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Wprowadzenie

Monografia sytuuje sie w nurcie dokonujgcych si¢ zmian w eduka-
cji. Gléwng ideg przemian jest odchodzenie od dyrektywnego naucza-
nia i podgzanie w kierunku kreowania $rodowiska aktywnego uczenia
sie uczniow i studentow. Uczen i student stajg w centrum procesu edu-
kacyjnego. Edukacja jest zorientowana na inspirowanie uczniow/stu-
dentow do aktywnosci zmierzajgcej do osiggania efektow uczenia sie.

Publikacja obejmuje dwie czesci. W pierwszej artykuty dotyczg
aktywnego studenta w roznych przestrzeniach edukacyjnych. Druga
cze$¢ monografii zawiera artykuly traktujgce o uczniu i studencie ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Studenta na drodze poszukiwania prawdy przedstawia Krystyna
Chatas w artykule Poszukiwanie prawdy jako wspdlna przestrzen pracy
nauczyciela akademickiego i studenta pedagogiki. Autorka we wpro-
wadzeniu podejmuje kwestie definicyjne i prezentuje teorie prawdy
oraz jej zrodla i aspekty. Nastepnie opisuje wartosc i miejsce prawdy
w ksztalceniu akademickim, zwracajgc szczegdlng uwage na katego-
rie prawdy jako konstytutywng wartos¢ edukacji na poziomie wyz-
szym. Analizuje obszary prawdy oraz cztery drogi dochodzenia do
niej. Odwoluje sie do jeszcze jednej cechy konstytutywnej uniwersy-
tetu w ujeciu Humboltowskim, jakg jest lgczenie ksztalcenia i proce-
su badawczego, co pozwala na rozwijanie samodzielnosci poznawczej
studentéw — przysztych nauczycieli. Przedstawia sytuacje w edukacji
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akademickiej, w ktorych moze wystepowac¢ integracja ksztatcenia i ba-
dan. Autorka wskazuje na podstawowg zasade w procesie ksztalcenia
nauczycieli, jakg jest wspdlnotowos¢ w poszukiwaniu, odkrywaniu
i gloszeniu prawdy. Omawia tez rozwigzania metodyczne do wykorzy-
stywania w dochodzeniu i gloszeniu prawdy, ze szczegolnym wyekspo-
nowaniem metody dialogu, jednej z drog wiodgcych do jej rozpoznania.

Waznym czynnikiem rozwoju studenta jest wspodtdziatanie
W uczeniu sie, o czym pisze Anna Krajewska — Stan wspdtdziatania
dydaktycznego naucgycieli i studentéw w procesie ksztalcenia oraz jego
uwarunkowania. Autorka przedstawia zarys teoretyczny podstaw
wspoldziatania dydaktycznego i metodologie badan. Prezentuje wyni-
ki badan, ktore dotyczg stanu wspotdziatania dydaktycznego w ocenie
nauczycieli i studentoéw w procesie ksztalcenia, jego uwarunkowan.
Na podstawie analizy wynikow badan formuluje wnioski dla prakty-
ki edukacyjne;j.

W nurcie dokonujacych si¢ zmian w szkolnictwie wyzszym proces
studiowania staje sie glownym przedmiotem badan i pozostaje ele-
mentem statym, natomiast czas, miejsce, formy jego realizacji stajg
sie zmienne. Walentyna Wroblewska w artykule Proces studiowania
realizowany w ramach Programu Erasmus Plus — studium indywidual-
nych przypadkow przedstawia proces realizowany przez studentéw
w ramach najpopularniejszego programu wymiany studentow, ktory
zostal wlgczony do programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie”. Autorka
prezentuje relacje z badan jakosciowych, w ktérych eksponuje moty-
wy podjecia decyzji o realizacji procesu studiowania w takiej formie
oraz dziatania podejmowane przez studentéw. Analiza przebiegu pro-
cesu studiowania badanych pozwolila sformutowac kilka wskazan
praktycznych zmierzajgcych do doskonalenia studiowania w ramach
tego programu.

Opinie studentéw na temat studiowania, ksztalcenia akademickie-
go oraz oczekiwan wobec oferty edukacyjnej uczelnii oczekiwan zwig-
zanych z wyobrazeniami dotyczgcymi nowych form zaje¢, aktywnosci
studenckiej, relacji nauczyciel - student prezentuje w swoim artykule
Stanistaw Nowel Studiowanie, ksztalcenie, oczekiwania — z badarn stu-
dentow pierwszego roku. Badania pokazujg, ze studenci posiadajg tech-
niczne umiejetnosci studiowania. Brakuje im natomiast sprawnosci
tworczego podejscia do rozwigzywania problemow. Z przeprowadzo-
nych badan wynika, ze stuchacze akceptujg oferowane przez uczelni¢
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formy i metody ksztalcenia. Badania pokazujg tez, ze uczelnia spelnia
oczekiwania studentéw dotyczace ich aspiracji zwigzanych z kierun-
kiem studiéw. Niepokojgcym spostrzezeniem, wynikajgcym z badan,
jest brak potrzeby uczenia sie w glgb', czyli wzbogacania osobowosci
o cechy niezbedne w przysztym zawodzie.

Preferowane wartosci przez mlodziez studiujgcg i uczacy sie oraz
jej poczucie jako$ci zycia przedstawia Janusz Slusarski w artykule
Wartosci preferowane przex mtodziez studiujgcq i uczqceq sie a jej poczu-
cie jakosci 2ycia. Autor opisal podjete zagadnienia w $wietle literatury.
Za pomocg sprawdzonych narzedzi zebratl interesujgcy material, ktory
poddat analizie i na jej podstawie sformulowal wnioski, ktére mogg
stanowic¢ bogate zrodto do organizowania i realizacji edukacji akade-
mickiej i szkolnej.

Ksztaltowanie wzorca roli nauczyciela opierajac sie na wlasnych
doswiadczeniach studentéw pedagogiki prezentuje Ewa Skrzetuska
w artykule Opinie studentow pedagogiki na temat swoich szkolnych
naucgycieli. Autorka przedstawia opinie badanych dotyczace obrazu
nauczyciela, a wyniki interpretuje odwotujgc sie do koncepcji kompe-
tencji nauczycieli wedlug R. Kwasnicy. Wnioski z badan uswiadamiajg
studentom potrzebe samodzielnie podejmowanych dziatan na rzecz
rozwoju osobistego wlasnych kompetencji spotecznych.

O ksztattowaniu wizerunku naukowca w sieci pisze Anna Pawiak
w artykule Znaczenie Internetu dla zarzqdzania reputacjg naukowca.
Autorka zwraca uwage na kwestie wiarygodnosci i pozoréw w nauce.
Omawia czynniki kreujgce wizerunek naukowca. Podkresla koniecz-
nosc¢ respektowania zasady etyki w tworzeniu wizerunku naukowca
W sieci.

Procesowi szkolenia Sit Zbrojnych RP Zbigniew Les$niewski po-
swieca artykul Kierunki rozwoju Sit Zbrojnych i ich implikacje szkole-
niowe. Autor wykorzystujgc analize tresci dokumentow oraz metode
biograficzng i autobiograficzng, pokazuje wpltyw dokumentu zwanego
kierunkami rozwoju Sit Zbrojnych RP, wydanego przez Szefa Sztabu
Generalnego Wojska Polskiego generala Rajmunda Tomasza Andrzej-
czakana trening Polskich Sit Zbrojnych. Na poczatku wspomina o kon-
stytucyjnych zadaniach Wojska Polskiego. Nastepnie charakteryzuje

! Wynika z koncepcji ksztalcenia Roberta J. Kidda, wedtug ktérej Autor wymienia

i opisuje: ksztalcenie w poziomie, ksztalcenie w pionie i ksztalcenie w glgb.
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zarzgdzanie szkoleniami i funkcje w tym obszarze. Gléwng uwage Au-
tor koncentruje na dlugoterminowym planowaniu tego szkolenia, ktore
w duzej mierze jest wyznaczane przez program rozwoju Sit Zbrojnych
RP na lata 2017-2026. Ustalenia, wynikajgce z programu majg wplyw
na elementy procesu szkoleniowego Sit Zbrojnych RP, w szczegolnosci
na cele, tresci, zaopatrzenie i jego organizacje.

Problematyke ksztalcenia lotnikéw podejmuje Andrzej Marciniuk
w artykule Metodyka szkolenia lotniczego w lotnictwie wojskowym II Rze-
czypospolitej. Wybrane zagadnienia. Zwraca szczegdlng uwage na wyko-
rzystanie przedwojennego dorobku dydaktycznego w przygotowaniu
zawodowym i bojowym personelu latajgcego.

W drugiej czesci monografii artykuly dotyczg ucznia/studenta
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Problemy edukacyjne uczniow imigrantéw podejmuje Anna Kra-
snodebska w artykule Wybrane problemy edukacyjne dzieci imigrantéw.
Znaczenie przestrzeni i miejsca w ich procesie adaptacji. Pokazuje dzie-
ci imigrantow, ktore przezywajg nowe i trudne sytuacje, wymagajgce
wsparcia emocjonalnego. Autorka prezentuje te problemy na przykta-
dzie dwoch grup imigranckich: dzieci polskie w Norwegii oraz dzie-
ci ukrainskie w Polsce. Wypowiedzi badanych dotyczyly stawania si¢
uczniem imigrantem z perspektywy sytuacji i doswiadczenia oraz ich
relacji z rowiesnikami, zaangazowania i pozycji w grupie rowiesnicze;j.
Do analizy materialu wykorzystano teorie aktora-sieci (ANT) Bruno
Latoura. W analizie zwrocono uwage na partnerdéw roli: nauczyciela,
rowiesnikow, a takze przestrzen (ta w kraju pochodzenia i budowana,
naznaczona emocjonalnie w kraju imigracji).

Zagadnienie dziecka zdolnego przedstawiajg Maria Sobieszczyk
i Katarzyna Wojciechowska w tekscie Zdolny czy zaburzony, typowy czy
nietypowy, czyli jak pracowac z dzieckiem w wieku przedszkolnym. Wyja-
$niajg istote pojec:zdolnosci,uzdolnienia, talentu. Prezentujg przejawy
zdolnosci u matych dzieci, rodzaje talentéw oraz cechy dziecka zdol-
nego i obszary zdolnosci. Znajomosc tych kwestii pozwala na wczesne
rozpoznawanie zdolnosci dziecka i podjecie odpowiednich dzialan
w kierunku ich rozwijania. Szczegdlna rola w tym obszarze przypada
nauczycielom, aby nie gubi¢ diamentow, a je rozwijac. Autorki wskazu-
ja, ze dziecko zdolne to dziecko trudne, meczace, a tez cze¢sto z nadpo-
budliwoscig emocjonalng, ruchowg czy psychoruchows. Dzieci zdolne
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czesto majg trudnosci w kontaktach spotecznych. Autorki proponujg
wiele rozwigzan praktycznych zorientowanych na wielostronne rozwi-
janie uczniéw nietypowych.

Kreatywnosc¢ uczniow, jej ksztaltowanie, to gldéwne zadanie wspot-
czesnej szkoly. Marta Walewska w artykule Twdrczos¢ uczniow I etapu
edukacyjnego w opinii nauczycieli prezentuje w swietle literatury cztery
podstawowe dziedziny aktywnosci tworczej dzieci. Podkresla, ze twor-
czos¢ dzieci/ucznidw poprzez rozwijanie procesow poznawczych
i emocjonalnych wplywa na ksztaltowanie ich wielostronnej osobowo-
$sci. Tworczos¢ jest tez naturalnym narzedziem terapeutycznym, przez
dzialanie tworcze uczen wyraza wiasne mysli, przede wszystkim stany
emocjonalne. Autorka przedstawia wyniki badan jakosciowych, wypo-
wiedzi nauczycieli, ktore dotyczg postrzegania przez nich twoérczosci
uczniow na I etapie edukacji. Badania pokazujg, ze tworcze orientacje
zyciowe nauczycieli sprzyjajg tworzeniu wlasciwego klimatu w klasie
do podejmowania aktywnosci tworczej przez uczniow.

Problem studentow z ograniczong sprawnoscig porusza Katarzy-
na Kutek-Stadek w opracowaniu Wyréwnywanie szans edukacyjnych
studentow z niepetnosprawnosciq — 10 lat doswiadczen w Uniwersytecie
Papieskim Jana Pawta II w Krakowie. Autorka pokazuje rozne poziomy
trudnosci studentow niepelnosprawnych oraz systemy wsparcia funk-
cjonujgce wuczelni. Przed uczelniami staje najwazniejsze zadanie, aby
stworzyc warunki do studiowania i prowadzenia badan osobom z ogra-
niczonymi sprawnosciami. Dokonujgce sie zmiany, podejmowane
przedsiewzigcia, rozwigzania prawne prowadzg do wzrostu liczby stu-
dentéw. Zauwaza si¢ problem zwigzany z wejSciem absolwentéw na ry-
nek pracy, obserwuje sie niskg efektywnosc¢ zatrudnienia. Powaznym
problemem sg bariery mentalne w spotecznosci akademickiej. Autor-
ka przedstawia doswiadczenia Uniwersytetu Papieskiego w Krakowie
w zakresie wyrownywania szans edukacyjnych studentéw z ograniczo-
nymi sprawnosciami. Interesujgcg i bardzo pozgdang inicjatywsg jest
Porozumienie o wspolpracy biur ds. osob niepelnosprawnych. Zwra-
ca uwage na rodzace sie zjawisko biernosci osoby niepelnosprawnej,
uzaleznienie od pomocy. Wskazuje pozytywne i pejoratywne konse-
kwencje dziatan na rzecz studentéw o ograniczonej sprawnosci. Stagd
powstaje konieczno$¢ wlasciwego, indywidualnego dopasowania
dziatan na rzecz studentéw niepetnosprawnych, aby nie dopusci¢ do
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ksztaltowania sie postawy biernosci, a nawet roszczeniowej, aby dgzyc
do inicjowania samodzielnosci i kreatywnosci u studentow.

Edukacja os6b dorostych z autyzmem stwarza szanse na indywi-
dualny rozwoj oraz wilgczanie sie do zycia spotecznego i zawodowego.
Dorota Otapowicz w artykule Bariery w edukacji 0oséb z autyzmem pre-
zentuje wyniki badan, wypowiedzi podczas wywiadu oséb dorostych,
ktore ukonczyly szkote ponadgimnazjalng i podejmowaty edukacje
w szkole policealnej badz szkole wyzszej. Badania pozwolity rozpo-
znac¢ sytuacje edukacyjng tych osob, zidentyfikowac¢ doswiadczenia,
bariery na drodze edukacyjnej oraz potrzeby wsparcia spotecznego
i edukacyjnego.

Ksigzke zamyka artykul Oleny Vovk Fostering foreign language gram-
matical competence: ways of representing liguistic knowledge. Niniejsze
opracowanie przedstawia ramy opanowania gramatyki jezyka obcego
w ramach programu uniwersyteckiego. Wspieranie kompetencji gra-
matycznych uczniow jest identyfikowane jako aktualny cel nabywania
tej umiejetnosci. Zatozono, ze aby osiggng¢ wyznaczony cel, proces na-
uczania i uczenia sie musi uwzglednia¢ wiele czynnikow, ktére mogg
utatwi¢ poprawe gramatyki uczniow. Przypuszcza sie, ze jej rozwoj
moze byc¢ skuteczny pod warunkiem, ze nauczyciel wezmie pod uwage
profile poznawcze uczniow i uwzgledni afektywne determinanty przy-
swajania gramatyki. W artykule szczegdlny nacisk polozono na wiele
sposobow prezentacji wiedzy jezykowej. W szczegdlnosci kluczows,
ideg jest to, ze racjonalne tgczenie roznych rodzajow wkladow jezyko-
wych moze okaza¢ sie sprzyjajgce zrozumieniu, konceptualizacji i in-
ternalizacji przedmiotu.

Autorzy tekstow, w obu czesciach monografii, w swoich rozwaza-
niach teoretycznych i analizie badan, wyrazajg troske o jakos$¢ edukacji
na roznych jej etapach. Zwracajg uwage na potrzebe skierowania zain-
teresowania na ucznia/studenta i jego proces uczenia sie, kreowania
aktywnie stymulujgcego srodowiska, ze szczegolnym uwzglednieniem
indywidualnych potrzeb, preferowanych wartosci, oczekiwan i poja-
wiajgcych sie problemow/trudnosci. Prezentujg wiele cennych rozwig-
zan praktycznych do wykorzystania w rzeczywistosci edukacyjne;j.

Mamy nadzieje, ze ksigzka ze wzgledu na bogactwo i doniostos¢
prezentowanych zagadnien spotka sie z zainteresowaniem Czytelni-
koéw, a takze sprowokuje do poszukiwania i podejmowania rozwigzan
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dydaktycznych plasujgcych sie w nurcie kreowania edukacji zorien-
towanej na ucznia i studenta, ktore w konsekwencji przyczynig sie do
poprawy jakosci ksztalcenia.

Redaktorzy






Czesc 1.

Aktywny student
w edukacji akademickiej
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Krystyna Chalas

ORCID: 0000-0002-8303-5211

Poszukiwanie prawdy jako wspodlna
przestrzen pracy nauczyciela akademickiego
i studenta pedagogiki

Wprowadzenie

Celem opracowania jest ukazanie drog poszukiwania prawdy
w pracy akademickiej, a tym samym przedstawienie obszaréw urze-
czywistniania tej waznej, priorytetowej wartosci w pracy akademic-
kiej. Chodzi gléwnie o ukazanie integracji zadan dwoch podmiotow:
nauczyciela akademickiego i studenta pedagogiki na plaszczyznie
urzeczywistniania prawdy: jej poszukiwania, odkrywania, gloszenia.

Prawda - zarys zagadnienia

Rozpatrujgc zagadnienie prawdy w ksztalceniu nauczycieli zasad-
ne staje sie nawigzanie do teorii prawdy. Wsrod nich wyroéznia si¢ m.in.:
— teori¢ korespondencyjng - zgodnos$¢ mysli, poznania intelektu
z bytem, rzeczywistoscig, stanem rzeczy (Arystoteles, Tomasz
z Akwinu);
— koherencyjng — opierajgcg sie na wewnetrznej spojnosci teorii
i twierdzen (C. Hempel);
— pragamatyczng — odwolujgcg sie do uzytecznosci i praktycznej
sprawdzalnosci sgdow, przekonan czy teorii (W.James, J. Dewey);
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— semantyczng — bazujgcg na zwigzku znakoéw danego jezyka
z oznaczong przez znaki rzeczywistoscig (A. Torski)'.

Wyroznia sie klasyczne i nieklasyczne teorie prawdy. Teorie kla-
syczne uwzgledniajg teorie korespondencyjng, nieklasyczne podwaza-
ja mozliwosci doswiadczenia intelektu z rzeczywistoscig. W teoriach
klasycznych prawdzie przypisuje sie fundamentalne znaczenie i roz-
réznia si¢ jej wielorakie aspekty.

W teoriach nieklasycznych wystepuje marginalizowanie praw-
dy, sprowadzanie jej do zabiegdw jezykowych? Tomasz Duma zwraca
uwage, ze ,calosciowe ujecie prawdy wymaga uwzglednienia jej aspek-
tu metafizycznego, poznawczego, logicznego, co umozliwia w zasadzie,
jedynie korespondencyjna teoria prawdy”. W Stowniku wspdtczesnego
jezyka polskiego pojecie prawdy definiowane jest jako: ,idea, zasada,
teza, uwazana powszechnie za niepodwazalng, wynikajgcg z ludzkiego
doswiadczenia albo dowiedziona naukowo™.

Powyzsza definicja wskazuje na dwa zrodta prawdy:

— badania naukowe;

— doswiadczenie zyciowe cztowieka.

W pracy nauczyciela akademickiego/nauczyciela na kazdym etapie
ksztalcenia obydwa zrodta majg istotne znaczenie i obydwie kategorie
prawdy powinny by¢ ze sobg integrowane.

Prawda stanowi element strukturalny triady uniwersalnych war-
tosci. Stanowi istotng ceche czlowieka — tylko czlowiek jest zdolny do
poszukiwania prawdy, jej odkrywania i gloszenia. Pelni wiele funkc;ji,
w tym stanowi kryterium wartosci, poznawania rzeczy, faktow, zjawisk,
procesow, kryterium postepowania, czynnik warunkujgcy rozumienie
cztowieka - jego funkcjonowania i dziatania. Jak podkresla Duma ,do-
tyczy uniwersalnych wlasciwosci bytu oraz kwalifikacji wyrazajgcych
wartosci poznania, wypowiedzi i norm postepowania, warunkuje rozu-
mienie bytu ludzkiego i jego dziatania™.

T. Duma, Prawda, [w:] K. Chalas, A. Maj (red.) Encyklopedia aksjologii pedagogicznej,
Polwen Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom 2016, s. 868.

> Ibidem, s. 868.

3 TIbidem.

Prawda, [w:] Stownik wspolczesnego jezyka polskiego, t. 2, wyd. 2, Reader’s Digest
Przeglad, Warszawa 2001, s. 142.

T. Duma, Encyklopedia aksjologii pedagogiczne;j..., s. 868.
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Analizujgc powyzsze aspekty prawdy nalezy podkreslic, ze:

— prawda o znaczeniu metafizycznym jest transcendentng wta-

$ciwoscig bytu i wyraza przyporzgdkowanie bytu do intelektu;

— prawda ontologiczna — bedgca wlasciwoscig wytwarzanej przez

intelekt idei — mysli, odznaczajgcej sie wewnetrzng zgodnoscia.

Prawda logiczna — bedgca wlasciwoscig wypowiedzi okreslajgca jej
stosunek do faktu®.

Wedlug Dumy ,,dopiero powigzanie znaczen daje peiny obraz praw-
dy o filozofii, gdzie prawdy poznawcza i logiczna zalezne sg od prawdy
bytu bedgcej dla nich jedynym kryterium, ktore znajduje swoje osta-
teczne uzasadnienie w prawdzie Absolutu™

Wiadystaw Strozewski podkresla, ze prawda jest sprawg trudns.
Na jej trudnosc rzutuje obiektywnosé¢, absolutnosé, bezinteresow-
nos¢, ktorych wymaga jej dociekanie®.

Ta triada warunkuje traktowanie prawdy jako warto$ci najwyzsze;.
Autor zaznacza, ze ,Irudnos¢ prawdy to przede wszystkim trud jej
zdobywania™. Wyraza sie ona w wielosci drog dochodzenia do prawdy,
a co sie z tym wigze metod badawczych, bycia wolnym w podejmowa-
niu decyzji. Z prawdg jest wiec zwigzany pluralizm metodologiczny
i wolnos¢.

Rysunek 1. Prawda

-----------------------------
E >

luralizm metodologiczny
---------------------------
| Wolnosc >
-----------------------------

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Ibidem, s. 868-869.

Ibidem, s. 860.

Zob. W. Strozewski, W kregu wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakow 1992, s. 8.
Ibidem, s. 13.

© 0w N ]
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Wedlug W. Strézewskiego

postulat metodologicznego pluralizmu musi by¢ traktowany jako naczelna idea
regulatywna kazdej instytucji poswieconej zdobywaniu naukowej prawdy. Istnieje
konieczno$¢ wstepowania na rézne drogi wyprobowywania roznorodnych metod
badawczych. Wymaga to z kolei bezwzglednej wolnosci ich stosowania, wolnosci
podejmowania jednych i odrzucania innych, wolnos¢ w osigganiu sukcesu, ale
i wolno$¢ w narazaniu sie na blgd i porazke'.

Marian Nowak stoi na stanowisku, ze:

Prawdy i jej poszukiwania nie mozemy wigzac¢ tylko z tradycyjng koncepcjg i stra-

tegig nauczania i wychowania, lecz w ogdle z sytuacjg egzystencjalng czlowieka.

Czlowiek w realistycznym ujeciu jest istotg, ktora poszukuje prawdy, takze tej

o swoim wlasnym celu zycia i sensie istnienia. Tej prawdy potrzebujg tez spotle-

czenstwa'.

Jak zauwaza M. Nowak, prawda jest wartoscig osobowsg (angazu-
je calego czlowieka) i poznawczg, nadajgcg sens poznaniu zaréwno
przednaukowemu, jak i naukowemu. Stosuje sie tutaj wyjasnienie,
wnioskowanie, eksperymentowanie, przy respektowaniu obiekty-
wizmu naukowego, mozliwego w obiektywnym stosunku do przed-
miotu nauki, gdzie podmiot nie wnosilby niczego istotnego do
charakterystyki wiedzy naukowej, chociaz pojawiajq si¢ zdania la-
godzace tego rodzaju stanowiska'?.

Autor analizujgc nieklasyczne koncepcje prawdy zaznacza, ze ich
wielorakos$¢ i zréznicowanie pozwala coraz bardziej odkry¢ takze
,podmiotowg i subiektywng strone ludzkiego poznania i tworzonej
przez czlowieka wiedzy”'.

Podkresla przy tym waznosc¢ tego stanowiska

nie tylko na gruncie wychowania i nauczania, ale w ogoéle w zyciu wspdlczesnym,
gdzie coraz wydatniej narzuca sie jeszcze innym wniosek, a mianowicie, Ze syste-
my wspolczesne, czesto koncentrujgc sie na samej koncepcji, czy na zarysie pod-
staw badan wlasnych, chcgc byc¢ wierne swoim idealom, tym samym oddalajg sie
od konkretnego pedagogicznego dziatania'®.

19 Tbidem.

1 M. Nowak, Koncepcja prawdy a formy myslenia naukowego i badan naukowych,
[w:] A. Murawska, I. Kos¢ (red.), Edukacja akademicka wobec prawdy, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2010, s. 27.

2" Tbidem, s. 22-23.

13 Thidem, s. 23.

" Ibidem,s.26-27.
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Stad wiedzie droga do wyizolowania si¢ z rzeczywistosci i pozosta-
wanie w sferze mozliwosci®®.

Marian Nowak stoi na stanowisku potrzeby ,powrotu do pewnych
kryteriéw, norm i zasad — powrotu do klasycznej koncepcji wychowa-
nia i prawdy czy nauki, ale z uwzglednieniem takze nowych propozycji
i nowych stanowisk w kwestii prawdy. W ten tez sposob problemtyzo-
wane jest klasyczne rozumienie prawdy uwazanej za gtowny cel nauki.
Racjonalnos¢ nauki jawi sie jako dopelniona przez racjonalnos¢ aksjo-
logiczng i przez wlasne doswiadczenie zyciowe, czy poznawcze™S,

Droga dochodzenia do prawdy, jest trudnym procesem, skladajg-
cym sie z kilku etapow i wymagajgcym duzego wysitku, predyspozycji
osobowos$ciowych, uwarunkowan zewnetrznych.

Wartos¢ i miejsce prawdy w ksztalceniu akademickim

Prawda towarzyszy cztowiekowi od zarania ludzkosci. Dotyczy ona
wszystkich ludzi w caloksztalcie ich zycia. Wpisana jest w nature czto-
wieka w jego postawy antropologiczne, w zycie osobiste i spoteczne.
Mozna jg odnies$¢ do kazdej sfery jego funkcjonowania: biologicznej,
psychicznej/poznawczej, spotecznej, kulturowej i swiatopoglagdowe;j.
Wpisuje sie w etos akademicki, jako podstawowa wartos¢. Posiada
kluczowe miejsca w misji i powstaniu uniwersytetu, petnigc funkcje
y2gwiazdy zarannej” dla tych, ktorzy podejmujg wedrowke pracy aka-
demickiej. Wartos¢ prawdy ,wpisuje sie” i integruje pozostale funkcje
uniwersytetu: dydaktyczng, wychowawczg, kulturotwoércza. ,\Wszystkie
inne funkcje uniwersytetu — podkresla W. Strozewski — dydaktyczna,
wychowawcza, kulturotworcza itd. sg albo konsekwencjg owego za-
dania podstawowego albo si¢ z nim wigzg. To dwojakie zadanie uni-
wersytetu nie tylko zaprzecza jego jednosci, ale je wrecz konstytuuje,
jako najbardziej fundamentalng ceche tej instytucji””. W odkrywaniu
prawdy wazna kwestia jest poznanie wiedzy prawdziwej, bez zafal-
szowan wiedzy integralnej, holistycznej, pozwalajgcej na pelniejsze
poznanie i rozumienie siebie oraz otaczajacej rzeczywistosci w jej
roznorodnych wymiarach: przyrodniczym, spoleczno-kulturowym,

> Ibidem,s. 27.
16 Ibidem.
17 W. Strozewski, W kregu wartosci..., s. 8.
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ekonomiczno-gospodarczym, religijnym. Poszukiwanie, odkry-
wanie prawdy, jej gloszenie i sluzba prawdzie stanowia podstawe
dostojenstwa uniwersytetu, ktorym jest przyjecie prawdy, jako war-
tosci autotelicznej i uczynienie z niej podstawy badan naukowych,
ksztalcenia akademickiego i pelnienia przez uniwersytet stuzby
spolecznej oraz kulturotworczej. W tej triadzie prawda stanowi czyn-
nik generujgcy i dynamizujgcy aktywnos¢ podmiotéow: nauczycieli
akademickich i studentow.

Naczelnym celem pracy nauczyciela akademickiego jest urzeczy-
wistnianie warto$ci poznawczych, wsrod ktorych prawda zajmuje
najwazniejsze miejsce w ich hierarchii. Jak podkresla U. Ostrowska
~Wartos¢ prawdy sytuuje sie u podstaw wszelkich aktow poznawczych
nieznajgcych granic ludzkiej mysli (...). Dgzenie czlowieka do prawdy
taczy sie z odkrywaniem istoty jego zycia, z nadawaniem sensu czto-
wieczej egzystencji, w tym projektowania samego siebie™®.

Na miejsce funkcje prawdy w ksztalceniu uniwersyteckim trzeba
patrze¢ przez pryzmat triady: czlowiek — prawda — uniwersytet, kto-
ry taczg wzajemne zwigzki i zaleznosci. Na ten zwigzek trzech wyzej
wskazanych elementéw zwraca uwage Jan Pawet I1.

Instytucje, ktore — pisze papiez — noszg nazwe uniwersytetu (...) gloszg swym ist-
nieniem tg podstawowsg prawde o cztowieku. O ludzkim poznaniu. Cala rzeczywi-
stosc jest zadana czlowiekowi pod katem prawdy. Uniwersytet mowi jednoczesnie
o szczegdlnym ,zadluzeniu” cztowieka wobec calej zréznicowanej rzeczywistosci.
Jest to zadluzenie przez prawde. Czlowiek winien jest $wiatu prawde. Poprzez po-
znanie prawdy o $wiecie, rzeczywistosci, o Stworcy i o stworzeniu, cztowiek sptaca
ten dlug a réownoczesnie urzeczywistnia samego siebie. Usprawiedliwia swojg ,ro-
zumnos$¢” w calym wszechswiecie®.

W procesie urzeczywistniania wartosci prawdy, kazdy doswiadcza
samego siebie i wartosciuje siebie, podejmuje decyzje autokreacyjne
i autoformacyjne w perspektywie umocnienia swego czltowieczenstwa.
Prawda wpisuje si¢ w etos akademicki jako podstawowa wartosc.

18 U. Ostrowska, Uczelnia wyzsza, jako przestrzen wartosci na drodze do prawdy,

[w:] A. Murawska, H. Kos¢ (red.), Edukacja akademicka wobec prawdy, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2010, s. 36.
Jan Pawet 11, Homilia w czasie liturgii stowa skierowanego do srodowiska Katolickie-
go Uniwersytetu Lubelskiego 1987, [w:] Jan Pawetl I1, Pielgrzymki do Ojczyzny — Prze-
mowienia i homilie, Wydawnictwo Znak, Krakow 2005, s. 404.

19
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W ksztalceniu przysztych nauczycieli zasadne staje sie przyjecie
tezy M. Nowaka, ze

prawda nie jest jedynie jakims prostym logicznym porzgdkiem pomiedzy pojecia-
mi, ani jakimi$ jedynie poprawnym uzyciem regul, technik lub narzedzi poznania,
lecz o wiele bardziej dotyczy ona ludzkiego sposobu przyblizania sie do rzeczywi-
stosci, ustosunkowywania sie wobec niej i ujmowania jej. Chodzi wiec o poznanie
jej przez zmysly, rozum, intuicje, uczciwosc, dzialanie, dynamike, site woli®.

Autor stusznie zauwaza, ze prawda jest bardzo powaznym i trud-
nym problemem, o ktérym ostatecznie decyduje zawsze cztowiek?'.

Rysunek 2. Hierarchiczna struktura etapow prawdy
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Zrodto: opracowanie na podstawie U. Ostrowska, Uczelnia wyzsza., s. 47.
Im wieksze zaangazowanie nauczyciela/studenta w poznawanie

prawdy, docieranie do rzeczywistosci pedagogicznej, tym wieksze po-
znawanie siebie, swojego potencjalu i szansa odpowiedzi na pytanie

20 M. Nowak, Koncepcja prawdy a formy myslenia naukowego i badar naukowych..., s. 17.

21 Ibidem, s. 18.
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o wlasne kompetencje, sens pracy pedagogicznej, ale tez sens wlasne-
go istnienia.

Wazne w tym wzgledzie staje sie wlgczenie przedmiotu i efektow
poznania w strukture nauczycielskiego zycia.

Urszula Ostrowska wyroznia cztery etapy drogi wiodgcej do praw-
dy w przestrzeni edukacji akademickiej. Ujmuje je schematycznie.
Na obu wspoélrzednych autorka umiescita cechy, postawy, wartosci,
kompetencje, wsrod ktorych na wspotrzednej wertykalnej ciekawos¢,
kreatywnos¢, zaangazowanie, a na wspoétrzednej horyzontalnej: zdzi-
wienie, zwatpienie, otwartos¢, rzetelnos¢, odpowiedzialnosc.

Jako punkt wyjscia czyni U. Ostrowska etap/poziom O okreslany
etapem/poziomem predykatywnym. Wedtug autorki

zawiera on wszakze zalgzki prawdy w postaci przesgdow (,przedrozumienia”)

i w sprzyjajacych okolicznosciach moze wychodzi¢ naprzeciw wspinaniu sie

na etap/poziom wstepny, okreslany jako:

1) ,poszukiwanie prawdy” - (..) jest to sytuowanie sie¢ wlasnie na wstepnym eta-
pie/poziomie drogi do prawdy, warunkujacym sine qua non dochodzenie do
kolejnego etapu:

2) ,odkrywania prawdy” — na tym etapie nieodzowna jest postawa otwartosci
(zaznaczona na wspolrzednej horyzontalnej), warunkujgca wyjscie (z kryjo-
wek” niewiedzy) ,ponad”../,poza”, za sprawg uznawania przekonan za trafne
(tzn. zgodne z pewnymi stanami rzeczy) i/lub odrzucenie przekonan nietraf-
nych oraz poszukiwanie ogdlnych cech tych przekonan, co summa summarum
umozliwia zdgzanie ku kolejnemu etapowi:

3) ,przedstawiania, zglebiania, zaswiadczania prawdy” — prezentowanie prze-
stanek do uzupelnienia i/lub korygowania dotychczasowych zasobow wiedzy
oraz zastepowania obowigzujgcych bardziej doskonalymi teoriami i wreszcie:

4) najwazniejszy z etapow/poziomow wymaga zwlaszcza kreatywnosci, talentu —
aktywnosci tworczej, okreslony zostal jako ,wzbogacenie, tworzenie prawdy” —
koncentrujgcy sie wokot uznawania nowych odkry¢ i teorii naukowych?2.

Obszary prawdy

Nie ma ksztalcenia akademickiego/ksztalcenia szkolnego pel-
nigcego funkcje naukows, dydaktyczng, wychowawczg, formacyj-
ng, kulturowg bez odpowiedzi na pytanie, kim jest cztowiek? Prawda
o cztowieku jest punktem wyjscia w tym wzgledzie. Warunkuje tresci
oraz strategie, metody, zasady postepowania pedagogicznego. Przy-
jecie antropologicznej podstawy rzutuje na aksjosfere ksztalcenia.

22 Ibidem, s. 48.
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Chodzi tu o prawde pelng o czlowieku, ktéra pozwala go ujac¢ holi-
stycznie bez redukcji jego sfer zycia i funkcjonowania. Na uwage w tym
wzgledzie zastuguje przyjecie koncepcji personalistycznej: cztowiek
jest osobg bytem cielesno-duchowym. Posiada przymioty: godnos¢,
rozumnos¢-madrosé, wolnosé, odpowiedzialnosé, zdolnosé do mito-
$ci, zdolnos¢ do transcendencji. Prawda o sobie lgczy sie o kazdym
innym cztowieku, co implikuje postawy i zachowania wobec innej
osoby i przyjmowanie jej perspektywy w postrzeganiu przez nig sytu-
acji. Przyjecie w ksztalceniu akademickim przyszlych nauczycieli tej
koncepcji cztowieka pozwala na holistyczne integralne ujecie osoby
nauczyciela akademickiego i jego funkcji, osoby studenta i jego zadan
steraz” i w przysztej pracy nauczycielskiej; specyfiki dydaktycznej pro-
cesu ksztalcenia.

W strukturze prawdy uniwersyteckiej swe centralne miejsce zajmu-
je prawda kultury/prawda kulturowa. Implikuje ona okreslone zadania
dla kadry akademickiej i studentow. Strukture tych zadan tworza:

przechowywanie kultury;

— porzadkowanie kultury;

—  wydobywanie z kultury wartosci i ich urzeczywistnianie;

— przekazywanie wartosci, utrwalanie, pielegnowanie, ochrona

przed zapomnieniem.

Jak stusznie podkresla I. Kos¢ ,Uniwersytet powinien kulture nie
tylko przechowywag, ale jako jeden z jej depozytariuszy porzgdkowac
ja i wydobywac z niej ukryte wartosci, nade wszystko jednak, powinien
ja przekazywac¢, utrwalac, chroni¢ od zapomnienia, stac¢ na strazy jej
przestrzegania, bronic i celebrowac”®.

Waznym czynnikiem urzeczywistniania prawdy w ksztalceniu aka-
demickim jest wlasna kultura uniwersytetu. Tworzona przez ustalo-
ne normy etyczne, preferowane i urzeczywistniane wartosci, tradycje,
otwarto$c¢ na terazniejszg rzeczywistos¢, perspektywe przysztosci oraz
kultura osobista nauczycieli i studentéw, rozwigzania organizacyjne.
Przez kulture uniwersytecks tworzony jest stosunek do drugiego czto-
wieka, srodowiska spoteczno-kulturowego, przyrody, Panstwa, Ojczy-
zny, Boga.

23 1. Ko$¢, Uniwersytet, jako adwokat prawdy, [w:] A. Murawska, I. Ko$é (red.), Edukacja

akademicka..., s. 85.
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Kultura uniwersytetu stanowi istotng plaszczyzne, na ktorej na-
stepuje integracja normatywna, kulturowa, komunikacyjna i funk-
cjonalna nauczycieli i studentéow w poszukiwaniu prawdy i sluzby
prawdzie. I zwrotnie to poszukiwanie prawdy na bazie integracji tych
dwoch podmiotow buduje kulture uniwersytetu.

Czwartym obszarem prawdy wspodlnie poszukiwanej, odkrywa-
nej jest kultura szkoly — zarowno tej aktualnie funkcjonujgcej, w kto-
rej student zdobywa doswiadczenie, pedagogicznej, jak rowniez tej
przysztej, w ktorej podejmuje prace i ktorg bedzie tworzyt/kreowal.

Rysunek 3. Obszary prawdy

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Projekt przyszlosci/projekt szkoly pozadanej, jej kultura stanowi
ogniskowsg prawd czgstkowych, strukturalnych, do ktérych nalezy za-
liczy¢: prawde o uczniu, nauczycielu szkoty jako organizacji, prawde
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tkwigcg w poszczegolnych przedmiotach nauczania, prawde o trud-
nosciach, barierach i szansach rozwojowych podmiotow i szkoty jako
organizacji. Mozna tez wyroznic bardziej szczegotowe obszary wspol-
nego odkrywania prawdy.

— Prawda o cztowieku/studencie, uczniu, rodzicach/rodzinie.

— Prawda o szkole w ujeciu historycznym i wspotczesnym.

— Prawda o misji i zawodzie nauczyciela.

Powstaje pytanie o dydaktyczne dochodzenie do prawdy: o stra-
tegie, zasady, metody tak, by dac¢ dobry wzor studentom, jako przy-
sztym nauczycielom. Nalezy przy tym podkresli¢, ze odkrywanie
prawdy odbywa si¢ przez uprawianie nauki. Odbywa sie na drodze
naukowego sposobu dochodzenia do wiedzy prawdziwej, rzetelnej
poszerzania jej zakresu, budowania nowych struktur, kontekstow,
wymiarow.

Wsrod drég dochodzenia do prawdy wyrdznia sie cztery podstawowe:

— zapomocg naturalnego rozumu,

— za pomocg postrzegania zmystowego;

— zapomocy doswiadczenia;

— zapomoca wiary*".

Na szczegdlng uwage w tym wzgledzie zasluguje integracja na-
uczania/procesu dydaktycznego z badawczym. Nalezy podkresli¢,
ze edukacja w szkole wyzszej/akademii/uniwersytecie jest $cisle zwig-
zana z nauka, ktora jest Zrodlem wiedzy - pomnaza jg i wzbogaca.
Miedzy dydaktyka akademicka i nauka wystepuje zwigzek wzajem-
nych uwarunkowan?’.

Jak zauwaza U. Ostrowska:

dydaktyka akademicka, wprowadzajgc studentow w naukowy sposob poznawa-
nia rzeczywistosci, te wiedze z zalozenia inspirujaco transportuje, polaryzuje
i utrwala, co zgodne jest z wcigz zywag w wyzszych uczelniach Humboldowska
ideologia, ktora glosi, ze badania naukowe i dydaktyka wspierajg sie wzajemnie
i warunkujg?®.

24 70b.Jan Pawel I1, Encyklika Fides et Ratio, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1998.

25 7Zob. S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, Krakow 2003, s. 142.

U. Ostrowska, Dylematy z zakresu ksztalcenia w szkole wysszej w aspekcie ksztatce-
nia, [w:] K. Jankowski, B. Sitarska, C. Tkaczuk (red.), Jakosc¢ ksztatcenia w szkole wyz-
szej moda czy koniecznosé, Wydawnictwo Uczelniane Akademii Podlaskiej, Siedlce
2000, s. 85.
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Strategia ta poprzez inicjujagce wzajemnie zwigzki i zaleznosci
dydaktyki i badan naukowych stanowi plaszczyzne rozwijania samo-
dzielnosci poznawczej studentéw — przysztych nauczycieli. Jednym
z istotnych warunkéw poznawczej samodzielnosci studentow jest
zbudowanie w sobie pozytywnej postawy poznawczej, przejawiajgcej
sie w samodzielnym przetwarzaniu wiedzy dydaktycznej i krytycznej
ich analizie oraz samodzielnosci badawczej?” jako drogi odkrywania
prawdy. Ta integracja procesu dydaktycznego z badawczym moze
obejmowac cztery sytuacje:

— nauczanie przez badanie — prowadzenie przez studentow dzia-

talnosci badawczej w ramach nauczanych przedmiotow;

— mikrobadania faktow i zjawisk pedagogicznych przez studen-
tow w ramach nauczanych przedmiotow ksztalcenia akademic-
kiego, a przez to wzbogacania wiedzy, teoretycznej potwierdza-
nie jej przez wyniki mikrobadan;

— udzial studentow w badaniach nauczyciela akademickiego/
studentow;

— badania indywidualne w ramach seminarium licencjackiego/
magisterskiego®.

Priorytetows zasadg w procesie ksztalcenia przysztych nauczy-
cieli, jest zasada wspolnotowosci w poszukiwaniu, odkrywaniu, glo-
szeniu prawdy. Budowanie wspolnoty nauczycieli akademickich
— studentoéw, jako zadanie. Cele tej wspolnoty i sposoby jej realizacji
muszg wzmacnia¢ mozliwosci osiggniecia celu, ktorym jest prawda.
Z drugiej za$ strony wspodlnota ta powinna by¢ dla przyszlych na-
uczycieli mikroszkolg budowania przyszlej wspolnoty nauczyciel -
uczen - rodzice.

Jak zauwazajg D. Pawluk i D. Skowronska

dgzenie, odkrywanie prawdy winno odbywac sie zawsze we wspolnocie. Wspol-
nocie nie tylko samych ludzi nauki, wspotpracujacych ze sobg w ramach réznych
dyscyplin akademickich czy tez interdyscyplinarnie dla dobra ludzkosci, ale row-
niez wspolnocie nauczycieli akademickich-badaczy ze studentami. Misja — ba-
dania naukowe prowadzgce ku prawdzie — to nie tylko samo odkrywanie prawdy
poprzez nie, ale réwniez wdrazanie mtodych adeptéw nauki w istote i jezyk nauki,

27
28

Zob. S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia. Kontynuacje..., s. 142.

Zob. K. Chalas, Dydaktyka akademicka w uniwersytecie katolickim, t. 1: Dydaktyka
zaangagowana z doswiadczen Katedry Dydaktyki i Edukacji Szkolnej KUL, Wydaw-
nictwo KUL, Lublin 2019, s. 136.
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myslenie merytoryczne i metodologiczne, niezbedne dla wspoélnych i samodziel-
nych badan, pozwalajgce uniwersytetowi zachowac cigglos¢ swego istnienia po-
przez doplyw badaczy®.

Prawda stanowi ogniwo lgczgce prowadzenie badan/uprawianie
nauki z funkcjg dydaktyczng. Ten zwigzek ukazuje ponizszy schemat.

Schemat 1. Zwiazek nauki z dzialaniami dydaktycznymi

Wartos¢
Uprawianie . N Funkgcja prawdy
nauki 7 dydaktyczna
Poznanie i upowszechnienie
prawdy

Wspodlnotowos¢ poszukiwania
i odkrywania prawdy

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W ten sposob budowana jest wspdlnota: nauczyciel akademicki —
student, budowana w drodze do prawdy.

Witold Starnawski formuluje zasady okreslajgce role prawdy
we wspolnocie:

- ,Kazde dzialanie podejmowane ze wzgledu na prawde i obiektywnie prawdzi-
we shluzy budowaniu wspolnoty.

—  Wszelkie dzialania, ktére odbierajg prawdzie jej wartosc¢ transcendentng
badz tez rozmyslnie odrzucajg czy deformujg prawde — podwazajg i niszczg
wspolnote®.

Poszukiwanie prawdy i dochodzenie do prawdy dokonuje sie w re-
lacjach interpersonalnych, wyrazonych przez dar z siebie, wiernos¢
sobie i drugiemu czlowiekowi oraz zaufanie.

29 D. Pawluk, D. Skowronska, Prawda — misja i wyzwanie dla wspotczesnego uniwersy-

tetu, [w:] Edukacja akademicka wobec prawdy..., s. 102.
W. Starnawski, Prawda podstawgq wspélnoty, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa
2005, s.193.
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Powstaje pytanie o dydaktyczne dochodzenie do prawdy, o meto-
dyczne metody poznawania, gloszenia prawdy. Sg one uwarunkowane
obszarami wiedzy, dziedzinami i dyscyplinami naukowymi.

Prawda wylania sie ,w procesie poznawania, doswiadczania, opisy-
wania rzeczywistosci, w toku przetwarzania informacji w wiedze”*".

Urszula Ostrowska podkresla, ze:

Istotng role w edukacji akademickiej na drodze dociekania prawdy/dochodze-
nia do prawdziwosci gloszonej wiedzy niewatpliwie pelni organizowanie dysput
naukowych, dialogu, dyskusji, dyskursu — poddawanie krytyce i argumentacji
przetwarzanych wynikow badan. Czyli inaczej rzecz ujmujac — chodzi tu o nie-
konczgce sie poszukiwanie prawdy w jej nieskonczonosci, za sprawsg pytan i odpo-
wiedzi zawierajgcych sgdy i argumenty.”?

Odkrywanie prawdy odbywa sie przez uprawianie nauki.

Odbywa sie ona na drodze naukowego sposobu dochodzenia do wiedzy prawdzi-
wej, rzetelnej, poszerzenie jej zakresu, budowania nowych struktur, kontekstow,
wymiarow. Na szczegdlng uwage w tym wzgledzie zastuguje integracja nauczania/
procesu dydaktycznego z badawczym®:.

Droga do prawdy wiedzie przez dysputy naukowe, dyskusje, swo-
bodng krytyke dorobku mysli naukowej, efektéw tworczosci, drogi do-
chodzenia do nich i wykorzystywanych metod w swietle poszanowania
prawa naturalnego, poszanowania godnosci osobowe;j.

Jedng z waznych drog dochodzenia do prawdy w ksztalceniu aka-
demickim studentow pedagogiki, przysztych nauczycieli (i nie tylko)
jest metoda dialogu.

Jak zauwaza Jerzy Milewski metoda ta ,pozwala obu stronom dialo-
gu dochodzi¢ ze zrozumieniem do prawdy obiektywnej”.

Metoda dialogu znajduje swe usytuowanie w pedagogice dialogu.
Jej tworcg jest Janusz Tarnowski. Autor wyroznia trzy formy dialogu:
metode, proces i postawe. Wedlug niego:

31 Ibidem, s. 39.

32 Ibidem.

33 Zob. D. Pawluk, D. Skowronska, Prawda — misja i wyzwanie dla wspétczesnego uni-
wersytetu [w:] Edukacja akademicka wobec prawdy..., s. 99; zob. takze: K. Chalas, Dy-
daktyka akademicka w uniwersytecie katolickim, Wydawnictwo KUL, Lublin 2019.

J. Milewski, Prawda w metodzie dialogu stosowanej przez nauczyciela akademickiego,
[w:] Edukacja akademicka wobec prawdy..., s. 144.
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Metoda dialogu jest to sposob komunikacji, w ktorej podmioty dgzg do wzajem-
nego zrozumienia, zblizania sie i wspoldzialania (wzajemnego w miare mozliwo-
$ci). Proces dialogu zachodzi natomiast wtedy, gdy chociazby jeden z elementow
zawartych w metodzie zostal urzeczywistniony. (..) Proces dialogowy moze zaczgc
sie od ktoregokolwiek z elementéw: poznawczego, emocjonalnego, lub prakseolo-
gicznego i stopniowo zmierzac (lub nie) do ogarniecia stref pozostatych. Nato-
miast postawa dialogu to gotowosc¢ do otwierania si¢ na rozumienie, zblizanie sie
i wspoldzialanie (w miare mozliwosci) w stosunku do otoczenia®.

Badacz wyodrebnia trzy rodzaje dialogu: rzeczowy, personalny, eg-
zystencjalny.

Przedmiotem dialogu rzeczowego jest poznanie rzeczywistosci, ce-
lem natomiast poznanie wartosci Prawdy.

Dialog personalny wystepuje wowczas gdy w relacji interpersonal-
nej z drugim cztowiekiem odkrywamy swoje wnetrze, w ktérym tkwig
tajemnice, przeswiadczenia, uczucia, pragnienia ,serca”. U podstaw
dialogu egzystencjalnego jest bezinteresowny dar siebie drugiej oso-
bie przez urzeczywistnianie wartos$ci mitosci®.

Podstawowymi warunkami dialogu rzeczowego jest dialog per-
sonalny i egzystencjalny. Te dwie kategorie dialogu stanowig nosnik
poszanowania godnosci, podmiotowosci, wolnosci, zaufania, odpowie-
dzialnosci, przyjazni, wzajemnej stuzby, wzajemnego zrozumienia,
przyjecia daru osoby, zachwytu nad Prawdg. Powyzej wskazane ele-
menty stanowig potencjal aksjologiczny dla dialogu rzeczowego.

Jerzy Milewski zwraca uwage, ze

dialog rzeczowy jest zwigzany z wzajemnym zrozumieniem, zblizaniem sie
i wspoldzialaniem nauczyciela akademickiego i studenta, w ktorym celem nad-
rzednym jest poznanie prawdy obiektywnej o danej rzeczywistosci spotecznej
i osobowej czlowieka (..) w dialogu chodzi o doprowadzenie do wspodldzialania,
w dochodzeniu do prawdy okreslonej rzeczywistosci i przyjecia wspolnego stano-
wiska w celu dalszego poznania czy realizowania tej prawdy®’.

W dialogu nastepuje wymiana mysli, wzajemne stawianie pytan,
wymiana informacji i sposobu ich rozumienia, zajecie stanowiska,
podjecie decyzji, argumentacji®.

3 Za:ibidem, s. 45.

36 Por. J. Tarnowski, Jak wychowywac? Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993, s. 116-117.
37 J. Milewski, Prawda w metodzie..., s. 146.

38 Zob.ibidem, s. 147.
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Zdaniem J. Milewskiego, doskonalenie metody dialogu stanowi
sposob ,odkrywania prawdy, jak i sposob ksztaltowania umiejetnosci
myslenia w kategoriach prawdy, ktéra gdy zostanie ujawniona «broni
sie sama»”.

Dialog w kontekscie prawdy obiektywnej wyznacza nowe perspek-
tywy rozwoju studenta w kierunku wartosci prawdy.

Teg perspektywe tworza:

poszanowanie prawdy;

— rozumienie jej funkcji w zyciu cztowieka i wspolnot, w ktérych

zyje i funkcjonuje;

— akceptacja prawdy jako wartosci;

— urzeczywistnianie prawdy;

— warto$ciowanie siebie jako cztowieka prawdomownego, zyjgce-

go prawda, stuzgcego prawdzie;
animacja innych do zycia prawda.

W kontekscie drog dochodzenia do prawdy i holistycznego jej uje-
cia oraz uwzglednienia podstaw antropologicznych, w ksztalceniu
przysztych nauczycieli wazng kwestig jest dobor tresci z wielu dyscy-
plin naukowych: filozofii, teologii, psychologii, socjologii, etyki, organi-
zacjiizarzgdzania, ekonomii, historii, aksjologii.

Podstawowym zadaniem jest integracja tych tresci w wiekszg in-
tegralng catos¢ oraz badan, ktére sg charakterystyczne dla poszcze-
gblnych dziedzin. W ten sposob stwarzana jest szansa holistycznego
ujecia faktow, zjawisk, procesow pedagogicznych o charakterze teore-
tycznym i praktycznym; krytycznego namystu nad nimi.

Droga do prawdy wiedzie poprzez poznawanie faktow, rzeczy, zja-
wisk, procesow, integrowanie, strukturyzowanie i wlgczanie we wlasny
zasob wiedzy*".

% Ibidem,s. 144.

40 A. Rogalska-Morasinska, Poszukiwanie prawdy o czlowieku poprzez edukacje mie-
dzykulturowq. Ku profesjonalizacji zawodu nauczyciela, ,Pedagogika Szkolty Wyz-
szej” 2010, nr 32, s. 48-49.
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Uzdalnianie do przyjecia prawdy jako zadanie nauczyciela
akademickiego i studenta/przyszlego nauczyciela

W kontekscie tytutu podrozdzialu pozostaje podstawowe pytanie:
w jaki sposob nauczyciel akademicki powinien/moze uzdalnia¢ stu-
dentéw do przyjecia prawdy tak, by w przyszlosci, jako nauczyciele
uzdalniali swoich uczniow.

Poszukujac odpowiedzi mozna zakresli¢ pewne kregi zadan. Pierw-
szy, obejmuje rozwijanie zdolnosci poznawczych. Wigze sie z rozwija-
niem ciekawosci badawczej oraz kultury intelektualnej.

Drugi krag zadan obejmuje rozwijanie postawy tworczej i uczu-
ciowego zaangazowania na rzecz wartosci prawdy, rozmilowania
w prawdzie.

Trzeci obszar zadan obejmuje aspekt dydaktyczny, ktory mozna
zawrzec¢we wskazaniu; nie podawaclecz odkrywac¢ wspolnie prawde.
Czwartym obszarem zadan jest dawanie swiadectwa prawdzie.

Waznym zadaniem nauczyciela akademickiego jest doprowadzenie
studentow do odkrycia wlasnej zdolnosci poznania prawdy oraz roz-
budzenia glebokiej potrzeby przeradzajgcej sie w tesknote za najgleb-
szym i ostatecznym sensem istnienia*. Wigze si¢ to z rozwijaniem ich
pamieci, wyobrazni, mys$lenia i inspirowania do zdobywania wiedzy
oraz rozwijania mgdrosci. Na szczegdlng uwage zastuguje integrowa-
nie wiedzy i madrosci. ,Chodzi o to, by poszukiwac¢ wiedzy, odkrywac
prawde, nie tracgc nigdy z oczu horyzontu magdrosciowego, w ktorym
obok zdobyczy naukowych i technicznych dolaczajq sie takze warto-
Sci filozoficzne i etyczne, bedgce charakterystycznym i nieodzownym
wyrazem tozsamosci osoby ludzkiej™?.

Stuzba prawdzie jest priorytetowym zadaniem nauczycieli akade-
mickich. Wyraza sie¢ w permanentnym poszukiwaniu prawdy, odkry-
waniu, gloszeniu prawdy w zyciu, w prawdzie i animowaniu innych do
podjecia tego procesu.

41 7Zob. Jan Pawel 11, Fides et Ratio.., nr 102, s. 153.
42 Ibidem, nr 1086, s. 158.
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Rysunek 4. Kregi zadan nauczyciela w procesie uzdalniania studenta do
przyjecia prawdy

Rozwijanie
zdolnosci
poznawczych

Rozwijanie
postawy tworczej
iuczuciowego
zaangazowania
na rzecz wartosci
prawdy

Dawanie

Swiadectwa Aspekt
prawdy dydaktyczny —
odkrywaé
wspolnie

prawde

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Pierwszym krokiem nauczyciela akademickiego ksztalcgcego
przysztych nauczycieli jest pragnienie prawdy: prawdy o sobie, praw-
dy o studentach, prawdy o rozwoju kultury szkoly, jej przemianach
i uwarunkowaniach, prawdy o skutecznosci oddzialywan wychowaw-
czo-dydaktycznych. To pragnienie prawdy musi stanowic nieodlgczny
element pracy akademickiej. Stanowi ono pierwszy nieodzowny waru-
nek stuzby prawdzie.

Stuzbe prawdzie, jako podstawowy cel i zadanie uniwersyteckiej
wspolnoty uczonych i uczniow, profesoréw i studentow, przedstawi-
cieli réznych pokolen, podkreslat Jan Pawet I1. Wypelnianie tego zada-
nia traktowat jako podstawe ksztaltowania czlowieka. W tym procesie
stluzby prawdzie szczegolng funkcje przypisywal mitosci®®.

43 Jan Pawel I1, Przemowienie do przedstawicieli nauki, [w:] Jan Pawet II, Pielgrzymki..,

s. 394.
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Stuzgc prawdzie z mitosci do prawdy i do tych, ktorym jg przekazujemy, budujemy
wspolnote ludzi wolnych w prawdzie, tworzymy wspolnote ludzi zjednoczonych
miloscig do prawdy i mito$cig wzajemng w prawdzie, wspodlnote ludzi, dla ktorych
milos$¢ prawdy stanowi zasade jednoczacej ich wiezi®".

Prawde poznajemy poprzez uprawianie nauki. Rzetelne prowadze-
nie badan naukowych pozwala rozpoznawac bledy, pétprawdy, falsze.

Jednym z istotnych warunkow stuzby prawdzie jest profesjonalizm.
Jak podkresla A.J. Sowinski:

Relacja: prawda — profesjonalizm w przestrzeni edukacyjnej uczelni posiada
w pierwszym rzedzie znaczenie praktyczne, poniewaz pelna jest wewnetrznych
napie¢, sprzecznosci, dynamicznych uwarunkowan oraz nieprzewidywalnych re-
aliow, ktore trzeba permanentnie pokonywaé, modyfikowac i przezwyciezac®.

W ksztalceniu studentéw — przysztych nauczycieli muszg zadzia-
ta¢ czytelne normy, zasady, reguly, wlasciwa hierarchia wartosci, ktére
bedg odniesieniem dla ksztaltowania zachowan tu, teraz spotecznosci
akademickiej i w przysztej pracy pedagogicznej studentow. Ilona Kos¢
zwraca uwage, ze ,Budowanie wzorcow, formutowanie rekomendacji,
wskazywanie dobrych praktyk — wszystko to ma na celu upowszech-
nianie etosu akademickiego jako punktu odniesienia dla wszelkich
dziatan w srodowisku akademickim™s.

Stuzba prawdzie przez nauczyciela akademickiego musi dwustron-
nie uwzgledniac¢ przymioty osoby ludzkiej: godnos¢, rozumnosé-ma-
dros¢, wolnosé, odpowiedzialnosé, zdolnose do mitosci i transcendencji.

Abstract

The following considerations apply to the university setting. The
aim of the presented study is to discuss the ways of searching for truth
in academic work, and thus to show the areas of achieving this im-
portant, priority value in academic work. It is mainly concerned with
the integration of the tasks of: an academic teacher and a pedagogy
student on the plane of finding the truth: the search for it, discovery,
and proclamation.

1 Ibidem, s. 395.
45 A.J. Sowinski, Wstep, [w:] Edukacja akademicka..., s. 8.
46 1. Ko$¢, Uniwersytet jako..., s. 96.
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Stan wspoldzialania dydaktycznego
nauczycieli i studentow w procesie
ksztalcenia oraz jego uwarunkowania

Wspoldziatanie miedzy ludzmi dostarcza bardzo dobrych efek-
tow niezaleznie od tego, czy wystepuje bezposrednio w szkole, twarzg
w twarz, czy posrednio — w srodowisku wirtualnym. Jest bardzo cenio-
ne w teorii i praktyce ksztalcenia, ale rowniez w innych obszarach —
W rozwigzywaniu problemow spotecznych, ekonomicznych i innych.
Wspotdziatanie w uczeniu sie jest bardzo waznym czynnikiem rozwo-
juludzkiego, posiada ugruntowane podstawy teoretyczne, ktéore umoz-
liwiajg opis, zrozumienie i prognozowanie wystepujgcych tu procesow
i problemow, co jest szczegdlnie wazne dla podejmowanych badan
i praktyki edukacyjnej. Badania w tym zakresie podejmowane sg w Eu-
ropie i na swiecie od wielu lat i publikowane w literaturze z zakresu
psychologii spotecznej, poznawczej, rozwojowej, badan spoteczno-kul-
turowych i socjologicznych'. W literaturze polskiej rowniez zaznaczyta
sie obecnosc tej problematyki?.

Np. DW.Johnson, RT. Johnson, New Developments in Social Interdependence Theory,
,Genetic, Social, and General Psychology Monographs” 2005, t. 131(4), s. 285-358;
R.E. Slavin, Research on cooperative learning and achievement: What we know, what
we need to know, ,Contemporary Educational Psychology” 1996, t. 21(1), s. 43-69.
A. Krajewska, Wspotdziatanie dydaktyczne nauczycieli akademickich i studentow
a jakosc ksxztalcenia na przykltadzie studiow pedagogicznych, Wydawnictwo Trans
Humana, Bialystok 2016; H. Czarniawski, Wspétdziatanie potrzebg czasu, Wydaw-
nictwo Norbertinum, Lublin 2002; B. Karolczak-Biernacka, Wspdtzawodnictwo
i wspotpraca w szkole, WSiP, Warszawa 1987.
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Przedmiotem analiz w tym opracowaniu jest wspotdziatanie dy-
daktyczne nauczycieli i studentéw w procesie ksztalcenia. Nizej przed-
stawiam zarys teoretycznych podstaw wspoétdziatania dydaktycznego,
metodologii badan oraz wyniki dzialan empirycznych w tym zakre-
sie. Celem analiz jest ustalenie stanu wspotdziatania dydaktycznego
w ocenie nauczycieli i studentow w procesie ksztalcenia, jego uwarun-
kowan oraz sformutowanie wnioskéw dla praktyki.

Podstawy teoretyczne badan - zarys

Podjecie badan w zakresie wspotdziatania dydaktycznego nauczy-
cieliistudentéw w procesie ksztalcenia wymaga odwotania si¢ do teo-
rii wspotzaleznosci spotecznej, prakseologicznych koncepcji dziatania
i wspotdziatania, konstruktywistycznych teorii ksztalcenia skoncen-
trowanego na studencie, a takze i innych. Wskazane teorie byty juz
przedmiotem szczegdtowych analiz?, dlatego nizej przedstawiam ich
skrocong charakterystyke.

W teorii wspoélzaleznosci spotecznej przyjmuje sie, ze stan wspot-
zaleznosci spolecznej jest okreslony przez wzajemne oddziatywania
na siebie jednostek, co powoduje okreslone wyniki?. Pozytywna wspot-
zaleznos$¢ (wspoltdziatanie) przyczynia sie do ulatwienia interakcji
i wystepuje wowczas, kiedy jednostki zachecajg sie i utatwiajg sobie
wzajemnie podejmowane wysitki ku osigganiu wspolnych celow, a ne-
gatywna wspotzaleznos¢ (konkurencja/rywalizacja) zwykle skutkuje
wzajemnym sprzeciwem, a ich dziatania hamujg podejmowanie wy-
sitkow i osigganie celow przez kazdg z nich. Teoria ta akcentuje zna-
czenie grupowej i indywidualnej odpowiedzialnosci jednostek, a takze
ich aktywnosci w sytuacjach wspotzaleznosci pozytywnej, we wspot-
dziataniu.

3 A.Krajewska, Wspétdziatanie dydaktyczne nauczycieli akademickich..; A. Krajewska,

Metody wspotdziatania dydaktycznego nauczycieli akademickich i studentow ocenie
jego uczestnikéw, [w:] A. Karpinska, W. Wroblewska, K. Kowalczuk (red.), W kierunku
edukacji akademickiej zorientowanej na studenta, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2016.

DW. Johnson, RT. Johnson, New Developments in Social Interdependence Theory...,
s. 288-290.
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W koncepcjach prakseologicznych przyjmuje sie, ze wspotdziatanie
jest kooperacjg pozytywng, dzialaniem wielopodmiotowym ukierun-
kowanym na realizacje¢ celow wspolnych lub zgodnych °. Wspdtdzia-
lanie wielu podmiotéw ze wzgledu na okreslone ich czynnosci i cele
zachodzi wowczas, jezeli kazdy z tych podmiotéw pomaga innemu lub
jest wspomagany przez inny z tego grona, przy czym, jesli wyrozni sie
w danej grupie wspotdzialajgcych grupe czgstkows, to zawsze ktos z jej
cztonkow pomaga komus z czlonkow pozostajgcych poza nig lub jest
przez kogo$ z nich wspomagany. Jeden podmiot pomaga drugiemu, je-
zeli stara sie umozliwic lub przynajmniej utatwi¢ mu osiggniecie celu,
a dzialania osob wspoldziatajgcych ze sobg sg wzajemnie uwarunko-
wane. Jednoczesnie przyjmuje sie, ze oceny praktyczne i mieszane
wspoldzialania wartosciujg jego cechy charakteryzujgce sposob i wy-
nik wspotdziatania, a takze wspotdziatajgce osoby®.

W koncepcjach ksztalcenia skoncentrowanego na studencie
zmienia si¢ rola nauczyciela w procesie ksztalcenia, jego dzialania
sg ukierunkowane na ulatwianie uczenia sie studentom, doradzanie,
udzielanie im pomocy i wielostronne wspieranie poprzez podmiotowe
traktowanie studentow. Zmianie ulega takze rola studentow, stajg sie
odpowiedzialni za proces ksztalcenia na rowni z nauczycielem. Stu-
dent staje sie odpowiedzialny przed samym sobg i przed nauczycielem
za efekty swojej pracy, za podejmowane dzialania lub ich zaniechanie.
Oczekuje sie od niego aktywnosci, samodzielnosci i zaangazowania we
wspolne dzialania podejmowane z nauczycielem”.

T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Ossolineum, Wroctaw 1975; T. Pszczolow-
ski, Mata encyklopedia prakseologii i teorii organizacji, Ossolineum, Wroctaw 1978;
J. Zieleniewski, Organizacja zespotéw ludzkich. Wstep do teorii organizacji i kierowa-
nia, PWN, Warszawa 1978.

6 T Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie..., s. 365-377.

Np., E. Nordal i in.,, Overview On Student — Centered Learning In Higher Education
In Europe: Research Study, Pascl Project, co-funded by the Lifelong Learning Pro-
gramme of the European Commission, Brussels, 2015, s. 5-7; A. McCabe, U. Una
O’Connor, Student-centred learning: the role and responsibility of the lecturer, ,Te-
aching in Higher Education” 2014, t. 19(4); A. Blackie, J.M. Case, J. Jawitz, Stu-
dent-centredness: the link between transforming students and transforming ourselves,
sTeaching in Higher Education” 2010, t. 15(6).



48 ANNA KRAJEWSKA

Podstawy metodologiczne badan - zarys

Metodologia badan byta juz szczegotowo prezentowana®, dlatego
nizej przedstawiam jej zarys. Przyjelam, ze wspotdziatanie dydaktycz-
ne, to system wielopodmiotowych dziatan ztozonych w procesie ksztat-
cenia, skladajgcy sie ze swiadomych dzialan nauczycieli akademickich
i studentow ukierunkowanych na wspolne lub zgodne cele — wywoty-
wanie zmian w osobowosci ksztalcgcych sie (uczgcych sie) stosownie
do przyjetych wartosci i celow, w ktorych swoimi czynnosciami wza-
jemnie sobie pomagajg, umozliwiajg lub ulatwiajg przebieg wspodtza-
leznych faz preparacji, realizacji oraz kontroli i oceny. Jednoczesnie
kazda z faz systemu wspoldziatania dydaktycznego zawiera wzajem-
nie powigzane i uwarunkowane elementy — cele, podmioty, przedmiot,
tresci, metody, srodki, formy organizacyjne, warunki (wewnetrzne
i zewnetrzne) oraz rezultaty. Dlatego wspotdziatanie dydaktyczne na-
uczycieli i studentéw to wzajemne udzielanie sobie pomocy, umozli-
wianie lub ulatwianie $wiadomie podejmowanych czynnosci w jego
wspolzaleznych fazach i we wzajemnie powigzanych ich elementach.

System wspotdzialania w fazie preparacji procesu ksztalcenia wa-
runkuje system wspotdziatania w jego realizacji, a te oddzialujg na sys-
tem wspoldziatania w fazie kontroli i oceny, co wpltywa na kolejng
preparacje, realizacje itd. System wspoldziatania charakteryzuje sie
cyklicznoscig, powtarzaniem sie w przedziale czasu dziatan i czynno-
$ci nauczycieli i studentow, a uzyskiwane efekty ze wspotzaleznych faz
warunkujg jakosc¢ ksztalcenia.

Przyjetam, ze stan wspoétdziatania dydaktycznego nauczycieli i stu-
dentow w badaniach okres$lajg oceny praktyczne i mieszane warto-
sciujgce jakos¢ uzyskiwanych efektow w zakresie:

+ celow wspoldzialania -~ poziomu ich skutecznosci i uzy-

tecznosci;

wspoldzialania podmiotéw (osob) — poziomu ich odpowie-
dzialnosci (nauczycieli i studentéw), poziomu aktywnosci, sa-
modzielnosci i poczucia podmiotowosci studentow);

8 A.Krajewska, Wspétdziatanie dydaktyczne nauczycieli akademickich..; A. Krajewska,

Metody wspdtdziatania dydaktycznego nauczycieli akademickich i studentéw...
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przedmiot, tresci, metody, sSrodki, formy organizacyjne i wa-

runki wspoéldzialania — poziomu ich skutecznosci, korzystno-

$ci, ekonomicznosci i racjonalnosci;

rezultaty wspotdziatania — poziomu ich skutecznosci i uzy-

tecznosci;
w fazach preparacji, realizacji oraz kontroli i oceny procesu
ksztalcenia.

Celem analiz jest ustalenie stanu wspotdziatania dydaktycznego

w ocenie nauczycieli i studentdw, jakosci uzyskiwanych efektéw. Do
oceny jakosci efektow wspoldziatania dydaktycznego w fazach proce-
su ksztalcenia opracowatam trzy skale oszacowan (Wspotdziatanie Dy-
daktyczne Nauczycielii Studentow -~ WDNiS w Fazie Preparacji, WDNiS
w Fazie Realizacji, WDNiS w Fazie Kontroli i Oceny) identyczne dla
nauczycieli i studentow, po 25 pozycji kazda. Kazda ze skal zawierata
twierdzenia dotyczgce oceny wymienionych wyzej elementow wspot-
dziatania. Po badaniach probnych i korekcie narzedzi badawczych, wy-
konatam standaryzacje trzech opracowanych skal. Oszacowatam moc
dyskryminacyjng poszczegdlnych pozycji skali w trzech fazach proce-
su ksztatcenia dla nauczycieli i studentéw oddzielnie®. Ponadto wyniki
oceny wspoldziatania dydaktycznego dla kazdej z faz procesu ksztal-
cenia, oddzielnie dla nauczycieli i studentéw zostalty znormalizowane
poprzez przeksztalcenie na skale stenowe. W badaniach zasadniczych,
przeprowadzonych w latach 2011-2012 uczestniczyto 1166 studentow
kierunku pedagogika i 55 nauczycieli z Uniwersytetu Szczecinskiego
i Uniwersytetu w Biatymstoku.

Analiza wynikow badan

Stan wspotdziatania dydaktycznego warunkuje jego poziom we
wzajemnie powigzanych fazach preparacji, realizacji oraz kontroli
i oceny (i ich elementach). Do oceny stanu wspoéldziatania dydaktycz-
nego nauczycieli i studentéw w procesie ksztalcenia wykorzystatam
trzy skale — S. WDNiS w Fazie Preparacji, S. WDNiS w Fazie Realizacji
oraz S. WDNiS w Fazie Kontroli i Oceny. Wynik kazdej ze skal zawiera
sie w przedziale od 25 do 125 punktéw. Wysoka suma wynikéw ozna-
cza wysoki poziom wspoldziatania nauczycieli i studentéw w fazie.

9 J. Brzezinski, Metodologia badan psychologicznych, PWN, Warszawa 2002, s. 508.
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Ogolna ocena wspoldziatania dydaktycznego nauczycieli i studen-
tow w kolejnych fazach procesu ksztalcenia uwzglednia sumatywnie
ocene poszczegdlnych, wskazanych wyzej elementéw wspotdziatania.
W tabeli 1. przedstawiam charakterystyki liczbowe rozkladu wynikow
surowych uzyskanych przy pomocy wykorzystanych skal przez bada-
nych studentéw i nauczycieli.

