego
Tańca Towarzyskiego „Kiepura” – wzrosło zainteresowanie tańcami profe-
sjonalnymi oraz kursami tanecznymi. W okresie letnim sala taneczna jest
także miejscem wakacyjnych warsztatów, których uczestnicy mają od 8 lat
wzwyż. Są one wielkim wyzwaniem dla kierownika sekcji i animatora zajęć,
który dopasowuje tańce do temperamentu grupy. Dziś w „Kiepurze ” poja-
wia się coraz liczniejsze grono uczestników z różnych miast Zagłębia
i w różnym wieku. Szczególnymi miłośnikami tańca towarzyskiego są dzieci
(w wieku od lat 5) i młodzież, którzy z wielką pasją trenują pod okiem klubo-
wych szkoleniowców.

Miejski Klub im. Jana Kiepury od początku istnienia nie ustaje w stara-
niach, aby trafić z muzyką do dzieci, „oswajać” je z nią, wyrobić potrzebę
słuchania i czynnego udziału poprzez zapraszanie dzieci klas trzecich i czwar-
tych szkoły podstawowej na koncerty umuzykalniające. Po prostu klub w swych
działaniach dąży do przygotowania odbiorców muzyki poważnej i wyrobie-
nia nawyku uczestnictwa w koncertach. Zajęcia te cieszą się ogromnym zain-
teresowaniem szkół. Ta pozaszkolna instytucja kulturalna daje możliwość
realizacji programu umuzykalnienia dzieci w warunkach bardziej sprzyjają-
cych niż te, które stwarza klasa szkolna. Proponuje bowiem salę koncertową,
fortepian, oraz profesjonalnych muzyków – wykonawców wokalnych i in-
strumentalnych. W ramach lekcji umuzykalniających dla dzieci wystąpili:
Jose Torres, Ewa Uryga, Tomasz Szwed, Jan Ptaszyn-Wróblewski, Jarosław
Śmietana, Zbigniew Namysłowski, Zbigniew Nahorny i inni.
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Ważnym zadaniem i celem Miejskiego Klubu było i jest krzewienie
kultury muzycznej wśród społeczeństwa lokalnego. Jest on wytrwale realizo-
wany poprzez organizowanie otwartych koncertów muzyki poważnej i reci-
tali wybitnych artystów. Działalność w zakresie popularyzacji specyficznej
i raczej nietypowej jak na klub miejski specjalizacji sprawiła, że Klub stał
się szybko znany nie tylko w mieście, ale i w kraju. Udało się zrealizować
zamierzenia bardzo ambitne poprzez zapraszanie artystów i zespołów mu-
zycznych najwyższej klasy. Klub im. Jana Kiepury jest znany na mapie
polskiego życia muzycznego i zagranicznego. Przyjeżdżają tu chętnie naj-
bardziej renomowani artyści – muzycy, wokaliści, aktorzy. Z grona tych
największych niewielu artystów nie gościło w Klubie. Analizując dokumen-
tację klubową (kalendarz imprez i archiwum obejmujące pamiątkową księgę
wpisów, fotografie, zaproszenia), warto przypomnieć niektóre nazwiska pol-
skie i zagraniczne.

Organizowane imprezy artystyczne zakładają istnienie słuchacza, współ-
uczestnika imprez. W tym zakresie Miejski Klub im. Jana Kiepury, zaspaka-
jając potrzeby kulturalne społeczności lokalnej, w pełni spełnia te oczekiwa-
nia. Bogata oferta programowa imprez, atmosfera życzliwości i gościnności
przyciąga zarówno artystów, jak również wykształconych w odbiorze sztuki
wielbicieli ich talentów.

Z perspektywy czasu wynika, że powołanie tej placówki było trafnym
pomysłem i dziś trudno wyobrazić sobie Sosnowiec bez Miejskiego Klubu
im. Jana Kiepury, który dzięki mecenatowi miasta może poszerzać realizację
swoich zadań o wielkie imprezy artystyczne, co znajduje wyraz w organizo-
wanych przez placówkę projektach kulturalnych o zasięgu ogólnopolskim
i międzynarodowym.

Podsumowując zaprezentowane w rozdziale treści dotyczące działalności
muzycznej Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury w Sosnowcu, należy podkre-
ślić jego utrwaloną pozycję w środowisku lokalnym w zakresie wychowania
estetycznego dzieci i młodzieży. Jako pozaszkolna instytucja upowszechnia-
nia i udostępniania muzyki prezentuje różnorodne formy kontaktu z mu-
zyką, ukazuje rozwój amatorskiego ruchu artystycznego i działalność oświa-
tową. Właśnie w zakresie wychowania estetycznego związanego z procesem
dydaktyczno-wychowawczym Klub nie tylko popularyzuje muzykę, ale po-
budza wyobraźnię, dyspozycję twórczą i ekspresję dzieci i młodzieży. Ponad-
to pobudzanie i wyzwalanie postaw twórczych w zespołowych formach uczest-
nictwa stymulowanych przez Klub w dużym stopniu przeciwdziała biernemu,
domowemu spędzaniu wolnego czasu przed telewizorem bądź przed kom-
puterem.

Udział dzieci i młodzieży w Miejskim Klubie im. Jana Kiepury w So-
snowcu w sposób szczególny ma wpływ na upowszechnianie i udostępnianie
muzyki w pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej, jaką jest właśnie oma-
wiany Klub. Placówka ta upowszechnia kulturę muzyczną wśród kolejnych
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pokoleń młodych ludzi poprzez naukę gry na instrumentach muzycznych,
a także prowadzenie zespołów wokalnych, instrumentalnych, tanecznych,
teatralnych. Efektem działalności tych zajęć artystycznych są liczne nagrody
i wyróżnienia zdobywane przez dzieci i młodzież podczas przeglądów
festiwali, konkursów, pokazów, turniejów.

Podczas jubileuszowych obchodów działalności muzycznej Klubu nie
brakuje wspomnień i wzruszeń, dyplomów uznania i listów gratulacyjnych
podkreślających osiągnięcia artystyczne uczestników oraz szeroko pojęte
krzewienie kultury muzycznej w środowisku lokalnym i regionie. Ten fakt
potwierdza między innymi fragment listu gratulacyjnego skierowanego przez
Marszałka Województwa Śląskiego do dyrektora Klubu: „Z okazji tego jubi-
leuszu najserdeczniejsze słowa uznania pragnę przede wszystkim skierować
ku dzieciom i młodzieży tworzącym «Kiepurki». To Wasza praca i zaanga-
żowanie zadecydowały o sukcesach zespołu w kraju i za granicą, to Wasz
talent i dojrzałość artystyczna są na koncertach i festiwalach nagradzane go-
rącymi oklaskami i wyróżnieniami. Serdeczne wyrazy wdzięczności kieruję
także do tych Państwa, dla których osobowość i dokonania Jana Kiepury, słyn-
nego sosnowiczanina stały się inspiracją do założenia zespołu, który wciąż
tak pięknie rozwija zainteresowania i pasję twórczego działania młodych
i najmłodszych mieszkańców Sosnowca. Myślę o Annie Wita, Stanisławie Witt,
Józefie Skrzeku, Jacku Cyganie, Małgorzacie Hanak-Puch i o wielu innych,
którzy w ciągu minionego dwudziestolecia byli twórcami zespołu i jego arty-
stycznych sukcesów. Składam twórcom i opiekunom zespołu wokalno-tanecz-
nego «Kiepurki» słowa szacunku za działalność, która wychowując i przyno-
sząc radość młodych członkom zespołu tak pięknie promuje nasz region
i jego najpiękniejsze tradycje”1.

Miejski Klub im. Jana Kiepury w Sosnowcu daje możliwość upowszech-
niania oraz udostępniania muzyki (umuzykalnienia) dzieci i młodzieży
w warunkach bardziej sprzyjających niż te, które stwarza klasa szkolna. Pro-
ponuje bowiem salę koncertową, fortepian, wykwalifikowanych nauczycieli
– animatorów sztuki oraz sprzyja kontaktom z profesjonalnymi muzykami,
kompozytorami, aranżerami, choreografami. Atmosfera nie przypomina ty-
powych zajęć szkolnych, nie ma stresu i obowiązków związanych ze stawia-
nymi wymaganiami edukacyjnymi, a uczestnicy zajęć muzycznych mają oka-
zję do udziału w koncertach kameralnych oraz do indywidualnych występów
i recitali.

W ostatnich latach upowszechnianie i udostępnianie muzyki przez szkołę
na wszystkich etapach kształcenia (przedszkole, szkoła podstawowa, gimna-
zjum, szkoła ponadgimnazjalna) uległo poważnej degradacji. Zaniedbania
w powszechnej edukacji szkolnej powodują, że właśnie Miejski Klub im. Jana

1  Klub im. Jana Kierpury w Sosnowcu: List gratulacyjny Marszałka Województwa Śląskiego
Michała Czarskiego z dnia 24.11.2003 roku do dyrektora Klubu Jolanty Szczurek.
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Kiepury w Sosnowcu jako pozaszkolna instytucja edukacji muzycznej nie
marnuje pasji i talentów muzycznych dzieci i młodzieży, nie buduje społe-
czeństwa analfabetów muzycznych, ale rozpoznaje, zaspakaja potrzeby i za-
interesowania muzyczne młodych ludzi, stwarzając im warunki dla rozwoju
amatorskiego ruchu artystycznego; indywidualnej bądź zbiorowej aktywno-
ści muzycznej. Ponadto zapewnia również dzieciom i młodzieży kulturalny,
relaksacyjny i miły sposób spędzania czasu wolnego po zajęciach lekcyjnych.
Młody człowiek samodzielnie lub kierując się sugestią rodziców bądź nauczy-
cieli podejmuje aktywność muzyczną. Tym samym celowo gospodaruje bu-
dżetem swojego czasu wolnego. Intencją takich działań w wielu przypadkach
jest zapewnienie aktywnego wypoczynku, dobrej rozrywki, ale również roz-
wijanie zainteresowań i uzdolnień oraz poszukiwanie własnego miejsca
w społeczeństwie rówieśniczym. Uczestnictwo w zajęciach, próbach, koncer-
tach, częstych wyjazdach poza miejsce zamieszkania stwarza wiele okazji
sprzyjających procesowi wychowania.

Działalność Klubu dowodzi, że wychowanie muzyczne może być skutecz-
nie realizowane w ramach zajęć pozalekcyjnych. „Wychowanie jest sztuką,
a sztuka – to najbardziej aktywny wychowawca” – pisał Emil Jaques-Dalcroze
(1991), który zalecał muzyczne wychowanie dzieci poprzez śpiew połączony
z zabawami ruchowymi. Klub edukuje muzycznie i wychowuje przez muzykę,
a we współpracy z innymi instytucjami kulturalnymi miasta jest współorga-
nizatorem licznych przedsięwzięć artystycznych o charakterze miejskim,
regionalnym. a nawet międzynarodowym, z wartości których korzysta perma-
nentnie młode pokolenie.

5.  Podsumowanie

Reasumując zaprezentowane w niniejszej pracy rozważania należy pod-
kreślić, że systematyczny udział dzieci i młodzieży w Miejskim Klubie im.
Jana Kiepury w Sosnowcu ma znaczący wpływ na upowszechnianie i udo-
stępnianie muzyki w tej pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej, jaką
jest omawiana placówka. Klub na stałe wrósł w krajobraz muzyczny miasta,
za pośrednictwem którego z roku na rok przybywa odbiorców i twórców mu-
zyki. Coraz młodsze roczniki dzieci i młodzieży korzystają z różnorodnych
zajęć muzycznych. Bogata oferta edukacji muzycznej sprawia, że pojawiło
się już kolejne pokolenie jego stałych bywalców.

Informacje zamieszczone w niniejszym artykule nie mają charaktery za-
mkniętego, ponieważ stale poszerza się zakres działalności muzycznej Klu-
bu. Zaprezentowane treści posłużą w przyszłości do dalszych eksploracji
w kierunku przybliżenia specyfiki edukacji dzieci i młodzieży w pozaszkol-
nych placówkach edukacyjnych o charakterze artystycznym.
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Słowa kluczowe: upowszechnianie, muzyka, klub, młody człowiek, czas
wolny.

STRESZCZENIE

Tematem niniejszej pracy są rozważania dotyczące pedagogicznych
aspektów rozwijania zainteresowań, uzdolnień muzycznych dzieci
i młodzieży w czasie wolnym od zajęć lekcyjnych. Artykuł stawia za
cel ukazanie pozaszkolnej działalności dydaktyczno-wychowawczej
i artystycznej Klubu im. Jana Kiepury w zakresie upowszechniania
i udostępniania muzyki, rozwijania amatorskiej twórczości artystycznej,
a także pozaszkolnego wychowania estetycznego.

Key words: promotion, music, club, young man, free time.

Broadcasting and sharing music through participation of children
and youth in artistic extracurricular activities

(showed by example of the City Club of Jan Kiepura in Sosnowiec)

SUMMARY

The theme of this work is considering the pedagogical aspects of
development interests, musical talents of children and youth during free
lessons. Article includes the objective to show the extracurricular activities
of teaching and education and the arts club name Jan Kiepura the
dissemination and sharing of music, the development of amateur artistic
and aesthetic education outside the classroom.
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AWF w Katowicach

Budowa „Szkolnego Programu
Profilaktycznego”

– teoria a praktyka postępowania
The construction of the “Preventive School Program”

– the theory and practice of conduct

1.  Wstęp

W przekonaniu większości specjalistów od profilaktyki od wielu już lat
wiadomo, że lepiej jest zapobiegać niż leczyć. Wiadomo również, że każda
odmiana profilaktyki, niezależnie od przymiotnika zawężającego jej zakres,
stanowi formalny lub nieformalny systemem strategii i działań indywidual-
nych bądź zbiorowych, które są ukierunkowane na eliminowanie (redukcję)
czynników ryzyka i wzmacnianie czynników chroniących. Celem funkcjonu-
jącego systemu jest zarówno zahamowanie, jak i niedopuszczenie do zjawisk
stanowiących zagrożenie dla prawidłowego rozwoju psychospołecznego jed-
nostki lub szerszych grup społecznych (Szymański 2010, s. 213).

Na gruncie istniejących relacji między jednostką a społeczeństwem dzia-
łania te mają również za zadanie utrzymanie istniejącego stanu rzeczy oce-
nianego jako pożądany lub satysfakcjonujący (Pytka 1997, s. 630). Patrząc
zatem na profilaktykę i cele, jakie spełnia – w rozumieniu nauki praktycznej
– można powiedzieć, że stanowi ona opis, wyjaśnienie i przewidywanie
zjawisk chorobliwych oraz szkodliwych celem skonstruowania programów,
strategii i procedur ich zwalczania w wymiarze społecznym, globalnym, jak
i lokalnym, a także indywidualnym (Lalak, Pilch 1999, s. 215). Z tej perspek-
tywy jej główny sens wyznaczają tzw. czynności perseweracyjne, ukierunko-
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wane na zachowanie przez obiekt dotychczasowych cech, ujmowane jako
czynności konserwacyjne i nienabycie cech, których obiekt nie miał przed
podjęciem działania, tj. poprzez realizację czynności prewencyjnych (Szy-
mańska, Zamecka 2002, s. 20).

2.  Szkolny Program Profilaktyki

Ważnym środowiskiem podejmowanych działań profilaktycznych jest szko-
ła. Dzieje się tak chociażby ze względu na to, iż szkoła:

• jest miejscem, gdzie dzieci i młodzież podlegają intensywnemu roz-
wojowi personalnemu i społecznemu w grupie rówieśniczej, miejscem
konfrontacji autorytetów i kształtowania się poczucia własnej tożsa-
mości ucznia (Krzyżak-Szymańska, Szymański 2009, s. 105–134),

• jest punktem aktywności zadaniowej uczniów, którzy często muszą
w związku z tym pokonywać liczne trudności,

• pozwala na zogniskowaną i sprawną organizację prowadzonych
przedsięwzięć (Gaś, 1997, s. 54).

Działania profilaktyczne w szkole nie są dzisiaj alternatywą, lecz koniecz-
nością, która jest pochodną szybkich zmian cywilizacyjnych, społecznych
i kulturowych. Są także następstwem nieskutecznych poczynań wychowaw-
czych rodziny czy występowania szeregu czynników ryzyka i zaburzeń za-
chowania w środowisku funkcjonowania małoletnich osób oraz w samych
placówkach oświatowych.

