LIFELONG
LEAIMING

VIOLETTa Tanas
WOJCIeCH WeLSKOP

T



LIFELONG
LEARNING

Redakcja naukowa

Violetta Tana$s
Wojciech Welskop

— |

‘ q WYZSZA SZKOLA
(] i Nauk o Zdrowiu

Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Biznesu i Nauk o Zdrowiu
1.6dz, 2015



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

RECENZENT
prof. nadzw. dr hab. Halina Worach-Kardas

OPRACOWANIE REDAKCYJNE
dr Violetta Tanas
dr Wojciech Welskop

REDAKCJA TECHNICZNA
dr Wojciech Welskop

ISBN 978-83-940080-5-5

Wersja elektroniczna

©0Co

© Copyright by Wydawnictwo Naukowe Wyzsze] Szkoly Biznesu 1 Nauk
o Zdrowiu,
Lodz, 2015

Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoly Biznesu i Nauk o Zdrowiu,
ul. Piotrkowska 278,
90-361 Lédz



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

SPIS TRESCI

ROZDZIAL 1 )
EDUKACJA W GLOBALNYM SWIECIE..........ccccccccceivviiiiiiiinninnn.

AGATA BANASIK
Nowa  przestrzenn  edukacyjna w  spoleczeristwie  informacyj-

NATALIA BOJARSKA, KATARZYNA KICHLER
Personalizacja edukacji jako innowacja w procesie ksztatce-

PRZEMYStL.AW BROM
Wybrane sposoby zwiekszania kwalifikacji ttumaczy na potrzeby insty-
LUCT UNIL BUTOPEISRIC . v eeeiiieeeeeeeeeeeieeeeeeeee e eeeeee s et e e na e eeeneenaenans

URSZULA DWORSKA-KACZMARZYK, KATARZYNA MYSLIWIEC
Idea Lifelong Learning w opinii studentéw pedagogiki przedszkolnej
L WCZESTOSZROITIC] . vt e ettt ettt e e et et eete et eeteeeeeeeeerrrreaans

KRZYSZTOF FERUGA
Nauka jezyka mniejszosci narodowych na przyktadzie burgenlandzkich
1 MOLIZARSRICA CROTIWALOW .« vuvuenieeeeeseie ettt eeeeee e e aenenes

ANGELIKA FIGIEL

Ewaluacja wewnetrzna w szkole — wymdég prawa, czy szansa na profe-
sjonalny rozwoj NAUCZYCLEll T SZROIYZ.......uuuuueiiiiiiie e eeaeneeeeens
MALGORZATA KOSIOREK

Umiejetnosé radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych jako jedna
z kompetencji WyChOWAWCZYCR . ..ouvueuiieiie et itereeeieieenenanns

JOANNA LORENC, DOMINIKA MACHNIO
Edukacyjne konteksty czasu wolnego dzieci w zmieniajqcej sie rzeczywi-

EWA EASKARZEWSKA

Lifelong learning i edukacja medialnd..........c..cccoeeuiiiiiiieiinninnninannnn.

11

19

27

37

47

55

63

75

83



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

ANDRZEJ ZBONIKOWSKI
Wspotczesne wyzwania poradnictwa kariery w kontekscie rozwoju czto-
WICRA W CYRIU ZYCUQeneniiiiiii i

ROZDZIAL 11
EDUKACJA FORMALNA, NIEFORMALNA I INCYDENTALNA...

ALEKSANDRA CERAZY
Dydaktyka matematyki w klasach 4-6 szkotly podstawowej w Swietle
1del [ifelong leQrminGU. ....couue et e e e e e et e aeaae e e eanenaenenens

MARTA FILIPOWICZ

Rola autorytetow w edukacji nieformalnej........ccoveeeeeeeeeeeeineeenieiinnennnnn.

TERESA JANICKA-PANEK
W poszukiwaniu strategii optymalizujqcych proces nauczania-uczenia
S1€ MIOASZYCR UCZNIOI e ueneeeeeieeeeeeiiiceeeeeee ettt e e e e e e eeve e e e e e e eeneanenes

JOANNA KOZIELSKA

Coaching kariery w konteksScie lifelong learningu.............ccccceveevueennnnnn.

MALGORZATA KROMKA
Dostosowanie oferty edukacyjnej szkolnictwa zawodowego do wymogow
FYRLRU PTGCY e uvvneeieieeeiiee e ettt e e e e e e et eeee e e e e e e e e st eeeeeeseeeasarn e aes

AGNIESZKA KWITOK
Wybrane aspekty spolecznego funkcjonowania dziecka w procesie edu-
RACJT WCZESTOSZROINE] .o v veiiiieiiieeeeiiieeee ettt et e ee et eeenae e e

KAMILA MAJEWSKA
Multimedialne gry dydaktyczne w opinii studentéow edukacji wcze-
STLOSZROINC] e ee et ae e aeaas e ears s e e e s e e aaneaaanenans

SYLWIA POLCYN-MATUSZEWSKA
Edukacyjne gry komputerowe nowoczesnym Srodkiem dydaktycznym
wykorzystywanym w procesach samoksztatceniowych..........cocc.cooouuun.n..

JUSTYNA SALA-SUSZYNSKA
Rozwijanie umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu przez ucznia
2 AYSICRSJQ TOZIOJOUW e v ner et teeeiee e et eieeeeneereearenenaanen

93

107

109

119

127

137

145

155

169

179

187



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

PIOTR WINCZEWSKI
Obrazowanie aktywnosci zawodowej w zabawach muzyczno-
FUCROWIYC . oottt s

PIOTR WINCZEWSKI, MARTA KARBOWIAK
Wybrane czynniki ograniczajace osobom niepetnosprawnym mozliwosé
uczenia Sie INCYAENIAINCGO. ... ...ttt ee e eeaeneanenans

ROZDZIAL II1
AKTYWIZACJA EDUKACYJNA DOROSLYCH........cccceeoviiriiianne

ANNA BERNACKA
Edukacja zawodowa 0s6b z niepetnosprawnosSCiQ.......coovvvvvviviereneeennennnn.

AGNIESZKA BLYSZCZEK, MAGDALENA GOLEBIEWSKA

Lifelong learning a jako$é zycia - studium przypadkii................ceuu......

BARBARA DEMBOWSKA
Potrzeba podnoszenia kwalifikacji pracownikow pionéw finansowo-
RSTCGOMIYC e v vvieiiieeeeeee ettt ettt et e e e e e e e e e e et e e a e ans

SABINA DUDKA, PIOTR WINCZEWSKI,

PATRYCJA WIDEAK, MARTA WOLDANSKA-OKONSKA

Wybrane uwarunkowania aktywizowania pacjentow po udarach przez
LCH @AUROUAIIC. ..ottt

AGNIESZKA GUTOWSKA-WYKA
Edukacja rodzicow jako wazny czynnik profilaktyki nadwagi i otytosci
U AZIECL T MIOAZICZY . cveneeeeeiiieeeeee ettt e e e e e ae e e e

ANNA KOSSAK-JAGODZINSKA
Wspieranie kreatywnosci w dydaktyce architektonicznej.......................

ANNA MICHNIUK
Nauka poprzez praktyke — o studentach dziennikarstwa, ktérzy rozwija-
jq wiedze i umiejetnosdci zdobyte na studiach tworzqc media studenc-

AGATA OSTROWSKA-KNAPIK
Najmadrzejszy jest, ktory wie, czego nie wie. Doskonalenie zawodowe
2T A e o2 B

197

207

219

221

231

241

251

265

275

285

293



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

ADAM SZMICHOWSKI
O potrzebie ksztatcenia do samoksztalcenia na uczelni wyzszej...............

PIOTR WINCZEWSKI, KAMILA KOWALEWICZ
Wtasne przygotowanie do pracy z osobami niepetnosprawnymi w ocenie
B A et Ao O § 7 () 22 e ) o1 B

MAGDALENA ZADWORNA-CIESLAK
Dobrostan psychiczny senioréw — znaczenie oddziatywan psychoeduka-
CYJTUYC .« e e e e e e et aeeeaear e s e s e e s e e aeneasenenanns

HALINA ZWIERCAN

Muzyk — zawod catoZyciowego UCZENIA STC...u.euueeeneeeeeeeeeeeeeeeieeeeieanenennn

301

311

321

329



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

Wstep

Lifelong learning, czyli uczenie sie przez cale zycie jest koncepcja, ktéra
uksztaltowata sie w latach 70-tych XX wieku. Procesy globalizacji implikuja
szybko postepujacy rozwoj oraz aktywna partycypacje jednostek w zyciu spo-
lecznym, dlatego tez wzrasta znaczenie edukacji na wszystkich etapach zycia.
Nadrzednym celem koncepcji lifelong learningu jest upowszechnianie idei
ksztalcenia, niezaleznie od wieku czy wczeéniej zdobytego doéwiadczenia za-
wodowego oraz przyczynianie sie do rozwoju spoleczenstwa opartego na wie-
dzy. Lifelong learning to proces trwajacy cale zycie, obejmujacy rézne formy
uczenia sie, odbywajacy sie w rozmaitych warunkach 1 sytuacjach zycio-
wych, zmierzajacy ku zdobyciu wiedzy, umiejetnoéci 1 kompetencji w wielu
perspektywach - zaréwno osobistych, jak i1 spoteczych czy zawodowych.

W efekcie zmian, ktore zachodza w wymiarze globalnym i lokalnym, naste-
puje istotna zmiana w podejéciu do edukacji. Proces uczenia sie postrzegany
jest wieloaspektowo, a edukacja przestaje by¢ utozsamiana jedynie z instytu-
cjonalna, dystrybucja wiedzy. Globalizacja, zmiany technologiczne oraz po-
wszechny konsumpcjonizm determinuja potrzebe zdobywania wiedzy przez
cate zycie. Uczenie sie staje sie swoistym wymogiem cywilizacyjnym. Tylko
zdobyta wiedza, umiejetnosci 1 kompetencje umozliwiaja umiejetne poruszanie
sie jednostki we wspodlczesnym $wiecie. Wspieranie statego rozwoju oraz do-
skonalenia wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych do samorealizacji 1 zatrudnia-
nia, staly sie nadrzednym celem spoteczenstwa XXI wieku.

Niniejsza publikacja to zbiér tekstéw ukazujacych idee lifelong learningu
z roznych perspektyw. Celem niniejszego opracowania jest zaprezentowanie
wielowymiarowoséci 1 réznorodnoéci zawartej w procesie uczenia sie przez cale
zycie. Monografia zostala podzielona na trzy rozdziaty: Edukacja w globalnym
Swiecie, Edukacja formalna, nieformalna i incydentalna oraz Aktywizacja
edukacyjna dorostych.

W pierwszym rozdziale Autorzy skupili swoja uwage na znaczeniu edu-
kacji w perspektywie globalizacji, ze szczegélnym zwroceniem uwagi na spote-
czenstwo informacyjne. Poruszone zostaly aspekty zwigzane z innowacja
w procesie ksztalcenia, zwiekszaniem wiedzy, kwalifikacji oraz wszelkiego
rodzaju umiejetno$ci, zarowno osobistych, jak i zawodowych, niezbednych do
efektywnego funkcjonowania w zyciu spotecznym. Zmieniajaca sie rzeczywi-
sto$¢ we wspélczesnym Swiecie zainspirowala réwniez Autoréw do przyjrzenia
sie edukacyjnym aspektom czasu wolnego dzieci, a takze do rozwazenia wielu
wyzwan zwiazanych z zyciem zawodowym.

Kolejny, drugi rozdzial, ukazuje wielowymiarowos¢ form edukacji przez ca-
te zycie. W rozdziale tym opisane zostaly rézne aspekty edukacji formalnej,
nieformalnej oraz incydentalnej. Zwrdcono uwage na strategie optymalizujace
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proces uczenia sie, rozwazaniom poddano takze innowacyjne formy ksztalce-
nia, takie jak multimedialne gry dydaktyczne, edukacyjne gry komputerowe
czy zabawy muzyczno-ruchowe. Autorzy zwrdécili takze uwage na potencjalne
czynniki mogace ogranicza¢ mozliwo$¢ uczenia sie osobom niepelnosprawnym.

W trzecim rozdziale monografii Autorzy skupili swoja uwage na sposobach
1 skutkach aktywizacji edukacyjnej dorostych. Rozwazaniom poddano miedzy
innymi edukacje zawodowsg, oséb niepelnosprawnych czy role lifelong learnin-
gu w procesie podnoszenia jakosci 1 efektywnos$ci zaréwno zycia osobistego, jak
1 zawodowego.

Mamy nadzieje, ze zebrane w publikacji teksty, choé¢ w niewielkim stopniu
przybliza Czytelnikowi idee lifelong learningu i sklonig do dalszych rozwazan
zmierzajacych ku powszechnemu szerzeniu koncepcji uczenia sie przez cale
zycie.

Violetta Tanas,
Wojciech Welskop
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AGATA BANASIK

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie

Nowa przestrzen edukacyjna
w spoleczenstwie informacyjnym

Wprowadzenie

Wszechobecno$é nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych
zarysowuje sie w wielu obszarach wspélczesnego zycia, wywolujac zmiany
w funkcjonowaniu zaréwno jednostki, jak tez i1 ogélu na réznych plaszczy-
znach. Jednym z tych obszaréw jest edukacja, ktéra w wyniku obecno$ci tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych przechodzi swoista transformacje.
Zmianom podlega wiele aspektow dotyczacych procesu dydaktycznego, po-
czawszy od roli nauczyciela, ktéry z wykladowcy staje sie obserwatorem, po-
przez role ucznia, ktory z biernego stuchacza staje sie aktywnym uczestnikiem
dziatan edukacyjnych, skonczywszy na metodach przekazywania informacji,
ktére dzieki zastosowaniu nowych rozwigzan technologicznych uatrakeyjniaja
zdobywanie wiedzy przez wspélczesnego ucznia. Obecno$é nowych medidéw
w edukacji powoduje, 1z bardzo waznym czynnikiem warunkujacym powodze-
nie procesu ksztalcenia staje sie kompetencje medialne wspdlczesnego nauczy-
ciela, od ktérego w gléwnej mierze zalezy powodzenie procesu dydaktycznego.

Celem podjetych rozwazan bedzie zwrocenie uwagi na obecno$¢ nowocze-
snych narzedzi informacyjno-komunikacyjnych w procesie ksztatcenia, ktére
zmieniaja oblicze wspdlezesne) edukacji.

Nowoczesne technologie w edukacji

Dynamiczny postep technologiczny sprawil, iz nowoczesne technologie za-
goscily w wielu obszarach zycia codziennego, w tym takze w edukacji. Wspét-
czesna szkota, to szkola ktora posiada w pelni wyposazone pracownie multi-
medialne, z nieograniczonym dostepem do Internetu oraz wysokiej jakosci
sprzetem cyfrowym, ktéry odpowiednio wykorzystywany powinien przyczynié
sie do zwiekszenia efektywnosci procesu ksztalcenia. Istote 1 znaczenie wyko-
rzystywania nowoczesnych technologii juz od najnizszego etapu ksztalcenia
podkresla Ministerstwo Edukacji Narodowej wprowadzajac zapis w Podstawie
Programowej Ksztatcenia Ogélnego dla Szkét Podstawowych, ktéry brzmi:

Waznym zadaniem szkoly podstawowe]j jest przygotowanie uczniéw do zycia w

spoleczenstwie informacyjnym. Nauczyciele powinni stwarzaé¢ uczniom warunki

do nabywania umiejetno$ci wyszukiwania, porzadkowania 1 wykorzystywania

informacji z réznych zrdédel, z zastosowaniem technologii informacyjno-
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komunikacyjnych, na zajeciach z réznych przedmiotéw (Dz.U z 2014r. poz. 803,

Zatacznik nr 2.)

Zgodnie z powyzszym nowoczesna technologia powinna staé sie nieodlacznym
elementem nauczania réznych przedmiotéw i byé powszechnie stosowanym
narzedziem w rekach wszystkich nauczycieli (Osmanska-Furmanek, 1999: 5).
Ale czy tak jest naprawde i1 czym wlasciwie jest nowoczesna technologia? Jak
nalezy interpretowac to pojecie w aspekcie szeroko pojetej edukacji? Wincenty
Okon uzywa terminu technologii dydaktycznej w odniesieniu do zwiazkow
1 zaleznoéci w przekazie 1 wymianie informacji pomiedzy osoba uczaca sie
a nauczycielem, lub zastepujacym go instrumentem (Okon, 1995: 227). Do
tych instrumentéw zalicza sie hardware, czyli Srodki twarde, takie jak radio-
magnetofony, komputery, projektory multimedialne, oraz software, czyli Srod-
ki miekkie, a wiec wszelkiego rodzaju oprogramowanie. Praktyczny wymiar
technologii dydaktycznej sprowadza sie do wykorzystania mediéow elektro-
nicznych w celu aktywizacji oséb uczacych sie, a takze wykluczenia z procesu
ksztatcenia przypadkowosci, koncentrujac sie na programowaniu czynnos$ci
osoby uczacej 1 nauczane] (Wagner, 2011: 96). Technologia ta powinna
uwzgledniaé réznorodne czynniki wplywajace na proces edukacji, wérod kto-
rych znajduja sie chociazby indywidualne style uczenia sie, czy tez swoiste
dziatania dydaktyczne nauczyciela. Jej zadaniem jest wzbudzanie motywacji
do nauki, ktéra pozwoli na efektywniejsze wykorzystanie potencjatu intelek-
tualnego jednostki, jak réwniez budowanie odpowiednich relacji miedzy spo-
fecznoécia uczacych sie osob. Okresla ona ponadto formy doksztalcania na-
uczycieli, majac na uwadze humanistyczny wymiar edukacji, a takze role na-
uczyciela w spoleczenstwie wiedzy.

Pojecie technologii informacyjnej (TI), mimo iz funkcjonuje w powszechnym
obiegu stosunkowo krotko, swoimi korzeniami siega czaséw pojawienia sie
siecli komputerowych 1 oprogramowania. Terminem tym okreéla sie zbidr rdz-
norodnych narzedzi i §rodkéw, ktére umozliwiaja wszechstronne postugiwanie
sie informacja, (Wagner, 2011: 98) a swym zakresem obejmuje informatyke,
informacje oraz komunikacje. Obecnie funkcjonuje juz powszechnie rozszerzo-
ny wariant tego terminu: technologia informacyjno-komunikacyjna (TIK),
w ktorym obok informacji, czyli przedmiotu poddanego dziataniu, pojawita sie
komunikacja bedaca swoistym zastosowaniem informacji, a takze obiektem
funkcjonowania technologii. Technologia ta stwarza obecnie nieograniczone
mozliwosci w udostepnianiu informacji a takze komunikowaniu sie bez barier
czasowych 1 terytorialnych (Gajda, 2002: 44). Dzieki niej mozliwa stala sie
wspoélpraca os6b oddalonych od siebie o tysiace kilometréw, czego przyktadem
sa juz powszechnie stosowane w réznych branzach tele lub wideokonferencje
czy tez cieszace sie popularnoécig rozmaite zdalne szkolenia przez Internet
(e-learning).

Waznym pojeciem w kontekécie nowych technologii jest pojecie media, kto-
re Wactaw Strykowski definiuje nastepujaco:

[...] media sq to réznego rodzaju przedmioty i1 urzadzenia przekazujace odbior-

com okreélone informacje (komunikaty) poprzez stowa, obrazy i dzwieki, a takze
12
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umozliwiajace im wykonywanie okres§lonych czynnoéci intelektualnych i manu-

alnych (Strykowski, 1996: 4-8).
Wieloaspektowoéé znaczenia tego pojecia powoduje, iz wspoélczesne media
(a takze ich rozbudowane wersje takie jak multimedia, czy tez hipermedia)
moga by¢ traktowane jako érodki dydaktyczne i tym samym stanowi¢ nowo-
czesne technologie edukacyjne. Technologie te, odpowiednio aplikowane, wno-
sza do procesu ksztalcenia §wiezo$¢ 1 atrakceyjnosé, a takze przyczyniaja sie do
oslagania przez uczniéw wymiernych korzysci edukacyjnych. Jak méwi do-
Swiadczony w tej dziedzinie praktyk, nauczyciel i dyrektor gimnazjum zali-
czanego do trzydziestu najbardziej innowacyjnych szkét na Swiecie, Dariusz
Stachecki:

Technologia w szkole zmienia oblicze szkoly, znacznie ulatwia prace. A co naj-

wazniejsze pozwala zmienié¢ prace szkoly za pomoca nowych metod nauczania.

Metody podajace zostaja efektywnie zastgpione tymi, ktére angazuja ucznia,

stymuluja jego kreatywnoé&¢ 1 tworczosé (Stachecki, 2014: 4-7).
Poprzez stosowanie nowoczesnych technologii ulega zmianie rola zar6wno na-
uczyciela, jak tez i ucznia. Nauczyciel staje sie przewodnikiem, nawigatorem,
stojacym z boku obserwatorem, uczen natomiast i jego dzialania wysuwaja sie
na pierwszy 1 sa dowodem dokonujacej sie transformacji procesu ksztalcenia,
od bycia nauczanym do samodzielnego zdobywania wiedzy.

Nauczyciel i uczen w nowej przestrzeni edukacyjnej

W procesie ksztalcenia istotng role petni nauczyciel, ktérego zadaniem jest
stworzenie uczniom odpowiednich warunkéw do zdobywania wiedzy. W dobie
spoleczenstwa informacyjnego nauczyciel to nie tradycjonalista kierujacy sie
w swojej pracy zasada najmniejszego wysitku (Wronska, 2012: 216) transmitu-
jac suche fakty badz tez stosujac techniki polegajace na ciaglym dyscyplino-
waniu, karaniu, zastraszaniu, czy tez wymuszaniu okreélonych zachowan.
Taki nauczyciel z pewnoS$cia nie wzbudzi sympatii 1 zainteresowania wsrod
uczniéw, nie zjedna sobie szerokiej rzeszy stuchaczy a powodzenie prowadzo-
nego przez niego procesu moze okazaé sie znikome. Wspdlczesny nauczyciel to
doradca 1 mediator, ktéry powinien byé przewodnikiem a takze swoistym dro-
gowskazem poéréd niezliczonej iloéci informacji zalewajacej spoleczenstwo
informacyjne, cztowiekiem, ktéry nie tylko pomaga w selekcjonowaniu infor-
macji 1 wybieraniu tych najbardziej uzytecznych, lecz takim, ktory poprzez
swoja, obecno$é wspiera 1 motywuje ucznia do dziatania.

[...] nauczyciel jest potrzebny nie tylko po to, by wskazywac uczniom informacje

wazne lub ,uczy¢” ich czynienia wlasciwego uzytku z informacji internetowej,

ale nadto po to, by przez swa fizyczng bliskoéé 1 emocjonalne wiezi z uczniami
uwiarygodni¢ wybrang informacje i nadto by pozytywnie motywowacé¢ do poszu-

kiwania informacji waznych (Zaczynski, 2001: 237).

Bardzo waznym czynnikiem w funkcjonowaniu nauczyciela we wspodlcze-
snych realiach sa jego kompetencje medialne, czyli takie umiejetnosci, ktére
pomoga mu zintegrowaé nowe media i technologie z procesami uczenia sie
1 nauczania. Rozporzadzenie Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego z dnia
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17 stycznia 2012 roku okre$la standardy ksztalcenia przyszlych nauczyciell,
ktorzy w zakresie technologii informacyjnej zobligowani sa do wykazania sie:
1. podstawowa wiedza 1 umiejetnoSciami w zakresie technik informatycznych,
przetwarzania tekstéw, wykorzystywania arkuszy kalkulacyjnych, korzy-
stania z baz danych, poslugiwania sie grafika prezentacyjna, korzystania
z uslug w sieciach informatycznych, pozyskiwania i przetwarzania informa-
cji,
2. umiejetno$ciami zrdéznicowanego wykorzystywania technologii informacyj-
nej w pracy pedagogicznej (Dz. U. poz. 131).
Znajomo$é 1 swobodne poruszanie sie w obszarze nowych technologii wydaja
sie by¢ kompetencjami, ktore sa kluczowe dla wspdlczesnego pedagoga. Euni-
ka Baron-Polanczyk stworzyla model kompetencji informacyjnych w zakresie
wykorzystywania TIK, w ktérym dokonuje podzialu tychze kompetencji na
instrumentalne 1 kierunkowe (Baron-Polanczyk, 2012: 172-180). Zgodnie
z modelem (Wykres 1) kompetencje instrumentalne sg uwarunkowane cecha-
mi osobowoéci, inteligencja, doéwiadczeniem, zdolnoéciami, wiedzg oraz umie-
jetnoSciami praktycznymi, ktére maja zasadniczy wplyw na powodzenie
w rozwigzywaniu zadan i probleméw. W tej grupie wyrdznia sie kompetencje
inzynieryjno-techniczne (aspekt informatyczno-technologiczny) oraz kompe-
tencje pedagogiczne (aspekt dydaktyczno-psychologiczny). Druga grupe kom-
petencji stanowig postawy moralne cztowieka, a wiec jego stosunek do Swiata,
preferowany system wartoéci, cele, przekonania i idealy. Zostaly one okreslone
mianem kompetencji kierunkowych 1 sa definiowane jako postawy i powinno-
$ci etyczne zwiazane ze stosowanie narzedzi TIK w pracy zawodowej nauczy-
ciela. W tym obszarze kompetencji pojawia sie aspekt aksjologiczny (wskazu-
jacy na szeroko rozumiang madro$¢ nauczyciela) oraz aspekt optymalizacji
ekonomicznej (zwiazany z kosztami wykorzystywania narzedzi TIK).

Wykres 1. Model kompetencji informacyjnych nauczycieli w zakresie stosowania TIK

INSTRUMENTALNE KIERUNKOWE
INZYNIERYJNO-TECHNICZNE AKSJOLOGICZNE

* Terminologia TIK * Etyczno-prawne

* Sprzet teleinformatyczny * Spoteczne

* Oprogramowanie » Doksztatcanie sie, samoksztatcenie

* Multimedialne materiaty dydaktyczne
* Nowe trendy rozwoju TIK

PEDAGOGICZNE OPTYMALIZACJI EKONOMICZNE)
* Potrzeby edukacyjne ucznidow * Ekonomiczne (komercyjne) poczynania,
» Podstawy psychologiczne uczenia z minimalizacja kosztéw wdrozenia i
wykorzystaniem TIK eksploatacji

» Dydaktyka nauczania przedmiotowego o TIK
oraz za posrednictwem TIK

Zrédlo: Eunika Baron-Polafczyk (2012)
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Latwy 1 szybki dostep do informacji, ktory jest atrybutem spoleczenstwa
wiedzy moze zwyczajnie rozleniwia¢ umysty, poniewaz informacja przychodzi
do odbiorcy sama, bez zadnego wysitku z jego strony. Odbiorca jedynie powi-
nien wykazaé¢ sie umiejetnoscia weryfikacji danych 1 wyboru tych, ktore sa
jego zdaniem wartosciowe, a wiec odpowiednimi kompetencjami medialnymi
przez ktoére, jak pisze Wactaw Strykowski ,rozumieé¢ bedziemy harmonijna
kompozycje wiedzy, rozumienia, wartoSciowania 1 sprawnego poslugiwania sie
mediami” (Strykowski, 2004: 33). Nauczyciele powinni posiadaé¢ wiedze i umie-
jetnosci z zakresu pedagogiki mediow oraz technologii informatycznych, ktéra
pozwoli na odpowiednie wykorzystywanie nowoczesnych narzedzi technolo-
gicznych do celéw dydaktycznych. Powinni mieé¢ dostep do szerokie] gamy
szkolen, kurséw, fachowych porad ekspertéw dotyczacych efektywnego wyko-
rzystywania nowoczesnych technologii w edukacji. Powinni mie¢ mozliwosé
nieustannego podnoszenia swoich umiejetnosci praktycznych, co zdecydowanie
pomoze w oswajaniu sie¢ z nowoczesnoscia, zwlaszcza tym bardziej sceptycz-
nym, jak réwniez pozwoli zminimalizowa¢é iloé¢ sytuacji, kiedy to przyslowio-
Wy uczen przerost mistrza.