Tabela 1. Charakterystyki liczbowe rozkladu wynikow surowych S. WDNiS
w Fazie Preparacji, S. WDNiS w Fazie Realizacji oraz S. WDNiS w Fazie Kon-
troli i Oceny badanych studentéw (N =1166)inauczycieli (N=55)

Charakterystyki liczbowe rozkladu wynikow

Skala Badani surowych

E D Me Xmin Xmax Sx AS
S.WDNiS | Studenci 789 | 850 | 79,0 | 33 | 122 | 14,0 | -0,43
w Fazie

Preparacji | Nauczyciele | 84,1 | 89,0 | 850 | 58 | 111 | 128 | -0,38

S.WDNiS | Studenci 853 | 855 | 850 | 39 | 124 | 14,3 | -0,01
w Fazie

Realizacji | Nauczyciele | 95,6 | 100,0 | 99,0 | 62 120 | 134 | -0,32

S.WDNiS | gty denci 824 | 885 | 830 | 37 | 123 | 14,4 | -0,42
w Fazie

Kontroli
i Oceny

Nauczyciele | 92,2 | 101,56 | 94,0 | 60 112 136 | -0,68

max

Oznaczenia: X — $rednia arytmetyczna, D —dominanta, M, — mediana, X , —wynik minimalny, X
—wynik maksymalny, s —odchylenie standardowe, A -~ wspoétczynnik asymetrii.

Zrédto: badania wlasne.

Z analizy rezultatow badan S. WDNiS w Fazie Preparacji wyni-
ka, ze $redni wynik studentow (x = 78,9) byl nizszy niz nauczycie-
li (x =84,1), a wystepujace roznice okazaly sie istotne statystycznie
(Zmp. = 2,93, p <0,01). Jednoczesnie wyniki studentow sg nieco bardzie;
zroznicowane (s, = 14,0) niz wérod nauczycieli (s = 12,8), od wzglednie
bardzo niskich do bardzo wysokich i wystepujg w obszarze zmiennosci
od 33 do 122 punktow, podczas gdy u nauczycieli od 58 do 111 punktow,
co wskazuje na brak w tej grupie skrajnie niskich, ale takze i wysokich
ocen wspoldziatania dydaktycznego w fazie preparacji procesu ksztal-
cenia. Najczesciej wystepujgcy wynik jest wyzszy u nauczycieli (D = 89)
niz wsrod studentow (D = 85). W obu badanych grupach dominanty
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sytuujg sie w gornej czesci szeregu, w poblizu wartosci srodkowych,
a rozklady wynikéw surowych sg zblizone do normalnego, o lekkiej
asymetrii lewostronnej, co swiadczy o tym, ze zaréwno wsrod studen-
tow, jak i nauczycieli nieco wiecej badanych ocenito wspoétdziatanie
dydaktyczne w fazie preparacyjnej wyzej niz wskazujg na to wartosci
$rednich arytmetycznych.

Interesujgcy rozktad wynikéw surowych uzyskalam w badaniu
S. WDNiS w Fazie Realizacji. Srednie arytmetyczne ocen poziomu
wspotdziatania dydaktycznego w obu badanych grupach sg tu wyzsze
niz w fazie preparacji, przy czym te faze nauczyciele ocenili zdecydo-
wanie wyzej (X = 95,6) niz studenci (X = 85,3), a wystepujgce roznice
sg takze istotne statystycznie (Z  =5,55, p <0,01). Wystepuje tu nieco
wieksze (niz w fazie preparacji) zroznicowanie ocen dokonanych przez
studentow (s _=14,3), jak i przez nauczycieli (s _=13,4), jednak przy ob-
szarze zmiennosci lekko przesunietym w gorng czesc szeregu (w kie-
runku ocen wyzszych)—od 39 do 124 punktéw wsrod studentow i od 62
do 120 punktéw w grupie nauczycieli. W ocenie wspotdziatania dydak-
tycznego w fazie realizacji, dokonanej przez studentéw dominuje wy-
nik 85,8 i jest znacznie nizszy niz wsrod nauczycieli — 100,0. Podobnie,
jak w fazie preparacji obie dominanty znajdujg sie w gornej czesci sze-
regu, w poblizu wartos$ci srodkowych. Rozklad wynikow pozyskanych
od studentéw jest bardzo zblizony do normalnego (A =-0,01),a w gru-
pie nauczycieli wykazuje lekkg asymetri¢ lewostronng (A = -0,32),
podobnie jak w fazie preparacji, co oznacza, ze nieco wigcej nauczy-
cieli ocenilo wspodldziatanie dydaktyczne w fazie realizacji procesu
ksztalcenia wyzej niz wskazuje na to Srednia arytmetyczna (X = 95,6).

Charakterystyki liczbowe rozkladu wynikow surowych uzy-
skanych przy pomocy S. WDNiS w Fazie Kontroli i Oceny wska-
zuja, ze srednie arytmetyczne, zarowno w grupie studentow, jak
i nauczycieli sg nizsze niz w fazie realizacji, ale jednoczesnie wyzsze
niz w fazie preparacji procesu ksztalcenia. Srednia arytmetyczna
ocen w tej fazie, w grupie studentow wynosi 82,4 i tak, jak we wcze-
$niejszych fazach, jest nizsza od sredniej uzyskanej przez nauczycieli
(X =92,2), a wystepujace roznice sg istotne statystycznie (Z_ = = 5,20,
p < 0,01). W obu badanych grupach rozproszenie wynikow od s$red-
niej arytmetycznej, a wigc zroznicowanie ocen poziomu wspotdziata-
nia dydaktycznego jest wzglednie najwieksze w fazie kontroli i oceny
(w porownaniu do wezesniejszych) i wynosi w grupie studentow 14,4,
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aw grupie nauczycieli 13,6. Wyniki ocen studentow wystepujg tu w po-
dobnym obszarze zmiennosci, jak we wczesniejszych fazach —od 37 do
123, a wsrod nauczycieli od 60 do 112, podobnie, jak w fazie preparacji.
Jednoczesnie analiza wynikow surowych w tej fazie wykazuje, ze w obu
badanych grupach wystepujg najwyzsze wartosci dominant (w porow-
naniu do ocen wczeséniejszych faz). Wsrod studentéw dominuje wynik
88,5 i jest nizszy od wyniku nauczycieli — 101,5. Podobnie, jak w fazie
preparacji i realizacji, obie dominanty znajdujg sie w gornej czesci
szeregu, w pewnym oddaleniu od wartosci srodkowych, w kierun-
ku wynikow wysokich. Rozklady wynikéw surowych w obu badanych
probach sg zblizone do normalnego, o lekkiej asymetrii lewostronnej
(A,=-0,42)w grupie studentow i znaczacej (A =-0,68) wsrod nauczycie-
li, co oznacza, ze w obu badanych probach, a szczegolnie w grupie na-
uczycieli, wiecej badanych ocenito wspoldziatanie dydaktyczne w fazie
kontroli i oceny wyzej niz wskazujg na to wartosci $rednich arytme-
tycznych.

Z analizy charakterystyk liczbowych rozkladu wynikéw surowych
wspotdziatania dydaktycznego w kolejnych fazach procesu ksztalcenia
wynikaja nastepujace wnioski:

— S$rednie ocen wspotdziatania dydaktycznego w grupie studen-
tow sg nizsze niz wérod nauczycieli we wszystkich fazach pro-
cesu ksztalcenia, a wystepujgce roznice miedzy srednimi sg
istotne statystycznie;

— najwyzsze Srednie arytmetyczne ocen wspoétdziatania dydak-
tycznego wystgpily wsrdd badanych w fazie realizacji, a najniz-
sze W preparacji;

- wzglednie najwigeksze zroznicowanie ocen wspotdziatania
dydaktycznego, ich rozproszenie od $redniej arytmetycznej
w obu badanych probach charakteryzuje faze realizacji procesu
ksztalcenia, wzglednie najmniejsze preparacje;

— rozklady wynikéw surowych ocen wspoldziatania dydaktycz-
nego w fazach procesu ksztalcenia sg zblizone do normalnego,
przy czym wzglednie najwieksza asymetria lewostronna wy-
stepuje w wynikach oceny fazy preparacji oraz kontroli i oceny
(wiecej ocen wyzszych od sredniej arytmetycznej), a najmniej-
sza w fazie realizacji.

Wyniki oceny wspodtdziatania dydaktycznego nauczycieli i studen-

tow uzyskane przez badanych w fazach procesu ksztalcenia zostaly
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znormalizowane poprzez przeksztalcenie wynikow surowych na skale
stenows. Oddzielnie przeksztalcitam wyniki surowe, uzyskane przez
studentow i nauczycieli w badaniach poszczegolnymi skalami. W re-
zultacie wyniki nauczycieli i studentéw dotyczace poszczegdlnych faz
procesu ksztalcenia przy pomocy opracowanych skal zinterpretowa-
tam na trzech poziomach — niskim, przecietnym i wysokim. Uzyskane
rozktady wynikow sg zblizone do normalnego, o lekkim sptaszczeniu.
Wystepujg niewielkie roznice miedzy ocenami studentéw i nauczy-
cieli. Ogélny stan wspoétdziatania dydaktycznego w kolejnych fazach
procesu ksztalcenia w ocenie okoto 40% studentow i nauczycieli jest
przecietny, ale jednoczesnie po okoto 30% badanych z obu grup wy-
raza skrajne oceny — wysokg lub nisks. Wzglednie najnizej — nisko lub
przecietnie — badani ocenili poziom wspoldziatania dydaktycznego
w fazie preparacji, a nieco wyzej w pozostatych.

Interesujgce wyniki badan uzyskalam poszukujgc uwarunkowan
oceny wspoldziatania dydaktycznego wyrazonych przez nauczycie-
li i studentow (tabela 2). Jako zmienne warunkujgce oceny poziomu
wspotdziatania dydaktycznego przyjetam cechy studentéw — poziom
i tryb studidw, srodowisko uczelni, pte¢ oraz cechy nauczycieli — tytut
zawodowy/stopien naukowy, staz pracy, Srodowisko uczelni i ptec'.

Przeprowadzone analizy wykazaly, ze ocena stanu wspotdziatania
dydaktycznego w procesie ksztalcenia wyrazona przez studentow jest
zalezna w stopniu istotnym statystycznie od trybu studiow oraz $ro-
dowiska uczelni, a zwigzki z pozostatlymi zmiennymi okazaly si¢ nie-
istotne. Analiza rozkladu ocen w fazie preparacji procesu ksztalcenia
wykazala, ze badani, niezaleznie od trybu studiow, w podobnym odset-
ku ocenili poziom tych relacji. Natomiast zréznicowanie ocen charak-
teryzuje faze realizacji — prawie 40% wysokich ocen wspoldziatania
dydaktycznego w grupie studentéw studiow stacjonarnych, a znacznie
mniej — 25% wsrod badanych ze studiow niestacjonarnych, ale takze
odpowiednio — 25% i 30% ocen niskich. Okazuje sie, ze studenci stu-
diow stacjonarnych znacznie wyzej oceniajg poziom wspoétdziatania
w fazie realizacji procesu ksztalcenia (zwigzek miedzy zmiennymi jest
bardzo istotny statystycznie: p < 0,001, C, = 0,153, N = 1166). Podobny
zwigzek, chociaz slabiej zaznaczony wystgpil miedzy analizowanymi

19 Oceny wyrazone przez badanych okazaly si¢ niezalezne od ich plci, dlatego tej

zmiennej nie uwzglednitlam w tabeli 2.
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Tabela 2. Zwiazek miedzy cechami studentéw (S) i nauczycieli (N) aich oce-
na poziomu wspdldzialania dydaktycznego nauczycieli i studentéw w fa-
zach procesu ksztalcenia*

Poziom wspoldzialania dydaktycznego
nauczycieli i studentéw w fazach procesu
ksztalcenia
Preparacja Realizacja K.ontrola
iocena
Z

Cechy badanych % » % » 2o

= Z 2=z =z

Y= Y= » 8

zz zZz Z 5

a% a% 3

= = =
p < Ckor p < Ckor p < Ckor
Poziom B B B
studiow (1°, I1°)
Tryb studiow
S | (stacionarne, - 0,0010,153 0,050,093
niestacjonarne)
Uczelnia (US, UwB) 0,010,118 0,0010,174 0,050,092
Tytul zawodowy/
stopien naukowy 0,010,543 0,050,469 0,050,488
(mgr, dr, dr hab.)
Staz pracy (do 10 lat,
N | 11-20 lat, powyzej 0,010,570 - 0,020,509
20 lat)
Uczelnia (US, UwB) - - -

* Zastosowano test niezaleznosci x* C,_ .
Zrodlo: badania wlasne.

zmiennymi w fazie kontroli i oceny procesu ksztalcenia (p < 0,05,
C,... = 0,093, N = 1166). Wyjasniajgc ustalone zwigzki warto zauwazyc,
ze studenci studiow stacjonarnych realizujg calty program ksztalcenia
najczesciej przy bezposrednim udziale nauczycieli, posiadajg z nimi
regularny i czesty kontakt, co zapewnia lepsze mozliwosci wzajemne-
go komunikowania sie. Natomiast podstawg studiow niestacjonarnych
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jest praca samoksztalceniowa studenta. Studenci realizujg zwykle
programy ksztalcenia o mniejszej liczbie godzin' i z tego wzgledu
kontakty z nauczycielami sg wzglednie rzadsze, mniej systematycz-
ne. Ponadto zakres tresci realizowanych podczas wyktadow i ¢wiczen
czesto jest obszerniejszy niz na studiach stacjonarnych, co wywotuje
presje czasu i nie sprzyja indywidualnym kontaktom i zaspokajaniu
wzajemnych potrzeb.

Zmienng warunkujgcg ocene wspotdziatania dydaktycznego na-
uczycieli i studentéw w fazach procesu ksztalcenia jest takze srodo-
wisko uczelni, w ktorej studiujg badani (tabela 2). Studenci uczelni
biatostockiej wzglednie wyzej niz badani z US ocenili poziom wza-
jemnych relacji z nauczycielami - wzajemnej pomocy i ulatwiania we
wszystkich fazach procesu ksztalcenia. Czesciej niz co trzeci badany
z tej uczelni wysoko ocenia poziom wspotdziatania nauczycieli i stu-
dentoéw w fazie preparacji, podczas gdy takich ocen dokonato okoto
26% badanych ze Szczecina, ale takze wsrod badanych nisko oceniajg-
cych co trzeci jest studentem US, a co czwarty studiuje w UwB. Ustalo-
ny tu zwigzek jest istotny statystycznie (p <0,01, Ckor = 0,118, N=1166).
Podobnie w fazie realizacji — ponad 35% badanych z Bialegostoku wy-
soko ocenia poziom wzajemnych relacji z nauczycielami, podczas gdy
takg ocene wyraza rzadziej niz co pigty student ze Szczecina, a wyste-
pujacy zwigzek jest bardzo istotny statystycznie (p < 0,001, C, = 0,174,
N = 1166). Bardzo podobne sg takze ustalenia w fazie kontroli i oceny
procesu dydaktycznego (p < 0,05, C, = 0,092, N = 1166). W tym kon-
tekscie warto zauwazy¢, ze zmienna Srodowisko uczelni szczegdlnie
akcentuje szeroko rozumiane uwarunkowania zewnetrzne procesu dy-
daktycznego. Chociaz w obu uczelniach realizowany byt proces ksztal-
cenia na kierunku pedagogika na podstawie tych samych standardéw
ksztalcenia, to jednak obie uczelnie funkcjonujg w odmiennych sro-
dowiskach spotecznych, kulturowych, w regionach o ré6znym poziomie
i warunkach rozwoju ekonomicznego, ktore to posrednio oddziatujg
na funkcjonowanie nauczycieli i studentow w procesie ksztalcenia, ich
cele, potrzeby i oczekiwania.

W badaniach analizowalam takze cechy nauczycieli akademic-
kich jako uwarunkowania ich oceny poziomu wspoéldziatania dydak-
tycznego w fazach procesu ksztalcenia (tabela 2). Oceny nauczycieli

1" Nie mniej niz 60% godzin dla studiéw stacjonarnych.
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sg zalezne w stopniu istotnym statystycznie od tytulu zawodowego/
stopnia naukowego i stazu pracy, a zwigzki z pozostalymi zmiennymi
(ple¢, srodowisko uczelni) okazaly sie nieistotne. W preparacji procesu
dydaktycznego 80% magistrow ocenito przecietnie poziom wzajem-
nej pomocy nauczycieli i studentoéw, przy braku ocen niskich, podczas
gdy okoto 40% doktoréw habilitowanych poziom tych relacji ocenito
jako przecietny lub niski. Podobnie w fazie realizacji, a takze w fazie
kontroli i oceny. Okazuje sie, ze im nizszg pozycje zajmujg nauczyciele
w hierarchii akademickiej, tym czesciej wyzej oceniajg poziom wspot-
dziatania dydaktycznego w procesie ksztalcenia, a ustalone zwigzki sg
istotne statystycznie — w fazie preparacji (p < 0,01, C, =0,543, N = 55),
realizacji (p <0,05,C, =0,469,N=>55) oraz w kontroli i ocenie (p < 0,05,
C,..= 0,488,N =55). Prawdopodobnie jest to spowodowane tym, ze ma-
gistrowie w swoim pensum dydaktycznym realizujg gléwnie ¢wicze-
nia i zajecia warsztatowe, doktorzy takze ¢wiczenia (czasem wyktady),
a wiec zajecia w mniejszych grupach, ktore stwarzajg lepsze warunki
do nawigzywania blizszych relacji interpersonalnych. Natomiast dok-
torzy habilitowani prowadzg gltownie wyktady w licznych grupach, co
utrudnia kontakty ze studentami, takze seminaria, ktore sprzyjajg bli-
skim relacjom, gdy studenci systematycznie pracujg, a o to w praktyce
coraz trudnie;j.

Kolejng zmienng warunkujgcg oceny poziomu wspotdziatania dy-
daktycznego wyrazone przez nauczycieli jest staz pracy. W fazie pre-
paracji nauczyciele o stazu pracy do 10 lat najwyzej ocenili poziom
analizowanych relacji — ponad 80% przecietnie, a pozostali wysoko.
Badani o najdtuzszym stazu (powyzej 20 lat) wyrazili najwiecej wyso-
kich ocen poziomu wspoldziatania dydaktycznego — ponad 40%, ale
takze ponad 30% — niskich. A zatem im krotszy staz pracy tym wyzej
nauczyciele oceniajg poziom wzajemnej pomocy nauczycieli i stu-
dentow w fazie preparacji, a ustalony zwigzek miedzy zmiennymi jest
istotny statystycznie (p < 0,01, C, = 0,570, N = 55). Podobnie w fazie
kontroli i oceny — nauczyciele o krétszym stazu pracy wysoko ocenia-
ja poziom wspoldziatania dydaktycznego, wraz z uptywem lat pracy
zmniejsza sie odsetek ocen wysokich, a ustalony zwigzek jest istotny
statystycznie (p <0,02,C,_ =0,509, N =55).

Stwierdzenie wystepowania zwigzkow miedzy badanymi zmienny-
mi implikuje podjecie proby ich wyjasnienia. Ze swobodnych wywia-
dow i doswiadczen wynika, ze mtodych nauczycieli rozpoczynajacych
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prace ze studentami czesto cechuje bardzo dobre przygotowanie me-
rytoryczne, wielki entuzjazm, silna motywacja do podjecia nowych
obowigzkdéw, zyczliwa, pelna empatii i zrozumienia postawa wobec
studentow, skutkujgca bardzo bliskimi, czasem kolezenskimi relacja-
mi. Potwierdzajg to badania Mariana Sniezynskiego, w ktorych tylko
15,9% studentow kierunkéw pedagogicznych wskazato na dystans
i chléd emocjonalny pomiedzy nimi i nauczycielami prowadzgcymi
¢wiczenia, ale takie odczucie wobec wyktadowcow wyrazito ponad
53% badanych'®. Jednocze$nie nauczyciele o krétkim stazu pracy nie
zawsze posiadajg wiedze z zakresu dydaktyki szkoly wyzszej, pozg-
dane umiejetnosci pedagogiczne, a poszukujgc optymalnego modelu
swoich zajec czesto przenoszg wzory zachowan w procesie ksztatcenia
od swoich nauczycieli, akceptujg i wzbogacajg wybrane, inne zas ne-
gujg. Podobne spostrzezenia sg rezultatem badan Teresy Bauman: ,...)
mitody pracownik rozpoczynajgcy zajecia ze studentami czuje sie bez-
radny, siega wiec (...) do wlasnych wezesniejszych doswiadczen eduka-
cyjnych, obserwuje takze starszych kolegow, czasami szuka pomocy
w literaturze (...), bardzo rzadko uczestniczy w kursach, seminariach™.

Analiza uwarunkowan ocen wspotdziatania dydaktycznego w fa-
zach procesu ksztalcenia w kontekscie cech studentow i nauczycieli
upowaznia do sformutowania wnioskow:

— oceny poziomu wspotdziatania dydaktycznego wyrazone przez
studentow warunkuje srodowisko uczelni (studenci z UwB oce-
niajg wyzej) i tryb studiow (studenci studiéw stacjonarnych
oceniajg wyzej (poza fazg preparacji);

- oceny poziomu wspoldziatania dydaktycznego wyrazone przez
nauczycieli warunkuje ich tytul zawodowy/stopien naukowy (im
nizszg pozycje zajmujg nauczyciele w hierarchii akademickiej,
tym czesciej oceniajg wyzej) i stazu pracy (im krotszy staz, tym
wyzsze oceny (poza fazg realizacji);

— oceny studentow nie sg zalezne od poziomu studiow i ptci, a oce-
ny nauczycieli od srodowiska uczelni i ich ptci.

12 M. Sniezynski, Sztuka dialogu Teoretyczne zatozenia a szkolna i akademicka rzeczy-

wistos¢, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2008, s. 177.

T. Bauman, Proces ksztalcenia w uniwersytecie w perspektywie potrzeb nauczycieli
akademickich i oczekiwan studentow. Raport z badan, Fundacja Rozwoju Uniwersy-
tetu Gdanskiego, Gdansk 2011, s. 36.

13
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Badania wykazaly, ze poziom wspotdziatania dydaktycznego na-
uczycieli i studentéw w fazach procesu ksztalcenia w ich ocenie jest
najczesciej przecietny, a w opinii co trzeciego badanego — wysoki lub
niski, a wiec nie moze satysfakcjonowac. Oznacza to, ze w praktyce
ksztalcenia nierzadko wystepujg rowniez takie dzialania jego uczest-
nikéw, ktore nie stuzg wzajemnemu udzielaniu pomocy, utatwianiu
iumozliwianiu podejmowanej aktywnosci, ale jednoczes$nie oddziatujg
na jakos¢ ksztalcenia. Wystepujgcy stan wspotdziatania dydaktyczne-
go nauczycieli i studentow nie jest znaczacym czynnikiem warunku-
jacym jakosc ksztalcenia, co wskazuje na potrzebe zmian. Podobne
wnioski sg rezultatem badan studentow i nauczycieli uniwersytetow
w Australii, ,dyskusje o jakosci ksztalcenia koncentrujg sie na progra-
mach ksztalcenia, mniej uwagi poswieca sie znaczeniu interakceji na-
uczyciel-student (...) studenci i nauczyciele powinni postrzegac siebie
jako sojusznikow, zapewnia to korzysci obu stronom”.

Ze wzgledu na powigzanie faz w systemie wspotdziatania dydak-
tycznego (i ich elementow) jego poziom w fazach wzajemnie si¢ wa-
runkuje, w preparacji oddziatuje na realizacje, a z nich na kontrole
i ocene, z ktoérej ponownie na preparacje. Bardzo dobrze przygotowa-
ne wspoldzialanie (dzialanie) warunkuje bardzo wysokie efekty w jego
realizacji, a te z kolei wyznaczajg porownywalne w kontroli i ocenie,
jak rowniez w potencjalnej, kolejnej preparacji. Jednoczesnie staba
preparacja powoduje skromng jakosc¢ efektow w realizacji, a te po-
dobne w kontroli i ocenie oraz ewentualnych kolejnych. Dlatego do-
minujgcy — przecietny poziom wspotdziatania nauczycieli i studentow
w preparacji procesu ksztalcenia powoduje adekwatng jakos¢ wyni-
kow i skutkuje podobnie dla jej realizacji, a jednoczesnie rezultaty
z tych faz implikujg efekty kontroli i oceny i uzyskiwang jakosc ksztat-
cenia. Podniesienie stanu wspoltdziatania dydaktycznego w procesie
ksztalcenia wymaga wzrostu jego poziomu we wspolzaleznych fazach
i w ich wzajemnie powigzanych elementach. Nalezy podkresli¢, ze ja-
kos¢ ksztalcenia warunkujg takze czynniki zewnetrzne, niezalezne od
nauczycieli i studentow.

14 S, Richardson, A. Radloff, Allies in learning: critical insights into the importance of

staff-student interactions in university education, ,Teaching in Higher Education”,
2014, t. 19(6), s. 603.
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Sposrod czynnikow warunkujgcych ocene poziomu wspoétdzia-
tania dydaktycznego w fazach procesu ksztalcenia i jakosci ksztalce-
nia, szczegdlnie istotne okazaly sie w grupie studentéw — tryb studiow
(studenci studiow stacjonarnych oceniajg wyzej, poza preparacja) oraz
srodowisko uczelni (wyzej oceniajg badani z UwB), a wsrod nauczycieli
ich tytul zawodowy/stopien naukowy i staz pracy — im nizsza pozycja
w hierarchii akademickiej, a takze im krotszy staz pracy (poza fazg re-
alizacji), tym czesciej oceniajg wyzej.

Abstract

The aim of the research is to discuss the importance of condition
of didactic cooperation in the evaluation of teachers and students in
the educational process. In my research, I used three scales designed
to study the level of cooperation between teachers and students in
each phase of the educational process. In the evaluation of teachers
and students, the level of didactic cooperation in subsequent stages
of the educational process is often average or low. Analysis has shown
that student evaluation is determined by the mode of study and the
university environment, while teacher evaluation — by professional ti-
tle and experience in the profession.
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Wprowadzenie

W szkolnictwie wyzszym dokonujg sie zmiany, ktore podgzajg
w kierunku kreowania edukacji akademickiej zorientowanej na stu-
denta i jego proces uczenia sie. Program edukacji akademickiej opar-
ty na efektach uczenia sie w pierwszej kolejnosci zaspokaja interesy
studentow, a nie interesy kadry akademickiej i uczelni. Podstawowym
inajwazniejszym efektem ksztalcenia akademickiego jest umiejetnosc
uczeniasie. Wszystkie elementy systemu edukacji akademickiej powin-
ny byc¢ nastawione na wspomaganie uczenia sie studenta. Proces stu-
diowania jest glownym przedmiotem badan dydaktyki akademickiej.

W warunkach globalizujgcego sie $wiata proces studiowania pozo-
staje elementem stalym, natomiast czas, miejsce, formy jego realizacji
stajg sie¢ zmienne. Studiowanie nie jest juz prostym procesem, w trak-
cie ktorego mozna zdoby¢ wystarczajgcg wiedze i odpowiednie kwa-
lifikacje zawodowe. Szybki postep i dezaktualizacja wiedzy zmieniajg
dotychczasowe zadania edukacji akademickiej, zmieniajg tez proces
studiowania. Zamiast przekazywania konkretnej wiedzy, zmierza si¢
w edukacji akademickiej do ksztaltowania w mtodym cztowieku umie-
jetnosci ustawicznego uczenia si¢ i gromadzenia doswiadczen.

W tym opracowaniu pragne przedstawi¢ proces studiowania re-
alizowany przez studentéw w ramach Programu Erasmus Plus,
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najpopularniejszego programu wymiany studentéw, ktory obecnie zo-
stal wlgczony do programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie™. Mobilnosc
transgraniczna staje sie¢ niezwyklg wartoscia, pozwalajgcg na zdoby-
wanie doswiadczen niezbednych w dzisiejszej rzeczywistosci, a takze
przetamywanie barier, umozliwiajgcych otwarcie na swiat, inne kultu-
ry i ludzi o odmiennych pogladach. Staje sie¢ ona szansg na swobodny
przeptyw mysli i idei oraz ksztaltowanie tolerancji dla réznorodnosci
przejawow aktywnosci intelektualnej? Jest rowniez nieodigcznym
komponentem budowania europejskiej tozsamosci.

Zalozenia teoretyczne i metodologiczne badan

Proces studiowania jest ztozony i réznie rozumiany. W swietle li-
teratury przedmiotu mozna okresli¢, ze jest to uczenie sie w szkole
wyzszej na danym kierunku, ktéry wigze sie z okreslong dyscypling
naukows. Student w tym procesie poznaje jezyk dyscypliny naukowej,
przedmiot badan oraz jej warsztat metodologiczny. Program ksztal-
cenia na okreslonym kierunku oparty jest na efektach uczenia sie
ujetych w trzy zakresy: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Proces
studiowania obejmuje réznorodne dzialania studentéow, ktére majg
doprowadzi¢ do osiggniecia przypisanych efektéw. Opiera sie przede
wszystkim na wielostronnej aktywnosci i samodzielnosci studentow.
Wspolczesnie nie ma jednego modelu procesu studiowania. Mozna
go analizowac¢ w swietle roznych paradygmatéw dydaktycznych, kto-
re zostaly wyroznione przez A. Sajdak®, przyjmujac za glowne kryte-
rium sposdéb rozumienia czlowieka/w tym przypadku studenta. Przy
interpretacji uzyskanych wynikow badan odwotuje sie do uje¢ procesu
studiowania w swietle paradygmatow: behawiorystycznego, konstruk-
tywistycznego, humanistycznego i krytyczno-emancypacyjnego.

Celem badan bylorozpoznanie przebiegu procesustudiowaniawra-
mach realizacji Programu Erasmus Plus oraz sformulowanie wskazan

M. Krajewski, Europejski Obszar Szkolnictwa Wygszego, Wydawnictwo Naukowe No-
vum, Ptock 2004, s. 35.

H. Dybiec, Mobilnosé transgraniczna, BIP, nr 139, marzec 2005, http://www.biuletyn.
agh.edu.pl/archiwum bip/ 2005/.139/19_139.html.

A. Sajdak, Paradygmaty ksztatcenia studentéw i wspierania rozwoju nauczycieli aka-
demickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakow 2013.
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praktycznych skierowanych na doskonalenie studiowania. W bada-
niach poszukiwano odpowiedzi na nastepujgce problemy badawcze:

1) Jakie motywy zadecydowaly o podjeciu decyzji realizacji proce-

su studiowania w ramach Programu Erasmus Plus?

2) Jak przebiega realizacja procesu studiowania w ramach Progra-

mu Erasmus Plus?

W badaniach wykorzystano humanistyczng orientacje metodolo-
giczng, a w jej ramach metode¢ indywidualnych przypadkow, technike
wywiadu poglebionego. Wywiady poglebione przeprowadzono z 13
studentami uczelni biatostockich. Badani studiujg w trybie studiéw
stacjonarnych i reprezentujg dwie uczelnie bialostockie: Uniwersy-
tet w Bialymstoku i Politechnike Bialostocks. Studenci Uniwersytetu
w Biatymstoku studiujg na Wydzialach: Ekonomia i Finanse — 3, Nauk
o Edukacji — 3, Filologiczny — 3, Historii i Stosunkéw Miedzynarodo-
wych - 1. Natomiast studenci Politechniki Biatlostockiej studiujg na Wy-
dziatach: Budownictwo - 1, Elektryczny — 11i Inzynierii Zarzgdzania - 1.

Humanistyczny model badan dydaktycznych, ktorego istotg jest
zrozumienie i interpretacja pozwala skupic sie na punktach widzenia
uczestnikéw procesu studiowania, ich codziennych praktykach i wie-
dzy dotyczacej przedmiotu badan. Proces studiowania jest sytuowany
w kategoriach problemu teoretyczno-praktycznego, gdyz jego duza
waga utylitarna sktania do ustawicznosci badan przynoszgcych w za-
mysle odkrywanie prawidlowosci rozwijajgcych wiedze teoretyczng
i wzbogacajgcych dziedzine poznania i dzialania dydaktycznego.

Analiza zebranego materialu empirycznego, redukcja danych po-
zwolila wyeksponowac¢ gléwne kategorie pojeciowe: motywy podjecia
decyzji o realizacji procesu studiowania w ramach Programu Erasmus
Plus, dziatania podejmowane przez studentow w procesie studiowania.

Motywy podjecia decyzji do realizacji procesu studiowania
w ramach Programu Erasmus Plus

W wypowiedziach badanych mocno byly eksponowane motywy,
ktore zadecydowaly o realizacji procesu studiowania w ramach Progra-
mu Erasmus Plus.

Analiza materiatu badawczego pozwolitla wyeksponowac¢ kilka gtow-
nych motywow podjecia decyzji o realizacji Programu Erasmus Plus
(rysunek 1).
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Rysunek 1. Motywy podjecia decyzji o realizacji programu Erasmus Plus
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Zrodto: wypowiedzi badanych studentéw.

Badani w wypowiedziach wskazywali na ciekawo$¢ poznawania
$wiata oraz che¢ wprowadzenia zmiany w swoim zyciu. Motyw po-
znawczy to czynnik bardzo wazny w podejmowaniu procesu uczenia
sie/studiowania. Badaninie precyzowali dziedziny rzeczywistosci, kto-
rg chcieliby poznawac¢. Wykazywali postawe otwartosci na poznawanie
Swiata i zmienianie swojego zycia.

»(~.) Wydaje mi sieg, ze czynnikiem decydujgcym o moim wyjez-
dzie byta ciekawos¢ swiata i moja wrodzona otwartos¢ na po-
znawanie innych ludzi” - studentka filologii.

- ,0podjeciu takiej decyzji zadecydowata chec¢ zmiany i poznania

czegos nowego” — studentka filologii.

— ,Chciatam wyjechac¢ i zobaczyc¢ cos nowego, cos co nie byloby mi

dane, gdyby nie studia” - studentka Wydziatu Nauk o Edukacji.

- ,Po czesci naklonita mnie do tego nuda na Politechnice, ale

i che¢ do zobaczenia i poznania czegos nowego” - studentka bu-
downictwa.

Innym motywem podjecia decyzji o realizacji programu Erasmus
byto zdobywanie nowych doswiadczen podczas studiow. Uczenie sie
przez zdobywanie doswiadczenia® modyfikuje nasze wczesniejsze do-

4 Autorem koncepcji uczenia sie przez doswiadczenie jest David Kolb, ktéry odwo-

luje sie w niej m.in. do teorii Johna Deweya, Kurta Lewina czy Jeana Piageta.
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swiadczenia. Z drugiej strony, nowe doswiadczenia majg wptyw na ko-
lejne, z ktorymi cztowiek bedzie mial do czynienia w przysztosci.

- W sumie sam doszedlem do tego, ze studia sg po to, aby pozna-
wac i doznawac” — student Wydziatu Elektrycznego.

- ,Zawsze bylam ciekawa nowych rzeczy, to ciekawos¢ ludzkiej
natury popchneta mnie na studia Pedagogiczne. Naprawde tak
wiele zobaczytam, a wszystko przez mojg ciekawosc. Mowi sie,
ze ciekawosc to pierwszy stopien do piekla, w moim przypadku
byt to raj (..)” — studentka Wydziatu Nauk o Edukacji.

Badani w swoich wypowiedziach wskazywali jako powod wyjazdu
na studia w ramach Programu Erasmus Plus che¢ podrozowania, po-
znawania nowych krajow, narodéw i ich kultur. Wyraznie jest to motyw
osobisty, nie zwigzany z kierunkiem studiow, ale charakterystyczny dla
naszych czasow. Obecnosc¢ naszego kraju w strukturach Unii Europej-
skiej stwarza wigksze mozliwos$ci przekraczania granic, a tym samym
poznawania Swiata.

,0d dziecka chciatam podroézowac i dopiero proces studiowania
dal mi tg mozliwos¢. Marzenia to piekna rzecz, kiedy mozesz je
realizowa¢” — studentka ekonomii.

- ,od zawsze moim marzeniem bylo poznawac obce kultury” —
Studentka filologii.

— ,Czemu chciatam wyjechac¢ na Erasmusa? Bo zyje w otwartej Eu-
ropie, a podrézowanie to moja pasja. Bytam w wielu krajach nie
korzystajgc z zadnego programu. Wiec przyszed! czas i na Era-
smusa. Wprawdzie jako socjolozka nie miatam duzego wyboru
miejsc studiowania, ale jednak co$ tam bylo. Wybratam Litwe
(..). Takie fajne miejsce na badania socjologiczne, nawet z same-
go punktu widzenia historycznego (...)” — studentka socjologii.

- ,Pomyslatam, ze skoro ide na studia to grzechem bedzie nie
skorzysta¢ z wyjazdu na inng uczelnie. Bo skoro panstwo daje
nam takg szanse, to warto z niej skorzysta¢” — studentka Inzy-
nierii Zarzadzania.

Badani decydowali sie¢ na studia w ramach Programu Erasmus
Plus ze wzgledu na chec¢ wlasnego rozwoju, dgzenie do samorealiza-
cji. Wskazywane motywy podjecia decyzji uczestniczenia w Programie
Erasmus Plus sytuujg si¢ w grupie motywdéw osobowosciowych, we-
wnetrznych. Takie motywy majg szczegdlne znaczenie w podejmowa-
niu dzialan, zaangazowaniu w ich realizacje i osigganiu efektow.
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Przez proces studiowania realizowany w ramach Programu Era-
smus Plus studenci widzieli mozliwo$¢ poznawania nowych ludzi,
nawigzywania nowych kontaktéw. Te czynniki plasujg sie w grupie
motywow spolecznych. Laczg sie z dgzeniem studentéw do ksztalto-
wania kompetencji spotecznych, ktore stanowig wazng grupe efektow
uczenia sie akademickiego.

Analiza wypowiedzi badanych zdobytych podczas wywiadu po-
kazuje, ze studenci podjeli decyzje o realizacji procesu studiowania
w ramach Programu Erasmus Plus przede wszystkim z powodéw oso-
bistych i spotecznych. W wypowiedziach studentow nie pojawialy sie
motywy zwigzane z kierunkiem studiow, czy tez motywy zawodowe.

Przebieg procesu studiowania w ramach realizacji
Programu Erasmus Plus

Badani opowiadajgc o swoim wyjezdzie uzywali stow: euforia, fa-
scynacja, btogostan, zachwyt. Stowa te dotyczyly gtownie momentow
pozaakademickich, ktére dominowaly w wypowiedziach badanych.

— ,Poza uczelnig, na ktorg chodzitem dwa razy w tygodniu, po-
drézowatem ze znajomymi wokot Niemiec. Najistotniejsze dla
mojej osoby jednak stato sie Zycie poza uczelnisg. Sporo czasu
spedzitem na zwiedzaniu. Trzeba bylo co$ robi¢ pomiedzy im-
prezami a studiowaniem (..)” — student ekonomii.

Badani wsrod zaje¢ pozaprogramowych wymieniali poznawanie
nowych kultur, imprezowanie czy zawieranie nowych przyjazni. Te
sktadniki Programu Erasmus Plus mozna odnalez¢ w kazdej wypo-
wiedzi.

»Na poczatku, kiedy miatam pierwsze spotkanie na uczelni
pomyslalam, ze bedg to diugie godziny spedzone w ksigzkach
i nieprzespane noce przed egzaminami. I faktycznie zaliczytam
duzo nieprzespanych nocy, ale ze wzgledu na imprezy i tazenie
po klubach. Bo Erasmus to spotykanie innych ludzi z odrebnych
kultur, nabieranie umiejetnosci szerszego myslenia i przede
wszystkim zawieranie nowych przyjazni (...). Po Wtoszech jezdzi
sie rowerem, co wspaniale wptynelo na mojg figure” — student-
ka filologii.

— ,Okres Erasmusa byt dla mnie najlepszym przezyciem, jakiego
mogtam doswiadczyc¢. Nie dos¢, ze poznatam inny system edu-
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Rysunek 2. Realizowanie Programu Erasmus Plus w swietle wypowiedzi

badanych
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Zrodto: wypowiedzi badanych studentéw.

kacji, odmienny sposdéb uczenia oraz zupelnie inne podejscie
do wielu réznych rzeczy to jeszcze moglam zwiedzac i impre-
zowac. Same uczenie na Erasmusie nie jest wazne, poniewaz
tak naprawde te przedmioty wcale nie sg jakies wyjgtkowe i po-
trzebne (..). Poznawanie innych ludzi jest wazne. Budowanie no-
wych znajomosci, interakeji i przyjazni jest wazne” — studentka
Wydziatu Nauk o Edukacji.

Zajecia dydaktyczne byly realizowane zgodnie z programem, ale
w wypowiedziach badanych plasowaly sie zawsze na dalszym planie.

y2Program Erasmus to naprawde fajna rzecz. Ciesze sig, ze ktos
to wymyslil. Mo6j przebieg studidw, jezeli chodzi o nauke nie
wygladal imponujgco. Miatlem kilka godzin w tygodniu zajec,
a reszta to byl czas dla mnie. Czasami zdarzato mi si¢ nie is¢
na poranne zajecia i nikt nie robit z tego afery, nie to co u nas
na Politechnice. Najwiecej zwiedzalem. W ktéoryms tygodniu
pierwszego semestru wynajeliSmy ze znajomymi samochodd
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i pojechalismy zwiedzac¢ Hiszpanie. Naprawde polecam kazde-
mu. (...) z zaliczeniami nie mialem problemu, wykladowcy mie-
li bardzo lajtowe podejscie do studentéw i nie robili zadnych
problemdw. Jedyne na co poswiecilem wiecej czasu to byl moj
projekt z budownictwa. Do biblioteki nie zaglgdalem. Przyznaje
sie szczerze” — student budownictwa.

»(~) zwiedzatam, zwiedzalam, zwiedzalam i imprezowalam. Po-
znawatam, mato sie uczylam na zajecia. I znowu zwiedzatam.
Tak to lecialo” — studentka Inzynierii Zarzgdzania.

Nie kazdy z respondentéw upatruje w realizacji programu Era-

smus tylko rozrywke. Sg osoby, ktore doszukujg si¢ zupelnie innych
aspektow wymiany. Takim przykladem jest studentka, ktéra na wymia-
nie byta na Litwie:

Wszyscy mysla, ze Erasmus to ciggle imprezy, rozrywka i obi-
janie sie. Dla mnie to cos$ duzo, duzo bardziej glebszego! Jezeli
chodzi o akademicki punkt widzenia, to faktycznie bardzo duzo
sie nauczytam, ale ten okres ma jeszcze jeden wazny aspekt,
o ktorym studenci nie mowig. Caly proces studiowania zmienia
ludzi. Uczylam sie wielu rzeczy od nowa ze wzgledu na kulture.
Zapisalam sie na korepetycje z jezyka litewskiego. (...) Zwiedzi-
tam bardzo duzo, ale staralam sie wyciggnac jak najwiecej z za-
je¢, ktore miatam w planie” - studentka socjologii.

»(.) Grunt, zeby mie¢ zaliczone przedmioty(..), w moim wypad-
ku wystarczyto, ze chodzilam na zajecia i pozaliczatam wszystko
na pigtki. Kiedy wrocitam do Polski miatam $rednig prawie 5.0,
a znajomi od razu powiedzieli, zebym skladala papiery o sty-
pendium” - studentka Inzynierii Zarzgdzania.

,2Program, ktéry mi przedstawiono na pierwszym wyktadzie zo-
stal w pelni zrealizowany. Wiem, ze Erasmus zaktada kilka ce-
16w, chociazby takich jak podwyzszenie poziomu znajomosci
jezykow. Uwazam, ze jak najbardziej moja uczelnia sie z tego
wywigzuje. Mialam dodatkowe zajecia, gdzie mogltam doszlifo-
wac¢ moj jezyk angielski i nawet poznac¢ podstawy finskiego” -
studentka Wydzialu Nauk o Edukacji.

Studenci korzystali z danych im okazji do podniesienia poziomu

umiejetnosci jezykowych. Bardzo cennym doswiadczeniem studentki,
ktora przebywata na Lotwie, byto spotkanie z coachem.
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— ,Erasmus, jako program stawia sobie wiele roznych celow edu-
kacyjnych, ale i spotecznych. Jak najbardziej podstawsg jest na-
uka jezyka i podnoszenie kompetencji studentéw. Uczelnia,
na ktorej bylam pomagata Erasmusom na rozne sposoby, np.
byly zajecia, ktore mialy na celu nauczenie erasmusow jezyka
lotewskiego i angielskiego. Ja skorzystalam z obydwu opcji. Cie-
kawe byly rowniez zajecia z coachem, ktory pracowat ze studen-
tami na mojej uczelni” — studentka filologii.

Badani mieli tez rézne doswiadczenia dotyczace poznawania ce-
low, ktore powinny by¢ osiggane w trakcie realizacji programu Era-
smus Plus. Jedni dowiadywali sie sami o Programie Erasmus Plus, inni
zostali uswiadomieni przez koordynatorow o celach tego programu.
Jednak wiekszo$c¢ respondentow uwazala, ze zapoznanie sie¢ ze strate-
gig Erasmusa lezy w gestii prywatnej kazdego, kto planuje wyjazd do
obcej uczelni.

Z wypowiedzi badanych wynika, ze aktywnos¢ studentow koncen-
trowala sie przede wszystkim wokot dzialan pozaprogramowych. Tego
rodzaju aktywnos¢ wynikala z motywow, ktore wymieniali w swoich
wypowiedziach, z powodu ktérych podjeli decyzje o realizowaniu pro-
cesu studiowania w ramach programu.

O dziataniach programowych badani wypowiadali sie sporadycz-
nie, przy okazji, traktujac je jako drugoplanowe. W tym obszarze stu-
denci realizowali dzialania zgodnie z przygotowanym planem. W tym
zakresie nie podejmowali dzialan z wlasnej inicjatywy, a mogliby tak
czyni¢ chociazby z tego wzgledu, ze czesto mieli wparcie ze strony co-
acha. W moim odczuciu nie wykorzystali w petlni mozliwosci, ktore po-
jawialy si¢ na wyjezdzie. Studenci podczas realizacji programu uczyli
sie, zdobywali punkty i zaliczali semestr. Wiekszg inicjatywe przej-
mowali w czasie wolnym, kiedy organizowali rozrywke i odpoczynek.
W wypowiedziach akcentowali, Zze swoj wyjazd na Erasmus spedzili
przede wszystkim na odpoczynku, zwiedzaniu i imprezowaniu.

Badani w wypowiedziach eksponowali przede wszystkim zwiedza-
nie nowych krajow, imprezowanie i zawieranie znajomosci. Aspekt
akademicki byl pokazany na dalszym planie i z reguly pojawiat sie
dopiero w momencie zaliczenia przedmiotéw lub w czasie rozmowy
z rodzicami.
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Podsumowanie

Analiza zebranych wypowiedzi studentéw podczas wywiadu po-
glebionego pozwala zauwazy¢, ze badani podejmujg decyzje o reali-
zacji procesu studiowania w ramach Programu Erasmus Plus przede
wszystkim ze wzgledow osobistych i spotecznych. Chcg poznawac
swiat, nie okreslajgc obszarow zainteresowan poznawczych, chcg
zmienia¢ swoje zycie, doskonali¢ siebie. Waznym motywem podjecia
studiowania w takiej formie bylo podrozowanie, zwiedzanie wybrane-
go kraju, poznawanie jego kultury. Innym motywem studiowania byto
poznawanie nowych ludzi, nawigzywanie z nimi kontaktéw. Analiza
motywow podjecia studiow w ramach programu pokazuje, ze studenci
skupiajg sie na zdobywaniu doswiadczenia zyciowego, na wlasnym
rozwoju oraz poznawaniu swiata. Na dalszym planie plasuje sie po-
dejmowanie dziatan edukacyjnych stricte zwigzanych z programem
studiéw. Badani nie wskazywali na wiedze, czy umiejetnosci dotyczgce
kierunku studiow.

Analiza dzialan podejmowanych w procesie studiowania przez ba-
danych pokazuje, ze respondenci skupiajg sie na dziataniach pozapro-
gramowych: podrézowaniu, zwiedzaniu, poznawaniu nowych ludzi, ich
kultury, imprezowaniu. Mozna te dzialania lgczy¢ z paradygmatem hu-
manistycznym. Dziatania byly podejmowane samodzielnie, z wlasnej
inicjatywy, podczas ktorych badani mogli rozwija¢ swoje zdolnosci,
mozliwosci, mogli tez korzysta¢ ze wsparcia mentorow. Dziatania pro-
gramowe byly podejmowane przez badanych w sytuacjach koniecz-
nych, zgodnie z planem, programem. One wigzg sie z paradygmatem
behawiorystycznym, wedlug ktérego studenci uczestniczg w plano-
wanych zajeciach, przygotowujg sie do nich i zaliczajg zajecia zgod-
nie z ustalonymi kryteriami. Mozna wnioskowac, ze badani w zakresie
dziatan programowych byli mato samodzielni, zaangazowani. Zajecia
programowe traktowali jako sprawe drugoplanows.

Badani studenci przypisywali liczne walory realizowanemu pro-
gramowi, do ktérych zaliczali dobrg zabawe, dobre towarzystwo,
zwiedzanie, imprezowanie. Nie wymieniali walorow dotyczgcych dzia-
tan edukacyjnych.

Reasumujgc, badania pokazujg, ze w ramach Programu Erasmus
Plus malo jest studiowania okreslonej dyscypliny naukowej. Studenci
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nie sg $wiadomi osiggania efektéw uczenia si¢ w ramach programu
studiow, trudno ocenic, czy sg one osiggane.

Z badan wynika koniecznos$¢ zwrocenia wigkszej uwagi w proce-
sie studiowania w ramach Programu Erasmus Plus na dzialania, ktore
bedg prowadzity do zdobywania wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji
z zakresu studiowanej dyscypliny.

Z pewnoscig ogromng wartoscig jest osigganie dorostosci, samo-
dzielnosci, zaradnosci zyciowej poprzez realizacje programu, ale nie
mniej wazne jest osigganie efektow uczenia sie z zakresu studiowanej
dyscypliny naukowe;.

Wydaje mi sie¢, ze warto byloby podnies¢ wymagania stawiane przy
rekrutacji do uczestnictwa w Programie Plus, aby korzystali z tego pro-
gramu studenci najlepsi. Przyjecie studentéw do realizacji Programu
Erasmus Plus powinno stanowic nagrode. Konieczne staje sie przygo-
towanie studentéw do swiadomego i aktywnego studiowania dyscypli-
ny w ramach programu. Warto zastanowic sie nad weryfikacjg efektow
uczenia sie osigganych w ramach realizowanego programu.

Abstract

The article presents a report on qualitative research related to the
study process under the Erasmus Plus Program. The motives for mak-
ing the decision to study in this way and the actions taken by students
were highlighted.

The analysis of the process of studying of the respondents al-
lowed us to formulate several practical guidelines aimed at improving
the process.
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Studiowanie, ksztalcenie, oczekiwania
—z badan studentow pierwszego roku

Wprowadzenie

Panstwowe Wyzsze Szkoly Zawodowe powstaly w osrodkach nie-
majgcych tradycji akademickich, w miastach sredniej wielkosci, ktore
w poprzednim podziale administracyjnym kraju pelnity funkcje miast
wojewodzkich. Tego typu szkota powstala w Suwaltkach i w krotkim
okresie stala sie istotnym czynnikiem kulturotwérczym w lokalnym
srodowisku. Aktualnie ksztalcenie w wymienionej szkole realizowane
jest na dwunastu kierunkach, w tym na trzech kierunkach o charak-
terze technicznym: budownictwo, transport, zarzagdzanie i inzynieria
produkcji. Obszar, z ktorego rekrutujg si¢ studenci uczelni, to poinoc-
na czes¢ wojewodztwa podlaskiego i wschodnia czes¢ wojewodztwa
warminsko-mazurskiego. Na kazdym kierunku studiuje tez pewna
liczba studentéw pochodzenia polskiego z Litwy, Biatlorusi lub Ukra-
iny. Kandydaci na studentow z reguly nie nalezg do elity absolwentow
szkot srednich. Bywajg wsrod nich osoby, ktore musiaty przystgpi¢ do
poprawki egzaminu maturalnego. Czesto sg to kandydaci, ktorzy weze-
$niej ubiegali sie o przyjecie na studia w politechnikach lub uniwersy-
tetach i nie przeszli pomyslnie procesu rekrutacji®.

L Por. M. Olejarz, Bariery w uczeniu si¢ ,mtodych doroslych” (w swietle badar jakoscio-

wych studentéw animacji kultury Uniwersytetu Zielonogdrskiego), [w:] T. Aleksander
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Jesli przyjmiemy zalozenie, iz jednym z gléwnych celow utworze-
nia panstwowych wyzszych szkot zawodowych byto wyjscie naprzeciw
potrzebom rynku pracy oraz aspiracjom mlodziezy w obszarach od-
dalonych od centréw akademickich, to sensowne wydaje sie ustalenie,
czy istnieje zbieznosc¢ tych zatozen z oczekiwaniami studentow wy-
bierajgcych tego typu uczelnie. Biorgc te uwarunkowania pod uwage
uznatem, iz celowe bedzie dokonanie sondazu wérod studentow pierw-
szego roku kierunkow technicznych dotyczacego ich przygotowania
do procesu studiowania, umiejetnosci korzystania z oferty ksztatcenia
oraz zwigzanych z tym oczekiwan. Spodziewalem sie takze uzyskania
chociazby czesciowej odpowiedzi na pytanie: jaki rodzaj ksztalcenia
jest preferowany przez studentéw pierwszego roku: zgodnie z koncep-
cjg Roberta J. Kidda - ksztalcenie w poziomie, ksztalcenie w pionie czy
ksztalcenie w glgb?? Zachodzi bowiem obawa, iz wspotczesny kandydat
na studenta nie jest istotnie zainteresowany ksztalceniem w poziomie
ani tez ksztalceniem w glab, lecz przede wszystkim jest zainteresowa-
ny ksztalceniem w pionie dajgcym formalny tytul zawodowy potwier-
dzony odpowiednim dyplomem.

Zarys metodologii badan

Badania zostaly przeprowadzone wsrod studentow pierwszego
roku trzech kierunkéw: budownictwa, transportu oraz zarzadzania
i inzynierii produkcji PWSZ w Suwatkach. Prowadzgc na tych kierun-
kach zajecia z matematyki oraz niektérych przedmiotéow pokrewnych
miatem moznos¢ zgromadzenia informacji o zagadnieniach, ktore sg
przedmiotem badan. Dodatkowo przeprowadzono badania ankietowe
przy uzyciu kwestionariusza zawierajgcego zaréwno pytania zamknie-
te jak i otwarte. Pytania umozliwialy studentom dosc¢ szerokie i swo-
bodne wypowiedzi na temat oferty ksztalcenia, procesu studiowania
oraz oczekiwan zwigzanych z wybranym kierunkiem studiow.

(red.), Edukacja dorostych jako czynnik rozwoju spolecznego, t. 2, Wydawnictwo Na-
ukowe Instytutu Technologii Eksploatacji — Panstwowy Instytut Badawczy, Radom
2010, s. 259-263.

Zob. A. Fragckowiak, Ksztalcenie ustawiczne i szkoty wygsze — niedostrzegany poten-
cjat, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji — Panstwowy In-
stytut Badawczy, Radom 2012, s. 83.



STUDIOWANIE, KSZTALCENIE, OCZEKIWANIA... 75

Celem badan byto uzyskanie m.in. odpowiedzi na pytania:

1) W jakim stopniu studenci sg przygotowani do trudnego dla nich
zadania, jakim jest studiowanie na pierwszym roku kierunku
technicznego, na ktérym dominujg przedmioty podstawowe
(matematyka, fizyka, chemia, statystyka)?

2) Jak adaptujg sie do nowych form i metod ksztalcenia, stawia-
nych wymagan, koniecznosci samodzielnego organizowania
procesu uczenia sie i osiggania zatozonych efektow?

3) Czy oczekiwania studentoéw sg zbiezne z formalnie okreslonymi
celami i efektami ksztalcenia w wyzszej szkole zawodowej?

Na pytania przedstawione w kwestionariuszu ankiety odpowiedzia-
to 75 studentow pierwszego roku, co stanowi okoto 60% ogotu. Ponadto
uzyskaltem kilkanascie odrebnych wypowiedzi na temat przedstawio-
nych zagadnien. Dane te pozwalajg na pewne uogolnienia z zastrzeze-
niem, iz odnoszg si¢ one do okreslonego srodowiska, w tym przypadku
srodowiska studentéw uczelni oddalonej od centrow akademickich,
studentéw wybierajgcych okreslone kierunki studiéow niekoniecznie
z powodu konkretnych aspiracji lecz innych uwarunkowan: odlegto-
sci do uczelni, warunkow materialnych, mierzenia zamiarow wedtug
mozliwosci i innych. Tym niemniej niektére konstatacje wydaja sie
by¢ na tyle zbiezne z ogdlnymi trendami w srodowisku akademic-
kim, iz mozna je rozciggna¢ na szerszy obszar ksztalcenia w wyzszych
uczelniach technicznych. Dajg do tego podstawe zaobserwowane
wsrod badanych studentéw postawy charakterystyczne dla cztonkow
spoleczenstwa konsumpcyjnego, ktéorym chcgc nie chcgc stajemy sie
(w roznym tempie, lecz mtodziez raczej szybko)?.

Studiowanie

Rozpoczynajacy studia spotykajg nowe dla nich formy i metody
ksztalcenia (wyklady, ¢wiczenia audytoryjne, ¢wiczenia projektowe,
¢wiczenia laboratoryjne), wymagajgce zupelnie innego podejscia niz
bylo praktykowane w ich dotychczasowej szkolnej edukacji. Proces
adaptacji i wdrazania sie do nowego stylu pracy nie zawsze przebie-
ga bezproblemowo i wielu studentéw napotyka istotne trudnosci.

3 Por. E. Skibinska, Cele edukacji dorostych w kontekscie spoleczeristwa konsumentéw,

[w:] T. Aleksander (red.), Edukacja dorostych jako czynnik rozwoju spotecznego..., s. 47.
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Najczesciej wskazywang przyczyng takich trudnosci byla duza ilos¢
nowych, nieznanych tresci przekazywanych na wyktadach. Wskazato
ja 61% badanych. W kolejnosci wskazywano:

— szybkie tempo wykladu - 45;

— niezrozumialy jezyk uzywany przez wykladowce — 36%j;

— brak umiejetnosci przekazywania wiedzy przez prowadzgcego

zajecia — 14%;

— braki w wiedzy wyniesionej ze szkoty — 11%;

— niesprzyjajgca atmosfera na zajeciach — 11%.

Uzyskane wyniki nie stanowig zaskoczenia z jednym wyjatkiem:
niewielu badanych studentow jako istotng przyczyne trudnosci podato
braki w wiedzy wyniesionej ze szkoly. Z mojej praktyki jako wyktadow-
cy wynika, iz jest to istotny czynnik, przede wszystkim w przypadku ta-
kich przedmiotéw jak matematyka czy fizyka. Taki wynik jest zbiezny
z dokonanymi w innych uczelniach badaniami dotyczgcymi odpowie-
dzialnosci podmiotow w procesie ksztatcenia®.

Istotng uwage poswiecitem uzyskaniu odpowiedzi na pytanie, czy
jezyk uzywany przez wykladowcow jest zrozumialy dla studentéw
pierwszego roku. Az 66% badanych stwierdzilo, iz tylko okoto 50%
wykladowcow uzywa w pelni zrozumiatego dla nich jezyka. Jedynie
20% badanych stwierdzito, iz wiekszos¢ przekazywanych tresci jest
dla nich zrozumiata. Odpowiedzi pozostalych byly wrecz zatrwazajg-
ce. Przypuszczam, ze jedng z istotnych przyczyn tego stanu rzeczy jest
dos¢ powszechnie spotykany we wspolczesnym miodym pokoleniu
ubogi zasob stownictwa, bedgcy nastepstwem przyjetego stylu zycia,
wplywow popkultury i zanurzenia w ,spoteczenstwo obrazkowe”.

W toku studiow przewidziane sg konsultacje, ktére powinien pro-
wadzi¢ kazdy wykladowca. Zadano badanym studentom pytanie — jak
czesto korzystajg z tej formy wsparcia. Uzyskano wyniki:

— czesto —14% badanych;

— 3-4 razy w semestrze — 11% badanych;

— 1-2 razy w semestrze — 48% badanych;

— wogole nie korzystam — 27% badanych.

Por. A. Krajewska, Wspétdziatanie dydaktyczne podmiotéw w fazach procesu ksztat-
cenia w ocenia studentow i nauczycieli, [w:] A. Karpinska, M. Zinczuk, P. Remza (red.),
Oblicza edukacji w prospektywnym oglgdzie, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun
2019,s.141-142.
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W zestawieniu z wynikami dotyczgcymi rozumienia tresci wykla-
dow sg to wyniki zastanawiajgce. Najczesciej podawang przyczyng
nieczestego korzystania z konsultacji byt brak czasu. Mozna to uznac
w przypadku stuchaczy studiujacych niestacjonarnie, natomiast
w przypadku studentow stacjonarnych ten powod wydaje sie wyolbrzy-
miony. Dociekajgc przyczyn tego zjawiska warto zauwazyc wystepujg-
cy wsrod absolwentow polskich szkot srednich syndrom wyuczonej
bezradnosci®. Tempo zmian w $wiadomosci i mentalnosci wsrod kolej-
nych rocznikéw miodego pokolenia jest tak duze, ze nie zawsze z od-
powiednig wyrazistoscig zauwazamy, jak dalece obowigzujgcy system
edukacji nanizszych poziomach ksztalcenia ,produkuje” absolwentow
niepotrafigcych organizowa¢ najprostszych form pracy w obszarze
wlasnej edukacji. Wyuczona bezradnos¢ manifestuje sie tez w trakcie
postugiwania sie przez studentow nowoczesnymi technikami infor-
matycznymi. Korzystajgcy z programow komputerowych lub zasobow
Internetu studenci na ogo!l nie potrafig krytycznie spojrzec na uzyska-
ne (czesto zupelnie bltedne) wyniki, a tym bardziej je zweryfikowac. Sg-
dze, iz temu zjawisku w dydaktyce szkoly wyzszej poswieca sie wcigz
zbyt mato uwagi, a mozna zaobserwowac jego narastanie.

Nieodlgcznym elementem kazdego procesu edukacyjnego jest
kontrola i ocena uzyskanych efektéw ksztalcenia. Badanych studentow
zapytano, jak oceniajg stosowane w uczelni formy kontroli i oceny ich
pracy. W 66% przypadkow studenci ocenili stosowane formy i metody
jako wlasciwe. Niezbyt istotne zastrzezenia miato 32% badanych, tylko
2% uznalo, iz stosowane formy im nie odpowiadajg. Jesli wezmie si¢
pod uwage fakt, ze obecnie studiujgcy majg za sobg cztery etapy ksztal-
cenia konczace sie¢ egzaminami, to taki wynik wydaje si¢ niemalze
oczywisty. Mozna wiec sformutowac wniosek, iz jedynym pozytywnym
efektem rozbudowanego systemu egzaminow w polskim szkolnictwie
jest zaobserwowana wsrod studentow umiejetnos¢ zdawania egzami-
noéw i zaliczania kolokwiow czyli — inaczej mowigc — wyuczona zarad-
nosc¢ w tym zakresie.

Wobowigzujgcym systemie punktow ECTSuznajesie,izkazdy punkt
wymaga 25-30 godzin pracy studenta w formie zaje¢ z wykladowcami

5 Zob.J. Manczak, Kompetentny zawodowo nauczyciel akademicki w opinii studentéw,

[w:] K. Jaskot, E. Radecki (red.), Pedagogika szkoty wyzszej, nr 16, Oficyna Wydawni-
cza ROKP Zachodniopomorskiego Centrum Edukacyjnego, Szczecin 2001, s. 138.
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oraz wlasnej. Jesli wezmiemy pod uwage konieczno$c uzyskania przez
studenta co najmniej 30 punktéow ECTS w semestrze, to naklad czasu
jego pracy wyniesie 750-900 godzin, co wydaje sie wielkoscig nieco za-
wyzong. Studenci pytani o naklad ich pracy w zestawieniu z wymogami
systemu punktow RCTS stwierdzili, ze taki wymiar jest bliski rzeczywi-
stosci (68% odpowiedzi). W 32% udzielonych odpowiedzi stwierdza-
no, iz jest to wielko$¢ zawyzona i studiowanie (mimo sygnalizowanych
opinii o wydluzaniu czasu zajec) nie wymaga w ich przypadku takie-
go nakladu czasu. Jest to kolejne potwierdzenie oczywistego faktu,
iz odgérne normowanie wszelkich czynnosci w procesie studiowania,
w tym nakladu czasu pracy studenta jest swego rodzaju fikcjg. Kazdy
student pracuje we wlasciwym dla siebie tempie, a indywidualne réz-
nice sg czesto bardzo duze®.

Ksztalcenie

Aspirujacy do ukonczenia studiow wyzszych kandydat na studen-
ta spotyka sie z ofertg wybranej uczelni, dotyczgcg kierunkow, spe-
cjalnosci, planu studiéw w zakresie przedmiotéw obowigzkowych
i fakultatywnych. Wybierajgc konkretny kierunek i specjalnos¢ godzi
sie na okreslony tok studiow, zestaw przedmiotéw, a zatem i prowa-
dzgcych je wykladowcow. W przeprowadzonych badaniach nie for-
mulowalem pytan wymagajgcych od studentow glebokiej oceny form,
metod i srodkow ksztalcenia stosowanych przez prowadzacych zaje-
cia, poniewaz uznatem, iz obraz, jaki wytworzy! sie w ich swiadomosci
po pierwszym roku studiow (dla czesci z nich bardzo trudnym) jest nie
do konca obiektywny. Tym niemniej z uzyskanych odpowiedzi mozna
utworzy¢ w miare spojny obraz systemu ksztalcenia w uczelni, jaki
funkcjonuje w swiadomosci studentow.

Charakterystyczng jego cechg jest — jak juz wezesniej wspomnia-
no — duza ilo$¢ nowego, trudnego, wymagajgcego wysitku niezbedne-
go dla rozumienia materiatu stanowigcego tres¢ wykladow i ¢wiczen.
Jednoczesnie badani studenci dos¢ wysoko ocenili umiejetnosci pe-
dagogiczne wykladowcdédw, umiejetnos¢ zrozumiatego przedstawiania

6 Por. A. Krajewska, Dzialania wielopodmiotowe w nowoczesnym procesie ksztaltcenia

w szkole wyzszej, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w okresie przemian, Wydawnic-
two Trans Humana, Bialystok 2009, s. 115.
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tresci wyktadow (ponad 50% odpowiedzi byto pozytywnych). Jedynie
11% badanych studentoéw negatywnie wyrazilo sie o umiejetnosciach
wykltadowcéw w tym zakresie.

W planie pierwszego roku studiow technicznych sg z konieczno-
Sci przewidziane przedmioty ksztalcenia podstawowego: matematyka,
fizyka, chemia, statystyka. Programy tych przedmiotow sg w pewnym
zakresie kontynuacjg ksztalcenia w szkolach konczacych sie matu-
ry. Czy zatem student pierwszego roku moze napotkac istotne trud-
nosci w przyswajaniu zawartej w nich wiedzy? Z przeprowadzanych
badan wynika, ze sposrod przedmiotow podstawowych jako ten, ktory
sprawial najwieksze klopoty zostata wymieniona jedynie matematyka
(16% badanych). Z wlasnych doswiadczen moge wnioskowac, iz jedng
z przyczyn trudnosci w opanowaniu wiedzy w zakresie wyzszej mate-
matyki moze by¢ stosunkowo mata liczba godzin przewidziana na ten
przedmiot w planie studiéw. Wymaga to dos¢ intensywnej pracy na wy-
kladach i ¢wiczeniach, a nie jest to okolicznos¢ sprzyjajgca ksztalce-
niu matematycznemu. Problem ma tez glebsze podtoze. Kultywowana
przez pokolenia opinia o wyjgtkowej trudnosci czy tez nieprzystepno-
sci wiedzy matematycznej dla przecietnego umystu tworzy okreslo-
ne nastawienia, a co gorsze, uprzedzenia. We wspolczesnym swiecie
i na obecnym etapie rozwoju matematyki jest ona naukg majgcg dwa
zasadnicze aspekty: coraz wigksze zastosowanie praktyczne oraz (naj-
czesciej niedoceniany) aspekt humanistyczny” Przedmiotami, ktore
sprawily problem badanym studentom okazaly sie przedmioty zwig-
zane z obranym kierunkiem studiéw: mikro- i makroekonomia - 34%
wskazan, geometria wykreslna — 32% wskazan oraz podstawy kon-
strukcji maszyn — 27% wskazan. Jako podstawowg przyczyne trudnosci
studenci podawali: duza ilo§¢ materiatu przy stosunkowo niewielkim
wymiarze godzin przeznaczonych na te przedmioty. Nalezy zwrdci¢
uwage, iz sg to przedmioty wymagajgce zastosowan matematyki, zatem
sygnalizowane trudnosci mogg mie¢ takze przyczyne — jak weczesniej
wspomnialem — w syndromie wyuczonej bezradnosci oraz zwigzanej
z tym nieporadnosci intelektualne;.

Zob. A. Pardata, Wyzwania humanizacji matematyki, dydaktyki matematyki i peda-
gogiki tworczosci, [w:] J. Laszczyk (red.), Filozofia i pedagogika tworczosci — gltowne
problemy, zasadnicze rozstrzygniecia, Wydawnictwo Universitas Rediviva, Warsza-
wa 2011, s. 304.
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Nieodlgcznym elementem procesu ksztalcenia jest kontrola
i ocena osiggnietych efektow. W praktyce akademickiej odbywa sie to
najczesciej w formie egzamindéw, kolokwiow, prac projektowych, spra-
wozdan z ¢wiczen laboratoryjnych, pisemnych opracowan podanych
zagadnien. Badani studenci uznali stosowane formy kontroli efektow
ksztalcenia za wlasciwe (w 66% odpowiedzi nie formutowano zastrze-
zen). Jedynie jedna forma nie zyskata powszechnej akceptacji. Sg to
sprawozdania z przeprowadzonych ¢wiczen laboratoryjnych ocenia-
ne przez prowadzacych takie ¢wiczenia. Sadze, iz przyczyny tego sta-
ny rzeczy tkwig w zjawisku, ktore wezesniej okreslitem jako wyuczong
bezradnos¢. Egzaminy, pisemne kolokwia, sprawdziany testowe nie
sg dla studentow pierwszego roku nowoscig. Co wiecej, wielu z nich
opanowalo swoistg forme pracy zespotowej, polegajgcg na indywidu-
alnym opracowywaniu pojedynczych zagadnien egzaminacyjnych,
a nastepnie tworzeniu calosciowego opracowania do uzytku dla calej
grupy (znow daje zna¢ ,wyuczona zaradnosc¢”)®. Natomiast sprawoz-
dania z wykonanych ¢wiczen laboratoryjnych wymagajg starannego
opracowania, analizy wynikow, formutowania wnioskéw, krytycznego
spojrzenia na efekty. W dotychczasowej edukacji raczej rzadko wyma-
gano takiej aktywnosci, zatem tego typu umiejetnosci nie sg mocng
strong studentoéw pierwszego roku i czesto stajg oni bezradni wobec
stawianych im wymagan.

Nawigzujgc do zasygnalizowanego we wstepie zagadnienia doty-
czgcego ksztalcenia w poziomie, w pionie i w glgb mozna stwierdzic,
iz badani studenci sg zainteresowani ksztalceniem w pionie, ksztal-
cenie w poziomie traktujg jako zdobywanie niezbednych kwalifika-
cji, przydatnych w przyszlej pracy zawodowej, natomiast ksztalcenie
w glab czyli rozwijanie wlasnej osobowosci, zdobywanie tzw. miekkich
kwalifikacji nie jest ich priorytetem.

Por. L. Pacan, Transgresje w odniesieniu do kreowania (pseudo)wartosci u studentéw
pedagogiki, [w:] J. Gorniewicz (red.), Edukacja — w strone kluczowych wartosci, Cen-
trum Badan Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn — Bialy-
stok 2017, s. 97.
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Oczekiwania

Wybierajgc okreslony kierunek studiow kandydat na studen-
ta tworzy swoisty pakiet oczekiwan wobec tego, co moze mu dac¢
ten nowy dla niego okres zyciowej aktywnosci. Oczekiwania mozna
ogolnie skategoryzowa¢ w dwoch zasadniczych obszarach; w pierw-
szym zwigzane sg one z ofertg edukacyjng uczelni, sylwetkg absol-
wenta, ktorym kandydat ma sie sta¢; w drugim obszarze oczekiwan
zwigzane sg one z wyobrazeniami dotyczgcymi nowych form zaje¢,
aktywnosci studenckiej, relacjami pomiedzy wykladowcami i stu-
dentami.

Badani stwierdzali, ze oferta edukacyjna uczelni w zakresie obra-
nego kierunku studiéw odpowiada ich aspiracjom i spelniaich oczeki-
wania. Rozbieznosci w wypowiedziach dotyczyty czasu pracy studenta
oraz liczby godzin przeznaczonych na niektore przedmioty. Z jednej
strony, sygnalizowano duze obcigzenie studentow zajeciami, z drugiej,
postulowano, aby zwiekszy¢ liczbe godzin przewidzianych na reali-
zacje przedmiotéw zawierajgcych duzo nowych trudnych pojeciowo
zagadnien. Postulowano tez wprowadzenie wigkszej dowolnosci w wy-
borze przedmiotow, czyli zwigkszenie liczby przedmiotow fakulta-
tywnych. W jednym przypadku byt to postulat indywidualizacji toku
studiow nie tylko dla wyrézniajgcych sie studentow lecz jako zasada.
Zgloszono takze interesujgcy postulat dotyczgcy form motywowania
studentow. Polega on na tym, aby wyrozniajgcy sie studenci mogli ko-
rzysta¢ z bardziej elastycznych form zaliczania przedmiotéw, nato-
miast nie powinno sie¢ stosowac zadnych utatwien wobec studentow
lekcewazgcych obowigzki.

Na uwage zastugujg odpowiedzi badanych studentow dotyczg-
ce formy zakonczenia studiow inzynierskich. Znakomita wiekszosc
z nich uwaza, ze najlepszg forma byloby opracowanie przez 2-3 oso-
bowe grupy konkretnych, moggcych mie¢ praktyczne zastosowanie
projektow i zaprezentowanie ich komisji egzaminacyjnej. Takg opcje
postulowalo 66% badanych. Za dotychczasowsg formg pisania pracy
dyplomowej-inzynierskiej opowiedzialo sie 32% badanych, a tylko 4%
uznalo, iz najlepszg forma bylby egzamin koncowy bez pisania pracy
dyplomowej. Moze to swiadczy¢ o istnieniu w swiadomosci studentéw
potrzeby uzyskania w kazdy mozliwy sposob jak najwyzszych kwali-
fikacji uzytecznych w przyszlej pracy zawodowej. Koresponduje to
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z pojawiajgcymi sie wypowiedziami postulujgcymi zwiekszenie liczby
zaje¢ praktycznych i wyrazniejszego akcentowania praktycznych za-
stosowan tresci wykladanych przedmiotow.