Jak wskazuje dotychczasowa praktyka, działania profilaktyczne prowadzone
w szkole mogą mieć trojaki charakter. Po pierwsze, mogą to być samodzielne
programy profilaktyczne realizowane niezależnie od obowiązującego progra-
mu nauczania, skoncentrowane na specyficznych celach i zadaniach. Po dru-
gie, mogą to być działania zintegrowane z programem szkolnym, wykorzy-
stujące obowiązujące programy nauczania w zakresie różnych przedmiotów
do prowadzenia szeroko rozumianego zapobiegania. Po trzecie, mogą stano-
wić incydentalne akcje podejmowane z ukierunkowaniem na konkretne wy-
darzenia, które miały miejsce w szkole lub na terenie, na którym znajduje się
szkoła (Szymańska 2002, s. 54).

Ważnym elementem porządkującym działania prewencyjno-zapobiegaw-
cze w placówkach edukacyjnych jest Szkolny Program Profilaktyczny (SPP).
Formalnoprawnie dokument ten do wszystkich typów szkół został wprowa-
dzony na mocy wydanego rozporządzenia przez Ministra Edukacji i Sportu
w 2002 roku1. Pomimo jednak tego, że od ponad dekady zapobieganie pato-

1  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych
typach szkół (Dz. U. z 2002 r., Nr 51, poz. 458).
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logiom i zagrożeniom wychowawczym w szkole zostało usankcjonowane ju-
rystycznie to nadal konstruowanie SPP przynosi jego twórcom wiele trudno-
ści (Baryła-Matejczuk 2013, s. 1). Nierzadko też zdarza się, że program sta-
nowi swoiście wyprodukowany dokument, a nie rzeczywistą odpowiedź na
problemy środowiska szkolnego oraz społeczności lokalnej, w której funkcjo-
nuje szkoła (Gaś 2004, s. 7). Biorąc powyższe pod uwagę autorzy tekstu, na
bazie własnych doświadczeń, najnowszej literatury oraz oceny funkcjonują-
cych SPP, poddali analizie procedury tworzenia przedmiotowego dokumen-
tu2 poszukując odpowiedzi na pytanie – jak optymalnie konstruować Szkol-
ny Program Profilaktyczny i z jakich elementów (części) powinien on być
zbudowany.

Szkolny Program Profilaktyki działa w związku z funkcjonującymi w szkole
innymi programami (Furgoł 2003, s. 4). Jego zadaniem jest wspomagać na-
uczanie i wychowanie realizowane w szkole, w kontekście przyjętych celów
w wizji i misji szkoły oraz programie wychowawczym szkoły (Szymański 2010,
s. 250). Wszystkie wymienione wyżej działania muszą być ze sobą zintegro-
wane i ukierunkowane na główny cel kształcenia i wspomagania w rozwoju
ucznia. W sposób graficzny zależności te przedstawia rysunek 1.

Rysunek 1. Program profilaktyczny a inne działania programowe w szkole

Źródło: Opracowanie własne.

2  Analizie poddano 50 programów profilaktycznych przygotowanych na poziomie szkoły
podstawowej (25 programów) i gimnazjum (25 programów) dobranych losowo, dostępnych na
stronach internetowych szkół na rok szkolny 2012/2013.



117Budowa „Szkolnego Programu Profilaktycznego” – teoria a praktyka postępowania

Nie ulega wątpliwości, że SPP ze względu na swoja rangę i funkcje powi-
nien być opracowany profesjonalnie z uwzględnieniem specyficznego środo-
wiska szkolnego i zawierać adekwatne do istniejących zagrożeń zadania, ukie-
runkowane na: ucznia i jego rodzinę, nauczyciela, grupy rówieśnicze,
środowisko szkolne oraz społeczność lokalną (Bucka 2003, s. 2–3). Szkolny
Program Profilaktyki jako jeden dokument może zatem w sobie zawierać kil-
ka podprogramów, zmierzających do realizacji różnych celów i adresowa-
nych do różnych grup odbiorców. Co przy tym ważne, szkoły budując własny
SPP nie zaczynają – mówiąc potocznie – od zera. Można w tym zakresie
wesprzeć się wieloma istniejącymi i rozpropagowanymi programami, opraco-
wanymi pod kątem środowiska szkolnego (Paź, Paź 2002, s. 5–6). Korzysta-
nie z takich gotowych projektów nie może jednak przyjąć bezpośredniej
formy ich multiplikacji, lecz winno ograniczyć się do recypowania sposobu
podejścia do problemu i opracowania na tej bazie własnej koncepcji działań
stosownie do zdiagnozowanych zagrożeń i rzeczywistych trudności.

3.  Podstawy prawne funkcjonowania
programu profilaktycznego

Zgodnie z obowiązującymi przepisami program profilaktyki powinien być
dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniów i danego środowiska oraz być
uwzględniony w szkolnym statucie – w postaci celów i zadań szkoły3. W ra-
mach jego przygotowania należy brać pod uwagę obowiązujące podstawy
prawne działań profilaktycznych, gdyż niejednokrotnie nakładają one obli-
gatoryjne obowiązki w zakresie profilaktyki na placówki edukacyjne. Biorąc
pod uwagę stan na dzień 1.01.2013 r. przepisy te można podzielić na akty
prawne, krajowe i międzynarodowe wsparte działaniami wynikającymi z kra-
jowych programów. Szczegółowy wykaz aktów prawa i ogólnopolskich pro-
gramów przedstawia tabela 1.

W aspekcie krajowego prawa pierwszoplanowym aktem, zawierającym
wskazania dotyczące działalności profilaktycznej w szkole jest ustawa z 7 wrze-
śnia 1991 r. o systemie oświaty (tekst jednolity: Dz. U. 2004, nr 256, poz. 2572
z późn. zm). W jej treści podkreślono, że zadaniem systemu oświaty jest m.in.
zapewnienie wsparcia przez szkołę wychowawczej roli rodziny (art. 1). Usta-
wa określa również (art. 5 pkt 5 i 5a), że profilaktyka jest zadaniem oświato-
wym gmin w przedszkolach i szkołach (podstawowych, gimnazjach) oraz
powiatów m.in.: w szkołach ponadgimnazjalnych i placówkach oświatowo-

3  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutów publicznego przedszkola oraz publicznych szkół wraz z późniejszymi zmianami.
Dz. U. z 2001 r. nr 61 poz. 624, Dz. U. z 2002 r. nr 10, poz. 96, Dz. U. z 2003 r. nr 146, poz. 1416,
Dz. U. z 2004 r. nr 66, poz. 606, Dz. U. z 2005 r. nr 10, poz. 75, Dz. U. z 2007 r. poz. 222.
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Tabela 1. Podstawy prawne działań profilaktycznych w szkole

Źródło: Opracowanie własne.
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-wychowawczych, kształcenia ustawicznego w poradniach psychologiczno-
-pedagogicznych, placówkach zapewniających opiekę i wychowanie uczniom
w okresie pobierania nauki poza miejscem stałego zamieszkania. Ponadto
z ustawy wynika, że również inne podmioty powiązane z systemem oświaty
są bezpośrednio lub pośrednio odpowiedzialne za działalność profilaktyczną
i pomocową. Do takiej aktywności zobligowani są:

– minister właściwy do spraw oświaty i wychowania, którego upo-
ważniono do ustalenia zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w szkołach i placówkach, w obszarze
tworzenia warunków służących zaspokajaniu potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia (art. 22 ust 2. pkt 11),

– kurator oświaty, zobowiązany do współdziałania z właściwymi orga-
nami, organizacjami i innymi podmiotami w sprawach dotyczących
warunków rozwoju dzieci i młodzieży, w tym w przeciwdziałaniu
zjawiskom patologii społecznej (art. 31 pkt 12),

– dyrektor szkoły, którego rolą jest sprawowanie opieki nad uczniami
oraz stwarzanie warunków harmonijnego rozwoju psychofizycznego
przez aktywne działania prozdrowotne (art. 39 ust. 1 pkt 3).

Z innych przepisów prawa oświatowego dotyczących wskazań na rzecz
podejmowania działań profilaktycznych warto zwrócić uwagę na rozporzą-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogól-
nego w poszczególnych typach szkół4. Zgodnie z zapisami przywołanego
wyżej rozporządzenia wynika, że działalność edukacyjna szkoły jest określo-
na poprzez:

• szkolny zestaw programów nauczania, który dotyczy działalności szko-
ły z punktu widzenia dydaktycznego;

• program wychowawczy szkoły obejmujący wszystkie treści i działania
o charakterze wychowawczym;

• program profilaktyki dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniów
oraz potrzeb danego środowiska, zawierający wszystkie treści i działa-
nia o charakterze profilaktycznym.

Tak jak już zaznaczono, SPP wraz z programem wychowawczym i szkol-
nym zestawem programów nauczania powinien tworzyć spójną całość
i uwzględniać wszystkie wymagania opisane w podstawie programowej. Za
jego przygotowanie i realizację odpowiada zarówno cała szkoła jak i każdy
nauczyciel.5 Uchwala go rada pedagogiczna po zasięgnięciu opinii rady ro-
dziców i samorządu uczniowskiego, a procedura jego uchwalenia jest iden-
tyczna jak programu wychowawczego (patrz rysunek 2).

4  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach
szkół. Dz. U. z 30 sierpnia 2012, poz. 997, s. 10, 75.

5  Jw.
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Rysunek 2. Procedura uchwalania SPP

Źródło: Opracowanie własne.

4.  Konstruowanie Szkolnego Programu Profilaktyki

M. Simm i E. Węgrzyn-Janek (2002, s. 7–8) wyróżniają następujące etapy
w przygotowaniu Szkolnego Programu Profilaktyki:

• wstępna diagnoza problemów wychowawczych,
• określenie przyczyn i rodzaju występujących zachowań problemowych,
• cele profilaktyki w szkole,
• projektowanie działań profilaktycznych,
• układanie szkolnego programu profilaktyki.
Mając na uwadze prawidłowe przygotowanie SPP, podczas jego opraco-

wania należy uwzględnić także następujące kroki (Piotrowski, Zajączkowski
2003, s. 55–56):
  1. Zapoznanie się z przepisami prawnymi dotyczącymi wychowawczej

i profilaktycznej działalności szkoły oraz charakterystyką wieku rozwo-
jowego uczniów.

  2. Przygotowanie narzędzi badawczych (wykorzystanie już funkcjonujących
lub opracowanie własnych).

  3. Przeprowadzenie badań ankietowych w grupie uczniów, rodziców ucz-
niów i nauczycieli.

  4. Rozpoznanie możliwości i potrzeb środowiska lokalnego poprzez obser-
wacje, wywiady z osobami znającymi to środowisko.
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  5. Przeprowadzenie analizy SWOT6.
  6. Analiza zgromadzonego materiału oraz sformułowanie wniosków

końcowych.
  7. Opracowanie wstępnej wersji szkolnego programu profilaktycznego.
  8. Porównanie szkolnego programu profilaktycznego z wizją szkoły, jej

misją oraz programem wychowawczym, pod kątem ich zgodności np.
podczas zebrania szkolnego.

  9. Wprowadzenie ewentualnych korekt i opracowanie końcowej wersji
szkolnego programu profilaktycznego.

10. Wprowadzenie w życie opracowanego programu.
11. Ewaluacja programu.

Wiedząc, co należy zrobić w dalszej kolejności, należy odpowiedzieć sobie
na pytanie: kto powinien to zrobić w szkole – jedna wyznaczona osoba czy
zespół? Znaczna część artykułowanych argumentów przemawia za tym, aby
był to zespół, gdyż jego praca daje lepsze efekty niż praca jednej osoby.
W skład tego zespołu może wchodzić pedagog szkolny, przedstawiciel dyrek-
cji, wychowawcy, rodzice, uczniowie, a nawet osoba z personelu technicznego.
Zespół mogą uzupełniać również osoby na co dzień współpracujące ze szkołą
np. pracownik poradni psychologiczno-pedagogicznej, osoba z urzędu miasta
czy gminy, terapeuta lub policjant (Simm, Węgrzyn-Janek 2002, s. 9).

Tak stworzony zespół musi podołać wielu zadaniom:
• zdiagnozować środowisko, jego potrzeby i prognozy w zakresie pro-

blemów, którym mamy zapobiegać (niewiele szkół może sobie pozwolić
na zatrudnienie fachowców do przeprowadzenia diagnozy chociażby
ze względów finansowych),

• dotrzeć do najnowszej wiedzy z dziedziny profilaktyki (nie zawsze
najlepszym pomysłem jest adaptowanie lub wprost realizowanie ku-
pionych programów oferowanych przez specjalistów, często lepiej na
bazie wiedzy i doświadczenia zbudować swój program),

• ukształtować umiejętność konstruktywnej pracy w zespole,
• stworzyć koncepcję systemowego programu profilaktyki szkoły (mi-

nęły czasy, gdy budowano programy zapobiegające tylko alkoholizmo-
wi czy narkomanii. Dzisiejszy program ma zmierzać do wszech-
stronnego rozwoju ucznia w różnych sferach jego funkcjonowania.
Systemowy program to również program, którego wszystkie elementy
środowiska szkolnego, lokalnego, rodzinnego działają w jednym kie-
runku, a ich działania uzupełniają się nawzajem),

• przygotować narzędzia i metody ewaluacji programu,
• wdrożyć swoje zamierzenia (często mamy pomysły, ale do ich realiza-

cji nie dochodzi, gdyż zbyt silny jest opór czynnika ludzkiego, np.

6  Szczegółowe omówienie analizy SWOT znajduje się w załączniku nr 9 do: Piotrowski P.,
Zajączkowski K. 2003, Profilaktyka w gimnazjum. Projektowanie, realizacja, ewaluacja programów,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków.
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nauczycieli czy rodziców bądź zaplanowane działania są nieadekwat-
ne do warunków szkoły czy jej lokalizacji. Dlatego pamiętać należy,
że nasze zamierzenia muszą być realistyczne i osiągalne.

Praktycy są zdania, że zespół powinien składać się od 6 do 15 osób,
w zależności od wielkości szkoły i powinien dopuszczać do swojego główne-
go składu rotacyjnie inne osoby. Chodzi tu przede wszystkim o takie jednost-
ki, które mogą mieć inne spojrzenie na pojawiające się problemy, a także
które potrafią zaskakiwać swoją pomysłowością i kreatywnością w przezwy-
ciężaniu pojawiających się trudności.

Według G. Jabłońskiej i A. Kołodziejczyka (2005) punktem wyjścia do
działań profilaktycznych jest diagnoza o charakterze socjologicznym. Ma ona
na celu m.in. udzielić odpowiedź na węzłowe pytania: jakie są rodzaje i roz-
miary występujących zachowań problemowych wśród adolescentów, jaki jest
poziom ich wiedzy na ten temat i deklarowana postawa, jakie są potencjalne
zasoby do wykorzystania w realizacji programu oraz jakie do tego rodzaju
zjawisk występuje nastawienie w gronie nauczycielskim. Ten rodzaj diagno-
zy powinien być uzupełniony o rozpoznanie psychologiczne potrzeb uczniów
i ich rodziców, grona pedagogicznego oraz środowiska lokalnego, jak rów-
nież oczekiwań, które wynikają z poczucia zagrożenia patologią społeczną.

K. Wojcieszek (2002) wskazuje na przykładowe pytania do rozważenia
przy wstępnej diagnozie sytuacji problemowych.

Źródło: K. Wojcieszek 2002, Wygrać życie. Szkolny program profilaktyki, Rubikon, Kraków,
s. 17.
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Kolejnym krokiem w tworzeniu Szkolnego Programu Profilaktycznego jest
wybór strategii działania. Inna będzie ona w przypadku profilaktyki uniwer-
salnej, która kierowana jest do całej społeczności szkolnej, inna gdy chodzi o
profilaktykę selektywną, adresowaną do określonych (wybranych) grup pod-
wyższonego ryzyka. Niezależnie jednak od rodzaju profilaktyki przyjęta stra-
tegia powinna spełniać funkcję:

• homeostatyczną, której celem jest zachowanie względnej równowagi
biopsychicznej i społecznej ucznia w wymiarze obiektywnym i subiek-
tywnym,

• usamodzielniającą, skierowaną na uzyskiwanie przez wychowanków
większej autarkii w zaspokajaniu własnych potrzeb,

• socjalizującą, uspołeczniającą potrzeby jednostki, mając na uwadze
jej funkcjonowanie w grupie (Gajewska 2003, s. 123).

Wybór określonej strategii powinien być powiązany z jej skutecznością,
a co za tym idzie, z oceną jej przyszłych efektów w danych uwarunkowa-
niach społeczno-kulturowych. Do najważniejszych kryteriów oceny strategii
i jej właściwego doboru, zdaniem J. Sierosławskiego i J. Zameckiej (2002,
s. 24), zaliczamy: celowość, racjonalność, ekonomiczność, spójność we-
wnętrzną, interdyscyplinarność oraz kompleksowość.