Dla wspélczesnego ucznia nowe media sa zjawiskiem zupelnie naturalnym,
sa érodowiskiem w ktorym funkcjonuje. Mark Prensky, amerykanski badacz
mediéw 1 Internetu wymyslit specjalne okreslenie dla pokolenia ludzi urodzo-
nych po 1980 roku, wychowanych w §wiecie nowoczesnych technologii: kompu-
terow, gier wideo, telefonéw komdrkowych, réznego rodzaju sprzetu cyfrowego,
dla ktorych podstawg funkcjonowania w spoleczenstwie jest Internet 1 jego
nieograniczone mozliwoéci, nazywajac ich Cyfrowymi Tubylcami (Prensky,
2001). Wedlug Prensky’ego ludzie ci charakteryzujq sie perfekcyjna znajomo-
$cia 1 obstuga nowoczesnych zdobyczy techniki, a takze odmiennym do pozo-
stale] czeséci spoleczenstwa postrzeganiem §$wiata, czy tez rozumieniem wia-
snej tozsamosci. Wspblczesny uczen, uczen XXI wieku, chetnie korzysta 1 bie-
gle obstuguje réznorodne narzedzia cyfrowe, a takze wszelkie aplikacje 1 mul-
timedia dostepne na rynku. Swobodnie porusza sie w obszarach, ktore dla wie-
Iu obecnych nauczycieli, zwlaszcza tych z dlugim stazem pracy zawodowej,
wydaja sie by¢ zbedne 1 niewarte uwagi. Ten uczen, Cyfrowy Tubylec, staje sie
powoli integralna czeécia nowej przestrzeni edukacyjnej ktérej punktem cha-
rakterystycznym jest wlaczenie w proces edukacyjny nowych rozwigzan cy-
frowych. To wlaénie jego umiejetnoséci — Cyfrowego Tubylca — moga, przyczynié
sie do realnej zmiany w relacjach uczen-nauczyciel, ktore stale wydaja sie
mie¢ charakter poddanczy. By¢ moze nadszedt czas, kiedy to nauczyciel swia-
domie i za obustronnym przyzwoleniem bedzie czerpal z wiedzy oraz umiejet-
noéci swoich podopiecznych w obszarze, ktéry uczniowie opanowuja automa-
tycznie 1 intuicyjnie. Z pewnos$cig pomogloby to ochronié¢ autorytet nauczyciela,
ktéremu trudno jest sie przyznaé¢ do niewiedzy w dziedzinie nowoczesnych
technologii i1 ich zastosowan w edukacji. Jezeli nauczyciel chce dbaé o atrak-
cyjnosé¢ prowadzonych zajeé, musi byé¢ otwarty na innowacje technologiczne
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1 éwiadomie to demonstrowaé, poprzez odpowiednie organizowanie procesu
ksztalcenia. Jak twierdzi Marta Wronska:
Zadaniem nauczyciela jest stwarzanie optymalnych warunkéw, ktére pomoga
uczniowl w: organizowaniu i ocenianiu wlasnego uczenia sie, przyjmowaniu co-
raz wieksze] odpowiedzialno$ci za wlasna nauke, ksztaltowaniu umiejetnosci
poszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych zrédet,
a takze w efektywnym poslugiwaniu sie nowoczesng technologia informacyjna
(Wronska, 2012: 216-217).

Nowoczesna edukacja w §wietle teorii uczenia sie i nauczania

W swoich rozwazaniach na temat postugiwania sie mediami i nowoczesny-
mi technologiami przez wspolczesnego nauczyciela, Marta Wronska wyréznia
dwa modele (Wronska, 2012: 217). Pierwszy z nich to model, ktérego podstawa,
jest glownie psychologia behawioralna i ktéry skoncentrowany jest na na-
uczaniu poprzez transmisje wiadomosci. Rola ucznia sprowadza sie w tym
modelu do roli biernego stuchacza, proces ksztalcenia natomiast skupia sie
wokot czynnoS$ci nauczyciela, ktory stanowi jego centrum. Wykorzystywanie
nowoczesnych technologii jako §rodka dydaktycznego w tym wypadku ma na
celu jedynie urozmaicenie przekazu nauczyciela. Technologia jest wiec tutaj
uzyta w minimalnym stopniu i pelni role zamiennika tradycyjnych Srodkéw
dydaktycznych. Drugi model to model oparty na teorii konstruktywizmu edu-
kacyjnego, w ktorym to uczen i jego dzialania sa w centrum uwagi. W tym wy-
padku nauczyciel przechodzi w cien, stwarzajac uczniom mozliwo$ci samo-
dzielnego rozwiazywania problemoéw, pobudza ich ciekawo§é poznawcza, inspi-
ruje do myslenia, tworzenia pytan 1 wyciagania wnioskéw, akceptuje wszelkie
dziatania oraz inicjatywy uczniow, a takze przenosi na uczniéw odpowiedzial-
no$¢ za przebieg procesu nauczania i jego efekty. Takie podejécie wymaga
z pewnoscig wiekszej iloSci pracy, zaangazowania 1 wysitku, zwlaszcza na eta-
pie planowania dziatan edukacyjnych, jednak korzysci moga, okazaé sie niepo-
réwnywalne do tych osiggnietych w modelu pierwszym.

Korzystanie z nowoczesnych technologii wymaga od nauczyciela umiejetne-
go wyodrebniania rzeczy istotnych 1 wlasciwego ich umiejscowienia w procesie
dydaktycznym. Zaltozenie to wywodzi sie z konektywizmu, ktérego tworca jest
George Siemens 1 ktére postuluje taczenie procesu edukacyjnego, bedacego
procesem ciaglym, z nowoczesnymi mediami, ze szczegdlnym uwzglednieniem
Internetu 1 urzadzen przenoénych (Siemens, 2004). Teoria ta, w odrdznieniu
od behawioryzmu i konstruktywizmu, bazuje na tym co dzieje sie na zewnatrz
ucznia, 1 podkreéla znaczenie czynnoSci poprzedzajacych proces ksztalcenia
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, jako tych kluczowych, decyduja-
cych o jego pomyé$lnoéci. Rola 1 zadania nauczyciela sa tutaj zblizone do pre-
zentowanych w konstruktywizmie, gdyz nauczyciel z niemylnego przywoddcy
staje sie doradca, ktorego gtéwnym zadaniem jest wdrazanie uczniéw do anali-
tycznego odbioru, interpretowania i1 uzytkowania zgromadzonej wiedzy. Po-
przez swoje dzialania nauczyciel demonstruje uczenie sie, a nie zaséb posia-
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danej wiedzy z danej dziedziny (Baum, 2014: 152), uéwiadamia jak istotna
W procesie uczenia sie jest umiejetno$é wspotdziatania oraz zdolnoéé dzielenia
sie zdobyta wiedza, ktore niewatpliwie musza by¢ poprzedzone nauka mysle-
nia. Grazyna Gregorczyk stwierdza:
Uczenie myé$lenia (logicznego, krytycznego, alternatywnego, analitycznego (...),
wedlug konektywistéw powinno staé¢ sie priorytetem w kazdej edukacji przed-

miotowe]. Szkota mysélenia jest wspoétczeénie bardziej potrzeba niz szkola ,wie-
dzowa” (Gregorczyk, 2011/2012).

Podsumowanie

Wspblezesny nauczyciel to z pewno$cig nauczyciel otwarty na innowacje
technologiczne, charakteryzujacy sie pozytywnym nastawieniem wobec narze-
dzi 1 mozliwo$ci jakie daje mu wspélczesny $wiat. To od niego w duzym stop-
niu zalezy w jaki sposéb bedzie przebiegal proces ksztalcenia i to on moze
sprawic¢, ze proces ten bedzie nowoczesny. Poprzez stosowanie réznorodnych
srodkéw aktywizujacych zmysly ucznia, w tym niewatpliwie réwniez narzedzi
TIK, nauczyciel wzbogaca nie tylko swéj warsztat pracy, lecz sprawia, ze pro-
ces nauczania zyskuje zaréwno na atrakcyjnosci jak tez efektywnos$ci, 1 moze
byé¢ z powodzeniem nazywany nauczaniem nowoczesnym, a przestrzen, ktéra
w ten sposob sie kreuje - nowa, przestrzenia edukacyjna spoleczenstwa wiedzy.
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Personalizacja edukacji
jako innowacja w procesie ksztalcenia

Wprowadzenie

Wspdlczesny system edukacji powinien nadazac¢ za zmianami, ktére zacho-
dza w jego otoczeniu, przygotowujac uczniéw do podejmowania aktywnosci na
rzecz spoleczenstwa, bycia otwartym 1 éwiadomym obywatelem $wiata, ktéry
wykorzystuje swoja wiedze 1 mozliwoéci oferowane mu przez otaczajaca go
rzeczywisto§¢. W powszechnym dyskursie stawia sie teze, iz to edukacja po-
winna sprostaé wyzwaniom 1 adaptowac sie do zmian zachodzacych w jej oto-
czeniu naukowym, kulturowym, a takze w technologii i technice (Kobylarek,
2001). Ostatnie dziesieciolecia przyniosty bowiem szereg przemian technolo-
gicznych, ktorym towarzyszyly takze zmiany gospodarcze 1 spoteczne.

Wydaje sie, ze gléwnym celem personalizacji edukacji jest pomoc w odkry-
ciu mocnych stron i1 zasobéw danej jednostki oraz pomoc w odnalezieniu naj-
bardziej satysfakcjonujacej Sciezki zyciowej - pod katem zawodowym, hobby-
stycznym czy prywatnym. Wspodlczesna szkota powinna zmierzy¢ sie z tym
wyzwaniem - ksztaltuje ona przyszte pokolenia, przyszlych pracownikéw
1 pracodawcow, czlonkéw spoteczenstwa, demokratycznych obywateli. Niestety
wydaje sie, ze w tradycyjnym systemie szkolnym kladzie sie wcigz zbyt nie-
wielki nacisk na prospekcje, nie wyposazajac ucznidéw w narzedzia 1 motywa-
cje, ktére pozwolg im poglebiaé wiedze 1 nieustannie rozwija¢ umiejetnosci
takze w dorostym zyciu.

W niniejszej pracy autorki poddadza rozwazaniom kilka aspektow z zakre-
su personalizacji edukacji, zaréwno z perspektywy spotecznej, jak 1 psycholo-
gicznej. Beda nimi m.in. tworzenie kapitatu spotecznego, jak réwniez wybrane
zagadnienia z zakresu psychologii wychowania i ksztalcenia oraz zasobow
osobistych ucznia. W analizach skupiono sie glownie na oddzialywaniu zwia-
zanym z pracq z dzie¢mi i mlodzieza.

Aspekt spoleczny

Zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ spoleczna, szybkie tempo rozwoju cywilizacji
1 wynikajacy z nich nowy poziom zycia, stawiaja przed spoleczenstwem wy-
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zwania w zakresie socjalizacji kolejnych pokolen. Wydaje sie, ze przygotowane
do pelnienia nowych rél spolecznych sa jednostki wyksztalcone, wyposazone
w okreSlony kapital spoteczny, kulturowy i ekonomiczny, umozliwiajacy im
adaptacje (Zidtkowski, 2000: 53-74). Wchodzace w sklad kapitatu zasoby, ktére
posiada kazda z jednostek moga by¢ przez nia aktywnie wykorzystywane do
realizacji jej celow, a takze pomnazane 1 wymieniane (Zidtkowski, 2012: 9). Co
szczegoblnie wazne, zasobem mozna nazwaé wszystko, co znajduje sie w dyspo-
zycji jednostki, ale zasoby stanowia element kapitatu, wtedy gdy mozna je
wykorzysta¢ do zwiekszenia szans osiagniecia celu lub korzysci. To dany ry-
nek (np. pracy) tworzy popyt, umozliwiajac jednostce przeksztalcenie w kapi-
tal posiadanych przez nia zasobow (Giza-Poleszczuk, Marody, Rychard, 2000:
217-28).

Zasoby indywidualne, ktéorymi dysponuja uczniowie - spoleczne, kulturowe
1 ekonomiczne, moga okaza¢ sie kluczowe dla ich pdzniejszej pozycji spoteczne;j
1 statusu. Rozwazajac udzial i znaczenie poszczegdlnych zasobow dla przyszto-
§ci ucznidéw, szczegblnie istotne z punktu widzenia aktywnej roli szkoly 1 na-
uczycieli w ich przeksztalcaniu w kapital, wydaja sie by¢ zasoby spoteczne
1 kulturowe. Proces ksztalcenia powinien wiec byé ukierunkowany na osia-
gniecie przez ucznia okreslonego poziomu wiedzy 1 umiejetnoéci, bedacych nie-
zbednymi do jego prawidlowego funkcjonowanie spolecznego i uczestnictwa
w kulturze, co jest mozliwe dzieki personalizacji i uwzglednieniu indywidual-
nych zasobow.

Wydaje sie, ze ten socjalizacyjny aspekt ksztalcenia 1 wychowania nabiera
szczegblnego znaczenia we wspoltezesnej szkole, ktéra musi mierzy¢ sie z trud-
no$ciami ciagle zmieniajacej sie rzeczywisto$ci, przemianami wartos$ci, postaw
1 styléw zycia, a takze nowych potrzeb 1 probleméw spotecznych. Wspédlezesni
uczniowie znacznie réznia sie od pokolenia swoich rodzicow nie tylko pod
wzgledem powszechnego wykorzystywania nowych technologii w codziennym
zyciu, ale takze poprzez oferowane za pomoca nowych mediéw mozliwosci uzy-
skiwania, selekeji 1 analizy informacji 1 komunikowania sie z innymi. Dostep
do informacji - jednego z najwazniejszych zasobow, stwarza nie tylko szereg
utatwien, ale moze byé¢ takze zZrédlem frustracji miodych ludzi. Brak odpo-
wiednich kompetencji wyszukiwania, selekcji, analizy i przetwarzania infor-
macji, a takze komunikowania sie z innymi, nie pozwoli przeksztalci¢ tego
zasobu w kapital. Wartosci, ktére powinny byé socjalizowane to otwartosé
1 tolerancja dla odmiennoéci 1 réznorodnoséci, odpowiedzialno$é za podejmowa-
ne decyzje oraz ich konsekwencje, a takze szybka adaptacja do nowych wy-
zwan (Bauman, 2008: 169). Wazne jest, by dopasowywaé metody ksztalcenia
1 wychowania do potrzeb 1 mozliwosci uczniéw, dazac tym samym do zapew-
nienia im bezpieczenstwa i przygotowania do podejmowania $§wiadomych de-
cyzji.

Mtody cztowiek buduje swojaq tozsamosé i pelni role spoleczne w znacznie
szerszym kontek$cie kulturowym. Szczegdlnie wazne obszary przenikajace
calo$¢ edukacji, a takze powigzane z nimi wartosci, przy$Swiecajace tworzeniu
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integracyjnej interkulturowej mapy uczenia sie, to: zrownowazony rozwoj,
dialog interkulturowy, sprawiedliwo$¢ spoteczna i réwnosc, prawa czlowieka
1 dobro wspdlne, globalizacja i1 dbato$é o lokalng kulture, wartosci 1 przynalez-
no$¢ - wzajemne zaufanie 1 poszanowanie, a takze wspotpraca 1 wspétdziatanie
(za Martin, 2008). Duze zréznicowanie populacji uczniéw pod wzgledem posia-
danych zasobdéw 1 kapitaléw, nawet wewnatrz jednej klasy, wymaga od peda-
gogdéw innowacyjnych rozwigzan umozliwiajacych optymalizacje ksztalcenia
1 wychowania. Personalizacja edukacji umozliwia zindywidualizowane podej-
$cie do kazdej z jednostek, uwzgledniajac érodowisko ich pochodzenia, poziom
zrozumienia tre$ci kulturowych, zaufanie do innych, normy spoteczne, powia-
zania sieciowe, aktywnos$¢ Srodowiska, z ktorego pochodza itd. (Radota, 2012:
181-183), a poprzez oderwanie od tradycyjnego systemu klasowo-lekcyjnego
pozwala na pelniejsze zaangazowanie, rozwéj kompetencji 1 $wiadome uczest-
nictwo w kulturze.

Aspekt psychologiczny

Patrzac na strone psychologiczna personalizacji procesu edukacyjnego dzie-
ci 1 mlodziezy, z pewno$cia mozemy méwié¢ o dwoch gtéwnych aspektach - pro-
cesie wychowania oraz ksztalcenia. W niniejszym artykule ujety zostanie tak-
ze temat zasobow osobistych ucznia.

Bardzo waznym elementem, ktéry nalezy bez watpienia uwzgledni¢ méwiac
0 proébie personalizacji w edukacji jest podmiotowoséé - ta dotyczaca zaréwno
osoby wspierajacej] nauke (zazwyczaj nauczyciela), jak 1 osoby uczacej sie.
W duzym skrécie, podmiotowo$é to spostrzeganie siebie jako osoby oraz we-
wnatrzsterownos$é, percepcja siebie jako kogo$, kto jest w stanie inicjowaé
dziatlania i zmiany w otoczeniu (Kofta, 2006: 166-170). W relacji (np. nauczy-
ciel - uczen) mozemy méwié o podmiotowosci wtedy, gdy odnosi sie ona do
wszystkich partneréw, wystepuje wspélpraca i dialog, wymiana zasobéw oraz
wzajemne uczenie sie od siebie. R6znica w poziomie kompetencji sprzyja sa-
modzielnym 1 wspélnym wysitkom do opanowania jakiej$ porcji wiedzy, infor-
macji (Brzezinska, 2007: 225-257). Warto, by rutyny nauczycielskie czy stowa,
jakimi postuguje sie specjalista byly nacechowane podmiotowosécia. Jesli jezyk
ksztaltuje naszg rzeczywisto$¢ w relacji z innymi, a wedlug Taylora (Karmo-
linska-Jagodzik, 2014: 113-136) podmiotowo§é przyczynia sie do ksztaltowania
tozsamosci, warto rozwazy¢ problematyke opisu trudnosci czy mocnych stron
ucznia, jak na przyktad “uczen z autyzmem” (zamiast: uczen autystyczny, au-
tystyk) czy “mlodziez z niepelnosprawnos$ciq” (zamiast: mlodziez niepelno-
sprawna, inwalidzi). Wyznaczajac standard w zakresie pracy z dzieé¢mi i mlo-
dzieza, istotne wydaje sie buc przywigzanie do takich sformulowan, kiedy oso-
ba, niezaleznie od plci, wieku czy trudnoéci jest na pierwszym miejscu, a po-
tem jest to, co opisuje ja w mniejszym lub wiekszym stopniu.

Przy duzym nacisku na podmiotowo$éé, nie nalezy zapominaé o funkeji so-
cjalizacyjnej 1 emancypacyjnej wychowania, ktéra podejmuje placowka oSwia-
towa.
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Osoby oraz instytucja stawiajaca sobie za cel personalizacje edukacji musza
by¢ wyposazone w niezbedna wiedze dotyczaca psychologi i psychopatologii
rozwoju, zna¢é i1 akceptowaé¢ dynamiczny rozwoj jednostki, a takze uwzgledniaé
spoleczny kontekst rozwoju czltowieka (rodzina, znajomi). Jest to zadanie cza-
sochtonne 1 trudne, jednak wydaje sie niezbedne, aby dziataé sprawnie w ob-
szarze, ktory jest opisywany. W koncu warto, by szkolny psycholog czy peda-
gog odszedl od roli interwencyjnej (model “pogotowia ratunkowego”, por. Brze-
zinska, 2003: 7-19) na rzecz wspierania rozwoju 1 profilaktyki.

Kolejnym problemem, ktéry nalezy poruszy¢ jest podejécie do ksztalcenia.
Bliskie omawianej personalizacji wydaje sie byé podejécie nauczyciela jako
stymulujacego wspélpracownika (za: Sedek, 2007: 259-280). Wedlug tego mo-
delu, to uczen konstruuje swoja wiedze poprzez regularna aktywnos$é (spo-
leczna 1 ukierunkowana), natomiast bledy sa poprawiane dzieki dyskutowaniu
wynikéw. Nauczyciel raczej stawia pytania, zacheca do korzystania z réznych
zrodel wiedzy, proponuje badania w warunkach naturalnych. Odejscie od
sformutowania, ze nauczyciel naucza, a raczej akcentowanie tego, ze uczen sie
uczy, zadaje pytania i jest do tego motywowany. Juz badania z lat 80-tych XX
wieku (Brophy, Good, 1986, za: Sedek, 2007: 259-280) opisywaly wspdlwyste-
powanie efektywnos$ci uczenia sie z angazowaniem sle przez ucznidéw w czyn-
no$ci majace odpowiedni poziom trudnosci i bedace dostosowane do ich aktu-
alnego etapu osiagnie¢. Nowa wiedza bedzie mogta byé¢ przyswajana maltymi
krokami, wraz z poczuciem powodzenia w uczeniu sie 1 braku frustracji.

W kwestii motywacji do nauki istotne wydaje sie przekonanie osoby, ze od-
nosi ona sukces. Odrézniajac cele ucznia (wykonaniowe vs. sprawnosciowe),
moze on w odmienny sposéb postrzega¢ wlasne powodzenie edukacyjne (Se-
dek, 2007: 259-280). Cel wykonaniowy wiaze sie zewnetrznie narzucanymi
1 ocenianymi zadaniami. Realizowanie go koncentruje ucznia na kwestii po-
siadania lub braku okreslonych zdolnosci, co w konsekwencji moze skutkowacé
obnizonym poczuciem wlasnej warto$ci oraz skupia i motywuje w gléwnej mie-
rze do unikania niepowodzen. Cel sprawno$ciowy, ktory wydaje sie blizszy
personalizacji, wigze sie z procesem osiggania sprawnosci 1 bieglosci w kon-
kretnej dziedzinie, ktore sg satysfakcjonujace dla ucznia. To osoba wyznacza
sobie wlasne, wewnetrzne standardy oceny. Jedli uczen sam pragnie posiasé
jakas$ wiedze lub umiejetnos$¢, a dodatkowo kojarzy ja z przyjemna emocja,
duzo lepiej poradzi sobie z konkretnym zadaniem. Cel sprawno$ciowy moty-
wuje do podejmowania trudnych zadan - wyzwan, pobudza zainteresowanie
danym wycinkiem wiedzy 1 zwieksza zaangazowanie. Osoba o takich celach
traktuje zdolnosci w konkretnej dziedzinie jako zmienne, dajace sie udoskona-
laé, rozwijaé, trenowad, jest sklonna podejmowaé wzmozony wysilek poznaw-
czy. Szkola czy inna instytucja kladaca nacisk na personalizacje w pelni zdaje
sobie z tego sprawe.

Patrzac na ucznia z perspektywy psychologii zdrowia czy psychologii pozy-
tywnej, nie mozna pominaé¢ kwestil zasobéw osobistych. Oprocz aspektu
ksztatcenia czy wychowania, wspieranie ucznia w zakresie rozwijania i zdo-
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bywania nowych zasobéw jest elementem niezbednym, by méc w pelni méwié
o personalizacji. Wsparcie w tym zakresie ponownie powinno by¢ nastawione
przede wszystkim na rozwdj, nie za$ tylko 1 wylacznie na interwencje. Zasoby
osobiste to specyficzny uklad czynnikéw osobowosciowych, nastawieniowych
1 poznawczych stanowiacych psychologiczny kontekst radzenia sobie (Moos,
Schaefer, 2013: 3-28). Wérdd zasobéw mozemy wymienié¢ np. wsparcie spotecz-
ne, poczucie kontroli, radzenie sobie ze stresem, optymizm, poczucie wlasnej
skutecznosci czy umiejetnos$é radzenia sobie z trudnymi sytuacjami.

Akademie Dobrej Edukacji jako przyklad personalizacji w edukacji

Na polskim rynku wspétczesnie obserwujemy wiele réznych propozycji in-
nowacyjnych rozwigzan edukacyjnych. Wiele z podmiotéw prezentuje nowa-
torskie metody pracy z uczniem, uwzgledniajac jego potrzeby jako samodziel-
nej jednostki w szerszym kontekscie spotecznym. Czesto to rodzic lub sam
uczen staja na przeciw temu wyzwaniu, angazujac swoje zasoby w poszukiwa-
nie pasji, zainteresowan czy mocnych stron. W polskim prawie o$wiatowym
funkcjonuje np. szeroko rozumiana pomoc psychologiczno-pedagogiczna,
w tym doradztwo edukacyjno-zawodowe, ktéra zobowiazuje do pomocy
uczniom 1 wyjécie poza Interwencyjna role zespolu psychologiczno-
pedagogicznego. Witold Kotodziejczyk (2015) w swoich rozwazaniach na temat
szkot przysztoSci wymienia kilka placéwek, ktére funkejonujac w polskim sys-
temie o$wiatowym na nowo definiuja role edukacji we wspdlczesnym $wiecie,
proponujac “edukacje spersonalizowang, nowa rola nauczyciela 1 nowy sposdb
funkcjonowania ucznia”. Autor twierdzi, ze “edukacja nowego wymiaru” to nie
tylko przestrzen w szkolnym budynku, ale takze sie¢ wirtualna czy przestrzen
publiczna, w tym przede wszystkim spoteczno-kulturowa.

Przykladem miejsca, gdzie realizowana jest idea personalizacji edukacji,
ktéra ma nastepowaé wraz z pogodzeniem z polskim systemem oSwiatowym sa
Akademie Dobrej Edukacji, tworzace sieé¢ innowacyjnie zorganizowanych
szk6t. W Akademiach odchodzi sie od tradycyjnego systemu klasowo-
lekcyjnego, realizujac podstawe programowsa, w oparciu o edukacje domowa,

Siedziba szkoly, jak i1 wiele miejsc poza Akademig stuzg zdobywaniu wie-
dzy. Wyjécie poza przestrzen klasy umozliwia atrakeyjne i ciekawe spedzanie
czasu przez uczniow. Juz tak prosta zmiana przestrzeni pozwala na wyodreb-
nienie w siedzibie wielu miejsc stuzacych podejmowaniu réznego rodzaju ak-
tywnosci, organizowaniu wspolpracy, zajmowanych przez nauczycieli razem z
uczniami w sposob mozliwie najbardziej dowolny i otwarty. Wazna role peini
miejsce do wspdlnego swobodnego spedzania czasu 1 jedzenia positkow, w ktoé-
rym czlonkowie szkolnej spotecznosci integrujq sie.

Oferta Akademii Dobrej Edukacji adresowana jest do wszystkich uczniéw,
w tym takze tych, ktérzy moga odczuwaé trudnos$ci w tradycyjnym systemie -
np. uczniowie o szczegbdlnych potrzebach edukacyjnych. Takim jednostkom
wskazuje sie mozliwosci poglebiania wiedzy 1 zainteresowan w dopasowanym
do ich oczekiwan tempie, w razie potrzeby organizujac im specjalistyczne
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wsparcie czy mozliwo$é laczenia leczenia lub rehabilitacji z nauka. Obowiaz-
kowe tresci podstawy programowej dla danego etapu edukacyjnego moga by¢
poznawane w nauczaniu domowym lub przy pomocy konsultacji z nauczycie-
lami, odbywajacych sie w uzgodnionych terminach. Poza indywidualnymi me-
todami pracy nauka odbywa sie w grupach réznowiekowych, ktére powstaja
w oparciu o predyspozycje 1 zainteresowania. Waznym aspektem jest takze
praca metoda projektowsa, ukierunkowana na rozwijanie umiejetnosci inter-
personalnych, a zwlaszcza wspélpracy z innymi. W takie dziatania angazowa-
ni sq takze nauczyciele przedmiotowi, oferujacy uczniom mozliwo$é realizo-
wania projektow interdysycyplinarnych.

