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Wstep

W dobie gwaltownych zmian cywilizacyjnych technologizacji zycia, eks-
ploz;ji 1nformacy]ne] oraz niedajacego si¢ przew1d21ec jutra proces edukacji
dzieci i mlodziezy nabiera szczegblnego znaczenia. To edukacja zdaniem
T. Parsonsa (za: Googman 1992, s. 61-62) jest jednym z niezbednych ele-
mentéw sktadowych funkcjonowania spoleczefistwa. Dzi¢ki niej poprzez re-
produkcje spoleczng 1 kulturowa moze ono przetrwaé 1 kontynuowaé doko-
nania poprzednich pokolen. Nie jest to tatwe gdy méwimy o przepasci
generacyjnej pomi¢dzy cyfrowymi imigrantami i cyfrowymi tubylcami, ktorej
nie da si¢ pokona¢ tradycyjnymi sposobami. Nowa generacja Digital Natives
(Prensky, 2001), dla ktérej komputer 1 Internet to naturalna sie¢ spotecznego
komunikowania, tworzenia wlasnej tozsamosci, sSrodowisko rozrywki 1 pracy,
poszukuje swojej drogi do doroslosci w swoisty dla siebie sposob. Dorosli prze-
stali by¢ gtéwnym Zrédlem wiedzy jak zyé. Dlatego tez wspoélczesne spole-
czenstwo musi poszukiwacl skutecznej formuly nauczania 1 wychowania, tak
aby dobrze przygotowac mtodziez do dorostego zycia. Sita z jaka nowe tech-
nologie oddziatuja na spoleczenistwo nie ulatwiajg tego poszukiwania.

Raport Horyzontalny dla systemu o$wiaty (The Horizon Report K-12,2010)
kresli 5 trendéw zmian w szeroko pojetej edukacji. Po pierwsze technologie
bedg czgscig zycia wszystkich mtodych ludzi i nalezy je wykorzysta¢ jako na-
rz¢dzie edukacji. Po drugie kompetencje technologiczne beda mialy wazny
wplyw na wszystkie dziedziny aktywnosci czlowieka. Zatem edukacja po-
winna je ksztalci¢ 1 wyrownywac luki cyfrowe pomiedzy uczniami. Po trzecie
edukacja powinna ksztaltowaé innowacyjnos$¢, kreatywnos¢ oraz osobistg
przedsi¢biorczo$¢ mlodego pokolenia, bo tylko te kompetencje dajg prawdo-
podobienstwo osiggnigcia sukcesu w zyciu dorostym. Po czwarte szkola prze-
staje by¢ jedynym miejscem, w ktoérym si¢ uczymy. Sukcesywnie zimniejsza
si¢ jej rola na rzecz edukacji nieformalnej, pozaszkolnej czy alternatywne;.
Po piate mamy do czynienia z przeksztalcaniem si¢ Srodowisk edukacyjnych
w przestrzenie edukacyjne nie ograniczone czterema $cianami klasy szkolnej
1 bardziej interdyscyplinarne, wirtualne 1 spoleczno$ciowe niz dotychczas.

S. Downes kanadyjski wizjoner 1 edukator przedstawia swoja wizje edu-
kacji w 2050 roku. (za: Polak 2010') Méwi o przenikaniu zycia czlowieka

U http://www.instytutobywatelski.pl/wp-content/uploads/2010/06/broszurka-edukacja.pdf
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przez nowe technologie do tego stopnia ze obiekty b(;dg potraﬁly komuniko-
wal 51§ zludZmi i 1wy]asmac kim sa, 1 w jaki spos6b z nimi postgpowaé. Twier-
dzi réwniez, ze siel bedzie tworem dynamlcznym p051ada]ch wiedze 1 dzie-
laca si¢ tg w1edzq z czlowiekiem, a nauczanie przyjmie postal dzielenia si¢
wiedzg pomiedzy ludZmi bez wzgkgdu na ich wiek i etap ksztalcenia. Uczy¢
si¢ bedziemy przede wszystkim umiejetnosci praktycznych, ktére pozwolg nam
skutecznie dzialaé w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Patrzac zatem w przysztos¢ juz dzisiaj nalezy szukac¢ odpowiedzi na pyta-
nie jak edukowaé czlowieka do zycia w przyszlosci? Jakich Srodkéw do tego
uzywac by nie zatraci¢ czlowieczenstwar Jakich zmian dokonywaé w $rodo-
wiskach edukacyjnych by stworzy¢ spoleczenstwu polskiemu optymalne szanse
rozwoju w technologicznym Swiecie?

Publikacja poszukuje odpowiedzi na postawione powyzej pytania. Stara
sic wnikaé w rézne obszary edukacji by przyblizy¢ czytelnikowi aktualne jej
problemy 1 daé mozliwos¢ refleksji nad dotychczasowym ksztaltem edukacji
oraz potrzebami jej zmian.

Redaktorzy
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MAGDALENA PILtAT-BORCUCH

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

edukacja w epoce plynnej
nowoczesnosci

Liquid education in an age of liquid modernity

1. Wstep

Znaczenie edukacji juz od starozytnosSci pozostaje nie do przecenienia.
Edukacja pozostaje. w sc1slyrn zwigzku z dokonu]e}cym si¢ rozwojem
spolecznym, a jej brak powigzany jest ze zmianami o charakterze regresyw-
nym.

Rozwdj oznacza — poza przeksztalceniami w sferze gospodarki — zmiang
zycia ludzi. Ekonomisci mowig o edukacji jako kapitale ludzkim, podkresla-
jac ze inwestowanie w czlowieka przynosi owoce, tak samo jak inwestowanie
w maszyny. Ale edukacja przynosi co§ wiecej — pisze J. E. Stiglitz, ,uczac
podstawowych zasad wspélczesnej nauki 1 elementdéw analitycznego rozu-
mowania oraz pobudzajac zdolno$¢ do uczenia sig, otwiera umysly na uswia-
damianie sobie mozliwosci dokonywania zmian i istnienie innych sposobow
organizowania produkeji” (Stiglitz 2007, s. 67).

W rozwazania na temat edukacji, od wielu juz lat wpisana jest takze dys-
kusja na temat kryzysu edukacji i cho¢ dyskusja ta przybiera na sile, to — jak
podkresla Zygmunt Bauman, nie jest niczym nowym: ,Historia szkolnictwa
pamicta wiele okresow kryzysowych kiedy to stawalo 51;‘ jasne, ze pozorme
sprawdzone 1 w1arygodne zalozenia tudziez strategic nic przystajg juz do
rzeczywistosci i wymagaja ponownego przemyslenia, rewizji albo reformy”
(Bauman 2011, s. 149). Swiat, w ktérym zyjemy, jest §wiatem nieprzewidy-
walnej zmiany, a ostateczne cele tradycyjnej edukacji (stale nawyki, solidne
ramy poznawcze 1 stabilne hierarchie wartosci) staja si¢ kula u nogi, a przy-
najmniej tak traktuje je rynek wiedzy, dla ktérego lojalnos$c, nierozerwalne
wigzi 1 dlugoterminowe zobowigzania stanowia przeklefstwo (Bauman 2011,

s. 155).
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Artykul stanowi prébe¢ spojrzenia na edukacje z perspektywy wzrostu
znaczenia wiedzy we wspolczesnym Swiecie. Autorka (poza zarysowaniem
réznic mi¢dzy nauczaniem tradycyjnym a e-edukacja) podejmuje problem
dezaktualizowania si¢ wiedzy — tak charakterystyczny dla epoki plynnej no-
WOCZesnoscl.

2. Wiedza jako kapital

Wzrost znaczenia wiedzy we wspdlczesnym Swiecie jest faktem. Wiedza
tworzy sile napedowg przemian, ktére wspdlczesnie — glownie za sprawa glo-
balizacji — stajg si¢ katalizatorem rozwoju nowych technologii, ale takze ideti,
sposobow myslenia, uczestnictwa w kulturze, stylow zycia itd.

Zyjemy w epoce, w kt6rej umicjetnosci tworzenia wiedzy oraz pozyskiwa-
nia 1 przetwarzania informacji staly si¢ podstawowa droga do ekonomiczne-
go sukcesu. W odniesieniu do gospodarki opartej na wiedzy, wskazuje si¢ na
pi¢¢ dziedzin jej funkcjonowania:

—  przemysly wysokiej techniki o najwyzszym poziomie wydatkéw na B+R;

— nauka 1 zaplecze B+R;

— edukacja, ze szczegblnym wskazaniem na szkolnictwo wyzsze;

— uslugi biznesowe charakteryzujace si¢ wysokim stopniem profesjona-

lizmu 1 specjalizacji;

—  sektor ustug informacyjnych (Dabrowska, Jano§-Kresto, Wédkowski

2009, s. 10).

Do kwestii wiedzy jako fundamentu nowej koncepcji rozwoju odnosi si¢
takze jedno z pierwszych okreslen Gospodarki Opartej na Wiedzy (GOW).
Definicja w nim zawarta okresla GOW jako gospodarke, ,w ktérej wiedza
jest tworzona, przyswajana, przekazywana i wykorzystywana bardziej efek-
tywnie przez przedsicbiorstwa, organizacje, osoby fizyczne 1 spolecznosci,
sprzyjajac szybkiemu rozwojowi gospodarki i spoleczenstwa”. Wiedza jest
zaréwno produktem, jak 1 czynnikiem nape¢dzajacym gospodarke. Wymaga
ona cigglego procesu uczenia si¢ samej wiedzy, jak rowniez umiej¢tnosci jej
przetwarzania i efektywnego wykorzystania. Zatem wiedza nie jest tylko uzu-
peima]qcym czynnikiem produkc]l tak jak praca, kapital czy ziemia; wiedza
sprawia, ze zasoby organizacji pozwala]q tworzy¢ wartos¢.

W epoce plynnej nowoczesnosci, kiedy zmieniajg si¢ rynki, rozwijaja nowe
technologie, produkty starzejg w przeciqgu nocy, a konkurencja nie $pi, suk-
ces mog3 jedynie te organizacje, ktore konsekwentnie tworzg nowg wiedze
(Niklewicz-Pyjaczynska, Wachowska 2012, s. 12-13).

Ponowoczesny $wiat niezwykle dowartoSciowal sama wiedzg, jak rowniez
wysitki zmierzajace do jej zdobycia. O ile w §wiecie przednowoczesnym naj-
wigkszym problemem byl brak dostgpu do wiedzy, o tyle w §wiecie ponowo-
czesnym problemem jest nadmiar wiedzy 1 trudy zwigzane z jej selekcja.
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Problemy zwigzane z WiCdZQ obejmujq ciagla 1 coraz szybszg dezaktuali-
Zac](; samej wiedzy, jak rowniez ]e] no$nikow. Tradycyjne ksiggozbiory staja
si¢ reliktem przeszlosci, a ich miejsce zajmujg cyfrowe zasoby wiedzy.

Rozw6j w zakresie zasobéw cyfrowych w Polce obejmuje:

—  rozwdj polskich zasobéw cyfrowych: cyfrowe zasoby biblioteczne i ar-
chiwalne, zasoby wirtualnych muzeéw, systemy e-turystyki i informa-
cji geograficznej, meteorologicznej, systemy informacji ekologicznej,
medycznej (e-health), zawarto$¢ systeméw zdalnej edukacji elektro-
nicznej (e-learning) czy systemy elektronicznej komunikacji spotecz-
nej. Dotyczy projektow sektora publicznego 1 prywatnego;

—  rozwoj systemdéw udostepniania zasobéw informacji cyfrowej, tj. sys-
teméw wtornego wykorzystania zasobé6w informacji publicznej (w tym
zasobow informacji prawnej), oraz projektow zwigzanych z udostep-
nianiem informacji wielojezycznej w polskich serwisach internetowych
(zwlaszcza publicznych);

—  rozwdj systeméw elektronicznego ksztalcenia zdalnego (e-learningu),
obejmuje wszelkie formy zdalnego ksztalcenia i doskonalenia zawo-
dowego: specjalizowane systemy dla niepelnosprawnych, doskonale-
nie zawodowe doroslych, systemy wspierajagce edukacj¢ trzeciego
wieku czy asymilacje emigrantéw (np. nauka jezyka polskiego) oraz
wspieranie edukacji przedszkolnej, szkolnej, studiow wyzszych (Da-
browska, Jano$-Kresto, Wodkowski 2009, s. 23).

Internet jako fundament ponowoczesnej rzeczywistosci stworzyl niezwy-
kle sprzyjajace podstawy rozwoju zasobéw cyfrowych. Stal si¢ tez nie tylko
nowym kanalem dystrybucji wiedzy, ale takze nowym sposobem na $wiad-
czenie ustug — takze edukacyjnych.

3. E-edukacja a nauczanie tradycyjne

Edukacja, a zwlaszcza studia wyzsze staly si¢ obszarem aktywnych dzia-
tan wzrastajacej liczby Polakéw. W latach transformacji liczba studentéw po-
dwoila sie¢, a spoleczne zainteresowanie uzyskiwaniem dyplomu wyzszych
uczelni wzrosto. Badania prowadzone pod koniec dekady wskazywaly, ze
wickszos¢ polskich rodzin chce wyzszego wyksztalcenia dla swoich dzieci.
sJednak edukacja, a zwlaszcza wyzsze wyksztalcenie, stalo si¢ czynnikiem
silnie ré6znicujgcym spoteczenistwo. Jednym zaczeto dawac rosnace szanse bycia
beneficjentem przemian, a dla innych stawalo si¢ coraz bardziej dobrem nie-
dostepnym. Bardzo wzrosly koszty ksztalcenia; ponoszenie ich dla wielu ro-
dzin jest po prostu niemozliwe. Zdobywanie wyzszego wyksztalcenia stalo
si¢ swoistg inwestycja, strategia zyciowg i przedmiotem powszechnych aspi-
racji spolecznych. Swiadczy to niewatpliwie o kalkulatywnym, racjonalnym
sposobie myslenia wigckszosci Polakow” (Gilejko 2002, s. 81).
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Racjonalnos¢ 1 kalkulatywne mysSlenie ugruntowane wraz z przyjsciem
spoleczenstwa nowoczesnego przerodzﬁo si¢ wspolczesnie w przeracjonali-
zowanie wszystkich dziedzin naszego zycia. Nieustannie szukamy rac]onal-
nych odp0w1ed21 na drg¢czace nas pytania, odwolujgc si¢ przy tym nie do $wiata
tradycji 1 wiedzy przekazywane] z pokolenia na pokolenie, lecz do najnow-
szych naukowych osiggni¢é czy wynikéw badan.

Racjonalnosé towarzyszgca wspodlczesnemu czlowiekowi wymaga doradz-
twa 1 wyksztalcenia obywatelskiej kultury szacunku dla specjalistow. Zatem
wspolczesny system edukacyjny ma na celu takze socjalizowanie obywateli,
by uznawali oni werdykty ekspertéw. ,Jest to ogniwo, wokoét ktérego obracaty
siec wszelkie dyskusje dotyczace praw wyborczych 1 innych form partycypacji
politycznej: kto posiada niezbedna wiedze ekspercka, kto jest dostatecznie
uksztaltowany umystowo, by korzysta¢ z tej wiedzy. Krétko méwiac, choé
wszyscy ludzie s3 potencjalnie racjonalni, nie wszyscy sa racjonalni faktycz-
nie” (Wallerstein 2004, s. 125).

Dokonujgce si¢ wspdlczes$nie przeobrazenia sprawiaja, ze wyksztalcenie
i kompetencje nabieraja wyjatkowego znaczenia, a co szczegélnie wazne —
muszg by¢ one zdobywane, uzupelniane i modyfikowane przez cale zycie.
Znaczgce miejsce w tym procesie odgrywaja nowe technologie. Umozliwiajg
one nie tylko pelniejsza recepcje przekazywanych w procesie edukacyjnym
tresci, lecz takze aktywizujg jednostki do samodzielnego zdobywania wiedzy
1 jej przetwarzania, czemu sprzyja lfatwy 1 natychmiastowy dostep do zaso-
boéw informacji zgromadzonych w sieci. Zadna inna forma gromadzenia wie-
dzy nie moze si¢ réwnal w tym wzgledzie z Internetem, ktéry znajduje
zastosowanie we wszystkich formach ksztalcenia. Internet moze by¢ takze
wykorzystywany jako narze¢dzie samodzielnego pozyskiwania informacji, jak
1 w nauczaniu zdalnym — stanowi zatem fundament e-edukacji (Dgbrowska,
Jano$-Kresto, Wodkowski 2009, s. 78).

E-edukacja (e-learning) jest definiowana jako wykorzystywanie nowocze-
snej technologii multimedialnej i Internetu w celu poprawy jakosci uczenia
si¢, poprzez ulatwienie dostgpu do istniejacych zasobéw i ustug, jak réwniez
poprzez ulatwienie wymiany 1 wspolpracy na odleglosé. E-edukacja (obej-
mujgca wszystkie Srodki elektronicznego przekazu) jest nowa metodg prowa-
dzenia szkolef 1 nauczania, umozliwiajaca nauke w dowolnym miejscu i cza-
sie, co ma szczegblne znaczenie ze wzgledu na miejsce zamieszkania 1 na
niepelnosprawnosé (Dabrowska, Janos-Kresto, Wodkowski 2009, s. 80).

E-edukacja jako forma nauczania pozwala na redukcje kosztow ksztalce-
nia, dajac oszczednos$é czasu 1 umozliwiajac 1ndyw1dualne zarzqdzame
toklem studiowania. Nauczanie na odleglo$¢ ma réwniez wplyw na wyréw-
nywanie szans edukacyjnych, umozliwia dost¢p do nauki osobom, ktére ze
wzgledu na sytuacje (np. zdrowotng, finansowa, rodzinng czy logistyczna})
w tradycyjnym trybie by jej nie podjely (Dabrowska, Janos-Kresto, Wodkow-
ski 2009, s. 81).
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Zalety 1 wady e-edukacji (a takze nauczania tradycyjnego) przedstawia

tabela nr 1.

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

ustugodawcow i ustugobiorcow.

Nauczanie tradycyjne

E-learning

Zalety:

Mozliwosé dostosowania metod nauki do

biezacych potrzeb nabywcéw, co sprzyja
wzrostowi ich  satysfakcji, jak rowniez
podniesienia wlasnego prestizu i pozycji

konkurencyjnej na rynku pracy (szczeg6lnie

w  przypadku rynku prywatnych ushig
edukacyjnych);
Latwy monitoring wynikow nauczania.

Wady:
Duza pracochtonnos¢ wymagajaca dtugotrwatej

koncentracji.

Zalety:
Mata pracochtonnosé we wiasciwej fazie
stosowania;

Duzo nizsze koszty niz w przypadku metody

tradycyjne;j;

Dowolna liczba  szkolonych o0sob  (brak
mozliwosci przekroczenia wlasnego potencjatu).
Wady:

Bardzo duza  pracochtonnos¢ w  fazie
wprowadzania;

Brak mozliwosci  weryfikacji  rzeczywistej

satysfakcji odbiorcOw ze stosowanej metody.

Zalety:
Kontakt z nauczycielem;
Mozliwo$¢ zadawania pytan na biezaco;
Motywacja do nauki spowodowana z gory
ustalonymi terminami zajgc¢.
Wady:
Z gbry ustalone terminy i $cisle okreslony czas
pokrywajace

koncentracji

nauki niekoniecznie si¢ ze

szezytem — mozliwosci ucznia
w ciagu dnia;
Mozliwo$¢ subiektywnej oceny ucznia przez

nauczyciela.

Zalety:
Mozliwo$¢ nauki w dowolnym terminie i czasie
odpowiadajacym okresom najwyzszej
koncentracji ucznia w ciagu dnia;
Obiektywne kryteria oceny;
Nizsze koszty (0szczgdnos¢ czasu i pienigdzy).
Wady:
Dowolno$¢ termindéw nie motywuje (,,zmusza”
do nauki;
Brak kontaktu z nauczycielem;

Brak mozliwosci zadawania pytan na biezaco.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: A. Dabrowska, M. Jano§-Kresto, A. Wédkowski
2009, E-ustugi a spoleczenstwo informacyjne, Wydawnictwo Difin, Warszawa, s. 81.

Rejestr zalet 1 wad obu typéw nauczanie rodzi pytanie o to, czy tradycyjne
nauczanie (nie do przecenienia, jesli wzigé pod uwage bezposredni kontakt
z nauczycielem) bedzie rzeczywiscie ustepowalo miejsca e-edukacji — znacz-
nie lepiej przystajacej do plynnej rzeczywistosci?

Sceptycznie do tej kwestii odnosi si¢ M. Castells, ktéry uwaza, ze paradok-
salnie szkoly 1 uniwersytety sa instytucjami najmniej podatnymi na wplyw
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technologii informacyjnej. W przypadku szkét podstawowych 1 Srednich jest
tak dlatego, ze sa one w rownej mierze oSrodkami opieki nad dzieémi, jak
1 instytucjami nauczania. W przypadku uniwersytetéw jest tak dlatego, ze
jakos$¢ edukacji jest weigz — 1 bedzie przez dlugi czas — kojarzona z interak-
cjami bezposrednimi. ,,Prowadzone zatem na wielkg skale doswiadczenia ze
»zdalnymi uniwersytetami”, bez wzgledu na ich jakos¢ (zla w Hiszpanii, dobra
w Wielkiej Brytanii), wydaja si¢ wskazywaé, ze sa one wybieranymi w dalszej
kolejnosci formami edukacji, ktére moga odegraé znaczaca rolg¢ w przysztosci
jako wspomagajacy system edukacji dorostych, ale ktére z trudem mogg za-
stapi obecne instytucje szkolnictwa wyzszego”. Tym jednak, co si¢ pojawia
na dobrej jakoSci uniwersytetach, jest polaczenie nauczania on-/ine 1 edukacji
dostgpnej na miejscu. Oznacza to, ze przyszly system szkolnictwa wyzszego
bedzie nie tyle systemem on-line, lecz systemem opartym na sieciach miedzy
wezlami informacji, miejscami zaj¢l 1 indywidualnymi lokalizacjami studen-

tow (Castells 2008, s. 400).

4. Kryzys edukacji? — o plynnej edukacji w epoce
plynnej nowoczesnosci

Funkcjonowanie tradycyjnego spoleczenstwa opieralo si¢ na ustalonym
porzadku, ktérego trwania nikt nie poddawal w watpliwos¢. Wartosci 1 nor-
my spoleczne przekazywane byly z pokolenia na pokolenie wraz z zaufaniem
co do tego, ze porzadek ten jest dany raz na zawsze.

Warunkiem kultury zaufania — charakterystycznej dla tradycyjnego spote-
czefnstwa, byla stabilno$¢ sytuacji zyciowej, trwalo$¢ 1 kontynuacja warunkow
ludzkiej egzystencji. Tymczasem nasze otoczenie ulega coraz szybszym i bez-
precedensowym zmianom, ktére podwazaja podstawy dotychczasowego po-
rzadku. Swiat, w ktérym si¢ rodzimy, dalece rézni si¢ od tego, w jakim przy-
chodzi nam spe¢dzaé dorosle zycie. Nie sposob tez przewidzied, jaka edukacja
sprawdzi si¢ na rynku pracy, jakie kompetencje beda przydatne, a jakie trzeba
bedzie odrzuci¢. Dodatkowo zwroty §wiatowej koniunktury ekonomicznej
rzutujg na nasze mozliwosci konsumpcyjne, a wybuchajace coraz to nowe
konflikty polityczne czy wojenne sprawiaja, ze zostajemy w nie chcac nie
chcac uwiktani (Sztompka 2007, s. 388-389).

W $wiecie plynnej nowoczesnosci zaréwno trwalo$é rzeczy, jak 1 wigzi
miedzyludzkich, traktuje si¢ z niech¢cia, widzgc w niej zagrozenie.

Zdaniem Z. Baumana, zdolnos¢ trwania ,,po wieczne czasy” nie przema-
wia juz na korzys¢ rzeczy ani ludzkich wi¢zi. Rzeczy 1 wi¢zi majg stuzyc
tylko przez pewien okreSlony czas, a kiedy przestana by¢ przydatne, nalezy je
zniszczyé, odrzucié lub w inny spos6b usungé z pola widzenia. Trzeba takze
unika¢ posiadania rzeczy, ktérych nietatwo si¢ pozby¢. Dzisiejszy konsume-
ryzm nie polega na gromadzeniu rzeczy, lecz na czerpaniu z nich blyska-
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wicznych 1 doraznych przyjemnosci. ,Dlaczego wiec taki towar jak wiedza,
uzyskiwana podczas pobytu w szkole lub na uniwersytecie, mialaby by¢ wy-
jatkiem od tej reguly?” — pyta Z. Bauman. Przeciez ,W wirze zmian wiedza
nadajaca si¢ do blyskawicznego 1 jednorazowego uzytku, szczycaca si¢ na-
tychmiastowy przydatno$cia do spozycia i krétkim terminem waznoSci,
podobna do tej, jaka obiecuja oprogramowania pojawiajace si¢ na potkach
sklepowych 1 znikajace z nich w coraz szybszym tempie, wyglada znacznie
atrakcyjniej” (Bauman 2011, s. 149-151). Mysl, ze wyksztalcenie moze byé
sproduktem”; ktéry nalezy zdoby¢ i zachowal po wieczne czasy, jest zatem
odstreczajgca 1 nie przemawia juz na korzyS¢ zinstytucjonalizowanej eduka-
cji szkolnej. Aby przekona¢ dzieci o zaletach plynacych z nauki, rodzice ma-
wiali kiedys: ,Nikt nie zabierze ci tego, czego si¢ nauczysz”. Stowa te mogly
brzmie¢ zachecajaco dla ich potomkéw, ale nie dla wspélczesnych mlodych
ludzi. Wspélczesnie niechetnie podejmuje si¢ jakiekolwiek zobowiazanie, je-
§li nie zawiera ono klauzuli ,,do odwotania” (Bauman 2011, s. 151).

Brak stalosci jawi si¢ wspolczesnie jako jedyna stalo$¢ i choé niegdysiejsza
edukacja w niewielkim stopniu przypomina jej dzisiejszy ksztalt, to jedno-
cze$nie jej znaczenie w hierarchii spotecznie cenionych débr wzrasta.

Edukacja, informacja, nauka i technologia staly si¢ najistotniejszymi Zro6-
dlami tworzenia wartosci dodanej w gospodarce opartej na Internecie. Pro-
blemem jest jednak nieréwnomierne rozmieszczenie zasobéw edukacyjnych,
informacyjnych 1 technologicznych. Choé w krajach rozwijajacych si¢ liczba
dzieci pobierajacych nauke zwickszyla sie, szkoly s3 tam bardziej przecho-
walniami uczniéw niz placowkami edukacyjnymi. Wplyw na taki stan rzeczy
maja niedouczeni, przepracowani i zle optacani nauczyciele, jak réwniez nie-
doinwestowany 1 zbiurokratyzowany system edukacyjny.

Chot¢ w Wigkszoéci panstw $wiata systemy telekomunikacyjne znacznie
si¢ poprawily, wciaz 1stme]q znaczne réznice mi¢dzy poszczegélnymi kraja-
mi (i regionami) zaréwno pod wzgledem jakosci infrastruktury, jak i liczby
linii. Brak dost¢pu do edukacji i infrastruktury informacyjnej uzaleznia dane
panstwa od kilku zglobalizowanych sektoréw ich gospodarki, a poniewaz wigk-
sz0$¢ ludnosci nie znajdzie zatrudnienia w tych sektorach (gdyz nie ma od-
powiednich kwalifikacji), sytuacja ta prowadzi do narastajacych spolecznych
podzialéw (Castells 2003, s. 296). Kontrapunktem dla krajéw rozwijajacych
sic moze by¢ Finlandia!, w ktorej wysoki poziom edukacji skorelowany jest
z niskim poziomem ubdstwa.

! Finlandi¢ wyréznia polaczenie spoleczefistwa informacyjnego z panstwem dobrobytu.
Finskie panistwo dobrobytu obejmuje catkowicie nicodplatng publiczng edukacj¢ wysokiej jakosci,
trwajacg od przedszkola do uniwersytetu, powszechne ubezpieczenie zdrowotne oraz hojny system
zabezpieczen spolecznych. Pozwolilo to Finlandii staé si¢ jednym z pafistw o najnizszym poziomie
ubéstwa. Pafistwo dobrobytu finansowane jest dzigki wysokim podatkom, ale to wysokie
opodatkowanie ma poparcie spoleczefistwa, co z kolei wynika z uznania korzysci plynacych
z pafistwa dobrobytu. Zob.: M. Castells, P. Himanen 2009, Spofeczeristwo informacyjne i pazistwo
dobrobytu, Wydawnictwo Krytyki Polityczne, Warszawa, s. 31.
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Zdaniem M. Castellsa rozw6j gospodarczy 1 osiagni¢cia w dziedzinie
konkurencji zalezg od powigzania migdzy badaniami podstawowymi i stoso-
wanymi (system R&D) oraz ich rozpowszechniania wsréd organizacji i jed-
nostek. ,Zaawansowane badania akademickie i dobry system edukacyjny sg
koniecznym, lecz niewystarczajagcym warunkiem wchodzenia krajow, firm
i jednostek w paradygmat informacjonizmu. Selektywna globalizacja nauki
nie przyspiesza zatem globalizacji techniki. Globalny rozwdj technologiczny
wymaga powigzania nauki, techniki 1 biznesu, jak réwniez polityki krajowe;

1 miedzynarodowej” (Castells 2008, s. 128).

5. Na zakoficzenie o wyzwaniach dla przestanek edukacji
z baumanowskiej perspektywy

Baumanowskie pojecie plynnej nowoczesnosci odnosi si¢ do trwale zmie-
niajgcej si¢ rzeczywistodci, co do ktérej coraz trudniej o prognozy dotyczace
kierunku jej przeobrazen. Co prawda edukacja w przeszlosci nadazala za
zewnetrznymi uwarunkowaniami, ale ich rozmiar i tempo w niczym nie przy-
pominaly tych wspoélczesnych.

Wspdlczesnie zyjemy w Swiecie przepelnionym nadmiarem informacji,
tworzacych swoiste labirynty, a rolg nauczyciela jest nie tylko wynajdywanie
tych wlasciwych, lecz takze ksztalcenie umiejetnosci funkcjonowania w tych
zmiennoS$ciach.

Co cieckawe, wspolczesny $wiat sklania raczej do zapominania niz do ucze-
nia si¢ i zapamigtywania. ,Biada ludziom obdarzonym zbyt dobrg pamig¢cig”
— pisze Z. Bauman — ,wczorajsze wyprobowane trasy zmieniajg si¢ z dnia na
dzien w §lepe zautki, a tradycyjne, kiedy$ niezawodne wzory postepowania,
zamiast zapewniaC sukces, prowadzg do kleski. W takim $wiecie uczenie sig¢
musi polega¢ na nieustannej pogoni za wcigz wymykajacymi si¢ przedmiota-
mi, ktére w dodatku majg zwyczaj rozpltywaé si¢ w dloni, gdy si¢ je wreszcie
pochwyci” (Bauman 2011, s. 153).

Wiedza nalezy do spolecznie cenionych wartosci od zawsze, stanowi bo-
wiem wiarygodng reprezentacj¢ $wiata. Co jednak, jeSli $wiat zmienia si¢
w sposdb, ktoéry stale zaprzecza prawdzie istniejacej wiedzy 1 zaskakujac nie-
ustannie nawet osoby najlepiej poinformowane? (Bauman 2011, s. 152).

Baumanowska recepta na sukces to ,by¢ sobg, byé niepodobnym do
innych. To réznica, a nie takozsamos¢, sprzedaje si¢ najlepiej” — twierdzi
Z. Bauman. Posiadanie wiedzy 1 umiej¢tnosci, ktérymi dysponuja inni, to
dzi§ raczej stabo$¢ niz atut. Zamiast tego potrzeba niezwyklych pomystow,
a przede wszystkim umiej¢tnodci chadzania wlasnymi Sciezkami. Tego ro-
dzaju wiedzy (inspiracji) potrzebuje plynna nowoczesnos¢. Potrzebuje racze;j
ekspertow, ktoérzy pokazuja, jak si¢ poruszaé, niz nauczycieli, ktoérzy zapew-
nig swych uczniéw, ze obrali jedyng wlasciwg drogg.
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Obecny kult ,,nauki przez cale zycie” koncentruje si¢ przede wszystkim na

potrzebie cigglego uaktualniania profesjonalne;j Wledzy, ale w takim samym,
Zawdzwgcza on swojg popularno$¢ przekonaniu, ze poklady ludzkle] osobo-
woscl s3 niewyczerpywane, a znalezienie duchowych mistrzéw, ktérzy po-
wiedza, jak dotrze¢ do nieodkrytych jeszcze z16z, jest tylko kwestiq czasu:
~wymaga jedynie pewnego wysitku i oczywiScie dostatecznej sumy pieni¢dzy,

by moc zaptaci¢ za ich ustugi” (Bauman 2011, s. 159-160).

10.
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Stowa kluczowe: wiedza, edukacja, plynna nowoczesno$¢, nauczanie
tradycyjne, e-edukacja.

STRESZCZENIE

Artykul stanowi prébe¢ spojrzenia na edukacje z perspektywy
wzrostu znaczenia wiedzy we wspblczesnym $wiecie. Autorka (poza
zarysowaniem réznic migdzy nauczaniem tradycyjnym a e-edukacja)
podejmuje problem dezaktualizowania si¢ wiedzy — tak charakte-
rystyczny dla epoki plynnej nowoczesnosci.

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 wspolczesnej edukacji

The generation of digital natives as a challenge for modern education

1. Pokolenia digital natives i digital imigrants

Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat postepujacy rozwdj elektroniki
oraz nowatorskich technologii informacyjnych doprowadzil nie tylko do ko-
lejnej rewolucji komunikacyjnej, ale przyczynit sie takze do swoistego rozla-
mu wspoélczesnego spoleczenstwa medialnego' na dwie grupy kulturowe.
M. Prensky? grupy te nazywa pokoleniami:

* cyfrowych tubylcdw (digital natives), to jest ludzi, kt6érzy urodzili si¢

w $wiecie wszechobecnych binarnych multimedialnych technologii,
charakteryzujacych si¢ swojg integralnoscia 1 interaktywnoscia, oraz

* cyfrowych imigrantéw (digital imigrants), to jest tych, ktérzy dopiero

jako dorosli zetkneli si¢ z tego rodzaju urzgdzeniami.

Dla pokolenia digital natives naturalnym jest posiadanie cyfrowych urza-
dzen nie tylko w wymiarze zdobytego trofeum (nowego gadzetu), lecz przede
wszystkim traktowanie ich jako przedmiotéw zapewniajacych realizacje zwy-
klych czynnosci zwigzanych ze sferg komunikowania si¢, rozrywki, nauki,
pracy 1 wymiany. Pokolenie cyfrowych imigrantéw natomiast z widocznym
wahaniem wstepuje w er¢ nowoczesnej elektroniki multimedialnej czynigc to

! Pojecie spoleczenstwa medialnego przyjeto za Goban-Klas (2005, s. 4), ktéry stwierdzil, ze
termin ten obejmuje swoim zakresem zardwno pojecie spoleczeistwa informacyjnego (w zakresie
tresci) oraz spoleczenistwa sieciowego (w zakresie formy), przy czym pierwszefistwo jak stwierdza
jego tworca przystuguje tutaj aspektowi formalnemu.

2 M. Prensky pojecia digital natives i digital imigrants uzyl po raz pierwszy w 2001 r.
(M. Prensky 2001, Digital Natives, Digital Immigrants, “On the Horizon”, t. 9, nr 5).
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nicjako z koniecznosci 1 przymusu. Czesto towarzyszy temu lek o wlasne
kompetencje 1 strach przed nieunikniong zmiang w dotychczasowym stylu
zycia, ktory jest jeszcze mocno zakorzeniony w analogowej przeszlosci i pro-
cesie bezposrednich kontaktéw twarza w twarz (réznice — patrz tabela 1).

Tabela 1. Roéznice pomigdzy generacjami w sposobie traktowania i wykorzystywania
nowych technologii

Digital immigrants Digital natives

Sposé6b traktowania i wykorzystywania nowych technologii

Uzywaja Internetu do gromadzenia potrzebnych | Uzywaja sieci, by udzielaé sig, graé, ogladaé filmy
informacji. itd.

Wykorzystuja podstawowe standardowe funkcje
posiadanych  urzadzen mobilnych, ktére sa
analogiczne do tradycyjnych.

Szybko odkrywaja bogate funkcje posiadanych
urzadzen, wymys$laja nowe ich zastosowania.

Traktuja nowe technologie ufnie, kreatywnie, za$
Traktuja nowe technologie i nowinki z nieufnoscia. posiadane urzadzenia mobilne to dla nich przedmioty
osobiste.

Internet jest czym$ prawdziwym i  czgsto

Mysla o Int ie jak i dzi zyciu. . L . .
ysla o Internecie jako o nieprawdziwym zyciu. przyjemnicjszym niz realne Zycie.

Korzystaja z instrukcji i lubia, jak jest wyttumaczony | Nie musza korzysta¢ z instrukcji — rozumiejg to
krok po kroku. intuicyjnie.

Proces komunikowania

Preferuja  polaczenie za pomoca wiadomosci

Preferuja rozmawianie przez telefon lub osobiscie. . . .
va P tekstowej, czatu, Facebooka, gier on-line itp.

Czgsciej wysylaja SMS-y niz dzwonia. Prawie potowa

SMS-6w uzywaja w matym stopniu. . . . .
AR Y P z nastolatkow potrafi to zrobi¢ z zamknigtymi oczami.

Preferuja a-synchronizowana (sekwencyjna)

Preferuja zsynchronizowang komunikacje. Komunikacje

Spedzaja czas na osobistych spotkaniach w klubach | Spedzaja czas online na czatach, portalach
na obiedzie itp. spoteczno$ciowych i grach.

Opowiadaja przez telefon przyjaciolom o podrézach | Opowiadaja przyjaciolom o podrézach poprzez
lub pokazuja osobiscie zdjecia, lub filmy. publikowanie online albumu zdj¢¢.

Probuja  wiele drog rozwoju. Checg réwnowagi
pomigdzy rodzina, przyjaciotmi, aktywnosciami,
praca. Preferuja elastyczne godziny pracy.

Ida jedna droga, np. wybierajac karier¢ w jednym
zawodzie.

Uzywaja, tekstow i skrotéw jezykowych przyjetych

Ceni jezyk. . . -
CT14 pOprawTY Jezy w Internecie oraz jgzyka ikonicznego.

Zrédto: Krzyzak-Szymanska E., Szymanski A. 2013, Profilaktyka nowych uzaleinier, Wyd.
GWSH, Katowice.
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Obawy takie sg zupelnie obce pokoleniu digital natives, a jesli si¢ pojawiaja,
to s3 rezultatem bardziej odczuwanego ,,braku” niz do§wiadczanego nadmiaru.
Mozna wrecz powiedzied, ze dla tej grupy kulturowej codziennoscig jest wie-
logodzinna aktywno$¢ w §wiecie multimediéw, w ramach ktérej jej czlonko-
wie przechodzg specyﬁczny trening powodu]qcy nabyae niezb¢dnych umie-
jetnosci postugiwania si¢ danym typem urzgdzenia i jego aplikacjami.

Pokolenia dzieli nie tylko wymiar czasowy 1 czg¢sto$¢ siggania po dostepne
technologie informacyjne, ale réwniez forma i sposéb ich uzytkowania. Przy-
kladowo cyfrowi tubylcy bardziej kreatywnie postuguja si¢ telefonem komor-
kowym od digital imigrants: nie tylko z niego dzwonig, ale wykorzystuja go
z duzg latwoscig do wysytania SMS-6w, MMS-6w, sluchaja muzyki, robig
zdjecia, nagrywaja filmiki czy taczg si¢ z Internetem. Jak zauwazajg G. Small
1 G. Vorgan (2011, s. 54), wyszczegdlniony aspekt szczegdlnie widoczny jest
w przypadku komunikatoréw internetowych. Z tego rodzaju polaczen korzy-
sta ponad 60% mlodych oséb w poréwnaniu z 30% ludzi starszych. Co przy
tym znamienne, okolo 40% ludzi powyzej 30 roku zycia 1 mlodszych przesyla
sobie systematycznie elektroniczne informacje (np. fotografie, humorystycz-
ne artykuly i linki do stron internetowych), co w pokoleniu cyfrowych imi-
grantéw robi zaledwie 20% starszych dorostych.

Miedzypokoleniowe réznice nie ograniczaja si¢ do wypierania przez cy-
frowych tubylcow stabo stechnologizowanego stylu zycia cyfrowych imigran-
tow 1 wprowadzania wlasnej cyberprzestrzennej kultury, ale obejmuja nade
wszystko zmiany w funkcjonowaniu (przeprogramowaniu) mézgu (patrz ta-
bela 2). Zmiany te niektorzy badacze okreslajg wrecz otchlanig — mézgowa
przepascig pomiedzy pokoleniami (Small, Vorgan 2011, s. 46).

Neurobiolodzy wskazuja, ze mozgi cyfrowych tubylcéw zostaly uksztatto-
wane na skutek technologicznej stymulacji. Codzienny kontakt e-pokolenia
z interaktywna elektronika spowodowal pobudzenie przemiany komoérek
moézgowych i uwalnianie si¢ neuroprzekaznikéw. Jak stwierdzono, prowadzi
to do stopniowego wzmacnianie nowych szlakéw neuronowych w korze
mozgowej oraz ostabianie starych (Heylighen 2000). W efekcie cyfrowe dzie-
cl uczg si¢ inaczej 1 lnaczej przetwarzaja informacje niz umysly u starszego
pokolenia (Zylifiska 2010, s. 28-30). Ich mdzg cechuje si¢ przy tym krétko-
trwaloscia, okaZ]onalnosaq oraz w1elozadamowosc1q rozumiang jako umie-
jetnos¢ prawie jednoczesnego, naprzemiennego wykonywania kilku czynno-
Sci (Hojnacki 2006). Ponadto z badan wynika, ze mézg dziecka z ery high-tech
pracuje szybciej niz u pokolenia ery przedcyfrowej, jednak dzieje si¢ to
w specyficzny sposob. Mézg, odbierajac informacje z kilku Zrédel réwno-

3 Z amerykanskich badan wynika, ze digital natives w okresie swojego pobytu w college
spedzaja Srednio ponad 10.000 godzin grajac w gry video, wysylaja i otrzymujg 200.000 e-maili,
10.000 godzin rozmawiajg przez telefon komérkowy i ponad 20.000 godzin ogladaja TV (Prensky
2001b).
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cze$nie (5—6 zrodel), nie jest w stanie ich uporzadkowacl czy zapamictal.
Z kolei dorosli wprawdzie w tym samym momencie potrafig skutecznie przy-
ja¢ maksymalnie jedynie dwie informacje, ale ich mézg ma czas by je utrwa-

lié (Jurkiewicz 2011).

Tabela 2. Roéznice pomigdzy generacjami w sposobie traktowania i wykorzystywania
nowych technologii

Digital immigrants Digital natives

Funkcjonowanie mézgu i sposéb myslenia
Przedktadaja tekst nad obraz i dzwigk. Przedkiadaja obraz i dzwigk nad tekst.

Preferuja swobodny (hipertekstowy i hipermedialny)
dostgp do zZrédet informacji 1 réwnolegle
przetwarzanie z wielu zrodet.

Preferujq linearne myslenie i szeregowe przetwarzanie
informacji.

Jedno zadanie lub jedna przyjemno$¢ w jednym | Kilka zadan czy kilka przyjemnosci w jednym czasie:
czasie. ogladanie TV, czytanie, nauka.

Maja problemy z percepcja wirtualnej powierzchni, | Potrafia wyobraza¢ sobie i rozumieé¢ wirtualng
widoczng przez przesuwane nad nig okienko | powierzchni¢ przez przesuwane nad nig okienko
miniaturowego ekranu. miniaturowego ekranu.

Potrafia wyobraza¢ sobie i rozumieé¢ tres¢ diugiego,
linearnego tekstu, czytanego z ksiazki lub innego
tradycyjnego zrodla.

Majg  problem ze  zrozumieniem  dlugiego
i skomplikowanego tekstu w ksigzce.

Lepiej rozumieja tekst drukowany niz wyswietlany na | Bez problemow, z powodzeniem czytaja wszelkie
ekranie komputera, komorki, iPoda, telewizora. teksty z ekrandéw urzadzen multimedialnych.

Preferuja akcydentalne, krétkotrwate uczenie sig,

Preferuja cierpliwos$¢ i systematyczno$é. . ) . o
Y P Y 4 eksperymentowanie, wielozadaniowos¢.

Mysla, ze wiele aspektow zycia zdarza si¢ tylko

Mysla , ze mlodzi ludzie marnuja swoje zycie w sieci. Lo
w sieci.

Oczekujg skumulowanych i odroczonych rezultatow. | Oczekuja szybkich efektow.

Zrédto: Krzyzak-Szymanska E., Szymanski A. 2013, Profilaktyka nowych uzaleinier,
Wyd. GWSH, Katowice.

Era cyfrowa przyniosta nie tylko pozytywy w rozwoju psychospolecznym
umysfowosci jednostek z pokolenia digital natives'. Oprocz lepszego funkcjo-
nowania okres§lonych struktur mézgowych, stwierdzono, ze niektére z nich

* Wedlug G. Small i G. Vorgan do mocnych stron digital natives, wynikajacych z ich
intensywnego kontaktu z nowymi technologiami, zaliczyé nalezy: a) wigkszg kreatywno$é,
b) szybko§¢ wyszukiwania, c) selekcjonowania informacji, d) lepsza wyobraZni¢ przestrzenna,
e) osigganie lepszych wynikéw w testach 1Q.
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przezywajg regres. Zauwaza si¢, ze dzieci 1 mlodziez z ery high-tech w wyni-
ku ciaglego kontaktu z multimediami nie potrafig poprawnie odczytywac
1 interpretowac uczud innych ludzi, maja gorzej rozwinigte kompetencje spo-
leczne i uwidaczniajg si¢ u nich problemy z empatia. Ttumaczy si¢ to tym, ze
tzw. neurony lustrzane moga rozwijac si¢ tylko w S§wiecie komunikacji real-
nej (Rozek 2012). Ponadto cyfrowi tubylcy gromadzg niezliczone informacje
(a nie wiedz¢), ktdrych nie potrafig intelektualnie segregowaé, wazy¢ i inter-
pretowac (Nikodemska 2011, s. 34). Wykazuja przy tym réwniez braki w kon-
centracji na zadaniu’. Skutkiem tego w opinii T. Gobana-Klasa (2010) doro-
sta generacja przypisuje szereg negatywnych cech pokoleniu digital natives.
Moéwi o nim m.in. jako o glupszych niz poprzednie pokolenie w ich wieku,
czy majacych wszystko gdzie§ impulsywnych sieciakach z zespolem zaburze-
nia uwagi. Innym waznym problem wyst¢pujacym szczegdlnie wsrod cyfro-
wych tubylcéw jest zagadnienie stopniowo narastajacego wsrod nich uzalez-
nienia od technologii informacyjnych. Problem ten dotyczy zwlaszcza
nastolatkow, ktérzy bedac w okresie dojrzewania przejawiajg znaczng otwar-
to$¢ na podejmowanie zachowan ryzykownych oraz majg zamitowanie do
bezkompromisowego zaspokajania wlasnych potrzeb, nie baczgc przy tym na
istniejgce zagrozenia. Nastepstwem tego stanu rzeczy jest konieczna restruk-
turyzacja obecnych kontekstow pracy profilaktycznej oraz dotychczasowych
sposobdow wychowania 1 nauczania przez rodzicéw, nauczycieli oraz wycho-
wawcdw. Osoby te muszg mie¢ Swiadomosé, ze starymi metodami nie da sie
oddzialywac na pokolenie cyfrowych tubylcow. W tym aspekcie zwraca sie
szczegbdlng uwage na tzw. cykl nieefektywnych zachowan rodzicéw wobec
dzieci (patrz rysunek 1), ktory w opinii O. Zuri 1 A. Zura (2010) na zasadzie
blednego kota prowadzi do zaburzonych relacji migdzy opickunami i ich pod-
opiecznymi (Palfrey, Gasser 2008).

> R.J. Brym z Uniwersytetu w Toronto wspélnie z Y. Foxem badat stuchanie muzyki przez
nastolatkéw. Na ich podstawie wywnioskowal, ze wspoélczesna mtodziez szybciej niz ich rodzice
przetwarza informacje oraz cierpi na zesp6l muzycznego deficytu uwagi (ADD). Dowodem na
to jest miedzy innymi fakt, ze nie jest ona w stanie stuchaé dluzej niz 90 sekund utworu
muzycznego [Lunau K. 2009, A growing number of Young people suffer from musical ADD,
»MacLeans Magazine” z dnia 01.04.2009; Zrédlo: http://www.darwinvsthemachine.com/2009/
04/macleans-magazine-coverage-april-2009/, (data dostepu: 10.11.2012)].
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1. Rodzice niepokoja sie i boja wydluzenia czasu, ktére dziecko

spedza w Internecie i grajac w gry komputerowe.
| I

2. Komunikacja pomigdzy rodzicami a dzie¢mi praktycznie nie
istnieje, dzieci zachowuja si¢ tak jakby nic nie styszaly.

3. Rodzice prébuja kontrolowa¢ uzywanie przez dzieci nowych
technologii (tzn. montuja programy kontroli rodzicielskiej czy
probuja wyznaczaé limit czasu).

4. Dzieci szukaja sposobu ominigcia kontroli, manipuluja

rodzicami, oszukuja by omina¢ limit czasu i moc by¢ w sieci lub
gra¢ online.

5. Rodzice sg coraz bardziej sfrustrowani.
] [

6. Rodzice i dzieci walczg ze soba, aby postawi¢ na swoim.

7. W tym momencie rodzice decyduja si¢ na dalsze kroki, np.
zabranie komputera lub wymienienie go lub schowanie przed
dzieckiem.

8. Negatywne relacje pomiedzy dzie¢mi i rodzicami eskaluja
i prowadza do alienacji, braku kontaktu, wybuchowosci, a nawet
przemocy wzgledem siebie.

Rysunek 1. Cykl nieefektywnych zachowan rodzicow wobec digital natives

Zrédto: Opracowanice na podstawic 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 dostgpu: 25.07.2011).
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2. Edukacja cyfrowych tubylcow

Zdaniem M. Prensky (2001a) najwi¢kszym problemem dla dzisiejszej edu-
kacji jest to, ze nauczyciele — cyfrowi imigranci — posluguja si¢ w ocenie digi-
tal natives niezmiennie ,analogowym” jezykiem, nie dostrzegajac zachodza-
cych zmian 1 na sile prébujac edukowaé wedlug starych metod, zasad oraz
regul postgpowania. W podobnym tonie wypowiada si¢ E. Nowak-Zolty
(2010), ktora jest przekonana iz aby uzyskaé poiqdane rezultaty okreslone
choéby ustawa o systemle osw1aty, to nie kulturowo 1 technologicznie zaim-
plementowany uczefn powinien si¢ zmienié, ale jego szkota. Polska szkola
potrzebuje zatem zmian o charakterze systemowym, w tym: zmiany podej-
$cia do samego procesu nauczania, wigkszego dostepu do cyfrowych zasobow
edukacyjnych, ktére bedzie mozna swobodnie wykorzystywaé w procesie
ksztalcenia oraz zmiany mentalnosci samych nauczycieli. Stary model na-
uczania preferujacy ,medrca na scenie” (the sage on the stage) musi by¢ zasta-
plony przez nowy oparty na nauczycielu ]ako doradcy (the guide from the
side). Wychowawcy — mentorze, ktory powmlen z jednej strony znac rodzaje
inteligencji swoich uczniow, z drugle] za$ dostosowac swoje metody naucza-
nia 1 narze¢dzia dydaktyczne do réznych kategorii inteligencji oraz by¢ goto-
wym do rezygnacji z jednego stylu nauczania dla wszystkich uczniéw na rzecz
podejscia bardziej dopasowanego do indywidualnych potrzeb podopiecznych
(Taraszkiewicz, Rose 2008).

Na pytania: jak uczyé pokolenie cyfrowe? jakich uzywac metod? i jakie
narzedzia stosowaé? nie znajdziemy dzisiaj jeszcze wyczerpujaco pelnej od-
powiedzi. W literaturze przedmiotu zwraca si¢ jednak uwage na pewne czyn-
niki, ktére moga wplywac na jakos¢ 1 skutecznos$¢ edukacji w przygotowaniu
mlodego czlowieka do zycia w spoleczenstwie medialnym. Po pierwsze, pro-
ces edukacji winien osadzony by¢ na 4 filarach (patrz rysunek 3), stanowig-
cych niezbedny stelaz dla oczekiwanej zmiany systemow edukacyjnych 1 pro-
gramow nauczania poszczeg6lnych panstw (Delors 1998, 5.17). Po drugie, do
czynnikéw tych zalicza sie rowniez wyposazenie szkot w mobilne 1 bezprze-
wodowe nowoczesne urzadzenia multimedialne, stosowanie w pracy z ucznia-
mi narzedzi dydaktycznych typu projektor lub WebQuest (Furgol 2012), czy
wykorzystywanie w edukacji smartfonéw lub palmofonéw oraz innych urza-
dzen matoekranowych (Hojnacki 2006).

Wymienione elementy w powigzaniu z odpowiednia procedura dydak-
tyczng 1 przeformatowanym mentalnie, a takze technologicznie nauczycie—
lem w ocenie naukowcow 1 obserwatorow sceny edukacyjnej powinny przy-
czyni¢ si¢ do ksztaltowania u e-dzieci umiej¢tnosSci potrzebnych we
wspolczesnym 1 przyszlym Swiecie. W tym wzgledzie niezbednymi wydaja
siec by¢ takze przeobrazenia dotychczasowych strategii edukacyjnych stoso-
wanych w szkole, tj. behawioryzmu, kognitywizmu czy konstruktywizmu na
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konektywizm (poréwnanie nurtdéw patrz tabela 3), czyli na odmienny sposéb
pojmowania uczenia si¢ w dobie cyfryzacji (Polak 2010).

Tworcy tego paradygmatu naukowego G. Siemens 1 S. Downes Zalozyll
ze wiedza znajduje si¢ w Internecie, a proces uczenia si¢ to generowanie po-
laczen pomiedzy weztami sieci, ktoryrm sg inne osoby lub zasoby informacyj-
ne w Internecie. Okreslili oni, ze naczelna kategorig wiedzy staje si¢ ,,wie-
dzieé, gdzie”, co zastgpuje stare drogi edukacyjne wskazujace: ,,wiedziec, ze”,
~wiedzied, jak”, ,wiedzie¢, dlaczego” (Morbitzer 2012). Tym samym zgodnie
z duchem konektywizmu (podstawowe zasady kierunku — patrz rys. 2) naj-
wazniejsze jest, aby nauczyciele potrafili nauczy¢ swoich uczniow, jak sie
uczyé (Taraszkiewicz, Rose 2006, s. 119) oraz co jest w Internecie Zrédiem
wiedzy pewnej, sprawdzonej, do wykorzystania, a co tylko jej imitacja 1 nie-
prawdziwg informacj3.

CZTERY FILARY EDUKACJI
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Rysunek 2. Filary edukacji

Zrédto: Opracowanic wlasne na podstawie: Edukacja: jest w niej ukryty skarb 1998. Raport
dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacyi XXI wieku pod
przewodnictwem J. Delorsa, Stowarzyszenie O$wiatowcéw Polskich UNESCO,
Warszawa, s. 17.
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Tabela 3. Poréwnanie charakterystycznych nurtéw teorii uczenia

Pytania

Behawioryzm

Kognitywizm

Konstruktywizm

Konektywizm

Jak uczenie

Uczen traktowany jest
jak czarna skrzynka.

Uczenie to proces
przyswajania nowej
informacji na drodze

Uczenie to ma
charakter spoteczny
i zachodzi gléwnie

Uczenie przebiega
w sieci,
w spoleczenistwie,

zdobycie wiedzy
przez ucznia?

konstrukcje wiedzy
,»poznajacego”.

przebiega? Gliéwny nacisk tworzenia nowych przez wymiang z wykorzystaniem
kiadzie si¢ na powiazan migdzy doswiadczenia technologii, zgodnie
obserwowalne znanymi juz w matych zespotach. | zuznaniem i wzorami
zachowanie. tresciami, ktore sa interpretacji.
uzupehiane,
aktualizowane
i rozbudowywane
dzigki nowo
zdobytym danym.
Jakie czynniki Charakter ucznia, Poprzednie Zaangazowanie, Roéznorodnos¢ sieci.
wplywaja na nagrody, kary, rodzaje | do$wiadczenia ucznia. uczestnictwo,
nauke? bodzcow. czynniki spofeczne
i kulturowe.
Pamig¢ jest ¢wiczona Kodowanie, Dotychczasowa Adaptacyjne wzorce,
poprzez powtarzane przechowywanie, wiedza reprezentatywne dla
Jaka jest rola doswiadczenia — wyszukiwanie. wykorzystywana jest obecnego stanu,
pamigci? gdzie nagroda i kara w nowym kontekscie. istniejace w sieci.
wykazuja
najwazniejszy wplyw.
Jak nastepuje Bodziec, reakcja. Powielane sa Socjalizacja. Laczenie si¢ z siecia

(dodawanie weztow).

Jakie typy uczenia
sg preferowane
przez dang teorig?

Nauczanie zadaniowe.

Nauczanie majace
jasne cele, preferujace
rozumowanie i
rozwiazywanie
problemdw.

Nauczanie spoteczne
(blizej
niedookreslone).

Uczenie
kompleksowe z
réznych zrédet
wiedzy szybko

zmieniajacych sig.