W drugiej sferze oczekiwan mozna pomiesci¢ postulaty dotyczgce
sposobu prowadzenia zajec¢, efektywnosci zajec, rzetelnosci ocenia-
nia, postaw wykladowcow i stosunkow interpersonalnych. Zasygna-
lizowano tylko jeden przypadek wykladowcy, ktory swg postawg dat
powod do negatywnej oceny przez studentéw. W pozostatych wypo-
wiedziach dotyczgcych sposobu prowadzenia zaje¢, stosunku do stu-
dentow, wiedzy i kwalifikacji wykladowcow przewazaly zdecydowanie
opinie pozytywne. Moze to swiadczyc¢ o wlasciwie uksztaltowanych re-
lacjach w badanej minispotecznosci, a takze — co istotne — pozytywnie
o umiejetnosciach dydaktycznych wykladowcow. Praktycznie tez nie
odnotowano wypowiedzi nawigzujgcych wprost do nieakceptowanych
cech, postaw lub zachowan wyktadowcow (z jednym wyjgtkiem, o czym
juz wspomniatem). Z prowadzonych w wielu uczelniach badan wyni-
ka, iz studenci nierzadko formulujg pryncypialne, wyraziste, czesto
roszczeniowe opinie wobec wyktadowcow®. W tym konteks$cie mozna
zatem twierdzi¢, iz w opinii badanych studentow pierwszego roku wy-
kltadowcy spelniajg ich oczekiwania, prowadzgc do pomyslnej konty-
nuacji studiow w kolejnych latach.

Podsumowanie

Przedstawione spostrzezenia wynikajgce z badan, jakie przepro-
wadzitem wsrod studentéw pierwszego roku trzech kierunkow: bu-
downictwa, transportu oraz zarzgdzania i inzynierii produkcji PWSZ
w Suwatkach. Ujmujgc hastowo ich wyniki w trzy kategorie: studiowa-
nie, ksztalcenie, oczekiwania, staralem sie uzyskac obraz (z koniecz-
nosci zapewne schematyczny i niepelny), w ktérym dociekatem, czy
umiejetnosci studiowania zaprezentowane przez studentow pierw-
szego roku wystarczajg im w zetknieciu z modelem ksztalcenia, jaki

Zob. W. Drézka, Obraz nauczyciela akademickiego w swiadomosci studentow. Przy-
czynek do dyskusji, [w:] K. Jaskot, E. Radecki (red.), Pedagogika szkoty wyzszej, nr 16,
Oficyna Wydawnicza ROKP Zachodniopomorskiego Centrum Edukacyjnego,
Szczecin 2001, s. 182-184.
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zastali w szkole wyzszej i jakie w zwigzku z tym sg ich oczekiwania
wobec uczelni i kadry prowadzgcej zajecia.

W zakresie pierwszej kategorii — studiowania udato si¢ zaobserwo-
wac swoistg jednokierunkowosc¢. Bardzo sztywny system klasowo-lek-
cyjny obowigzujgcy w polskiej edukacji,sztywne podstawy programowe,
wysoce sformalizowany system ewaluacji wynikow ksztalcenia przy-
nosi efekty w postaci: z jednej strony duzej umiejetnosci pomyslnego
zdawania pisemnych sprawdzianow, zwlaszcza jesli majg forme te-
stow; z drugiej, wyuczonej bezradnosci w przypadku koniecznos$ci bar-
dziej tworczego podejscia do rozwigzywanego problemu. Dochodzi do
tego powszechne lecz najczesciej bezrefleksyjne korzystanie z mediow
elektronicznych. Informacje uzyskane z Internetu lub wyniki podane
przez program komputerowy sg najczesciej przyjmowane bezkrytycz-
nie, nawet wtedy, gdy przeczy to zdrowemu rozsgdkowi.

W drugiej kategorii — ksztalcenia zaobserwowano zbieznos¢ aspi-
racji studentow z oferta, jaky przedstawita im uczelnia, zaréwno co do
tresci, jak i formy zaje¢. Biorac jednak pod uwage wypowiedzi czesci
(bardziej ambitnych) studentéow rodzi sie pytanie: czy obrany w Polsce
kierunek reform szkolnictwa wyzszego, a przede wszystkim wyzszego
zawodowego jest zbiezny z misjg szkolnictwa wyzszego w spoleczen-
stwie XXI wieku?'® Juz powszechnie obowigzujgca Polska Rama Kwa-
lifikacji z istng lawing formalistyczno-biurokratycznych konsekwencji
wymagajgcych od wyktadowcow schematycznych i nieelastycznych
ujec tresci, ktore majg by¢ przekazane studentom jest bardzo wat-
pliwg ,pomocg” w ich naukowo-dydaktycznej dziatalnosci. Doda¢ do
tego nalezy inspirowane neoliberalizmem podejscie do roli wyzszego
szkolnictwa zawodowego w postindustrialnym spoleczenstwie jako
jedynie srodka do produkcji wykwalifikowanych pracownikow!!. Te
okolicznosci wymuszajg usztywnianie programow studiow, wykla-
dowcy i studenci sg traktowani przedmiotowo, w konsekwencji tracg
na tym najbardziej ambitni i uzdolnieni studenci, a przeciez to oni

19 Por. D. Jankowska, Efektywnosé/efektownosé edukacji akademickiej — pomiedzy

pragmatycznosciq a upozorowaniem, [w:] A. Karpinska, W. Wroblewska (red.), Dy-
daktyka akademicka wybrane obszary badawcze, Wydawnictwo Akademickie Zak,
Warszawa 2014, s. 95.

Zob. M. Furmanska, Szkolnictwo wyzsze z ograniczong odpowiedzialnoscia,
[w:] A. Karpinska (red.), Kierunki rozwoju dydaktyki w dialogu i perspektywie, Wy-
dawnictwo Difin, Warszawa 2011, s. 223.
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moga w przysztosci wplywac na ksztalt naszego zycia. Najbardziej nie-
pokojace jest to, ze takie uwarunkowania praktycznie uniemozliwia-
ja ksztalcenie w glgb na szczeblu szkoly wyzszej. Jest to niedoceniany
i wlasciwie pomijany aspekt edukacji, ktory przeciez powinien by¢
traktowany pierwszoplanowo na kazdym jej poziomie.

W trzeciej kategorii — oczekiwan dalo sie zaobserwowac wsrod
badanych studentéw $wiadomosc istoty dokonanego wyboru for-
my i kierunku ksztalcenia. Akceptowane sg zastane formy i metody
ksztalcenia, kwalifikacje i umiejetnosci wykladowcéw. Badani stu-
denci w wiekszosci nie majg rozbudzonej potrzeby ksztalcenia w glgb
i nie zglaszajg takich oczekiwan. Dajg sie jednak tez zauwazy¢ posta-
wy transgresywne, wychodzenie poza obowigzujgce ramy (przynaj-
mniej w sferze postulatow). W zestawieniu z tym, co zasygnalizowatem
na wstepie o kandydatach na studentow PWSZ w Suwatkach daje to
podstawy do wniosku, iz nawet w nieduzych uczelniach oddalonych
od centréw akademickich mozliwa jest efektywna praca z ambitnymi,
uzdolnionymi studentami, budujgcymi swg osobowos$¢ i przyszty ka-
riere zawodows,

Abstract

The results of a first year student survey are presented, divided
into three categories: studying, education, expectations. In the first
category, it was found that students have technical study skills. How-
ever, they do not have creative problem solving skills. In the second
category, it was found that students accepted the forms and methods
of education they at the university. In the third category, it was found
that the university meets the students’ expectations regarding their
aspirations related to the choice of field and form of study. On the oth-
er hand, it is alarming to note that the surveyed students do not feel
a significant need for in-depth education, i.e. enriching their person-
ality with qualities necessary in their future professional life.
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Wartosci preferowane przez mlodziez
studiujgca i uczaca sie a jej
poczucie jakosci zycia

Wprowadzenie

Samo pojecie wartosc jest trudne do zdefiniowania. Jego istote
rozumie sie inaczej w ekonomii, filozofii, socjologii, prawie, teologii,
psychologii czy pedagogice. Mozna zatem uznac, ze termin ten nie po-
winien by¢ uzywany bez dodatkowych objasnien. Do tej kwestii odniost
sie m.in. na podstawie badan wtasnych M. Misztala, ktory na tej podsta-
wie zaproponowat trzy rodzaje definiowania wartosci. Jego zdaniem,
wartosci sg zjawiskiem o charakterze:

— psychologicznym, w ktorym wartosc jest elementem systemu

przekonan jednostki o charakterze normatywnym;

— socjologicznym; wartosc oznacza tu przekonania jednostek lub
grup spotecznych, okreslajgce godne pozgdania cechy poszcze-
golnych grup spotecznych lub spoleczenstwa jako catosci;

—  kulturowym — warto$c¢ to przekonanie na temat norm uwaza-
nych za godne pozgdania dla danego spoteczenstwa'.

Ze wzgledu na przedstawione w artykule wyniki badan wtasnych
odnoszgce si¢ do preferowanych wartosci przez mtodziez studiujgca
i uczgcy sie przytoczono wybrane definicje wartosci odwolujgce sie
do ich kontekstu rozwojowego. Taki kontekst tego pojecia oddaje np.

1 M. Misztal, Problematyka wartosci w socjologii, PWN, Warszawa 1980, s. 20-33,
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definicja K. Dgbrowskiego. Autor ten charakteryzuje wartosci jako
,pewne specyficzne ludzkie wlasciwosci ujmowane jako cele rozwojo-
we, jako to, co «by¢ powinno», ktéore wywodzg si¢ (...) z wewnetrznych
wlasciwosci i zdolnosci podmiotu a (...) zgrupowane sg w dwa rodza-
je: wartosci indywidualne i wspdlne”. Jego zdaniem ,wspolnymi dla
wszystkich ludzi wartosciami stajg sie empatia, autonomia, autentyzm,
odpowiedzialnos¢, wysoki poziom swiadomosci spotecznej, a (...) indy-
widualne wartosci wyrazajg si¢ przez zainteresowania, uzdolnienia
i talenty™.

Na konteksty rozwojowe zwraca tez uwage w swojej definicji war-
tosci K. Popielski. Autor ten biorgc pod uwage wymiar bytu ludzkiego,
wyodrebnit:

wartosci zwigzane z wymiarem biologicznym (np. ogoélne usprawnianie orga-
nizmu, sport, ¢wiczenia relaksacyjne, nabywanie pozytywnych nawykow itd.);
wartosci zwigzane z wymiarem psychicznym (np. rozwijanie sprawnosci intelek-
tualnych, zdrowa atmosfera emocjonalna itd.); wartosci zwigzane z wymiarem
noetycznym (np. spotkanie osobowe, przezywanie wartosci i sensu, swiadomosc
wolnosci osobowej i odpowiedzialnosci, dgzenie do celow i zadan, itd.)>.

Zdaniem M. Dziewieckiego, w praktyce wychowawczej wartosci
zajmujg bardzo wazne miejsce. Nie mozna tak naprawde wychowywac
bez wartosci. Stad tez od mozliwie najwczesniejszych lat zycia dziec-
ka jego wychowanie powinno byc¢ skoncentrowane na takich zasadach
postepowania, na ktorych opiera sie cale zycie spoleczne i osobiste
cztowieka. Dziecku niezbedne sg jasne wzory, wedlug ktérych bedzie
w przysztosci postepowalo. W zwigzku z tym oczywista jest potrzeba
wychowania ku wartosciom, czyli potrzeba udzielania takiej pomocy
wychowawczej dzieciom i mltodziezy, by mogly odkry¢ i respektowac
wartosci™.

Wartosci odgrywajg ogromng role w wychowaniu moralnym kaz-
dego czlowieka. Wychowanie, ktore nie wprowadza dzieci i mtodzie-
zy w swiat wartosci, jest wychowaniem potowicznym, nieskutecznym

P. Oles, Wartosciowanie a osobowos¢. Psychologiczne badania empiryczne, Redakcja
Wydawnictw KUL, Lublin 1989, s. 44.

K. Popielski, Sens i wartos¢ gycia jako kategorie antropologiczno-psychologiczne,
[w:] K. Popielski (red.), Cztowiek — pytanie otwarte, Redakcja Wydawnictw KUL, Lu-
blin 1987, s. 107-139.

1 M. Dziewiecki, Wychowanie ku wartosciom (1), Wychowawca” 1998, nr 9, s. 4-5.
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iwrecz spotecznie szkodliwym. Taka sytuacja pozbawia wychowankow
mozliwosci odrdézniania dobra od zla, a tym samym podejmowania
decyzji waznych zyciowo i zgodnych z uniwersalnymi zasadami mo-
ralnymi®.

Ze wzgledu na zastosowany w ramach badan wtasnych Portretowy
Kwestionariusz (PVQ) Shaloma Schwartza warto odniesc¢ sie do pod-
staw teoretycznych tego narzedzia badawczego®. Koncepcja wartosci
Schwartza nalezy do coraz czesciej wykorzystywanych przez wspot-
czesnych przedstawicieli nauk spotecznych. Schwarz przedstawit
po raz pierwszy jej zalozenia w latach osiemdziesigtych XX wieku’”.
Od tej pory byla ona kilka razy modyfikowana, chociaz gtowne jej zre-
by zostaly zachowane. Badania weryfikujgce jej teoretyczne zalozenia
prowadzone byly na wszystkich kontynentach, uczestniczyto w nich
setki tysiecy osob.

Definiowanie przez Schwarza wartosci jako przekonan sytuuje sie
tym samym podobnie jak u M. Rokeacha® w tradycji poznawczej. Tak
rozumiane wartosci-przekonania dotyczg pozgdanych celow, stawia-
nych sobie przez ludzi. Sg to przy tym cele wykraczajace poza kon-
kretne dziatania i sytuacje. Do tego sg one nasycone emocjami, a wiec
motywujg jednostke do dzialania i sg rowniez podstawg oceny wia-
snych i cudzych zachowan. Taki sposob definiowania wartosci przez
Schwartza jest bliski dotychczasowej literaturze i tradycji badan pro-
wadzonych w tym zakresie®.

Novum jego koncepcji jest zaproponowana struktura ludzkich war-
tosci w ksztalcie uniwersalnego, motywacyjnego, kotowego kontinuum
oraz ich katalog. Wazniejsze jest jednak dla Schwartza w jego koncep-
cji wartosci pojecie struktury niz jakakolwiek kategoryzacja wartosci
w ich katalogu'™.

J. Reykowski, Teoria motywacji a zarzgdzanie, PWN, Warszawa 1975.

J. Cieciuch, Z. Zaleski, Polska adaptacja Portretowego Kwestionariusza Wartosci
Shaloma Schwartza, ,Czasopismo Psychologiczne” 2011,t. 17, nr 2, s. 251-262.

S.H. Schwartz, W. Bilsky, Toward a psychological structure of human values, ,Journal
of Personality and Social Psychology” 1987, t. 53, s. 550-562.

8 M. Rokeach, The nature of human values, The Free Press, New York 1973.

J. Cieciuch, Z. Zaleski, Polska adaptacja Portretowego Kwestionariusza Wartosci
Shaloma Schwartza, ,Czasopismo Psychologiczne” 2011,t. 17, nr 2, s. 252.

10 Ibidem, s. 252.
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Jezeli chodzi o katalog wartosci stworzony przez Schwartza to sta-
nowi on propozycje kompletnego opisu ludzkich wartosci. Przy czym,
argumenty swiadczgce o owej kompletnosci majg wylgcznie charakter
empiryczny. Schwartz przekonuje, ze nalezy analizowac nie tyle po-
szczegolne wartosci, lecz ich typy. Na kolejnych etapach rozwoju teorii
proponowal rézng liczbe owych typow —od 7 do 11

W

modelu klasycznym Schwartz wyrdznil zatem nastepujgce

10 wartosci:

1.

2.
3.

10.

Kierowanie sobg (self-direction, SD) — niezaleznos¢ w mysleniu
i dzialaniu, tworczosc, wolnosc.

Stymulacja (stimulation, ST) — zmiennos¢, nowos¢, podniecenie.
Hedonizm (hedonism, HE) — przyjemnos¢, zmystowe zaspo-
kojenie.

Osiggniecia (achievement, AC) — osobisty sukces osiggniety dzie-
ki wtasnym kompetencjom, zgodnie ze spotecznymi standarda-
mi, ambicja.

Wtadza (power, PO) — status i prestiz spoteczny, dominacja nad
innymi ludzmi, kontrola ludzi i zasobow.

Bezpieczenstwo (security, SE) — harmonia, porzgdek i stabi-
lizacja w calym spoteczenstwie i relacjach miedzyludzkich,
bezpieczenstwo wtasne, bezpieczenstwo rodziny, bezpieczen-
stwo narodowe.

Przystosowanie (conformity, CO) — ograniczanie wlasnych dzia-
tan, dgzen, impulséw, ktore moglyby krzywdzi¢ lub denerwo-
wac innych ludzi, naruszac spoteczne oczekiwania lub normy.
Tradycja (tradition, TR) — akceptacja i podtrzymywanie zwycza-
jow, idei i tradycji wlasnej kultury, religii lub rodziny; respekt
w stosunku do tradycji, pokora.

Zyczliwosé¢ (benevolence, BE) — dbanie o dobro bliskich oséb,
cztonkow rodziny, grupy, przyjaciok

Uniwersalizm (universalism, UN) —zrozumienie, szacunek i tole-
rancja w stosunku do wszystkich ludzi; dobro wszystkich ludzi
i przyrody'.

11

S.H. Schwartz, Basic human values: theory measurement and applications, ,Revue

francaise de sociologie” 2006, t. 47(4), s. 929-968.

12

J. Cieciuch, Ksztattowanie si¢ systemu wartosci od dziecinstwa do dorostosci, Wydaw-

nictwo Liberi Libri, Warszawa 2013, s. 57.
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Wymienionych 10 wartosci tworzg cztery grupy wartosci:

1. Przekraczanie siebie (self-transcendance), sktadajgca si¢ z uni-

wersalizmu i zyczliwosci.

2. Umacnianie siebie (self-enhancement), skladajgca sie z wladzy

i osiggniec.

3. Otwartos¢ na zmiany (openness to change), sktadajgca si¢ z kie-

rowania sobg i stymulacji.

4. Zachowawczosc¢ (conservation), sktadajgca sie z przystosowania,

tradycji i bezpieczenstwa.

Hedonizm jest graniczng wartoscig, wchodzgcg w sklad dwoch sg-
siadujgcych grup wartosci —umacniania siebie i otwartos$ci na zmiany.
Cztery grupy wartosci konstytuujg krance dwéch wymiaréw. Te wy-
miary to: przekraczanie siebie versus umacnianie siebie i otwartos¢
na zmiany versus zachowawczo$c'.

Na podstawie badan przeprowadzonych w 2012 roku Schwartz
zmodyfikowal swojg teorie wartosci. W efekcie w jego kolowym mo-
delu wartosci znalazto si¢ ich 19. Z punktu widzenia zmodyfikowanej
teorii mozna tez dodatkowo wzbogacic¢ opis wartosci. Dlatego tez moz-
na przyjac¢ dwa nowe, gléwne wymiary motywacyjne, tzn.: koncentra-
cja na sobie versus koncentracja na innych oraz ochrona siebie versus
wzrost (rysunek 1.).

Wartosci przekraczania siebie sg w tym ujeciu motywowane wzro-
stem i koncentracjg na innych. Wartosci otwartosci sg podobne do
przekraczania siebie pod wzgledem motywacji wzrostu, ale roznig sie
pod wzgledem drugiego wymiaru, poniewaz sg motywowane koncen-
tracjg na sobie. Sg zatem w tym zakresie podobne do warto$ci umac-
niania siebie, ktére sg motywowane wlasnie koncentracjg na sobie
oraz ochrong siebie. Z kolei wartosci zachowawczosci sg motywowane
rowniez ochrong siebie (w czym sg podobne do wartosci umacniania
siebie) oraz koncentracjg na innych (w czym sg podobne do wartosci
przekraczania siebie). Tym samym w proponowanej tu interpretacji do-
tychczasowe wymiary stajg sie grupami wartosci, mierzonymi za pomo-
cg kwestionariusza. Nowe wymiary (wzrost versus ochrona siebie oraz
koncentracja na innych versus koncentracja na sobie) nie sg bezpo-
Srednio mierzone, ale organizujg uktad wartosciirelacje miedzy nimi*.

13 Thidem, s. 57-58.
14 Thidem, s. 64.
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Rysunek 1. Gléwne wymiary motywacyjne i grupy wartosci, mozliwe do wy-
roznienia na gruncie zmodyfikowanej teorii wartosci Schwartza'®

Wzrost

Koncentracja

Koncentracja
na innych

na sobie

Hedonizm

N\

Ochrona siebie

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W zwigzku z tym, Ze zmienng niezalezng w ramach przeprowadzo-
nych badan wlasnych jest poczucie jakosci zycia mlodziezy uczacej
sie i studiujgcej krotkiej charakterystyki wymaga kwestia, wynikajgca
z faktu, ze dobierajgc miary jakosci zycia i jego poczucia nalezy zauwa-
zy¢, ze w tym zakresie spotykamy w literaturze przedmiotu podejscie
obiektywne i subiektywne. Dlatego nalezy rozrézni¢ dwa terminy: ,ja-
kos¢ zycia” i ,poczucie jakosci zycia”. Przy tym mowigc o ,jakos$ci zy-
cia” nalezy raczej zaakcentowac¢ sfere zewnetrzng, bedacy zrodlem

15 Ibidem.
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bodzcow i doswiadczen osob. Jest ona przede wszystkim wynikiem
obiektywnego pomiaru zycia i ,pojmowania” rzeczywistosci'e.

Jakos¢ zycia jest zarowno kategorig jednostkows jak rowniez spo-
teczng. Wspoltczesne spoteczenstwa coraz bardziej zainteresowane sg
polepszaniem jakosci zycia w sensie praktycznym — oczekujg zaspo-
kajania rosngcych potrzeb materialnych, kulturalnych, atrakcyjnego
wypoczynku, pracy i bezpieczenstwa. Z naukowego punktu widzenia
oznacza to koniecznos¢ sprecyzowania pojec i usystematyzowania ter-
minologii dotyczgcej omawianej problematyki. Jednoczesnie nakazem
chwili jest nowe spojrzenie na cztowieka oraz jakosc¢ jego zycia przez
pryzmat wielowymiarowego rozwoju, co z perspektywy nauk spotecz-
nych stanowi szczegoélnie wazne zadanie'”.

Jakos¢ zycia jest pojeciem wzglednym, ktore zalezy nie tylko od za-
kresu objetych obserwacjg i pomiarem obszarow ludzkiej egzystencji,
lecz réwniez od aspektéw aksjologicznych i praktykowanych w zyciu
systemow wartosci'®. Kazdy czltowiek dazy w zyciu do pewnych war-
tosci, ktore ksztaltujg jego decyzje i determinujg postawy wobec ota-
czajgcej go rzeczywistosci. Tym samym indywidualna ocena jakosci
zycia powinna uwzglednia¢ odpowiedzi na pytania: jakiej postaci zy-
cia wlasnego i zycia innych ludzi pragniemy oraz do jakiego ksztaltu
ludzkiego $wiata i wlasnego zycia chcemy sie przyczyni¢. Wyznawa-
ne systemy wartosci stanowig przestanke do zréznicowania percepcji
jakosci zycia ludnosci przy wzglednie takich samych warunkach zycia
w ich obiektywnym ujeciu, a tym samym decydujg o komplementar-
nym charakterze obiektywistycznych i subiektywistycznych koncepcji
pomiaru tej kategorii®’.

Poczucie jakosci zycia, jest najczesciej rozumiane w literaturze
przedmiotu, jako subiektywne przekonanie na temat wlasnej oceny

16 JW. Owsinski, T. Tarchalski, Pomiar jakosci zycia. Uwagi na marginesie pewnego ran-

kingu, ,Wspolczesne Problemy Zarzgdzania” 2008, nr 1, s. 8.

J. Daszykowska, Jakosé 2ycia w perspektywie pedagogicznej, Oficyna Wydawnicza
LJmpuls”, Krakow 2007, s. 17.

T. Borys, Jakos¢, jakosé 2ycia oraz pojecia i relacje pochodne, [w:] W. Ostasiewicz,
(red.), Ocena i analiza jakosci fycia, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej we
Wroctawiu, Wroctaw 2004, s. 30.

A. Grzegorcezyk, Zycie jako wyzwanie, Wydawnictwo IFIS, Warszawa 1993, s. 96.

A. Campbell, Subjective Measures of Well-being, ,American Psychologist” 1976, t. 31,
nr 2,s. 117-124.

17

18

19
20
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zycia. Posiada ono tak wymiar indywidualny jak i jednostkowy, przy
tym angazujacy wiecej proceséw psychicznych niz jakos¢ zycia®'. Oce-
niajgc subiektywng jakos$c¢ zycia w jego poszczegdlnych wymiarach,
cztowiek charakteryzuje swoj poziom zadowolenia. Podejmowanie
prob realizacji wybranych przez dang osobe celow i kierunkow dgzen,
zalezy w znacznym stopniu od akceptowanych przez nig wartosci. To,
jakie jednostka wyznaje wartosci jest przy tym nie tylko kwestig jej
wyboru, ale zalezy rowniez od wielu innych czynnikow. Zgodnie z ho-
listycznym modelem M. Stras-Romanowskiej na poziom poczucia ja-
kosci zycia sktadajg sie nie tylko zjawiska biologiczne i spoteczne, ale
takze podmiotowe i duchowe?*

Dobre samopoczucie jest waznym elementem zdrowia, a nierzadko
nawet bywa z nim utozsamiane. Shin i Johnson definiujg zadowole-
nie z zycia jako ,0golng ocene jakosci zycia odniesiong do wybranych
przez siebie kryteriéw”?%. Na subiektywne dobre samopoczucie sktada-
ja sie trzy elementy:

1) poziom satysfakcji z zycia;

2) pozytywne uczucia;

3) brak uczu¢ negatywnych?:.

Ocena satysfakcji z zycia jest wynikiem porownania wlasnej sytu-
acji z ustalonymi przez siebie standardami. Jezeli wynik poréwnania
jest zadowalajgcy, to jego skutkiem jest odczucie satysfakc;ji.

Do pomiaru poczucia jakosci zycia mtodziezy studiujgcej i uczgcej
sie postuzyta Skala Satysfakcji z Zycia autorstwa Dienera i wspdtpra-
cownikow w polskiej adaptacji Juczynskiego?®. Sktada sie ona z pieciu
twierdzen, do ktorych badany ustosunkowuje sie oceniajgc, w jakim
stopniu kazde z nich odnosi si¢ do jego dotychczasowego zycia. Od-

21 R. Derbis, Doswiadczanie codziennosci: poczucie jakosci 2ycia, swoboda dziatania,

odpowiedzialnosé, wartosci oséb bezrobotnych, Wydawnictwo WSiP, Czestochowa
2000; M. Stras-Romanowska, Jakos¢ 2ycia w swietle zatozen psychologii zorientowa-
nej na osobeg, ,Kolokwia Psychologiczne” 2005, nr 13, s. 262-274.
22 Ibidem.
23 D.C. Shin, D.M Johnson, Avowed Happiness as the Overall Assesment of the Quality
of Life, ,Social Indicators Research” 1978,t 5, s. 478.
W. Pavot, E. Diener, The affective and cognitive context of self-reported measures of
subjective well-being, ,Social Indicators Research” 1993, t. 28, s. 1-20.
Z. Juczynski, Narzedzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia. Skala Satysfakcji
z Zycia, Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicz-
nego, Warszawa 2001, s. 134-138.

24

25
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powiedzi udzielane sg na siedmiostopniowej skali: od 1 —,zdecydowa-
nie si¢ nie zgadzam”, do 7 — ,catkowicie si¢ zgadzam”. Wynik ogolny
stanowi suma wszystkich ocen. Zakres wynikéw miesci sie¢ w grani-
cach od 5 do 35 punktéw?S. Im wyzsze wyniki, tym wieksze poczucie
satysfakcji z zycia, ktore z kolei wykorzystano jako miare poczucia ja-
kosci zycia badanej mtodziezy studiujgcej i uczgcej sie.

Przedstawione powyzej zalozenia teoretyczne wykorzystano jako

podstawe doboru narzedzi badawczych oraz sformulowania celu ba-
dan wiasnych i problemoéw badawczych. Ich celem bylo ustalenie
preferencji wartosci w grupie badanej mlodziezy uczacej sie i studiu-
jacej i jej poczucia jakosci zycia oraz poziomu zaleznosci miedzy tymi
zmiennymi.

W zwigzku z tak okreslonym celem badan udzielono takze

w niniejszym artykule odpowiedzi na nastepujgce pytania (problemy)
badawcze:

1. Czy wystepuje zaleznos¢ pomiedzy preferowanymi przez mlo-
dziez studiujgca i uczgca wartosciami a jej poczuciem jakosci
zycia (gtowny problem badawczy)?

2. Jakie wartosci preferuje mtodziez studiujgca i uczgca sie (szcze-
gotowy problem badawczy)?

3. Jaki jest poziom poczucia jakosci zycia mlodziezy studiujgcej
i uczgcej sie (szczegotowy problem badawczy)?

Opis i interpretacja wynikow badan

Proba badawcza — mlodziez studiujgca (grupa S)
i uczgcasie (grupa U)

Badania przeprowadzono w pieciu uczelniach i pieciu szkotach
srednich wojewodztwa lubelskiego. W badaniach uczestniczyto 100
studentow aktualnie studiujgcych na 4 lub 5 roku studiow II stopnia
(magisterskich) oraz 100 uczniéw ostatnich (maturalnych) klas szkot
$rednich. W grupie S znalazly si¢ 74 kobiety i 26 mezczyzn, a w grupie
U znalazly sie 33 kobiety i 67 mezczyzn. Srednia wieku studentéw (gru-
pa S) — 24 lata, a uczniow (grupa U) — 19 lat. Zdecydowana wiekszosc¢
badanych studentow i uczniow pochodzi ze wsi (grupa S — 42 osoby;
grupa U — 67 osob. Pozostale osoby to mieszkancy miast (grupa S to

26 Thidem.
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najczesciej miasta do 20 tys. mieszkancow — 24 osoby, a grupa U to naj-
czesciej miasta od 20 tys. do 100 tys. mieszkancow — 23 osoby). Badane
osoby to przede wszystkim studenci bezpieczenstwa narodowego (43
osoby) i pedagogiki (42 osoby). Pozostali respondenci z grupy S to stu-
denci zarzgdzania (15 osob). Z kolei badane osoby z grupy W to ucznio-
wie technikéw o kierunku mechanicznym (52 uczniow) i rolniczym
(48 uczniow). Badania przeprowadzono w marcu i kwietniu 2019 roku.
Mialy one charakter grupowy. Wykorzystano w trakcie badan naste-
pujace narzedzia badawcze: Kwestionariusz Portraits Value Question-
naire (PVQ) S. Schwartza, ktorego adaptacji podstawowej 40-itemowej
wersji dokonano dla polskiej populacji*’ oraz Skala Satysfakcji z Zycia
(SWLS) autorstwa E. Dienera i wspotpracownikéw w polskiej adaptacji
Z.Juczynskiego?®.

Preferowane wartosci przez mlodziez studiujgca i uczacy sie

Do najbardziej preferowanych wartosci przez badanych studentow
nalezaly kolejno: uniwersalizm, kierowanie sobg i przystosowanie.
Natomiast do najmniej preferowanych: wtadza, hedonizm i trady-
cja (rysunek 2). Wskazniki preferencji ze znakiem plus lub minus,
uzyskane w procedurze ipsatyzacji wynikéw oznaczajg usytuowanie
preferencji danej wartosci w systemie wartosci badanego. Przy czym
Srednia preferencja wynosi zero. Preferencje ze znakiem plus ozna-
czajg preferencje wyzszg niz srednia preferencja wartosci danej osoby,
natomiast wskazniki ze znakiem minus — oznaczajg preferencje poni-
zej $redniej preferencji danej osoby. Warto tez dodac, ze w przypadku
badanych studentow okazalo sie, Ze cenig oni sobie najbardziej kolej-
no nastepujace grupy wartosci: przekraczanie siebie oraz zachowaw-
cz0$¢. Z kolei w mniejszym stopniu preferujg oni otwarto$c¢ na zmiany,
a w najmniejszym stopniu umacnianie siebie (rysunek 2).

27 J. Cieciuch, Z. Zaleski, Polska adaptacja Portretowego Kwestionariusza Wartosci

Shaloma Schwartza, ,Czasopismo Psychologiczne” 2011,t. 17, nr 2, s. 251-262.

28 7. Juczynski, Narzedzia pomiaru..., s. 134-138.
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Rysunek 2. Srednie ipsatywnych wskaznikow preferencji wartosci w grupie
mlodziezy studiujgcej (grupa S)umieszczone na kole wartosci S. Schwartza
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Zrodlo: opracowanie wlasne.

Badani uczniowie najbardziej preferowali kolejno takie wartosci
jak: zyczliwo$¢, kierowanie sobg i uniwersalizm. Natomiast najmnie;j
preferowanymi przez nich wartosciami byty: wladza i tradycja (rysu-
nek 3). Warto tez doda¢, ze w przypadku badanych uczniow okazato sie,
ze cenig oni najbardziej nastepujgce grupy wartosci: przekraczanie
siebie oraz otwartos$¢ na zmiany. Z kolei w mniejszym stopniu prefe-
rujg oni zachowawczo$¢, a w najmniejszym stopniu umacnianie siebie
(rysunek 3).
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Rysunek 3. Srednie ipsatywnych? wskaznikéw preferencji wartosci w gru-
pie mlodziezy uczacej sie (grupa U) umieszczone na modelu kole wartosci

S. Schwartza
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. c
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Przystosowanie:

Zrodto: opracowanie wilasne.

Powyzsze opisy i interpretacje wynikow badan wlasnych mozna
tez wzbogaci¢ o nowe wymiary motywacyjne, ktore Schwartz uwzgled-
nit w zmodyfikowanej przez siebie teorii wartosci. W tej wersji swo-
jej teorii uwzglednit on takie wymiary motywacyjne jak: koncentracja

29 Ipsatywny wskaznik preferencji wartosci to wskaznik, ktory jest wynikiem réznicy
pomiedzy srednig uzyskang dla wszystkich wartosci i sSrednig uzyskang dla dane-
go typu wartosci.
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na sobie versus koncentracja na innych oraz ochrona siebie versus
wzrost®. Biorgc te wymiary pod uwage mozna stwierdzi¢, ze w przy-
padku badanej grupy studentéw najwyzszej preferowane wartosci sg
w grupie nazwanej — przekraczanie siebie i sa motywowane koncen-
tracja na innych i wzrostem. Z kolei najmniej preferowane wartosci
znalazly sie w grupie nazwanej — umacnianie siebie i sa motywowane
koncentracjg na sobie i ochrona siebie (rysunek 3). Jezeli chodzi o ba-
danych uczniow to okazalo sig, podobnie jak u badanych studentow,
ze najbardziej preferowane przez nich wartosci znalazty sie w grupie
nazwanej — przekraczanie siebie i sa motywowane koncentracjg
na innych i wzrostem. W przypadku najmniej preferowanych warto-
$ci, rowniez podobnie jak powyzej, znalazly sie w grupie nazwanej —
umacnianie siebie i sg motywowane koncentracja na sobie i ochrong
siebie (rysunek 3).

Tabela 1. RéZnice w preferencjach wartosci miedzy uczniami i studentami

Wartosci Uczniowie | Studenci ,R(')ini.ca test -
n=100 n=100 | Srednich | (df=198)

Zyczliwos'c' 0,445 -0,029 0,474%* 2,42 0,02
Kierowanie sobg 0,375 0,311 0,064 0,35 ni.
Uniwersalizm 0,217 0,496 -0,279 1,53 ni.
Stymulacja 0,097 -0,259 0,356 1,42 ni.
Osiagniecia 0,085 -0,061 0,146 0,77 ni.
Bezpieczenstwo 0,008 0,34 0,332 174 ni.
Hedonizm -0,077 -0,379 0,302 1,59 ni.
Przystosowanie -0,11 0,181 0,071 0,89 ni.
Tradycja -0,47 -0,314 0,156 0,79 ni.
Wiladza -0,883 -1,043 0,147 0,80 ni.

p <.05, *p <.02, #*p <. 01, **¥p < 001
Zrodlo: opracowanie wlasne.

30

J. Cieciuch, Ksztattowanie si¢ systemu wartosci..., s. 63-64.
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Wykres 1. Roznice w preferencjach wartosci miedzy uczniami i studentami
05 0,474
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p <.05,*p < .02, **p < 01, ***p < 001
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Przedstawione w tabeli 1 dane bedgce efektem badan wlasnych oraz
ich rozklad graficzny na wykresie 1 pozwalajg stwierdzi¢, ze najwiek-
sze roznice, jezeli chodzi o preferowane wartosci wystgpily pomiedzy
grupami studentoéw i uczniow w zakresie nastepujgcych wartosci: zycz-
liwos¢, stymulacja, bezpieczenstwo i hedonizm. Sg to réznice o znaku
dodatnim, a wiec pokazujgce w tym przypadku, ze to badani uczniowie
czesciej preferowali wymienione wartosci. Przy tym roznica w zakre-
sie zyczliwos$ci okazala si¢ istotna statystycznie (p < 0,02), a pozostate
nie sg istotne statystycznie, chociaz sg to zaleznosci znaczgce. Jezeli
chodzi o roznice w preferowanych wartosciach to okazalo sie rowniez,
ze w przypadku takiej wartosci jak uniwersalizm wystgpita wyraz-
na roznica miedzy badanymi studentami i uczniami, ktorej znak jest
ujemny. Roznica ta wskazuje, ze to badani studenci (grupa S) czesciej
preferowali te warto$c niz respondenci z grupy U.

Poczucie jakos$ci zycia mlodziezy studiujacej i uczacej sie
Zastosowane narzedzie (tzn. Skala Satysfakcji z Zycia — SWLS)
autorstwa E. Dienera i wspolpracownikéw w polskiej adaptacji
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Z.Juczynskiego?! jako miara poczucia jakosci zycia badanej mlodziezy
studiujgcej i uczacej sie daje Skala Satysfakcji z Zycia i jej wynik ogolny
w postaci sumy punktéw. W zwigzku z tym dla przejrzystosci prezen-
towanych wynikéw badan obu grup mlodziezy zostang one przed-
stawione razem w jednej tabeli i na jednym wykresie (por. tabela 2
iwykres 2).

Tabela 2. Poziomy ogélnych wskaznikow satysfakcji z zycia (OWSZ) w gru-
pie ucznioéw i studentéw oraz roznica miedzy nimi

Uczniowie Studenci Roznica test
n-100 n-100 érednich (df-198) p
19 20,64 1,64% 222 0,05

p <.05, *p <.02, #¥p < .01, **¥p < 001
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wykres 2. Rozklad graficzny poziomow ogolnych wskaznikow satysfakcji
z zycia (OWSZ)w grupie uczniow i studentow
35
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20 19
5 +—mm
0 +———
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0

Studenci

Uczniowie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dane umieszczone w tabeli 2 i na wykresie 2 pozwalajg stwierdzic,
ze obie grupy badanej mlodziezy réznig sie na poziomie istotnym (p <
0,05), jezeli chodzi o poziom ogdlnego wskaznika satysfakcji z zycia®.
W tym przypadku okazalo sig, ze wyzszy poziom satysfakcji z zycia
charakteryzuje grupe badanych studentow. Na podkreslenie zastuguje
tez fakt, ze w grupie badanych uczniéw znalazto si¢ wiecej osob, ktore

31
32

Z.Juczynski, Narzedzia pomiaru..., s. 134-138.
Ten wskaznik przyjeto jako miare poczucia jakosci zycia badanej mlodziezy
studiujgcej i uczacej sie.



102 JANUSZ SLUSARSKI

osiggnely wyniki wysokie poczucia jakosci zycia (17% respondentéw
osiggneto wynik OWSZ > 8 sten6w) niz w grupie badanych studentéw
(10% respondentow).

Preferowane wartosci przez badang mlodziez studiujgcy
i uczacy sie a poczucie jakosci zZycia
Celem udzielenia odpowiedzi na sformutowany problem badawczy
dokonano podziatu otrzymanych wynikow badan wiasnych w ramach
kazdej z grup milodziezy (tzn. tak studiujgcej jak i uczacej si¢) cha-
rakteryzujacych poziomy poczucia jakosci zycia badanych studentéw
iuczniow na dwie podgrupy.

— Podgrupa 1 - badani studenci (tabela i wykres 3) lub uczniowie
(tabela i wykres 4) o wyzszym poziomie ogdlnego wskaznika sa-
tysfakcji z zycia (OWSZ > 5 stendw).

— Podgrupa 2 — badani studenci (tabela i wykres 3) lub uczniowie
(tabela i wykres 4) o nizszym poziomie ogolnego wskaznika sa-
tysfakcji z zycia (OWSZ < 5 stendw).

Dla tak utworzonych podgrup badanych studentéw i uczniéw ob-
liczono powtdrnie wartosci srednich arytmetycznych charakteryzujg-
cych preferowane przez nich wartosci. Otrzymane w ten sposob dane
umieszczono w tabelach 31 4, a ich rozklady graficzne przedstawiono
na wykresach 31 4.

Przedstawione w tabeli 3i na wykresie 3 dane pozwalajg stwierdzi¢,
ze zdecydowanie najwyzsze roznice (istotne statystycznie — p < 0,001)
wystgpily miedzy studentami o wyzszym i nizszym ogoélnym wskaz-
niku satysfakcji z zycia w zakresie wartosci — przystosowanie. W tym
przypadku okazalo sig, ze osoby oceniajgce nizej swojg satysfakcje
z zycia zdecydowanie czesciej preferujg wyzej wymieniong wartosc.
Wydaje sie, ze na uwage zaslugujg rowniez roznice, jakie wystgpi-
ty miedzy obu podgrupami studentow w zakresie preferencji takich
wartosci jak: hedonizm i wladza. Odnosnie do hedonizmu to jest on
bardziej preferowany przez studentow o wyzszym ogolnym wskazniku
satysfakcji z zycia (OWSZ > 5). Z kolei wladza jest czeéciej preferowang
warto$cig w podgrupie studentéw o OWSZ < 5.
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Tabela 3. Preferencje wartosci w grupach studentoéw o wyzszym i nizszym
ogolnym wskazniku satysfakcji z zycia (OWSZ) oraz roznice mi¢dzy nimi

Studgnci Studgnci Réznica test
Wartosci OWSZ>5 | OWSZ<5 | , - _ p
(n-49) (n=51) srednich | (df=198)

Przystosowanie 0,13 1,12 -0,99%** -3,36 0,001
Tradycja -0,36 -0,27 -0,09 -0,14 ni.
Zyczliwos¢é -0,03 -0,02 -0,01 -0,13 ni.
Uniwersalizm 0,45 0,49 -0,04 -0,23 ni.
Kierowanie sobg 0,37 0,26 0,11 0,58 ni.
Stymulacja -0,2 -0,31 0,11 0,55 ni
Hedonizm -0,23 -0,52 0,25 1,26 ni.
Osiagniecia -0,1 -0,02 0,01 0,11 ni.
Wladza -1,16 -0,92 -0,24 -0,73 ni.
Bezpieczenstwo 0,34 0,34 0,00 0,00 ni.

P <.05, #p < .02, **p < .01, ***p < 001
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wykres 3. Rozklad graficzny réznic w preferencjach wartosci miedzy gru-
pami studentéw o wyzszym i nizszym OWSZ
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Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 4. Preferencje wartosci w grupach uczniow o wyzszym i nizszym
ogolnym wskazniku satysfakcji z zycia (OWSZ) oraz roznice mi¢dzy nimi

Ucznipwie Réznica test
Wartosci OWSZ=5 | irednich | (df-198) P
(n=56)

Przystosowanie -0,14 0,05 0,78 ni.
Tradycja -0,57 0,22 1,32 ni.
Zyczliwo$¢ 0,46 -0,88%% -2,80 0,01
Uniwersalizm 0,24 -0,06 -0,35 ni.
Kierowanie sobg 0,38 -0,02 -0,65 ni.
Stymulacja 0,085 -0,185 -0,57 ni
Hedonizm -0,09 0,01 -0,56 ni.
Osiggniecia -0,07 0,15 0,67 ni.
Wladza -0,93 0,09 0,80 ni.
Bezpieczenstwo 0,085 -0,185 -0,57 ni.

p <.05,*p < .02, **p < 01, ***p < 001
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wykres 4. Rozklad graficzny réznic w preferencjach wartosci miedzy gru-
pami uczniéw o wyzszym i nizszym OWSZ
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Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Umieszczone w tabeli 4 i na wykresie 4 dane wskazujg, ze zdecy-
dowanie najwyzsze roznice (istotne statystycznie — p < 0,02) wystgpity
pomiedzy studentami o wyzszym i nizszym ogolnym wskazniku satys-
fakcjiz zyciaw zakresie wartosci —zZyczliwos$¢. W tym przypadku okaza-
to sie, ze osoby oceniajgce nizej swojg satysfakcje z zycia zdecydowanie
czesciej preferujg te wartosc¢. Na uwage zastuguje rowniez réznica jaka
wystgpita miedzy obu podgrupami uczniow w zakresie takiej wartosci
jak tradycja. Wartosc¢ ta jest przy tym czesciej perforowana w podgru-
pie uczniéw o OWPZ > 5.

Tabela 5. Wartosci wedlug rangi przypisanej im na podstawie sredniej wy-
boru w grupach studentow o wyzszym i nizszym ogolnym wskazniku satys-
fakcji z zycia (OWSZ)

Studenci *gb Studenci *%%
Wartosci OWSZ>5 £ Wartosci OWSZ <5 g
(n=49) &~ (n=>51) =
Uniwersalizm 0,45 1* | Przystosowanie 1,12 1"
Kierowanie sobg 0,37 2" | Uniwersalizm 0,49 2"
Bezpieczenstwo 0,34 3° | Bezpieczenstwo 0,34 3
Przystosowanie 0,13 4" | Kierowanie soba 0,26 4"
Wtadza -1,16 1 Wtadza -0,92 1
Tradycja -0,36 2" | Hedonizm -0,52 2
Hedonizm -0,23 3 | Stymulacja -0,31 3
Stymulacja -0,2 4~ | Tradycja -0,27 4
Osiggniecia -0,1 5 | Zyczliwo$é -0,02 5
Zyczliwo$é -0,03 6 | Osiagniecia -0,02 5

* Rangi oznaczajg dwa rodzaje preferencji (ze znakiem 'to preferencja wyzsza niz srednia
preferencja wartosci danej osoby;, a ze znakiem™ oznaczajg preferencje ponizej Sredniej
preferencji danej osoby.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Przedstawione w tabeli 5 dane wskazujg, ze badani studenci o wyz-
szym i nizszym ogdlnym wskazniku satysfakcji z zycia roznig sie, jezeli
chodzi o preferowane wartosci. Studenci o wyzszym ogdlnym wskaz-
niku satysfakcji z zycia (OWSZ > 5) najczesciej preferuja takie wartosci,
jak: kierowanie sobg, uniwersalizm oraz bezpieczenstwo i przysto-
sowanie. Studenci o nizszym ogolnym wskazniku satysfakcji z zycia
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(OWSZ < 5) preferuja z kolei takie wartosci, jak: przystosowanie, uni-
wersalizm, bezpieczenstwo i kierowanie sobg. Biorgc pod uwage prefe-
rencje studentow o wyzszym ogdélnym wskazniku satysfakcji z zycia sg
to wartosci, ktore postugujgc sie modelem kotlowym Schwartza, mozna
scharakteryzowac¢ odwotujgc si¢ takze do wymiardw:

1) przekraczanie siebie versus umacnianie siebie oraz otwartosc¢

na zmiany versus zachowawczosg;

2) koncentracja na sobie versus koncentracja na innych oraz

ochrona siebie versus wzrost.

Uwzgledniajgc powyzsze wymiary mozna stwierdzic¢, ze wymienio-
ne wartosci w przypadku pierwszego z wymiardéw nalezg do otwartos$ci
nazmiany (kierowanie sobg), przekraczania siebie (uniwersalizm)oraz
zachowawczosci (bezpieczenstwo i przystosowanie). Z kolei odnoszgc
sie do wymiaru drugiego mozna stwierdzic, ze wybrane w tej grupie
studentow wartosci znalazly sie najczesciej w tych elementach mo-
delu kotowego Schwartza, ktore sg motywowane ochrong siebie oraz
koncentracjg na innych (bezpieczenstwo i przystosowanie). Rzadziej
z kolei wybierane w tej grupie respondentéw wartosci sg motywowa-
ne wzrostem i koncentracjg na innych (uniwersalizm) oraz wzrostem
i koncentracjg na sobie (kierowanie sobg).

Z kolei biorgc pod uwage preferencje studentéw o nizszym ogdlnym
wskazniku satysfakcji z zycia (tabela 5) to sg to wartosci, ktére postu-
gujgc sie wymienionym modelem kotowym Schwartza, mozemy scha-
rakteryzowac¢ w nastepujgcy sposob. Uwzgledniajgc powyzsze wymiary
mozna stwierdzi¢, ze wymienione wartosci w przypadku pierwszego
z wymiardéw nalezg do zachowawczosci (bezpieczenstwo i przystosowa-
nie) i otwartosci na zmiany (kierowanie sobg) oraz przekraczania sie-
bie (uniwersalizm). Z kolei odnoszgc sie do wymiaru drugiego mozna
stwierdzi¢, ze wybrane w tej grupie uczniow wartosci sg motywowane
ochrong siebie oraz koncentracjg na innych (bezpieczenstwo i przysto-
sowanie). Rzadziej z kolei wybierane w tej grupie respondentow warto-
Sci sg motywowane wzrostem i koncentracjg na innych (uniwersalizm)
oraz wzrostem i koncentracjg na sobie (kierowanie sobg).

Umieszczone w tabeli 6 dane pozwalajg stwierdzi¢, ze badani
uczniowie o wyzszym i nizszym ogolnym wskazniku satysfakcji z zycia
réznig sie jezeli chodzi o preferowane wartosci. Uczniowie o wyzszym
ogdlnym wskazniku satysfakcji z zycia (OWSZ > 5) najczes$ciej preferujg
takie wartosci jak: kierowanie sobg, uniwersalizm oraz osiggniecia. Sg
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to wartosci, ktore postugujgc sie modelem kolowym Schwartza, moze-
my scharakteryzowac jezeli chodzi o pierwszy z wymiarow jako nale-
zgce do otwartosci na zmiany (kierowanie sobg), przekraczanie siebie
(uniwersalizm) oraz umacnianie siebie (osiggniecia). Z kolei odnoszgc
sie do wymiaru drugiego mozna stwierdzic, ze wybrane w tej grupie
uczniow wartosci sg motywowane wzrostem i koncentracjg na sobie
(kierowanie sobg) oraz wzrostem i koncentracjg na innych (uniwersa-
lizm) lub ochrong siebie i koncentracjg na sobie (osiggniecia).

Tabela 6. Wartosci wedlug rangi przypisanej im na podstawie sredniej wy-
boru w grupach uczniow o wyzszym i nizszym ogoélnym wskazniku satys-
fakcji z zycia (OWSZ)

Uczniowie 'gb Uczniowie '&

Wartosci OWSZ>5 = Wartosci OWSZ<5 =
(n=44) & (n=56) -

Kierowanie soba 0,36 1° | Zyczliwo$é 0,46 1
Uniwersalizm 0,18 2" | Kierowanie sobg 0,38 2"
Osiggniecia 0,08 3" | Uniwersalizm 0,24 3
Wladza -0,84 1~ | Stymulacja 0,085 4"
Zyczliwo$é -0,42 2" | Bezpieczenstwo 0,085 4
Tradycja -0,35 3 | Wladza -0,93 1
Stymulacja -0,1 4~ | Tradycja -0,57 2
Bezpieczenstwo -0,1 4~ | Przystosowanie -0,14 3
Przystosowanie -0,09 5 | Hedonizm -0,09 4
Hedonizm -0,08 6" | Osiggniecia -0,07 5

* Rangi oznaczajg dwa rodzaje preferencji (ze znakiem *to preferencja wyzsza niz srednia
preferencja wartosci danej osoby; a ze znakiem - oznaczajg preferencje ponizej Sredniej
preferencji danej osoby.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z kolei biorgc pod uwage preferencje uczniow o nizszym ogélnym
wskazniku satysfakcji z zycia (tabela 6) to sg to wartosci, ktore postu-
gujgc sie modelem kolowym Schwartza, mozemy scharakteryzowac
w nastepujacy sposob. Uwzgledniajgc te wymiary mozna stwierdzid,
ze preferowane przez te grupe respondentow (grupa U) wartosci
w przypadku pierwszego z wymiarow nalezg do przekraczanie siebie
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(zyczliwos$¢ i uniwersalizm) i otwartosci na zmiany (kierowanie sobg
i stymulacja) oraz zachowawczos¢ (bezpieczenstwo). Odnoszac sie do
wymiaru drugiego w modelu kolowym Schwartza mozna stwierdzid¢,
ze wybrane w tej grupie uczniéw wartosci sg motywowane wzrostem
i koncentracjg na sobie (kierowanie sobg) lub wzrostem i koncentracjg,
na innych (uniwersalizm) oraz ochrong siebie i koncentracjg na sobie
(osiggniecia).

Dyskusja wynikow i zasadnicze wnioski

Na podstawie analizowanych wynikéw badan mozna sformutowac¢
kilka ogolnych wnioskow koncowych.

Po pierwsze, charakteryzowani studenci (grupa S)iuczniowie (gru-
pa U) roznig sie pod wzgledem preferowanych wartosci. Responden-
ci z grupy S najbardziej preferujg takie wartosci jak: uniwersalizm
(0,496)*, kierowanie sobg (0,311) i przystosowanie (0,181). Natomiast
do najmniej preferowanych wartosci nalezg: wladza (-1,043), hedo-
nizm (-0,379) i tradycja (-0,314). Z kolei dla respondentow z grupy U do
najwazniejszych wartosci nalezg zyczliwos¢ (0,445), kierowanie sobg
(0,375) i uniwersalizm (0,217). Najmniejsze znaczenia majg dla tej
grupy osob: wladza (-0,883) i tradycja (-0,47). Mozna rowniez stwier-
dzi¢, ze w obu badanych grupach mtodziezy (grupa Si U) preferowane
wartosci nalezg do kategorii nazwanej — przekraczanie siebie oraz sg
motywowane koncentracja na innych i wzrostem. W odniesieniu do
najmniej preferowanych wartosci znalazty si¢ one w grupie nazwa-
nej — umacnianie siebie oraz sg motywowane koncentracja na sobie
i ochrong siebie.

Po drugie, obie badane grupy mtodziezy (tzn. grupa S i grupa U)
roznig sie miedzy sobg na poziomie istotnym statystycznie (p < 0,05)
w zakresie poziomu ogolnego wskaznika satysfakcji z zycia. Przy tym
w grupie badanych uczniow znalazlo sie wiecej osob, ktore wyzej oce-
nily swoje poczucie jakosci zycia (17% respondentow osiggneto wynik
OWSZ > 8 stenéw) niz w grupie badanych studentéw (10% responden-
tow osiggneto wyniki wysokie na skali stenowej).

33 Ipsatywny wskaznik preferencji wartosci to wskaznik, ktory jest wynikiem réznicy

pomiedzy srednig uzyskang dla wszystkich wartosci i sSrednig uzyskang dla dane-
go typu wartosci.
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Po trzecie, w grupie studentow o wyzszym i nizszym poziomie ogol-
nego wskaznika satysfakcji z zycia wystgpily istotne statystycznie roz-
nice w zakresie preferencji takiej wartosci jak przystosowanie. Z kolei
badani uczniowie o wyzszym i nizszym poziomie ogolnego wskaznika
satysfakcji z zycia roznig sie preferencjg w zakresie wartosci — zyczli-
woSc¢ (roznica istotna statystycznie).

Po czwarte, dokonujac szczegotowej analizy rozkladu preferowa-
nych wartosci w badanych grupach mlodziezy studiujgcej (grupa S)
iuczacej sie (grupa U) z uwzglednieniem wymiardow, jakie opisujg mo-
del kotowy S. Schwartza, mozna jeszcze wyrazniej zauwazy¢ roznice
miedzy badanymi studentami i uczniami o wyzszym i nizszym ogol-
nym wskazniku satysfakcjiz zycia. W tym kontekscie to wigksze roznice
wystgpily w grupie ucznidw o wyzszym i nizszym ogoélnym wskazni-
ku satysfakcji z zycia. Szczegolnie w przypadku wymiaru motywujg-
cego wybor okreslonych wartosci okazato sie, ze w grupie badanych
uczniow o nizszym ogoélnym wskazniku satysfakcji z zycia wystgpito
wiecej preferowanych wartosci. Sg to wartosci dwa razy czesciej mo-
tywowane przez wzrost oraz koncentracje na innych lub na sobie.

Po pigte, obie badane grupy mitodziezy (tzn. grupa studentow
i uczniow) sg w okresie jeszcze wcigz dokonujgcego sie dynamicznie
rozwoju systemu wartosci. Dlatego tez tak w badanej grupie studen-
tow jak i uczniow mamy do czynienia z czestym preferowaniem przez
osoby z obu grup wartosci, ktore zgodnie z modelem kolowym Schwar-
tza sg sprzeczne ze sobg, jezeli chodzi o ich usytuowanie w tym mo-
delu®. W grupie studentéw byly wyraznie preferowane takie wartosci
jak bezpieczenstwo (wymiar zachowawczo$¢), a z drugiej strony taka
wartos¢ jak kierowanie soba (otwartosc¢ na zmiany), czy tez z kolei
taka wartosc jak przystosowanie (wymiar zachowawczos$¢) oraz kie-
rowanie sobg (otwartos$¢ nazmiany). W przypadku badanych uczniow
rowniez mamy do czynienia z preferowaniem sprzecznych ze sobg
wartosci. Dla przyktadu sg to kolejno np. taka wartos¢ jak uniwersa-
lizm (wymiar przekraczania siebie) oraz taka wartosc jak osiggniecia
(wymiar umacniania siebie), czy z kolei taka wartos¢ jak kierowanie
soba (otwartos¢ na zmiany) oraz taka wartos¢ jak bezpieczenstwo
(zachowawczo$¢).

31 Zasada konfliktu przeciwlegltych wartosci, por. J. Cieciuch, Ksztattowanie sie syste-

mu..., S. 46.
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Abstract

The author of the article presents a description and interpretation
of the results of original research carried out in groups of young people
studying at university and secondary schools. The research concerned
the values of these groups of young people and their perceived quality
of life. In his research, the author uses the Shalom Schwartz’s Portrait
Values Questionnaire (PVQ) in the Polish adaptation of J. Cieciuch and
Z.Zaleski and the Life Satisfaction Scale by Diener et al. in the Polish
adaptation of Juczynski. The results of the research are presented in
the article and conclusions are formulated on this basis, which can be
an interesting source of data for people who currently organize and
implement the broadly understood educational processes in univer-
sities and high schools.
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Opinie studentow pedagogiki na temat
swoich szkolnych nauczycieli

Wprowadzenie

Nauczyciel jest wazng osobg w zyciu ucznia, jest przez niego spo-
strzegany przez sposob realizacji swojej roli zawodowej i przez in-
dywidualne cechy. Student pedagogiki, podejmujacy studia zebrat
doswiadczenia w kontaktach z nauczycielem z catego okresu szkolne-
go, az do uzyskania matury. Utworzy! sobie jego konkretny obraz. Ma
szereg doswiadczen z wlasnego pobytu w szkole, uczestniczyt w rézno-
rodnych sytuacjach szkolnych. Z rowiesnikami i z rodzing wymieniat
sie opiniami na temat pracy swoich nauczycieli. Ma juz pewne przeko-
nania na temat roli nauczyciela, zwtaszcza, jesli wybiera ten kierunek
studiow. Niektorzy nauczyciele pozostali w jego pamieci jako ci, kto-
rych cenit szczegdlnie, inni pozostawili po sobie niezbyt dobre wraze-
nie. Ten zestaw opinii dotyczgcy nauczycieli moze stanowi¢ podstawe
do tworzenia obrazu nauczyciela w trakcie studiéw, a potem réwniez
W jego rozwoju profesjonalnym. Mozna zaltozy¢, ze poczgtkowy sposob
rozumienia roli nauczyciela bedzie miat wplyw na przyjmowane przez
kandydata na pedagoga tresci z oferowanej mu na studiach wiedzy.
W trakcie studiow te odczucia zostang zmodyfikowane poprzez teore-
tyczne rozwazania dotyczgce oczekiwan wobec nauczyciela oraz opisu
charakterystycznych sposobow realizacji przez nich swojej roli zawo-
dowej, inaczej tez bedzie patrzyl na nig jako praktykant. W niniejszym
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artykule postawiono pytanie — z jakim obrazem nauczyciela rozpoczy-
najg studia absolwenci szkot, podejmujgcy studia pedagogiczne. Ana-
lizowano, jakie pozytywne i jakie negatywne cechy nauczyciela utkwity
w ich pamieci. Jakich nauczycieli cenig, a jacy wzbudzajg w nich nie-
che¢, ktore cechy powodujg ich wysokg czy niskg ocene.

Studiujgcy kierunek pedagogika tworzg sobie pewien wzorzec roli
nauczyciela i sposobow jego realizacji w praktyce, dlatego interesujg-
cy jest poczgtkowy obraz nauczyciela, wyniesiony przez nich z okresu
szkolnego. Badania przeprowadzono w pierwszych tygodniach stu-
diow, kiedy studenci nie zdobyli jeszcze wiedzy teoretycznej z pedago-
giki ani z pedeutologii, ktéra mogla zmieni¢ ich myslenie o zawodzie
nauczyciela.

Wzorzec roli nauczyciela a osobiste przekonania

Podstawg indywidualnego wzorca roli nauczyciela sg przekonania,
przyjete sposoby rozumienia swiata, jakie posiada osoba wykonujaca
ten zawdd. Majg one swoje zrodta w indywidualnych teoriach wiedzy
osobistej nauczycieli, rozwijajgcych sie w trakcie ksztalcenia zawo-
dowego w szkole wyzszej, wiedzy teoretycznej zdobywanej w ramach
roznych przedmiotow ksztalcenia, doswiadczen w trakcie praktyk za-
wodowych. Henryka Kwiatkowska zauwaza, ze poznawana przez stu-
dentow wiedza jest filtrowana przez ich wiedze¢ zdroworozsgdkows,
potwierdzong ,przez doznane empiryczne fakty, zyciowe zdarzenia”.
,Jesli wiedza poznawana w toku studiow odbiega od wiedzy zdroworoz-
sgdkowej, studentowi wydaje si¢ nieprzydatna, oderwana od praktyki,
zbyt teoretyczna™. Omawiajgc poglady Combsa na ksztalcenie nauczy-
cieli, podkresla, ze ,proces stawania sie nauczycielem jest znaczony
zasobem osobistych doswiadczen, z ktérymi student rozpoczyna przy-
gotowanie zawodowe”. Z tym faktem ksztalcenie nauczycieli musi sie
liczy¢, poniewaz nie jest ono uczeniem sie czegos zupetnie nowego, lecz
modyfikowaniem dotychczasowych przekonan. Po rozpoczeciu pra-
cy w szkole, sg one dalej korygowane na bazie wlasnych doswiadczen
i przemyslen. Majg na nie wptyw takze opinie kolegéw — nauczycieli,

! H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, War-

szawa 2008, s. 105.
2 Ibidem,s.91.
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rozmowy z rodzicami uczniow i wspotpraca ze srodowiskiem oraz po-
glebiona refleksja nad wilasnym dzialaniem. Indywidualna teoria
nauczyciela to ,osobisty, dynamiczny system jego wiedzy na temat
prawidtowosci uczenia sie i nauczania, roli ucznia i nauczyciela we
wzajemnym wspoldziataniu, bedgcej rezultatem dotychczasowych
doswiadczen edukacyjnych nauczyciela i sposobu, w jaki ulegajg one
integracji w jego $wiadomosci™. Jozefa Batachowicz uwaza, ze z po-
wstajgcych w ten sposob indywidualnych, osobistych teorii, wynika styl
kierowania klasg czy styl nauczania®. Czyli w zaleznosci od sposobu ro-
zumienia zjawisk pojawiajgcych sie w trakcie pracy, nauczyciel podej-
muje takie a nie inne decyzje i wybiera okreslone sposoby dziatan. Od
tego tez bedg zalezaty praktyki edukacyjne dominujgce wjego pracy za-
wodowej oraz relacje nauczyciel-uczen. Subiektywne odbieranie przez
ucznia takich sposobow postepowania wyrabia jego opinie o nauczycie-
lu, ktora rowniez jest uwarunkowana sytuacjg szkolng i osobistg oraz
wymiang opinii z rowiesnikami i w srodowisku rodzinnym. Uczniowie
obserwujg swoich nauczycieli, jedni sg dla nich wazniilubiani, inni nie
stajg sie dla nich bliscy, bojg sie ich lub ich lekcewazg. Warto sie zasta-
nowi¢, czy cechy swoich nauczycieli, ktérych cenig najbardziej, chcieli-
by powielac¢ sami jako nauczyciele. Podjete badania majg odpowiedziec
na pytanie: jaki jest ten obraz, jakie opinie o swoich szkolnych nauczy-
cielach formutujg studenci rozpoczynajacy studia.

Obraz nauczycielaijego kompetencji w literaturze

W literaturze pedagogicznej przedstawiono szereg kompetencji,
jakimi powinien charakteryzowac¢ sie nauczyciel. W zaleznosci od
przyjetego obrazu $wiata i sposobu widzenia roli nauczyciela ten ze-
staw kompetencji jest zroznicowany. Robert Kwasnica wyodrebnia we
wspolczesnych analizach pedeutologicznych dwa kierunki rozwazan
na temat kompetencji nauczyciela®. Pierwszy z nich dotyczy kompe-

3 J. Balachowicz, Style dziatan edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych, miedzy

uprzedmiotowieniem a podmiotowoscig, Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2009,
s. 155.
* Ibidem, s. 159.
R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwer-
ski, Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2007, s. 299.
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tencji w zakresie praktyczno-moralnym, a w drugim mamy do czynie-
nia z kompetencjami techniczno-analitycznymi.

Kompetencje praktyczno-moralne rozwijajg w trakcie komuniko-
wania sie poprzez oferowanie mozliwosci dialogu. Nie polega on tyl-
ko na powstrzymywaniu si¢ przed ingerowaniem w sposob myslenia
innego czlowieka, lecz na stwarzaniu warunkéw wypowiadania sie
we wlasnym imieniu, dajgc mozliwo$¢ wypowiadania wlasnego zda-
nia®. Poniewaz praca nauczyciela ma charakter komunikacyjny, za-
kres uzycia kompetencji technicznych jest ograniczony do czynnosci
zwigzanych z wasko pojetym nauczaniem. Sg to czynnosci powtarzal-
ne, realizowane na podobnym materiale. Natomiast oddziatywanie
nauczyciela na ucznia w réznych konkretnych sytuacjach jest zwy-
kle niestandardowe, jednostkowe, wynika z jego osobistej refleks;ji
nad wlasnym dzialaniem’ Ta refleksja tworzy sie w wyniku wlasne-
go doswiadczenia, osobistego namystu nad tym doswiadczeniem, od-
wotywaniu sie do zdobytej wiedzy naukowej w tym zakresie, dyskusji
z osobami kompetentnymi, poszukiwaniem najlepszych rozwigzan
w danej sytuacji praktycznej oraz tworzacymi sie wskutek tego prze-
konaniami i wlasnymi sposobami postepowania pedagogicznego.

Do pierwszego rodzaju kompetencji nauczyciela Kwasnica zalicza
trzy grupy:

— kompetencje interpretacyjne, czyli takie, ktore pozwalajg na ro-
zumienie otaczajgcego swiata i siebie samych, wizje swiata upo-
rzgdkowane i majgce okreslony sens;

— kompetencje moralne — przyjete zasady moralne normujgce
nasze postepowanie oraz stosunek do innych ludzi;

— na bazie tych kompetencji umiejetnosci komunikacyjne, jako
mozliwo$¢ bycia w dialogu z innymi, bez przemocy i narzuca-
niauczestnikom dialogu swoich przekonan, rownouprawnienie
w dialogowym porozumiewaniu sie®.

Niekiedy te ostatnig umiejetnos¢ kwalifikuje sie jako ,sprawie-

dliwos$¢ zrownowazong nauczyciela”, przejawia sie ona w uwzgled-
nianiu w dzialaniach wobec wychowanka jego sytuacji, jednoczesnie

6 Ibidem,s. 304-305.

J. Szymczak, Bycie (stawanie sig) refleksyjnym nauczycielem. Perspektywa socjokultu-
rowa, ,Forum Dydaktyczne” 2009, nr 5-6, s. 51.

R. Kwasnica, Wprowadzenie..., s. 299.
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zachowujgc okreslone, przyjete przez nauczyciela wymagania. Zaktada
ona szacunek dla ucznia, wyrozumiatos¢, wybaczanie btedow?®.

W drugiego rodzaju kompetencjach techniczno-analitycznych

Kwasnica wyodrebnia:

— kompetencje postulacyjne (normatywne) — umiejetnosc identy-
fikowania sie z celami zalozonymi w edukacji, wybor i tworze-
nie wlasnych celéw zgodnych z konwencja;

— kompetencje metodyczne czyli umiejetnos¢ wykorzystania
znanych sposobow dzialania, by osiggac zatozony cel (skutecz-
nosc¢ dziatania) oraz tworzenie wlasnych metod na bazie orygi-
nalnych, wlasnych pomystow;

— kompetencje realizacyjne, jako umiejetno$¢ doboru srodkow,
tworzenie warunkow sprzyjajgcych uczeniu sie, organizowanie
czasu pracy, efektywne wykorzystanie zastosowanych metod*°.

W swietle zalozen pedagogiki krytyczno-hermeneutycznej zaktada

on, ze kompetencje praktyczno-moralne majg w pracy nauczyciela po-
zycje nadrzedng. Wynika to ze swoistosci tego zawodu, gdyz cele, me-
tody i $rodki pedagogiczne nie mogg stac sie narzedziem manipulacji
i zniewalania drugiego czlowieka. Oba rodzaje kompetencji rozwijajg
sie w inny, specyficzny dla siebie sposob w trakcie stawania sie nauczy-
cielem. Kompetencje pierwszego typu nie mogg by¢ uksztaltowane
w sposob monologowy — przekazujgcy wiedze, tak jak mozna to uczynic
w zakresie kompetencji technicznych!. Kompetencje praktyczno-mo-
ralnetworzgsiewprocesiestawaniasienauczycielemwwynikuwlasnych
doswiadczen. Refleksja nad wlasnym dzialaniem pozwala mu na ,sta-
wanie sie coraz doskonalszym, bardziej swiadomym nauczycielem”*%.
Natomiast kompetencje techniczne mogg by¢ nabyte poprzez prezen-
towanie odpowiedzi na pytania techniczne, jezykiem sprawozdaw-
czym, wyktadowym, ukazujgcym konkretne rozwigzania'®. Zauwaza sie,

E. Rys$, Mqdry nauczyciel — osoba silna duchem, [w:] J. Grzesiak (red.), Ewaluacje i in-
nowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé¢ nauczyciela, Uniwersytet Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu, Panstwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Koninie,
Kalisz — Konin 2010, s. 127.

R. Kwasnica, Wprowadzenie..., s. 303.

1 Tbidem.

12 J. Szymeczak, Bycie (stawanie sie) refleksyjnym..., s. 51.

1B R Kwasnica, Wprowadzenie..., s. 305.
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ze akademickie ksztalcenie nauczycieli w Polsce ma wyrazne ukierun-
kowanie na umiejetnosci techniczne.

Rzeczywista rola nauczyciela jest niejednorodna, zawiera w sobie
zaréwno elementy profesjonalne, wyraznie wyznaczone przez ramy
formalne, jednoczesnie tez nauczyciel peini funkcje spoteczng, dosc
niejasno okreslona, ale scisle zwigzang z tym zawodem. Powoduje to
powigzanie zycia osobistego z pracg zawodows i przenikanie si¢ obu
rol**. Moze to tez utrudniac zycie osobiste, czy wywolywac¢ konflik-
ty, zwlaszcza, ze w Polsce jest to zawod silnie sfeminizowany'®. Rola
spoleczna nauczyciela, powigzana z jego zawodem, w réznych $rodo-
wiskach moze by¢ inaczej rozumiana, co jeszcze bardziej utrudnia
jej okreslenie.

Nauczyciel w opinii studentéw pedagogiki

Badania dotyczgce pogladow studentow pedagogiki obejmujg za-
zwyczaj starsze roczniki. W swoich badaniach, dotyczgcych kompe-
tencji nauczyciela, w odniesieniu do rozwazan i podzialu kompetencji
Kwasnicy, opinie studentow kierunku pedagogika trzeciego roku li-
cencjatu i pierwszego roku studiow drugiego stopnia zebrali Mariusz
Jabltonski i Jozef Nawrocki'®. Zauwazyli, ze studenci przewarto$ciowuja
kompetencje techniczne u nauczycieli, a kompetencje interpretacyjne
i moralne uznali na ogot za mniej wazne. Natomiast kompetencje ko-
munikacyjne, czesto wymieniane, traktowali do$¢ jednokierunkowo,
bardziej jako kompetencje techniczne, pozwalajgce na przekazywanie
wiedzy i porozumiewanie si¢ w sposob zrozumialy niz praktyczno-
-moralne o charakterze dialogowym'.

A. Gajdzica, Portret zbiorowy nauczycieli aktywnych — miedzy zaangazowaniem
a oporem wobec zmian, Wydawnictwo Adam Marszalek, Cieszyn — Torun 2013,
s. 127, K. Konarzewski, Nauczyciel, [w:] K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania,
szkota, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995.

K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania..., s. 152-161.

M. Jablonski, J. Nawrocki, Kompetencje pedagogiczne nauczyciela jako podstawowa
wartos¢ w ksztattowaniu relacji miedzy wychowankiem i wychowawcq, [w:] J. Grze-
siak (red.), Ewaluacje i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé na-
uczyciela, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Panstwowa Wyzsza Szkola
Zawodowa w Koninie, Kalisz — Konin 2010, s. 86.

7" Ibidem, s. 87.
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Badanie opinii studentéow na temat pedagoga (absolwenta peda-
gogiki, kierunki nienauczycielskie) opisala Danuta Urbaniak-Zajgc's.
Badata studentow 8 semestru pedagogiki, o specjalnosci profilaktyka
i animacja kulturalna. Anonimowe wypowiedzi studentow na pytanie
o zawod pedagoga, pisane w czasie zajec, ale caltkowicie dobrowolne,
postuzyly jej do analizy jako$ciowej. Sposrod nich badajgca przypad-
kowo wybrata jeden protokodt, ktory byt podstaws szczegdtowej ana-
lizy (zgodnie z ,obiektywng hermeneutyky” Oevermanna). Przyjela,
ze przedstawia on spoteczny sposdb widzenia zawodu przez studen-
tow, a wyobrazenie pracy pedagoga jest prawdopodobnie efektem
doswiadczen akademickich. Omawiajgc strukture tego przypadku, za-
uwazyla, ze przedmiotem opisu jest osoba, a nie sam zawod. Opisywa-
na osoba ma odpowiednig wiedze i praktyczne umiejetnosci, w ktore
zostala wyposazona (z zewnagtrz). To stanowi jej umiejetnos¢ dziatania
oraz uprawnienia formalne do wykonywania okreslonych czynnosci'.
Tresc tych zasobow jest ustalana poza nim (uprzedmiotowienie peda-
goga). Jednoczesnie musi on mie¢ ,szerokie horyzonty myslowe” i ,by¢
otwarty na drugg osobe” ,umie¢ komunikowac sie z nig” (cechy osobo-
we pedagoga). Badajgca zauwaza dwoisto$¢ rozumienia roli pedagoga,
lecz podkresla, ze student/studentka nie zauwaza roli nauczyciela jako
kreatora wlasnego zawodu, raczej przypisuje mu pewne cechy wrodzo-
ne (np. godny zaufania) oraz uksztattowane (zewnetrznie) w czasie na-
uki — narzedzia oddziatywania na innych®.