Duza role w procesie ksztalcenia odgrywaja nowe technologie - uczniowie
korzystaja z nich powszechnie, dzieki czemu taka forma nauki czesto odpo-
wiada ich oczekiwaniom. Korzystajac z Internetu, przy pomocy ktérego komu-
nikuja sie ze swoimi nauczycielami, otrzymuja zadania, a takze maja dostep
do rekomendowanych przez nauczycieli treéci edukacyjnych.

Warto wspomnied, iz to uczniowie sg odpowiedzialni za swoje postepy. Mo-
ga dokonaé wyboru 1 uczyé sie samodzielnie, pod kierunkiem swoich opieku-
néw, a takze korzystaé z konsultacji 1 zaje¢ w grupach. Zaangazowanie opie-
kunéw w indywidualny rozwdj ich dziecka realizowane jest poprzez spotkania,
w trakcie ktérych uczen, jego rodzice i zespdt odpowiedzialnych za postepy
nauczycieli, decyduja jakie zajecia sa dla dziecka planowane i obowiazkowe,
z jakiej oferty rozszerzajacej lub dodatkowej moze i chce ono skorzystac.

Szczegdlne znaczenie w procesie edukacji 1 ksztalcenia ma osoba mentora -
opiekuna ucznia, ktéry pomaga jemu 1 jego rodzicom przygotowaé zgodne
z jego potrzebami poszerzenie 1 dostosowanie obowigzujacego w szkole pro-
gramu, czyli zaplanowaé¢ jego indywidualng droge edukacyjnego rozwoju.
Mentorem jest zazwyczaj psycholog lub pedagog (wérdéd mlodszych uczniéow
moze to by¢ to takze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej). Glownym celem
mentora jest pomoc uczniowi w odkryciu przez niego samego mocnych stron
1 zasobow oraz pasji, w ktorych bedzie moéglt sie realizowaé w przysztoSci.
W codziennej pracy (uczen i mentor spotykajg sie minimum raz w tygodniu)
uczen podejmuje male kroki, aby zblizy¢ sie do tego celu.

Dziatania ksztalcace 1 wychowawcze uwzgledniaja takze budowanie kapita-
tu kulturowego. W Akademiach organizowane sa aktywnosci stuzace poznaniu
lokalnej kultury, uczestnictwie w wydarzeniach, spotkania z inspirujacymi
osobami.

Podsumowanie

Personalizacja to jedno z najwazniejszych wyzwan XXI wieku stawianych
tradycyjnemu systemowi edukacji. Postepujaca indywidualizacja, duze zr6zni-
cowanie populacji uczniéw, a takze zmiany spoleczno-ekonomiczne i technolo-
giczne wymagaja od szkdét adaptacji 1 dopasowania metod ksztalcenia 1 wy-
chowania do wyzwan wspolczesnego $wiata. Szkoly nadal pelnia duza role
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w tworzeniu kapitalu spolecznego, kulturowego i ekonomicznego, a takze
w indywidualnym rozwoju jednostki. Innowacyjne przedsiewziecia edukacyjne
wdrazane w takich miejscach jak Akademie Dobrej Edukacji wskazuja kon-
kretne rozwigzania programowo-organizacyjne, ktére umozliwiaja petna per-
sonalizacje procesu nauki.
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PRZEMYSL.AW BROM

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej

Wybrane sposoby zwiekszania kwalifikacji ttumaczy
na potrzeby instytucji Unii Europejskiej

Wprowadzenie

Jednym z najwiekszych wyzwan, przed jakim w ostatnich kilku dziesiecio-
leciach stoja instytucje Unii Europejskiej, jest zjawisko wielojezycznoéci. Choé
wielojezyczno$é zostala oficjalnie odnotowana juz w traktacie ustanawiajacym
Europejska Wspélnote Gospodarcza w 1958 roku, problemy na wieksza skale
z nia zwiazane pojawily sie dopiero w procesie zwiekszania sie iloSci jezykéw
urzedowych Unii. Obecnie, w sytuacji jednoczesnego funkcjonowania dwudzie-
stu czterech jezykow, prawdziwym wyzwaniem dla instytucji unijnych jest
utrzymanie sprawnego systemu komunikacji, co w §rodowisku wielojezycznym
oznacza przede wszystkim dbato§é o sprawne procedury zwigzane z przekla-
dem. Jednym z dzialan, majacych na celu uproszczenie przektadu i1 dzieki te-
mu zapewnienie odpowiedniej jego jakoSci, jest postepujaca standaryzacja tek-
stow unijnych. Przejawia sie ona przede wszystkim w stronie formalnej tek-
stow, ktorych poszczegdlne czesci (tytul, nagltowki, akapity itd.) niejednokrot-
nie maja taki sam uklad oraz sa tak samo sformatowane od strony edycyjne;.
I cho¢ standaryzacja upraszcza proces przekladu, nie zawsze pozwala na za-
pewnienie jego odpowiedniej jakoSci (por. np. Dambska-Prokop, 2012: 103-
117).

Nie ulega watpliwoéci, 1z jedna z drég do poprawy jakoSci przekladu jest
odpowiedni proces ksztalcenia tlumaczy. Wiekszoéé uczelni europejskich,
w tym rowniez polskich, prowadzi kierunki studiéw (najczeSciej w obrebie filo-
logii), w ramach ktérych znajdziemy przedmioty przygotowujace do pracy ttu-
macza. Nie stanowig one jednakze spdjnego systemu, nie beda zatem przed-
miotem analizy w niniejszej publikacji. Zostanie w niej natomiast podjeta pro-
ba pokazania, jakie dzialania w celu zwiekszenia kompetencji oséb zajmuja-
cych sie ttumaczeniami podejmujg instytucje Unii Europejskie;j.

Przeklad dokumentéw UE

Do kompetencji instytucji Unii Europejskiej nalezy ksztaltowanie polityki
na wielu réznych plaszczyznach. Specyfika dziatalnoSci politycznej wymaga na
jej uczestnikach operowania w pierwszej kolejnosci tekstem, tak wiec zapo-
trzebowanie na tlumaczenia jest ogromne. Instytucja, ktéra w najwiekszym
stopniu polega na ustugach ttumaczy jest Komisja Europejska, w ramach kté-
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rej funkcjonuja dwa wydzialy (okre§lane réwniez mianem dyrekcji general-
nych) odpowiedzialne za procesy zwigzane z tlumaczeniem - Ttumaczenia Pi-
semne (DGT) oraz Ttumaczenia Ustne (SCIC) (Komisja Europejska 2015a).
Swoje komorki wykonujace tlumaczenia maja réwniez inne instytucje unijne:
Rada Europejska, Parlament Europejski, Trybunal Sprawiedliwosci UE, Eu-
ropejski Bank Centralny, Europejski Bank Inwestycyjny, Europejski Komitet
Ekonomiczno-Spotecznyczy Europejski Trybunal Obrachunkowy. Pozostale
agencje unijne, ktére nie posiadajg wlasnych stuzb tlumaczeniowych, korzy-
staja z ustug Centrum Tlumaczen dla Organéw Unii Europejskiej (CdT), ma-
jacego siedzibe w Luksemburgu.

Agencje unijne zajmujace sie tlumaczeniami zatrudniaja obecnie ponad
dwa tysiace 0sob, laczne koszty ich dziatalnos$ci to 330 milionéw Euro rocznie.
Wedtug danych dyrekcji generalnej Tlumaczenia Pisemne (DGT) w samym
tylko 2014 roku dokonano tlumaczen pisemnych 2,3 miliona stron dokumen-
tow (za strone w instytucjach UE uwaza sie 1500 znakéw, nie wliczajac spa-
cji), z czego 71% wykonaly wewnetrzne agencje Unii, reszte za$ zakontrakto-
wane podmioty zewnetrzne (Komisja Europejska, 2015b).

Z przedstawionych danych liczbowych wynika, iz jednym z najwiekszych
wyzwan stojacych przed instytucjami unijnymi jest kwestia zachowania od-
powiedniej jakosci przekladu. Poza iloécig stron istotnym czynnikiem wptywa-
jacym na proces przekladu sa rodzaje ttumaczonych dokumentéw. Te zas sag
niezwykle zrbéznicowane - znajdziemy wérdéd nich zaréwno teksty o charakte-
rze typowo prawnym, jak i teksty przeméwien, notatki prasowe, raporty, tek-
sty techniczne, materialy reklamowe a nawet napisy do filméw. Odpowiednia
jakoéé przekladu jest istotna w przypadku kazdego rodzaju tekstu, zwlaszcza
za$ ogromna jest waga bledéw w tlumaczeniu oficjalnych dokumentéw unij-
nych, ktére moga pociagaé za soba konsekwencje prawne o charakterze mie-
dzynarodowym.

W celu zapewnienia odpowiedniej jakoéci thumaczen agencje unijne stosuja,
w swojej dzialalno$ci nastepujace metody przektadowe: 1) metoda tradycyjna,
w ktorej ttumacz dokonuje przektadu na swdj jezyk glowny (czesto z wykorzy-
staniem narzedzi elektronicznych, takich jak pamie¢ tlumaczeniowa, baza
IATE czy systemy rozpoznawania mowy), 2) metoda two-way: ttumacz doko-
nuje przekladu ze swojego jezyka gléwnego (w tym przypadku wymagana jest
oczywiscie doskonata znajomo$é jezyka docelowego), 3) metoda relay: jeden
tlumacz dokonuje tltumaczenia na jeden z jezykdéw przejSciowych (ang. relay
language - najczesciej angielski lub francuski), drugi zaé na jezyk docelowy.
Ta metoda jest czesto wykorzystywana w przypadku nietypowych kombinacji
jezykow, np. estonski-grecki, 4) metoda three-way: stosowana wtedy, kiedy ani
jezyk zrodlowy ani docelowy nie jest jezykiem glownym tlumacza, np. polski
ttumacz dokonuje przekladu angielskiego tekstu na jezyk chorwacki (Ibi-
dem).Ponadto tekst tlumaczenia w kazdym przypadku jest weryfikowany
przez ttumacza, dla ktérego jezyk docelowy jest jezykiem ojczystym.
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Mozna z cata pewnoécig stwierdzié¢, iz zadna metoda nie da w efekcie tekstu
ttumaczenia odpowiedniej jakoSci, jezeli za procesem przekladu nie beda stali
thumacze o odpowiednich kwalifikacjach. Agencje unijne zajmujace sie ttuma-
czenlami stawiaja swoim potencjalnym pracownikom wysokie wymagania. Od
strony formalnej kandydat na tlumacza musi by¢ obywatelem jednego z kra-
jow UE, posiadaé wyksztalcenie uniwersyteckie, mie¢ uregulowany stosunek
do stuzby wojskowej oraz zdolno$¢ do czynnosci prawnych. Jednakze istotniej-
sze sa wymagania jezykowe: perfekcyjna znajomo$¢ jezyka ojczystego, wraz ze
wszystkimi jego niuansami gramatycznymi i stylistycznymi oraz dodatkowo
doskonata znajomoéé dwoéch innych jezykéw, pozwalajaca na dokonywanie
z nich tlumaczen. Oczywiscie wszystkie trzy jezyki musza by¢ jezykami urze-
dowymi w Unii Europejskie;.

Procedura weryfikacji kwalifikacji tlumaczy jest stosunkowo wymagajaca.
Rozpoczyna ja zgloszenie sie kandydata (droga elektroniczna) do jednego
z konkursow otwartych przez Europejski Urzad Doboru Kadr (EPSO - Euro-
pean Personnel Selection Office). Zdanie dwuetapowego egzaminu, sktadajace-
go sie z czescl pisemnej 1 ustnej, powoduje wpisanie kandydata na tzw. liste
rezerwowa. Dopiero po pojawieniu sie wakatu na konkretne stanowisko zosta-
je ono zaproponowane osobie z listy rezerwowej. Warto wspomnie¢, ze najniz-
sze wynagrodzenie tlumacza na stale zatrudnionego w Komisji Europejskiej
wynosi 4 384,38 Euro. Wydawaloby sie zatem, ze instytucje unijne nie powin-
ny mieé problemu ze znajdowaniem pracownikow. Tymczasem jest odwrotnie -
w konkursach oglaszanych przez EPSO na stanowiska zwigzane z tlumacze-
niami stosunek liczby aplikujacych do wolnych stanowisk jest jednym z naj-
nizszych. W 2012 roku w konkursie dla tlumaczy jezyka dunskiego (EP-
SO/AD/236-237/12) na jedno stanowisko zglosito sie zaledwie 1,3 kandydata
(EPSO Training, 2015). Réwniez poziom wymagany do zaliczenia egzaminu
jest najnizszy w przypadku konkurséw dla ttumaczy - w konkursie dla thuma-
czy jezyka estonskiego (EPSO/AD/240/12) do uzyskania oceny pozytywnej wy-
starczato zdobycie zaledwie 53,32 ze 100 mozliwych punktow.

Problemy z tlumaczeniem tekstow Unii Europejskiej

W ciagu ostatnich kilku dziesiecioleci mozna zauwazy¢ niewatpliwy postep
w badaniach nad tekstami. Powstajace klasyfikacje, wczeéniej ograniczajace
sie najczesciej do opisu istotnych czynnikéw lingwistycznych, coraz czeSciej
obejmuja réwniez czynniki o charakterze pozajezykowym - kulturowym, ko-
munikacyjnym itp. (por. np. Witosz: 2004, van Dijk: 2001, Wojtak: 2004, Zy-
dek-Bednarczuk: 2001, Bartminski: 2004 1 inni).

Pomimo tego istnieje wcigz wiele kwestii, ktére wymagaja, dalszych badan,
jak np. kwestia wzajemnych relacji pomiedzy gatunkiem, typem tekstu a reje-
strem jezyka, kryteriéw kwalifikacji tekstu do konkretnego gatunku, cech ga-
tunkow w zaleznos$ci od kultury, w jakiej powstal tekst, czy tez wplywu kultu-
ry tekstu zréodtowego na jego cechy gatunkowe.
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Wspomniana wczeéniej réznorodnos$é tekstéw ttumaczonych w instytucjach
Unii Europejskiej powoduje, ze nie mozna wskazaé jednoznacznych kryteriéw,
wedlug ktérych mozna by stworzyé kategorie tekstu unijnego. Jednakze na
potrzeby niniejszego wywodu przyjmijmy, iz tekst unijny to tekst, ktory:
1) powstat w instytucjach Unii Europejskiej (kryterium instytucjonalne) oraz
2) jest wynikiem dziatalnosci tych instytucji, pelniac w ich ramach okreslona
funkcje (kryterium funkcjonalne). W odniesieniu do zagadnien opisywanych
w niniejszej publikacji nalezy réwniez przyjaé, iz tekst taki najczescie) jest
przedmiotem przekladu.

Teksty powstajace w instytucjach UE sa odbiciem niezwykle zlozonych pro-
cesOw wewnetrznych Unii, ich podioze kulturowe, spoleczne 1 polityczne jest
niezwykle szerokie. Stanowi to niewatpliwie ogromny problem dla tlumacza,
gdyz jednym z jego podstawowych zadan jest odnalezienie w tekécie norm kul-
turowych, ktére sa charakterystyczne dla jezyka zrédlowego oraz okreslenie
ktére z nich wplywaja w sposéb istotny na tekst oryginatu. Nastepnie ttumacz
musi podjaé decyzje w jaki sposob odda¢ ich znaczenie w teksScie przektadu
1 przelozy¢ to na wybor jednego z czterech rodzajow strategii translatorskich:
thumaczenia zorientowanego na kulture Zrédlows, ttumaczenia zorientowane-
go na kulture docelowa, tworzenia tekstu hybrydowego oraz tworzenia tekstu
miedzynarodowego (por. Trosborg 1997: 147).

Wynikiem tlumaczenia zorientowanego na kulture zrodltowa jest tekst, kto-
ry wprowadza do kultury docelowej elementy nowe, moga to by¢ konwencje
tekstowe, nowy gatunek, rodzaj tekstu itp. W sytuacji ttumaczenia zoriento-
wanego na kulture docelowa ttumacz modyfikuje konwencje tekstowe orygina-
hu, zastepujac jeich odpowiednikami z kultury docelowej. Tekst hybrydowy
powstaje wowcezas, gdydo sytuacji komunikacyjnej daza co najmniej dwie kul-
tury — tekst jest wynikiem swoistych kompromiséw, wynikajacych gléwnie
z tego, zekontakt miedzy kulturami dochodzi w wyniku z proceséw wystepuja-
cych na poziomie miedzynarodowym (por. Brom, 2014: 342). W przypadku
powstania tekstumiedzynarodowego zawarte w nim konwencje tekstowe sa
juz elementem kultury globalnej, nie ulegaja zatem w procesie przektadu zna-
czacym zmianom.

Specyfika funkcjonowania Unii Europejskiej powoduje, ze testy powstajace
w jej instytucjach najczeéciej maja charakter hybrydowy - zawieraja one kon-
wencje tekstowe charakterystyczne dla réznych kultur. Z tego powodu moga
byé postrzeganie jako specyficzne, czy wrecz dziwne, niedopasowane ani do
kultury zrédtowej, ani docelowe;.

Dzialania instytucji Unii Europejskiej w celu podniesienia kompeten-
cji ttumaczy

Wystepujace coraz szerzej w ostatnich latach zjawisko hybrydowoéci w tek-
stach unijnych powoduje, iz ocena jakoéci thumaczenia stala sie jednym z klu-
czowych problemoéw instytucji zajmujacych sie przektadem. Dyrekcja General-
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na Tlumaczenia Pisemne (DGT) borykala sie z tym problemem od samego po-
czatku swojego istnienia,obecnie zas$, kiedy to liczba jezykow urzedowych Unii
wzrosla do dwudziestu czterech, jako$é przekladu staje sie szczegdlnie istotna.

Nalezy zauwazy¢, 1z juz samo zdefiniowanie terminu jakosé w stosunku do
przekladu jest kwestig problematyczna. DGT dokonato préby jego okreslenia
publikujac Guide for external translators - podrecznik dla thumaczy zewnetrz-
nych, w ktéorym znajdujemy nastepujace wytyczne co do zachowania okreslo-
nej jakosci przektadu(Komisja Europejska, 2008):

3.1. Quality requirement

Each assignment shall be carried out in full, in accordance with the in-
structions given on the Information sheet, order form and in the tender
specifications (if applicable). The work delivered must have been thor-
oughly revised and reviewed by the contractor, so as to be usable as it
stands, without further amendment by the Commission. The contractor
shall pay particular attention to ensuring, inter alia, that:

— all specific instructions from the requesting department are followed
(Information sheet);

— the delivered target text is complete (no omissions nor additions are
permitted);

— the target text is a faithful, accurate and consistent translation of the
source text;

— references to documents already published have been checked and
quoted correctly;

— the terminology and lexis used are consistent throughout the text and
with any relevant reference material,;

— sufficient attention has been paid to the clarity and register of the tar-
get text;

— the target text contains no syntactical, spelling, punctuation, typo-
graphical or other grammatical errors;

— the formatting of the original has been maintained (Legiswrite, includ-
ing codes and tags if applicable); and

—the agreed deadline is met.

7 cytowanego tekstu wynika jednakze, iz nacisk zostaje polozony gltéwnie
na wzglednie oczywistych kwestiach formalnych (brak pominie¢ w tekscie,
poprawno$é¢ skladniowa, gramatyczna, edycyjna, terminowo$é zlecenia, po-
prawno§¢ odnos$nikéw itd.). Punkty dotyczace rzeczywistej jakosci przekladu
(wiernosci, doktadnosci, zgodnosci, konsekwencji terminologicznej) sa sformu-
lowane jedynie w sposéb ogdlny.

Dziatania na szersza skale w celu zwiekszenia kompetencji tlumaczy, a co
za tym idzie poprawy jakoéci ttumaczen zaczeto podejmowacé juz w 2006 roku,
kiedy to w ramach DGT utworzony zostal Oddzial Specjalny ds. Zarzadzania
Jako$ciq Ttlumaczenia (Task Force Quality Management in Translation).
W latach 2007-2009 oddzial ten podjal szereg dziatan (publikacje, propozycje
dziatan, spotkania w formule okraglego stotu), ktére zaowocowaty publikacja
dokumentu zawierajacego dwadzieScia dwadziatania na rzecz jakosci tluma-
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czen dokumentéw unijnych (Komisja Europejska 2009. Wéréd celéow wskazy-
wano na potrzebe polepszenia wewnetrznej komunikacji, stworzenia wydajne-
go systemu wstepnego przetwarzania dokumentéw przed ich ttumaczeniem,
poprawe komunikacji z ttumaczami zewnetrznymi orazstworzenia standardéw
oceny ttumaczen przez nich wykonywanych czy skuteczniejszego systemu we-
ryfikowania kompetencji ttumaczy (i kandydatéw na tlumaczy). Ponadto za-
proponowano stworzenie systemu weryfikujacego stopien obciazenia ttumaczy
1 ich dostepnosci, skuteczniejsze wykorzystywanie narzedzi elektronicznych
(np. pamieci ttumaczeniowych), baz danych (np. IATE), poprawe jakosci ttu-
maczen wykonywanych metodami two-way i three-way orazstworzenie syste-
mu uzyskiwania informacji zwrotnej (feedback) od zleceniodawcéw. Szczegdl-
nie interesujaca bylta propozycja implementacji w systemie DGT europejskiej
normy EN-15038, wyznaczajacej standardy jakosci dla instytucji §wiadczacych
ustugi ttumaczeniowe.

Inicjatywa majaca na celu poprawe jakosci tekstéw unijnych byto opubli-
kowanie w 2013 roku przez Komisje Europejska poradnika pod tytulem Jak
pisaé zrozumiale, wydanego we wszystkich jezykach urzedowych. W jego
wstepie czytamy (Komisja Europejska 2013):

W Komisji Europejskiej powstaja réznego rodzaju teksty. Niezaleznie od
tego, czy jest to akt prawny, komunikat prasowy czy przemdwienie, po-
winny one by¢ napisane w sposob czytelny. Niniejszy poradnik pomoze ci
w redagowaniu zrozumiatych tekstéw zaréwno w twoim jezyku, jak réw-
niez w innych jezykach urzedowych. Zgodnie z (nadal obowigzujacym!)
rozporzadzeniem Rady nr 1/1958 sg one wszystkie jezykami roboczymi
Komisji.

Poradnik zawiera pewne wskazdéwki, a nie twarde zasady. Korzystajac ze
wskazowek, powinno sie jednak zawsze uwzgledniaé potrzeby czytelnikéw
1 cel, w jakim powstaje dany tekst.

Trzy korzySci pisania w sposob zrozumiaty to:

* bardziej efektywna wspélpraca,

* unikanie zbednej korespondencji,

* budowanie dobrej reputacji Komisji.

Tres¢ dokumenty stanowi dziesie¢ ,,wskazéwek”, z ktorych wiekszosé doty-
czy kwestii jezykowych. W jednej z nich znajdziemy np. zasade dotyczaca dtu-
gosci zdan 1 tekstéw - jeden dokument powinien mieé¢ objeto§¢ maksymalnie 15
stron, a jedno zdanie powinno skladaé sie érednio z 20 sléw. Inna nakazuje
unikania nadmiaru rzeczownikéw, w ich miejsce polecajac stosowanie czasow-
nikéw, ktére w opinii autorow poradnika ozywiaja tekst. Tak wiec w miejsce
zdania: Realizacja projektéw oceny dzialar wsparcia finansowego rolnictwa
wymaga przyjecia odpowiednich ram prawnych powinno zostaé¢ uzyte zdanie:
Aby ocenié skutecznos$é wsparcia finansowego w rolnictwie, nalezy przyjqé od-
powiednie ramy prawne (Ibidem: 8). Ponadto zwraca sie uwage na naduzywa-
nie w tekstach unijnych ,stéw-wytrychéw”, takich jak np. ustanowié, definio-
waé czy wzmocnié, zalecajac uzywanie ich bardziej trafnych synoniméw (usta-
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nowié grupe roboczq - powotaé grupe roboczq, definiowaé potrzeby - okreslié
potrzeby, wzmocnié skuteczno$é dziatan - poprawié skutecznosé dziatan). Dalej
zaleca sie jak najczestsze zastepowanie strony biernej czynna, co poprawia
zrozumiatoéé tekstu (np. zdanie: Zalecenie to zostato przedstawione przez Par-
lament Europejski i zawierato postulat, aby uproszczenie procedury zostato
wziete pod uwage przez panstwa cztonkowskie nalezy sformutowaé nastepuja-
co: Parlament Europejski przedstawit zalecenie zawierajqce postulat, aby pan-
stwa cztonkowskie wziely pod uwage uproszczenie procedury) oraz podkresla
znaczenie wykonawcy czynnoéci (Komisja poparta ten projektw miejsceProjekt
ten zostatl odrzucony na poziomie Komisji). W poradniku poruszono réwniez
kwestie kalk jezykowych, zargonu 1 skrétowcow, podkreslajac, iz pomimo sze-
rokiego rozpowszechnienia niektérych z nich, §wiadcza one o zlym uzyciu je-
zyka 1 kojarza sie z urzedniczym zargonem. Jako przyklady takich wlasnie
zapozyczen z pogranicza poprawnosci jezykowej podane zostaly np. leksemy
agenda, promowaé czy filozofia. Jednoczeénie, zdajac sobie sprawe z faktu, iz
z tekstow unijnych nie da sie catkowicie wyeliminowaé eurozargonu, autorzy
poradnika sugeruja podawania w tekstach objaénien i1 odno$nikéw do stron
internetowych zawierajacych wyjasnienia wyrazen eurozargonowych oraz de-
finicje terminéw technicznych 1 prawnych stosowanych w kontekécie unijnym.

W 2014 roku Centrum Ttumaczen dla Organéw Unii Europejskiej (CdT)
opublikowalo broszure-poradnik Writing for Translation, skierowana do oséb
tworzacych w jezyku angielskim teksty, ktore sa nastepnie przedmiotem
przektadu. Pierwowzorem poradnika byt tekst Tala for att tolkas, skriva for
att dversdttas, opublikowany przez szwedzkie Ministerstwo Spraw Zagranicz-
nych, bedacy z kolei adaptacja finskiego poradnika Kddnnetddnnké Tekstisi,
Tulkataanko Puheenvuorosi, opublikowanego w czasie prezydencji Finlandii
w UE w 1999 roku.W pierwszej czeSci tekstu zwraca sie uwage na fakt, iz
w Srodowisku wielojezycznym autor tekstu musi mieé¢ na uwadze osobe ttuma-
cza (Centrum Ttumaczen dla Organéw Unii Europejskiej 2014: 1):

For a text to reach its readers, it is essential for writers in a multilingual
environment to keep the translator in mind. This booklet gives advice on
how you can help the translator convey your words successfully. Transla-
tion is not done in a vacuum: you and the translator can help each other.
Remember, your common goal is to get your message across.