Zrédto: Opracowanic wilasne na podstawie: T. Ireland 2007, Situating connectivism.
»Retrieved” november 7; zZrodlo: http://design.test.olt.ubc.ca/Situating Connec
tivism, (data dostepu: 1.01.2012).

Podejscie takie oznacza ni mniej ni wigcej tylko to, ze podmiot ksztalcenia
nalezy przygotowac nie tyle do zapamigtywania, ale do rozrézniania tego,
czy informacja, ktéra funkcjonuje w sieci, jest prawdziwa czy tez nie. Tego
rodzaju stanowisko znajduje odzw1er01edleme w rekomendacjach z 2011 r.
opracowanych w Instytucie Technologii Informatycznych w Edukacji
UNESCO. Ze wskazanych rekomendacji wynika, ze od wspoélczesnego spo-
leczefistwa oczekuje si¢ rozwigzania trzech waznych probleméw w ramach
edukacji pokolenia digital natives. Kwestie te dotycza wiasciwego dostgpu
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e-pokolenia do nowej wiedzy, wykorzystania myslenia sieciowego i tworze-
nia sieci wspdlpracy pomi¢dzy ludZmi oraz rozwijania wspdlnej inteligencji

(Cornu 2011, s. 4-6).

~
«uczenie sig i wiedza opiera sig na réznorodnosci opinii;
1 )
~
«uczenie sig jest procesem taczenia sie z okreslonymiweztami lub zasobami informacii;
2 )
~
+«wiedza moze by¢ gromadzona poza cztowiekiem, w réznych urzadzeniach;
3 )
~
+zdolno$¢ do odnajdywania wiedzy jest wazniejsza niz to, co aktualnie mamy w gtowie;
4 )
\/ ™
«tworzenie i utrzymywanie potaczen jest niezbednym elementem procesu ustawicznego uczenia
5 Sig.
J
\/ .
«zdolnos¢ do spostrzegania potaczen pomiedzy obszarami, ideami i konceptamijest
6 umiejetnoscigkrytyczna;
J
™\
«wiedza, ktdrej potrzebuje teraz (doktadna i aktualna) lezy u podstaw czynno$ci uczenia sig;
7 )
~
«proces podejmowania decyzji sam w sobie jest juz procesem uczenia sie. Wybdr, czego mam sie
uczy¢i znaczenie naptywajacychinformaciji jest postrzegane przez pryzmat zmieniajacej sie
8 rzeczywistosci. To, ze decyzja byta stuszna dzis, nie oznacza, ze tak samo bedzie jutro.
J

Rysunek 3. Zasady konektywizmu

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: M. Polak 2010, Konektywizm: polgez si¢ aby
sig uczycd; zrédlo: http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/badania/1068 (data
dostepu:12.12.2012).

Co zas$ si¢ tyczy samego zakresu przekazywanej wiedzy, E. Morin (1999,
s. 1-4) zaproponowal 7 nowych jej obszaréw, ktore dotycza:
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wykrywania bledéw 1 iluzji w ramach dostgpnej wiedzy oraz odkry-
wania jej niedoskonalosci;

znajomosci zasad budowy wiedzy merytorycznej, tzn. nauczania wie-
dzy poprzez spojrzenie wielowymiarowe, w okre$§lonym kontekscie
(lokalnym czy globalnym), pokazujace jej zlozonosé;

traktowania jednostki ludzkiej jako pewnej jednosci wchodzgcych
w jej sklad sfer (fizycznej, biologicznej, psychologicznej, spolecznej,
kulturowej, historycznej);

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

nauczenia modyfikowania rozwoju nauk (mimo, ze wystepuje w nich
niepewno$¢ 1 zmienno$é, m.in. w fizyce, biologii, historii) zgodnie
z najnowszg posiadang w danym momencie wiedza;

ksztaltowania umiej¢tno$ci wzajemnego zrozumienia pomi¢dzy ludz-
mi oraz tolerancji dla zachowan innych;

znajomosci zagadnien etycznych gatunku ludzkiego 1 ksztaltowania
obywateli Swiata.

3. Wyzwania edukacji XXI wieku

W literaturze przedmiotu zgodnie podkresla si¢, ze wspélczesny cyfrowy

tubylec bedzie musial uczyc si¢ przez cale swoje zycie. Opanowany bowiem
przez niego zasob wiedzy i umiejetnosci w wymiarze szkoly powszechnej nie
zapewni mu wlasciwego funkcjonowania w multimedialnym, transformuja-
cym si¢ technologicznie spoleczenstwie. Z twierdzenia tego wynika nie tylko
zadanie dla indywidualnych podmiotéw zwigzane z ich samorozwojem 1 ko-
niecznym zadbaniem o permanentne doksztalcanie sig, ale réwniez pojawiajg
sic nowe wyzwania przed instytucja edukacji. Aby tym wyzwaniom podotac
M. Hampson, A. Patton oraz L. Shanka (2012), widzg konieczno$¢ spelnie-
nia przez edukacj¢ przyszlosci nastgpujacych 10 dyrektyw:

1.

Stosowaé elastyczny system czasowy nauczania zgodnie z potrzebami
uczniéw. Proponowanie systeméw szkolnych skladajgcych si¢ z lekeji
trwajacych 45-60 minut jest juz przezytkiem, gdyz nie gwarantujg one
osiagania indywidualnych celéw przez uczacych si¢. Skutkuje to odej-
Sciem od koncepcji lekeji, odbywajacej si¢ w sztywnych ramach czaso-
wych, wylacznie w budynku szkoly oraz wplywa na zmian¢ misji na-
uczyciela, z roli przekaznika wiedzy na rol¢ mentora, trenera czy tez
lidera projektu.

Uczy¢ mySlenia kreatywnego nie tylko w klasie szkolnej ale rowniez poza
nig czyli nie wigzal edukacji z konkretna przestrzenia. Tradycyjny
model szkolny zakladal prowadzenie zaj¢é w klasach lekcyjnych tak
dostosowanych 1 wyposazonych, aby kazdy z uczniéw mial bezposredni
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kontakt z nauczycielem. Mialo to sens, gdy nauczyciel byl najbardziej
kompetentnym i dostepnym Zrédlem informacji dla ucznia, czgsto tez
bedacym nadzorcg myslenie zespolowego. W dobie Internetu i powszech-
nej dostepnosci do nowoczesnych technologii multimedialnych model
ten ulegl dezaktualizacji. Znakiem czasu powinna sta si¢ zatem nowa
formula ,postannictwa” nauczycieli, zrywajacych z systemem klasowo-
lekcyjnym na rzecz strukturalnie nieograniczonych czasem 1 przestrze-
nig kontaktéw z uczniem. Spodziewanym efektem takiego podejscia jest
stymulacja kreatywnoSci ucznia oraz pomiar 1 kontrola jego postepow
w nauce na zasadzie partnerstwa zadaniowego.

Zmierzaé do indywidualizacji nauczania i spersonalizowanych progra-
moéw nauczania. Dotychczasowa edukacja byla jednakowo planowana
dla wszystkich uczniéw na danym poziomie nauczania. W sposéb szcze-
g6lny traktowano tylko jednostki o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
W edukacji przyszlosci istnieje koniecznos¢ takiego zorientowania dzia-
taf edukacyjnych, by uczniowie rozwijali swoje pasje, pracowali meto-
dami, ktére lubig i osiagali cele w sposéb dla siebie najbardziej dogodny.
Ksztaltowaé i rozwijaé umiejetnoéci ucznidéw wykorzystujac nowe tech-
nologie w edukacji. Korzystanie z technologii, ktére uczniowie bardzo
dobrze znaj3, jest sposobem na uczenie ich wspdlpracy wzajemne;j
w sieci oraz pokonywanie bariery angazowania si¢ w nauke uczniow.
Dzigki wlgczeniu technologii do do§wiadczen edukacyjnych mozna le-
piej przystosowal szkole do zycia ucznidow. Oznacza to, ze uczniowie
bedg bardziej zaangazowani w nauke rowniez poza szkolg. Czat online,
komunikatory 1 e-mail moze poméc wzmocnié relacje uczen-nauczy-
ciel, a np. twitter pozwali uczniom zbieraé uwagi w trakcie eksperymen-
tow naukowych 1 wycieczek. Natomiast strony blogéw zapewni¢ moga
natychmiastowg publiczno$¢ pracy uczniéw, ktéra wykracza daleko poza
ich tradycyjne audytorium nauczycieli i kolegdéw. Z kolei smartfony moga
by¢ wykorzystywane do nagrywania lekcji i do§wiadczeni naukowych
w celu pézniejszej ich edycji oraz przegladu. Korzystanie z techno-
logii pozwala réwniez na btyskawiczne i refleksyjne formy oceny pracy
ucznia.

Osiagal efekty edukacyjne poprzez realizacje realnych projektow.
Nauczanie poprzez projekty przygotowuje uczniéw do edukacji usta-
wicznej niezbg¢dnej w epoce szybko zmieniajacych si¢ technologii cyfro-
wych. Stosujgc metod¢ produktu nauczyciele powinni pamigtaé o prze-
strzeganiu nastepujacych zasad:

— tworzeniu wielu projektéw zanim powstanie produkt finalny,

— umozliwieniu oceny projektéw przez innych uczniéw,

— eksponowaniu publicznie produktu finalnego.

Przestrzeganie tych zasad pozwala ksztaltowac u uczniéw etos pracy
wysokiej jakosci. Ponadto umozliwia zdobycie nowych umiejetnosci

@]
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takich jak: zaangazowanie, umiejetno$¢ rozwiazywania probleméw
1 zdolnosci przystosowawcze no nowych warunkow.

Dawaé mozliwosci uczniom, aby przyjmowali role nauczycieli wobec
swoich kolegéw i kolezanek. Uczniowie realizujgc zadania edukacyjne
moga obok nauczycieli wystepowal w roli uczacych swoich réwiesni-
kow. Czesto to oni wiedzg lepiej, jak zainteresowal kolegéw danym te-
matem i jak przekazal im informacje, by je opanowali. Musza przy tym
zastanowiC si¢, jak w interesujgcy sposob tresci te przedstawil, a wigc
sami doglebnie myslg o temacie. Tworzenie plynnych relacji pomiedzy
rolami uczniéw i nauczycieli nie jest sprawa prosta 1 musi by¢ oparte na
wzajemnym szacunku, zrozumieniu i zaufaniu. Jak wskazuja M. Hamp-
son, A. Patton 1 L. Shanka (2012, s. 17), réwieSnicze nauczanie wplywa
na lepsze wyniki w nauce oraz zwickszenie jakosci, cze¢stotliwosci 1 ela-
stycznoSci stosunkow edukacyjnych — a to prowadzi do wigkszego zaan-
gazowania i tworzenia spolecznosci szkolnych, ktére dzialajg razem, aby
ksztalci¢ tak dobrze, jak tylko potrafig.

Pomagaé nauczycielom, by ustawicznie sie uczyli, doskonalili i pozna-
wali, jak to jest byé uczniem. Nauczyciel caly czas musi si¢ doskonalié,
powinien byé gotowy do uzywania réznych strategii edukacyjnych i ela-
stycznego dostosowywania si¢ do zmieniajacego si¢ Swiata. Musi rozu-
mieé, jak uczy si¢ uczen, by mu poméc skutecznie przygotowac si¢ do
zycia zawodowego. Duzym wyzwaniem dla sytemu edukacji jest two-
rzenie odpowiednich platform, gdzie nauczyciele mogg wymieniaé swo-
je doswiadczenia, zdobywaé oraz uzupelniaé swoje umiej¢tnosci 1 wie-
dze¢, co przeklada si¢ pézniej na wzbogacanie programéw nauczania
1 do§wiadczenia ucznidéw oraz propagowanie kultury uczenia sig.
Wypracowaé wlasciwe (adekwatne do nauczanych treéci i ksztatconych
kompetenciji) ocenianie osiggnieé ucznidw. Ocenianie efektéw eduka-
cyjnych ma Scisly zwiazek z tym, czego uczymy i jak uczymy e-pokole-
nie. Dzisiaj méwigc o ocenianiu mamy na mysli egzaminy, ktére zwykle
sprawdzajg to, co zapami¢taliSmy. Natomiast opanowanie cyfrowych
umiejetnosci, ktdrych uczymy poprzez rézne formy edukacji, nie jest tak
tatwe do sprawdzenia i wymaga przyjecia elastycznego podejscia do oce-
ny. Pomimo tej §wiadomosci nalezy prowadzi¢ pomiary efektéow eduka-
cyjnych 1 jednoczesnie doskonalic je.

Rozwijaé wspdlprace pomiedzy szkola, rodzicami i lokalnymi spotecz-
nosciami. Wzmacnianie relacji pomigdzy wymienionymi elementami
wplywa na wigksze zaangazowanie rodziny w efekty edukacy]ne ucznia,
budu]e kapltal spoleczny w spolecznosa lokalnej 1 powodu]e ze szkoia
staje si¢ micjscem dost@pnyrn i przyjaznym rozwojowi e- -pokolenia. Po-
nadto staje si¢ ona réwniez miejscem $wiadczenia uslug pomocowych
dla rodzin z okolicy. Omawiana wspélpraca moze rozwijaé si¢ poprzez
Internet — np. Facebook moze by¢ uzytecznym narzedziem prezentacji
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prac uczniéw, dajac rodzicom wglad w sprawy klasy ich dzieci 1 bedac
zache¢ta do domowych dyskusji wokél tematéw klasowych. Dodatkowo
witryny internetowe pozwala]eg na staly dialog mie¢dzy rodzicami, na-
uczycielami 1 uczniami.

10. W wiekszym stopniu daé mozliwo$¢ uczniom wspoétdecydowania o prze-
biegu ich edukacji. Traktowanie ucznia jako podmiotu, a nie przedmio-
tu ksztalcenia pozwoli mu na poczucie, ze jest doceniany i ma udzial
w zyciu szkoly. Aktywne uczestniczenie mlodego czlowieka w struktu-
rach demokratycznych szkoly przygotowuje go tez do dorostego zycia
jako obywatela. Nalezy uznad, ze uczniowie powinni by¢ potencjalnymi
partnerami w edukacji, a nie blernyml ich odbiorcami.

Dobrym uzupelnieniem zaprezentowanych wyzej dyrektyw postgpowania
w edukacji jest model uczenia si¢ w XXI w. (patrz rysunek 4), zaproponowa-
ny przez M. Vockley (2008, s. 13).

Jak wynika z zamieszczonego rysunku do najwazniejszych spraw, ktore
nalezy rozstrzygnaé w ramach edukacji, nalezg: okreslenie standardéw ksztal-
cenia i zasad oceniania efektéw edukacyjnych, modyfikacja programéw na-
uczania i tworzenie wytycznych do ich realizacji, skupienie si¢ na rozwoju
zawodowym jednostki pod katem przygotowania jej do pracy w zawodzie,
ktory jeszcze nie wystepuje oraz stworzenia Srodowiska nauczania adekwat-
nego do potrzeb 1 specyfiki ucznia pokolenia cyfrowego Jednoczesnie model
ten oparto na wskazaniu przedmiotéw nauczania i najwazniejszych tema-
tach edukacyjnych oraz kluczowych umiejetnosci czlowieka epoki cyfrowe;,
odpowiadajacych potrzebom przysztosci.

Edukacja przyszlosci nie moze réwniez poming¢ zjawiska myslenia sie-
ciowego (network thinking), rozumianego jako pr(’)ba polaczenia nowocze-
snych technologii 1nformacy]nych oraz umiejetnosci ich zastosowania w obli-
czu przyspleszonych zmian cyw1llzacy]nych Mysleme to w ]ednohtym
Swiecie (,informacyjnej wiosce”), w ktérym liczy si¢ zaangazowanie, inicja-
tywa i otwarto$¢ na zmiany, szybko zastepuje dotychczasowe tradycyjne hie-
rarchiczne i piramidalne struktury komunikacyjne. Méwiac inaczej, wazniej-
szy jest czas niz miejsce, w ktérym znajduje si¢ czlowiek, czyli ,to, kiedy
jestes”, a nie ,gdzie jestes” (Glinski 2000).

We wspolczesnej edukacji z wykorzystaniem zasobéw 1 mozliwosci ko-
munikacyjnych Internetu zmierza si¢ do preferowania myélenia sieciowego
czyli przyjecia postawy, w ktore] nauczyc1el I uczniowie nie zwracaja si¢ je-
dynie do siebie nawzajem, ale réwniez do sieci. To powodu]e ze tradycyjna
relac]a uczeh — nauczyc1el uzupelnlona zostaje przez jeszcze jeden element,
tj. wirtualng sie¢. Myslenie sieciowe zmienia wizj¢ Swiata 1 relacje mlgdzy—
ludzkie, a kazdy z nas nalezy do wielu ré6znorodnych sieci. Zjawisko to doty-
czy zarébwno treSci oraz kategorii poznawczych wynikajacych z procesu
edukacji w $wiecie fizycznym, jak i pojmowania wiedzy oraz dydaktyki
w kategoriach wielosci tredci znajdujacych sie w sieci (Myo 2011, s. 6).
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Uczenie si¢
i umiejetnosci
innowacyjne

kreatywnos¢ i innowacyjnosc,
krytyczne myslenie i
rozwigzywanie problemow,
komunikacja i wspdtpraca.

Najwazniejsze przedmioty
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: plt;zyvs'/o k ° 1 1 umiejetnosci ekonomiczne, : :
| OPOWIAZKOWOSC. : finansowe, przedsigbiorczos¢. L ] !
! 1
Standardy i ocenianie
Programy nauczania i wytyczne

Rozwoj zawodowy

Srodowisko nauki

Rysunek 4. Model uczenia si¢ w XXI wieku

Zrédto: Opracowanic wlasne na podstawie: M. Vockley 2008, 115z Century Skills, Education
and Competitiveness, Tucson, s. 13.

Trzecim zagadnieniem, ktéry musi braé pod uwage edukacja, jest poja-
wienie si¢ nowej formy inteligencji, tj. inteligencji zbiorowej (collective in-
telligence). Jej powstanie bylo mozliwe dzigki funkcjonowaniu sieci w erze
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WEB 2.0° Dotychczas realizujac ksztalcenie w zakresie poszczegdlnych
kompetenc]l myslano o inteligencji w kategoriach jednostkowych. Dzisiaj ist-
nicjgce sicci i rozwo] TIK? pozwala na nowe sposoby Wspolpracy pomiedzy
uczniami oraz rozw6j nowych kompetencji na poziomie wspotpracy (Krzy-
zak-Szymanska, Szymanski 2011, s. 157-172), a to z kolei skutkuje pojawie-
niem si¢ inteligencji zbiorowej, ktéra nie jest tylko prostym dodaniem do sie-
bie indywidualnych inteligencji w grupie, ale stanowi nowa forme, dotychczas
niespotykang w spoleczenstwie tradycyjnym, niemozliwa do osiggni¢cia na
poziomie indywidualnym. Sie¢ umozliwia ludziom osigganie takich zbioro-
wych umiejetnosci, ktére wykraczaja poza tradycyjny podziat zadan. Niezbed-
ne jest zatem przygotowanie cyfrowych tubylcow do korzystania z mozliwo-
Sci zbiorowej inteligencji sieci. R. Mayfield (2006) wskazuje, ze w zaleznosci
od czynnosci, ktére wykonuja internauci w Internecie (np. czytanie, komen-
towanie, pisanie itd.) zmienia si¢ poziom ich zaangazowania, a tym samym
wykorzystania inteligencji zbiorowej. I tak, gdy wykonujemy czynnosci
wymagajgce malo wysitku, np. tagowanie, to wéwczas mozemy mowil
o inteligencji zbiorowej, ale nie o inteligencji wspdlpracy, ktéra pojawia si¢
dopiero wtedy, gdy uzytkownicy taczg si¢ z sobg w celu stworzenia wspdlne-
go dziela.

4. Podsumowanie

Zdaniem J. Palfrey i U. Gasser (2008, s. 2—15) to rodzice i nauczyciele
ponoszg najwicksza odpowiedzialno$¢ za ksztaltowanie mlodego pokolenia.
Biorgc pod uwage fakt swoistego jezyka cyfrowych tubylcow 1 zbyt wiele ba-
rier pomiedzy Swiatami cyfrowych imigrantéw i digital natives, dorosli musza
kierowac si¢ zdrowym rozsadkiem 1 tradycyjnymi wartoSciami w swoim po-
stepowaniu wobec dzieci. Jednoczesnie musza pozwolié, by e-pokolenie byto
ich przewodnikami po cyfrowym $wiecie. Tylko wtedy komunikacja i wsp6l-
praca pomiedzy tymi dwoma kulturowo réznymi §wiatami moze przynie$¢
oczekiwane rezultaty.

Pewne jest rowniez to, ze rewolucja cyfrowa dynamicznie zmienia sposob
patrzenia na edukacje. Dorosle pokolenie dostrzega, ze tradycyjnymi meto-
dami, formami i $Srodkami ksztalcenia nie jesteSmy w stanie edukowaé sku-
tecznie obywatela przyszlosci. Totez nastgpuje proces redefiniowania roli na-
uki i uczenia si¢, w ktérym gléwnie kladzie si¢ nacisk na edukacje ustawiczng,
trwajacg przez cale zycie czlowieka, a nie jak dotychczas formalny tryb ksztal-
cenia, zamkni¢ty w instytucjonalnej strukturze oswiaty.

* WEB 2.0. to potoczne okreslenie serwisow internetowych powstaltych po 2001, w ktérych
dzialaniu podstawowg role odgrywa tres¢ generowana przez uzytkownikéw danego serwisu.
7 Skrét TIK oznacza technologie informacyjno-komunikacyjna.
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Wisréd najwazniejszych wyzwai edukacyjnych réwniez w polskiej per-

spektywie, za nadrzedny cel powinno przyjaé si¢ ksztalcenie czlowieka przy-
szlosci przystosowanego do nowych technologii, ktorych leSla] jeszcze nie
znamy i wykonujgcego zawdd, ktdry wspodlczesnie jeszcze nie istnieje.
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Stowa kluczowe: Cyfrowe pokolenie, mySlenie sieciowe, inteligencja zbiorowa,
zdolnosci wielofunkceyjne, edukacja.

STRESZCZENIE

Artykut |, Pokolenie digital natives wyzwaniem dla wspblczesnej
edukacji” opisuje cechy charakterystyczne pokolenia digital natives.
Dziecko z syndromem DN posiada wigksze umiejetnosci postugiwania
sic multimediami i dysponuje ,zdolnoSciami wielofunkcyjnymi”,
np. potrafi jednocze$nie poslugiwal sie¢ kilkoma narzedziami
multimedialnymi. Jest takze szybsze w czytaniu sieciowym”
(internetowym). Autorzy przedstawiaja rbznice, jakie wystepuja
pomig¢dzy pokoleniem doroslych — rodzicéw, nauczycieli a pokoleniem
»cyfrowych dzieci”. Ponadto przedstawia specyficzne cechy uczenia si¢
dzieci z pokolenia digital natives. Dodatkowo artykul opisuje problemy,
ktére nalezy rozwiazaé w edukacji e-pokolenia, takie jak: dostgpnosé
nowej wiedzy, myslenie sieciowe i rozwijanie wspdlnej inteligencji.
Opisuje réwniez wyzwania edukacji XXI wieku 1 prezentuje model
uczenia si¢ 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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1. Wstep

Mimo stosunkowo szybkiego rozwoju systeméw szkolnych wcigz jeszcze
wystepuja pewne problemy, ktére mozna okresli¢ jako kryzysy edukacyjne
i ktére obecne sa na kazdym szczeblu systemu edukacyjnego.

System o$wiatowy zapewnia mozliwos¢ realizowania prawa kazdego oby-
watela RP do ksztalcenia 1 nauki. Ponadto zapewnia realizacj¢ prawa dzieci
1 mlodziezy do opieki 1 wychowania, ktére to procesy powinny by¢ dostoso-
wane do wieku 1 poziomu rozwoju ucznia. Celem szkoly jest rowniez wspo-
maganie wychowawczej roli rodziny. Obowigzujacy system o$wiaty dopusz-
cza pewien poziom swobody w zakladaniu 1 prowadzeniu szkél oraz placowek
przez rézne podmioty. Istnieje takze mozliwos¢ dostosowania metod, tresci
oraz samego sposobu organizacji nauczania do mozliwosci psychicznych
1 fizycznych uczniéw oraz mozliwosé wykorzystywania ré6znych form opieki
psychologicznej oraz specjalnych form pracy dydaktycznej

Zapisy ustawy o§wiatowej gwarantujg zapewnienie przez paiistwo opieki
nad mlodziezg i dzie¢mi osicroconymi, pozbawionymi cz¢$ciowo lub catko-
wicie opieki rodzicow, a takze uczniami, ktérzy pozostaja w trudnej sytuacji
materialnej 1 Zyciowej. System o$wiaty w zalozeniach powinien by¢ dostoso-
wany do wymogow wspolczesnego rynku pracy. Waznym zadaniem realizo-
wanym przez szkol¢ jest zapewnienie uczniom warunkéw koniecznych do
ich rozwoju, a takze przygotowanie mtodych ludzi do wypelniania przyszlych
16l spotecznych (Tyrala 2001, s. 10).
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Wazne rozwiazania w obowigzujacym ksztalcie systemu o$wiaty znajduja
rowniez problemy uczniéw niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spo-
lecznie. Majg oni zapewniong mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich
typach szkol, a organizacja pracy powinna uwzgledniaé indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne, a takze predyspozycje uczniéw. Poprzez
realizacj¢ indywidualnych form oraz programéw nauczania gwarantuje si¢
opieke nad uczniami ze znacznymi lub sprz¢zonymi dysfunkcjami. Zapisy
ustawowe zapewniajg takze opieke nad uczniami, ktérzy sg szczegélnie uzdol-
nieni. W takim przypadku udostepniane s3 im indywidualne programy na-
uczania, a uczeh ma mozliwo$¢ ukonczenia kazdego typu szkoly w skréco-
nym czasie. Ustawodawcy zwrocili rébwniez uwage na potrzeby zwigzane
z upowszechnieniem dostgpu do szkdl, ktdrych ukonczenie umozliwia dal-
sze ksztalcenie w szkolach wyzszych. W zwigzku z tym réwniez osobom do-
rostym zapewniona zostala mozliwo$¢ dostgpu do wyksztalcenia ogblnego,
a takze zmiana lub zdobywanie kwalifikacji specjalistycznych oraz zawodo-
wych. System o$wiaty zostal skonstruowany w taki sposéb, by zminimalizo-
wad, a nawet wyeliminowac réznice w warunkach ksztalcenia, wychowania
oraz opieki pomiedzy poszczegdlnymi regionami kraju. Chodzi tu przede
wszystkim o o§rodki wielkomiejskie oraz wiejskie.

Podkresla si¢ przede wszystkim trzy najwazniejsze funkcje, jakie pelnig
placéwki o§wiatowe. Sg to:

* opicka,

* wychowanie,

*  ksztalcenie.

Placéwka o$wiatowa w czasie trwania zaj¢¢ zapewnia opieke. Zastepuje
w tym sensie rodzicow. W procesie opickuniczym realizuje réwniez potrzeby
uczniéw, tworzy wlasciwe warunki do nauki 1 wypoczynku, dba o bezpie-
czefstwo ucznidéw oraz o ich dobre samopoczucic. Podobnie jak w procesie
nauczania 1 wychowama tak rowniez w procesie opickuniczym dba o rozwoj
osobowoéci ucznia (Sliwerski 2001, s. 197).

2. Systemy edukacyjne

Wiek XXI to zardwno ,eksplozje oSwiatowe”, jak tez swego rodzaju
»kryzysy edukacyjne”. Eksplozje wigzg si¢ z bardzo dynamicznym rozwojem
edukacji praktycznie na kazdym szczeblu szkolnictwa oraz wyksztalcenia.
Kryzysy natomiast pokazuja, ze zar6wno w skali poszczegélnych panstw, jak
1 region()w Swiata istniejg ,pustynie oSwiatowe”. Wspolczesng mysl pedago-
giczng cechU]e réznorodno$é, a takze réznolito$¢ teoretycznego stawiania
1 rozw1qzywama zagadnien wychowawczych i edukacyjnych oraz réznorod-
nos¢ spolecznej aplikacji. O$wiata wlasciwie nieustannie upowszechnia sig
1 podlega procesom demokratyzacji. W wielu panstwach zaliczanych do
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srozwinig¢tych” istnieja rozbudowane systemy szkol oraz placowek oswiato-
wo-wychowawczych, ktore tworza systemy szkolne. Kraje rozwijajace si¢ na-
tomiast dazg do skonstruowania lub reorientacji wlasnych systeméw oswiato-
wych, najczesciej nasladujac w tym wzgledzie systemy krajow rozwinigtych
(Kwiecifiski 2004, s. 155). Rola i funkcja szkoly w odbiorze spolecznym
w duzym stopniu warunkowana jest wigc modelem edukacji, jaki realizowa-
ny jest w danym panstwie. Koncepcje teoretyczng w tym zakresie rozwingla
M. S. Archer, twierdzac, ze Zrédlem jej teorii bylo zanegowanie ,tatwego epi-
fenomenalizmu”, ktory ,niektére szczegélne zmienne lub procesy obarcza
odpowiedzialnoscig za ekspansje edukacji” (Cylkowska-Nowak 2003, s. 33).
W swojej pracy badaczka wykorzystala niektére elementy studium biuro-
kracji, religii oraz statusu spolecznego autorstwa wybitnego socjologa Maxa
Webera. W zwigzku z tym podstawa historycznych oraz por6wnawczych ana-
liz stala si¢ weberowska klasyfikacja systeméw edukacyjnych, ktérg przepro-
wadzil na podstawie dwoch wlasciwosci: wladzy oraz treSci nauczania.

Tabela 1. Klasyfikacja systeméw edukacyjnych

Wiasciwosci Typ systemu edukacyjnego
klasyfikacyjne
A B C
Tres¢ heroiczna/magiczna [wychowanie szkolenie specjalistow
Wiadza charyzmatyczna tradycyjna racjonalno-
-biurokratyczna

Zrédto: H. H. Geith, C. Wright Mills (red.) 1967, From Max Weber, London 1967, s. 24044
1426-34, cyt. za: M. S. Archer, M. Vaughan, Domination and Assertion in Educational
Systems, London 1971, s. 57.

W systemie typu ,,A” edukacj¢ wiaze si¢ z tak zwana charyzmatyczng struk-
turg dominacji. W zwigzku z tym podejmuje si¢ proby pobudzenia rézno-
rodnych ukrytych mozliwosci cztowieka — wartosci heroicznych lub tez uzdol-
nief magicznych — ktére nie mogg zostac ani przekazane w procesie prostego
nauczania ani tez rozwinigte w trakcie éwiczen. Archer uwaza, ze jest to
najstarszy model, ktory powstal w historii rozwoju spoleczenstw. Typ ,,B”
pozwala uksztaltowaé czlowieka, ktérego ,natura zalezy od indywidualnego
ideatu wychowania dominujacych warstw spolecznych”. Ten wzorzec edu-
kacji postuluje, ze wladz¢ posiada tradycy]na grupa religijna lub §wiecka. Typ
»C” wskazuje, ze szkolnictwo rozwijane jest przez biurokratyczna strukture
dominacji, a celem jest wyksztalcenie specjalistow oraz ekspertdow, ktorzy beda
przydatni w realizacji celéw zarzadzania w takich instytucjach, jak: organy
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wladzy publicznej, biura, laboratoria, warsztaty, stuzba wojskowa. Wszystkie
zaprezentowane typy s3 typami 1dealr1ym1 ktére moga przenikac si¢ wzajem-
nie 1 rzadko Wystqpu]e} w czystej formie. Badaczka, formulujac zalozenia teo-
retyczne zmiany edukacyjnej, polaczyla z jednej strony niektére elementy teorii
Maxa Webera, natomiast z drugiej strony zaproponowala swego rodzaju
studium strukturalnych zwiazkéw edukacji. Archer wskazywala, ze edukacja
w instytucjonalnym systemie spolecznym zawsze posiada ograniczong auto-
nomie¢. Najwczesniejsze typy nieformalnego nauczania wigzaly si¢ z malymi
grupami spolecznymi, takimi jak rodzina, a p6Zniej plemiona. Powstanie
ksztalcenia formalnego w Europie wspdlistnialo z religig. Fakt ten pozwala
na wskazanie w kolejnych stadiach spolecznego rozwoju spoleczefistwa gru-
py dominujacej w ksztalceniu, przy czym nalezy Zauwaiyé ze grupa ta ,sama
w sobie” jest z reguly ,,edukacy]na — w takim sensie, jak w ré6znych czasach
grupami dominujgcymi nad instytucjami rehgl]nyml prawnymi oraz
wojskowymi byly elity koscielne, sgdowe i wojskowe (Cylkowska-Nowak 2003,
s. 37). W kontekscie teorii zaproponowanej przez Archer mozna analizowac
réznorodne teorie pedagogiczne, ktére zmierzaly do okre$lenia miejsca na-
uczyciela w systemie edukacji. Intelektualny rozwéj dziecka wymaga bodz-
cow sensorycznych. Umyst dziecka rozwija si¢ poprzez przetwarzanie
sygnalow, ktore pochodzg z interakeji ze swiatem. Operacje umystowe sg od-
powiedzia na bodZce zmyslowe, dzigki czemu do zmian dochodzi w obsza-
rze proces6w poznawczych. Zmiany te polegaja na przyswojeniu nowych in-
formacji. Z tego wzgledu we wspdlczesnych naukach pedagogicznych
podkresla si¢, ze podmiotem 1 celem wszelkich dzialah powinien byé uczen.
Nauczyciel powinien pelni¢ role swego rodzaju posSrednika, ktéry formuje
sposob postrzegania §wiata przez dziecko, poprzez kontrolowanie doplywu
bodzcow. Wplywa takze na ksztaltowanie schematéw poznawczych dziecka
(Fischer 1999, s. 135). Dzi¢ki pracy nauczyciela, ktéry czynnie posredniczy
w przeplywie informacji pomi¢dzy uczniem a §wiatem zewngetrznym, uczei
uczy si¢ rowniez mysleé.

W celach nauczania mozna wyr6zni¢ dwa elementy — jednostkowy, kto-
rym jest rozwijajacy si¢ uczen oraz spoleczny. Elementy te sg ze sobg Scisle
powigzane. Czlowiek nigdy nie wystepuje w zupelnej izolacji, a spoleczenr-
stwo sklada si¢ z poszczegélnych jednostek. Z tego wzgledu mozliwe jest
tylko formulowanie ogélnych celéw dydaktycznych. Nauczanie powinno by¢
traktowane jako stymulacja rozwoju jednostki z uwzglgdnieniem indywidu-
alnych mozliwosci, a takze z uwzgle¢dnieniem faktu, ze jest ona istota spo-
lecznq Srodki, ktore Wykorzystywanc $3 W nauczaniu, podporzgdkowane $g
najczegsciej celom przy czym zardéwno programy nauczania, jak i formy ich
realizacji zmienialy sic w roznych okresach.

W $wietle romantycznej ideologii wychowania wiedza oraz rzeczywisto§é
definiowane s3 jako odnoszgce si¢ do bezposredniego wewnetrznego do§wiad-
czenia czlowieka. Wiedza lub prawda w romantycznej epistemologii jest
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pewna formg $wiadomosci siebie lub wgladem w siebie, a Swiadomosé ta
stanowl prawdg o emoc]onalnych oraz intelektualnych skladowych ,,]a .
Zupelme inne zalozenia proponuja ideologie wychowania, ktére opieraja
si¢ na transmisji kulturowej. Traktuja one wiedz¢ jako co$ obiektywnego
i powtarzalnego, co mozna wskazaé i1 zidentyfikowaé dzigki pomiarom
1 zmystom.

Ideologia progresywna, wywodzaca si¢ z epistemologii pragmatycznej lub
funkcjonalnej, nie zréwnuje wiedzy ani z wewnetrznym do$wiadczeniem,
ani tez z zewngtrzng rzeczywistoscig, ktéra moze by¢ postrzegana wylacznie
przez zmysly. Wedlug tego nurtu wiedza wynika z silnego zwigzku pomie-
dzy czlowiekiem a sytuacja problemowa. Ideologia ta postuluje, ze ani dla
bezposredniego ani tez dla introspektywnego do$wiadczenia dziecka charak-
terystyczna cecha nie jest ostateczna prawda i realno$¢. Znaczenie oraz praw-
da doSwiadczenia dziecka uzalezniona jest od sytuacji, w jakiej funkcjonuje
dziecko. Nalezy jednak podkreslié, ze progresywna epistemologia nie redu-
kuje doswiadczen psychicznych wylacznie do obserwowalnych reakeji na
obserwowalne bodZce lub sytuacje. Podejmuje ona raczej prébe skoordyno-
wania funkcjonalnie zewng¢trznego znaczenia doSwiadczen dziecka (jako za-
chowania), ze znaczeniem wewng¢trznym, tak jak ono przedstawia si¢ obser-
watorowl. Warto zauwazy¢, ze na przyklad w swietle pogladéow transmisji
kulturowej zmiany edukacyjne powinny by¢ oceniane na podstawie tego, co
przedstawiajg dzieci, a nie na podstawie ich uczu¢ czy tez mysli. Rozwéj spo-
leczny dziecka definiowany jest w aspekcie zgodnosci zachowania 1 okreslo-
nych standardéw kulturowych, takich jak uczciwosé czy pracowitos¢. Te ogélne
kategorie mozna odnalez¢ zardbwno w powszechnych ocenach stopni szkol-
nych i raportach, jak réwniez w efekcie dokonywania ,,obiektywnych” pomia-
rach psychologiczno-wychowawczych. Ideologie behawiorystyczne eliminujg
odniesienia do wewnetrznego, czy tez subiektywnego do§wiadczenia jako ,,nie-
naukowego”. Na przyklad Skinner Wskazywal' ~Mozemy podazy¢ droga,
wybrang przez fizyke i biologie zwracajgc sig bezposredmo ku zwiazkowi
poml(;dzy zachowaniem a Srodowiskiem i pomijajgc [...] stany umyslu [...]-
Nie musimy starac si¢ odkry¢, jakie osobowosci, stany umystu, uczucia [...]
intencje — lub inne warunki wstgpne autonomicznego czlowieka sa odpo-
wiednie, aby zgodzi¢ si¢ z naukowa analizg zachowania” (Kwiecinski 2000,
s. 32). W opozygji stoi poglad romantyczny, zgodnie z ktorym bardzo istotne
sg wewnetrzne stany oraz uczucia. Popierani przez psychoterapi¢ romantycy
wskazywali, ze umiejgtnosci, osiggniecia oraz wyniki, ktére osigga dziecko,
nie s3 zadowalajace same w sobie, ale stanowig Srodek, ktéry prowadzi do
wewngtrznej Swiadomosci, szczescia lub zdrowia psychicznego. Ich zdaniem
wychowawca ignorujacy stany dziecka w imi¢ nauki czyni to na wlasne ryzy-
ko, poniewaz dla dziecka wlasnie one s3 najbardziej rzeczywiste. Nieco inny
problem stanowi okreslenie celu wychowania — czy celem tym powinno byé
bezposrednie do§wiadczenie 1 zachowanie, czy tez dlugoterminowe kon-
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sekwencje rozwoju dziecka. Réwniez w tej perspektywie istnieje wiele sprzecz-
nych pogladéw.

Ideologia progresywistyczna koncentruje si¢ na wychowaniu w powiaza-
niu z do$wiadczeniem dziecka, jednak stara si¢ spostrzegac lub oceniaé to
dos§wiadczenie w perspektywie funkcjonalnej, a nie przez natychmiastowq
samoprojekcje dziecka. W rezultacie progresywizm dokonuje rozréznienia
pomi¢dzy humanitarnymi kryteriami jako$ci doswiadczen dziecka oraz wy-
chowawczymi kryteriami jakosci doswiadczen, ktore wywieraja dlugotermi-
nowe konsekwencje rozwojowe: ,Niektére doswiadczenia sg niewychowaw-
cze. Niewychowawcze jest kazde doswiadczenie, ktére wywiera wplyw
powstrzymujacy lub znieksztalcajacy rozwo] nastgpnych doswiadczen [...].
Doswiadczenie moze byé bezposredmo przy]emne 1 tak pomagal w powsta-
waniu luznego i beztroskiego nastawienia [...] [ktére] dziala modyfikujaco
na jakos¢ kolejnych doswiadczen, aby ustrzec jednostke od uzyskania z nich
tego, co maja do zaoferowania [...]. Tak jak zaden czlowiek nie zyje i nie
umiera dla siebie, tak tez i zadne do§wiadczenie nie istnieje 1 nie ginie samo
dla siebie. Catkowicie niezalezne od pragnienia czy zamiaru kazde doswiad-
czenie zyje nadal w dalszych do$wiadczeniach. Przeto centralnym proble-
mem wychowania opartego na do§wiadczeniu jest wyb6r rodzaju obecnych
doswiadczen, ktére przezywajg owocnie 1 tworczo w kolejnych doswiadcze-
niach” (Kwiecinski 2000, s. 33).

Najwazniejszym ogélnym celem wychowania realizowanego w szkole jest
ksztaltowanie wlasciwych postaw, osobowosci oraz umiejgtnoéci 1 wiedzy.
Szkota wspiera rodzing w tych obszarach oraz uzupetnia jej wplywy. Prak-
tycznym przykladem budza}cym do dzi§ wiele kontrowersji w srodowisku
zaréwno rodzicow, jak i1 nauczycieli moze byé chociazby wychowanie do
zycia w rodzinie. Jest to bardzo istotny problem, poniewaz w Polsce obserwu-
je si¢ coraz wigcej cigzarnych uczennic, a tematy zwiazane z zyciem seksual-
nym w wielu rodzinach uznawane sg za tematy tabu.

Literatura przedmiotu proponuje wiele teorii dotyczacych wychowania.
Przykiadem moga byc teorie zaproponowane przez Freuda i Eriksona, ktorzy
uwazaja, ze proces wychowania reahzowany jest w pewnych stadiach, nieza-
leznych od doswiadczenia, a raczej od wieku. Takie stadia stanowig swego
rodzaju hierarchiczne reorganizacje, a osiggnigcie wyzszego stadium
zaklada wczesniejsze osiagnigcie stanu poprzedniego. Zgodnie z tym osigg-
ni¢cie kolejnego stadium stanowi wazny cel do§wiadczenia wychowawczego
(Kwiecifiski 2000, s. 30). Zadaniem nauczyciela-wychowawcy jest ulat-
wienie przejScia dziecka do kolejnego wyzszego poziomu myslenia. Wigze
si¢ to z:

* koncentracjg uwagi na sposobach i stylach myslenia dziecka, czyli ko-

niecznoscig prowadzenia diagnozy stadium,

* dopasowaniem stymulacji do tego stadium — wystawianiem dziecka

na sposoby rozumowania o jedno stadium wyzej od obecnego,
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* powstaniem pomig¢dzy dzieémi rzeczywistego konfliktu poznawczego
1 spolecznego oraz niezgodnosci w problemowych sytuacjach (w prze-
ciwienstwie do tradycyjnego wychowania, ktére podkreslato ,,dobre
odpowiedzi” oczekiwane przez doroslych i wzmacnialo ,,dobre zacho-
wywanie si¢”),

* stawaniem wobec bodZzcow, wzgledem ktérych dziecko moze byé ak-
tywne, a w ktérych asymilacyjna reakcja na sytuacje bodZcowy jest
skojarzona z ,naturalnym” sprz¢zeniem zwrotnym (Kwiecinski 2000,
s. 30).

Zaprezentowana teoria rozwoju jako dojrzewania zaklada wigc, ze pod-
stawowe struktury umystowe ksztaltowane s3 poprzez wrodzone (wewnetrz-
ne) odwzorowywania. Srodowiskowa teoria uczenia si¢ natomiast zaklada,
ze podstawowa struktura jest wynikiem odwzorowywania lub kojarzenia zda-
rzeh ze §wiata zewnetrznego. Jeszcze inna teoria: poznawczo-rozwojowa po-
stuluje, ze podstawowa struktura umystowa tworzona jest w wyniku oddzia-
lywania migdzy organicznymi strukturyzujacymi tendencjami a strukturg
§wiata zewngtrznego, nie stanowiac bezpoSredniego odbicia zadnej z nich.
Réznorodne teorie psychologiczne — jak wynika z prowadzonych rozwazan —
moga stanowiC cz¢$¢ ideologii wychowania. Y.3czg si¢ z nimi r6znego rodza-
ju epistemologie oraz filozofie nauki, ktérych celem jest wyjasnienie, czym
jest wiedza — czyli czym sa obserwowalne fakty 1 w jaki sposéb moga byé
interpretowane. W perspektywie pedagogicznej dlugotrwalym efektem do-
Swiadczenia psychologicznego jest dojrzalos¢ spoleczna. Dojrzewanie spo-
leczne jest to dojrzewanie do istniejacych w spoleczefistwie praw 1 obowigz-
kéw. Zadaniem szkoly w tym zakresie jest wspieranie 1 kreowanie tego
rozwoju. Jednak w szkolnych warunkach procesy te sg niezwykle trudne przede
wszystkim ze wzgledu na dysharmonie, ktére cechuja mlodziez.

3. Edukacja teraZniejszosci i przyszlosci

Wspblczesny system oSwiatowy ksztaltuje sie¢ pod wplywem warunkéw
ckonomicznych, politycznych, spolecznych oraz kulturowych. Z tego wzgle-
du w zaréwno w panstwach rozwinietych, jak réwniez w tych, ktore okresla-
ne sa mianem ,rozwijajacych si¢” nie istnieja jednakowe systemy os§wiatowe.
Niemniej jednak pomi¢dzy systemami wystgpuja podobienistwa. Cechujg je
ogolne typowe, wspolne struktury oraz dgznosci cywilizacyjne. Dzigki temu
mozna méwi¢ w przypadku panstw cywilizowanych o wielu wspolnych ten-
dencjach rozwojowych systeméw szkolnych. Jest to z pewnoscig efekt wspdl-
nego dziedzictwa kulturowego, ktére wspoélczesnie znajdujg odbicie réwniez
w tendencjach oSwiatowych panhstw rozwijajacych sie. Wazng tendencjg oswia-
towa XXI wieku jest dgzenie do tworzenia narodowych jednolitych ustro-
jow szkolnych, dla ktérych charakterystyczna jest nie tylko formalna, czyli
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przewidziana przez przepisy ustaw, ale réwniez faktyczna powszechnosé
dostepu dla wszystkich do szkot wszelkich typow 1 szczebli (Kwiecinski 2000,
s. 32—45). Wskazuje si¢ wiec na konieczno$¢ zapewnienia réwnoSci startu,
ale réwniez réwnosci szans o§wiatowych dla wszystkich obywateli. Jednak
niezaleznie od ogromnych osiggni¢é edukacji szkolnej poczawszy od wieku
XX szkolnictwo stanowilo przedmiot krytyki, czesto ostrej i radykalnej (Kwie-
cifiski 2000, s. 165).

Nadrzg¢dnym celem edukacji 1 pracy nauczyciela jest sklonienie ucznia do
uczenia si¢. ,Uczenie si¢” to termin uzywany powszechnie. W jezyku po-
tocznym uzywany jest najczesciej, aby okreslic sytuacje, w ktorej przyswajane
sa pewne wiadomosci lub umiejetnosci. Z tego punktu widzenia uczenie sie
stanowi zbidr czynnosci, ktore podejmowane sg przez jednostke, a ktérych
celem jest przyswojenie wiedzy lub (i) umiej¢tnosci. W taki sposéb najcze-
Sciej termin ten rozumiany jest przez pedagogow (Wlodarski 1989, s. 23).
Znaczna cz¢$¢ wspodlczesnych badan dydaktycznych opiera si¢ na behawiory-
stycznej koncepcji uczenia si¢ jako skladu: przyczyna-skutek (Fenstermacher,
Solis 2000, s. 28). Badacze twierdzg, ze nauczanie to zestaw réznych oddziel-
nych zachowan. Wielu zaklada Scisty zwigzek migdzy nauczaniem jako przy-
czyna, a uczeniem si¢ jako skutkiem. Wyniki badan, jakie prowadzone byly
w tym zakresie, przedstawiajg nauczyciela jako kogos, od kogo zalezg wyniki
procesu uczenia si¢. Oznacza to, ze wszystko, co dzieje si¢ w szkole, jest bar-
dzo wazne dla rozwoju 1 osiagnie¢ uczniéw, choé dopiero w latach siedem-
dziesiatych XX wieku zacze¢to odchodzi¢ w badaniach nad nauczaniem od
modelu proces-produkt (Fenstermacher, Solis 2000, s. 28). Nowe nurty ba-
dawcze proponowaly duzo wigkszg liczb¢ metod oraz schematéw metodolo-
gicznych przy czym opieraly si¢ réwniez na bardziej zlozonych poj(;ciach
nauczania, uczenia si¢ klasy szkolne] Badania tego rodzaju reprezentujg prace
Waltera Doyle a, ktéry zajmowal si¢ analiza interreakcji migdzy nauczycie-
lem 1 uczniem (Fenstermacher Solis 2000, s. 29). Badacz ten zauwazyl, ze
jeéli ,,nauczyciel oddziaiuje na nauke ucznia 1 jej efekty, opisujgc zadania,
wy]asma]qc co 1 jak powinien zrobié, zeby zadanie wykonac udzielajac 1r1for—
macji 1 pomocy w trakcie pracy i wzmacniajgc samodzielno$é, to zasadni-
czym elementem nauczania jest sposéb, w jaki nauczyciel deﬁmu]e 1 organi-
zuje pracg, ktor% uczen ma wykonaé” (Fenstermacher, Solis 2000, s. 29).
Uzna]e sie, ze prace tego badacza wniosly duzy wkiad do w1edzy 0 naucza-
niu (kierowniczy styl nauczania). Idee pedagogiczne si¢gaja rowniez do osig-
gni¢C psychologii humanistycznej, podkreslajacej przede wszystkim niepo-
wtarzalno$¢ jednostki oraz trudnosci, ktére wigzg si¢ z tym, ze nauka powinna
uwzgledniaé cechy wlasciwe konkretnemu uczniowi. Przedstawicielem tego
nurtu jest Abraham Maslow, ktéry uwazal, ze kazdy posiada pewna prze-
strzen zyciowa i zaspokajajac swoje potrzeby w najwigkszym mozliwym stop-
niu ,samoaktualizuje si¢”. Osoba ,samozaktualizowana” charakteryzuje si¢
takimi cechami, jak niezalezno$¢, tworczosé, altruizm, zdrowy system celow.
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W tym kontekscie celem pracy nauczyciela jest dgzenie do uksztaltowania
uczniéw o zdrowej osobowosci — takich, ktérzy sg zdolni do dokonywania
wyboréw 1 podejmowania dzialan umozliwiajacych pelni¢ rozwoju. Inny ba-
dacz — Carl Rogers — uwazal, ze efektywnos¢ uczenia si¢ zalezy od takich
czynnikéw, jak doswiadczenie i doznawanie. Uczenie si¢ powinno wigc opieral
si¢ o osobiste zaangazowanie oraz czynne uczestnictwo w procesie dydak-
tycznym. W przypadku tego rodzaju ,uczenia si¢” nauczyciel nie jest w sta-
nie kontrolowaé samego procesu. Moze natomiast wskazywac kierunek, za-
checad, sugerowac (Fenstermacher, Solis 2000, s. 40).

Wspolczesna psychologia bardzo wazna role w rozwoju psychicznym przy-
pisuje wychowaniu oraz procesom nauczania-uczenia si¢. Wskazuje sig, ze
w wyniku tego oddzialywania ksztaltuje si¢ osobowosé dziecka. Najinten-
sywniejszy rozwoj dotyczy oczywiScie najmlodszych dzieci, poniewaz psy-
chika 1 organizm dziecka w okresie wczesnego dziecifistwa charakteryzuje si¢
duzg plastycznoscig. W tym okresie ksztaltujg si¢ elementarne mechanizmy
regulujace, ktére oparte sg na popedach 1 emocjach uzaleznionych od funkeji
osrodkéw podkorowych. Zachowanie malego dziecka jest jeszcze malo zor-
ganizowane, zmienne i impulsywne (Kwiatkowska 2005, s. 103). Dziecko
kieruje si¢ gléownie emocjami. W mlodszym wieku szkolnym, na szczeblu
nauczania poczatkowego, dzieci uzyskuja podstawowa orientacje w Swiecie,
a przede wszystkim w swym najblizszym Srodowisku. Zdobywaja wiedz¢
o rzeczywistosci na drodze swobodnych obserwacji konkretnych przedmio-
tow 1 zjawisk, przechodzac stopniowo od zadan do prowadzonych w formie
zabawy zaje¢¢ dydaktycznych do planowego 1 regularnego uczenia si¢ 1 na-
uczania. Wedlug W. Okonia juz od najmlodszych lat dziecko powinno byé
przygotowywane do zycia w spoleczenstwie demokratycznym, w ktérym na
strazy wspolzycia staja madre zasady wspolpracy. Konieczne jest takze przy-
gotowanie wychowankéw do zycia indywidualnego: ,,Jednostka wnosi do zycia
spolecznego tyle, ile sama jest warta, a jej warto$¢ zalezy od umiej¢tnosci
komunikowania si¢ z innymi, od wiedzy ogdlnej i zawodowej oraz od do-
$wiadczenia, tudziez od jej potrzeb kulturalnych i wlasnej tworczosci, od zdol-
nosci 1 zaangazowania, wreszcie od zdrowia 1 charakteru. Sg to wazne, ale
1 mozliwe do wyksztalcenia cechy osobowosci” (Okon 2007, s. 14). Szczegdl-
nie w perspektywie romantycznej, utrzymujace, ze wyniki 1 osiggnigcia
stanowig pewne Srodki do celu. Celem tym jest wewngtrzna Swiadomosé,
szczeScie 1 zdrowie psychiczne (Kwiecifiski 2000, s. 32).

Cechg nowoczesnej edukacji jest jej otwarto$¢ na nowe technologie oraz
umiejetno$é sprawnego korzystania z nich. Czg¢sto méwi si¢ o podnoszeniu
efektywnosci ksztalcenia poprzez przygotowanie mlodziezy do samodzielne-
go zdobywania oraz poszerzania swojej wiedzy. W $wietle zaprezentowanych
zagrozen nalezy jednak podkresli¢, ze powinna to by¢ krytyczna selekcja in-
formacji, ktére znajdowane sg w réznego rodzaju zZrédlach. Najnowsza mini-
sterialna Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego (2009) wyraznie stwier-
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dza, ze: ,wsrod osiagni¢é, ktére powinien zdoby¢ uczen gimnazjum w zakre-
sie wykorzystania technologii informacyjnej, s3 m.in.: pobieranie informacji
1 dokumentéw z réznych Zrédel, ich ocena pod wzgledem tresci i formy ich
przydatnosci do wykorzystania w realizowanych zadaniach i projektach, jak
réwniez stosowanie komputer6w do wzbogacania wlasnego uczenia si¢ i po-
znawania r6znych dziedzin”!.

Wspblczesna sytuacja spoleczno-ekonomiczna §wiata stawia nowe wyzwa-
nia przede wszystkim w obszarze edukacji. W latach 90. XX w. stanowily one
przedmiot licznych raportéw oraz dokumentéw, m.in. raportu J. Delorsa
(1996), raportu grupy Martina Bangemana (1994), Biatej Ksiggi Komisji Eu-
ropejskiej (1997), a takze sprawozdania z narady OECD dotyczacej edukacji
ustawicznej (1996). Autorzy Bialej Ksiggi zauwazyli migdzy innymi: ,tech-
nologie informacji 1 telekomunikacji tworza nowa rewolucj¢ przemystowa,
ktora okazuje si¢ tak samo wazna i radykalna jak te, ktore j3 poprzedzaly”.
Taka edukacja powinna mieé charakter wielowymiarowy, co oznacza, ze pro-
ces ksztalcenia i wychowanie powinno opieraé si¢ na uniwersalnych prawach
oraz zasadach w taki sposéb, by umozliwié rozpoznawanie, rozumienie i roz-
wigzywanie probleméw wspélczesnego Swiata (Tapscott 1998, s. 82-85).