Następnym elementem, który należy uwzględnić, jest zacieśnianie współ-
pracy i budowanie zaufania z prawnymi opiekunami uczniów. Kwestia ta
może być realizowane m.in. poprzez podnoszenie umiejętności wychowaw-
czych rodziców w ramach grup wsparcia, zadaniowych i terapeutycznych,
czy też uzgadnianie z opiekunami kierunków działań profilaktycznych oraz
podejmowanie wspólnej pracy z rodziną nad problemami ich dziecka.

Jednocześnie opracowując Szkolny Program Profilaktyczny należy pamię-
tać, by odpowiadał on pewnym standardom. Takie reguły i normy Minister-
stwo Edukacji Narodowej opracowało dla pierwszorzędowych programów
profilaktycznych realizowanych w szkołach i placówkach oświatowych
(Wojcieszek, Szymańska 2003). Stworzyło również kryteria oceny jakości
programów profilaktycznych7 zwracając uwagę na aspekty: etyczne i zawo-
dowe, adekwatność oddziaływań profilaktycznych kierowanych do konkret-
nego adresata programu, normy skuteczności programu, czas jego trwania,
formy i metody pracy oraz jego elementy organizacyjne.

Jak można zauważyć, o jakości Szkolnego Programu Profilaktyki świad-
czyć będą podjęte działania na podstawie zawartej w nim:

• myśli koncepcyjnej – podstawa ideowa, spójność myśli na wszystkich
etapach procesu wychowawczego,

• celowości – widoczne główne cele i pośrednie wychowania i profilak-
tyki,

7  Standardy i kryteria oceny jakości programów profilaktycznych i promocji zdrowia
psychicznego w ramach systemu rekomendacji. ORE, źródło: www.ore.edu.pl; (data dostępu:
1.08.2011).



124 EWA KRZYŻAK-SZYMAŃSKA, ANDRZEJ SZYMAŃSKI

• zasięgu oddziaływań – zaangażowanie w pracę wszystkich wychowaw-
ców i nauczycieli, zagospodarowanie czasu lekcyjnego i pozalekcyj-
nego,

• atrakcyjności form – różnorodność pomysłów, dostosowanych do moż-
liwości wszystkich uczniów (Furgoł 2003, s. 4–5).

Podsumowując tę część prowadzonych rozważań, w przekonaniu auto-
rów optymalną propozycję budowy programu profilaktycznego spełnia mo-
del zaproponowany przez Z. Gasia obejmujący trzy postępujące po sobie fazy:
fazę wstępnej identyfikacji, fazę diagnozy oraz fazę konceptualizacji (patrz
tabela 2).

Tabela 2. Etapy budowy szkolnego programu profilaktyki
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Źródło: Z. Gaś 2006, Profilaktyka w szkole, WSiP, Warszawa.

Tworząc program szkolnej profilaktyki należy pamiętać nie tylko o wła-
ściwych etapach jego przygotowania, ale również o kilku podstawowych za-
sadach tj.:

• Ćwiczenia i informacje zawarte w programie muszą być dostosowane
do poziomu rozwojowego odbiorcy.

• Przekazywane podczas programu informacje muszą być:
a) rzetelne (informacje muszą być wiarygodne poparte przykładami,

ze środowiska lokalnego);
b) rzeczowe (nie powinno się straszyć, a raczej odwoływać do emocji

odbiorcy).
• Przekazywane informacje powinny uwzględniać już posiadaną przez

adresatów wiedzę w tym zakresie (nie można mówić o czymś, co dzieci

Tabela 2. Cd.



126 EWA KRZYŻAK-SZYMAŃSKA, ANDRZEJ SZYMAŃSKI

doskonale wiedzą lub o sprawach całkowicie nowych, gdyż może to
spowodować ciekawość dzieci w zakresie np. ryzykownych zachowań).

• Informacje nie powinny być zbyt szczegółowe – mogą wówczas stano-
wić instruktaż nieprawidłowych zachowań (Szymańska 2002, s. 52–53).

Jak ostrzega J. Szymańska, brak przyjęcia wymienionych reguł zwykle
powoduje małą skuteczność programu. Ponadto grozi to sytuacją, w której
program zamiast zapobiegać zagrożeniom może je wręcz inspirować.

5.  Składowe elementy Szkolnego Programu Profilaktyki

Na bazie przeanalizowanych Szkolnych Programów Profilaktycznych
można wyróżnić następujące elementy w sporządzanym przez poszczególne
podmioty dokumencie:
• Strona tytułowa – wskazuje, jakiej szkoły dotyczy program, w jakim okresie

on obowiązuje (zwykle przyjmuje się okres od 3 do 5 lat).
• Część wstępna zawierająca:

1. Podstawy prawne funkcjonowania programu (akty prawne między-
narodowe, krajowe, programy krajowe i ogólnopolskie, wewnętrzne
dokumenty szkoły);

2. Diagnozę sytuacji dydaktyczno-wychowawczej w szkole obejmującą
opis metod i narzędzi wykorzystanych w diagnozie, określenie pro-
blemów występujących w szkole oraz ich przyczyn (związanych z sa-
mym uczniem, jego rodziną i szkołą).

W analizowanych dokumentach wskazuje się na następujące narzędzia
i metody zbierania materiału diagnostycznego:

• Badania ankietowe dotyczących problematyki uzależnień (narkoma-
nia, alkoholizm, nikotynizm, klimat szkoły (26 przypadków).

• Obserwacja uczniów na zajęciach dydaktycznych, praktycznych, po-
zalekcyjnych, wycieczkach, uroczystościach szkolnych, w bibliotece
szkolnej, na korytarzach w czasie przerw, na boiskach i halach sporto-
wych, w drodze do i ze szkoły (50 przypadków).

• Analiza dokumentów (zapisy w protokołach z konferencji klasyfi-
kacyjnych i plenarnych oraz w dziennikach lekcyjnych) w zakresie
osiągnięć szkolnych uczniów (48 przypadków).

• Analiza dokumentów szkolnych – protokołów zespołów przedmioto-
wych, zapisów w dziennikach lekcyjnych, zeszytach wychowawczych
(50 przypadków).

• Analiza dokumentacji pedagoga szkolnego (38 przypadków).
• Rozmowy indywidualne (5 przypadków).
• Socjometria (1 przypadek).
• Analiza dokumentacji z uczestnictwa w realizowanych dotychczas

programach (5 przypadków).
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• Analiza informacji przekazywanych z instytucji współpracujących ze
szkołą (1 przypadek).

• Analiza dokumentacji szkolnej dotyczącej interwencji profilaktyczno-
-wychowawczej (1 przypadek).

• Wywiad (5 przypadków).
Natomiast w zakresie zdiagnozowanych problemów na terenie szkoły wy-

mienia się:
1. Naruszanie dyscypliny szkolnej – np. niska frekwencja na lekcjach,

wagary, spóźnienia, opuszczanie pojedynczych lekcji, ucieczki z lek-
cji (50 przypadków).

2. Przejawy niedostosowania społecznego w środowisku uczniowskim –
np. używanie alkoholu i innych środków odurzających, przestępczość
nieletnich (50 przypadków).

3. Agresję i przemoc rówieśniczą np. drobne bójki, zaczepki, wymusze-
nia, wyśmiewanie, odtrącanie, wykluczanie z grupy oraz cyberagresja
w sieci internetowej (50 przypadków).

4. Brak motywacji do nauki, niskie potrzeby edukacyjne, nieumiejętność
konstruktywnego rozwiązywania konfliktów, zaburzenia w komuni-
kacji, brak umiejętności zachowań asertywnych (42 przypadki).

5. Brak alternatywnych form spędzania czasu wolnego w środowisku
lokalnym (12 przypadków).

Z kolei w ramach przyczyn określonych problemów brane są pod uwagę
następujące zmienne:

W analizowanych programach tylko w dwóch starano się wyjaśnić zdia-
gnozowane problemy dokonując identyfikacji ich ewentualnych przyczyn.
W pozostałych pominięto tę kwestię.
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W ramach pracy koncepcyjnej nad programem profilaktycznym wskazuje
się również przeprowadzenie analizy SWOT. W analizowanych dokumen-
tów wynika, że tylko w jednym została ona zamieszczona, a w 5 znajdowały
się zapisy świadczące o realizacji tej czynności np. w postaci wypisania moc-
nych stron szkoły.
• Cele programu (przegląd formułowanych celów programów przedstawia

tabela 3.

Tabela 3. Przykładowe cele analizowanych programów profilaktycznych
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Biorąc pod uwagę budowę celów zawartych w programach należy stwier-
dzić, że prawie połowa z nich (23 programów) posiada sformułowane od 2 do
5 celów bez wyodrębniania celów ogólnych i szczegółowych. 26 programów
posiada wyróżniony cel główny i cele szczegółowe, przy czym cele te nie speł-
niają wymogów celów operacyjnych (zasada SMART). Tylko w jednym przy-
padku program miał prawidłowo zbudowany cel ogólny (strategiczny) oraz
cele operacyjne.

• Zadania do realizacji w ramach programu. Wśród przebadanych doku-
mentów zadania zamieszczane w programie zawierały się w sformuło-
wanych celach. Były to m.in.:
1. Doskonalenie kadry pedagogicznej pod kątem realizacji SPP.
2. Wypracowanie wspólnych zasad i procedur obowiązujących

w szkole.
3. Organizowanie przedsięwzięć wspierających uczniów w rozwoju psy-

chospołecznym.
4. Dostarczenie uczniom wiedzy w zakresie ich odpowiedzialności za

własne działania, umiejętności i zachowania.
5. Stworzenie warunków do wchodzenia w sytuacje społeczne, ukazanie

korzyści wynikających z przestrzegania zasad społecznych.
6. Współpraca z samorządem szkolnym na rzecz wzmocnienia jego

roli we współdecydowaniu o ważnych sprawach dotyczących mło-
dzieży.

7. Podejmowanie współpracy z instytucjami wspierającymi szkołę w re-
alizowaniu profilaktyki.

8. Włączenie uczniów i rodziców w akcje lokalne o charakterze profilak-
tycznym.

Tabela 3. Cd.
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• Harmonogram realizacji działań, najczęściej ulokowany w zapisie tabela-
rycznym z podziałem na kategorie:

W 10 programach zadania do realizacji podzielono na 4 grupy odbiorców:
uczniów, rodziców, nauczycieli oraz pracowników niepedagogicznych szko-
ły. 11 z analizowanych harmonogramów posiadało konstrukcję uszczegóła-
wiającą, która obejmowała w swoim modelu podział na poziom, cele i zada-
nia zgodnie z niżej zamieszczonym schematem (patrz rysunek 3).

Rysunek 3. Poziomy planowania działań profilaktycznych

Źródło: Opracowanie własne.

Takie przedstawienie omawianych elementów programu jest czytelne dla
jego odbiorcy i pozwala uniknąć częstych błędów typu: jeden cel jest prze-
tworzony na jedno zadanie, a następnie jedną czynność do wykonania. Wśród
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badanych dokumentów jeden z nich posiadał wymienione wady konstrukcyj-
ne. Dwa programy posiadały harmonogramy rozbudowane o elementy ewa-
luacji oraz spodziewane efekty i ich wskaźniki. Za podstawowy błąd analizo-
wanych harmonogramów należy uwzględnić brak terminu wykonania
zaplanowanych działań. Taką wadę posiadało 16 na 50 sprawdzonych pro-
gramów.
• Ewaluacja. Ten element programu powinien dotyczyć metod, sposobu,

organizacji i zakresu oceny realizowanego projektu – np. uzyskane wyniki
bezpośrednie lub odroczone, przebieg procesu, czy zastosowane strategie.
We wszystkich analizowanych programach występuje element dotyczący
ewaluacji programu. Jednak w 38 przypadkach są to zapisy bardzo
ogólnikowe i nie przedstawiają, w jaki sposób ocena będzie przebiegać,
ani też których elementów programu będzie dotyczyć bądź jakie grupy
odbiorców będą w tym procesie badane. W 9 dokumentach wprawdzie
opisano ewaluację, ale wskazano tylko na metody, które zostaną w niej
wykorzystane oraz czas realizacji. W 3 przypadkach programy zawierają
pełny opis procedury ewaluacyjnej, narzędzia ewaluacyjne oraz wskaźniki.

6.  Skuteczność Szkolnego Programu Profilaktycznego

W aktualnej sytuacji, w toczonych dyskusjach na temat Szkolnego Progra-
mu Profilaktycznego nie tyle rozmawia się, czy należy go i jak opracować, ale
co robić, by był on bardziej skuteczny.

Zgodnie z modelem elastycznej bazy wyjściowej do konstruowania od-
działywań profilaktycznych (PCAP) ważne znaczenie w tym względzie mają
obszary obejmujące: zasoby ludzkie, współpracę, wyselekcjonowaną specyfi-
kację działań i miejsce (Bloch 2010, s. 321) – patrz rysunek 4.

W opinii Z. Gasia można wyróżnić szereg kwestii, które rzutują na sku-
teczność SPP, ale jego zdaniem cztery z nich (patrz rysunek 5) należy uznać
za podstawowe: posiadane zasoby, przyjętą strategię oddziaływań oraz uzy-
skane wyniki bezpośrednich i odroczonych zmian.

K. Ostaszewski (2003, s. 119–121) sądzi natomiast, iż na powodzenie pro-
gramu profilaktycznego mają wpływ: przygotowanie i motywacja realizato-
rów, podstawy empiryczne i teoretyczne, dobór metod interaktywnych i od-
powiednia intensywność zajęć, działania szkolno-środowiskowe, potrzeby grup
mniejszościowych, dzieci i młodzieży z grup zwiększonego ryzyka oraz ewa-
luacja i monitorowanie.

J. V. Fetro i J. C. Drolet (2003) na podstawie prowadzonych badań
uważają zaś, że skuteczne programy profilaktyczne posiadają następujące ele-
menty:

1. Dostarczają odpowiednich informacji.
2. Sprawdzają percepcję ryzyka i szkodliwości.
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Rysunek 4. Model programowania działań profilaktycznych dla młodzieży – PCAP

Źródło: Getting through adolescence: develop programs that promote resilience; źródło: http:
findarticles.com/p/articles/mi_go2827/is_n9_v26/ai_n28674159; (data dostępu:
13.08.2011).

Rysunek 5. Elementy SPP uwzględniane przy ocenie jego skuteczności

Źródło: Opracowanie na podstawie: Z. Gaś 2004, Szkolny program profilaktyki,
Wydawnictwo Fundacja „Masz Szansę”, Lublin, s. 39.
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3. Koncentrują się na krótkoterminowych konsekwencjach zachowań
ryzykownych.

4. Uwzględniają wewnętrzne i zewnętrzne wpływy.
5. Korygują błędne przekonania o nasileniu zachowań ryzykownych

w najbliższym otoczeniu.
6. Uwzględniają potrzeby rozwojowe młodzieży.
7. Budują kompetencje osobiste i społeczne.
8. Angażują liderów młodzieżowych.
9. Angażują dorosłych liderów (Rylke, Tuszewski 2004, s. 206–211).
Podobny wykaz czynników można wygenerować na bazie prowadzonych

badań w Polsce, czego dowód stanowi niżej zamieszczona tabela 4.

Tabela 4. Czynniki wpływające na podniesienie skuteczności szkolnych działań
profilaktycznych

Źródło: Opracowanie własne.
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Wymienione w tabeli 4 obszary skuteczności działań profilaktycznych sta-
nowią zazębiające się zakresy, w których dbać trzeba o wysoki poziom reali-
zacji. Zdaniem części osób badających skuteczność profilaktyki można po-
ziom ten poprawić, m.in. poprzez większe zaangażowanie przedstawicieli
środowisk naukowych w opracowywanie programów (Deptuła 2000, s. 243–
–256), intensyfikację działań z zakresu szeroko rozumianej promocji zdro-
wia (Woynarowska, 1999, s. 88–93) lub budowanie programów w oparciu
o solidne podstawy teoretyczne i promowanie badań ewaluacyjnych (Osta-
szewski 2003). Inni wyrażają wątpliwości co do skuteczności profilaktyki
w ogóle i uważają, że w związku z tym należy poszukiwać innych strategii
działania (Sierosławski, Zieliński 2000a, s. 4–7, 2000b, s. 26–46).