Uwage zwraca zaakcentowanie przez autoréw poradnika funkcjonalnego
aspektu procesu tworzenia i przekladu tekstu: nadrzednym i wspélnym celem
autora 1 ttumacza jest dotarcie do odbiorcy z okreS§lona informacja. Zasadnicza
czes¢ poprzedzona jest czternastoma zwiezlymi radami dla autora tekstu (Ibi-
dem: 3)

Some suggestions

Give the translator background information
(...) and enough time to do a good job

Do not provide too many versions
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Plan your document, consider who is going to read your text and how it
will be used

Use explanatory headings and summaries, and limit each paragraph to
one idea

Make sentence structure unambiguous

Avoid long sentences with a complicated structure

Use vertical lists

Avoid empty verbs and cut out excess nouns

Use the active voice

Beware of noun strings

Always use the same term for the same concept

Avoid expressions which are specific to your own culture

Avoid jargon and acronyms,

ktére zostaja nastepnie szczegdélowo rozwiniete. Poszczegdlne czeSci sa napi-
sane w spos6b niezwykle przejrzysty, wskazéwki maja najczeéciej charakter
praktyczny. Podkre§la sie np. potrzebe ograniczenia objetosci akapitu do ta-
kiej, ktéra umozliwia przekazanie jednej konkretnej informacji oraz korzysta-
nia z odpowiednich lgcznikéw (zaimkéw osobowych, powtdrzen, przyimkow,
wyrazen przyimkowych itp.) w celu odpowiedniego przedstawieniatoku my-
§lenia. Zwraca sie réwniez uwage na konieczno$é jednoznacznos$ci struktur
zdaniowych, réznicowania ich dlugosci, zaleca sie w razie potrzeby uzywanie
list numerowanych lub wypunktowanych. Rowniez autorzy tego poradnika
przestrzegaja przed naduzywaniem strony biernejoraz ciagdéw rzeczowniko-
wych typu efficiency monitoring of material exploitation and the recycling in-
dustries. Zalecaja rowniez unikanie wystepujacej czasami w tekstach unijnych
niekonsekwencji terminologicznej, wynikajace] z mieszania pojeé¢ rézniacych
sie znaczeniem w zaleznoéci od tego czy odnosza sie do instytucji Unii Euro-
pejskiej czy poszczegdlnych krajow czlonkowskich. Z tego powodu autorzy tek-
stow powinni unikaé wyrazen charakterystycznych dla wlasnej kultury(czesto
niezrozumiatych dla tlumacza a nawet nieprzetlumaczalnych) jak réwniez
skrotow 1 akroniméw (ktore powinny zawsze zosta¢ wyjasnione przy pierw-
szym uzyciu w tekécie).Jak juz wczesniej wspomniano, niniejszy poradnik
w szczeglblny sposoéb zwraca uwage autorow tekstéw na osobe ttumacza, naka-
zujac na przyktad, aby kazdorazowo zapewni¢ mu odpowiednia ilo§¢ informacji
podstawowych o tekécie. Dotyczy to w szczegblnosci takich kwestii jak: termi-
nologia techniczna, uzywana we weczeSniejszych wersjach dokumentowczy
dbatoéé o poprawno§é cytatéw (1 odnoénikéw do nich) oraz nazw wlasnych,
tytuléw, nazwisk itp.

Podsumowanie

O tym, iz procedury unijne zwiazane z przektadem wymagaja wciaz jeszcze
udoskonalenia, $§wiadczy dokument Management Plan 2015 wydany przez
dyrekcje generalna Thumaczenia Pisemne (DGT), bedacy szczegbétowym pla-
nem dzialan dyrekcji w celu poprawy jakosci przektadu (Komisja Europejska,
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2015¢).W czeéci drugiej dokumentu podkresla sie fakt statego wzrostu zapo-
trzebowania w Unii Europejskiej na uslugi zwiazane z tlumaczeniem, przy
jednoczesnym ograniczaniu $rodkéw na nie przeznaczanych. Dlatego za naj-
wieksze wyzwaniem stojace przed DGT uznaje sie jak najefektywniejsze wy-
korzystywanie dostepnych Srodkéw w celu zapewnienia uslug tlumaczenio-
wych w okre$lonej ilosci i na odpowiednimpoziomie. Z tego, jak réwniez
z przedstawionych wczeéniej przykladéw dziatan wynika, iz instytucje Unii
Europejskiej zajmujace sie przekladem sa zmuszone nieustannie podejmowacé
kroki w celu zwiekszenia kompetencji ttumaczy a, co za tym idzie, podnosze-
nia jakos$ci wykonywanych ttumaczen.
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URSZULA DWORSKA- KACZMARCZYK

KATARZYNA MYSLIWIEC

Uniwersytet Pedagogiczny
1im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Idea Lifelong Learning w opinii studentéow
pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Funkcjonowanie czlowieka we wspoélczesnym Swiecie wymaga od niego nie-
ustannego uczenia sie, doksztalcania sie oraz doskonalenia zdobytych kwalifi-
kacji. Ciagle, ustawiczne uczenie sie jak pisze Stefan Kwiatkowski (2008: 7)
,2umozliwia zdobywanie nowych kwalifikacji 1 kompetencji niezbednych w pra-
cy zawodowej 1 w zyciu codziennym. Uczymy sie w instytucjach edukacyjnych
1 w miejscu pracy, ale takze przez uczestnictwo w zyciu spotecznym 1 kultural-
nym- kto§ nas uczy i1 uczymy sie sami, a takze uczymy innych”.

Idea Lifelong Learning

W ramach Strategii Lizbonskiej ogloszonej przez Rade Europejska w 2000
roku powstala idea programu Lifelong Learning czyli uczenia sie przez cale
zycie, ktéra zdefiniowano jako: wszelkie formy nauki podejmowane przez jed-
nostke w ciagu calego zycia, z zamierzeniem poglebiania wiedzy, doskonalenia
umiejetnoséei 1 kompetencji w réznorodnych celach: osobistych, spotecznych lub
zawodowych (Zawisza-Mastyk, 2010: 47- 48). Opracowanie Strategii Lizbon-
skiej mialo $cisle wyznaczony cel, ktérym byto doprowadzenie gospodarki eu-
ropejskiej do 2010 roku do momentu, w ktérym bytaby konkurencyjna oraz
dynamiczna, oparta na wiedzy, zdolna do trwalego wzrostu i tworzenia wiek-
szej liczby miejsc pracy oraz zapewnialaby wieksza spdjno$é spoteczna (Bis,
2010: 23).

W zapisie z Rezolucji Rady Unii Europejskiej z 15 XI 2007 roku Lifelong
Learning uznano za ,pojecie, ktore powinno dotyczyé uczenia sie od fazy
przedszkolnej do p6znej emerytury, wlaczajac w to cate spektrum uczenia sie
formalnego, pozaformalnego 1 nieformalnego. Ponadto powinno sie ono odnosié
do wszelkiej, trwajacej przez cale zycie, aktywno$ci uczenia sie, majacej na
celu rozwéj wiedzy, kompetencji 1 umiejetnosci w perspektywie osobistej, oby-
watelskiej, spolecznej oraz zorientowanej na zatrudnienie. Zasadniczym od-
niesieniem w tym wzgledzie powinna by¢ osoba jako podmiot uczenia sie, co
podkres§laé¢ ma znaczenie prawdziwej rownosdci szans 1 jako$ci w procesie ucze-
nia sie” (http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl).
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Jednakze pojecie Lifelong Learning czesto utozsamiane jest z ,ksztalceniem
ustawicznym” lub ,edukacja permanentna” (Zawisza - Mastyk, 2010: 47). Jak
dostrzega Kazimierz Zegnalek (2012: 31 — 32), idea Lifelong Learning ,obej-
muje przygotowanie, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe, ale rowniez zdo-
bywanie 1 uzupelnianie wiedzy ogélnej, nie zwiazane] z wykonywana praca
zawodowa, 1 czasem aktywnos$ci zawodowe]”. Zatem mozemy méwié o potrzebie
podejmowania przez jednostke samoksztatcenia.

Jan Potturzycki (2008: 78) dodaje, iz cel uczenia sie przez cate zycie stanowi
,wychowanie nowego typu czlowieka, charakteryzujacego sie tworczym 1 dy-
namicznym stosunkiem do zycia i1 kultury: cztowieka, ktory potrafi doskonalié
siebie, zmienia¢ warunki zycia 1 ulepsza¢ je dla dobra spoteczenstwa”.

Natomiast Zygmunt Wiatrowski formuluje teze, iz ,idea edukacji catozy-
ciowe]j (...) staje sie dominujacym wyznacznikiem naszych czasow” (Karpinska
za Wiatrowski, 2008: 61). Z teza ta zgadza sie Jolanta Grotowska- Leder
(2014: 122), ktéra uszczegédtawia, iz Lifelong Learning mozna realizowacé po-
przez ,uczestnictwo w instytucjach systemu oéwiaty, szkoleniach, kursach
zawodowych/hobbystycznych, studiach podyplomowych, konferencjach, semi-
nariach, jak 1 poprzez ogladanie, stuchanie audycji edukacyjnych, czytanie
czasopism edukacyjnych oraz nauke za pomoca Internetu (na odlegtosé). Idea
uczenia sie przez cale zycie dotyczy oséb dorostych, ale jest szczegdlnie wazna
dla ludzi starszych, ktérych kompetencje zawodowe zdezaktualizowaly sie,
a modernizacja zycia wymaga od nich dziatan przystosowawczych.

»Uczenie sie przez cate zycie” (Lifelong Learning Programme) byl progra-
mem Unii Europejskiej w dziedzinie edukacji i doskonalenia zawodowego
przewidziany na lata 2007-2013. Od 1 stycznia 2014 roku projekt ten zostal
zastapiony programem KErasmus+, ktéry powstat w ramach ,Europa 2020 —
Strategii na rzecz inteligentnego i zré6wnowazonego rozwoju sprzyjajacego
wlaczeniu spolecznemu”. Erasmus+ jest dltugookresowym programem rozwoju
spoteczno-gospodarczego Unii Europejskiej na lata 2010-2020. Ponadto reali-
zowany jest w 6 sektorach (Edukacja szkolna, Ksztatcenie 1 szkolenia zawo-
dowe, Szkolnictwo wyzsze, Edukacja dorostych, Mtodziez, Projekty centralne
1 Sport) z zachowaniem kontynuowania tradycji programéw Comenius, Era-
smus, Leonadro da Vinci oraz Grundtvig wchodzacych w sklad programu
Uczenie sie przez cale zycie. Program Erasmus+ zostal opracowany jako ,,od-
powiedz na potrzeby wspodtczesnej Europy oraz wyzwania, ktore przed nig, sto-
ja” m. in. zmniejszenie bezrobocia, efektywniejsze wykorzystanie potencjatu
umiejetnosci ludzkich 1 kapitatu spotecznego Europy oraz promowanie reform
systemowych (http://www.llp.org.pl, http://erasmusplus.org.pl, http://ec. euro-
pa.eu/eu2020).
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Uczenie sie przez cale zycie a nauczyciel przedszkola oraz klas I- III
szkoly podstawowej

W odniesieniu do pogladéw Kazimierza Zegnalka (2012: 30) nalezy stwier-
dzi¢, iz nauczyciel ma obowiazek doksztalcania sie 1 doskonalenia swoich
umiejetnosci, jak réwniez przygotowywania dzieci do podjecia w przysztosci
edukacji catozyciowej. Edukacja dzieci, mlodziezy w tym zakresie dotyczy
uswiadamiania koniecznosci uczenia sie przez cale zycie, ksztaltowania umie-
jetno$ci samodzielnego podejmowania procesu uczenia sie, posiadania moty-
wacji do jego samodzielnego podejmowania 1 kontynuowania oraz posiadania
kompetencji autokreacyjnych.

Uczenie sie przez cale zycie wpisane jest w zawdd pedagoga ,co wynika
z wymagan stawianych wobec nich w toku rozwoju zawodowego” (Magda-
Adamowicz, 2008: 93). Autorka przypomina, iz ,,w procesie reformy nowum dla
nauczycieli jest ich awans zawodowy”, ktéry Sciéle wiaze sie z podejmowaniem
ksztalcenia ustawicznego i1 doskonalenia zawodowego. Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z dnia 1 marca 2013 roku w sprawie uzyskiwania
stopni awansu zawodowego przez nauczycieli okre$la, iz nauczyciele maja
mozliwo§¢ zdobywacé nastepujace szczeble na drabinie awansu zawodowego:
nauczyciel stazysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany oraz profesor
oswiaty. Cheac uzyskaé poszezegdlne stopnie awansu zawodowego nauczyciel
opracowuje plan rozwoju zawodowego, w ktérym zawarte sg m. in. wymagania
dotyczace uczestnictwa w formach doskonalenia zawodowego (nauczyciel sta-
zysta), podejmowanie samoksztalcenia lub udzial w formach ksztalcenia
ustawicznego (nauczyciel kontraktowy 1 mianowany) (http://isap.sejm.gov.pl).

Marzenna Magda-Adamowicz (2008: 98) zestawia stopnie awansu zawodo-
wego nauczyciela z etapami rozwoju profesjonalnego nauczyciela:

1. ,Ksztalcenie zawodowe- praktyka w przedszkolu/ szkole 1 studia na-
uczycielskie
Konformizm- nauczyciel stazysta, kontraktowy
Krytyczny realizm- nauczyciel kontraktowy
Subiektywizm- nauczyciel mianowany
5. Nonkonformizm- nauczyciel dyplomowany 1 profesor o$wiaty”.

Zatem, jak pisze Stanistaw Kara$ ,chcac pracowa¢ rozumnie, wydajnie
1 nowoczes$nie nalezy systematycznie uzupelniaé swoje wyksztalcenie” (Zegna-
lek za Karag, 2012: 31).

7Z punktu widzenia analizy wynikow badan F. Trompenaarsa
1 Ch. Hampdena-Turnera przytoczonych przez Malgorzate Striker i Katarzy-
ne Wojtaszezyk (http://www.e-mentor.edu.pl) szczegdélnie istotnym w kontek-
$cie awansu zawodowego wydaje sie byé motywowanie dorostych studentéw do
podejmowania samoksztalcenia. Zdaniem autorek umiejetno$é samoksztalce-
nia studentéw 1 absolwentéw wynika z metatrendéw edukacji XXI wieku. We-
dtug M. Striker 1 K. Wojtaszczyk priorytetem rozwojowym globalnej edukacji
jest obecnie ,,wspéltworzenie wiedzy 1 dzielenie sie nig oraz coraz wieksze za-

=N
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angazowanie uczacych sie w proces nauczania 1 przekazywanie im odpowie-
dzialno$ci za wynik ksztalcenia” co wynika z raportu ekspertéw z The New
Media Consortium oraz Educase Learning Initiative.

Calozyciowe uczenie si¢ w opiniach studentéw pedagogiki przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej

Nauczyciel przedszkola 1 klas I-III to zawdd, w ktorym wymaga sie perma-
nentnego rozwoju. Jest on uwarunkowany uzyskiwaniem kolejnych stopni
awansu zawodowego, ale takze miedzy innymi potrzeba doksztalcania sie.
W zmieniajacej sie dynamicznie rzeczywistosci wiedza i umiejetnosci nauczy-
ciela ulegaja przemianom na drodze autoewaluacji i samoksztalcenia.

W kontekécie omawianego zagadnienia postanowiono przeprowadzi¢ bada-
nia, ktérych przedmiotem byta idea Lifelong Learning w pracy nauczyciela
przedszkola i klas I-III w opiniach studentéw pierwszego roku Pedagogiki
Przedszkolnej 1 Wczesnoszkolne] Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji
Edukacji Narodowej w Krakowie. Mtodzi ludzie rozpoczynajacy swoja kariere
zawodowa, a tak wlaSciwie bedac dopiero na pierwszym etapie zdobywania
kwalifikacji do wykonywania zawodu nauczyciela, posiadaja pewne wyobraze-
nia 1 oczekiwania wzgledem swojej zawodowe] przysztoéci. Interesujacym wy-
dato sie zatem: Jakie sq opinie i postawy studentéow Pedagogiki Przedszkolnej
i Wezesnoszkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Naro-
dowej w Krakowie w odniesieniu do samoksztatcenia oraz catozyciowego ucze-
nia sie nauczyciela przedszkola i klas I-1II? W obszarze poruszanego zagad-
nienia ustalono szczegétowe pytania badawcze, na ktére autorzy badan posta-
nowili zwrécié szczegdlng uwage:

— czy studenci uwazaja, ze okres aktywnosci zawodowej cztowieka to czas
najliczniej] podejmowanych §wiadomych inicjatyw samoksztatcenio-
wych?

— jakie czynniki warunkuja motywacje do doksztalcania sie w opinii stu-
dentow?

— jakie sg opinie studentow na temat wspomagania procesu samoksztal-
cenia nauczyciela przedszkola 1 klas I-III technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi?

— czy studenci uczestniczyli w programach mobilnosci edukacyjnej przy-
gotowanych przez Unie Europejska?

— co obecnie jest najsilniejszg motywacja do uczenia sie dla studentéw?

— jakie sa przewidywania studentéw dotyczace ich dalszej edukacji?

W celu odpowiedzi na powyzsze pytania postuzono sie metoda sondazu dia-
gnostycznego. Wykorzystano technike ankiety. Opracowany kwestionariusz
ankiety zawieral metryczke, ktérej pytania postuzy¢ mialy zebraniu danych
socjodemograficznych respondentéw w celu wprowadzenia zmiennych dotycza-
cych rodzaju ukonczonej szkoly ponadgimnazjalnej, miejsca zamieszkania
1 zdobytych dotychczas kwalifikacji zawodowych na drugim kierunku studiéw.
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Ponadto w kwestionariuszu zastosowano pytania zamkniete, otwarte, rango-
wane oraz skale semantyczna. Badaniem objeto grupe czterdziestu dziewieciu
studentéw pierwszego roku studiéw stacjonarnych Pedagogiki Przedszkolnej
1 Wezesnoszkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Naro-
dowej w Krakowie. Respondenci prezentowali swoje opinie w anonimowym
kwestionariuszu ankiety.

Jak wynika z odpowiedzi na pytania metryczkowe wszyscy respondenci
ukonczyli liceum ogdélnoksztalcace. Tylko jedna osoba studiowata juz wczesniej
na innym kierunku, jednakze studiow tych nie ukonczylta. Dla zdecydowane;j
wiekszosci (czterdziesci osiem 0s0b) pedagogika przedszkolna
1 wezesnoszkolna jest pierwszym 1 obecnie jedynym kierunkiem studiéw. Naj-
wieksze zrbéznicowanie zaznaczylo sie w miejscu zamieszkania respondentéw.
Wiekszoé¢ z nich (dwadzieScia pie¢ oséb) mieszka na wsi. Trzynastu respon-
dentéw jako miejsce zamieszkania wskazato duze miasto powyzej stu tys.
mieszkancow, a jedenastu mate miasteczko do stu tys. mieszkancéow. Dane te
umozliwily zestawienie wskazan respondentéw w zalezno$ci od ich miejsca
zamieszkania 1 dlatego tez gléwnie ta zmienna zostala wykorzystana w anali-
zie zgromadzonego materiatu badawczego.

W pierwszym pytaniu kwestionariusza ankiety respondenci proszeni byli
o wskazanie konkretnego przedzialu wiekowego, w ktérym ich zdaniem czlo-
wiek podejmuje najwiecej §wiadomych inicjatyw samoksztalceniowych. Pyta-
nie to mialo rozstrzygnaé, czy studenci pierwszego roku studidéw utozsamiaja
czas aktywnoéci zawodowej z procesem catozyciowego uczenia sie. Wiekszo§é
badanych uznata jednak, ze to w czasie studiéw czlowiek najczeéciej §wiado-
mie inicjuje swoje dzialania edukacyjne. Takiej odpowiedzi udzielito dwudzie-
stu siedmiu z czterdziestu dziewieciu badanych. Uzyskany wynik moze swiad-
czy¢ o tym, ze oczekiwania studentoéw pierwszego roku wobec najblizszych
kilku lat poéwieconych na proces przygotowania sie do wykonywania zawodu
nauczyciela zostang spelnione, a wysitek wlozony w edukacje zaowocuje uzy-
skaniem konkretnych kwalifikacji. Zaledwie jedenastu badanych uznato, ze to
wlagnie po ukonczeniu studiéw podejmuje sie najwiecej Swiadomych dziatan
zwigzanych z samoksztalceniem. Warto jednak dodaé¢, ze w poréwnaniu do
pozostalych grup, mieszkancy wiekszych miast czesciej okreslali czas aktyw-
noéci zawodowej jako ten najbardziej §wiadomy pod wzgledem samoksztalce-
niowym. Spoérdéd dwudziestu pieciu mieszkancéow wsi tylko czterech wskazato
na wymieniony wyzej przedzial wiekowy.

W odpowiedzi na pytanie dotyczace motywacji do doksztatcania sie respon-
denci okres§lali, ktore z czynnikéw moga stanowi¢ ich zdaniem najstabszy
1 najmocniejszy bodziec mogacy stanowi¢ podstawe do dalszego samorozwoju.
Wskazania studentéow zostaly przedstawione z uwzglednieniem zmiennej do-
tyczace] miejsca zamieszkania, poniewaz czynnik ten wyraznie réznicowal
odpowiedzi badanych. Dla respondentéw mieszkajacych na obszarach wiej-
skich najmocniejsza motywacja do doksztalcania sie jest potrzeba aktualizacji
wiedzy. Czynnik ten stawiany byl na pierwszym miejscu w dziesieciu kwe-
stionariuszach ankiet. Dla studentéw zamieszkujacych mate miasteczka (do
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stu tys. mieszkancéw) najmocniejsza motywacja jest potrzeba samoksztalce-
nia, natomiast dla badanych z wiekszych miast — postep cywilizacyjny
i powstawanie nowych zawodéw. Respondenci zamieszkujacy miasta powyzej
stu tys. mieszkancow czesciej niz badani z pozostalych grup, stawiali niniejszy
czynnik na pierwszym miejscu. Uzyskane dane obrazuje wykres numer jeden.

Wykres 1. Wskazania studentéw dotyczace motywacji do doksztalcania sie

B potrzeba samoksztatcenia

19 | |
18 -
17 -
16 - i postep cywilizacyjny i
12 . powstawanie nowych zawodéw
13 - - .
12 - M brak zatrudnienia w zawodzie
11 A
10 -
] | H potrzeba aktualizacji wiedzy

OFRLNWAUIONOO

wies miasto do 100 tys. miasto powyzej 100
mieszkancow tys. mieszkancow

Wiegkszos¢ badanych uznala, ze najstabszym bodZcem do podjecia decyzji
o doksztalcaniu sie jest brak perspektyw zatrudnienia w zawodzie. Odpowiedz
ta stawiana byla na ostatnim, czwartym miejscu w dwudziestu jeden kwestio-
nariuszach ankiet. Miejsce zamieszkania respondentéw w tym przypadku nie
réznicowato czestotliwo$ci wskazan, byta ona najpopularniejsza we wszystkich
trzech grupach.

Mozna wiec wnioskowaé, ze studenci pierwszego roku u progu swojej aka-
demickiej drogi chca przede wszystkim uczy¢ sie dla wlasnego rozwoju a ich
gléwna motywacja jest wlasnie potrzeba samoksztalcenia 1 aktualizacji wie-
dzy. Ich wiek 1 brak do$wiadczenia zawodowego uwarunkowat czestotliwo$é
wskazan motywacji. Studenci nie wigza tego czynnika z brakiem mozliwoSci
zatrudnienia w zawodzie.
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W kolejnym pytaniu kwestionariusza ankiety studenci proszeni byli
o wskazanie na ile technologie informacyjno-komunikacyjne moga wspomagacé
proces samoksztatcenia nauczyciela przedszkola i1 klas I-III szkoty podstawo-
wej. Respondenci zaznaczali odpowiedz na osi w skali od jednego do dziesieciu.
Badani wysoko ocenili mozliwo$¢é wspierania dalszej edukacji wspoétczesnymi
technologiami. Ich wskazania miescily sie w przedziale od pieciu do dziesieciu
punktéw, zaden ze studentéw nie przyznal oceny ponizej pieciu. Respondenci
to w wiekszo$ci osoby urodzone po 1983 roku, a wiec korzystajac z definicji
Marca Pernsky 'ego mozna stwierdzié, ze badani to digitalnatives -cyfrowi tu-
bylcy (http://www.marcprensky.com). Studenci dorastali wiec w Srodowisku
stechnologizowanym co moglo znalezé¢ swoje odzwierciedlenie w wynikach ba-
dan. Wspieranie procesu samoksztalcenia technologia informacjno-
komunikacyjna moze pozytywnie wplynaé na ich Sciezke kariery, daé szerszy
zakres mozliwo$ci edukacyjnych.

Idea Lifelong Learnig wiaze sie $ci$le z programem Unii Europejskie]
wspierajacym rozwdj roznych form uczenia sie przez cale Zycie poprzez wspie-
ranie wspotpracy miedzy systemami edukacji i szkolern w krajach uczestniczq-
cych (http://'www .llp.org.pl/). W konteks§cie prowadzanych badan postanowiono
zapytacé studentéw czy korzystali dotychczas z proponowanych przez Unie Eu-
ropejska form mobilnoéci edukacyjnej. Spoérdd czterdziestu dziewieciu bada-
nych dwoéch respondentéw uczestniczylo w projekcie Comenius umozliwiaja-
cym wspoélprace 1 wymiane doS§wiadczen miedzy placéwkami z ré6znych krajow.
Biorac pod uwage fakt, ze Polska jako panstwo czlonkowskie funkcjonuje
w strukturach Unii juz od jedenastu lat nalezy stwierdzi¢, ze wynik ten nie
jest zadowalajacy. Nalezatoby przyblizy¢ studentom szczegéltowe informacje
zwiane z mozliwo$cia uczestnictwa w programie Erasmus+, w ramach ktérego
mogliby poszerzaé swoje horyzonty edukacyjne uzupelniajac swoje do$wiad-
czenie praktykami zaczerpnietymi z tradycji krajow cztonkowskich.

Studenci pierwszego roku pedagogiki przedszkolnej i szkolnej znajduja sie
obecnie w nowej dla nich rzeczywistoSci edukacyjnej. Po raz pierwszy biora
petna odpowiedzialno§é za swdj proces samoksztalceniowy i przyszte kwalifi-
kacje zawodowe. Nauka nie jest juz dla nich przykrym obowiazkiem, co wiecej
— jak sami wskazywali w kwestionariuszach ankiet — statla sie waznym eta-
pem w zyciu na drodze uzyskania kwalifikacji do wykonywania zawodu na-
uczyciela. Respondenci odpowiadajac na otwarte pytanie charakteryzowali
czynniki, ktére obecnie stanowia dla nich najsilniejsza motywacje do uczenia
sie. Najwiece] wskazan dotyczyto zdobycia kwalifikacji do wykonywania za-
wodu. Wérod nich byto czternascie ogélnych stwierdzen, na podstawie ktorych
mozna wnioskowaé, ze respondenci rozpoczeli studia po to, aby posiadac
w przysztosci wyuczony zawdd. Jednakze w kolejnych trzynastu kwestionariu-
szach ankiet dostrzec mozna poglebiona refleksje dotyczaca motywacji do stu-
diowania na wybranym kierunku. Potwierdzeniem tego sa ponizsze przykla-
dowe wypowiedzi studentow:

...Pasja, ksztatcenie nowych pokolern...
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...Bycie dobrym nauczycielem, znajgcym sie na swojej dziedzinie, wiedzqcym
po co ucze, jak i dlaczego...
... Cheé rozwoju i zdobycia pracy, ktora mnie uszczesliwia...

Pozostate wskazania badanych dotyczyly potrzeby ksztalcenia sie, rozwija-
nia zainteresowan, osiggniecia mistrzostwa w zawodzie. Piecioro ankietowa-
nych wymienito tylko che¢ ukonczenia studiéw wyzszych oraz legitymowania
sie tytutem magistra. Zdarza sie, ze studenci bez wiekszej refleksji podejmuja
studia, jednak sam kierunek i1 uzyskane kwalifikacje nie sg tak istotne — dla
nich moze sie liczy¢ tytul 1 sam fakt studiowania.

Ostatnie pytanie zamieszczone w kwestionariuszu ankiety zorientowane
byto na edukacyjna przyszios¢ respondentéow. Wypowiedzi wiekszosci studen-
tow dotyczyly zamiaru kontynuacji nauki na studiach drugiego stopnia. Dwu-
dziestu o$miu studentéw planuje uzupelnienie swoich kwalifikacji na tym sa-
mym kierunku w celu uzyskania pelnego wyksztalcenia magisterskiego
w zakresie pedagogiki przedszkolnej 1 wczesnoszkolnej. Szesnastu badanych
chciatoby poszerzyé¢ swoje kwalifikacje na innym kierunku studiéw. Obecnie
zaden ze studentéw nie zaklada rezygnacji z podjecia nauki na studiach dru-
giego stopnia, a czterech respondentéw jeszcze sie nad tym problemem nie
zastanawiato. Zdecydowana wiekszoé¢ badanych planuje juz teraz swoja dal-
sza edukacyjna przyszto$é, co moze $wiadczyé o tym, ze $wiadomos$é potrzeby
ksztalcenia bedzie towarzyszyla im przez cate zycie. Idea Lifelong Learning
bedzie zatem realizowana w czasie ich aktywnosci zawodowej.