Whbrew wezesnym krytykom kultury masowej méwiacym o procesach zwia-
zanych z homogenizacjg spoleczenstwa, rynek 1 konsumpcja dostarczajg —
zdaniem Melosika — jednostkom mozliwosci potwierdzania ich ,,unikatowo-
$c1” dzigki temu, ze majg oni mozliwos¢ zakupu ,jedynego w swoim rodzaju
samochodu”, ,jedynej w swoim rodzaju muzyki” itd. (Melosik 1995). Ty-
powg dla modernizmu uniformizacj¢ tozsamosci zastgpiono w spoleczefistwie
konsumpcji konstruowaniem réznych, najcze¢sciej fragmentarycznych tozsa-
mosci. Postmodernistyczny $wiat konsumpcji mozna uznaé za $§wiat zainsce-
nizowanej roznicy, w jakiej czlowiek definiowany jest poprzez symulowang
odmienno$¢ od innych. Jej Zrédlo stanowi wybor konsumencki. Istnieje zasa-
da, ze istnieje wielu ,ty” i mozna wybraé sobie jednego z nich na dany mo-
ment zycia. Styl zycia nie opiera si¢ o okreslone zasady, a jedynie o mozli-
wos¢ wyboru. Konsumpcja nie represjonuje tozsamosci, ale raczej stanowi
zroédlo fascynacji mozliwymi do przybrania tozsamos$ciami. Pojecie ,,odwro-
conego dyscyplinowania tozsamosci” jest obowiazkiem powigzanym z byciem
sfragmentaryzowanym (mozna by¢ kazdym jednoczesnie). W epoce moder-
nizmu ,dyscyplinowanie tozsamosci” odpowiadalo na pytanie, kim wolno,
a kim nie wolno by¢. Proces inscenizowania rbéznicy realizowany jest przy
pomocy ,niedokonczonego przekazu” oraz ,uzupelniania znaczen”, czyli
oddolnym nadawaniu znaczen przez konsumenta, a nie ich narzucaniem
przez sprzedawcéw dobr. Wspdlczesny czlowiek funkcjonuje w hiperprogra-
mie wyboréw — moze wybieral wszystko, ale nie moze wyj$¢ z tego progra-
mu. W modernizmie posiadanie oraz konsumowanie niektérych débr stano-

! Ministerialna Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego, 2009 r.
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wilo Zrédlo prestizu oraz satysfakeji, poniewaz nadawalo status spoleczny.
Wspdlczesnie nastepuje dewaluacja débr kulturowych, poniewaz pojawiaja
si¢ zazwyczaj takie same dobra w wersji dla biedniejszych. Jednak ostabienie
statusu konsumpcji jako wyznacznika pozycji spolecznej stanowi tez rezultat
przywlaszczania przez grupy wyzej stojace elementéw charakterystycznych
dla nizszych grup. Fragmentaryzacja przekazu kulturowego prowadzi takze
do upadku rozréznienia miedzy wysoka 1 niska kulturg, sztuka i zyciem co-
dziennym. Efektem jest zakwestionowanie ,hierarchii symbolicznej” (Melo-
stk 1995, s. 114). W zwigzku z tym wspoblczesna mlodziez funkcjonuje
w $wiecie zdominowanym przez media, ktore nawet nie tyle reprezentuja
rzeczywisto$é, co j3 wytwarzaja. Spoleczne zycie staje sic w pewnym zakresie
imitacja rzeczywistosci ekranu. Przyczynia si¢ do powstania ,kultury upozo-
rowania” — zjawiska, ktore mozna okresli¢ jako ,ekstaza komunikacyjna”.
Z. Melosik wskazuje, ze nieustanny przeplyw wewngtrznie sprzecznych i sfrag-
mentyzowanych informacji wymazuje pewne znaczenia i odbiera podstawy
szacowania Swiata, w ktérym funkcjonujemy. Wspolczesny swiat staje si¢ Swia-
tem medialnym (Melosik 2001, s. 150—-160). Z tego wzgledu we wspdlczesnej
edukacji w coraz wigkszym stopniu wykorzystywane sa media i urzadzenia
elektroniczne.

Korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych w naszym kra-
ju upowszechnia si¢ przede wszystkim dzigki szkolom oraz mlodym pokole-
niom. To wlasnie mlodziez zalicza si¢ do najwickszej grupy uzytkownikow
komputeréw oraz Internetu. W §wietle Diagnozy Spolecznej — czyli najwick-
szych badan spolecznych, ktérych cz¢$é poswigcono uwarunkowaniom,
sposobom oraz konsekwencjom korzystania z nowych technologii, mozna
stwierdzié, ze komputery oraz dost¢p do Internetu znacznie czgdciej wyste-
puje w gospodarstwach domowych, w ktérych sg dzieci. Badania pokazaly, ze
posiadanie dzieci w wieku szkolnym to najwazniejszy czynnik, ktory sprzyja
korzystaniu z tych technologii w domu. W pierwszej polowie 2007 r. niemal
54% polskich gospodarstw domowych posiadalo komputery, a 39% posiadato
dostep do Internetu (Winkowska-Nowak 2009, s. 32). W domach, w ktérych
sg osoby uczace si¢, komputery oraz Internet znajdujg si¢ ponad dwukrotnie
czesciej niz w gospodarstwach bez uczniéw 1 studentéw. Znaczenie ma row-
niez to, na jakim poziomie edukacji znajduja osoby uczace si¢. Szczegdlnie
w przypadku studentdéw notuje si¢ wigkszy udzial komputera i Internetu.

Istotne znaczenie posiada szkola. W ostatnim badaniu az 17,5% uzytkow-
nikéw komputer6w w Polsce deklarowalo, ze jednym z miejsc korzystania
z komputeréw jest szkola lub uczelnia. Korzystanie z komputeréw oraz In-
ternetu jest znacznie czgstsze wsrdod nauczycieli 1 0séb uczacych si¢ niz
w innych grupach. Nauczyciele uzywaja nowych technologii niemal réwnie
czesto jak studenci i nieco cz¢Sciej niz uczniowie. Nalezy rowniez zauwazy¢,
ze wykorzystanie komputera i Internetu jest znacznie czgstsze w grupie za-
wodowej nauczycieli niz w innych grupach zawodowych. Przykladem moga
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by¢ pracownicy sektora publicznego, ktérych tylko 67% korzysta z Internetu
— w grupie nauczycieli jest to az 89%.

Postugiwanie si¢ komputerami oraz Internetem wsréd uczniéw oraz stu-
dentéw jest znaczne czestsze niz wirdod osdb w wieku 16-24 lat, ktére si¢ nie
uczg. Roznice te sa duze i pokazuja, jak duze znaczenie dla korzystania
z nowych technologii ma fakt uczenia si¢. Dodatkowo wykorzystanie Inter-
netu przez osoby mlode, ktére juz si¢ nie uczg praktycznie nie zmienia si¢
w ostatnich latach, podczas gdy wsréd oséb uczacych si¢ mozna zaobserwo-
wacé wyrazny wzrost liczby uzytkownikéw — w 2005 r. z komputeréw korzy-
stalo 84%, a z Internetu 65%. Mozna wigc stwierdzié, ze w ciggu ostatnich
dwoch lat nastapilo upowszechnienie wykorzystania nowych technologii przez
uczniéw i studentow (Winkowska-Nowak 2009, s. 35). Z zaprezentowanych
statystyk wynika, ze szkola oraz uczelnie posiadaja duzy wklad w upowszech-
nianie korzystania z nowych technologii w Polsce. Mimo wielu probleméow
to wlasnie edukacja wydaje si¢ najwazniejszym elementem, ktory sprzyja upo-
wszechnieniu postugiwania si¢ komputerami oraz Internetem.

Zdecydowana wigkszos¢ uzytkownikéw korzysta z komputer6w w domu.
Okolo 90% studentéw oraz nauczycieli, ktérzy uzywaja komputeréw, czyni
to w domu. Wsréd ucznidéw jest to 82%, a wigc niemal 3/4 wszystkich mlo-
dych ludzi korzysta z komputer6w w domu. Bardzo duzy odsetek uzywa row-
niez komputeréw w szkole, czy tez na uczelni (niemal polowa studentow
korzysta z komputeréw na uczelni). Mozna wigc stwierdzié, ze szkola daje
mozliwos¢ korzystania z komputeréw.

Tabela 2. Miejsca korzystania z komputeréw w réznych grupach — odsetek
uzytkownikéw z danej grupy deklarujacych korzystanie z komputerow
w danym miejscu

Miejsce Inni | Mlodzi | Uczniowie | Studenci | Nauczyciele
W pracy 49 18 5 30 60

w domu 83 74 82 89 91

w szkole/na uczelni 1 5 63 47 5

w kawiarence 1 6 8 8 1
internetowej/klubie

u znajomych/rodziny 7 28 30 22 5

W innym miejscu 2 3 3 4 1

Zrédio: K. Winkowska-Nowak (red.) 2009, Szkota w dobie Internetu, PWN, Warszawa,
s. 36.
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Generalnie uczniowie korzystaja z komputerow nie tylko w domu 1 szko-
le, ale rowniez u znajomych i rodziny oraz w kawiarenkach internetowych
Kaw1arenk1 wykorzystywane sg przede wszystklm przez osoby w wieku poni-
zej 24 lat i uczgce si¢. Nauczyciele natomiast korzysta]q z komputera i Inter-
netu przede wszystkim we wlasnych domach 1 w miejscu pracy — az 60%
uzytkownikéw (Winkowska-Nowak 2009, s. 37).

Osoby uczgce si¢ oraz nauczyciele charakteryzuja si¢ wickszym poziomem
umiejetnosci korzystania z komputeréw niz pozostali uzytkownicy w Polsce.
Dotyczy to wlasciwie wszystkich sposobéw korzystania z komputeréw — szcze-
goélnie duze réznice obserwuje si¢ w przypadku uzywania pakietéw biuro-
wych. Podstawowe umiejetnosci postugiwania sie edytorami tekstéw sa naj-
wicksze w grupie studentéw 1 uczniéw, 1 tylko nieco mniejsze w grupie
nauczycieli. Wiréd innych (nawet mlodych) uzytkowmkow wystepuje mniej-
sza liczba osob, ktore potrafia wykonac proste czynnosci edycyjne w doku-
mentach tekstowych. Réwniez umiejetnosci korzystania z arkuszy kalkula-
cyjnych, a takze tworzenia elektronicznych prezentacji znacznie czg¢sciej
posiadaja studenci oraz uczniowie. Nalezy zauwazyé, ze tylko okolo 25%
nauczycieli potrafi przygotowaé elektroniczng prezentacje.

Media nie tylko wzajemnie si¢ wzmacniajg i uzupelniajg, ale takze uspraw-
niajg sposéb przeptywu informacji (Bednarek 2006, s. 74). Technologie informa-
cyjne sluza nie tylko gromadzeniu, przetwarzaniu oraz przekazywaniu infor-
macji, ale moga tez wspomagal rozwdj intelektu 1 emocji. Moga by¢ tez
wykorzystywane w ksztaltowaniu wartosci, poniewaz tresci prezentowane przez
media wplywaja na proces wychowania 1 samoksztalcenia. Mozna w tym kon-
tekscie zaryzykowaé stwierdzenie, ze im doskonalsza wiedza i umiej¢tnosc po-
slugiwania si¢ mediami, tym lepszy kontekst rozwojowy stwarza nauczyciel (Bed-
narek 2006, s. 75). Bardzo waznym zadaniem edukacji jest otwieranie umystow
na rézne mozliwosci postepu, ale réwniez na alternatywy, ktérych efektem stajg
si¢ inne sposoby zycia. Edukacja powinna pomagal w przezwyciezaniu takich
aspiracji i dgzen, ktére wiaza si¢ z technika szkodliwg dla zycia czlowieka.

Jednym z waznych probleméw w dostgpie do informacji naukowej jest
bariera jezykowa. Wedlug danych UNESCO przynajmniej polowe calej in-
formacji naukowej publikuje si¢ w jezykach, ktérych nie zna 50% ogélu uczo-
nych. Istotne jest tez wystepowanie innych barier, np. psychologicznej, se-
mantycznej, technologicznej czy ekonomicznej. Nalezy jednak pamictaé, ze
proces tworzenia si¢ opartego na technologiach informatycznych , przemystu
o$wiatowego” nie powinien zastgpowal Swiata wartosci nauczyciela 1 wply-
wu tych czynnikéw na osobowos$¢ ucznia. Konieczne jest wiec ksztaltowanie
Swiadomosci informacyjnej nauczycieli szkdl. Jest to bardzo zlozony proces
spoleczny. Konieczne jest przygotowanie nauczycieli do korzystania z no-
wych technik zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci pedagogicznych.

Wspdlczesna szkola, jezeli chee by atrakcyjna dla ucznia, musi dostoso-
waé swoje formy oraz metody pracy i uwzglednia¢ nowe technologie. Nie
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wystarczy jednak samo wprowadzenie mediéw elektronicznych do szkot. Kaz-
da placowka w tym zakresie powinna odpowiedzie na nast¢pujace pytania:

* Jakim celom to ma stuzyé?

* (Czy e-learning w danej szkole jest rzeczywiscie potrzebny?

* (Czyiw jakim stopniu moze stanowiC on form¢ wspomagania uczenia
sie?

* Jaka powinna by¢ rola nauczyciela w komputerowym wspomaganiu
nauczania przez Internet?

* W jakim stopniu wzrosnie efektywnos¢ korzystania z narze¢dzi tech-
nologii informacyjnej przez uczniéw w zyciu codziennym? (Winkow-
ska-Nowak 2009, s. 140).

Nowoczesne technologie pozwalaja uczniom m.in. na: szybki dostep do
wielu Zrdédel informacji, wizualizacj¢ materialu nauczania, dyskusj¢ nieza-
leznie od czasu oraz miejsca pobytu, rozw6) wlasnych umiejetnosci w zakre-
sie wyszukiwania oraz selekcji informacji, ¢wiczenie wyobrazni 1 pamigci,
udzial w réznego rodzaju grach dydaktycznych. Te same technologie, oprocz
pozytywnych aspektéw dydaktycznych, moga réwniez nies¢ zagrozenia, kto-
re mozna podzieli¢ na pi¢é grup:

* moralne (pornografia, rasizm itp.),

* spoleczne (anonimowos¢, brak hamulcow),

® psychiczne (wirtualna rzeczywisto$¢ oderwana od zycia, uzaleznie-
nie),

* intelektualne (,,szok informacyjny”, bezkrytyczne zaufanie do maszy-
ny),

* fizyczne (wady wzroku, postawy) (Winkowska-Nowak 2009, s. 140).

Dziatalno§é poznawcza uczniéw warunkuje ich rozwdj intelektualny,
emocjonalny oraz wolicjonalny. W tym kontekscie proces nauczania to nie
tylko suche przekazywanie wiedzy, ale réwniez ksztaltowanie wrazliwos$ci na
pickno przyrody oraz dziel sztuki, wyrabianie umiej¢tnosci oceny estetycz-
nych i moralnych wartosci utwordéw literackich, rozwijanie uczué patriotycz-
nych, wpajanie demokratycznych zasad 1 norm wspdlzycia. Jest to $cisle zwig-
zane z zadaniami oraz funkcjami wychowania intelektualnego (Kupisiewicz
2000, s. 110). Z tego wzgledu procesu nauczania nie moze zostaé podzielony
na ,cz¢Scl” poswigcone oddzielnie ksztaltowaniu oraz rozwijaniu u uczniow
okreslonych uczué, takich lub innych cech woli i charakteru oraz zaznaja-
mianiu z nowym materialem nauczania, czyli zalecanymi przez program wia-
domosciami, umiejetnoSciami 1 nawykami. W praktyce zdobywanie wiedzy
przez dzieci oraz mlodziez dokonuje si¢ jednocze$nie z rozwojem okreslo-
nych uczu¢ oraz pozgdanych cech woli i charakteru. Nalezy zwrocié uwage
na fakt, iz juz od wielu lat méwi si¢ 1 pisze o ,nauczaniu wychowujacym” lub
o zwychowawczych walorach procesu nauczania”. To, w jakim stopniu walo-
ry te zostang wykorzystane w organizowanej dzialalnosci dydaktycznej, uza-
leznione jest przede wszystkim od nauczyciela. Praca wychowawcza wymaga
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przede wszystkim poglebionej wiedzy, wysokiego poziomu kultury pedago—
glczne], taktu, spokoju, cierpliwos$ci oraz systematycznosci, a na jej wyniki
najczesciej trzeba dlugo czekac. Wspdlczesnie w okresie coraz szerszego upo-
wszechniania §rodkéw masowego przekazu informacji, coraz latwiejszego
dostepu do arcydziel kultury oraz sztuki, coraz czestszych kontaktéw mig-
dzyludzkich istnieje réwniez potrzeba koordynowania réznego rodzaju od-
dzialywan wychowawczych, a przede wszystkim o koniecznosci utrzymywa-
nia Scislej wspoétpracy z ich rodzicami. Dzigki temu juz od pierwszych dni
pobytu dziecka w szkole nauczyciel wspoluczestniczy w przeksztalcaniu
zabawy w uczenie sig, a uczenia si¢ w pracg. W ten sposéb ukierunkowuje
odpowiednio te podstawowe przeciez formy ludzkiej dziatalnosci.

4. Podsumowanie

»Pickne, wzniosle, humanistyczne idee 1 poglady bywaja najpierw entuzja-
stycznie przyjmowane, a nastgpnie rozbijaja si¢, rozmywaja, zanikaja, a cza-
sem przemieniajg si¢ w swoje przeciwienstwo w zetknieciu z realiami zycia
— surowa, codzienna rzeczywisto$cig klasy szkolnej” (Mieszalski 1997, s. 116).
Cytat ten w doskonaly spos6b ujmuje 1 podkresla bariery, jakie dzielg czasem
wzniosle idee pedagogiczne od codziennej szkolne] rzeczyw15tosc1 Méwigc
o szkole mozna jako instytucji wychowawczej nie mozna zapominad, ze nie da
si¢ oddzieli¢ od siebie zaplanowanego, celowego procesu dydaktycznego od
wychowania nieintencjonalnego, ktére mozna okresli¢ jako ,ukryty program
szkoly 1 nauczyciela”. Mozna go zdefiniowaé jako to wszystko, czego uczy
uczeszczanie do szkoly 1 nauka w niej. Od dluzszego juz czasu wspolczesna
szkola podejmuje wysilki, zeby pogodzi¢ dwie tendencje — orientacj¢ na osigg-
niecia wychowawcze oraz dydaktyczne okre§lone w programach nauczania,
a z drugiej strony réwniez spos6b motywowania uczniéw do nauki, orientacje
na ich indywidualne potrzeby i zainteresowania. Programy szkolne s3 jednak
konstruowane w taki sposob, ze widoczna jest w nich tendencja do ujednolica-
nia wymagan i co si¢ z tym wiaze nieuwzglednianie potrzeb 1 wymagan jedno-
stek. Sam proces ksztalcenia rowniez przebiega w taki sposob, ze nie jest moz-
liwe pelne respektowanie indywidualno$ci. Szkota zmaga si¢ rowniez z wieloma
problemami, ktére wynikaja ze zmian kulturowych spoleczenstwa.

Bibliografia

1. Bednarek J. 2006, Multimedia w ksztatceniu, PWN, Warszawa.
2. Biala Ksiega Komisji Europejskiej na drodze do uczgcego si¢ spoteczenstwa. 1997,
WSP TWP, Warszawa.



Edukacja XXI wieku w spoleczefistwie opartym na wiedzy w kontekscie rozwoju... 57

13.

15.
16.
17.

18.
19.

20.
21.

Cylkowska-Nowak M. 2003, Mtodziez, edukacja i spoteczeristwo. Szkice z teorii
i praktyki, WOLUMIN, Poznan.

Delors J. 1996, Edukacja — w niej jest ukryty skarb, SOP, Warszawa.
Fenstermacher G. D., Solis J. F. 2000, Style nauczania, WSiP, Warszawa.
Fischer R. 1999, Uczymy jak myslec, WSiP, Warszawa.

Kupisiewicz C. 2000, Dydaktyka ogolna, GRAF PUNKT, Warszawa.
Kwiecinski Z. 2000, Alternatywy myslenia o/dla edukacji, IBE, Warszawa.
Kwiatkowska M. (red.) 2005, Podstawy pedagogiki przedszkolnej, WSIP,
Warszawa. .

Kwiecinski Z., Sliwerski B. 2004, Pedagogika, PWN, Warszawa.

Lifelong learning for all. Meeting of the Education Committiee at Ministerial
Level, 16—17 January 1996, OECD 1997.

Melosik Z. 2001, Miodziez a przemiany kultury wspolczesnej, [w:] Arytmia
egzystencji spotecznej a wychowanie, red. T. Frackowiak, Fundacja Innowacja:
Wyzsza Szkota Spoleczno-Ekonomiczna, Warszawa.

Melomk Z2.1995, Postmodernistyczne kontrowersje wokdt edukacyi, Edytor, Torun.
Mieszalski Z. 1997 O przymusie 1 dyscyplinie w klasie szkolnej, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagoglczne Warszawa.

Ministerialna Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego (2009 r.).

Okon W. 2007, Nowe spojrzenie na program edukacji, ,Chowanna”, Tom 2(29).
Sliwerski B. 2001 Nowe konteksty (dla) edukacyi alternatywney XXI w. , Impuls,
Krakow.

Tapscott D. 1998, Gospodarka cyfrowa, Wydawnictwo Business Press, Warszawa.
Tyrata P. 2001, Teoria wychowania. Blizej uniwersalnych wartosci 1 realnego
gycia, Wydawmctwo Adam Marszatek, Toruh.

Winkowska-Nowak K. (red.) 2009, Sz/(ofa w dobie Internetu, PWN, Warszawa.
Wiodarski Z. 1989, Psychologia uczenia sig t. 1, PWN, Warszawa.

Stowa kluczowe: Edukacja — XXI w., system edukacyjny, wspolczesna szkola,
nowoczesne technologie informatyczne, nauczyciel.

STRESZCZENIE

Niniejszy artykul po$wigcono rozwazaniom na temat edukacji
XXI wieku w spoleczefistwie opartym na wiedzy z punktu widzenia
rozwoju osobowosSci ucznia. Podkreslono przede wszystkim role
1 zadania systemu edukacyjnego nie tylko w nauczaniu, ale réwniez
w wychowaniu dziecka. Zwrécono uwage na konieczno$¢ redefinicji
celéw wychowania. Waznym problemem, z ktérym styka si¢ wspot-
czesna szkotla, jest wykorzystanie nowoczesnych technologii informa-
tycznych, co wplywa przede wszystkim na jako$¢, ale réwniez na
skuteczno$¢ oddzialywania szkoly i dopasowanie jej do wymogéw
wspblczesnych przemian gospodarczych i spotecznych. Istotng kwestig,
na jaka zwrdcono szczegdlng uwage, jest takze problematyka miejsca
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1 roli w systemie edukacji uczniéw niepelnosprawnych 1 tworzenia
systemdw integracyjnych. W pracy skupiono si¢ takze na okresleniu
wspolczesnej roli nauczyciela nie tylko jako osoby, ktérej zadaniem
jest przekazanie wiedzy, ale réwniez jako osoby, ktéra wychowuje
1 ksztaltuje postawy.

Key words: 21st century education, education system, contemporary school,
I'T 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 I'T 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.
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Czas wewnetrzny jako perspektywa
rozwoju i uczenia si¢ dorostych

Internal time as the prospect of development and adult education

1. Czas wewng¢trzny jako kategoria psychologiczna

Czas, jako kategoria nieodlgczna wobec egzystencji czlowieka, byl 1 jest
przedmiotem badan wszelkich dziedzin nauki. Niematerialna natura czasu
utrudnia przyjecie obiektywnych kategorii jego pomiaru, a jednoczeSnie
prowadzi do akceptacji r6znych stanowisk wobec czasu. Podstawowg linig
podziatu tych stanowisk jest zewnetrzny lub wewnetrzny system oceny uply-
wu czasu, co czesto taczy si¢ takze z obiektywng lub subiektywng postawa
wobec czasu. Upraszczajac — zewngtrzny system uplywu czasu zdaje si¢ przy-
naleze¢ do nauk Scistych, obiektywnych sposob6w odmierzania czasu, jak ze-
garki 1 kalendarze 1 terminologig skoncentrowang wokol pojecia pomiaru. Czas
wewnetrzny, to czas zinternalizowany, subiektywny, mierzony ludzkim
doswiadczeniem, a zatem budzacy gléwnie zainteresowanie filozofii, psycho-
logii, pedagogiki, socjologii 1 nauk pokrewnych.

Procesy wychowania 1 uczenia si¢, niezaprzeczalnie sg zwigzane z poj¢-
ciem historii, cigglo$ci 1 zmiany: istotnym dzialaniem wychowawczym
jest poznanie historii ucznia (kiedys), okreslenie jego zasobéw i mozliwosci
(teraz) oraz jego motywacji, planéw, celéw 1 ideatéw (potem) Uplyw czasu
1mp11ku]e zaplanowane i niezaplanowane zmiany, jest wige tlem 1ﬁgung
w procesie ksztaltowanie si¢ tozsamosci. ,,Czas oznacza w zyciu zmiang, im-
plikuje dojrzewanie, zdobywanie do$wiadczenia 1 madrosci, wykorzystywa-
nie albo tracenie szans, ale tez perspektywe cierpienia, starosci 1 $mierci. A to
wystarczajace powody by pytac kim jestem 1 czy moge by¢ kim§ innym” (Oles
2012, s. 115). Slowa te przypominaja, ze dla istoty ludzkiej uplyw czasu
oznacza uplyw zycia, 1 jego nieodwracalne przemijanie. Jednoczesnie to
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procesualnoéé czasu umozliwia czlowiekowi rozwdj i uczenie si¢: tgsknocie
za minionym wczomj, towarzyszy szansa, ktora mesw]utro W szczegdlnej
pozyc]l temporalne] jest osoba dorosta, ktora wydaje sie stal ,,na krawedziach
czasu” przeszlego i przyszlego. Choaaz dorosty, wyposazony w doswiadcze-
nie zyciowe moze snué bardziej realistyczne wizje przyszlosci, to jednocze-
$nie jego historia czesto zdaje si¢ by¢ bagazem utrudniajgcym rozwdj. Z tego
powodu interesujgce sg zwiazki pomigedzy wewnetrznym doswiadczaniem
czasu a rozwojem 1 edukacja dorostych.

Szukajac pierwszych prac poswigconych zagadnieniu czasu, odnalezé
mozna rozwazania Plotyna (205-270 n.e.) opisujgcego narodziny czasu: ,Po-
niewaz jednak przedsi¢biorcza »natura« chciala panowac nad sobg oraz nale-
zel do siebie 1 powzigla postanowienie, zeby starac si¢ o wigcej niz »terazniej-
sze«, wiec wprawila si¢ w ruch, zaczym 1 on w ruch si¢ wprawil. (...) Dusza
jest pierwsza w stosunku do czasu 1 zrodzita czas i ma go Iacznie ze swoim
wlasnym dzialaniem” (Plotyn za: Adam 2010, s. 65). Stowa Plotyna wyrazaja
fenomen czasu, jako idei, ktéra nie istnieje w sensie zewng¢trznym, material-
nym i moze istnie tylko jako uobecnienie egzystencji i efekt czyjego$ trwania
w czasie. Barbara Adam pisze o kontynuacji takiego myslenia o czasie w my-
§li filozoficznej Swigtego Augustyna. Swiety Augustyna, wnioskowal, ze prze-
szto$¢ 1 przyszlo$¢ nie istniejg poza ludzkim duchem (duszg/umystem)
(Sw. Augustyn 1994, za: Adam 2010, s. 67), co prowadzi do konstatacji
o wybitnie ludzkim sposobie uymowania czasu w triadzie: , przeszlos¢ — te-
razniejszo$¢ — przysztos¢”. Chociaz uplyw czasu nalezy uzna¢ za doswiad-
czenie istot zywych w ogdle, to abstrakcyjne konstruowanie ,przesziosci” i
»przysztosci” przynalezy ludzkiej samo$§wiadomosci 1 umiejetnosci dokony-
wania (re)konstrukeji autobiograficzne;.

Ujecie czasu w perspektywie indywidualnej jest jednym z gtéwnych spo-
sobéw rozumienia czasu — obok czasu traktowanego zewng¢trznie — czyli
w wymiarze obiektywnym. Wedlug Wlodzimierza Szewczuka: ,czas psycho-
logiczny, to poczucie odstepu miedzy dwoma zdarzeniami w relacji do czasu
mierzonego obiektywnie” (Szewczuk 1985, s. 52). Kluczowe znaczenie dla
autora zdaje si¢ mie¢ owo ,poczucie” — jako indywidualne do$wiadczanie
czasu, wspolistniejace z czasem obiektywnym, jednak Szewczuk nie sprecy-
zowal, jak nalezy rozumie ,poczucie” czasu, ani tez jakie sg ,,obiecktywne”
miary czasu. Norbert Sillamy zdefiniowal czas jako: ,,miare trwania wyzna-
czong nastgpstwem zdarzen”, za§ przyczyne czasu 1 jego natur¢ opisal
nast¢pujaco: ,Pojecie czasu jest psychicznym wytworem czlowieka, pozwala-
jacym mu na przystosowanie si¢ do zmian otoczenia. Opiera si¢ na czynni-
kach spolecznych oraz sensomotorycznych. Istnieje czas obiektywny, spoleczny
odmierzany zegarem i kalendarzem, czas biologiczny (...) i czas subiektywny,
wlasciwy kazdej jednostce i zalezny od dominujacych w danej chwili osobi-
stych zainteresowan czlowieka” (Sillamy 1994, s. 46). Niektorzy autorzy
poszerzaja definicj¢ czasu psychologicznego — nie tylko jako subiektywnej
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rniary czasu, ale takze jako pewnego indywidualnego, nie zawsze uswiado-
mlonego ,,bagazu biograficznego. Artur Reber uwzglednia na przyktad wplyw
proceséw endogennych, w tym blologlcznych »Poczucie jego uplywu (4. czasu
psychologicznego, przyp. U.T.) jest niezalezne od miar zewnetrznych. (...)
Wydaje si¢ jasne, iz zalezy ono od wewnetrznych, endogennych proceséw.
Niektére z nich moga mieé charakter biologiczny, a inne — psychiczny lub
poznawczy (Reber 2005, s. 128).

Charakterystyczng cechg indywidualnej konstrukeji czasu jest jego aline-
arny bieg. O ile czas mierzony kalendarzem lub zegarkiem mozna nazwac
czasem naprzod, o tyle czas subiektywny, osobisty nie zawsze poddaje sie¢ tej
logice. Uwagi na temat ,,odwroconego” porzadku czasu mozna znaleZ¢ juz
w mysli $w. Augustyna, ale takze u innych autoré6w (Mead 1932, za: Adam
2010, Bajcar 2004). Beata Bajcar zwraca uwagg, ze: ,,Czas psychologiczny nie
uplywa (...) w sposob linearny (...) poniewaz Swiadomos¢ i myslenie reflek-
syjne tamie wszelkie porzadki temporalne (...). Ponadto w procesie porzad-
kowania zdarzen powstajg rozliczne rozbiezno$ci mi¢dzy czasem spostrze-
ganym 1 rzeczywistym, powodowane przez r6zne kombinacje czynnikéw
(Bajcar 2004, s. 47).

Podsumowujac, mozna wnioskowad, ze czas psychologiczny najcze¢sciej
definiowany jest jako czas subiektywny, wewnetrzny, jest to ,wewne¢trzne
odczucie czasu fizycznego, jego wewnetrzna (mentalna) reprezentacja, ktora
podlega subiektywnym wewnetrznym oddziatywaniom” (Strzatecki 2010,
s. 308). Nalezy podkresli¢, ze czes¢ autoréw poszerza zakres tej definicji —
uznajac, ze czas wewnetrzny obejmuje rowniez swiadomos¢ indywidualnego
doswiadczania czasu. Edmund Husserl okreslil czas subiektywny wewngtrzng
swiadomoscig czasu (Husserl 1989), poniewaz ta wigze si¢ takze z okreslong
percepcja czasu, czyli Swiadomym ,spostrzezeniem uplywu czasu, Swiado-

moscig trwania” (Reber 2005, s. 129).

2. Narodziny czasu wewng¢trznego oraz perspektyw
i orientacji temporalnych

Zbigniew Spendel dokonujac analizy uwarunkowan indywidualnej orga-
nizacji czasu, postuguje si¢ pojeciem ,,prywatne koncepcje czasu”, co ma ozna-
czal ,czas jako ,teoretyczny” konstrukt indywidualny ksztaltujacy si¢ w do-
$wiadczeniu jednostkowym (Spendel 2010, s. 83). Podkresla to po raz kolejny,
ze czas subiektywny ,rodzi” si¢ wraz z jednostkowym do$wiadczeniem, ma
charakter egzystencjalny 1 w jakims sensie jest niezalezny od woli podmiotu,
tak, jak nabywanie do§wiadczenia.

Proces prowadzacy do powstania subiektywnych miar czasu mozna wig-
zal z tym, co Eric Berne okresla jako budowanie struktur (Berne 2002). Zgod-
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nie ze stlowami Berna od okresu niemowlecego czlowiek do$wiadcza nie
tylko glodu bodZcow 1 glodu poznawczego, ale rowniez ,glodu struktur”, nie-
mniej istotnego dla podtrzymania zycia. G16d struktur wyraza potrzebe¢ uni-
kania dtugotrwalej nudy, co ma wprost egzystencjalne znaczenie, poniewaz
dlugotrwale niestrukturalizowanie czasu prowadzi do wyglodzenia uczucio-
wego 1 ma podobne konsekwencje (Berne 2002, s. 12). W czasie bez struktur
czlowiek do§wiadcza napigcia, co powoduje, ze istotnym ludzkim problemem
staje si¢ strukturalizacja czasu.

Za najbardziej powszechng forme strukturalizowania czasu mozna uznaé
planowanie dzialania i1 codzienng aktywno$¢. Poniewaz organizacja czasu
przebiega w ,,materii §wiata zewnetrznego”, planujac — czlowiek musi pod-
porzadkowac si¢ regulom spolecznym (programowanie spoleczne). Jednak
im wi¢ksze osoba zyskuje poczucie bezpieczenstwa w sytuacjach spolecznych,
tym czg¢Sciej ujawnia wlasne Ja, struktury czasu bardziej odzwierciedlaja tak
zwane programowanie indywidualne, a za tym zdaniem Berne’a idzie wigcej
szdarzen przypadkowych” Chociaz takie zachowania indywidualne cz¢sto
nie wpisujg si¢ w powszechne reguly spoteczne, to ich ,,przypadkowosc” jest
pozorna — w istocie s one regulowane poprzez systemy wewnetrznych zna-
czen 1 cale sekwencje (Berne 2002, s. 10-11).

Teoria Berna poprzez opis strukturalizacji czasu, nie tylko ukazuje proces
narodzin wewng¢trznej Swiadomosci czasu, ale takze emancypacyjny charak-
ter tego procesu. Budowanie wewnetrznych struktur czasu, oznacza bowiem
uniezaleznianie si¢ od spolecznych, zewnetrznych regul temporalnych.
Proces ten jest takze wyrazem wyzszych czynno$ci poznawczych, takich jak
abstrahowanie i syntezowanie. Wynika to z faktu, ze ,indywidualne struktu-
ry czasowe to inaczej umyslowe reprezentacje czasu, ktore ksztaltuja sig (...)
jako skutek wielu mechanizméw abstrahowania i syntezy elementarnych po-
je¢ temporalnych” (Bajcar 2004, s. 48).

Podstawowa indywidualnej struktury czasu jest podzial na przeszlos¢ —
terazniejszo$¢ 1 przyszlosc, ktdra okresla si¢ jako horyzont, lub perspektywe
temporalng. Zdaniem Malgorzaty Sobol-Kwapinskiej ,mozna powiedzieé, ze
terazniejszo$¢ zawiera psychologiczng przesztos¢ 1 psychologiczna przysztosc”
za$ ,horyzont temporalny jako cz¢$¢ indywidualnej, psychologicznej prze-
strzeni jest w znacznym stopniu sprawg indywidualng (Sobol-Kwapinska 2010,
s. 401). Subiektywne ukierunkowanie na ktéry§ z wymiaréw czasu okreslany
jest w psychologii czasu jako orientacja temporalna. W badaniach czasu psy-
chologicznego, niejednokrotnie zwracano uwage, ze perspektywa temporal-
na odzwierciedla indywidualna} wiedze osoby 0 czasie, stanowli poznawczg
reprezentaqg przeszlosci, terazniejszosci 1 przyszlosa Orlentaqa ternporal—
na jest za§ warto$ciowaniem poszczegdlnych wymiarow czasu i czasu w 0go-
le (Sobol-Kwapinska 2007, s. 26-27). Orientacja temporalna, obejmuje wigc
wiedzg¢ o czasie oraz emocjonalny stosunek do wymiaréw czasu, oznacza ,glo-
balng reprezentacjg czasu w umysle (przeszlos¢, terazniejszosé, przysziosé)



Czas wewnetrzny jako perspektywa rozwoju i uczenia si¢ dorostych 63

oraz struktury czynnoSci ukierunkowanych podmiotu” (Bajcar 2004, s. 50).
Ukierunkowanie na przeszlosc, terazme]szosc lub przysztos¢, moze byc po-
nadto warto$ciowane pozytywnie lub negatywnie, co owocuje kole]nym
podzialem orientacji temporalnych. Wedlug Philipa Zimbardo i Johna
Boyda, w praktyce mozna wyréznié szeS¢ orientacji (perspektyw) temporal-
nych: przeszla pozytywna i negatywng, terazniejszg fatalistyczng lub hedoni-
styczng oraz przyszlg i przyszla transcendentalng (Zimbardo i Boyd 2009).
Podzial ten wykorzystalam w badaniach, ktérych wyniki opisuje¢ w dalszej
czesci artykutu.

Badania polskich autoré6w Czeslawa Nosala 1 Beaty Bajcar zaowocowaly
z kolei rozréznieniem tak zwanych profili temporalnosci. Na postawie prze-
prowadzonych badan, autorzy wyréznili dwa profile temporalnosci, znacznie
rézniace si¢ takimi cechami jak: orientacja temporalna, teliczno$¢, planowa-
nie, szczegdlowosc, wykorzystanie czasu, poczucie presji czasu. Dwa opisane
profile: proaktywny i reaktywny charakteryzuja si¢ aktywnym — sprawczym
badzZ reaktywnym — doraznym, ukierunkowaniem wobec czasu (Nosal 1 Baj-
car 2004, s. 111-115). Ponadto badacze wnioskuja, ze ukierunkowanie pro-
aktywne lub reaktywne moze mieé zwigzek z plcig. Ich zdaniem ,zakresy
perspektywy temporalnej” s3 odmiennie spostrzegane przez kobiety 1 mez-
czyzn. Kobiety znacznie wigkszg wage przypisuja terazniejszosci 1 przeszlo-
Sci niz mezczyzni, ktorzy silniej koncentruja si¢ na przysztosci niz kobiety.
U kobiet czgstsza jest refleksja wigzgca terazniejszos¢ z przeszloscia, podczas
gdy u mezczyzn to, co si¢ dzieje w terazniejszosci czesciej faczone jest z przy-
szloscig. Autorzy dostrzegli zwiazek pomigdzy plcig a subiektywnie odczu-
wang ,presjg czasu”, ktérg czgSciej wyrazaly kobiety niz mezczyZni. Plano-
wanie, szczegotowos¢ 1 wykorzystanie czasu uznano za cechy, niezalezne od
plci, a w konkluzji wysunigto wniosek, ze ,,ple¢ w wigkszym stopniu wplywa
na globalne strukturalizowanie perspektywy temporalnej niz na operacyjne
aspekty zachowania” (Tamze, s. 63—-64).

Indywidualna orientacja temporalna przejawia si¢ migdzy innymi w subiek-
tywnie odczuwanej dtugosci czasu trwania réznych aktywnosci i w definiowa-
niu odcinkéw czasowych. Zimbardo pisze: ,,Ogélnie biorgc, im wiecej proce-
sow poznawczych wystepuje w danym okresie, tym dany czas ocenia si¢ jako
dluzszy” (Zimbardo 1 Boyd 2009, s. 21). Dlatego dany obiektywnie odcinek
czasu, w zaleznosci od uruchamianych proceséw poznawczych moze by¢ su-
biektywnie ,,pojemny”, a czas do§wiadczany jest wowczas jako ,wypelniony”,
»namacalny”, albo tez, jesli jest to czas niezagospodarowany — jawi si¢ jako
czas ,pusty”, ,ulotny”. Duccio Demetrio, zwraca uwagge na t¢ wlasciwosc czasu
opisujgc sytuacje edukacyjnie ptodne. Ma tu na mysli sytuacje, ktore niezalez-
nie od tego, ile trwajg w przestrzeni czasu zewngtrznego, wewnetrznie niosg
egzystencjalne zmiany i s3 zdaniem Demetrio edukacja w czystej postaci. Sg to
doswiadczenia miltosci, zabawy, pracy i $mierci, ktére uruchamiajgce szereg
zmian 1 s3 katalizatorami rozwoju (Demetrio 2006, s. 123—124).
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Niezaleznie od tego, jakie osoba reprezentuje ukierunkowanie wobec tego
co bylo 1 bedzie, niezmiernie istotne jest, jak deﬁmu]e ona 1 warto$ciuje czas
teraznle]szy Jest to jedyny wymiar czasu rzeczyw1501e dost(;pny, kazde przed-
tem 1potem (re) konstruowane jest przeciez w terazniejszos$ci. Zimbardo zwra-
ca uwage, ze ,przeszio$¢ podobnie jak przyszio$é, nie jest nigdy do§wiadcza-
na w sposdb bezposSredni. Jest konstruowanym psychologicznie stanem
umystu” (Zimbardo i Boyd 2009, s. 119). Mimo, ze czas teraZniejszy jest rze-
czywiscie doSwiadczanym, to rowniez ten wymiar czasu nastrecza trudnosci,
umykajgc préobom zdefiniowania. Niejednokrotnie prowadzg one do para-
doksalnego stwierdzenia, ze terazniejszosci nie ma (jest tylko linig podzialu
pomigdzy przeszloscig 1 przeszloscig), choé jednoczesnie jest jedynym mo-
mentem, jaki kiedykolwiek mieli§my 1 bedziemy miec (Sobol-Kwapinska 2007,
s. 46—48). Wiestaw Lukaszewski opisuje trzy mozliwe sposoby ujmowania
terazniejszoSci: 1) jako ,tu i teraz”, 2) jako przyjete arbitralnie teraz (dzisiaj,
w tym tygodniu, miesigcu) lub 3) jako teraz ewentystyczne wyznaczone gra-
nicami rozpoczecia 1 zakoficzenia jakiego§ zadania, aktywnosci, wydarzenia
(Lukaszewski 1994, s. 176). Opisane perspektywy temporalne, mozna zatem
wzbogacié o subiektywnie definiowane granice pomiedzy: przeszloscig — te-
razniejszoScia — przysztoscig. W materii ludzkiego do§wiadczenia pojawiajg
si¢ zdarzenia pojedyncze, o bardziej wyraznych granicach czasowych, co po-
zwala na refleksje nad nimi z perspektywy tego co bylo, albo antycypacje tego,
jak bedzie. Ale oprocz takich pojedynczych zdarzen (narodziny, spotkania,
roZmowy, éluby, wyjazdy, itp.) do§wiadczenie buduja calozyciowe procesy,
w ktérych granice pomiedzy przeszioscia a przyszloscu; sa bardzo trudne do
nakreslenia. Naleza do nich proces rozwoju 1 uczenia sig.

3. Cazas jako kategoria uczenia si¢ dorostych

Doswiadczenie czasu subiektywnego, jako cz¢$¢ wyposazenia biograficz-
nego osoby, jest jednym z istotnych kontekstéw oraz obszaréw uczenia si¢
dorostych 1 ich rozwoju. Piszac o rozwoju dorostych mam na mysli nie zmia-
ny biofizyczne, ale calozyciowy proces doskonalenia dorostych, wyrazajacy
si¢ takze edukacja ciaggly. Tak jak pisze Gaston Pineau: ,Rozwijaé siebie sa-
mego, sobie nadawa¢ forme — to dzialanie bardziej podstawowe, bardziej on-
tologiczne niz edukowanie si¢; oznacza podnoszenie si¢ w gore i wzbogaca-
nie siebie. Rozwoj zaklada, ze nie istnieje zadna forma skoficzona, ktéra winna
by¢ nam narzucona z zewngtrz. Ta forma, wcigz nie ukoficzona, zalezy od
naszego wlasnego dzialania. Jej konstruowanie to aktywnos$¢ calozyciowa”
(Pineau 1995, s.104).

Rozwdj 1 uczenie si¢ doroslych, postrzegane jako procesy psychospotecz-
ne, s3 warunkowane gléwnie przez wczesniejsze do§wiadczenia jednostki, jej

koncepcj¢ Ja duchowego 1 spolecznego (Werner 1 Werner 2008, s. 142—144),
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za§ w mniejszym stopniu zaleza od sil biologicznych. Wiedza 1 osobiste do-
Swiadczenie ucznia dorostego na temat czasu, z pewnoscig warunkujg za-
réwno cele ]akl sposoby realizacji r6l 1 zadah rozw0]owych (Zlmbardo 1 Boyd
2009, Nosal 1 Bajcar 2004). Ponadto czas, jego natura i znaczenie sa takze
przedmlotem uczenia si¢ — gdy dorosty podejmuje refleksj¢ nad czasem
(Pineau 1995).

O zwigzku jaki zachodzi mig¢dzy czasem a uczeniem si¢ Swiadczy fake, ze
zmiana, ktdra jest synonimem uczenia si¢ — moze zaistnieé tylko dzigki uply—
wowi czasu (Demetrio 2006). Malcolm Knowles uzasadnia te zwiazki w spo-
sob nastepujacy: ,,Uczenie si¢ zawiera w sobie zmiang. (...) Umozliwia ono
jednostce dostosowanie si¢ zar6wno osobiste, jak 1 spoteczne. Poniewaz kon-
cepcja zmiany jest zawarta w koncepcji uczenia sig, jakakolwiek zmiana
w zachowaniu oznacza, ze uczenie si¢ trwa lub juz si¢ skonczylo”. (Crow
1 Crow 1963, za: Knowles 2009, s. 23). Uplyw czasu jest wigc warunkiem
uczenia si¢ (tak, jak kazdej czynnosci zyciowej) ale takze jest wyznacznikiem
efektéw uczenia: upraszczajgc — kto z czasem nie zmienia si¢ i nie pamigta —
ten nie uczy sig¢.

Ponadto — jak wspomniano — proces uczenia si¢ dorostych obejmuje takze
(auto)refleksje nad wlasnym do$wiadczeniem (i czasem). Peter Jarvis stwier-
dza, ze uczenie si¢ dorostych ,jest kombinacja proceséw, w trakcie ktérych
osoby konstruuja doswiadczenie sytuacyjne oraz przeksztalcajg je w wiedzeg,
umiejetnosci, postawy, przekonania, wartoci, emocje, sensy 1 znaczenia oraz
integrujg je w obrebie wlasnej biografii (Jarvis 2004, za: Malewski 2010,
s. 104).

Dostowny zwiazek miedzy do§wiadczaniem czasu a uczeniem si¢ doro-
stych opisuje Gaston Pineau w tekscie Czas 1 edukacja permanentna (Pineau
1995). Podstawg swoich rozwazan czyni pesymistyczng mysl, ze ,rézne do-
$wiadczenia czasu codziennego w wigkszoSci sg do§wiadczeniami bezsilnosci
— zaczynajac od codziennego wyscigu z zegarkiem, po walke z przeszkodami
narzuconymi przez rozne etapy zycia i ostateczne pokonanie przez bieg wy-
darze” (Pineau 1995, s. 90). Zdaniem Pineau nagromadzenie takich doswiad-
czeh prowadzi do frustracji, ktéra staje si¢ dla dorostych Zrédlem nauki —
jednak ma ona rdézne oblicza: jedni uznaja, ze ,dobry” czas nalezy juz do
przeszlosci, przez co zaniedbuja terazniejszos¢ 1 przysztosc. Inni, zyjacy chwilg
obecng, wedlug Pineau ,,klad% krzyiyk na przeszlosci 1 przyszlosci”, za$ inni,
pracujac dla przyszlosci »poswiccaja” obecne pokolenia (Tamze). Kazda
z op1sanych mozliwosci, wigze si¢ wige z jakims§ obszarem utraty, zaniedba-
nia. Co sam autor nazywa ,czasem okaleczonym, ktéry okalecza kazdego”.

Trzeba podkreslic, ze ,czas okaleczony” czy ,,okaleczajacy” nie oznacza
wecale okresu zycia, w ktérym osoba doznala cierpienia. Doswiadczenie cier-
pienia jest bowiem przez wiele 0sob traktowane jako Zrdédlo glebokich prze-
mian, a wigc ,czas pelny”. Znajduje to odzwierciedlenie w koncepcji uczenia
si¢ Duccio Demetrio (Smier¢ jako sytuacja uczenia si¢). Podobne wnioski uzy-
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skatam w toku badaf nad rozwojem dorostych w wieku Srednim (Tabor 2008a,
Tabor 2008b). Czas z pewnoscia jest jednak ,tworzywem” delikatnym, Zré-
dlem frustracji, dorosly musi si¢ obchodzié z czasem w sposéb bardzo prze-
myslany, by nie doznac okaleczenia, ktore jak si¢ wydaje wynika z marnotra-
wienia czasu. Naukg plynacg z zetknigcia z czasem wydaje si¢ byé konieczno$é
jednakowego koncentrowania si¢ wokdl przeszloSci, teraZniejszosci i przy-
sztosci.

Orientacje temporalne czesto sg jednak nieuSwiadomione, poniewaz s3
poznawczymi schematami, ktore powstajg w toku nabywania zyciowego do-
$wiadczenia. Dlatego zrébwnowazona postawa wobec réznych wymiaréw cza-
su, wymaga wpierw od podmiotu uswiadomienia wlasnej orientacji tempo-
ralnej 1 refleksji nad osobistg definicjg czasu. Gaston Bachelard proponuje
trzy rodzaje do$wiadczen, ktdre maja ,uwolnic istoty ludzkie od uwiklania
w czasie horyzontalnym”:

1. Nauczy¢ si¢ oddzielaé wlasny czas od czasu innych ludzi — przetamy-

waé spoleczne ramy czasu.

2. Nauczy¢ si¢ oddzielal wlasny czas od czasu rzeczy — przelamywac

zjawiskowe ramy czasu.

3. Nauczy¢ si¢ (...) przelamywacl witalne ramy czasu. (Bachelard 1932,

s.106, za: Pineau 1995, s. 92).

Zdaniem Bachelarda ,, Tylko wéwczas uda si¢ czlowiekowi osiggnaé auto-
synchroniczny punkt odniesienia” (Tamze). Wedlug Pineau — takie wlasnie
doswiadczenie, czyli uwolnienie sie od czasu zewngtrznego na rzecz ,auto-
synchronicznego” punktu odniesienia, prowadzi do prawdziwego autonomicz-
nego uczenia si¢ doroslych. Innymi sfowy, mozna wnioskowaé, ze wypraco-
wanie wlasnej, autonomicznej koncepcji czasu jest wyrazem rozwinigtej
autorefleksji a zarazem sily ego, ktére wyzbywa si¢ spolecznych, narzuco-
nych koncepcji czasu.

Jesli przyjrzeé si¢ trzem rodzajom do$wiadczen — ktére wedlug Bachelar-
da maja prowadzi¢ do autosynchronii, to okaze si¢, ze szczegblne znaczenie
dla dorostego beda mialy:

* osobiste doswiadczenia biograficzne (wyzbycie si¢ spolecznych ram

czasu),

* ugruntowany system wartosci (wyzbycie si¢ zjawiskowych ram

czasu),

* upodmiotowiony plan zyciowy (przelamanie witalnych ram czasu).

W tym punkcie zbiegaja si¢ dwie znaczgace dla andragogiki koncepcje ucze-
nia si¢: zar6wno Duccio Demetrio opisujgc edukacje dorostych, jak 1 Gaston
Pineau piszac o uczeniu si¢ czasu podkreslaja, ze najintensywniejsza nauka
plynie z do§wiadczen niecigglosci, takich jak: Smieré, narodziny, odjazd, przy-
jazd (Demetrio 2006, Pineau 1995). Niecigglo$¢ jest synonimem indywidual-
nosci, oznacza wyzbycie si¢ spolecznych, schematycznych, zdehumanizowa-
nych ram czasu. ,Uczenie si¢ zwigzane z okresami wyznaczanymi przez
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kalendarz (dzieq, tydzien) rzadko bywalo przedmiotem uwagi. Czy zreszta
takie uczenie si¢ istnieje? — pyta Pineau. ,Dehumanizacja i narastajace uwa-
runkowanie prowadzg do temporalnosci jednorodnej wykluczajacej wszelkie
réznice jakoSciowe; wszystkie wydarzenia zmieniaja si¢ w monotonng sza-
ro$¢ (...) Teen czas codziennosci sprzyja alienacji; rzadkie s3 w nim momenty
wolnosci. Z tej przyczyny wyzwolenie tego czasu wydaje si¢ podstawowe dla
zrealizowania utopijnego programu edukacji permanentnej” (Pineau 1995,
s. 93).

Stowa te prowadza do kilku wnioskéw: wpierw, ze uczenie si¢ czasu 1 jego
osobistego znaczenia jest domeng os6b doroslych. Tylko osoba posiadajaca
zdolnos¢ refleksyjnego myslenia, zdola wykorzysta¢ wlasne do§wiadczenie
biograficzne by zdefiniowaé wlasng postawe wobec czasu. Potwierdzaja to
miedzy innymi badania Niemczynskiego 1 Olejnika, ktérzy ukazuja pozy-
tywng korelacje pomiedzy wiekiem a wzrostem perspektywy biograficzne)
(Olejnik i Niemczynski 1993, s. 30—48). Mimo, ze dzieci i mlodziez posia-
daja zdolno$¢ do gromadzenia informacji, ktére budujg ich do§wiadczenie, to
dopiero osoba dorosla posiada tak zwang ,,madrosé zyciowa” (Baltes za: Mir-
ski, 2000, s. 71, Olejnik 1 Niemczynski 1993, s. 9-24), ktéra umozliwia na-
mysl nad doSwiadczeniem.

Po wtére: uczenie si¢ dorostych zwigzane jest z wyjSciem poza instytucje,
jest to uczenie si¢ calozyciowe, ktére dokonuje si¢ w momentach ,przerwa-
nia” narracji 1 powstania nieciaglodci. Uczenie si¢ dorostych obejmuje zatem
edukacje instytucjonalng, ale rowniez edukacje biograficzna, ktéra plynie z
doswiadczen osobistych. Wreszcie trzeci wniosek: u§wiadomienie sobie prze
dorostego wlasnego stosunku do czasu i refleksyjna postawa wobec czasu —
sprzyja realizacji edukacji permanentnej. Wnioski te wpisujg si¢ w tendencje,
ktore Mieczystaw Malewski okresla jako proces ,wkraczanie spoteczenstw w
okres (ponowoczesnosci), ktérym towarzyszy wzrost postaw podmiotowych i
dazen emancypacyjnych” czemu zdaniem Malewskiego towarzyszg ,,procesy
autonomizacji uczenia si¢ 1 poszerzanie si¢ przestrzeni dla poznawczej wol-

nosci ludzi” (Malewski 2006, s. 10).

4. Wewnetrzne koncepcje czasu, rozwoj i uczenie si¢
dorostych w wynikach badan

Opisane wyzej zwigzki miedzy wewnetrzna koncepcja czasu a uczeniem
sie dorostych byly przedmiotem badan, przeprowadzonych wéréd studentéow
Gornoslaskiej Wyzszej Szkoly Handlowej im. Wojciecha Korfantego w Ka-
towicach, w kwietniu 2014 roku. Badania przeprowadzono wsrdd studentéw
kierunkéw pedagogika (1 1 3 rok studiow licencjackich) oraz psychologii
(4 rok studiéw magisterskich). W wyniku badah uzyskalam materiat od 76
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respondentéw, w tym 63 kobiet 1 13 mezczyzn, w wicku od 20 do 49 lat.
Badani otrzymali ankiet¢ skladajgca si¢ z II cz¢Sci: pierwsza zawierata kwe-
stionariusz do okre$lania orientacji temporalnych ZPTT Zimbardo (Zimbar-
do i Boyd 2009), druga cz¢s¢ stanowila konstruowana przeze mnie ankieta
obejmujaca pytania otwarte 1 zamkniete na temat osobistej koncepcji czasu,
rozwoju 1 uczenia sig.

Wryniki badan kwestionariuszem ZPTT Zimbardo pozwolily na okreslenie
perspektyw temporalnych: w grupie badanych 34% os6b uzyskalo najwyzszy
wynik w zakresie perspektywy przyszloSciowej, 28% w profilu przesztoscio-
wym pozytywnym, prawie 20% to osoby reprezentujace perspektywe te-
razniejsza hedonistyczna, 14,5% o0s6b uzyskalo najwyzszy wynik w profilu
przeszloSciowo-negatywnym, 3 osoby uzyskaly najwyzszy wynik w skali
terazniejszej fatalistycznej 1 byl to 1 mezczyzna 1 2 kobiety, studenci pedago-
giki.

Ponizej przedstawiam fragment badan dotyczacy osobistych koncepcji czasu
oraz uczenia si¢ w doroslo$ci. Wyniki prezentuj¢ z podzialem uwzgledniajg-
cym zréznicowane perspektywy temporalne.

Jednym z gléwnych celéw badan, obok okreSlenia perspektyw temporal-
nych bylo poznanie indywidualnych definicji dorostych na temat czasu. Stu-
zyly temu dwa pytania otwarte dotyczgace definicji czasu, jego znaczenia oraz
metaforycznej ilustracji tego, czym dla badanych jest czas.

Odpowiedzi badanych o r6znych perspektywach temporalnych, odzwier-
ciedlajg ich zréznicowany stosunek do czasu. Wypowiedzi os6b o orientacji
przeszlosciowo — negatywnej, ukazuja czas jako ograniczone dobro, ktore pod-
lega szybkiej utracie:

Czas to chwile, ktore mijajg 1 nas doswiadczajg. Dajg nam wiele dobrych
1 wiele ztych doswiadczern; Metafora: bezgmm’cznos’c’ liczby, przezycia.

Czas jest dla mnie czyms bardzo ulotnym i szybko uplywajgcym. Myﬂ;, ze
powinno sig cieszyc, g tego co sie ma w danej chwili, aby go nie zmarnowac, ale
takze podejmowac czas z myslg o praysztosci; Metafora: przemijanie, przysztosc,
starzenie sig.

Jest czyms, co nieublaganie mija; Metafora: strata, przesztosé, przysztosc.

Czas to szybkie p;zemgame zycia; Brak metafory.

Badani z tej grupy zda]g sig koncentrowaé na poczuciu straty 1 ulotnosci
czasu, co potw1erd211y réwniez odpowiedzi na inne pytania. Wypowiedzi ba-
danych z tej grupy wskazuja, ze czas jest traktowany jako proces zewnetrzny,
dziejacy si¢ poza wolg badanych. Czas przemija niezaleznie od woli podmio-
téw, a ich subiektywnie odczuwany brak wplywu na przemijalnosé czasu
wydaje si¢ byé Zrédlem przykrych doswiadczen!.