Te spostrzezenia pozwalajg postawi¢ hipoteze, ze osobowy wymiar
pracy nauczyciela przestaje mie¢ dominujgce znaczenie w trakcie stu-
diow pedagogicznych. Zaawansowani studenci przykladajg znacze-
nie do formalnych i technicznych kompetencji nauczyciela. Jednak
poczatkujgcy studenci mogg inaczej spostrzegac¢ cechy swoich na-
uczycieli.

18 D. Urbaniak-Zajac, Obraz zawodu pedagoga ksztattujgcy sie u studentéw kierunku

pedagogika — przyktad zastosowania obiektywnej hermeneutyki, [w:] D. Urbaniak-Za-
jac, E. Kos (red.), Badana jakosciowe w pedagogice, Wywiad narracyjny i obiektywna
hermeneutyka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2014, s. 331.

9" Ibidem, s. 361-362.

20" Tbidem, s. 370.
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Przebieg i analiza badan wlasnych

Studentom pierwszego roku pedagogiki, zadano otwarte pytania:
jakiego nauczyciela cenite$ najbardziej? Jakiego nauczyciela ceniles$
najmniej? Ponadto dodano szczegotowe punkty — poziom edukacji,
w ktérym ten nauczyciel uczyl, jego wiek, wyglad i osobowos¢, przy-
gotowanie merytoryczne, stosunek do uczniow i rodzicow oraz inne
charakterystyczne cechy. Ten sondaz diagnostyczny przeprowadzo-
no na sali audytoryjnej, w formie pisemnej, anonimowej wypowiedzi
wraz z dolgczong metryczks. Dane dotyczace miejsca zamieszkania
i tryb studiowania badanych przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Dane o grupie badanych

. o Studenci Studenci Razem
Mle_]SC.OWOSC stacjonarni niestacjonarni
rodzinna
N=70 % N=33 % N %

Wies 24 34,3 14 424 38 36,9
Mate miasto 20 28,6 13 39,4 33 32,0
Duze miasto 8 11,4 3 9,1 12 11,6
Wielkie miasto 16 229 3 91 19 18,4
Razem 68 971 33 100,0 101 98,0

Zrodlo: badania wlasne.

Przeanalizowano opinie 103 studentow pedagogiki (1 semestr
studiow licencjackich, jeszcze bez wyboru specjalnosci), byty to 102
kobiety i 1 mezczyzna. 36 osob mialo nauczyciela w rodzinie (34%),
studenci studiow stacjonarnych czesciej (42,9%) niz studenci studiéw
niestacjonarnych (18,2%). Wiek badanych to 18-21 lat, 5 oséb byto tro-
che starszych (powyzej 25 roku zycia).

Studenci wymieniali najczesciej nauczycieli ze szkoty sredniej (za-
rowno tych cenionych, jak i mniej cenionych), studenci niestacjonarni
nieco wiecej wymienili nauczycieli gimnazjum, jako tych cenionych.

Jako najbardziej cenionych najczesciej wymieniono polonistow
(36 0sob) i matematykow (26), nauczycieli jezykow obcych (10), ale tez
WOS (5), historii (5) i innych. Jako najmniej cenionych wymieniano
glownie matematykow (29), polonistow (10), historykéw (15), w-f (7),
tutaj opinie byly bardziej rozproszone. Wiek i ple¢ nie réznicowaty
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Tabela 2. Szkola, w ktorej uczyli opisywani nauczyciele

Szkola q : Szkola
. Gimnazjum Razem
Ocena nauczycieli | podstawowa

srednia
N % N % N % N %

Nauczyciele

U .. | 10 97 19 | 185 | 74 | 718 | 103 | 100
cenieni najbardziej

Nauczyciele 12 | 116 | 19 | 185 | 69 |670 | 100 | 971
cenienl naJmnleJ
Razem opinii 22 | 101 | 38 | 187 | 143 [704 | 203 | 100

Zrodlo: badania wlasne.

nauczycieli cenionych i niecenionych; wymieniono tu podobng licz-
be 0sob (najwiecej w wieku 36-50 lat — odpowiednio 55 oséb i 49 oraz
po 23 mezczyzn i odpowiednio 80 i 77 kobiet). Liczby te odpowiadaja
statystyce dotyczgcej populacji nauczycieli. Nie zauwazono istotnych
réznic w opinii o nauczycielach danej ptci czy w danym wieku.

Postawiono nastepujgce pytanie badawcze: Czym charakteryzuja
sie nauczyciele, ktorzy zostali zapamietani jako ci, ktorych cenili naj-
bardziej, a jakie cechy maja ci, ktorych studenci nie cenili?

Zastanawiano sie, jakie sg to cechy w swietle opisu kompetencji na-
uczyciela. Jako podstawe analizy zebranych wypowiedzi przyjeto dwa
rodzaje kompetencji wyrdznionych przez Roberta Kwasnice?!.

Studenci w rozny sposob opisywali nauczycieli, jedni przywoltywali
kilka okreslen, opisywali zachowania, sposob pracy, inni uzywali tylko
pojedynczych przymiotnikéw. Starano sie ocenic¢ catos¢ wypowiedzi
respondenta i wyodrebnic, co w niej dominowato (wnika¢ w znaczenie
tych okreslen). Probowano zaklasyfikowac te wypowiedzi jako opinie
dotyczgce trzech grup znaczen: gldéwnie technicznych kompetencji na-
uczycieli, z wiekszym naciskiem na kompetencje moralno-praktyczne
lub obu w zréwnowazonym stopniu.

Do pierwszego typu technicznych kompetencji, przyktadowo, za-
liczono?*

— opinie pozytywne: potrafila doktadnie przekazac wiedze (nr 32),

wiedza wykraczala poza ksigzkows (35), byla starannie przygo-

21
22

R. Kwasnica, Wprowadzenie...
W nawiasie podano numer protokotu.
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towana, dodatkowe materialy (17), idealnie ttumaczyta zadania
matematyczne (48), cenne wskazowki do nauki w domu (75),
uczyla zrozumiale, miata cierpliwos¢ do uczniow (24), potrafita
doktadnie przekaza¢ nam wiedze z geografii (32), imponujgca
wiedza (99), dobrze przygotowata do matury (41), chec¢ rozwija-
nia pasji z zakresu sportu (36), idealnie thumaczy! zadania ma-
tematyczne (48);

opinie negatywne: nikt nie wiedzial, co maumie¢ (nr 23), wszyst-
ko czytal z Internetu (53), siedziala tylko przy biurku i dyktowata
z podrecznika (42), byla nieprzygotowana, mdéwita nie na temat
(32), gubita sie w zadaniach (16), byl bardzo dobrze przygotowa-
ny merytorycznie, nie potrafit wytlumaczyc obrazowo, caty czas
pisal na tablicy, odwracat sig, pytal czy rozumiemy, mowilismy
,hie”, ale on szed! dalej (9), spdznial sie, nie byt przygotowany
(17), zajecia prowadzone za szybko, pomijal materiat (100), nie
oczekiwala zadnej informacji zwrotnej (88).

Do drugiego typu, praktyczno-moralnych kompetencji nauczyciela,
zaliczono wypowiedzi:

pozytywne: dobrze zorganizowana, zdyscyplinowana, sprawie-
dliwa i wymagajgca, otwarta, dobra, spokojna (nr 31), miata dy-
stans do siebie, czesto z nami zartowala (63), wymagajgca, a jed-
noczesnie bardzo sympatyczna i pomocna (67), zawsze miala
czas dla ucznidw, czy to chodzito o przedmiot, czy tez problemy
rodzinne (30);

negatywne: czasami wredna, niesprawiedliwie oceniajgca (nr
48), traktowata wszystkich po znajomosci (54), wulgarna (21),
faworyzowanie bogatych (41), ponizata na forum klasy (63),
agresywna, kpigca, dreczgca, obelzywa (64), uwazal nas za bez-
mozgowcow (37), traktowala nas jak smiecie (47), msciwa, mo-
wila tylko o ztych cechach uczniow (45), skoncentrowany tylko
na sobie (27), rygorystyczna, klotliwa (29), zawsze wiedziata le-
piej (4), zbyt ulegata uczniom (8).

Pewng czes$¢ wypowiedzi mozna bylo zaliczy¢ do pierwszego lub
drugiego typu wypowiedzi, ale starano sie je oceni¢ w swietle calosci
opinii. Bylo tez sporo wypowiedzi, ktére zawieraty oba te elementy
W miare zrownowazone?:.,

23 Patrz tabela 3.



OPINIE STUDENTOW PEDAGOGIKI NA TEMAT SWOICH SZKOLNYCH NAUCZYCIELI 123

W opiniach o nauczycielu mozna bylo tez znalez¢ opis cech osobi-
stych, wigzgcych sie¢ nie tyle z rolg zawodows, co spoteczng nauczycie-
la. Byly to wypowiedzi takie, jak:

— wopiniach pozytywnych: charyzmatyczny, przyciggal uwage (nr
62), wytatuowana (76), ubrana tylko w odcienie szarosci (85), za-
dbana, wysportowana (39), papieros w ustach w palarni, zapach
dymu, fikusne kamizelki (34);

— w opiniach negatywnych: ubierala sie wyzywajgco (nr 13), ele-
gancka, zadbana, miata stare metody wychowawcze (83), bez-
gustowna (80), dystyngowana, zarozumiata (56), alkoholiczka
(7), ciggle spocona, czu¢ bylo alkohol (14), zasypiala na lekcjach
(49), jadta na lekcji (18), wegetarianin, chudy, nosit sandaty (69),
kobieta z czerwonymi ustami, niemita (90).

Tabela 3. Porownanie rodzaju kompetencji wymienianych w opiniach o na-
uczycielu najbardziej i najmniej cenionym

. | Kompetencje Zrow-
Kompetencje :
Ocena . moralno- nowazona | Razem
techniczne
nauczycieli -praktyczne ocena
N % N % N % N %
Nauczyciele
cenieni 32 | 311 | 50 | 486 | 21 |204 | 103|100
najbardziej
Nauczyciele |94 o33 | 71 | 689 | 5 | 49 |100]| 97
cenienl najmnie]

Zrédto: badania wlasne.

W powyzszych zestawieniach mozna zauwazy¢, ze wyraznie do-
minujg opinie biorgce pod uwage kompetencje moralno-praktyczne,
dotyczy to zaréwno opisu nauczyciela cenionego, jak tez nauczyciela
najmniej cenionego.

Kompetencje techniczne w postaci dobrej organizacji pracy, przy-
gotowania ciekawych materialow, dobrego przekazywania wiedzy,
zachecania do uczenia sig, zrozumiatego ttumaczenia byly znacznie
rzadziej wymieniane przez badanych, niz takie cechy jak sprawiedli-
wos¢, wyrozumiatos¢, dobry kontakt, wspieranie uczniow, otwartosc¢
i swoboda w kontakcie. Podkreslano umiejetnos¢ roztadowywania
konfliktow, zartowania oraz zachowanie spokoju, jasno sformulowane
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wymagania, panowanie nad klasg. Ceniono sobie ulatwienie kontaktu
poprzez dostep do maila lub telefonu, zaufanie do nich. Niekiedy nie-
ktoére osobiste cechy negatywne (np. palenie papieroséw) nie przekre-
slaty pozytywnej opinii o nauczycielu.

W odniesieniu do nauczycieli najmniej cenionych studenci jeszcze
czesciej uzyli okreslen wskazujgcych na braki w ich kompetencjach
moralno-praktycznych. Opinie badanych przede wszystkim skupity
sie na ztym traktowaniu ucznidw, tworzeniu niemilej atmosfery, ztym
kontakcie z uczniami. Bardzo czesto podkreslano niesprawiedliwosc,
faworyzowanie niektérych uczniow, ale tez wywyzszanie sie, obraza-
nie, brak zrozumienia. Pojawily sie okreslenia wskazujgce na obojet-
nos¢ na sprawy ucznia, brak szacunku dla niego, lekcewazenie jego
zdania, narzucanie uczniom swoich przekonan, straszenie ich nega-
tywng przysztoscia, stwierdzajac, zZe zle skoncza. Negatywnie tez oce-
niano nadmierny rygoryzm i $ciste trzymanie sie wyznaczonego trybu.

Niewielka grupa studentow probowala rownowazyc¢ obie grupy
cech, ale dotyczylo to jedynie nauczycieli cenionych, w odniesieniu do
najmniej cenionych, taka zréwnowazona ocena byla rzadkoscig. Wy-
glad zewnetrzny nauczyciela na ogot opisujg do$c¢ schematycznie (kolor
wlosow, sylwetke). Niekiedy podkreslajg elegancje lub szczegdlne cechy
(dbatosc¢ o zdrowie, wysportowanie lub niezwyktg odziez czy bizuterie).

Nie zauwazono istotnych zwigzkow tych opinii ze $rodowiskiem
pochodzenia studentow, trybem studiowania, czy osobg nauczyciela
w rodzinie.

Podsumowanie

Uczniowie obserwujg swoich nauczycieli, jedni sg dla nich wazni
i lubiani, inni nie stajg sie dla nich bliscy, bojg sie ich lub ich lekce-
wazg. Warto przyjrzec¢ sie, jaki obraz nauczyciela pozostaje w umysle
absolwenta szkoty.

Na podstawie analizowanych opinii mozna utworzyc obraz nauczy-

ciela cenionego przez uczniow. Jest to osoba na ogét:

— merytorycznie dobrze przygotowana, wiedza i umiejetnosci na-
uczyciela sg traktowane przez ucznia jako rzecz oczywista, nie
jest ona specjalnie przez niego analizowana,;

— jakoistotna cecha wymieniana jest umiejetnos¢ panowania nad
uczniami i materialem nauczania;
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— bardzo wazny jest dla badanych dobry stosunek nauczyciela do
swoich podopiecznych, zwlaszcza dobry kontakt i rozumienie
sytuacji ucznia, sprawiedliwe ocenianie jego osiggniec¢ oraz ini-
cjatywy i zaangazowania;

— zauwazana jest blisko$¢ i wzajemne zaufanie, che¢ kontaktu
i wspieranie wysitkow ucznia;

— dodatkowo ceniony jest dystans do siebie, poczucie humoru
w skomplikowanych sytuacjach.

Duzo gorzej oceniana jest osoba nauczyciela, ktora jest:

— slaba merytorycznie, a jesli nawet jej wiedza jest wysoka, to nie
liczy sie z mozliwosciami uczniow, wywyzsza sie, okazuje po-
garde dla ich mozliwosci;

— poniza ucznidw, obraza ich, ciggle krytykuje, wtrgca sie, dreczy,
jest ztosliwa;

— wyraznie faworyzuje niektorych uczniow (bogatych, znajomych,
lepszych w sporcie, chlopcow);

— niesprawiedliwie ocenia, msci sie za wszelkie psikusy, nie doce-
nia ich wysitku;

— jest obojetna dla spraw ucznia i dba tylko o wlasne korzysci.

Na podstawie uzyskanych wynikéw badan mozna wyprowadzic

dos¢ jednoznaczne wnioski.

Opis nauczyciela przygotowany przez studentoéw pierwszego roku,
rozpoczynajgcych studia pedagogiczne, jest dokonywany glownie
pod katem jego kompetencji moralno-praktycznych. Badani uwazaja
te cechy nauczyciela za bardziej znaczgce, wazniejsze dla jego scha-
rakteryzowania niz techniczne umiejetnosci prowadzenia zajec i wie-
dze zawodows,.

Dominacja kompetencji technicznych w obrazie nauczyciela czy
pedagoga, rysowanym przez studentow starszych lat, jak wynika z ana-
lizowanej literatury, powstaje w trakcie studiow, pod wpltywem naby-
wanej wiedzy pedagogiczne;j.

Podobnie uwaza w swoich refleksjach o nauczycielu R. Kwasnica.
Stwierdza, ze w opisie polskiego nauczyciela w literaturze pedagogicz-
nej dominuje ,jednobarwny obraz nauczyciela jako wykonawcy, ktory
nie dostrzegajgc innych problemow poza technicznymi, redukuje swoj
rozwoj do doskonalenia kompetencji technicznych (metodycznych)”*.

24 R.Kwasnica, Wprowadzenie..., s. 312.
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Oczekuje wiec od przygotowania zawodowego jedynie technicz-
nych wskazowek.

Warto zastanowic sie, czy nie nalezaloby wczes$nie podjgé¢ dzia-
tan wobec studentow, ktore uswiadomilyby im wlasne spostrzezenia
i na tych osobistych opiniach budowac obraz kompetencji nauczyciela,
aby lepiej rozumieli oni wartos¢ kompetencji moralno-praktycznych
i nie przeszacowywali waznosci kompetencji technicznych. Wtedy
moze znacznie wigcej uwagi przywigzywaliby do wlasnego rozwoju
osobistego w trakcie studiow pedagogicznych.

Abstract

The article reviews the opinions of beginning pedagogy students.
They were asked about their school teachers, those who they valued
the most and the least. Students mainly described their moral and
practical competences. Students appreciate the most the ability to es-
tablish rapport and to communicate and deal with students. Accord-
ing to the critical-hermeneutic theory, these competences have the
greatest impact on the students, but they are difficult to teach dur-
ing professional training. Making students aware of this can increase
their inclination to develop their social skills.
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Znaczenie Internetu dla zarzgdzania
reputacja naukowca

Wprowadzenie

Praca cztowieka nauki powinna przynosi¢ mu wiele zadowolenia,
satysfakcji oraz spelnienia. Czesto dzieje si¢ tak wowczas, gdy wykony-
wana praca jest powolaniem. ,Idea pracy uczonego jako «zawodu-po-
wolania» wywodzi sie od Arystotelesa -z jego modelu statusu i funkcji
cztowieka nauki. Kontynuacjg byl model nauki zaprezentowany przez
awerroistow tacinskich. Takze (..) pozytywizm pojmuje prace uczonego
jako «zawod-powolanie»”’. Cztowiek decydujacy si¢ na wykonywanie
zawodu uczonego przyjmuje na siebie dwa rodzaje powinnosci: zarow-
no wobec nauki jak i wobec siebie. Do obowigzkéw naukowca wobec
nauki nalezy prowadzenie nowatorskich badan, rozpowszechnianie
ich wynikéw w celu przyczynienia si¢ do rozwoju wtasnej dyscypliny
naukowej, motywacja w poszukiwaniu nowych sytuacji problemowych,
pracowito$c i sumienno$c¢ oraz uczciwosé¢, a takze wychowywanie no-
wych pokolen naukowcow, bedac dla nich wzorcem etosu akademic-
kiego podczas podejmowania nowych wyzwan. Spetniane powinnosci
naukowca wobec siebie to dgzenie do osiggniecia stabilizacji zawodo-
wej, ekonomicznej, uzyskiwanie statusu i funkcji wysoce cenionego

1 J. Go¢kowski, Ethos nauki i role uczonych, Wydawnictwo i Drukarnia Secesja, Kra-

kow 1996, s. 38.
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specjalisty w srodowisku oddzialujacym na dalszy przebieg biografii
zawodowej. Szczegolnie waznym jest obowigzek uzyskiwania uzna-
nia, zaufania i wiarygodnosci spotecznej. W wypelnianiu obowigzkow
naukowca wobec nauki i wobec siebie duzg role odgrywajg reputa-
cja i skladajgce sie na nig wizerunki. Jak trafnie stwierdzit Jerzy Alt-
korn ,kazdy przedmiot, osoba, zjawisko, jesli tylko zwrdcimy na nie
uwage, uzyskuje w naszej swiadomosci jaki$ wizerunek”, co oznacza,
ze wizerunek ,to wlasnie subiektywne wyobrazenie, ktére posiada-
my o obiekcie naszego zainteresowania”. Podstawg naszego wyobra-
zenia na temat danej osoby, sg zaréwno informacje, ktére czerpiemy
z wlasnych spostrzezen, przemyslen, jak te, ktore docierajg za pomocsg,
roznych zrodet informacyjnych. Jednym z nich, z ktorych czerpiemy
nieograniczone ilosci informacji sg nowe media.

Internet jest dzis jednym z narzedzi nowych mediow. Obecnie pod pojeciem ,nowe
media” rozumie si¢ caloksztalt komunikatéw oraz narzedzia technologii informa-
cyjnej, jakimi dysponuje cztowiek. To wlasnie nowe media daly poczatek rewolucji
na przetomie XX i XXI wieku okreslanej mianem rewolucji informacyjnej badz
elektronicznej. (...) Powszechny dostep do Internetu spopularyzowal nowe pojecie
cyberprzestrzeni, ktore zostalo uzyte po raz pierwszy w 1984 roku przez Williama
Gibsona w pierwszym tomie trylogii Burning Chrome zatytutowanym Neuromancer.
,Cyberprzestrzen w dzisiejszym rozumieniu to przestrzen otwartego komuniko-
wania sie za posrednictwem polgczonych komputerow i pamieci informatycznych
pracujacych na calym swiecie. W dyskursie humanistycznym stala si¢ ona zatem
synonimem Internetu”.

Gwaltowny rozwoj nowych mediéw oraz dynamiczna ekspansja
technologii informacyjno-komunikacyjnej zrewolucjonizowata prak-
tycznie wszystkie dziedziny ludzkiego zycia, w tym takze nauki. Dla-
tego tak istotne jest, aby wszyscy naukowcy podjeli dzialania w celu
zarzgdzania reputacjg przy uzyciu dostepnych narzedzi jednego z naj-
bardziej popularnych mediow, jakim jest Internet. Daje to szanse, przy
zachowaniu obowigzujgcych zasad etycznych, na wykreowanie wia-
snego wizerunku, bedgcego kanwg pozgdanej, wiarygodnej dla otocze-
nia reputacji.

J. Altkorn, Ksztattowanie rynkowego wizerunku firmy, Wydawnictwo Akademii Eko-
nomicznej, Krakow 2009, s. 9.

Cyt. za A. Pawiak, A. Cyberprzestrzen jako ,forum” oddziatujgce na mtode pokole-
nia w refleksji Jana Pawta II, ,Rozprawy Spoteczne” 2015, nr 9/4, s. 85.
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Znaczenie tozsamosci i wizerunku
dla formowania reputacji

Tozsamos$¢ jest odzwierciedleniem rzeczywistych wlasciwosci
podmiotu. Odpowiada charakterowi osob, stanowigcemu ich ,utrwa-
lone rysy osobowosciowe, wyrazajgce sie w okreslonych stalych spo-
sobach postepowania, niezaleznych od sytuacji, w jakiej dana osoba
sie znajduje™. Nie mozna jednak uznac, ze tozsamosc jest wiernie od-
wzorowywana w wizerunkach. Osoby posiadajgce wizje, jak chcialyby,
aby je postrzegalo otoczenie, nie mogg stworzyc catkowicie sztucznego
obrazu, ,w pelni oderwanego od ich rzeczywistych cech, ale mogg sta-
rac sie wyeksponowac te cechy, ktore sg zgodne z pozgdanym wyobra-
zeniem. W ten sposéb na styku tozsamosci i pozgdanego wizerunku
rodzi si¢ zakladany ksztaltt obrazu danego podmiotu, na bazie formu-
towanego, intencjonalnego przekazu do otoczenia™. Pamietac jednak
nalezy, ze ,tozsamos¢ wplywa na wizerunek, ktory z kolei ksztaltuje
reputacje. Tym samym reputacja jest sumg czgstkowych, nagromadzo-
nych w czasie wizerunkow”®. Steuart Henderson Britt definiujgc wize-
runki wskazal, ze sg one ,publicznymi stereotypami i gdy stereotyp sie
uksztaltuje, ludzie w wigkszym stopniu dziatajg pod jego wplywem niz
pod wpltywem tego, co sie za nim kryje™. Eleri Sampson pordéwnuje wi-
zerunek do reklamy, proponujac czytelnikowi swej ksigzki Jak tworzyc
wtasny wizerunek?, aby sprobowal wyobrazi¢ sobie wlasny wizerunek
jako zewnetrzny obraz prezentujacy jego najlepsze walory. Wazne jest
jednak, aby ten zewnetrzny wizerunek odpowiadat umiejetnosciom,
zdolnosciom i wartosciom reklamujgcej sie osoby.

Spytaj sam siebie - mowi E. Sampson — co chcesz powiedzie¢ ludziom o swych za-
mierzeniach i mozliwosciach. Kazdy czlowiek ma swoje okreslone zasady, dzieki
ktorym moze by¢ rozpoznany. Nie tylko ubrania skladajg sie na wizerunek. Twoj

T. Dgbrowski, Rola medidw w ksztattowaniu wizerunku, ,Marketing i Rynek” 2013,
nr 9, s. 10.

®  Ibidem,s. 11.

K. Majchrzak, Zarzqdzanie reputacjq korporacyjng we wspélczesnej gospodarce,
[w:] R. Mackowska, H. Przybylski (red.), Public relations — aktualne zagadnienia sztu-
ki komunikowania w teorii i praktyce, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej, Kato-
wice 2009, s. 291.

S.H. Britt, Psychological Principles of the Corporate Imagery Mix, ,Business Hori-
zons” 1971, 14/1,s. 55.
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wizerunek to wypracowana mieszanka czynnikow zewnetrznych i wewnetrznych
okreslajgcych wizerunek wlasny, widzialny i wizerunek pozgdany?®.

W literaturze tematu czesto wizerunek utozsamiany jest z reputa-
cjg. Stowo reputacja ,pochodzi od tacinskiego «reputatio» i pierwotnie
oznaczato «rozwazenie» lub «oszacowanie». Pdzniej zyskalo znaczenie
publicznej oceny na temat jakiejs osoby”. Jak stwierdza Susanna Wie-
sender i Thomas Cerny:

reputacja powstaje na podstawie wielokrotnych obserwacji i stanowi wyraz uzna-
nia rozpowszechniany poprzez osobiste znajomosci, ale takze wykraczajgcy poza
indywidualng sie¢ kontaktéw, na przyktad w przypadku wzmianek w mediach.
W takiej sytuacji reputacja powstaje automatycznie, niezaleznie od tego, czy ktos
probuje na nig wplynaé, czy tez nie®.

Osobe cieszgcy sie¢ dobrg reputacjg charakteryzuje powtarzanie
pozytywnych dziatan i stawanie sie przez to godng zaufania, speinia-
nie oczekiwan poprzez odgrywanie roli w kontekscie przyjetych i ak-
ceptowalnych wartosci i zatozen moralnych. Posiada ona umiejetnosci
podkreslania wlasnej odmiennosci i nieprzecietnosci. W celu odréz-
nienia pojecia wizerunku od reputacji mozna postuzy¢ si¢ obrazowym
poréwnaniem. O ile reputacje mozna porownac do ksigzeczki oszczed-
nosciowej, posiadanej przez wlasciciela przez dluzszy czas, a nawet
przez cale zycie, o tyle wizerunek jest rachunkiem rozliczeniowym,
na ktorym suma moze zaréwno szybko rosnag, jak i spada¢ w wyniku
nieoczekiwanych wahan. W karierze zawodowej naukowiec zbiera oso-
bisty kapital, a korzysci uzyskiwane na podstawie dobrej opinii stano-
wig odsetki, dzieki ktorym osigga sie poczucie bezpieczenstwa, buduje
zaufanie, staje sie wiarygodnym'. Ksztaltowanie wizerunku opiera sie
w duzej mierze na komunikacji, a sam wizerunek nie musi w pelni by¢
odzwierciedleniem rzeczywistosci. Ksztaltowanie reputacji opiera sie
na substancjalnych dziataniach podmiotu.

8 E. Sampson, Jak tworzyé wlasny wizerunek, przekt. A. Biatkowska-Guzynska, Dom

Wydawniczy ABC, Warszawa 1996, s. 14-15.

S. Wieseneder, T. Cerny, Skuteczne zarzqdzanie reputacjq i spojny image, Wydawnic-
two BestPress, Warszawa 2008, s. 37.

10 Ibidem,s. 41.
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Czynniki kreujace wizerunek

Formowanie sie wizerunku nastepuje w wyniku interakcji zacho-
dzgcych miedzy czynnikami zwigzanymi z podmiotami, ktérych wi-
zerunek jest ksztaltowany przekazem, jaki trafia do odbiorcow oraz
czynnikami odnoszacymi si¢ do jednostki bedacej odbiorca prze-
kazu'. Wazng role w pierwszej grupie czynnikow odpowiedzialnych
za wizerunek odgrywa tozsamosc, o ktorej byta mowa w poprzedniej
czesci artykulu. Przekaz, ktory zaliczany jest do drugiej grupy czesto
podlega oddzialywaniom osoéb, ktore staraty sie wptynaé na jego for-
me i tre$ci. Poza przekazem intencjonalnym, ktéry moze by¢ w pelni
kontrolowany za pomocg réznych srodkéw pozwalajgcych nadawcy
w wiekszym lub mniejszym stopniu oddziatywac¢ na informacje dostar-
czane odbiorcom, moze rowniez dociera¢ przekaz nieintencjonalny
ze zrodel niezaleznych. Przekaz intencjonalny ukierunkowany na bu-
dowanie zalozonego wizerunku pochodzi od jego wlasciciela, ktory
probuje wywiera¢ wplyw na otoczenie. Przekazy nieintencjonalne

z punktu widzenia zalozonego wizerunku mogg mie¢ charakter neutralny, a na-
wet mogg stac¢ z nim w sprzecznosci. Przekazy te przybierajg forme pogloski bgdz
plotki, mogg tez stanowi¢ opinie na temat danego podmiotu pochodzgcg z nie-
zwigzanych z nim zrodel. Oddzialtywanie przekazow nieintencjonalnych na wize-
runek jest znaczace, traktowane sg one bowiem na ogot jako bardziej wiarygodne
od przekazow intencjonalnych'?. Wizerunek ksztaltuje sie rowniez pod wplywem
bezposrednich doswiadczen zwigzanych z osobistym kontaktem z dang osobsg.

Czynniki odnoszgce si¢ do samych odbiorcow stanowig trze-
cig grupe oddzialujgcg na wizerunek. W zaleznosci od cech odbior-
cy, takich jak: zdolnosci percepcyjne, siatki schematéw poznawczych,
przekonania, postawy czy systemy wartosci, przekazy docierajgce do
odbiorcow podlegajg indywidualnej interpretacji. Analiza odebranego
komunikatu uwarunkowana jest rowniez jego wczesniejszymi wyobra-
zeniami dotyczgcymi danego podmiotu czy postrzeganej catosciowo
sfery dzialalnosci. Informacje, ktoére sg zgodne z przekonaniami, po-
stawami i wartosciami odbiorcy bgdz jego dotychczasowym wyobra-
zeniem oraz sg koherentne z postrzegang dziatalnoscig ocenianego

noT Dabrowski, Rola mediow..., s. 12.

12" Tbhidem, s. 11.
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podmiotu zostajg lepiej zapamietane. Wszystkie przekazy sprzeczne
iniespdjne sg albo ignorowane albo zmodyfikowane!.

Wiarygodnos¢ reputacji a pozor rzeczywistosci

Jedng z trzech kategorii wiarygodnosci, dotyczgcych informacji
poszukiwanych i wykorzystywanych w celu dokonania oceny, poza
wiarygodnoscig inferowang i wymuszong, stanowi wiarygodnosc
immanentna. Odnosi sie ona do czynnikéw, zwigzanych z cechami
osoby obdarzanej zaufaniem, dotyczy cech dostepnych poznawczo
z zewnatrz, ktore dajg sie okresli¢ bardziej bezposrednio. Oprocz re-
komendacji, referencji i prezentacji partnera w dzialaniu podkresla
sie w niej znaczenie wizerunku i reputacji. Reputacja w opinii Piotra
Sztompki okreslona zostala jako ,wczesniejsze dzialania partnera,
ktére mogg wskazywac na jego wiarygodnosc takze w przysztosci”.

Wedlug Russella Hardina reputacja jest wyznacznikiem sktonno-
$ci do okreslonych dziatan, pozwala przewidziec¢, w jaki sposob osoba
moze sie zachowac¢ w konkretnej sytuacji. Zadaje on jednak pytanie: co
jest powodem, ze reputacja odgrywajgca tak wazng role w zyciu spo-
tecznym, motywuje osobe do utrzymania posiadanej juz dobrej opinii?
,Znaczenie reputacji przekracza zawieranie si¢ interesow, na ktorych
opierajg sie posrednie relacje. Dobra opinia zacheca innych do pod-
jecia z nami wspolpracy, z ktorej korzysci czerpig obie strony”®. W li-
teraturze wyroznia si¢ reputacje pierwotng (bezposrednig) i wtorng
(posrednig). Reputacja pierwotna to wiarygodne i dtugotrwate poste-
powanie jej wlasciciela. Tworzy sie w wyniku osobistej rozmowy lub
kontaktu z osoba. Jej podstawg sg przewidywalne, zgodne z oczekiwa-
niami i wyjgtkowe zachowania. Reputacja wtérna powstaje na bazie
informacji czerpanych z otoczenia przez zbieranie o kims informacji
od 0so6b trzecich, sprawdzanie referencji, uzyskiwanie opinii. Czynniki
wplywajace w pierwszej kolejnosci na opinie to pochodzenie, wybor
szkoly, uczelni czy tez pierwszej pracy, znajomosc zasad wlasciwego
zachowania, czesto ocenianego na podstawie tradycyjnych wartosci,

3 Ibidem,s. 12.

4 P Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Wydawnictwo Znak, Krakow
2007, s.226.

15 R.Hardin, Zaufanie, przekl. A. Gruba, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2009, s. 32.
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takich jak: uczciwosc, lojalnosé, solidnose, wiarygodnosé, wlasciwe
traktowanie pracownikow, unikanie nieetycznych zachowan, odwazne
podejmowanie decyzji w sytuacjach konfliktowych, kryzysowych. Poza
tym umiejetno$¢ ubrania si¢ stosownie do okolicznosci, spoteczna
i emocjonalna bliskos$¢ z osobami, ktére odniosty juz sukces zawodo-
wy. Rowniez P. Sztompka stwierdza, ze najcenniejszym wskaznikiem
naszej wiarygodnosci w budowaniu reputacji jest to z kim sie spoty-
kamy, przyjaznimy, w jakim otoczeniu funkcjonujemy. ,Sprytni mani-
pulatorzy starajg sie znalez¢ na zdjeciu z kim$ znanym i waznym albo
przynajmniej wepchna¢ sie gdzies w poblize takiej osoby™¢. Wigze sie
to z jednym z czynnikow tworzenia reputacji, jakim jest zauwazalnos¢.
W mysl stwierdzenia: opinia powstaje na podstawie ciggtego komuni-
kowania sig, a bycie systematycznym tematem rozmow otoczenia jak
najbardziej temu stuzy. Czy w przypadku naukowcow réwniez mozna
mowi¢ o zauwazalnosci, gwiazdorstwie, a moze celebrytach nauko-
wych? Funkcjonujg dwa odmienne podejscia dotyczgce celebrytow.
,W ramach pierwszego z nich traktowani sg oni jako osoby zastugujgce
na otaczajgcy je stawe ze wzgledu na wyjgtkowe talenty, osiggniecia
i osobowos¢”"". Odnie$my to do ,celebrytéw nauki”, mistrzow w jak naj-
lepszym tego stowa znaczeniu. Mimo ze

okreslenie ,mistrz” staje sie raczej od$wietng metafora niz kategorig potwierdza-
jaca wage autorskiej tworczosci, jej cigglosc i mozliwos$¢ rozwijania z zachowa-
niem wiernosci zawartym w niej stowom i ideom. Z mistrzostwem wigza¢ wypada
natomiast najwyzszy poziom wiarygodnosci, cho¢by z uwagi na jego niekwestio-
nowany autorski wymiar oraz zakres potwierdzanych i uznanych kompetencji'®.

Druga definicja celebrytow podkresla wykreowanie osoby, przy jej
udziale, gdzie popularnosc jest rezultatem celowych, zaplanowanych
dziatan zwigkszajgcych widocznos¢, zauwazalnosé w mediach, co pro-
wadzi do tego, ze sg one ,znane z tego, ze sg znane”. Jak stusznie za-
uwaza Jacek Piekarski, w czasach, w ktorych zyjemy

16
17
18

P. Sztompka, Zaufanie. Fundament..., s. 184.

T. Dgbrowski, Rola medidw.., s. 14.

J. Piekarski, Dlaczego pytamy o wiarygodnosé? Pogranicza dyscyplinarne w prak-
tyce akademickiej, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajgc (red.), Wiarygodnosé¢ akade-
micka w edukacyjnych praktykach, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, Lodz
2016,s.41.
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watpienie w kompetencje staje sie wstydliwe — podobnie jak krepujgce bywa
mowienie o prawdzie czy tez wiarygodnos$ci — a ujawnianie zwigzanych z nimi
watpliwosci marginalizowane. Uczciwe radzenie sobie z niekompetencjg niejed-
nokrotnie przegrywa w starciu z przymusem wykazywania sie (czesto jedynie
pozorowanym) znawstwem. Miejsce otwartego watpienia w kompetencje (wlasne
i innych) zajmuje eksponowane dgzenie do biezgcego dysponowania trafnymi
i oczekiwanymi odpowiedziami — wiarygodnosc¢ przegrywa w konfrontacji z po-
prawnoscig, a zaufanie - tg drogg inscenizowane — z oswojong nieufnoscia. (...)
Troske o ,mistrzostwo” — kultywowane jako wyznacznik wiarygodnosci - zdaje sie
zastepowac imperatyw znawstwa, sktaniajgcy do okreslonego sposobu prezento-
wania wlasnego wizerunku'.

Niekompetencje ukrywane sg za zastong rzekomego oczytania,
szerokich horyzontéw myslowych, uczonosci, przy jednoczesnym do-
skonaleniu odpowiednich $srodkéw stosowanych w celu wywolywania
duzego wrazenia na otoczeniu.

Zmiany dokonujgce sie w estetyce uczestnictwa w kulturze akademickiej sg po-
wszechnie dostrzegane. Jej elementem (..) staje sie tworzenie wlasnego wizerun-
ku poprzez epizodyczne i partykularne inscenizowanie w niej wlasnej obecnosci.
Dostrzega sie towarzyszgcy temu pozor, imitowanie wiedzy oraz cynizm, stano-
wigce podloze ksztaltowania sie akademickiego gwiazdorstwa?°.

Cyfrowi tubylcy

Duza dostepnos¢, interaktywnosc i réznorodnosc form oraz szyb-
kos¢ przekazu komunikatow powoduja, ze Internet jest nieodlgcznym
medium komunikowania sie w kazdej dziedzinie zycia, w tym rowniez
obszarze zawodowym. Nie wszyscy naukowcy zdajg sobie z tego spra-
we, ze ich dzialalnos¢ naukowa, zachowania sg przedmiotem czesto
bacznej obserwacji, wnikliwych komentarzy oraz ocen ich postepowa-
nia nie tylko w swiecie rzeczywistym, ale rowniez w cyberprzestrze-
ni. Bycie uczestnikiem cyberprzestrzeni umozliwia zorientowanie sie
w dziataniach prowadzonych przez innych naukowcow, daje szanse
podejmowania dyskusji, spojrzenia na podejmowane tematy szerzej
iz r6znych perspektyw. Jest miejscem wymiany doswiadczen, a opinie
naukowcow sg dla szerokiej rzeszy odbiorcow dodatkows okazjg do

9" Tbidem, s. 42.
20 1, Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej, Ofi-
cyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009, s. 262-267.
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zdobywania i poszerzania wiedzy*'. Sposob prezentowania informacji
na swoj sposob za pomocg Internetu jest obecnie znacznie bardziej
dynamicznym, ztozonym i efektywniejszym procesem, niz rozpo-
wszechnianie wynikow badan za pomocg tradycyjnych metod, jak
tylko poprzez publikacje naukowe czy konferencje. Jednak naukowcy
muszg by¢ gotowi na cenzure, opinie czesto niezgodne z oczekiwania-
mi czyli wymaga sie od nich akceptacji dla bycia nieustannie ocenia-
nym i krytykowanym?2.

Cyfrowi tubylcy nadajgcy i odbierajgcy komunikaty przekazujg
informacje na temat poszczegdlnych osob i ich zachowan czesto bez
udziatu zainteresowanych.

Stosowane wtedy metody komunikacji (logistyka reputacji) s bardzo ztozone. Sie-
gajg od pozytywnych pochwal przez formy neutralne (..) po dzialanie negatywne,
na przyklad znieslawienia czy wymuszenia. Czesto w przypadku ataku na reputa-
cje nie wiadomo, kto go dokonat lub sie do niego przyczynil. Jedynie w przypadku
bezposrednich oskarzen znamy przeciwnika?.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze negatywne opinie sg niejednokrotnie
wynikiem korzystania z Internetu przez zwyklych ludzi niemajgcych
do czynienia z dzialaniami w obszarze zawodowym posiadacza repu-
tacji, dlatego tez osoby te nie sg w stanie dokladnie, profesjonalnie
ocenic¢ dzialan i osiggniec¢ specjalistow w danej dziedzinie. Reputa-
cja naukowcow jest wypadkowsg roznych opinii, na ktore sktadajg sie
elementy, zaréwno racjonalne, jak i emocjonalne. Ma ona znamiona
subiektywnosci, co jest wynikiem prezentowanych osgdow na temat
wlasciciela reputacji przez osoby o odrebnych poglgdach, prezentu-
jacych rézne wartosci, posiadajgcych rozmaite oczekiwania i interesy
wlasne. Sktadajg sie na nig odmienne wyobrazenia, czyli wizerunki.
Wyobrazenia ludzi na temat naukowcow ksztalttowane sg na podstawie
czesto roznych rodzajow informacji pozyskiwanych z wielu zrodet.

21 J. Pruchnicka, Media Relations — promocja nauki i instytucji badawczych w mediach

w Polsce i Europie, ,Marketing Instytucji Naukowych i Badawczych” 2012, nr 1(2),
s. 168.

E. Gluszek, Kreowanie reputacji przedsigbiorstwa w mediach spotecznosciowych —
szanse i zagrozeniq, ,Zarzgdzanie i Finanse” 2013, nr 4/1, s. 62.

S. Wieseneder, T. Cerny, Skuteczne zarzqdzanie reputacjq i spéjny image..., s. 153.
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Zarzadzanie reputacja z wykorzystaniem
narzedzi internetowych

Internet stal sie¢ nieodlacznym medium komunikowania sie,
a nieustanny wzrost jego uzytkownikéw, wysoka dostepnos¢, inte-
raktywnosc¢ i réznorodnosc form przekazu oraz szybkos¢ komunika-
cji sprawiajg, ze wzrasta jego znaczenie jako medium komunikacji
miedzyludzkiej. I to powoduje koniecznos¢ aktywnego zarzgdzania
reputacjg z wykorzystaniem tego narzedzia dla ,nowych mozliwosci
skutecznego budowania wizerunku, jakie daje Internet, oraz ze zwiek-
szonego ryzyka utraty reputacji zwigzanego ze specyfikg funkcjonowa-
nia komunikacji w sieci”**.

Odwolujac sie do interpretacji potencjalnych korzysci dla kreowa-
nia wizerunku firmy w sieci, warto analogicznie odnies¢ si¢ do korzy-
sci plynagcych z budowania wizerunku naukowca, przeanalizowac je
w kontekscie wykorzystywania przez niego roznych narzedzi inter-
netowych.

Pierwszym proponowanym narzedziem jest strona www. Przy-
kladowe korzysci zwigzane z posiadaniem strony internetowej to
mozliwo$¢: pelnienia roli wirtualnej wizytowki bedgcej, przejrzysta,
sprawnie dzialajgcg i czesto aktualizowang bazg danych. Prezento-
wania sie¢ szerokiemu gremium przy niewielkich naktadach duzej
ilosci informacji na wlasny temat; otrzymania feedbacku od roznych
np. zainteresowanych grup dyskusyjnych; dwukierunkowej komuni-
kacji z osobami o podobnej tematyce badawczej z calego swiata po-
przez udostepnienie adresu e-mail, identyfikatora komunikatora
internetowego, formularza do wpisywania uwag, mozliwosci i wyra-
za¢ swojej opinii; mozliwos¢ zaprezentowania si¢ jako kompetentnej
osoby w danej dziedzinie nauki, eksperta w swej branzy chetnie dzie-
lacego sie swojg wiedzg i doswiadczeniem, odpowiedzialnego i wiary-

godnego.

Odkad Internet stal si¢ powszechnie wykorzystywanym zroédlem informacji,
w srodowisku naukowym zrodzil sie zwyczaj sprawdzania wiarygodnosci swiezo

24 E. Gluszek, Kreowanie reputacji przedsiebiorstwa w sieci — nowe mozliwosci komu-

nikowania z interesariuszami, [w:] J. Skalik, A. Wierzbic, M. Wasowicz (red.), Trendy
transformacji modelu organizacyjnego przedsiebiorstwa, Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Ekonomicznego, Wroctaw 2012, s. 78.
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poznanych kolegdw lub autoréow przeczytanych wlasnie ksigzek przez wyszuki-
wanie w katalogach Biblioteki Kongresu Standéw Zjednoczonych lub British Lib-
rary bibliografii lub ich publikacji. Z tego samego powodu powstajg w Internecie
prywatne strony, na ktoérych mozna znalez¢ informacje biograficzne o réznych
osobach?®.

Drugim narzedziem, z ktérego mozna korzysta¢ dla budowania
wlasnej reputacji w sieci jest fanpage na Facebooku lub innym portalu
spotecznosciowym. Dajg one m.in. mozliwosc uzyskania latwego doste-
pu do informacji, zamieszczania unikatowych tresci, regularnych wpi-
sow, zaprezentowania na biezgco swoich osiggnie¢ dzieki stworzeniu
dobrego profilu w mediach spotecznosciowych i portalach profesjona-
listow. Podobne mozliwos$ci daje aktywne uczestniczenie w dyskusjach
na forach, ktére dajg mozliwos¢ ksztaltowania zainteresowan. Efek-
tem tego moze byc¢ rozwijanie czysto amatorskich ambicji mtodych
ludzi do poznawania okreslonej dyscypliny lub dziedziny naukowej,
pierwszy kontakt z okreslong problematyks naukows. Dyskusje mogg
sie stac¢ zrodlem inspiracji i aspiracji do profesjonalnego zajecia si¢
w przysztym zyciu zawodowym okreslong dziedzing i podjecia pracy
naukowej, przyczyniajgc sie tym samym do budowania srodowisk na-
ukowych w kraju i na $wiecie®®.

Nie mozna nie doceni¢ w tworzeniu wlasnej reputacji w sieci wy-
szukiwarek internetowych. Ulatwiajg one odnalezienie osoby zaj-
mujacej sie naukowo konkretng tematykg badawczg, zwiekszajg jej
dostrzegalnos¢ w sieci poprzez odpowiednie pozycjonowanie witry-
ny w najpopularniejszych wyszukiwarkach internetowych. W $§wiecie
realnym, jak zauwaza P. Sztompka reputacja coraz czesciej jest kon-
struowana, modyfikowana, przedstawiana wybiorczo, oczyszczana ze
wstydliwych wydarzen i wypeiniana zmyslonymi elementami w spo-
sob celowy. Istotg takich zabiegow jest zmylenie odbiorcy i dodanie
sobie wiekszego uznania.

Jeszcze latwiej mozna zafalszowac reputacje posrednis. (..) Przykladem z obszaru
nauki moze by¢ koteria akademicka, ktorej cztonkowie piszg pozytywne recenzje
badan prowadzonych przez innych i mogg spodziewac sie tego samego ze strony

25
26

P. Sztompka, Zaufanie. Fundament..., s. 171.

Promocja w nauce. Poradnik dobrych praktyk, Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, Warszawa 2007, Studenci o priorytetach prezydencji: najwazniejsza
promocja nauki i kultury (zrédto: PAP, 7 lipca 2011).
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kolegow. Podnosi to widocznosé caltej grupy w oczach szerszej zbiorowosci oraz jej
reputacji, a kazdy z cztonkow dodatkowo zwieksza swojg osobistg reputacje przez
fakt nalezenia do grupy cieszgcej sie znakomita renoma?”.

Okazuje sie, ze rowniez w $wiecie wirtualnym niektore osoby nie
przestrzegajg zasad etycznych, potrafig przy uzyciu odpowiednich na-
rzedzi dokonac¢ pewnych manipulacji.

To negatywny aspekt korzystania z Internetu dajgcy mozliwosc
manipulowania informacjami ukazujgcymi si¢ w sieci przez mniej
przyzwoitych naukowcow, ktorzy dla poprawienia swojego wizerunku
moga przy uzyciu pewnych narzedzi zapewnic sobie brak negatywnych
informacji na swoj temat w pierwszych 10-20 wynikach wyszukiwania
lub zamieszczanie pozytywnych lub neutralnych informacji na swoj te-
mat (technika SEO — pozycjonowanie stron i tresci na dane stowa klu-
czowe, ktore odpowiednio tworzg i ksztaltujg wizerunek). Zasady etyki
powinny obowigzywac podczas kreowania wlasnej reputacji zaréwno
w $wiecie realnym jak i wirtualnym. Doskonalg okazjg do zaprezento-
wania swoich publikacji, dzialan edukacyjnych i doradczych sg portale
branzowe. Jednym z bardziej interesujgcych, dajgcych mozliwos¢ za-
prezentowania si¢ w jak najlepszym swietle poprzez rzetelng systema-
tyczng komunikacje z odbiorcami, sg blogi prowadzone przez osoby
reprezentujgce swiat nauki. Dzieki nim kazda z osob uczestniczgca
w $wiecie internetowym ma mozliwos¢ nawigzania kontaktu z na-
ukowcem popularnych publikacji, ktory staje sie bardziej dostepny.
Autor bloga, dzieki czestej i systematycznej aktualizacji tresci, ma
mozliwo$¢ wykreowania wiarygodnej reputacji wedlug oczekiwan,
potrzeb czy mozliwosci wlasnych oraz uzytkownikow sieci. Zawarte
opinie czytelnikow czesto zmuszajg do pewnych refleksji, inspirujg do
podzielenia sie poglgdami, przezyciami. Mozliwo$¢ budowania eks-
perckiego wizerunku dzieki zaoferowaniu uzytkownikom interesujg-
cych tresci, poszerzajgcych ich wiedze, dzielenia sie z nimi aktualnymi
informacjami czy wreszcie w przypadku cenionych i czesto ,czyta-
nych” blogerow, uznania ich jako liderow opinii. Doskonalym przy-
ktadem blogera-naukowca jest Prof. Bogustaw Sliwerski. Jak cennym
przedsiewzigciem jest systematyczne i zdyscyplinowane prowadze-
nie przez niego bloga, niech $wiadczg stowa, potwierdzajgce powyz-
sze stwierdzenia, wygloszone przez Prof. Terese Hejnickg-Bezwinsks

2T P.Sztompka, Zaufanie. Fundament..., s. 173.
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podczas uroczystoéci nadania Prof. Bogustawowi Sliwerskiemu tytutu
Doktora Honoris Causa Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

Nie mozna zakonczy¢ omawiania dokonan Profesora Sliwerskiego bez przywota-
nia jego zastug zwigzanych z prowadzeniem blogu od wrzesnia 2009 roku. Rozne
sg powody popularnosci i siegania ludzi do poszczegdlnych postow, ale ich brak
zdecydowanie pogorszylby nasze wspolnotowe funkcjonowanie jako srodowiska
zainteresowanego pedagogiksa i edukacjg w swiecie nadmiaru danych, informacji
iwiedzy?®.

Wskazana tu zostala szczegdlnie funkcja integrowania srodowiska
naukowego oraz bycia przewodnikiem po trudnych, czesto zasmie-
conych drogach komunikacji internetowej. To najlepszy dowod na to,
jak wazne jest wykorzystywanie dostepnych narzedzi internetowych
przez naukowcow wiarygodnej reputacji.

Podsumowanie

Internet bedacy przyktadem nowoczesnej technologii tworzy nowsg
jakos$¢ komunikowania, dzieki ktorej dochodzi do bardziej dynamicz-
nych relacji przedstawicieli nauki z jej odbiorcami. Popularyzacja
dziatan naukowych poprzez Internet stala si¢ znaczgcym czynnikiem
kreowania reputacji bedgcej sumg czgstkowych, nagromadzonych
w czasie wizerunkow. Stawia to nowe wyzwania przed naukowcami,
podjecia przemys$lanych, systematycznych dziatan w kierunku zarzg-
dzania wlasng reputacjg. Mozliwosci prezentowania osiggnie¢, nie
tylko przy pomocy tradycyjnych metod, jak np. rozpowszechnianie
wynikow badan przez publikacje naukowe czy konferencje, ale réw-
niez dzieki narzedziom internetowym, takim jak: strona www, fanpage
na Facebooku lub innym portalu spotecznosciowym, portale branzo-
we, fora dyskusyjne, blogi czy tez wyszukiwarki internetowe, staly sie
dzi$ znacznie bardziej dynamiczng forma, ktéra pozwala dociera¢ do
szerszego grona odbiorcow. Dobra reputacja zacheca innych do po-
dejmowania wspotpracy, z ktorej korzysci czerpig nie tylko naukowcy,

28 T Bezwinska-Hejnicka, Laudacja z okazji nadania profesorowi doktorowi habilito-

wanemu Bogustawowi Sliwerskiemu tytutu Doktora Honoris Causa Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego. Acta Universitatis Casimiri Magni Doctores Honoris Causa,
Wydawnictwo UKW, Bydgoszcz 2016, s. 29.
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ale i druga strona wspotdzialajgca. Wykorzystywanie Internetu do
zarzgdzania reputacjg umozliwia ,nie tylko orientacje w dziataniach
podejmowanych przez srodowiska naukowe, ale takze podejmowanie
dyskusji,atym samym spojrzenianaokreslony tematszerzejizroznych
perspektyw. Media jako forum wymiany doswiadczen, opinii naukow-
cow sg dla odbiorcow dodatkowsg okazjg do zdobywania i poszerzania
wiedzy. Profity sg wiec obopolne dzieki intensywnej ekspozycji wspol-
nych osiggnie¢. Warto wskazac na bardziej globalng korzys¢ ptynacy
z kreowania pozytywnej reputacji naukowcow, a tym samym jednostek
zajmujacych sie nauka, w ktorych pracujg. Jest to wzrost tozsamosci
i poczucie dumy z przynalezenia do spoteczenstwa uzyskujgcego wy-
bitne osiggniecia w roznych dziedzinach nauki. A dzieje si¢ tak, dzieki
znajomosci i docenianiu wartosci dziatan prezentowanych przez gro-
no naukowcow za pomocg narzedzi internetowych.

Abstract

The article aims at drawing attention to opportunities of reputa-
tion management by researchers using new media, considering the
importance of internet tools for image creation and identifying op-
portunities and threats. The research problem of the article focuses
on answers to the question formulated as follows: What might the pos-
sible importance of the Internet for reputation building be? The prob-
lem relates to the issue of researchers’ active participation in creating
and shaping their reputation online. The presented considerations
have been based on literature and studies on the subject. The article
attempts to clarify the distinction between the concepts of identity,
image, and reputation. It discusses image-creating factors and refers
to the question of immanent credibility and guise in research. The au-
thor describes examples of internet tools and points to their impor-
tance for reputation management, which concerns the sum of partial
images accumulating over time. Communication plays an important
role in building reputation. Owing to its availability, interactivity and
variety of forms, as well as the speed of information transfer, the Inter-
net has become an indispensable channel of communication. All re-
searchers should recognise the fact in order to build their reputation
thoughtfully. Their reputation involves a multitude of accumulated
images formed as a result of interactions between factors associated
with the subjects themselves, information the recipients obtain, and
factors relating to the recipients. The conclusions of the study point
to the necessity of reputation management by planned and deliberate
actions taking advantage of internet tools. Thus, every effort should be
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made to prevent a situation where reputation is shaped irrespective of
the interested person’s participation.
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Kierunki rozwoju Sit Zbrojnych
i ich implikacje szkoleniowe

Rozpoczynajgc tak artykul dotykajgcy problematyki Sit Zbrojnych

Rzeczypospolitej Polskiej (SZ RP) warto przypomniec, ze:

Rzeczpospolita Polska jest dobrem wspdlnym wszystkich obywateli’.

Rzeczpospolita Polska strzeze niepodleglosci i nienaruszalnosci swojego te-
rytorium, zapewnia wolnosci i prawa cztowieka i obywatela oraz bezpieczenstwo
obywateli, strzeze dziedzictwa narodowego oraz zapewnia ochrone srodowiska,
kierujgc sie zasadg zrownowazonego rozwoju’

Obowigzkiem obywatela polskiego jest wiernosé¢ Rzeczypospolitej Polskiej
oraz troska o dobro wspolne®.

Kazdy ma obowigzek przestrzegania prawa Rzeczypospolitej Polskiej?.

Kazdy jest obowigzany do ponoszenia ciezaréow i swiadczen publicznych®.

Obowigzkiem obywatela polskiego jest obrona Ojczyzny. (..) Obywatel, ktore-
mu przekonania religijne lub wyznawane zasady moralne nie pozwalajg na odby-
wanie stluzby wojskowej, moze by¢ obowigzany do stuzby zastepczej®.

Sity Zbrojne Rzeczypospolitej Polskiej stuzg ochronie niepodleglosci panstwa
i niepodzielnosci jego terytorium oraz zapewnieniu bezpieczenstwa i nienaru-
szalnosci jego granic”.

N O WN

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. 1997, nr 78,
poz. 483, art. 1.

Ibidem, art. 5.

Ibidem, art. 82.

Ibidem, art. 83.

Ibidem, art. 84.

Ibidem, art. 85.1, 85.3.

Ibidem, art. 26.1.
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Ostatni z wymienionych artykutéw Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. jest w ogdlnym, konstytucyjnym za-
daniem Wojska Polskiego. Wydaje sie, ze w czasie pokojowego funk-
cjonowania zadanie to sprowadzono m.in. do formuty:

1) dzialalnosci resortu obrony narodowej, zdefiniowanej jako
wykonywanie zadan i przedsiewzie¢ w poszczegolnych obsza-
rach funkcjonowania tego resortu, stuzgcych osigganiu celow
i realizacji zadan wynikajgcych ze strategii i programoéw, doku-
mentow kompetencyjnych, aktow normatywnych oraz polecen
przetozonych, na ktorych realizacje przydzielane sg zasoby rze-
czowe i finansowe$,

2) wynikajgcej zen dzialalnosci Sil Zbrojnych Rzeczypospoli-
tej Polskiej, oznaczajgcej wykonywanie zadan i przedsiewziec
w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania tych Sit, stuza-
cych osigganiu celéw i realizacji zadan zapisanych w progra-
mach rozwoju, planach dzialalnosci, programach szkolenia,
dokumentach kompetencyjnych, aktach normatywnych oraz
poleceniach przelozonych?®.

W ogromnej czesci tak ujete dziatalnosci to po prostu szkolenie
Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, ktore definicyjnie jest ca-
toksztaltem planowej ,dziatalnosci dydaktycznej, szkoleniowej (..)
i wychowawczej, prowadzonej w celu przygotowania profesjonalnego
oficerow, podoficerow i szeregowych, a takze dowodztw oraz wojsk do
dziatania na polu walki oraz utrzymania wysokiej zdolnosci bojowej
w czasie pokoju i wojny”'®. Istotg tego szkolenia jest ,ustawiczne zdoby-
wanie, poszerzanieiutrwalaniewiedzy oraz doskonalenieumiejetnosci
przez dowodztwa, (...) wojska oraz rezerwy osobowe, w celu osiggniecia

Decyzja nr 218/MON Ministra Obrony Narodowej z dnia 6 czerwca 2014 r. w spra-
wie planowania i rozliczania dzialalnosci w resorcie obrony narodowej, Dzien-
nik Urzedowy Ministerstwa Obrony Narodowej, Departament Strategii i Polityki
Obronnej, Warszawa, 9 czerwca 2014 r., poz. 179, s. 2.

Jednolite procedury dziatalnosci biezgcej w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej
Polskiej, Ministerstwo Obrony Narodowej, Warszawa 2015, s. 4 [w:] Decyzjanr 124/
Org./DG RSZ Ministra Obrony Narodowej z dnia 24 marca 2015 r. w sprawie wpro-
wadzenia do uzytku ,Jednolitych procedur dzialalnosci biezgcej w Sitach Zbroj-
nych Rzeczypospolitej Polskiej, s. 1.

Doktryna szkolenia Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej DD/7(A), Minister-
stwo Obrony Narodowej Sztab Generalny Wojska Polskiego, Warszawa 2010, s. 11.

10
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i utrzymywania zdolnosci do podjecia dzialan na zagrozenia militarne
iniemilitarne”.

Kierowanie tak zdefiniowanym szkoleniem toczy sie w ramach

istniejgcego systemu kierowania i dowodzenia Sit Zbrojnych Rzeczy-
pospolitej Polskiej na wszystkich jego poziomach i szczeblach oraz
zgodnie z okreslonym dla danego stanowiska stuzbowego kompeten-
cyjnym zakresem odpowiedzialnosci szkoleniowej (KZOSz)™.

W rozpatrywanym kierowaniu wyrodznia sie nastepujgce funkcje:

planowanie szkolenia, w ktérym duzg role odgrywa wypraco-
wanie stosownych dokumentéw planistycznych. Podstawami
tych dokumentéw sg m.in. systematycznie prowadzone oceny
wynikow szkolenia orzekajgce o poziomie wyszkolenia podle-
glych im wojsk, zgromadzone informacje o praktycznej reali-
zacji procesu szkolenia orzekajgce o stopniu wykonania zadan,
mozliwosci zabezpieczenia procesu szkolenia. W dokumentach
tych dowddcy wskazujg kierunki, zamierzenia szkoleniowe oraz
inne przedsiewziecia organizacyjne, ktorych realizacja moze
zapewni¢ osiggniecie zakladanych celéw szkolenia. Ponadto
podaje sie tu przydzial obiektéw bazy szkoleniowej i $rodkow
materialowo-technicznych zapewniajagcych zorganizowang
i skoordynowang w czasie dzialalnos¢ szkoleniowg na okre-
$lonym poziomie, szczeblu dowodzenia. Szczegoly w zakresie
planowania szkolenia okreslajg przede wszystkim wspomnia-
ne juz regulacje z zakresu planowania i rozliczania dziatalno-
$ci w resorcie obrony narodowej oraz z zakresu ksztalcenia
zawodowego, szkolenia dowddztw (rownorzednych), wojsk i re-
zerw osobowych;

organizowanie szkolenia, czyli wybor wykonawcow i postawie-
nie zadan oraz wydanie wytycznych zmierzajgcych do osiggnie-
cia zatozonych celow;

motywowanie, czyli inspirowanie, doradzanie oraz wspieranie
podwladnych podczas realizacji procesu szkolenia;
nadzorowanie, czyli oddzialywanie na funkcjonowanie syste-
mu szkolenia oraz wykonawstwo zadan szkoleniowych przez
nadzorowany podmiot;

11
12

Ibidem, s. 7.
Ibidem, s. 13.
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— ocena stopnia wyszkolenia, polegajgca na ustaleniu stanu
faktycznego i jego poréwnaniu ze stanem wymaganym w celu
uzyskania pelnej i wiarygodnej informacji o stopniu osiggnie-
cia zatozonych standardéw w zakresie wyszkolenia oraz przy-
gotowania jednostek wojskowych do realizacji zadan zgodnie
z ich przeznaczeniem'. Analizowana ocena na wszystkich po-
ziomach i szczeblach dowodzenia pelni takze funkcje:

- informacyjna, sygnalizacyjno-informacyjna, ktora sygnali-
zuje istnienie problemu i dostarcza informacji niezbednych
do usuniecia uchybien,

- profilaktyczna, ktorej celem jest eliminowanie podobnych
uchybien w przysztosci,

+ doradcza, instruktazowo-doradcza, ktora inicjuje kierun-
ki i srodki zaradcze, podpowiada jak eliminowac przyczyny
i niekorzystne zjawiska,

- pobudzajgca, ktora inspiruje kontrolowanych do poszuki-
wania wlasciwych rozwigzan,

- sprawdzajaca, ktéra polega na ocenianiu efektywnosci
szkolenia i stopnia osiggniecia gotowosci do prowadzenia
dzialan zgodnie z przeznaczeniem. W tym wzgledzie trzeba
nadmieni¢, ze kazda jednostka organizacyjna Wojska Pol-
skiego podlega okresowemu sprawdzeniu jej pokojowego
funkcjonowania oraz przygotowania do dziatania zgodnie
z wojennym przeznaczeniem i jest oceniana wedtug przyje-
tego w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej systemu
oceny'.

Wskazane funkcje brzmig prawie tozsamo z procesem szkolenia
Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, czyli zespotem kolejno na-
stepujgcych czynnosci, obejmujgcych':

— programowanie szkolenia;

— planowanie szkolenia;

13 Tbidem, s. 13-14; Doktryna szkolenia Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskie;

(DD/7), Ministerstwo Obrony Narodowej Sztab Generalny Wojska Polskiego, War-
szawa 2006, s. 13-14.

14 Doktryna szkolenia Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej DD/7(A).., s. 14; Dok-
tryna szkolenia Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej (DD/7)..., s. 14.

15 Doktryna szkolenia Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej DD/7(A)..., s. 7.
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— organizacje szkolenia;

- realizacje szkolenia;

— kontrole i ocene postepow w szkoleniu.

Proces ten ma charakter ciggly, jest organizowany i realizowany
na wszystkich poziomach i szczeblach dowodzenia. Podlega on ciggtej
modyfikacji, w zaleznosci od zmieniajgcych si¢ uwarunkowan oraz
uzyskiwanych doswiadczen. Stosowane w nim formy, metody i tresci
szkolenia dostosowywane sg do zadan, potrzeb i wyzwan przysztosci'e.

Ujete wyzej funkcje kierowania szkoleniem oraz czynnosci
w procesie szkolenia mozna uogolni¢ do zasady DOWODZISZ - SZKO-
LISZ - ODPOWIADASZ, w mysl ktorej kazdy przelozony ponosi pelng
odpowiedzialno$¢ za poziom wyszkolenia podleglej mu bezposred-
nio struktury organizacyjnej. Stad szkolenie podwtadnych jest pod-
stawowym obowigzkiem wszystkich dowodcow (rownorzednych).
Wspomniani dowodcy na poszczegolnych poziomach i szczeblach do-
wodzenia pelnig takze najwazniejszg role w kierowaniu szkoleniem sit
zbrojnych. Bowiem od ich umiejetnosci zalezy wlasciwe okreslanie ce-
low szkoleniowych, sprawny przebieg szkolenia, a takze efektywnosc
wyszkolenia podlegltych zolierzy, wojsk™.

Poniewaz niniejszy artykul traktuje poki co o enigmatycznie
brzmigcych Kierunkach rozwoju SZ i ich wplywie na szkolenie tych sit,
dalej zostala przedstawiona charakterystyka funkcji planistycznych
tego zakresu, gdyz przedmiotowe Kierunki wydajg sie by¢ tu mocno,
immanentnie osadzone. Natomiast tryb przypuszczajacy jest tu wska-
zaniem, iz nie ma w tym zakresie jasno literalnych regulacji i ze jest to
w znacznej mierze autorski domyst i interpretacja.

Zatem w zakresie planowania szkolenia obserwuje sie na pozio-
mie polityczno-wojskowym przede wszystkim planowanie i realizacje
przegladow strategicznych czy to bezpieczenstwa narodowego (SPBN),
czy tez obronnego (SPO), konczace sie publikacjami np. Bialej Ksie-
gi Bezpieczenstwa Narodowego Rzeczypospolitej Polskiej'® oraz wy-
dawaniem stosownych Strategii czy to bezpieczenstwa narodowego'

16 Ibidem.

7" Tbidem, s. 13-15.

18 Biala ksiega Bezpieczeristwa Narodowego Rzeczypospolitej Polskiej, Biuro Bezpie-
czenstwa Narodowego, Warszawa 2013.

19 Strategia bezpieczenstwa narodowego Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 2014.
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czy to obronnosci, a czasem tez Strategii rozwoju systemu bezpieczen-
stwa narodowego Rzeczypospolitej Polskiej*. Decyzje w tym zakresie
podejmujg rzgdzacy politycy i to zazwyczaj po zmianie wladzy usta-
wodawczej i wykonawczej, tj. demokratycznych wyborach na urzad
Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej, wyborach parlamentarnych
i uformowaniu rzadu, czyli co kilka lat.

Na szczeblach militarnych poziomu polityczno-wojskowego oraz
na poziomie strategiczno-operacyjnym jest to przede wszystkim w za-
leznosci od potrzeb, a szczegdlnie od aktualnosci tresci, tworzenie:
planow i programow?' w tym Programu rozwoju Sit Zbrojnych RP?2,
planéw pochodnych od Programu rozwoju Sit Zbrojnych RP, Progra-
mow pozamilitarnych przygotowan obronnych RP, Raportu o stanie
obronnosci panstwa, Oceny Sit Zbrojnych RP; Doktryny szkolenia Sit
Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej oraz jej pochodnych tj. stosow-
nych organizacji, instrukcji, programow szkolenia, metodyk szkolenia,
poradnikéw metodycznych i innych.

Tak opisane planowanie mozna nazwa¢ dlugoterminowym bgdz
wieloletnim, a bazg w tym zakresie jest definicja krotkookresowego
planowania dziatalnosci w resorcie obrony narodowej, polegajgcego
na okreslaniu w tym resorcie co roku na okres do dwoch lat celow stu-
zgcych wdrazaniu Strategii i Programoéw, oraz przydzielaniu na ich re-
alizacje zasobow rzeczowych i finansowych.

Podczas opisywania planowania dlugoterminowego pogrubiono
nazwy dwoch dokumentow, ktore nawet bez wigkszego zastanowienia,
namystu wigzg sie z tytutlowymi w tym artykule Kierunkami rozwoju
SZ. Zatem jesli chodzi o pierwszy z tych dokumentow, to na te chwi-
le aktualnym jest Program rozwoju Sit Zbrojnych na lata 2017-2026%.
Gléwne zalozenia tego Programu to wzmocnienie potencjalu bojowego
oraz doskonalenie zdolnosci operacyjnych, w tym priorytetowe trakto-
wanie polnocno-wschodniej flanki Polski m.in. poprzez przyspieszenie

20 Strategia rozwoju systemu bezpieczenstwa narodowego Rzeczypospolitej Polskiej

2022, przyjeta uchwalg Rady Ministréw z dnia 9 kwietnia 2013 r., http://mon.gov.
pl/z/pliki/dokumenty/rozne/2013/09/SRSBN_RP_przyjeta090413.pdf (dostep:
15.09.2014).

21 Decyzja nr 218/MON.., s. 1.

22 program rozwoju Sil Zbrojnych RP w latach 2013-2022.

23 https://www.gov.pl/web/obrona-narodowa/program-rozwoju-sil-zbrojnych-
-rp (dostep: 12.11.2019).
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formowania 18 Dywizji Zmechanizowanej, wzrost ukompletowania 16
Dywizji Zmechanizowanej i odtworzenie putku przeciwpancernego
w Suwatkach. Wazng czes$c tego dokumentu stanowig takze zapisy o:
kontynuacji formowania Wojsk Obrony Terytorialnej, budowie wojsk
cyberobrony lub inaczej obrony cyberprzestrzeni, wdrozeniu nowego
sytemu kierowania i dowodzenia, wprowadzeniu nowoczesnych sys-
temow uzbrojenia obrony powietrznej oraz artylerii rakietowej dale-
kiego zasiegu, osiggnieciu gotowosci bojowej Wielonarodowej Dywizji
Potnocny Wschod oraz o poprawie zdolnosci wsparcia i zabezpieczenia
bojowego dywizji poprzez sformowanie dywizyjnych putkow logistycz-
nych i batalionéw rozpoznawczych. Program ten okresla szczegoétowo
m.in. zakres modernizacji Sit Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej oraz
plany harmonijnego rozwoju wszystkich zdolnosci operacyjnych, sys-
temu szkolenia i dyslokacji jednostek wojskowych na najblizsze lata.
Dokument definiuje rowniez liczebnos¢ oraz sktad bojowy poszcze-
golnych komponentéw Wojska Polskiego. Przedmiotowy Program jest
dokumentem niejawnym i stanowi podstawe dalszych szczegotowych
prac planistycznych na kolejnych szczeblach kierowania i dowodzenia.
Stad kolejne kroki, dziatania to rozwiniecie i uszczegdtowienie tresci
w formie pakietu wspomnianych juz planow pochodnych od Progra-
mu rozwoju Sit Zbrojnych RP.

I w ten sposob na horyzoncie rozwazan jawi si¢ dokument wspot-
tworzgcy tytul artykutu, czyli Kierunki rozwoju SZ. Autorstwo w tym
przypadku nalezy do Szefa Sztabu Generalnego Wojska Polskiego
gen. Rajmunda Tomasza Andrzejczaka — potocznie pierwszego zol-
nierza Rzeczypospolitej, a poprawnie najwyzszego pod wzgledem
pelionej funkcji zolnierza w czynnej stuzbie wojskowej*. Procz tej in-
formacji kilka kwestii biograficznych tej osoby winny wykazac¢ wptyw
doswiadczen zawodowych na budowe analizowanego dokumentu?®.

Rajmund Tomasz Andrzejczak jest absolwentem Wyzszej Szkotly
Oficerskiej Wojsk Pancernych im. Stefana Czarnieckiego w Pozna-
niu, Akademii Obrony Armii Czeskiej, Akademii Obrony Narodo-
wej w Warszawie oraz Krolewskiej Akademii Obrony w Londynie.

24 Ustawa z dnia 14 grudnia 1995 r. o urzedzie Ministra Obrony Narodowej, Dz.U.

1996, nr 10, poz. 56, opracowano na podstawie tekstu jednolitego: Dz.U. 2019,
poz. 196, art. 7a. 1.

25 https://wwwwojsko-polskie.pl/sgwp/szef-sgwp/ (dostep: 12.11.2019).
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Pogrubienie tekstu nie jest w tym zakresie przypadkowe, bowiem
podsuwa prawdopodobienstwo zaznajomienia si¢ na tych uczelniach,
badz w jednostkach i instytucjach wojskowych z sojuszniczymi meto-
dykami planowania strategicznego.