Podsumowanie

Obecnie nalezy zwrocié szczegdlna uwage na szerzenie idei Lifelong Lear-
ningu, poniewaz jak zauwaza Tadeusz Aleksander, jest to ,forma dostosowa-
nia sie czlowieka do zmian wynikajacych z przeobrazen zycia spolecznego
1 zawodowego. Przygotowuje ona czlowieka do podejmowania dzialan oraz za-
jecia przez niego wiladciwego miejsca w Srodowisku zycia oraz pracy’ (por.:
Aleksander, 2013: 50). Jest to istotne zwlaszcza w konteks$cie zawodu nauczy-
ciela, ktéory powinien podazaé za przemianami rzeczywistosci, a co za tym
idzie ustawicznie zmieniajacym sie uczniem. Akceleracja rozwoju wspoélcze-
snych dzieci jest na tyle dynamiczna, ze samoksztalcenie nauczyciela musi
przybrac¢ forme calozyciowej, permanentnej edukacji.
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KRZYSZTOF FERUGA

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej

Nauka jezyka mniejszosci narodowych na przykladzie
burgenlandzkich i molizanskich Chorwatow

Wprowadzenie

Dla kazdej grupy etnicznej niezmiernie wazne jest zachowanie wlasnej tra-
dycji, jezyka 1 kultury. Poprzez pielegnowanie 1 szerzenie mowy ojczystej, roz-
wo] danej mniejszosci narodowej w wiekszym stopniu moze przyczynié sie do
zachowania autonomii jezykowej 1 kulturowej jej spotecznoéci. Instytucja szko-
ly, w ktérej mozliwe jest nauczanie w jezyku macierzystym, przyczynia sie
w znacznym stopniu do zachowania wlasnej tozsamosci narodowej. Brak moz-
liwos$ci pobierania nauki w jezyku rodzimym prowadzi¢ moze do szybkiej asy-
milacji, a takze zaniku wlasnej odrebnosci.

Szkolnictwo molizannskich Chorwatéow

Molizanscy Chorwaci po przybyciu na druga strone Adriatyku, zasiedlili
kilka wiosek w biednym, rolniczym rejonie Molise. Niejednokrotnie zastrasze-
ni, nie znajacy jezyka wloskiego, osiedlili sie kilkanas$cie kilometréow od wy-
brzeza adriatyckiego na pobliskich wzgérzach w opuszczonych wioskach, badz
zakladajac catkiem nowe. Zamieszkujac w nowym miejscu, w obcym Kkraju,
z dala od macierzystych stron, tworzyli male, chorwackie enklawy, ktére w
kilku przypadkach funkcjonowaly jako wylacznie chorwackie.

Jezyk molizansko-chorwacki (ktéry sami jego uzytkownicy okreslaja mia-
nem na naso) 1 jego tradycje zachowaly sie wylacznie dzieki przekazom ust-
nym. Molizanscy Chorwaci nie posiadajg zadnych pamigtek piSmienniczych
zapisanych w ich jezyku, cate ich dziedzictwo kulturalne przekazywane bylo
przez wieki wylacznie za pomoca przekazu ustnego.

Nie zachowala sie wladciwie zadna tradycja dotyczaca edukacji molizan-
skich Chorwatéw. Najprawdopodobniej od poczatku byla ona zaniedbana i nie
przywiazywano do niej specjalnego znaczenia. Pézniej obowiazek edukacyjny
byl zwigzany ze szkola wloska.

W zachowaniu jezyka molizanskich Chorwatéw szkolnictwo do lat 90. XX
wieku nie odegralo zadnej znaczacej roli. Szkoty podstawowe 1 érednie funk-
cjonujace w Mundimitrze, Krucu 1 Filicu od zawsze prowadzone byly przez
nauczycieli wloskich. Wszystkie przedmioty wykladane byly po wlosku, na
lekcjach nie mozna bylo porozumiewac sie w innym jezyku, jak wloskim.
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Szkolnictwo wloskie nigdy nie brato pod uwage kultury mniejszo$ci naro-
dowych. Jesli ktorakolwiek wspoélnota etniczna (jak np. molizanskich Chorwa-
tow, Albanczykdéw itp.) nie zostala uznana przez panstwo jako mniejszosé na-
rodowa, nie posiadata zadnych praw do zaje¢ w jezyku rodzimym (Cicanese,
1996: 44-45). Dotyczylo to jednakze tylko grup etnicznych rozsianych po Wto-
szech, z dala od granic swojej macierzy. Grupy znajdujace sie w bezposrednie;j
bliskoéci, jak np. diaspory stowenskie, niemieckie czy prowansalskie na tere-
nie Wiloch Péinocnych, posiadaly takie prawa ze wzgledu na bliskie potozenie
wzgledem jezyka kraju rodzimego.

Ta niesprzyjajaca dla jezyka molizansko-chorwackiego sytuacja, funkcjo-
nowala nie tylko w czasach rezimu faszystowskiego, ale réwniez po II wojnie
Swiatowej, mozna rzec, az do 1996 roku, kiedy zostala podpisana wspdlna
umowa pomiedzy ministerstwami spraw zagranicznych Wioch i Chorwacji, na
podstawie ktorej Republika Wloch zobowigzala sie do kultywowania tradycji,
kultury 1 jezyka mniejszoéci chorwackiej w Molise.

Od tego momentu w szkotach w Mundimitrze, Krucu 1 Filiéu dopuszczone
jest nauczanie jezyka chorwackiego w ramach lekcji z jezyka obcego. Wyzwa-
nie stojace przed nauczycielem wykladajacym na-naso od poczatku bylto
ogromne. Zgoda na prowadzenie zaje¢ w jezyku obcym obejmuje jedynie stan-
dard jezyka chorwackiego, czyli jezyk odmienny od standardu molizansko-
chorwackiego. Dodatkowo niewielka ilo§¢ godzin (zaledwie 1 godz. lekcyjna
w tygodniu) nie wystarcza dla odpowiedniej nauki jezyka. Wszystkie pozostate
przedmioty nauczane w szkole nadal prowadzone sa w jezyku wloskim. Na-
uczyciele jezyka chorwackiego od poczatku starali sie oprécz nauki chorwac-
kiego jezyka literackiego uczy¢ dzieci odmiany molizanskiej.

7 przeprowadzonych badan wynika, iz w roku 1993 okoto 5% mieszkancéw
potrafito pisaé i czytaé na-naso. Trzy lata pdzniej, w 1996 roku, liczba ta ule-
gla znacznej poprawie, dla 20% ludnos$ci, gtéwnie mtodej, pisownia na-naso nie
stanowita wielkich trudnosci (Piccoli, 1999: 116-117). Poczatkowo nauczania
jezyka molizansko-chorwackiego podjeta sie Agostina Piccoli, obecnie zadanie
to pelni Vesna Ljubi¢. W szkole podstawowej i1 Sredniej w Mundimitrze uczy
sie 28 dzieci, w Krucu tacznie 38, a w Filiéu 44. Ogélnie nauki jezyka chor-
wackiego w tych trzech miejscowosciach pobiera 110 dzieci (Sammartino,
2006: 285). Zajecia odbywaja sie we wszystkich szkotach mieszczacych sie na
terenie tych trzech miejscowosci.

Do o0s6b, ktore zainteresowaly sie powaznie problemem edukacji jezykowe;j
wérod dzieci, u ktérych jezyk rodzimy jest skutecznie wypierany przez jezyk
wloski poprzez kontakt z nieslowianskimi rowieSnikami oraz mass-media,
koéciél 1 wspédtezesng cywilizacje zaliczali sie m. in. przedwcze$nie zmarta
Agostina Piccoli oraz Pasqualino Sabella.

Agostina Piccoli, wychowana w silnej tradycji molizansko-chorwackiej po
ukonczeniu studiow humanistycznych na Wydziale Filozoficznym w Zagrze-
biu, zajeta sie profesjonalnie opisem i badaniem, a takze propagowaniem jezy-
ka rodzimego. Po powrocie do kraju zajeta sie organizacja nauczania jezyka

48



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

chorwackiego wsrod dzieci, ktéore w widoczny sposdb zatracaja przywigzanie
do rodzimych tradycji 1 jezyka. Napisata szereg prac propagujacych 1 opisuja-
cych swoj rodzimy jezyk. Zorganizowala nauczanie poczatkowe jezyka rodzi-
mego w szkotach molizanskich. Przedwczesna tragiczna Smieré nie przerwata
jej dzieta. Kontynuatorami jej pomystéw stali sie Antonio Sammartino i Vesna
Ljubi¢. A. Sammartino wraz z réwiesnikami zatozyli fundacje, ktora nie tylko
wspiera edukacje najmlodszych, lecz réwniez stara sie znormalizowaé jezyk
rodzimy.

W Krucu edukacja najmlodszego pokolenia molizanskich Chorwatéw zaj-
muje sie Pasqualino Sabella, ktéry podobnie jak Agostina Piccoli, ukonczylt
studia w Zagrzebiu. Jest autorem pierwszego stownika obrazkowego dla dzie-
ci, zawierajacego stownictwo molizansko-chorwackie z odpowiednikami wlo-
skimi i chorwackimi (por. Sabella, 2005).

Obecnie prace w szkole kontynuuje Vesna Ljubié, nauczycielka jezyka
chorwackiego, rodowita Chorwatka z Zagrzebia, ktérej zajecia prowadzone sa
w nowatorski sposéb. Dzieci postluguja sie glownie jezykiem wloskim, nie
wszystkie znaja jezyk molizansko-chorwacki (nauka jezyka chorwackiego
obejmuje wszystkie dzieci uczeszczajace do szkét w Mundimitrze, Krucu i Fi-
licu, nie tylko dzieci z rodzin chorwackich) badz chorwacki. Gtéwnym zada-
niem nauczyciela jest przekonanie dzieci do méwienia na lekcjach po chorwac-
ku. Stuza temu rézne pomoce dydaktyczne, przygotowywane przez sama na-
uczycielke. Poprzez §piew, zabawe, rebusy 1 krzyzéwki, Vesna Ljubié stara sie
juz od najmtodszych uczniéw szkét polozonych na terenie molizanskiej diaspo-
ry wyegzekwowaé w jak najwiekszym stopniu znajomoéé jezyka chorwackiego
1 na-naso. Czesto za pomoca, skojarzen dzieci zapamietuja nowo poznane slo-
wa, stanowiace odpowiedniki znanych dotychczas stéw wloskich, nie tylko
w standardowym jezyku chorwackim, ale réwniez w odmianie molizanskie)
(Feruga, 2009: 58).

Nauka jezyka w tak niewielkim wymiarze godzin stanowi jedynie krople
w morzu potrzeb. Zauwazalne jest, iz najmlodsi mieszkancy molizanskich wio-
sek prawie wcale nie postuguja sie jezykiem swoich przodkéw. W kontaktach
z rOwiesnikami, w szkole, w zabawach, a nawet 1 w domu, uzywaja gltéwnie
jezyka wloskiego. Duza role odgrywa tutaj brak chorwackich srodkéw maso-
wego przekazu, a takze brak wiekszego zainteresowania rodzicow w ksztalce-
nie 1 wychowanie najmlodszego pokolenia w duchu rodzimej tradycji. Najlep-
szym rozwiazaniem na zachowanie chorwackiej tozsamos$ci wéréd najmlod-
szych, byloby stworzenie typowo chorwackiej szkoly, gdzie wszystkie przed-
mioty prowadzone bylyby nie po wlosku, a po chorwacku, i to najlepiej na-
naso. Na razie jednakze pozostaje to w sferze marzen i planéw oséb dzialaja-
cych na rzecz jezyka rodzimego (por. Piccoli: 1996). Prowadzone sa intensywne
prace nad redakcja pierwszego molizansko-chorwackiego elementarza.

Ogromny wplyw na to, w jakim stopniu dzieci postuguja sie jezykiem ro-
dzimym, maja ich rodzice. To od nich gltéwnie zalezy, na ile zaszczepili w swo-
ich pociechach cheé nauki jezyka swoich przodkéw. Szkota obecnie pelni role
miejsca, gdzie wérdod dzieci ma sie rozwijaé cheé nauki jezyka molizanskich
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Chorwatéw. Gléwna jednakze role w ich nauczaniu odgrywaja obecnie rodzice
1 dziadkowie.

W ostatnich latach nauka jezyka prowadzona byla réwniez dla pozostatych
mieszkancéow tych miejscowosci. Systematycznie uczestniczylo w nich kilka,
gltéwnie starszych oséb. Prowadzacy starali sie nauczy¢ czytac i pisaé na-naso,
gdyz do tej pory nie potrafi tego znaczna czeS¢ spoteczenstwa. W zwiazku
z faktem, iz kursy jezyka molizansko-chorwackiego dla os6b dorostych nie spo-
tkaly sie ze zbyt wielkim zainteresowaniem, zostaly tymczasowo zawieszone.

Szkolnictwo burgenlandzkich Chorwatow

Wsrod burgenlandzkich Chorwatéow system szkolnictwa oferujacy nauke
w rodzimym jezyku rozwijat sie juz od momentu ich przybycia w XVI w. na
tereny dzisiejszej Austrii 1 Wegier. Pierwsze szkoly powstawaly na Wegrzech
pod opieka koéciota katolickiego, poza lekcjami religii, ksztalcity w zakresie
pisania, czytania, liczenia 1 méwienia w jezyku chorwackim 1 wegierskim.

W XVIII w. zaczeto wprowadzaé ograniczenia w nauczaniu jezyka mniej-
szo$ciowego, co mialo doprowadzié¢ do stopniowej germanizacji dzieci chorwac-
kich, np. poprzez wydanie zakazu prowadzenia lekcji tym nauczycielom, kto-
rzy nie postugiwali sie biegle jezykiem niemieckim. Proces germanizacji zostal
w niedlugim czasie przerwany i na przetomie XVIII i1 XIX w. dochodzi do eks-
pansji jezyka wegierskiego we wszystkich szkolach réznych wspélnot narodo-
wych zamieszkujacych obszar Wegier (Slezak, 2006: 52-53), w tym burgen-
landzkich Chorwatéw.

W okresie Wiosny Ludéw probowano uniezalezni¢ szkolnictwo od koSciota
1 podporzadkowacé je catkowicie strukturom panstwowym, co niostoby ryzyko
zastgpienia jezyka mniejszoéci jezykiem narodowym. Po kapitulacji Wegier za
edukacje odpowiadato ministerstwo austriackie, ktore przeprowadzilo szereg
reform podnoszacych jakos$é¢ ksztatcenia poprzez szkolenia nauczycieli i dopo-
sazenie szkét w potrzebne sprzety. Szkoly wyznaniowe zachowaly dotychcza-
sowy charakter. Wprowadzono réwniez nowe podreczniki szkolne, ktére dosto-
sowano do potrzeb chorwackich uczniéw. W 1858 roku ukazal sie stownik
chorwacko-niemiecki dla nauczycieli ksztalcacych w szkotach burgenlandz-
kich.

W 1867 roku sprawy edukacji na obszarze chorwackiej mniejszo$ci narodo-
we] ponownie zostaly przekazane weglerskiemu ministerstwu oSwiaty. Za
sprawa, kolejnej ustawy dotyczace] szkot ludowych, nauka obowiazujacych
przedmiotéw w szkotach burgenlandzkich mogta odbywaé sie w jezyku chor-
wackim, co zrodzito jeszcze wieksze zapotrzebowanie na podreczniki do jezyka
chorwackiego.

W 1900 roku w wyniku spisu powszechnego okazalo sie, ze ponad 80% oby-
wateli burgenlandzkiej czeéci monarchii Austro-Wegierskiej nie potrafitlo po-
rozumiewac sie w jezyku panstwowym. Efektem tego bylo wprowadzenie do
wszystkich szko6l, réwniez wyznaniowych, w poszerzonym wymiarze zajec
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z jezyka wegierskiego. Prowadzilo to do wypierania jezyka chorwackiego ze
szkol, pozwalajac jedynie na nauke czytania 1 pisania oraz religii w jezyku
mniejszoSciowym (Slezak, 2006: 54-55).

Po zakonczeniu I wojny S§wiatowej mozliwoéci edukacyjne mlodego pokole-
nia nie ulegly poprawie. Wéréd samych Chorwatéw zamieszkujacych Burgen-
land narastaly podzialy polityczne, ktére spowodowaly roztam wéréod cztonkow
chorwackiej mniejszo$ci dotyczacy roéznych oczekiwan wzgledem szkolnictwa:
zwolennicy asymilacji zadali zniesienia szk6t wyznaniowych (ktére stanowity
blisko 90% ogélnej liczby szkoél), na co nie zgadzalo sie duchowienstwo 1 ta
czgs¢ Chorwatow, ktora w tych szkolach upatrywala szanse na zachowanie
wlasnej tozsamosci narodowej 1 jezykowej (Slezak, 200: 55; za: Egresits, 1982:
10).

Spor jeszcze bardziej poglebial brak dobrze przygotowanej kadry nauczy-
cielskiej poslugujacej sie zaréwno jezykiem chorwackim, jak i1 narodowym
(niemieckim lub wegierskim), a takze brak odpowiednich podrecznikéw.
W wielu przypadkach proces dydaktyczny opierat sie tylko na materiale nie-
mieckojezycznym.

W 1937 roku zréwnano w prawach i1 obowiazkach szkoly panstwowe 1 wy-
znaniowe, a wraz z nadejSciem rezimu III Rzeszy jezyk chorwacki zostal usu-
niety ze szkél, nauczyciele 1 ksieza byli represjonowani, co miato stuzyé catko-
wite] asymilacji spoteczenstwa. Czas wojny to czas silnych represji dotycza-
cych jezyka i kultury wszystkich mniejszo$ci narodowych, nie tylko burgen-
landzkich Chorwatéw.

Po zakonczeniu wojny ponownie brakowato nauczycieli, co skutkowato bra-
kiem zaje¢ z jezyka chorwackiego w wielu szkotach. Brak stosownych podrecz-
nikéw, norm jezykowych 1 odpowiednich kompetencji jezykowych nauczycieli
powodowal, ze kazdy nauczyciel realizowal nauke jezyka wedlug wlasnego
uznania. Zaczeto rozwazaé zastapienie jezyka burgenlandzkich Chorwatow
chorwackim jezykiem literackim i to nie tylko w szkotach, ale réwniez w pra-
sie, polityce, literaturze itd. Pomysl ten na szczescie nie przyjat sie, choé
w niektorych szkolach zdotano wprowadzié¢ bierng znajomoéé standardu chor-
wackiego. Zahamowanie tego projektu pozwolito uchronié¢ uczniéw przed za-
traceniem wlasnego jezyka. Problemem pozostawal jednakze brak wspdlnego
jezyka literackiego obowigzujacego wszystkich burgenlandzkich Chorwatow.
Powstawaly zatem podreczniki szkolne w réznych dialektach burgenladzko-
chorwackich, réwniez nauczyciele 1 uczniowie postugiwali sie réznymi odmia-
nami jezyka (Slezak, 2014: 73).

Prawo szkolne z 1962 roku zreorganizowalo system edukacji na niekorzys$é
mniejszosci narodowych: nastapila degradacja jezyka chorwackiego do przed-
miotu nieobowigzkowego, realizowanego nadprogramowo jedynie dla oséb za-
interesowanych jego nauka. Spowodowalo to masowa rezygnacje uczniéw
z uczestnictwa w zajeciach z jezyka chorwackiego, gtéwnie w latach 60. 1 70-
tych, ktorzy w wielu przypadkach ograniczyli komunikacje jezykowa jedynie
do relacji rodzinnych. Utatwilo to proces asymilacji oséb nie w pelni §wiado-
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mych swej przynaleznosci kulturowo-jezykowej do chorwackiej mniejszosci
narodowej.

W kolejnych latach sytuacja nie ulegla poprawie, nieche¢ do nauki jezyka
wsrod dzieci narastala. Za obnizenie prestizu i1 popularnosci jezyka chorwac-
kiego odpowiadali zar6wno rodzice, jak 1 nauczyciele, ktérzy nie posiadali od-
powiednich kwalifikacji 1 nie potrafili uczy¢ jezyka na odpowiednim poziomie
(Slezak, 2006: 59-60).

Przetom nastapit w 1989 roku, kiedy to wprowadzono do dwéch gimnazjoéw,
jako obowigzkowego do wyboru, nauke jezyka chorwackiego. Wtedy tez, na
terenie dwujezycznych gmin wprowadzono dwujezyczna opieke w przedszko-
lach w wymiarze co najmniej 6 godzin tygodniowo. Juz w roku 1992 w 25 wie-
lojezycznych przedszkolach na 918 dzieci az w 234 przypadkach jezykiem oj-
czystym byl jezyk chorwacki. Natomiast w roku szkolnym 1992/1993 otwarto
pierwsze dwujezyczne gimnazjum panstwowe w Oberwart (Slezak, 2006: 60;
za: Bintinger-Berlakovich, 1994: 84).

Obowigzujace obecnie prawo szkolne uchwalone w 1992 roku dotyczace
dwujezycznego szkolnictwa na wszystkich szczeblach, daje rodzicom mozli-
woS§¢ wyboru systemu nauczania. W klasach 1-4 rodzice decyduja, czy dziecko
ma uczeszczac na zajecia z jezyka mniejszosci narodowej; w wyzszych klasach
(4-8) uczestnictwo w dwujezycznych lekcjach jest juz obowigzkowe. W szkotach
$rednich uczniowie musza wykazaé sie znajomoécia jednego z jezykéw mniej-
szo$ciowych. Obecnie nie ma zadnych mozliwosci ksztalcenia w szkotach tylko
w jezyku danej mniejszo$ci narodowe;j.

Podsumowanie

Nauka wlasnego jezyka wérod burgenlandzkich 1 molizanskich Chorwatéw
od czas6w ich przybycia na obecnie zajmowane tereny odbywala sie w od-
miennych warunkach: molizanscy Chorwaci pozbawieni byli az do konca XX
w. mozliwo$éci nauki w szkotach we wtasnym jezyku, burgenlandzcy natomiast
— mieli ciagly dostep do wlasnej edukacji szkolnej. Pomimo wielu trudnosci,
obu spotecznoéciom udalo sie zachowaé wlasna tozsamo$é jezykowa.

Obecnie, przy gwarantowaniu ze strony panstwa realizacji wszystkich
ustawowych praw dla mniejszosci etnicznych, burgenlandzcy i1 molizanscy
Chorwaci maja nieskrepowana mozliwo$é uczestnictwa w dwujezycznym sys-
temie edukacji na wszystkich funkcjonujacych na ich terenach szczeblach na-
uczania. Niestety, mtodzi uzytkownicy jezyka niechetnie z tej mozliwosci ko-
rzystaja. Czesto rowniez wérdd oséb dorostych panuje przekonanie, ze lepiej
uczy¢ sie w szkotach np. jezyka angielskiego, niz chorwackiego.

Jezyk stanowi glowny element identyfikacji narodowej. W Swiadomosci
mieszkancow obu mniejszosci istnieje wyrazne przekonanie o powigzaniu toz-
samoéci narodowej z jezykiem. Osoby zaangazowane w rozwd] wlasnej spo-
tecznosci lokalnej staraja sie zainteresowac nauka jezyka wszystkich jej czton-
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kow. Na co dzien jezykiem posluguja sie gtownie ludzie starsi, mlodziez i dzie-
cl uzywaja go w mniejszym stopniu, gtéwnie w kontaktach rodzinnych.

Wspblczesne wyzwania cywilizacyjne, kulturowe 1 spoteczne ostabiaja mo-
tywacje ludnoéci chorwackiej do zachowania wlasnej tozsamosci jezykowe;.
Czy zdolaja ja zachowaé, w duzej mierze zalezy to od nich samych i od tego, na
ile odporni sa na zmiany, na jakie sa obecnie narazani. Od ich determinacji
w nauczaniu od najmlodszych lat swoich dzieci jezyka macierzystego, nie tylko
w szkole, zaleze¢ bedzie przysztosé burgenlandzkiej czy molizanskiej mniej-
szos§ci narodowe;j.
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ANGELIKA FIGIEL

Uniwersytet Szczecinski

Ewaluacja wewnetrzna w szkole -
wymog prawa czy szansa na profesjonalny
rozwoj nauczycieli i szkoly?

sEwaluacja oswietla, niczym reflektor,
droge i okolice, po jakiej porusza sie
pojazd ze wszystkimi pasazerami edu-
kacji. To, co wydarza sie po drodze,
oraz miejsca, przez ktore odbywa sie
przejazd, mogq pozostawié trwaty,
choé niekoniecznie widoczny efekt”
(Korporowicz, 2012: 57).

Wprowadzenie

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego w zasadniczy sposOb zmienilo sposdb
sprawowania nadzoru pedagogicznego w Polsce.Jego celem jest umozliwienie
gromadzenia kompleksowych informacji na temat jakoéci pracy szkét 1 funk-
cjonowania systemu edukacyjnego. Nowy model prowadzenia nadzoru peda-
gogicznego wigze sie od tego momentu z rozdzieleniem trzech funkcji:

1) kontroli przestrzegania przepiséw prawa dotyczacych dziatalnoéci dy-

daktycznej, wychowaweczej 1 opiekunczej szkot, placowek 1 nauczyciels;

2) wspomagania pracy szkot 1 placéwek oraz nauczycieli w zakresie ich

dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej 1 opiekunczej oraz innej dzia-
lalnosci statutowe;;

3) ewaluacji dziatalnoéci edukacyjnej szkél 1 placowek.

Wprowadzony system sprawowania nadzoru pedagogicznego szczego6lna ro-
le przysypuje ewaluacji. Obejmuje ona ewaluacje zewnetrzna — przeprowadza-
na przez organ sprawujacy nadzér pedagogiczny oraz ewaluacje wewnetrzna,
za ktora odpowiada dyrektor szkoty.

Etapy rozwoju badan ewaluacyjnych
Ewaluacja bedaca usystematyzowanym rodzajem badan stosowanych swo-
1imi korzeniami siega poczatkow XX wieku. W trakcie jej rozwoju powstato

wiele definicji tego pojecia. Egon G. Gubs 1 Yvonna S. Lincoln (1989) w swojej
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publikacji FourthGeneration Evaluation wyrdzniaja cztery generacje ewaluacji
(etapy rozwoju): pomiar, opis, ocene i ewaluacje dialogiczna.

Pierwsza z wymienionych przedstawiala ewaluatora w roli technicznej,
gdzie oczekiwano od niego, ze bedzie on postugiwal siedostepnymi instrumen-
tami, tak by kazda ze zmiennych okre§lanych w badaniu mogla zosta¢ zmie-
rzona. W sytuacji braku dostepnych instrumentéw pomiaru zadaniem ewalu-
atora bylo je stworzy¢. Ten sposéb przeprowadzania ewaluacji ma swoich zwo-
lennikéw do dzi§, na przyklad wyniki testow w egzaminach koncowych uzy-
wane sa do ewaluacji skuteczno$ci pracy szkoly i pojedynczych nauczycieli
oraz konstruowania rankingu szkét 1 nauczycieli (Ciezka, 2015: 82-86).

Druga generacja ewaluacji to opis, ktory charakteryzuje sie przede wszyst-
kim opisem mocnych 1 stabych stron przedsiewziecia odnosnie do zatozonych
dla tego przedsiewziecia celow. Rola ewaluatora jest sprawozdawczosé, przy
zachowaniu jednak wcze$niej eksponowanych umiejetnosci realizacji badan
1loéciowych. Pomiar nie jest juz traktowany jako réwnowaznik ewaluacji, ale
zaczyna funkcjonowac jako jedno z mozliwych narzedzi badawczych (Ciezka,
2015: 86-88).