!'W niniejszym opracowaniu, cytuje tylko cz¢§¢ wypowiedzi, natomiast analiza odnosi si¢
rowniez do wypowiedzi uzyskanych w badaniu, lecz nie cytowanych w niniejszym tekscie.
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Podobne ustosunkowanie wobec czasu ujawnily osoby reprezentujace
perspc/{tyw; przesziosczowo—pozytywnq czas w ich wypow1ed21ach to takze:
przemijanie, ulotnosc, cos co, nie wroci. Tym, co mozna uznac za rys charak-
terystyczny tej grupy jest podkresSlenie przez badanych pozytywnego aspektu
przemijalnosci czasu. Ulotno$¢ czasu prowadzi do refleksji i daje szans¢ na
nowe do$§wiadczenia:

Czas jest wazny, patrzgc na to, ze dana r3ec nie powtorzy si¢ drugi raz. Jest
dobrym wyznacgnikiem na gmiang zycia, w ktorym nie chcemy byc; Metafora:
chwila.

Jedna z badanych traktuje czas jako przestrzen rozwoju: Jest to zjawisko
dane nam, by realizowac :z; w zycm w roznych pm]e/{mc}z Czas, ktory ucieka,
ma dla mnie spore znaczenie, gdyz nie cheiatabym zostawic w przexzioscz ludzi,
ktorzy sqg dla mnie istotni, a ponzc/{qd Jestem do tego ,, przymuszona " wkraczajgce
w nowy, kolejny projekt zyciowy; Metafora: ludzie, zycie, wydarzenia. Metafo-
ra czasu, ktéra sformulowala badana ilustruje czas w sposdb podmiotowy
1 ozywiony. Takie pozytywne wartoSciowanie czasu opisywali réwniez inni
badani z tej grupy, a cz¢$C z nich takze postuzyla si¢ metafora czasu symboli-
zujacg ruch, ozywienie:

Z uplywem czasu nieraz docenia si¢ rogne wydarzenia ¥ wlasnego zycia.
Czas sprawia, ze czlowiek staje sig refleksyiny 1 mysli o swojej przesztosct 1 przy-
sztosci; Metafora: plyngca rzeka.

Wisréd badanych, prawie 20% uzyskalo najwyzszy wynik w zakresie per-
spektywy terazniejszej hedonistycznej. Wedlug Zimbardo 1 Boyda osoby ukie-
runkowane na terazniejszo$¢ ,ciesza si¢ wszystkimi rzeczami, ktére niosg ze
soba przyjemnos¢ i unikajg wszystkich tych rzeczy, ktére powodujg przykrosé.
(...) Koncentrujg si¢ na bezposredniej gratyfikacji, autostymulacji i krétkoter-
minowych wyplatach (Zimbardo i Boyd 2009, s. 93). Skoncentrowanie na ,tu
1 teraz ” istotnie ujawnia si¢ w wypowiedziach badanych 1 w ich stosunku
wobec czasu:

Czas pedzi do przodu i nic nie mozemy na to poradzic, tylko powinnismy sig
cieszyc kagdym dniem; Metafora: wzloty 1 upadki.

Czas powoduje, ze musze si¢ dopasowac do trybu dnia i nocy, musze sig
podporzgdkowac i wedlug niego funkcjonowac i nie potrafig wyjsc z tego sche-
matu; Metafora: kwitngcy kwiat, platki sniegu na wietrze.

Czas jest dla mnie rytmem zycia, aczkolwiek nie praywigzuje do niego zbyt
wielkiej wagi; Metafora: czas to kreski zaznaczone na ramie drzwi, pokazujgce
jak rosng dzieci. Autorka tej wypowiedzi, w dalszej cz¢Sci badania okreslila
zrodlo swojego ukierunkowania na terazniejszo$é: Na moje postrzeganie cza-
su najbardzie] wplyngta smierd mojej przyjaciotki, wiedy zrozumiatam, ze trze-
ba zyc chwilg.

W dotychczas cytowanych wypowiedziach o0sdb, reprezentu]qcych orien-
tacje: przeszla (pozytywna i negatywng) oraz terazniejszg czas jawi si¢ jako:
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ulotny 1 przemijajacy, jako zaséb niepoddajacy si¢ woli czlowieka, za to latwy
do zmarnotrawienia.

Pozostalg grupe badanych reprezentowaly osoby z perspektywq przyszlq
Byla to na]bard21e] liczna grupa oséb badanych (34%), a w grupie tej znala-
zly si¢ osoby w ré6znym wieku (od 20 do 49 lat) i obu plci. Charakterystycz-
nym rysem wypowiedzi 0sdb z tej grupy jest identyfikowanie siebie, jako ak-
tywnych podmiotoéw zarzadzajacych czasem:

Czas staram sig miec zaplanowany, by 2dgzyc ze wszystkim, bo odktadajge
na ostatni moment czgsto go brakuje, dlatego dobrze zaplanowany dzieri po-
zwala mi sig nim cieszyc; Metafora: wyz, zegar, kalendarz.

Czas jest szybko p;dzqcym trybem zycia, ]est dla mnie bardzo istotny by
biezgco realizowad swoje obowigzki prywatne i zawodowe; Metafora: zegar,
kalendarz, praca.

Czas jest dla mnie wyznacznikiem celow zrealizowanych, realizowanych
1 tych ktore cheg jeszcze zrealizowac. W dobrych chwilach jest utrapieniem
a w zlych blogostawienstwem. Czas to symbol przyszlosci, kroku do przodu;
Metafora: przysztosc, codziennosc, zycie.

W wypowiedziach oséb ukierunkowanych na przysztosé, pojawia si¢ wie-
le momentéw optymistycznej wizji przysztosci: Czas przynosi nowe doswiad-
czenia, sprawia, ge moge sig rogwijac i realizowac swoje plany. Patrzec jak
dorastajg moje dzieci.

Przeglad wypowiedzi doroslych reprezentujgcych réozne perspektywy cza-
sowe, pozwala na zrozumienie, w jaki sposob dorosli postrzegaja, odczuwaja,
warto$ciuja 1 nazywaja czas. Mimo zroznicowanych perspektyw czasowych,
pojawilo si¢ wiele wypowiedzi, ktére byly podobne 1 ujawnialy podobne do-
Swiadczanie czasu. Wielokrotnie powtarzaly si¢ takie metafory czasu jak: czas
jako przemz]a]qm ulotna chwila, czas biegnie, mija, czas to kalendarz, zegarek,
chwila, wgz, ruch samochodu, spadanie lisci z drzewa, rosngce dzieci. Nie-
mniej — w kazdej grupie temporalnej pojawily si¢ pewne wypowiedzi charak-
terystyczne: refleksja i nabywanie doswiadczenia u oséb reprezentujgcych ukie-
runkowanie na przeszlos¢, ,,chwytanie dnia”, zycie ,tu 1 teraz” u przedstawicieli
orientacjl terazniejszej oraz wypowiedzi skoncentrowane wokét watku pla-
nowania u oséb z perspektywa przyszlosciowa (co znalazto rowniez odzwier-
ciedlenie w ich podejsciu do obowigzkow i nauki).

Aby doprecyzowac deﬁnlc]e dorostych na temat czasu, w ankiecie zadano
réwniez pytanie o granice pomi¢dzy przeszloScig — teraZniejszoscig — przy-
szloScig. Badani mieli okresli€ jaki zakres czasu obejmuje w ich percepcji tzw.:
sobecny okres zycia”. Mozliwe odpowiedzi to: a) jest to okres obecnego miesig-
ca, minione 1 najblizsze tygodnie, b) obecny rok, minione i najblizsze miesigce,
c) ostatnie kilka lat (1-3), minione i najblizsze lata (1-3), oraz d) okres dtuz-
sgy, jaki.... Zadna z os6b badanych nie wybrala ostatniej odpowiedzi, pozo-
stale odpowiedzi rozlozyly si¢ nastepujaco: dla 40% oséb obecny okres zycia
to obecny miesigc 1 najblizsze tygodnie, dla 36% okres ten obejmuje obecny
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rok i najblizsze miesigce, dla 24% os6b okres roku 1 kilku miesigcy. Interesu-
jqcy jest rozklad tych odpowiedzi pomi¢dzy osoby reprezentujqce rézne orien-
tacje czasowe: w grupie oséb o perspe/{tywze przyszie] 1 przeszle] pozytywnej
rozklad odpowiedzi byl mnle] wigcej zrownowazony mlf;dzy odpow1ed21 a),

b) 1 ¢). Natomiast w grupie osob ukierunkowanych na teragniejszosc: zadna
osoba, a w grupie przeszlosciowo-negatywnej zaledwie jedna osoba wybrala
odpowiedz ,.c”, czyli obecny okres zycia to ostatnie kilka lat (1-3), minione
1 nagblizsze lata (1-3). To moze prowadzié do wniosku ze osoby ukierunko-
wane na terazniejszo$¢ maja subiektywne wezsze odczucie granic czasu, za$
osoby z perspektyw% przeszloscia negatywna, moga mie¢ tendencje do odci-
nania si¢ od szerszej perspektywy, ktora obejmuje takze doswiadczenia nega-
tywne.

Istotng kwestia dotyczaca aktywnej postawy wobec czasu sg strategie za-
rzqdzanla czasem oraz warto$ciowanie czynnikow ma]qcych wplyw na orga-
nizacj¢ czasu. Badani mogli wybrac trzy sposrod picciu czynnikéw, ktére
w najwigkszym stopniu Wpiywa]q na organizacj¢ ich czasu. Wyniki dla po-
szczegblnych grup ilustrujg ponizsze wykresy.

Osoby o orientacji przeszte) negatywnej za czynniki najbardziej wplywaja-
ce na organizacj¢ czasu uznaly: prace, a takze rutyne codzienng, wlasne po-
trzeby 1 potrzeby innych ludzi uzyskaly w tej grupie ponad polowe mniej
wyboréw.

s N

¥ inne:; 0%

Przesztosciowo- Pozytywna

¥ moje potrzeby; 15%

Czynniki decydujace o organizacji czasu:
perspektywa przeszia — negatywna

Osoby z orientacjg przeszlg pozytywng uznaly, ze czynnikiem najistotniej-
szym dla organizacji czasu jest: rutyna codzienna. W drugiej kolejnosci
badani z tej grupy wybierali obowiazki zawodowe. Ta grupa, w por6wnaniu
z pozostalymi, najczesciej uwzgledniala réwniez potrzeby innych ludzi, jako
czynnik organizujacy ich czas. Wyniki przedstawia Wykres 2.
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¥ inne:
5%

Przesztosciowo-Negatywna

Czynniki decydujace o organizacji czasu:
perspektywa przeszia — pozytywna

Najbardziej wyrazna réznica dotyczy orientacji terainiejsze] w stosunku
do wynikéw pozostatych grup. W wynikach oséb z ukierunkowaniem na
teragniejszos¢ ponad 1/3 badanych wybrata ,wlasne potrzeby” jako czynnik
organizujacy czas 1 byl to wynik wyzszy niz osoby te uzyskaly dla pozostalych
odpowiedzi. Rozklad tych wynikéw ukazuje Wykres 3:

7 N\

¥ inne:; 0%

Terazniejsza -hedonistyczna

Czynniki decydujace o organizacji czasu:
perspektywa terazniejsza — hedonistyczna

W pozostatych grupach przewazaly odpowiedzi zwigzane z wplywem ru-
tyny codziennej oraz pracy jako czynnikdow organizujacych czas. Co znaczg-
ce najwyzszy wynik procentowy dla pracy jako czynnika organizacji czasu
udzielily osoby z ukierunkowaniem przyszfosciowym, jednoczes$nie procen-
towo w najmniejszym stopniu uwzgledniajg oni wlasne potrzeby. Potrzeby
innych uwzgledniaja w podobnym stopniu jak osoby z perspektywa przeszlo-
Sciowo — negatywna i terazniejsza. Wyniki te ilustruje Wykres 4.
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Przysztosciowa

¥ moje potrzeby; 9%

Czynniki decydujace o organizacji czasu:
perspektywa przyszloSciowa

Podsumowujgc wyniki uzyskane w tej cz¢sci badan, mozna uznaé, ze ukie-
runkowanie temporalne nie jest oboj¢tne dla codziennej organizacji czasu
oraz okreSlania priorytetdéw w czasie. Wyniki te czeSciowo pokrywaja sie
z wnioskami z badan, o jakich pisza Zimbardo 1 Boyd, ktérzy uzyskali kore-
lacj¢ pomiedzy orientacjg czasowa a ukierunkowaniem na karier¢ 1 rozwdj
a takze zachowaniami altruistycznymi (Zimbardo 1 Boyd 2009).

Z perspektywy niniejszego opracowania, istotne jest okre§lenie, w jaki spo-
sob ukierunkowania wobec czasu znajduja odzwierciedlenie w réznych ob-
szarach uczenia si¢ dorostych. Podobnie jak wcze$niej badanych poproszono
o sformulowanie definicji czasu osobistego, w dalszej czesci zapytano ich
o definicj¢ czasu uczenia si¢. Wyniki wskazuja, ze dla wigkszej czesci bada-
nych uczenie si¢ ma charakter procesu osobistego, pozainstytucjonalnego,
poniewaz prawie 80% badanych uznalo, ze czas nauki to: okres w dowolnym
momencie gycia, w ktorym zdobywa si¢ doswiadczenia. Okolo 1/5 wszystkich
respondentdéw uznala, ze czas nauki to: czas lat szkolnych, spedzony w szko-
tach 1 instytucjach, za$ tylko 3 osoby uznaly, ze czas nauki to czas spedzony
na apamigtywaniu, powtarzaniu i utrwalaniu wiadomosci. W istocie wspol-
czesne tendencje w edukacji w ogole, a tym bardzie; w obszarze edukacji
doroslych zmierzaja do uznania edukacji pozaszkolnej, nieformalnej jako réw-
norzg¢dnej 1 rownie wartosciowej jak edukacja instytucjonalna (o czym pisa-
fam w opracowaniu na temat nieformalnych strategii uczenia si¢ dorostych,
Tabor 2011).

Tym bardziej zaskakujace jest zestawienie tych odpowiedzi z inng czg¢scig
badan, gdzie badanych pytano o okres ich drogi edukacyjnej, ktéry uznaliby
za czas najbardziej intensywnej edukacji. Mimo, ze badani dorosli zdefinio-
wali nauke jako: czas poza instytucjami, jako nabywanie zyciowych doswiad-
czen, glowne znaczenie przypisali edukacji instytucjonalnej. Wydaje sig, ze
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badani doros§li rozumiejg i na poziomie racjonalnym wiedzg, ze nauka
1 rozw0j jest procesem calozyciowym, ale jednocze$nie trudno im pozytyw-
nie warto§ciowal edukacje pozainstytucjonalng, a takze uczenie si¢ w doro-
stosci.

Istotnym czynnikiem okreslajacym do$wiadczenie uczenia si¢ w przypad-
ku oséb dorostych stanowi réwniez tak zwany czas zmarnowany, za Gasto-
nem Pineau — czas okaleczony lub okaleczajgcy. Badanym postawiono pyta-
nie: jaki czas w ich drodze edukacyinej, uznaliby za czas zmarnowany i dlaczego?

Wisrod 0dpow1ed21 0s6b reprezentujacych perspektywe p;’zeszfg negatywng
pojawiaja sie odpowiedzi, ktére po raz kolejny ukazuja, ze osoby z tej grupy
lokujg Zrédia porazek poza sobg. Porazki edukacy]ne to dla badanych z tej
grupy: ukonczeme po maturze szkofy po ktorej nic nie mam; okres studiow,
poniewaz uczymy sig samej teorii, a takze: wybranie obecnego kierunku stu-
diow (pedagogzka)

Osoby o orientacji przesziosaowo pozytywnej z zalozenia powinny bar-
dziej optymistycznie oceniaé miniony czas — takze nauki. Nie zauwazylam
istotnych wskaznikéw takiego optymistycznego ukierunkowania, poza fak-
tem, ze polowa badanych z tej grupy, uznala, ze w ogéle nie doswiadczyla
czasu zmarnowanego edukacyjnie. Druga polowa tej grupy potrafita wymie-
ni¢ okresy zmarnowane edukacyjnie, wigzac je na ogdt z brakiem uzyskania
tzw. ,konkretnych” kwalifikacji: poniekgd jest to okres studiow, bo ucze si¢
a nie moge znalezd pracy, bo nie mam konkretnego doswiadczenia; okres
liceum — powinienem byt wybrac technikum, zeby miec konkretny zawod.

Osoby reprezentujace perspektywe terazniejsza w zdecydowanej wigk-
szo$ci potrafily okresli¢ jaki czas byl czasem zmarnowany edukacyjnie: dla
2/3 0s6b byl to: okres nauki w gimnazjum lub liceum, oraz obecny okres stu-
diow, ktéry jak napisala jedna z respondentek: nic mi nie daje a pochtania
caty mdj dochad.

Wreszcie w grupie osdb z orientacjg przyszloSciowg pojawila si¢ istotna
kategoria w odpowiedziach, ktére mozna podzieli¢ na trzy grupy: 1) brak
czasu zmarnowanego edukacyjnie, 2) czas zmarnowany ze wzgledu na nie-
satysfakcjonujgce doswiadczenia edukacyjne oraz 3) czas zmarnowany edu-
kacyjnie — ze wzgledu na subiektywnie odczuwany brak aktywnosci samego
podmiotu uczgcego si¢. Co czwarta osoba badana z tej grupy uznala, ze to
ona jest odpowiedzialna za zmarnowany edukacyjnie czas, poniewaz nie pod-
jeta aktywnosci edukacy]ne] zafuj;, ze po szkole sredniej od razu nie posztam
na studia; zaluje, ze zamiast czerpac wredy wiedze lugno tm/{towafam szkote;
przerwanie studiow po 2 latach, bo moglam w tym czasie studiowac obecny
kierunek; czas studiow licencjackich — juz widze jak mato pamigtam, bo czasa-
mi uczytam si¢ tylko, zeby zaliczyc; lata 89-95, kiedy urodzitam dzieci i przez
pare lat brak bylo jakiejkolwiek edukacyi. Odpowiedzi te wskazujg wigksze od
innych badanych (po raz kolejny) przekonanie co do wlasnej sprawczosci
1 odpowiedzialnosci za bieg zycia (czasu, edukacji). Cho¢ — podobnie jak
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weczesniej, wypowiedzi te ukazujg réwniez, jak bardzo dorosli przywigzani sa
do formalnego wymiaru edukacji.

W konicowej czesci badan uwage skierowano na przyszte plany i cele edu-
kacyjne dorosiych Badani z wszystkich grup potraﬁli wymieni¢ wiele umie-
jetnosci i kompetenc]l ktore chc1ellby nabyc w ciggu kolejnych lat zycia.
W przewazajgcej czglci dorosli maja swoje marzenia czy plany (jedynie
7 0s6b nie udzielito odpow1ed21) Cele te na ogdt sa zwigzane z hobby, spe-
dzaniem wolnego czasu 1 checig nabycia takich umiej¢tnosci jak: ]azdd na
nartach, rolkach, taniec (tylko kobiety), jazda konna, gra na instrumencie, ro-
bienie fotografii. Znaczna cz¢$¢ respondentow zglaszata cheé opanowania je-
zyka obcego, dorosli chea sie uczyé: jakiegos jezyka obcego, angielskiego, nie-
mieckiego, francuskiego, rosyjskiego, niekiedy uzasadniajgc wybor, na przyklad
mozliwoscig pracy za granicg. Pojawily si¢ tez pragmatyczne cele edukacyj-
ne: jazda samochodem, obstuga komputera, gotowanie, szycie, czasami zwig-
zane z pracg zawodowa, np. ratowniczka WOPR chcialaby nauczy¢ si¢ lepies
jeddzic na nartach. Rzadziej pojawialy si¢ cele zwigzane z kompetencjami
interpersonalnymi jak: nauczyc sig cierpliwosci, wyrozumiaios’cz' nauczyc sig
Jjak byc asertywnym, wybaczac, a takze bardzo nieprecyzyjne: wszystkiego co
sig moge praydac.

Przegl%d ten pokazuje ze dorosli, ktorzy wzieli udzial w badaniu maja
raczej marzenia niz plany edukacy]ne Formulowali oni raczej niesprecyzo-
wane zyczenia, niz ukierunkowane plany. Jak wiadomo aspiracje mozna po-
dzieli¢ na aspiracje dzialaniowe i zyczeniowe (Skorny 1980, Parzecki 1987,
Fukszewski 1974). Wieslaw Lukaszewski wigze te dwa poziomy aspiracji
z ,ja idealnym” (aspiracje zyczeniowe), oraz z ,ja realnym” (aspiracje dziala-
niowe), co prowadzi do podziatu ludzi na dwie grupy. Jedng z nich tworzg
osoby o postawie realistycznej, u ktérych dominuja aspiracje dzialaniowe.
Natomiast drugzg grupg stanowia osoby o postawie nierealistycznej, u ktérych
przewazajg aspiracje zyczeniowe (Lukaszewski 1974, s. 12). W badanej gru-
pie, niezaleznie od prezentowanej postawy wobec czasu — przewazaly takie
wladnie, zyczeniowe aspiracje edukacyjne.

5. Zakofczenie

Z przytoczonych wynikéw badah na temat definicji czasu wewnetrznego
oraz jego zwiazku z uczniem si¢, plynie kilka wnioskéw. Niezaprzeczalnie
dorosli reprezentujg rézne ukierunkowania wobec czasu, co wynika nie tylko
z badan kwestionariuszem ZPTI Zimbardo, ale znajduje potwierdzenie
w ich swobodnych wypowiedziach. Osobiste definicje czasu badanych uka-
zaly zr6znicowane sposoby wartoSciowania czasu oraz aktywng lub pasywna
postawe wobec czasu. Ten ostatni aspekt znajduje potwierdzenie w przywo-
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lywanych juz badaniach Czestawa Nosala 1 Beaty Bajcar (Nosal 1 Bajcar 2004).
Nosal i Bajcar, na podstawie wynikéw wlasnych badanh opisali dwa profile
temporalne proa/{tywny 1 reaktywny, ktore ilustrujg metaforami: ,,diugody-
stansowcow” 1 ,krotkodystansowcow”. Badacze wysuneli wniosek, ze ukie-
runkowanie dzwlama na czas terazniejszy, reaktywnosé wobec ,,chw1h obec-
nej jest formg zniewolenia, bycia pod ,,presjg czasu”. Natomiast skonstruowany
w umysle ,,czas mentalny uwalnia nas od dyktatu czasu rzeczywistego. Male-
je wtedy zalezno$¢ od bezposredniego nacisku czasu per se, a zwicksza si¢
wplyw czasu wlasnego, podmiotowego. W umysle czlowieka ksztaltuje
si¢ »strefa« wysoce zindywidualizowanego czasu psychologicznego” (Nosal
1 Bajcar 2004, s. 135).

W badanej przeze mnie grupie, takze ujawnily si¢ podstawy aktywnego
lub bardziej reaktywnego stosunku do czasu — ktére okreslalam jako podmio-
towe lub przedmiotowe ustosunkowanie si¢ do czasu. Szczegélnie w wypo-
wiedziach oséb reprezentujgcych perspektywe przyszloSciowa ujawnila sie
aktywna, sprawcza postawa wobec czasu, co znajduje potwierdzenie w ich
definicjach czasu, ale réowniez w planach edukacyjnych, czy definicjach cza-
su zmarnowanego edukacyjnie.

Zdaniem Zimbardo i Boyda, to wlasnie osoby reprezentujace wysokie wy-
niki w zakresie tej (przyszloSciowej) perspektywy czasowej odnosza najwick-
sze sukcesy zawodowe 1 edukacyjne. Podobne wnioski plyng z badah Alberta
Bandury: sensicel 2 zycia s3 pochodnq intencjonalnych dziatan, dalekowzrocz-
nych przewidywan i zaangazowania w celowa aktywno$¢ (Bandura Za: Oles
2012, s. 117). Zgodnie z tym — umiej¢tnos¢ myslenia prospektywnego i ukie-
runkowanie na przyszlos¢, sa istotnymi umiej¢tnosciami sprzyjajagcymi po-
czuciu sensu zycia. Argumenty przemawiajgce na korzy$¢ prospektywnej
postawy wobec czasu formuluje takze Czestaw Nosal. Opisuje on wspélcze-
snos¢, jako okres ,przyspieszania czasu”, co prowadzi do konieczno$ci my-
§lenia prognostycznego. Zdaniem autora, w miarg: ,,jak tempo obrotéw wspot-
czesnego Swiata staje si¢ coraz szybsze”, coraz wickszego znaczenia w ramach
naszej temporalnosci nabiera przewidywanie przyszlosci 1 tworzenie prognoz.
Co znaczace — sprawdzanie si¢ tych prognoz ma relatywnie mniejsze znacze-
nie niz umieje¢tnos$¢ ich formutowania (Nosal 2010, s. 377). ,W $wiecie trady-
cyjnym, o wolnym tempie zmian, funkcj¢ przewidywania spelnialo snucie
opowiesci o tym, co wydarzylo si¢ naprawde. Lecz tempo zmian i presja cza-
su przeksztalcily nasze poznawanie w takim kierunku, ze wigksze znacznie
przypisuje si¢ antycypacji 1 prognozowaniu przysztosci (...) a zatem jesli czas
przyspiesza — umysl zmienia swoje ukierunkowanie w strong przyszlosci” —
dowodzi autor (Tamze).

Skoro postawa proaktywna i orientacja ukierunkowana na przyszlo$c sa
tak pozytywnie wartoSciowane przez badaczy, to jakie korzysci moga ptynaé
z pozostalych ustosunkowan wobec czasu? Cze¢Sciowo — kwestia ta zostala
poruszona juz wczesniej. Z wynikow badan, ktore sg przedmiotem niniejsze-
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go opracowania mozna wnioskowaé, ze takze pozostale ukierunkowania niosg
dla dorostego pew1en rodzaj korzysc1 Osoby o orlentac]l przeszlosciowej (za-
réwno negatywne] jak 1 pozytywnej), organizujac swoj czas — reprezentowaly
najbardziej zréownowazony stosunek migdzy wlasnyml potrzebaml 1 potrze-
bami innych (co ukazujg Wykresy 1-2). Niemniej na pierwszym miejscu osoby
z tej grupy wymienialy prac¢ zawodowa i rutyne codzienng. Zimbrado i Boyd
podkreslajg, ze osoby te sa przywiazane do tradycji i najbardziej czerpiag
z wlasnego dos§wiadczenia zyciowego (Zimbardo 1 Boyd 2009).

Cickawe wnioski plyng z analizy wynikéw os6b reprezentu]%cych ukie-
runkowanie na terazme]szosc Na podstaw1e deﬁmc]l czasu zycia, tego czym
jest ,obecny okres zycia”, czym jest uczenie si¢ oraz np. pytania na temat
czasu poSwigcanego na czynnosci uczenia si¢ — mozna wnioskowac, ze osoby
z tej grupy nakresla]q na]bard21e] »clasne” horyzonty czasu 1 edukac]l W wy-
powiedziach ujawnia si¢ rzeczywiste skoncentrowanie os6b na czasie obec-
nym (r6znie definiowanym), co przejawia si¢ mi¢dzy innymi w ,odci¢ciu”
czasu od dlugoterrnmowych celow edukacyjnych. Niemniej to osoby z tej grupy
uznaly, ze na ich organizacj¢ czasu w na]W1§kszym stopniu wplywaja ich
potrzeby (wymk ponad dwukrotnie wyzszy niz w pozostalych grupach), za$
w najmniejszym stopniu praca zawodowa (Wykres 3). Mozna wigc uznaé, ze
osoby te s3 w wigkszym stopniu wierne swoim wlasnym potrzebom (o czym
wyzej pisano), za§ zdaniem Zimbardo s3 one takze bardziej sklonne do po-
magania innym.

Podsumowujac nalezy zauwazy¢, ze mimo opisanych w psychologii r6z-
nych ukierunkowan temporalnych, sami badacze podkreslaja, ze ,;spoleczen-
stwo jedng perspektywe uznaje za wlasciwg, inne odrzuca” (Zimbardo 1 Boyd
2009, s. 21). Chociaz przeszlosé, terazniejszoSC 1 przyszlosc czlowieka sg kon-
struktami poznawczymi i maja bardzo subiektywny, biograficzny charakter,
to zardbwno w dyskusji naukowej, jak i przestrzeni spolecznej wartosciuje si¢
okreslone ukierunkowania wobec czasu. Tak, jak pisano wyzej, za szczegdl-
nie korzystna dla rozwoju i edukacji uznaje si¢ perspektywe ukierunkowang
na przyszlo§é. Z pewnoscia proaktywna postawa wobec czasu, a takze posta-
wa przyszloSciowa umozliwiajg realizacj¢ wielu celéw edukacji dorostych,
takich jak zaangazowanie doroslych w proces uczenia si¢ lub calozyciowe,
dlugofalowe uczenie sie.

Jednakze rownoczes$nie, wyniki badan wskazuja, ze to osoby skoncentro-
wane na teraznle]szosa w na]wu;kszym stopniu uwzgledniaja potrzeby wia-
sne, co takze wpisuje si¢ w zalozenia edukacji nieformalnej — uwzgledniaja-
ce] rzeczywiste, autentyczne potrzeby dorostych. Zatem — w konkluzji — raz
]eszcze warto podkreslié, ze zardbwno w obszarze rozwoju osobistego, jak
1 uczenia si¢: ,oznaka zdrowia psychicznego jest umiarkowane nastawienie
wobec przeszlosci, terazniejszosci i przysztosci, podczas gdy nastawienia skraj-
ne wskazujg na sktonnosci, ktére w przewidywalny sposéb wioda do niezdro-

wych wzorcow zycia” (Zimbardo 1 Boyd 2009, s. 15).
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STRESZCZENIE

Artykul pod tytulem Czas wewngtrzny jako perspektywa rozwoju
1 edukacji dorostych prezentuje teoretyczne rozwazania oraz wyniki
badaf empirycznych, skoncentrowane wokét subiektywnych koncepeji
czasu dorostych oraz ich do$wiadczeni edukacyjnych. W pierwszej
i drugiej czeSci Autorka prezentuje przekrojowo podstawowe
zagadnienia z obszaru psychologii czasu oraz na temat kategorii czasu
subiektywnego. Nastepny fragment po§wigcony jest analizie zwigzkow,
zachodzacych pomigdzy calozyciowym uczeniem si¢ dorostych a ich
refleksja nad czasem wewnetrznym. Ostatnia cz¢s§¢ artykuly poswigcona
jest prezentacji wynikéw badan wlasnych — ukazujacych zwigzki
pomie¢dzy wewnetrzng koncepcjg czasu a uczeniem si¢ dorostych.
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Key words: psychological time, internal time, time perspective, adult education,
lifelong education

Internal time as the prospect of development and adult education
SUMMARY

In the article titled Inzernal 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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Start szkolny dzieci
szeScioletnich 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 sytuacjg latwa. Pierwsze dni w szkole
sg zwykle wyjatkowo trudne, zaréwno dla ucznia, jak 1 dla nauczyciela. Start
szkolny, czyli okres pierwszej klasy szkoly podstawowej jest jednak jednym
z najwazniejszych elementéw ,edukacyjnej ukladanki”. Rozpoczecie nauki
w szkole jest ogromnym przezyciem dla dziecka, jego rodzicéw, jak 1 dla
nauczycieli. Pierwsze szkolne do§wiadczenia moga mieé decydu]qcy wplyw
na przebieg Sciezki edukacyjnej ucznia. Dlatego tez, to wlasnie ten czas staje
si¢ kluczowy w zakresie nabywania przez d21ecko pewnych umiejetnosci.
Dziecko przekraczajac prég szkolny rozpoczyna zmaganie ze szkolng rze-
czywistoscig, ktérej tylko pewng czastka jest material programowy podzielo-
ny na 11 obszaré6w edukacyjnych, takich jak: edukacja polonistyczna, jezyk
obcy nowozytny, edukacja muzyczna, edukacja plastyczna, edukacja spotecz-
na, edukacja przyrodnicza, edukacja matematyczna, zajecia komputerowe,
zajecia techniczne, wychowanie fizyczne i etyka. Wsrdd nich fundamentalne
znaczenie maja treSci edukacji polonistycznej i matematycznej. Niniejszy ar-
tykul bedzie sprawozdaniem z badan kompetencji docelowych uczniéw kon-
czacych klase pierwszg w zakresie wlasnie tychze edukacji a otrzymane wyni-
ki badan zostang przedstawione ze wzgledu na zmienna — wiek, zwazywszy
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na — wchodzgce stopniowo w zycie — obligatoryjne rozpoczynanie edukacji
szkolnej przez dzieci szeScioletnie. Przedstawione badania pozwolg na okre-
Slenie obszaréw, w ktérych kompetencje dzieci starszych 1 dzieci mtodszych
po pierwszym roku edukacji sa zblizone oraz tych obszaréw, w ktérych wy-
raznie mlodsi uczniowie osiggaja wyniki znacznie stabsze niz ich koledzy
i kolezanki, ktérych start szkolny przypadt na sidédmy rok zycia.

2. Edukacja polonistyczna i matematyczna
w §wietle podstawy programowej

Podstawa programowa, jest to obowiazkowy zestaw treSci nauczania, a takze
umiejetnosci, ktére muszg zostaé uwzglednione podczas opracowywania
programdéw nauczania, na poszczegélnych etapach edukacyjnych. Ponadto
podstawa programowa umozliwia ustalenie kryteriéw ocen, a takze kryteriéw
jakimi kieruje si¢ podczas opracowywania egzamindw.

Aktualna podstawa programowa (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.) przeznaczona dla edukacji wezesnoszkol-
nej, podzielona jest dodatkowo na dwa etapy. Zostaly w niej opisane tresci
nauczania dla klasy 1 oraz treSci nauczania — wymagania szczegbélowe na
koniec klasy 3.

W zakresie edukacji polonistycznej w podstawie programowej znajduja
si¢ 3 obszary edukacyjne, aczkolwiek na potrzeby pracy zostal wykorzystany
jeden odnoszacy si¢ mianowicie do umiejetnosSci w zakresie czytania i pisa-
nia. W ramach tego zakresu w teScie zostaly zawarte pytania sprawdza]qce
rozumienie sensu kodowania i dekodowania 1nformac]1 znajomosci wszyst-
kich liter alfabetu, umiejetnosci czytania i rozumienia prostych, krotkich tek-
stow, pisania prostych oraz krotkich zdan, zar6wno poprzez przepisywanie,
jak 1 poprzez pisane z pamieci z zachowaniem dbalosci o estetyke 1 popraw-
nos¢ graficzng pisma, a takze zadania ktore sprawdzaly umiejetno$¢ postugi-
wania si¢ ze zrozumieniem takimi okreSleniami jak: wyraz, gloska, litera,
sylaba 1 zdanie. W ramach opracowywania testéw osiggni¢¢ szkolnych, nie
mozna bylo sprawdzi¢ umiej¢tnosci porozumiewania si¢ i kultury jezyka ani
umiejetno$ci wypowiadania sig w malych formach teatralnych

W podstawie programowe] obszar edukacji matematycznej, zostal opisany
]ako wspomaganie rozwoju umystowego oraz ksztaltowanie wiadomosci
1 umiejetno$ci matematycznych dzieci. Zostal on podzielony na 4 obszary
umiejetnosci, ktére dziecko po ukonczeniu klasy pierwszej powinno osiggnaé.
Kazdy z tych obszaréw, posiada szczegélowy opis zakresu umiejetnosci jakie
dziecko powinno opanowaé. Do opracowania testow osiggniec szkolnych, ktére
wykorzystane zostaly do zebrania danych na temat poziomu umiejetnosci
dzieci w zakresie edukacji matematycznej wykorzystane zostaly, takie obsza-
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ry podstawy programowej, ktére mozna bylo zobrazowac 1 zbadac za pomoca
zadan testowych. W testach znalazly si¢ zadania, w ktérych sprawdzane byly
czynno$ci umyslowe dzieci z zakresu: klasyfikowania obiektéw, wprowadza-
nia kierunkéw od siebie 1 innych, okreSlenia polozenia obiektéw wzgledem
obranego przedmiotu, a takze orientowania si¢ na kartce, w celu odnalezie-
nia informacji, jak réwniez zadania, w ktérych dzieci wykazywaly si¢ umie-
jetnoScig dostrzegania symetrii, dostrzegania, iz jedna figura jest powigksze-
niem badzZ tez pomniejszeniem drugiej oraz kontynuacji regularnego wzoru.
Nastepnie sprawdzone zostaly umiejetnosci z zakresu liczenia 1 sprawnosci
rachunkowych, a w nich umiejetnosci sprawnego liczenia obiektéw 1 zapisy-
wania liczb cyframi, a takze umiejetnosci w zakresie wyznaczania sumy
1 réznicy oraz zapisywania rozwigzania zadania z treScig przedstawionego
stownie w konkretnej sytuacji, stosujac przy tym zapis cyfrowy 1 znaki dzia-
lan. Kolejnym elementem sprawdzanym w testach byly umiejetnosci w za-
kresie dokonywania pomiaru zar6wno dlugosci, jak i cigzaru a takze czasu.
Ostatnim elementem zawartym w testach byly umiejetnosci w zakresie obli-
czen pieni¢znych, gdzie dzieci mogly si¢ wykazaé znajomoscia wartosci na-
bywczej monet i umiejetnoscig radzenia sobie w sytuacji kupna i sprzedazy.

3. Zalozenia badan wlasnych

Przeprowadzone badania obj¢ty 106 uczniéw klas pierwszych dwoch wy-
branych szkét z Chorzowa i Siemianowic Slaskich. Analizie poddano 80 ce-
lowo wybranych testow po 40 dla grupy siedmiolatkow 1 oSmiolatkow.
Odrzucono testy nickompletne, ktérych uczniowie nie wypelnili w calosci.
Badania byly przeprowadzone w czerwcu 2013 roku. Giéwnym problemem
badawczym bylo pytanie: Jaki poziom wybranych umiej¢tnosci polonistycz-
nych 1 matematycznych osiagnely dzieci siedmioletnie 1 o§mioletnie po ukon-
czeniu klasy pierwszej szkoly podstawowe;?

Natomiast pytania szczegolowe obejmowaly kolejno dla edukacji poloni-
stycznej umiejetno$é: samodzielnego tworzenia zdaf, czytania i1 rozumienia
tekstu, rozumienia 1 postugiwania si¢ okreSleniami: wyraz, gloska, litera, sy-
laba i zdanie, rozumienia sensu kodowania i dekodowania informacji a dla
edukacji matematycznej umiejgtnos$é: wykonywania dziatan arytmetycznych,
przeliczania obiektdw 1 zapisywania liczb za pomocg cyfr, rozwiazywania
zadan tekstowych klasyfikowania obiektow, orientacji w przestrzeni i dostrze-
gania tego, iz jedna figura jest pomniejszeniem lub powickszeniem drugiej
oraz w zakresie kontynuacji regularnego wzoru, wykorzystywania zdobytej
wiedzy w praktyce. Dla precyzyjnego poréwnania otrzymanych wynikow przy-
jeto pieciostopniowa skale: poziom bardzo wysoki (100%-90%), poziom wy-
soki (89%—70%), poziom S$redni (69%—50%), poziom niski (49%—30%) oraz
poziom bardzo niski (29%—0%). Wzgledem tej skali zaprezentowane zostaly
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wyniki badan empirycznych. Z uwagi na skrotowy charakter prezentowane-
go materiatu przedstawione zostang jedynie wnioski koficowe.

4. Analiza wynikow testu do badania kompetencji
polonistycznych uczniéw koficzacych klas¢ pierwsza

W zakresie umiej¢tnosci samodzielnego tworzenia zdan zaré6wno ucznio-
wie siedmioletni, jak i o§mioletni omqgnfgh wyrnk Sredni odpowiednio 53,1%
poprawnosci 1 55 ,6%. Najczesciej uczniowie odpowiadali na postawione
w tescie pytania po]edynczym1 stowami, cho¢ polecenie brzmialo, iz na pyta-
nia nalezy odpowiadaé pelnym zdanicm. Wiclokrotnic Zapominali, ze zda-
nie nalezy rozpoczynac wielka litera, popelniali tez liczne bledy w zakresie
szyku wyrazéw w zdaniu, braku elementéw konstytutywnych oraz bledy
w zapisie, czyli ortograficzne. Warto w tym przypadku zauwazy¢ takze, iz
odpowiedzi jednej osoby na zadane pytania czgsto byly bardzo zréznicowa-
ne, bowiem zdarzalo si¢ tak, iz jeden uczen na 2 pytania odpowiedzial tylko
jednym wyrazem, za$ na pozostale 2 pelnymi zdaniami; badz tez tak, iz na
1 pytanie odpowiadal poprawnie i pelnym zdaniem, za$ na kolejne 3 nie udzie-
lit w ogéle odpowiedzi albo udzielit za pomoca pojedynczego wyrazu i to
jeszcze nieprawidlowo. Fatwiejsze dla pierwszoklasistow bylo natomiast uzu-
pelnianie tekstu z lukami. Tutaj zar6wno mtlodsi, jak 1 starsi uczniowie osia-
gneli poziom wysoki odpowiednio: 76% 1 78,3% poprawnosci. Niestety co
czwarty uczen uzupelnial tekst przypadkowo, nie dbajac o logiczny sens uzu-
petnianych zdan, zdarzaly sie tez liczne bledy literowe, cho¢ prawidlowy wzor
znajdowal si¢ w ramce.

Czytanie i rozumienie czytanego tekstu wskazalo na réznice kompetencji
pomi¢dzy badanymi grupami. Koficowy wynik dla grupy mlodszej uplasowat
sic w grupie wynikéw wysokich 1 wyniost 84,3%, podczas gdy grupa starsza
uzyskata 953% a zatem wynik bardzo wysoki. Uczniowie nie mieli wigk-
szych probleméw ze wskazaniem imion dzieci, bedgcych uczestnikami opi-
sywanej wycieczki, aczkolwiek niejednokrotnie rnylnie Wpisywaly rowniez imi¢
napotkanego w lesie leczniczego, potraﬁiy réwniez poprawnie ultozyé kolej-
no$¢ wydarzen wskazujac poprawnie wydarzenie poczqtkowe — rozpoczyna-
jace opowiadanie 1 wydarzenie koncowe — bedace jego uwieniczeniem. Zada-
nia skladajace si¢ na t¢ cz¢S¢ pozwolily réwniez na dostrzezenie réznicy
w liczbie uzyskanych punktéow pomiedzy zadaniami otwartymi 1 zamkniety-
mi. Mlodsi uczniowie w polowie zadania otwarte pozostawiali bez odpowie-
dzi, podczas gdy uczniowie starsi w wigkszosci podejmowali proby odpo-
wiadania na pytania otwarte. OSmiolatkowie lepiej tez poradzili sobie
z wytlumaczeniem frazeologizmu: ,sokoli wzrok”, ktéry poprawnie wyjasni-
lo jedynie dwéch siedmiolatkow.



Start szkolny dzieci sze$cioletnich i siedmioletnich a ich kompetencje docelowe... 87

W zakresie rozumienia i postugiwania si¢ okresleniami: wyraz, sylaba, li-
tera, gloska i zdanie w badanej grupie odnotowano istotne r6znice. Koncowy
wynik wyniést 67,8% dla siedmiolatkow 1 86,25% dla o§miolatkéw a zatem
wyniki r6znig si¢ jednym poziomem — pierwszy wynik jest Sredni a drugi
nalezy uznac za wysoki. Dzieci dobrze poradzily sobie z przeliczeniem wyra-
z6w w zdaniu a jezeli pojawialy si¢ bledy to w tych zdaniach, w ktérych byly
réwniez spdjniki lub przyimki — dzieci tych wyrazéw nie liczyly. Potrafity tez
wskazac zdanie twierdzace 1 pytajace, lecz polowa badanych nie ma jeszcze
utrwalonego podzialu wyrazéw na gloski 1 litery. W kilku przypadkach moz-
na bylo zauwazy¢, iz liczba wpisanych elementéw bylta doktadnie odwrotna.
Co trzeci badany uczen mial tez trudnosci z tworzeniem wyrazéw z sylab
1 tworzyl wyrazy nieistniejace np. waze, zerek, rzywo.

Ostatnig kompetencja polonistyczng testowang w badaniach byla umiejetnosé
kodowania i dekodowania znaczen. Jak wskazuja badania ta kompetencja w pel-
ni zostala rozwinicta, gdyz koncowe wyniki mieszczg si¢ na poziomie bardzo
wysokim — 96,3% dla siedmiolatkéw 1 97,2% dla o§miolatkéw. Uczniowie bez-
blednie polaczyli podpisy z ilustracjami dopasowujac odpowiednio: samochdd,
biedronke, kotka, kwiatek i jabtko. Znali réwniez wybrane znaki drogowe i po-
trafili oznakowal wlasciwie: przejscie dla pieszych, miejsce dla niepelnospraw-
nych, zakaz kapieli, kosz na odpady czy zakaz skokow do wody a takze na pod—
stawie sygnahzacp Swietlnej zauwazy¢, ze prezentowany znak to ,,przygotu] si¢
do przejscia”. Nie jest jednak znany pierwszoklasistom znak: ,wyjscie ewa-
kuacyjne” — sposréd badanych znaly ten znak tylko 3 osoby. Wynik koncowy
nieco obnizylo zadanie polegajace na rozwigzywaniu rebuséw. Bylo to jedyne
zadanie, ktérego Sredni wynik byl ponizej 60% poprawnosci. Najwigcej trudno-
Sci sprawilo odgadnigcie rebusu z hastem: ,,czarownica”, ktéry pojawit si¢ w wer-
sjl niepoprawnej: ,czarow”, ,czarowa”, ,czarowica” oraz ,czarowniczka”. Ucznio-
wie nie zawsze zastanawiaja si¢ tez nad zapisanymi sfowami prawdopodobnie
po napisaniu ich nie czytajgc. Tak powstalo niepoprawne rozwigzanie kolejnego
rebusu, w ktdrym uczefr pomylit wilka z lisem a z tej pomytki wyniknelo biedne
rozwigzanie: zamiast widokéwki — isedokufka”.

Podsumowujac, mozna dokonaé zbiorczego zestawienia wynikéw (patrz
Wykres 1 na kolejnej stronie).

Przedstawione zestawienie pozwala na wskazanie nieznacznych réznic
pomi¢dzy wynikami osiggnictymi przez dzieci siedmioletnie 1 oSmioletnie.
Poréwnujac najwyzsze wyniki osiggnicto w obszarze kodowania 1 dekodowa-
nia znaczef, obydwie badane grupy reprezentujg poziom bardzo wysoki.
W grupie wynikéw wysokich znalazla si¢ umiejetnosé czytania i rozumienia
czytanego tekstu a w grupie wynikdw Srednich — umiejetnos$é samodzielnego
ukladania zdah. Natomiast jesli chodzi o umiej¢tno$é rozumienia i postugi-
wania si¢ okres$leniami: wyraz, sylaba, litera, gloska, zdanie to badani ucznio-
wie znalezli si¢ na r6znych poziomach: starsi na poziomie wysokim a miodsi
na poziomie Srednim. Réznica wyniosla tutaj: 18,55%.
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Wykres 1. Graficzna reprezentacja wynikow testu do badania kompetencji
polonistycznych. Liczba odpowiedzi wynosi 80

Zrbdlo: Badania wiasne.

5. Analiza wynikow testu do badania kompetencji
matematycznych uczniow koniczacych klas¢ pierwsza

Edukacja matematyczna stanowi obok polonistycznej — fundament ksztal-
cenia wezesnoszkolnego. Do podstawowych umiej¢tnosci kluczowych z za-
kresu matematyki nalezy umiejetno$é wykonywania dzialan arytmetycznych
w zakresie 20. Zadania sprawdzajjce t¢ umiejetno$¢ obejmowaly: wyznacza-
nie sumy i réznicy, umiejetnos$¢ wpisywania brakujacych liczb w dzialaniach
na dodawanie i odejmowanie w zakresie 20, czyli dzialania z niewiadomymi
oraz wstawianie znaku ,,+7 1,7 w taki sposéb, aby dzialanie bylo prawdzi-
we. W zadaniu pierwszym, poproszono dzieci o rozwigzanie 4 dziatan
na dodawanie i 4 dzialaf na odejmowanie w zakresie do 20 — bez przekracza-
nia progu dziesigtkowego. W odniesieniu do blednych odpowiedzi, nie
mozna moéwic tutaj o zadnej szczegdlnej tendencji do popelniania bledéw.
Bledy pojawialy si¢ zardbwno w dzialaniach na dodawanie, jak 1 w dziala-
niach na odejmowanie. Jednak mozna zauwazyd¢, 1z dzialania w ramach pierw-
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szej dziesigtki, zostaly wykonane przez wszystkie dzieci poprawnie, natomiast
pomylki zdarzaly si¢ w zakresie liczbowym od 10 do 20. R6znica pomi¢dzy
siedmiolatkami 1 oSmiolatkami wynosi 0,75% na korzysc siedmiolatkéw a uzy-
skane wyniki obydwu grup mieszcza si¢ na poziomie wysokim 86,25% dla
dzieci starszych 1 87% dla dzieci miodszych. Drugie zadanie w tej czgsci,
polegalo na wstawieniu w puste miejsca liczby, tak aby juz wczesniej zapisa-
ny wynik byl prawidlowy. W tym przypadku réwniez siedmiolatki, lepiej niz
ich starsi koledzy rozwiazali to zdanie, jednak tutaj r6znica jest juz znaczna.
Mtodsza grupa dzieci uzyskata bowiem bardzo wysoki poziom w przyjetej na
potrzeby badan skali — 90%, za$ dzieci starsze poziom wysoki — 82,5%. Roz-
nica pomi¢dzy grupami wynosila 7,5%. Zadanie trzecie wymagalo uzupel-
nienia dzialah na liczbach odpowiednimi znakami ,,+” , ,,—". Zakres dzialan
obejmowal liczby od 0-20. W tym zadaniu wyniki kofcowe znalazly si¢
w strefie wynikow bardzo wysokich 1 wynosily dla grupy siedmiolatkéw 91,25%
a dla grupy o$miolatkéw 95%. Reasumujac, umiejetnos¢ wykonywania dzia-
laf arytmetycznych w zakresie 20 zostala przez obydwie grupy wiekowe opa-
nowana na poziomie wysokim, co wiecej wyniki Srednie dla siedmiotaktow —
89,40% mieszcza si¢ w gornej granicy wynikdow wysokich 1 nieco przewyz-
szaja wyniki o§miolatkow — 87,90%.

Druga badana kompetencja kluczowa z zakresu matematyki to umiejet-
nos¢ przeliczania obiektéw 1 zapisywania liczb za pomocg cyfr w zakresie
liczbowym do 10. Kolejne przygotowane na potrzeby badan zadania dotyczy-
ly wlasnie tych umiejetnosci.

W pierwszym zadaniu dzieci mialy wpisaé po kolei brakujace cyfry, w od-
powiednie miejsca osi liczbowej. Uzyskane wyniki sg bardzo wysokie dla sied-
miolatkéw 95% a dla o$miolatkow 90%. Nieuzyskanie maksymalnej liczby
punktéw w grupie starszej wynikal z opuszczenia tego zadania przez czworo
dzieci a w grupie mlodszej z btednego uzupetnienia. Kolejne zadanie badato
umiejetnosé przeliczania obiektoéw 1 zapisywania liczb. Analizujgc wyniki sied-
miolatkéw mozna stwierdzié, ze wszystkie dzieci poprawnie przeliczyly obiekty
na wszystkich czterech rysunkach i zapisaly za pomocg wlasciwej liczby
uzyskany wynik. Niestety w grupie o$§miolatkéw dwie osoby popeimiy po dwa
bledy, nie Wplynglo to jednak znaczaco na Wymk koncowy 1 mimo wszystko
pozwolito tej grupie wiekowej na uzyskanie réwniez wyniku bardzo wysokie-
go na poziomie 95%. Umiejetnos¢ przeliczania obiektéw mozna sprawdzac
rowniez poréwnujgc rownolicznos¢ zbioréw. Z kolejnym zadaniem spraw-
dzajacym wlasnie t¢ umiejgtnosé obydwie grupy kolejny raz poradzily sobie
bardzo dobrze. Bledy, ktére odnotowano byly jednostkowe 1 mogly wynikaé
nie tyle z braku wymaganej umieje¢tnosci co z przeoczenia lub chwilowej de-
koncentracji uczniéw. Koncowy wynik dla tego zadania to 95% poprawnosci
dla o$miolatkéw i 93,75 dla siedmiolatkéw. Aby w pelni zbada¢ t¢ kompeten-
cj¢ sprawdzono réwniez czy uczniowie koficzacy klase pierwsza potrafia prze-
licza¢ obiekty zaznaczajac odpowiedni wynik w tabelce. Z pozoru najlatwiej-
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sze zadanie, przysporzylo jednak dzieciom najwigcej probleméw, podczas
rozwigzywania ¢wiczen w grupie oSmiolatkdw, az szeScioro dzieci popetnito
2 bledy, a co si¢ z tym wiaze uzyskalo polowe mozliwych do zdobycia punk-
tow dwa sposréd czterech, natomiast jedno dziecko uzyskalo 3 punkty, po-
pelniajac 1 blad. Pozostale dzieci uzyskaly maksymalng liczbe punktéw. Warto
réwniez zauwazy¢, iz w tej grupie nie znalazlo si¢ zadne dziecko, ktére otrzy-
matloby 0 punktéw. Analizujgc za$ wyniki dzieci siedmioletnich, zauwazy¢
mozna, iz wiecej dzieci uzyskato tutaj maksymalng liczb¢ punktéw, bowiem
bylo tych dzieci 34, natomiast 2 dzieci uzyskalo 3 punkty i 2 zaledwie 1 punkt.
Naleiy jednak zauwazyc, iz w tej grupie wickowej znalazlo si¢ réwniez dwo-
je dzieci, ktore nie wykonaly tego zadania. Odnoszac si¢ do pI‘ZYJQtC] skali
zauwazyc mozna, iz nadal wynlkl obu grup wieckowych ZIlSl]dU]% si¢ na po-
ziomie bardzo wysoklm a réznica procentowa pomi¢dzy nimi jest niewielka
— dzieci o$mioletnie uzyskaly wynik 91,25%, za$ dzieci siedmioletnie 90%,
zatem rdéznica w tym przypadku wynosi zaledwie 1,25%. Ostatnie zadanie
z tego obszaru stawialo dzieci przed koniecznoscia przeliczenia obiektéw na
rysunku 1 zaznaczenia cyfry wskazujacej liczbe tych elementéw. Koncowe
wyniki potwierdzily bardzo wysokie umieje¢tnosci najmlodszych ktore prze-
lozyiy si¢ na uzyskane wyniki: 93,34% dla grupy starszej i 91 ,67% dla mlod-
szej. Zadanie to nie wszyscy wykonall poprawnie, gdyz uczniowie niedo-
kladnie zrozumieli polecenie. Zadanie bowiem skladalo si¢ z trzech zbioréw,
a w kazdym z nich znajdowaly si¢ ciastka na talerzykach. Jeden zbiér nato-
miast skladal si¢ z czterech talerzykéw, na ktérych facznie polozono dwa
2 ciastka a 2 talerzyki pozostawiono puste. Wszystkie bledne odpowiedzi
w tym zadaniu dotyczyly wlasnie tego zbioru a nieuwazni uczniowie zazna-
czali zamiast liczby 2 oznaczajacej liczbe ciastek liczbe 4 oznaczajaca liczbe
talerzykéw. Reasumujac, umiejetnosé przeliczania obiektow 1 zapisywania
liczb za pomocg cyfr w zakresie liczbowym do 10 badane grupy zakonczyly
wynikami mieszczacymi si¢ w strefie wynikéw bardzo wysokich — siedmio-
latki osiagnety wynik wyzszy 94,1% a oSmiolatki nieco nizszy 92,9%.

Kolejna cz¢$¢ testu badata umiejetnosci dzieci w zakresie rozwigzywania
zadan tekstowych. Zadania tekstowe moga mie¢ zaré6wno bardzo waski, jak
1 bardzo szeroki zakres trudnosci. Dzi¢ki czemu, mozliwe jest sprawdzenie
poziomu umiejetnosci dzieci w zakresie odczytywania informacji wynikaja-
cych z treSci zadania, umiejetnosci odpowiedniego wykorzystania otrzyma-
nych informacji, potrzebnych do rozwigzywania zadania, jak 1 umiejetnosci
prawidlowego zapisu i wykonywania dzialah arytmetycznych, a takze kon-
struowania prawidlowych 1 trafnych odpowiedzi na pytania zadane w tresci
danego zadania.