7.  Wnioski

Występują tendencje do replikowania funkcjonujących „wzorów” progra-
mów profilaktycznych na gruncie konkretnej szkoły, co stwarza iluzję, że każda
z nich ma takie same zagrożenia i trudności wychowawcze (Gaś 2006, s. 8).

Szkolny Program Profilaktyczny na stałe wpisał się w rzeczywistość oświa-
tową jako dokument planistyczny przesadzający o kierunku, skali i natężeniu
podejmowanych działań na rzecz ograniczania zachowań problemowych
wśród dzieci i młodzieży w wieku szkolnym.

Twórcy programów posiadają trudności w jasnym formułowaniu celów
ogólnych (strategicznych) i operacyjnych oraz przekładaniu ich na czynności
do realizacji.

Brak odgórnie określonych wytycznych co do zawartości i sposobu budo-
wy Szkolnego Programu Profilaktycznego skutkuje jego konstrukcyjną dowol-
nością, niekiedy brakiem czytelności oraz pomijaniem istotnych elementów
dotyczących głównie sposobu prowadzenia ewaluacji programu, terminów
realizacji przewidzianych zadań oraz wskaźników służących do pomiaru
uzyskanych efektów.
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STRESZCZENIE

Artykuł: „Budowa «Szkolnego Programu Profilaktycznego» – teoria
a praktyka postępowania” przedstawia wskazówki (wytyczne) dotyczące
tworzenia szkolnego programu profilaktycznego. Na podstawie analizy
50 programów profilaktycznych funkcjonujących w szkołach pod-
stawowych i gimnazjum autorzy opisali ich poszczególne elementy oraz
występujące w nich błędy czy braki. Zaproponowali także modelowe
rozwiązania w zakresie konstrukcji dokumentu „Szkolny Program
Profilaktyczny” i przedstawili wskazówki metodyczne jego tworzenia.

Keywords: prevention, school, preventive program, a student.

The construction of the “Preventive School Program”
– the theory and practice of conduct

SUMMARY

Article: „The construction of the “Preventive School Program”
– the theory and practice of conduct” shows guidance how to create
a school prevention program. Basing on analysis of 50 prevention
programs used in primary and secondary schools, authors describe their
various elements and present mistakes or failing in them. They also
proposed model solutions for the construction of the „Preventive School
Program” and presented the guidelines of their creation.
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Część III.

WYBRANE ŚRODOWISKA EDUKACYJNE
I ICH PROBLEMY
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Edukacja w placówkach resocjalizacyjnych
szansą na integrację społeczną

nieletnich przestępców
Education in the correctional facilities as counteracting

the social exclusion of the delinquents

1.  Wstęp

Do najbardziej restrykcyjnych placówek resocjalizacyjnych należy zakład
poprawczy oraz schronisko dla nieletnich. Edukacją i wychowaniem w tych
placówkach pragniemy zająć się w prezentowanym artykule. Integracyjny
(inkluzyjny) walor tej edukacji odnieść możemy jednak również do pozosta-
łych placówek resocjalizacyjnych, stąd uogólniony tytuł rozprawy odnoszący
się do wszelkich rezydencjalnych placówek resocjalizacyjnych posiadających
własne szkolnictwo. Pisząc o zakładach poprawczych i schroniskach dla nie-
letnich należy rozpocząć od tego, iż według danych Departamentu Wykony-
wania Orzeczeń i Probacji Ministerstwa Sprawiedliwości (Informacja o sta-
nie... 2006) w Polsce funkcjonuje 35 placówek tego typu, z czego 9 to schroniska
dla nieletnich, 17 – zakłady poprawcze, 9 – zakłady poprawcze wraz z grupa-
mi schroniskowymi. Kazimierz Ptak uważa, że „zakład poprawczy jest insty-
tucją resocjalizacyjną mało popularną, lecz społecznie niezbędną” (Ptak, Ptak
2004, s. 241). Przesłankami zastosowania wobec nieletniego najsurowszego
środka poprawczego w postaci umieszczenia w zakładzie poprawczym są
(Szumski 1996, s. 18; Gaberle, Korcyl-Wolska 2002, s. 77–80):

– wysoki stopień demoralizacji nieletniego,
– dopuszczenie się przez niego czynu karalnego,
– okoliczności i charakter czynu,
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– wychowywanie nieletniego, które dotychczas nie dało pozytywnych
rezultatów, lub

– dotychczas stosowane środki wychowawcze nie rokują resocjalizacji
nieletniego – brak pomyślnych rokowań (negatywna prognoza) co do
możliwości resocjalizacji nieletniego.

Na celowość umieszczenia nieletniego w zakładzie poprawczym wskazu-
je nie tylko wysoki stopień społecznego niebezpieczeństwa czynu, głęboka
demoralizacja nieletniego i względy prewencji ogólnej, ale również potrzeba
skutecznego wpojenia mu szacunku dla prawa i zasad współżycia społeczne-
go, dla nauki i pracy, a ponadto potrzeba nauczenia go zawodu, zwłaszcza
gdy na skutek rozbicia rodziny lub demoralizacji rodziców ma on ograni-
czone możliwości edukacji i zdobycia zawodu w warunkach wolnościowych
(Gaberle, Korcyl-Wolska 2002, s. 79).

Umieszczenie w zakładzie poprawczym jest środkiem ostatecznym i naj-
surowszym, jaki można zastosować wobec nieletnich zgodnie z przepisami
polskiego prawa. Orzekając umieszczenie w zakładzie poprawczym, nie okre-
śla się okresu pobytu nieletniego w placówce. Wychowanek nie może jednak
być w niej dłużej niż do ukończenia 21. roku życia.

Podstawowym zadaniem zakładu poprawczego jest resocjalizacja nielet-
nich. Chodzi o zmianę ich postaw wobec siebie i innych na społecznie pożą-
dane, zapewnienie prawidłowego rozwoju osobowości, wykształcenie pozy-
tywnych zainteresowań, wpojenie właściwej hierarchii wartości, a także zasad
współżycia społecznego. Tego typu zadania realizowane są m.in. poprzez
kształcenie na poziomie ogólnokształcącym, zawodowym, prowadzenie dzia-
łalności kulturalno-oświatowej, sportowej oraz innych form mających na celu
rozwijanie aktywności społecznej nieletnich i wdrożenie ich do pracy spo-
łecznie użytecznej (Strzembosz 1983, s. 29).

Inspiracją dla prezentowanych w niniejszym artykule analiz były badania
przeprowadzone przez autorów we wszystkich zakładach poprawczych (wraz
z grupami schroniskowymi) zlokalizowanych na terenie województwa ślą-
skiego (Racibórz, Pszczyna, Zawiercie). Uzyskane dane pochodzą w analizy
dokumentów w postaci teczek osobopoznawczych wychowanków przebywa-
jących w okresie badań na terenie wymienionych placówek. Badania zreali-
zowano w okresie listopad – grudzień 2010 na próbie dokumentów obra-
zujących biografie 26 chłopców (Racibórz, Pszczyna) oraz 24 dziewcząt
(Zawiercie). W pracy zamieszczono także fragmenty wywiadów eksperckich
z dyrektorami wzmiankowanych placówek resocjalizacyjnych, które pochodzą
z innych badań prowadzonych w latach 2006–2007 przez jednego z autorów
– Monikę Noszczyk-Bernasiewicz (2010).
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2.  Edukacja i wychowanie w zakładach poprawczych
i schroniskach dla nieletnich

Proces resocjalizacji w zakładach poprawczych i schroniskach dla nielet-
nich obywa się w trzech działach: internacie, szkole, warsztatach szkolnych.
Ważny środek oddziaływania resocjalizacyjnego w tego typu placówkach sta-
nowi edukacja, której nadrzędnym celem jest zapewnienie nieletnim uzyska-
nia wykształcenia ogólnego bądź kwalifikacji zawodowych, a tym samym stwo-
rzenia warunków powrotu do normalnego życia po opuszczeniu placówki.
Dostęp do edukacji odbywa się w systemie szkół publicznych prowadzonych
wewnątrz placówek. Sieć szkół ma zapewnić możliwość kształcenia zarówno
nieletnim objętym obowiązkiem kształcenia, jak i tym, którzy z własnej ini-
cjatywy ubiegają się o kontynuowanie nauki. Kształcenie nieletnich orga-
nizowane jest na czterech poziomach: podstawowym, gimnazjalnym, zasad-
niczym i średnim. Zdaniem Janiny Majer z Ministerstwa Sprawiedliwości,
„szkoły działające w zakładach dla nieletnich realizują szczególnie trudne
zadania, kształcąc i wychowując uczniów niedostosowanych społecznie z wie-
loletnimi opóźnieniami. Konieczna jest indywidualizacja nauczania ze wzglę-
du na to, że edukacja realizowania jest w sytuacji stałej rotacji wychowan-
ków, których poziom jest zróżnicowany. W szkołach działających w zakładach
poprawczych i schroniskach dla nieletnich duże znaczenie przywiązuje się
do przygotowania wychowanków do wykonywania zawodu oraz życiowej sa-
modzielności” (Przegląd aktualności 2003, s. 2).

Internat to miejsce, gdzie wychowankowie spędzają większość wolnego
czasu. Tutaj koncentrują się problemy opiekuńczo-wychowawcze, typowe dla
młodzieży zdemoralizowanej. Zadaniem personelu jest wpajanie wychowan-
kom podstawowych nawyków higienicznych, zasad prawidłowego żywienia,
samoobsługi, gospodarności, odpowiedzialności za powierzone zadania,
uczenie rozwiązywania kłopotów osobistych (szczególnie emocjonalnych),
wzmacnianie osób wycofujących się, hamowanie tendencji podporządkowy-
wania sobie otoczenia (innych osób), wzbudzanie refleksji na temat dotych-
czasowego zachowania (postępowania) i poczucia winy, pomoc w budowa-
niu planów życiowych opartych na innej niż dotychczas hierarchii wartości,
uczenie obowiązkowości czy też rozwijanie zainteresowań i zdolności. Praca
w internacie opiera się na różnych wariantach pracy indywidualnej i zespoło-
wej. Proces resocjalizacji przebiega w trakcie tworzenia sytuacji, w wyniku
których możliwe jest kształtowanie postaw, przekonań, wartości, zasad po-
stępowania. Wychowankowie nabywają umiejętności wykonywania codzien-
nych czynności, współżycia z ludźmi (Gęsiarz 2003, s. 15). Wiesław Rost-
kowski twierdzi, że dział ten stanowi namiastkę domu, a warunki w nim
panujące są nierzadko dużo lepsze niż w rodzinnych domach (Rostkowski
1992, s. 5).
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Pomimo negatywnego stygmatu „beznadziejnej instytucji” trzeba dostrzec
i mówić (pisać) o tych funkcjach zakładu poprawczego, które czynią pobyt
nieletnich w tej instytucji czasem dobrze spożytkowanym, dającym nadzieję
na przerwanie błędnego koła wykluczenia społecznego, jakie dotyka dewian-
tów społecznych (negatywne zachowania młodzieży powodują, iż społeczeń-
stwo marginalizuje jej pozycję społeczną, zaś ich ekskluzja wzmacnia bun-
townicze i nonkonformistyczne zachowania wtórnie generując niewłaściwe
zachowania). I choć sama instytucja zakładu poprawczego wydaje się nie
sprzyjać poprawnej, modelowej readaptacji społecznej (inkluzji), jest bowiem
instytucją izolacyjną (złem koniecznym), to często sprzyja ona procesom
prawidłowej socjalizacji, dzięki włączaniu nieletnich w procesy: edukacji
(kształcenia ogólnego, zawodowego, wychowania), partycypacji w kulturze
wysokiej, normalnych interakcji (kadra tych zakładów stara się dostrzegać
w nieletnich osoby pełnowartościowe). Bez wątpienia do takich pozytyw-
nych aspektów funkcjonowania zakładów dla nieletnich należy poprawa ich
sytuacji szkolnej, a tym samym szans na rynku pracy. W istocie – jaz zauwa-
ża Lesław Pytka – readaptacja społeczna dokonywać może się również
w środowisku zamkniętym, ponieważ „pierwotnie oznaczała i oznacza po-
nowne dostosowanie człowieka (podopiecznego, wychowanka, skazanego) do
społeczeństwa, jego wymogów społecznych i kulturowych poprzez oddziały-
wanie w środowisku naturalnym lub izolacyjnym” (Pytka 2010, s. 19). Wyda-
je się, iż społeczeństwo nisko ceni sobie resocjalizację, ponieważ nie ma in-
formacji tak naprawdę o wielu cennych praktykach, jakie mają miejsce
w placówkach resocjalizacyjnych. Do tych praktyk zaliczyć należy wyposaża-
nie nieletnich w kompetencje oraz kwalifikacje zawodowe niezbędne dla ich
prawidłowej readaptacji społecznej w przyszłości. W mass mediach rzadko
użycza się głosu tym, którzy najlepiej wiedzą, co dzieje się w instytucjach
totalnych dla nieletnich, czyli dyrektorom oraz innym pracownikom owych
instytucji. Dyrektorzy zaś nie mają wątpliwości co do tego, w jaki sposób nie-
letni przestępcy korzystać mogą z pobytu w instytucji resocjalizacyjnej dzięki
czemu przeciwdziała się uruchomionym w ich życiu procesom marginaliza-
cji społecznej:

Od momentu, kiedy do nas trafiają, staramy się ich wyposażać w takie umiejętności,
które im się w życiu przydadzą, tzn. uczymy ich dwóch zawodów: stolarza i ślusarza.
Obecnie na rynku pracy jest zapotrzebowanie na takich pracowników –
wykwalifikowanych pracowników fizycznych. Sądzę, że tutaj od nas dostają sporo,
jeśli chodzi o przygotowanie zawodowe. Staramy się, żeby skończyli szkołę
zawodową. To jest u nas najwyższa forma kształcenia, czyli szkoła zawodowa. Ona
daje im papiery honorowane w całej UE, żeby mogli swobodnie pracować.
Wspieramy ich też w ten sposób, że pomagamy im załatwić wszystkie sprawy socjalne
i bytowe, łącznie z opieką społeczną, PCPR-ami, urzędami. Robimy chyba wszystko,
co możemy i powinniśmy zrobić, żeby ten powrót do społeczeństwa był efektywny
(wywiad ekspercki z dyrektorem jednego ze śląskich ZP).



145Edukacja w placówkach resocjalizacyjnych szansą na integrację społeczną...

Z informacji zamieszczonej w Raporcie wynika, że w roku 2004 szkołę
zawodową ukończyło 12% wychowanków zakładów poprawczych i schro-
nisk dla nieletnich. Przyuczeniem do zawodu objęto około 85% wychowan-
ków. 6% uzyskało dyplom czeladnika, 8% tytuł robotnika wykwalifikowane-
go. Szkolenie kursowe ukończyło około 60% wychowanków. O powyższej,
readaptacyjnej stronie funkcjonowania zakładów poprawczych pisze Joanna
Rajewska de Mezer: „Dyrektorzy zakładów poprawczych, starając się spro-
stać wymaganiom współczesnego rynku pracy, pomimo braków środków fi-
nansowych na zmianę profilu kształcenia, próbują pomóc wychowankom
w zdobyciu kwalifikacji zawodowych, zwiększając ich szanse na uzyskanie
zatrudnienia. W tym celu organizują w swoich placówkach różnego rodzaju
kursy doskonalenia zawodowego (np. kurs spawania rożnymi metodami, kurs
na operatora wózków widłowych, kursy komputerowe, a w ramach nagród za
dobre wyniki w nauce i odpowiednie zachowanie finansują wychowankom
kursy na prawo jazdy itp.)” (Rajewska de Mezer 2011, s. 556).

Z badań Adama Szecówki (2007, s. 180) prowadzonych wśród dyrektorów
zakładów poprawczych wynika, że około 10% wychowanków, ze względu na
odpowiedni stopień zaawansowania resocjalizującego, kwalifikuje się do po-
bierania nauki w szkole masowej, poza terenem placówki – w środowisku
otwartym. W praktyce do szkół takich uczęszcza zaledwie 1% populacji wy-
chowanków. Zdaniem autora, stan ten jest skutkiem zbyt surowych sankcji
służbowych stosowanych w przypadku dopuszczenia się jakiegoś wykrocze-
nia przez wychowanka uczęszczającego do szkoły poza zakładem zamknię-
tym. Jeden z dyrektorów w następujący sposób pisze o realizacji integracji
społecznej wśród swoich wychowanków:

Kilku chłopców uczy się w szkołach otwartych w najbliższym tutaj środowisku
lokalnym i kilku pracuje zawodowo, mając już pełne kwalifikacje zawodowe; pracują,
zarabiają, gromadzą swoje środki, co ułatwi im później moment usamodzielnienia.
Spawacz i ślusarz, a przede wszystkim kucharz, to zawody, które aktualnie są
najbardziej poszukiwane na rynku pracy. Chłopcy niejednokrotnie godzą szkołę
z pracą zawodową. Mamy chłopaków do 21 lat, więc ci 19-, 20-latkowie nie czekają,
aż im coś tam z nieba spadnie. Zdarzają się przypadki, że sąd nie chce zwolnić
chłopca warunkowo, więc żeby nie marnować czasu, przygotowuje się już do
dorosłego życia, pracując w środowisku otwartym (wywiad ekspercki z dyrektorem
jednego ze śląskich ZP).