Kolejng generacja ewaluacji jest ocena, w ktorej ewaluator wystepuje w ro-
li ,sedziego”, zachowujac jednoczesénie zdobycze dwdch poprzednich pokolen,
a wiec umiejetno$¢ prowadzeniu badan testowych oraz funkcje opisowa (Ciez-
ka, 2015: 88-90).

Trzy pierwsze generacje ewaluacji przyjmowaly zalozenia paradygmatu
pozytywistycznego, co prowadzilo do zaleznosci 1 zaufania do ilo§ciowego po-
miaru. Podejscie to polegato na stwierdzeniu, ze to co nie moze zosta¢ zmie-
rzone, nie jest rzeczywiste. Takie rozumienie wiazalo sie z absolutyzacja wie-
dzy — ewaluacja odkrywa absolutng prawde, ktorej nie mozna kwestionowac.
Natomiast czwarta generacja, nazwana jest Gube 1 Lincoln ewaluacjg, dialo-
giczna, miesci sie w kregu paradygmatu humanistycznego, ktory zaktada spo-
leczne, interakcyjne konstruowanie rzeczywistosci. ,,Prawda” stanowi rodzaj
konstruktu uzgadnianego miedzy dzialajacymi podmiotami. Badacz w tym
uktadzie wywiera wplyw na badanag rzeczywisto$é 1 sam doznaje wplywu. Ka-
tegorie pojeciowe pojawiajace sie w procesie ewaluacji wylaniaja sie w trakcie
badan adekwatnie do majacej miejsce sytuacji 1 moga by¢ wyjasniajace tylko
w towarzyszacym ich kontekscie. Ewaluacja dialogiczna zaktada maksymalne
uspotecznienie calego jej przebiegu. Jest procesem laczacym ewaulatorow
z ewaluowanymi (Ciezka, 2015: 90-101).

Obecnie badania ewaluacyjne wkraczaja juz w piata generacje swego ist-
nienia, a mianowicie ewaluacje w spoleczenstwie wiedzy. ,Jest to ewaluacja
szczegoblnie podkreélajaca wszystko, co moze mieé znaczenie stymulujace, pla-
nowane, co ukierunkowane jest na rozwdj. Dlatego tez, ewaluacje piatej gene-
racji, po wszystkich swoich poprzednich fazach spotecznego i metodologicznego
dojrzewania, warto nazwac¢ ewaluacja zorientowana na rozwoj” (Korporowicz,
2015: s. 46).
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Czym jest ewaluacja i jakie sa jej typy?

Zdaniem Bolestawa Niemierko termin ewaluacja, pochodzacy z jezyka fran-
cuskiego, znalazl sie w metodologii nauk spotecznych gtéwnie dzieki praktycz-
nym Amerykanom. W jezyku angielskim ewaluowaé (to ewaluate) znaczy: sta-
rannie rozwazacé jak dalece uzyteczna lub warto$ciowa jest pewna dzialalnosé,
jej plan lub pomysl, zwlaszcza by zdecydowacé czy ja podjaé, czy nie, albo czy ja
kontynuowaé (Niemierko, 1998: 7).

Henryk Mizerek uwaza, ze ewaluacja,jest specyficznym rodzajem stosowa-
nych badan spotecznych. Jej zadaniem jest dostarczenie wiedzy stuzacej dzia-
laniu. W ewaluacji najbardziej istotne znaczenie ma proces gromadze-
nia/pozyskiwania wiedzy uzytecznej w praktyce. Konieczne jest zatem takie
zaprojektowanie ewaluacji, by dostarczyla ona informacji §ciSle okreSlonego
rodzaju. Ich cechami sg sprawdzalnos$é, pewnoéé oraz mozliwosé wykorzysta-
nia w dziele wyjasniania tego, ,,co 1 dlaczego” sie wokét dzieje” (Mizerek, 2012:
236-237).

Przyjmujac za kryterium podziatu czas, w ktérym ewaluacja bedzie prowa-
dzona, wyrézni¢ mozna jej dwa typy: ewaluacje sumujaca oraz ewaluacje
ksztaltujaca. Pierwsza z wymienionych polega za zbieraniu i przeanalizowa-
niu informacji o wartoéci dziatan placéwki w wybranym przedziale czasowym
po ich zakonczeniu. Ewaluacja ksztattujaca za$ prowadzona jest na biezaco i
dotyczy wybranych zakreséw pracy szkoly czy nauczyciela. Polega na analizo-
waniu 1 warto$ciowaniu dziatan w trakcie ich trwania, zeby wyniki tych analiz
mogly zostaé wykorzystane do ulepszenia tych dziatan jeszcze przed ich za-
konczeniem (Barszczewska, 2012: 64-65).

Jezeli za kryterium podziatu uczynimy wykonawce ewaluacji, to wyréznimy
ewaluacje zewnetrzna (wykonywana, przez specjaliste spoza badanej organiza-
¢j1) oraz wewnetrzna (wykonywana przez osoby badanej organizacji). (Barsz-
czewska, 2012: 65).

Ewaluacja zewnetrzna rozumiana jest jako narzedzie wsparcia, ktore
umozliwia szkolom ich efektywny rozwdj organizacyjny. Ma inspirowaé do
wprowadzania zmian i nowatorskich rozwiazan, a takze sluzyé rodzicom
1 uczniom w zdobywaniu informacji o placéwkach oéwiatowych. Ewaluacja
zewnetrzna prowadzona jest przez zespol wizytatorow ds. ewaluacji 1 trwa
kilka tygodni. Badanie to dzieli sie na trzy etapy. W pierwszym wizytatorzy
ustalaja z dyrekcja szkoly harmonogram badania, dostosowujac go do planu
lekcji. Zapoznaja sie z dokumentacja, strona www czy innymi materialami
informacyjnymi dotyczacymi danej placowki. Wszystko to ma stuzy¢ jako po-
moc w opracowaniu pytan, ktéore beda zadawane w trakcie badania. Na tym
etapie wizytatorzy spotykaja sie nie tylko z dyrekcja szkoly, ale takze nauczy-
cielami 1 innymi pracownikami placéwki, uczniami i ich rodzicami, a takze
z przedstawicielami instytucji wspoélpracujacych ze szkola. Kolejny etap ewa-
luacji to praca w szkole, gdzie wizytatorzy rozmawiaja i przeprowadzaja ano-
nimowe ankiety wsrod reprezentantéw réznych grup szkolnej spotecznosci. Na
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tym etapie wizytatorzy prowadza takze obserwacje: w trakcie lekcji, na prze-
rwach, na boisku szkolnym czy w bezpoSrednim otoczeniu szkoty. Ostatni etap
to analiza zebranych danych, na podstawie ktérych powstaje raport z ewalu-
acji placéwki. Jego wstepna wersja przedstawiana jest dyrektorowi i radzie
pedagogicznej, ktérzy moga zgtosié swoje uwagi. Dopiero potem opracowywany
jest ostateczny raport, ktory trafia m.in. do kuratorium i1 do wladz samorza-
dowych oraz zostaje udostepniony w Internecie (www.npseo.pl).

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika
2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego obok ewaluacji zewnetrznej pojawi-
la sie ewaluacja wewnetrzna — autoewaluacja pracy szkél 1 placéwek eduka-
cyjnych. Zgodnie z zapisem § 20 ust. 2. ,ewaluacje wewnetrzng przeprowadza
sie w odniesieniu do wszystkich lub wybranych wymagan, o ktérych mowa
w § 7 ust. 4, lub do innych zagadnien uznanych w szkole lub placéwce za
istotne w dziatalnosci szkoty lub placéwki’. W rozporzadzeniu z 10 maja 2013
r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego § 20 ust.
2 otrzymuje brzmienie: ,ewaluacje wewnetrzna przeprowadza sie w odniesie-
niu do zagadnien uznanych w szkole lub placéowce za istotne w jej dziatalno-
éc1”. Rozporzadzenie MEN z 2013 r. zmodyfikowato zapis, podkreslajac auto-
nomie szkoly w odniesieniu do przedmiotu ewaluacji, wycofano odniesienia do
wymagan — szkoly przy wyborze zagadnien poddawanych ewaluacji, powinny
sie kierowaé wylacznie ich istotnoécig dla jej dziatalnosci.

Ewaluacja wewnetrzna (autoewaluacja) w szkole

Zdaniem Helen Simons autoewaluacja jest procesem ,,gromadzenia 1 komu-
nikowania informacji ulatwiajacych podejmowanie decyzji, ustalanie wartosci
oraz ustanawiania publicznego zaufania do szkoly” (Simons, 1997: 59) 1 wy-
mienia ona nastepujace terminy, majace kluczowe znaczenie w ustalaniu jej
istoty: jawnos§é, warto$é, komunikacja 1 cel.

Jawnoéé jest szczegoblnie wazna w procesie ustalania przedmiotu ewaluac)i
oraz jej kryteriow. Jej sens praktyczny polega na tym, ze dyrektor szkoly nie
moze prowadzi¢ ewaluacji w sposéb tajny. Nauczyciele powinni znaé cele, za-
kres 1 przedmiot ewaluacji. Termin ,,warto§¢” zwraca uwage na fakt, ze ewalu-
acja jest podstawg do formutowania sadéw wartoéciujacych. Komunikacja ma
szczegblne znaczenie, zwlaszcza gdy zadaniem ewaluacji jest wspomaganie
procesu podejmowania decyzji w szkole. Stad tez waznym zadaniem dyrektora
szkoly jest wypracowanie dla placéwki wlasnej strategii komunikowania
1 dyskutowania wynikéw ewaluacji najpierw wérdéd kadry pedagogiczne;,
a nastepnie z rodzicami i spolecznosécig, lokalna. Ostatni termin zaproponowa-
ny przez Simon to ,cele”’ 1 jej zdaniem przed autoewaluacja w szkole mozna
postawié nastepujace: ulatwienie procesu podejmowania decyzji umozliwiaja-
cych wprowadzenie zmian, formulowanie sadéw orzekajacych o wartoéci pro-
wadzonych dzialan szkoly oraz ustanowienie publicznego zaufania do szkoty.
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Ewaluacja wewnetrzna (autoewaluacja) jest ,zaproszeniem do wziecia od-
powiedzialnoSci za wlasna zadania, a jednocze$nie narzedziem, ktore daje
szanse na branie odpowiedzialno$ci w sposdb sensowny, dzieki mozliwos$ci po-
dejmowania decyzji na podstawie danych i sprawdzania rezultatow tych decy-
zji” (Mazurkiewicz, 2010: 11). Ewaluacja w szkoledemokratyzuje szkolna rze-
czywisto$é, zacheca 1 umozliwia dialog, pokazuje wielorakie perspektywy, uta-
twia zdobywanie autonomii i wspiera rozwoj uczacej sie spolecznosci. Nie jest
dzialaniem ograniczonym przez zasoby i regulacje, ale procesem utatwiajacym
kreatywno$é, wyobraznie 1 odwage (Mazurkiewicz, 2010: 17).

Ewaluacja w szkole polegaé bedzie na ,zaplanowanym i metodologicznie
uscislonym, systematycznym zbieraniu i1 przetwarzaniu informacji o warun-
kach, przebiegu 1 skutecznoéci dziatan szkoly. Celem ewaluacji jest uzyskanie
zobiektywizowanych wnioskéw w celu utrzymania, zaniechania badz modyfi-
kacji podlegajacych badaniu dziatan szkoly albo tez w celu zainicjowania no-
wych dzialan, czyli ogélnie — w celu podejmowania decyzji kierowniczych”
(Barszczewska, 2012: 61).

Ewaluacja wewnetrzna jest modelem zorientowanym na proces, w zwiazku
z tym umozliwia ocene nie tylko wynikéw, ale takze jakosci doswiadczen
uczniéw 1 nauczycieli w trakcie procesu edukacyjnego. Zaklada on, iz jego in-
spiracja, jest potrzeba dokonywania zmian istotnych dla tej wlaénie placéwki
1 calej jej spotecznoéci. Dlatego tez ewaluacja wewnetrzna ma szanse staé sie
jednym z gtéwnych etapéw procesu rozwoju (Kozubska, 2003: 73, 75).

Rola ewaluatora w procesie ewaluacji

Szkola to miejsce, gdzie ucza sie zar6wno uczniowie jak i nauczyciele, dla-
tego tez ciazy na niej obowiazek dokonywania systematycznej ewaluacji, kté-
rej wyniki powinny byé¢ wykorzystywane do refleksji nad jako$cia proceséw
edukacyjnych 1 do podejmowania decyzji ukierunkowanych na staty rozwd;.
Jednakze, jak slusznie zauwaza Agnieszka Borek, ewaluacja w edukacji, ro-
zumiana jako narzedzia wspomagania rozwoju, wzbudza sporo emocji wéroéd
nauczycieli i dyrektoréw szkét i placowek edukacyjnych. Wymaga od kadry
pedagogicznej zaréwno podniesienia kompetencji badawczych jak 1 zmiany
modelu mentalnego. ,,Dostrzegamy niebezpieczenstwo, ze szkoly nie beda pod-
chodzi¢ do ewaluacji jak do narzedzia rozwoju, lecz skoncentrujq sie na biernej
adaptacji narzedzi 1 procedur, reprodukowaniu zachowan, bezrefleksyjnym
przystosowaniu sie nauczycieli do zewnetrznych oczekiwan, a takze wlacza-
niu do slownika poje¢, ktérych znaczenie jest dla nich puste” (Borek, 2012:
326).

Zdaniem Mizerka ewaluacje prowadzi ten, kto:

1. ,definiuje swojq role jako generowanie 1 komunikowanie trafnych i rze-
telnych informacji na temat warto$ci (przypisywanej) dzialaniu, ktére
jest przedmiotem badania;

2. ma Swiadomo$é, ze kompetencje metodologiczne konieczne do prowa-
dzenia ,,zwyklych” badan stosowanych nie wystarcza w badaniach ewa-
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luacyjnych. W pracy ewaluatora wazne sa szczegdlnie kompetencje spo-
leczne;

3. potrafi przekazaé¢ swoje ustalenia w sposéb, ktéry zacheci odbiorce do
refleksji i sktoni do podjecia decyzji o projakosciowej zmianie;

4. potrafi odrézni¢ ewaluacje od oceniania, inspekcji, kontroli, audytu,
akredytacji 1 innych form sprawowania zewnetrznego nadzoru;

5. przyjmie do wiadomosci, ze ewaluacja z racji swoich licznych uwiktan
etycznych 1 politycznych stanowi rodzaj ,.zajecia dla sapera” (Mizerek,
2012: 46).

Wedtug Davida Neovo ,kompetentny 1 godny zaufania ewalutor powinien
laczyé w sobie techniczne kompetencje w dziedzinie dokonywania pomiaréw,
znajomo$¢ metod badawczych, zdolno§é rozumienia spolecznego kontekstu
1 zawarto$ci treSciowe] ewaluowanego obiektu, umiejetno$¢ nawiazywania
dobrych stosunkéw z ludZzmi, integralnoéé osobowos$ciowa, obiektywizm, zdol-
noéci organizacyjne i odpowiedzialnos¢”. (Nevo, 1997: 60). Ewaluator powinien
posiadaé elementarna wiedze z zakresu teorii ewaluacji, podstawy wiedzy
z zakresu metodologii badan spotecznych, praktyczne umiejetnosci z koncep-
tualizacji, stosowania metod zbierania danych, ich opracowania oraz interpre-
tacji wynikéw. Ponadto powinien cechowaé sie ponadprzecietnym poziomem
kompetencji spotecznych oraz mieé pozytywna motywacje do tego typu zajecia
(Mizerek, 2012: 248).

W rzeczywisto$ci trudno jest znalezé osobe, ktora posiadataby wszystkie
z wymienionych cech, dlatego tez nalezy powotaé zesp6t do przeprowadzenia
ewaluacji wybierajac osoby z najbardziej odpowiednimi cechami.

7 cala pewnos$cia mozna stwierdzié¢, ze ewaluacja w szkole jest szansa na
profesjonalny rozwéj szkoly 1 nauczycieli. Pozostaje pytanie, dlaczego nauczy-
ciele tak niechetnie podchodza do autoewaluacji 1 nie wyrazaja niemalze zad-
nej gotowosci do jej podejmowania? Odpowiedzi udziela Alicja Kozubska,
wskazujac nastepujace powody:

1. Brak do$wiadczenia w prowadzeniu badan ewaluacyjnych, a w zwiazku
z tym niedostatek kompetencji.

2. Niedostrzeganie potrzeby ewaluacji wewnetrznej oraz brak czasu na jej
przeprowadzenie. Nauczyciele zmuszeni do jej przeprowadzenia robig
to powierzchownie 1 pobieznie, co znacznie znieksztalca jej istote 1 sens.

3. Nauczyciele nie maja §wiadomosci pozytywnych skutkéw ewaluacji na-
stawionej na proces. Przeraza ich trud, jaki musza wlozyé na poczatku
tej drogi i1 nie bardzo wierza w to, ze efekt koncowy moze udoskonalié
ich prace.

4. Nauczyciele sa grupa zawodowa, ktora przywykla do oceniania innych,
dlatego tez trudno jest im poddac ocenie ich prace.

5. Niski poziom refleksyjnoéci nauczycieli mozna uznaé zar6wno na przy-
czyne niecheci do ewaluacji nastawionej na proces, jak réwniez jako
skutek dominacji ewaluacji nastawionej na rezultat koncowy.

60



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

6. Laczenie wynikéw ewaluacji z ponoszeniem za nie odpowiedzialno$ci
stwarza pokuse do jej zaklamywania, co znaczaco ogranicza dazenie do
doskonalenia na tej drodze wlasnej pracy 1 motywacje do jej przepro-
wadzenia (Kozubska, 2003: 76-78).

Podsumowanie

Reasumujac powyzsze, ewaluacja wewnetrzna w szkole jest szansa na pro-
fesjonalny rozwdj nauczycieli i szkoty, jednakze by praktyka ta byla wyzwala-
na 1 podtrzymywana musi by¢ wspierana. Obecnie szkoly moga liczy¢ na
wsparcie wielu instytucji, ktére zajmuja sie przygotowaniem kadry pedago-
gicznej do roli ewaluatora. DoS§wiadczenie projektu FEveluatingQuality in
School Eduction, w ktéorym wzielo udzial 101 szkét z 18 krajéw, pokazuje, ze
w prowadzeniu ewaluacji w szkole bardzo pomocna okazuje sie instytucja
Lkrytycznego przyjaciela”, ktory zdaniem Mizerka ,nie jest wynajetym eksper-
tem, konsultantem czy kims, kto bedzie nadzorowal ewaluacje. Raczej w spe-
cyficzny sposob laczy on wszystkie te role, nadajac im nowa jakosc. O jego
przydatnos$ci decyduja w rownym stopniu fachowo$é oraz znajomos$é realidéw
szkoty, jak réwniez reprezentowany wysoki poziom kompetencji spotecznych”
(Mizerek, 2012: 249). Kandydatéw na krytycznych przyjaciél mozna szuka
wérod nauczycieli akademickich znajacych §rodowisko szkolne oraz posiadaja-
cych do$wiadczenie w badanach ewaluacyjnych, kadry oérodkéw doskonalenia
nauczycieli, a takze dyrektoréw i nauczycieli z innych szkoét.
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MALGORZATA KOSIOREK

Wyzsza Szkota Biznesu 1 Nauk o Zdrowiu w fodzi
Wojskowe Centrum Ksztatcenia Medycznego w f.odzi

Umiejetnos$é radzenia sobie
w sytuacjach konfliktowych jako jedna
z kompetencji wychowawczych

Wprowadzenie

Wspdlczesny §wiat stawia przed nauczycielem coraz bardziej ztozone wy-
magania. Zmiany oraz rosnace wciaz wymogi spoteczenstwa wobec edukacji
poszerzaja funkcje szkoly 1 nauczyciela. Szczegdlnie istotna w procesie na-
uczania jest rola kompetencji wychowawczych. Obecnie pojecie kompetencji
wypiera tradycyjnie odnoszone do nauczyciela takie terminy jak: osobowosé,
wzor osobowy, ideal, rola, sylwetka zawodowa itp. Definiujac ,kompetencje”
S. Dylak pisze, ze jest to ,,zbidr wiedzy, umiejetnoéci, dyspozycji oraz postaw
1 wartoéci niezbednych dla skutecznej realizacji natozonych zadan” (1995: 37).
Z kolei B. Kedzierska podaje, ze jest to ,uwarunkowany wzajemnie zestaw
kwalifikacji, doéwiadczenia zawodowego, uprawnien i wynikajacego z tych
uprawnien zakresu odpowiedzialnosci” (2007: 45). Z przytoczonych definicji
wynika wiec, ze kompetencje to zaséb wiedzy 1 umiejetnosci okresélajacy zakres
odpowiedzialnosci 1 uprawnien danej osoby. W przypadku kompetencji na-
uczyciela jest to zestaw niezbednych powinno$ci, na ktéry skladaja sie poza
umiejetno$ciami pedagogicznymi 1 przygotowaniem zawodowym takze pre-
dyspozycje osobowosciowe. Kompetencje zawodowe podlegaja zmianom (sta-
nowia, dlugotrwaly proces), sa indywidualng zdolno$cia badz dyspozycja na-
uczyciela, a takze efektem wyksztalcenia 1 permanentnego doskonalenia za-
wodowego.

W zakresie kompetencji nauczycielskich istnieje wiele klasyfikacji, w kto-
rych autorzy odwoluja sie do istoty zawodu, jego specyfiki, zadan i funkcji pel-
nionych przez nauczyciela. H. Hamer (2010) wymienia trzy typy kompetencji:

1) kompetencje specjalistyczne, na ktore skladaja sie wiedza merytorycz-
na 1 umiejetno$ci w zakresie nauczanego przedmiotu, zdobywane przez
doksztalcanie sie, czytanie literatury fachowej, branie udziatu w konfe-
rencjach, kursach, szkoleniach, warsztatach itp., kontakty zawodowe;

2) kompetencje dydaktyczne zdobywane w trakcie studiow 1 wszelkich

form doksztalcania, jest to wiedza teoretyczna, weryfikowana i posze-
rzana w czasile pracy zawodowej;
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3) kompetencje psychologiczne, czyli umiejetnosci motywowania i inspi-
rowania uczniéow do nauki, integrowania ich w zespoty, umiejetnosci
menedzerskie. Na kompetencje psychologiczne sktada sie m.in. umie-
jetnosé unikania najczestszych zaklécen w komunikowaniu sie.

Nieco inaczej kompetencje nauczycieli klasyfikuje W. Strykowski (2003:

23), ktory dzieli je na trzy grupy:

1) merytoryczne — dotyczace tresci nauczanego przedmiotu.

2) dydaktyczno-metodyczne — koncentrujace sie na warsztacie pracy na-
uczyciela 1 ucznia.

3) wychowawcze — dotyczace rbéznych sposobéw oddzialywania na
uczniow.

Jednym z wielu probleméw w procesie edukacji jest utrzymanie wtasciwych
relacji nauczyciel - uczen. Skuteczno$¢ w pracy wychowawczej zalezy od stwo-
rzenia sprzyjajacego klimatu, ktérego podstawa jest efektywna komunikacja
oraz umiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacjach konfliktu. O nauczycielu, ktory
dysponuje kompetencjami z zakresu komunikacji méwi sie, ze:

— posiada wiedze o komunikowaniu interpersonalnym,

— posiada umiejetnoséé¢ stuchania wychowankéw 1 empatycznego rozumie-
nia intencji 1 tresci ich wypowiedzi,

— potrafi komunikowaé uczucia i uczy¢ innych tej sztuki,

— dostosowac styl kierowania pracag uczniéw do stopnia rozwoju 1 dojrza-
loéci,

— doskonalié czytelnoé¢ wlasnych zachowan jezykowych.

Konflikt - rozwazania definicyjne

Podejmujac probe zdefiniowania terminu konflikt, napotyka sie problem
wynikajacy przede wszystkim z faktu, iz konflikt jest zjawiskiem zlozonym. Ze
wzgledu na wyrazng trudno$é jednolitego ujecia konfliktu podejmowane sa
préby tworzenia definicji opisowych, uymujacych rézne aspekty tego zjawiska.
Opracowania 1 analizy problemu mozna znalezé gtéwnie w literaturze z zakre-
su psychologii 1 socjologii. Wartymi poznania sa miedzy innymi koncepcje kon-
fliktu przedstawione przez L. R. Pondy’ego, K. Thomasa oraz D. R. Petersona.

L. R. Pondy rozpatruje konflikt jako proces, ktéry sklada sie z wielu epizo-
déw. W obrebie kazdego epizodu wyrdznia kilka stanéw: konflikt ukryty, kon-
flikt spostrzegany, konflikt odczuwany, konflikt manifestowany oraz nastep-
stwa konfliktu. Stany te wzajemnie na siebie oddziatuja. Z kolei wedlug
K. Thomasa konflikt jest procesem, w ktérym wystepuja spostrzezenia, emo-
cje, zachowania i1 wyniki dla obu stron konfliktu. Aby odréznié konflikt od in-
nych procesow autor przyjmuje, iz konflikt rozpoczyna sie od spostrzezenia, ze
druga strona stanowi lub moze stanowié¢ przeszkode w jakich§ wlasnych za-
mierzeniach. K. Thomas wyréznia pie¢ gtéwnych zdarzen konfliktowych: fru-
stracje, konceptualizacje, zachowanie, reakcje drugiej strony i wynik. Zdarze-
nia te, pozostajac we wzajemnym powigzaniu, sktadajg sie na pojedynczy epi-
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zod konfliktowy. Proces konfliktu przebiega w wielu takich epizodach.
D. R. Peterson natomiast opisuje konflikt jako proces interakcyjny, ktéry wy-
stepuje wtedy, gdy dzialanie jednej osoby przeszkadza w dzialaniu drugiej
osobie. Uwaza, ze najczeScie] mamy do czynienia z trzema sprawami lezacymi
u podstaw konfliktu. Pierwsza to problemy zwiazane z specyficznym zachowa-
niem sie ktérego§ z uczestnikéow interakcji, o co inny ma pretensje. Druga
grupa spraw wiaze sie z nieprzestrzeganiem norm odnoszacych sie do pew-
nych zachowan. Trzecia grupa to problemy zwigzane z indywidualnymi skton-
noé$ciami jednej z os6b, ktéorych druga osoba nie akceptuje lub nie toleruje.
Przyczyn konfliktu Peterson upatruje przede wszystkim w sprzecznosci inte-
res6w, sprzecznych wierzeniach i1 przekonaniach uczestnikéw interakcji, prze-
szkadzaniu w realizacji nawykéw oraz wrogosci (za: Balawajder, 1998: 66-73).