Kolejne zadania przygotowane w karcie pracy sprawdzajacej te umiejet-
nosci ulozone byly na zasadzie stopniowania trudnosci. Pierwsze spoér()d nich
bylo najlatwiejsze, gdyz wymagalo od uczniéw jedynie przepisania danych
z ilustracji pomocniczej w odpowiednie miejsca, w przygotowanym juz dzia-
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laniu arytmetycznym, a nast¢pnie na wyliczeniu sumy 1 wpisaniu wyniku
w zaznaczone miejsce w odpowiedzi. Zadanie to bylo bardzo podobne to
tych, z ktérymi uczniowie spotykaja si¢ w pakietach edukacyjnych. Popraw-
no$¢ rozwigzania tego zadania wyniosta 95% w grupie o$miolatkéw — dwoje
dzieci niepoprawnie obliczylo sume 1 100% w grupie siedmiolatkow. Zadanie
drugie nieco r6znilo si¢ od poprzedniego, bowiem zawieralo petna tres¢ zapi-
sang w postaci treSci zadania a nie rysunku oraz polecenie, informujace
o koniecznosci zapisania dzialania za pomoca grafu. Punktacja za to zadanie
to 4 mozliwe do uzyskania punkty: po jednym za poprawne uzupelnienie
grafu, dalej za obliczenie wyniku, nastepnie uzupelnienie dziatania i1 zapisa-
nie odpowiedzi. Zadanie to do§¢ znacznie zréznicowalo dzieci 8- i 7-letnie,
gdyz dzieci starsze uplasowaly si¢ z kohcowym wynikiem na poziomie bar-
dzo wysokim uzyskujac 93,75%, za$§ grupa mlodsza na poziomie wysokim
uzyskujac 75% poprawnosci. Sposrod siedmiolatkéw jedynie co trzecie dziec-
ko uzyskalo maksymalng liczb¢ punktéw. Najwi¢cej trudnosci mlodsi ucznio-
wie mieli z ulozeniem odpowiedzi do zadania i ponad polowa badanych
zrobila to niepoprawnie lub nie zrobila wcale. Dzieci mialy tez trudnosci
z zaplanowaniem kolejno$ci wykonywania poszczegolnych operacji w zada-
niu i najpierw uzupelniali dzialanie a nastgpnie graf, ktdry mial byé pomoc-
ny do poprawnego obliczenia wyniku. Prawdopodobnie nie wszystkim dzie-
ciom ulatwial on analizg¢ tresci zadania. Wsrod tych dzieci, ktére nie korzystaly
z grafu sg zarébwno takie, ktére wlasciwie obliczyly wynik, jak 1 takie, ktore
w dzialaniach rachunkowych popelnity btad. Na tej podstawie nie sposéb wy-
c1qgnqc uogolnla]gce wnioski. Kole]ne zadanie w cz¢Sci matematycznej obej-
mu]qce] umiejetno$é rozwigzywania zadan tekstowych byto bardzo podobne
w swej budowie do poprzednlego zadania, r6znica bowiem w tym przypadku
polegala jedynie na tym, iz w tym Zadamu nie Wystc;powal graf, tylko rysunek
pomocniczy. Uczniowie mieli za zadanie uwaznie przeczytaé tre$¢ zadania,
nastepnie wykreslié zbedng ilosé samochodéw z rysunku pomocniczego, po
czym na tej podstawie stworzy¢ dzialanie arytmetyczne stanowigce rozwigza-
nie zadania i dokonaé prawidlowego obliczenia. Nastepnie uczniowie mieli
utworzy¢ odpowiedZ do pytania zadanego w tresci zadania. Chociaz zadania
byly podobne wyniki w obydwéch zadaniach r6znig si¢ pomiedzy sobg. Tym
razem byly zblizone i siedmiolatkowie uzyskali 87,5% a oSmiolatkowie 88,75%
poprawnosci co pozwala na umieszczenie ich w strefie wynikéw wysokich.

Nastepne zadanie réwniez sprawdzalo nie tylko umiejetnosci rachunko-
we, ale rowniez rozumienie czytanego tekstu 1 umiejetnos$¢ jego matematycz-
nej analizy, polegajacej na przetwarzaniu danych. Nie zawieralo natomiast
zadnych pomocniczych elementéw a postaci grafu, diagramu czy rysunku
pomocniczego. Uzyskane przez dzieci wyniki wprawdzie réznigce si¢ o 6,7%
pomiedzy sobg mieszcza sic w wynikach wysokich i wynoszg odpowiednio:
88,3 dla oSmiolatkéw i 81,6 dla siedmiolatkéw. Zadanie to potwierdzito
spostrzezenia wczesniej przytaczane.
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Cz¢s¢ sprawdzajacg umiejetnosé rozwigzywania zadan z trescig konczylo
zadanie oczekujgce od uczniéw obliczania wynikéw w pamigci. Bylo bowiem
tak skonstruowane, ze nie wymagalo ani zapisywania dzialania matematycz-
nego ani redagowania poprawnej odpowiedzi. Zadanie wymagalo dokonania
nast¢pujacych obliczen:

Kasia ma 8 lat, a jej brat jest starszy od nicj o 4 lata. Brat Kasi ma[__]lat.
Ola ma 16 lat, a jej siostra jest mlodsza od niej o 6 lat. Siostra Oli ma [ __]lat.

Marek ma 12 lat, a jego kuzyn jest o 5 lat mlodszy od niego.
Kuzyn Marka mal:l lat.

Wryniki uzyskane w tym zadaniu s3 identyczne dla grupy mlodsze;j i star-
$z€) 1 Wynosza:

88,3% co oznacza wynik wysoki.

A zatem reasumujgc, rozwigzywanie zadan tekstowych w obydwéch gru-
pach pozwolito uczniom na uzyskanie wynikéw wysokich. Grupa mlodsza
uzyskala wynik nieco nizszy 81%, starsza o 5,1% wyzszy, czyli 86,1%. Z ana-
lizy otrzymanych odpowiedzi mozna zauwazyé, ze sprawno$¢ wykonywania
obliczen matematycznych nie réznicuje otrzymanych wynikéw, natomiast na
nizszy wynik siedmiolatkow wplyw ma jeszcze nie opanowana w pelni spraw-
no$¢ czytania 1 analizowania zlozonych strukturalnie zadan. Zamieszczane
w zadaniach rysunki pomocnicze, grafy czy inne sposoby wizualizacji tresci
nie wplywajg w sposéb znaczacy na poprawnoéé wykonywania dzialan mate-
matycznych 1 pewnej grupie uczniéw, ktérzy sprawnie wykonuja matema-
tyczne obliczenia, wydaja si¢ zbedne.

Kompetencje matematyczne pierwszoklasistow wyznaczone podstawq pro-
gramow3 to takze umiej¢tnosci z zakresu klasyfikowania obiektow, orientacji
w przestrzeni, kontynuacji regularnego wzoru, jak rowniez z Zakresu powick-
szania i pomniejszania figur.

Kazdej z wymienionych umiej¢tnosci poswigcone bylo oddzielne zadanie.
I tak zadanie pierwsze sprawdzalo umiej¢tno$¢ pomniejszania figur i polega-
lo na narysowaniu trzech koélek, ktére mialy by¢ mniejsze, od tych ktére zo-
staly podane we wzorze. Punkty w tym zadaniu przyznawane byly za kazda
odwzorowana figure z osobna. Kazdy uczen, ktéry prawidlowo narysowat
kolo otrzymywal po 1 punkcie. Znacznie lepiej z tym zadaniem poradzily
sobie dzieci starsze, bowiem tutaj az 36 na 40 osob uzyskalo maksymalna
liczbe punktéw. Pozostale dzieci najczesciej podjely probe, ale odwzorowana
figura nie przypomniala swoim ksztaltem kola, badzZ tez nie byla mniejsza od
podanego wzoru. Ostatecznie wynik grupy oSmiolatkéw jest bardzo wysoki
1 wynosi 95%, natomiast grupy mlodszej 73,3% 1 plasuje si¢ w dolnej granicy
wynikéw wysokich. Analizujac prace dzieci, zauwazyé mozna, iz klopoty
w tym zadaniu zwigzane byly ze stabg motoryka rak dzieci. Figury narysowa-
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ne przez dzieci mlodsze znacznie czgSciej niz przez ich starszych réwie-
$nikéw nie przypominaly kol, badZ tez nie byly pomniejszeniem podanego
wzoru. Taki wynik mozna tlumaczy¢ nie do kofica wyksztalcona jeszcze
sprawnos$ci manualng dzieci, ktéra zdarza si¢ znacznie cz¢sciej w mlodsze)
grupie wickowe;j.

Kolejng kompetencja matematyczng byla zdolnosé klasyfikowania obiek-
tow. Umiejetnosci dzieci w tym zakresie sprawdzalo zadanie o porach roku.
Zadaniem kazdego z uczniéw, bylo zaznaczenie kotkiem tych obrazkow, ktore
w jakikolwiek sposob przypominajq im o zimie. Obrazki zostaly dobrane
w taki sposéb, aby uczniowie nie mieli zadnych watpliwosci, co do przyna-
leznosci danej ilustracji do konkretnej pory roku. Wsréd obrazkéow znalazia
sic miedzy innymi: zimowa czapka, zimowa kurtka, kwiatek, balwan, ko-
szulka z krotkim rekawem, rekawiczki, stofice 1 szalik. Ilustracji, ktére w wy-
razny sposob wskazywaly na zimg bylo pigé, zatem dziecko, ktére zaznaczyto
wszystkie pieé obrazkéw otrzymywalo maksymalna liczbe punktéw. Jezeli
dziecko blednie zaznaczylo obrazek, wéwczas nie otrzymywalo za niego punk-
tu. Starsi uczniowie uzyskali 98% poprawno$¢ w tym zadaniu, podczas gdy
wynik mlodszych wyni()sl 88%. Otrzymane rezultaty dzieli zatem jeden
poziom, gdyz wynik wyzszy mieSci si¢ w strefie bardzo wysokich rezultatow
a wynik nizszy nalezy do wynikéw wysokich.

Kolejne zadanie obejmowalo sprawdzenie umiejetnosci powigkszania fi-
gur. Dodatkowym utrudnieniem bylo to, iz kazdy z uczniéw mial za zadanie
odwzorowal w pomniejszeniu 4 rézne obrazki. Wsrdd nich znalazly sie: tré;-
kat, kolo, prostokat i serce. Wyniki uzyskane przez pierwszoklasistow mieszczg
sic w grupie wynikéw wysokich 1 wynosza odpowiednio 80% dla o§miolat-
kéw 1 76,25% dla siedmiolatkéw. Jednak analizujac wyniki szczegélowo na-
lezy zwrdcié uwage na to, ze wyniki dzieci starszych byly pomiedzy sobg zbli-
zone, sposréd badanych jedynie co czwarty oSmiolatek wykonal to zadanie
bezblednie natomiast pozostate dzieci w sposéb niewlasciwy narysowaly po
jednej figurze. Z kolei sposrod siedmiolatkéw 3/4, czyli 30 oséb otrzymalo
maksymalng liczbe punktéw, natomiast pozostali uzyskali 1 lub 0 punktéw.

W analizowanej grupie umiejetnosci znajduje si¢ tez umiejetno$é odwzo-
rowania regularnego wzoru. Kazde dziecko mialo za zadanie narysowaé we
wlasciwej kolejnosci poszczegélne figury tj.: trojkat, serce, strzaltke skierowana
w dol 1 prostokat. Figury mialy mie¢ takg sama wielko$¢ jak podany w zada-
niu wzor. Nie bylo to dla najmltodszych zadanie trudne a wyniki mieszczg si¢
w przedziale bardzo wysokim — 92,5% dzieci starsze 1 98,75 mliodsze. Nie-
liczne bigdy odnotowane w tej grupie polegaly na uzupetnieniu ciggu figura-
mi dorysowanymi wedlug wlanego pomystu a nie jak zakladalo polecenie
figurami powtarzajacymi wzor.

Ostatnie zadanie sprawdzalo sprawne orientowanie si¢ w przestrzeni.
Polegalo na narysowaniu poszczegblnych elementéw domu we wiasciwym
miejscu. Kazde dziecko mialo dorysowaé do juz zawartego w karcie pracy
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schematu domu nast¢pujgce elementy: drzwi, ktére mialy znajdowac si¢ na
srodku, okno — po prawej stronie od drzwi, komin po lewej stronie dachu
1 dym nad kominem. Uzyskane wyniki pierwszoklasistéw to wynik bardzo
wysoki o§miolatkdw — 93,75% 1 wysoki siedmiolatkéw — 72,5%. Warto jednak
nadmienid, ze jest to dolna granica wynikéw wysokich. Dzieci miodsze po-
pelnialy liczne bledy i na czterdziestu badanych — 6 0séb dorysowato niewta-
Sciwie wszystkie elementy a dwie osoby poprawnie tylko jeden element. Bez-
blednie to polecenie wykonata nieco ponad potowa siedmiolatkow.

Ostatni obszar umiejetnosci matematycznych to wykorzystanie wiedzy
w praktyce. Nalezalo zatem sprawdzi¢ umiej¢tnosci dzieci w zakresie postu-
giwania si¢ linijkg w obszarze mierzenia podanych odcinkow, jak réwniez
umiejetno$ci podania informacji o jednostkach, jakie wykorzystane zostaly
do pomiaru. Wiedza w praktyce to réwniez umiej¢tnosci z zakresu prawidlo-
wego korzystania zaréwno z kalendarza, jak i zegarka, a takze w zakresie
przeliczania na przyklad dni na miesigce, godzin na minuty, itp. W cze¢Sci
bada]a}ce] wykorzystanie umiejetnosci matematycznych w praktyce badano
réwniez umiejetnosé samod21elnego odczytywania dlugosci odcinka za po-
mocg linijki a takze rysowania odcinkéw o podanej dlugosci z wykorzysta-
niem narzedzi do kreslenia. W czesci tej dzieci nie tylko wykazywaly umie-
jetnosci z zakresu samego odczytu wartosci na linijce, lecz takze zdolnosci
postugiwania si¢ linijjka przy rysowaniu konkretnych odcinkow.

Analizujgc otrzymane wyniki w zakresie mierzenia linijkg mozna zauwa-
zy¢ duze zréznicowanie umiejetnosci. O$miolatki opanowaly te umiejetnosc
na poziomie bardzo wysokim — 90% poprawnosci, podczas gdy wynik Sredni
siedmiolatkow jest niski 1 wynosi 48,3%. Dzieci starsze poprawnie mierzyly
odcinki 1 w przewazajacej wickszosci wlasciwie zapisywaly wynik uwzgled-
niajac jednostke, czyli centymetr. Mlodsi pierwszoklasiSci najczesciej pomia-
row dokonywali wlasciwie, lecz tylko jeden uczen zaznaczyl jednostke miary.
Pozostali zapisali tylko liczbe.

Znajomos$¢ zegara i kalendarza to réznica w otrzymanych wynikach na
poziomie 10%. O$miolatki uzyskaly wynik wysoki 75% a siedmiolatki — $red-
ni 65%. Badani mieli uzupetni¢ odpowiednio luki w zadaniu:

1 godzinato ......... minut.

1 tydzien to ......... dni.

Rokma ......... miesigcy.

24 miesigce to ......... lata.

Kolejnym miesigcem po sierpniu jest .......... itp.

Uzyskane wyniki byly bardzo zréznicowane. W obydwéch grupach byli
zarébwno uczniowie, ktérzy bez problemu uzupelnili zdania, jak i tacy, ktérzy
nie wiedzieli nawet, ze tydzien to 7 dni. Najwiecej trudnosci sprawilo im
przeliczenie 24 miesiecy na dwa lata kalendarzowe. Dalsza cz¢$é polegala
na poprawnym narysowaniu godziny na zegarze. Pytano najpierw o 8.00
a potem o 15-t3. To zadanie bezbl¢dnie wykonalo na poziomie wysokim
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3/4 osmiolatkdow a Sredni wynik wynidst 80%. Mlodsze dzieci najczesciej ry-
sowaly obydwie wskazowki tej samej dlugosci co bylo zwigzane z nieotrzy-
maniem punktéw. Ich $redni wynik to 52,5%. Odnotowane bledy nie wigzaly
si¢ z tym, iz godzina 15-ta to 3-cia po poludniu. Liczba pomylek przy zazna-
czaniu godziny porannej i popoludniowej byla zblizona. Z pewnoscig biorac
pod uwage uzyskane wyniki nalezy wykonaé jeszcze wiele éwiczeh z pierw-
szoklasistami z wykorzystaniem tarczy zegarowe;.

Rysowanie odcinkéw o podanych dlugosciach 1 mierzenie $ladéw przynio-
sto réwniez bardzo zréznicowane wyniki, starsze dzieci uzyskaly 92,5% po-
prawnosci co oznacza poziom bardzo wysoki opanowania umiejetnosci a dzieci
mlodsze 55% 1jest to rbwnoznaczne z wynikiem Srednim. Reasumujac, umie-
jetnos¢ wykorzystania wiedzy w praktyce przyniosla najstabszy wynik grupie
mlodszej. Wprawdzie miesci si¢ on w zakresie wynikéw Srednich — 63,9% to
okolo polowy badanych nie potrafi odczytywal godzin na zegarze, mierzyc
odcinkéw ani samodzielnie ich rysowaé. W grupie starszej wynik jest wysoki
1 wynosi 86,7% 1 problemy te nie dotycza wigkszoSci osmiolatkéw.
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Wykres 2. Graficzna reprezentacja wynikow testu do badania kompetencji
matematycznych. Liczba odpowiedzi wynosi 80

Zrédto: Badania wiasne.

Zbiorcze zestawienie wynikow testow do badania kompetencji matema-
tycznych uczniéw pozwala zauwazyé, ze dzieci siedmioletnie uzyskaly nie-
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znacznie lepszy wynik w zakresie umiejgtnoéci wykonywania dziatah aryt-
metycznych do 20 oraz przellczama obiektow 1 Zaplsywama cyfr za pomocy
liczb. Natomiast w rozw1qzywan1u zadan tekstowych Wyzszy poziom umie-
jetnosci odnotowali uczniowie starsi, roznica ta jest jednak niewielka — okoto
5%. Natomiast rozpoczg¢cie edukacji w wieku 6-lat w badanej grupie pierw-
szoklasistow poskutkowalo uzyskaniem o ponad 20% nizszych wynikéw
w zakresie klasyfikowania, orientacji w przestrzeni, powi¢kszania i pomniej-
szania figur a takze wykorzystania wiedzy w praktyce, czyli praktycznego uzy-
cia kalendarza i zegara.

6. Whnioski dla praktyki dydaktyczne;j

W odniesieniu do obecnej sytuacji w Polsce, gdzie nieskoficzenie trwa dys-
kusja na temat wieku dzieci rozpoczynajacych nauke w klasie pierwszej, szcze-
goblnie istotne jest prowadzenie badan empirycznych majacych na celu
rzeczywisty pomiar osiggnie szkolnych uczniow najmlodszych. Dlatego tez
postanowilam przeprowadzi¢ badania, ktérych celem bylo sprawdzenie
poziomu umiejetnosci dzieci — po ukofniczeniu klasy pierwszej szkoly podsta-
wowej — w zakresie najistotniejszych elementow, zaréwno edukacji matema-
tycznej, jak 1 edukacji polonistycznej. Najwazniejszg jednak zmienng w prze-
prowadzonych badaniach, byt wiek dzieci, gdyz badania te skierowane byty
zaréwno do dzieci siedmioletnich jak i o§mioletnich.

Przed nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej stoi wazne zadanie: wpro-
wadzenie pierwszoklasistow w role uczniéw a takze zadbanie o powodzenie
na przyszlej drodze edukacyjnej i zyciowej. ,,Dojrzalos¢ jednostki stanowi
zawsze efekt wspoldziatania dwu immanentnie ze soba zwigzanych proce-
sow rozwojowych, a wigc procesu dojrzewania, ktdry jest spontaniczny (...)
1 uczenia si¢, ktore moze by¢ zaplanowane 1 polega na celowym éwiczeniu
ksztaltujagcym pewne wlasciwosci dziecka” (E. Jarosz, E. Wysocka, 2006,
s. 183). Proces nauczania nie tylko moze, ale powinien by¢ zaplanowany
a doswiadczenia szkolne dzieci cechowac si¢ rozpigtoscig i1 zlozonosciag. Wiek
rozwojowy bowiem nie zawsze przebiega rownolegle z wiekiem biologicz-
nym, co szczegélnie silnie mozna odczué obserwujac prace dydaktyczng
w klasach, w ktérych uczg si¢ dzieci réznigce si¢ migdzy sobg wiekiem o kil-
kanaScie miesiecy.

Niniejszy artykul stanowi jedynie niewielki wycinek probleméw na jakie
napotykaja uczestnicy procesu edukacyjnego w zwigzku z rozpoczeciem przez
dzieci szeScioletnie obowigzkowej nauki w szkole. Szeroko zakrojone bada-
nia powinny obejmowac nie tylko sfer¢ intelektualna, ale takze monitorowac
rozwdj emocjonalno-spoleczny dzieci. Niejednokrotnie bowiem dojrzalosc
intelektualna nie jest skorelowana z harmonijnym rozwojem sfery emocjo-
nalnej, spolecznej, fizycznej czy motorycznej. Giéwnym celem dziatalnosci
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pedagogicznej nauczyciela jest ksztaltowanie osobowosci dziecka, formowa-
nie postaw, zachowan i zainteresowan, wzbogacanie indywidualnych doswiad-
czef, poszerzanie wiedzy oraz rozwijanie umiejetnosci, sprawnosci i zdolno-
Sci. Rzeczywiste zmiany w wielu z tych obszaréw sa niemierzalne za pomocg
zastosowanych na potrzeby niniejszych badan — testéw osiagni¢é szkolnych
a dostepne jedynie wnikliwej codziennej obserwacji. Diagnoza i monitoro-
wanie rozwoju dzieci najmlodszych, w tym osiaggni¢¢ edukacyjnych, nalezy
zatem do priorytetowych zadah nauczycieli, z ktérych powinny wynikaé
szeroko prowadzone dzialania nie tylko dydaktyczno-wychowawcze 1 opie-
kuncze, ale réwniez prognostyczne, korekcyjno-kompensacyjne 1 terapeu-
tyczne.

»Dziecko (...) potrzebuje punktu oparcia, pewnej stalosci 1 pewnoéci kto-
ra pozwoll mu czuc si¢ dobrze 1 bezpiecznie w dynam1czme zmieniajacym
si¢ $wicecie” (K. Zuchelkowska, 2005, s. 322). Takiemu oparciu nie stuza spo-
ry os6b dorostych, Zw1qzanych bezposrednlo z osobg dziecka — pierwszokla-
sisty: nauczycieli rodzicéw, wladz oéwiatowych przedstawicieli ministerstwa.
Spory te niosg niepokoj, ktory z pewnoscig nie sluzy radosci z rozpoczecia
1 wrzesnia nauki w klasie pierwszej szkoly podstawowe;.

Rok szkolny 2014/2015 bedzie obfitowal w liczne obawy, ktérym nie
tylko towarzyszy¢é bedzie zwickszona liczba ucznidéw rozpoczynajacych
nauke szkolng w klasie pierwszej, gdyz w lawkach szkolnych usigdzie
oprocz siedmiolatkéw potowa szesciolatkow urodzonych do 30 czerwca 2008
roku, ale takze zmiany zwigzane z wprowadzeniem nowego obligatoryj-
nego podrecznika dla pierwszoklasistow. Trzeba miec nadziejg, ze polska
os$wiata zwycigsko przejdzie ten czas szeroko planowanych zmian i moderni-
zacjl.
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Stowa kluczowe: edukacja wczesnoszkolna, start szkolny, kompetencje
docelowe po pierwszym roku edukacji szkolnej

STRESZCZENIE

Artykul bedzie sprawozdaniem z badan kompetencji docelowych
uczniéw konczacych klase pierwszg w zakresie edukacji polonistycznej
i matematycznej. Otrzymane wyniki zostang przedstawione ze wzgledu
na zmienng — wiek, zwazywszy na — wchodzace stopniowo w zycie —
obligatoryjne rozpoczynanie edukacji szkolnej przez dzieci szescioletnie.
Przedstawione wyniki pozwola na okreSlenie obszaréw, w ktérych
kompetencje dzieci starszych 1 dzieci mlodszych po pierwszym roku
edukacji sa zblizone oraz tych obszaréw, w ktérych wyraznie mlodsi
uczniowie osiagaja wyniki znacznie stabsze niz ich koledzy i kolezanki,
ktérych start szkolny przypad! na si6dmy rok zycia.

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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Nauczycielka edukacji muzycznej

MIROStAW KISIEL

US w Katowicach

Upowszechnianie i1 udost¢epnianie muzyki
poprzez udzial dzieci i mlodziezy
w artystycznych zajeciach pozaszkolnych
(na przykladzie 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 sa rozwazania dotyczgce pedagogicznych aspek-
tow rozwijania pasji, zainteresowail, uzdolnien muzycznych dzieci i mlo-
dziezy w czasie wolnym od zaj¢C lekcyjnych. Artykul stawia za cel ukazanie
pozaszkolnej dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej 1 artystycznej Klubu
im. Jana Kiepury w Sosnowcu w zakresie upowszechniania 1 udost¢pniania
muzyki, rozwijania amatorskiej tworczosci artystycznej, a takze pozaszkol-
nego wychowania estetycznego.

1. Wychowawcza rola muzyki

»Dagzenie do upowszechniania muzyki, do tego, by stata si¢
codziennym dobrem wszystkich ludzi, aby mozna bylo
wzbogacic ich dusze, ich wyobrainig 1 wrazliwos¢ — oto
gadanie, ktoremu warto poswigcic gycie.”

Stefan Sledzifiski
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W procesie dydaktyczno-wychowawczym szczegblne miejsc zajmuje sztu-
ka. W sklad tego pojecia wchodza wszystkie wytwory czlowieka posiadajace
warto$¢ estetyczna, ktdre majac okre$lone wlasciwosci zdolne sg obudzié prze-
zycia estetyczne u os6b bedacych w zasiegu ich oddzialywania. Wychowanie
przez sztuke jest wychowaniem estetycznym, ktére w pedagogice ma za za-
danie ksztalcenie wrazliwosci estetycznej czlowieka na pickno sztuki i jedno-
cze$nie formowanie calej jego osobowosci.

Stefan Szuman, analizujgc problem wychowania odbiorcéw sztuki, méwi:
»We wszelkich oddzialywaniach w zakresie wychowania estetycznego moz-
na wyodrebni¢ dwa istotne momenty, ktoére rozrézniam pod nazwa udostep-
niania sztuki oraz uprzystepniania sztuki. Szeroko zakrojone udostepnianie
1 uprzystepnianie sztuki prowadzi w rezultacie do upowszechniania. Upo-
wszechnienie sztuki, czyli szeroki 1 wnikliwy jej odbiér przez spoleczenstwo,
decyduje w rezultacie o kulturze danego spoteczenstwa. Sztuka istnieje prze-
ciez nie tylko dlatego, ze zostala stworzona i ze nadal artysci ja tworza, lecz
zyje szeroko i konkretnie przede wszystkim w odbiorcach, ktérzy z nig ob-
cuja, nig si¢ raduja i sycg” (Szuman 1969, s. 108, 119).

Polska koncepcje wychowania estetycznego cechuje dwuzakresowy cha-
rakter. Pierwszy z nich obejmuje ksztalcenie kultury estetycznej i estetyczne;j
wrazliwosci, niezb¢dnej dla przezywania 1 poznawania wartosci sztuki.
Drugi zakres tego wychowania dotyczy skutkéw kontaktowania si¢ ze sztuka.
Dzigki obcowaniu ze sztuka czlowiek zdobywa poglebiong wiedze o zyciu,
jakiej nie jest w stanie znalezé w podrecznikach szkolnych; zdobywa ja
przez pryzmat osobistego doswiadczenia 1 osobistego przezycia (Rogalski 1992,
s. 13-17).

Z punktu widzenia psychologii i pedagogiki zadna ze sztuk nie daje tylu
mozliwosci rozwijania zdolnosci twoérczych, jak wlasnie muzyka. Tworzacy
ja moga operowaé nie tylko dZzwickiem, ale réwniez stowem, ruchem, tan-
cem. Znany slogan — ,bawigc — uczy¢” znajduje najlepszg egzemplifikacje
w kontaktach z muzyka. Dzieci nie tylko bawig si¢ muzyka, ale potrafig wy-
ciagngé z niej najwazniejszg warto$¢, a mianowicie: rado$¢ przezywania.
Z dydaktyczno-wychowawczego punktu widzenia muzyka ksztaltuje u mto-
dych ludzi szczegélnie pozyteczne cechy osobowosci: zdolnosci tworcze, po-
mystowos¢, samodzielno$¢, potrzeb¢ wiezi miedzyludzkich, kolezenstwo,
postawy etyczne.

Rozw6j podstawowych zdolno$ci muzycznych nastgpuje przez ciggly kon-
takt dziecka z muzyka 1 prowadzi do rozwini¢cia muzykalnosci, co psycholo-
dzy 1 pedagodzy okreslaja mianem doskonalenia przezywania emocjonalne-
go muzyki.

Muzyka 1 kontakty z nig s3 waznym czynnikiem rozwoju uczué osobi-
stych, spolecznych, a nawet patriotycznych u dzieci i mlodziezy. Ten aspekt
dostrzega Eugeniusz Rogalski rozwazajac wychowawczg role muzyki w kon-
tekscie ksztaltowania postaw patriotyczno-obywatelskich mtodego pokolenia.
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Mysl t¢ wyrazit w nastgpujacych stowach: ,,Ogromny tadunek wychowawczy
posiadaja pieéni opiewajqce pi@kno ojczystego kraju stawiace etos pracy, bu-
dzace uczucia przywigzania do ziemi ojczystej. Nalezy tu wymienié pie$ni
integrujgce grupy spoieczne opiewajace przyjazn, kolezenstwo, wspdlprace
itp. Nie tylko piesni ale caly dorobek sztuki narodowej wywieraja wplyw na
rozwijanie szacunku dla tradycji ludowej i narodowej stwarzajgc motywacje
do czynnego w niej uczestnictwa” (Rogalski 1992, s. 17).

Od wielu lat problematykq powiazan sztuki (muzykl) z szeroko po]fgtym
wychowaniem zajmuje si¢ Irena Wojnar, ktéra stanowczo stwierdza, iz ,,zja-
wiska moralnej atrofii, potocznie zwanej znieczulica, akty brutalnosc1 1 agre-
sj1 majg swoje zrédlo w niskiej kulturze moralnej pewnych odtaméw spole-
czenstwa, stanowig produkt choréb cywilizacyjnych. Walka z nimi wymaga
oczywiscie realnego dzialania spoleczno-wychowawczego, ale wychowanie
emocjonalne, ksztaltowanie wrazliwosci wlasnie dzigki sztuce, moze miec
istotne znaczenie profilaktyczne. Gdy spogladamy na te sytuacj¢ z punktu
widzenia istniejgcych brakéw w kulturze uczué glosimy potrzebe silniejszego
oddziatywania sztuki” (Wojnar 1995, s. 246).

Reasumujac obszar przedstawionych w tym rozdziale tresci, nalezy podkre-
§li¢, 1z wielozakresowa funkcja wychowawcza sztuki (w tym muzyki) sprowa-
dza si¢ nie tylko do rozwijania sfery estetycznych doznan i przezyé czlowieka,
ale rowniez ksztaltuje postawy spoleczno-moralne. Wychowuje czlowieka wraz-
liwego na pickno 1 dobro, a takze czlowieka patriote, nicobojetnego na sprawy
spoleczne 1 narodowe, potrafigcego znaleZ¢ swoj cel 1 miejsce w spoleczenstwie
— w spoleczenstwie wolnym od aktow przemocy 1 agresji.

2. Pozaszkolna edukacja muzyczna

Kontakty mlodych ludzi z muzyka sg niezwykle waznym czynnikiem
w rozwoju ich uczué osobistych, spotecznych a takze w rozwoju postaw mo-
ralnych. ,Ksztalcenie czlowieka dokonuje si¢ nie tylko w ramach pracy wy-
chowawczej szkoly, ale takze pod wplywem catkowitego oddzialywania Sro-
dowiska, w ktorym czlowiek zyje 1 dziala. Mozna zatem stwierdzié, ze w dobie
obecnej pozaszkolne instytucje bezposredniego 1 poSredniego upowszechnia-
nia muzyki w wigkszym stopniu oddzialuja na mlodych ludzi, anizeli pro-
gramowa edukacja realizowana w systemie szkolnym w ramach lekeji
wychowania muzycznego. Wigze si¢ to z jednej strony ze zla kondycja finan-
sowa szkol 1 komecznosaq ograniczenia zajeé lekcy]nych a z drugiej strony
z powstawanlem 1 rozwojem stosunkowo licznej sieci pozaszkolnych i instytu-
¢ji upowszechniajacych muzyke” (Rogalski 1999, s. 151). Pozaszkolne zajecia
muzyczne rozwijaja zainteresowania dzieci i mlodzieiy, przyblizajac ich
do sztuki (w tym przypadku muzyki) i sg wspaniala rozrywka oraz okazja do
kulturalnego wypoczynku.
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Do pozaszkolnych instytucji edukacji muzycznej zaliczane sa: patace mlo-
d21ezy, domy kultury, kluby, Swietlice osiedlowe, ktorych celem jest ksztatto-
wanie zainteresowan 1 zamilowan muzycznych stymulowame amatorskiego
ruchu artystycznego, udzial w rozwoju zycia muzycznego swego terenu.
Zwlaszcza domy kultury majg tradycje organizowania przegladéw amator-
skiego ruchu artystycznego dzieci i mlodziezy szkolnej. Celem tych przedsie-
wziel jest wymiana repertuaru i konfrontacja poziomu artystycznego, propa-
gowanie nowych form artystycznego wyrazu, a takze doskonalenie kadry
pedagogicznej pracujacej z dzieémi 1 miodziezg. Na terenie domoéw kultury
organizowany jest amatorski ruch artystyczny, ktory wystepuje w nastgpu-
jacych formach: zespoly wokalne 1 wokalno-instrumentalne oraz taneczne
zespoly dziecigce, choéry dziecigce 1 miodziezowe, male zespoly wokalne
(duety, tercety), zespoly teatralne, Zespoly ludowe 1 inne.

W pozaszkolnej edukacji muzycznej szczegdlng role odbywa]q ogniska
muzyczne, czyli ,placéwki o charakterze jakby szkoly muzycznej pierwszego
stopnia 1 jakby osrodka kultury w Srodowisku. Ksztalcac w grze na instru-
mentach, $piewie czy tez ogélnie umuzykalniajgc — pelnia rol¢ dawnych pry-
watnych nauczycieli muzyki i wspélczesnych placéwek muzycznych o spo-
lecznym charakterze” (Wojnar, Pielasifiska 1990, s. 84). Ogniska muzyczne
realizujg funkcj¢ poznawcza, estetyczng, kompensacyjna czyli spoleczna oraz
pelnig funkeje wychowawcza — wychowujac przez sztuke 1 do sztuki. Po pro-
stu: rozwijaja uzdolnienia, przygotowuja do odbioru muzyki, a w zakresie
upowszechniania — oddzialuja na otoczenie, a takze wyrabiaja nawyk czyta-
nia literatury 1 czasopism muzycznych. Wszystkie pozaszkolne formy aktyw-
nosci artystycznej, takie jak: gra na instrumentach muzycznych, Spiew, ta-
niec, pozwalaja mlodym ludziom poznal swoje sily, rozwijal poczucie
wartosci, jak réwniez ucza stawiacl sobie cele, zadania i oceniaé rezultaty swej
pracy.

Wielu autoréw piszgc o muzycznych zajeciach w szkole 1 poza szkolg zwra-
ca uwage na dydaktyczno-wychowawcza, spoleczno-patriotyczng 1 profilak-
tyczng role organizacji zajeé pozaszkolnych. Ich cel to: ,stymulowanie
postaw tworczych, swobodne wyrazanie siebie ruchem 1 komunikowanie si¢
z innymi, d3zenie do rozwijania swojej osobowosci poprzez wlasng dzialal-
nos$¢ w czasie zaj¢é, wyzwalanie mozliwosci kreacyjnych, zaspokajanie po-
trzeby tworczej aktywnosci, rozwijanie zdolnosci aktorskich, muzycznych,
wdrazanie do 1atw1e]szego naw1qzywanla kontaktow mlgdzyludzklch odnaj-
dywanle swego miejsca w grupie. Zajecia pozaszkolne wzbudza]q zaintereso-
wanie kulturg regionalna, urnozl1w1a]q odkrywame wartoScl, ]aklch nos$ni-
kiem jest dziedzictwo kulturowe reglonow pozwala]q dostrzec jej ciaglosé
uczgc przy tym umilowania «malej ojczyzny» i wychowujac do poszanowa-
nia jej dziedzictwa” (Kisiel 2010, s. 30 1 31).

W pozaszkolnej edukacji muzycznej doniosla role odgrywaja réwniez
instytucje bezposredniego upowszechniania muzyki: filharmonia, opera,
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orkiestra symfoniczna, zespoly kameralne, teatry operowe 1 operetkowe, ze-
spoly piedni i tafica. Filharmonia, oprocz szeroko zakrojonej dzialalnosci
koncertowej 1 popularyzatorskiej, prowadzi dzialalnosé na rzecz wychowania
muzycznego w szkolach podstawowych i Srednich. Jedng z jej form sg kon-
certy szkolne organizowane dla dzieci i mlodziezy zwane porankami mu-
zycznymi, podczas ktérych wystepuje orkiestra symfoniczna, zespoly kame-
ralne lub solisci. Kazdy koncert poprzedzony jest stownym komentarzem, co
nadaje mu charakter audycji. Zespoly kameralne, funkcjonujace z reguly przy
filharmoniach lub towarzystwach muzycznych, propaguja okreslony styl mu-
zyczny zwiazany z epoka historyczna, a takze regionem. Ich koncerty cieszg
sic na ogol powodzeniem wérod dzieci 1 mlodziezy. Natomiast dziatalnosc
opery skupia si¢ w trzech zakresach. Pierwszy dotyczy tresci repertuarowe;j
uwzgl(;dma]qce] pozycje spec]alme przeznaczone dla mtodych widzéw. Dru-
gi zakres obejmuje organizacje tzw. szkolnych przedstawien, a trzeci dotyczy
dziatalnoSci popularyzatorskiej 1 upowszechnieniowej. A zatem wszystkie in-
stytucje pozaszkolnej edukacji muzycznej wspaniale uzupelniajg wychowaw-
cze oddziatywanie lekcji muzyki w szkole i1 globalnie sa istotnym sktadni-
kiem wychowania mlodego czlowieka.

Reasumuj%c zaprezentowany w niniejszym rozdziale temat, naleiy pod-
kresli¢, iz z jednej strony pozaszkolne zajecia muzyczne rozw1]a]% zaintere-
sowania 1 uzdolnienia mlodych ludzi, a z drugiej jako misja spoleczna sg
zagospodarowaniem wolnego czasu 1 1dealnym panaceum na unikni¢cie wie-
lu zagrozen, jakie niesie ze sobg wspolczesny swiat.

3. Upowszechnianie kultury muzycznej w Srodowisku
lokalnym — zarys badan

Celem niniejszej pracy bylo zebranie materialu niezbednego do dokona-
nia analizy funkcjonowania Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury w Sosnowcu
w kontekscie edukacji muzycznej — wykazanie upowszechniania 1 udostgp-
niania muzyki poprzez udzial dzieci 1 mlodziezy w zajeciach artystycznych
tejze placowki.

Gléwny problem badawczy (zagadnienie badawcze) rozpoczeto od sfor-
mulowania kwestii wymagajacej rozwigzania: Jak udzial dzieci i mlodziezy
w Miejskim Klubie im. Jana Kiepury w Sosnowcu wplywa na upowszechnia-
nie i udostepnianie muzyki w pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej,
jaka jest wlasnie omawiany Klub?

W przypadku niniejszej pracy zastosowano metod¢ monograficzng, ktéra
nie jest zwyklym opisem, lecz w badaniu naukowym oméwiono szczegétowo
1 wyczerpujaco problem udostgpniania 1 upowszechniania muzyki poprzez
udzial dzieci 1 mlodziezy w Klubie. Skoncentrowano si¢ na problemie
pozaszkolnej edukacji muzycznej w Srodowisku lokalnym ukazujac zwiazki
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przyczynowo-skutkowe problemu. Zastosowano réwniez obserwacje ze-
wnetrzng jako naukowg metode poznania empirycznego, polegajaca na gro-
madzeniu danych za pomocg wlasnych spostrzezen. W metodzie sondazu
diagnostycznego (metodzie socjologicznej) wykorzystano elementy monografii
pedagogicznej, posluzono si¢ technikami badawczymi sprowadzajacymi si¢
nie tylko do analizy dokumentéw, ale réwniez do wywiadu; rozmowy z ro-
dzicami dzieci uczgszczajacych na zajecia artystyczne, dyrekeja Klubu. Tech-
nika wywiadu uzyskano informacje o faktach, opiniach, postawach, motywa-
cjach uczestnictwa dzieci 1 mlodziezy w zajeciach artystycznych (Lobocki

2005).

4. Dzialalnos¢ muzyczna Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury
w Sosnowcu

Miejski Klub im. Jana Kiepury w Sosnowcu to dzisiaj znaczgca placowka
upowszechniania, udostepniania kultury muzycznej w Srodowisku lokalnym,
ktora powstata w 1983 roku z inicjatywy dwczesnego dyrektora Sosnowieckiej
Spéldzielni Mieszkaniowej Waldemara Skurczyfiskiego. Przez dlugie lata
Klub miat siedzibg przy ulicy Bedzinskiej 6, a od 2009 roku funkcjonuje przy
ulicy Bedzinskiej 65 — w budynku po uprzednio zlikwidowanym technikum
energetycznym. Dyrektorami Klubu w kolejnosci byli: Stanistaw Olejniczak,
Jolanta Szczurek, a obecnie Michat Géral.

Dzigki Stanistawowi Olejniczakowi — pierwszemu dyrektorowi placowki
(dziennikarzowi, rezyserowi, nauczycielowi Akademii Muzycznej w Katowi-
cach), ktéry znat swiat muzyki i miat z nim rozlegte kontakty — juz w pierw-
szym okresie dzialalnosci podjeto wspdlprace m.in. z Filharmonig Slaska,
Akademia Muzyczng w Katowicach, Operg Bytomska, Szkota Muzyczna
w Sosnowcu, Agencja Muzyczn% ,,8116513 a takze kontakty z instytucjami
dzialajacymi poza regionem 1 zagranicg. Od 1992 roku Klub jest placowka
samorzadowa, finansowang w 80% z budzetu miasta. Sosnowiecka Spéldziel-
nia Mieszkaniowa z przyczyn organizacyjno-eckonomicznych nie byla w sta-
nie utrzymac tej instytucji, a dOwczesny prezydent miasta uznal, iz ta dobrze
wkomponowana w pejzaz miasta placowka kulturalna powinna nadal istnie¢
1 dzialaé jako zaklad budzetowy (Olejniczak 1998).

Codzienna praca muzyczna Klubu to dzialalno§é polegajgca na prowa-
dzeniu zajeC stalych, ktére odbywaja si¢ w réznych sekcjach, sa to migdzy
innymi: rytmika, zajecia umuzykalniajgce, wokalne, warsztaty bebniarskie,
nauka gry na instrumentach, warsztaty teatralne, zajecia taneczne z elemen-
tami baletu, hip-hopu, tafca irlandzkiego, nowoczesnego, wspélczesnego,
towarzyskiego, latynoamerykanskiego, standardowego, cheerleaders, ktérych
muzyczny $wiat jest plaszczyzng tworczego odbioru 1 kreacji. Ponadto mu-
zyczna aktywno$¢ Klubu to réwniez: organizacja amatorskiego ruchu twor-
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czosci artystycznej (zespoly wokalne, taneczne), organizowanie koncertow,
spektakli, kultywowanie pamigci o patronie klubu, wspdlpraca z placowkami
kulturalno-o§wiatowymi na terenie miasta, regionu, kraju, a takze realizacja
rozmaitych projektéw muzycznych.

Rozwijanie zainteresowan z zakresu muzyki i choreografii oraz polacze-
nie ich w blok zaj¢é odpowiadajgcy zainteresowaniom i umiej¢tnosciom dzieci
w wieku od 3 do 6 lat to walory zaje¢é dla najmlodszych popularnie nazywane
rytmika, ktore rzeczywiScie ,wprowadzaja dzieci w Swiat dZwigkow, ruchu,
Spiewu 1 tanca”. Cykl zaje¢ z rytmiki ma na celu ksztalcenie dyscypliny ryt-
micznej 1 uwrazliwienie na rézne elementy muzyki:

— dynamiczne: uczgce spostrzegania zmian dynamiki 1 reagowania na

nie ruchem,

— artykulacyjne: uczace spostrzegania i odzwierciedlania ruchem réznic

artykulacyjnych,

— ¢wiczenia reagowania na temat melodyczny: spostrzeganie 1 odzwier-

ciedlanie ruchem linii melodycznej i frazy muzycznej,

— odzwierciedlenie ruchem: wartosci rytmicznych, metrum muzyczne-

go 1 prostych tematéw rytmicznych.

Z psychologiczno-pedagogicznego punktu widzenia dzieci uczg si¢ dzia-
tania w zespole oraz umiejetnosci wykorzystywania gestu i ruchu jako $rod-
kéw wyrazu. Zabawy taneczno-umuzykalniajgce pozwalajg maluchom ,,dy-
namicznym” na rozladowanie energii. Z rozméw z rodzicami wynika, iz
bardzo chetnie przyprowadzaja swoje pociechy do Klubu na zajecia rytmiki —
wychowuja najpelniej mlodego czlowieka, nie tylko wrazliwego na sztuke
(muzyke, taniec), ale réwniez inteligentnego, aktywnego, samodzielnego
1 sprawnego fizycznie. Bywa réwniez, ze sposrod uczestnikéw tych zajec wy-
rastaja przyszli zawodowi arty$ci: muzycy, tancerze, choreografowie.

Systematycznie prowadzone zajecia z rytmiki dla najmliodszych, a takze
przedpotudniowe koncerty muzyczne z odpowiednio dobranym repertuarem
oraz coroczny cykl koncertéw bluesowych, jazzowych, muzyki folk, country
i latynoamerykanskiej wychowuja stuchaczy i wspotuczestnikoéw kultury mu-
zycznej. Ponadto nauka gry na skrzypcach dla dzieci od lat pieciu z elemen-
tami ksztalcenia stuchu oraz gry w zespole smyczkowym wspaniale ksztalca,
wychowuja 1 ucza od wezesnego dziecifistwa umiej¢tnosci zagospodarowa-
nia czasu wolnego, co mozna skonkludowaé w nastepujacy sposob: ,,czas wolny
staje si¢ sferg szczeg6lnie wazna dla oddzialywan pedagogicznych zaréwno
rodzin, jak i szkoly 1 o§wiatowych placowek pozaszkolnych. Z wychowaw-
czego punktu widzenia, badania nad zachowaniem dzieci w czasie wolnym
moga duzo powiedzieC o etycznych i estetycznych wartoSciach uznawanych
przez mlode pokolenie oraz jego zainteresowaniach” (Kisiel 2010, s.15).

Najwyzsza forma aktywizacji Klubu skoncentrowang bezposrednio na pro-
blemach muzyki jest dziatalno$¢ zespotéw muzycznych, ktére uprawiaja od-
tworczo$¢ wokalnag, jak 1 taneczng. Duza popularnoscig w srodowisku lokal-
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nym cieszy si¢: Dziecigca Akademia Wokalna ,Kiepurki” (dawna nazwa:
Dziecigey Zesp6l Wokalno-Taneczny ,Kiepurki”), ktéry tanczy i Spiewa od
1983 roku 1 skupia dzieci w wieku od 6 do 15 lat. Anna Janda — jedna
z pierwszych czlonkin zespotu powiedziala: ,Zaczynatam wystepy 20 lat temu.
Miatam 6 lat. Mam dzigki temu najwspanialsze wspomnienia, jakie tylko moze
wymarzy¢ sobie dziecko. Najmilej wspominam nagrywanie plyt i koncerty
w Sopocie. BylySmy najlepsze” (Olejniczak 1998, s. 95). W mysl zalozen
dydaktyczno-wychowawczych Dziecigca Akademia Wokalna ,Kiepurki” nie
tylko rozbudza talenty wokalno-taneczne wsréd dzieci, ale réwniez ksztalci
1 edukuje muzycznie poprzez wprowadzenie zaj¢é z zakresu ksztalcenia shu-
chu, teorii muzyki, wiedzy o muzyce. Pierwszy wielki sukces osiagnely
w 1988 roku na Migdzynarodowym Festiwalu Piosenki Dzieci¢cej w Sopo-
cie, zajmujac pierwsze miejsce. Najwyzsze laury zespdl zdobyl réwniez na
Festiwalach Piosenki Religijnej ,Gaude Fest” oraz Koled 1 Pastoralek w Be-
dzinie. Kiepurki wykonujg szeroka game¢ typéw muzyki (z wyjatkiem heavy
metalu), poczawszy od folkowej, poprzez ballady, piosenki dzieciece 1 koly-
sanki, az na muzyce popowej konczac.

Zespot wystepowal w licznych koncertach z wieloma gwiazdami estrady
np. z Jackiem Cyganem, Bogdanem Smoleniem. Przez wiele lat ,Kiepurki”
byty stalym gosciem katowickiej Rozglosni Polskiego Radia w cyklu audycji
muzycznych ,,Spiewaj z nami”, ,Przy kominku”. Wystepowaly w Telewizji
Polskiej w takich programach muzycznych jak: ,Ziarno”, ,Kleks”, , Teczowy
Music Box”, w programach z Bogustawem Kaczynskim. Wielokrotnie kon-
certowaly zaréwno w calym kraju, jak 1 za granica: w Czechach, Niemczech,
Francji, Wloszech, Wegrzech. W Watykanie koncertowaly podczas nadzwy-
czajnej audiencji u papieza Jana Pawta II, wreczajac mu kasete z jasetkami
pt. ,Koledowy czas”. Ojciec Swicty wowczas powiedzial: ,[...] Z calego serca
dzickuje Wam za przyblizenie mi Ojczyzny. Kiepurki nadal tak picknie kon-
tynuujcie dzielo Chlopaka 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, zesp6l
wydal plyte pt. ,Kiepurki Kiepurze i Miastu”. Obecnie dziewczgta wspolpra-
cuja ze znanymi kompozytorami i aranzerami 1 majg poczucie nadrzednosci
tego, co robig; zawsze efekt artystyczny goruje nad emocjami, a kazdy wystep
jest starannie wypracowang dyscyphnq wykonawczg. ,,Kiepurki”, choé¢ mlode
wiekiem, s3 niezwykle dojrzale 1 oddane pracy artystycznej; majg poczucie
dumy z tego, co robig.

Innym zespolem muzycznym, niedawno powstalym, jest Wokalny Zespot
Muzyki Rozrywkowej ,I to si¢ ceni”, ktéry dziata w Klubie od 2009 roku.
Mtodzi czlonkowie zespotu wykonuja muzyke rozrywkowa w nietypowych,
wieloglosowych aranzacjach, oraz szkolg swoje umiejetnosci Spiewu solowe-
g0 1 grupowego.
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Ciekawg dla mlodych ludzi grupg muzyczng jest ,,.Sound Impression Ogni-
sko Muzyki Rozrywkowe;j”, ktére ksztalci instrumentalistow i wokalistow
w oparciu o autorski program bazujacy na wiedzy i doSwiadczeniu czynnych
muzykéw estradowych. Program oparty jest na szeroko rozumianej muzyce
rozrywkowej z uwzglednieniem takich stylow muzycznych jak: blues, roc/{
Jazz, ]azz roc/( fun/{ reggae, soul, pop 1 inne. Nieodzownym elementem zajeé
jest improwizacja polegajaca na wykorzystaniu instrumentu i umiej¢tnosci
budowania wlasnych partii solowych czy akompaniamentu. Zajecia prowa-
dzone s3 z wykorzystaniem wysokiej klasy sprzetu, nierzadko przy uzyciu
komputera 1 podktadéw CD. Animatorzy zajec 1 uczestnicy korzystaja z do-
Swiadczen 1 materialéw renomowanych uczelni §wiata m.in. Berklee School
of Music (USA). Ponadto ,,Sound Impression” prowadzi indywidualne lekeje
Spiewu oraz gry na gitarze, gitarze elektrycznej, basowej, fortepianie, instru-
mentach perkusyjnych.

Od 2009 roku dziata réwniez w Klubie im. Jana Kiepury zesp6t o nazwie:
Mala Akademia Tafnca ,Flooreski”, ktéra skupia dzieci i mtodziez, ktérych
pasja jest taniec. Zajecia odbywajg sie w nastgpujacych grupach wiekowych:
5-6 lat, 67 lat, 7-8 lat i powyzej. Program artystyczny tego zespotu obejmuje
wybrane zagadnienia z zakresu tanca: klasycznego, charakterystycznego, no-
woczesnego, modern oraz hip-hopu, rytmiki artystycznej, a takze elementy
gry aktorskiej. Przewodnim motywem choreograficznego dzialania stala si¢
stymulacja wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka 1 mlodego cztowie-
ka poprzez taniec i ruch inspirowany muzyka. Pierwszym, ale nie ostatnim
osiggni¢ciem byt ich udzial i wyréznienie w Turnieju Tanca Nowoczesnego
World Dance. ,Flooreski” che¢tnie podejmujg kolejne wyzwania, wykazuja
wiele wyobrazni i kreacyjnosci. Sg odbiorcami sztuki, a takze jej mlody-
mi twoércami, rozumiejgc sztuke jako forme dialogu miedzyludzkiego. Ich
wspdlna zabawa i praca maja charakter ksztalcgco-wychowawczy, bo zespot
»Flooreski” uczy, bawi, ksztalci osobowos¢ uczestnikéw zespolu, poszerza
horyzonty umyslowe, integruje grupe, w ktérej nawigzuja si¢ liczne i trwale
przyjaznie, uczy réwniez, jak racjonalnie odpoczywaé i kulturalnie spedzaé
czas wolny od nauki.

Duzg popularnodcia w Srodowisku cieszy si¢ Zesp6t Tafica Nowoczesne-
go Cheerleaders: ,Maly Skandal”, ,,Sredm Skandal”, ,,Duzy Skandal”, ktoére-
go taniec jako forma wypowiedzi artystycznej wyraza ideal plgkna ciala
w ruchu, pelnym wdzigku 1 harmonii. Naleza do niego dziewczgta ze szkol
podstawowych 1 Srednich lubiace nowoczesny taniec. Ciekawe 1 bardzo réz-
norodne uklady choreograficzne, profes]onalna sprawnosc a przede wszyst-
kim pasja i rado$¢, z jaka dziewczeta tanczq, spraw1a]q, ze zespol jest chetnie
zapraszany na wystepy lokalne, kra]owe i zagraniczne (Niemcy, Hiszpania,
Norwegia). Celem przybhzema 1 rozpropagowania tafca cheerleaders Klub
im. Jana Kiepury w Sosnowcu corocznie organizuje kazdego 14 lutego
Turnieje Walentynkowe. Pomimo uplywu lat (zespol powstal w 1993 roku)
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Zespot Tanca Nowoczesnego Cheerleaders ,,Skandal” nadal uatrakcyjnia im-
prezy o charakterze sportowym, rekreacyjnym 1 integracyjnym. Przemyslane
ukiady choreograﬁczne w szczegblny sposéb wzbogacajg ich artystyczny ,,ima-
ge” na réznego rodzaju festiwalach, turniejach, koncertach, galach, uroczy-
stych spotkaniach, pokazach i promocjach (Szczurek 2003).

Analizujac spoleczne formy muzycznego orgamzowama si¢ dzieci
1 mlodziezy w Klubie im. Jana Kiepury nie mozna pomingé wyjatkowej
dzialalnosci zespolu o nazwie Studio Sportowego Tanca Towarzyskiego
»Kiepura”. W programie tego klubowego tafca towarzyskiego zawiera si¢
nauka tancow standardowych, latynoamerykanskich oraz uzytkowych.
W tancach standardowych i latynoamerykanskich obowiazuja nastepujace
kategorie wickowe: do 9 lat, od 10 do 11, od 12 do 13, od 14 do 15, od 16 do 18
lat. Klubowi mlodzi tancerze zapraszani sg czesto na réznego rodzaju
imprezy, gdzie swym tafcem uatrakcyjniajg ciekawe projekty kulturalne.
Szczegblnie widowiskowe sa ,meskie tance” — tango czy paso-doble, ktére maja
swojg dramaturgi¢ 1 stwarzajg mozliwo$¢ inwencji oraz popisu choreogra-
ficznego.

Konkursowy Pokaz Klubowego Zespotu to efekt wielu lat pracy i dosko-
nalej kondycji tancerek i tancerzy. Wszyscy taficzg znakomicie; barwne stroje
1 pickne sylwetki tancerzy przykuwaja oczy a rytm muzyki udziela si¢ wi-
dzom. Odkad w pomieszczeniach Klubu zacz¢lo dziata¢ Studio Sportowego
Tanca Towarzyskiego ,Kiepura” — wzrosto zainteresowanie taficami profe-
sjonalnymi oraz kursami tanecznymi. W okresie letnim sala taneczna jest
takze miejscem wakacyjnych warsztatow, ktorych uczestnicy majg od 8 lat
wzwyz. Sa one wielkim wyzwaniem dla kierownika sekcji 1 animatora zajec,
ktory dopasowuje tanice do temperamentu grupy. Dzi§ w ,Kiepurze ” poja-
wia si¢ coraz liczniejsze grono uczestnikow z réznych miast Zaglebia
i w réznym wieku. Szczegélnymi milosnikami tafica towarzyskiego sg dzieci
(w wieku od lat 5) i mlodziez, ktdrzy z wielka pasja trenujg pod okiem klubo-
wych szkoleniowcow.