Zawodowsg stuzbe wojskowsg rozpoczat w 2 Putku Piechoty w Gizyc-
ku, gdzie objal pierwsze stanowisko stuzbowe dowddcy plutonu. W la-
tach 1993-1996 dowodzit kompanig czolgow w 15 Gizyckiej Brygadzie
Zmechanizowanej. W latach 1996-1998 pelnit stuzbe w sekcji rozpo-
znania, a nastepnie w sekcji operacyjnej 4 Suwalskiej Brygady Kawa-
lerii Pancernej w Orzyszu.

W latach 1998-1999 shuzyl na stanowisku szefa sztabu, a w latach
2001-2003 zastepcy dowddcy Litewsko-Polskiego Batalionu Sil Poko-
jowych (ang. Lithuanian-Polish Peace Force Battalion — LITPOLBAT).
W latach 2003-2005 dowodzit 1 batalionem pancernym Utanow Kre-
chowieckich w 15 Gizyckiej Brygadzie Zmechanizowanej. W latach
2003-2006 stuzy! jako zastepca szefa Oddziatu Operacyjnego G-3 Do-
wodztwa Wojsk Lgdowych. Przez kolejne 4 lata byl szefem Oddziatu
Operacyjnego w Iraku i dowodca IV i V zmiany Polskich Sil Zadanio-
wych/Polskiego Kontyngentu Wojskowego (PKW)w Afganistanie.

Miedzy misjami w latach 2008-2010 stuzyt jako zastepca dowddcy
34 Brygady Kawalerii Pancernej w Zaganiu. Lata 2010-2012 to stuzba
w 2 Korpusie Zmechanizowanym w Krakowie na stanowisku asystenta
szefa sztabu korpusu.

W 2011 roku odebral nominacje na stopien generala brygady,
a w roku 2012 objgt dowodzenie 17 Wielkopolskg Brygadg Zmecha-
nizowang w Miedzyrzeczu. Od 8 grudnia 2014 roku peknil obowigzki
zastepcy dowodcy — szefa sztabu 12 Szczecinskiej Dywizji Zmechani-
zowanej, a od 2 maja 2016 roku zostat wyznaczony na dowodce 12 Dy-
wizji. 15 sierpnia 2016 roku otrzymal nominacje na generata dywizji.

2 lipca 2018 roku Prezydent Andrzej Duda wreczy! gen. dyw. Raj-
mundowi T. Andrzejczakowi akt mianowania na stanowisko szefa
Sztabu Generalnego Wojska Polskiego oraz nominacje na kolejny sto-
pien wojskowy, czyli generata broni.

12 listopada 2019 roku Prezydent Andrzej Duda wreczyt gen. broni
Rajmundowi T. Andrzejczakowi nominacje¢ na najwyzszy stopien ge-
neralski.

Przy okazji autor niniejszego artykutu pragnie wskazac, ze los woj-
skowydozwolitspotka¢siekilkarazyzRT.Andrzejczakiem.Popierwsze,
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jest to wspdlna stuzba w Litewsko-Polskim Batalionie Sit Pokojowych;
po drugie, wspolne studia doktoranckie w Akademii Obrony Narodo-
wej w Warszawie; po trzecie, przeprowadzenie ¢wiczenia Akademii
Obrony Narodowej pod kryptonimem PIERSCIEN-13 w obiektach
17 Wielkopolskiej Brygady Zmechanizowanej, wowczas dowodzonej
przez gen. bryg. RT. Andrzejczaka; po raz czwarty to kontakt w murach
Akademii Sztuki Wojennej, gdzie na wyklady goscinne przybywat do-
wodca 12 Szczecinskiej Dywizji Zmechanizowanej gen. dyw. RT. An-
drzejczak; a pigty, ostatni i aktualny, to dowodzenie sprawowane przez
Generata nad Wojskiem Polskim.

Wracajac jednak do analizy Kierunkdw rozwoju SZ nalezy wskazac,
ze RT. Andrzejczak rozpoczyna na stronie pierwszej jednoznacznymi
myslami — wskazowkami ostatniego z pieciu dobrych rzymskich cesa-
rzy — Marka Aureliusza:

1) ,Czlowiekjesttyle wart,ile warte sg sprawy, ktorymi sie zajmuje”.

2) ,Nieniepokdj sie o przysztosc. Staniesz bowiem tam, gdy bedzie
potrzeba, uzbrojony w ten sam rozum, ktorego zazywasz wobec
wypadkow biezgcych”?.

Na stronie drugiej RT. Andrzejczak zawarl nastepujgce elementy®”

1) Fundament strategiczny Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Pol-
skiej: Sily te to organizacja wiedzy. Wyznacza si¢ kierunek, a nie
stacje docelows.

2) Misje Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, czyli to czego
chce sie dokona¢, by by¢ tego dumnymi. Rajmund T. Andrzej-
czak uznal, ze sg tym nowoczesne, wysoce mobilne Sily Zbrojne
Rzeczypospolitej Polskiej, gotowe do natychmiastowego podje-
cia dziatan i zwyciestwa w wielodomenowej operacji potgczo-
nej, gotowe do wsparcia spoteczenstwa i zapewnienia bezpie-
czenstwa Rzeczypospolitej Polskiej. Rozumie sie to jako ciggly
proces monitorowania, analizy oraz stosowania wszelkich srod-
kéw zapobiegania, odpowiednich do zagrozenia w celu zabez-
pieczenia zywotnych intereséw panstwa oraz integralnosci
i bezpieczenstwa Rzeczypospolitej Polskiej.

26 RT Andrzejczak, Kierunki rozwoju SZ, Biuro Bezpieczenstwa Narodowego, Warsza-

wa 2018, s. 1.
27 Ibidem, s. 2-3.
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W tym miejscu warto podkresli¢ jawng artykulacje terminu

zwyciestwo (wygrana, triumf, wiktoria) i rzec, ze aktualnie trud-
no spotkac osoby o takim mysleniu. Predzej wykryje sie roznego
typu eufemizmy z tego zakresu np. moéwigce o realizacji przez
Wojsko Polskie zadan konstytucyjnych. Jednak w gruncie rze-
czy, w samej istocie skuteczne sprawstwo w tej materii oznacza
wlasnie zwyciestwo, a dla przeciwnika przegrang, porazke, fia-
sko, kleske.
Haslo Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej — Nowocze-
sne Sily Zbrojne Rzeczypospolitej Polskiej powstajg dzis, badz
w najblizszej przysztosci.
Wizja Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, czyli to, jakg or-
ganizacjg chcg by¢. Stad RT. Andrzejczak ustalil, ze bedg to Sity
Zbrojne Rzeczypospolitej Polskiej nowej generacji, silne kultu-
rowo, skuteczne operacyjnie, mobilne i manewrowe, zdolne do
podejmowania niezbednych dziatan w kazdej przestrzeni i cza-
sie. Dlatego tez omawiane Sily wyksztalcg nowoczesng kulture
organizacyjng i komunikacje, bedgcg miejscem nieustannego
rozwoju i trwatego niepokoju intelektualnego. Bedg miejscem
realizacji marzen i dobrym miejscem, aby w nim by¢. Nowocze-
sne zarzgdzanie i technologie pozwolg osiggna¢ zdolnosci wy-
starczajgce do odparcia kazdego zagrozenia.

Wartosci, ktorych Sily Zbrojne Rzeczypospolitej Polskiej chca

bronic¢iprzestrzegac:

a) Polska przede wszystkim — bo nie ma wiekszej warto-
$ci w zyciu niz Polska, jako kraj, ludzie i terytorium. We
wszystkich naszych myslach i decyzjach Polska zawsze be-
dzie stanowila kryterium pierwszego wyboru.

b) Czyny za stlowami — kiedy dzialamy to nasze czyny sg od-
zwierciedleniem naszych deklaracji i odpowiadajg naszym
wartosciom: honorowi, uczciwosci, szacunkowi i godnosci.

c) Zawsze gotowi, zawsze z inicjatywa. Nie szczedzimy sit
i srodkéw w celu utrzymywania wysokiej gotowosci bojowej,
rozumianej jako zdolnosc¢ do efektywnego, wysoce mobilne-
go w czasie i przestrzeni dzialania zintegrowanego. Zawsze
utrzymujemy inicjatywe.

d) Rozwigzanie a nie problem lub generowanie problemu.
Bowiem wiedza, otwartos¢, innowacyjnosc, poszukiwanie
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alternatyw, akceptacja odmiennej mysli stanowig podstawe
kultury transformacji wiedzy. Kazde wyzwanie to dla nas
szansa do dalszego rozwoju, a nie problem rozwojowy.

e) Mysl zanim dzialasz, gdyz dzialanie jest wynikiem krytycz-
nego myslenia. Dlatego kazda decyzja i dzialanie powinno
by¢ wynikiem mysli, tworzonej w oparciu o wiedze i profe-
sjonalizm.

Strategia Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej— oznaczajg-

ca odpowiedz na pytanie jak to, co wyartykutowano wyzej osig-

gnac? Stad RT. Andrzejczak okreslit nastepujgce wskazania:

a) Nowa kultura gotowosci bojowej, oznaczajgca szybciej, dalej,
efektywniej.

b) Optymalizacja zasobow i ich alokacja dostosowana do no-
wych wyzwan.

c) Nowoczesne podejscie do rozwoju kadr z systemem zachet,
wyzwalajgcym elastycznos$¢ i mobilnos¢ operacyjng, tak-
tyczng oraz mentalna.

d) Wprowadzenie kultury otwartej i komunikacyjnej z relacja-
mi horyzontalnymi gotowej na odpowiedz dlaczego?

e) Wyzwalanie zdolnosci adaptacyjnych oraz potencjalu inte-
lektualnego.

Kolejnym elementem analizowanego dokumentu wydajg sie

by¢ czynniki. Tryb przypuszczajgcy wynika tu z braku general-

nej nazwy przedmiotowego elementu, na ktory sktadajg sie:

a) Demografiaiekonomia, w tym ich dynamika, prognozaiim-
plikacje.

b) Srodowisko operacyjne, cechujace si¢ walkg w terenie zur-
banizowanym (ang. urban fight), dzialaniem w $rodowisku
cyfrowym (ang. cyber), dzialaniem w srodowisku wielodome-
nowym (ang. multidomain) oraz robotyzacja.

c) Standardy przywodztwa, oznaczajgce dgzenie do dowodze-
nia przez cele (ang. mission command).

Imperatywy Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, czyli

nakazy, reguly, zasady niepodlegajgce dyskusji do stosowania

w tych Silach:

a) Odstraszanie strategiczne.

b) Obronawielopoziomowa—dziatlaniamilitarne,ochronainfra-
struktura, linie komunikacyjne (ang. lines of communication —
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LOC), projekcja sity, cyber, walka radioelektroniczna (ang.
electronic warfare — EW), obrona przed bronig masowego ra-
zenia (ang. nuclear, biological, chemical — NBC), system bez-
pieczenstwa Rzeczypospolitej Polskiej).

Zdolnos¢ dynamicznego reagowania — gotowos$¢ mobiliza-
cyjnaibojowa (GMiB).

Przewaga informacyjna.

Technologie wspierajgce.

Operacje polgczone — we wszystkich domenach, w ktérych
dazy sie do stworzenia przeciwnikowi dylematu.

Manewr operacyjny w srodowisku wielodomenowym -
urban, cyber, dziatan niekinetycznych (ang. nonkinetic).
Wyprzedzajgca bitwa rozpoznawcza — dziatania informacyj-
ne i ostrzeganie (ang. Intelligence and Warning — I&W).
Szybka i nieustanna adaptacja.

Standardy Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, czyli
ustalone kryteria, ktore okreslajg najbardziej pozadane cechy

tych Sik:

a)

Poprawa wizerunku, poprzez korzystanie z mediow, etos
stuzby, dzialanie na rzecz bezpieczenstwa i stosowanie cere-
monialu wojskowego.

Wdrozenie zalozenia méwigcego, iz w ramach wlasnej orga-
nizacji nalezy wspotdziatac, a nie walczyc!

Poprawic kontakt z podwladnymi, w tym rozmawia¢ z nimi
i pytac.

Uznac, ze wlasciwie pojmowana biurokracja to tez sposob
komunikacji i swiadomos¢ potrzeby takich dziatan.
Zmieni¢ ocenianie na docenianie.

Zmienic¢ kontrole na wspieranie.

Wprowadzi¢: modelowanie — symulacje — analizy — myslenie
projektowe (ang. design thinking).

W zakresie polityki kadrowej — przyjgc¢ wtasciwe standardy,
dbac o uczciwosc i zarzgdzanie talentami.

10) Szkolenie wojsk i dowddztw uwzgledniajgce:

a)

b)

Rozwoj, w tym ksztalcenie.
Realizm, oznaczajgcy m.in. wyjscie Wojska Polskiego z tzw.
strefy komfortu.
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c) Roznorodnosc¢ form dydaktycznych, a scenariusze adekwat-
ne do przeznaczenia jednostek i instytucji wojskowych.

d) Przygotowanie do dzialania w srodowisku wielodomeno-
wym, w kontrze do aktualnego dorobku sztuki operacyjnej
i historii sztuki wojennej.

e) Przygotowanie do dzialania w srodowisku zdegradowanym,
podczas aktywnej propagandy i w trakcie zaklocen oraz de-
ficytu informacji.

f) Omowienie po dzialaniu (ang. after action review — AAR), sys-
tem wykorzystania doswiadczen (SWD, ang. lesson learned —
LL), e-learning, oraz wzmocniong role podoficerow.

g) Samodzielnos¢ taktyczng, mobilnosc systemow dowodzenia
C3 (ang. command, control, communications).

h) Korzystanie z systemow teleinformatycznych narodowych —
PMN 2.0 (ang. Polish Mission Network) i Organizacji Trakta-
tu Pélnocnoatlantyckiego / Sojuszu Pdétlnocnoatlantyckiego
(ang. North Atlantic Treaty Organization) — NATO secret.

i) Szkolenie w prowadzeniu operacji potgczonych — broni po-
tagczonych oraz prowadzenie ¢wiczen miedzynarodowych,
w tym w ramach korpusow wielonarodowych (ang. Multina-
tional Corps — MNC), dywizji wielonarodowych (ang. Multi-
national Division — MND), wzmocnionej wysunietej obecno-
Sci (ang. enhanced Forward Presence — eFP), ¢wiczen z Sitami
Zbrojnymi Stanoéw Zjednoczonych Ameryki.

j) Bieglg znajomosc¢ jezyka angielskiego.

Tak opisane elementy RT. Andrzejczak utozyl na rysunku, ktory
wypada nazwac trzyletnig (2019-2021) koncepcja strategiczna (ry-
sunek 1), zbudowang z trzech linii strategicznych: 1. Przywodztwo; 2.
Komunikacja; 3. Srodowisko. Finatem tych dziatan, ich $rodkiem ciez-
kosci (ang. centre of gravity — CoG) jest wysokie morale Wojska Polskie-
go oraz Sily Zbrojne Przyszlosci. Tu trzeba wyjasnic, iz przedmiotowa
koncepcja w walnej czesci zawiera skroty badz akronimy juz wykaza-
ne w tekscie gldéwnym, a braki w tym wzgledzie ujmuje legenda pod ry-
sunkiem.

Bazujac na tych zatozeniach czes¢ podleglych RT. Andrzejczakowi
zarzgdow Sztabu Generalnego Wojska Polskiego podjeto wyzwanie in-
telektualne i doprecyzowalo przedmiotowg koncepcje strategiczng do
swoich zakresow funkcjonalnych. I w ten sposob powstaty:
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1) Koncepcja strategiczna w zakresie planowania i programo-
wania rozwoju Sil Zbrojnych na lata 2019-2021, opracowana
w Zarzgdzie Planowania i Programowania Rozwoju Sit Zbroj-
nych — P5 Sztabu Generalnego Wojska Polskiego,

2) Koncepcja strategiczna w zakresie Kierowania i Dowodzenia Si-
lami Zbrojnymi na lata 2019-2021, opracowana w Zarzadzie Kie-
rowania i Dowodzenia — P6 Sztabu Generalnego Wojska Polskiego.

Tu trzeba jednak wyjasnic, iz z powodu braku oficjalnej terminolo-
gii zostaly one nazwane przez autora artykulu, zas uklad tych koncep-
cji szczegotowo prezentujg odpowiednio Rysunki 2 i 3, ktore tam, gdzie
jest taka potrzeba opatrzono legendg do skrotow bgdz akronimow.

Biorgc catos$¢ niniejszych wywodow pod rozwage autor wnioskuje
o analogii omawianych dokumentéw z sojuszniczymi np. Ogolng wizjg
strategiczno-operacyjng NATO (ang. NATO overall strategic/operational
vision)*® lub Wizjg Naczelnego Dowddcy Potgczonych Sit Zbrojnych
NATO w Europie w sprawie dzialania Naczelnego Dowodztwa Sit So-
juszniczych ds. Operacji (ang. Supreme Allied Commander Europe — SA-
CEUR; Vision for Allied Command Operations — ACO)>*.

Zaplanowane w ten sposob pomysty przechodzg przez kolejne czyn-
nosciwprocesieszkoleniaSitZbrojnych RzeczypospolitejPolskiej. Wply-
wajg takze naniecoinne,amianowicie systemowe ujecie tego szkolenia.
System szkolenia Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej doktrynal-
nie stanowi celowo i dynamicznie dzialajgcy uklad elementéw obej-
mujacych (rysunek 4):

— podmioty szkolenia, podzielone na*:

podmioty indywidualne, konstytuowane przez:

zoinierzy,

pracownikow cywilnych wojska,
podmioty zespolowe, zlozone czyli jednostki i instytucje
wojskowe np. dowddztwa, zwigzki taktyczne, oddzialy, po-
doddzialy, uczelnie wojskowe, szkoty podoficerskie, centra
i osrodki szkolenia;

28 Bi-SC Exercise Directive 75-3, NATO, 23 grudnia 2008, s. 17.

29 Ibidem, s. 34, 39-40, 45, C-2-1, E-1.

30 K. Krakowski (red.), Dziatalnos¢ metodyczno-szkoleniowa w Sitach Zbrojnych RP,
Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2009, s. 8; Z. Lesniewski (red.), Dziatal-
nos¢ szkoleniowo-metodyczna w Sitach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej, wydanie
2 poprawione, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2015, s. 14.



162 ZBIGNIEW LESNIEWSKI

Rysunek 4. Wplyw Kierunkow rozwoju SZ na elementy systemu szkolenia
Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej

ORGANIZACJA TRESCI
PROCESU SZKOLENIA

PODMIOTY
SZKOLENIA
indywidualne

zespolowe

ZASADY METODY

SZKOLENIA | I SZKOLENIA

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie W. Okon, Wprowadzenie do dydakty-
ki ogdlnej, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1996, s. 62; K. Krakowski, System szko-
lenia SZ RP, wykltad, prezentacja komputerowa, Akademia Obrony Narodowej,
Warszawa 2009, s. 7.

Jednoczesnie wskazane podmioty to dwie strony szkolenia, co daje:
+  wojskowych uczniow, nazywanych czesto szkolonymi,
+ orazwojskowychnauczycieli,zwanych zazwyczaj szkolgcymi,

— cele szkolenia, oznaczajgce swiadomie zatozone wyniki proce-
su szkolenia, a takze wyniki dziatlania systemu szkolenia jako
catosci, czyli wszystkich jego elementéw i zwigzkow miedzy
nimi, wyrazone przyrostem wiadomosci, wiedzy, umiejetnosci,
nawykdw, kwalifikacji, kompetencji oraz zmianami osobowosci
i postaw szkolonych®,

31 F Szlosek, Wstep do dydaktyki przedmiotéw zawodowych, Instytut Technologii i Eks-

ploatacji, Radom 1998, s. 17, J. Halik, System szkolenia Wojsk Lgdowych Sit Zbroj-
nych RP w czasie pokoju, cz. 2, charakterystyka podstawowych elementdow systemu
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— tresci szkolenia, czyli caloksztalt wiadomosci, umiejetnosci
i nawykow z roznych dziedzin przewidzianych do opanowania
przez szkolonych w czasie szkolenia,

— formy szkolenia, tj. zewnetrzne, organizacyjne ujecie szkolenia,
okreslajgce w zaleznosci od realizowanych celow i tresci wa-
runki szkolenia, na ktére sktada sie wiele czynnikéw o charak-
terze czasowym, przestrzennym i materialnym®,

— metody szkolenia, tj. naukowo opracowane, sprawdzone, wielo-
krotnie powtdrzone sposoby postepowania szkolgcych ze szko-
lonymi, w celu wyposazenia ich w wiadomosci i wiedze, wyro-
bienia u nich umiejetnosci i nawykow?®,

— zasady szkolenia, czyli reguty badz normy postepowania dydak-
tycznego, ktorych przestrzeganie pozwala szkolgcemu prowa-
dzi¢ poprawnie, wlasciwe szkolenie®,

— zabezpieczenie procesu szkolenia, oznaczajgce zasob sklada-
jacy sie z bazy szkoleniowej, oprzyrzgdowania dokumentami
normatywnymi, zabezpieczenia materialowo-technicznego
i zabezpieczenia finansowego, a decydujgcych o wilasciwym
przygotowaniu Wojska Polskiego do wykonywania zadan®,

32

33

34

35

szkolenia Wojsk Lgdowych Sit Zbrojnych RP, Akademia Obrony Narodowej, War-
szawa 2002, s. 9; W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwo Zak,
Warszawa 1996, s. 98.

J. Zakrzewski, Wybrane zagadnienia z dydaktyki wojskowej, Akademia Sztabu Ge-
neralnego, Warszawa 1974, s. 101; J.A. Wolejszo, K. Krakowski, Z. Redziak, System
szkolenia Wojsk Lgdowych, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2005, s. 91;
J. Wolejszo, K. Krakowski, Z. Redziak, Formy i metody szkolenia dowddztw wojsk lg-
dowych, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2005, s. 32; J. Wolejszo, Metodyka
przygotowania i prowadzenia cwiczen z dowddztwami, Akademia Obrony Narodo-
wej, Warszawa 2005, s. 26; J. Wolejszo (red.), Wspétczesne uwarunkowania systemu
szkolenia Wojsk Lgdowych SZ RP, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2005,
s.31; A. Juncewicz, System szkolenia oddziatow (pododdziatéw) wojsk lgdowych, Aka-
demia Obrony Narodowej, Warszawa 20086, s. 53; K. Krakowski, Szkolenie dowddztw
wojsk lgdowych SZ RP, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2007, s. 37; J. Kre-
cikij, J. Wolejszo (red.), Podstawy dowodzenia, Akademia Obrony Narodowej, War-
szawa 2007, s. 342.

K. Krakowski, Szkolenie..., s. 50-51; J. Wolejszo, K. Krakowski, Z. Redziak, Formy...,
s.52; A. Juncewicz, System..., s. 53-54; A. Juncewicz, Szkolenie i dowodzenie w podod-
dziatach wojsk lgdowych, Akademia Obrony Narodowej, Warszawa 2007, s. 79 i 90.
C. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 2005, s. 112; J. Halik, System..., s. 35.

Doktryna szkolenia Sil Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej DD/7(A)..., s. 35.
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— organizacje procesu szkolenia, tj. stosowne, logiczne zorgani-
zowanie ukladu, sekwencji, kolejnosci, utozenia nastepujgcych
po sobie czynnosci dydaktycznych®.

Elementy te sg ze sobg $cisle powigzane, wzajemnie na siebie od-
dzialywujgce oraz zapewniajgce przygotowanie dowodztw, wojsk i re-
zerw osobowych do realizacji zadan stojgcych przed Sitami Zbrojnymi
Rzeczypospolitej Polskiej*.

Rysunek 4 zawiera takze autorskie, do$c¢ proste, oszacowanie wpty-
wu dokumentu Kierunki rozwoju SZ i jego pochodnych na system szko-
lenia Wojska Polskiego (za pomocg skali szarosci i grubosci krawedzi).
Zatem z tego szacunku wynika, iz najwiekszym przemianom ulegnag
tresci szkolenia w Silach Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej. Nieco
mniejsze zmiany przypisano celom szkolenia tych Sil. Zmiany bedg
zauwazalne takze w zabezpieczeniu procesu szkolenia oraz w or-
ganizacji tego procesu. Wydaje si¢ przy tym, ze stosunkowo stabilne
bedg formy i metody szkolenia, a najbardziej niezmienione i natural-
ne pozostang zasady szkolenia.

W konkluzji niniejszego artykulu zauwazy¢ trzeba, ze analizowa-
ne Kierunki rogwoju SZ obejmujg okreslone ramy czasowe. Mogg zatem
by¢ w kolejnej perspektywie czasowej kontynuowane, modyfikowane,
rozwijane. Moze takze dojs¢ do rezygnacji z nich, szczegolnie w przy-
padku zmian personalnych na najwyzszym szczeblu dowodzenia Woj-
skiem Polskim oraz zwazywszy, iz jest to dokument nieobligatoryjny,
nowatorski i nietypowy.

Abstract

The author of the article wants to show the impact of the docu-
ment Polish Armed Forces development directions, issued by the
Chief of the Polish Army General Staff, General Rajmund Tomasz
Andrzejczak, on the Polish Armed Forces training, using documents
content analysis as well as the biographical and autobiographical
method. Therefore, the author starts by listing the constitutional tasks
of the Polish. Further, the author characterizes this training man-
agement and functions in this area. Then, due to article topic, author
focuses on this training long-term planning, and here he assigns an
outstanding role to The Polish Armed Forces development program

36 Ibidem.
37 Ibidem, s. 11.
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for 2017-2026 and its derivatives. The Polish Armed Forces develop-
ment directions are such a derivative and are analyzed in detail here.
The strategic concept of the Polish Armed Forces for 2019-2021 and
its derivatives are part of this document. These arrangements have an
impact on elements of the Polish Armed Forces training system, in
particular on the content, objectives, supply, and organization of the
training process.
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Metodyka szkolenia lotniczego w lotnictwie

wojskowym II Rzeczypospolitej
(wybrane zagadnienia)

Od chwili odzyskania przez Polske niepodleglosci w 1918 roku,
przystapiono do organizowania wojskowego szkolnictwa lotniczego'.
Kadre dydaktyczng tych szkot tworzyli:

wykladowcy przedmiotéow ogdlnoksztatcgcych, spotecznych,
medycznych i instruktorzy kondycyjnego przygotowania
do lotow;

wykladowcy i instruktorzy przedmiotow lotniczo-technicznych
(np. budowy i eksploatacji samolotéow, wyposazenia pokladowe-
go samolotow);

wyktadowcy i instruktorzy przedmiotow specjalistyczno-lotni-
czych (prowadzacy zajecia na ziemi i w powietrzu z: nawigacji,
aerofotografii, tgcznosci lotniczej, uzbrojenia lotniczego oraz
praktycznego strzelania powietrznego i bombardowania, takty-
ki lotnictwa i innych);

oficerowie i podoficerowie wojsk lgdowych, przygotowujgcy
szkolony personel latajacy z: taktyki wojsk ladowych, budowy

Pierwsze osiggniecia szkolenia personelu lotniczego mieliSmy juz w 1910 roku,

gdy na Polach Mokotowskich, powstala pierwsza montownia samolotow i pry-
watna szkota lotnicza na ziemiach polskich, hrabiego Stanistawa Lubomirskiego.
Rok pdzniej Rosjanie nakazali szkolenie w niej swoich pierwszych pilotow woj-
skowych, a nastepnie szkole zamkneli, sytuujac na jej terenach wtasne lotnisko
wojskowe.
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i eksploatacji uzbrojenia wojsk lgdowych i lotniczego, umiejet-
nosci strzelania z broni maszynowej piechoty i broni poktado-
wej samolotow, ale na strzelnicach na ziemi;

— nauczyciele praktycznych umiejetnosci zawodowych i wojsko-
wych, czyli piloci-instruktorzy, obserwatorzy-instruktorzy, na-
uczajacy pilotazu podstawowego i wyzszego, prowadzacy nauke
strzelania powietrznego i bombardowania, lotow grupowych,
walki powietrznej. Wszyscy oni byli uprzednio przygotowywani
na specjalistycznych kursach metodycznych, do prowadzenia
zajec, dobranych formami i metodami do wymogow ksztalcenia
i szkolenia w powietrzu, w specyficznym srodowisku szkoty lot-
niczej z kandydatami na pilotéw i obserwatorow 2.

W poczatkowym etapie tworzenia polskiego lotnictwa, personel
dydaktyczny szkot lotniczych, organizujgc szkolenie lotnicze, stosowat
znane sobie, a pochodzgce ze szkol lotniczych Austrii, Rosji i Niemiec,
zasady, formy i metody szkolenia. Kandydaci do lotnictwa byli juz wte-
dy dobierani z dobrymi wynikami z przedmiotow ogolnoksztatcgcych
i przechodzili badania lekarskie stwierdzajgce u nich predyspozycje
psychofizyczne do wykonywania zadan w powietrzu.

Jednak prawdziwym przelomem w procesie ksztalcenia nasze-
go personelu lotniczego byla nowoczesna organizacja ksztalcenia
na ziemi i szkolenia w powietrzu pilotéw, obserwatorow, strzelcow
poktadowych, personelu technicznego i logistyki, wprowadzona do
naszego szkolnictwa, przez francuskich wykladowcow i instruktorow
oraz naszych oficeréw lotnictwa, wyszkolonych we Francji, przybytych
z ,blekitng” Armig gen. J. Hallera. Dla wsparcia naszego wysitku szko-
leniowego i doskonalenia bojowego polskich lotnikéw w eskadrach
bojowych, wystano z Francji, personel i sprzet lotniczy, dwdoch szkot
pilotazu i siedmiu eskadr lotniczych oraz kilku ruchomych parkow za-
bezpieczenia technicznego. W latach 1919-1925 ksztalcono i szkolo-
no na ziemi i w powietrzu personel lotniczy w szkotach w: Warszawie,

W drugiej potowie listopada 1918 roku, w niepodlegtej Polsce powotano do szko-
lenia personelu latajgcego i technicznego Komisje Kwalifikacyjng Lotniczg, ktorg
przemianowano, od grudnia 1918 roku, w Wojskowsg Szkote Lotniczg w Warszawie.
Wtedy tez, ustalono pierwsze obowigzujgce w polskim lotnictwie metody naucza-
nia pilotow i innych specjalistow. Przybylg z trzech zaboréw kadre posiadajgcy
wiedze i doswiadczenie lotnicze, kierowano rowniez do pracy w szkolnictwie, kto-
re wraz z przybyciem polskich i francuskich lotnikow szybko unowoczesniono.
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Poznaniu, Krakowie, Deblinie, Toruniu, Grudzigdzu i Bydgoszczy.
Wiekszosc¢ absolwentow tych szkot zaraz po promocji, w latach 1919-
1920, zamiast doskonali¢ swoje umiejetnosci pilotazowe i wykonywa-
nie zadan szkolno-bojowych na poligonach lotniczych, musiata bra¢
udzial w walkach. Piloci, obserwatorzy, strzelcy poktadowi, personel
techniczny i stuzby lotnictwa w polu, czyli logistyki lotniczej, walczy-
li na froncie ukrainskim, w Powstaniu Wielkopolskim oraz w wojnie
z Rosjg sowieckg. Od 1921 roku, gdy przystgpiono do formowania
trzech pierwszych putkéw lotniczych? a w 1924 roku, rozpoczeto two-
rzenie trzech kolejnych jednostek lotniczych, w tym elitarnego 11 Pul-
ku Lotniczego Mysliwskiego w Lidzie, dowodzgcy naszym lotnictwem,
w ramach wspolpracy z dowddztwem lotnictwa francuskiego, a szcze-
golnie oficerami lotnictwa z Francuskiej Misji Wojskowej, przygotowa-
li nowoczesng koncepcje szkolenia kandydatow na pilotow a nastepnie
ich doskonalenia bojowego®.
Ustalono w niej etapy szkolenia:

— wstepnego, czyli poczgtkowej nauki pilotazu (podstawowego)
w szkolach i ewentualnie, eskadrach treningowych putkéw lot-
niczych;

— doskonalenia ich w lataniu, szkolenia do walki poprzez wyko-
nywanie lotow i zadan szkolno-bojowych na samolotach przej-
Sciowych® w eskadrach treningowych putkéw lotniczych;

— szkoleniaidoskonaleniaich na samolotach bojowych, dwumiej-
scowych dla lotnictwa liniowego i na samolotach mysliwskich,

0d 1921 roku, ze wzgledu na rosngce potrzeby naszego lotnictwa, oprocz szkot lot-
niczych, szkolono pilotéw od podstaw, w eskadrach treningowych (od 1929 szkol-
no-treningowych) putkéw lotniczych.

Juz wowczas zdecydowano, ze w pultku lotniczym doskonalenie kadry zawodowej
ma na celu, wyrobienie umiejetnosci praktycznego wykorzystania i zastosowania
wiedzy, umiejetnosci i juz uksztaltowanych nawykow pilotazu oraz wykonania za-
dania bojowego. Personel latajgcy podstawy tego poziomu wiedzy i umiejetnosci
osiggal w czasie ksztalcenia ,zasadniczego” w szkole lotniczej, (inaczej, gwaran-
tujgcego dalsze przeszkolenie, przyp. AM.) do wykonywania zadan przewidzia-
nych regulaminami walki, opracowanych dla poszczegolnych rodzajow lotnictwa,
na sprzecie bojowym.

Szkolenie na samolotach przejsciowych stosowano w przygotowaniu zawodo-
wym pilotéw liniowych, z lotnictwa bezposredniego wsparcia wojska lgdowe
na polu walki.
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w tym przypadku pilotéw predysponowanych do tego rodza-
ju lotnictwa.

Ksztalcenie i szkolenie w powietrzu pilotéw bylo (i jest wspodtcze-
$nie) dlugotrwale, kosztochtonne i wymagajgce dbaltosci wszystkich
uczestnikow tego procesu o przestrzeganie procedur bezpieczenstwa
wykonywania zadan lotniczych.

Juz wowczas wprowadzono jako podstawowg norme (zasade)
utrzymania personelu latajgcego w cigglym treningu lotniczym, w tym
utrzymaniu nawykow niezbednych w prowadzeniu: rozpoznania,
bombardowania, walki powietrznej z uzyciem uzbrojenia poktadowe-
go. Przy tym, z racji zagrozen, jakie niosta ze sobg stuzba w powietrzu,
zwracano szczegdlng uwage na przestrzeganie sprawdzonych, zasad,
form i metod szkolenia w szkotach lotniczych i w czasie doskonalenia
bojowego personelu latajgcego putkéw lotniczych. Owczesnie, z racji
przyjetej w Polsce koncepcji zastosowania lotnictwa w walce, szcze-
golne warunki bezpieczenstwa powinny by¢ przestrzegane w okresie
letnim, w czasie ¢wiczen poligonowych. Niestety, dowddcy wojsk lgdo-
wych, nagminnie wymuszali na wspodlpracujgcym z nimi personelem
latajgcym, wykonywanie za wszelkg cene zadan: rozpoznania, obser-
wacji, tgcznosci i innych. Nie uwzgledniali przy tym, wystepujgcego
w czasie wykonywania lotéw u personelu latajgcego, wysokiego po-
ziomu ryzyka zaistnienia wypadku lotniczego (wlgcznie z utratg zycia
przez zaloge). Wystepowalo ono najczesciej przy wykonywaniu wymie-
nionych zadan w niesprzyjajgcych warunkach atmosferycznych, bra-
ku wystarczajgcej liczby lotnisk polowych, gwarantujgcych bezpieczny
z nich start, z pelnym uzbrojeniem i bezpieczne na nim lgdowanie
po wykonaniu zadania. Wspomniane uwarunkowania taktyczno-ope-
racyjne uzycia naszego lotnictwa do 1939 roku, preferowaty wykony-
wanie zadan przez personel latajgcy w warunkach polowych, w czasie
ktoérych doskonalit on na poligonie, umiejetnosci prowadzenia: rozpo-
znania, obserwacji powietrznej, korygowania ogniem artylerii, strzela-
nia i bombardowania (realizujgc je w czasie tzw. letniej ,Szkotly ognia
lotniczego”). Ponadto wykonywat on wszelkie dzialania bojowe i ustu-
gowe dla wojsk lgdowych, w czasie ich ¢wiczen i manewréw. Osob-
ny problem stanowilo wykonywanie lotéw na rozpoznanie i przekaz
z nich meldunkéw dowodcom ogdélnowojskowym oraz przejmowanie
od nich, przez zalogi samolotéw rozpoznawczych, kolejnych rozka-
zow, bez mozliwosci wylagdowania. Obserwatorzy z zaldg samolotow
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liniowych, a nastepnie stworzonych dla wymienionych potrzeb, zatog
samolotoéw towarzyszgcych sporzgdzali meldunki z rozpoznania prze-
ciwnika, czy dyslokacji swoich wojsk.

Pilot musial wiec (przez caly rok) podtrzymywac¢ umiejetnosci
wykonywania lotéw samolotem na bardzo matlej wysokosci i tak nim
manewrowac, by zrzucany meldunek trafial do dowddztwa. Jeszcze
bardziej ryzykowne dla zalogi, byly manewry samolotem w czasie
,podchwytywania” z ziemi, pakietu z nastepnymi rozkazami, odno-
$nie do prowadzenia dalszego rozpoznania. Stad, w zwigzku z tak ry-
zykownymi manewrami cigezkim samolotem liniowym dochodzito do
wypadkow lotniczych, czesto ze skutkiem $miertelnyms®. Preferowanie,
wykonywania tego typu zadan przez lotnictwo, odwracato uwage orga-
nizatorow szkolenia od istotnych zadan przed nim stojgcych w zakre-
sie doskonalenia procesu szkolenia pilotow mysliwskich w systemie
obrony powietrznej naszego kraju. Dostrzec to mozna w czasie ana-
lizy tresci artykutow, wydawanego w lotnictwie periodyku ,Przeglad
lotniczy”, w ktérym do potowy lat trzydziestych o metodyce szkolenia
pilotow mysliwskich ale i bombowych, napisano niewiele, preferujgc
ogolnie metodyke doskonalenia personelu lotnictwa towarzyszgcego
iliniowego.

W szkotach i putkach lotniczych, kadrze dowddczej, pilotom-in-
struktorom i obserwatorom-instruktorom, od poczgtku funkcjo-
nowania naszego lotnictwa, stawiano wysokie wymogi w zakresie
umiejetnosci organizowania, prowadzenia i nadzorowania szkolenia
(doskonalenia) personelu latajgcego w powietrzu.

Organizujgc w latach 1921-1931, caly system ksztalcenia persone-
lu lotniczego w jednostkach lotniczych, Departament Lotnictwa Mi-
nisterstwa Spraw Wojskowych (dalej MSWojsk.), wydawat dla putkow
lotniczych wytyczne do jego doskonalenia, na okres letni i zimowy. Dla
nadania wysokiej rangi przygotowaniu bojowemu personelu lotnicze-
go, utworzono dowodztwa trzech Grup Lotniczych.

6 W 1926 roku zdecydowano w Sztabie Gléwnym o utworzeniu eskadr towarzy-

szgcych, wyposazonych w lekkie samoloty, przystosowane do zadan w zakresie
prowadzenia rozpoznania, i prowadzenia wspomnianych zadan utrzymania tgcz-
nosci z dowddztwami oddzialéw wojsk lgdowych. Byly one przystosowane do tego
typu tacznosci z ziemis, poprzez podchwytywanie meldunkow w locie na matlej
wysokosci. Niestety, straty personelu rowniez wystepowaty, gtéwnie spowodowane
ztymi warunkami meteorologicznymi.



172 ANDRZEJ MARCINIUK

Dowddcy Grup Lotniczych odpowiadajgc za doskonalenie bojowe
podlegtego personelu latajgcego, prowadzili w okresie zimowym kursy
i szkolenia z dowddztwami putkow lotniczych, jako przetozonymi ka-
dry instruktorskiej, ktore dotyczyly nastepujacej problematyki:

— sposobow ksztaltowania i utrzymania nawykow pilotazu w okre-
sie zimowym,

— prowadzenia ¢wiczen i treningéw sztabowych;

— organizacji biezgcej eksploatacji sprzetu lotniczego w warun-
kach polowych;

— szkolenia strzeleckiego na strzelnicach garnizonowych;

— planowania doskonalenia na szczeblu putku lotniczego, dywi-
zjonu liniowego i mysliwskiego oraz eskadry liniowej i towa-
rzyszace;j.

Podstawowymi zadaniami realizowanymi zimg w putku lotniczym,
bylo doskonalenie bojowe oraz instruktorsko-metodyczne, personelu
latajgcego, stuzgcego juz minimum dwa lata na swoich stanowiskach
stuzbowych.

Rownolegle rozpoczynano zajecia teoretyczne i praktyczne z ab-
solwentami szkoét lotniczych i kurséw pilotazu, skierowanymi do stuz-
by w putkach bojowych. Dla ich potrzeb szkoleniowych w strukturze
putku lotniczego, funkcjonowal dywizjon szkolny, w sklad ktérego
wchodzita eskadra szkolna i eskadra treningowa. W eskadrze szkol-
nej, odbywalo sie¢ praktyczne przeszkolenie na okreslony typ stat-
ku powietrznego, na ktéorym pilot mial rozpocza¢ zajecia praktyczne
w powietrzu. Piloci-instruktorzy eskadry treningowej, przygotowywali
teoretycznie i uczyli praktycznie pilotazu podstawowego (a nastepnie
pilotazu na samolotach przej$ciowych i bojowych), nowo przybytych
absolwentow szkot i kursow pilotazu.

Wszkoleniupraktycznymwopilotazu,wtrakciewykonywaniaposzcze-
golnych etapow szkolenia, stosowano sie do ogolnych zasad dydaktyki.
Ustalono woweczas, etapy pracy pilota-instruktora z uczniem-pilotem,
w czasie realizacji, kazdego ¢wiczenia, wynikajgcego z programu szko-
lenia lotniczego:

— przygotowanie ucznia do lotu;

— uczenie w powietrzu okreslonej techniki pilotazu az do pelnego

jej opanowania;

— omowienie lotu z uczniem przez instruktora, po wylgdowaniu.
Analiza postepow ucznia w pilotazu.
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W czasie nauki pilotazu, piloci-instruktorzy eskadry treningowej,
preferowali w czasie szkolenia, aktywnos¢ i samodzielnos¢ uczniow.

Dazyli oni w swojej dzialalnosci dydaktycznej, czyli nauczaniu
praktycznego pilotazu podstawowego (a nastepnie pilotazu na samo-
lotach przejsciowych i bojowych), do przyswojenia przez uczniow-pi-
lotéw wiedzy, umiejetnosci oraz nawykow w zakresie nauki:

— kolowania samolotu na ziemi, startu, lotu oraz lgdowanisa;

- sterowania samolotem w powietrzu, tgcznie z wykonywaniem

technik wyzszego pilotazu;

— wykonywania lotéw grupowych w szykach bojowych samolo-
tow, polgczonych z naukg dowodzenia w powietrzu i utrzyma-
niem lgcznosci z dowddztwami jednostek wojsk lgdowych;

— zastosowania srodkow bojowych w czasie rozpoznania lotni-
czego, bombardowania oraz strzelania powietrznego do celow
na ziemi i w walce obronnej powietrznej;

— wykonania ataku i ewentualnego, dalszego prowadzenia walki
powietrznej.

Doskonalgc metody szkolenia lotniczego, okreslano uczniom-pilo-
tom cel szkolenia, czyli wykonania w powietrzu okreslonym sposobem
(przy zastosowaniu wybranej przez instruktora metody), ¢wiczenia
sterowania samolotem.

Tresci szkolenia lotniczego, zmienialy sie wraz z postepami ucznia-
-pilota, w zakresie przyswojenia przez niego, coraz bardziej skompli-
kowanych technik pilotazu na samolotach:

— szkolenia podstawowego (samolotach szkolnych, stosowanych

przy nauce podstaw pilotazu);

— szkolenia przej$ciowego, wykonywania lotow szkoleniowych
na samolotach wprowadzajgcych ucznia-pilota, w bardziej za-
awansowane techniki pilotowania przed rozpoczeciem szkole-
nia na samolotach bojowych;

— szkolenia bojowego, czyli lotow na samolotach, ktore z racji pa-
rametrow lotu i uzbrojenia, przeznaczone byly do wykonywania
zadan bojowych.

Na wszystkich etapach szkolenia, pilot-instruktor, oceniat prawi-
dlowosc¢ zastosowanych sposobow i srodkow, w czasie ksztaltowania
u ucznidw-pilotéw: poje¢, zmystu (postepu) w zakresie wyrabiania
umiejetnosci i nawykow pilotazowych. Podstawg pomyslnego uczenia
pilotazu, byly predyspozycje psychofizyczne i lepsze przygotowanie
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ogolne (wyksztatcenie) kandydatow na pilotéw. Umozliwiato to tatwiej-
sze przyswojenie wiedzy przez szkolonych i stosowanie prostszych
metod w przekazywaniu wiedzy. W okresie letnim, trwalo intensyw-
ne szkolenie najmtodszych pilotow z podstaw pilotazu. Doswiadczeni
piloci trenowali loty kluczem samolotow (3 samoloty) lub loty w ze-
spole kilku kluczy lotniczych (réj, w sktadzie od 5 do 9 samolotow), do
dywizjonu samolotéw wilgcznie (20 samolotéw), w ramach doskona-
lenia bojowego, rownolegle doskonalili techniki strzelania powietrz-
nego, prowadzenia ataku na cel powietrzny lub ziemny, toczenia walki
z samolotem (-ami) przeciwnika i technik obrony pojedynczym samo-
lotem i szykiem obronnym samolotéw, przed atakami samolotéw my-
sliwskich przeciwnika.

Wszystkie informacje dotyczgce: charakteru zadan lotniczych,
uczniow pilotazu, pilotow-instruktorow, przydziatu statkow powietrz-
nych do szkolenia, os6b odpowiedzialnych za organizacje lotéw, Srod-
kow zaopatrzenia i zabezpieczenia doskonalenia lotniczego, byly ujete
w miesiecznych planach zaje¢ doskonalgcych. Ponadto ujmowano je,
w sporzgdzonych w eskadrach grafikach szkolenia uczniow pilotazu
i pilotéw instruktorow, tygodniowych i dziennych planach lotow ¢wi-
czebnych w pilotazu oraz strzelania powietrznego i bombardowania’

Na zmiany w organizacji doskonalenia lotniczego od 1931 roku
i rozpoczecie ksztalcenia i szkolenia podchorgzych deblinskiej SPL od
1935 roku, w pilotazu, wplyw mialy decyzje Szefa Departamentu Lot-
nictwa w sprawie:

Ukazuje sie¢ tu, pelny obraz zlozonosci problematyki szkolenia lotniczego dla
potrzeb wojskowych. Wystepujg silne sprzezenia zwrotne miedzy tresciami,
metodami szkolenia i uzycia srodkéw bojowych przez personel latajgcy a moz-
liwo$ciami technicznymi sprzetu lotniczego, jego wyposazeniem w nowoczesny
silnik, awionike, srodki lgcznosci, uzbrojenie i inne wyposazenie pokladowe,
rowniez sprawnoscig obstugi technicznej samolotéw w jednostce bojowej oraz
zakladoéw remontowych sprzetu lotniczego i zaopatrzeniem jednostki lotniczej
w czesci zamienne, materialy pedne (paliwo), smary oraz sprawnos$cig wspar-
cia zalog samolotow, przez stuzby ruchu lotniczego i meteorologiczne. Na jakosc
szkolenia lotniczego, w tym doskonalenia, ma wplyw korelacja tych dzialan, przez
dowodztwo jednostki bojowej lotnictwa. Wszystkie te dzialania podporzgdkowa-
ne sg glownemu celowi, pokonaniu przeciwnika z zastosowaniem wypracowanych
przez dowodztwo wybranych technik walki, z calego wachlarza mozliwosci sztuki
wojennej lotnictwa.
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wydania opracowania metodycznego na potrzeby szkolenia
miodziezy w pilotazu w ramach dzialalnosci Ligi Obrony Po-
wietrznej Panstwa;

wdrazanie w polskim lotnictwie wojskowym zalecen komi-
sji ptk. pil. Jerzego Kossowskiego, wypracowywanych w latach
1928-1930.

Komisja ta, na bazie analizy doswiadczen w szkoleniu polskiego
personelu latajgcego oraz brytyjskiego i niemieckiego modelu przygo-
towania zawodowego kandydatéw na pilotéw, zalecila wprowadzenie
zmian w naszym szkoleniu i doskonaleniu pilotow w zakresie:

organizacji, programow i metod szkolenia podoficerow
w pilotazu;

wdrozenia nowego programu szkolenia (przeszkolenia) w pilo-
tazu oficerow-obserwatorow absolwentéw OSL-SPL;
wprowadzenia nowych tresci, zasad i metod szkolenia (dosko-
nalenia) personelu latajgcego w putkach i szkotach lotniczych;
przygotowania metodycznego pilotéw-instruktorow wedtug
y2Programu dwutygodniowego kursu dla pilotow-instruktoréw”
ze szkot lotniczych, kursow specjalistycznych, eskadr trenin-
gowych putkéw lotniczych, szkolgcych w pilotazu poczatkowym
ochotnikéw z korpusu oficeréw i podoficeréw wojsk lgdowych;
wprowadzenia zaje¢ wyréwnawczych z przedmiotow zawodo-
wych-lotniczych dla kandydatéw na pilotéw wedtug ,Programu
przygotowania kandydatow do szkolenia w pilotazu”;
wprowadzenia dodatkowego kursu dla wyselekcjonowanej gru-
py instruktoréw z wyzszego pilotazu, przewidzianych do szkole-
nia instruktorow putkow i szkot lotniczych;

wyselekcjonowania w putkach lotniczych pilotéw do szkolenia
wedtug ,Programu dwumiesigecznego kursu pilotow mysliw-
skich”.

Ukazalo sie pierwsze opracowanie metodyczne ptk. pil. Jerzego Kossowskiego

O sposobie wykonywania akrobacji powietrznych opublikowane przez ,Przeglad
Lotniczy” w 1929 roku. Autor omoéwil w nim kazdg technike wykonania figur
wyzszego pilotazu. Byla to pierwsza tego typu publikacja, tak potrzebna w szko-
fach i jednostkach lotniczych, zwlaszcza gdy rozwigzano elitarny 11 Pultk My-
$liwski Lotniczy (11 PML), w ktorym przygotowywano pilotow-instruktoréw dla
potrzeb dynamicznie rozwijajgcego sie lotnictwa, w tym mysliwskiego, gdy jego
dowddca byl gen. bryg. pil. Wlodzimierz Ostoja-Zagorski. Ptk pil. J. Kossowski byt
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Aby uatrakcyjni¢ szkolenie zaldg lotniczych, a jednoczesnie zain-
spirowac personel latajgcy i techniczny do zgodnego z instrukcjami
przygotowania sprzetu lotniczego do lotow, a personel latajgcy do:

— starannego przygotowania trasy lotu:

*  przecwiczenie jego wybranych elementéw na ziemi (,pie-
szo latajgc”),

+ rozplanowania kolejnych  czynnosci wykonywanego
w powietrzu zadania (np. rozpoznania, bombardowania,
lotu w szyku, czy podstawowych epizodéw walki powietrz-
nej); zdecydowano sie na organizacje wojskowych zawodow
lotniczych. W zwigzku z powyzszym, wprowadzono od 1930
roku, w eskadrach liniowych i dywizjonach mysliwskich,
wszystkich putkow lotniczych, wspoélzawodnictwa kluczy li-
niowych i eskadr mysliwskich®.

Najwiekszym osiggnieciem szkoleniowym w 1931 roku byto wpro-
wadzenie do uzytku stuzbowego w jednostkach lotniczych ,Regulami-
nu lotnictwa” oraz starannie opracowanej i przejrzyscie zredagowanej,
dla potrzeb metodyki szkolenia personelu lotniczego ,Instrukcji do-
skonalenia kadry zawodowej putkow lotniczych” oraz zakresu obo-
wigzkow dla oficerow z jednostek bojowych lotnictwa, organizujgcych
szkolenie (doskonalenie) na szczeblu od dowodcy klucza do dowodcy
dywizjonu'.

W ,Instrukcji doskonalenia kadry zawodowej putkéw lotniczych”
ulozono zgodnie z przyjetymi zasadami dydaktyki, caty proces dosko-
nalenia personelu latajgcego. Przy opracowywaniu instrukcji korzy-
stano z bogatej wiedzy teoretycznej i praktycznej, prezentowanej przez
kadre dowodczo-instruktorskg pilotow i obserwatorow z: dowddztw

organizatorem 11 PML, jako jego dowodca odpowiadal za program i metody szko-
lenia pilotow. Rozwigzanie putku zahamowato powstanie silnych struktur obrony
powietrznej kraju i zdecydowanie zubozylo mozliwosci zastosowania lotnictwa
mysliwskiego w walce, z powodu braku doswiadczen jego uzycia w zwalczaniu lot-
nictwa przeciwnika na wigkszg skale. Dopiero do tych idei, zmasowanego uzycia
lotnictwa mysliwskiego w obronie powietrznej kraju, nawigzat i opracowat jako
modelowy, system obrony powietrznej Warszawy mjr dypl. pil. Eugeniusz Wy-
rwicki.

Zawody organizowano zgodnie z ,Instrukcjg o przeprowadzeniu konkursow lot-
niczych”.

Przepisy organizacyjne dla jednostek bojowych lotnictwa na stopie pokojowej, Mini-
sterstwo Spraw Wojskowych — Departament Aeronautyki, Warszawa 1931.

10
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Grup Lotniczych, personelu szkot i jednostek bojowych lotnictwa
(szczegolnie dywizjonu szkolnego). Wezesniej przeanalizowano na po-
trzeby dzialalnosci metodycznej w putkach lotniczych, dotychczasowe
przedsiewzigcia organizacyjno-szkolenioweiich efektyzlat 1921-1931.
Znalazlo to odzwierciedlenie w ukladzie zagadnien merytorycznych
tak, by przez realizowanie kazdego zadania doskonalenia w pilotazu
bojowym, rozszerzac¢ kompetencje pilota jako wojownika, ale wykonu-
jacego zadanie, przede wszystkim zespolowo (w kluczu samolotow).
Dla osiggniecia tego celu, przygotowano znowelizowang metodyke
szkolenia pojedynczych zalog, a nastepnie ich zgrania w walce zespo-
towej. Dotyczyto to kadry lotnictwa: mysliwskiego, liniowego i bom-
bowego. W lotnictwie towarzyszgcym, z racji swojego przeznaczenia,
realizowano zadania bezposredniej wspotpracy z dowddztwami, wyko-
nujac zadania pojedynczymi zatogami.

Instrukcja, precyzyjnie ujmowata zadania, ktére miaty by¢ wykona-
ne przez personel latajgcy w okresie zimowym (1 XI do 30 IV). Ustalono
W niej, ze za organizacje, programy, tresci i metody zajec, odpowiadat
dowoddca putku lotniczego. Byt on zobowigzany do wczes$niejszego kie-
rowania wytypowanych wykladowcow (instruktoréw), prowadzgcych
zajecia z kadrg zawodows jednostki lotniczej na konsultacje, instrukta-
ze, w dowodztwach jednostek wojsk lgdowych, z ktorymi pododdziaty
lotnicze ¢wiczyly latem, czy z oficerami z dowodztwa Grupy Lotniczej.

Przewartosciowano w instrukcjiidee organizacji doskonalenia, sta-
rajgc sie, by kadra, w czesci poswieconej doskonaleniu taktycznemu,
potrafita wykorzysta¢ wiedze teoretyczng dla potrzeb przygotowania
wariantow wykonania zadania bojowego, ktorego efekty sprawdzala
pozniej, praktycznie w okresie letnim, w czasie ¢wiczen i manewrow
z wojskami lgdowymi, a szczegolnie w ramach tzw. letniej szkoly
ognia'.

11 Kadra dowddcza putku i dywizjonéw lotniczych, przygotowywata opracowania

¢wiczen zgodnie z nowg metodyka szkolenia bojowego wynikajaca z zapiséw Re-
gulaminu lotnictwa. Byly to zajecia metodyczne przygotowujace jg na szczeblu do-
wodztwa Grupy Lotniczej, na szczeblu putku lotniczego oraz dywizjonu: liniowego,
mysliwskiego, bombowego. Sprawdzano latem w czasie zajec poligonowych, ma-
newry wojskowe, wiedze, umiejetnosci dowddcze, wyszkolenie lotnicze z zastoso-
waniem uzbrojenia, wypracowane decyzje na wspomnianych, zimowych zajeciach
doskonalgcych (¢wiczeniach na mapach).
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Zgodnie z wymogami instrukcji, w pierwszej kolejnosci w putkach
lotniczych omoéwiono catg metodyke i merytoryke doskonalenia per-
sonelu na ziemi (czyli w okresie zimowym). Wigkszos¢ prowadzonych
zajec, to byly dla personelu latajgcego, zajecia pokazowe, z budowy
sprzetuijego eksploatacji (jako zajecia od$wierzajgce wiedze), instruk-
taze na temat prowadzenia jego przegladu przed lotem i uzytkowania
w czasie lotu. Nastepnie odbywaly sie treningi personelu latajgcego
w kabinie samolotu, w zakresie prawidlowego ksztaltowania u nich
podzielnosci uwagi (odruchowego opanowania czynnosci przez pilo-
ta i obserwatora). Trenowano usuwanie pozorowanych usterek sprze-
tu, szczegolnie usuwania zacie¢ broni. Odbywaly sie rowniez zajecia
z lgcznosci, w tym z wykorzystaniem radiotelegrafii w locie. Ponadto
¢wiczono uzycie lotniczego aparatu fotograficznego. Na zakonczenie
praktycznej czesci zaje¢ z przedmiotow zawodowych-lotniczych, od-
bywaly sie sprawdziany personelu latajgcego, ktorych celem miato by¢
ocenienie jego wiedzy, umiejetnosci i nawykow, warunkujgcych wyko-
nywanie zadan szkolno-bojowych, a nastepnie bojowych.

Rownolegle w ramach doskonalenia zawodowego prowadzono calg
serie zaje¢ ogdlnowojskowych, z ktérych najwazniejsze byly zajecia
strzeleckie. Realizowano je praktycznie na strzelnicy garnizonowej,
podtrzymujgc tym samym kondycje strzeleckg kadry. W sposob ela-
styczny, w zaleznosci od pogody, planowano dla kadry instruktorskiej
loty na podtrzymanie nawykow pilotazu.

Na poczatku wiosny, rozpoczynano rowniez ¢wiczenia strzelania
powietrznego na poligonie lotniczym. Wyktady w procesie doskona-
lenia byly rzadkoscig i zdecydowano si¢ tak uktada¢ terminy i tema-
tyke tych zaje¢, by jak najwieksza grupa personelu z nich korzystata.
Programy zaje¢ specjalistycznych, ze wzgledu na swojg specyfike do-
skonalenia zalog lotnictwa: liniowego, mysliwskiego, bombowego, to-
warzyszgcego, byly ulozone zgodnie z metodyka wykonywania ich
specyficznych zadan bojowych. Ich wykonanie byto bardzo doktadnie
opisane w Regulaminie lotnictwa.

W zwigzku z tym, najbardziej rozbudowana byla metodyka dosko-
nalenia personelu latajgcego eskadr lotnictwa liniowego, w ktorej wy-
rézniano:

— metodyke przygotowania do zadan wykonywanych na korzysc¢

dowodcy dywizji piechoty lub brygady kawalerii, w tym rozpo-

znanie: dalekie, bliskie, bojowe, nocne i dozorowanie ogolne;
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— metodyke przygotowania do zadan wykonywanych na korzys¢
wojsk (na wspolprace z piechotg, kawalerig) i artylerig;

- metodyke przygotowania do zadan wykonywanych na korzysc¢
oddziatow (piechoty, kawalerii, artylerii);

- metodyke przygotowania do zadan specjalnych, takich jak: wal-
ka powietrzna, przeloty, loty parg samolotow;,

— metodyke przygotowania dowodczego, kandydatow na dowdd-
cow kluczy lotniczych, w zakresie wykonywania przez klucz
lotniczy zadan: rozpoznania sitg, wstrzeliwania artylerii, zwal-
czania celéw zywych na ziemi, bombardowania dziennego 2.
W podobny sposob przygotowywano personel eskadr towarzy-
szgcych.

W lotnictwie mysliwskim przygotowanie metodyczne miato na celu
sprawne i bezpieczne doskonalenie pilotow w walce powietrznej indy-
widualnej i zespotowej. Stad jego podzial na przygotowanie wstepne
ibojowe. Szczegdtowy program, utozony zgodnie z metodyks szkolenia,
przygotowywal dowodca dywizjonu mysliwskiego. Dowddca eskadry
mysliwskiej, kierowal procesem doskonalenia, ale jeszcze przed roz-
poczeciem zajec¢ z mlodymi pilotami, byt on osobiscie odpowiedzialny
za przygotowanie metodyczne do nich dowodcow kluczy mysliwskich.

Do dowodcow kluczy nalezalo, w czesci wstepnej doskonalenia,
nauczenie mtodych pilotow (przybytych ze szkoét lotniczych i kursow
pilotazu), zgodnego z przyjetag metodyks szkolenia, poprawnego wy-
konywania ¢wiczen pilotazu indywidualnego i wyzszego oraz sred-
niego na matej wysokosci. Cwiczenia te, byty przeplatane ¢wiczeniami
w celowaniu, strzelaniu z fotokarabinu do celow powietrznych, walki
powietrznej z uzyciem fotokarabinu. Zgodnie z nowo przyjetag meto-
dyka strzelania powietrznego, pod nadzorem instruktoréow pilotazu,

2" Doskonalenie metodyczne prowadzono najpierw teoretycznie. Plan ¢wiczenia

(np. w zakresie wykonania bombardowania) przygotowywal dowddca dywizjonu
liniowego, przestrzegajac zasady stopniowania trudnosci i chronologii dziatan
zalég samolotéw liniowych. Po udzieleniu instruktazy zalogom przez dowodce
eskadry linowej, a nastepnie wydaniu rozkazéw lotow (na bombardowanie), na tle
ogolnego polozenia taktycznego, zalogi przygotowywaly sie do wykonania zadania
zgodnie z zapisami ,Regulaminu lotu”. Nastepnie praktycznie przystepowaly do
wykonywania zadania bojowego. Po wykonaniu zadania przez zalogi klucza, kie-
rownik ¢wiczenia (dowodca dywizjonu liniowego), przeprowadzal z nimi omowie-
nie wykonania zadania.



180 ANDRZEJ MARCINIUK

wczesniej przygotowanych metodycznie do tych zaje¢, byly realizo-
wane z mlodymi pilotami, nowe techniki celowania do réznych celow
w powietrzu (ale i na ziemi) oraz ich ostrzeliwania. Znacznie rozbudo-
wano ilo§¢ ¢wiczen w programie doskonalenia zatog w walce powietrz-
nej'®. Dopelnieniem zajec¢ doskonalgcych z mtodymi pilotami, byty loty
w szykach. Najpierw uczono ich wykonywania zadan w powietrzu pars,
a nastepnie kluczem samolotow. Nauczanie lotow w szyku, na ziemi
jak i w powietrzu prowadzili osobiscie dowodcy kluczy mysliwskich.

Kolejnym etapem przygotowania pilotéw mysliwskich po zakon-
czeniu doskonalenia wstepnego, zgodnie z przyjetg metodyks pro-
wadzenia zajec, bylo doskonalenie bojowe, czyli nauka wykonywania
wszystkich zadan, przewidzianych zapisami Regulaminu lotnictwa.
Metodyka nauczania obejmowata zagadnienia doskonalenia bojowe-
go, takie jak:

- walka klucza i roju;

—  walka dywizjonu,

— ubezpieczenie bezposrednie i posrednie lotnictwa liniowego

lub bombowego'?;
— ubezpieczenie oddzialow i obiektow!'s;

13 Szerzej na ten temat, napisat autor w opracowaniu Doskonalenie pilotéw mysliw-

skich w polskim lotnictwie wojskowym w latach 1921-1935, Lotnicza Akademia Woj-
skowa, Deblin 2019.

Byly to dalej trenowane loty w kluczu samolotéw, w czasie ¢wiczen jednostron-
nych i dwustronnych lotnictwa.

Regulamin lotnictwa, Ministerstwo Spraw Wojskowych, Warszawa 1931, s. 72.
W czasie wykonywania zadania oslony, samoloty ubezpieczane i ubezpieczajgce
nie tworzyly wspolnego szyku. Samoloty mysliwskie lecialy w takiej od nich od-
leglosci, ktéra pozwalata im na obserwacje ostanianej grupy samolotow i szybks
interwencje ogniowa. Lotnictwo mys$liwskie mogto tylko ostania¢ swoje lotnictwo
w pasie od rubiezy stycznosci wojsk do 25 km w glab przeciwnika; w czasie wyko-
nywania zadania ubezpieczenia posredniego, samoloty lotnictwa mysliwskiego,
monitorowaly nakazang przestrzen powietrzng, dzialajgc niezaleznie od samolo-
tow ubezpieczanych. Ograniczajgc mozliwosci oddzialywania lotnictwa przeciw-
nika, zapewnialy swobode dzialania swojemu (ubezpieczanemu) lotnictwu oraz
oddzialom wojsk i chronilo obiekty infrastruktury krytycznej. Sposoby ubezpie-
czenia posredniego to patrolowanie i zastona.

Ibidem, s. 74. Oddziaty wojsk ladowych i obiekty o znaczeniu strategicznym, lot-
nictwo mysliwskie mialo bronic¢ przed rozpoznaniem i bombardowaniem. Rozpo-
znaniu mialo przeciwdziatac lotnictwo mysliwskie lotami patrolowymi na réznych
wysokos$ciach, w zalezno$ci od odleglosci ubezpieczanych wojsk czy obiektow
(,patrole obronne”) od frontu. Natomiast dzialaniami wybitnie zaczepnymi byto

14
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— dzialania zaczepne'

— zwalczanie celéw zywych's.

Dla lotnictwa bombowego przygotowano odmienng od innych
rodzajow lotnictwa metodyke doskonalenia wstepnego. Szczegdl-
ny nacisk potozono w metodyce zaje¢ na doskonalenie indywidu-
alne, a nastepnie zgranie zalogi samolotu bombowego. W tej fazie
zaje¢ dominowato wyszkolenie indywidualne kazdego cztonka zatogi
na sprzecie, ktory obstugiwal. Nastepnie wykonywano loty szkolne
z zastosowaniem urzadzen poktadowych przez obserwatora i strzelca
pokladowego, skorelowanego z czynnosciami pilota, przygotowujgce-
go sie w technice pilotazu, do lotéw na bombardowanie.

Po ¢wiczeniach zgrywajgcych zatoge w lotach na bombardowanie,
w dzien, przystepowano do nauki lotéw szkolno-bojowych w nocy. W tej
czesci doskonalenia na jej zakonczenie zatoga ¢wiczyla obrone stat-
ku powietrznego przed samolotem mysliwskim.Doskonalenie bojowe,
polegato na bardzo precyzyjnym realizowaniu zadan bombardierskich
zgodnie z opisem ich wykonywania, ujetym w Regulaminie lotnictwa.
Przedmiotem zajec¢ metodycznych bylo prowadzenie bombardowania
pojedynczo lub w szyku samolotow:

ubezpieczenie wojsk i obiektow, przed wyprawami bombowymi. W tym przypad-
ku patrole zaczepne mysliwcéw, kierowano na odpowiednig wysokos¢ i przypusz-
czalne trasy lotu bombowcow przeciwnika. W zalozeniach do ¢éwiczen przyjeto,
ze meldunki o wysokosci i kierunku lotu bombowcow przeciwnika, nadejda z sieci
obserwacyjno-meldunkowej obrony przeciwlotniczej.

Dzialania zaczepne lotnictwa mysliwskiego mialy na celu uniemozliwienie lub
przeszkodzenie wykonania zadania lotnictwu przeciwnika. Zadania te miato
lotnictwo mysliwskie wykonywaé¢ poprzez: patrolowanie zaczepne, wymiatanie,
zasadzki. Patrolowanie zaczepne wykonywano ugrupowaniem, minimum jedne-
go klucza, poprzez poszukiwanie przeciwnika i zaatakowanie go w przydzielonej
strefie patrolowania. Wymiatanie realizowano poprzez wspodldziatanie kilku pa-
troli operujgcych na roznych wysokosciach w jednej strefie. Taka koncentracja
wlasnego lotnictwa mysliwskiego do wykonania zadania zniszczenia przeciwnika,
byta tylko mozliwa, gdy dowodzacy jego caloscig zorientowany by? co do sit prze-
ciwnika, wysokosci na ktorej wykonywat on lot i co bylo potencjalnym celem jego
ataku. W strefach najaktywniejszego dzialania lotnictwa przeciwnika, Requlamin
lotnictwa przewidywal zorganizowanie zasadzek, czyli wysunietych lotnisk lub lg-
dowisk, z ktorych startujgce samoloty mysliwskie mialy przechwytywac¢ samoloty
przeciwnika.

Przygotowywano pilotéw mysliwskich do wykonywania zadan strzelania do zol-
nierzy i taboréw konnych, gléwnie z lotu nurkowego.

17

18
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— roznych obiektow;

- wrazliwych punktéw w roznych obiektach;

— dzialan nekajgcych eskadrg, dywizjonem.

W nowej instrukcji doskonalenia, ustalono koniecznos$¢ prowadze-
nia bardzo dokladnych danych o postepach w doskonaleniu w swojej
specjalnosci, indywidualnie cztonkow personelu latajgcego, jak i zalog
samolotow. Kazdy cztonek personelu latajgcego od chwili rozpoczecia
szkolenia w szkole lub na kursach lotniczych, mial zatozong tzw. Tecz-
ke personelu latajgcego, w ktoérej gromadzono dokumentacje z jego
osiggniec szkoleniowych. Prowadzono rowniez w eskadrach specjalne
plansze z zapisami planowanych ¢wiczen dla kazdego cztonka perso-
nelu latajgcego, ktére byty na biezgco uzupeliane wpisami o terminie
i efektach realizowanych zadan.

Bardzo waznym przedsiewzieciem w putku lotniczym, bylto na bie-
zgco analizowanie postepow personelu w technikach doskonalenia
na szczeblu eskadry i dywizjonu (dokonywanych raz w tygodniu). Stu-
zyly temu odprawy, a wtasciwie omowienia lotéw na ich zakonczenie.
Omawiano na niej: przygotowanie zalog do wykonania zadania, jego
wykonanie w powietrzu, zachowanie sie zalog po wykonaniu zadania
(np. czy nie stworzyly w czasie powrotu sytuacji dogodnej do zestrze-
lenia przez przeciwnika). Do obowigzkow dowodcow eskadr liniowych
i towarzyszacych oraz dowddcow dywizjonow mysliwskich i bombo-
wych, nalezalo, systematyczne kontrolowanie przebiegu i efektow
¢wiczen personelu w powietrzu. Organizacja nadzoru stuzbowego do-
wodcow, sprowadzala sie do biezgcej kontroli procesu doskonalenia
lotniczego w kazdym dywizjonie i eskadrze, jego analizy na tym szcze-
blu w czasie tygodniowych odpraw.

Na comiesiecznych odprawach na szczeblu putku lotniczego, dzieki
tym nowym procedurom organizacyjnym dokonywano, biezgcej korek-
ty planow zaje¢, interpretacji zapisow Regulaminu lotnictwa, poszcze-
golnych metodyk szkolenia zawartych w: instrukcjach szkoleniowych,
organizacji ruchu lotniczego nad lotniskami i poligonem lotniczym.
Nadrzednym celem przyjetej organizacji i wdrazania metodyk szkole-
nia w procesie doskonalenia lotniczego, bylo przestrzeganie procedur
profilaktycznych w zakresie bezpieczenstwa wykonywanych lotow i mi-
sji bojowych. Zapoczatkowane w 1931 roku, zmiany w organizacji i me-
todach doskonalenia w putkach lotniczych, spowodowaty szczegdlnie
po 1935 roku, prace nad poszukiwaniem skuteczniejszych metod:
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— szybkiej i bezpiecznej nauki pilotazu kandydatow do lotnictwa,

na nowoczesnych samolotach szkolenia podstawowego (RWD-8);

— sprawnego szkolenia uczniow-pilotow w wykonywania zadan

przewidzianych programem nauki pilotazu na samolotach
szkolno-bojowych (PWS-26);

— wdrozenia nowych procedur pozyskiwania kandydatow do lot-

nictwa mysliwskiego i skrocenia czasu ich pelnego przygotowa-
nia do walki (P-7, P-11);

— podniesienia jakosci przygotowania personelu latajgcego,
w zwigzku z wprowadzeniem do jednostek bojowych, nowych
konstrukcji samolotow liniowych P-23 ,Karas” i bombowych
P-37 ,Los”.

Te i wiele innych przedsiewzie¢ w zakresie zmian w organizacji,
procedurach planowania, opracowywania nowoczesnych programow
i metodyk szkolenia dla SPL w Deblinie, Wyzszej Szkoty Pilotow w Gru-
dzigdzu, a od 1939 roku, w Ulezu i doskonalenia personelu latajgce-
go w putkach lotniczych, przyniosty do 1939 roku, niebywaly postep
w dziedzinie dydaktyki lotniczej.

Przytoczone w artykule dokumenty normatywne w tym zakresie sg
praktycznie jednymi z niewielu jakie ocalaly z calego dorobku mysli
lotniczej II Rzeczypospolitej. Tym bardziej konieczne sg dalsze poszu-
kiwania zrodel historii materialnej lotnictwa, jesli chodzi o pismien-
nictwo specjalistyczne, dotyczgce szkolenia lotniczego. Praktycznie
nie do odtworzenia jest metodyka szkolenia pilotow mysliwskich
z okresu powotania do dziatalnosci szkolno-bojowej 11 Putku Mysliw-
skiego Lotniczego w Lidzie, w ktorym pod dowddztwem utalentowa-
nego pilota-instruktora ptk. pil. Jerzego Kossowskiego narodzila sie
w latach 1925-1928, nasza metodyka szkolenia i doskonalenia pilotow
mysliwskich. Dorobek personelu instruktorskiego 11 PML, odnosnie
do tresci i metod szkolenia pilotow mysliwskich, kontynuowali lotnicy
z eskadr mysliwskich tego putku, przebazowani po jego rozwigzaniu
w 1928 roku, do 2 Putku Lotniczego, tworzgc ,krakowsks szkote pilota-
zu”. Rowniez wprowadzone w lotnictwie do dziatalnosci dydaktycznej,
programy i metody szkolenia pilotéw na samolotach mysliwskich P-7,
P-11, P-24, samolotach szkolno-bojowych PWS-26, nie zostaty do tej
pory odnalezione.