Nature konfliktu najproéciej mozna ujaé¢ w stwierdzeniu, ze konflikt jest in-
terakcja, w ktorej ma miejsce wymiana negatywnych wplywow. Oznacza to, ze
wzajemne oddzialywania uczestnikow interakcji stwarzaja zagrozenie dla ich
Iintereséw 1 wymagaja podjecia dziatan w ich obronie. Konflikt funkcjonuje
w dwoéch obszarach - interpersonalnym i intrapersonalnym. Pierwszy to ob-
szar spotecznych zachowan, drugi to indywidualne do§wiadczenia uczestnikéw
konfliktu. Jako proces interpersonalny jest specyficznym rodzajem interakcji
spolecznej, stanowi wymiane negatywnych oddzialywan miedzy uczestnikami
interakcji. Natomiast jako proces intrapersonaly (psychiczny) stanowi charak-
terystyczny uklad zdarzen emocjonalnych i percepcyjnych uczestnikéw kon-
fliktu. W konflikcie procesy intrapersonalne i1 interpersonalne wzajemnie sie
wzmacniaja, stanowiac o dynamice jego przebiegu (Balawajder, 1998: 74). Ne-
gatywny wplyw innych na podmiot ma miejsce wtedy, gdy powoduje on zagro-
zenie intereséw tej osoby. Zagrozenie moze dotyczy¢ biologicznej, psychiczne)
lub spolecznej egzystencji czlowieka. Wplyw jest uznawany za negatywny tak-
ze wtedy, gdy stwarza zagrozenie dla dobrobytu oraz mozliwosci rozwoju danej
osoby. Negatywny wplyw innych ludzi moze udaremnié¢ badz utrudnié realiza-
cje celow danej osoby, ewentualnie moze wcale nie dotyczy¢ celow lecz przeko-
nan i warto$ci. W wymiarze intrapersonalnym konflikt jest procesem, w kto-
rym wystepuja okreslone zdarzenia zachodzace u uczestnikéw interakcji. Zda-
rzeniami konfliktowymi sg zmiany w emocjach, procesach poznawczych oraz
dziataniach uczestnikéw konfliktu. Ukltad ten polega na wspdlwystepowaniu
negatywnych emocji 1 negatywnego obrazu partnera konfliktu. Syndrom ten
wystepuje jako reakcja na zagrozenie wywolane przez druga osobe i jest reak-
cja na negatywne oddziatywania partnera interakcji (Balawajder, 1998: 76).

dJ. Sztumski (1987: 49-50) ze wzgledu na zasieg spoleczny wyrédznia trzy ro-
dzaje konfliktéw:

— mikrokonflikty - maja miejsce w obrebie dowolnej spotecznosci lokalne;j
lub istniejacych w niej grupach badz kategoriach spotecznych (rodzina,
srodowisko sasiedzkie, zaklad pracy itp.),

— makrokonflikty - maja miejsce w spoteczenstwie (konflikty na tle et-
nicznym, religijnym itp.),
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— megakonflikty — zachodza pomiedzy spoleczenstwami lub zwigzkami
opartymi na réznych porozumieniach i1 ukladach (wojny, konflikty
zbrojne).

W mikro- i makrostrukturach mozna wyréznié¢ konflikty wystepujace w na-
stepujacych relacjach:

— jednostka — jednostka,

— jednostka — grupa,

— jednostka — kategoria spoteczna,

— grupa — grupa,

— grupa — kategoria spoteczna,

— kategoria spoleczna — kategoria spoteczna,

— jednostka lub grupa lub kategoria spoleczna — instytucja,

— 1instytucja — instytucja.

Przyczyny konfliktow

Przyczyny konfliktu mozna utozsamiaé z trudnymi do pogodzenia lub
sprzecznymi interesami uczestnikow tego procesu. Interesy na ogdt rozumiane
sa jako pragnienia, potrzeby, wartosci, cele ukierunkowujace 1 regulujace za-
chowanie cztowieka. W konfliktach rzadko mowi sie wprost o tych interesach,
czeécie] przedstawia sie pewne stanowiska, za ktéorymi kryja sie prawdziwe
pragnienia. Przyczyn konfliktu moze by¢ nieskonczenie wiele, poniewaz istnie-
je réznorodno$é¢ ludzkich potrzeb, pragnien, intereséw. Niemniej pewne spra-
wy statystycznie czeSciej niz inne sa zrdédlem napieé¢ miedzy ludzmi. Zdaniem
L. Pondy’ego, w organizacji przyczyn konfliktu dopatrywacé sie¢ mozna w trzech
obszarach: podziale débr, sprawowaniu wladzy i koordynacji dziatan organiza-
cji. Czwarty wazny obszar to wymienione wérod innych zrédet wprowadzanie
zmian organizacyjnych (Balawajder, 1998: 94). Inne sa przyczyny konfliktu
jeséli bierze sie pod uwage konflikty miedzy jednostka a grupa. J. Kinard (za:
Balawajder, 1998: 96) wymienia dwie gléwne przyczyny. Pierwsza odnosi sie
do sytuacji, w ktorej czltonek grupy nie zachowuje sie konformistycznie, nie
przestrzega norm grupowych. Druga przyczyna wigze sie z przedkladaniem
wlasnych interesow nad interesy grupy. W konfliktach miedzygrupowych
wérod przyczyn konfliktu wymienia sie réznice interesow (grupa miodych pra-
cownikéw dazy do zmiany systemu awanséw, natomiast starsi pracownicy
pragna utrzymac taki jaki jest), rywalizacje o atrakcyjne dobra (pozyskanie
sprzetu komputerowego, dodatkowych etatéow dla pracownikéw), trudnosci
komunikacyjne (widoczne np. w porozumiewaniu sie ze specjalistami uzywaja-
cymi wlasnego specjalistycznego stownictwa a innymi pracownikami), podziat
odpowiedzialno§ci za porazki w dziataniach organizacji (nowy produkt nie
znalazl uznania u klientéw - poszukiwania winnego).

Zrédtem konfliktéw pomiedzy jednostkami moga byé kolizje rél spolecz-
nych, w ktorych poszczegélne osoby (np. nauczyciel 1 uczen) pelnig rézne funk-
cje, ktoére moga by¢ przyczyna napieé. W przypadku konfliktu pomiedzy jed-

66



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

nostka a grupa przyczynami moga by¢ takie zachowania jak lekcewazenie
przez jednostke norm grupowych, aspoteczny stosunek do innych, naruszanie
obowiazujacych wzoréw spotecznych, rozbiezno$é pomiedzy interesem jednost-
ki i grupy.

J. Sztumski (1987: 33-34) wskazuje na sprzecznoéci jako zrodia konfliktow.
Chodzi przede wszystkim o sprzeczno$ci intereséw, ktore wystepuja miedzy
ludZzmi lub zbiorami dajacymi wyréznié¢ sie w dowolnej strukturze spoteczne;j.
Na tej podstawie autor wymienia nastepujace pary sprzecznosci:

— wewnetrzne (miedzy egoistycznymi celami poszczegdlnych jednostek

w danej grupie) 1 zewnetrzne (sprzecznosci celéw poszczegdlnych grup
w danej spotecznosci),

— antagonistyczne (mozliwe do przezwyciezenia poprzez walke) 1 niean-
tagonistyczne (ludzie réznig sie swoimi celami, ale maja wspdlny cel
nadrzedny, ktory ich laczy 1 stymuluje do wspétdziatania),

— gléwne (spoérdéd wielu innych na okreslonym etapie rozwoju danej spo-
leczno$ci majq istotne znaczenie dla jej dalszych przeobrazen) i pobocz-
ne (ich wystepowanie nie odgrywa istotnej roli w okreslaniu rozwoju
danej spotecznosei to jednak moze modyfikowaé jego przebieg).

R. Edelmann (2002: 23-24) wyznaczajac pewne formy i oczekiwania oraz de-
finiujac zakres zachowan odpowiednich dla mezczyzn 1 kobiet zwraca uwage
na stereotypy plciowe. "Rozmycie roli plciowej" to termin majacy opisywacd
zjawisko nieodpowiednich odniesien do stereotypéw plciowych w miejscu pra-
cy. Konflikty moga by¢ wywolywane presja stosowania i odgrywania typowych
rél ptciowych. Podobnie jak w wypadku réznic rodzajowych, stereotypy odno-
szace sie do wieku pracownikéw moga wplywaé na to, jak sa oni postrzegani
1 jak zachowujq sie inni w stosunku do nich. Stereotypy te opierajq sie na za-
lozeniu, ze mlodsi pracownicy sa bardziej elastyczni 1 pomystowi, podczas gdy
0soby starsze sg postrzegane jako konserwatywne 1 sztywne. Réznice wynika-
jace z wieku rzeczywiScie istniejq - starsi pracownicy sa bardziej doéwiadczeni
1 maja wyzsza pozycje zawodowa, mlodzi za§ wykazuja sie bardziej aktualna
wiedza 1 umiejetnosciami. W wielu wypadkach oddzielanie wiedzy od doswiad-
czenia jest przyczyna konfliktow. Stereotypowe postrzeganie ludzi starszych
jako konserwatywnych i nieelastycznych jest bezpodstawne, przyswajanie no-
wych umiejetnoéci (szczegdlnie w zakresie nowych technologii) jest dla wielu
0s6b, bez wzgledu na wiek, rzeczywiscie trudne. Dotrzymywanie kroku zmia-
nom czy tez przyznawanie sie do brakéw wiedzy w tym wzgledzie moze stano-
wié¢ problem. Wspdlpraca z mtodymi, dobrze wyksztalconymi kolegami, a tym
bardziej proszenie ich o rade moze by¢ szczegélnie trudne dla oséb starszych.
Kryje sie za tym przekonanie, ze stawia ich to w zlym Swietle, cho¢ w rzeczy-
wistosci czesto mtodsi koledzy doceniaja doSwiadczenie starszych pracowni-
kow.

Waznym obszarem, ktéry moze by¢ podlozem rodzenia sie konfliktow jest
sytuacja, gdy kazda ze stron dokonuje wlasnej oceny zdarzenia i rozumie je na
sw0j sposob - oceny te moga sie diametralnie réznic miedzy soba. Innym czesto
spotykanym czynnikiem sg oczekiwania 1 przekonania, ktéore w duzej mierze
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determinuja efekt, jaki wywiera na nas okreslone zdarzenie oraz to, jak na nie
zareagujemy. Przyjmowanie sztywnych i1 irracjonalnych wzorcéw myslenia,
ograniczajacych zdolno$é konstruktywnej odpowiedzi na zaistnialy problem
jest do$é powszechne.

Sposoby radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych

Roézne strategie radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych zebrane zostaty
1 opisane przez K. Balawajdera (1998: 81-85). Jedna z nich jest koncepcja
R. R. Blake’a i J. S. Moutona, ktorzy wyrédznili pie¢ stylow radzenia sobie
w konflikcie:
1) dominowanie (duze zainteresowanie realizacja wlasnych intereséw,
a male ludzmi);
2) lagodzenie (mate zainteresowanie realizacja wlasnych intereséow, a du-
ze ludzmi);
3) rozwiagzywanie problemu (duze zainteresowanie zaréwno wlasnymi in-
teresami, jak 1 ludzmi);
4) unikanie (male zainteresowanie zaréwno realizacja wlasnych intere-
séw, jak 1 ludzmai);
5) kompromis (umiarkowane zainteresowanie wlasnymi interesami
1 ludzmi).
7Z kolei teoria K. Thomasa uwzglednia pieé styléw radzenia sobie w konflik-
cie:
1) rywalizacja (silne pragnienie zaspokojenia wlasnego interesu, mate in-
teresu partnera);
2) dostosowywanie sie (stabe pragnienie zaspokojenia wlasnego interesu,
silne interesu partnera);
3) wspotpraca (silne pragnienie zaspokojenia zaréwno wlasnych, jak 1 in-
teresOw partnera);
4) unikanie (stabe pragnienie zaspokojenia interesow wilasnych i partne-
ra);
5) kompromis (umiarkowane pragnienie zaspokojenia intereséw wilasnych
1 partnera).
Klasyfikacja D. G. Pruitt 1 J. Z. Rubin generuje nie cztery, a pie¢ rodzajéow
strategii radzenia sobie w konflikcie:
1) zachowania przeciwstawne (walczenie);
2) uleganie;
3) bezczynnoéé;
4) rozwiazywanie problemu;
5) wycofywanie sie.
W sytuacji konfliktu kazdy z jego uczestnikéw moze prezentowac rézne
strategie zachowania sie. Takze w miare rozwoju wydarzen konfliktowych
zmieniajq sie strategie stosowane przez partnerow.
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Do zminimalizowania mozliwych przyczyn konfliktéw moze przyczynic sie
stosowanie okreélonych zasad. Podobnie, u$§wiadomienie sobie tego, ktéra
z nich zostala ztamana moze poméc w wyjadnieniu nieporozumienia. Sa, to:

zasada wsparcia - opiera sie na gotowosci niesienia praktycznej pomocy
w realizacji zadan, zastepowaniu kolegéw podczas ich nieobecnoSci,
stuzeniu rada, zachecaniu i kierowaniu podwladnymi lub klienta-
mi/pacjentami.

zasada intymno$ci zwigzana z poszanowaniem cudze] prywatnosci
1 powstrzymywaniem sie od zachowan o charakterze seksualnym w re-
lacjach z podwladnymi.

zasada dotyczaca roli 0so6b trzecich - relacje miedzy pracownikami nie
istnieja w oderwaniu od szerszego kontekstu spotecznego. Osoby trze-
cie, niezaangazowane bezposrednio w codzienne kontakty, moga takze
wywieraé na nie silny wplyw. Z uwagi na to nie nalezy krytykowaé ni-
kogo publicznie ani tym bardziej nie zdradzaé informacji poufnych.
zasada realizowania zadan polegajaca na tym, ze wszystkie profesjo-
nalne relacje pomiedzy pracownikami (nauczycielem a uczniem, tera-
peuta a klientem, pielegniarka a pacjentem, policjantem a spoteczno-
$cig itp.) przebiegaja wedlug zasad specyficznych dla zadan realizowa-
nych przez dany zawdd. Zasady te sq rozumiane 1 akceptowane przez
obie strony, cho¢ zdarzy¢ sie moga nieporozumienia lub bledne oczeki-
wania ktérejs z osob.

Ponadto zrozumienie sposobu powstawania i1 rozwijania sie konfliktu jest
pierwszym krokiem w radzeniu sobie z nim (Edelmann 2002: 29). Ponizsze]
zaprezentowana lista jest narzedziem analizy réznych konfliktow interperso-
nalnych. Nalezy rowazy¢ ich historie, kontekst, inne zainteresowane stron,
przedmiot i dynamike konfliktu:

1

2)

3)

4)

historia konfliktu - zrozumienie, w jaki sposéb rozwijal sie konflikt,
pomoze spojrze¢ na jego istote. Zadaj sobie pytanie: "Jak to wszystko
sie rozpoczeto?", "Czy jakie§ konkretne wydarzenie bylo sygnalem nie-
porozumienia?", "Jak diugo sie to ciggnie?", "W jaki sposéb sie zmienia-
lo?";

kontekst konfliktu - sprawdzenie kontekstu lub warunkéw, w jakich
pojawit sie konflikt, moze pomdc ocenié jego parametry i zakres. Zadaj
sobie pytanie: "Czy ta osoba ma problemy jeszcze z kim$ oprdcz mnie?",
"Jakie zachowanie i1 dzialania cechuja istniejacy miedzy nami kon-
flikt?";

Inne zainteresowane strony - mimo ze bezpoSrednio zaangazowane
w konflikt sq dwie strony, nalezy go jednak umieéci¢ w szerszym kon-
tekScie organizacyjnym lub spolecznym. Zadaj sobie pytanie: "Czy kto$
wplywa na konflikt?", "Kto zyska na tym, ze nieporozumienie bedzie sie
pogtebiato?";

przedmiot konfliktu - podczas szukania rozwigzan konfliktu wazna rze-
cza jest zidentyfikowanie jego istoty. Zadaj sobie pytanie: "Czy istnieja
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konkretne kwestie, co do ktoérych sie nie zgadzamy?", "Czy w kwestiach
kluczowych r6znimy sie przekonaniami?" "Czy jedno z nas lub oboje
staramy sie co$ uzyskaé? (np. pienigdze, wolny czas, inne korzysci)",
"Czy mamy trudnosci w komunikacji?";

5) dynamika konfliktu - zaden konflikt nie przebiega bez zmian, lecz roz-
wija sie 1 zmienia w czasie. Ustalenie tego procesu moze pomodc w roz-
wigzaniu. Zadaj sobie pytanie: "Czy przyczyna nieporozumienia sie nie
zmienita?", "Czy znalezliémy sie na dwoéch przeciwstawnych biegu-
nach?", "Czy wzrosta miedzy nami wrogo$é?";

Zdaniem J. Stewarta (2000: 490, 504-509) konflikt zawsze wiaze sie z ko-
munikacja, jest interakcyjny, nigdy nie znajduje sie pod kontrola wylacznie
jednej osoby. Reakcje drugiej strony i jej oczekiwania stanowia bardzo wazny
element. Wywotywanie defensywnosci w komunikacji (ocena, kontrola, wyz-
sz08¢, pewnos¢ 1 in.) utrudnia, a czesto nawet uniemozliwia jasne przekazanie
informacji 1 skuteczne rozwigzanie konfliktu. Wedlug Z. Neckiego (1996: 109)
,2komunikowanie interpersonalne to podejmowana w okreélonym konteks$cie
wymiana werbalnych, wokalnych 1 niewerbalnych sygnaléw (symboli) w celu
oslagniecia lepszego poziomu wspoéldziatania.” NajczeSciej konflikty wynikaja
z btedow popelnianych w procesie komunikacji. Jednym z nich jest btad nad-
miernej generalizacji czyli przypisywanie pewnych zdarzen stalym cechom
osoby, formulowanie zasad ogélnych zamiast méwienia o wlasnych uczuciach.
Aby tego uniknaé formutujac komunikaty nalezy méwié o przezywanych emo-
cjach zwigzanych z konkretnym zachowaniem drugiej osoby (stosowanie ko-
munikatéw typu ,ja”), nie nalezy oceniaé, udzielaé rad 1 zalecen, osadzac, kry-
tykowacé, rozkazywac itp. (Gordon 1991: 107-132, Gordon 1993: 36-37). Waz-
nym 1 skutecznym elementem sa techniki stluchania, wéréd ktérych mozna
Wyroznic:

— sluchanie bierne — dodaje odwagi do wyrazania uczud,

— zaakcentowanie uwagi — stowne 1 bezslowne sygnaly pokazujace, ze

stuchamy (przytakiwanie, nachylanie sie itp.),

— ,otwieracze” 1 zachety - pytania otwarte umozliwiajace swobodne poru-
szenie dowolnego aspektu problemu,

— stuchanie aktywne — stowna reakcja odzwierciedlajaca wypowiedz
nadawcy na przyktad po przez zastosowanie parafrazy (Gordon 1993:
48-57).

Umiejetno$é dobrego, efektywnego stuchania polega na skupieniu sie na
rozmowcy 1 podazaniu za tokiem jego wywodu. Skupienie polega na wyrazaniu
zainteresowania poprzez zwrocenie sie¢ w strone moéwiacego, utrzymywanie
kontaktu wzrokowego, zmiane wyrazu twarzy 1 wysylaniu innych sygnatéw
$éwiadczacych o kontakcie 1 fizycznej obecno$ci. Natomiast podazanie wyraza
sie w nieprzeszkadzaniu 1 nierozpraszaniu rozméwcy, delikatnym zachecaniu
mowiacego poprzez odzwierciedlanie na biezaco swoich odczué, zadawanie
rzeczowych pytan, wymagajacych odpowiedzi dtuzszych niz ,tak” lub ,nie”
(zadawanie pytan otwartych), unikanie tworzenia atmosfery przesluchania
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przez ciagle zadawanie pytan oraz milczace skupienie. W trakcie aktywnego
stuchania stuchacz przekazuje moéwiacemu informacje zwrotne 1 upewnia sie,
czy wlasciwie zrozumial jego slowa.

Poza komunikatami werbalnymi wazna role odgrywa tzw. kanal wokalny
wypowiedzi (ton glosu, natezenie) oraz kanal wizualny (zachowania niewer-
balne). Ich udzial w powstawaniu badZ tagodzeniu konfliktow jest réwniez
bardzo wazny, a czasami nawet decydujacy. Czesta przyczyna nieporozumien
jest rowniez niespdjno$¢ komunikatéw werbalnych i niewerbalnych. Osoby
badajace zachowania w obrebie komunikacji interpersonalnej wskazuja, ze
tylko 7% spos$rod informacji uzyskiwanych w rozmowie pochodzi z kanalu
werbalnego, natomiast 38% przypada na ton glosu, za$ az 55% to mowa ciata.
(Chelpa, Witkowski, 1999: 43). Zachowania niewerbalne komunikuja jakie
uczucia badz emocje odczuwa nadawca. Zdarza sie, ze nadawca ukrywa swoja,
postawe wobec rozméwcey za zaslona pewnych stéow, ale zdradzaja go gesty,
spojrzenia, postawa. Dla odbiorcy taki komunikat jest niejednoznaczny.

Jeéli jednak nie uda uniknaé sie konfliktu warto mieé¢ Swiadomos$é, ze moz-
na siegnaé po pomoc 0s6b neutralnych. Osoby takie powinny przeanalizowacd
konflikt, okresli¢ jego podmiot 1 uSéwiadomié sobie przedmiot sporu. Przy pro-
bie rozwiazania sytuacji problemowej wyboér strategii i metody wplywu na
strony najcze$ciej zalezy od nastepujacych czynnikéow (Chetpa, Witkowski,
1999: 207-208):

— 1lo§¢ czasu jaka moze byé poS§wiecona na proces dochodzenia do poro-

zumienia,

— stopien wspoélzaleznosci miedzy stronami,

— poziom gotowosci do ponoszenia odpowiedzialnoéci na realizowanie po-

tencjalnie wypracowanego porozumienia.

Jedng z bardziej popularnych metod rozwiazywania konfliktéw sa mediacje
czyli proces, w ktéorym poza stronami konfliktu pojawia sie tzw. ,trzecia sita”
pomagajaca w dojéciu do porozumienia. Mediator powinien:

— budowaé¢ wzajemne zaufanie stron oraz zaufanie do swojej osoby,

— edukowac strony na temat konstruktywnego prowadzenia negocjacji,

— modelowaé zachowania,

— utatwiaé dojécie do porozumienia.

Ponadto wazne jest by przestrzegal ogélnych zasad mediacji czyli:

— posiadal przekonanie, ze odpowiedzialno$§¢ za efekty negocjacji nalezy

do negocjujacych stron,

— zachowanie pelnej neutralnosci,

— akceptacja dziatan mediatora przez strony negocjacji (Chelpa, Witkow-

ski, 1999: 209).

Poza mediacjami istnieje wiele innych metod rozwiazywania konfliktéw
(Chetpa, Witkowski, 1999: 205-232; Moore, 2009: 22-25). Wéréd nich warto
wymieni¢ admonicje polegajaca na podejmowaniu przez przetozonego, aktyw-
nie nieuczestniczacego w rozwigzywaniu konfliktu, prob posredniego nacisku
na zwasnione strony. Technika ta polega na odwréceniu uwagi od konfliktu
1 obnizeniu jego znaczenia w obliczu innego zagrozenia. Wspélne dzialanie
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jednoczy zantagonizowanych, sprzyja odbudowaniu zerwanych relacji 1 jedno-
czeSnie umozliwia rozwigzanie sporu. Wybierajac konkretne zadanie nalezy
pamietaé, ze musi ono mie¢ wymiar konstruktywny tak, aby nie przeksztalcito
sie w spér zastepczy. Kolejng metoda jest koncyliacja, ktéra polega na powota-
niu specjalnej komisji badajaca sytuacje 1 wysuwajaca konkretne propozycje,
nie majace charakteru wiazacych zalecen. Jest to zachecanie indywidualnie
kazdej ze stron konfliktu do tego, aby przystapita do jego konstruktywnego
rozstrzygniecia. Metoda moderacji ma natomiast zastosowanie wéwczas gdy
stosunki miedzy stronami, w skutek eskalujacego konfliktu, nacechowane sa
silnymi, negatywnymi emocjami. W takiej sytuacji moderator pelni funkcje
bufora, ktéry dopiero po wygaszeniu emocji podejmuje préby modyfikacji sto-
sunku stron wobec siebie 1 toczonego sporu. Kolejna mozliwa droga jest arbi-
traz czyli odwolywanie sie do prawodawstwa, do woli wspdlnego zwierzchnika,
sadu badz autorytetu w danej dziedzinie.

Podsumowanie

Kompetencje wychowawcze, stosownie do wymagan wspotczesnego Swiata,
powinny by¢ caly czas aktualizowane 1 rozwijane. Doskonalenie umiejetnosci
z zakresu komunikacji, w tym zdolnoSci rozwiazywania sytuacji konflikto-
wych, ktére wpisane sa w zawodowa praktyke kazdego nauczyciela - wycho-
wawcy, powinno by¢é permanentnym procesem. Przy czym nie chodzi tylko
0 poznawanie technik 1 metod pozwalajacych na usprawnienie procesu komu-
nikacji badz rozwiazywania konfliktéw, ale réwniez o osobisty rozwdj 1 odkry-
wanie wlasnego potencjatu. Ksztatcenie 1 wychowanie jest nieustannym proce-
sem komunikowania sie. Efektem dobrej komunikacji miedzy nadawca 1 od-
biorca jest kontakt, w ktérym chodzi o wejScie w jak najblizsza relacje 1 wspot-
uczestnictwo w realizacji podjetych zadan. Dlatego kazdy nauczyciel powinien
dbaé o jakoé¢ interakeji z uczniami, wspdlpracownikami i rodzicami. Swiado-
my 1 kompetentny pedagog w trakcie rozmowy wychowawczej potrafi wyko-
rzysta¢ odpowiednie narzedzia skutecznej komunikacji oraz zaproponowacd
rozwigzania zmierzajace do osiggniecia zalozonego celu.

Skuteczny 1 efektywny proces ksztalcenia w duzej mierze zalezy od kompe-
tencji komunikacyjnych nauczycieli, wéréd ktérych nalezy wymienié¢ (Antosz,

2008: 205):
1) zdolno$§é empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji drugiej
osoby,

2) szukiwanie ukrytych przestanek, cudzych i1 wlasnych pogladéw, prze-
konan 1 zachowan,

3) postawa niedyrektywna, nakazujaca przedstawia¢ wilasny punkt wi-
dzenia jako oferte myslowa, jako jedna z mozliwych odpowiedzi, nie za$
jako odpowiedz gotowa,.
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Edukacyjne konteksty czasu wolnego dzieci
w zmieniajacej sie rzeczywistosci

,»Czas wolny, to co sie w nim dzieje stuzy doskonaleniu
osobowosci oraz przywracaniu i utrzymywaniu rowno-
wagt psychofizycznej w organizmie cztowieka”.
(Czerepaniak-Walczak, 1997: 29-30).

Wprowadzenie

Problematyka czasu wolnego jest wciaz niezmiennie aktualna, nie tylko
z pedagogicznego, ale réOwniez ze spolecznego 1 gospodarczego punktu widze-
nia. Postep ekonomiczny, urbanistyczny 1 technologiczny oraz gwaltowne
zmiany spoteczne potaczone ze zmianami priorytetéw spotecznych przyczynity
si¢ do gwaltownego przyspieszenia tempa zycia.

Zyjemy, komunikujemy sie 1 przemieszczamy relatywnie szybciej. Jedno-
czeénie warto zauwazy¢, ze odwrotnie proporcjonalnie wpltywa to na mozliwo-
$ci spedzania czasu wolnego — jest go coraz mniej. Kwestia wolnego czasu oraz
jego racjonalnego wykorzystania budzi coraz wieksze zainteresowanie wérod
badaczy, zar6wno pedagogéw, socjologéw, lekarzy. To jak spedzamy wolny
czas w duzej mierze wplywa na reszte zycia czlowieka. Nalezy sie wiec zasta-
nowié, czy w obecnej, dynamicznie sie zmieniajacej rzeczywistosci nie powinno
sie ponownie zdefiniowac pojecia czasu wolnego. Warto zauwazy¢, ze tendencje
do nowego okres§lenia tego pojecia, nasilaty sie zwlaszcza w okresach glebszych
zmian ustrojowych, przeobrazen spotecznych i ekonomiczno-technicznych.

Pojmowanie czasu wolnego, proba definicji

Dokonujac proby zdefiniowania tak ztozonego zjawiska, jakim jest pojecie
czasu wolnego nalezy pamietad, iz jest to zagadnienie historyczne 1 interdy-
scyplinarne. Jest ono obecnie powszechnie stosowane, najczesciej jednak jako
przeciwstawienie czasu pracy.