Miejski Klub im. Jana Kiepury od poczatku istnienia nie ustaje w stara-
niach, aby trafi¢ z muzyka do dzieci, ,oswajac” je z nig, wyrobié potrzebe
stuchania i czynnego udziatu poprzez zapraszanie dzieci klas trzecich 1 czwar-
tych szkoly podstawowej na koncerty umuzykalniajace. Po prostu klub w swych
dziataniach dazy do przygotowania odbiorcéw muzyki powaznej 1 wyrobie-
nia nawyku uczestnictwa w koncertach. Zajgcia te ciesza si¢ ogromnym zain-
teresowaniem szkol. Ta pozaszkolna instytucja kulturalna daje mozliwosé
realizacji programu umuzykalnienia dzieci w warunkach bardziej sprzyjaja-
cych niz te, ktére stwarza klasa szkolna. Proponuje bowiem sale koncertows,
fortepian, oraz profesjonalnych muzykéw — wykonawcéw wokalnych i in-
strumentalnych. W ramach lekecji umuzykalniajgcych dla dzieci wystapili:
Jose Torres, Ewa Uryga, Tomasz Szwed, Jan Ptaszyn-Wréblewski, Jarostaw
Smictana, Zblgmew Namyslowski, Zblgmew Nahorny 1 inni.
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Waznym zadaniem 1 celem Miejskiego Klubu bylo i1 jest krzewienie
kultury muzycznej wsréd spoleczenstwa lokalnego. Jest on Wytrwale realizo-
wany poprzez orgamzowame otwartych koncertéw muzyki powaznej 1 reci-
tali Wybltnych artystow. Dzialalnosé w zakresie popularyzacji specyﬁczne]
i raczej nietypowej jak na klub mle]skl spec]ahzac]l sprawda ze Klub stat
si¢ szybko znany nie tylko w miescie, ale i w kra]u Udalo si¢ zrealizowaé
zamierzenia bardzo ambitne poprzez zapraszanie artystow i zespolow mu-
zycznych na]wyzsze] klasy. Klub im. Jana Kiepury jest znany na maple
polskiego zycia muzycznego i zagranicznego. Przyjezdzaja tu chetnie naj-
bardziej renomowani artySci — muzycy, wokalisci, aktorzy. Z grona tych
najwigkszych niewielu artystéw nie goscilo w Klubie. Analizujgc dokumen-
tacj¢ klubowg (kalendarz imprez i archiwum obejmujace pamigtkowa ksigge
wpisdw, fotografie, zaproszenia), warto przypomnieé niektére nazwiska pol-
skie 1 zagraniczne.

Organizowane imprezy artystyczne zakladajg istnienie stuchacza, wspol-
uczestnika imprez. W tym zakresie Miejski Klub im. Jana Kiepury, zaspaka-
jajac potrzeby kulturalne spolecznosa lokalnej, w pelni spetnia te oczekiwa-
nia. Bogata oferta programowa 1mprez atmosfera zyczliwosci 1 goScinnosci
przyciaga zaréwno artystow, jak rowniez wyksztalconych w odbiorze sztuki
wielbicieli ich talentow.

Z perspektywy czasu wynika, ze powolanie tej placowki bylo trafnym
pomystem 1 dzi§ trudno wyobrazi¢ sobie Sosnowiec bez Miejskiego Klubu
im. Jana Kiepury, ktory dzicki mecenatowi miasta moze poszerzac realizacje
swoich zadan o wielkie imprezy artystyczne, co znajduje wyraz w organizo-
wanych przez placéwke projektach kulturalnych o zasiggu ogdlnopolskim
1 miedzynarodowym.

Podsumowujac zaprezentowane w rozdziale tresci dotyczace dzialalnosci
muzycznej Miejskiego Klubu im. Jana Kiepury w Sosnowcu, nalezy podkre-
§li¢ jego utrwalong pozycje w Srodowisku lokalnym w zakresie wychowania
estetycznego dzieci i mlodziezy. Jako pozaszkolna instytucja upowszechnia-
nia i udostgpniania muzyki prezentuje réznorodne formy kontaktu z mu-
zyka, ukazuje rozw6j amatorskiego ruchu artystycznego 1 dzialalnos$é oswia-
towa. Wlasnie w zakresie wychowania estetycznego zwigzanego z procesem
dydaktyczno-wychowawczym Klub nie tylko popularyzuje muzyke, ale po-
budza wyobraZnie, dyspozycje tworcza i ekspresje dzieci 1 mlodziezy. Ponad-
to pobudzanie 1 wyzwalanie postaw tworczych w zespolowych formach uczest-
nictwa stymulowanych przez Klub w duzym stopniu przeciwdziala biernemu,
domowemu spedzaniu wolnego czasu przed telewizorem badZ przed kom-
puterem.

Udzial dzieci 1 mlodziezy w Miejskim Klubie im. Jana Kiepury w So-
snowcu w sposob szczegblny ma wplyw na upowszechnianie i udostepnianie
muzyki w pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej, jakg jest wlasnie oma-
wiany Klub. Placéwka ta upowszechnia kultur¢ muzyczng wsréd kolejnych
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pokolen mlodych ludzi poprzez nauk¢ gry na instrumentach muzycznych,
a takze prowadzenie zespolow Wokalnych instrumentalnych, tanecznych,
teatralnych Efektem dziatalnosci tych Za]c;c artystycznych sa liczne nagrody
1 wyréznienia zdobywane przez dzieci 1 mlodziez podczas przegladow
festiwali, konkurséw, pokazéw, turniejow.

Podczas jubileuszowych obchodéw dzialalno$ci muzycznej Klubu nie
brakuje wspomnien 1 wzruszen, dyploméw uznania 1 listow gratulacyjnych
podkreslajacych osiggnigcia artystyczne uczestnikéw oraz szeroko pojete
krzewienie kultury muzycznej w srodowisku lokalnym 1 regionie. Ten fakt
potwierdza mig¢dzy innymi fragment listu gratulacyjnego skierowanego przez
Marszatka Wojewodztwa Slaskiego do dyrektora Klubu: ,,Z okazji tego jubi-
leuszu najserdeczniejsze stowa uznania pragne przede wszystkim skierowac
ku dzieciom i mlodziezy tworzacym «Kiepurki». To Wasza praca i zaanga-
zowanie zadecydowaly o sukcesach zespolu w kraju i za granica, to Wasz
talent 1 dojrzalo$¢ artystyczna sg na koncertach i festiwalach nagradzane go-
ragcymi oklaskami i wyréznieniami. Serdeczne wyrazy wdzigcznosci kieruje
takze do tych Panstwa, dla ktérych osobowos¢ i dokonania Jana Kiepury, styn-
nego sosnowiczanina staly si¢ inspiracja do zalozenia zespolu, ktéry weiaz
tak picknie rozwija zainteresowania 1 pasj¢ tworczego dzialania mltodych
1 najmiodszych mieszkancow Sosnowca. Mysle o Annie Wita, Stanistawie Witt,
Jozefie Skrzeku, Jacku Cyganie, Malgorzacie Hanak-Puch 1 o wielu innych,
ktérzy w ciggu minionego dwudziestolecia byli twércami zespotu 1 jego arty-
stycznych sukceséw. Skladam twércom 1 opiekunom zespolu wokalno-tanecz-
nego «Kiepurki» sfowa szacunku za dzialalnos¢, ktéra wychowup}c i przyno-
sz4c rados¢ mlodych czltonkom zespolu tak p1§kn1e promuje nasz region
1jego najpigkniejsze tradycje”!.

Miejski Klub im. Jana Kiepury w Sosnowcu daje mozliwosé upowszech-
niania oraz udostgpniania muzyki (umuzykalnienia) dzieci i mlodziezy
w warunkach bardziej sprzyjajacych niz te, ktére stwarza klasa szkolna. Pro-
ponuje bowiem sal¢ koncertows, fortepian, wykwalifikowanych nauczycieli
— animatoréw sztuki oraz sprzyja kontaktom z profesjonalnymi muzykami
kompozytoram1 aranzerami, choreografaml Atmosfera nie przypomina ty-
powych zajel szkolnych nie ma stresu 1 obow1%zkow zwigzanych ze stawia-
nymi wymaganiami edukacyjnymi, a uczestnicy zaj¢¢ muzycznych majg oka-
zj¢ do udzialu w koncertach kameralnych oraz do indywidualnych wystepow
1 recitali.

W ostatnich latach upowszechnianie 1 udostgpnianie muzyki przez szkole
na wszystkich etapach ksztalcenia (przedszkole, szkola podstawowa, gimna-
zjum, szkola ponadgimnazjalna) uleglo powaznej degradacji. Zaniedbania
w powszechnej edukacji szkolnej powoduja, ze wlasnie Miejski Klub im. Jana

! Klub im. Jana Kierpury w Sosnowcu: Lisz gratulacyjny Marszatha Wojewddztwa Slgskiego
Michata 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 1 talentéw muzycznych dzieci i mlodziezy, nie buduje spote-
czenstwa analfabetéw muzycznych, ale rozpoznaje, zaspakaja potrzeby i za-
interesowania muzyczne miodych ludzi, stwarzajac im warunki dla rozwoju
amatorskiego ruchu artystycznego; indywidualnej badz zbiorowej aktywno-
$ci muzycznej. Ponadto zapewnia réwniez dzieciom i mtodziezy kulturalny,
relaksacyjny i mily sposdb spedzania czasu wolnego po zajeciach lekcyjnych.
Mtody czlowiek samodzielnie lub kierujac si¢ sugestia rodzicow badZ nauczy-
cieli podejmuje aktywno$é muzyczna. Tym samym celowo gospodaruje bu-
dzetem swojego czasu wolnego. Intencja takich dziatan w wielu przypadkach
]est zapewmenle aktywnego wypoczynku, dobrej rozrywki, ale réwniez roz-
wijanie zainteresowan 1 uzdolnief oraz poszukiwanie wlasnego miejsca
w spoleczenstwie rowiesniczym. Uczestnictwo w zajeciach, prébach, koncer-
tach, czestych wyjazdach poza miejsce zamieszkania stwarza wiele okazji
sprzyjajacych procesowi wychowania.

Dzialalno$¢ Klubu dowodzi, ze wychowanie muzyczne moze by¢ skutecz-
nie realizowane w ramach zajeé pozalekcyjnych. ,,Wychowanie jest sztuka,
a sztuka — to najbardziej aktywny wychowawca” — pisal Emil Jaques-Dalcroze
(1991), ktory zalecal muzyczne wychowanie dzieci poprzez $piew polaczony
z zabawami ruchowymi. Klub edukuje muzycznie 1 wychowuje przez muzyke,
a we wspolpracy z innymi instytucjami kulturalnymi miasta jest wspotorga-
nizatorem licznych przedsigwzie¢ artystycznych o charakterze miejskim,
regionalnym. a nawet miedzynarodowym, z wartosci ktérych korzysta perma-
nentnie miode pokolenie.

5. Podsumowanie

Reasumujac zaprezentowane w niniejszej pracy rozwazania nalezy pod-
kreslié, ze systematyczny udzial dzieci i mlodziezy w Miejskim Klubie im.
Jana Kiepury w Sosnowcu ma znaczacy wplyw na upowszechnianie 1 udo-
stepnianie muzyki w tej pozaszkolnej instytucji edukacji muzycznej, jaka
jest omawiana placowka. Klub na stale wrést w krajobraz muzyczny miasta,
za po$rednictwem ktérego z roku na rok przybywa odbiorcow 1 tworcéw mu-
zyki. Coraz mlodsze roczniki dzieci 1 mlodziezy korzystaja z ré6znorodnych
zaj@(: muzycznych Bogata oferta edukacji muzycznej sprawia, ze pojawilo
si¢ juz kolejne pokolenle jego stalych bywalcow

Informacje zamieszczone w nlme]szym artykule nie majg charaktery za-
mknigtego, poniewaz stale poszerza si¢ zakres dzialalnoSci muzycznej Klu-
bu. Zaprezentowane tresci posluzg w przyszlosci do dalszych eksploracji
w kierunku przyblizenia specyfiki edukacji dzieci i mtodziezy w pozaszkol-
nych placéwkach edukacyjnych o charakterze artystycznym.
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Stowa kluczowe: upowszechnianie, muzyka, klub, mlody czlowiek, czas
wolny.

STRESZCZENIE

Tematem niniejszej pracy s3g rozwazania dotyczace pedagogicznych
aspektéw rozwijania zainteresowan, uzdolnien muzycznych dzieci
1 mlodziezy w czasie wolnym od zaj¢é lekeyjnych. Artykul stawia za
cel ukazanie pozaszkolnej dzialalno$ci dydaktyczno-wychowawczej
i artystycznej Klubu im. Jana Kiepury w zakresie upowszechniania
i udostepniania muzyki, rozwijania amatorskiej twdrczosci artystycznej,
a takze 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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1. Wstep

W przekonaniu wigkszosci specjalistow od profilaktyki od wielu juz lat
wiadomo, ze lepiej jest zapobiegaC niz leczy¢. Wiadomo rowniez, ze kazda
odmiana profilaktyki, niezaleznie od przymiotnika zawe¢zajacego jej zakres,
stanowi formalny lub nieformalny systemem strategii i dzialan indywidual-
nych badz zbiorowych, ktére 53 ukierunkowane na eliminowanie (redukcj¢)
czynmkow ryzyka i wzmacnianie czynnikéw chronigcych. Celem funkcjonu-
jacego systemu jest zarowno zahamowanie, jak 1 niedopuszczenie do zjawisk
stanowigcych zagrozenie dla prawidlowego rozwoju psychospolecznego jed-
nostki lub szerszych grup spolecznych (Szymanski 2010, s. 213).

Na gruncie istniejacych relacji migdzy jednostka a spoleczenstwem dzia-
lania te majg réwniez za zadanie utrzymanie istniejacego stanu rzeczy oce-
nianego jako pozadany lub satysfakcjonujacy (Pytka 1997, s. 630). Patrzac
zatem na profilaktyke i cele, jakie spetnia — w rozumieniu nauki praktycznej
— mozna powiedziel, ze stanowi ona opis, wyjasnienie 1 przewidywanie
zjawisk chorobliwych oraz szkodliwych celem skonstruowania programéw,
strategii 1 procedur ich zwalczania w wymiarze spolecznym, globalnym, jak
i lokalnym, a takze indywidualnym (Lalak, Pilch 1999, s. 215). Z tej perspek-

tywy jej glowny sens wyznaczajg tzw. czynnoSci perseweracyjne, ukierunko-
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wane na zachowanie przez obiekt dotychczasowych cech, ujmowane jako
czynnoSci konserwacy]ne 1 nienabycie cech, ktorych Oblet nie mial przed
podjeciem dzialania, tj. poprzez realizacj¢ czynnosSci prewencyjnych (Szy-

manska, Zamecka 2002, s. 20).

2. Szkolny Program Profilaktyki

Waznym $rodowiskiem podejmowanych dzialan profilaktycznych jest szko-
la. Dzieje si¢ tak chociazby ze wzgledu na to, iz szkota:
® jest miejscem, gdzie dzieci i mlodziez podlegaja intensywnemu roz-
wojowi personalnemu i spolecznemu w grupie réwie$niczej, miejscem
konfrontacji autorytetdéw i ksztaltowania si¢ poczucia wlasnej tozsa-
mosci ucznia (Krzyzak-Szymanska, Szymanski 2009, s. 105-134),

* jest punktem aktywnoSci zadaniowej uczniéw, ktérzy czesto musza
w zwigzku z tym pokonywac liczne trudnosci,

* pozwala na zogniskowang 1 sprawna organizacj¢ prowadzonych
przedsigwziel (Gas, 1997, s. 54).

Dzialania profilaktyczne w szkole nie sg dzisiaj alternatywa, lecz koniecz-
noscia, ktora jest pochodna szybkich zmian cywilizacyjnych, spolecznych
1 kulturowych. Sg takze nastgpstwem nieskutecznych poczynah wychowaw-
czych rodziny czy wystepowania szeregu czynnikéw ryzyka i zaburzeh za-
chowania w $rodowisku funkcjonowania maloletnich 0séb oraz w samych
placéwkach o$wiatowych.

Jak wskazuje dotychczasowa praktyka, dziatania profilaktyczne prowadzone
w szkole moga miec¢ trojaki charakter. Po pierwsze, moga to by¢ samodzielne
programy profilaktyczne realizowane niezaleznie od obowiazujgcego progra-
mu nauczania, skoncentrowane na specyficznych celach i zadaniach. Po dru-
gie, moga to by¢ dzialania zintegrowane z programem szkolnym, wykorzy-
stujagce obowigzujgce programy nauczania w zakresie réznych przedmiotow
do prowadzenia szeroko rozumianego zapobiegania. Po trzecie, mogg stano-
wic incydentalne akcje podejmowane z ukierunkowaniem na konkretne wy-
darzenia, ktére mialy miejsce w szkole lub na terenie, na ktérym znajduje si¢
szkota (Szymanska 2002, s. 54).

Waznym elementem porzadkujgcym dzialania prewencyjno-zapobiegaw-
cze w placowkach edukacyjnych jest Szkolny Program Profilaktyczny (SPP).
Formalnoprawnie dokument ten do wszystkich typéw szkdt zostal wprowa-
dzony na mocy wydanego rozporzadzenia przez Ministra Edukacji 1 Sportu

w 2002 roku'. Pomimo jednak tego, ze od ponad dekady zapobieganie pato-

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych
typach szkét (Dz. U. z 2002 r., Nr 51, poz. 458).
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logiom i zagrozeniom wychowawczym w szkole zostalo usankcjonowane ju-
rystycznie to nadal konstruowanie SPP przynosi jego twoércom wiele trudno-
Sci (Baryta-Matejczuk 2013, s. 1). Nierzadko tez zdarza sig, ze program sta-
nowi swoiscie wyprodukowany dokument, a nie rzeczywista odpowiedZ na
problemy Srodowiska szkolnego oraz spolecznosci lokalnej, w ktérej funkcjo-
nuje szkola (Gas 2004, s. 7). Biorac powyzsze pod uwage autorzy tekstu, na
bazie wlasnych dos§wiadczen, najnowszej literatury oraz oceny funkcjonuja-
cych SPP, poddali analizie procedury tworzenia przedmiotowego dokumen-
tu? poszukujgc odpowiedzi na pytanie — jak optymalnie konstruowad Szkol-
ny Program Profilaktyczny 1 z jakich elementéw (czedci) powinien on byé
zbudowany.

Szkolny Program Prof laktyki dziala w zwigzku z funkcjonujgcymi w szkole
1nnym1 programaml (Furgol 2003, s. 4). Jego zadaniem jest wspomagac na-
uczanie 1 Wychowame reallzowane w szkole, w kontekscie przyjetych celow
w wizji 1 misji szkoly oraz programie wychowawczym szkoly (Szymanski 2010,
s. 250). Wszystkie wymienione wyzej dzialania muszg by¢ ze soba zintegro-
wane 1 ukierunkowane na gtéwny cel ksztalcenia i wspomagania w rozwoju
ucznia. W sposéb graficzny zaleznosci te przedstawia rysunek 1.

szkolny system
| oceniania

program

\ profilaktyczny |

[ program

program
nauczania | wychowawczy
\\.\ / ! ‘\ Vi
. / N 4
\\\_/ ~— -

Rysunek 1. Program profilaktyczny a inne dziatania programowe w szkole

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

2 Analizie poddano 50 programéw profilaktycznych przygotowanych na poziomie szkoly
podstawowej (25 programéw) i gimnazjum (25 programéw) dobranych losowo, dostepnych na
stronach internetowych szkét na rok szkolny 2012/2013.
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Nie ulega watpliwosci, ze SPP ze wzgledu na swoja range 1 funkcje powi-
nien byé opracowany profes]onalme z uwzglednieniem specyﬁcznego Srodo-
wiska szkolnego i zawiera¢ adekwatne do istniejacych zagrozen zadania, ukie-
runkowane na: ucznia 1 jego rodzing, nauczyciela, grupy réwiesnicze,
srodowisko szkolne oraz spolecznos$¢ lokalng (Bucka 2003, s. 2-3). Szkolny
Program Profilaktyki jako jeden dokument moze zatem w sobie zawierac kil-
ka podprograméw, zmierzajacych do realizacji r6znych celow 1 adresowa-
nych do ré6znych grup odbiorcow. Co przy tym wazne, szkoly budujac wlasny
SPP nie zaczyna]g — mowiac potoczme — od zera. Mozna W tym zakresie
wesprzec si¢ wieloma istniejagcymi i rozpropagowanymi programami, opraco-
wanymi pod katem $§rodowiska szkolnego (Paz, Paz 2002, s. 5-6). Korzysta-
nie z takich gotowych projektéw nie moze jednak przyjac bezposredniej
formy ich multiplikacji, lecz winno ograniczy¢ si¢ do recypowania sposobu
podejscia do problemu i1 opracowania na tej bazie wlasnej koncepcji dziatan
stosownie do zdiagnozowanych zagrozen i rzeczywistych trudnosci.

3. Podstawy prawne funkcjonowania
programu profilaktycznego

Zgodnie z obowigzujgcymi przepisami program profilaktyki powinien by¢
dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw 1 danego srodowiska oraz by¢
uwzgledniony w szkolnym statucie — w postaci celéw 1 zadan szkoly®. W ra-
mach jego przygotowania nalezy bra¢ pod uwage obowiazujace podstawy
prawne dzialan profilaktycznych, gdyz niejednokrotnie nakladaja one obli-
gatoryjne obowiazki w zakresie profilaktyki na placowki edukacyjne. Biorgc
pod uwage stan na dzien 1.01.2013 r. przepisy te mozna podzieli¢ na akty
prawne, krajowe 1 migdzynarodowe wsparte dzialaniami wynikajacymi z kra-
jowych programéw. Szczegblowy wykaz aktdéw prawa 1 ogélnopolskich pro-
gram6w przedstawia tabela 1.

W aspekcie krajowego prawa pierwszoplanowym aktem, zawierajgcym
wskazania dotyczgce dzialalnosci profilaktycznej w szkole jest ustawa z 7 wrze-
$nia 1991 r. o systemie oSwiaty (tekst jednolity: Dz. U. 2004, nr 256, poz. 2572
z p6zn. zm). W jej tresci podkreslono, ze zadaniem systemu o§wiaty jest m.in.
zapewnienie wsparcia przez szkole wychowawczej roli rodziny (art. 1). Usta-
wa okresla rowniez (art. 5 pkt 51 5a), ze profilaktyka jest zadaniem o$wiato-
wym gmin w przedszkolach 1 szkotach (podstawowych, gimnazjach) oraz
powiatow m.in.: w szkolach ponadgimnazjalnych i placéwkach o$wiatowo-

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkél wraz z pdzniejszymi zmianami.
Dz. U. 22001 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 dziatan profilaktycznych w szkole

Przepisy migdzynarodowe

1. Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogélne ONZ dnia 20 listopada 1989 .,
ratyfikowana przez Polske 7 lipca 1991 r. (Dz. U. z 1991 r. Nr 120, poz. 526) — art. 3, art. 19, art. 33.

2. Europejska Konwencja o wykonaniu praw dzieci z dnia 25 stycznia 1996 r. (Dz. U. z 2000 r.
Nr 107, poz. 1128) —art. 1 pkt 2.

Przepisy krajowe

3. Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 2 kwietnia 1997 r. art. 72 (Dz. U. z dnia 16 lipca 1997 r.
Nr 78, poz. 483).

4. Kodeks postepowania karnego — Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r., (Dz. U. z 1997 r. nr 89 poz.
555), art. 304.

5. Kodeks postgpowania cywilnego — Ustawa z dnia 17 listopada 1964 r. (Dz. U. z 1964 r. nr 43 poz.
296), art. 572 (Dziat 11, rozdziat 2).

6. Ustawa o systemie o§wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572, z pdzn.
zm.).

7. Ustawa o ochronie zdrowia przed nastepstwami uzywania tytoniu i wyrobéw tytoniowych z dnia
9 listopada 1995 r. (Dz. U. z 1996 r. Nr 10, poz. 55, z pdzn. zm.)

8. Ustawa o przeciwdzialaniu narkomanii z dnia 29 lipca 2005 r. (Dz. U. z 2005 r. Nr 179, poz. 1485,
z pbzn. zm.).

9. Ustawa o wychowaniu w trzezwosci i przeciwdzialaniu alkoholizmowi z 26 pazdziernika 1982 r.
(Dz. U. z 2007 r. Nr 70, poz. 473 ze zm.).

10. | Ustawa o ochronie zdrowia psychicznego z 1994 r. (Dz. U. z 2011 r. Nr 231 poz. 1375, z p6zn.
zm.).

11. | Ustawa o postgpowaniu w sprawach nieletnich z dnia 26 pazdziernika 1982 r. (Dz. U. 22002 r.

Nr 11, poz. 109, z pdzn. zm.).

12. | Ustawa o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie z dnia 29 lipca 2005 r. (Dz. U. Nr 180, poz. 1493,
Z pézn. zm.).

13.| Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z 22 grudnia 2004 r. w sprawie zakresu i organizacji
profilaktycznej opieki zdrowotnej nad dzie¢mi i mlodzieza (Dz. U. z 2004 r. Nr 282, poz. 2814,
Z pézn. zm.).

14. | Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 31 stycznia 2003 r. w sprawie
szczegblowych form dzialalnoSci wychowawczej i zapobiegawczej wsrod dzieci i mlodziezy
zagrozonych uzaleznieniem (Dz. U. z 2003 r. Nr 26, poz. 226).

15.| Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placowkach (Dz. U. z 2010 r. Nr 228, poz. 1487).

16. | Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2009 r. w sprawie sposobu
realizacji edukacji dla bezpieczenstwa (Dz. U. z 2009 r. nr 39, poz. 1131).

Programy krajowe

17.| Narodowy Program Zdrowia (2007-2015)

18. | Narodowy Program Profilaktyki i Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych (2011-2016)

19. | Krajowy Program Przeciwdzialania Narkomanii (2011-2016)

20. | Krajowy Program Przeciwdzialania Przemocy w Rodzinie (2006-2016)

21.| Krajowy Program Zwalczania AIDS i Zapobiegania Zakazeniom HIV
Harmonogram realizacji Krajowego Programu Zapobiegania Zakazeniom HIV i Zwalczania AIDS
opracowany na lata 2012-2016 w Narodowym Programie Ochrony Zdrowia Psychicznego
(2009-2013)

22. | Program Ograniczania Zdrowotnych Nastepstw Palenia Tytoniu w Polsce
(2010-2013)

23. | Rzadowy Program ,,Bezpieczna i Przyjazna Szkola” (2008-2013)

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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-wychowawczych, ksztalcenia ustawicznego w poradniach psychologiczno—
-pedagogicznych, placéwkach Zapewnla]%cych opieke 1 wychowanie uczniom
w okresie poblerama nauki poza miejscem stalego zamieszkania. Ponadto
z ustawy wynika, ze réwniez inne podmioty powigzane z systemem o$wiaty
s3 bezpoSrednio lub posrednio odpowiedzialne za dziatalnos¢ profilaktyczng
i pomocowa. Do takiej aktywnosci zobligowani s3:

— minister wlasciwy do spraw oSwiaty 1 wychowania, ktérego upo-
wazniono do ustalenia zasad udzielania 1 organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w szkolach 1 placowkach, w obszarze
tworzenia warunkéw stuzacych zaspokajaniu potrzeb rozwojowych
1 edukacyjnych ucznia (art. 22 ust 2. pkt 11),

—  kurator o$wiaty, zobowiazany do wspéldzialania z wlasciwymi orga-
nami, organizacjami i innymi podmiotami w sprawach dotyczacych
warunkéw rozwoju dzieci 1 mlodziezy, w tym w przeciwdzialaniu
zjawiskom patologii spolecznej (art. 31 pkt 12),

— dyrektor szkoly, ktérego rolg jest sprawowanie opieki nad uczniami
oraz stwarzanie warunkéw harmonijnego rozwoju psychofizycznego
przez aktywne dzialania prozdrowotne (art. 39 ust. 1 pkt 3).

Z innych przepiséw prawa oSwiatowego dotyczgcych wskazah na rzecz
podejmowania dzialaf profilaktycznych warto zwrécié uwage na rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogol-
nego w poszczegdlnych typach szkol'. Zgodnie z zapisami przywolanego
wyzej rozporzadzenia wynika, ze dzialalnos¢ edukacyjna szkoly jest okreslo-
na poprzez:

* szkolny zestaw programdéw nauczania, ktory dotyczy dzialalnosci szko-

ly z punktu widzenia dydaktycznego;

* program wychowawczy szkoly obejmujacy wszystkie tresci 1 dzialania
o charakterze wychowawczym;

* program profilaktyki dostosowany do potrzeb rozwojowych uczniéw
oraz potrzeb danego Srodowiska, zawierajacy wszystkie tresci i dziata-
nia o charakterze profilaktycznym.

Tak jak juz zaznaczono, SPP wraz z programem wychowawczym 1 szkol-
nym zestawem programdéw nauczania powinien tworzyl spdjng calos¢
1 uwzgledniaé wszystkie wymagania opisane w podstawie programowej. Za
jego przygotowanie 1 realizacj¢ odpowiada zaréwno cala szkola jak i kazdy
nauczyciel.” Uchwala go rada pedagogiczna po zasiggnieciu opinii rady ro-
dzicéw 1 samorzadu uczniowskiego, a procedura jego uchwalenia jest iden-
tyczna jak programu wychowawczego (patrz rysunek 2).

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szko6l. Dz. U. z 30 sierpnia 2012, poz. 997, s. 10, 75.

> Jw.
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Szkolny Program Profilaktyki

OPINIOWANIE

Rodzice

Uczniowie

ZATWIERDZANIE

— =

Rada Pedagogiczna

Rysunek 2. Procedura uchwalania SPP

Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

4. Konstruowanie Szkolnego Programu Profilaktyki

M. Simm i E. Wegrzyn-Janek (2002, s. 7-8) wyr6zniaja nast¢gpujace etapy

w przygotowamu Szkolnego Programu Profilaktyki:

wstepna diagnoza problemow wychowawczych,

2003, s. 55-56):

1. Zapoznanie si¢ z przepisami prawnymi dotyczacymi wychowawczej
1 profilaktycznej dzialalnosci szkoly oraz charakterystyka wieku rozwo-

jowego uczniéw.

2. Przygotowanie narzedzi badawczych (wykorzystanie juz funkcjonujacych

lub opracowanie wlasnych).

3. Przeprowadzenie badan ankietowych w grupie uczniéw, rodzicéw ucz-

niéw i nauczycieli.

4. Rozpoznanie mozliwosci 1 potrzeb Srodowiska lokalnego poprzez obser-

okreslenie przyczyn i rodzaju wystepujacych zachowan problemowych,
cele profilaktyki w szkole,
projektowanie dzialan profilaktycznych,
ukladanie szkolnego programu profilaktyki.
Majac na uwadze prawidlowe przygotowanie SPP, podczas jego opraco-
wania nalezy uwzglednié takze nastgpujace kroki (Piotrowski, Zajaczkowski

wacje, wywiady z osobami znajgcymi to Srodowisko.
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N

9.

10.
11.

Przeprowadzenie analizy SWOT®.

Analiza zgromadzonego materialu oraz sformulowanie wnioskow
koncowych.

Opracowanie wstepnej wersji szkolnego programu profilaktycznego.
Poréwnanie szkolnego programu profilaktycznego z wizja szkoly, jej
misjg oraz programem wychowawczym, pod katem ich zgodnosci np.
podczas zebrania szkolnego.

Wprowadzenie ewentualnych korekt 1 opracowanie koncowej wersji
szkolnego programu profilaktycznego.

Wprowadzenie w zycie opracowanego programu.

Ewaluacja programu.

Wiedzac, co nalezy zrobic¢ w dalszej kolejnosci, nalezy odpowiedzieé sobie
na pytanie: kto powinien to zrobi¢ w szkole — jedna wyznaczona osoba czy
zespOl? Znaczna cz¢$¢ artykulowanych argumentéw przemawia za tym, aby
byl to zespdl, gdyz jego praca daje lepsze efekty niz praca jednej osoby.
W skiad tego zespotu moze wchodzié pedagog szkolny, przedstawiciel dyrek-
¢ji, wychowawecy, rodzice, uczniowie, a nawet osoba z personelu technicznego.
Zespol moga uzupelniaé rébwniez osoby na co dzient wspélpracujace ze szkola
np. pracownik poradni psychologiczno-pedagogicznej, osoba z urz¢du miasta
czy gminy, terapeuta lub policjant (Simm, Wegrzyn-Janek 2002, s. 9).

Tak stworzony zespot musi podotaé wielu zadaniom:

zdiagnozowac $§rodowisko, jego potrzeby 1 prognozy w zakresie pro-
bleméw, ktérym mamy zapobiegac (niewiele szkot moze sobie pozwolié
na zatrudnienie fachowcéw do przeprowadzenia diagnozy chociazby
ze wzgledéw finansowych),

dotrze¢ do najnowszej wiedzy z dziedziny profilaktyki (nie zawsze
najlepszym pomystem jest adaptowanie lub wprost realizowanie ku-
pionych programéw oferowanych przez specjalistéw, czgsto lepiej na
bazie wiedzy i do§wiadczenia zbudowaé swdj program),
uksztaltowal umiejetno$¢ konstruktywnej pracy w zespole,

stworzy¢ koncepcje systemowego programu profilakeyki szkoty (mi-
nely czasy, gdy budowano programy zapobiegajace tylko alkoholizmo-
wi czy narkomanii. Dzisiejszy program ma zmierza¢ do wszech-
stronnego rozwoju ucznia w roznych sferach jego funkcjonowania.
Systemowy program to réwniez program, ktorego wszystkie elementy
srodowiska szkolnego, lokalnego, rodzinnego dzialaja w jednym kie-
runku, a ich dzialania uzupelniaja si¢ nawzajem),

przygotowal narzedzia i metody ewaluacji programu,

wdrozy¢ swoje zamierzenia (cz¢sto mamy pomysly, ale do ich realiza-
¢ji nie dochodzi, gdyz zbyt silny jest opdr czynnika ludzkiego, np.

6

Szczegdlowe oméwienie analizy SWOT znajduje si¢ w zalaczniku nr 9 do: Piotrowski P.,

Zajaczkowski K. 2003, Profilaktyka w gimnazjum. Projektowanie, realizacja, ewaluacja programow,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw.
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nauczycieli czy rodzicow qui zaplanowane dzialania sg nieadekwat-
ne do warunkéw szkoly czy jej lokalizacji. Dlatego pamictaé nalezy,
ze nasze zamierzenia muszg byc reahstyczne 1 osm;galne

Praktycy sa zdania, ze zespdl powinien sktadac si¢ od 6 do 15 oséb,
w zaleznosci od wielkosci szkoly 1 powinien dopuszczaé do swojego gléwne-
go sktadu rotacyjnie inne osoby. Chodzi tu przede wszystkim o takie jednost-
ki, ktére mogg mieC inne spojrzenie na pojawiajgce si¢ problemy, a takze
ktore potrafig zaskakiwaé swoja pomystowoscig i kreatywnoscig w przezwy-
cigzaniu pojawiajacych si¢ trudnosci.

Wedlug G. Jablonskiej 1 A. Kolodziejczyka (2005) punktem wyjécia do
dzialan profilaktycznych jest diagnoza o charakterze socjologicznym. Ma ona
na celu m.in. udzieli¢ odpowiedz na wezlowe pytania: jakie sa rodzaje 1 roz-
miary wystepujacych zachowan problemowych wiréd adolescentow, jaki jest
poziom ich wiedzy na ten temat i deklarowana postawa, jakie sa potencjalne
zasoby do wykorzystania w realizacji programu oraz jakie do tego rodzaju
zjawisk wystepuje nastawienie w gronie nauczycielskim. Ten rodzaj diagno-
zy powinien by¢ uzupelniony o rozpoznanie psychologiczne potrzeb uczniéw
i ich rodzicéw, grona pedagogicznego oraz Srodowiska lokalnego, jak row-
niez oczeklwan ktére wynikajg z poczucia zagrozenia patologia spoleczny.

K. Wo]c1eszek (2002) wskazuje na przykladowe pytania do rozwazenia
przy wstepnej diagnozie sytuacji problemowych.

1. |Jakie zachowania ryzykowne ucznidw zauwazono w ostatnim czasie?

2. | O jakich problemach ustyszeli od uczniéw nauczyciele?

3. | O jakich problemach uczniéw i §rodowiska donosita lokalna prasa?

4. | Co relacjonowali rodzice w spotkaniach indywidualnych i na wywiadéwkach z
nauczycielami i wychowawcami klas?

5. |Jakie problemy identyfikowali pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznej?

6. |Jakie jest nasilenie aktow przemocy w szkole (w tym np. wandalizmu wobec mienia
publicznego)?

7. | Jak uczniowie spedzaja czas wolny?

8. | Co dzieje si¢ wokot szkoty?

9. |Jak funkcjonuja szkolne ,,azyle” w postaci szkolnych toalet i szatni?

10. |W jakich warunkach toczy si¢ zycie domowe uczniéw?

11. |Czy dzieci lubig swoja szkote?

12.  |W jakim stopniu wychowankowie sa aktywni w samorzadzie?

13.  |Czy uczniowie umiejg si¢ bawié¢ w sposéb konstruktywny?

14. |Jaki stosunek do problemdéw waznych profilaktycznie maja nauczyciele?
15. |Jaka jest gotowos¢ grona pedagogicznego do udziatu w programie?

16. |Jaki jest stopien wiedzy i umiejetnosci w tym zakresie?

17. |Jakie do$wiadczenia profilaktyczne sktadaja sie na tradycje szkoty?

18. |Jaki jest stopien integracji sSrodowiska szkolnego?

19. [Jak aktywni sg rodzice uczniow?

Zrédio: K. Wojcieszek 2002, Wygrac gycie. Szkolny program profilakeyki, Rubikon, Krakéw,
s. 17.
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Kolejnym krokiem w tworzeniu Szkolnego Programu Proﬁla/{tyczncgo jest
wybor strategii dzialania. Inna bedzie ona w przypadku proﬁlaktykl uniwer-
salnej, ktéra kierowana jest do calej spolecznosci szkolnej, inna gdy chodzi o
profilaktyke selektywng, adresowang do okre$lonych (wybranych) grup pod-
wyzszonego ryzyka. Niezaleznie jednak od rodzaju profilaktyki przyjeta stra-
tegia powinna spetniaé funkeje:

* homeostatyczng, ktérej celem jest zachowanie wzglednej réwnowagi
biopsychicznej i spolecznej ucznia w wymiarze obiektywnym 1 subiek-
tywnym,

* usamodzielniajjca, skierowang na uzyskiwanie przez wychowankéw
wickszej autarkii w zaspokajaniu wlasnych potrzeb,

* socjalizujaca, uspoleczniajacy potrzeby jednostki, majac na uwadze
jej funkcjonowanie w grupie (Gajewska 2003, s. 123).

Wybbér okreslonej strategii powinien byé powigzany z jej skutecznoicia,

a co za tym idzie, z oceng jej przyszlych efektéow w danych uwarunkowa-
niach spoleczno-kulturowych. Do najwazniejszych kryteriéw oceny strategii
1 jej wlaSciwego doboru, zdaniem J. Sieroslawskiego 1 J. Zameckiej (2002,
s. 24), zaliczamy: celowos¢, racjonalno$c¢, ekonomicznosé, sp6jnosc we-
wnetrzng, interdyscyplinarno$¢ oraz kompleksowosé.

Nastepnym elementem, ktory nalezy uwzglednid, jest zacieSnianie wspol-
pracy 1 budowanie zaufania z prawnymi opickunami uczniéw. Kwestia ta
moze byé realizowane m.in. poprzez podnoszenie umiej¢tnosci wychowaw-
czych rodzicow w ramach grup wsparcia, zadaniowych 1 terapeutycznych,
czy tez uzgadnianie z opickunami kierunkéw dzialan profilaktycznych oraz
podejmowanie wspélnej pracy z rodzing nad problemami ich dziecka.

Jednoczesnie opracowujac Szkolny Program Profilaktyczny nalezy pamig-
tal, by odpowiadal on pewnym standardom. Takie reguly i normy Minister-
stwo Edukacji Narodowej opracowalo dla pierwszorzedowych programoéow
profilaktycznych realizowanych w szkotach i placowkach o$wiatowych
(Wojcieszek, Szymanska 2003). Stworzylo réwniez kryteria oceny jakosci
programéw profilaktycznych’ zwracajac uwage na aspekty: etyczne 1 zawo-
dowe, adekwatnosé oddziatywan profilaktycznych kierowanych do konkret-
nego adresata programu, normy skuteczno$ci programu, czas jego trwania,
formy 1 metody pracy oraz jego elementy organizacyjne.

Jak mozna zauwazy¢, o jakosci Szkolnego Programu Profilaktyki swiad-
czy¢ beda podjete dzialania na podstawie zawartej w nim:

* mysli koncepcyjnej — podstawa ideowa, spéjnos¢ mysli na wszystkich

etapach procesu wychowawczego,

* celowosci — widoczne gléwne cele i poSrednie wychowania i profilak-

tyki,

7 Standardy i kryteria oceny jakoSci programéw profilaktycznych i promocji zdrowia
psychicznego w ramach systemu rekomendacji. ORE, Zrédlo: www.ore.edu.pl; (data dostepu:

1.08.2011).
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*  zasiggu oddzialywan — zaangazowanie w pracg wszystkich wychowaw-
cOw 1 nauczycieli, zagospodarowanie czasu lekcyjnego i pozalekeyj-
nego,

* atrakcyjnosci form — r6znorodno$é pomystéw, dostosowanych do moz-
liwosci wszystkich uczniéw (Furgot 2003, s. 4-5).

Podsumowujac t¢ cz¢$¢ prowadzonych rozwazan, w przekonaniu auto-
réw optymalng propozycje budowy programu profilaktycznego spetnia mo-
del zaproponowany przez Z. Gasia obejmujacy trzy postgpujace po sobie fazy:
taz¢ wstepnej identyfikacji, faz¢ diagnozy oraz faze konceptualizacji (patrz
tabela 2).

Tabela 2. Etapy budowy szkolnego programu profilaktyki

Etap konstrukcji
programu

Charakterystyka dzialan

L Faza wstepnej identyfikacji
CEL epnej Y ]

Wyizolowanie, nazwanie i ukazanie w szerszymn
o wystepujacych problemach i trudnosciach
Mozna ja przeprowadzi¢ konfrontujac u dzieci adekwatno$¢ do wieku
w 9 podstawowych wymiarach: emocjonalnym, spotecznym, intelektualnym,
kontaktow heteroseksualnych, funkcjonowania zawodowego, wykorzystania
czasu wolnego, poczucia wlasnej tozsamosci oraz ogolnej filozofii zycia.
W przypadku ludzi dorostych sa to: nastawienie wobec siebie, wzrost
i rozwdj osobisty, autonomig, adekwatne spostrzeganie rzeczywistosci,
kompetencj¢ w dziataniu oraz jakos¢ relacji interpersonalnych.

Na identyfikacje niepokojacych objawow sktada si¢ konfrontacja jakosci
funkcjonowania uczniow, nauczycieli i rodzicéw z wymienionymi wzorami.
Na podstawie objawow nazywamy problem jednocze$nie przechodzac od

kontekscie teoretycznych objawow, ktore $wiadcza

Identyfikacja
objawow

Werbalizacja
problemu

rozumowania objawdéw zachowania konkretnych os6b do postawienia
problemu jako zjawiska, ktore dotyczy populacji. Umozliwia to skupienie si¢
na mechanizmie dysfunkcji, a nie etykietowaniu 0séb dysfunkcjonalnych.

Teoretyczna
perspektywa
rozumienia problemu

Zwerbalizowany problem wskazuje na trudnosci, jakie moga towarzyszy¢
konkretnemu zjawisku lub wystgpowaé u konkretnej osoby lub grupy oséb.
Aby zaplanowa¢ dzialania i prawidlowo zdiagnozowac sytuacje, koniecznym
jest powiazanie trudnosci zwigzanych z okreslonym problemem z teoretyczna
koncepcja psychologiczna, ktéra wyjasnia obserwowang dysfunkcje
i mozliwosci przeciwdziatanie. Jest to o tyle wazne, Zze od tego, co musimy
zrobi¢ czy co musimy zdiagnozowa¢ zalezy dobodr specjalistow do
dziatalnosci profilaktyczne;j.

1I

CEL

Faza diagnozy

A4

Mozliwie pelne oszacowanie tych przejawdéw funkcjonowania uczniéw, nauczycieli i rodzicow,
ktére sa wazne dla poznania przyczyn dysfunkcji i projektowania dziatan profilaktycznych

Identyfikacja
populacji badanej

Nalezy odpowiedzie¢ na 2 pytania; Kogo nalezy obja¢ badaniami? Jak liczna
powinna by¢ to grupa? Pamigta¢ nalezy, ze musi by¢ to grupa
reprezentatywna i wyniki badan musza by¢ wiarygodne, by stanowic¢
podstawe dziatan profilaktycznych
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Tabela 2. Cd.

Dobor narzgdzi Przy doborze narzedzi uwzgledni¢ nalezy wybrang metod¢ badawcza, jej
badawczych zgodnosci z przyjeta teorig psychologiczng oraz warto$¢ psychometryczng.
Realizacja procedury | Badania powinny prowadzi¢ osoby wiarygodne cieszace si¢ autorytetem osob
badawczej znaczacych w $rodowisku oraz kompetentne w zakresie wykonywanych
badan.
Analiza wynikéw | Material badawczy nalezy podda¢ analizie ilo$ciowej (analizy opisowe, pod
badan wzgledem wskaznikdw i poréwnan, metoda analizy danych) i jakosciowej.

Nie moga by¢ to dane szacunkowe czy wycinki analiz.

Werbalizacja zalecen
dla programu
profilaktyki

Formutuje si¢ je w nastgpujacy sposob: z uzyskanych wynikoéw badan buduje
si¢ opis zbadanych prawidtowosci a na tej podstawie tworzy si¢ zalecenia do
programu.

111

CEL

Faza konceptualizacji

Celem tej fazy jest sformutowanie istoty szkolnego programu profilaktyki

Okreslenie celu
szkolnego programu

Cel programu to wskazanie stanu oczekiwanego i pozadanego, jaki powinien
by¢ osiagnigty po zrealizowaniu programu. Cel ma by¢ mierzalny, oparty na
przyjetych zatozeniach teoretycznych, wykorzystujacy zalecenia plynace
z przeprowadzone] diagnozy i uwzgledniajacy przejawy dysfunkcjonalnosci
0s6b lub grup spolecznych.

Okreslenie zadan
programu

Zadania maja wynika¢ z zalozonego celu programu. Ich rozpisanie musi
by¢ powiazane ze wskazaniem osobistej odpowiedzialnosci realizatoréw
i uczestnikow dziatan profilaktycznych.

Okreslenie sposobu
realizacji

Sposéb realizacji mozna rozpisa¢ w formie harmonogramu i terminéw
realizacji poszczegélnych przedsigwzigé — podziat ten jest budowany w
perspektywie roku szkolnego i poszczegdlnych pozioméw nauczania.

Okreslenie strategii
ewaluacyjnej

Do rozwazenia pozostaja kwestie, czy bedzie to ewaluacja zewnetrzna, czyli
prowadzona przez zewngtrznych ewaluatorow czy wewngtrzna prowadzona
przez osoby zaangazowane w tworzenie i realizacj¢ programu. Nastgpnie
nalezy rozwazy¢, jakie obszary programu zostang poddane ewaluacji (moga
by¢ to np. uzywane zasoby, zastosowane strategie, osiagnigte wyniki
bezposrednie, osiagnig¢te wyniki odroczone itd.)

Zrodto: Z. Gas 2006, Profilaktyka w szkole, WSiP, Warszawa.

Tworzac program szkolnej profilaktyki nalezy pamigtaé nie tylko o wia-
Sciwych etapach jego przygotowania, ale réwniez o kilku podstawowych za-
sadach tj.:
Cwiczenia i informacje zawarte w programie muszg byé dostosowane
do poziomu rozwojowego odbiorcy.

Przekazywane podczas programu informacje muszg byc:

a) rzetelne (informacje muszg by¢ wiarygodne poparte przykladami,
ze Srodowiska lokalnego);

b) rzeczowe (nie powinno si¢ straszy¢, a raczej odwolywaé do emocji

odbiorcy).

Przekazywane informacje powinny uwzgledniaé juz posiadana przez
adresatow wiedze¢ w tym zakresie (nie mozna méwié o czyms, co dzieci
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doskonale wiedzg lub o sprawach catkowicie nowych, gdyz moze to

spowodowac ciekawos¢ dzieci w zakresie np. ryzykownych zachowan).

* Informacje nie powinny byé zbyt szczegélowe — moga wowczas stano-

wié instruktaz nieprawidlowych zachowan (Szymainska 2002, s. 52-53).

Jak ostrzega J. Szymanska, brak przyjecia wymienionych regut zwykle

powoduje malag skuteczno$¢ programu. Ponadto grozi to sytuacja, w ktorej
program zamiast zapobiega zagrozeniom moze je wrecz inspirowac.

5. Skladowe elementy Szkolnego Programu Profilaktyki

Na bazie przeanalizowanych Szkolnych Programéw Profilaktycznych
mozna wyr6znié nastgpujace elementy w sporzgdzanym przez poszczegdlne
podmioty dokumencie:

* Strona tytulowa — wskazuje, jakiej szkoly dotyczy program, w jakim okresie
on obowigzuje (zwykle przyjmuje si¢ okres od 3 do 5 lat).
* Cze¢S¢ wstepna zawierajaca:

1. Podstawy prawne funkcjonowania programu (akty prawne mig¢dzy-
narodowe, krajowe, programy krajowe 1 ogdlnopolskie, wewnetrzne
dokumenty szkoly);

2. Diagnozg sytuacji dydaktyczno-wychowawcze) w szkole obejmujacg
opis metod 1 narzedzi wykorzystanych w diagnozie, okreslenie pro-
bleméw wystepujacych w szkole oraz ich przyczyn (zwigzanych z sa-
mym uczniem, jego rodzing i szkolg).

W analizowanych dokumentach wskazuje si¢ na nastgpujace narzedzia

1 metody zbierania materialu diagnostycznego:

* Badania ankietowe dotyczacych problematyki uzaleznieni (narkoma-
nia, alkoholizm, nikotynizm, klimat szkoly (26 przypadkow).

* Obserwacja uczniéw na zajeciach dydaktycznych, praktycznych, po-
zalekcyjnych, wycieczkach, uroczystosciach szkolnych, w bibliotece
szkolnej, na korytarzach w czasie przerw, na boiskach 1 halach sporto-
wych, w drodze do 1 ze szkoly (50 przypadkow).

* Analiza dokumentéw (zapisy w protokolach z konferencji klasyfi-
kacyjnych 1 plenarnych oraz w dziennikach lekcyjnych) w zakresie
osiagni¢C szkolnych uczniéw (48 przypadkow).

* Analiza dokumentéw szkolnych — protokoléw zespoléw przedmioto-
wych, zapiséw w dziennikach lekcyjnych, zeszytach wychowawczych
(50 przypadkow).

Analiza dokumentacji pedagoga szkolnego (38 przypadkow).
Rozmowy indywidualne (5 przypadkow).

Socjometria (1 przypadek).

Analiza dokumentacji z uczestnictwa w realizowanych dotychczas

programach (5 przypadkéw).
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Analiza informacji przekazywanych z instytucji wspdlpracujacych ze
szkolg (1 przypadek).

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

Wywiad (5 przypadkéw).

Natomiast w zakresie zdiagnozowanych probleméw na terenie szkoty wy-
mienia si¢:

1.

Naruszanie dyscyplmy szkolne] — np. niska frekwencja na lekcjach,
wagary, spoZnienia, opuszczanie pojedynczych lekeji, ucieczki z lek-
cji (50 przypadkow).

Przejawy niedostosowania spolecznego w srodowisku uczniowskim —
np. uzywanie alkoholu i innych Srodkéw odurzajacych, przestepczosc
nieletnich (50 przypadkéw).

Agresje 1 przemoc rowiesniczg np. drobne bojki, zaczepki, wymusze-
nia, wySmiewanie, odtracanie, wykluczanie z grupy oraz cyberagresja
w sieci internetowej (50 przypadkéow).

Brak motywacji do nauki, niskie potrzeby edukacyjne, nieumiejetnosé
konstruktywnego rozwigzywania konfliktéw, zaburzenia w komuni-
kacji, brak umiejetnosci zachowan asertywnych (42 przypadki).

Brak alternatywnych form spedzania czasu wolnego w Srodowisku

lokalnym (12 przypadkow).

Z kolei w ramach przyczyn okreslonych probleméw brane sg pod uwage

nastepujace zmienne:

Zwigzane z samym

uczniem:

Zwigzane z rodzing ucznia:

Zwigzane ze szkolg:

o brak osiagni¢¢ szkolnych
skutkujacych absencjg na
zajgciach,

e kryzysy rozwojowe mogace
mig¢ wplyw na realizacje
obowigzku szkolnego,

o brak umiejetnosei
rozwigzywania probleméw
zyciowych, ktore moga

prowadzi¢ do agresji.

e niezaspokojenie podstawowych
potrzeb psychicznych przez
rodzicéw (mitosci,
bezpieczenstwa, itp.),

e niski poziom wyksztatcenia
i statusu materialnego rodzicow,

® zbyt wysokie wymagania wobec

dziecka,

e patologie spoteczne w rodzinach,

negatywne wzorce postgpowania.

e stres wywotany pisaniem
sprawdzianow,
klasowek, kartkowek,
odpowiedziami ustnymi,

o duza liczebno$¢ uczniow
w klasach,

o braki systemu szkolnego.

W analizowanych programach tylko w dwoch starano si¢ wyjasnic¢ zdia-
gnozowane problemy dokonujac identyfikacji ich ewentualnych przyczyn.
W pozostalych pominicto t¢ kwestie.
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W ramach pracy koncepcyjnej nad programem profilaktycznym wskazuje
si¢ rowniez przeprowadzenie analizy SWOT. W analizowanych dokumen-
tow wynika, ze tylko w jednym zostala ona zamieszczona, a w 5 znajdowaly
si¢ zapisy Swiadczace o realizacji tej czynnoSci np. w postaci wypisania moc-
nych stron szkoly.

* Cele programu (przeglad formulowanych celéw programéw przedstawia

tabela 3.

Tabela 3. Przyktadowe cele analizowanych programoéw profilaktycznych

Szkola podstawowa

CELE OGOLNE
PROGRAMU

ANENENEN

<

Reagowanie na pojawiajace si¢ zagrozenia.

Ksztattowanie waznych umiejgtnosci psychospotecznych.

Promocja zdrowego stylu zycia.

Ksztattowanie postaw i zachowan spofecznie pozadanych poprzez zintegrowane dziatania
nauczycieli, uczniow i rodzicow.

Dostarczenie dzieciom i rodzicom informacji na temat skutkow zachowan ryzykownych, by
wychowanek mogh zmienia¢ niewtasciwe postawy i zachowania.

Uczenie waznych umiejetnosci psychologicznych i spotecznych, ktére pozwola na lepsze
radzenie sobie w sytuacjach trudnych.

Zapewnienie bezpiecznych warunkow nauki i zabawy.

Doskonalenie pracy wychowawczej celem zminimalizowania zachowan agresywnych wsrod
uczniow.

Ksztattowanie kompetencji i odpowiedzialnosci dzieci w zakresie budowania postawy spotecznie
akceptowanej, zycia w zdrowiu fizycznym i psychicznym, z dala od ztych nawykéw i natogow,
W oparciu o poczucie tozsamosci i wiary we wlasne mozliwosci oraz w poczuciu wigzi rodzinnej,
reagowanie w sytuacjach rozpoznania pierwszych proéb podejmowania zachowan ryzykownych
poprzez odwotanie si¢ do specjalistycznej pomocy.

Promowanie zachowan alternatywnych do zachowan problemowych: tolerancji, zdrowego stylu
zycia, pozytywnych kontaktow z innymi, pokojowego rozwigzywania konfliktow,
konstruktywnego radzenia sobie z problemami.

CELE
SZCZEGOLOWE
PROGRAMU

AN NN N NENEN

SNENEN

Minimalizowanie zjawiska przemocy i agresji wsrod uczniow.

Eliminacja zachowan agresywnych w szkole i poza szkota: bdjki, kradzieze, akty wandalizmu.
Wyposazenie ucznidw w wiedz¢ i umiejgtnosci zapobiegajace natogom i zachowaniom
ryzykownym.

Integracja ucznidéw i doskonalenie relacji kolezenskich.

Udzielanie pomocy i wspieranie prawidtowego rozwoju emocjonalnego i spotecznego ucznia.
Ksztattowanie wlasciwych postaw wobec zdrowia fizycznego i psychicznego.

‘Wzmocnienie czynnikdéw kreujacych zdrowy styl zycia.

Wzmocnienie u uczniow postaw pozadanych spolecznie i akceptowanych powszechnie
zachowan.

Pomaganie uczniom w budowie wiasnej hierarchii warto$ci.

Uzyskanie zmiany w zachowaniach u zagrozonych niedostosowaniem spotecznym ucznidw.
Wzbudzenie w uczniach poczucia odpowiedzialnosci za wiasne zdrowie.

Gimnazjum

CELE OGOLNE
PROGRAMU

ANANENRN

<

Ochrona uczniéw przed zagrozeniami uzaleznien.

Reagowanie na pojawiajace si¢ zagrozenia.

Promocja zdrowego stylu zycia.

Ksztattowanie waznych umiejgtnosci psychospotecznych. Wzmacnianie poczucia wiasnej
wartosci i skutecznosci ucznia, motywowanie do rozwoju i osiagania sukcesow.

Budowanie atmosfery zaufania, odpowiedzialno$ci i sprawiedliwosci. Eliminowanie czynnikdéw
ryzyka i ksztaltowanie zachowan asertywnych. Rozpowszechnianie prawdziwych i rzetelnych
informacji o zagrozeniach. Minimalizacja oddziatywania czynnikow ryzyka.

Wspieranie osobowego rozwoju uczniow jako najwazniejszego czynnika chronigcego przed
podejmowaniem zachowan ryzykownych.