Odtworzenie w 1935 roku, szkolenia pilotow w korpusie kandy-
datow na oficerow w deblinskiej SPL, pozwolilo w krotkim czasie
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na uzupelnienie nieobsadzonych etatéw pilotéw mysliwskich, w tym
dowoddczych, w eskadrach lotniczych®. Ale waznym, bylo prowadze-
nie w deblinskiej SPL, doswiadczen w czasie szkolenia podchorazych,
dotyczgcych sposobow skutecznego ich przygotowania do eksplo-
atacji nowoczesnego sprzetu lotniczego, ktéry wchodzit od 1936
roku, na wyposazenie eskadr liniowych, a od 1938, réwniez bombo-
wych. W deficycie czasu, opracowano i zrealizowano bardzo spraw-
ny i bezpieczny model szkolenia podchorgzych I i II roku studiow
na samolotach mysliwskich, a wszystkich rocznikow na samolotach
liniowych i bombowych. Wszystko to osiggnieto w deficycie cza-
su. Czy cel zostal osiggniety? W zdecydowanej wiekszosci tak, je-
$li chodzi o metodyke szkolenia: pojedynczej zalogi (w lotnictwie
mysliwskim zaloge stanowil pilot), zatég wykonujgcych zadanie
bojowe kluczem, rojem samolotow, czy wiecej niz dywizjonem sa-
molotow. jak w przypadku dzialan Brygady Poscigowej we wrzesniu
1939 roku. Po walkach w obronie kraju, kwiat naszej mtodziezy lotni-
czej, w szybkim tempie przeszkolil sie na nowe samoloty we Francji
i Anglii, dowodzgc tym samym skutecznosci naszych metod szkole-
nia lotniczego.

19 Ksztalcenie mtodych (zaraz po maturze) kandydatéw na pilotow stato sie koniecz-

noscig. Dotychczasowa srednia wieku w pelni wyszkolonego pilota, wynosita ok.
27 lat, czyli w stosunku do pilotow w innych krajach, byla o 5 lat za wysoka. Bylo
to efektem niezrozumialej po dzien dzisiejszy, przyjetej przez gen. bryg. pil. Ludo-
mila Rayskiego, decyzji o wstrzymaniu w latach 1926-1934, ksztalcenia i szkolenia
lotniczego, podchorgzych SPL w pilotazu. W SPL ksztalcili sie oni w specjalnosci
obserwatora lotniczego. Mogli dopiero po praktycznym wykonywaniu obowigz-
koéw, jako oficerowie korpusu obserwatorow, ubiega¢ sie w czasie, srednio od 1 do
4 lat, po promocji, o skierowanie na kursy pilotazu. Po zakonczeniu kursu pilotazu
podstawowego, szkolili si¢ na samolotach przejsciowych, a nastepnie bojowych
w eskadrze treningowej putku, a piloci mysliwscy w Lotniczej Szkole Strzelania
i Bombardowania na Kursie Wyzszego Pilotazu. Pelne wyszkolenie osiggal pilot
mysliwski zbyt pozno, zwazywszy, ze jego organizm byl narazony na wiele szko-
dliwych bodzcow, takich jak: duze przecigzenie, niskie temperatury na duzych
wysokosciach w nieostonietej kabinie, silne wibracje silnika, stres i inne, kto-
re niekorzystnie wplywaly na jego zdrowie. Jesli do tego dodamy przychodzacy
z wiekiem wolniejszy refleks, ostabienie wzroku, mniejszg odpornosc na choroby
spowodowane pracg w niskich temperaturach, silnym oddzialywaniem wiatru, to
maksymalna jego stuzba, jako czynnego pilota mysliwskiego, nie mogta by¢ dtuz-
szaniz 10-12 lat. Tak wiec, przyjety w polskim lotnictwie system szkolenia oficerow
-pilotow, byt archaiczny, powodowatl duze wydatki na ciggle szkolenie oficeréw, by
mogli by¢ jako mysliwcy, w mtodym wieku (21-22 lata) przygotowani do walki.
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Zapoczgtkowane w latach 1931-1935, a kontynuowane do wrze-
$nia 1939 roku, nowe metody szkolenia polskiego personelu latajgce-
go, wykazaly stusznosc¢ przyjetych naszych rozwigzan przygotowania
do walki. Walka naszego lotnictwa z Luftwaffe, pomimo jej przewagi
technologicznej i liczebnej, wykazata stusznos¢ przyjetych naszych
rozwigzan szkoleniowych. Nasz personel latajgcy, wykazatl sie wyso-
kim poziomem lotniczego przygotowania profesjonalnego, mestwem,
odwagg i determinacjg w walce.

Juz rok pdzniej, polscy piloci mysliwscy walczgc na nowoczesnych
samolotach, w ramach brytyjskiego systemu obrony powietrznej, udo-
wodnili jaki jest ich poziom indywidualnego i zespolowego wyszkole-
nia bojowego, wzbudzajgc swoimi osiggnieciami podziw i wdziecznosc
spoteczenstwa brytyjskiego.

Cichymi bohaterami lotnictwa alianckiego pozostaly rowniez za-
togi naszych dywizjonéw bombowych, ktérych bardzo wysoka ak-
tywnos¢ w bombardowaniu potencjalu przemystowo-wojskowego
Niemiec, w krytycznym okresie walk w latach 1940/1941, si¢gata 20%
calego wysitku sprzymierzonych.

Polscy lotnicy, wyszkoleni w II Rzeczypospolitej, realizujgc wypra-
cowang, po 1931 roku, doktryne szkolenia bojowego, udowodnili stusz-
nosc jej zatozen teoretycznych i praktycznego zastosowania. Wiodgca
role w tym zakresie, odegrata kadra dydaktyczna ,Szkoty Orlat” i put-
kow lotniczych, a szczegdlnie piloci instruktorzy, jako organizatorzy
i nauczyciele praktycznego szkolenia lotniczego, przygotowujacy pilo-
tow, obserwatorow i strzelcow poktadowych do walki.

Abstract

Flying personnel have been trained in Deblin for over 100 years.
In the interwar period, we entered the group of the few countries in
the world that had their own aviation education. Our flying person-
nel were widely praised for their professional and combat training.
Unfortunately, most of the achievements of our pre-war aviation di-
dactics have been forgotten. During the war, most of the material
achievements of our aviation didactics were destroyed. The article
presents some of the results of research on this issue at the Military
Aviation Academy.
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Wybrane problemy edukacyjne dzieci

imigrantow. Znaczenie przestrzeni

i miejsca w ich procesie adaptacji

Wprowadzenie

Systemy oswiatowe od XIX wieku mialy charakter narodowy. Rze-
czywistos¢ XXI stulecia to mobilnos¢ ludzi, migracje, wielokulturo-
wosc¢ i wielonarodowos$¢ w obrebie panstw narodowych!. Tego typu
procesy i zjawiska stanowig wyzwanie dla systemow edukacyjnych, dla
poszczegdlnych szkot i dla pracy pedagogow. To w przestrzeni szko-
ty pojawiajg sie mtodzi ludzie wywodzgcy sie z innych krajow uczacy
sie na nowo bycia w roznych kulturach. Wymagajg oni szczegolnego
,prowadzenia”. Migracja jest procesem, w trakcie ktérego przekracza-
ne sg nie tylko geograficzne granice. O wiele istotniejsze jest wchodze-
nie w inny $wiat kulturowy, w $wiat wartosci, czy norm? Wazna staje
sie potrzeba przynaleznosci, poprzez bycie cztonkiem réznych grup
(formalnych i nieformalnych), ale takze w postaci posiadania obywa-
telstwa w obrebie danego kraju. Migracja moze powodowac, ze poja-
wiajg sie granice ,wylgcznie jako reakcja jednego systemu na drugi

M. Slusarczyk, K. Nikielska-Sekuta, Miedzy domem a szkotq. Dzieci migrantéw w sys-
temie edukacyjnym. Kontekst norweski, ,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny”
2014,t. 40, nr 2(152),s. 177-202.

2 M.Molcho, C. Kelly, S.N. Gobhainn, Immigrant Children in Ireland, [w:] M. Darmody,
N. Tyrrell, S. Song (red.), The Changing Faces of Ireland Exploring the Lives of Immi-
grant and Ethnic Minority Children, Sense Publishers, Rotherdam 2011.
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i stad sg z koniecznosci opozycyjne — majgce dwie strony”. Wspotcze-
sny $wiat charakteryzuje mobilnos¢, a przemieszczenia zagraniczne
sg tego przykladem. Koncepcje mobilnosci podkreslajg, ze oderwanie
sie ludzi od miejsca i stawanie sie ,czlowiekiem swiata”, determinuje
badania i refleksje zwigzane z relacjg cztowieka z miejscem®*. Ukazujg
znaczenie miejsca w budowaniu tozsamosci cztowieka i jego identyfi-
kacji. Doswiadczenie miejsca jest udziatlem ludzi mobilnych, a samo
miejsce stanowi proces, a wiec nie jest lecz staje sie.

Mtlodzi ludzie migrujgcy z rodzicami stajg przed waznym wyzwa-
niem, jakim jest adaptacja nowej sytuacji, stawanie sie¢ migrantem po-
przez wchodzenie w nowe role, w nowej przestrzeni z wykorzystaniem
nowych praktyk, w otoczeniu nowych-obcych ludzi. Dla dzieci w wieku
szkolnym oznacza to oswajanie si¢ z krajem migracji przede wszyst-
kim poprzez rozpoczecie nauki w nowym kraju, szkole, w otoczeniu
nowych osob. Tym samym migracja jest dla nich wielorakim wydarze-
niem. Moze by¢ czyms wspaniatym, odkrywezym budujgcym wlasng
tozsamos¢, czyms zwyczajnym, lub bardzo dramatycznym przezyciem.
Wyzwaniem i uczeniem odpowiedzialnosci. Migracja moze sprzyjac
i intensyfikowa¢ realizowanie jednych rol i odchodzenie od innych?®.

W niniejszym tekscie zagadnienie adaptacji dzieci zostanie uka-
zane na przykladzie dwoch grup imigranckich. Odniose si¢ do badan
prowadzonych w latach 2010-2013 wsrod dzieci polskich emigrantow
w Norwegii i do badan dzieci ukrainskich imigrantéw w Polsce, prowa-
dzonych w 2018 roku. Pierwszg grupe stanowili uczniowie szkot poto-
zonych w miejscowosci Sandnes i Sola®. W grupie tej bylto 7 dziewczat
i 6 chtopcow miedzy 11 a 19 rokiem zycia. Ich czas pobytu w Norwegii
wynosit od 6 miesiecy do 5 lat. Kiedy dzieci wraz z rodzicami przy-
jechaly do Norwegii miaty od 6 do 15 lat. Uczestniczyly w nauczaniu

H. Donna, TM. Wilson, Granice tozsamosci, narodu, parnistwa, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, Krakow 2007, s. 154.

Z.Bauman, Globalizacja, I co z tego wynika, PIW, Warszawa 2000.

A. Krasnodebska, Dgzenie ku 2yciu wartosciowemu, godnemu. Budowanie na nowo
rol. Z perspektywy doswiadczen kobiet migrujgcych do pracy za granice, [w:] K. Czy-
kier, T. Sosnowski, T. Bajkowski (red.), Wartosci — Edukacja — Przemiany. Inspira-
cje dla teorii i praktyki spotecznej, Wydawnictwo druk-24h.com.pl, Bialystok 2017,
s.94-104.

A. Krasnodebska, Dzieci polskich imigrantow w Norwegii. Kwestie adaptacyjne i toz-
samosciowe, ,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny” 2016, t. 42, nr 3(161), s. 289.
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poczatkowym (grundskole — od 6-15 lat). Nauczanie to jest podzielone
na dwa etapy: szkote podstawowg (dzieci w wieku od 6-12 lat — barne-
skole)i gimnazjum (mltodziez w wieku 13-15 lat —ungdomskole). W ba-
daniach, ktore byly prowadzone w 2010 roku w Norwegii uczestniczyli
rowniez ich rodzice.

Druga grupa badawcza, dzieci imigrantéw z Ukrainy, to 19 mtodych
0s0b, 13 kobiet i 6 mezczyzn miedzy 10 a 20 rokiem zycia. Wiekszosc¢
z nich kiedy przyjechata z rodzicami lub rodzicem do Polski podejmo-
wata nauke w szkole podstawowej lub gimnazjalne;j.

W grupie imigrantéw z Norwegii wykorzystano pisemne relacje
badanych osdb stanowigce odpowiedzi na pytania zawarte w bogatym
wywiadzie kwestionariuszowym, zawierajgcym przede wszystkim py-
tania otwarte i pototwarte. Przy organizacji badan wspotpracowat pol-
ski lektor pracujacy z polskimi migrantami w norweskich szkotach.
W przypadku drugiej grupy, dzieci imigrantow z Ukrainy, zastosowano
wywiad poglebiony. Uwazam, ze oddanie glosu mtodym ludziom umoz-
liwia lepsze poznanie ich prawdziwych potrzeb w procesie swoistego
wrastania w rzeczywistos¢ kraju migracji. Wypowiedzi badanych sg
ich autorefleksjg i powrotem do wcze$niejszych sytuacji, stosowa-
nych praktyk, do miejsc i przestrzeni, a takze projektowaniem swojej
przysztosci w okreslonym miejscu, przestrzeni. W prowadzonych ba-
daniach istotne bylo pokazanie, jak w roznym stopniu badane osoby
przyswajajg przestrzen, te odnoszacg si¢ do doswiadczen z domu ro-
dzinnego, szkoly umiejscowionych w kraju pochodzenia, a takze w kra-
ju migracji. W przypadku badanych osob przestrzen budujg rowniez
relacje i wiezi rodzinne o ponadterytorialnym charakterze — odbywajg
sie nie w miejscu (ang. place), lecz wlasnie w przestrzeni (ang. space).
Wazne sg relacje migrantéow z przestrzenig i podejmowane praktyki,
w ktorych znaczacymi sg ludzcy i pozaludzcy aktorzy spoteczni’

Wszyscy badani odnosili sie¢ do swojego zycia w kraju pochodzenia
i kraju migracji, zwracajgc uwage na istniejgce w ich odczuciu roznice
W sposobie zycia, wychowania. Jednym z obszaréw problemowych po-
ruszanych w wywiadach bylo: Zycie w kraju emigracji — $wiat widziany

7 B. Latour, Splatajgc na nowo to, co spoleczne. Wprowadzenie do teorii aktora-sieci,

Universitas, Krakow 2010; A. Krasnodebska, Budowanie roli przex migrujgce zarob-
kowo kobiety, [w:] M. Bodziany (red.), Spoteczeristwo i wojna. Oblicza bezpieczenstwa
w XX i XXI wieku, Wyzsza Szkota Wojsk Lgdowych, Wroctaw 2016, s. 369-392.
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przez emigrantow i ich sposoby radzenia sobie w nowym miejscu. Pro-
wadzone badania mialy na celu przede wszystkim ukazanie procesu
przystosowania sie dzieci do nowego srodowiska szkolnego. Na proces
adaptacji mozna patrze¢ od strony mozliwosci i barier instytucjonal-
nych dlaimigrantéw lub z perspektywy sytuacjii doswiadczen imigran-
tow oraz relacji miedzy nimi i réznymi grupami spotecznymi w kraju
przyjmujacym?®. Prezentowane badania jakosciowe z wykorzystaniem
wywiadow koncentrowaly sie glownie na drugim podejsciu. Specyfika
badan w ramach children studies pozwala na réznorodne spojrzenie
na skutki migracji doswiadczanej przez dzieci. Pozwala poznac¢ przezy-
ciamtodych ludzi, podejmowane praktyki, dzialania, ich odnoszenie sie
do zmian wywolanych przez nowy kontekst sytuacyjny w migracyjnej
(norweskiej i polskiej) przestrzeni edukacyjnej®. Dzieci byly traktowane
jako eksperciwdziedzinie swojego wkraczania w proces edukacji szkol-
nej w nowym kraju. Z ich perspektywy ukazany zostal proces adaptacji
do nowej rzeczywistosci. Znaczgcym w tym procesie byt etap przygoto-
wan przedmigracyjnych (wiedza o nowym kraju, nauka jezyka), towa-
rzyszgce im emocje, a takze poczatkowy okres pobytu w nowym kraju.
Stawiane dzieciom podczas rozmow pytania mialy da¢ odpowiedz na to,
z jakimi problemami zetknely sie one w nowym kraju? Jak wygladaty
ich relacje z rodzing, z rodzicami? Jak odnosili si¢ do nich uczniowie
i kadra pedagogiczna w szkole, w kraju migracji? Badania mialy poka-
za¢ jak na proces adaptacji dzieci w nowej rzeczywistosci miaty wpltyw
sposoby odnoszenia sie do nich réwiesnikow i innych reprezentantéw
nowego kraju. A takze jak badane dzieci ocenialy relacje z rowiesnika-
mi z kraju przyjmujacego, wlasne zaangazowanie i pozycje w grupie
rowiesniczej. Okreslano cechy i postawy majgce znaczenie w stawaniu
sie imigrantem oraz jak pod wplywem czasu ksztaltuje si¢ postrzeganie
migracji przez dzieci. Badane osoby ocenialy wybrane zwyczaje i mozli-
wosci funkcjonowania w krajach pochodzenia i migracji.

8 A. Grzymala-Kaztowska, Miedzy jednoscig a wielosciq. Integracja odmiennych grup

i kategorii imigrantow, Osrodek Badan nad Migracjami, Wydziat Nauk Ekonomicz-
nych, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2008, s. 14.

K. Kaminska, Dzieci repatriantéw z Kazachstanu w przestrzeni edukacyjnej wspotcze-
snej Polski — kultura przyjecia, [w:] H. Chalupczak, M. Lesinska, E. Pogorzata, T. Bro-
warek (red.), Polityka migracyjna w obliczu wspdtczesnych wyzwan. Teoria i praktyka,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2018, s. 631; A. Kra-
snodebska, Budowanie roli..., s. 372.
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Mtlodzi ludzie przyjezdzajgc do nowego kraju zostali postawieni
w sytuacji podejmowania si¢ nowych rol. Odgrywanie roli przez nich
to szereg spotkan twarzg w twarz z bezposrednimi, ré6znymi partne-
rami roli (role others), a wiec adresatami ich dziatan'®. Podejmujac si¢
analizy teoretycznej tych badan siegam do teorii roli jako narzedzia
do wyjasnienia zjawisk. Modyfikuje jg poprzez dodanie innych, poza-
ludzkich (non-humans) partneréw roli, wobec ktorych rola imigranta
jest konstruowana i odgrywana''. W efekcie tego przeksztalcenia teo-
retycznego ustalam, ze istnieje wieksza liczba partnerow roli, co jest
ruchem symetrycznym wobec tego, jaki wykonat Bruno Latour. On
ustanowil w teorii aktora-sieci (ANT) jako aktoréw czynniki pozaludz-
kie, a ja ustanawiam je nie jako aktorow, ale jako partnerow roli, wobec
ktorych role sg budowane'. Partnerami roli dla mtodych imigrantow
sg rodzice, rodzina, inni imigranci, koledzy ze szkoly, inni rowiesnicy,
nauczyciele, sgsiedzi. Z moich badan wynika jednak, ze nalezy na tej
pozycji uwzgledni¢ takze pozaludzkich partnerow; dostrzegam ich
i kategoryzuje w postaci przestrzeni, dyskursow, praktyk, jezyka. Wszy-
scy wymienieni partnerzy wzajemnie ,splatajg sie” W tym tekscie
skoncentruje sie przede wszystkim na przestrzeni.

Przestrzen, miejsca z kraju pochodzenia

W sytuacji dzieci imigranckich przestrzen dotyczy obszaru w kraju
migracjiiw kraju pochodzenia. W obu krajach moze by¢ to przestrzen
mieszkalna (prywatna), pétpubliczna, publiczna. Przestrzen mieszkal-
na to przestrzen w postaci np. niedomu'*.

Wszyscy badani znalezli si¢ w nowym miejscu, w nowym kraju.
Opuscili rodzinng przestrzen w wiekszosci podporzgdkowujgc sie de-
cyzjom dorostych: rodzica, rodzicow. Jako powody wyjazdow zdecydo-
wana wiekszos¢ ukrainskich dzieci wskazywata na zlg sytuacje w ich
kraju: brak pracy, niskie zarobki i lepsze perspektywy zyciowe dla ro-
dzicowiich samych. Oto przyktadowa wypowiedzjednej z rozmowcezyn:

10 E. Goffman, Spotkania, Zaktad Wydawniczy NOMOS, Krakow 2010, s. 68.

1 Ibidem, s. 76.

12 B. Latour, Splatajgc...

13 A.Krasnodebska, Dgzenie ku zyciu...

14 M. bukasiuk, M. Jewdokimow, Niedom. Socjologiczna monografia mieszkan migracyj-
nych, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2012.
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,To wszystko przez zlg sytuacje na Ukrainie. Rodzice tez nie mieli do-
brze platnej pracy, mysle, ze to tez byl wazny powod. To oni ze mng
rozmawiali, ze w Polsce bedzie nam sie zylo duzo lepiej, ze chcg lepszej
przysztosci dla mnie” (2K 131. od 3 lat w Polsce’®). Na podobne przy-
czyny wyjazdu wskazywali imigranci z Norwegii. Tam 10 rodzin miato
wczesniejsze doswiadczenie migracyjne (glownie mezezyzni) z tego 7
rodzin doswiadczylo migracji zarobkowej mowa o wyjazdach rodzi-
cielskich. Badani — dzieci i rodzice wskazywali na lepszg przysztosc
zwigzang z Norwegig, na szanse bycia razem rodziny, na aspekty ma-
terialne i edukacyjne.

Wazne byly takze powigzania rodzicow z osobami w Polsce. W kilku
przypadkach wyjazd byl zwigzany z potrzebg potgczenia sie rodziny.

,<Znajomy taty mieszkal tutaj obok Opola i dal mu prace” (15M 121.
od 3 lat w Polsce). ,Przyczyng przyjazdu do Polski byt rozwdd rodzicow.
Nastepnie mama poznata nowego mezczyzne bedgc w Polsce u rodzi-
ny” (14K 171. od 11 lat w Polsce). ,Ojciec juz tu byt reszta dotgczyta” (12M
191. od 4 lat w Norwegii).

Jedna z badanych osob przyznala, ze wyjazd byl ucieczks przed za-
grozeniami wojennymi na Ukrainie. Rodzice poszukiwali bezpieczne-
go miejsca dla dziecka, dla catej rodziny.

Badani musieli bardzo szybko oswoi¢ sie z tym, co w sensie prze-
strzeni pojawito si¢ wskutek migracji. Réwnoczesnie przestrzen byla
przypisana do ich kraju pochodzenia Wprawdzie byli od niej oddaleni,
ale nadal uznawali sie za osoby przynalezne do tej przestrzeni. W ich
opowiesciach przewija sie nostalgia i zal za ,porzuconym” miejscem
zwigzanym z ich dziecinstwem, wczesnym dorastaniem. Ich relacje
swiadczg, ze majg wcielony dom i dostrzegajg przestrzen domows
jako m.in. enklawe spokoju, dobrej atmosfery. Oto wypowiedz jednej
z badanych osoéb:

Jest on duzy i przytulny. Z domowg atmosferg. W domu zawsze bylo nas duzo.
Mieszkajg w nim teraz tylko moi dziadkowie. Dom kojarzy mi sie z miejscem,
gdzie zawsze panuje mila i rodzinna atmosfera. Jest to rowniez miejsce, do kto-

rego jestem emocjonalnie przywigzana i zawsze chce wraca¢ (..). Znajdowalam
tam pocieszenie w smutkach oraz pomoc w sytuacjach bez wyjscia (5K 201. 3 lata
w Polsce).

15 Przyjeto nastepujacy sposéb kodowania wywiadéw z badanymi osobami. I tak 15—

numer wywiadu; M — to mezczyzna; K — oznacza kobiete; 121. — wiek rozmowcy.
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W relacjach badanych oséb pozostawione miejsca wigzg si¢ z sze-
regiem emocji, uczuc i doswiadczen, ale przede wszystkim z ludzmi
zwigzanymi z przestrzenig w kraju pochodzenia. Dlatego wspominano
bliskich z rodziny, dziadkow, babcie, a takze inne osoby znaczgce w ich
przedmigracyjnej biografii. Rozmowcy przywotywali momenty z zycia
codziennego, wykonywane czynnosci w kraju pochodzenia. W ich wy-
powiedziach pojawia sie tesknota za pozostawionymi ludzmi. Oto cha-
rakterystyczne wypowiedzi dwoch mlodych oséb: ,Czutam sie bardzo
dobrze, miatam tam wielu znajomych, swojg ulubiong szkote oraz uko-
chang szkote tanca i Panig Instruktor, za ktérg bardzo tesknie” (13 K
121. od 5 lat w Polsce). ,Chodzilem do szkoly podstawowej, opiekowala
sie mng moja babcia, spotykalem sie ze swoimi rowie$nikami, mieli-
$my dobre stosunki z sgsiadami i ludzmi z okolic, wszyscy sie znali ze
wszystkimi” (1M 171. od 3 lat w Polsce).

Przytaczane wczesniej wypowiedzi ukazujg znaczenie pozostawio-
nych przez badanych miejsc typu szkota, otoczenie sgsiedzkie. Podob-
ny w tonie wypowiedzi jest opis kolejnego imigranta. ,Dobrze sie tam
czulem, miatem wiele znajomych, mieszkalismy blisko siebie, mialem
blisko do szkotly, wieczorami byt strach z domu wychodzi¢, bo zawsze
jakies byty bijatyki” (1M 171. od 3 lat w Polsce). Z perspektywy czasu
praktyki okreslane jako ,bijatyki”,i emocje takie jak strach stajg sie dla
badanego waznym atrybutem tego porzuconego miejsca.

Z pozostawionym domem kojarzone sg tez przedmioty, niektore
z nich przemieszczaly sie wraz z wlascicielami. Tak opisywala wazny
przedmiot - walizke jedna z rozmdéwczyn: ,Zabieralam wszystkie swoje
rzeczy do ulubionej rozowej walizki. Byta bardzo duza wiec zmiesci-
tam bardzo duzo swoich rzeczy i w ogdéle nie marudzitam rodzicom.
Bardzo batam sie, ze nie poznam nowych kolezanek, ze nikt mnie tutaj
nie polubi. Z jednej strony sie¢ cieszytam, a z drugiej batam” (2K 13l. od
3 lat w Polsce). Relacje badanej dziewczynki swiadczg o jej emocjach
zwigzanych z opuszczeniem kraju, rodzinnego domu. R6zowa walizka
nabrala symbolicznego znaczenia. Pozwalata dziewczynce na zabranie
waznych rzeczy z jej dziecinstwa, a rownoczesnie na pokonanie towa-
rzyszacych jej obaw zwigzanych z nowym miejscem. Opisywana wa-
lizka nadal jest waznym przedmiotem dla tej mtodej osoby w nowej
przestrzeni (w jej domu w Polsce).

Badani poprzez transnarodowe praktyki starajg sie utrzymy-
wac kontakt z miejscem, osobami z kraju pochodzenia: ,Moje relacje
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z dalszg rodzing, znajomymi sg nadal mocne i czeste, gdyz mamy cig-
gly kontakt telefoniczny. Czesto widzimy sie przez telekomunikatory
i Internet” (19K 20l od 10 lat w Polsce). Takie rozmowy toczone w ro-
dzimym jezyku pozwalajg ,by¢” w obu przestrzeniach: ,Kiedy rozma-
wiam z babcig to jestem znowu u siebie. Ale tutaj tez sie dobrze czuje”
(6K 111. od 4lat w Polsce).

Niekiedy jest mozliwos¢ bezposredniego kontaktu poprzez wyjaz-
dy wakacyjne czy przyjazdy dalszej rodziny do kraju migracji. Wtedy
dzieci mogg spotkac¢ sie z rodzing, ale tez powracajg dawne wspo-
mnienia, np. smaki. Oto fragment wywiadu: ,Babcia przyjezdza rzad-
ko, ale wtedy jest bardzo wesoto, gotuje np. pierogi. Duzo rozmawiamy”
(6K 111. od 4 lat w Polsce).

Innym sposobem oswojenia si¢ z nowg przestrzenig byly spotka-
nia z innymi emigrantami, stwarzajgce mozliwos¢ rozmowy w jezyku
ojczystym.

Przestrzen i miejsca w kraju migracji, ich znaczenie
w stawaniu si¢ imigrantem

W badaniach nad migracjami istotng kwestig bywa tozsamos¢. Ten
element analityczny moze odnosi¢ sie do zastanej tozsamosci spotecz-
nosci przyjmujgcej, ktora traktowana jest wowczas jako monolit oraz
pewien wzor, do jakiego majg adaptowac sie (aspirowac¢) migranci.
Tozsamosc taka obfituje w odniesienia lokalne, w tym — odniesienia do
lokalnej przestrzeni, w tym przestrzeni szkoty, domu w miejscu doce-
lowym, jakim jest kraj migracji's. Kiedy mowa o przestrzeni, pojawiajg
sie proby odpowiedzi na pytanie, kim sie jest wobec tej przestrzeni.
Jak sie operuje w przestrzeni publicznej? Jak sie postrzega i poznaje
W przestrzeni?

Badani opisywali swoje pierwsze wrazenia w nowym kraju. Jedna
z badanych, mloda osoba zyjgca w Norwegii, tak opisywata swoje wra-
zenia: ,Podobato mi sig, tadne okolice” (2K 111. od 6 miesiecy w Norwe-
gii). Polska dla ukrainskich imigrantéw rowniez jest dostrzegana jako
atrakcyjna krajobrazowo: ,Podoba mi sie krajobraz, to ze jest dostep do
morza i gor, do wszystkiego mamy blisko” (14K 171 od 11. lat w Polsce).

16 M. kukasiuk, M. Jewdokimow, Niedom. Socjologiczna monografia mieszkan migracyj-

nych, ,Studia Migracyjne — Przeglad Polonijny” 2012, t. 38, nr 3(145), s. 177-180.
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Reakcja na nowe miejsca byla zwigzana z napotkanymi osoba-
mi. Dlatego wazne byly relacje dzieci opisujgce ich kontakty osoba-
mi wywodzgcymi sie z kraju migracji gltéwnie innymi rowiesnikami
badanych, a najczesciej z kolegami ze szkoly. Wywiady z rodzicami
i dzie¢cmi w srodowisku norweskim swiadczg o indywidualnym podej-
$ciu nauczycieli do cudzoziemskich dzieci dajgcym mozliwosc lepszej
adaptacji i zaspokojenia potrzeb oraz rozwijania wlasnych zaintere-
sowan i umiejetnosci. W opisach wiekszo$ci rozmowcodw nauczyciele
i uczniowie jawig sie jako osoby dajgce dzieciom cudzoziemskim po-
czucie przynaleznosci i mozliwos¢ realizowania sie w nowym miejscu,
kierujgce sie zasadami przyjazni i tolerancji. Dla wszystkich badanych
0sob to szkola byla wazng przestrzenig zyciowg w nowym kraju. Wra-
cali oni pamiecig do pierwszych dni spedzonych w szkole, przypomi-
najgc sobie reakcje rowiesnikéw, nauczycieli w stosunku do nich jako
nowo przybylych imigrantéw. Nie zawsze byly to idealne poczatki,
na co zwracala uwage jedna z badanych osob: JJak wszedzie w kazdym
nowym miejscu byto trudno, batam sie. Na pierwszych zajeciach pani
wychowawczyni poznata mnie z klasg. W pierwszych dniach wiadomo,
ze bylo mi ciezko, ale z kazdym dniem coraz lepiej. Z klasg sie zaprzy-
jaznitlam i zalapalam dobry kontakt. Nie réznig sie od kolegéw i kole-
zanek z Ukrainy” (13K 121. od 5 lat w Polsce). Rozmoéwcezyni stwierdzita,
ze jak w kazdym nowym miejscu, moga pojawic sie trudnosci. W kra-
ju migracji nowo przybyli uczniowie spotykajg sie z nowymi zasada-
mi i regutami, odmienne mogg by¢ wymagania w szkole, jak tez rola
pelniona przez nauczyciela. Inaczej wygladajg kontakty z réwie$nika-
mi. Jeden z imigrantéw z Norwegii jako jedyny z badanych wskazywat
na duze problemy w relacjach kolezenskich: ,Moi rowiesnicy przyjeli
mnie bardzo dobrze (pierwszy miesigc) lecz z uplywem czasu zacze-
to sie pogarszac i nie wiem dlaczego zostalem przez nich odrzuco-
ny. W Polsce bylem bardzo lubiany, tutaj w szkole jezykowej tez. Ale
pobyt w norweskiej szkole zle wplynal na mojg psychike, statem sie
zamkniety i malomowny. Stalem sie bardzo samotng osobg (w szko-
le)” (4M 121. od 2 lat w Norwegii). Chlopiec bardzo dobrze sobie radzit
w szkole z naukg, jak sam stwierdzit ,lubi lekcje i nauczycieli”. Nega-
tywne doswiadczenia z kolegami ze szkoly (jego mama okreslita je jako
mobbing) spowodowaly, ze spotyka sie on tylko z innymi emigranta-
mi z Polski i jedynie w przestrzeni domu czuje sie bezpieczny i rado-
sny. Opisywany przypadek pokazuje, ze brak potrzeby bezpieczenstwa
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moze prowadzic¢ do lekowego nastawienia wobec innych, do apatii, do
osamotnienia czy do zachowan agresywnych. Moze powodowac nie-
chec do miejsca, jakim jest szkota.

Niektorym dzieciom w pokonaniu problemoéw szkolnych pomogli
rodzice, wychowawcy. Rownie wazng jest potrzeba kontaktu emocjo-
nalnego, ktéra przejawia sie we wspotdziataniu, byciu z grupa. Osoba
czuje, ze jej bliskie otoczenie jest nig zainteresowane. Takze ona chce
nawigzac¢ kontakt z tym otoczeniem i moze w nim realizowac inne
potrzeby i wyraza¢ swoje uczucia. Tego typu zaleznosci opisuje jedna
z badanych: ,Po dwoch tygodniach zaprzyjaznilam sie z Kasig i nasza
znajomosc¢ trwa do dzisiaj. To ona pokazata mi szkote i poznata mnie
z otoczeniem” (13K 121. od 5 lat w Polsce).

Kluczowym czynnikiem adaptacji jest znajomosc¢ jezyka. Dzieki
niej tatwiej o kontakt z kolegami w szkole. Tak byto w przypadku mto-
dej imigrantki: ,Jak co§ mdéwitam nie tak to zaczynaly sie smiac, ze cos
jest nie tak, ze ja zle mowie, ze nie po polsku i to byto ciezkie, byto mi
wtedy przykro. Moje imie to Tatiana, dzieci czesto uwazaly, ze jest dziw-
ne, mowity do mnie Tania, co uprzykrzato mi zycie” (14K 171. od 11 lat
w Polsce). Rozmowczyni w dalszej czeséci wywiadu stwierdza: ,Po tym,
jak juz wszystko dobrze potrafitam wymowi¢ po polsku wszystko bylo
ok. Mysle, ze jest dobrze, akceptujg mnie w tej chwili, nie ma zadnych
zastrzezen i dobrze sie dogadujemy. Mysle, ze relacje z kolegami sg
prawidlowe, normalne. Nie czuje si¢ gorsza od rowiesnikow. Traktujg
mnie na réwni” (14K 171. od 11 lat w Polsce). Znajomosc¢ jezyka decydo-
wala o sposobie oceniania siebie, wlasnych postepdéw i umiejetnosci
dawata szanse¢ na budowanie zawodowe] przysztosci, na co zwracali
uwage imigranci i ich rodzice.

Jednak chec¢ poznania, kontaktu emocjonalnego i udzielania pomo-
cy moze by¢ silniejsza niz brak znajomosci jezyka polskiego'”. Jedna
z badanych osob stwierdzita, ze w szkole zainteresowato sie nig kilka
dziewczyn, ktére chcgc nawigzac kontakt ,zadawaly proste pytania (...),
anauczyciele serdecznie si¢ usmiechali i pytali jak sobie radz¢ i jak sie
czuje” (9K 141. od roku w Norwegii).

W poczynaniach szkolnych wspierali badanych rodzice chociaz
nie zawsze to bylo tatwe. Cz¢$¢ rodzicow nie znala dobrze jezyka. Ale

17 A. Krasnodebska, Sytuacje adaptacyjne dzieci polskich emigrantéw w Norwegii,

»Roczniki Nauk Spotecznych” 2013, t. 5, nr 4, s. 59.
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w przestrzeni domu rodzinnego mozna byto liczy¢ na ich pomoc. W tej
przestrzeni uzywano przede wszystkim jezyka ojczystego. Dzieki ro-
dzicowi/rodzicom tatwiej mozna bylo oswoi¢ sie z nowg przestrzenig
danego miasta, sgsiedztwa. Oto charakterystyczna wypowiedz jednego
z badanych:

Na poczgtku byto mi trudno, nie znalem drogi nawet do sklepu, nie miatem kole-
gow, batem sie mowic po polsku. Najpierw wszedzie chodzilismy z tatg, pokazywat
nam, gdzie sg sklepy, szkola, jego praca i inne miejsca. Pézniej juz sam pamieta-
lem droge. Na podworku poznatem chlopakow co lubig gra¢ w pitke jak ja i teraz
czesto sie spotykamy” (9M 111. od 2 lat w Polsce).

W przestrzeni domu dzieci inicjujg wiezi rodzinne, czesto wykonujg
,prace emocjonalng”, utrzymujg kontakt'®.

Niektore badane osoby opowiadajgc o swojej karierze szkolnej
poréwnywaly system ksztalcenia w obu krajach (kraju pochodzenia
i kraju migracji). Przywotywaty wybrane praktyki stosowane w ich
rodzimym kraju. Mtoda Ukrainka dzisiaj uczgca sie w polskiej szko-
le ponadpodstawowej jest zadowolona, bo moze by¢ przygotowywa-
na do zawodu i nie musi ponosi¢ finansowych kosztow. Opisywala to
w ten sposob: ,Na Ukrainie sg tego typu szkoly, ale trzeba je optacac
i te szkoly sa dosy¢ drogie. Zeby dobrze sie nauczy¢ jakiego$ kierun-
ku i zawodu trzeba miec¢ pienigzki. Edukacja zawodowa jest platna,
trzeba miec¢ lepsze dochody finansowe, aby to optaci¢” (14K 171. od 11
lat w Polsce). ,Koszty nauki na Ukrainie to, jak stwierdza, inna mto-
da imigrantka: tapéwki. Tak. Oni ich biorg i nic nie uczg. Po prostu
przychodzisz na egzamin. On mowi ile ty powinna jemu da¢” (7K 171.
od 2 lat w Polsce).

Podsumowanie

Opisybadanych dziecidotyczgceichinterakcjizmiejscem $wiadcza,
ze wiele z nich prowadzito do traktowania miejsca jako wzmacniajgce-
go ich rozwoj. Emigracja data im wiele mozliwo$ci samorozwoju, czes$c
z badanych wykorzystala otrzymane szanse. Znaczacg role w procesie

18 A.Krasnodebska, Doswiadczenia emocjonalne kobiet pracujgcych za granicq. Wspo-

mnienia i refleksje migrantek z wojewddztwa opolskiego, ,Opuscula Sociologica”
2013,nr 2,s. 57-58.
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adaptacji odegrali nauczyciele. Dostrzegano ich duze zaangazowanie,
a takze pedagogow szkolnych sprzyjajgce stawaniu sie uczniem w no-
wym systemie szkolnym, w kraju migracji. Nauczyciele organizowali
im dodatkowe lekcje, zmieniali wymagania, pozwalali na ustne wypo-
wiedzi. Przede wszystkim wychowawcy/nauczyciele mieli swiadomosé,
ze najwazniejsza jest kwestia integracji dziecka migranckiego z kla-
sg, zaspokojenie jego potrzeb emocjonalnych oraz zapewnienie mu
wsparcia w tej nowej i trudnej sytuacji. Emocjonalny stosunek wycho-
wawcow, a takze uczniow naznaczal przestrzen fizyczng szkoty. Mogt
powodowac, ze stala sie ona dla dzieci cudzoziemskich przestrzenig
spoteczng, w ktorej byly podtrzymywane wzajemne wiezi i relacje.
Przestrzen ta stanowila istotny warunek sukceséw dziecka w dalszej
edukacji, w jego wszechstronnej adaptacji i rozwijaniu siebie jako jed-
nostki oraz poczucia bycia czescig nowego spoteczenstwa.

Badania pokazaly, ze dzieci imigranckie, mimo ze nie mialy wcze-
$niej wplywu na decyzje migracyjne, to w miare uptywu czasu stajg sie
aktywnymi podmiotami, wspoltworzgcymi wiezi transnarodowe. Kon-
takt z réznorodnym spoteczenstwem powoduje, ze dzieci imigranci
w Polsce i w Norwegii zaczynajg budowac spoleczne mosty pomiedzy
réznymi lokalizacjami®.

Abstract

The issue of children adaptation was presented based on the ex-
ample of two immigrant groups. The results of research into two im-
migrant children groups were taken into consideration: Polish immi-
grant children in Norway (conducted in 2010-2013) and Ukrainian
immigrant children in Poland (conducted in 2018). The educational
process and their becoming a migrant pupil were shown from the
perspective of their experiences. Moreover, the study presented the
children's relationship with peers from the accepting country, their
engagement and status in the group. The theory of an actor-network
(ANT), created by Bruno Latour, was used. The social roles of teachers,
peers, space (the one in the country of origin and the one built and
emotionally marked in the accepting country) were emphasized.

19 R.D.Putnam, Bowling alone: the Collapse and revival of American Community, Simon

& Schuster, New York 2000.
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Zdolny czy zaburzony, typowy czy nietypowy,

czyli jak pracowac z dzieckiem w wieku
przedszkolnym

Problematyka edukacji osob zdolnych zajmuje wielu pedago-
gow, psychologow od lat. Znaczgce glosy w tych dyskusjach sygna-
lizujg pilng potrzebe dziatan na rzecz uzdolnionych na wszystkich
etapach ksztalcenia i wychowania. Chociaz wzrasta zainteresowanie
jednostkami zdolnymi to istnieje szereg wyzwan do podjecia. Wyda-
je sie nam, ze mamy do czynienia z niedostatkiem rozwigzan w tym
zakresie. Przygotowanie nauczycieli edukacji przedszkolnej czy wcze-
snoszkolnej jest ciggle niewystarczajgce. Potrzebujg oni wsparcia.
Takiego wsparcia potrzebujg takze rodzice. Jedni i drudzy powinni
umie¢ rozpoznawac uzdolnienia, mozliwosci dzieci, by budowac po-
most wzajemnej wspotpracy. Istniejg juz inicjatywy w srodowisku
szkolnym i przedszkolnym dotyczace dziatan na rzecz funkcjonowa-
nia dziecka zdolnego, czego rezultatem jest obszerna oferta zajec¢ dla
uczniow/dzieci zdolnych. Takze w przestrzeni uniwersyteckiej prowa-
dzone sg juz liczne badania funkcjonowania dziecka/ucznia zdolne-
go. Autorzy tych badan publikujg' swoje wyniki i upowszechniajg je

Zob. np. J. Uszynska-Jarmoc, B. Kunat, M.J. Tarasiuk, Sukcesy uczniéw zdolnych.
Fakty —narracje — interpretacje, Centrum Ksztalcenia Ustawicznego w Bialymstoku,
Bialystok 2014; B. Dyrda, Kompetencje nauczyciela w pracy z uczniami zdolnymi —
wybrane wyniki badan empirycznych nad edukacyjnym wspieraniem rozwoju uczniow
zdolnych, ,Chowanna” 2013, nr 41, s. 245-261; B. Surma, Praca z dzieckiem zdolnym
w przedszkolu, ,Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce”2014,t.32,nr 2,s. 11-22.
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na konferencjach naukowych, a co szczegolnie istotne, takze na kon-
ferencjach metodycznych i warsztatach dla szerokiego grona pedago-
gow, psychologow, terapeutdéw, nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
i przedszkolnej oraz doradcow zawodowych. Rozporzgdzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad orga-
nizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placowkach? wskazuje, by szczegdlng
uwage zwrocic¢ na dzieci/uczniow zdolnych, jako odbiorcow pomocy —
psychologiczno-pedagogicznej, to jednak nie okresla jednak precy-
zyjnie metod i form pracy. W tym rozporzadzeniu nauczyciel znajdzie
jedynie informacje, iz w przedszkolach pomoc psychologiczno-peda-
gogiczna ma opierac si¢ na zajeciach rozwijajgcych uzdolnienia® Pro-
ces wspierania dzieci uzdolnionych ma polega¢ w przedszkolu przede
wszystkim na obserwacji pedagogicznej i diagnozie gotowosci szkol-
nej, wspolpracy z rodzicami oraz prowadzeniu zaje¢ rozwijajgcych
uzdolnienia. Zatem praca nauczyciela oscyluje gtownie wokot rozwi-
niecia posiadanej zdolnosci. Niewiele jednak miejsca zajmuje kwestia
specyficznego zachowania dzieci, ich rozwoju emocjonalnego. Wielu
nauczycieli oraz rodzicow ma klopot w tej wlasnie kwestii.

Zagadnienie zdolnosci i tworczosci

W literaturze odnalez¢ mozna szereg definicji zdolnosci, uzdol-
nien czy tworczosci. Wedtug B. Hornowskiego np. ,jest to indywidu-
alna wlasciwos¢ osobowosci cztowieka, ktorej nie mozna sprowadzac
do wyksztalconych nawykow. Mozna natomiast dzieki niej ksztattowac
réznego rodzaju nawyki, sprawnosci i umiejetnosci™. Z kolei W. Pu-
slecki jako zdolnosci rozumie ,predyspozycje psychiczne umozli-
wiajgce latwa, sprawng oraz skuteczng realizacje czegos. Zdolnosci
mogg by¢ ponadto wszechstronne badz ograniczac¢ si¢ do wybranej
dziedziny”™. Wiestawa Limont uwaza, ze ,problem zdolnosci mozna

2 http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/1591/1 (dostep: grudzien 2019).

J. Kozielska, Niedyrektywne formy wspierania ucznia zdolnego, [w:] E. Piotrowski,
M. Porzucek-Miskiewicz (red.) Edukacja oséb zdolnych, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2019, s. 320-330.

B. Hornowski, Rozwdj inteligencjiiuzdolnien specjalnych, WSiP, Warszawa 1986, s. 48.
W. Puslecki, Wspieranie rozwoju dzieci w procesie wczesnej edukacji, Wydawnictwo
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 34.



ZDOLNY CZY ZABURZONY, TYPOWY CZY NIETYPOWY, CZYLI JAK PRACOWAC ... 205

rozpatrywac¢ z roznych perspektyw, wyroznia si¢ bowiem rdézne ro-
dzaje zdolnosci: ogolne, kierunkowe, tworcze™. Zdolnosci czlowieka
przedstawi¢ mozna zatem przez pryzmat rozmaitych definicji. Istotny
z pewnoscig jest fakt, ze kazdy czlowiek posiada zdolnosci. To od nie-
go samego, ale takze od srodowiska, w jakim si¢ wychowuje zalezy to,
w jakim stopniu je rozwinie, czy w ogole to sie stanie, co z tym zrobi
w przyszlosci.

Jesli méwimy o uzdolnieniach jest to pewien uktad zdolnosci, ktory
gwarantuje ponadprzecietny poziom wykonywania jakiego$ rodzaju
dziatalnosci (literackiej, naukowej, plastycznej, technicznej, sportowe;j
czy organizacyjnej). Zatem z pewnoscig stwierdzi¢ mozna, ze zdolno-
$ciiuzdolnienia idg ze sobg w parze. Widzimy zatem, jak istotna jest
rola 0sob dorostych, opiekunow czy nauczycieli, specjalistow, ktorzy
majg wplyw na wypatrzenie owej zdolnosci u dziecka oraz, co za tym
idzie, jej rozwoj. Zdolnosci mogg byc takze rozumiane jako potencjal-
na szansa, aktualnie niewystepujgca, ale ktorg mozna naby¢. Moze by¢
to takze bieglos¢, sprawnos¢ w wykonaniu jakiejs czynnosci. Zdolnos¢
przedstawia sie takze jako aktualng mozliwos¢ jednostki do wykona-
nia jakiej$ czynnosci czy indywidualng wtasciwos¢ cztowieka, zapew-
niajgcg mu powodzenie w jakims dziataniu.

Wszystkie wyzej przytoczone definicje zdolnosci i uzdolnien poka-
zuja, ze sg to po prostu czesci osobowosci czltowieka, ktdre z pewnoscig,
pomagajg mu skutecznie sie realizowac i dziata¢. Zwroci¢ uwage na-
lezy na fakt, ze niezwykle wazng role w rozwoju zdolnosci odgrywaja
dorosli.

Czym z kolei jest talent? Mozna powiedziec, ze jest to catos¢ cech
indywidualnych, ktére ujawniajg sie wczesnie, juz w okresie dziecin-
stwa u malej grupy osob. Cechy te prowadza do mistrzostwa w danej
dziedzinie. Talent mozna réwniez definiowac jako wysoki poziom da-
nej zdolnosci, ktoéra przejawia sie w ponadprzecietnej tatwosci naby-
wania wiedzy lub sprawnosci w jakiej$ dziedzinie np. talent muzyczny,
aktorski, plastyczny. Kazdy cztowiek posiada jakie$ zdolnosci. Kazdy
ma jakis talent. Mlody cztowiek na poczatku rozwoju jest zdany na oso-
by doroste. To one majg w duzej mierze za zadanie wspomniane zdol-
nosci, talent dziecka dostrzec, a co za tym idzie w pozniejszym czasie

6 W. Limont, Uczen zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowaé, GWP, Gdansk

2010, s. 12.
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pomoc go rozwijac. Istotne jest motywowanie dziecka, wspomaganie
go iwzmacnianie. Je$li wszystkie te czynniki zostang speinione, z pew-
noscig dziecko bedzie rozwijalo sie w poczuciu, ze zdolnosci posiada
i wie jak z nich skorzystac.

Przejawy zdolnosci u malych dzieci

Szczegolnie uzdolnieni i utalentowani czesto charakteryzujg sie
wysokim ilorazem inteligencji, zmierzonym za pomocg roznych te-
stow. Jednak zarowno rodzice jak i nauczyciele nie powinni przywigzy-
wac do tego zbytniej wagi, dlatego, ze istniejg, inne, wyrozniajgce takie
dzieci, cechy.

Alicja Borowska do takich cech zalicza:

— wczesna umiejetnos¢ formutowania pelnych zdan i prowadze-

nia rozmowy z osobg dorosta,

— szerokizakresstownictwaiwysokorozwinietazdolnosc¢ czytania;

— niezaspokojona ciekawos¢ i zamilowanie do zadawania pytan;

— zdolnos¢ dluzszego utrzymywania koncentracji;

— sktonnos¢ do ztozonych proceséw myslowych;

— umiejetnosc abstrakcyjnego myslenia,

— sklonnos¢ do zabawy ze starszymi dzie¢mi;

— doskonatla pamiec oraz umiejetnos$c¢ wykorzystywania przecho-

wywanych informacji;

— zamilowanie do zabaw jezykowych i gier stownych;

— zdolnos¢ tgczenia abstrakcyjnych pojec;

— nieche¢ do porazek, a czasem nieumiejetnosc zaakceptowania

wlasnego braku racji;

— bogata wyobraznia;

— brak cierpliwosci do pracy na zajeciach;

— preferowanie pracy indywidualnej;

— zdolnosci przywodcze”.

Powinni$my pamietac, ze nawet bardzo zdolne dziecko, to przede
wszystkim dziecko i potrzebuje czasu oraz przestrzeni, aby rozwing¢
sie jako osoba. Dzieci muszg doskonali¢ sie nie tylko intelektualnie, ale
takze spotecznie i emocjonalnie i nalezy im dawa¢ mozliwo$¢ takiego

7 A.Borowska, Czy moje dziecko jest zdolne, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce

2009, s. 60-65.
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rozwoju. Kazde dziecko rodzi sie z pewnymi cechami, ktore w trakcie
rozwoju ksztalcg sie i rozwijajg. Nie kazdy jednak ma taki sam poten-
cjal. Wazne, aby w kazdym dziecku odkry¢ zdolnosci i odpowiednio je
rozwing¢. Niezwykle interesujacy jest podzial obszaréw wyrozniony
przez wspomniang autorke. Dzieci zdolne i utalentowane wyrdzniajg
sie zwykle w jakiej$ okreslonej dziedzinie, dlatego méwimy o zdolno-
Sciach i talencie w okreslonym obszarze:

— intelektualnym - zdolnos¢ logicznego myslenia na wyzszym

poziomie abstrakc;ji;

— twolrczym - zdolnos¢ oryginalnego myslenia i dziatania;

— naukowym - bycie dobrym w jednym lub kilku spokrewnio-

nych dziedzinach;

— kierunkowym - zaangazowanie w zajecia pozaszkolne, poza-

obowigzkowe;

— spolecznym - talent przywddczy — umiejetnos¢ nawigzywania

kontaktéw z innymi;

— fizycznym — wysoki poziom ruchowy, doskonata koordynacja,

umiejetnos¢ wspoltpracy z zespotem;

— artystycznym - przejawia sie w zdolnosciach plastycznych, mu-

zycznych, aktorskich;

— mechanicznym — umiejetnos¢ rozktadania i skladania urza-

dzen w celu zrozumienia ich dziatania®.

Kazde dziecko posiada okreslone cechy, wedlug ktéorych moze-
my okres$li¢ obszar uzdolnienia. Wystepuje wiele rodzajow talen-
tow. W kazdym z tych rodzajow wyrdzni¢ mozemy konkretne cechy.
Dziecko, ktore prawdopodobnie przejawia zdolnosci w obszarze arty-
stycznym lubi i czesto maluje, rysuje. Wybierajgc techniki pracy jest
pomystowe i siega po te odlegle. Interesuje sie oglgdaniem obrazkow,
wystaw artystycznych. Jesli chodzi o talent tworczy to dziecko ma
duzo pomystow. Przejawia inwencje tworczg, chetnie wymysla coraz
to nowsze opowiadania, historyjki, zabawy. Jest ciekawe $wiata, zada-
je mnostwo pytan. Lubi eksperymentowac¢, dochodzi¢ do odpowiedzi
na pytania w nietypowy sposob. Jesli dziecko przejawia talent aktor-
ski to nie ma problemu z wystepami na przedstawieniach. Czesto wy-
biera zabawy, gdzie mozna odgrywac rozne role, zmienia¢ si¢. Posiada
umiejetnos¢ sprawnego nasladowania. Interesuje si¢ filmem. Lubi

8 Ibidem, s. 84-90.
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odwiedzac takie miejsca jak muzeum, kino, teatr. Cechy dziecka prze-
jawiajgcego talent muzyczny sg nastepujgce: posiada doskonate po-
czucie rytmu oraz stuch muzyczny. Przejawia chec¢ gry na wybranym
instrumencie. W wolnych chwilach lubi stucha¢ muzyki. W zwigzku
z szeroko rozwinietym stuchem muzycznym pieknie $piewa. Dziec-
ko przejawiajgce talent matematyczny jest zainteresowane liczbami.
Sprawnie liczy w pamieci. Przejawia zainteresowania grami mate-
matycznymi. Jest takze wytrwale w dziataniu oraz niezwykle aktywne
na zajeciach matematycznych. Méwigc o dziecku przejawiajgcym ta-
lent przywodczy mowimy, ze posiada umiejetnos¢ manipulowania in-
nymi. Ma potrzebe doszukiwania si¢ sprawiedliwosci spotecznej. Musi
by¢ w centrum zainteresowania. W czasie zabawy lubi kontrolowa¢
jej przebieg, nie posiada takze problemoéw w kwestii przystosowania
sie do nowych sytuacji. Talent sportowy dziecka, zauwazy¢ mozna po-
przez to, ze ma mndstwo energii. Na co dzien potrzebuje duzo ruchu.
Na zajeciach sportowych szybko przyswaja sobie reguly gry oraz chet-
nie uczestniczy w zajeciach ruchowych. Wie co to rywalizacja i jg lubi.
Talent pisarski u dziecka zauwazymy, kiedy czesto czyta badz oglada
ksigzki. Czerpie przyjemnosc¢ z czytania. Dzieci te szybciej niz rowie-
$nicy opanowujg umiejetnosc czytania i pisania. Posiada bogatg wy-
obraznie, potrafi wymysla¢ historyjki na poczekaniu. Talent naukowy
u dziecka zauwazymy poprzez jego jezyk wypowiedzi. Potrafi ono wy-
razac sie zrozumiale i precyzyjnie. Jego sposob porozumiewania sie
jest niezwykle rozwiniety. Potrafi skupi¢ uwage na dluzszy czas, kiedy
zajmuje sie tym, co go interesuje. Dziecko przejawiajgce talent tech-
niczny to takie, ktore interesuje si¢ urzgdzeniami mechanicznymi, ich
budows i funkcjami. Swietnie odnajduje sie w zabawach konstrukcyj-
nych. Posiada tatwo$¢ rozumienia lamigléwek oraz umiejetnosc wyta-
pywania podchwytliwych pytan®.

Wiele przedstawionych powyzej cech posiadanych w zwigzku
z konkretnym talentem z pewnoscig utatwia obserwacje dziecka w celu
zdiagnozowania. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze dziecko moze po-
siadac kilka talentéw, jednak nie wszystkie rozwiniete na tym samym
poziomie. W przypadku dzieci uzdolnionych rodzaj talentu, zdolnosci
jest czesto skoncentrowany wokot jednej dziedziny. Nalezy w takim
przypadku dzieci wspierac¢, pokazujgc im kierunki rozwoju swojego

9 Ibidem,s. 34-39.
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talentu, wskaza¢ profity, jakie moze mie¢ w przysztosci. Rola nauczy-
ciela w przedszkolu, czy szkole polega na dostosowaniu wymagan dla
dziecka zdolnego tak, by nie stalo w miejscu, a ciggle sie rozwijato.

Trudnosci emocjonalno-spoleczne dziecka zdolnego

Istnieje poglad, ze dzieci/uczniowie zdolni to indywidualisci.
W wielu zrodlach istnieje wyrazne wskazanie na cechyich ,innosci”. Sg
one unich widoczne w formie intelektu, zachowania i emocji. Dzieci te
charakteryzujg si¢ posiadaniem niesamowitej chtonnosci umystu, sg
sprawni w mysleniu. Dzieci zdolne niezwykle szybko kojarzg potrzeb-
ne wiadomosci w celu wykorzystania do innowacyjnych dziatan. Nie
bojg sie nowych wyzwan i dobrze odnajdujg si¢ w nowych sytuacjach.
Majg bogaty zaséb wiadomosci, szybsze tempo myslenia. Czesto zada-
ja mndstwo roznorodnych pytan, pytajg o uzasadnienie, wypowiadajg
swoje uwagi, sg dociekliwi i ciekawi. Powyzsze zachowania traktowane
sg jako ,mgdrzenie si¢” i przeszkadzanie w prowadzeniu zaje¢, a takze
jako objaw ztego wychowania. Jednak uczniowie ci, pomimo upomina-
nia i czesto niezbyt mitych skutkow takiego zachowania, upierajg sie
przy swoich racjach. Istotne jest, aby pamieta¢, ze nie robig tego, bo sg
ztosliwe lub chcg sprawi¢ komus przykrosé¢, tylko dlatego, ze chceg po-
zyskac¢ informacje. Dzieci zdolne sg nazywane dzie¢mi ,trudnymi”. Jest
to zwigzane z wystepowaniem u nich tzw. nadpobudliwo$ci emocjo-
nalnej, ruchowej i psychomotorycznej. Nadpobudliwo$¢ emocjonalna
przejawia sie nadmierng reakcjg emocjonalng. Uczniowie zdolni majg
wiecej niezaspokojonych potrzeb emocjonalnych niz ich rowiesni-
cy. Ich wysoka sprawnosc intelektualna sprawia, ze sg oni traktowani
przez osoby doroste zbyt powaznie, a co za tym idzie cierpi na tym ich
sfera emocjonalna. Wystepuje u nich takze wieksza niz u innych dzieci
rozbiezno$c¢ pomiedzy sferg rozwoju poznawczego a emocjonalnego™.

Nadpobudliwos¢ psychomotoryczna, charakteryzujgca dziecko
zdolne okreslana jest jako dekoncentracja uwagi i brak skupienia,
co jest zwigzane z czestym zamyslaniem sie lub prowadzeniem roz-
mow z kolegami. Uczniowie zdolni charakteryzujg sie duzg podziel-
noscig uwagi, dlatego czesto w myslach mogg drazyc ciekawe aspekty
poruszanych zagadnien, blyskawicznie rozwigzywac¢ nowe zadania,

10 B. Hornowski, Rozwdj inteligencji..., s. 62-95.
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zredagowa¢ opowiadanie czy tez spontanicznie ulozy¢ wiersz. Ich
umysly pracujg intensywnie, ale nie zawsze jest to dostrzegalne na ze-
wnatrz np. w postaci mowy ciata.

Dziecko zdolne czesto ma tez trudnosci w kontaktach z otocze-
niem, ma problem we wspolpracy, popada w konflikty, a niekiedy woli
przebywa¢ samo ze sobg. W duzej mierze jest to spowodowane tym,
ze czesto sg one zbyt pewne siebie, uwazajg, ze inni nie doréwnujg
im pod wzgledem wiedzy i posiadanych umiejetnosci, sg cyniczne,
krytyczne oraz nietolerancyjne w stosunku do bledéw popelmionych
przez innych.

W kontaktach miedzy dzieckiem wybitnie zdolnym i otoczeniem
konieczna jest obopolna tolerancja. Ono powinno starac sie rozumiec
tych, ktorzy nie doréwnujg mu w pewnych dziedzinach, ale tez jego za-
chowania i reakcje czesto nietypowe i odmienne od powszechnie przy-
jetych muszg by¢ tolerowane przez ludzi, wsrod ktoérych zyje.

Cechy osobowosci oraz potrzeby dzieci zdolnych

Podczas badan na jednostkami I. Czaja-Chudoba stwierdzila,
ze dzieci zdolne w poréwnaniu z ich przecietnie zdolnymi rowiesni-
kami, cechujg sie glebszymi i rozleglejszymi dgzeniami poznawczymi,
wiekszg oryginalnoscig myslenia, wyzszym poziomem wiary we wla-
sne sily i zaufania do samego siebie, silnym dgzeniem do osiggniec
na polu intelektualnym oraz specyficznym poczuciem humoru. Kazde-
mu cztowiekowi zyjacemu w spoleczenstwie niezbedne do prawidlo-
wego funkcjonowania jest zaspokojenie wszystkich potrzeb. Mowimy
tu o potrzebach fizjologicznych, spotecznych, emocjonalnych i po-
znawczych. Takze dziecko ma okreslone potrzeby i aby ono prawidto-
wo funkcjonowalo nalezy je zaspokoi¢. Jest to niezwykle wazne takze
do wykorzystywania mozliwosci dziecka. Istotne jest zachowanie row-
nowagi. Dzieci, ktore majg rozwiniete potrzeby poznawcze sg ciekawe,
glodne wiedzy na rézne tematy, w sposob aktywny poszukujg mozliwo-
$ci wzbogacania wiedzy i umiejetnosci. Uzywajg do tego analizowania,
samodzielnego dziatania, eksperymentowania'’.

Warto wspomniec o roli nauczycieli i rodzicow, o ktorych pisze au-
torka, ktorzy powinni organizowac dzieciom zabawy i zajecia bedgce

111, Czaja-Chudyba, Jak rozwijaé zdolnosci dziecka, WSiP, Warszawa 2009, s. 55-78.
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bodzcem do pobudzenia ich naturalnej ciekawosci $wiata. Powinni
takze dawac¢ im mozliwo$¢ samodzielnego poznawania swiata. Pomo-
ze w tym:

— stwarzanie sytuacji do tworczego i samodzielnego rozwig-

zywania;

— dostosowywanie tempa pracy i przekazywania wiedzy do moz-

liwosci dziecka;

— motywowanie do samodzielnej pracy;

— zachecanie dzieci i rodzicow do korzystania z roznego rodzaju

zajec pozalekcyjnych'.

Wszystkie wyzej opisane rozwazania dotyczgce kierunkow badan
w zakresie zdolnosci i uzdolnien pokazuja, ze pojawia sie coraz wigk-
sze zainteresowanie tg tematyks. Badania te ujawniajg jakoby domi-
nujgce znaczenie w rozwijaniu zdolnosci i uzdolnien od najmtodszych
lat ma szkota, przedszkole, srodowisko rodzinne. Dzieki temu, ze rze-
czywistos¢ podlega cigglym zmianom i rozwojowi, motywuje to wladze
panstwowe do wzbogacania informacji natemat dzieci zdolnych w celu
wdrazania nowych rozwigzan wsparcia. Skutkiem mogloby byc¢ aktyw-
niejsze wlgczanie nauczycieli w doskonalenie systemu pracy z dziec-
kiem zdolnym. W koncu to oni sg osobami, ktore spedzajg z dzie¢mi
bardzo duzo czasu. Sg ich mentorami, partnerami w sytuacjach edu-
kacyjnych. Powinni pobudzac dzieci, ukierunkowywa¢ w odpowiednig,
strone, zachecac do dalszego rozwoju.

Podstawg diagnozy dziecka zdolnego jest przyjecie okreslonej
definicji i koncepcji zdolnosci. Najczesciej przyjmuje sie koncepcje
zdolnosci ogdlnej, ktora podkresla, ze osoba zdolna charakteryzuje
sie wysokim ilorazem inteligencji, tworczg postawsg i silng motywa-
cjg do uczenia sie. Najbardziej znang i stosowang przez pedagogéw
jest koncepcja inteligencji wielorakich Howarda Gardnera. Zarowno
teoretyczne zalozenia tej koncepcji, jak i diagnostyczne narzedzia po-
magajg w planowaniu zajec¢ ukierunkowanych na rézne aktywnosci.
Swiadomoé¢ zréznicowania rozwoju dzieci i ich mozliwosci nadaje
nowy wymiar rozumienia celu edukacji, jakim jest wszechstronny roz-
woj dzieci.

12" Tbidem, s. 151-163.
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Zamiast zakonczenia, kilka rad, jak pracowa¢
z dzieckiem zdolnym i go nie zniechecic¢

Wydawac by sie mogto, ze styszgc stowa ,zdolne dziecko” wyobra-
zamy sobie grzeczne, bawigce sie lub pilnie uczgce sie dziecko. Rze-
czywistos$c¢ bywa jednak czesto inna, gdyz zdolne dziecko czy uczen nie
musi weale by¢ przystowiowym prymusem. Te dzieci czesto sprawiajg
ktopoty wychowawcze i mogg wymagac od nas réoznego wsparcia, ktore
umozliwi im skoncentrowanie sie na rozwijaniu ich talentow. Jesli tej
pomocy nie otrzymajg lub metody okazg si¢ nieadekwatne do potrzeb,
dziecko moze si¢ zniecheci¢, a w przypadku ucznia straci¢ zaintereso-
wanie naukg. Oto kilka wskazowek dla nauczycieli:

wspieraj i rozbudzaj zainteresowania,
pozwalaj pytac¢ i komentowac;
dobieraj metody i poziom nauczanisa,
okazuj wsparcie i szacunek;

powiedz NIE stereotypom,;

integruyj;

madrze motywuj;

zarazaj pasjg;

dawaj przestrzen;

wspotpracuj z rodzicami i edukuj ich.

Podsumowujac, praca z dzieckiem zdolnym w przedszkolu powin-
na polega¢ przede wszystkim na rozpoznawaniu jego zainteresowan,
potrzeb i mozliwosci. Trzeba przyjac, ze kazde dziecko posiada jakies
zdolnosci, trzeba je tylko dostrzec i wspierac. Dlatego praca nauczy-
ciela przedszkola powinna polegac na holistycznym podejsciu do pra-
cy z dzieckiem oraz dbaniu o jego wszechstronny rozwoj, gdyz wiek
przedszkolny jest okresem, w ktorym mozna niwelowac braki rozwo-
jowe i oddzialywac¢ calosciowo na rozwdj dziecka. Nauczyciel przed-
szkola musi pamieta¢, ze w jego grupie mogg znalez¢ si¢ tzw. dzieci
,2podwojnie wyjgtkowe” czyli takie, ktore przejawiajg wybitne zdolno-
$ci, a z drugiej strony charakteryzujg si¢ pewnymi deficytami rozwojo-
wymi i wymagajg specjalistycznego wsparcia. Wiekszos$¢ programow
edukacji przedszkolnej wskazuje dos¢ dobrze jak wspierac potencjat
tworczy dzieci. Ponadto w wielu placowkach organizuje sie dodat-
kowe zajecia pozwalajgce rozwijac¢ zdolnosci specjalne. Sg to zajecia
o charakterze artystycznym, plastycznym, zajecia matematyczne, czy
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szachowe. W przedszkolach w celu harmonijnego, wszechstronnego
rozwoju wszystkich wychowankow stosuje si¢ m.in. metode kinezjolo-
gii edukacyjnej P. Dennisona, czyli specjalne ¢wiczenia fizyczne, ktére
aktywizujg obie potkule mozgowe. Korzystajgc z tych ¢wiczen dzieci
mogg liczy¢ na polepszenie sie ich koncentracji uwagi, koordynacji
wzrokowo-ruchowej. Rozwija sie takze zmyst wzroku i sluchu oraz
rownowagi. Wykorzystuje sie takze rozne naturalne metody nauki czy-
tania takie jak: metoda I. Majchrzak, G. Domana czy metode Dobrego
Startu M. Bogdanowicz. Bardzo korzystnie tez wplywa na dzieci gim-
nastyka tworcza R. Labana, w ktorej istotna jest naturalna ruchliwos¢
dziecka. Ciekawym rozwigzaniem w zakresie realizacji postulatéw
pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym w tym takze typowym czy
nietypowym, zdolnym czy zaburzonym wydaje sie by¢ system pedago-
giczny M. Montesorii. Koncepcja ta pozwala na indywidualny rozwoj
kazdego dziecka. Obecnie w wielu placowkach przyjmuje sie i stusznie
wspomniang wyzej koncepcje inteligencji wielorakich, ktéra podkre-
$la, Ze osoba zdolna charakteryzuje si¢ wysokim ilorazem inteligencji,
tworczg postawg i silng motywacjg do uczenia sie. Konczgc nasze prze-
myslenia dotyczgce pracy nauczyciela edukacji przedszkolnej z dzie¢-
mi chcemy postuzyc¢ sie myslg D. Lewisa,

dziecko rodzi sie wszechstronnie uzdolnione, z pelng mozliwoscig rozwoju we
wszystkich kierunkach, potencjalng, wybitng inteligencja, zadatkami na rozwi-
janie wielkiej tworczosci oraz duzym talentem spolecznym. Trzeba stworzy¢ mu
mozliwosci do optymalnego rozwoju'.

Rodzice, nauczyciele, wychowawcy powinni zadbac o to, by tego po-
tencjatu dzieci nie zmarnowac.

Abstract

The article raises the problem, increasingly discussed by peda-
gogues, of the functioning of a child with special educational needs in
apreschool environment. The article focuses primarily on the situation
of a talented, unusual child often treated as the difficult one. Many tips,
methodological advices and solutions addressed to educators of unu-
sual children were introduced, in order to provide support for teachers
and parents in recognizing talents and dealing with such children.

13 D. Lewis, Jak wychowa¢ zdolne dziecko, Panstwowy Zaktad Wydawnictw Lekarskich,

Warszawa 1988, s. 9.
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Tworczosc¢ uczniow I etapu edukacyjnego
w opinii nauczycieli

Aktywnos¢ tworcza dzieci jest potrzebg biologiczng, ktorej zaspo-
kojenie jest niezbedne do prawidlowego rozwoju. Umyst matych dzieci
jest otwarty na nowe bodzce, dziala swobodnie i wielokierunkowo, do
momentu interwencji dorostego, ktory chce podporzagdkowa¢ dziatania
dziecka wlasnym. W procesie tworczym najmtodsi korzystajg przede
wszystkim z indywidualnego doswiadczenia. Przeksztalcajg je i na tej
podstawie tworzg lub odnajdujg nowe produkty lub mysli, ktore sg cen-
ne dla nich i wywolujg w nich silne przezycie emocjonalne. W zwigzku
z tym tworczosc¢ dzieci jest naturalng aktywnoscig i ma przede wszyst-
kim wartos¢ subiektywng'. Rolg doroslego w procesie aktywnosci
tworczej dzieci jest ich inspirowanie i motywowanie. Wazne jest row-
niez akceptowanie wytworow dzieci takimi jakimi sg, bez nanoszenia
poprawek, w celu ,upickszenia” lub nadania im bardziej rzeczywistej
postaci, aby ,lepiej, tadniej” prezentowaly sie na gazetkach, wystawach,
czy tez konkursach. Spektrum cech twoércy, ktére powinny by¢ ksztalto-
wane i rozwijane u dzieci obejmuje wrazliwos¢ na problemy, plynnos¢
i oryginalno$¢ myslenia, szybkosc¢ przystosowania sie¢ do nowych sytu-
acji, zdolnos¢ do nadawania nowych znaczen, analize i synteze oraz or-
ganizacje koherentna, ktora pozwala dopasowac¢ odbierane bodzce do

L J. Kujawinski, Wstep, [w:] J. Kujawinski (red.), Rozwijanie aktywnosci tworczej

uczniow klas poczgtkowych. Zarys metodyki, WSiP, Warszawa 1990.
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wlasnej osobowosci. Wyposazenie w nie dzieci daje szanse zaistnienia
postawy tworczej, ktora jest warunkiem koniecznym do bycia tworcg?.
Twoérczos¢ dziecieca ma miejsce bez uswiadomienia sobie po-
stawy tworczej. Jest ona bezinteresowna, spontaniczna, ma charak-
ter zabawy i nie opiera sie na znanych regutach dzialania® Odgrywa
duze znaczenie w ksztaltowaniu osobowosci dzieci i mlodziezy, gdyz
stymuluje procesy poznawcze i emocjonalne, jest narzedziem tera-
peutycznym oraz pozwala wyrazi¢ wlasne mysli i uczucia. Jest ona de-
finiowana w dwojaki sposob. Tworczosc dziecka w znaczeniu wezszym
dotyczy wytworow plastycznych. W znaczeniu szerszym zwigzana jest
z wielostronng dziatalnoscig dziecka, w wyniku ktérej powstajg nowe
i oryginalne produkty w dziedzinie poznania, sztuki i techniki (zapro-
jektowanie oryginalnego konkursu, napisanie wierszyka, opowiadania
lub skomponowanie piosenki). W przypadku, gdy dziecko rozwigzuje
problem, ktory jest juz rozstrzygniety lub konstruuje przedmioty wy-
nalezione wczesniej méwimy o tworczosci wtornej (subiektywne;j).

Dziedziny tworczej aktywnosci dzieci

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie cztery podstawowe dziedzi-
ny tworczosci dzieci. Nalezg do niej aktywnos¢: plastyczna®, werbalna®

R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnosé dziecka, przekl. I. Wojnar, WSiP, Warsza-
wa 1985.

M. Magda-Adamowicz, Twdrczosé¢ pedagogiczna nauczycieli w kontekscie systemo-
wym. Zrédta, koncepcje, identyfikacje, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2015.
W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warsza-
wa 2004.