Warto zauważyć, iż już samo umieszczenie nieletniego w schronisku czy
zakładzie poprawczym obliguje go do realizacji obowiązku szkolnego, pod-
czas gdy w warunkach otwartych wychowankowie skutecznie unikają nauki
na wszystkich szczeblach edukacji. Nieletni umieszczani w placówce na ogół
bywają negatywnie nastawieni do szkoły. Jak wynika z danych raportu Mini-
sterstwa Sprawiedliwości, tylko 2% całej populacji wychowanków zakładów
poprawczych i schronisk dla nieletnich nie ma opóźnień szkolnych. Opóź-
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nienie roczne ma 15% nieletnich, ponad połowa (69%) ma opóźnienia od 2
do 4 lat, natomiast pozostałe 14% ma opóźnienie powyżej 4 lat. (Raport
o schroniskach..., s. 14). Niewiele lepiej sytuacja wygląda w badaniach prze-
prowadzonych przez autorów w trzech śląskich zakładach, gdzie tylko 6%
wychowanków nie ma opóźnień; największa ilość nieletnich ma opóźnienie
roczne (13 nieletnich, 28%), jednak aż 26 nieletnich (56%) ma opóźnienia
sięgające 2–4 lat nauki. W tej sytuacji pobyt w zakładzie poprawczym jest dla
tych młodych ludzi jedyną szansą na ukończenie szkoły oraz zdobycie kwali-
fikacji zawodowych umożliwiających podjęcie przez nich pracy zawodowo-
zarobkowej po opuszczeniu murów placówki. Marek Łukasiewicz w swoich
rozważaniach na temat szkolnictwa zawodowego w zakładach poprawczych
zwraca uwagę na, to że kwestie dotyczące edukacji (zwłaszcza zawodowej)
i pracy są zbyt mało eksponowane w procesie resocjalizacji, tymczasem
mają tak istotne znaczenie w procesie inkluzji społecznej (Łukasiewicz, 2006,
s. 30–31).

Umieszczenie nieletniego w placówce resocjalizacyjnej rodzi większe bądź
mniejsze problemy adaptacyjne, ale poprawia jego sytuację szkolną, przery-
wając jednocześnie proces pogłębiania demoralizacji nieletniego, który bar-
dzo często dopuszcza się czynów zabronionych podczas wagarów. Poniżej
cytowane diagnozy wychowanków pochodzące z analizy dokumentacji za-
kładowej wychowanków pokazują, w jaki sposób pod bezpośrednim dozo-
rem (kontrolą) wychowawców i nauczycieli ogranicza się opóźnienia szkolne
nieletnich:

Informacje z poradni psychologiczno-pedagogicznej z 2001 roku: stwierdzono
poważne trudności w nabywaniu umiejętności szkolnych, u podłoża których leżą
głębokie zaburzenia percepcji wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-ruchowej.
W opinii szkoły to właśnie nieporadność wychowawcza matki była źródłem
problemów nieletniego. W listopadzie 2006 roku w związku z trudnościami
szkolnymi nieletniego, zaburzeniami zachowania oraz wagarami został objęty
indywidualnym tokiem nauczania. Nieletni jednak nie realizował obowiązku
szkolnego, wychodził z domu w czasie, gdy przychodzili do niego nauczyciele.
Matka nie była w stanie zatrzymać syna w domu. Proces demoralizacji postępował
bardzo szybko. Nieletni dokonywał kradzieży, upijał się, zaczął zażywać narkotyki.
Nieletni po przyjęciu do grupy wychowawczej szybko zaaklimatyzował się w nowych
warunkach, został zaakceptowany w grupie przez nowych kolegów. Nawiązał dobry
kontakt z innymi. Stara się być wobec nich miły, koleżeński. Nie przejawia skłonności
do dominacji, przewodzenia w grupie internatowej. Jest spokojnym chłopcem, nie
sprawia problemów wychowawczych. W stosunku do pracowników zakładu
poprawczego jest bardzo kulturalny i grzeczny. Wykonuje powierzone zadania np.
prace porządkowe z dużym zaangażowaniem. W 2010 roku nieletni jest uczniem
II klasy gimnazjum specjalnego, obowiązek szkolny realizuje z 2-letnim
opóźnieniem. W czasie zajęć lekcyjnych pracuje na miarę swoich możliwości,
poprawnie wykonuje polecenia nauczycieli, ma trudności z przyswajaniem wiedzy.
Słabo pisze i czyta. Musi kilkakrotnie przeczytać tekst, aby zrozumieć jego treść.
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Wymaga stałej pomocy w odrabianiu prac domowych. Nieletni w przeprowadzonych
rozmowach wychowawczych deklaruje chęć poprawy, zmiany postępowania
(z teczki wychowanka zakładu poprawczego w Raciborzu).

Przypadek ten pokazuje również, że niepowodzenie szkolne ma często
swoje podłoże w domu rodzinnym. Grażyna Frankowicz uważa, że niemałą
grupę zagrożonych niedostosowaniem społecznym stanowią dzieci pochodzące
z rodzin niewydolnych wychowawczo, patologicznych czy też odrzucone
uczuciowo przez rodziców. Przejawiają one w szkole różne zaburzenia roz-
woju osobowości (zwłaszcza nerwicowe) i wymagają od szkoły szczególnego
oddziaływania wychowawczego (Frankowicz 2001, s. 239). Poniższy przy-
kład z diagnozy indywidualnej wychowanka obrazuje pewne problemy ada-
ptacyjne związane z umieszczeniem w zakładzie, które jednakże powoli ustę-
pują na rzecz przystosowania się i realizacji obowiązku szkolnego:

Adaptacja do warunków placówki przebiegała powoli z problemami. Początkowo
w okresie pobytu nieletni był nieakceptowany przez większość wychowanków,
miał duże problemy z nawiązywaniem satysfakcjonujących relacji z nimi.
W wykonywaniu większości zadań dostosowanych do jego poziomu – sprawności
intelektualnej z pogranicza upośledzenia umysłowego w stopniu lekkim – nie
sprawiało mu poważniejszych problemów, ale brak wyrobionego u niego nawyku
systematyczności pracy w czasie lekcji powodował niewykorzystanie swego potencjału
umysłowego i w konsekwencji otrzymywaniu wielu ocen niedostatecznych. Wymagał
motywowania, kontroli, nadzoru. W klasie czuł się źle. Nie utrzymywał poprawnych
relacji z innymi uczniami. Często był przez nich wyśmiewany i obrażany. Kierowano
pod jego adresem groźby. W opinii nauczycieli w ostatnich tygodniach jego
zachowanie i postawa nieletniego w szkole uległo poprawie. W stosunku do
nauczycieli zawodu jest posłuszny, polecenia wykonuje bez oporu, ale pozbawiony
bezpośredniego nadzoru unika wysiłku, nie przykłada się do pracy. Nieletni nie
deklaruje zainteresowania kierunkiem kształcenia. Jego relacje z pozostałymi
uczniami w grupie układają się różnie. Unika kontaktu z wychowankami starszymi
z wyższym statusie socjometrycznym, bardziej zdemoralizowanymi, natomiast
z wychowankami o niższym statusie socjometrycznym zachowuje się na ogół
poprawnie, chociaż zdarzają mu się zachowania agresywne w stosunku do
wychowanków słabszych. Funkcjonowanie nieletniego w grupie wychowawczej nie
budzi obecnie większych zastrzeżeń. Wychowawcy charakteryzują go jako
wychowanka posłusznego z reguły rzetelnego w realizacji powierzonych zadań (...)
(z teczki wychowanka zakładu poprawczego w Raciborzu).

Przykład ten potwierdza tezę, że konsekwencjami opóźnienia w nauce jest
brak poczucia bezpieczeństwa w szkole oraz poczucie niższości wobec innych
uczniów, które może prowadzić do kompensacji tych braków poprzez zacho-
wania uznawane powszechnie za naganne (zob. Frankowicz 2001, s. 240).

Oprócz edukacji ogólnej (nauki szkolnej) i zawodowej (przygotowania
zawodowego w warsztatach szkolnych), niektóre placówki resocjalizacyjne
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stwarzają nieletnim szansę rozwijania swoich zasobów i potencjałów w pracy
wolontariackiej, która oprócz walorów resocjalizacyjnych wzbogaca ich do-
świadczenie zawodowe oraz wzbudza motywację do pracy. Jeden z badanych
dyrektorów zakładu poprawczego zauważa:

Ogromnie nam się rozwija wolontariat – z dużym powodzeniem od 6–7 lat.
Nasi chłopcy pracują w kilku ośrodkach dla dzieci i młodzieży niepełnosprawnej
w różnym stopniu i zakresie (niewidomej, głuchoniemej, upośledzonej). Cyklicznie,
kilka razy w tygodniu czynnie uczestniczą w zajęciach terapeutycznych dla tej
populacji dzieci i młodzieży, czyli oni jako zdrowi, silni, na swój sposób sprawni
fizycznie i intelektualnie pracują za darmo, nieodpłatnie, na rzecz tych osób. Jest to
dla mnie niesamowite, że ci chłopcy potrafią poświęcić dziesiątki, setki godzin
swojego czasu wolnego, pracując niejednokrotnie jako opiekunowie. Pracują cały
rok w 3 ośrodkach, natomiast podczas zimowisk i akcji lato wyjeżdżają na 2- lub
3-tygodniowe turnusy, gdzie sprawują opiekę 1 na 1 całodobowo (jedna osoba zdrowa
– niepełnosprawny). W taki sposób potrafią wrócić z wakacji 2–3 tygodnie wcześniej,
żeby pojechać na taki turnus i pracować nieodpłatnie, ciężko fizycznie na rzecz
tych ludzi niepełnosprawnych. To jest taki, jak obserwuję, moment ogromnej
przemiany wewnętrznej. Ta ogromna ilość emocji, która towarzyszy tej pracy,
powoduje niesamowite zmiany osobowościowe tego jeszcze nieukształtowanego
naszego nieletniego. Ta praca od 6–7 lat przynosi nam niesamowite efekty. Stają się
bardziej wrażliwi na ludzką krzywdę i potrzeby, a przede wszystkim przekonują
się, że są bardzo potrzebni, że mogą służyć swoją wiedzą, siłą fizyczną. Jeden
rehabilitant zawodowy w basenie może wziąć jedno dziecko, a mając grupę moich
chłopców rehabilituje jednocześnie 10 niepełnosprawnych. Opiekun z ośrodka na
spacer może zabrać jedno dziecko na wózku, a mając moich 6 chłopaków może ich
wziąć 7. Oni się uczą. Mam przykład chłopaka, który aktualnie skończył studia
wyższe licencjackie zawodowe na wydziale rehabilitacji i zawodowo pracuje
w Stowarzyszeniu „Nie ma głupich”. 4 lata temu wyszedł z naszej placówki i zaraził
się tą pracą z niepełnosprawnymi i do dzisiaj jest zawodowcem i zawodowo się
dalej realizuje w tym kierunku. Ja bym nigdy nie przypuszczał, nie podejrzewał
wielu chłopaków, którzy zgłaszają się do tej pracy, że ich stać na takie wielkie
poświęcenie i na tak wielką bezinteresowność. Jedyną zapłatą, jaką za tę pracę dostają,
jest satysfakcja. Dla nas jest to nowy, ale sprawdzony kierunek. Poza tym mamy też
grupę chłopaków, jak ja to nazywam „do czarnej roboty”, którą tworzą chłopcy,
którzy nie zrealizowali się jako opiekunowie, ale jeżdżą jako grupa remontowo-
-budowlana do tych ośrodków i na rzecz tych dzieci malują, remontują, dbają
o park: koszą trawę, grabią liście, odśnieżają, naprawiają. Sami stwierdzili, że potrafią
to robić i sami chcą to robić, ale nie umieją przełamać takich wewnętrznych oporów
bezpośredniej pracy z niepełnosprawnym (wywiad ekspercki z dyrektorem jednego
ze śląskich ZP).

Zgodnie z Informacją o stanie zakładów dla nieletnich..., w polskich zakła-
dach poprawczych i schroniskach dla nieletnich w roku szkolnym 2005/2006
łącznie funkcjonowały 92 szkoły, w tym: 28 szkół podstawowych, 35 gimna-
zjów, 29 zasadniczych szkół zawodowych. Dla uczniów z upośledzeniem
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umysłowym w stopniu lekkim było prowadzonych 15 szkół specjalnych. Po-
nad połowa nieletnich ze wszystkich zakładów poprawczych i schronisk dla
nieletnich w Polsce pobierała naukę na poziomie gimnazjalnym (65,5% całej
populacji).

3.  Zakończenie

Klasycy resocjalizacji odróżniali nauczanie resocjalizujące od nauczania
powszechnego. Pierwsze, organizowane dla uczniów wykolejonych (niedo-
stosowanych społecznie), charakteryzować miał nacisk na zasady ortodydak-
tyki (pomocy w nauce, indywidualizacji, dominacji wychowania, aktywności,
dostosowania zadań do możliwości poznawczych ucznia, treści kształcących,
nauczania zespołowego; zob. Lipkowski 1987, s. 221–232) oraz odmienna
funkcja oceny szkolnej. „Ocena ta w przypadku resocjalizowanych uczniów
powinna nie tyle określać rzeczywisty poziom ich wiedzy, ile winna stanowić
bodziec zachęcający wychowanków do działań zgodnych z oczekiwaniami
nauczyciela” (Górski 1985, s. 198). Tak organizowana edukacja w zakładach
poprawczych i schroniskach dla nieletnich (oraz innych placówkach resocja-
lizacyjnych, takich jak młodzieżowe ośrodki wychowawcze) zorganizowana
jest według powyższych zasad. Tym samym staje się ona jedyną możliwością
przerwania błędnego koła wykluczenia społecznego jednostek niedostosowa-
nych społecznie. Szkoła powszechna nie jest w stanie poradzić sobie z inte-
gracją społeczną osób, które z racji wagarów, popełniania czynów przestęp-
czych oraz demoralizacji znalazły się na marginesie jej życia. Lesław Pytka
zauważa wręcz – co dotyczy już populacji generalnej polskich uczniów – iż
„główny problem polega na tym, że w realnej działalności szkoły nie stosuje
się żadnych zasad pedagogicznych – tej czy innej pedagogiki. W szkołach,
świadomie lub półświadomie, dawno zrezygnowano z funkcji wychowaw-
czych” (2009, s. 79–80).

Reasumując, edukacja w placówkach resocjalizacyjnych jest jedyną szansą
nieletnich przestępców na integrację społeczną, ponieważ ma ona: charakter
wychowawczy, stwarza szansę na obligatoryjne ukończenie danego poziomu
wykształcenia oraz uzyskanie określonych kompetencji. Nauka w zakładzie
poprawczym stwarza szansę na zdobycie kwalifikacji (kredencjałów), których
osoby te nigdy nie byłyby w stanie uzyskać w środowisku otwartym. Normali-
zacja życia w placówce (internat, nauka, zdrowe odżywianie zamiast życia na
ulicy, w patologicznych środowiskach wychowawczych, absencji szkolnej oraz
ubóstwa społecznego) zabezpiecza nieletnich przestępców przed dalszą de-
moralizacją, utratą własnego zdrowia, antagonizowaniem społeczeństwa prze-
ciwko sobie. Placówki resocjalizacyjne nie chronią społeczeństwa przed nie-
letnimi przestępcami jedynie w okresie ich pobytu w tych placówkach. Według
danych Najwyższej Izby Kontroli (Kołodziejczyk, 2009; Siedlecka, Czuch-
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nowski, Żytnicki, 2009) 42% nieletnich przestępców opuszczających zakłady
poprawcze już nigdy nie wraca na drogę przestępstwa. Jest to zatem ta część
nieletnich, co do której powiedzieć możemy, iż udało się doprowadzić ją
do integracji społecznej. Żadna z tych osób trafiając do zakładu nie była
harmonijnie funkcjonującym podmiotem społeczeństwa, a raczej członkiem
skrajnie zdezintegrowanej części systemu określanego mianem „marginesu
społecznego”.
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Słowa kluczowe: instytucje resocjalizacyjne dla nieletnich, edukacja,
resocjalizacja, nieletni przestępcy.