Zwigkszenie motywacji dzieci do realizacji obowigzku szkolnego.
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Tabela 3. Cd.

CELE v" Pomoc w rozwijaniu waznych umiejgtnosci psychospotecznych.
SZCZEGOLOWE | ¥ Rozwijanie mozliwosci podejmowania dziatan alternatywnych poprzez zaangazowanie uczniow
PROGRAMU w dziatalnos¢ pozytywna.

v" Dostarczenie uczniom i rodzicom adekwatnych informacji na temat skutkéw ryzykownych
zachowan i umozliwienie racjonalnego wyboru wiasnych postgpowan.

v Reagowanie w sytuacjach rozpoznawania pierwszych prob zachowan ryzykownych,
informowanie o tym wychowawcow, rodzicow, a w razie potrzeby odwolywanie si¢ do
specjalistycznej pomocy.

Ciagla praca nad zdyscyplinowaniem uczniéw na lekcjach.

Pomoc wychowawcom, uczniom i rodzicom w organizowaniu kontaktow ze specjalistami.

Scista wspotpraca z rodzicami w celu likwidacji zachowan ryzykownych.

Uswiadamianie uczniom i rodzicom, do czego stuzy komputer — zapobieganie uzaleznieniom od
komputera.

Upowszechnianie wsrod mlodziezy znajomosci prawa i wyrabianie nawyku poszanowania go.
Troska o realizacje obowiazku szkolnego — przeciwdziatanie wagarom oraz dbanie o dyscypling.
v" Poznanie systemu rodzinnego i $rodowiska, w ktérym przebywa uczen.

ANENENEN

AN

Biorac pod uwage budowe celow zawartych w programach nalezy stwier-
dzié, ze prawie polowa z nich (23 programéw) posiada sformulowane od 2 do
5 celéw bez wyodrebniania celéw ogdlnych 1 szczegdlowych. 26 programéw
posiada wyr6zniony cel gléwny i cele szczegdlowe, przy czym cele te nie spel-
niajg wymogow celéw operacyjnych (zasada SMART). Tylko w jednym przy-
padku program mial prawidlowo zbudowany cel ogélny (strategiczny) oraz
cele operacyjne.

® Zadania do realizacji w ramach programu. Wsréd przebadanych doku-

mentéw zadania zamieszczane w programie zawieraly si¢ w sformuto-
wanych celach. Byly to m.in.:

1.
2.

Doskonalenie kadry pedagogicznej pod katem realizacji SPP.
Wypracowanie wspélnych zasad 1 procedur obowigzujacych
w szkole.

Organizowanie przedsigwzi¢é wspierajacych uczniéw w rozwoju psy-
chospotecznym.

Dostarczenie uczniom wiedzy w zakresie ich odpowiedzialnosci za
wlasne dzialania, umieje¢tnosci i zachowania.

Stworzenie warunkéw do wchodzenia w sytuacje spoleczne, ukazanie
korzysci wynikajacych z przestrzegania zasad spolecznych.
Wspolpraca z samorzagdem szkolnym na rzecz wzmocnienia jego
roli we wspéldecydowaniu o waznych sprawach dotyczacych mlo-
dziezy.

Podejmowanie wspoélpracy z instytucjami wspierajacymi szkole w re-
alizowaniu profilaktyki.

Wilaczenie uczniéw i rodzicéw w akeje lokalne o charakterze profilak-
tycznym.
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* Harmonogram realizacji dzialaf, najcz¢sciej ulokowany w zapisie tabela-
rycznym z podzialem na kategorie:
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W 10 programach zadania do realizacji podzielono na 4 grupy odbiorcéw:
uczniéw, rodzicéw, nauczycieli oraz pracownikéow niepedagogicznych szko-
ly. 11 z analizowanych harmonograméw posiadato konstrukcje uszczegota-
wiajgca, ktéra obejmowala w swoim modelu podziat na poziom, cele 1 zada-
nia zgodnie z nizej zamieszczonym schematem (patrz rysunek 3).

Poziom I Poziom 11 Poziom
111

cele zadania

Cel 1.
—

A 4

Cel 2.

Zadanie 2.3.
v

Cel 3. Czynno$¢ 2.3.4.

Rysunek 3. Poziomy planowania dziatan profilaktycznych

Zadanie 2.1. Czynnos¢ 2.3.1.

Czynno$¢ 2.3.2.

A 4

Zadanie 2.2. >

Czynnosé¢ 2.3.3.

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Takie przedstawienie omawianych elementéw programu jest czytelne dla
jego odbiorcy i1 pozwala uniknaé czestych bledéw typu: jeden cel jest prze-
tworzony na jedno zadanie, a nast¢pnie jedng czynno$é do wykonania. Wsrod
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badanych dokumentéw jeden z nich posiadal wymienione wady konstrukeyj-
ne. Dwa programy posiadaly harmonogramy rozbudowane o elementy ewa-
luacji oraz spodziewane efekty 1 ich wskazniki. Za podstawowy btad analizo-
wanych harmonograméw nalezy uwzglednié¢ brak terminu wykonania
zaplanowanych dziatan. Taka wade posiadato 16 na 50 sprawdzonych pro-
gramow.

* Ewaluacja. Ten element programu powinien dotyczy¢ metod, sposobu,
organizacji 1 zakresu oceny realizowanego projektu — np. uzyskane wyniki
bezposrednie lub odroczone, przebieg procesu, czy zastosowane strategie.
We wszystkich analizowanych programach wyst¢puje element dotyczacy
ewaluacji programu. Jednak w 38 przypadkach sa to zapisy bardzo
ogdélnikowe 1 nie przedstawiaja, w jaki sposdb ocena be¢dzie przebiegad,
ani tez ktérych elementéw programu bedzie dotyczyé badz jakie grupy
odbiorcéw bedg w tym procesie badane. W 9 dokumentach wprawdzie
opisano ewaluacje, ale wskazano tylko na metody, ktére zostang w niej
wykorzystane oraz czas realizacji. W 3 przypadkach programy zawierajg
pelny opis procedury ewaluacyjnej, narze¢dzia ewaluacyjne oraz wskazniki.

6. Skutecznos¢ Szkolnego Programu Profilaktycznego

W aktualnej sytuacji, w toczonych dyskusjach na temat Szkolnego Progra-
mu Profilaktycznego nie tyle rozmawia si¢, czy nalezy go 1jak opracowad, ale
co robi¢, by byl on bardziej skuteczny.

Zgodnie z modelem elastycznej bazy wyjsciowej do konstruowania od-
dzialywan profilaktycznych (PCAP) wazne znaczenie w tym wzgledzie maja
obszary obejmujace: zasoby ludzkie, wspélprace, wyselekcjonowana specyfi-
kacj¢ dziatan 1 miejsce (Bloch 2010, s. 321) — patrz rysunek 4.

W opinii Z. Gasia mozna wyréznil szereg kwestii, ktére rzutuja na sku-
teczno$¢ SPP, ale jego zdaniem cztery z nich (patrz rysunek 5) nalezy uznaé
za podstawowe: posiadane zasoby, przyjeta strategi¢ oddzialywan oraz uzy-
skane wyniki bezposrednich i odroczonych zmian.

K. Ostaszewski (2003, s. 119—-121) sadzi natomiast, iz na powodzenie pro-
gramu profilaktycznego maja wplyw: przygotowanie 1 motywacja realizato-
row, podstawy empiryczne i teoretyczne, dobér metod interaktywnych i od-
powiednia intensywno$¢ zajeé, dzialania szkolno-§rodowiskowe, potrzeby grup
mniejszoSciowych, dzieci 1 mlodziezy z grup zwigkszonego ryzyka oraz ewa-
luacja 1 monitorowanie.

J. V. Fetro 1 J. C. Drolet (2003) na podstawie prowadzonych badan
uwazajg zas, ze skuteczne programy profilaktyczne posiadaja nastepujace ele-
menty:

1. Dostarczaja odpowiednich informacji.

2. Sprawdzajg percepcje ryzyka i szkodliwosci.
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(Interakcje +Sie¢ wsparcia )
zachodzace dorostychwobec
pomiedzy rodzina, nastolatka
szkola,

srodowiskiem
rowiesniczym

C P
(contribution) A <P60P|e) A
wspolpraca || Sie¢ wsparcia

dorostych

A
(activities)
dziatanie

P

(place)
miejsce

+dzialania szkolne,
spoleczne
umozliwiajace
rozwoj poczucia
tozsamoscii
przynaleznosci

*miejsca, ktore sg
bezpieczne dla
rozwoju nastolatka,
sg pod kontrolg
dorostych, moznaw
nich odpoczywaci
nawiazywac
przyjaznie.

RMAT 166

\_ J
Rysunek 4. Model programowania dziatan profilaktycznych dla mtodziezy — PCAP

Zrédto: Getting through adolescence: develop programs that promote resilience; zrédto: hitp:
findarticles.com/p/articles/mi_go2827/is_n9 v26/ai_n28674159; (data dost¢pu:
13.08.2011).

SZKOLNY PROGRAM
PROFILAKTYCZNY

[ ZASOBY \

Uzyte w trakcie realizacji
programu
(realizatorzy, naktady ——
finansowe, pomoce i materialy,
kontakty formalne

[WYNIKI BEZPOS'REDNIE\

Prezentujace si¢ bezposrednio

po zakonczeniu oddziatywan

profilaktycznych i obejmujace
zmiany przede wszystkim

w sferze osobowosci, postaw

k i nieformalne) J i w zachowaniu
\§ J
( N

[STRATEGIE ODDZIALYWAI\’I\

WYNIKI ODROCZONE
PROFILAKTYCZNYCH Zmiany obserwowane
Strategie informacyjne, edukacyjne, w funkcjonowaniu
dziatan alternatywnych, wczesnej psychospotecznym uczestnikow
interwencji, zmian srodowiskowych programu co najmniej rok po jego
oraz zmian przepisow zakonczeniu

. /. J

Rysunek 5. Elementy SPP uwzgledniane przy ocenie jego skutecznosci

Zrédlo: Opracowanie na podstawie: Z. Ga§ 2004, Szkolny program profilakiyki,
Wydawnictwo Fundacja ,Masz Szans¢”, Lublin, s. 39.
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3. Koncentrujg si¢ na krétkoterminowych konsekwencjach zachowan
ryzykownych.

4. Uwzgledniaja wewngtrzne 1 zewngtrzne wplywy.

Koryguja bledne przekonania o nasileniu zachowan ryzykownych

w najblizszym otoczeniu.

6. Uwszgledniaja potrzeby rozwojowe mlodziezy.

7. Buduja kompetencje osobiste i spoleczne.

8

9

N

Angazuja lideréw mlodziezowych.
. Angazuja doroslych liderow (Rylke, Tuszewski 2004, s. 206-211).
Podobny wykaz czynnikéw mozna wygenerowac na bazie prowadzonych
badan w Polsce, czego dowod stanowi nizej zamieszczona tabela 4.

Tabela 4. Czynniki wptywajace na podniesienie skutecznosci szkolnych dziatan

profilaktycznych
Czynniki wptywajace na podniesienie skutecznosci szkolnych Zrodt
L rodto
dziatan profilaktycznych
Dziatania powinny by¢ poprzedzone rzetelng diagnoza Srodowiska | (Gas 2005, s.15; Szymafiska

szkolnego.

2005, s. 22-32; Simm 2002, s. 8)

Wezesna identyfikacja i interwencja wobec zachowan problemowych.

(Gryniuk-Torun 2003, s. 90)

Dziatania profilaktyczne powinny by¢ zaplanowane i strukturalizowane
w ramach szkolnego programu profilaktycznego, ktory jest spojny ze
szkolnym programem wychowawczym.

(Gas 2005, s. 19; Kosinska 2002,
s. 5; Szpringer 2004, s. 91)

Znaczacy wpltyw ma klimat w szkole, przepisy i procedury szkolne oraz
budowanie §wiadomos$ci uwarunkowan formalnych profilaktyki.

(Wojcieszek 2002, s. 50, Ga$

2006, s. 105)

Realizatorzy powinni zaréwno posiada¢ wiedzg z zakresu zapobiegania
zachowaniom dewiacyjnym, specyfiki funkcjonowania dzieci i mlodziezy,
jak 1 zna¢ specyfik¢ Srodowiska, w ktorym maja by¢ realizowane
dziatania. Posiadane kompetencje profilaktyczne i umiej¢tnosci specjalne
powinni stale doskonalié.

(Szymanska 2002b, s. 52; Gas
2005, s. 19; Gas 2006, s. 125-
-145)

Dostosowanie dziatania profilaktyczne do poziomu dojrzatosci uczniow
i wlaczanie w dziatania profilaktyczne grupy réwiesniczej np. poprzez
realizacj¢ mlodziezowych programéw wsparcia rowiesniczego.

(Gas 1995, s. 43-52; Gryniuk-
-Torun 2003, s. 91; Gas 2006,
s. 168-189)

Wiaczanie w dziatania rodzicow np. poprzez trening umiejgtnosci
rodzicielskich, pedagogizacj¢ rodzicow, budowanie partnerstwa szkoty
z rodzicami.

(Kosiniska 2002, S. 19;
Moczydtowska, Petszynska 2006,
s. 8-12; Gas 2006, s. 151-168)

Dziatania profilaktyczne w szkole powinny wynika¢ ze spdjnosci
dziatania wielu $rodowisk w ramach lokalnej spolecznos$ci np. poprzez
budowanie koalicji srodowiskowej, diagnoz¢ zasobow lokalnej
spotecznosci czy programy dziatan srodowiskowych.

(Szpringer 2004, s. 92; Gas 20006,
s. 190-200)

Skuteczno$¢ profilaktyki zalezy od respektowania w dziataniu
strategii profilaktycznych, zaréwno w profesjonalnym programie jak
i zachowaniach nauczyciela.

(Wojcieszek 2001, s. 24)

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Wymienione w tabeli 4 obszary skutecznosci dzialah profilaktycznych sta-
nowig zazgbiajace si¢ zakresy, w ktérych dbaé trzeba o wysoki poziom reali-
zacji. Zdaniem czg¢Sci oséb badajacych skutecznosé profilaktyki mozna po-
ziom ten poprawil, m.in. poprzez wicksze zaangazowanie przedstawicieli
srodowisk naukowych w opracowywanie programéw (Deptula 2000, s. 243—
—256), intensyfikacj¢ dzialan z zakresu szeroko rozumianej promocji zdro-
wia (Woynarowska, 1999, s. 88-93) lub budowanie programéw w oparciu
o solidne podstawy teoretyczne 1 promowanie badan ewaluacyjnych (Osta-
szewski 2003). Inni wyrazaja watpliwosci co do skutecznosci profilaktyki
w ogoble 1 uwazaja, ze w zwigzku z tym nalezy poszukiwaé innych strategii

dziatania (Sierostawski, Zielifiski 2000a, s. 4-7, 2000b, s. 26—46).

7. Whnioski

Wystepuja tendencje do replikowania funkcjonujacych ,wzoréw” progra-
mow profilaktycznych na gruncie konkretnej szkoly, co stwarza iluzje, ze kazda
z nich ma takie same zagrozenia 1 trudnosci wychowawcze (Gas 2006, s. 8).

Szkolny Program Profilaktyczny na stale wpisal si¢ w rzeczywisto$¢ oswia-
towa jako dokument planistyczny przesadzajacy o kierunku, skali 1 nat¢zeniu
podejmowanych dzialaf na rzecz ograniczania zachowan problemowych
wsrdd dzieci 1 miodziezy w wieku szkolnym.

Tworcy programéw posiadajg trudnoSci w jasnym formulowaniu celow
ogdlnych (strategicznych) i operacyjnych oraz przekladaniu ich na czynnosci
do realizacji.

Brak odgérnie okreslonych wytycznych co do zawartosci 1 sposobu budo-
wy Sz/qolnego Programu Profilaktycznego skutku]e jego konstrukcyjna dowol-
noscig, niekiedy brakiem czytelno$ci oraz pomijaniem istotnych elementow
dotyczacych glownie sposobu prowadzenia ewaluacji programu, terminéw
realizacji przewidzianych zadan oraz wskaznikéw stuzgcych do pomiaru
uzyskanych efektow.
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Stowa kluczowe: profilaktyka, szkola, program profilaktyczny, uczen.
STRESZCZENIE

Artykul: Budowa «Szkolnego Programu Profilaktycznego» — teoria
a praktyka postgpowania” przedstawia wskazéwki (wytyczne) dotyczace
tworzenia szkolnego programu profilaktycznego. Na podstawie analizy
50 programéw profilaktycznych funkcjonujacych w szkotach pod-
stawowych 1 gimnazjum autorzy opisali ich poszczegdlne elementy oraz
wystepujace w nich bledy czy braki. Zaproponowali takze modelowe
rozwigzania w zakresie konstrukeji dokumentu ,Szkolny Program
Profilaktyczny” i przedstawili wskazé6wki 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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Education in the correctional facilities as counteracting
the social exclusion of the delinquents

1. Wstep

Do najbardziej restrykcyjnych placéwek resocjalizacyjnych nalezy zaktad
poprawczy oraz schronisko dla nieletnich. Edukacja 1 wychowaniem w tych
placowkach pragniemy zajac si¢ w prezentowanym artykule. Integracyjny
(inkluzyjny) walor tej edukacji odniesé mozemy jednak réwniez do pozosta-
lych placéwek resocjalizacyjnych, stad uogélniony tytul rozprawy odnoszacy
si¢ do wszelkich rezydencjalnych placowek resocjalizacyjnych posiadajacych
wlasne szkolnictwo. Piszgc o zakladach poprawczych i schroniskach dla nie-
letnich nalezy rozpoczac od tego, iz wedlug danych Departamentu Wykony-
wania Orzeczen 1 Probacji Ministerstwa Sprawiedliwosci (Informacja o sta-
nie... 2006) w Polsce funkcjonuje 35 placéwek tego typu, z czego 9 to schroniska
dla nieletnich, 17 — zaklady poprawcze, 9 — zaklady poprawcze wraz z grupa-
mi schroniskowymi. Kazimierz Ptak uwaza, ze ,,zaklad poprawczy jest insty-
tucjg resocjalizacyjng malo popularna, lecz spolecznie niezb¢dng” (Ptak, Ptak
2004, s. 241). Przestankami zastosowania wobec nieletniego najsurowszego
Srodka poprawczego w postaci umieszczenia w zakladzie poprawczym sg
(Szumski 1996, s. 18; Gaberle, Korcyl-Wolska 2002, s. 77-80):

—  wysoki stopiefi demoralizacji nieletniego,

— dopuszczenie si¢ przez niego czynu karalnego,

—  okolicznosci i charakter czynu,
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— wychowywanie nieletniego, ktore dotychczas nie dalo pozytywnych

rezultatdéw, lub

— dotychczas stosowane Srodki wychowawcze nie rokuja resocjalizacji

nieletniego — brak pomyslnych rokowan (negatywna prognoza) co do
mozliwosci resocjalizacji nieletniego.

Na celowo$¢ umieszczenia nieletniego w zakladzie poprawczym wskazu-
je nie tylko wysoki stopien spolecznego niebezpieczenstwa czynu, gleboka
demoralizacja nieletniego 1 wzgledy prewencji ogélnej, ale réwniez potrzeba
skutecznego wpojenia mu szacunku dla prawa 1 zasad wspélzycia spoleczne-
go, dla nauki 1 pracy, a ponadto potrzeba nauczenia go zawodu, zwlaszcza
gdy na skutek rozbicia rodziny lub demoralizacji rodzicow ma on ograni-
czone mozliwosci edukacji 1 zdobycia zawodu w warunkach wolno$ciowych
(Gaberle, Korcyl-Wolska 2002, s. 79).

Umieszczenie w zakladzie poprawczym jest Srodkiem ostatecznym i naj-
surowszym, jaki mozna zastosowal wobec nieletnich zgodnie z przepisami
polskiego prawa. Orzekajac umieszczenie w zakladzie poprawczym, nie okre-
§la si¢ okresu pobytu nieletniego w placéwce. Wychowanek nie moze jednak
by¢ w niej dluzej niz do ukoficzenia 21. roku zycia.

Podstawowym zadaniem zakladu poprawczego jest resocjalizacja nielet-
nich. Chodzi o zmiang ich postaw wobec siebie 1 innych na spolecznie poza-
dane, zapewnienie prawidlowego rozwoju osobowosci, wyksztalcenie pozy-
tywnych zainteresowan, wpojenie wlasciwej hierarchii wartoéci, a takze zasad
wspolzycia spolecznego. Tego typu zadania realizowane sa m.in. poprzez
ksztalcenie na poziomie ogélnoksztalcacym, zawodowym, prowadzenie dzia-
lalnosci kulturalno-oS§wiatowej, sportowej oraz innych form majacych na celu
rozwijanie aktywnosci spolecznej nieletnich i wdrozenie ich do pracy spo-
lecznie uzytecznej (Strzembosz 1983, s. 29).

Inspiracja dla prezentowanych w niniejszym artykule analiz byly badania
przeprowadzone przez autoréw we wszystkich zaktadach poprawczych (wraz
z grupami schroniskowymi) zlokalizowanych na terenie wojewddztwa §la-
skiego (Racibérz, Pszczyna, Zawiercie). Uzyskane dane pochodza w analizy
dokumentéw w postaci teczek osobopoznawczych wychowankéow przebywa-
jacych w okresie badan na terenie wymienionych placéwek. Badania zreali-
zowano w okresie listopad — grudzien 2010 na prébie dokumentéw obra-
zujacych biografie 26 chiopcow (Raciborz, Pszczyna) oraz 24 dziewczat
(Zawiercie). W pracy zamieszczono takze fragmenty wywiadéw eksperckich
z dyrektorami wzmiankowanych placéwek resocjalizacyjnych, ktére pochodzg
z innych badah prowadzonych w latach 20062007 przez jednego z autorow
— Monike¢ Noszczyk-Bernasiewicz (2010).
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2. Edukacja i wychowanie w zakladach poprawczych
i schroniskach dla nieletnich

Proces resocjalizacji w zakladach poprawczych i schroniskach dla nielet-
nich obywa si¢ w trzech dzialach: internacie, szkole, warsztatach szkolnych.
Wazny srodek oddzialywania resocjalizacyjnego w tego typu placéwkach sta-
nowi edukacja, ktérej nadrzednym celem jest zapewnienie nieletnim uzyska-
nia wyksztalcenia ogblnego badz kwalifikacji zawodowych, a tym samym stwo-
rzenia warunkéw powrotu do normalnego zycia po opuszczeniu placowki.
Dostep do edukacji odbywa si¢ w systemie szkdt publicznych prowadzonych
wewnatrz placéwek. Sie¢ szkdl ma zapewni¢ mozliwos¢ ksztalcenia zaréwno
nieletnim obj¢tym obowiqzkiem ksztalcenia, jak 1 tym, ktérzy z wlasnej ini-
c]atywy ubiegaja si¢ o kontynuowanie nauk1 Ksztalcenie nieletnich orga-
nizowane jest na czterech poziomach: podstawowym, gimnazjalnym, zasad-
niczym 1 Srednim. Zdaniem Janiny Majer z Ministerstwa Sprawiedliwosci,
»szkoly dzialajace w zakladach dla nieletnich realizujg szczegoélnie trudne
zadania, ksztalcgc i wychowujac uczniéw niedostosowanych spolecznie z wie-
loletnimi opdéZnieniami. Konieczna jest indywidualizacja nauczania ze wzgle-
du na to, ze edukacja realizowania jest w sytuacji stalej rotacji wychowan-
kéw, ktorych poziom jest zréznicowany. W szkolach dzialajacych w zakladach
poprawczych 1 schroniskach dla nieletnich duze znaczenie przywiazuje si¢
do przygotowania wychowankéw do wykonywania zawodu oraz zyciowej sa-
modzielnosci” (Przeglgd aktualnosci 2003, s. 2).

Internat to miejsce, gdzie wychowankowie spedzajg wigkszos¢ wolnego
czasu. Tutaj koncentruja si¢ problemy opiekunczo-wychowawcze, typowe dla
mlodziezy zdemoralizowanej. Zadaniem personelu jest wpajanie wychowan-
kom podstawowych nawykéw higienicznych, zasad prawidlowego zywienia,
samoobstugi, gospodarnosci, odpowiedzialnosci za powierzone zadania,
uczenie rozwigzywania klopotéw osobistych (szczegélnie emocjonalnych),
wzmacnianie osdb wycofujacych si¢, hamowanie tendencji podporzadkowy-
wania sobie otoczenia (innych osdéb), wzbudzanie refleksji na temat dotych-
czasowego zachowania (postgpowania) i poczucia winy, pomoc w budowa-
niu planéw zyciowych opartych na innej niz dotychczas hierarchii wartosci,
uczenie obowigzkowosci czy tez rozwijanie zainteresowan 1 zdolnosci. Praca
w internacie opiera si¢ na réznych wariantach pracy indywidualne;j i zespoto-
wej. Proces resocjalizacji przebiega w trakcie tworzenia sytuacji, w wyniku
ktérych mozliwe jest ksztaltowanie postaw, przekonan, wartosci, zasad po-
stepowania. Wychowankowie nabywaja umiejetnosci wykonywania codzien-
nych czynnosci, wspolzycia z ludzmi (Gesiarz 2003, s. 15). Wieslaw Rost-
kowski twierdzi, ze dzial ten stanowi namiastk¢ domu, a warunki w nim
panujace s3 nierzadko duzo lepsze niz w rodzinnych domach (Rostkowski

1992, s. 5).
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Pomimo negatywnego stygmatu ,beznadziejnej instytucji” trzeba dostrzec
1 moéwié (pisal) o tych funkcjach zakltadu poprawczego, ktére czynig pobyt
nieletnich w tej instytucji czasem dobrze spozytkowanym, dajacym nadziej¢
na przerwanie blednego kola wykluczenia spolecznego, jakie dotyka dewian-
téw spolecznych (negatywne zachowania mtodziezy powoduja, iz spoleczen-
stwo marginalizuje jej pozycje spoleczna, za$ ich ekskluzja wzmacnia bun-
townicze i nonkonformistyczne zachowania wtérnie generujgc niewlasciwe
zachowania). I choé sama instytucja zakladu poprawczego wydaje si¢ nie
sprzyjac poprawnej, modelowej readaptacji spoleczne;j (inkluzji), jest bowiem
instytucja izolacyjna (zlem koniecznym), to czgsto sprzyja ona procesom
prawidlowej socjalizacji, dzigki wigczaniu nieletnich w procesy: edukacji
(ksztalcenia ogdlnego, zawodowego, wychowania), partycypacji w kulturze
wysokiej, normalnych interakeji (kadra tych zakladow stara si¢ dostrzegad
w nieletnich osoby pelnowartoSciowe). Bez watpienia do takich pozytyw-
nych aspektéw funkcjonowania zakladéw dla nieletnich nalezy poprawa ich
sytuacji szkolnej, a tym samym szans na rynku pracy. W istocie — jaz zauwa-
za Lestaw Pytka — readaptacja spoleczna dokonywaé moze si¢ roéwniez
w Srodowisku zamkni¢tym, poniewaz ,pierwotnie oznaczala i oznacza po-
nowne dostosowanie czlowieka (podopiecznego, wychowanka, skazanego) do
spoleczeﬁstwa jego wymogow spolecznych 1 kulturowych poprzez oddzialy-
wanie w srodowisku naturalnym lub izolacyjnym” (Pytka 2010, s. 19) Wyda—
je sie, iz spoleczenstwo nisko ceni sobie resocjalizacj¢, poniewaz nie ma in-
formacji tak naprawde o wielu cennych praktykach, jakie maja miejsce
w placowkach resocjalizacyjnych. Do tych praktyk zaliczyé nalezy wyposaza-
nie nieletnich w kompetencje oraz kwalifikacje zawodowe niezbedne dla ich
prawidlowej readaptacji spotecznej w przysziosci. W mass mediach rzadko
uzycza si¢ glosu tym, ktérzy najlepiej wiedza, co dzieje si¢ w instytucjach
totalnych dla nieletnich, czyli dyrektorom oraz innym pracownikom owych
instytucji. Dyrektorzy za$ nie maja watpliwosci co do tego, w jaki sposdb nie-
letni przestepey korzystaé moga z pobytu w instytucji resocjalizacyjnej dzigki
czemu przeciwdziala si¢ uruchomionym w ich zyciu procesom marginaliza-
cji spolecznej:

Od momentu, kiedy do nas trafiaja, staramy si¢ ich wyposazal w takie umiejetnosci,
ktére im si¢ w zyciu przydadza, tzn. uczymy ich dwéch zawodéw: stolarza i §lusarza.
Obecnie na rynku pracy jest zapotrzebowanie na takich pracownikéw -
wykwalifikowanych pracownikéw fizycznych. Sadze, ze tutaj od nas dostaja sporo,
jesli chodzi o przygotowanie zawodowe. Staramy si¢, zeby skonczyli szkole
zawodow3g. To jest u nas najwyzsza forma ksztalcenia, czyli szkola zawodowa. Ona
daje im papiery honorowane w calej UE, zeby mogli swobodnie pracowaé.
Wspieramy ich tez w ten sposob, ze pomagamy im zalatwic wszystkie sprawy socjalne
1 bytowe, tacznie z opieka spoleczng, PCPR-ami, urz¢dami. Robimy chyba wszystko,
co mozemy i powinni$my zrobié, zeby ten powrdt do spoleczefistwa byt efektywny
(wywiad ekspercki z dyrektorem jednego ze §laskich ZP).
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Z informacji zamieszczonej w Raporcie wynika, ze w roku 2004 szkole
zawodowg ukonczylo 12% wychowankéw zakladéw poprawczych i schro-
nisk dla nieletnich. Przyuczeniem do zawodu obje¢to okolo 85% wychowan-
kéw. 6% uzyskalo dyplom czeladnika, 8% tytul robotnika wykwalifikowane-
go. Szkolenie kursowe ukonczylo okolo 60% wychowankéw. O powyzszej,
readaptacyjnej stronie funkcjonowania zakladéw poprawczych pisze Joanna
Rajewska de Mezer: ,,Dyrektorzy zaktadéw poprawczych, starajac si¢ spro-
staé wymaganiom wspélczesnego rynku pracy, pomimo brakéw Srodkéw fi-
nansowych na zmiang profilu ksztalcenia, prébuja poméc wychowankom
w zdobyciu kwalifikacji zawodowych, zwickszajac ich szanse na uzyskanie
zatrudnienia. W tym celu organizuja w swoich placéwkach roéznego rodzaju
kursy doskonalenia zawodowego (np. kurs spawania roznymi metodami, kurs
na operatora wozkéw widlowych, kursy komputerowe, a w ramach nagréd za
dobre wyniki w nauce i odpowiednie zachowanie finansuja wychowankom
kursy na prawo jazdy itp.)” (Rajewska de Mezer 2011, s. 556).

Z badan Adama Szecowki (2007, s. 180) prowadzonych wsréd dyrektorow
zaktadéw poprawczych wynika, ze okolo 10% wychowankéw, ze wzgledu na
odpowiedni stopiefi zaawansowania resocjalizujacego, kwalifikuje si¢ do po-
bierania nauki w szkole masowej, poza terenem placéwki — w §rodowisku
otwartym. W praktyce do szkél takich uczeszcza zaledwie 1% populacji wy-
chowankéw. Zdaniem autora, stan ten jest skutkiem zbyt surowych sankcji
stuzbowych stosowanych w przypadku dopuszczenia si¢ jakiegos wykrocze-
nia przez wychowanka uczeszczajacego do szkoly poza zakladem zamknie-
tym. Jeden z dyrektoréow w nastepujacy sposéb pisze o realizacji integracji
spolecznej wsréd swoich wychowankow:

Kilku chlopcoéw uczy si¢ w szkolach otwartych w najblizszym tutaj Srodowisku
lokalnym i kilku pracuje zawodowo, majac juz pelne kwalifikacje zawodowe; pracuja,
zarabiajg, gromadza swoje $§rodki, co ulatwi im péZniej moment usamodzielnienia.
Spawacz i §lusarz, a przede wszystkim kucharz, to zawody, ktore aktualnie s3
najbardziej poszukiwane na rynku pracy. Chlopcy niejednokrotnie godza szkote
z pracg zawodowa. Mamy chtopakéw do 21 lat, wiec ci 19-, 20-latkowie nie czekaja,
az im co$ tam z nieba spadnie. Zdarzaja si¢ przypadki, ze sad nie chce zwolnié
chlopca warunkowo, wigc zeby nie marnowal czasu, przygotowuje si¢ juz do
doroslego zycia, pracujac w Srodowisku otwartym (wywiad ekspercki z dyrektorem

jednego ze $laskich ZP).

Warto zauwazy¢, iz juz samo umieszczenie nieletniego w schronisku czy
zakladzie poprawczym obliguje go do realizacji obowigzku szkolnego, pod-
czas gdy w warunkach otwartych wychowankowie skutecznie unikaja nauki
na wszystkich szczeblach edukacji. Nieletni umieszczani w placéwce na ogél
bywaja negatywnie nastawieni do szkoly. Jak wynika z danych raportu Mini-
sterstwa Sprawiedliwosci, tylko 2% calej populacji wychowankéw zakladow
poprawczych 1 schronisk dla nieletnich nie ma opéznien szkolnych. Op6z-
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nienie roczne ma 15% nieletnich, ponad polowa (69%) ma opdzZnienia od 2
do 4 lat, natomiast pozostale 14% ma opdznienie powyzej 4 lat. (Raport
o schroniskach..., s. 14). Niewiele lepiej sytuacja wyglada w badaniach prze-
prowadzonych przez autoréw w trzech §laskich zakladach, gdzie tylko 6%
wychowankéw nie ma opdznien; najwicksza ilos¢ nieletnich ma op6Znienie
roczne (13 nieletnich, 28%), jednak az 26 nieletnich (56%) ma op6Znienia
siegajace 2—4 lat nauki. W tej sytuacji pobyt w zakladzie poprawczym jest dla
tych mlodych ludzi jedyna szansa na ukonczenie szkoly oraz zdobycie kwali-
tikacji zawodowych umozliwiajacych podjecie przez nich pracy zawodowo-
zarobkowej po opuszczeniu muréw placéwki. Marek Lukasiewicz w swoich
rozwazaniach na temat szkolnictwa zawodowego w zakladach poprawczych
zwraca uwagg¢ na, to ze kwestie dotyczace edukacji (zwlaszcza zawodowej)
1 pracy sa zbyt malo eksponowane w procesie resocjalizacji, tymczasem
majg tak istotne znaczenie w procesie inkluzji spotecznej (Lukasiewicz, 2006,
s. 30-31).

Umieszczenie nieletniego w placéwee resocjalizacyjnej rodzi wigksze badz
mniejsze problemy adaptacyjne, ale poprawia jego sytuacje szkolna, przery-
wajgc jednoczes$nie proces pogl(;blama demoralizacji meletmego ktory bar-
dzo czgsto dopuszcza si¢ czyndéw zabronionych podczas wagaréw. Ponizej
cytowane diagnozy wychowankéw pochodzjce z analizy dokumentacji za-
kladowej wychowankéw pokazuja, w jaki sposob pod bezposrednim dozo-
rem (kontrolg) wychowawcéw 1 nauczycieli ogranicza si¢ opéznienia szkolne
nieletnich:

Informacje z poradni psychologiczno-pedagogicznej z 2001 roku: stwierdzono
powazne trudno$ci w nabywaniu umiej¢tnosci szkolnych, u podioza ktérych leza
glebokie zaburzenia percepcji wzrokowej oraz koordynacji wzrokowo-ruchowe;.
W opinii szkoly to wla$nie nieporadno$¢ wychowawcza matki byla Zrédlem
probleméw nieletniego. W listopadzie 2006 roku w zwigzku z trudno$ciami
szkolnymi nieletniego, zaburzeniami zachowania oraz wagarami zostal objety
indywidualnym tokiem nauczania. Nieletni jednak nie realizowal obowigzku
szkolnego, wychodzil z domu w czasie, gdy przychodzili do niego nauczyciele.
Matka nie byla w stanie zatrzymac syna w domu. Proces demoralizacji postepowal
bardzo szybko. Nieletni dokonywat kradziezy, upijal si¢, zaczal zazywac narkotyki.
Nieletni po przyjeciu do grupy wychowawczej szybko zaaklimatyzowal si¢ w nowych
warunkach, zostal zaakceptowany w grupie przez nowych kolegéw. Nawiazal dobry
kontakt z innymi. Stara si¢ by¢ wobec nich mily, kolezenski. Nie przejawia sklonnosci
do dominacji, przewodzenia w grupie internatowej. Jest spokojnym chlopcem, nie
sprawia probleméw wychowawczych. W stosunku do pracownikéw zakladu
poprawczego jest bardzo kulturalny 1 grzeczny. Wykonuje powierzone zadania np.
prace porzadkowe z duzym zaangazowaniem. W 2010 roku nieletni jest uczniem
II klasy gimnazjum specjalnego, obowigzek szkolny realizuje z 2-letnim
op6znieniem. W czasie zaj¢l lekeyjnych pracuje na miar¢ swoich mozliwosci,
poprawnie wykonuje polecenia nauczycieli, ma trudnosci z przyswajaniem wiedzy.
Stabo pisze i czyta. Musi kilkakrotnie przeczytal tekst, aby zrozumiel jego tresé.



Edukacja w placdwkach resocjalizacyjnych szansa na integracj¢ spoteczna... 147

Wymaga stalej pomocy w odrabianiu prac domowych. Nieletni w przeprowadzonych
rozmowach wychowawczych deklaruje ch¢é poprawy, zmiany postepowania
(z teczki wychowanka zakladu poprawczego w Raciborzu).

Przypadek ten pokazuje réwniez, ze niepowodzenie szkolne ma czesto
swoje podloze w domu rodzinnym. Grazyna Frankowicz uwaza, ze niemalg
grupe zagrozonych niedostosowaniem spolecznym stanowig dzieci pochodzace
z rodzin niewydolnych wychowawczo, patologlcznych czy tez odrzucone
uczuciowo przez rodzicow. Przejawiaja one w szkole rézne zaburzenia roz-
woju osobowosci (zwlaszcza nerwicowe) 1 wymagajg od szkoly szczegdlnego
oddziatywania wychowawczego (Frankowicz 2001, s. 239). Ponizszy przy-
kiad z diagnozy indywidualnej wychowanka obrazuje pewne problemy ada-
ptacyjne zwigzane z umieszczeniem w zakladzie, ktore jednakze powoli uste-
puja na rzecz przystosowania si¢ 1 realizacji obowigzku szkolnego:

Adaptacja do warunkéw placéwki przebiegala powoli z problemami. Poczatkowo
w okresie pobytu nieletni byl nieakceptowany przez wigkszosé wychowankéw,
mial duze problemy z nawigzywaniem satysfakcjonujacych relacji z nimi.
W wykonywaniu wigkszosci zadan dostosowanych do jego poziomu — sprawnosci
intelektualnej z pogranicza upo$ledzenia umystowego w stopniu lekkim — nie
sprawialo mu powazniejszych probleméw, ale brak wyrobionego u niego nawyku
systematycznoSci pracy w czasie lekeji powodowal niewykorzystanie swego potencjatu
umyslowego i w konsekwencji otrzymywaniu wielu ocen niedostatecznych. Wymagal
motywowania, kontroli, nadzoru. W klasie czul si¢ Zle. Nie utrzymywal poprawnych
relacji z innymi uczniami. Czgsto byl przez nich wySmiewany 1 obrazany. Kierowano
pod jego adresem grozby. W opinii nauczycieli w ostatnich tygodniach jego
zachowanie 1 postawa nieletniego w szkole uleglo poprawie. W stosunku do
nauczycieli zawodu jest postuszny, polecenia wykonuje bez oporu, ale pozbawiony
bezposredniego nadzoru unika wysitku, nie przyklada si¢ do pracy. Nieletni nie
deklaruje zainteresowania kierunkiem ksztalcenia. Jego relacje z pozostalymi
uczniami w grupie uktadajg si¢ réznie. Unika kontaktu z wychowankami starszymi
z wyzszym statusie socjometrycznym, bardziej zdemoralizowanymi, natomiast
z wychowankami o nizszym statusie socjometrycznym zachowuje si¢ na ogot
poprawnie, chociaz zdarzaja mu si¢ zachowania agresywne w stosunku do
wychowankoéw stabszych. Funkcjonowanie nieletniego w grupie wychowawczej nie
budzi obecnie wigkszych zastrzezen. Wychowawcy charakteryzuja go jako
wychowanka postusznego z reguly rzetelnego w realizacji powierzonych zadan (...)
(z teczki wychowanka zakladu poprawczego w Raciborzuy).

Przykliad ten potwierdza tezg, ze konsekwencjami opdznienia w nauce jest
brak poczucia bezpieczenstwa w szkole oraz poczucie nizszosci wobec innych
uczniéw, ktére moze prowadzi¢ do kompensacji tych brakéw poprzez zacho-
wania uznawane powszechnie za naganne (zob. Frankowicz 2001, s. 240).

Oprocz edukacji ogdélnej (nauki szkolnej) 1 zawodowej (przygotowania
zawodowego w warsztatach szkolnych), niektére placéwki resocjalizacyjne
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stwarzaja nieletnim szans¢ rozwijania swoich zasob6éw 1 potencjaléw w pracy
wolontariackiej, ktéra oprocz waloréw resocjalizacyjnych wzbogaca ich do-
$wiadczenie zawodowe oraz wzbudza motywac]c; do pracy. Jeden z badanych
dyrektoréow zakladu poprawczego zauwaza:

Ogromnie nam si¢ rozwija wolontariat — z duzym powodzeniem od 67 lat.
Nasi chlopey pracujg w kilku oSrodkach dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej
w r6znym stopniu i zakresie (niewidomej, gluchoniemej, uposledzone;j). Cyklicznie,
kilka razy w tygodniu czynnie uczestniczg w zajeciach terapeutycznych dla tej
populacji dzieci 1 mlodziezy, czyli oni jako zdrowi, silni, na sw6j sposéb sprawni
fizycznie i intelektualnie pracuja za darmo, nieodplatnie, na rzecz tych oséb. Jest to
dla mnie niesamowite, ze ci chlopcy potrafia pos§wigcié dziesiatki, setki godzin
swojego czasu wolnego, pracujac niejednokrotnie jako opiekunowie. Pracujg caly
rok w 3 o$rodkach, natomiast podczas zimowisk i akcji lato wyjezdzaja na 2- lub
3-tygodniowe turnusy, gdzie sprawujg opieke 1 na 1 calodobowo (jedna osoba zdrowa
— niepelnosprawny). W taki sposéb potrafig wrécic z wakacji 23 tygodnie weze$niej,
zeby pojechal na taki turnus i pracowaé nicodplatnie, cigzko fizycznie na rzecz
tych ludzi niepelnosprawnych. To jest taki, jak obserwuj¢, moment ogromnej
przemiany wewngetrznej. Ta ogromna ilo$¢ emocji, ktéra towarzyszy tej pracy,
powoduje niesamowite zmiany osobowo$ciowe tego jeszcze nieuksztaltowanego
naszego nieletniego. Ta praca od 6-7 lat przynosi nam niesamowite efekty. Stajg si¢
bardziej wrazliwi na ludzka krzywde 1 potrzeby, a przede wszystkim przekonuja
sie, ze sa bardzo potrzebni, ze moga stuzy¢ swoja wiedza, silg fizyczng. Jeden
rehabilitant zawodowy w basenie moze wziac jedno dziecko, a majac grupe moich
chlopcéw rehabilituje jednoczes$nie 10 niepetnosprawnych. Opiekun z osrodka na
spacer moze zabra¢ jedno dziecko na wozku, a majac moich 6 chlopakéw moze ich
wzigé 7. Oni si¢ uczg. Mam przyklad chlopaka, ktéry aktualnie skoficzyl studia
wyzsze licencjackie zawodowe na wydziale rehabilitacji i zawodowo pracuje
w Stowarzyszeniu ,,Nie ma glupich”. 4 lata temu wyszedl z naszej placéwki i zarazil
si¢ tg pracg z niepelnosprawnymi i do dzisiaj jest zawodowcem i zawodowo si¢
dalej realizuje w tym kierunku. Ja bym nigdy nie przypuszczal, nie podejrzewal
wielu chlopakéw, ktérzy zglaszaja si¢ do tej pracy, ze ich staé na takie wielkie
poswigcenie 1 na tak wielkg bezinteresowno$¢. Jedyng zaplata, jaka za te prace dostaja,
jest satysfakcja. Dla nas jest to nowy, ale sprawdzony kierunek. Poza tym mamy tez
grupe chlopakéw, jak ja to nazywam ,do czarnej roboty”, ktérg tworzg chlopcey,
ktoérzy nie zrealizowali si¢ jako opiekunowie, ale jezdza jako grupa remontowo-
-budowlana do tych osrodkéw i na rzecz tych dzieci maluja, remontuja, dbaja
o park: koszg trawe, grabig liScie, od$niezaja, naprawiajg. Sami stwierdzili, ze potrafia
to robi¢ i sami chcg to robid, ale nie umiejg przetamac takich wewngtrznych oporéw
bezposredniej pracy z niepelnosprawnym (wywiad ekspercki z dyrektorem jednego

ze §laskich ZP).

Zgodnie z Informacjg o stanie zaktadow dla nieletnich..., w polskich zakla-
dach poprawczych i schroniskach dla nieletnich w roku szkolnym 2005/2006
lacznie funkcjonowaly 92 szkoty, w tym: 28 szkot podstawowych, 35 gimna-
zj6w, 29 zasadniczych szkol zawodowych. Dla ucznidéw z uposledzeniem
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umystowym w stopniu lekkim bylo prowadzonych 15 szkét specjalnych Po-
nad polowa nieletnich ze wszystkich zakladéw poprawczych i schronisk dla
nieletnich w Polsce pobierata nauk¢ na poziomie gimnazjalnym (65,5% cale;j
populacji).

3. Zakonczenie

Klasycy resocjalizacji odrézniali nauczanie resocjalizujace od nauczania
powszechnego. Pierwsze, organizowane dla uczniéw wykolejonych (niedo-
stosowanych spolecznie), charakteryzowac mial nacisk na zasady ortodydak-
tyki (pomocy w nauce, indywidualizacji, dominacji wychowania, aktywnosci,
dostosowania zadan do mozliwos$ci poznawczych ucznia, tresci ksztalcacych,
nauczania zespotowego; zob. Lipkowski 1987, s. 221-232) oraz odmienna
funkcja oceny szkolnej. ,,Ocena ta w przypadku resocjalizowanych uczniéw
powinna nie tyle okre§lac rzeczywisty poziom ich wiedzy, ile winna stanowié
bodziec zache¢cajacy wychowankéw do dziatan zgodnych z oczekiwaniami
nauczyciela” (Gorski 1985, s. 198). Tak organizowana edukacja w zakladach
poprawczych 1 schroniskach dla nieletnich (oraz innych placéwkach resocja-
lizacyjnych, takich jak mlodziezowe osrodki wychowawcze) zorganizowana
jest wedlug powyzszych zasad. Tym samym staje si¢ ona jedyng mozliwoscia
przerwania blednego kota wykluczenia spolecznego jednostek niedostosowa-
nych spolecznie. Szkola powszechna nie jest w stanie poradzic sobie z inte-
gracja spoleczna oséb, ktére z racji wagaréw, popelniania czynéw przestep-
czych oraz demoralizacji znalazly si¢ na marginesie jej zycia. Lestaw Pytka
zauwaza wrecz — co dotyczy juz populacji generalnej polskich uczniéow — iz
»glowny problem polega na tym, ze w realnej dzialalnosci szkoly nie stosuje
si¢ zadnych zasad pedagogicznych — tej czy innej pedagogiki. W szkolach,
Swiadomie lub péiswiadomie, dawno zrezygnowano z funkcji wychowaw-
czych” (2009, s. 79-80).

Reasumujac, edukacja w placdwkach resocjalizacyjnych jest jedyna szansg
nieletnich przestgpcéw na integracje spoleczng, poniewaz ma ona: charakter
wychowawczy, stwarza szans¢ na obligatoryjne ukonczenie danego poziomu
wyksztalcenia oraz uzyskanie okreslonych kompetencji. Nauka w zakladzie
poprawczym stwarza szans¢ na zdobycie kwalifikacji (kredencjatéw), ktdrych
osoby te nigdy nie bylyby w stanie uzyskac w srodowisku otwartym. Normali-
zacja zycia w placowce (internat, nauka, zdrowe odzywianie zamiast zycia na
ulicy, w patologicznych Srodowiskach wychowawczych, absencji szkolnej oraz
ubdstwa spolecznego) zabezpiecza nieletnich przestepcéw przed dalszg de-
moralizacja, utratg wlasnego zdrowia, antagonizowaniem spoleczefistwa prze-
ciwko sobie. Placowki resocjalizacyjne nie chronig spoleczenstwa przed nie-
letnimi przestgpcami jedynie w okresie ich pobytu w tych placéwkach. Wedtug
danych Najwyzszej Izby Kontroli (Kolodziejczyk, 2009; Siedlecka, Czuch-
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nowski, Zytnicki 2009) 42% nieletnich przestgpcow opuszczajacych zaklady
poprawcze juz nigdy nie wraca na droge przestgpstwa. Jest to zatem ta czgS¢
nieletnich, co do ktorej powiedzie¢ mozemy, iz udalo si¢ doprowad21c ja
do integracji spolecznej. Zadna z tych oséb trafiajagc do zakladu nie byla
harmonijnie funkcjonujgcym podmiotem spoleczenstwa, a raczej cztonkiem
skrajnie zdezintegrowanej cz¢Sci systemu okreSlanego mianem ,marginesu
spotecznego”.

Bibliografia

1. Aktualna informacja o sytuacyi schronisk dla nieletnich i zakltadow poprawczych,
2005, Departament Nadzoru nad Wykonywaniem Orzeczefi Ministerstwa
Spraw1edhwosc1 Warszawa [maszynopis].

2. Frankowicz G. 2001, Mozliwosci szkolne mlodziezy w zakladzie poprawczym
1 w schronisku dla nicletnich w Swidnicy, ,,Szkota Specjalna”, nr 4.

3. Gaberle A., Korcyl-Wolska M. 2002, Komentarz do ustawy o postepowaniu
w sprawach nieletnich, Wydawnictwo Arche, Gdansk.

4. Gesiarz A. 2003, Dziernr obecny w MOW w Herbach, [w:] Miodziezowy Osrodek

Wychowawczy w Herbach. Historia i wspolczesnosé. Materialy wydane z okazji

45-lecia Osrodka, red. A. Gesiarz, Herby, Mlodziezowy O$rodek Wychowawczy.

Gorski S. 1985, Metodyka resocjalizacyi, Warszawa.

6. I nformac]a o stanie zaktadow dla nieletnich w zwigzku = konferencig szkoleniowy

dla prezesow sgdow okrggowych dyrektorow zakladow poprawczych i schronisk

dla nieletnich oraz wizytatorow nadzoru pedagogzczncgo g dmia 21.09.2006 r.

sporzgdzona przez Departament Wykonywania Orzeczent i Probacji Ministerstwa

Sprawiedliwosci, DWOIP 111 003-2/06 [maszynopis].

Kotodziejezyk M. 2009, Na jednego ztego, ,,Polityka”, nr 40.

Lipkowski O. 1987, Resocjalizacja, Warszawa.

Lukasiewicz M. 2006, Analiza sytuacji i kierunki rozwoju szkolnictwa

zawodowego w zaktadach poprawczych, ,Nasz Animator. Opicka — Wychowanie

— Terapia”, nr 1.

10. Noszczyk- Bernasiewicz M. 2010, Nieletni przestepcy w percepcyi personelu
1 nadzoru resocjalizacyjnego orax studentow resocjalizacji, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Slgskiego, Katowice.

11. Przeglgd aktualnosci, oprac. J. Majer, ,Nasz Animator. Opieka — Wychowanie
— Terapia” 2003, nr 1.

12. Prak K., Ptak C. 2004, Nieletni w procesie resocjalizacyi, |w:] Bezpieczernstwo
dzieci 1 miodziezy — zagrozenia cywilizacyjne w aspektach: pedagogicznym,
instytucjonalnym 1 legislacyjnym, red. E. Krzyzak-Szymanska, A. Szymanski,
Wydawnictwo GérnoSlgskiej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Mystowice.

13.  Pytka L. 2009, Zaradnos¢ i bezradnos¢ pedagogiki wobec przemocy 1 praymusu,
,Nasz Ammator Opicka — Wychowanie — Terapia”, nr 3—4.

14. Pytka L. 2010, Readaptacja jako element polityki reintegracyi spolecznej, [w:]
Problemy wspéfczcmej resocjalizacyi, red. L. Pytka, B. M. Nowak, Wydawnictwo
Wryzszej Szkoly Pedagogiki Resocjalizacyjnej Pedagogium, Warszawa.

e

O e~



Edukacja w placéwkach resocjalizacyjnych szansg na integracj¢ spoleczna... 151

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Rajewska de Mezer J. 2011, Edukacja zawodowa jako forma wspomagania
umiejetnosci spotecznych wyc/zowan/gow zaktadow poprawczych w procesie ich
readaptacji spotecznej, [w:] Tozsamosc osobowa dewiantow a ich reintegracya
spoleczna, red. A. Kieszkowska, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.
Rostkowski W. 1992, Kondyc]a placowek dla nieletnich — dwa ujecia, ,Nasz
Animator. Opicka — Wychowame — Terapia”, nr 2.

Raport o schroniskach dla nieletnich 1 zakfadac/z poprawczych. Informacja
o podstawowych problemach, 2005, Ministerstwo Sprawiedliwosci Departament
Nadzoru nad Wykonywaniem Orzeczen, Warszawa [Dokument elektroniczny];
zrodlo: http:ms.gov.pl/aktual/raport.rtf (rok dostepu 2007).

Siedlecka E., Czuchnowski W., Zytnicki P. 2009, NIK — obraz czy obraza
poprawczakow? ,,Gazeta Wyborcza” z dn. 15 wrze$nia.

Strzembosz A. 1983, Nowa ustawa o postepowaniu w sprawach nieletnich. Proba
komentarza, Wydawnictwo Prawnicze, Warszawa.

Szecowka A. 2007, Integracja wychowankdw niedostosowanych spolecznie ze
Srodowiskiem otwartym — putapki 1 mozliwosci, [w:] Resocjalizacja — w strong
srodowiska otwartego, red. 1. Pospiszyl, M. Konopczynskl Wydawnictwo Wyzszej
Szkoly Pedagogiki Resocjalizacyjnej Pedagogium, Warszawa.

Szumski J. 1996, Post;powam'e w sprawach nieletnich, Wydawnictwo Info-Trade,
Gdansk.

Stowa kluczowe: instytucje resocjalizacyjne dla nieletnich, edukacja,
resocjalizacja, nieletni przestepey.

STRESZCZENIE

Autorzy artykutu pokazuja, w jaki sposdb instytucje resocjalizacyj-
ne dla nieletnich przeciwdzialajg procesowi ekskluzji spolecznej
organizujac dla nieletnich przestepcéw ksztalcenie ogblne 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.



KAZIMIERZ MISIOtLEK
GWSH w Katowicach

ANDRZEJ MISIOLEK

GWSH w Katowicach

Praktyki pedagogiczne dla studentow
kierunku pedagogika
w Gornoslaskiej Wyzszej Szkole
Handlowej w Katowicach

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

1. Wprowadzenie

Edukacja na poziomie studiéw wyzszych wymaga silnego nakierowania
na umiej¢tnodci 1 kompetencje praktyczne. Jest to wymogiem dzisiejszej,
szybko rozwijajacej si¢ cywilizacji oraz rynku pracy, na ktorym pozadani sa
absolwenci studiéw wyzszych posiadajacy umiejetnosci 1 kompetencje prak-
tyczne. Najczgsciej pierwszym miejscem, gdzie student styka si¢ z dziatalno-
Scig praktyczna, w zawodzie zbieznym ze studiowanym kierunkiem studiéw,
jest instytucja lub zaklad, w ktorym odbywa studencka praktyke zawodowa.
Praktyki takie przewidujg programy ksztalcenia przygotowywane w uczel-
niach dla wigkszosci kierunkéw studidow. Praktyki zawodowe stanowig jeden
z wazniejszych elementéw procesu edukacyjnego w szkolnictwie wyzszym.
Wlaczenie studenckich praktyk zawodowych w proces ksztalcenia wynika
z obowiazujacych w polskim systemie prawa zapiséw. Ustawa Prawo o szkol-
nictwie wyzszym (Ustawa 2005) w Dziale IV Studia i studenci w art. 166
iart. 189 zobowiazuje studentéw do odbywania i zaliczania praktyk zawodo-
wych. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie
warunkéw prowadzenia studidw na okreslonym kierunku i poziomie ksztal-
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cenia (Rozporzadzenie 2011) w § 9 okreslajagc warunki prowadzenia studiow
na okreslonym kierunku studiéw 1 poziomie ksztalcenia naklada na uczelnie
obowigzek zapewnia studentom wlasciwego trybu odbywania praktyk prze-
widzianych w programie ksztalcenia. W § 5 tego rozporzadzenia oplsana jest
konstrukcja programu studiéw, gdzie nakazuje si¢ uwzglednié wymiar, zasa-
dy i form¢ odbywania praktyk, w przypadku gdy program ksztalcenia przewi-
duje praktyki.

Studenckie praktyki zawodowe odgrywaja szczegblng role w ksztalceniu
studentéw kierunku pedagogika, zarobwno w przypadku specjalnosciach
nauczycielskich, jak 1 nienauczycielskich. Wynika to z koniecznosci konfron-
towania teoretycznej wiedzy pedagogicznej 1 psychologicznej zdobywanej
w trakcie studiéw z rzeczywistoScia pedagogiczng w dzialaniu praktycznym
(Misiotek K. 2000). Ponadto, G. L. Gutek Wskazu]e na rolg, jaka odgrywaja
praktyczne codzienne dzwlama edukacy]ne na rozwoj teorii pedagoglcznych
piszac: ,czynnikiem odgrywajacym istotna role w powstawaniu teorii wycho-
wania jest praktyka edukacyjna” (Gutek 2003).