J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka. Teoria — rzeczywistosé — perspekty-
wy rozwoju, Wydawnictwa Trans Humana, Biatystok 2003; M. Okraska, Stymulowa-
nie tworczosci plastycznej dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] A. Tyl (red.), Nauczyciel
wczesnej edukacji wobec zmieniajqcej sie rzeczywistosci edukacyjnej, kulturowej i spo-
tecznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, Eodz 2011.

J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé..; A. Mielech, Twdrczosé jezykowa dziecka
w okresie wezesnoszkolnym, [w:] R. Piwowarski (red.), Dziecko — sukcesy i porazki, In-
stytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2007; O. Guzy, Twércza aktywnosé werbalna
ucznia a kompetencje przestrzenne, [w:] B. Myrdzik, M. Karwatowska (red.), Twodrczos¢
w szkole. Rzeczywiste i mozliwe aspekty zagadnienia, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2011; Z. Pomirska, Strategia ludyczna w rozwija-
niu tworczosci jezykowej dzieci i mtodziegy, [w:] ibidem.
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(jezykowa i literacka), muzyczna’ oraz ruchowa® Bogactwo $rodkow
wykorzystywanych w rozwijaniu kazdej z form aktywnosci tworczej
umozliwia jej ksztaltowanie i pobudzanie u kazdego dziecka. Istotne
jest nie tylko oddzialywanie na procesy poznawcze, ale takze na sfe-
re emocjonalno-motywacyjng oraz dziataniows. Dzieci powinny miec
mozliwo$c¢ prezentowania swoich wytworéw na forum, dyskutowania
naich temat oraz przyjmowania informacji krytycznych. Podkresla sie
szczegolng role czynnika motywacyjnego, ktory decyduje o rozpocze-
ciu i kontynuowaniu aktywnosci tworczej. Zadaniem nauczycieli jest
organizowanie takich sytuacji, ktore wywolajg u wychowankow emo-
cje sprzyjajgce podejmowaniu dziatalnosci innowacyjnej®.

Aktywnosc plastyczna dzieci i mlodziezy jest rozumiana jako czyn-
nosc¢ psychiczna, ktéra przejawia sie w dziataniu majgcym na celu
nadanie okreslonego ksztaltu powstajgcym wytworom. Jej efektem sg
nie tylko prace wykonane zréznicowanymi technikami plastycznymi
i graficznymi, ale tez emocje (rados¢, duma, ciekawos¢), ktore towa-
rzyszg mtodym tworcom na wszystkich etapach powstawania dzieta'.
Waznym elementem wyzwalania tworczego potencjatu jednostki jest
stworzenie odpowiedniego klimatu przez osobe prowadzacy zaje-
cia. Powinien on by¢ oparty na wzajemnym zaufaniu i tolerancji, aby
jego uczestnicy mogli odczuwac¢ zadowolenie z udzialu w procesie
tworczym. Zwiekszanie motywacji dziecka w dziedzinie tworczosci
plastycznej odbywa sie poprzez zachete, umiejetng pochwate, wzbo-
gacanie przezyc¢ dziecka, ale tez zorganizowanie odpowiednich wa-
runkow materialnych, czasowych i przestrzennych. Czynnikami, ktore
blokujg dzieci przed swobodnym wyrazaniem siebie w pracach pla-
stycznych jestlek przed o$mieszeniem i krytyka ze strony rowiesnikéw
lub nauczyciela oraz narzucanie tematu prac i pomystu ich realizacji'’.

J. Uszynska-Jarmoc, Twércza aktywnosé..; A. Kedzierska, Formy muzycznej aktyw-
nosci tworczej na zajeciach ksztalcenia stuchu, [w:] S. Popek, R.E. Bernacka, CW. Do-
manski, B. Gawda, D. Turska, AM. Zawadzka (red.), Psychologia twdrczosci. Nowe
horyzonty, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2009.

J. Gnitecki, B. Grochowalska, Problematyka metodyczna rozwijania aktywnosci twor-
czej w nauczaniu poczqgtkowym. Kultura fizyczna, [w:] J. Kujawinski (red.), Rozwijanie
aktywnosci..; J. Uszynska-Jarmoc, Twoércza aktywnosc...

9 KJ.Szmidt, Pedagogika twoérczosci, GWP, Gdansk 2007.

10" J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé..

1 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996.
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Mtlodszy wiek szkolny jest ostatnim etapem, w ktorym aktywnos¢
plastyczna stanowi spontaniczng ekspresje ksztaltujgcg osobowosé
dziecka. W jego pracach nadal widoczne sg emocje i uczucia, ktore
towarzyszg mu w poznawaniu i eksploracji swiata. Jednak w tej fazie
rozpoczyna sie stopniowy zanik wyobrazni tworczej w pordéwnaniu
do poziomu rozwoju pamieci i myslenia, w wyniku ktérego w wieku
okoto 10-11 roku zycia nastepuje regres swobodnej ekspresji na rzecz
kopiowania i stereotypowosci. Dzieci nie korzystajg ze swojej wyobraz-
ni i indywidualnego obrazu $wiata. Ich miejsce zajmuje wszystko to, co
jest obserwowalne, materialne i oparte na realistycznej wiedzy'. Zna-
czenie aktywnosci plastycznej w rozwoju dziecka jest ztozone i pelni
szczegolng role. Proces tworzenia wyzwala emocje i przezycia, pobudza
wyobraznie i inicjatywe, uwrazliwia dziecko na zjawiska zachodzgce
w rzeczywistosci, daje szanse na kontakt ze swiatem sztuki. Uczy takze
wspoltpracy, ksztaltuje osobowosc, a poprzez to przygotowuje do pelnie-
nia rol spotecznych w przysztosci. W akcie tworzenia dziecko najpelniej
opisuje swoj stosunek do siebie samego, najblizszych i otaczajgcego
Swiata, a efektem tego sg prace odzwierciedlajgce stan jego psychiki'®.

Tworczos¢ werbalna rozpatrywana jest w dwoch nakladajgcych
sie na siebie kontekstach: jako tworcze uczenie sie jezyka i jako jego
tworcze uzywanie't. Dziecko nie opanuje jezyka, podobnie jak i innych
czynnosci, tylko poprzez nasladownictwo, niezbedne jest rowniez jego
konstruowanie. Aktywnosc¢ tworcza w tym zakresie jest konieczna do
nawigzywania kontaktow spotecznych, podejmowania dziatan eksplo-
racyjnych i wyrazania siebie. Tworcze uzywanie jezyka przejawia sie
m.in. przez tworzenie nowych stéw, wymyslanie opowiadan i tekstow.
Konstruowanie neologizmdéw pozwala dzieciom na porozumiewanie
sie z otoczeniem i wyrazenie wlasnych mysli. W ten sposéb wypelniajg
luke w ograniczonym zasobie stownictwa. Ta forma komunikacji jest
szczegdlnie aktywna u dzieci do pigtego roku zycia, natomiast pozniej
stopniowo sie zmniejsza. Nie oznacza to jednak, ze maleje zdolnosc¢
dzieciw tej dziedzinie. Wrecz przeciwnie, wraz z wiekiem w sytuacjach
eksperymentalnych czynig to coraz sprawniej, jednak w codziennej

12 D. Turska, Dynamika postawy twérczej a typ ksztatcenia szkolnego mlodziezy, Wy-

dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 1994.
M. Okraska, Stymulowanie tworczosci plastyczne;..
J. Uszynska-Jarmoc, Twdrcza aktywnosé...
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komunikacji uzywajg znanych zwrotow'. Wymyslanie opowiadan
i tekstow jest kolejnym przejawem twoérczego uzywania jezyka. Dzieci
tworzg je na bazie zastyszanych historii lub konstruujg wedlug wta-
snych pomystow. Prace dzieci w mtodszym wieku szkolnym charakte-
ryzujg sie kreatywnoscig w obszarze formy i tresci, natomiast tworcza
aktywnosc dzieci starszych jest na duzo nizszym poziomie's. Systema-
tyczne czytanie dzieciom bajek stymuluje rozwdj ich wyobrazni twor-
czej, motywuje do dzialania, odkrywania i tworzenia, a takze staje sie
emocjonalng podstawg do tworzenia tekstu wlasnego'.

Kolejnym obszarem dzieciecej tworczosci jest aktywnos¢ muzycz-
na. Polega ona na celowym i swiadomym dziataniu twérczym, w wyni-
ku ktorego powstaje nowy utwor muzyczny lub uktad choreograficzny.
Podstawowym celem pobudzania dzialalnosci dzieci w tym zakresie
jest ksztaltowanie zainteresowan utworami muzycznymi oraz odnaj-
dywanie przyjemnosci w ich stuchaniu. Muzyka rozwija osobowos$c
dziecka, pobudza ksztaltowanie wyobrazni i wrazliwosci estetyczne;j.
Zacheca do improwizacji wokalnej i instrumentalnej. Kontakt z od-
powiednio dobranymi utworami stymuluje do podejmowania aktyw-
nosci, jak tez daje mozliwo$¢ przemyslenia podejmowanych dziatan.
W nauczaniu wychowania muzycznego stosuje sie zroznicowane in-
strumenty muzyczne i utwory, do interpretacji ktorych zapraszane sg
dzieci. Wyzwala to potrzebe wyrazania wlasnych emocjii pomystowosc
oraz stwarza dogodne sytuacje do tworzenia'®.

Z aktywnoscig muzyczng zwigzana jest aktywnosc¢ ruchowa dzieci.
Jest ona naturalng potrzebg kazdego czlowieka, podejmowang celowo

15 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju...; K. Gasiorek, Uczeri

w wieku wezesnoszkolnym jako twérca jezyka, [w:] B. Myrdzik, M. Karwatowska (red.),
Tworczosé w szkole...; O. Przybyla, Kompetencje tekstotworcze uczniow klas poczgtko-
wych w swietle sensoryczno-motorycznego ksztatcenia dla mowy i jezyka, [w:] ibidem.
A. Guzy, Tworcza aktywnosé...

D. Dziedziewicz, Sladami wyobrazni twérczej. Bajka i dzialania plastyczne jako
metody stymulowania i analizowania twérczosci najmtodszych, [w:] M. Karwowski,
A. Gajda (red.), Kreatywnos¢é (nie)tylko w klasie szkolnej, Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej, Warszawa 2010; B. Niesporek-Szamburska, Pisanie basni — od
motywacji do ksztalcenia kompetencji tekstotworczej, [w:] B. Myrdzik, M. Karwatow-
ska (red.), Twoérczos¢ w szkole...

J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé..; A. Kedzierska, Formy muzycznej aktyw-
nosci tworczej na zajeciach ksztatcenia stuchu, [w:] S. Popek, R.E. Bernacka, CW. Do-
manski, B. Gawda, D. Turska, A.M. Zawadzka (red.) Psychologia twdrczosci...
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lub spontanicznie kazdego dnia. Do realizowania zaje¢ ruchowych
mozna wykorzystywac réznorodne i nietypowe $rodki, jak i metody dy-
daktyczne, np. opowiadania, utwory muzyczne. Wyzwalajg one w dzie-
ciach twérczy potencjal i zaangazowanie. Systematycznie prowadzone
izréznicowane zajecia ruchowe wptywajg na rozwoj dziecka. Ruchows,
aktywnosc dzieci uznaje sie za tworcza, jesli jest podejmowana chetnie
oraz opiera si¢ na wlasnych pomystach i sposobach realizacji'. Jedng
z jej form jest zabawa, ktora

jestdzialaniem wykonywanym dla wlasnej przyjemnosci, a opartym na udziale wy-
obrazni,tworzacejnowgrzeczywistos¢.Choc¢dzialaniemtymrzadzareguty(..)maono
charakter tworczy i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztalcania
rzeczywistosci®.

Jest ona przejawem aktywnosci dziecka, wyznacznikiem jego rozwoju
i obok nauki, podstawowsg formg jego dziatalnosci®!.

Nauczyciele wczesnej edukacji jako najwazniejszg funkcje gier
i zabaw ruchowych wskazujg funkcje wychowawczg. Wysoko cenio-
ne jest takze ksztalcgce i poznawcze znaczenie aktywnosci fizycznej,
natomiast tylko nieliczni zauwazajg i doceniajg jej socjalng i hedoni-
styczng role. Wich opinii ¢wiczenia sportowe wpltywajg przede wszyst-
kim na rozwijanie umiejetnosci wspotpracy w grupie, doskonalenie
sprawnosci fizycznej oraz uczg zasad bezpieczenstwa. Nauczyciele nie
dostrzegajg w zabawach ruchowych mozliwosci rozwijania i stymulo-
wania tworczej aktywnosci®.

Rozwijanie aktywnosci tworczej dzieci
w mlodszym wieku szkolnym

Podstawowym warunkiem zaistnienia tworczej aktywnosci dzieci
sg sprzyjajace cechy trzech plaszczyzn. Pierwsza z nich, materialna,

19
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J. Gnitecki, B. Grochowalska, Problematyka metodyczna...

W. Okon, Zabawa a rzeczywistosé, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa
1987 s. 44.

M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju...

A. Kazmierczak, Wychowawcza rola zabaw i gier ruchowych w opinii nauczycie-
li ksztalcenia zintegrowanego, [w:] W. Lezanska (red.), Nauczyciel wczesnej edu-
kacji w kontekscie zmian edukacyjnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Eodzkiego,
Lodz 2009.
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to umozliwienie dziecku dziatania z wykorzystaniem zréznicowanych
materiatow. Kolejna, czyli emocjonalna, przejawia si¢ w tworzeniu kli-
matu zapewniajgcego poczucie bezpieczenstwa, natomiast metodycz-
na, cechuje sie umiejetne stymulowanie, inspirowanie i kierowanie
aktywnoscig dziecka. Oprocz tego niezbedna jest rowniez silna moty-
wacja w dgzeniu do celu, wysoki poziom emocji dodatnich, pozytyw-
ny obraz samego siebie oraz odpowiednia postawa rodzicéw wobec
dzieci®.

W zaleznosci od wieku dziecka rozne sg motywy podejmowane;j
przez niego aktywnosci tworczej. Dzieci mtodsze przystepujg do niej
najczesciej samoistnie, kierowane ciekawoscig czy checig zabawy i do
jej realizacjinie potrzebujg wzmocnien zewnetrznych. Jest to sytuacja
odwrotna niz u dzieci starszych, ktore potrzebujg nagrod i rywalizacji
do rozbudzenia w nich aktywnosci twérczej?!. Srodowisko zewnetrze,
do ktorego zaliczamy np. rodzine, grupe rowiesniczg, szkote wywie-
ra wplyw na rozwijanie aktywnosci tworczej dzieci, ale moze réwniez
stac¢ sie czynnikiem blokujgcym ujawnianie predyspozycji tworczych.

Edukacja wczesnoszkolna skierowana na rozwijanie tworczej ak-
tywnosci dzieci wymaga odpowiednio zorganizowanego procesu dy-
daktyczno-wychowawczego. W jego projektowaniu uwzglednia sie
aktywnos$c¢ spontaniczng, inspirowang i stymulowang dzieci oraz
samodzielne rozwigzywanie zadan problemowych, zaréwno teore-
tycznych, jak i praktycznych zwigzanych z otoczeniem i potrzebami
dziecka. Dzialania te przebiegajg w atmosferze szacunku, zyczliwo-
$ci, swobody oraz wspoétpracy z innymi uczniami. W wyniku twérczej
aktywnosci dzieci powstaje produkt, ktory jest nowy dla dziatajgcego
podmiotu i jednocze$nie pozyteczny, poniewaz w ten sposob uczen
rozwija swoje zdolnosci i wiedze oraz wzrasta jego samoocena?.

Szkota jest miejscem, ktore nie sprzyja tworczosci poniewaz ucznio-
wie uczg si¢ w niej konformizmu oraz przekazuje si¢ im zbyt duzg
ilos¢ informacji, natomiast w niewielkim zakresie stymuluje sie ich

23 A.Klim-Klimaszewska, Twércza aktywnosé, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedago-

giczna XXI wieku, t. 6, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007.

K.J. Szmidt, Mity na temat tworczosci dzieci i proba ich dekonspiracji, [w:] K.J. Szmidt,
W. Ligeza (red.), Twdrczosé¢ dzieci i mlodziezy. Stymulowanie, badanie, wsparcie,
Osrodek Tworczej Edukacji ,Kangur”, Krakow 2009.

J. Kujawinski, Rozwijanie aktywnosci tworczej uczniow klas poczqtkowych, [w:] J. Ku-
jawinski (red.), Rozwijanie aktywnosci...
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myslenie, wyobraznie, czy tez dociekliwo$¢ poznawczg?®. W przekazie
tresci nauczyciele skupiajg sie przede wszystkim na zawartosci mery-
torycznej podrecznikow, bez uwzgledniania zainteresowan uczniow.
Do czynnikow hamujgcych lub ograniczajgcych rozwdj procesow twor-
czych zalicza si¢ tez przeszkody zwigzane z celami i tresciami naucza-
nia oraz wychowania, przeszkody zwigzane z postawami nauczycieli
i metodami nauczania, przeszkody zwigzane z postawami uczniow oraz
przeszkody zwigzane z bazg lokalows i wyposazeniem szkot*”.

Zaufanie, jakim uczniowie darzg nauczyciela jest jednym z elemen-
téow niezbednych do podejmowania przez nich zachowan tworczych.
Do zachowan nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, ktore sprzyjajg
budowaniu atmosfery opartej na zaufaniu nalezg m.in.: cierpliwos¢
i sprawiedliwos$¢, latwos¢ nawigzywania kontaktu oraz prowadzenie
zaje¢ w sposob ciekawy i urozmaicony. Natomiast nauczyciel, ktérego
cechuje nerwowos¢, porywczosc, wybuchowosé, gwaltownose, nie po-
trafi nawigzac¢ kontaktu z dzie¢mi i wzbudza w nich lek?.

Pierwsze badania, ktore dotyczyly rozwijania zdolnosci tworczych
w procesie edukacji zostaly przeprowadzone przez Paula Torrance.
Uwazal on, ze wszystkie dzieci dysponujg tworczym potencjatem, jed-
nak przez niewlasciwe zachowania nauczycieli ulega on zahamowaniu.
Wychowawca nie musi uczy¢ dzieci tworczos$ci, wystarczy, zeby im nie
przeszkadzal. Myslenie tworcze dzieci jest rozwijane, gdy nauczyciele
szkot podstawowych przejawiajg odpowiednie zachowania w stosun-
ku do uczniow, na ktore sktadajg sie: szacunek do ich niezwyktych py-
tan i wobec ich niezwyklych pomystow, okazywanie, ze ich pomysty sg
wartosciowe, stwarzanie warunkow do dziatania bez oceny oraz wska-
zywanie wad i zalet pracy w miejsce uogdlnionych ocen?.

Wyniki badan wskazujg, ze w kolejnych latach nauki szkolnej
uczniowie osiggajg gorsze rezultaty w testach tworczosci®. Istnieje

26 E.Necka, Psychologia tworczosci, GWP, Gdansk 2003.

2T KJ. Szmidt, Pedagogika...

28 E. Marek, Nauczyciel wczesnej edukacji w zmieniajgcej sie szkole, [w:] B. Muchacka,
M. Szymanski (red.), Nauczyciel w swiecie wspétczesnym, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakow 2008.

E.Necka, Psychologia..; M. Magda-Adamowicz, Uwarunkowania efektywnosci ksztat-
cenia nauczycieli klas I-III w zakresie tworczosci pedagogicznej, Oficyna Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Goéra 2009.

J. Dobrotowicz, Kreatywnos¢ uczniow a ich osiggniecia szkolne, Wydawnictwo Aka-
demii Swietokrzyskiej, Kielce 2002.
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takze zwigzek pomiedzy wysokim poziomem kreatywnosci a uzyskiwa-
niem wysokich ocen z matematyki i jezyka polskiego, przy czym duza
grupa uczniow kreatywnych osigga niskie wyniki nauczania. Ucznio-
wie zdobywajacy wysokie wyniki nauczania sg inteligentni, jednak nie
wykazujg tworczych predyspozycji, natomiast uczniowie jednocze$nie
tworczy i inteligentni osiggajg nizszg srednig ocen®. Szkola oceniana
jest przez mltodziez pozytywnie w aspektach, ktére sg wazne dla two-
rzenia klimatu sprzyjajgcego tworczosci. Deklarujg oni, ze nauczy-
ciele stosujg tworcze metody pracy, akceptujg realizowanie inicjatyw
uczniowskich oraz prowadzg zajecia o charakterze tworczym. Osoby
tworcze, w przeciwienstwie do odtwdrczych, uwazaja, ze sSrodowisko
szkolne inspiruje rozwijanie takich cech, jak: samodzielnos¢, wytrwa-
tos¢, niezaleznosc¢ i przedsiebiorczose, ktore wplywajg na poczucie
sprawowania kontroli nad wlasnym zyciem?

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Prezentowane w tekscie wyniki badan pochodzg z drugiego etapu
projektu, ktory dotyczyt zawodu nauczyciela oraz réznych kwestii spo-
tecznych widzianych oczami tej grupy spotecznej. Pierwszy etap ba-
dan polegal na przeprowadzeniu badan ilosciowych wsrod nauczycieli
pracujgcych w biatostockich publicznych szkolach podstawowych
z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym. Objelam nimi 120 nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej i wychowawcow swietlicy pracujgcych
w trzynastu placowkach. Jednak ze wzgledu na niepelne uzupekienie
kwestionariuszy, ktére mogloby doprowadzi¢ do nierzetelnych wnio-
skow, do dalszej analizy zakwalifikowalam 112 kompletow narzedzi
badawczych. Drugi etap badan, polegal na przeprowadzeniu badan ja-
kosciowych w$rod nauczycielek, ktore w pierwszym etapie wykazaty
wysokie preferencje dla tworczych orientacji zyciowych. W tym etapie

31 D. Turska, Nihil novi w edukacji. Rzecz o kreatywnym prymusie polskiej szkoly okresu

reform, [w:] W. Dobrotowicz, K.J. Szmidt, I. Pufal-Struzik, U. Ostrowska, J. Gralewski
(red.), Kreatywnosc kluczem do sukcesu w edukacji, Wszechnica Polska Szkola Wyz-
sza Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Warszawa 2006.

M. kaczyk, Srodowisko wychowawcze a osobowosé twiércza — diagnoza uwarun-
kowan postaw tworczych studentéw na podstawie badant wlasnych, [w:] S. Popek,
R.E. Bernacka, CW. Domanski, B. Gawda, D. Turska, A M. Zawadzka (red.), Psycholo-
gia tworczosci...
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badan wykorzystalam metode indywidualnych przypadkow, ktorej
celem jest analiza okreslonych zjawisk wychowawczych pryzmat
jednostkowych biografii ludzkich®, natomiast technikg byt wywiad
w postaci kwestionariusza wywiadu. Wywiady, ktére trwaty od prawie
jednej do ponad dwoch godzin, prowadzitam w domu rozmdéwcow lub
w miejscu ich pracy po zakonczonych obowigzkach stuzbowych. Byty
one najczesciej kontynuowane, nawet do ponad trzech godzin, zwlasz-
cza po wylgczeniu dyktafonu, i obejmowaly rowniez inne nie poru-
szone w wywiadzie zagadnienia oraz problemy, z ktérymi na co dzien
borykajg si¢ nauczyciele. Do analizy danych jakosciowych zastosowa-
tam koncepcje Matthew B. Milesa i A. Michaela Hubermana?®*, na ktorg,
skladajg sie nastepujgce dziatania: redukcja danych, reprezentowanie
danych oraz wyprowadzanie i weryfikacja wnioskow.

Wiekszos$¢ nauczycielek biorgc udzial juz w pierwszym etapie ba-
dan, nie wyrazata zgody na objecie ich dalszymi badaniami. Przejawiato
sie to, albo w bezposrednim komunikacie zanotowanym w kwestiona-
riuszu ankiety ,nie wyrazam zgody”, ,nie zgadzam si¢”, albo tez poprzez
niepodanie swojego numeru telefonu, co uniemozliwilo nawigzanie
dalszego kontaktu. Z tego powodu badania jakosciowe zostaly przepro-
wadzone wsrod szesciu nauczycielek preferujgcych tworcze orientacje
zyciowe. Polowe z nich stanowily nauczycielki edukacji wczesnoszkol-
nej, a potowe wychowawczynie $wietlicy. Taki dobdr nauczycielek do
drugiego etapu badan ma réwniez uzasadnienie w uzyskanych wyni-
kach w zakresie preferencji twérczych orientacji zyciowych. Pomimo
ze wychowawczynie swietlicy w pierwszym etapie badan reprezento-
waly nieco ponad jedng trzecig respondentéw (34,82% badanych), to
stanowity one 46,87% nauczycielek o tworczych orientacjach zycio-
wych. Wyznacznikiem tworczych orientacji zyciowych, specyficznych
dla danej jednostki, jest przede wszystkim sposob jej funkcjonowania
w spoleczenstwie, oparty na aktualizowaniu wlasnego potencjatlu roz-
wojowego, kreowaniu siebie i otaczajgcego swiata. Tworcze orientacje
zyciowe sg zawsze konsekwencjg swiadomego wyboru i przejawiajg
sie w osobistym i zaangazowanym sposobie pelnienia codziennych

33 T Pilch, Zasady badari pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warsza-

wa 1998.
M.B. Miles i A.M. Huberman, Analiza danych jakosciowych, przekl. S. Zabielski, Wy-
dawnictwo Trans Humana, Biatystok 2000.
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obowigzkow. Ich plaszczyzne pedagogiczng wyznacza teoria tworczosci
codziennej, w ktorej liczg sig, nie szczegoélne uzdolnienia i predyspozy-
cje jednostki, a jej samoswiadomosc¢. Tworczos$¢ codzienna przejawia
sie we wszystkich dziedzinach ludzkiej aktywnosci, a jej efektem sg wy-
twory i zachowania, ktore sg wartosciowe dla dzialajgcego podmiotu.
Warunkiem jej zaistnienia jest jej zakorzenienie w $wiadomosci aksjo-
logicznej jednostki®. Przekonanie nauczyciela, ze tworczos¢ jest wazng,
wartoscig w jego zyciu i w zyciu jego uczniow powoduje, ze odczuwa on
potrzebg statego rozwoju, poszukuje tworczych rozwigzan i inspiruje
uczniow do pracy nad wlasng postawg wobec swiata i siebie®. Z tego tez
powodu preferowanie przez nauczycieli tworczego stylu zycia i podej-
$cia do pracy pedagogicznej jest niezwykle waznym aspektem ich pracy
oraz moze wpltywac na efektywnos¢ ich dziatalnosci edukacyjne;j.

Tabela 1. Charakterystyka badanych nauczycielek

Imie* Stanowisko pra Staz Stopien awansu
¢ pracy pracy zawodowego
Anna Wychowawczynl Swietlicy 13 lat Nauczyciel
szkolnej dyplomowany
Agnieszka Nauczyciel edukgcp 95 lat Nauczyciel
wczesnoszkolnej dyplomowany
Elsbieta Nauczyciel edukgql 6 lat Nauczyciel
wczesnoszkolnej kontraktowy
Katarzyna Wychowawczynl swietlicy 30 lat Nauczyciel
szkolnej dyplomowany
Malgorzata Nauczyciel edukgcp 95 lat Nauczyciel
wczesnoszkolnej dyplomowany
Wychowawczyni swietlicy Nauczyciel
Martyna szkolnej 5 lat kontraktowy

* Ze wzgledu na zachowanie anonimowosci badanych, imiona nauczycielek zostaly zmienione.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

% A. Cudowska, Twéreze orientacje zyciowe w dialogu edukacyjnym. Studium teoretycz-

no-empiryczne, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok 2014.

Eadem, Tworczos¢ pedagogiczna nauczyciela w spoteczenstwie wiedzy, [w:] W. Horyn,
J. Maciejewski (red.), Nauczyciel andragog w spoleczeristwie wiedzy, Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2007.
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Nauczycielki uczestniczgce w drugim etapie badan posiadaly
wyksztalcenie wyzsze magisterskie, uzupelione kursami kwalifi-
kacyjnymi lub studiami podyplomowymi. Ich staz pracy byl bardzo
zréznicowany i wynosit od 5 do 30 lat. Cztery osoby posiadaly stopien
awansu zawodowego nauczyciela dyplomowanego, natomiast tylko
dwie byly nauczycielami kontraktowymi w trakcie stazu na stopien na-
uczyciela mianowanego (tabela 1). Wszystkie nauczycielki posiadaty do-
$wiadczenie w pracy z uczniami posiadajacymi orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego wydane przez poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne ze wzgledu na niepelnosprawnosc.

Tworczo$¢ uczniow I etapu edukacyjnego
— wyniki badan wlasnych

Twoérczy uczen w opinii nauczycielek to osoba, ktéra charaktery-
zuje sie samodzielnym mysleniem, dzialaniem oraz poszukiwaniem
nowych rozwigzan. Nie boi si¢ wyrazac¢ wlasnych opinii, a jezeli zaist-
nieje potrzeba potrafi broni¢ swojego stanowiska stosujgc konkretne
argumenty. Jest otwarty na wszystko, co nowe oraz potrafi krytycznie
spojrze¢ na siebie i swojg prace. Tylko jedna nauczycielka zauwazy-
ta brak zaleznosci pomiedzy wynikami nauczania a kreatywnoscig
ucznia. ,Wyniki w nauce przedmiotowej nie rownajg sie z tworczoscig
dziecka. Wedlug mnie to nie idzie ze sobg w parze” (Anna). W swojej
narracji zwraca uwage, ze zaangazowanie, z jakim najmtodsi uczestni-
czg i urozmaicajg zajecia, Swiadczg o ich tworczosci. W opinii Malgo-
rzaty istotnym wyznacznikiem tworczosci jest wrazliwosc i poczucie
estetyki. Zdaniem nauczycielek, kreatywny uczen jest tez elastycznym
indywidualistg (Agnieszka) oraz charakteryzuje go energia (Martyna).
Zauwazajg tez, ze uczniowie tworczy nie majg trudnosci w relacjach
z rowiesnikami (Katarzyna, Anna i Agnieszka), a nawet radzg sobie
duzo lepiej niz dzieci, ktore sg mato kreatywne (Martyna). O sukcesie
w kontaktach z innymi, zdaniem Elzbiety i Malgorzaty, nie decyduje
stopien tworczosci ucznia, a jego osobowos$c¢ i umiejetnos¢ nawigza-
nia kontaktu. Wskazane przez nauczycielki cechy tworczego ucznia
w znacznej czesci pokrywajg sie z teoriami naukowymi na ten temat®”.
Najwiecej zastrzezen budzi jednak ich opinia na temat relacji takiego

37 K.J. Szmidt, Pedagogika...
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ucznia z innymi, gdyz w swietle literatury przedmiotu ,dzieci utalen-
towane tworczo majg zawsze wiele do powiedzenia, dlatego w swym
srodowisku sg bardzo dominujgce. Nie uznajg autorytetéw i reagujg
silnie na wszystkie ograniczenia”®.

Nauczycielki uwazaja, ze rodzaj niepelnosprawnosci dziecka wpty-
wa na przejawiang przez niego tworczosc. Ich zdaniem, kreatywne za-
chowania nie wystepujg u osob dotknietych glebokimi dysfunkcjami,
takimi jak np. niepelnosprawnos¢ intelektualna. Jedynie wychowaw-
czynie swietlicy (Anna i Katarzyna) przypisujg tworcze zachowania
wszystkim uczniom i sg zdania, ze na ich uzewnetrznienie wpltywa
przede wszystkim odpowiedni stosunek nauczyciela oraz umiejetnosc
dotarcia do dziecka i pokierowania jego rozwojem.

Najbardziej popularng formg prezentowania tworczych osiggniec¢
uczniow sg wystawy i dekoracje przygotowanych przez dzieci prac
oraz udzial w réznego rodzaju konkursach i przeglgdach. ,Tworzenie
wystawek, dekoracji z prac wykonanych przez uczniéw daje mozliwos¢
pokazania rodzicom, kolezankom, kolegom swojej pracy” (Anna).

Gazetki na holu, dekoracje, wysytamy je na réznego rodzaju przeglady, na ktore
dzieci sg zapraszane. Byl przeglad w kinie Forum, gdzie dzieci mogly obejrze¢ swo-
je prace, w Miejskim Domu Kultury sg tez organizowane wystawy. Wszedzie tam,
gdzie jest to mozliwe. Na naszym osiedlu, w klubie osiedlowym, byly prezentowane
nasze prace. Takze jest to kwestig wspotpracy z lokalng spotecznoscig (Katarzyna).

Takie dzialania podejmujg wszystkie nauczycielki, ktore uczestniczyly
w drugim etapie badan. Dodatkowo nauczycielki organizujg kiermasze
charytatywne, z ktorych dochdd przeznaczany jest na rzecz organiza-
cji pozytku publicznego (Agnieszka i Anna), prezentujg wytwory dzie-
ci na stronie internetowej szkoty (Agnieszka), czy tez redagujg wraz
z uczniami biuletyn ekologiczny (Malgorzata). Nauczycielki przygoto-
wujg uczniow przede wszystkim do konkursow plastycznych, recytator-
skich i teatralnych. Najbardziej krytyczny stosunek wobec takiej formy
prezentowania mozliwosci dzieci przejawia wychowawczyni swietlicy
Wole zachowac prace dzieci, wyeksponowac, zeby$Smy my to widzieli
jako grupa, niz zeby byly oceniane przez komisje” (Martyna). Jej sym-
patig cieszg sie konkursy wiedzy. Zaréwno ona, jak i Elzbieta, zauwa-
zajg, ze cho¢ nie przyczyniajg sie do kreatywnego rozwoju dzieci, to

38 Ibidem, s. 186.
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jednak wzbogacajg wiedze ucznia. Na antytworczy aspekt konkurséow
wiedzy zwracajg rowniez uwage pozostate wychowawczynie swietlicy.
Przeciwnego zdania sg nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej (Matl-
gorzata i Agnieszka). ,Rozwijanie tworczosci jest tez zadaniem kon-
kursow, nawet konkurséw wiedzy. My sobie zdajemy sprawe, ze moze
dzieci tam wiele nie zdzialajg, wysokiego miejsca nie zajmg, ale juz sie
oswajajg z atmosferg konkursu. Probujg swoich sit. Konkursy sg tez
po to, zeby zahartowac na niepowodzenia” (Agnieszka).

Tworcza aktywnos¢ dzieci przejawia sie w ich dziatalnosci plastycz-
nej, pracach pisemnych, zabawach ruchowych i zajeciach artystycznych.
Wszystkie cztery formy pojawily sie w wypowiedziach nauczycielek.
Najbardziej krytyczny stosunek do twodrczosci dzieci prezentuje Elz-
bieta. Jej zdaniem, uwidacznia si¢ ona tylko i wylgcznie w zajeciach
teatralnych, natomiast w przypadku pozostatych trzech obszaréw nie-
wiele dzieci wykazuje tworcze uzdolnienia. Wedtug Agnieszki, twor-
czo$¢ dzieci zaistnieje pod warunkiem, ze zakres pracy plastycznej,
pisemnej i zabaw ruchowych nie bedzie narzucony przez osobe prowa-
dzaca. Jest to mozliwe tylko przy pracach wykonywanych na dowolny
temat i braku jakichkolwiek sugestii nauczyciela. Nauczycielki zgodnie
przyznaja, ze nie oceniajg prac plastycznych dziecii starajg si¢ w kazdej
dostrzec co$ ciekawego lub wartosciowego. Swojg dezaprobate wyra-
zajg jedynie w przypadku dostrzezenia braku zaangazowania dziec-
ka w wykonanie pracy. Malgorzata, jako jedyna przyznala, ze sugeruje
dzieciom elementy, ktére nalezy poprawi¢, aby praca stala sie bardziej
atrakcyjna. Wszystkie pozwalajg dokonczy¢ dzieciom rozpoczetg prace
plastyczng. Jednak nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej starajg sie
tak organizowac zajecia, zeby stato si¢ to podczas lekcji. Konczenie prac
w domu uwazajg za ostatecznos¢. Nauczycielki swietlicy umozliwiajg
uczniom kilkakrotne powracanie do rozpoczetej pracy. Wiaza to nie tyl-
ko ze specyfikg pracy w swietlicy, ale takze uznajg za przejaw tworczosci
dziecka. ,Owszem jestesSmy ograniczeni czasowo, natomiast zawsze ta
praca moze byc roztozona na dluzej i dziecko otrzymuje tyle czasu ile
potrzebuje na skonczenie danej pracy” (Anna).

W opinii nauczycielek tworczosc¢ dzieci w dziatalnosci plastycz-
nej uobecnia sie przede wszystkim w przekazie wytworu i zawartych
w nim emocjach, estetyce wykonania pracy oraz w doborze barw. Ich
zdaniem, wazna jest rowniez samodzielno$¢ wykonania, pomysto-
wosc¢ i oryginalno$c¢ pracy. Jedynie Elzbieta uwaza, ze praca tworcza
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powinna by¢ wiernym odzwierciedleniem rzeczywistosci. W narra-
cjach nauczycielek udoskonalanie znanych zabaw oraz urozmaicanie
ich o nowe elementy jest przejawem tworczosci dzieci w zajeciach ru-
chowym. ,Dzieci same sobie wymyslajg zabawy, wnoszg cos od siebie”
(Malgorzata). ,Szczegodlnie, jesli same bawig sie w rozne zabawy, muszg
sie dogadac, cos tam wymysli¢” (Agnieszka). ,Na naszych zajeciach te
zabawy ruchowe sg udoskonalane przez same dzieci. Jesli dzieci majg
jakis pomysl, ze mozna by to bylo zrobic tak i tak, to jest wlasnie we-
dlug mnie przejaw tworczego myslenia u dzieci” (Anna).

Kreatywnos¢ w pracach pisemnych widoczna jest w tworzonych
przez nie utworach. Sg to zaréwno krotkie formy takie jak wierszyki,
rymowanki, jak réwniez dluzsze opowiadania. Malgorzata zauwaza,
ze prace i wypowiedzi uczniow twérczych skladajg sie z rozbudowa-
nych i ciekawych zdan. Tworczosc¢ pisemna dzieci, zdaniem Agniesz-
ki, widoczna jest gléwnie w swobodnych tekstach, ktore piszg przede
wszystkim starsi uczniowie. Krytyczny stosunek wobec tego rodzaju
kreatywnosci przejawia Elzbieta. Jej zdaniem tylko nieliczne dzieci
wykazujg sie oryginalnoscig i pomystowoscig w tym zakresie.

Wszystkie nauczycielki preferujgce tworcze orientacje zyciowe
uwazajg, ze tworczosc dzieci widoczna jest w wystepach teatralnych
i muzycznych. Uobecnia sie ona, ich zdaniem, w wyborze i tworzeniu
przez dzieci strojow oraz w sposobie odgrywania roli. Twércze dzie-
ci wnoszg takze swoje sugestie do wyglagdu scenografii oraz wybierajg
scenariusze zajec. Jedynie Anna zauwaza, ze tworczos¢ to tez tworze-
nie wtasnych ukladéw tanecznych i melodii oraz modyfikowanie zna-
nych utworéw. Niezbedne do przedstawien dekoracje i rekwizyty
Martyna tworzy wspolnie z dzie¢mi i rodzicami. Jest otwarta na ich
sugestie oraz pomysty w tym zakresie. Odmiennie postepujg nauczy-
cielki edukacji wczesnoszkolnej (Elzbieta i Malgorzata), ktore uwazaja,
ze tylko ich wizja jest wlasciwa i wykonujg je samodzielnie. ,Dekoracja
to juz moje zadanie, ja wiem jak ma wyglgdac..” (Malgorzata). Przez ta-
kie dziatanie nauczycielki uniemozliwiajg dzieciom zaprezentowanie
swoich pomystow i blokujg ich tworczg aktywnos$c¢ w tym obszarze.

Gtéwnymi inhibitorami tworczych zachowan dzieci, zdaniem na-
uczycielek preferujgcych tworcze orientacje zyciowe, sg postawy na-
uczyciela oraz innych uczniéw. Wszystkie nauczycielki uczestniczgce
w drugim etapie badan wskazaly te dwa czynniki blokujgce kreatyw-
nosc dzieci. Nauczycieli obwiniajg przede wszystkim o dominujacy styl
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nauczania i niedostrzeganie potrzeb dzieci. Schematyzm, nastawienie
na dydaktyke oraz wprowadzane przez nich zasady uniemozliwiajg
rozwijanie tworczosci uczniow. Uczniowie, ktorzy nie interesujg sie na-
ukg oraz nie wykazujg zadnej konstruktywnej aktywnosci, krytykujg
dziatania i wytwory rowiesnikow blokujg kreatywny rozwoj kolezanek
i kolegow. Szansg na zminimalizowanie negatywnych wplywow réwie-
$nikow, zdaniem nauczycielek, jest przede wszystkim odpowiednia po-
stawa nauczyciela.

Opinie nauczycielek na temat zwigzku bazy lokalowej placowki
ijej wyposazenia z podejmowaniem przez dzieci dziatan tworczych sg
podzielone. Nauczycielki edukacji weczesnoszkolnej, uwazaja, ze brak
pracowni i srodkéw dydaktycznych, nieprzystosowane sale lekcyjne
sg inhibitorami kreatywnych zachowan uczniow. Przeciwnego zda-
nia sg pozostale nauczycielki. Ich zdaniem, tworczy nauczyciel jest
w stanie sam przygotowac niezbedne materialy i zrobi¢ cos z niczego.
Moze przy tym korzystac¢ z pomystowosci dzieci. Katarzyna uwaza tak-
ze, ze zbyt duza liczba przedmiotow, z ktérych korzysta wspotczesne
dziecko zamiast stymulowad¢, blokuje jego wyobraznie oraz kreatyw-
nosc¢. Nauczycielki (Elzbieta i Martyna) wskazujg takze antytworcze
zachowania rodzicow, do ktorych zaliczajg nadmierng ambicje, na-
rzucanie dzieciom swojego zdania i sposobu postrzegania rzeczywi-
stosci. Kolejnym inhibitorem kreatywnych zachowan uczniow, ktory
pojawia sie w narracjach jest program nauczania oraz podrecznik.
Nauczyciele muszg w okreslonym czasie zrealizowa¢ podstawe pro-
gramowg i majg ograniczone mozliwosci wprowadzania wlasnych ini-
cjatyw. Rodzice, dyrekcja oraz wladze oswiatowe oczekujg wysokich
wynikow nauczania. Nauczyciele skupiajg sie zatem przede wszyst-
kim na przygotowywaniu uczniow do egzamindw, zaniedbujgc inne
obszary ich rozwoju.

Podsumowanie

Wiedza nauczycieli o twérczosci i ich wrazliwos¢ pelnig istotng role
w rozwijaniu kreatywnych zachowan uczniow w srodowisku szkolnym.
Nauczycielki preferujgce tworcze orientacje zyciowe dostrzegajg prze-
jawy kreatywnosci dzieci w pracach plastycznych, pisemnych, zaba-
wach ruchowych oraz wystepach artystycznych. Tworcze osiggniecia
dzieci prezentujg przede wszystkich na wystawach oraz dekoracjach,
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a takze wysytajg na konkursy i przeglagdy organizowane przez rozne
placowki i instytucje. W ich narracjach dotyczgcych opisu tworczego
ucznia pojawiajg sie rézne cechy, ale sg one zgodne z teoriami nauko-
wymi w tym zakresie. Do najwazniejszych inhibitoréw kreatywnosci
uczniow zaliczajg przede wszystkim osobowos¢ nauczyciela oraz styl
jego pracy, destrukcyjne zachowania rowiesnikow, a takze program
nauczania (tabela 2).

Tabela 2. Tworczos¢ uczniow klas poczatkowych w opinii nauczycielek

Wskazania nauczycielek preferujacych

Kryteria anali , d o o
zy tworcze orientacje zyciowe

Prace plastyczne

Prace pisemne

Zabawy ruchowe

Wystepy artystyczne

Osobowos$c¢ nauczyciela i styl jego pracy
Inhibitory tworczosci uczniow | Zachowania innych uczniow

Program nauczania

Przejawy tworczosci uczniow

Wystawy
Formy prezentowania Dekoracje
tworczych osiggniec¢ uczniow | Konkursy

Przeglady

Zroéznicowane cechy, ale obraz tworczego

Cechy twdrczego ucznia . L .
ucznia jest zgodny z teoriami naukowymi

Zrédto: badania wlasne.

W wyniku przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze prefe-
rencje nauczycieli w zakresie tworczych orientacji zyciowych sprzyjajg
tworzeniu w klasie klimatu odpowiedniego do podejmowania dziatan
tworczych. Stosunek nauczycielek do tworczosci dzieciecej zaprzecza
wizerunkowi nauczyciela, ktory traktuje ,tworczosc jako aktywnosé¢
niewygodna, absorbujacg nadmiernie nauczyciela”. Dostrzegajg one
tworczosc¢ uczniow w réznych formach dzieciecej aktywnosci, a takze
prezentujg jej efekty w srodowisku lokalnym. Wiekszos$¢ podejmowa-
nych przez nie dziatan sprzyja dzieciecej kreatywnosci, jednak w ich

39 K.J. Szmidt, Edukacyjne uwarunkowania rozwoju kreatywnosci, Wydawnictwo Uni-

wersytetu Lodzkiego, £6dz 2017, s. 19.
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wypowiedziach pojawiajg sie takze kwestie, ktore ujawniajg pewne
braki w wiedzy dotyczacej tworczosci.

Abstract

Children’s creativity, which stimulates all of the cognitive and
emotional processes, influences the development of their personality.
It is also a natural therapeutic instrument as a child expresses their
own thoughts and feelings through the process of creation. Literature
distinguishes four main areas of children’s creativity: artistic, verbal,
musical, and kinaesthetic. Both teachers’ knowledge on creativity and
their sensitivity play a key role in the development of creativity in
children within the school environment. This article presents my own
qualitative research results on the perception of creativity of first stage
students by their teachers. Six participants with strong preference for
artistic tendencies were examined in the study. The conducted analy-
sis showed that teachers’ preferences for artistic tendencies support
an atmosphere suitable for artistic activities within the classroom.
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Prawo do nauki jest jednym z fundamentalnych praw cztowieka,
ktorego realizacja umozliwia rozwoj osobisty oraz pozwala na osiggnie-
cie samodzielnosci i niezaleznosci, a takze peiny udzial we wszystkich
sferach zycia. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej w art. 70" przy-
znaje kazdemu obywatelowi prawo do nauki oraz zobowigzuje wtadze
publiczne do zapewnienia powszechnego i rownego dostepu do wy-
ksztalcenia. Wyksztalcenie jest pojeciem trudnym do precyzyjnego uje-
cia definicyjnego. Mozna je okresli¢ jako rezultat procesu ksztalcenia
i samoksztatcenia, zaréwno w zakresie ogélnym, jak i specjalistycznym.
Wyksztalcenie obejmuje tez zasob opanowanej wiedzy o przyrodzie,
spoleczenstwie, technice i sztuce oraz sprawnosci i postawy, co umozli-
wia udzial w zyciu spotecznym i wykonywanie zawodu?® Zgodnie z tre-
Scig Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka (art. 26)?, prawo do nauki,
w tym edukacji na poziomie wyzszym, przystuguje wszystkim osobom
niezaleznie od rasy, wyznania czy niepelnosprawnosci. Z kolei w rapor-
cie ,Edukacjaw zarysie”, ktory jest zbiorem danych o systemach eduka-
cyjnych w krajach OECD i partnerskich, czytamy, ze stale ro$nie liczba

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. 1997, nr 78,
poz. 48.

2 W.Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1981.
www.unesco.pl/../Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf (dostep: 23.06.2018).
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absolwentow wyzszych uczelni, a im wiecej lat spedzonych na edukac;ji,
tym wigksza szansa na zatrudnienie i lepsze zarobki®. Dla oséb z nie-
pelnosprawnosciami, edukacja nie tylko pozwala zdoby¢ wiedze, ale
stanowi podstawowe narzedzie wyrownywania szans zyciowych, oraz
najwazniejsze ogniwo rehabilitacji spotecznej i zawodowej®. Ratyfi-
kujgc Konwencje o prawach osob niepelnosprawnych® Polska uznata
prawo tej grupy osob do edukacji oraz zobowigzata sie zapewnic¢ wig-
czajacy system ksztalcenia umozliwiajgcy integracje na wszystkich
poziomach edukacji. Rzeczpospolita zapewnita takze, ze osoby te bedg
mialy dostep do powszechnego szkolnictwa wyzszego bez dyskrymina-
cji i na zasadzie rownosci. Polityka inkluzji spotecznej, a w szczegdl-
nosci edukacyjnej osob z niepelnosprawnosciami jest odpowiedzig
na rosngce potrzeby i aspiracje tej grupy osob i jednoczesnie efektem
zmiany poglgdow, nastawien spotecznych, dgzenia do poprawy jako-
$ci zycia i zwiekszania mozliwosci efektywnego funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnosciami we wspotczesnym swiecie. Jednym z wa-
runkow pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym osob
z niepelnosprawnosciami jest ich przygotowanie do wykonywania pra-
cy zawodowej, a jednym z mozliwych etapow tego przygotowania sg stu-
dia wyzsze.

Historia badan nad problemem niepelnosprawnosci wsrod studen-
tow, ich potrzeb oraz systemu ich zaspokajania jest stosunkowo krotka.
Pierwsze polskie analizy przeprowadzone zostaly pod koniec ubiegle-
go wieku. Momentem przetomowym okazaly sie inicjatywy miedzy-
narodowe podkreslajgce wyjgtkows range edukacji w zyciu czlowieka
oraz upowszechnienie szkolnictwa wyzszego w okresie transformacji
ustrojowej. Funkcjonowanie osob niepelnosprawnych na uczelniach
wyzszych uregulowane jest w ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym”.
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org/10.1787/eag-2012-en (dostep: 23.12.2019).
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Zgodnie z jej zapisami studentem studiéw pierwszego stopnia i stu-
diow jednolitych, moze zosta¢ kazda osoba posiadajgca $wiadectwo
dojrzatosci i spelniajgca ogolne warunki rekrutacji. Prawo takie przy-
stuguje rowniez osobom niepelnosprawnym. Szkolnictwo wyzsze jest
jedynym poziomem edukacji, na ktéorym nie ma specyficznych roz-
wigzan odnoszacych sie do oséb niepelnosprawnych, tak jak ma to
miejsce na nizszych szczeblach poprzez edukacje integracyjng i szkoty
specjalne.

Decyzja o podjeciu nauki na wyzszej uczelni stanowi przelomo-
wy moment w zyciu mlodego czlowieka. Pocigga ona za sobg szereg
skutkow zarowno fizycznych, jak i psychicznych, w szczegolny sposob
warunkujgcych jego dalsze losy. Staje sie niejako przyczyng zmian
,<rozwojowych, edukacyjnych, spotecznych, swiatopoglgdowych”. Czas
studiowania wzmaga wytwarzanie wsrod mitodziezy akademickiej
pewnych predyspozycji do ,moralnej refleksji i samodzielnosci ro-
zumianej jako zdolnos¢ do samowychowania” oraz ,rzetelnego” wy-
pelniania zadan wynikajgcych z roli studenta®. Poniewaz jest to okres
peliejszego dojrzewania, wchodzenia w dorostos¢, mtody cztowiek,
wkraczajgc w swiat akademicki, zobowigzany jest do wziecia odpowie-
dzialnosci za wlasne poczynania, realizacji obranych wczesniej celow,
podejmowania szeregu decyzji dotyczgcych przysztosci'®. W zaleznosci
od jakosci i tempa wprowadzanych w zycie zmian przebiega¢ bedzie
proces dopasowania sie poszczegolnych jednostek do nowo zastanej
rzeczywistosci. Ta ,dynamika wspomnianych przeobrazen zaznacza
sie w szczegdlny sposdb na pierwszym roku studiow, ze wzgledu na no-
wosc¢ wiekszosci sytuacji i towarzyszgcych im przezyc¢'.

Problemy, jakie stajg sie udzialem niepelnosprawnych studentow
czesto majg bardzo indywidualny charakter, a ich ztozono$¢ moze byc¢

8 S.Byra, M. Parchomiuk, Osobowosciowe i spoleczne uwarunkowania radzenia sobie

ze stresem przez studentéw pierwszego roku, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Cu-
rie-Sktodowskiej, Lublin 2009.

J. Sowa, Bezradnos¢ osoby niepetnosprawnej na tle przestrzeni zyciowej, [w:] Z. Gajdzi-
ca, M. Rembierz (red.), Bezradnosc. Interdyscyplinarne studium zjawiska w kontekscie
zmiany spotecznej i edukacyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
2005, s. 58.

10 Thidem, s. 35.

g Byra, M. Parchomiuk, Osobowosciowe i spoteczne uwarunkowania..., s. 7.



240 KATARZYNA KUTEK-SLADEK

bardzo rozna. W charakterystyce tych trudnosci wyrézni¢ mozna kilka
poziomow':

1. Problemy funkcjonalne — bariery architektoniczne, urbani-
styczne, komunikacyjne i informacyjne. Najbardziej widoczne,
bariery architektoniczne, utrudniajg lub wrecz uniemozliwia-
ja efektywne funkcjonowanie w przestrzeni akademickiej. Sg
przyczyng trudnosci w przemieszczaniu sie, korzystaniu z kon-
kretnych sal, czy jednostek administracji. Ich wplyw na funk-
cjonowanie studenta odnosi sie do oséb z ograniczeniami
ruchowymi, ale takze do 0séb z uszkodzeniami wzroku i nie-
widomych. Bariery komunikacyjne i informacyjne natomiast
dotyczg o0sob stabo styszgcych, gluchych i oséb z problemami
w komunikacji werbalnej (porazenia aparatu mowy, jgkanie).
Skutkiem funkcjonowania tych barier moze by¢ ogranicza-
nie kontaktéw spotecznych, trudnosci w ustnych zaliczeniach,
ograniczenia samodzielnego zalatwienia spraw zwigzanych ze
studiowaniem w jednostkach administracji uczelni;

2. Problemy edukacyjne — na ktére skladac¢ sie mogg problemy
z pozyskiwaniem, rozumieniem, opanowaniem i wykorzysta-
niem wiedzy i umiejetnosci zdobywanych w trakcie procesu
edukacji. Wplyw problemoéw edukacyjnych znaczgco wplywa
na poczucie wlasnej wartosci i samoocene jednostki;

3. Problemy psychospoteczne —wynikajgce z negatywnych postaw
Srodowiska i stereotypow dotyczacych osob niepelnospraw-
nych. Zdarzajg si¢ sytuacje unikania oséb niepelnosprawnych
przez osoby sprawne w peini. Powodowane moze to by¢ lekiem
przed kontaktem z osobg z niepelnosprawnoscia (nie wiadomo
co powiedzie¢, jak zareagowac¢ na wyglad fizyczny, czesty jest
takze strach przed ,zarazeniem” sie chorobg). Zdarza sie, ze de-
fekt fizyczny wywotuje negatywne komentarze i $Smiech. Wyglad
fizyczny moze tez sklania¢ do wydawania negatywnych sgdow
o cechach charakteru oséb niepelnosprawnych. Spoteczne
funkcjonowanie studentow niepelnosprawnych tgczy¢ si¢ moze
z etykietowaniem i stygmatyzacjg. Pierwszy mechanizm powo-

12 'S, Byra, Percepcja wsparcia i osoby wspierajqcej studentéw niepetnosprawnych,

[w:] S. Byra, M. Parchomiuk (red.), Student niepetnosprawny — wybrane konteksty,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2010, s. 17-20.
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duje ujawnianie swoich deficytow w celu uzyskania wsparcia,
co jest zjawiskiem pozytywnym. Uzyskanie etykiety niepelno-
sprawnego moze jednak wywolac¢ spoteczng stygmatyzacje, od-
rzucanie lub negatywne odrdznianie danego cztowieka od catej
grupy spotecznej'?,

4. Problemy ekonomiczne — funkcjonowanie ekonomiczne oséb
niepelnosprawnych zazwyczaj jest ograniczone przez specyfi-
ke danej choroby. W zwigzku z tym wydatki ponoszone comie-
siecznie na leczenie istotnie uszczuplajg budzet. Moze by¢ to
powodem rezygnacji ze studiowania lub w ogole braku checi
podjecia ksztalcenia w szkole wyzszej. Dazenie do osiggniecia
wyzszego wyksztalcenia jest przejawem zaspokajania przez
jednostke potrzeby samorealizacji, uznania, bezpieczenstwa.
Zdobycie dyplomu uczelni wyzszej podwyzsza czesto samooce-
ne i poczucie wlasnej wartosci. Cztowiek czuje sie pewniej, ma
wieksze mozliwosci znalezienia satysfakcjonujgcej go pracy.
Osoby niepelnosprawne ruchowo rowniez marzg o spelieniu
sie w pewnych dziedzinach. Dlatego ukonczenie studiéw czesto
jest priorytetem w ich zyciu. Udowadniajg swojemu otoczeniu,
ze potrafig osiggac cele, Ze mogg pracowac i sami zapewni¢ so-
bie byt na nalezytym poziomie. Wyzsze wyksztalcenie pozwala
na zaspokojenie potrzeb intelektualnych i wielu potrzeb spo-
tecznych'.

Sie¢ szerokiego wsparcia studentéw z niepelnosprawnosciami
jest coraz lepiej skonstruowana, przemyslana i wzmacniana réznymi
doswiadczeniami, co skutkuje osigganiem przez nich coraz lepszych
wynikow edukacyjnych. Systematycznej poprawie ulegajg warunki
studiowania, dostepnos¢ specjalistycznego sprzetu i oprogramowania,
powoli znikajg bariery architektoniczne i w komunikowaniu si¢. Ma to
przetozenie naliczbe studiujgcych osob zniepelnosprawnosciami, kto-
ra od kilku lat systematycznie wzrasta. Rosngcym aspiracjom mtodych
ludzi towarzyszy polityka uczelni nastawiona na usprawnianie pro-
cesu ksztalcenia studentéw z réznorodnymi ograniczeniami spraw-
nosci. W celu wzmocnienia gwarancji edukacji bez dyskryminacji

'3 Ibidem, s. 17-20.
14 J. Szempruch, Edukacja wobec wyzwan i zadan wspotczesnosci i pryszlosci: strategie
rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw 2006.
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i na zasadzie rownych szans w roku 2011 przeprowadzono noweli-
zacje ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym. Zaklada ona stworze-
nie osobom z niepelnosprawnosciami warunkow do pelnego udziatu
w procesie ksztalcenia i badaniach naukowych — co uczyniono jednym
z podstawowych zadan uczelni. Tak wiec stwarzanie pelnych warun-
kéw do studiowania osobom z niepelnosprawnosciami stato sie jed-
nym z najwazniejszych wyzwan stojgcych przed polskimi uczelniami.
Na wzrost liczby oséb niepelmosprawnych podejmujacych stu-
dia wyzsze sklada si¢ wiele zmian, ktére zaszty zarowno w przestrze-
ni edukacyjnej szkot wyzszych, jak i w systemie polityki spolecznej
panstwa wzgledem osob niepelnosprawnych. Rozwigzania prawne
pod postacig wprowadzenia stypendiow specjalnych dla studentow
z niepelnosprawnosciami’®, dotacji dla uczelni panstwowych prze-
znaczanych celowo na ksztalcenie studentéw niepelnosprawnych'®
czy program Aktywny samorzad (dawniej Student — pomoc osobom
niepelnosprawnym w zdobyciu wyksztalcenia na poziomie wyzszym
i Student II - ksztalcenie ustawiczne osob niepelnosprawnych) reali-
zowany przez Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob Niepelnospraw-
nych, z calg pewnoscig wplynely na bardzo szybkie zwiekszenie si¢
liczby studentow z niepelnosprawnosciami w Polsce, az do 2012 roku.
Od roku 2013 mozna zaobserwowa¢ nieznaczny spadek liczebnosci
populacji niepelnosprawnych studentéw, ale fakt ten nalezy powigzac
z aktualng sytuacjg demograficzng — ogélnym spadkiem liczebnosci
populacji kandydatéw na studentéw — tzw. nizem demograficznym.
Naturalng konsekwencjg wzrostu liczebnosci populacji studen-
tow z niepelnosprawnos$ciami na polskich uczelniach wyzszych, jest
wzrost liczby absolwentéow niepelnosprawnych, ktorzy opuszczajg
mury uczelni wyzszych. Na podstawie wynikow badan prowadzonych
przez E. Giermanowskg i zespot'” sformutowano teze o powstaniu ,no-
wego problemu spolecznego”, bedgcego efektem wzrostu aspiracji
edukacyjnych oséb niepelnosprawnych przy trudnosciach w wejsciu
na rynek pracy. Wyniki te wskazuja, ze niepelnosprawni absolwenci

15 Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. 2005, nr 164,

poz. 1365, art. 173.

6" Tbidem, art. 94.

7 E. Giermanowska, A. Kumaniecka-Wisniewska, M. Raclaw, E. Zakrzewska-Mante-
rys, Niedokonczona emancypacja. Wejscie niepetnosprawnych absolwentéw szkét wysz-
szych na rynek pracy, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2015.
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szkot wyzszych stanowig grupe potencjalnie bardzo wartosciowych
pracownikow — to grupa niezwykle silnie zmotywowana do pracy, mo-
bilna i nauczona pokonywa¢ przeciwnosci losu. Zdobyciu wyksztal-
cenia wyzszego nie towarzyszy jednak adekwatna ustuga w postaci
doradztwa i informacji zawodowej czy zatrudnienia na otwartym ryn-
ku pracy, brakuje takze profesjonalnie przygotowanych instytucji
wspierajgcych mlodych niepelnosprawnych w poszukiwaniu zatrud-
nienia i dziatan promujgcych zatrudnienie niepelnosprawnych wsrod
pracodawcow’s.

Efektem takiego stanu rzeczy jest ,niska efektywnos¢ zatrud-
nieniowa”, ktéra utrzymuje sie od wielu lat, pomimo wprowadzania
i intensyfikowania wielu dziatan, ktore majg na celu poprawe sytuacji
0s6b z niepelnosprawnosciami na rynku pracy. Z badan H. Zuraw'
nad stylami zycia ludzi niepelnosprawnych fizycznie wynika, ze studia
wyzsze zwigkszajg szanse zatrudnienia, ale go nie gwarantujg. Osoby
niepelnosprawne po studiach zwykle podejmujg kazdg oferowang im
prace. Rzadko udaje im si¢ uzyskac¢ prace zgodng z kierunkiem i po-
ziomem wyksztatcenia. Warto podkresli¢, ze posiadane wyksztalcenie
roznicuje aktywnos¢ zawodowsg osob niepelnosprawnych —istnieje po-
wigzanie: im wyzszy poziom wyksztalcenia posiadanego przez osoby
niepelnosprawne, tym wyzszy wspotczynnik aktywnosci zawodowej
tych osob, jak tez wskaznik zatrudnienia. Najwyzszg aktywnoscia za-
wodowg cechujg si¢ osoby z wyzszym i srednim poziomem wyksztal-
ceniem.

Wiele o0séb z niepelnosprawnosciami doswiadcza czasowych lub
statych trudnosci w relacjach ze spolecznoscig akademicks. Proble-
mem przytaczanym wielokrotnie przez badaczy zajmujgcych sie tym
tematem studiow wyzszych osob z niepelnosprawnosciami sg bariery
mentalne. Wiele kwestii z otoczenia spotecznego osob niepelnospraw-
nych ulega zmianie (np. likwidacja barier architektonicznych) nieste-
ty ,to wlasnie bariery mentalne, zwigzane z negatywnymi postawami
wobec niepetnosprawnych, sg czesto uwazane za podstawe wszyst-
kich innych barier. Stereotypowe podejscie do oséb niepelnospraw-
nych jest jednak trudne do zniwelowania, wymaga bowiem zmiany ich

18 Thidem, s. 8.
19 H. Zuraw, Udziat 0s6b niepetnosprawnych w zyciu spotecznym, Wydawnictwo Akade-
mickie Zak, Warszawa 2008.
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postrzegania przez cale spoteczenstwo”. Zadna idea nie jest bowiem
w stanie zmieni¢ w przeciggu nawet kilkudziesieciu lat mentalno-
$ci ludzi, ich lekéw wobec odmiennosci i ich irracjonalnych postaw,
nawet w srodowisku tak postepowym jak srodowisko akademickie.
W tym miejscu warto przytoczy¢ wyniki badan prowadzonych przez
Struck-Peregonczyk®, z ktérych wynika, ze osoby o dluzszym stazu
pracy na uczelni (czyli starsze) majg mniej pozytywne nastawienie wo-
bec studentow niepetnosprawnych.

W kompetencji uczelni wyzszych pozostaje wiekszosc¢ instrumen-
téw pomocy osobom niepelnosprawnym w podjeciu i kontynuowaniu
nauki. Wiele z nich wypracowalo kompleksowy i trwaly model wspar-
cia kierowany wylgcznie do swoich niepelnosprawnych studentow.
Aktualnie w polskim systemie publicznego i niepublicznego szkol-
nictwa wyzszego student z niepelnosprawnoscig moze korzystac nie-
jako z dwu zrodel wsparcia. Pierwsze zrodto to wsparcie udzielane
na zasadach ogolnych — dostepne dla wszystkich osob posiadajgcych
status studenta, drugie to wsparcie przyznawane z tytutu niepeino-
sprawnosci.

Zgodnie z ogélnymi przepisami ustawy z 2011 r. o szkolnictwie wyz-
szym, kazdy student ma prawo m.in. do swobodnego wyboru kierunku
studiéw, do nauki wedlug indywidualnego toku lub programu naucza-
nia oraz do urlopowania?’. Kazdy student (takze niepelnosprawny)
moze uzyskac¢ pomoc materialng ze srodkow publicznych. Zaleznie od
jego sytuacji materialnej ubiegac sie moze o przyznanie odpowiednie-
go stypendium, w tym stypendium socjalnego, na wyzywienie, miesz-
kaniowego oraz zapomogi. Z budzetu panstwa finansowane sg ponadto
stypendia przeznaczone dla studentéw posiadajgcych szczegdlne osig-
gniecia, w tym stypendium za wyniki w nauce lub sporcie oraz mini-
sterialne stypendia za wybitne osiggniecia w nauce i sporcie®:.

20 M. Struck-Peregonczyk, Podstawy kadry akademickiej wobec studentéw niepetno-

sprawnych. Studium przypadku Wyzszej Szkoty Informatyki i Zarzqdzania w Rze-
szowie, [w:] B. Ggciarz (red.) Niepetnosprawni studenci w spotecznosci akademickiej.
Zrédta sukceséw i porazek w integracji spotecznej i aktywnosci zawodowej, Wydaw-
nictwo IFiS PAN, Warszawa 2010, s. 147-163.

>l Ibidem, s.153.

22 Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. 0 zmianie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym,
Dz.U. 2011, nr 84, poz. 455, art. 1711 172.

23 Ibidem, art. 173.
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Oddzielnym zrédlem wsparcia dla studentéw z niepelnosprawno-
Sciami, sg srodki finansowe ministerstwa nauki i szkolnictwa wyzsze-
go przekazywane uczelniom panstwowym (od 2007 roku) i uczelniom
niepublicznym (od 2011 roku) w postaci dotacji celowej na zadania
zwigzane ze stwarzaniem studentom i doktorantom, bedgcym oso-
bami niepelnosprawnymi warunkow do pelnego udzialu w procesie
ksztalcenia (wczesniej: ksztalcenie i rehabilitacje leczniczg studentow
niepelnosprawnych), [Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie usta-
wy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, art. 94, pkt 11].

W zwigzku z dysponowaniem przezuczelnie sSrodkamifinansowymi
przeznaczonymi na wspieranie ksztalcenia studentéw i doktorantow
z niepelnosprawnosciami, w znacznej czesci uczelni zostal zorganizo-
wany system wsparcia studentéw niepelnosprawnych. W wiekszosci
uczelni zajmujg si¢ tym konkretne jednostki. Jak wynika z raportu
Formy wspierania studentéw z niepelnosprawnosciami w szkotach
wyzszych w Polsce. Raport z badania polskich uczelni** ponad potowa
uczelni jako jednostke wspierajgcg studentow z niepelnosprawnoscia-
mi w procesie studiowania wskazala bgdz ogolng jednostke zajmujg-
cg sie sprawami studenckimi (52%) badz wyspecjalizowang jednostke
— najczesciej Biuro ds. Osob Niepelnosprawnych (57%). Respondenci
wskazali tez, ze osobami odpowiedzialnymi za wspieranie studentow
niepelnosprawnych na uczelniach sg réwniez:

— pracownicy dydaktyczni (19%);

— wyspecjalizowani pracownicy — psycholog, pedagog specjalny,

logopeda, terapeuta (18%).

Funkcje takg na uczelniach mogg pelni¢ réwniez — Pelnomocnik
Rektora ds. Os6b Niepelnosprawnych, wydziatowi opiekunowie/koor-
dynatorzy ds. Oséb Niepelnosprawnych, doradca zawodowy z Biura
Karier, Studencki Rzecznik Osob Niepelnosprawnych, a nawet dyrek-
tor biblioteki czy administrator budynku.

W 2007 roku w Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II w Krakowie
(UPJPII) powotano Pelnomocnika Rektora ds. Osob Niepelnospraw-
nych, a w 2008 roku Biuro ds. Osob Niepelnosprawnych (BON). Wspar-
cie oferowane studentom finansowane jest ze $rodkéw wlasnych

24 J. Sztobryn-Giercuszkiewicz, Formy wspierania studentéw z niepetnosprawnosciami

w szkotach wyzszych w Polsce. Raport z badania polskich uczelni, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Lodzkiego, £odz 2015.
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uczelni oraz z celowej dotacji ministerstwa nauki i szkolnictwa wyz-
szego. Naczelng zasada, ktorg BON UPJPII kieruje sie w udzielaniu
pomocy jest wyrownywanie szans edukacyjnych poprzez stwarzanie
mozliwosci pelnego uczestnictwa bez obnizania wymagan edukacyj-
nych wobec studentow z niepelnosprawnosciami.

Procentowy udzial osob z niepelnosprawnosciami w ksztalceniu
w Uniwersytecie Papieskim Jana Pawta II w Krakowie to okoto 4%. Do
najczesciej zglaszanych przez studentow tej uczelni niepelnospraw-
nosci zalicza sie: niepelnosprawnosc ruchowsa, psychiczng oraz senso-
ryczng (zaburzenia wzroku). Ponadto, coraz czesciej w Uniwersytecie
studiujg osoby z Zespotem Aspergera.

Do form wsparcia, jakie oferuje Biuro ds. Osob Niepelnosprawnych
UPJPII nalezg przede wszystkim:

— specjalistyczny sprzet w bon, bibliotekach i do uzytku indywi-

dualnego;

— lektoraty indywidualne i dodatkowe;

— ustugi ttumacza jezyka migowego;

— asystenci dydaktyczni;

— alternatywne zajecia wychowania fizycznego;

— obozy adaptacyjne;

— konsultacje psychologiczne i doradczo-zawodowe;

— warsztaty;

— dostosowanie materiatow dydaktycznych;

— zajecla orientacji przestrzennej;

— codzienna pomoc w procesie studiowania;

— zamiana formy egzaminu;

— likwidacja barier architektonicznych i w komunikowaniu sie,

zajecia w salach dostosowanych.

Biuro ds. Oséb Niepetnosprawnych UPJPII nalezy do Porozumie-
nia o wspotpracy biur ds. oséb niepelnosprawnych krakowskich uczel-
ni. Idea porozumienia zrodzila sie na gruncie nieformalnych spotkan
pelnomocnikéw rektorow ds. oséb niepelnosprawnych, dziatajacych
na poszczegolnych uczelniach. Podstawowym celem przyswiecajg-
cym tworcom bylo przezwyciezanie administracyjnych barier we
wspolnym wdrazaniu kolejnych projektow. Po raz pierwszy porozu-
mienie o wspodlpracy podpisane zostato 15 listopada 2007 roku przez
rektoréw trzech uczelni: Akademii Goérniczo-Hutniczej, Politechni-
ki Krakowskiej oraz Akademii Ekonomicznej (obecnie Uniwersytet
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Ekonomiczny). Dwa lata pézniej (kwiecien 2009 roku) do porozumie-
nia przystgpity tez: Uniwersytet Pedagogiczny i Uniwersytet Papieski
Jana Pawla II w Krakowie, w pazdzierniku 2010 roku do tego grona
dolgczyl Uniwersytet Jagiellonski. W nastepnych latach porozumienie
rozszerzyto sie o Uniwersytet Rolniczy (2015), Krakowskg Akademieg
im. A. Frycza-Modrzewskiego (2017) oraz Urzgd Miasta Krakowa (2019).
Podpisanie przez rektoréw najbardziej znaczgcych uczelni Krakowa,
porozumienia o wspodlnej dziatalnosci na rzecz studentow z niepetno-
sprawnosciami, przyczynito sie do wzrostu zainteresowania tematyks
niepelnosprawnosci w srodowisku akademickim i poprawito sytuacje
studentow borykajgcych sie z problemem niepetnej sprawnosci.

Sygnatariusze porozumienia zobowigzali si¢ do podejmowania
wspolnych dziatan na rzecz studentéw niepelnosprawnych, a w szcze-
golnosci do:

— prezentowania wspolnego stanowiska w omawianych kwestiach

na forum ogolnopolskim;

- miedzyuczelnianej wymiany doswiadczen;

— polepszania warunkow ksztalcenia oséb niepelnosprawnych;

— wspolnego wystepowania o srodki finansowe na realizacje
wspolnych przedsiewzied;

— organizowania wspdlnych imprez majgcych na celu integracje
0sob niepelnosprawnych w $rodowisku akademickim;

— wspolnych przedsiewzie¢ podnoszgcych kwalifikacje zawodo-
we studentow niepelnosprawnych i podnoszgce ich konkuren-
cyjnosc na rynku pracy;

— wspolnego organizowania zaje¢ wychowania fizycznego oraz
zajec rehabilitacyjnych z wykorzystaniem baz sportowych po-
szczegolnych uczelni?.

Charakter i zakres porozumienia stanowi pewng podstawe do
pracy, wyznacza kierunki wsparcia niepelnosprawnych studentow.
Caloscig zadan zwigzanych z pomocg niepelnosprawnym studentom
zajmujg sie odpowiednie struktury dzialajgce na uczelniach, sg nimi
pelnomocnicy rektora ds. osob niepelnosprawnych oraz biura ds. oséb
niepelnosprawnych (BON-y) i dzialy ds. osob niepelnosprawnych.
Calosci systemu wsparcia oferowanego studentom z niepelnospraw-
nosciami na poszczegolnych uczelniach Krakowa jest bardzo bogata

25 Ibidem, s. 28-31.
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i dotyczy roznych sfer — tak codziennego funkcjonowania i jak i szer-
szej perspektywy przygotowania do samodzielnego funkcjonowania
w spoleczenstwie, w tym podejmowania pracy zawodowej.

W ramach wspolpracy organizowane sg réznego rodzaju wyda-
rzenia dla studentow i doktorantow z niepelnosprawnosciami, np.:
Krakowskie Dni Integracji, obozy sportowe, Ogoélnopolskie Spotkania
Studentow Niepelnosprawnych. W ramach Porozumienia powstato
takze Miedzyuczelniane Centrum Wsparcia Psychologicznego, oferu-
jace konsultacje specjalistyczne, terapie, warsztaty oraz szkolenia dla
pracownikow uczelni.