STRESZCZENIE

Autorzy artykułu pokazują, w jaki sposób instytucje resocjalizacyj-
ne dla nieletnich przeciwdziałają procesowi ekskluzji społecznej
organizując dla nieletnich przestępców kształcenie ogólne oraz za-
wodowe.

Key words: correctional facility, education, correctional treatment, delinquents.

Education in the correctional facilities as counteracting the social
exclusion of the delinquents

SUMMARY

Authors of the article shows in what way correctional facilities are
counteracting the social exclusion of the delinquents organizing the
learning for them and vocational education.
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1.  Wprowadzenie

Edukacja na poziomie studiów wyższych wymaga silnego nakierowania
na umiejętności i kompetencje praktyczne. Jest to wymogiem dzisiejszej,
szybko rozwijającej się cywilizacji oraz rynku pracy, na którym pożądani są
absolwenci studiów wyższych posiadający umiejętności i kompetencje prak-
tyczne. Najczęściej pierwszym miejscem, gdzie student styka się z działalno-
ścią praktyczną, w zawodzie zbieżnym ze studiowanym kierunkiem studiów,
jest instytucja lub zakład, w którym odbywa studencką praktykę zawodową.
Praktyki takie przewidują programy kształcenia przygotowywane w uczel-
niach dla większości kierunków studiów. Praktyki zawodowe stanowią jeden
z ważniejszych elementów procesu edukacyjnego w szkolnictwie wyższym.
Włączenie studenckich praktyk zawodowych w proces kształcenia wynika
z obowiązujących w polskim systemie prawa zapisów. Ustawa Prawo o szkol-
nictwie wyższym (Ustawa 2005) w Dziale IV Studia i studenci w art. 166
i art. 189 zobowiązuje studentów do odbywania i zaliczania praktyk zawodo-
wych. Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego w sprawie
warunków prowadzenia studiów na określonym kierunku i poziomie kształ-
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cenia (Rozporządzenie 2011) w § 9 określając warunki prowadzenia studiów
na określonym kierunku studiów i poziomie kształcenia nakłada na uczelnie
obowiązek zapewnia studentom właściwego trybu odbywania praktyk prze-
widzianych w programie kształcenia. W § 5 tego rozporządzenia opisana jest
konstrukcja programu studiów, gdzie nakazuje się uwzględnić wymiar, zasa-
dy i formę odbywania praktyk, w przypadku gdy program kształcenia przewi-
duje praktyki.

Studenckie praktyki zawodowe odgrywają szczególną rolę w kształceniu
studentów kierunku pedagogika, zarówno w przypadku specjalnościach
nauczycielskich, jak i nienauczycielskich. Wynika to z konieczności konfron-
towania teoretycznej wiedzy pedagogicznej i psychologicznej zdobywanej
w trakcie studiów z rzeczywistością pedagogiczną w działaniu praktycznym
(Misiołek K. 2000). Ponadto, G. L. Gutek wskazuje na rolę, jaką odgrywają
praktyczne, codzienne działania edukacyjne na rozwój teorii pedagogicznych,
pisząc: „czynnikiem odgrywającym istotną rolę w powstawaniu teorii wycho-
wania jest praktyka edukacyjna” (Gutek 2003).

W szczególnie precyzyjny sposób ujęte w ramy prawne zostały praktyki
zawodowe studentów specjalności nauczycielskich. Rozporządzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyższego w sprawie standardów kształcenia przygoto-
wującego do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporządzenie 2012) pre-
cyzyjnie opisuje sposób realizacji praktyk zawodowych przez przyszłych na-
uczycieli. Wymienione są tam między innymi cele, jakie powinna spełniać
praktyka, sposoby kształtowania kompetencji nauczycielskich, rolę i zadania
opiekuna praktyk oraz obowiązki uczelni w zakresie organizowania, nadzo-
rowania, zaliczania praktyk. Uwzględniając przepisy obowiązującego prawa
oraz długoletnie doświadczenie pracowników Katedry Pedagogiki w zakresie
organizowania, prowadzenia, nadzorowania i rozliczania praktyk zawodo-
wych studentów pedagogiki (Cudak H. 2001), przygotowano i wdrożono no-
watorski i innowacyjny sposób realizacji studenckich praktyk zawodowych
przez studentów kierunku pedagogika w Górnośląskiej Wyższej Szkole Han-
dlowej w Katowicach.

2.  Ogólne założenia programowania praktyk pedagogicznych

Górnośląska Wyższa Szkoła Handlowa w Katowicach począwszy od
roku akademickiego 2008/2009 prowadzi na Wydziale Zarządzania studia
pierwszego stopnia na kierunku pedagogika. Studia te prowadzone są
w specjalnościach nauczycielskich oraz w specjalnościach z obszaru pedago-
giki społecznej. Obecnie realizowane są studia w następujących specjal-
nościach:

– zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie fizyczne,
– wychowanie przedszkolne i opieka nad dzieckiem do lat trzech,
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– zintegrowana edukacja wczesnoszkolna, wychowanie przedszkolne
i opieka nad dzieckiem do lat trzech,

– pedagogika opiekuńczo-socjalna,
– resocjalizacja z profilaktyką społeczną.
Dla każdej z wymienionych specjalności, w oparciu o standardy kształce-

nia przygotowujące do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporządzenie
2012), opracowane zostały programy praktyk oraz procedury ich realizacji.
Ponadto organizację i przebieg praktyk pedagogicznych w Uczelni określa
szczegółowo zarządzenie Rektora GWSH. Opracowane dla wymienionych
specjalności programy praktyk pedagogicznych zawierają charakterystyczne
dla miejsca odbywania praktyki (szkoły, przedszkola, ośrodki, instytucje, pla-
cówki), konkretne zadania ogólne i szczegółowe oraz określają wymagania,
których spełnienie warunkuje zaliczenie fazy lub etapu praktyki. Wymagania
te dotyczą przedłożenia odpowiedniej dokumentacji, której ocena stanowi
podstawę do zaliczenia.

Studenckie praktyki pedagogiczne, w każdej z prowadzonych przez GWSH
na kierunku pedagogika specjalności, obejmują trzy fazy lub etapy.

1. Faza asystencka, obejmująca zapoznanie się studenta ze specyfiką miej-
sca odbywania praktyki, czyli zadaniami, sposobami funkcjonowania
organizacją pracy placówki, uczestnikami oraz prowadzoną dokumen-
tacją.

2. Faza hospitacyjna, której treść stanowi obserwowanie zajęć prowadzo-
nych przez nauczycieli, wychowawców lub specjalistów oraz udział
w posiedzeniach rady pedagogicznej, komisji, a także obserwowanie
dyżurów i sytuacji interpersonalnych specyficznych dla miejsca odby-
wania praktyki.

3. Faza specjalizacyjna, polegająca na samodzielnym prowadzeniu
zajęć w szkole lub placówce pod kierunkiem opiekuna praktyki oraz
analizie i interpretacji osiągniętych wyników.

Szczególny akcent w programowaniu praktyk pedagogicznych położono
na organizację pracy szkoły lub placówki, dokumentację przebiegu pracy pla-
cówki oraz nabycie przez studenta umiejętności planowania, prowadzenia
i dokumentowania prowadzonych przez niego zajęć. Jednym z bardziej ocze-
kiwanych efektów w realizacji przez studentów programów praktyki jest wy-
robienie u nich umiejętności krytycznego i refleksyjnego spojrzenia na efekty
własnej pracy.

W odniesieniu do każdej z prowadzonych specjalności studiów, w trakcie
trwania praktyk oraz po ich ukończeniu, jest pewność opanowania i rozu-
mienia przez studenta znaczenia związków między elementami procesu pra-
cy od formułowania celów do ich ewaluacji. Należy także podkreślić wagę
współpracy pedagoga z osobami będącymi partnerami procesu edukacyjnego
oraz ze środowiskiem, w którym jest on osadzony. Realizacja tych ogólnych
zadań programowych daje duży poziom prawdopodobieństwa spełnienia wa-
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runków do umożliwienia studentom pełnej weryfikacji wiedzy teoretycznej
nabytej w trakcie studiów względem praktyki.

3.  Organizacja przebiegu praktyk dla poszczególnych
specjalności

Organizacja przebiegu praktyk dla prowadzonych przez GWSH specjal-
ności na kierunku studiów pedagogika przedstawia się następująco:
A. Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna i wychowanie fizyczne (łącznie

10 tygodni).
Faza I asystencko-hospitacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach III i IV, z po-

działem na:
• 2 tygodnie praktyki w klasach I–III szkoły podstawowej,
• 2 tygodnie praktyki – wychowanie fizyczne realizowane w klasach

IV–VI szkoły podstawowej lub w gimnazjum.
Faza II specjalizacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach V i VI, z czego:

• 2 tygodnie zajęć w klasach I–III szkoły podstawowej,
• 2 tygodnie zajęć z wychowania fizycznego w klasach IV–VI szkoły

podstawowej lub gimnazjum.
Obowiązkowym komponentem praktyki pedagogicznej dla tej specjal-

ności jest uczestnictwo w dwutygodniowym obozie sportowo-szkolenio-
wym, zapewniającym poznanie różnych form aktywności fizycznej. Stu-
denci odbywający praktykę pedagogiczną w tej specjalności wyposażeni są
w dziennik praktyk oraz otrzymują program praktyki obejmujący zagadnie-
nia do realizacji wraz z listą tych zagadnień.

B. Wychowanie przedszkolne i opieka nad dzieckiem do lat trzech.
Przebieg praktyki obejmuje łącznie 8 tygodni w cyklu studiów peda-

gogicznych I stopnia począwszy od II roku studiów, w czterech wybranych
przez studenta placówkach, po 2 tygodnie w każdej.

Faza I asystencko-hospitacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach III i IV, z po-

działem na:
• 2 tygodnie praktyki w przedszkolu,
• 2 tygodnie praktyki w placówce opieki nad dzieckiem do lat trzech.

Faza II specjalizacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach V i VI z podziałem

na:
• 2 tygodnie praktyki w przedszkolu,
• 2 tygodnie praktyki w placówce opieki nad dzieckiem do lat trzech.
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Wykaz placówek opieki nad dzieckiem do lat trzech, do wyboru przez
studenta: żłobek, dom małego dziecka, dom matki i dziecka, rodzinny dom
dziecka, środowiskowy dom dziecka, sanatorium, dziecięcy oddział szpi-
talny. Student przystępując do odbywania praktyki pedagogicznej otrzy-
muje dziennik praktyk pedagogicznych dla tej specjalności oraz program
praktyki zawierający listę zagadnień wraz z planami ich realizacji.

C. Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna, wychowanie przedszkolne i opie-
ka nad dzieckiem do lat trzech.

Praktyki pedagogiczne w tej specjalności realizowane są w wymiarze
210 godzin łącznie dla obu specjalności, w tym dla specjalności podstawowej
95 godzin i dla specjalności dodatkowej 115 godzin (w przedszkolach
i placówkach opieki nad dzieckiem do lat trzech).

Faza I asystencko-hospitacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 60 godzin, w semestrach III i IV, z po-

działem na:
• 1 tydzień praktyki w klasach I–III szkoły podstawowej,
• 1 tydzień praktyki w przedszkolu,
• 1 tydzień praktyki w placówce opieki nad dzieckiem do lat trzech.

Faza II specjalizacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 150 godzin, w semestrach V i VI, z po-

działem na:
• 3 tygodnie praktyki w klasach I–III szkoły podstawowej (75 godzin),
• 2 tygodnie praktyki w przedszkolu (50 godzin),
• 1 tydzień praktyki w placówce opieki nad dzieckiem do lat trzech

(25 godzin).
Przystąpienie do praktyki poprzedzone jest zaopatrzeniem studenta

w dziennik praktyki pedagogicznej dla tej specjalności oraz w dokumentację
programową zawierającą szczegółowe zagadnienia do realizacji.

D. Pedagogika opiekuńczo-socjalna.
Dla tej specjalności praktyka pedagogiczna trwa 8 tygodni w cyklu

studiów I stopnia i realizowana jest począwszy od II roku studiów.
Faza I – student odbywa praktykę w placówkach dla dzieci i młodzieży

(semestry III i IV), wybierając 2 placówki spośród wymienionych, gdzie
odbywa praktykę po 2 tygodnie w każdej z nich:
– dom dziecka lub środowiskowy dom dziecka,
– szkoła podstawowa lub gimnazjum – pedagog szkolny,
– szkoła podstawowa lub gimnazjum – świetlica szkolna,
– miejski dom kultury, klub osiedlowy, młodzieżowy dom kultury,
– poradnia psychologiczno-pedagogiczna,
– pogotowie opiekuńcze,
– warsztat terapii zajęciowej,
– kolonie letnie dla dzieci i młodzieży, półkolonie, zimowiska,
– świetlica środowiskowa.
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Faza II – student realizuje praktykę w ośrodkach pomocowych dla
dorosłych, dokonując wyboru 2 placówek spośród wymienionych, gdzie
odbywa praktykę po 2 tygodnie w każdej z nich:
– powiatowe centra pomocy rodzinie,
– domy pomocy społecznej,
– poradnie rodzinne,
– kluby seniora,
– powiatowe urzędy pracy,
– miejskie ośrodki pomocy społecznej.

Studenci odbywający praktykę na koloniach letnich, półkoloniach lub
zimowiskach zobowiązani są do ukończenia kursu wychowawcy kolonij-
nego przed rozpoczęciem praktyki. Każda osoba studiująca tą specjalność
otrzymuje dziennik praktyk pedagogicznych dla tej specjalności oraz
programy dla wybranych przez siebie placówek. Dla każdej z wymienionych
placówek, w każdej z faz przygotowany jest odrębny, szczegółowy program
praktyki uwzględniający zadania ogólne, szczegółowe oraz wymaganą do
zaliczenia dokumentację.

Ze względu na specyfikę tej specjalności pierwszy tydzień praktyki
wymaga realizacji zadań fazy asystencko-hospitacyjnej zaś drugi tydzień
fazy specjalizacyjnej. Jest to możliwe do realizacji ze względu na przy-
stosowaną do tego redakcję programów.

E. Resocjalizacja z profilaktyką społeczną.
Również dla tej specjalności praktyki pedagogiczne realizowane są

począwszy od II roku studiów i trwają łącznie 8 tygodni.
Faza I – obejmuje semestry III i IV, w czasie których studenci odbywają

praktykę w placówkach typu resocjalizacyjnego dla nieletnich, dokonując
wyboru 2 placówek spośród wymienionych, gdzie odbywa praktykę po
2 tygodnie w każdej z nich:
– zakład poprawczy,
– młodzieżowy ośrodek wychowawczy,
– młodzieżowy ośrodek socjoterapii,
– pogotowie opiekuńcze,
– sąd rejonowy (wydział rodzinny i nieletnich, rodzinny kurator sądowy),
– kuratorski ośrodek pracy z młodzieżą,
– ośrodki rehabilitacyjno-readaptacyjne dla uzależnionych nieletnich,
– świetlice środowiskowe (zwłaszcza socjoterapeutyczne),
– policyjna izba dziecka,
– rodzinny ośrodek diagnostyczno-konsultacyjny,
– komendy policji (komórki do spraw patologii społecznej i nieletnich),
– inne, np.: ośrodki, przy których działają streetworkerzy, wychowawcy

podwórkowi, przyjaciele dzieci ulicy.
Faza II – obejmuje semestry V i VI, w tej fazie studenci realizują praktyki

ciągłe w placówkach typu resocjalizacyjnego dla dorosłych. Student wybiera
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2 placówki spośród wymienionych, gdzie odbywa praktykę po 2 tygodnie
w każdej z nich:
– zakład karny,
– kurator dla dorosłych,
– ośrodki rehabilitacyjno-readaptacyjne dla uzależnionych dorosłych,
– ośrodek interwencji kryzysowej.

Studenci otrzymują z uczelni, przed rozpoczęciem praktyki, dzienniki
praktyk dostosowane do studiowanej specjalności oraz komplet progra-
mów dla każdej, wymienionej w fazach I i II instytucji typu resocjaliza-
cyjnego.