W szczegdlnie precyzyjny sposdb ujete w ramy prawne zostaly praktyki
zawodowe studentdéw specjalnosci nauczyaelskmh Rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardéw ksztalcenia przygoto-
wujgcego do wykonywama zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie 2012) pre-
cyzyjnie opisuje sposob realizacji praktyk zawodowych przez przyszlych na-
uczycieli. Wymienione sg tam mi¢dzy innymi cele, jakie powinna spetniac
praktyka, sposoby ksztaltowania kompetencji nauczycielskich, role 1 zadania
opiekuna praktyk oraz obowiazki uczelni w zakresie organizowania, nadzo-
rowania, zaliczania praktyk. Uwzgledniajac przepisy obowigzujacego prawa
oraz dlugoletnie doswiadczenie pracownikéw Katedry Pedagogiki w zakresie
organizowania, prowadzenia, nadzorowania i rozliczania praktyk zawodo-
wych studentéw pedagogiki (Cudak H. 2001), przygotowano i wdrozono no-
watorski 1 innowacyjny sposob realizacji studenckich praktyk zawodowych
przez studentdéw kierunku pedagogika w Gérnoslaskiej Wyzszej Szkole Han-
dlowej w Katowicach.

2. Ogolne zalozenia programowania praktyk pedagogicznych

Gornoslaska Wyzsza Szkota Handlowa w Katowicach poczawszy od
roku akademickiego 2008/2009 prowadzi na Wydziale Zarzadzania studia
pierwszego stopnia na kierunku pedagogika. Studia te prowadzone s3
w specjalnosciach nauczycielskich oraz w specjalnosciach z obszaru pedago-
giki spolecznej. Obecnie realizowane sg studia w nastgpujacych specjal-
nosciach:

—  zintegrowana edukacja wezesnoszkolna 1 wychowanie fizyczne,

— wychowanie przedszkolne 1 opieka nad dzieckiem do lat trzech,
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— zintegrowana edukacja wczesnoszkolna, wychowanie przedszkolne
1 opieka nad dzieckiem do lat trzech,

— pedagogika opiekunczo-socjalna,

— resocjalizacja z profilaktyka spoleczna.

Dla kazdej z wymienionych specjalnosci, w oparciu o standardy ksztalce-
nia przygotowujace do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie
2012), opracowane zostaly programy praktyk oraz procedury ich realizacji.
Ponadto organizacj¢ 1 przebieg praktyk pedagogicznych w Uczelni okresla
szczegbdlowo zarzadzenie Rektora GWSH. Opracowane dla wymienionych
specjalnosci programy praktyk pedagogicznych zawieraja charakterystyczne
dla miejsca odbywania praktyki (szkoly, przedszkola, osrodki, instytucje, pla-
cowki), konkretne zadania ogdlne i szczegblowe oraz okreslaja wymagania,
ktérych spelnienie warunkuje zaliczenie fazy lub etapu praktyki. Wymagania
te dotycza przedlozenia odpowiedniej dokumentacji, ktérej ocena stanowi
podstawe do zaliczenia.

Studenckie praktyki pedagogiczne, w kazdej z prowadzonych przez GWSH
na kierunku pedagogika specjalnosci, obejmuja trzy fazy lub etapy.

1. Faza asystencka, obejmujgca zapoznanie si¢ studenta ze specyfika miej-
sca odbywania praktyki, czyli zadaniami, sposobami funkcjonowania
organizacja pracy placéwki, uczestnikami oraz prowadzong dokumen-
tacja.

2. Faza hospitacyjna, ktérej tre$¢ stanowi obserwowanie zaj¢é prowadzo-
nych przez nauczycieli, wychowawcow lub specjalistow oraz udzial
w posiedzeniach rady pedagogicznej, komisji, a takze obserwowanie
dyzurdw 1 sytuacji interpersonalnych specyficznych dla miejsca odby-
wania praktyki.

3. Faza specjalizacyjna, polegajaca na samodzielnym prowadzeniu
zajeé w szkole lub placéwce pod kierunkiem opiekuna praktyki oraz
analizie i interpretacji osiggnictych wynikow.

Szczegdlny akcent w programowaniu praktyk pedagogicznych polozono
na organizacj¢ pracy szkoly lub placéwki, dokumentacj¢ przebiegu pracy pla-
cowki oraz nabycie przez studenta umiejetnosci planowania, prowadzenia
1 dokumentowania prowadzonych przez niego zaj¢é. Jednym z bardziej ocze-
kiwanych efektéw w realizacji przez studentéw programéw praktyki jest wy-
robienie u nich umiejetnosci krytycznego 1 refleksyjnego spojrzenia na efekty
wlasnej pracy.

W odniesieniu do kazdej z prowadzonych specjalnosci studidow, w trakcie
trwania praktyk oraz po ich ukofczeniu, jest pewno$¢é opanowania i rozu-
mienia przez studenta znaczenia zwigzkéw miedzy elementami procesu pra-
cy od formulowania celéw do ich ewaluacji. Nalezy takze podkresli¢c wage
wspdlpracy pedagoga z osobami bedgcymi partnerami procesu edukacyjnego
oraz ze Srodowiskiem, w ktérym jest on osadzony. Realizacja tych ogélnych
zadan programowych daje duzy poziom prawdopodobiefnstwa spetnienia wa-
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runkéw do umozliwienia studentom pelnej weryfikacji wiedzy teoretycznej
nabytej w trakcie studiéw wzgledem prakeyki.

3. Organizacja przebiegu praktyk dla poszczegélnych
specjalnosci

Organizacja przebiegu praktyk dla prowadzonych przez GWSH specjal-
nosci na kierunku studiéw pedagogika przedstawia si¢ nast¢pujaco:
A. Zintegrowana edukacja wczesnoszkolna 1 wychowanie fizyczne (acznie
10 tygodni).

Faza I asystencko-hospitacyjna.

Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach III 1 IV, z po-
dzialem na:

* 2 tygodnie praktyki w klasach I-III szkoly podstawowe;,
* 2 tygodnie praktyki — wychowanie fizyczne realizowane w klasach
IV-VI szkoly podstawowej lub w gimnazjum.
Faza II specjalizacyjna.
Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach Vi VI, z czego:
* 2 tygodnie zaje¢ w klasach I-III szkoty podstawowe;j,
* 2 tygodnie zajeé¢ z wychowania fizycznego w klasach IV-VI szkoty
podstawowej lub gimnazjum.

Obowigzkowym komponentem praktyki pedagogicznej dla tej specjal-
nosci jest uczestnictwo w dwutygodniowym obozie sportowo-szkolenio-
wym, zapewniajgcym poznanie roznych form aktywnosci fizycznej. Stu-
denci odbywajacy praktyke pedagogiczng w tej specjalnosci wyposazeni sa
w dziennik praktyk oraz otrzymuja program praktyki obejmujacy zagadnie-
nia do realizacji wraz z listg tych zagadnien.

B. Wychowanie przedszkolne i opicka nad dzieckiem do lat trzech.

Przebieg praktyki obejmuje facznie 8 tygodni w cyklu studiéw peda-
gogicznych I stopnia poczawszy od II roku studiéw, w czterech wybranych
przez studenta placéwkach, po 2 tygodnie w kazde;.

Faza I asystencko-hospitacyjna.

Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach III 1 IV, z po-
dzialem na:

* 2 tygodnie praktyki w przedszkolu,
* 2 tygodnie praktyki w placowce opieki nad dzieckiem do lat trzech.

Faza II specjalizacyjna.

Realizowana jest w wymiarze 4 tygodni w semestrach V1 VI z podzialem
na:

* 2 tygodnie praktyki w przedszkolu,
* 2 tygodnie praktyki w placéwce opieki nad dzieckiem do lat trzech.



156 KAZIMIERZ MISIOLEK, ANDRZE] MISIOLEK

Wykaz placowek opieki nad dzieckiem do lat trzech, do wyboru przez
studenta: zlobek, dom malego dziecka, dom matki i dziecka, rodzinny dom
dziecka, Srodowiskowy dom dziecka, sanatorium, dziecigcy oddzial szpi-
talny. Student przystgpujac do odbywania praktyki pedagogicznej otrzy-
muje dziennik praktyk pedagogicznych dla tej specjalnosci oraz program
praktyki zawierajacy list¢ zagadnieft wraz z planami ich realizacji.

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

Praktyki pedagogiczne w tej specjalnosci realizowane sa w wymiarze
210 godzin facznie dla obu specjalnosci, w tym dla specjalnosci podstawowe;j
95 godzin 1 dla specjalnodci dodatkowej 115 godzin (w przedszkolach
1 placowkach opieki nad dzieckiem do lat trzech).

Faza I asystencko-hospitacyjna.

Realizowana jest w wymiarze 60 godzin, w semestrach III 1 IV, z po-
dzialem na:

* 1 tydzien praktyki w klasach I-III szkoly podstawowe;j,
* 1 tydzien praktyki w przedszkolu,
* 1 tydzien praktyki w placéwce opieki nad dzieckiem do lat trzech.

Faza II specjalizacyjna.

Realizowana jest w wymiarze 150 godzin, w semestrach V 1 VI, z po-
dzialem na:

* 3 tygodnie praktyki w klasach I-III szkoly podstawowej (75 godzin),

* 2 tygodnie praktyki w przedszkolu (50 godzin),

* 1 tydzien praktyki w placéwce opieki nad dzieckiem do lat trzech
(25 godzin).

Przystgpienie do praktyki poprzedzone jest zaopatrzeniem studenta
w dziennik praktykl pedagoglczne] dla tej specjalnosci oraz w dokumentacje
programowag zawierajacg szczegolowe zagadnienia do realizacji.

D. Pedagogika opiekunczo-socjalna.

Dla tej specjalnosci praktyka pedagogiczna trwa 8 tygodni w cyklu
studidéw I stopnia i realizowana jest poczawszy od II roku studiow.

Faza I — student odbywa praktyke w placéwkach dla dzieci 1 mlodziezy
(semestry III 1 IV), wybierajac 2 placéwki sposrod wymienionych, gdzie
odbywa praktyke po 2 tygodnie w kazdej z nich:

— dom dziecka lub srodowiskowy dom dziecka,

— szkola podstawowa lub gimnazjum — pedagog szkolny,

— szkola podstawowa lub gimnazjum — Swietlica szkolna,

— miejski dom kultury, klub osiedlowy, mlodziezowy dom kultury,
—  poradnia psychologiczno-pedagogiczna,

—  pogotowie opiekuncze,

—  warsztat terapii zaj¢ciowey,

—  kolonie letnie dla dzieci i mlodziezy, p6tkolonie, zimowiska,

—  Swietlica Srodowiskowa.
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Faza II — student realizuje praktyke w osrodkach pomocowych dla
dorostych, dokonujgc wyboru 2 placéwek sposréd wymienionych, gdzie
odbywa praktykq po 2 tygodnie w kazdej z nich:

powiatowe centra pomocy rodzinie,
— domy pomocy spolecznej,
— poradnie rodzinne,
—  kluby seniora,
—  powiatowe urzqdy pracy,
— miejskie oSrodki pomocy spoleczne;j.

Studenci odbywajacy praktyke na koloniach letnich, pétkoloniach lub
zimowiskach zobowigzani sg do ukonczenia kursu wychowawcy kolonij-
nego przed rozpoczeciem praktyki. Kazda osoba studiujjca ta specjalnosé
otrzymuje dziennik praktyk pedagogicznych dla tej specjalnosci oraz
programy dla wybranych przez siebie placéwek. Dla kazdej z wymienionych
placowek, w kazdej z faz przygotowany jest odrebny, szczegblowy program
praktyki uwzgledniajacy zadania ogdlne, szczegblowe oraz wymagang do
zaliczenia dokumentacje.

Ze wzgledu na specyfike tej specjalnosci pierwszy tydzien prakeyki
wymaga realizacji zadan fazy asystencko-hospitacyjnej za$ drugi tydzien
fazy specjalizacyjnej. Jest to mozliwe do realizacji ze wzgledu na przy-
stosowang do tego redakcj¢ programéw.

. Resocjalizacja z profilaktyka spoleczng.

Rowniez dla tej specjalnodci praktyki pedagogiczne realizowane sa
poczawszy od II roku studiéw i1 trwajg tacznie 8 tygodni.

Faza I — obejmuje semestry III 1 IV, w czasie ktérych studenci odbywaja
praktyke w placowkach typu resocjalizacyjnego dla nieletnich, dokonujac
wyboru 2 placéwek sposré6d wymienionych, gdzie odbywa praktyke po
2 tygodnie w kazdej z nich:

—  zaklad poprawczy,

— mlodziezowy os$rodek wychowawczy,

— mlodziezowy osrodek socjoterapii,

—  pogotowie opickuncze,

—  sad rejonowy (wydzial rodzinny 1 nieletnich, rodzinny kurator sadowy),

—  kuratorski oSrodek pracy z mlodzieza,

— oérodki rehabilitacyjno-readaptacyjne dla uzaleznionych nieletnich,

—  Swietlice srodowiskowe (zwlaszcza socjoterapeutyczne),

—  policyjna izba dziecka,

— rodzinny oSrodek dlagnostyczno konsultacyjny,

- komendy policji (komorki do spraw patologii spolecznej i nieletnich),

— inne, np.: osrodki, przy ktérych dzialajg streetworkerzy, wychowawcy
podw()rkowi, przyjaciele dzieci ulicy.

Faza Il — obejmuje semestry Vi VI, w tej fazie studenci realizujg praktyki
ciggle w placowkach typu resocjalizacyjnego dla dorostych. Student wybiera
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2 placowki sposréd wymienionych, gdzie odbywa praktyke po 2 tygodnie
w kazdej z nich:
— zaklad karny,
—  kurator dla dorostych,
— o$rodki rehabilitacyjno-readaptacyjne dla uzaleznionych doroslych,
— of$rodek interwencji kryzysowe;.

Studenci otrzymuja z uczelni, przed rozpoczeciem praktyki, dzienniki
praktyk dostosowane do studiowanej specjalnosci oraz komplet progra-
moéw dla kazdej, wymienionej w fazach I 1 II instytucji typu resocjaliza-

cyjnego.

4. Sposob zaliczania pedagogicznych praktyk zawodowych.
Wybrane wnioski

Zaliczanie praktyk pedagogicznych dokonywane jest przez koordynatora
do spraw zarzadzania studenckimi praktykami zawodowymi dla kierunku
studiow pedagogika. Do obowigzkéw koordynatora nalezy miedzy innymi:

* nadzér, organizacja, weryfikacja i rozliczanie studenckich praktyk

pedagogicznych,

* nadzo6r merytoryczny nad treScig zapiséw w dziennikach praktyk 1 do-
kumentacji przebiegu praktyk,

* organizacja kontaktow z miejscami realizacji praktyk,

* rozpatrywanie kwestii 1 probleméw merytorycznych zwiazanych
z praktykami,

* wspolpraca z uczelnianym biurem do spraw studenckich praktyk
zawodowych,

* biezgce aktualizowanie dokumentacji praktyk pedagogicznych, tj.
dziennikéw praktyk 1 programéw praktyk poprzez ciagly kontakt ze
specjalistami danej specjalnosci.

Praktycznie zaliczanie praktyk pedagogicznych odbywa si¢ poprzez indy-
widualny kontakt 1 rozmowe koordynatora z kazdym studentem osobiscie.
Aby uzyskaé catkowite zaliczenie praktyki, kazdy student GWSH kierunku
pedagogika musi odby¢ co najmniej cztery bezposSrednie spotkania z koordy-
natorem, podczas ktérych w drodze dialogu dokonywane sg zaliczenia po-
szczegblnych czesci skladajgcych si¢ na organizacyjng calos¢. Warunkiem osta-
tecznego zaliczenia calosci praktyki jest zgodna z programem realizacja zadan
nalozonych na odpowiednie fazy praktyki. W trakcie rozméw zaliczeniowych
omawiane sa i korygowane braki i nieprawidiowosci w przedstawionym przez
studenta materiale, a jednocze$nie ma miejsce wymiana informacji o nieozna-
czonym kontekscie spostrzezen, uwag, pogladéow, stanowisk 1 do§wiadczen
bedacych efektem odbytej praktyki. Dialogi te zawierajg realnie mozliwg
ocen¢ poziomu refleksyjnosci studenta oraz jego kompetencji. Szczegdlnie
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cenne bywaja w trakcie tych spotkan krytyczne oceny co do organizacji placé-
wek, zachowan 0s6b odpowiedzialnych za jako$¢ ich pracy oraz stosunki in-
terpersonalne. Czesto, gléwnie w odniesieniu do jednostek szkolnych, a szcze-
golnie szko6l gimnazjalnych, studenci stwierdzaja, iz nauczyciele i wychowawcy
stoja przed niemoznoscia spelnienia kierowniczej roli nauczyciela jako osoby
odpowiedzialnej za jako$¢ pracy edukacyjnej. Przyczyna tego stanu rzeczy
tkwi, wedtug relacji i opinii studentéw, w braku mozliwosci panowania nad
zachowaniami uczniéw 1 ich jezykiem. Studenci nie dostrzegaja skutecznych
instrumentéw wychowawczego uporzadkowania relacji nauczyciel-uczen.
Weryfikacja wskazan teorii wychowania w odniesieniu do aktualnej praktyki
wskazuje na brak mozliwosci pelnej realizacji celow wychowawczych przy
obecnym statusie nauczyciela. Tréjpodmiotowos¢ uczen-nauczyciel-rodzic
zostala w znaczgcym stopniu rozchwiana, tak ze obecnie stalo si¢ bardzo trud-
ne skuteczne wspoéldzialanie tych podmiotéw, mimo zabiegéw nauczycieli
w tym wzgledzie (Misiolek K. 2002). Przedstawiane przez studentdéw przy-
ktadowe problemy wspolczesnej polskiej szkoly kaza z niepokojem spogladaé
na mozliwos¢ fascynacji zawodem pedagoga przez mlode, studiujgce pokole-
nie.

Kolejng trudnoscig natury obiektywnej jest realny brak mozliwosci doboru
najlepszych placéwek do prowadzenia praktyk pedagogicznych. Dzieje si¢
tak z uwagi na fakt zamieszkiwania studentéw studiéw niestacjonarnych
w bardzo duzym rozproszeniu, praktycznie na obszarze nie tylko wojewodz-
twa $laskiego, ale takze innych wojewddztw. W zwigzku z takim stanem
rzeczy absolutnie zrozumialym jest, ze studenci poszukuja 1 wybierajg pla-
cowki do odbywania praktyk w poblizu swoich miejsc zamieszkania, co nie-
jednokrotnie bardzo utrudnia bezposredni kontakt pracownikéw tych placé-
wek z uczelnig 1 nauczycielami akademickimi ksztalcacymi studentéw
pedagogiki.
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STRESZCZENIE

Wspblczesnie edukacja na poziomie studiéw wyzszych wymaga silnego
nakierowania na umiejetnosci i kompetencje praktyczne. Najczesciej
miejscem, gdzie student styka si¢ z dziatalnoScig praktyczng, w zawodzie
zbieznym ze studiowanym kierunkiem studiéw, jest instytucja lub
zaklad, w ktérym odbywa studencka praktyke zawodowa. Praktyki takie
przewiduje program ksztalcenia dla kierunku studiéw. Praktyki
zawodowe s3 jednym z wazniejszych elementéw procesu edukacyjnego
w szkolnictwie wyzszym. Szczegblna role odgrywaja one w ksztalceniu
studentéw kierunku pedagogika, zaréwno o specjalnosciach nauczy-
cielskich jak 1 nienauczycielskich. Wynika to z koniecznosci kon-
frontowania teoretycznej wiedzy pedagogicznej i psychologicznej
zdobywanej w trakcie studibw z rzeczywistoScia pedagogiczng
w dzialaniu praktycznym. W publikacji przedstawiono nowatorski
1 innowacyjny sposob realizacji studenckich praktyk zawodowych przez
studentéw kierunku pedagogika w Goérnoslaskiej Wyzszej 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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Zarzadzanie malymi szkotami
w regionie Slaskim

Small schools’ management in Silesian region

1. Wprowadzenie

Istotng role w funkcjonowaniu kazdej szkoly spelniaja wladze o§wiatowe.
To one muszg inicjowal program poprawy jakosci w edukacji 1 zapewnié
szkolom dobre warunki i odpowiednie zasoby. Nalezy podkresli¢, ze wspdl-
czesna szkola jest skladnikiem szerokiego ukladu spoleczno-gospodarczego,
w ktérym funkcjonuje. W dzisiejszym $wiecie jednym z podstawowych
wyzwan stojacych przed wspdlczesnymi szkolami, ich kadra Zarzqdza]ch
1 wszystkimi uczestnikami procesu edukacy]nego s3 zmiany rozumiane jako
proces systematyczny, ciagly, opierajacy si¢ na stalej weryfikacji sensu 1 uzy-
tecznoSci przyjmowanych zalozen, stosowanych podejs¢ 1 rozwigzan.

W Polsce w ostatnich latach mamy do czynienia z dotkliwym nizem de-
mograficznym. Z tego powodu w wielu regionach kraju toczy si¢ dyskusja
nad zasadno$cig utrzymywania malych szkél przez jednostki samorzadu
terytorialnego. Zasadnicza kwestig s3 nasilajace sie problemy finansowania
wydatkéw na oSwiate.

Stad konieczne sg zmiany w funkcjonowaniu matych szkél. Dzigki zmia-
nom szkoly mogg zachowa¢ zdolnos¢ konkurencyjna, stanowigcg podstawe
trwania 1 rozwoju w dynamicznym otoczeniu. Nie chodzi tu o dostosowanie
si¢ do istniejgcych warunkéw otoczenia, lecz o przewidywanie sytuacji w Sro-
dowisku, a nawet jej kreowanie. Oznacza to nastawienie si¢ na aktywne od-
czytywanie zmian w otoczeniu i ich dostosowanie do warunkéw pracy szkoty
poprzez poszukiwanie i wprowadzanie nowych scenariuszy rozwigzan. Aby
sprosta¢ temu wymaganiu, dyrektorzy szkot we wspdlpracy z innymi uczest-
nikami muszg zrozumieC 1 nauczy¢ si¢ korzystania ze zmiany jako stalego
procesu doskonalenia funkcjonowania malej gminnej szkoly.
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Celem artykulu jest identyfikacja 1 poréwnanie Wynikéw ksztalcenia
uczniéw gmmnych 1 miejskich szkét gimnazjalnych w reglome slaskim.
Autor stawia teze¢, ze male szkoly gminne (wiejskie) osiagaja lepsze wyniki
w ksztalceniu ucznidéw niz szkoly miejskie, a pochopna likwidacja malych
szkot moze doprowadzi¢ do znacznego obnizenia jakoSci nauczania, a takze
do likwidacji jedynych o$rodkéw kulturalno-o$wiatowych na wsi. Autor pro-
ponuje alternatywne rozwigzania prowadzace do obnizenia kosztéw utrzy-
mania malych szkét 1 do nowoczesnego, elastycznego zarzadzania placoéwka-
mi o§wiatowymi.

2. Funkgcje zarzagdzania oswiata

Jak stwierdza W. Pomykalo, zarzadzanie oswiatg jest dziatalnoscig prak-
tyczna polegajaca na organizowaniu funkcjonowania szkét 1 innych zakla-
déw oswiatowych (Pomykalo 1997, s. 971). Stad zarzadzanie jest procesem,
ktory ma na celu przystosowanie o$wiaty do zmieniajgcego si¢ otoczenia.
Przedmiotem w zarzadzaniu o§wiatg sg instytucje, ktore wchodza w jej sklad.
W poszczegdblnej instytucji mozemy wyr6zni¢ zakresy dziatan zarzadczych
(Pomykalo 1997, s. 968):

* cele (tworzenie warunkéw do ich realizacji), zadania i strategia,

* kadry (ciagle doskonalenie, odpowiedni wybor),

* Srodki dzialania (zasoby materialne i dydaktyczne).

Wszelkie dzialania zwigzane z zarzadzaniem realizuje si¢ poprzez wyko-
rzystanie istniejacych Srodkéw/narzedzi, czyli: ustaw, rozporzadzen, regula-
minéw, uchwal, programéw, planéw, sprawozdan, wskaznikéw, wzorcow,
warunkoéw pracy, ocen pracowniczych, argumentéw itp. Zarzadzanie o§wiata
mozna rozpatrywaé z punktu widzenia czterech podstawowych funkeji za-
rzadzania, a mianowicie: planowanie, organizowanie, motywowanie 1 kon-
trolowanie.

Planowanie to istotny etap w funkcjonowaniu szkoly, poniewaz jego
filarem jest plan. Sg to ustalone obecnie 1 w przysziosci dzialania szkoty wska-
zujjce na jej strategi¢ i obecna sytuacje (gléwnie finansowg oraz zasobows).
Na tym etapie nalezy opracowaé plan dzialania zmierzajacy do osiggniccia
celow.

Drugg funkcjg w zarzadzaniu jest organizowanie. Polega ono na okre§la-
niu czynnosci i dzialan sprzyjajacych realizacji wyznaczonych celéw. Te czyn-
nosci koncentruja si¢ na wyborze odpowiednich metod dziatania i ludzi, jak
rowniez relacji migdzy nimi.

Trzecig funkcja zarzadzania jest motywowanie, ktére polega na wykorzy-
staniu Srodkéw motywacyjnych w celu osiggni¢cia pozadanych rezultatow.
Do procesu motywacji mozna zaliczy¢ oceny pracownicze lub premie. Jezeli
te dzialania sg realizowane w sposob prawidlowy, to uzyskane sa dobre wyni-
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ki, korzystne dla szkoly. Niestety wynagrodzenie zasadnicze w szkolach usta-
lone jest na szczeblu centralnym. Dlatego dyrektorzy szkél nie maja wiele
mozliwo$ci w stosowaniu systemu motywacyjnego (materialnego): premie,
godziny nadliczbowe. Jednak mogg stosowac motywacjfg pozamaterialnq
wyréznienia, nagrody, dyplomy czy nagany. Mimo to, nic nie jest w stanie
zrekompensowac motywacji finansowe;j.

Ostatnig funkcja jest kontrola, ktéra polega na ocenianiu pracy i jej wyni-
kow. Poréwnujemy wczeéniejsze zamierzenia ze skutkami, na przyktad ilu
ucznidw ukonczylo szkole 1 jakie sg ich osiggnigcia, jaki wklad wniesli w ten
proces pracownicy szkoly 1 jak reagowali na nagle 1 nieprzewidziane zmiany.
Istotne jest, aby po kontroli zostaly podjete dzialania naprawcze (Pomykato
1997, s. 969-971).

Wyzej wymienione funkcje zarzadzania realizowane przez dyrektora szko-
ly maja ogromny wplyw na jako$¢ zarzadzania i funkcjonowania placéwki.
Dlatego kazdy z zatrudnionych w szkole pracownikéw powinien dazy¢ do osia-
gni¢cia maksymalnej wydajnoSci majgc na uwadze fakt, ze szkota ma dac szanse
uczniom na lepszy start i mozliwos¢ spelnienia zawodowego w przyszlosci.

3. Zasadnos¢ funkcjonowania malych szkol gimnazjalnych

Przez ostatnich kilka lat, w wyniku dajgcego si¢ dotkliwie odczué nizu
demograficznego, w wielu regionach kraju toczy si¢ dyskusja nad zasadno-
Scig utrzymywania malych szkoét przez jednostki samorzadu terytorialnego.
Oczywiscie zasadniczym problemem dla organéw prowadzacych sa nasilaja-
ce si¢ problemy z finansowaniem wydatkéw na oéwiatg

W funkcjonowaniu szkoly istotng pozycj¢ zajmuja koszty stanowigce
place nauczycieli. Badania wykazuja, ze laczne koszty placowe stanowig od
85-95% wydatkéw biezacych analizowanych szkél. Ta sytuacja finansowa
znajduje swoje odzwierciedlenie w sposobie przejmowania 1 prowadzenia
glownie szkot wiejskich liczgcych do 70 uczniéw przez stowarzyszenia miesz-
kafcéw. Innym sposobem majacym zaradzi¢ cigglemu wzrostowi kosztow
malych szkoét jest wywieranie nacisku na zwigkszanie liczebnosci klas w szko-
tach wiejskich do poziomu liczebnosci klas miejskich. Szeroko o tych proble-
mach pisal Maciej Jakubowski w publikacjach zajmujgcych si¢ tematem ma-
lych szkét i ich jakoscig (Jakubowski 2006). Autor omawia przede wszystkim
zagadnienia malych szkét prowadzonych przez stowarzyszenia, wskazujac
na pozytywne skutki przejmowania odpowiedzialnosci za ksztalcenie przez
spolecznosé lokalng. Doprowadza to do $cislej wspotpracy migdzy majacym
szerokq autonomie¢ w sprawach pedagogicznych dyrektorem placowki a pet-
m%cyml rol¢ nadzorczg rodzicami reprezentujacymi stowarzyszenie. Bardzo
waznym elementem, ktory pozwala zbilansowaé funkcjonowanie takich pla-
cowek, jest mozliwoé¢ zatrudniania nauczycieli w oparciu o przepisy kodek-
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su pracy a nie ustawy Karta Nauczyciela. Jednak mimo przejmowania coraz
wickszej liczby malych szkol przez stowarzyszenia, problemem samorzadéw
terytorialnych pozostaje w dalszym ciggu wiele takich placowek.

W wojewddztwie Slaskim publicznych szkél podstawowych, w ktorych licz-
ba uczniéw nie przekracza 70 jest 164, z czego 18 szkol zlokalizowanych jest
w miastach a 149 na wsi'. Wsr6d wymienionej liczby szkét 13 stanowig tzw.
filie szkél podstawowych. Z kolei publicznych gimnazjéw jest 70, w tym
19 gimnazj(’)w zlokalizowanych jest w miastach i 51 na wsiZ. W edukacji szkol-
nej wyst@pu]q procedury stuzgce mierzeniu poziomu nauczania. Mozna zba-
daé réznice w nauczaniu w malych szkolach w poréwnaniu z wigkszymi,
korzysta]gc z Wledzy, jaka daja wyniki sprawdzianu w klasie 6 szkoly podsta—
wowe] oraz egzamlnu gimnazjalnego. Nalezy podkresli¢, ze wyniki egzami-
nacyjne uczniéw zdeterminowane sa wieloma czynnikami niezaleznymi od
szkoly, w ktorej uczyli si¢ na danym etapie edukacyjnym. Dlatego kolejnym
pomocnym narzedziem jest edukacyjna warto$¢ dodana (EWD), pozwalaja-
ca zbadal osiggnigcia uczniéw na poczatku i koncu danego poziomu
edukacji. W polskim systemie egzaminacyjnym dla gimnazjéw bedzie to: na
wejsciu sprawdzian w klasie 6 szkoly podstawowej a na wyjsciu jako miara
egzamin gimnazjalny.

Biorac pod uwagg fakt, ze wigkszos$¢ prezentowanych matych szkét znajdu-
je si¢ na obszarach wiejskich, to dokona si¢ poréwnania wynikéw sprawdzianu
1 egzaminu gimnazjalnego gmin wiejskich do Sredniej wojewddztwa §laskiego.
Z danych statystycznych wynika, ze Srednia arytmetyczna sprawdzianu klasy 6
szkoly podstawowej w 2012 roku dla calego wojewodztwa §laskiego wyniosta
22,56. Natomiast dla szkot w gminach wiejskich 22,35. Jest wiec nieco nizsza
od Sredniej wojewddzkiej. W tabeli 1 zaprezentowano wyniki egzaminu gim-
nazjalnego dla wojewddztwa §laskiego 1 gmin wiejskich w 2012.

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

Przedmiot Wojewddztwo $laskie Gminy wiejskie
Jezyk polski 65,99 66,43
Historia i wiedza o spoteczenstwie 60,92 61,39
Matematyka 46,63 46,90
Przedmioty przyrodnicze 49,91 49,62
Jezyk angielski poziom podstawowy 61,37 64,09
Jezyk niemiecki poziom podstawowy 57,67 62,18

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie uzyskanych danych.

' Dane przygotowane na podstawie Systemu Informacji Oswiatowej wedlug stanu na dziefi
30.09.2012. BIS, Poznan 2003, s. 224.

2 Jw.
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Podsumowujac, zauwaza si¢, ze poza przedmiotami przyrodniczymi gim-
nazja zlokalizowane na terenach gmin wiejskich osiagnely lepsze wyniki niz
srednia wojewddzka. Wyniki badan potwierdzajg trzyletnie wskazniki EWD
za lata 2010-2012, w mysl ktérych gimnazja wiejskie prezentuja poréwny-
walny poziom: osiggaja zarobwno w cz¢Sci humanistycznej jak 1 matematycz-
no-przyrodniczej wyniki $rednie, zblizone lub wyzsze w stosunku do wyni-
kéw ogdlnopolskich®. Na rysunku 1 i 2 zaprezentowano wyniki egzaminu
malych wiejskich gimnazjéw, na podstawie danych z 45 malych gimnazjow
publicznych w wojewodztwie §laskim.

Dane za okres 2010-2012
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Rysunek 1. Czg¢$¢ matematyczno-przyrodnicza

Zrédto: www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostepu: 15.03.2013).

Trzyletnie wskazniki EWD w gimnazjach wiejskich wskazujg na bardzo
dobre wyniki egzaminu 1 EWD: poréwnywalne z ogélnopolskimi lub wy-
zsze. Ciekawym przykladem jest gimnazjum zlokalizowane w gminie Go-
dziszce (powiat bielski): wyniki Srednie nieco powyzej Sredniej ogdlnopol-
skiej, za to EWD bardzo wysokie, znacznie wyzsze niz wynik populacji
ogélnopolskiej. Gimnazja wiejskie prezentujg poréwnywalny poziom: osig-

* Dane na podstawie badan IBE, www.gimnazjum.ewd.edu.pl; (data dostgpu: 15.03.2013).
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Dane za okres 2010-2012
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Rysunek 2. Czgs§¢ humanistyczna

Zrédto: www.gimnazjum.cwd.edu.pl; (data dostepu: 15.03.2013).

gaja wyniki Srednie 1 EWD — zaréwno w cze¢Sci humanistycznej, jak i mate-
matyczno-przyrodniczej zblizone lub wyzsze w stosunku do calej populagji
w Polsce.

Na rysunku 3 1 4 zaprezentowano wyniki gimnazjéw miejskich liczacych
do 70 uczniéw — trzyletnie wskazniki Edukacyjnej Warto$ci Dodanej. Liczba
analizowanych gimnazjéw: 13 (publiczne, prowadzone przez jednostki
samorzadu terytorialnego).

Zauwaza si¢, ze w latach 2010-2012: 2 gimnazja charakteryzowaly si¢
wyzszymi $rednimi wynikami i zdecydowanie dodatnim wskaznikiem EWD,
4 gimnazja mialy Sredni wynik poréwnywalny z wojewdédzkim, a EWD
dodatnie, 4 gimnazja uzyskaly zaré6wno wyniki Srednie, jak 1 EWD ponizej
wynikéw wojewodzkich, pozostale — wyniki i EWD zblizone do $rednich.

Wedlug badan 2 gimnazja uzyskaly wyniki Srednie 1 EWD powyzej
Srednich w wojewddztwie, 2 gimnazja — zardwno wyniki $rednie, jak i EWD
ponizej Srednich wynikéw w wojewddztwie, natomiast nalezy podkreslic, ze
4 gimnazja uzyskaly wyniki Srednie nizsze niz wojewddzkie, ale EWD — po-
rownywalne z krajowym wynikiem, pozostale — wyniki 1 EWD zblizone do
Srednich. W poréwnaniu z malymi gimnazjami miejskimi widaé znaczacg roz-
nicg: w malych gimnazjach miejskich (najczesciej w zespolach szkot) wyniki
sg zdecydowanie nizsze, ponadto widoczne jest zréznicowanie wynikéw, nato-
miast w gimnazjach wiejskich poziom jest wyré6wnany, dobry 1 bardzo dobry.
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Dane za okres 2010-2012
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Podsumowujac wyniki prezentowanych badan mozna stwierdzié, ze
wyniki nauczania w malych szkolach sa istotnym argumentem na ich
dalsze funkcjonowanie mimo znacznych, czg¢sto nawet kilkakrotnie wyz-
szych kosztéow ich utrzymania, wynikajacych m.in. z mniejszej liczebnosci
klas.

Koncentrowanie si¢ w gminnej polityce o§wiatowej samorzadéw tylko na
stronie kosztowej jest czestym bledem, prowadzgcym do pochopnej likwida-
¢ji malych szkoét 1 tworzenia szkél zbiorczych. Rozwigzania takie moga do-
prowadzi¢ do znacznego obnizenia jakoSci poziomu nauczania, a takze do
likwidacji jedynych oSrodkéw kulturalno-oSwiatowych na wsi. Koszty spo-
leczne takich decyzji moga by¢ niewspéimiernie wyzsze niz zyski wynikajace
z likwidacji placowek.

Zasadniczym problemem matych szkél jest fakt, ze nauczyciele prowadza
w nich zajgcia z niewielky liczbg uczniéw. Tylko w jednym przypadku,
a mianowicie przejecia szkoly przez stowarzyszenie, mozliwe jest wprowa-
dzenie bardziej elastycznego, wyzszego pensum godzin dydaktycznych ze
wzgledu na mniej obowigzkéw w mniejszej klasie. Jednak reprezentanci lo-
kalnych spolecznosci gotowi do przejecia szkoly potrzebujg praktycznej
wiedzy 1 informacji o tym, jak przejaé mala szkole i skutecznie nig zarzadzac.
W przypadku szkét samorzagdowych mozemy stara¢ si¢ zmniejszyé koszty
poprzez tworzenie klas wielorocznikowych (grup uczniéw z kilku roczni-
kéw). Jednakze prowadzenie takich klas wymaga odpowiedniego przygoto-
wania nauczycieli. Inng mozliwoscig jest proponowanie nauczycielom przed-
miotéw specjalistycznych pracy w wielu placéwkach.

Z kolei wysokie pozaplacowe koszty placowek mozna minimalizowac
poprzez wspdlne dla kilku szkét zakupy pomocy naukowych, wspolng admi-
nistracj¢, a takze dzielenie budynku z innymi instytucjami, niekoliduja-
cymi z dzialalnoscia szkoly. Kolejng mozliwoscia obnizenia kosztéw funk-
cjonowania szkoly jest jej aktywna postawa w zdobywaniu Srodkéw poza-
budzetowych, w tym gléwnie unijnych. Przy duzej skutecznosci w pisaniu
projektéw, mozliwe jest znaczace zwigkszenie budzetu placowki, a takze jej
rozwoj.

W ostatnim czasie podkresla sie, ze w1(;ksze szkoly Wplywa]q negatywnie
na postepy w nauce uczniéw, ktorzy staja si¢ anonimowi, nierozpoznawalni
przez nauczycieli. Trudme]szy jest kontakt migdzy uczniem i nauczycielem,
stabszy nadzé6r nad uczniami, a co za tym idzie, mniejsze mozliwosci prze-
ciwdzialah zachowaniom patologicznym. Moze mala, zarzagdzana w sposob
elastyczny 1 nowoczesny szkola jest mozliwa do wykorzystania w przyszlosci
alternatywg dla niewydolnych czesto miejskich szkot-molochéw? Wydaje si¢
to mozliwe pod warunkiem zmian w edukowaniu nowej kadry nauczyciel-
skiej, a takze przeprowadzeniu badah majacych na celu sprawdzenie, jaki
jest wplyw na jako$¢ nauczania inwestycji w ksztalcenie nauczycieli, pomoce

pozalekcyjne, stypendia itp.
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Tabela 2. Poréwnywalne wskazniki trzyletnie EWD dla szk6t gimnazjalnych

ul. Gtowna 6A, 42-270 Klomnice

powiat: czgstochowski,
wojewodztwo: slgskie

Nazwa gimnazjum Lokalizacja Liczba
zdajacych
1 2 3
Gimnazjum im. Janusza Kusocifiskiego w Nowej Wsi gmina: Mierzecice, 76
ul. A. Zawadzkiego 161, 42-460 Mierzgcice powiat: bedzinski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Brudzowicach gmina: Siewierz, 46
ul. Szkolna 41, 42-470 Siewierz powiat: bedzinski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum w ZS-P w Zelistawicach gmina: Siewierz, 72
ul. Przysztosci 9, 42-470 Siewierz powiat: bedzinski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum nr 2 w ZSP im. Jana Brzechwy w Godziszce gmina: Buczkowice, 82
ul. Beskidzka 162, 43-376 Godziszka powiat: bielski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum nr 4 w ZSPiG im. Jerzego Kukuczki w Kalnej gmina: Buczkowice, 38
ul. Widokowa 66, 43-376 Godziszka powiat: bielski,
wojewodztwo: slgskie
Publiczne Gimnazjum w ZS w Kobiernicach gmina: Porqbka, 79
ul. Szkolna 1, 43-356 Kobiernice powiat: bielski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum nr 7 w ZS nr 5 w Pogoérzu gmina: Skoczéw, 59
ul. Zamek 8, 43-430 Skoczoéw powiat: cieszynski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum w ZS w Drogomyslu gmina: Strumien, 69
ul. Gtéwna 15, 43-424 Drogomysl powiat: cieszynski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum im. Stefana Kardynata Wyszynskiego w ZS w Zawadzie | gmina: Klomnice, 43
ul. Czgstochowska 8, 42-270 Kfomnice powiat: czgstochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Konarach gmina: Klomnice, 38
ul. Szkolna 3, 42-270 Ktomnice powiat: czestochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w Rzerzgczycach gmina: Klomnice, 69
ul. Skrzydtowska 91, 42-270 Ktomnice powiat: czestochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS im. Kornela Makuszynskiego w Skrzydlowie gmina: Kfomnice, 52




Zarzadzanie malymi szkolami w regionie §laskim

171

Tabela 2. Cd.

ul. Szkolna 20, 42-311 Zarki Letnisko

powiat: myszkowski,
wojewodztwo: Slgskie

1 2
Gimnazjum w ZS-P im. Jana Kochanowskiego w Aleksandrii gmina: Konopiska, 58
ul. Goscinna 130, 42-274 Konopiska powiat: czestochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS-P im. Mikotaja Kopernika w Hutkach gmina: Konopiska, 71
Hutki 161, 42-274 Konopiska powiat: czestochowski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum w ZS w Zrgbicach gmina: Olsztyn, 48
ul. Gtéwna 143, 42-256 Olsztyn powiat: czestochowski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum w ZS w Kusigtach gmina: Olsztyn, 39
Kusigta 208, 42-256 Olsztyn powiat: czegstochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Hucie Starej B gmina: Poczesna, 68
ul. Mickiewicza 12, 42-263 Wrzosowa powiat: czestochowski,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Bialej gmina: Klobuck, 36
ul. Czestochowska 73, 42-125 Kamyk powiat: kfobucki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w Libidzy gmina: Klobuck, 42
ul. Olszynskiego 2, 42-125 Kamyk powiat: klobucki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS-P im. Marii Konopnickiej w Lobodnie gmina: Klobuck, 70
ul. Sienkiewicza 69, 42-125 Kamyk powiat: klobucki,
wojewddztwo: slgskie
Publiczne Gimnazjum Stowarzyszenia Przyjaciot Szkot Katolickich | gmina: Klobuck, 38
w Lgocie powiat: klobucki,
ul. Potudniowa 138, 42-100 Ktobuck wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Starokrzepicach gmina: Krzepice, 69
ul. Oleska 250, 42-161 Starokrzepice powiat: klobucki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum im. Ks. Bonawentury Metlera w ZS w Parzymiechach gmina: Lipie, 89
ul. Parkowa 2, 42-164 Parzymiechy powiat: klobucki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS w Pinczycach gmina: Kozieglowy, 52
ul. Slaska 3, 42-350 Kozieglowy powiat: myszkowski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum w ZS-P w Sokolnikach gmina: Niegowa, 61
Sokolniki 76, 42-320 Niegowa powiat: myszkowski,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum im. Jana Pawta II w Zarkach Letnisku gmina: Poraj, 72
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Pewel Wielka 100, 34-340 Jelesnia

powiat: Zywiecki,
wojewddztwo: Slgskie

1 2

Gimnazjum w ZSO w Tworkowie gmina: Krzyzanowice, 71

ul. Zamkowa 13, 47-451 Tworkow powiat: raciborski,
wojewodztwo: slgskie

Gimnazjum im. Jézefa Gawliny w ZSO w Rudniku gmina: Rudnik, 41

ul. Stoneczna 1, 47-411 Rudnik powiat: raciborski,
wojewodztwo: Slgskie

Gimnazjum w ZS w Zbrostawicach gmina: Zbrostawice, 61

ul. Wolnosci 67, 42-674 Zbrostawice powiat: tarnogorski,
wojewodztwo: slgskie

Gimnazjum w ZS-P w Miedarach gmina: Zbrostawice, 51

ul. Gléwna 26, 42-676 Zbrostawice powiat: tarnogorski,
wojewddztwo: Slgskie

Gimnazjum w ZS w Wieszowej gmina: Zbrostawice, 61

ul. Bytomska 62, 42-672 Wieszowa powiat: tarnogorski,
wojewodztwo: slgskie

Gimnazjum w ZS nr 3 w Chruszczobrodzie gmina: Lazy, powiat: 49

ul. Mickiewicza 113, 42-450 Lazy zawiercianski,
wojewodztwo: slgskie

Gimnazjum im. ks. Tadeusza Jarmundowicza w Szczekocinach gmina: Szczekociny, 207

ul. Senatorska 22, 42-445 Szczekociny powiat: zawiercianski,
wojewddztwo: Slgskie

Gimnazjum w ZS im. Jana Pawta II w Rokitnie, gmina: Szczekociny, 53

Rokitno 34, 42-445 Szczekociny powiat: zawiercianski,
wojewddztwo: Slgskie

Gimnazjum im. Sw. Krélowej Jadwigi w ZS w Miedzybrodziu gmina: Czernichow, 100

Zywieckim powiat: Zywiecki,

ul. Beskidzka 27, 34-312 Migdzybrodzie Bialskie wojewodztwo: Slgskie

Gimnazjum im. Jana Pawta Il w ZS w Rychwatdzie gmina: Gilowice, 70

ul. Beskidzka 43, 34-322 Gilowice powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: Slgskie

Gimnazjum w ZS nr 3 im. Jana Pawta II w Krzyzowej gmina: Jelesnia, 37

ul. Szkolna 13, 34-335 Krzyzowa powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie

W polaczonej bazie wynikow egzaminu gimnazjalnego

i sprawdzianu po szkole podstawowej dla tego gimnazjum brakuje

ponad 10% danych. Moze to by¢ wynikiem problemow

z polaczeniem wynikow gimnazjalnych ze sprawdzianem.

W zwiazku z tym wyznaczenie pozycji szkoty na wykresie moze by¢

mniej precyzyjne.

Gimnazjum nr 8 w ZS nr 8 w Pewli Wielkiej gmina: Jelesnia, 33
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1 2
Gimnazjum nr 4 w ZS nr 4 w Sopotni Wielkiej gmina: Jelesnia, 59
Sopotnia Wielka 298, 34-340 Jelesnia powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum w ZS nr 5 w Korbielowie gmina: Jelesnia, 42
ul. Beskidzka 40, 34-335 Krzyzowa powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum nr 6 w ZS nr 6 w Sopotni Matej gmina: Jelesnia, 56
Sopotnia Mata 201, 34-340 Jelesnia powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: Slgskie
Gimnazjum nr 7 w ZS nr 7 im. Jana Pawta II w Przyborowie gmina: Jelesnia, 55
Przyborow 187, 34-340 Jelesnia powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum Publiczne w ZS w Rycerce Gornej gmina: Rajcza, 57
Rycerka Gérna 183, 34-370 Rajcza powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum Publiczne w ZS w Zwardoniu gmina: Rajcza, 39
Zwardon 2B, 34-373 Zwardon powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie
Gimnazjum Publiczne w ZSP w Ciscu gmina: 90
ul. Szkolna 6, 34-350 Wegierska Gorka Wegierska Gorka,
powiat: Zywiecki,
wojewodztwo: slgskie

Zrédlo: Opracowanie wlasne w oparciu o uzyskane dane.

W tabeli 3 zaprezentowano $rednie wyniki sprawdzianu uczniéw gmin-
nych szkél gimnazjalnych regionu $laskiego w 2012 roku, przy zalozeniu
Edukacyjnej Wartosci Dodanej (EWD) dla calego wojewddztwa §laskiego
w wysokosci rownej 22,56.
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Tabela 3. Srednie wyniki sprawdzianu gminnych szkot gimnazjalnych w roku 2012

Nazwa Miejscowosé Obszar Typ Liczba Sprawdzian
uczniow wynik 2012
1 2 3 4 5 6
Szkola Podstawowa w Czekanowie Czekandw V(i?;z:]l(‘; Szkota podstawowa 58 15,22
Szkota Podstawowa im. Floriana . obszar
Adamskiceo w Adamowicach Adamowice wiejski Szkota podstawowa 51 15,43
Szkota Filialna w Dabrownie Dabrowno ol')s'z ar Szkota podstawowa 9 16
wiejski
S?ko*a Podstawowa nr 11 ,Modrzej6w Sosnowiec OI?SAZEW. Szkota podstawowa 70 16,33
w Sosnowcu miejski
Publiczna S zkofa Podstawowa Gamow 01.)5.2 ar Szkota podstawowa 19 18,2
w Gamowie wiejski
Zespot Szkolno-Przedszkolny im. Jana g Gy obszar . <
Pawla Il — Szkofa Gorki Slaskie wiejski Szkota podstawowa 25 18,67
Szkota Podstawowa nr 7 im. Jana . obszar
Brzechwy w Myszkowie Myszkow micjski Szkota podstawowa 46 18,8
Szkota Podstawowa im. Kornela . obszar .
Makuszyniskiego w Brzyszowie Brayszéw wigjski Szkola podstawowa 66 18,9
Szkola Podstawowa nr I Chetm Slaski °.b5?a5 Szkota podstawowa 62 19,13
wiejski
Szkola Podstawowa nr 51 Czgstochowa ;?;Zsi Szkota podstawowa 56 19,56
Szkota Podstawowa im. B. Chrobrego Chechto ol?s'za{ Szkola podstawowa 27 19.8
wiejski
Szkota Podstawowa im. H. . obszar .
Grabowskiej ,,Zety” w Chlinie Chlina wiejski Szkola podstawowa 65 20,64
Szkota Podstawowa w Bycinie Bycina 01.)5.2 ar Szkota podstawowa 48 20,88
wiejski
Szkota Podstawowa nr 2 - obszar .
im. Sw. Franciszka z Asyzu w Cigcinie Clgeina wiejski Szkola podstawowa 60 2091
Szkola Podstawowa nr 4 w Zyweu Zywiec OPSAZMA Szkota podstawowa 61 21,67
miejski
Szkola Podstawowa nr 2 Wista ol?s'zar' Szkota podstawowa 67 21,93
miejski
SZk(,){? P(?Li.stawowa w Ligocie Wozniki ol‘)s'zar' Szkota podstawowa 58 22,11
Woznickiej miejski
Stkota Podstawowa w Gwozdzianach Gwozdziany \;’/'f;zsirl Szkota podstawowa 37 2225
Szkota Podstawowa nr 2 w Jaworzynce Jaworzynka 01.)5.2 ar Szkota podstawowa 38 22,44
wiejski
Szkola Podstawowa Bojszow obszar Szkola podstawowa % 246
wiejski
Szkola Podstawowa nr 2 Siewierz ol.)s'zar' Szkota podstawowa 54 22,79
miejski
Szkola Podstaw(?wa M- Pawla Bazanowice ol')slzar‘ Szkota podstawowa 59 22,86
Stalmacha w Bazanowicach wiejski
Szkota Podstawowa w Zespole Szkot obszar
im. Wespazjana Kochowskiego Goleniowy Dszar Szkota podstawowa 50 22,86
) ° wiejski
w Goleniowach
Szkota Podstawowa w Biskupicach Biskupice v(itl):s‘ll(i Szkota podstawowa 19 22,88
Szkola Podstawowa nr 2 w Istebnej Istebna OPS? ar Szkota podstawowa 48 23,4
wiejski
Szkol'a podstawowa im. Stamslawa Aleksandrow Ol')S'Z ar Szkota podstawowa 49 23,53
Staszica w Aleksandrowie wiejski
Szkola Podstawowa w Borowem Borowe ‘?:;Z;; Szkota podstawowa 56 23,75
Sz’ko%.a P(}dstawowa Nr 28 w Dabrowie Dabrowa Gornicza Ol.)SAZHrA Szkota podstawowa 62 24
Gorniczej miejski
Szkota Podstawowa w ZSP w Babicach Babice ol?s.zali Szkola podstawowa 25 2433
wiejski
Zespol Szkolng-Przcdszkolny ors Czgstochowa O?S?ar. Szkota podstawowa 70 24,41
w Czestochowie miejski
Szkola ?odg [fiWGWil m- 'Marn Choron ol'ys'z ar Szkota podstawowa 55 24,71
Konopnickiej w Choroniu wiejski
Szkota Podstawowa Nr 4 w Myszkowie Myszkéw ol?s'zar' Szkola podstawowa 64 2541
miejski
Publiczna Szkota Podstawowa
Stowarzyszenia Przyjaciot Szkot - obszar )
Katolickich im. Jana Pawta IT Biezef wigjski Szkola podstawowa 47 26,14

w Biezeniu
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Tabela 3. Cd.

1 2 3 4 5 6
Szkola Podstawowa w Brudzowicach Brudzowice ‘?VI":JLS?; Szkota podstawowa 67 26,14
Szkola Podstawowa w Iskrzyczynie Iskrzyczyn ‘S?CSJZS?; Szkota podstawowa 45 26,24
Szkota Podstawowa nr 8 w Tychach Tychy ‘:‘li)esg(ri Szkola podstawowa 64 2627
Szkola Podstawowa w Gniazdowie Gniazdow \‘;?;Z;l‘(‘l Szkola podstawowa 66 26,38
Szkota Podstawowa im. Wactawa bszz
Grodeckiego przy Zespole Grodziec \?vi:‘zs ‘l‘(ri Szkota podstawowa 55 26,46
Szkolno-Przedszkolnym w Grodzcu J
Szkota Podstawowa im. Jozefa . obszar
Kassolika w Migdzyrzeczu Bojszowy wiejski Szkola podstawowa 3 2673
Sz'ko’{a Pgdstawowa nr 35 w Dabrowie Dabrowa Gérnicza OI?SAzarA Szkota podstawowa 48 27
Goérniczej miejski
Szkofa Filialna w Blizycach Blizyce ol')s_zar_ Szkota podstawowa 21 27

wiejski

Szkota Podstawowa nr 2 Porgba ;E’:;?(: Szkota podstawowa 70 27,55

Zrédto: Opracowanic wlasne na podstawic http://www.oke jaworzno.pl/images/storics/
FileSprawdzian/wyniki/srednie_Sprawdzian_04 2012.pdf (data dostepu: 27.03.
2013).

4, Zakonczenie

Podsumowujac wyniki prowadzonych badaf, mozna stwierdzié, ze:

* male szkoly wiejskie maja czgsto lepsze wyniki nauczania niz ich miej-
skie odpowiedniki;

® praca z uczniem w poszczeg6lnych placowkach daje lepsze rezultaty
dzi¢cki wigkszej indywidualizacji nauczania;

* reprezentanci lokalnych spolecznosci gotowi do przejecia szkoly po-
trzebuja praktycznej wiedzy i informacji o tym, jak przejac malg szko-
le i skutecznie nig zarzadzag;

* przedstawiciele jst oczekujg skutecznych rozwigzahn w zakresie poko-
nania oporu lokalnych spolecznosci przed zmianami;

* koniecznym wydaje si¢ zaangazowanie autorytetOw w proces promo-
wania malych szkél prowadzonych przez ré6zne podmioty;

* zapewnienie dodatkowego wsparcia finansowego Panstwa dla lokal-
nych podmiotéw podejmujacych si¢ prowadzenia malej szkoly np.
w okresie pierwszych 12 miesigcy mogloby zwigkszy¢ szanse przetrwa-
nia malych szkél 1 umozliwiloby poprawe zarzadzania nimi;

* bardziej aktywna powinna by¢ promocja idei przejmowania malych
szkoél przez lokalne spolecznos$ci prowadzona przez Ministerstwo
Edukacji Narodowe;.
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STRESZCZENIE

W ostatnich latach mamy do czynienia z dotkliwym nizem demo-
graficznym. Z tego powodu w wielu regionach naszego kraju toczy si¢
dyskusja nad zasadnoScia utrzymywania matych szkét przez jednostki
samorzadu terytorialnego. Zasadnicza kwestia s3 nasilajace si¢ problemy
finansowania wydatkéw na o§wiate. Autor stawia teze¢, ze male gminne
wiejskie szkoly osiagaja lepsze wyniki w ksztalceniu uczniéw niz szkoly
miejskie, a pochopna likwidacja malych szk6t moze doprowadzi¢ do
znacznego obnizenia jako$ci nauczania, a takze do likwidacji jedynych
oS$rodkéw kulturalno- osw1atowych na wsi. Autor proponuje alternatywne
rozwigzania prowadzgce do obnizenia kosztéw utrzymania matych szkot
1 do nowoczesnego, elastycznego zarzgdzania placéwkami o§wiatowymi.
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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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