Wsrod dziatan na rzecz studentow z niepelnosprawnosciami, wy-
mienianych przez przedstawicieli szkét wyzszych, a przytaczanych
w raporcie Formy wspierania studentéw z niepelnosprawnosciami
w szkolach wyzszych w Polsce?®®, na pierwszym miejscu znalazla sie
pomoc materialna — 93% respondentow wskazalo te forme wsparcia.
Jest to zarowno stypendium specjalne dla oséb niepetnosprawnych,
jak i ré6znego rodzaju zapomogi, z ktorych studenci z niepelnospraw-
nosciami mogg korzysta¢ na takich samych zasadach, jak pozostali.
W dalszej kolejnosci respondenci wymieniajg takie formy wsparcia,
ktore wynikajg z wlasnej inwencji uczelni i rozpoznania specjalnych
potrzeb studentow. Wiele uczelni wymienilto tu mozliwos¢ dostoso-
wania formy egzaminow (wstepnych, semestralnych, koncowych) do
specjalnych potrzeb studentéw z niepetnosprawnosciami (72%), przy
czym najczesciej dotyczy to zamiany egzaminu pisemnego na ustny
i odwrotnie, w zaleznosci od mozliwosci studenta.

Innymi popularnymi dziatlaniami*’, podejmowanymi przez pol-
skie szkoly wyzsze na rzecz niepelnosprawnych studentéw sa: aktywi-
zacja zawodowa (44%), pomoc psychologiczna (39%) oraz mozliwos¢
wypozyczenia specjalistycznego sprzetu, pomagajgcego w studiowa-
niu (40%). Rzadziej stosowane rozwigzania to pomoc ze strony uczel-
ni w rozwijaniu umiejetnosci zwigzanych ze studiowaniem (pamie¢,
techniki uczenia sie, radzenie sobie ze stresem) — 31%, rehabilitacja
i motywowanie do aktywnosci fizycznej — 26%, podwyzszanie umie-
jetnosci psychospotecznych — 26%, zwigkszanie mobilnosci (specja-
listyczny transport, asystenci transportowi) — 26% oraz zapewnienie

26 Thidem.
27 Tbidem.
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specjalistycznych ustug, np. thtumacza jezyka migowego, tyflopedagoga,
surdopedagoga, logopedy i innych —24%. 20% respondentow wskazato
na jeszcze inne formy wsparcia, jakie sg oferowane na ich uczelniach
np. dodatkowe zajecia usprawniajgce, indywidualne zajecia np. lek-
toraty jezyka obcego, dodatkowa pomoc osobowa (np. asystenci osob
niepelnosprawnych, pomagajacy podczas zaje¢ lub w trakcie labora-
toriow), organizacja zajec¢ integracyjnych/adaptacyjnych, dodatkowe
usprawnienia sprzetowe (wyposazenie budynkow dydaktycznych, sys-
temy nagtasniajgce, druk w brajlu i inne).

Realizacja potrzeb studentéw z niepelnosprawnosciami w coraz
wiekszym obszarze, uwzgledniajgca wszystkie sfery funkcjonowania
biopsychospotecznego jest paradygmatem naszych dziatan i przybliza
nas do budowy spdjnego, miedzyuczelnianego systemu wsparcia stu-
dentéw z niepelnosprawnosciami. Jednym z problemoéw zwigzanych
z udzielaniem pomocy przez biura ds. osob niepelnosprawnych jest
zjawisko pojawienia si¢ biernosci osoby wspieranej na skutek udzie-
lanego wsparcia. Czasami zbyt wszechstronna lub dtugotrwala pomoc
skutkuje biernoscig osoby otrzymujgcej wsparcie. Problem polega
najakosciirodzaju udzielonego wsparcia. Uchwycenie wlasciwego wy-
miaru i rodzaju wsparcia nie nalezy jednak do rzeczy tatwych. Czasami
niewielka dawka wsparcia przynosi zaskakujgco dobre wyniki, nato-
miast wieksza nie przyczynia sie do poprawy sytuacji osoby wspieranej,
aw najbardziej skrajnych wypadkach prowadzi nawet do jej pogorsze-
nia. rodzgc wspomniang biernos¢ czy nawet pewng forme uzaleznie-
nia od osrodka pomocowego. Ze wzgledu na trudnosci z kazdorazowym
dopasowywaniem rodzaju i zakresu wsparcia pomyslano o standary-
zacji dzialan pomocowych. Jednakze standaryzacja, ktéra pojawita sie
jako narzedzie eliminujgce trudnosci zwigzane z odpowiednim dopa-
sowaniem formy pomocy niesie i dobre i zte konsekwencje. W ramach
tych dobrych mozna wymienic¢: szybkos¢ dzialania, tatwosc¢ siegania
po gotows (ustalong lub nawet zapisang w systemie organizacyjnym)
forme wsparcia, tatwos¢ zachowania rownosci (ta sama pomoc, przy
tych samych trudnosciach). Jednakze do stabosci systemu — wystan-
daryzowanych form wsparcia nalezy: nieadekwatnosc¢ ustalonej formy
wsparcia do potrzeb konkretnej osoby, biurokracja oraz w konse-
kwencji marnotrawstwo $rodkow. Obok trudnosci zwigzanych z do-
pasowaniem formy wsparcia do potrzeb studenta pojawia sie takze,
wspomniany juz, problem biernosci i uzaleznienia. Czasami wsparcie
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od samego poczgtku ma charakter uzaleznienia studenta od dalszej
pomocy, zamiast zwiekszania jego wlasnej odpowiedzialnosci za swo-
je zycie. Taka pomoc moze przeksztalci¢ sie nawet w state roszczenie
wobec danej instytucji lub w przemoc instytucjonalng. Paradoks po-
lega na wykreowaniu zamiast studenta samodzielnego i tworczo roz-
wigzujgcego swoje problemy, ,dajacego” co$ spoleczenstwu, studenta
uzaleznionego od kolejnych form pomocy, czyli wylgcznie ,biorgcego”
od spoteczenstwa, co w skrajnych przypadkach moze doprowadzic¢ do
postawy roszczeniowej studenta. Udzielanie wsparcia osobie roszcze-
niowej, niezdolnej do dialogu, prowadzi z kolei do trudnosci po stronie
pomagajgcego (czyli pracownika biura ds. osob niepelnosprawnych
czy nauczyciela akademickiego), budzi w nim sprzeciw oraz niechec
do udzielania racjonalnego wsparcia i moze doprowadzic¢ do nie$wia-
domego zaniechania, co z kolei wzmacnia jedynie postawe roszczenio-
wg oraz sktonnosc¢ do krytyki tych, ktorych zadaniem jest na uczelni
udzielanie wsparcia. Paradoks ten mozna by okresli¢ z perspektywy
pomagajgcego (czyli pracownika biura czy pracownika administracji
lub nauczyciela akademickiego) jako wewnetrzny dysonans miedzy
nakazem (etycznym czy instytucjonalnym) udzielania pomocy a ryzy-
kiem uzaleznienia od siebie studenta, a z perspektywy otrzymujgce-
go pomoc jako dysonans miedzy wewnetrzng potrzebg bycia wolnym
i decydowania o sobie a koniecznoscig przyjecia pomocy dzis, ograni-
czajgcej jednak swobode przysztych decyzji®.

Wsparcie studentow i doktorantow z niepelnosprawnosciami po-
winno by¢ swiadczone w sposob przemyslany i dopasowany do indywi-
dualnych potrzeb studenta z niepelnosprawnoscig przy maksymalnie
dobrze rozpoznanej jego sytuacji. Ponadto powinno by¢ uzaleznione
od efektow wsparcia udzielonego na wezesniejszych etapach edukacji.
Odpowiedni pracownicy uczelni, szczegolnie pracownicy biur ds. osob
niepelnosprawnych, powinni posiadac¢ dobre przygotowanie zaréwno
merytoryczne, dotyczgce znajomosci potrzeb oséb z dang niepelno-
sprawnoscig, jak i choc¢by ogdlne przygotowanie psychologiczne.

28 J. Filek, Rozwazania wokdt fenomenu pomocy, ,Ekonomia Spoleczna” 2011, nr 2,

s. 7-20.
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Analizujgc organizacje i funkcjonowanie systemu wsparcia studen-

tow z niepelnosprawnosciamina przestrzeni ostatniej dekady w Polsce
wida¢ pozytywne zmiany w tym zakresie. W 2015 roku w Polsce w toku
badan?? uzyskano szczegotows informacje o formach wspierania oséb
z niepelnosprawnosciami w co 3 szkole wyzszej w Polsce. Natomiast
w roku 2007* wsrod 427 publicznych i niepublicznych szkét wyzszych
okoto 50% wszystkich uczelni w Polsce nie posiadalo zadnego systemu
wsparcia studentéw z niepelnosprawnosciami.

System wsparcia studentéw z niepelnosprawnosciami w Polsce

jest ofertg pomocy coraz lepiej skonstruowanej i odpowiadajgcej po-
trzebom tej grupy osob. Jednak jak pisze prof. Janina Filek®":

Teraz przyszed! czas na pytania: jak to zrobic, aby zrobi¢ to z jednej strony najbar-
dziej efektywnie, ale tez z drugiej strony wlgczyc¢ studenta w proces poszukiwania
optymalnej dla niego formy wsparcia, bowiem na drodze pomagania czai sie wiele
paradoksow, trudnosci, czy nawet zagrozen. Rzecz w tym, aby pomoc udzielana
studentom polegata na zwigekszaniu ich mocy w kazdym ze znaczen tego stowa.
Dlatego najlepszym sposobem wsparcia wydaje sie wsparcie oparte na elemen-
tach integracji spotecznej i dialogu.

Abstract

The right to education is one of the fundamental human rights
which enables personal development, independence, and full par-
ticipation in all spheres of life. Article 70 of the Polish Constitution
grants everyone the right to education and obliges public authorities
to ensure universal and equal access to education for all citizens. By
ratifying the Convention on the Rights of Persons with Disabilities,
Poland recognized the right of this group of people to education and
committed itself to ensuring an inclusive education system enabling
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Por. J. Sztobryn-Giercuszkiewicz, Formy wspierania studentéw...

Wiecej: Dostepnosc polskich wyzszych uczelni dla 0séb niepetnosprawnych, raport
Fundacji Instytut Rozwoju Regionalnego, Krakow 2007, [w:] Zasada réwnego trak-
towania — prawo i praktyka. Dostepnosé infrastruktury publicznej dla osob z niepet-
nosprawnosciq. Analiza i zalecenia, ,Biuletyn Rzecznika Praw Obywatelskich”,
Warszawa 2015, nr 5.

J.Filek, Rozwazgania wokot form wsparcia studentow niepetnosprawnych, [w:] B. Szczu-
pal, K. Kutek-Sladek (red.), Wielowymiarowosé integracji spotecznozawodowej stu-
dentow z niepetnosprawnosciq, Uniwersytet Papieski Jana Pawla II w Krakowie
— Wydawnictwo Naukowe, Krakow 2016, s. 15-31.
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integration at all levels of education. Poland has also ensured that
these people will have access to universal higher education without
discrimination, based on the principle of equality. Since 2008 the Of-
fice of Persons with Disabilities has been functioning in the Pontifical
University of John Paul II in Krakow, which supports disabled stu-
dents and PhD students of our University.

The development of the Office over the period of more than ten
years, applied procedures, and support systems are described in
the article.

Additionally, selected programmes and projects of the Institution
and external organizations will be presented alongside the Office of
Persons with Disabilities as the leading and supportive institution.
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Bariery w edukacji osob z autyzmem

Wprowadzenie

Realizacja idei inkluzji spolecznej i wlgczanie osob z niepelno-
sprawnoscig w gléwny nurt zycia spotecznego sprawito, ze prawo do
edukacji dorostych oséb z autyzmem zostato przyjete jako spoteczne
zobowigzanie do jego respektowania i tworzenia warunkéw rownych
szans edukacyjnych tych osob.

Istotng role w podjeciu dzialan na rzecz likwidacji barier w doste-
pie do edukacji 0oséb z niepelnosprawnoscig odgrywa Konwencja Praw
Osob Niepelnosprawnych i jej ratyfikacja przez Polske w 2012 roku.
Przyjeto w niej, ze to wlasnie bariery, jakie napotykajg osoby z dys-
tunkcja, utrudniajg im pelny i skuteczny udziat w zyciu spoteczenstwa,
na zasadzie rownosci z innymi osobami. W art. 24 ust. 5 Konwencji
zawarte zostaly zobowigzania dotyczgce obszaru edukacji:

Panstwa Strony zapewnia, ze osoby niepelnosprawne bedg mialy dostep do po-
wszechnego szkolnictwa wyzszego, szkolenia zawodowego, ksztalcenia dorostych
iuczenia sie przez cale zycie, bez dyskryminacji i na zasadzie réwnosci z innymi
osobami. W tym celu Panstwa Strony zagwarantujg , ze zapewnione bedg racjonal-
ne usprawnienia dla oséb niepelnosprawnych'.

Konwencja o prawach oséb niepelnosprawnych z dnia 13 grudnia 2006 r., Dz.U.
2012, poz. 1169.
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Szkoly wyzsze, na mocy ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, zo-
staly zobligowane do stwarzania osobom z niepelnosprawnoscig wa-
runkow do pelnego uczestnictwa w procesie ksztalcenia i badaniach
naukowych? Tym samym uczelnie rozpoczely stopniowe dostosowy-
wanie warunkow edukacyjnych, wdrazajgc model edukacji wtgczajg-
cej na poziomie szkoly wyzszej®.

Uchwalg Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 12 lipca 2013 r.
przyjeta zostata takze Karta Praw Osob z Autyzmem. Potwierdza sie
W niej prawo osob z autyzmem do tatwo dostepnej, bezplatnej i ade-
kwatnej edukacji, dostosowanej do mozliwosci i potrzeb ucznia z auty-
zmem i pozwalajgcej na pelnienie rol spotecznych, w tym szczegolnie
rol zawodowych*.

Istniejg zatem podstawy prawne gwarantujgce i deklarujgce obo-
wigzek zapewnienia osobom z autyzmem rownego dostepu do eduka-
cji na wszystkich jej szczeblach, w tym takze w szkolnictwie wyzszym,
zawodowym oraz w obszarze catozyciowej edukacji dorostych. Jedno-
czesnie, mimo szerokiego zainteresowania problematyks autyzmu,
podkreslania wielospecjalistycznego podejscia w zakresie diagnozy
i terapii, zaangazowania specjalistow wielu dziedzin, intensywnie re-
alizowanej wczesnej interwencji i wypracowanych oddzialywan w za-
kresie rozwigzan edukacyjnych, wcigz istnieje problem przygotowania
i wlgczania nawet najlepiej funkcjonujgcych dorostych oséb z auty-
zmem do uczestnictwa w zyciu spotecznym i podejmowania aktywno-
$ci zawodowe;.

Niewatpliwie istotnym problemem jest odmiennos¢ i roznorod-
nosc¢ funkcjonowania osob z autyzmem. Z tego tez wzgledu stosowane
jest rowniez pojecie ,zaburzen ze spectrum autyzmu (autism spec-
trum disorders, ASD), do ktérego zaliczane sg grupy podobnych zabu-
rzen obejmujgcych autyzm, autyzm atypowy oraz Zespdt Aspergera.
Zasadniczo charakteryzujg sie zréznicowanym nasileniem objawow
w dwoch glownych obszarach, obejmujgcych zaburzenia interakcji

Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym, Dz.U. 2005, nr 164,
poz. 1365 z pozn. zm., art. 94 ust. 4a.

Zasada rownego traktowania — prawo i praktyka. Dostepnosc infrastruktury publicz-
nej dla osob z niepetnosprawnosciq. Analiza i zalecenia, ,Biuletyn Rzecznika Praw
Obywatelskich” 2015, nr 5, s. 5.

Uchwala Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 12 lipca 2013 r. Karta Praw Osob
z Autyzmem, M.P. 2013 poz. 682.
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spotecznych i komunikacji oraz ograniczony, sztywny i stereotypowy
repertuar zachowan, zainteresowan i aktywnosci®. Ostatecznie, zespot
objawow wystepujacych u danej osoby, moze tworzy¢ obraz funkcjo-
nowania catkowicie odmienny od innej, a badacze podkreslaja, ze nie
znajdziemy dwoch jednakowych oséb dotknietych tym zaburzeniemS®.
Sprawia to, ze kazda osoba (uczen/student) z autyzmem stanowi nowe
wyzwanie, niezaleznie od posiadanego wczesniej doswiadczenia. Tym
samym, adaptowane czy przyjete wczesniej rozwigzania czy zasady
wspierania, mogg okaza¢ sie nieadekwatne wobec potrzeb kolejnej
osoby.

Drugim, wcigz podkreslanym problem, jest znikoma wiedza na te-
mat potrzeb i mozliwo$ci wsparcia tej grupy osob, czego konsekwencja,
jest fakt, wskazywany przez R. Stefanskg-Klar, ze w wielu biurach ds.
niepelnosprawnych funkcjonujgcych przy szkotach wyzszych, w ogo-
le nie wyrdznia sie problemu studentéw z autyzmem, cho¢ obecnie,
w wielu krajach takie rozwigzania sg wprowadzane. Niestety, rowniez
i tam spoteczna i edukacyjna sytuacja dorostych osob dotknietych au-
tyzmem (choc¢by w lekkim stopniu), pozostawia wiele do zyczenia”.

W literaturze niewiele miejsca poswieca sie edukacji dorostych
0sOb z autyzmem, w tym takze okresowi dorostosci tej grupy osob.
Lidia Szmania analizuje liczne trudnosci w nawigzywaniu relacji
w dorostym zyciu przez osoby z autyzmem wysokofunkcjonujgcym
i Zespotem Aspergera. Wskazuje, ze ich pasje i waskie zainteresowania
nie sprzyjajag nawigzywaniu relacji i czesto realizowane sg w samot-
nosci. Jednoczesnie zauwaza, ze stanowig istotny walor edukacyjny —
sprawiajg, ze potrafig podporzgdkowac im cate swoje zycie, rozwijajgc
sie w waskiej dziedzinie wiedzy i specjalizacji zawodowej®.

F. Rybakowski i in., Zaburzenia ze spektrum autyzmu — epidemiologia, objawy, wspot-
zachorowalnosé, rozpoznawanie, ,Psychiatria Polska” 2014, nr 48(4), s. 65; A. Was
iin. Czy to autyzm? Trudnosci w diagnozie. ,Neurologia Dziecieca” 2011, t. 20, nr 41,
s. 105-110.

A. Plusa, Wsparcie edukacyjne dziecka z autyzmem, ,Studia Pedagogiczne. Problemy
Spoleczne, Edukacyjne i Artystyczne” 2017, t. 30, s. 40.

R. Stefanska-Klar, Studenci z autyzmem i zespotem Aspergera. Funkcjonowanie, przy-
czyny sukcesow i porazek, warunki skutecznego wspierania, [w:] I. Bienkowska (red.),
W kregu resocjalizacji i wybranych zagadnien rozwoju oraz funkcjonowania osob nie-
petnosprawnych, Wydawnictwo Scriptum, Gliwice — Krakow 2010, s. 91-107.

L. Szmania, Mozliwosci i ograniczenia 0sob z zaburzeniami spektrum autyzmu w re-
alizacji wlasnych wigji dorostosci, Studia Edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu
Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 2016, 39, s. 343.
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Badania obejmujgce studentow z autyzmem prowadzila R. Stefan-
ska-Klar. Zwraca uwage na takie cechy studentow z autyzmem, ktore
mogg pomoc w studiowaniu, a czasami nawet pozwalajg uzyskac prze-
wage nad innymi studentami tj. doskonate zdolnosci pamieciowe, pa-
sja do szczegdlowego badania waskich obszaréw wiedzy, niezwykle
silna motywacja, wola i niezalezno$c¢ dzialania, dgzenie do wyznaczo-
nego celu, pomimo zaklocen, utrudnien i przeszkod. Wskazuje takze
na liczne trudnosci doswiadczane przez studentéow, ktore w kazdym
przypadku byly typowe dla spektrum autyzmu, a ktérych osoba nie
byla w stanie sama pokonag, i nie otrzymata zadnego wsparcia z ze-
wnatrz, aby dany problem rozwigzac lub trudno$c¢ pokonac?®.

Zalozenia badawcze

Obecnie coraz wiecej oséb z diagnozg zaburzen ze spektrum au-
tyzmu realizuje edukacje w systemie integracyjnym lub wilgczajgcym,
uzyskujgc sredni i wyzszy poziom wyksztalcenia. Wigze sie to z fak-
tem, ze okoto polowa tych osob nie posiada intelektualnych ograni-
czen do uczenia sie ', a wraz z wiekiem i pod wplywem prowadzonej
terapii oraz edukacji, objawy autyzmu stajg mniej nasilone, a osoby te
uczg sie coraz lepiej radzic¢ i adaptowac sie¢ do warunkdéw srodowiska,
w ktorym zyja. Jednak dysfunkcje sg wcigz obecne, a w relacji z niedo-
stosowanym do ich potrzeb srodowiskiem fizyczny, spotecznym i edu-
kacyjnym, stanowig realne zagrozenie doswiadczania barier, ktorych
samodzielnie nie sg w stanie przezwyciezac.

Celem badan bylo rozpoznanie sytuacji edukacyjnej dorostych
0s0b z autyzmem, identyfikacja doswiadczanych barier oraz potrzeb
w zakresie wsparcia spotecznego i edukacyjnego. Materiatl badawczy
zostal zgromadzony w ramach projektu badawczego, dotyczgcego dia-
gnozy potrzeb oséb z niepelnosprawnoscig, realizowanego na zlecenie
Urzedu Miasta Bialegostoku'. Na potrzeby opracowania wykorzystano

R. Stefanska-Klar, Studenci z autyzmem..., s. 5-7.

I. Nowakowska, E. Pisula, Wiedza na temat zaburzen ze spektrum autyzmu i opinie
dotyczqce edukacji wlqczajgcej dzieci z tymi zaburzgeniami u nauczycieli szkét podsta-
wowych oraz studentow kierunkow nauczycielskich, ,Czlowiek — Niepelnosprawnosc
— Spoteczenstwo” 2018, nr 2, s. 29.

M. Zemto i in., W kierunku inklugji spotecznej. Potrzeby 0sob z niepetnosprawnosciq
w miescie Biatystok, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Bialystok — Gdansk 2018.
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wyniki badan dotyczace 13 dorostych oséb z autyzmem, w wieku od
18 do 35 lat, ktore po ukonczeniu szkoly sredniej podejmowaly dal-
szg edukacje. Wigkszos¢ badanej grupy stanowili mezczyzni (11 osob).
Byly to osoby z glebszym (umiarkowanym i znacznym) stopniem nie-
pelnosprawnosci. Material badawczy zostal pozyskany za pomocsy
wywiadow ustrukturyzowanych, przeprowadzonych z osobami z auty-
zmem lub ich opiekunami. Wywiady byly rejestrowane w programie
Windows Media Player, nastepnie dokonywano ich transkrypcji w pro-
gramie Word. W trakcie spotkan nawigzywano bardzo dobry kontakt
ze wszystkimi uczestnikami badan, stworzono atmosfere sprzyjajgca
ich poczuciu bezpieczenstwa, zyczliwosci i zaufania, co umozliwito
przeprowadzenie wywiadu poglebionego. Uzyskany tg drogg material
empiryczny zostal poddany analizie jakosciowej z elementami analizy
narracji respondentow.

Doswiadczanie barier w edukacji dorostych osob
ze spektrum autyzmu - wyniki badan wlasnych

Analizujgc sytuacje edukacyjng przedstawiong przez badane oso-
by z autyzmem, nalezy przede wszystkim podkresli¢, ze przedstawia
sie ona w sposdb zréznicowany. Czes¢ badanych oséb, po ukonczeniu
szkoty sredniej (liceum integracyjne), nie kontynuowata nauki, pozo-
stale realizowaly ja w szkotach policealnych lub podjety studia. Byly
tez takie, ktore po ukonczeniu studiow magisterskich, kontynuowaty
nauke na studiach doktoranckich. Ich doswiadczenia sg indywidualne
i niepowtarzalne, ukazujg tym samym réznorodne zjawiska, stanowig-
ce realne zagrozenie i bariery uczestnictwa dorostych osoéb z auty-
zmem w edukacji.

sPorzucenie edukacyjne” dorostych osob z autyzmem

Analiza sytuacji edukacyjnej badanych oséb wskazuje, ze wraz
z dorostoscia, konczy sie etap zabezpieczenia ich potrzeb, bezpiecz-
nego azylu, a takze intensywnie realizowanej rehabilitacji. Oczekuje
sie bowiem, ze osoby te, do tego czasu powinny rozwingc¢ swoje moz-
liwosci na tyle, by dalej radzic¢ sobie samodzielnie. Jak wskazujg auto-
rzy raportu dotyczgcego sytuacji dorostych oséb z autyzmem w Polsce,
trudnosc sytuacji tych osob wynika z faktu, iz ich niepelnosprawnos¢
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ma charakter w duzym stopniu ukryty. Okreslana jest jako ,efekt gory
lodowej“, polegajgcy na dysproporcji miedzy widocznymi dla otocze-
nia objawami autyzmu, a rzeczywistymi trudnosciami doswiadcza-
nymi przez takie osoby. To zjawisko powoduje, ze czesto otoczenie
bezpodstawnie oczekuje od osoby z autyzmem, aby przystosowala sie
do sytuacji i warunkow, przeceniajac jej mozliwosci i nie dostrzegajac
potrzeb w zakresie koniecznego wsparcia'®>. Tymczasem zmiana $ro-
dowiska edukacyjnego, wraz z perspektywg pozostania bez dotychczas
posiadanego zabezpieczenia wspierajgcego, dla niektoérych osdb staje
sie zasadniczym powodem rezygnacji z dalszej edukacji.
Tak sytuacje syna przedstawia rodzic:

Bylismy zbyt zmeczeni, zeby wchodzi¢ w obszar, ktory nie daje gwarancji poczu-
cia bezpieczenstwa, a wrecz przeciwnie, stanowi duze ryzyko. Jak [syn] skonczyt
szkole srednig, wyszukiwal w Internecie rozne szkoly, bardzo chciat kontynuowac
nauke, ale i dla nas i dla niego nie bylto to proste (W19A).

Ukonczenie szkoly sredniej, jest wiec momentem nie tylko waz-
nych wybordéw i decyzji edukacyjnych, ale takze momentem radykal-
nej zmiany zwigzanej z pozbawieniem dotychczas obecnego wsparcia
oraz obawami i brakiem orientacji, co do mozliwosci jego uzyskania.
Z wypowiedzi wynika rowniez, ze nie dziata poradnictwo edukacyjno
-zawodowe, a orientacje o mozliwosciach edukacyjnych zdobywajg ko-
rzystajgc z Internetu.

Jak sie okazuje, dokonane wybory nie zawsze sg trafne, by¢ moze
nie najlepsze z mozliwych, co ostatecznie zniecheca do kontynuacji
nauki. Przykladem jest sytuacja kolejnej osoby, ktora po ukonczeniu
integracyjnej szkoly sredniej i zdaniu matury, podjeta nauke w police-
alnej szkole zaoczne;j.

,2Rok bylam w zaocznej szkole administracji, ale nie ukonczona. Po-
sztam do pracy, to zrezygnowalam w maju tamtego roku (..), albo to
albo to. Nudne to byto, wolatlabym raczej w strone grafiki” (W17A).

Rowniez w sytuacji niepowodzen doswiadczanych podczas studiow,
podejmujg kolejne kierunki ksztalcenia, nie posiadajgc konkretnych
planow ani dgzen w celu uzyskania przygotowania do pracy, a raczej,
jak to okresla byly student, na zasadzie robienia czegokolwiek.

12 Autyzm - Sytuacja Dorostych. Raport 2013, Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych,

Fundacja SYNAPSIS, Warszawa 2014, s. 251.
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Mialem mature to sie uczytem. Zaczagtem nauke w ,Zaku”, technik rachun-
kowosci. Skonczylem ten kierunek w systemie zaocznym, mimo ze nie pracowa-
lem. Bylo ciezko, ale udato mi sie zdac. Na pozniejszych semestrach te grupy byly
mniejsze, chociaz to bylo lepsze. Jeszcze sie ucze [kolejna szkola policealna], my-
sle, ze mi to sie przyda. Na razie z tego korzystam, opcje mam (W16A).

W rzeczywistosci edukacyjnej prezentowanych osob z autyzmem
dostrzega sie sytuacje, ktorg mozna okresli¢ ,porzuceniem edukacyj-
nym” — to odciecie od dotychczasowego wsparcia, brak poradnictwa,
wrecz brak zainteresowania ich dalszym rozwojem i losem, w konse-
kwencji ich osamotnienie i zagubienie. Ich samodzielne kierowanie
swoim rozwojem sprowadza sie raczej do probowania wlasnych sit po-
radzenia sobie i poszukiwania jakichkolwiek mozliwos$ci niz realizacji
zaplanowanej $ciezki edukacyjno-zawodowej. Nic tez dziwnego, gdyz
planowanie nie jest mocng strong oséb z autyzmem, a mozliwosci wy-
boru dostosowanej do ich potrzeb oferty edukacyjnej i zawodowej sg
niewielkie.

Formalne, sztywne i wykluczajace procedury

Osobom z autyzmem bardzo czesto trudno jest podporzgdkowac
sie formalnie narzuconym procedurom. Zostalo to dostrzezone juz
na etapie diagnozy psychologicznej, gdy okazalo sie, ze funkcjonowa-
nia tych dzieci nie da sie oceni¢ stosujgc formalne procedury testowe.
Konieczne okazalo sie zastosowanie alternatywnych warunkéw, zre-
zygnowanie ze sztywnych procedur, co pozwolilo na przezwyciezanie
tego problemu®®. Niestety, sytuacja ta dotyczy takze innych formalnych
procedur, z jakimi stykajg sie¢ w zyciu, a takze w procesie edukacji.
Przyktadem jest niedopuszczenie do zdawania egzaminu maturalne-
go uczennicy z autyzmem, ze wzgledu na potrzebe pisania wspomaga-
nego z udzialem asystenta. Zasadniczym, postawionym jej warunkiem
bylo asystowanie przez osobe obcg, a nie przez rodzica, ktory dotych-
czas pelnit funkcje asystenta. Tak sytuacje przedstawia matka, niemo-
wigcej osoby z autyzmem.

Z powodu pisania (koniecznosci wspomagania) nie zostala dopuszczona do
matury, skonczyla sie edukacja. Ona byla wtedy pelna nadziei, optymistycznie

13 A Wa$iin, Czy to autyzm?.., s. 107.
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nastawiona, kontaktowa. Zabraklo asystenta, od poczatku nie znalezlismy nikogo.
Nie bylto innej osoby oprocz rodzicow do wspomagania pisania, z tego powodu nie
dopuszczono do matury. Prébowalam puszczac jej reke, wymusic¢ samodzielne pi-
sanie, ale to tak sie nie da. ByliSmy pelni nadziei, ona sama tez, ale potem jak nie
dopuscili do matury przez te pisanie... ach... (W12A).

Nalezy podkresli¢, ze byla to osoba szczegolnie zdolna, dla ktorej
uczenie sie bylo najwiekszg przyjemnoscis, jakiej doznawala w swoim
zyciu, a uczyla sie glownie sama zaskakujgc innych swojg wiedzg. Obo-
wigzek szkolny realizowata w formie kilku godzin nauczania indywi-
dualnego.

W szkole, w klasie VI panie tylko egzaminowaly jg. Pisala ze wspomaganiem, tro-
che ze mna, troche z mezem. Napisala tak, ze dwoch punktéw zabrakto do 100%
(egzamin gimnazjalny). Sama zrealizowala obowigzek szkolny uczgc si¢ z ksigzek
trzy lata starszej siostry. Az trzesta sie do tych ksigzek (W12A).

W przypadku drugiej osoby, rowniez o wybitnych zdolnosciach
uczenia sie, sytuacja potoczyla sie zupeinie inaczej. Zasadniczym
warunkiem stala sie zdolnos¢ do wspotpracy z asystentem wspoma-
gajgcym pisanie. Otworzylo to droge do dalszej edukacji, pomyslnie
ukonczonych studiow magisterskich i rozpoczecia studiow doktoranc-
kich. Jednak jeszcze wiele razy musiat udowodni¢, przekona¢ innych
do tego, ze tresci pisane z udzialem osoby wspomagajacej, sg formuto-
wane przez niego, a nie przez podtrzymujgcego tokiec¢ (asystujgcego )
rodzica (W21A).

Przedstawiona sytuacja, jest drastycznym przykladem, gdzie
o losach edukacyjnych i zyciowych mtodej osoby z autyzmem, zade-
cydowaly formalne procedury, a nie jej wrecz wyjgtkowe mozliwosci
i osiggniecia edukacyjne.

Kolejny przyktad dotyczy koniecznosci podporzadkowania sie for-
malnym wymaganiom, nieuwzgledniajgcym funkcjonowania oséb
z autyzmem, w zakresie ich odmiennego sposobu uczenia sig:

,Nauczycielka miata swo6j sposob widzenia i nie pozwalata funkcjo-
nowac¢ inaczej. Na przyklad, jezeli rozwigzalem zadanie innym spo-
sobem potrafitla mi nie uzna¢ punktacji, mimo iz wynik i rozwigzanie
byly poprawne” (WO6A).

Wykluczajgcy jest takze fakt, ze w procedurach i formach pomocy
oferowanej studentom, nie wyszczegolnia sie osob z autyzmem, co
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sprawia, ze w zasadzie nie wiedza, na jakg pomoc mogg liczy¢, o co si¢
ubiegac.

W technikum miatem nauczanie indywidualne i to bardzo pomo-
glto mi. Tu méwili, ze jest mozliwo$¢ nauczania indywidualnego. Ale to
bylta catkowita fikcja. Wypytywalismy sie u opiekuna roku, okazalo sie,
ze wcale nie ma takiej opcji” (W16A).

Chociaz podkresla sie, ze katalog form wsparcia mozliwych do
zastosowania wobec studentéw z niepelnosprawnos$cig nie jest za-
mkniety', to jego rozszerzanie w odpowiedzi na potrzeby studentow
z autyzmem, nie jest oczywiste.

Standardowe warunki i oczekiwania
wobec 0s0b z autyzmem

Dorostos$¢ osoéb z autyzmem nie zawsze wigze si¢ z pelng samo-
dzielnoscia w poradzeniu sobie z codziennym funkcjonowaniem,
zwlaszcza w nowym srodowisku. Czujg sie ,zagubieni” w nowej prze-
strzeni, nie wiedzg z czym, do kogo i w jaki sposdb majg sie zwrocic.
Tymczasem oczekuje sie, ze jako osoby doroste, powinni sami zadba¢
o swoje potrzeby, ewentualnie przedstawi¢ je i zwrocic¢ sie o pomoc.
Niestety tak nie jest.

,Osoby z autyzmem, doroste osoby z autyzmem, to nie to, ze one o te
swoje potrzeby ubiegajg sie, domagajg sie czegos, wrecz przeciwnie,
mozna powiedzie¢ wycofujg sie do takiego swojego minimalnego re-
pertuaru i w gruncie rzeczy, zeby tutaj z czyms wyjsc¢ do nich, to trzeba
jednak ich po prostu zacheci¢ do tego wrecz” (W10A).

Dlatego zazwyczaj starajg sie radzi¢ samodzielnie, cho¢ nie zawsze
skutecznie. Zwracajg sie o pomoc, gdy zostang okreslone przystugujg-
ce im formy i zasady pomocy, nie wychodzgc raczej z wlasnymi pro-
pozycjami. Niestety bywa, ze nie otrzymujg zadnego wsparcia, a ich
,=zagubienie” nie spotyka si¢ z zainteresowaniem.

Tak swojg rezygnacje ze studiow wyjasnia badany mezczyzna:

14 przyktadowy katalog wydatkéw z dotacji na wsparcie procesu ksztatcenia i prowa-

dzenia badan oséb z niepelnosprawnosciami, Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, www.gov.pl (dostep: 29.11.2019).
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,2Uczylem sie na Politechnice, jako informatyk, ale nie datem rady,
po roku zrezygnowalem z nauki. Mysle , Ze sie nie nadaje... tez. Na po-
czatku bylo trudno, czasem byl problem, kiedy sale sie zmienialy, gdy
w innym budynku byly zajecia (przyznaje tez, ze zdarzalo sie, ze nie
potrafil znalez¢ sali i nie dotarl na zajecia)” (W16A).

Zdarza sie, ze osoby z autyzmem, nie méwigc nic nikomu, po prostu
rezygnujg z edukacji ,znikajgc”, badz informujg o decyzji, ktorej jed-
nak nie chcg wyjasniac¢ czy uzasadniac.

Kluczowe w tych sytuacjach jest jednak wsparcie. Tak o sobie méwi
jeden ze studentdéw z Zespotem Aspergera:

,2Mama sie nie poddala, mimo ze byly przypadki, ze po prostu
uczniowie musieli podawac sie do dymisji, ja skonczylem mature,
mimo ze nikt w to nie wierzyl i moge potwierdza¢, ze przynajmniej
naukowy Mount Everest zostal zdobyty” (W22A).

Na ogdlne problemy wynikajgce z braku dostosowan w ksztatceniu
dorostych osob z autyzmem zwraca takze uwage opiekun, wyjasniajgc
rezygnacje z dalszej edukacji syna.

Czyli mozna powiedzie¢, ze gdyby byly jakies formy na tym poziomie, (..) dla do-
rostych, by mozna bylo te tresci edukacyjne w jakichs sposob zmodyfikowac, za-
stapi¢ pewne rzeczy, z pewnych zrezygnowac, uzupelnic o takie, w ktérych syn by
dobrze sobie radzil, moglby sie rozwija¢, zrezygnowac z tego co jest w jego przy-
padku nawet i niemozliwe (W19A).

Mimo trudnosci zwigzanych z niedostosowaniem warunkow edu-
kacji do ich potrzeb, wiele oséb realizuje kolejne etapy edukacji. Sg
osoby, ktore przyzwyczajajg sie do niedogodnosci, adaptujg sie do wa-
runkow i nie majg z tym wiekszych problemow:

Wydaje mi sie, ze na poczatku mialem problem z wigkszg grupa.
Obecnie wydaje mi sie, ze nie. Natomiast jesli chodzi o dzwieki, to
przywyklem juz, ze jest glosno, ze wzgledu na dwdjke rodzenstwa. Te-
raz nie jest to dla mnie zaden problem” (WO6A).

Istotna wydaje sie by¢ wiara innych w mozliwosci tych osob i ich
wsparcie. Jednakze czestym problem jest brak zaufania i zanizona
ocena mozliwosci oso6b z autyzmem, a jedynymi osobami znajgcymi
ich rzeczywiste mozliwosci sg rodzice, niestety, niemajgcy zadnych
mozliwosci zaprezentowania i przekonania do swoich dorostych juz
dzieci.
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Lekcewazenie, naruszanie przekonan
Swiatopogladowych osob z autyzmem

Niektore osoby z autyzmem posiadajg bardzo silne, czasem wy-
dawac sie moze, ze wrecz obsesyjne zainteresowania, w tym takze
przekonania np. religijne. Badany student wskazuje, zZe gloszone tre-
sci podczas wyktaddw, naruszaly jego przekonania religijne i $wiato-
poglagdowe na tyle, ze zaklocalo to jego funkcjonowanie emocjonalne
i zdolnos$c uczenia sie.

,Byt taki przedmiot, omawiany na temat chrzescijanstwa, ale to
byto z chrzescijanstwa raczej szydzenie niz omawianie (...). Te trudno-
$ci wynikajg nie tyle z mojej niepelnosprawnosci, ale swiatopogladu
gloszonego na uniwersytecie” (WO7A).

Kwestie tego typu mogg by¢ mato istotne np. na kierunkach sci-
stych, ale jezeli znajdg sie one w tresciach programowych, mogg stac
sie nawet zasadniczg barierg w uczeniu sie i czynnikiem zakldcajgcym
funkcjonowanie psychiczne.

Brak zaufania i wiary w mozliwosci osob z autyzmem
Nawet osoby posiadajgce wysokie osiggniecia edukacyjne, spo-

tykajg sie podejrzliwoscig co do ich mozliwosci, traktowane bywajag
w sposob wskazujgcy na dopatrywanie sie niepetnosprawnosci inte-

lektualnej.
Wszystko jest trudne, i dzisiaj jest trudno. On wyczuwa dang osobe
i wie ktora jak go traktujei (..), ktéra uwaza go za uposledzong osobe.

Wtedy juz nic nie zrobi dla tamtej osoby, sie nie sprzeda na pewno”
(W21A).

Kolejny student podkresla, ze nikt nie wierzyt w jego mozliwosci,
jedyne matka, ktora go wspierata.

,Ja skonczytem mature, mimo ze nikt w to nie wierzyt” (W21A).

Osoby z autyzmem dostrzegajg i wyczuwajg, ze oceniane sg ni-
sko, ponizej posiadanych mozliwosci, co zawsze jest trudne i przykre,
moze tez prowadzic¢ do ksztaltowania sie zanizonych przekonan o so-
bie. Zwlaszcza w sytuacji, gdy nauka rzeczywiscie sprawia trudnosci,
a otrzymywana pomoc jest niewystarczajgca, mogg ostatecznie nabrac
przekonan, ze nie sg w stanie si¢ uczyc¢. Jak twierdzi jedna z bada-
nych osob:
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,O nauce juz nie chce mysle¢” (W16A).

Brak wiary i zaufania wobec osob z autyzmem jest szczegolnie do-
tkliwy z uwagi takze na wystepujacy czesto wysoki samokrytycyzm?',
tym samym latwos¢ ulegania negatywnym przekonaniom na swoj
temat.

Mozna zatem zgodzi¢ sie z R. Stefanska-Klar, ze obecnos¢ wskaza-
nych barier w edukacji osob z autyzmem i brak wlasciwego wsparcia,
prowadzi rowniez do trwalego porzucenia mysli o wyksztalceniuizdo-
byciu jakiegokolwiek zawodu'®.

Podsumowanie

Doswiadczenia edukacyjne badanych oséb z autyzmem po ukon-
czeniu szkoly sredniej wskazujg, ze spotykajg sie z licznymi trud-
nosciami i barierami, bedgcymi bezposrednim nastepstwem braku
wsparcia i dostosowania warunkéw edukacji do ich potrzeb wynikaja-
cych z niepetlnosprawnosci. Mimo iz sy w stanie sprosta¢ wymaganiom
edukacyjnym, nie sg w stanie samodzielnie przezwycieza¢ doswiad-
czanych utrudnien, a brak wsparcia w tym zakresie, jest gtéwnym czyn-
nikiem rezygnacji z edukacji, ,wypadania” z sytemu edukacyjnego czy
tez zagubienia i niemoznosci znalezienia zadnej, skutecznie zrealizo-
wanej sciezki edukacyjnej na poziomie szkoty policealnej i studiow
wyzszych. Zidentyfikowane bariery wskazujg istotne kierunki wspar-
cia, jakiego potrzebujg te osoby po ukonczeniu szkoly $redniej. To
przede wszystkim dziatajgce doradztwo edukacyjno-zawodowe wraz
z rzetelnie przygotowang informacjg i ofertg wsparcia edukacyjnego
w obszarze edukacji policealnej i w szkotach wyzszych. Wazng kwestig
jest wsparcie na etapie adaptacji w nowym srodowisku edukacyjnym,
identyfikacja potrzeb i pomoc w przezwyciezaniu doswiadczanych

15 J. Kruk-Lasocka, Autyzm czy zespdl Aspergera? Wplyw rozbieznosci diagnostycznych

na oddziatywania terapeutyczne, [w:] T. Gatkowski, J. Kossewska (red.), Autyzm wy-
zwaniem naszych czaséw, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kra-
kow 2000, s. 28.

R. Stefanska-Klar Uczniowie z zespotem Aspergera i pokrewnymi kondycjami w syste-
mie edukacji. Jak wyréownac szanse edukacyjne uczniow, ktorzy sq ,specyficznie inni”,
[w:] J. Wojtas (red.), Spoteczne konteksty funkcjonowania oséb z niepetnosprawno-
scig, Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. Witelona w Legnicy, Legnica 2013,
s.141-151.

16
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niedogodnosci zwigzanych ze zmiang $rodowiska i zagubieniem
w nim. Jest to okres szczegdlnie trudny dla osob z autyzmem, ktorych
mechanizmy adaptacyjne, za pomocg ktoérych ,oswajajg” swiat, sg zbyt
kruche, stad przezywajg wtedy wiele problemow wynikajgcych z auty-
zmu, jak i zwigzanych z autyzmem trudnosci w uczeniu si¢’”. Wazne
jest takze elastyczne i alternatywne podejscie, zwlaszcza w sytuacjach,
gdy standardowe procedury lub zasady ograniczajg zastosowanie po-
trzebnych, a czasem wrecz niezbednych rozwigzan, umozliwiajgcych
kontynuacje nauki.

Istotnym wnioskiem jest potrzeba uswiadomienia, ze autyzm nie
jest tozsamy z niepelnosprawnoscig intelektualng. Osoby z autyzmem
w odmienny sposob odbierajg i przetwarzajg informacje, ale moga
mie¢ przy tym normalny lub wysoki iloraz inteligencji. Tym samym
potrzeby dorostych osob z autyzmem nie sprowadzajg sie wylgcznie
do zapewnienia im miejsca opieki i zaspokajania podstawowych po-
trzeb egzystencjalnych (jak to moze wynika¢ z uogolnionego, stereo-
typowego postrzegania autyzmu). Chorujgcy na autyzm, to takze osoby
posiadajgce znacznie wyzsze mozliwosci, aspiracje, wymagajgce wo-
bec siebie, takze takie, ktore przy niewielkim nawet wsparciu, zdolne
sg osiggac¢ wysokie wyniki edukacyjne i niezaleznos¢ zyciows. Postrze-
ganie tych osob przez pryzmat medycznej etykiety jakg jest autyzm,
prawdopodobnie zawsze bedzie narazalo je na spoleczny dystans
i nieufnos¢, nawet przy znacznej poprawie funkcjonowania oraz przy-
stawania do spotecznych standardow?®

Abstract

Education of adults with autism creates great opportunities for
further individual development of these people and their involvement
in social and professional life. The aim of the study was to recognize
the educational situation of adults with autism, identify the barriers
experienced by them, and their needs in terms of social and educa-
tional support. The study involved 13 adults with autism who contin-
ued their education after high school.

17 1. Lindyberg, A. Woynarowska, Wsparcie dorostosci 0séb z Autystycznego Spektrum

Zaburzen w Polsce. Rozwigzania systemowe, mozliwosci i ograniczenia, ,Niepelno-
sprawnos$c. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej” 2016, nr 24, s. 87.

A. Rzepkowska, Zespot Aspergera — spoteczno-kulturowe konsekwencje diagnozy, ,Ze-
szyty Wiejskie” 2014, nr 19, s. 143-153.
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The research material was obtained using a structured interview
conducted with individuals with autism or their guardians.

The study presents the results of the research, showing a number
of barriers faced by the subjects and their resultant needs in terms
of support.
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Fostering foreign language grammatical
competence. Ways of representing
linguistic knowledge

Knowledge is no more important
than the way in which it is presented
(M. Clyne, an Australian linguist,
academic and intellectual)

Introduction

This paper presents the results of long-lasting research in the field
of bilingual Pedagogy, specifically, in the domain of teaching English
grammar within a University curriculum. In particular, the study fo-
cuses on the factors that promote reasonable ways of representing the
subject matter, which can help learners to conceptualize and inter-
nalize linguistic knowledge and, subsequently, apply it adequately in
their own productive speech when exposed to real-life communicative
settings. With this in view, the article revolves around the process of
turning explicit linguistic knowledge (knowing WHAT, as in the the-
oretical understanding of the subject matter) into implicit (knowing
HOW, as in practical skills). It is justified to assume that this process
tends to play an important role in FL acquisition, since grammar not
only lays the groundwork for effective communication, but also devel-
ops learners’ cognitive and grammatical skills as the main constitu-
ents of their grammatical competence (GC).

A number of scholars addressed the issue of developing GC and
considered it from various angles. Specifically, A. Hornby advanced
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the idea of presenting grammar structures in illustrative situations?;
S. Krashen held the view that an affective filter whould be taken into
account while acquiring grammatical skills; Ye. Passov put forward the
idea of presenting grammatical phenomena one at a time in quanta?
G. Kitaigorodskaya singled out a stage in the model Synthesis — Analy-
sis — Synthesis for analysing linguistic items; O. Nitsetskaya promoted
a strategy of perceiving grammar in the form of “heuristic question-
ing”; L. Chernovatyi employed structured linguistic information for
presenting grammar® Despite multitudinous efforts made by scholars
to solve the problem of effective FL grammar acquisition and foster
GC among university students, it remains at the core of many debated
issues in the areas of bilingual education. Moreover, the continuous
interest in multifaceted issues surrounding grammar still gives raise
to numerous controversies among academics.

Purpose and Tasks

This paper will first outline an integrated overview of GC as a tar-
get of teaching FL grammar; it will then go on to reveal the challenges
which FL trainees may encounter while acquiring GC; and finally, it will
present reasonable ways of overcoming these challenges by employing
diverse types of linguistic material. One of the problems that learners
may stumble over in a language course is the understanding, conceptu-
alization, and internalization of grammatical input. This problem tends
to stem from the ineffective representation of items of grammar. Ac-
cordingly, the ways of representing grammatical structures with appro-
priate explanations are a key axis around which this study is formed.

Materials for analysis

In the latest research, GC is looked upon as a constituent of linguis-
tic competence. Similarly, GC also encompasses a set of components,

A.S. Hornby, Guide to patterns and usage in English, The English Language Book
Society, Oxford 1979.

S. Krashen, Second Language Acquisition and Second Language Learning, Cambrid-
ge University Press, Cambridge 1981, p. 71

JI. YepHoBatslit, OcHo8bl meopuu nedazozuteckoil 2pammamuki. UHOCHPAHHO20 S3blKd, JAC.
TOKTOpA TIefl. HayK., XappkoB 1999, c. 33, 167.
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namely (1) a systematic knowledge of a FL, its grammatical notions,
concepts, categories, and means of their expression; (2) an ability to
conceptualize grammatical input; (3) skills to utilize grammar accu-
rately in terms of registers, standards, and usage’. With regard to the
foregoing, it seems plausible that a high level of GC is conducive to ef-
fective communication, since improper grammar can negatively affect
the meaning and clarity of an intended message.

Giving pre-eminence to GC as a sought-for target of FL grammar
acquisition necessitates elaborating on the theoretical premises on
which this process may be grounded. These premises posit the neces-
sity of taking into account affective factors involved in the teaching
process, students’ individual mental and psychological differences,
learning and epistemic styles, dominant hemispheres and sensory
channels. Together they make up the learners’ cognitive profiles upon
which preferable ways of presenting and processing linguistic infor-
mation may be dependent. The aforementioned assumptions require
cursory clarification in order to reveal how they manifest in a univer-
sity FL course.

According to S. Krashen, linguistic competence may be advanced
when language is acquired subconsciously and the learners’ ability
to acquire language is constrained if they are experiencing negative
emotions such as fear or embarrassment®. It implies that the effective
acquisition of FL grammar needs to factor in an affective filter.

An affective filter filter is a theoretical construct that attempts to
explain the emotional variables associated with the success or failure
of acquiring a FL. It is clear that when the affective filter is strong, in-
dividuals may experience stress, anxiety, and lack of self-confidence
that may inhibit successful acquisition of language skills®. From this it
may be inferred that teachers of a FL must strategically organize their
learners’ environment and instruction in order to lower their affec-
tive filter in the classroom. In particular, overemphasis on error cor-
rection, mocking mistakes, or being placed in awkward or high-risk

4 O. BoBk, Memoouka Ha8YaHH aHIICbKOT MOBU: KOMYHIKAMUBHO-KOZHIMUBHULL nioxio, Bup.

0. Yabanenko, Yepkacu 2013, ¢. 112.

S. Krashen, Second Language Acquisition and Second Language Learning, Cam-
bridge University Press, Cambridge 1981, p. 71.

H. ApyrioHosoit M. JKypunckoit, M. IIporpecc, Teopus memagopot, Co6opHuk, O61. pep,.,
[Iporpecc, Mocksa 1990, c. 15.
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environments may increase the affective filter and retard language de-
velopment. With regard to the aforementioned, it seems reasonable to
hypothesize that overly sophisticated techniques of representing lin-
guistic information may also increase the learners’ affective filter, low-
er their self-confidence, and bring about fear that they will be unable
to understand the subject matter. In turn, fear engenders inhibition
in the cerebral cortex — that may slow down FL grammar acquisition,
result in poor language production, and overall speech and cogitative
performance of the students.

In relation to the foregoing, the founder of Suggestopedia G. Lo-
zanov indicated that it is out of fear that learners ,do not use full men-
tal powers”, but instead set up ,psychological barriers”, because they
are afraid that they will be limited in their ability to perform or that
they will fail”. The scholar believed, therefore, that negative thoughts
of subjects about their learning ability have to be ,de-suggested”. Fur-
thermore, G. Lozanov held the view that individuals are capable of
learning “at rates many times greater than what we commonly assume
to be the limits of human performance”. He asserted that most people
do not make full use of their “brain capacity” and, therefore, do not
reach the learning ability they would be able to develop otherwise®.

To increase the learners’ brain capacity capacity it seems reason-
able to engage both hemispheres in the process of FL acquisition.
Though they perform different functions (specifically, the right side
of the brain is more artistic and creative, whereas the left side is more
academic and logical), they are mutually related through the corpus
callosum, which allows the two hemispheres to communicate with
each other by transmitting messages back and forth between them?®.
It seems, therefore, that their interplay in the learning process may be
advantageous in a language course. That is why the intent of fostering
the two hemispheres to operate in tandem seems relevant, since mas-
tering a FL can be significantly improved when both sides of the brain
are involved in it.

7 G. Lozanov, Suggestology and Oulines of Suggestopedy, Gordon and Breach, New

York 1978, p. 34-35.
8  Ibidem, p. 34-35.
9 B.Temus, IIpeducnosue Memadgopa 6 sisvixe u mexcme, Hayka, Mocksa 1988, c. 4.
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With reference to the aforementioned , it is pertinent to bring up
the idea of embracing multimodal learning, which may significantly
facilitate the understanding of the material under study. Multimodal
learning environments allow grammar items to be presented in more
than one sensory mode — visual, auditory, and kinaesthetic. Multime-
dia enhancements in these environments include video and audio el-
ements, images, recorded presentations, interactive audio-enhanced
diagrams, simulations, and graphics to cater more efficaciously to var-
ious learning styles of the students. Thus, multimedia can be employed
to represent content knowledge in ways that mesh with learning styles
of the subjects, which may, in turn, appeal to their modality'. It would
seem appropriate to assume that on the one hand, learning styles are
dictated by the dominant sensory channels of the students and, on the
other hand, that learning styles themselves determine harmonious
learning strategies, that can be chosen by the teacher to mesh with the
individual differences of the learners.

According to P. Shah and E. Freedman', a number of benefits may
emerge when using visualizations in learning environments, specifi-
cally: (1) promoting learning by providing an external representation
of information; (2) deeper processing of information; (3) maintaining
the students’ attention by making information more engaging and
motivating'®. The major benefit of those, as identified by A. Picciano®,
is that it “allows students to experience learning in ways in which they
are most comfortable, while challenging them to experience and learn
in other ways as well”*. Consequently, the advantages of multimodal
learning are crucial to making complex informational stimuli easier
to comprehend, conceptualize, internalize and retain.

Given this evidence, it can be inferred that employing their in-
dividual mental resources, dominant hemispheres and sensory
channels the learners may develop certain strategies of performing

10" R. Moreno, Interactive Multimodal Learning Environments “Educational Psycholog-

ical Review” 2007, vol. 19, p. 311.

P. Shah, E.G. Freedman, Visuospatial Cognition in Electronic Learning, “Journal of

Educational Computing Research” 2003, vol. 29(3), p. 317.

2 Tbidem.

13 A.Picciano, Blending with Purpose: The Multimodal Model, “Journal of the Research
Centre for Educational Technology” 2009, vol. 5(1).

4 Tbidem, p. 13.
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communicative and cogitative activity in the course of learning, which
conform to their cognitive profiles. Among others, these strategies be-
come apparent in corresponding epistemic styles (i.e. ways of know-
ing) — empirical (based on practical experience), rationalist (based on
logical inferences and represented by conceptual schemes, models,
categories, etc.), and metaphorical (based on a diversity of impressions
and a combination of knowledge, personalized perception of reality,
and intuition). Through these epistemic styles, the learners perceive
the world, process information, and acquire knowledge'. The idea
of epistemic styles was introduced by J. Royce, who sees rationalism,
empiricism, and metaphorism as higher order personality integra-
tors, which are the primary determinants of individual differences in
worldview. More specifically, variations in epistemic style hierarchies
and their corresponding cognitive profiles reflect variations in cogni-
tive strengths and weaknesses'.

Commonly, cognition is done through thought, experience, and
the senses. The ways of cognition are mirrored in the consentane-
ous styles, which reveal themselves in various approaches to mas-
tering a FL that the students choose to take. Epistemic styles may
also be reflected in the manner of processing linguistic information
that an instructor prefers to utilize in the classroom in order to vis-
ualize the subject matter (e.g., charts, schemas, algorithms, models,
metaphors etc.). These types of linguistic information tend to con-
form to the learners’ epistemic styles. In turn, they may turn out to
be beneficial to each particular student for absorbing and assimi-
lating linguistic knowledge.

Furthermore, epistemic styles can affect the learners’ mental rep-
resentations, which are regarded both as a fixed form of structured
knowledge and as a procedure for processing information'. The indi-
cations are, therefore, that mental representations are concepts, enti-
ties that exist in the mind; their creation is the result of human activity;
they depend on the situation and on the activation of already existing

15 J. Royce, Cognition and Knowledge, [in:] E. Carterette, M. Fridman (eds.), Psycholog-

ical Epistemology. Handbook of Perception, vol. 1, New York 1974, p. 152.

16 Tbidem, p. 152.

7 M. XonopHas, Icuxonoeus unmennekma. Ilapadokco uccnedosanus, Inrep, Cankr-Iletep6ypr
2002, c. 98, 137.
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concepts of acquired knowledge under definite conditions for specific
purposes. Furthermore, concepts are basic units (“quanta”) of mental
resources, building blocks of thoughts that make up a conceptual sys-
tem of an individual®.

It is worth specifying at this stage what concepts can be formed or
activated in the minds of the students in alanguage course. N. Boldyrev
holds the view that the most fundamental concepts are encoded in
a language and become apparent in grammar'. He emphasizes the
idea that the most important part of conceptual information of differ-
ent levels of complexity and abstraction is fixed in the overall structure
of a language in the form of grammatical concepts, which are reflect-
ed in grammatical forms, categories, and syntactical structures. Fur-
thermore, the scholar groups grammatical concepts into three types:
1) elementary or one-dimensional; 2) bi-dimensional; 3) multi-dimen-
sional?®. They deserve a brief explication.

Elementary grammatical concepts do not cause ambiguity, for in-
stance, in the English language they may be represented by verbs in
the 3¢ person singular in the Present Simple tense, e.g.: writes, goes,
plays, has, simplifies; adverbs, derived from adjectives, e.g.:: quickly, flu-
ently, correctly; plural nouns, e.g.: tomatoes, armies, glasses, knives, chil-
dren, women.

In contrast, bi-dimensional concepts are more complex in nature
and have a more complex cognitive rationale, for instance, grammati-
cal number, which may fall into this category due to its cognitive basis
that encompasses the notion of quantity and ways of its realization in
language. More specifically, the use of grammatical forms expressing
number depends on such characteristics as countability — uncount-
ability, discontinuity — continuity, collectiveness — non-collectiveness,
etc. Commonly, in the Englishlanguage plural nouns are formed with
the help of the suffix -(e)s. However, there are unconventional ways
to form plural nouns via?! (1) the archaic suffix -en(ox — oxen); (2) the
change of a root vowel (tooth — teeth, goose — geese); (3) the suffixes in

18 What is an affective filter? ELD Strategies, http://eldstrategies.com/affectivefilterhtml (ac-

cessed: 09.02.2019).

H. Bonpsipes, Koenumusnas cemanmuxa, V3a. Tam60Bck. yH-Ta, Tam60B 2001, c. 43.

20 Tbidem.

2l K. Kavanosa, E. Vispaunesud, [Ipakmuueckas spamMmamuxa aHenutickozo Asvixa, . 1, Mero-
mnka, Knes 2003, c. 41
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the words of Greek and Latin origin (corpus — corpora, symposium —
symposia, phenomenon — phenomena, alumnus — alumni, thesis — theses);
(4) a formal concurrence of forms in the singular and in the plural
(sheep —sheep, deer — deer, buffalo — buffalo, fish — fish, fruit — fruit). The lat-
ter case may cause ambiguity as the nouns fish and fruit can form a plu-
ral dually, e.g: fish and fishes, fruit and fruits, which differ in meanings.
Particularly, the plural form that has a marker signals about some-
thing of different kinds, e.g.?*: Several fishes in the region have become
extinct. You should eat three different fruits per day. The plural form that
has no marker means a certain quantity of some objects or species,
e.g.. There is not much fresh fruit available at this time of the year. There
are five fish in the aquarium.

The third group — multi-dimensional grammatical concepts — are
even more complex in nature and are determined by the pragmatics
of communication. This group of concepts may be represented by the
category of grammatical tense, which among others encapsulates the
notion of a deictic perspective, that is the idea of real and grammati-
cal time (the present, the past, and the future), and the notion of the
moment of speaking, which establishes correlation between real and
grammatical time, e.g.: The insurance inspector came. He said that they
have evidence (F. Scott Fitzgerald, The Great Gatsby). In the provided
example, the Sequence of Tenses is not observed for various reasons:
first, the information correlates not only with a past moment but also
with a moment of speaking; second, the speaker emphasizes the im-
portance of the delivered information. In the next instance, Harry said
that his wife is ill the Sequence of Tenses is not observed because the
information is significant for the speaker. In this case, the grammati-
cal concept is motivated by the pragmatics of communication.

The category of grammatical aspect, which expresses howan action,
event, or state, denoted by a verb, extends over time, may also be assi-
gned to the group of multi-dimensional concepts. This category is also
complex in nature: on the one hand, it shows whether the aspect of an
action is perfective or imperfective, and on the other hand, it demon-
strates whether an action is finite or non-finite. For example: 1. By
the time the commandos had smashed through the entrance, the terrorist

2 Tbidem, c. 113.
2 H. Bongpipes, Koznumusnas cemanmuxa. .., c. 44.
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leader had barricaded himself in the bedroom (E. Segal, The Class). In
this instance in the subordinate clause, the verb to smash is used in the
Past Perfect tense to underscore the fact of lost time. 2. By the time he
had reached the allegro of the third movement, he was too involved to be
diffident (E. Segal, The Class). In this example in the subordinate clau-
se, the verb to reach is used in the Past Perfect tense to pinpoint the
importance of the situation. It is believed that the intentional violation
of a grammatical rule attracts the reader’s attention and facilitates the
understanding of the psychological state of a character. This given, it
may be inferred that multi-dimensional grammatical concepts imply
interpreting extra-linguistic information via definite notions, which
constitute the cognitive basis of grammatical concepts.

On the whole, the data seems to strongly indicate that grammati-
cal conceptualization is a gradual process, which involves progressing
through various knowledge states, which correlate with the phases of
the language development of an individual. These knowledge states
entail adding complexity and activating grammatical concepts in the
process of cognition.

Results

It would be appropriate to assume that the activation of existing
concepts in the mind of the students may occur when they perceive
grammatical material. It may be presented in a number of ways. In FL
pedagogy, the ways of presenting grammar items are defined as lin-
guistic information. In fact, it is a sort of linguistic stimuli, which redu-
ce the degree of uncertainty of the learners in the actual situation and,
accordingly, in their subsequent verbal behaviour. Linguistic informa-
tion may be conveyed by various means; their choice depends on how
adequately they reveal and impart knowledge about the subject mat-
ter?!. This paper aims to illuminate and illustrate the most prominent
types of linguistic information, which may significantly facilitate FL
grammar acquisition.

SPEECH PATTERN - a typical speech unit, which serves as a basis
for making analogous speech units with the same design?. It is main-

24
25

JI. Yepnosarblit, OcHosbt meopuu. .., €. 33.
9. Asumos, Cnosapv memoduueckux mepmuros, Visparenocrso VMIKAP 3maroycr, Mocksa
1999, c. 298.
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tained that a speech pattern automatically launches the mechanism of
analogy enhancing the learners to construct similar meaningful units.
This can be accounted for by the fact that a speech pattern implici-
tly contains a precept for constructing a phrase or sentence with the
identical framework. For instance, the teacher sets a communicative
task for the students: Inform your peer what New Year resolutions your
group-mates made. Follow the given pattern: X promised that he/she wo-
uld start/stop... doing smth. The students construct their own senten-
ces in accordance with the given pattern:

Student : Ann promised that she would start jogging.

Student,: Peter promised that he would quit smoking.

Student; Val promised that she would fall to attending Japane-
se classes.

MODEL - a representation of a grammar structure in terms of
a drawing or formula, which reproduces the properties and relations
between the elements of a modelled structure, thereby facilitating the
process of learning about it*®. Such a model is easy to understand; it
provides instantaneous perception of the grammar structure and it
does not require great effort to memorize it. In addition, a model is
dynamic, i.e. it can perform structural transformations that lead to
a change in the meaning of a sentence, for example, making it inter-
rogative or negative. The first instance of the model will be symbolized
in terms of a drawing (fig. 1):

Figure 1. Graphic model of Passive Voice in the English language

P. 11

Symbol 1 in the provided model denotes the first component of
the passive structure (the Subject), symbol 2 indicates the second

26 Ibidem, c. 159.
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component (the Predicate comprising two parts — the auxiliary verb
to be and participle II of the main verb), symbol 3 designates the third
component (it being in parentheses signifies its optional character).

The second instance of the model will be visualized in terms of
a sign formula (fig. 2):

Figure 2. Sign model of the Sequence of Tenses in the English language

knew v,
S, + said (that)S, + hadV,
was sure... would V-

The model signifies that the Past tense used in the predicate of the
principal clause of a complex sentence determines the Past tense of
the predicate in the subordinate clause. The choice of tenses in the
subordinate clause is governed by simultaneousness, priority or po-
steriority of its action with/to the action in the principal clause.

SCHEME - a conventional graphic depiction of a grammatical
phenomenon®. Normally, a scheme falls into two groups: linguistic
or static and speech or dynamic. When a scheme represents a item
of grammar as a phenomenon, it is regarded as linguistic and static;
when the object of schematization is a grammatical action, a scheme
is viewed as speech and dynamic. The instance below illustrates a lin-
guistic scheme (fig. 3).

It is believed that a rational combination of the dynamic and the
static scheme may be efficacious in FL grammar acquisition (fig. 4)*.

RULE - information about a studied grammar structure and a set
of explicit rules governing a procedure of operating with this struc-
ture®. Typically, FL Pedagogy distinguishes between descriptive rules
and rules precepts. In particular, descriptive rules are theoretical in-
formation about a grammatical phenomenon whereas rules-precepts

7 Tbidem, c. 64.
28 D. Woxbrandt, C. Kunze, Looking at Grammar. English Grammar for Students at In-
termediate and Advanced Level, Beaver Books, Frankfurt/Main 1995,p. 10.

2 3. Asumos, Co8aps Memoouueckux mepmuHoe. .., c. 233.
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are instructions or recommendations that explicitly indicate what
actions should be performed to achieve a specific goal; they may be
considered direct guidance, which takes into account the nature of
the grammatical structure under study. Typically, rules-precepts have
a dynamic character. For instance: to convey the past action preceding
another past action expressed by the predicate of the principal clause use
the Past Perfect tense, e.g.: I didn’t know she had gone away.

Figure 3. Linguistic scheme of the Sequence of Tenses in the English
language

PRINCIPAL CLAUSE SUBORDINATE CLAUSE

Future Simple in-the-Past

Future Progressive in-the-Past

Future Perfect in-the-Past

Future Perfect Progressive in-the-Past

Posterity |

Simultaneousness Past Simple
Past Progressive

Priority

PAST TENSE

\V
Past Perfect
Past Perfect Progressive

Figure 4. Scheme of the Past Perfect tense in the English language

N

X X

2 1

Past Perfect Past
When I arrived (X,) my friend had left (X,).

\
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ALGORITHM - a sequence of operations to be followed in solving
a problem , which ensures its correct solution®. In accordance with
the objectives of the learning process, algorithms fall into receptive
and productive types. A receptive algorithm is a set of instructions for
recognizing a particular grammar structure. In contrast, a productive
algorithm is a set of precepts targeted at solving a problem of transitio-
ning from information to be transmitted to the linguistic phenomena
necessary to transmit it. Such algorithms contain precepts that deter-
mine the order of operations necessary to perform a specific linguistic
action®, e.g.3*: 1) use should have + a past participle when it is too bad
that something did not happen; 2) use shouldn’t have + a past participle
when it is too bad that something happened.

The instance below (fig. 5) demonstrates a sequence of operations,
which ensure the correct performance of a speech action®.

Figure 5. Algorithm of the Sequence of Tenses in the English language

In what tense is the verb in the Principal
Clause usded?

/\

in one of the PResent or
Future Tenses

in one of the Past Tenses

\ \
Use any tense form according to the

is the action in the Subordinate Clause

situation
simultaneous with | | prior to the action posterior to the
the action in the PC in the PC action in the PC
In the SC use: | Fast Slmple./ Past Past Perfect/ Pa§t Future-in-the-Past
Progressive Perfect Progressive
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ILLUSTRATIVE CHART - a visual aid that colligates grammatical
phenomena®!. Commonly, a chart is both an indicative basis of an ac-
tion and a systematization of previously acquired knowledge, which
allows one to trace the link between all the elements of the gramma-
tical items under study. Realizing the main functions of visual aids
(such as cognitive, generalizing, instructional, controlling, and com-
pensatory) illustrative charts focus the students’ attention and foster
better comprehension and assimilation of linguistic material. Usually,
illustrative charts are classified as linguistic or static and speech or
dynamic. Below there is an instance of a static chart (table 1).

Table 1.
Present Past Future
. active | writes wrote will write
Simple — T : ; :
passive | is written was written will be written
active | iswriting was writing will be writing
Progressive . o ) was being
passive | is being written . -
written
active | have written had written will have written
Perfect . . had been will have been
passive | have been written - .
written written
active | have been writin had been will have been
Perfect . 8 writing writing
Progrressive -
passive - - -

CONCEPTUAL METAPHOR - in an extended sense, it is a mental
operation, a strategy of processing information in the mind, a form of
conceptualization, a cognitive process, which expresses and forms new
concepts, without which it would be impossible to obtain new know-
ledge. A conceptual metaphor refers to the understanding of one idea
in terms of another; hence, it corresponds to the ability of an individu-
al to capture a similarity between objects. Among numerous functions
of a conceptual metaphor, a cognitive and a communicative function
are prioritized for several reasons (1) to enhance the formation of con-
cepts and their clarification in the mind (a cognitive function); (2) to

3% 3. Asumos, Crosaps Menoduveckux mepmuHoe. .., c. 350.
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ensure the actualization of existing concepts and their rhematization
in mental and speech processes (a communicative function)®.

Thus, it can be assumed that a conceptual metaphor itself does not
create concepts of a particular type, but by analogy, it forms, clarifies,
and expresses one concept via another. Moreover, it helps a concept
to emerge in the mind and to be designated in speech. Respectively,
the conceptual content of a metaphor can be symbolized verbally and
graphically, in terms of drawings, schemes, frames, etc. The instance
below illustrates a conceptual metaphor, which is visualized verbally®:
Irreqular verbs are creative. They design their own fancy clothes. They ne-
ver wear those dull uniforms! Irreqular verbs are true artists! Presumably,
learners may conceptualize this metaphor in the following way:Verbs
can be looked upon as persons. Their affixes are articles of clothing. Reqular
forms are uniforms. Irreqularity is rebelliousness. Irreqularity is creativity.

The example that follows symbolizes a conceptual metaphor in
graphic terms® (fig. 6).

The illustrated conceptual metaphor of the “Grammar House” al-
lows one to make the following inferences and generalizations: The
Sequence of Tenses in the English language is employed in complex
sentences, which comprise the main and the subordinate clause.
Grammatical tenses constitute an interdependent hierarchy with four
‘tloors’, which implies that each ‘floor’ is subordinated to the antece-
dent and the succedent ‘floor’. Grammatical tenses fall into two basic
groups: the Present/Future tenses and the Past tenses. The Present/
Future tenses (in the principal clause) can ascend all four “floors” of
the “house”, that is, they harmonize with all tenses (in the subordinate
clause). In contrast, the Past tenses (in the principal clause) can ascend
only two “tloors” of the “house”, that is, they only harmonize with the
Past and Future-in-the-Past tenses (in the subordinate clause) and
cannot be in harmony with the Present/Future tenses.

3> H. Apytionosoit, M. XKypunckoit, Teopus memagoput. Céoprux Q6. pey. ITporpecc, Mocksa

1990, c. 15.

J-R. Lapaire, Imaginitive Grammar. Unpublished Manuscript, University of Bor-
deaux, Bordeaux 2002, p4-5.

O. BoBk, PopmysanHs anenomosHot..., p. 89.
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Conclusion

Considering the foregoing, one may posit that University students
can benefit from the integration of all types of linguistic information
in the process of FL grammar presentation, which would be conduci-
ve to a deeper understanding of the studied subject matter, acquiring
new knowledge, and forming grammatical concepts.

On balance, the rational organization of linguistic information in
a FL course requires taking into account individual differences be-
tween students, their mental resources and representational capa-
cities, epistemic and learning styles, dominant sensory channels and
hemispheres, which will have a positive impact on the understanding
and assimilation of grammatical phenomena under study and, con-
sequently, enhance learners’ GC.

Recommendation

This article contributes to the understanding of how a teaching
and learning process of FL grammar acquisition within a University
curriculum may be organized. It also offers several insights into the
types of effective representation of grammar items. It is far from be-
ing conclusive and provides implications for further research into the
ways of developing GC.

Abstract

This study presents the framework for mastering foreign language
grammar within a University curriculum. Fostering learners’ gram-
matical competence (GC) is identified as a desired effect of grammar
acquisition. The premise is advanced that to achieve this target, the
teaching and learning process has to take into account multiple fac-
tors, which might facilitate enhancing GC. It is hypothesized that de-
veloping GC can be efficacious on condition that the teacher consid-
ers cognitive profiles of the students and takes into account affective
determinants of grammar acquisition. Multiple ways of presenting
linguistic knowledge are emphasized in the paper. Specifically, the
key idea is that rationally combining various types of linguistic input
may turn out conducive to the understanding, conceptualization, and
internalization of the subject matter.
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