4.  Sposób zaliczania pedagogicznych praktyk zawodowych.
Wybrane wnioski

Zaliczanie praktyk pedagogicznych dokonywane jest przez koordynatora
do spraw zarządzania studenckimi praktykami zawodowymi dla kierunku
studiów pedagogika. Do obowiązków koordynatora należy między innymi:

• nadzór, organizacja, weryfikacja i rozliczanie studenckich praktyk
pedagogicznych,

• nadzór merytoryczny nad treścią zapisów w dziennikach praktyk i do-
kumentacji przebiegu praktyk,

• organizacja kontaktów z miejscami realizacji praktyk,
• rozpatrywanie kwestii i problemów merytorycznych związanych

z praktykami,
• współpraca z uczelnianym biurem do spraw studenckich praktyk

zawodowych,
• bieżące aktualizowanie dokumentacji praktyk pedagogicznych, tj.

dzienników praktyk i programów praktyk poprzez ciągły kontakt ze
specjalistami danej specjalności.

Praktycznie zaliczanie praktyk pedagogicznych odbywa się poprzez indy-
widualny kontakt i rozmowę koordynatora z każdym studentem osobiście.
Aby uzyskać całkowite zaliczenie praktyki, każdy student GWSH kierunku
pedagogika musi odbyć co najmniej cztery bezpośrednie spotkania z koordy-
natorem, podczas których w drodze dialogu dokonywane są zaliczenia po-
szczególnych części składających się na organizacyjną całość. Warunkiem osta-
tecznego zaliczenia całości praktyki jest zgodna z programem realizacja zadań
nałożonych na odpowiednie fazy praktyki. W trakcie rozmów zaliczeniowych
omawiane są i korygowane braki i nieprawidłowości w przedstawionym przez
studenta materiale, a jednocześnie ma miejsce wymiana informacji o nieozna-
czonym kontekście spostrzeżeń, uwag, poglądów, stanowisk i doświadczeń
będących efektem odbytej praktyki. Dialogi te zawierają realnie możliwą
ocenę poziomu refleksyjności studenta oraz jego kompetencji. Szczególnie
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cenne bywają w trakcie tych spotkań krytyczne oceny co do organizacji placó-
wek, zachowań osób odpowiedzialnych za jakość ich pracy oraz stosunki in-
terpersonalne. Często, głównie w odniesieniu do jednostek szkolnych, a szcze-
gólnie szkół gimnazjalnych, studenci stwierdzają, iż nauczyciele i wychowawcy
stoją przed niemożnością spełnienia kierowniczej roli nauczyciela jako osoby
odpowiedzialnej za jakość pracy edukacyjnej. Przyczyna tego stanu rzeczy
tkwi, według relacji i opinii studentów, w braku możliwości panowania nad
zachowaniami uczniów i ich językiem. Studenci nie dostrzegają skutecznych
instrumentów wychowawczego uporządkowania relacji nauczyciel-uczeń.
Weryfikacja wskazań teorii wychowania w odniesieniu do aktualnej praktyki
wskazuje na brak możliwości pełnej realizacji celów wychowawczych przy
obecnym statusie nauczyciela. Trójpodmiotowość uczeń-nauczyciel-rodzic
została w znaczącym stopniu rozchwiana, tak że obecnie stało się bardzo trud-
ne skuteczne współdziałanie tych podmiotów, mimo zabiegów nauczycieli
w tym względzie (Misiołek K. 2002). Przedstawiane przez studentów przy-
kładowe problemy współczesnej polskiej szkoły każą z niepokojem spoglądać
na możliwość fascynacji zawodem pedagoga przez młode, studiujące pokole-
nie.

Kolejną trudnością natury obiektywnej jest realny brak możliwości doboru
najlepszych placówek do prowadzenia praktyk pedagogicznych. Dzieje się
tak z uwagi na fakt zamieszkiwania studentów studiów niestacjonarnych
w bardzo dużym rozproszeniu, praktycznie na obszarze nie tylko wojewódz-
twa śląskiego, ale także innych województw. W związku z takim stanem
rzeczy absolutnie zrozumiałym jest, że studenci poszukują i wybierają pla-
cówki do odbywania praktyk w pobliżu swoich miejsc zamieszkania, co nie-
jednokrotnie bardzo utrudnia bezpośredni kontakt pracowników tych placó-
wek z uczelnią i nauczycielami akademickimi kształcącymi studentów
pedagogiki.
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STRESZCZENIE

Współcześnie edukacja na poziomie studiów wyższych wymaga silnego
nakierowania na umiejętności i kompetencje praktyczne. Najczęściej
miejscem, gdzie student styka się z działalnością praktyczną, w zawodzie
zbieżnym ze studiowanym kierunkiem studiów, jest instytucja lub
zakład, w którym odbywa studencką praktykę zawodową. Praktyki takie
przewiduje program kształcenia dla kierunku studiów. Praktyki
zawodowe są jednym z ważniejszych elementów procesu edukacyjnego
w szkolnictwie wyższym. Szczególną rolę odgrywają one w kształceniu
studentów kierunku pedagogika, zarówno o specjalnościach nauczy-
cielskich jak i nienauczycielskich. Wynika to z konieczności kon-
frontowania teoretycznej wiedzy pedagogicznej i psychologicznej
zdobywanej w trakcie studiów z rzeczywistością pedagogiczną
w działaniu praktycznym. W publikacji przedstawiono nowatorski
i innowacyjny sposób realizacji studenckich praktyk zawodowych przez
studentów kierunku pedagogika w Górnośląskiej Wyższej Szkole
Handlowej w Katowicach.

Keywords: education, higher education studies, pedagogy, vocational trainings.

Teaching practice for students majoring in pedagogy
in Katowice School of Economics

SUMMARY

Today higher education studies require a strong focus on skills and
practical competence. Most often the place where students get a practical
training in a profession closest to a given major is an institution or
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a work shop in which students complete their internship. Such a training
is included in an educational program for studies. Vocational trainings
are one of the most important elements of educational process in higher
education. They play a major role in the pedagogy education both in
teaching and non-teaching specialization. It results from the necessity
of confronting pedagogical and psychological theoretical knowledge
obtained during studies with pedagogical reality in practice. This
publication introduces an innovative way of a student internship
completion in pedagogy in Katowice School of Economics.
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SŁAWOMIR KOWALSKI
Poseł na Sejm VII kadencji

Zarządzanie małymi szkołami
w regionie śląskim

Small schools’ management in Silesian region

1.  Wprowadzenie

Istotną rolę w funkcjonowaniu każdej szkoły spełniają władze oświatowe.
To one muszą inicjować program poprawy jakości w edukacji i zapewnić
szkołom dobre warunki i odpowiednie zasoby. Należy podkreślić, że współ-
czesna szkoła jest składnikiem szerokiego układu społeczno-gospodarczego,
w którym funkcjonuje. W dzisiejszym świecie jednym z podstawowych
wyzwań stojących przed współczesnymi szkołami, ich kadrą zarządzającą
i wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego, są zmiany rozumiane jako
proces systematyczny, ciągły, opierający się na stałej weryfikacji sensu i uży-
teczności przyjmowanych założeń, stosowanych podejść i rozwiązań.

W Polsce w ostatnich latach mamy do czynienia z dotkliwym niżem de-
mograficznym. Z tego powodu w wielu regionach kraju toczy się dyskusja
nad zasadnością utrzymywania małych szkół przez jednostki samorządu
terytorialnego. Zasadniczą kwestią są nasilające się problemy finansowania
wydatków na oświatę.

Stąd konieczne są zmiany w funkcjonowaniu małych szkół. Dzięki zmia-
nom szkoły mogą zachować zdolność konkurencyjną, stanowiącą podstawę
trwania i rozwoju w dynamicznym otoczeniu. Nie chodzi tu o dostosowanie
się do istniejących warunków otoczenia, lecz o przewidywanie sytuacji w śro-
dowisku, a nawet jej kreowanie. Oznacza to nastawienie się na aktywne od-
czytywanie zmian w otoczeniu i ich dostosowanie do warunków pracy szkoły
poprzez poszukiwanie i wprowadzanie nowych scenariuszy rozwiązań. Aby
sprostać temu wymaganiu, dyrektorzy szkół we współpracy z innymi uczest-
nikami muszą zrozumieć i nauczyć się korzystania ze zmiany jako stałego
procesu doskonalenia funkcjonowania małej gminnej szkoły.
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Celem artykułu jest identyfikacja i porównanie wyników kształcenia
uczniów gminnych i miejskich szkół gimnazjalnych w regionie śląskim.
Autor stawia tezę, że małe szkoły gminne (wiejskie) osiągają lepsze wyniki
w kształceniu uczniów niż szkoły miejskie, a pochopna likwidacja małych
szkół może doprowadzić do znacznego obniżenia jakości nauczania, a także
do likwidacji jedynych ośrodków kulturalno-oświatowych na wsi. Autor pro-
ponuje alternatywne rozwiązania prowadzące do obniżenia kosztów utrzy-
mania małych szkół i do nowoczesnego, elastycznego zarządzania placówka-
mi oświatowymi.

2.  Funkcje zarządzania oświatą

Jak stwierdza W. Pomykało, zarządzanie oświatą jest działalnością prak-
tyczną polegającą na organizowaniu funkcjonowania szkół i innych zakła-
dów oświatowych (Pomykało 1997, s. 971). Stąd zarządzanie jest procesem,
który ma na celu przystosowanie oświaty do zmieniającego się otoczenia.
Przedmiotem w zarządzaniu oświatą są instytucje, które wchodzą w jej skład.
W poszczególnej instytucji możemy wyróżnić zakresy działań zarządczych
(Pomykało 1997, s. 968):

• cele (tworzenie warunków do ich realizacji), zadania i strategia,
• kadry (ciągłe doskonalenie, odpowiedni wybór),
• środki działania (zasoby materialne i dydaktyczne).
Wszelkie działania związane z zarządzaniem realizuje się poprzez wyko-

rzystanie istniejących środków/narzędzi, czyli: ustaw, rozporządzeń, regula-
minów, uchwał, programów, planów, sprawozdań, wskaźników, wzorców,
warunków pracy, ocen pracowniczych, argumentów itp. Zarządzanie oświatą
można rozpatrywać z punktu widzenia czterech podstawowych funkcji za-
rządzania, a mianowicie: planowanie, organizowanie, motywowanie i kon-
trolowanie.

Planowanie to istotny etap w funkcjonowaniu szkoły, ponieważ jego
filarem jest plan. Są to ustalone obecnie i w przyszłości działania szkoły wska-
zujące na jej strategię i obecną sytuację (głównie finansową oraz zasobową).
Na tym etapie należy opracować plan działania zmierzający do osiągnięcia
celów.

Drugą funkcją w zarządzaniu jest organizowanie. Polega ono na określa-
niu czynności i działań sprzyjających realizacji wyznaczonych celów. Te czyn-
ności koncentrują się na wyborze odpowiednich metod działania i ludzi, jak
również relacji między nimi.

Trzecią funkcją zarządzania jest motywowanie, które polega na wykorzy-
staniu środków motywacyjnych w celu osiągnięcia pożądanych rezultatów.
Do procesu motywacji można zaliczyć oceny pracownicze lub premie. Jeżeli
te działania są realizowane w sposób prawidłowy, to uzyskane są dobre wyni-
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ki, korzystne dla szkoły. Niestety wynagrodzenie zasadnicze w szkołach usta-
lone jest na szczeblu centralnym. Dlatego dyrektorzy szkół nie maja wiele
możliwości w stosowaniu systemu motywacyjnego (materialnego): premie,
godziny nadliczbowe. Jednak mogą stosować motywację pozamaterialną:
wyróżnienia, nagrody, dyplomy czy nagany. Mimo to, nic nie jest w stanie
zrekompensować motywacji finansowej.

Ostatnią funkcją jest kontrola, która polega na ocenianiu pracy i jej wyni-
ków. Porównujemy wcześniejsze zamierzenia ze skutkami, na przykład ilu
uczniów ukończyło szkołę i jakie są ich osiągnięcia, jaki wkład wnieśli w ten
proces pracownicy szkoły i jak reagowali na nagłe i nieprzewidziane zmiany.
Istotne jest, aby po kontroli zostały podjęte działania naprawcze (Pomykało
1997, s. 969–971).

Wyżej wymienione funkcje zarządzania realizowane przez dyrektora szko-
ły mają ogromny wpływ na jakość zarządzania i funkcjonowania placówki.
Dlatego każdy z zatrudnionych w szkole pracowników powinien dążyć do osią-
gnięcia maksymalnej wydajności mając na uwadze fakt, że szkoła ma dać szansę
uczniom na lepszy start i możliwość spełnienia zawodowego w przyszłości.

3.  Zasadność funkcjonowania małych szkół gimnazjalnych

Przez ostatnich kilka lat, w wyniku dającego się dotkliwie odczuć niżu
demograficznego, w wielu regionach kraju toczy się dyskusja nad zasadno-
ścią utrzymywania małych szkół przez jednostki samorządu terytorialnego.
Oczywiście zasadniczym problemem dla organów prowadzących są nasilają-
ce się problemy z finansowaniem wydatków na oświatę.

W funkcjonowaniu szkoły istotną pozycję zajmują koszty stanowiące
płace nauczycieli. Badania wykazują, że łączne koszty płacowe stanowią od
85–95% wydatków bieżących analizowanych szkół. Ta sytuacja finansowa
znajduje swoje odzwierciedlenie w sposobie przejmowania i prowadzenia
głównie szkół wiejskich liczących do 70 uczniów przez stowarzyszenia miesz-
kańców. Innym sposobem mającym zaradzić ciągłemu wzrostowi kosztów
małych szkół jest wywieranie nacisku na zwiększanie liczebności klas w szko-
łach wiejskich do poziomu liczebności klas miejskich. Szeroko o tych proble-
mach pisał Maciej Jakubowski w publikacjach zajmujących się tematem ma-
łych szkół i ich jakością (Jakubowski 2006). Autor omawia przede wszystkim
zagadnienia małych szkół prowadzonych przez stowarzyszenia, wskazując
na pozytywne skutki przejmowania odpowiedzialności za kształcenie przez
społeczność lokalną. Doprowadza to do ścisłej współpracy między mającym
szeroką autonomię w sprawach pedagogicznych dyrektorem placówki a peł-
niącymi rolę nadzorczą rodzicami reprezentującymi stowarzyszenie. Bardzo
ważnym elementem, który pozwala zbilansować funkcjonowanie takich pla-
cówek, jest możliwość zatrudniania nauczycieli w oparciu o przepisy kodek-
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su pracy a nie ustawy Karta Nauczyciela. Jednak mimo przejmowania coraz
większej liczby małych szkół przez stowarzyszenia, problemem samorządów
terytorialnych pozostaje w dalszym ciągu wiele takich placówek.

W województwie śląskim publicznych szkół podstawowych, w których licz-
ba uczniów nie przekracza 70 jest 164, z czego 18 szkół zlokalizowanych jest
w miastach a 149 na wsi1. Wśród wymienionej liczby szkół 13 stanowią tzw.
filie szkół podstawowych. Z kolei publicznych gimnazjów jest 70, w tym
19 gimnazjów zlokalizowanych jest w miastach i 51 na wsi2. W edukacji szkol-
nej występują procedury służące mierzeniu poziomu nauczania. Można zba-
dać różnice w nauczaniu w małych szkołach w porównaniu z większymi,
korzystając z wiedzy, jaką dają wyniki sprawdzianu w klasie 6 szkoły podsta-
wowej oraz egzaminu gimnazjalnego. Należy podkreślić, że wyniki egzami-
nacyjne uczniów zdeterminowane są wieloma czynnikami niezależnymi od
szkoły, w której uczyli się na danym etapie edukacyjnym. Dlatego kolejnym
pomocnym narzędziem jest edukacyjna wartość dodana (EWD), pozwalają-
ca zbadać osiągnięcia uczniów na początku i końcu danego poziomu
edukacji. W polskim systemie egzaminacyjnym dla gimnazjów będzie to: na
wejściu sprawdzian w klasie 6 szkoły podstawowej a na wyjściu jako miara
egzamin gimnazjalny.

Biorąc pod uwagę fakt, że większość prezentowanych małych szkół znajdu-
je się na obszarach wiejskich, to dokona się porównania wyników sprawdzianu
i egzaminu gimnazjalnego gmin wiejskich do średniej województwa śląskiego.
Z danych statystycznych wynika, że średnia arytmetyczna sprawdzianu klasy 6
szkoły podstawowej w 2012 roku dla całego województwa śląskiego wyniosła
22,56. Natomiast dla szkół w gminach wiejskich 22,35. Jest więc nieco niższa
od średniej wojewódzkiej. W tabeli 1 zaprezentowano wyniki egzaminu gim-
nazjalnego dla województwa śląskiego i gmin wiejskich w 2012.

Tabela 1. Wyniki egzaminu gimnazjalnego w 2012 roku (%)

Źródło: Opracowanie własne na podstawie uzyskanych danych.

1  Dane przygotowane na podstawie Systemu Informacji Oświatowej według stanu na dzień
30.09.2012. BIS, Poznań 2003, s. 224.

2  Jw.
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Podsumowując, zauważa się, że poza przedmiotami przyrodniczymi gim-
nazja zlokalizowane na terenach gmin wiejskich osiągnęły lepsze wyniki niż
średnia wojewódzka. Wyniki badań potwierdzają trzyletnie wskaźniki EWD
za lata 2010–2012, w myśl których gimnazja wiejskie prezentują porówny-
walny poziom: osiągają zarówno w części humanistycznej jak i matematycz-
no-przyrodniczej wyniki średnie, zbliżone lub wyższe w stosunku do wyni-
ków ogólnopolskich3. Na rysunku 1 i 2 zaprezentowano wyniki egzaminu
małych wiejskich gimnazjów, na podstawie danych z 45 małych gimnazjów
publicznych w województwie śląskim.

Rysunek 1. Część matematyczno-przyrodnicza

Źródło: www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostępu: 15.03.2013).

Trzyletnie wskaźniki EWD w gimnazjach wiejskich wskazują na bardzo
dobre wyniki egzaminu i EWD: porównywalne z ogólnopolskimi lub wy-
ższe. Ciekawym przykładem jest gimnazjum zlokalizowane w gminie Go-
dziszce (powiat bielski): wyniki średnie nieco powyżej średniej ogólnopol-
skiej, za to EWD bardzo wysokie, znacznie wyższe niż wynik populacji
ogólnopolskiej. Gimnazja wiejskie prezentują porównywalny poziom: osią-

3  Dane na podstawie badań IBE, www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostępu: 15.03.2013).
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gają wyniki średnie i EWD – zarówno w części humanistycznej, jak i mate-
matyczno-przyrodniczej zbliżone lub wyższe w stosunku do całej populacji
w Polsce.

Na rysunku 3 i 4 zaprezentowano wyniki gimnazjów miejskich liczących
do 70 uczniów – trzyletnie wskaźniki Edukacyjnej Wartości Dodanej. Liczba
analizowanych gimnazjów: 13 (publiczne, prowadzone przez jednostki
samorządu terytorialnego).

Zauważa się, że w latach 2010–2012: 2 gimnazja charakteryzowały się
wyższymi średnimi wynikami i zdecydowanie dodatnim wskaźnikiem EWD,
4 gimnazja miały średni wynik porównywalny z wojewódzkim, a EWD
dodatnie, 4 gimnazja uzyskały zarówno wyniki średnie, jak i EWD poniżej
wyników wojewódzkich, pozostałe – wyniki i EWD zbliżone do średnich.

Według badań 2 gimnazja uzyskały wyniki średnie i EWD powyżej
średnich w województwie, 2 gimnazja – zarówno wyniki średnie, jak i EWD
poniżej średnich wyników w województwie, natomiast należy podkreślić, że
4 gimnazja uzyskały wyniki średnie niższe niż wojewódzkie, ale EWD – po-
równywalne z krajowym wynikiem, pozostałe – wyniki i EWD zbliżone do
średnich. W porównaniu z małymi gimnazjami miejskimi widać znaczącą róż-
nicę: w małych gimnazjach miejskich (najczęściej w zespołach szkół) wyniki
są zdecydowanie niższe, ponadto widoczne jest zróżnicowanie wyników, nato-
miast w gimnazjach wiejskich poziom jest wyrównany, dobry i bardzo dobry.

Rysunek 2. Część humanistyczna

Źródło: www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostępu: 15.03.2013).
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Rysunek 3. Część humanistyczna

Źródło: www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostępu: 15.03.2013).

Rysunek 4. Część matematyczno-przyrodnicza

Źródło: www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostępu: 15.03.2013).
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Podsumowując wyniki prezentowanych badań można stwierdzić, że
wyniki nauczania w małych szkołach są istotnym argumentem na ich
dalsze funkcjonowanie mimo znacznych, często nawet kilkakrotnie wyż-
szych kosztów ich utrzymania, wynikających m.in. z mniejszej liczebności
klas.

Koncentrowanie się w gminnej polityce oświatowej samorządów tylko na
stronie kosztowej jest częstym błędem, prowadzącym do pochopnej likwida-
cji małych szkół i tworzenia szkół zbiorczych. Rozwiązania takie mogą do-
prowadzić do znacznego obniżenia jakości poziomu nauczania, a także do
likwidacji jedynych ośrodków kulturalno-oświatowych na wsi. Koszty spo-
łeczne takich decyzji mogą być niewspółmiernie wyższe niż zyski wynikające
z likwidacji placówek.

Zasadniczym problemem małych szkół jest fakt, że nauczyciele prowadzą
w nich zajęcia z niewielką liczbą uczniów. Tylko w jednym przypadku,
a mianowicie przejęcia szkoły przez stowarzyszenie, możliwe jest wprowa-
dzenie bardziej elastycznego, wyższego pensum godzin dydaktycznych ze
względu na mniej obowiązków w mniejszej klasie. Jednak reprezentanci lo-
kalnych społeczności gotowi do przejęcia szkoły potrzebują praktycznej
wiedzy i informacji o tym, jak przejąć małą szkołę i skutecznie nią zarządzać.
W przypadku szkół samorządowych możemy starać się zmniejszyć koszty
poprzez tworzenie klas wielorocznikowych (grup uczniów z kilku roczni-
ków). Jednakże prowadzenie takich klas wymaga odpowiedniego przygoto-
wania nauczycieli. Inną możliwością jest proponowanie nauczycielom przed-
miotów specjalistycznych pracy w wielu placówkach.

Z kolei wysokie pozapłacowe koszty placówek można minimalizować
poprzez wspólne dla kilku szkół zakupy pomocy naukowych, wspólną admi-
nistrację, a także dzielenie budynku z innymi instytucjami, niekolidują-
cymi z działalnością szkoły. Kolejną możliwością obniżenia kosztów funk-
cjonowania szkoły jest jej aktywna postawa w zdobywaniu środków poza-
budżetowych, w tym głównie unijnych. Przy dużej skuteczności w pisaniu
projektów, możliwe jest znaczące zwiększenie budżetu placówki, a także jej
rozwój.

W ostatnim czasie podkreśla się, że większe szkoły wpływają negatywnie
na postępy w nauce uczniów, którzy stają się anonimowi, nierozpoznawalni
przez nauczycieli. Trudniejszy jest kontakt między uczniem i nauczycielem,
słabszy nadzór nad uczniami, a co za tym idzie, mniejsze możliwości prze-
ciwdziałań zachowaniom patologicznym. Może mała, zarządzana w sposób
elastyczny i nowoczesny szkoła jest możliwą do wykorzystania w przyszłości
alternatywą dla niewydolnych często miejskich szkół-molochów? Wydaje się
to możliwe pod warunkiem zmian w edukowaniu nowej kadry nauczyciel-
skiej, a także przeprowadzeniu badań mających na celu sprawdzenie, jaki
jest wpływ na jakość nauczania inwestycji w kształcenie nauczycieli, pomoce
pozalekcyjne, stypendia itp.
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Tabela 2. Porównywalne wskaźniki trzyletnie EWD dla szkół gimnazjalnych
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Tabela 2. Cd.
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Tabela 2. Cd.
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Źródło: Opracowanie własne w oparciu o uzyskane dane.

W tabeli 3 zaprezentowano średnie wyniki sprawdzianu uczniów gmin-
nych szkół gimnazjalnych regionu śląskiego w 2012 roku, przy założeniu
Edukacyjnej Wartości Dodanej (EWD) dla całego województwa śląskiego
w wysokości równej 22,56.

Tabela 2. Cd.
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Tabela 3. Średnie wyniki sprawdzianu gminnych szkół gimnazjalnych w roku 2012
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Źródło: Opracowanie własne na podstawie http://www.oke.jaworzno.pl/images/stories/
FileSprawdzian/wyniki/srednie_Sprawdzian_04_2012.pdf (data dostępu: 27.03.
2013).

4.  Zakończenie

Podsumowując wyniki prowadzonych badań, można stwierdzić, że:
• małe szkoły wiejskie mają często lepsze wyniki nauczania niż ich miej-

skie odpowiedniki;
• praca z uczniem w poszczególnych placówkach daje lepsze rezultaty

dzięki większej indywidualizacji nauczania;
• reprezentanci lokalnych społeczności gotowi do przejęcia szkoły po-

trzebują praktycznej wiedzy i informacji o tym, jak przejąć małą szko-
łę i skutecznie nią zarządzać;

• przedstawiciele jst oczekują skutecznych rozwiązań w zakresie poko-
nania oporu lokalnych społeczności przed zmianami;

• koniecznym wydaje się zaangażowanie autorytetów w proces promo-
wania małych szkół prowadzonych przez różne podmioty;

• zapewnienie dodatkowego wsparcia finansowego Państwa dla lokal-
nych podmiotów podejmujących się prowadzenia małej szkoły np.
w okresie pierwszych 12 miesięcy mogłoby zwiększyć szanse przetrwa-
nia małych szkół i umożliwiłoby poprawę zarządzania nimi;

• bardziej aktywna powinna być promocja idei przejmowania małych
szkół przez lokalne społeczności prowadzona przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej.

Tabela 3. Cd.
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STRESZCZENIE

W ostatnich latach mamy do czynienia z dotkliwym niżem demo-
graficznym. Z tego powodu w wielu regionach naszego kraju toczy się
dyskusja nad zasadnością utrzymywania małych szkół przez jednostki
samorządu terytorialnego. Zasadniczą kwestią są nasilające się problemy
finansowania wydatków na oświatę. Autor stawia tezę, że małe gminne
wiejskie szkoły osiągają lepsze wyniki w kształceniu uczniów niż szkoły
miejskie, a pochopna likwidacja małych szkół może doprowadzić do
znacznego obniżenia jakości nauczania, a także do likwidacji jedynych
ośrodków kulturalno-oświatowych na wsi. Autor proponuje alternatywne
rozwiązania prowadzące do obniżenia kosztów utrzymania małych szkół
i do nowoczesnego, elastycznego zarządzania placówkami oświatowymi.
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Keywords: small schools, local authorities, financing, rural, results.

Small schools’ management in Silesian region

SUMMARY

Recent years have brought a genuine demographic decrease. This led to
a discussion of purposefulness and profitability of maintaining small
schools by local authorities. The main problem is financing the
increasing expenditures on education. The goal of this article is to show
that small schools in rural areas achieve better results than those located
in urban areas and that the liquidation of small schools causes more
losses than benefits. It leads to a significant reduction of the quality of
teaching and it eliminates the only social and cultural centre of village
life. The author presents alternative solutions how to reduce the
maintenance costs of small schools and how to manage them in a wise
and modern way.
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pełnił funkcję dyrektora administracyjnego Górnośląskiej Wyższej Szko-
ły Pedagogicznej w Mysłowicach, gdzie jednocześnie kierował Zakła-
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dem Praktyk Pedagogicznych. Jest redaktorem czterech prac zwartych
i autorem kilkunastu publikacji naukowych. Ważniejsze publikacje:
1. Kompetencje dydaktyczne i opiekuńczo-wychowawcze nauczycieli

w zreformowanej szkole, (red.), Wyd. GWSP, Mysłowice 2000.
2. Trójpodmiotowość w praktyce edukacyjnej szkoły zreformowanej,

(red.), Wyd. GWSP Mysłowice 2002.

Małgorzata Mnich, doktor, pedagog wczesnoszkolny, filolog polski, adiunkt
w Katedrze Pedagogiki Górnośląskiej Wyższej Szkoły Handlowej im.
W. Korfantego w Katowicach a także pracownik Katedry Pedagogiki
Wczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediów Wydziału Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu Śląskiego w Katowicach. Jej zainteresowania badaw-
cze skupiają się szczególnie wokół zagadnień edukacji wczesnoszkol-
nej, w tym edukacji polonistycznej i kształcenia językowego dzieci
najmłodszych. Do tej pory publikowała 3 pozycje zwarte w tym:
Sprawność językową dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Impuls 2002,
a także 25 artykułów zagranicznych w języku polskim, słowackim i an-
gielskim, 20 krajowych.

Monika Noszczyk-Bernasiewicz, doktor, pedagog społeczny i resocjalizacyj-
ny, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Społecznej Uniwersytetu Śląskiego
w Katowicach. Obszarem zainteresowań badawczych ww. są problemy
społeczne, a przede wszystkim przestępczość nieletnich, niedostosowa-
nie społeczne oraz funkcjonowaniem środowisk rodzinnych nieletnich.
Monika Noszczyk-Bernasiewicz jest autorką kilkunastu artykułów z tego
zakresu. Ważniejsze publikacje:
1. Pedagogika społeczna w Polsce po 1989 roku. Przemiany w nauce,

obecność międzynarodowa, kręgi tematyczne prac badawczych, Wyd.
SWSZ, Katowice 2007, (współredakcja: B. Kromolicka, A. Radzie-
wicz-Winnicki).

2. Nieletni przestępcy w percepcji personelu i nadzoru resocjalizacyjnego
oraz studentów resocjalizacji, Wyd. UŚ, Katowice 2010.

Magdalena Piłat-Borcuch, doktor socjologii, adiunkt w Instytucie Zarządza-
nia, Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach. Zainteresowania
naukowe: socjologia rodziny, socjologia miasta. Autorka 25 publikacji
naukowych, m.in.:
1. Rodzina górnicza z perspektywy pracującej żony, „Obcość” jako kate-

goria ekskluzji społecznej, „Zeszyty Naukowe. Organizacja i Zarzą-
dzanie”, 2008, z. 43.
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2. Konsument jako „produkt” społeczeństwa konsumpcyjnego, „Miscel-
lanea Oeconomicae. Studia i Materiały”, 2011, nr 1.

3. Ład społeczny jako fundament ładu gospodarczego, „Miscellanea
Oeconomicae. Studia i Materiały”, 2012, nr 1.

Andrzej Szymański, doktor, pedagog, socjolog, wykładowca AWF w Kato-
wicach. Główne zainteresowania naukowe to: grupy dyspozycyjne,
niedostosowanie społeczne dzieci i młodzieży, patologie społeczne
i profilaktyka. Ostatnie publikacje:
1. Dysfunkcjonalność życia rodzinnego w świetle nowej sytuacji społecz-

nej i wybranych przepisów prawa, w: Z rodziną i dla rodziny w dobie
globalizacji, (red.) H. Marzec, Naukowe Wydawnictwo Piotrkow-
skie, Piotrków Trybunalski 2011. (Współautor: E. Krzyżak-Szymań-
ska).

2. Zachowania młodzieży w Sieci i ich wpływ na społeczne funkcjono-
wanie w klasie, „Tolerancja. Studia i szkice”, 2012, t. XVI. (Współ-
autor: E. Krzyżak-Szymańska).

3. Stosowanie środków przymusu bezpośredniego w placówkach resocja-
lizacyjnych jako przejaw braku prawnej tolerancji Państwa wobec za-
chowań agresywnych i autoagresywnych osób nieletnich, „Tolerancja.
Studia i szkice” 2012, t. XVI. (Współautor: E. Krzyżak-Szymańska).

4. Patologie społeczne – wybrane problemy, [w:] Psychologia kryzysu
i interwencji kryzysowej, red. J. Plak, wyd. WSPTWP, Warszawa 2012.

Urszula Tabor, doktor, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Górnośląskiej
Wyższej Szkoły Handlowej im. W. Korfantego w Katowicach. Zainte-
resowania naukowe: andragogika, edukacja nieformalna, całożyciowe
uczenie się, dydaktyka biograficzna.
Najważniejsze publikacje:
1. Biograficzne uwarunkowania rozwoju nauczyciela. Analiza jakościo-

wa, Katowice 2008.
2. Winged Education – the activity of the „Flying Universitites” in

the service of adult education in Poland in the XIX and XX century,
[in:] Continuous education as a social fact (s.e.) N. A. Lobanov,
V. N. Skvortsov, Saint Petersburg 2011.

3. Życie zapomniane – praca i działalność oświatowa Marii Gomóliń-
skiej w pierwszych instytucjach oświaty dorosłych w Polsce, [w:]
A. Stopińska-Pająk (red.) Pionierki i pionierzy andragogiki, „Eduka-
cja Dorosłych” nr 2 (63) 2010, Warszawa.
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