Czas wolny przez wieki byl przedmiotem zainteresowania wielu wybitnych
mysélicieli. Arystoteles dowodzil, ze czas wolny (schola) nie jest wypoczynkiem
ani koncem pracy. Z kolei praca (ascholia) ma stanowi¢ ukoronowanie czasu
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wolnego. Innymi stowy, kto pracuje, nie dysponuje czasem wolnym, nie rozpo-
rzadza soba, nie jest szcze$liwy. Wedlug Arystotelesa czlowiek powinien po-
Swieci¢ czas wolny filozofii, sztuce 1 nauce. Natomiast Denis Diderot uwazat,
ze historia czasu wolnego jest najwazniejsza czeScia naszego bycia (Worono-
wicz, Apanel, 2010: 17).

Za pilerwsza, wspolczesna 1 podstawows definicje czasu wolnego uznaje sie
przyjeta na miedzynarodowej konferencji UNESCO w 1957 roku mysél francu-
skiego socjologa 1 teoretyka pedagogiki czasu wolnego Joffre Dumazediera.
Uwazal on, ze jest to ten czas, ktory jednostka moze przeznaczac¢ na zajecia
z wlasnej, nienarzuconej przez nikogo inicjatywy. Po wypelnieniu obowigzkéw
zawodowych, szkolnych i rodzinnych, czlowiek powinien przeznaczaé go na:
rozrywke, wypoczynek, rozwijanie wiadomosci, bezinteresowne ksztalcenie sie
1 udzial w zajeciach majacych spoteczny charakter (Denek, 2006: 8 — 9). Warto
podkreslié, iz Dumazdier to ujecie czasu wolnego kierowal gléwnie do oséb
pracujacych.

Czlowiek styka sie z czasem wolnym, do§wiadcza go 1 podejmuje w jego ra-
mach dzialania na kazdym etapie swojego zycia. Mozna przyjaé, ze jest on
swego rodzaju zjawiskiem, mozliwym do rozpatrywania w réznych aspektach
1 kontekstach. Trudno o sformulowanie jednej wyczerpujacej 1 satysfakcjonu-
jacej definicji czasu wolnego. Jak okresla to Wincenty Okon, jest to czas, ktory
ma czlowiek do dyspozycji po wykonaniu swoich obowigzkéw: pracy zawodo-
wej, nauki w szkole i w domu oraz koniecznych zadan domowych (Okon, 2001:
63).

Patrycja Hanyga-Janczak uzupelnia to okreélenie 1 przyjmuje, ze: ,czas
wolny to ten czas, ktéry pozostaje jednostce (...) po wykonaniu czynnosci obo-
wiazkowych 1 higienicznych (np. sen 1 czynnoéci zwigzane z samoobsluga, pra-
ce domowe, nauka 1 doksztalcanie niewynikajace z zainteresowan) i ktérym
moze dysponowaé¢ wedlug wlasnego uznania, przeznaczajac go na wypoczynek,
rozrywke, realizacje zainteresowan lub inne zajecia” (Hanyga-Janczak, 2011:
20).

Problematyce wolnego czasu po$wieca sie wiele miejsca w badaniach na-
ukowych. W Polsce badania tego typu prowadzono po raz pierwszy pod koniec
lat szeéédziesiatych na Uniwersytecie Warszawskim pod kierunkiem Ryszar-
da Wroczynskiego i na Uniwersytecie L.6dzkim, gdzie organizatorem ich byt
Aleksander Kaminski.

Wynikiem badan Wroczynskiego bylo okreélenie pojecia pedagogika czasu
wolnego, ktéra jest kregiem zagadnien kryjacych, byé moze, centralne proble-
my wspoélczesne) pedagogiki spotecznej. ,,W szczegblnosci wielkiego znaczenia
nabieraja problemy wolnego czasu mtodziezy 1 dorosltych, tworzenie réznorod-
nych oérodkéw aktywnosci w czasie wolnym, kontrola wychowawczego oddzia-
lywania Srodkéw komunikacji masowej itp.” (Wroczynski, 1974: 200-213).
A sam termin czas wolny dla Wroczynskiego to ,czas pozostaty po wykonaniu
obowiazkoéw rodzinnych, zawodowych, spotecznych 1 przeznaczony na odpo-
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czynek, rozrywke oraz rozw(d) wlasnych zainteresowan zgodnie z zamitowa-
niami 1 upodobaniami” (Wroczynski, 1974: 200-213).

Aleksander Kaminski czas wolny definiuje jako czas wolny od pracy zawo-
dowej (u uczniéw i studentéw od zajeé szkolnych i uczelnianych), zarobkowej
pracy dodatkowej (u oséb uczacych sie czas wolny od odrabiania zadan domo-
wych), dojazdéw do pracy (do szkoly), zaspokajania elementarnych potrzeb
organizmu, obowigzkéw domowych i rodzinnych. Jest to wiec ten czas, ktéry
mozemy po$wieci¢ na odpoczynek, rozwijanie zainteresowan, hobby. Istnieje
kilka sposobéw, styléw spedzania wolnego czasu, zwiazanych z indywidual-
nymi predyspozycjami kazdej jednostki. Predyspozycje te jednak sa determi-
nowane przez wlasciwosci psychofizyczne danej osoby oraz role spoteczne, ja-
kie ona spelnia, a takze wzorce, jakie przyswoila w rozwoju osobowym. Ka-
minski wyréznit trzy pary styléw spedzania wolnego czasu: domocentryczny
1 pozadomowy, samotny 1 niesamotny, bierny i czynny; podkreslit takze, iz
wplyw na styl spedzania wolnego czasu ma kilka czynnikéw: ogélny styl zycia,
dom rodzinny, kregi réwieénicze, szkota (Kaminski, 1965: 69—70).

Spotykane w literaturze ujecia definicyjne wskazuja na zespét cech, zakre-
§lajacych obszar znaczeniowy 1 interpretacyjny sformulowania czas wolny.
Jest wérdd nich dobrowolno$é, ktéra dotyczy sposobu i mozliwosci wykorzy-
stania tego czasu, wyboru form i sposobéw spedzania go. Jednak przymus wy-
konywania pewnych dziatan powoduje, 1z przestaje to byé¢ czas wolny, a staje
sie obowiazek. Czas ten powinien takze by¢ zwiazany z przyjemnoscia, tzn.
wykonywane dziatania majq sprawiaé rado$é, przyjemnosc.

W rozwazaniach dotyczacych czasu wolnego wyodrebnienia sie pewne jego
typy. Wskazuje sie na trzy zasadnicze, pierwszy: krotki czas wolny, ktory wy-
stepuje w trakcie dnia codziennego, drugi: $redni czas wolny, jako weekend
1 trzeci: dlugi czas wolny, ktory jest czasem wakacyjno-urlopowym. Czas wolny
oczywiscie moze byé rbéznie spedzany, np. indywidualnie — czytajac ksiazke,
korzystajac z komputera; grupowo (z grupa nieformalng lub formalna) — z ro-
dzina, grupa réwieénicza, organizacja mlodziezowa; lub tez w instytucjach —
Swietlice, domy kultury, kluby (Hanyga-Janczak, 2011: 19, 36), co znajduje
swoje odzwierciedlenie w ponowoczesnych stylach zycia i1 stanowi istotny prze-
jaw pluralizacji codziennos$ci.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, 1z czas wolny czlowieka dorostego, to jed-
nak co$ zupelnie innego niz czas wolny dziecka. Krzysztof Czajkowski napisal,
ze czas wolny dziecka to ten okres dnia, po uwzglednieniu czasu przeznaczo-
nego na nauke szkolna, posilki, sen, odrabianie lekcji i niezbedne zajecia do-
mowe. Wolny czas dziecka obejmuje takze dobrowolnie przyjete obowiazki spo-
leczne (np. spelnianie jaki$ funkcji w organizacji harcerskiej, samorzadzie
szkolnym, §wietlicy, domu kultury itp.) Czas wolny dzieci to czas, ktéory moze
by¢ przeznaczony na jego odpoczynek, rozrywke 1 zaspokojenie osobistych za-
interesowan (Czajkowski, Warszawa 1960).

Tadeusz Wujek stwierdzil, ze za czas wolny ucznia nalezy uwazac taki czas,
ktéry pozostaje mu po zaspokojeniu potrzeb organizmu, wypelnieniu obowiaz-
kow szkolnych 1 domowych, w ktérym moze on wykonywac¢ czynnosci wedlug
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swego upodobania, zwigzane z wypoczynkiem rozrywka i zaspokojeniem wia-
snych zainteresowan (Wujek, 1974:78).

Funkcje czasu wolnego

Mozna uznad, iz dzi§ — w codziennym rytmie pracy - zapomina sie o tym, ze
wlasciwe wykorzystanie czasu wolnego pozwala na: regeneracje organizmu (po
pracy, nauce), rozwijanie pasji 1 zainteresowan, ksztaltowanie wrazliwosci
estetycznej, rozwijanie swojej osobowosci dzieki nowym kontaktom, doéwiad-
czeniom, nabieranie odpowiedniego dystansu do codziennych zadan i spraw
oraz na sprawianie sobie przyjemnosci. (Knopik, 2014: 5). A W zwigzku z tym
ujawniaja, sie istotne funkcje czasu wolnego. I tak za Bozena Matyjas mozna
wyrdznic:

— funkcje odpoczynku 1 rekreacji (czyli odnowa sit fizycznych 1 psychicz-
nych, o podstawowym znaczeniu dla cztowieka);

— funkcje zabawy 1 rozrywki (czyli takze kontaktowanie sie ze $wiatem,
uczenie sie funkcjonowania spotecznego, kontakt z wytworami ludzki-
mi 1 przyroda, rozw0j zainteresowan, pasji i zdolnosci, rozwdj wielu
sprawno$ci 1 umiejetnoéci);

— funkcje zbiorowego spedzania czasu ( czyli dostarczanie wielu silnych
bodzecéow wplywajacych na uspotecznienie czlowieka) (za: Hanyga-
Janczak, 2011: 32).

7Z kolei Edmund Wnuk-Lipinski wymienia pie¢, podstawowych wedlug nie-
go, funkeji czasu wolnego. Sa to kolejno: funkcja edukacyjna, wychowawcza,
Iintegracyjna, rekreacyjna 1 kompensacyjna. Pierwsza z nich realizowana jest
przez bezinteresowne i niewymuszone poszerzanie wlasnej wiedzy. Z kolei
funkcja wychowawcza pozwala czlowiekowi przyswajaé zasady $wiatopogla-
dowe, normy postepowania czy styl bycia. Trzecia z wymienionych funkcji
wplywa na wzmacnianie wiezi rodzinnych, kolezenskich, towarzyskich oraz na
zaspokajanie potrzeby uznania, przynalezno$ci. Czwarta z nich - rekreacyjna
zwiazana jest z redukcja zmeczenia, z odnowa, sil psychofizycznych organizmu.
Ostatnia z funkcji - realizuje sie kompensujac tresci czynno$ci zwiazanych
z praca lub nauka (za: Banach, 2015: 194-195).

Inny z podziatéw pokazuje, ze czas wolny spetnia w zyciu ludzi nastepujace
funkcje:

— wypoczynkowe, obejmujace zajecia lub czynnosci dajace odprezenie
1 odpoczynek fizyczny i psychiczny (rekreacja, zabawa, sen, odpoczynek
bierny);

— kulturalne, polegajace na tworzeniu lub przyswajaniu sobie wartosci
kulturowych, kontaktowaniu sie z tworcami kultury materialnej i kul-
tury fizyczne;j;

— integracyjne, zaspokajajace potrzeby przynaleznosci, osiagnieé, uzna-
nia, spajajace rodzine, grupe towarzyska, rowiesnicza;
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wychowawcze, polegajace na przyswajaniu sobie badz wpajaniu innym
okres$lonych zasad wspélzycia 1 zachowania sie (wspdlne zabawy, wy-
cieczki, imprezy, spotkania);

oéwiatowe, polegajace na poszerzaniu swojej wiedzy, zdobywaniu no-
wych doswiadczen, doksztalcaniu sie, doskonaleniu intelektu;
kompensacyjne, polegajace na mozliwosci wyzycia sie w innej sferze niz
praca zawodowa, dowarto$ciowania sie w innych ukladach zyciowych,

sprawdzenia sie w innych sferach aktywnos$ci niz praca zawodowa
(Kwilecka, Brozek, 2007: 63).

W wiekszoécl przemyS$len mozna sie zetknaé z podobnymi, a w niektérych
wypadkach identycznymi okresleniami funkcji czasu wolnego. Do jednych ze
starszych, a nadal najbardziej reprezentatywnych podziatéw mozna zaliczyé
funkcje proponowane przez Zbigniewa Dabrowskiego. Sa to: wypoczynek, roz-
rywka, wlasny rozwdj i zadania spoleczne - ,poszukiwanie wlasnego miejsca
w spoleczenstwie” (Dabrowski, Warszawa 1966: 23-26).

7 nieco odmiennym podziatem funkcji czasu wolnego mozna spotkaé sie

w publikacji Kazimierza Denka. Autor ten wyrédznia funkcje:

kreatywna, ktora polega na zaspokojeniu potrzeb samorealizacji jed-
nostki, rozwoju zainteresowan i aspiracji, umiejetnosci 1 sprawnosci,
wykrywaniu 1 rozwijaniu uzdolnien i talentéw, zblizaniu do réznych
dziedzin zycia spolecznego, ksztaltowaniu postaw twoérczych i predys-
pozycji do kierowania wilasnym rozwojem,

rekreacyjna — przejawiajaca sie gtéwnie w organizowaniu wypoczynku,
zabawy 1 rozrywki,

ksztalcaca, ktéra wyraza sie w rozwijaniu zainteresowan nauka i tech-
nikg oraz ksztaltowaniu postaw naukowo-badawczych dzieci i mlodzie-
zy,

opiekuncza — wiaze sie ona z tworzeniem warunkéw do zaspakajania
podstawowych potrzeb dzieci 1 mlodziezy, z przeciwdziataniem czynni-
kom zagrazajacym zyciu i zaburzajacym rozwoéj, wyréwnywaniem bra-
kow rozwojowych, kompensowaniem niedomagan i zapobieganiem na-
silajacych sie patologii spotecznych,

integracyjng — funkcja ta ma za zadanie zblizanie do siebie dzieci
1 mlodziezy oraz osob dorostych zamieszkujacych dane osiedle, dzielni-
ce, miast lub wies. Ukierunkowana jest na nawiazanie wiezi interper-
sonalnych w sferze duchowej i spolecznej. Funkcja ta odgrywa doniosta
role, gdyz w éwczesnym $wiecie obserwujemy zjawisko narastajacego
osamotnienia spotecznego 1 duchowego ludzi, anonimowo$¢ zycia w Sro-
dowisku, szczegdlnie w wielkich aglomeracjach miejskich oraz wzrost
patologii spotecznych.

srodowiskowa — ktoérej zadaniem jest podnoszenie poziomu kultury pe-
dagogicznej spotecznosci lokalnych, rozbudzanie i wzmacnianie moty-
wacji do podejmowania dziatalnosci opiekunczo-wychowawczej 1 kultu-
ralno-oéwiatowej (Denek, 2006:12).
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Przez funkcje czasu wolnego nalezy rozumieé role jaka czas wolny pelni
w roznych obszarach ludzkiego zycia (Bywalec, Rudnicki, 2002: 98).

Po przeanalizowaniu réznych definicji funkcji czasu wolnego, mozna za-
uwazy¢, ze czas wolny dziecka, w odréznieniu od czasu wolnego dorosltych,
pelni w wiekszym stopniu funkcje wychowawcze, poznawcze, edukacyjne
1 socjalizujace, a z punktu widzenia nadrzednych celéw spolecznych powinien
zapewnia¢ warunki do najpelniejszego realizowania mozliwosci czltowieka
(Dyoniziak, 1997: 245).

Podsumowanie

Wydaje sie zasadne twierdzenie, ze czas wolny powinno sie racjonalnie wy-
korzystywaé na odpoczynek, czyli odnowe sil fizycznych i psychicznych, na
sprawiajaca przyjemno$¢ rozrywke, na dobrowolna 1 bezinteresowna dzialal-
noé¢ spoteczna, na rozwoj zainteresowan i uzdolnien dzieki zdobywaniu wie-
dzy 1 amatorskiej dzialalnoéci artystycznej, technicznej, naukowej lub sporto-
wej (Okon, 2001: 63). Tymczasem w perspektywie szeregu zjawisk kulturo-
wych zwiazanych z budowa spoleczenstwa opartego na wiedzy owo ,racjonalne
wykorzystanie czasu” czesto sprowadzone zostaje do schematycznego 1 rygory-
stycznego planu dnia, w ktérym trzeba znalezé czas na wszystko.

Obecnie podkresla sie zaistnienie zmiany, dotyczacej zakresu pojeciowego
czasu wolnego, co widoczne jest w pojawiajacych sie zmodyfikowanych defini-
cjach. Przestal on by¢ traktowany jako ,prywatny czas jednostki”’, a ,stal sie
nieodzownym elementem organizacji i funkcjonowania zycia spotecznego, war-
toScia nie sama w sobie, lecz wartoScig instrumentalna, ktorej wlasciwe wyko-
rzystanie moze przynie$¢ konkretne korzysci (czy to w przestrzeni zawodowe;j
czy towarzyskiej)” (Nowalska-Kapuscik, 2004: 29).

W spoteczenstwie ponowoczesnym czas wolny staje sie po prostu jednym
z jego débr, jednym z jego przejawdéw. Co podkresla Dorota Nowalska-
Kapusécik stwierdzajac, iz czas wolny jest: ,niczym innym jak kolejnym do-
brem konsumpcyjnym, towarem, ktory kupujemy dzieki dzialaniom realizo-
wanym w czasie pracy’, ponadto ,w $§wiecie konsumpcji zajmuje on bardzo
wysokie miejsce” (Nowalska-Kapusécik, 2004: 29). Mozna zatem uznaé, ze co-
raz czeSciej postrzegany jest on jako towar i rozpatrywany w kategoriach
uzytkowych. W sytuacji, w ktorej powszechnym zjawiskiem jest ,konsumowa-
nie” débr, réwniez czas wolny podlega swoiste] merkantylizacji, czyli staje sie
Srzecza”, ,przedmiotem”, ,produktem” na sprzedaz.

Zgodnie z twierdzeniem wspomniane] autorki w spoleczenstwie tym pro-
blemem w postrzeganiu i rozumieniu czasu wolnego jest tyle nie brak tego
czasu czy zbyt duza jego ilo$¢, ale raczej — brak poczucia sensownego jego wy-
korzystania (Nowalska-Kapuscik, 2004: 32).

Wiaze sie to zapewne z powszechnym pluralizmem, ktéry jest jedna z cech
charakteryzujacych wspdélczesne spoteczenstwo i przejawiajacych sie w réz-
nych jego wymiarach 1 dotyczy takze mozliwo$¢ 1 sposobéw spedzania czasu
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wolnego. Zauwazalne bowiem staja sie zmiany form, wzoréw zachowan, tren-
déw czy mdéd na podejmowanie pewnych dzialan w ramach czasu wolnego.
Nagromadzenie ofert mozliwo$ci spedzania wolnego czasu pociaga za soba
konieczno$é ,wychowania do tego czasu”. Jak wyjasnia Patrycja Hanyga-
Janczak, ,wychowanie do czasu wolnego” jest planowa dziatalno$cia rodziny,
szkoty 1 instytucji wychowania pozaszkolnego, wplywajaca na wybdér wzordéw,
form odpoczywania, na umiejetno$¢ racjonalnego zagospodarowania swojego
czasu wolnego przez dziecko. Dziatalnosé ta polegaé moze na takim sposobie
organizowania odpoczynku i1 rozrywki dzieciom, aby dzieki zastosowanym
formom zaje¢ ksztaltowacé ich postawy oraz przygotowywaé do przysztych rol
zawodowych 1 spotecznych” (Hanyga-Janczak, 2011: 43).

We wspdlczesnym konsumpceyjnym $wiecie niezwykle wazne jest, aby mto-
dym ludziom przekazywacé¢ konstruktywne wzorce spedzania czasu. Najwaz-
niejsza role w ksztaltowaniu postaw dotyczacych spedzania czasu wolnego
nadal odgrywaja rodzice. Obok domu rodzinnego nalezy zwréci¢ uwage na
wzory spedzania czasu wolnego funkcjonujace w nieformalnych grupach ré-
wieéniczych, szkole, organizacjach spotecznych i mtodziezowych oraz Srodowi-
sku lokalnym 1 dziatajacych w nim np. domach kultury, §wietlicach 1 klubach
(Denek, 2005: 113).

Stuszne wydaje sie by¢ podkreSlenie w tym wymiarze duzej odpowiedzial-
noéci rodzicéow, nauczycieli, wychowawcéw, gdyz ,to jak uksztattuja nawyki
w zakresie spedzania czasu wolnego moze odbijaé sie na kolejnych etapach
zycia dziecka 1 prowadzi¢ do realizacji rozwoju na poziomie optymalnym lub
ograniczaé ten rozwé) w znacznym stopniu. Dlatego tak waznym wydaje sie
edukacja dziecka od najmltodszych lat, takze na etapie edukacji wczesnoszkol-
nej, do wlasciwego spedzania czasu wolnego. Do uksztattowania nawyku ak-
tywnosci fizycznej, niezbednego w kazdym okresie zycia, do nawyku siegania
po rzeczy rozwijajace, umozliwiajace funkcjonowanie jednostki na wlasciwym
poziomie fizycznym, psychicznym, spotecznym 1 duchowym” (Banach, 2015:
205-206).

Czas wolny, jes§li jest wladciwie zagospodarowany, staje sie wéwczas warto-
$cia, wychowawecza, 1 edukacyjng, dla dziecka. Poprzez mozliwoéé wplywania na
sposéb spedzania wlasnego czasu wolnego rozwija sie u dziecka poczucie pod-
miotowosci, samodzielnoéci 1 odpowiedzialnoéci. Odpoczynek, ktéry umozliwia
czas wolny, pozwala odnalezé spokdj 1 zregenerowac sily do dalszej nauki, co
sprzyja osiaganiu lepszych wynikéw w nauce. Pozwala na zaspokojenie wielu
potrzeb, np. przynaleznosci, akceptacji, czy potrzeb estetycznych, poznaw-
czych.

Artykul stanowi teoretyczny wstep do analizy badan nad czasem wolnym,
ktére zostang przeprowadzone wérdd dzieci w wieku wezesnoszkolnym na te-
renie powiatu bielskiego.
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EWA LASKARZEWSKA
Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II

Lifelong learning i edukacja medialna

Wprowadzenie

Juz na wstepie nalezy podkresli¢, ze w swoim pierwotnym zalozeniu media
1 multimedia sa neutralne - nie sq ani dobre, ani zte. Ich wyjatkowa wartoéé
zalezy od tego, w jakim kierunku beda spozytkowane tkwigce w mediach moz-
liwosci wychowawczego 1 edukacyjnego oddziatywania (Izdebska, 2001: 279).
Te teorie potwierdzaja slowa A. Huxley’a: ,komunikowanie masowe nie jest
ani dobre, ani zte. Jest po prostu sila i jak kazda sita moze zosta¢ wykorzysta-
na w dobrych i zlych celach” (Sienkiewicz, 2011: 11). W tej perspektywie me-
dia sq jedynie narzedziami w reku czltowieka.

7 drugiej strony te teoretycznie neutralne media juz dawno przestaly byé
okreslane mianem ,czwartej wladzy”, staly sie ,pierwsza wladza” (Milczyhska-
Kowalska, Goliszek 2007: 42). Wspdlczeénie to one wyznaczaja, ,trendy 1 kie-
runki przemian spotecznych, wskazuja, jak cztowiek ma sie zachowywacé, w co
sie ubieraé, co, gdzie 1 jak je§é. Ich powszechno§é 1 mozliwoéé dotarcia z prze-
kazem do niewyobrazalnej rzeszy odbiorcow wzmacnia ich role opiniotwoércza.
Szeroki zakres tematyki 1 marketingowe podej$cie do przekazu sprawiaja, ze
przekaz medialny czesto uznawany jest za nieobiektywny, a wrecz zmanipu-
lowany” (Maciolek, Poleszak 2014: 46).

Mimo znaczacych przemian mediéw na przestrzeni kolejnych wiekow,
w miejscu centralnym mediosfery znajduje sie zawsze czlowiek. Media zostaty
stworzone dla cztowieka 1 bez niego nie ma szeroko pojetego srodowiska me-
diéw. Owo $rodowisko medialne ma to do siebie, ze zawsze funkcjonuje w od-
niesieniu do cztowieka — to on nadaje mu forme, decyduje o jego rozwoju czy
o rodzaju 1 stopniu zalezno$ci na linii media-odbiorca. Wspétcze$nie nawet
najmlodszy odbiorca (wystarczy popatrzeé na rozbudowany i niezwykle docho-
dowy segment uslug medialnych dla dzieci) wptywa decydujaco zaréwno na
strukture mediosfery, jak i na jej funkcjonowanie. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
jaki jest czltowiek, taka jest jego mediosfera (Lepa, 2012: 217).

Polskie spoteczenstwo coraz bardziej przypomina typowe spoteczenstwo in-
formacyjne, w ktorym ,,stopien komplikacji rozwoju spoteczno — ekonomiczne-
go zmusza do uzycia narzedzi, bez ktérych nie jest juz mozliwe zgromadzenie,
przetwarzanie 1 zuzytkowanie olbrzymiej infomasy, gdy niewykonalne staje
sie zapanowanie nad szumem informacyjnym jedynie przy pomocy mozgu oraz
tradycyjnych noénikéw informacji 1 narzedzi komunikacji” (Krzysztofek, 1997:
48). Jak stwierdzit J. Naisbitt: ,obecnie produkujemy informacje, tak jak nie-
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gdy$ masowo produkowaliémy samochody (...). Nowym zZrédlem wladzy nie sa
pieniadze w rekach nielicznych, ale informacja w rekach wielu” (1997: 35).
Dlatego tez w $wiecie zdominowanym przez media niezbedna staje sie troska
o nabywanie kompetencji medialnych, ktére pozwola na odpowiedzialne i ubo-
gacajace korzystanie z medialnego $wiata.

W maju 2012 roku Fundacja Nowoczesna Polska opublikowala wyczerpuja-
cy raport o stanie edukacji medialnej 1 informacyjnej, definiujacy szereg pro-
bleméw wynikajacych z tego, ze jak dotad edukacja medialna polskiego spote-
czenstwa nie szla w parze z dynamicznym rozwojem nowych technologii me-
dialnych 1 coraz powszechniejszym pojawianiem sie ich w przecietnym gospo-
darstwie domowym. Kolejnym waznym krokiem w zakresie diagnozowania
edukacji medialnej byla pdzniejsza publikacja ,,Cyfrowa przyszlosc. Katalog
kompetencji medialnych 1 informacyjnych”. Katalog opisuje kompetencje me-
dialne informacyjne rozwijane zaréwno w procesie edukacji formalnej, jak
1 ksztalcenia ustawicznego (Cyfrowa przysziosé. Katalog kompetencji medial-
nych i informacyjnych, 2012: 8).

Szczegblna uwage autorzy katalogu zwrécili na dorostych, ktorzy kompe-
tencje medialne 1 informacyjne rozwijaja, w ramach réznych form ksztalcenia
ustawicznego, a takze w sposéb nieformalny. Kompetencje te zostaty podzielo-
ne ze wzgledu na poziom zaawansowania, wyrdzniajac trzy kategorie. Kompe-
tencje medialne opanowane na poziomie minimalnym umozliwiaja wystarcza-
jace uczestniczenie w zyciu spolecznym za posrednictwem mediow. Optymalny
poziom kompetencji reprezentuje taki uczestnik spoleczenstwa informacyjne-
go, ktéry nie tylko uzywa mediéw, ale jest rowniez w stanie wspéttworzyé rze-
czywisto$¢ medialna. Najwyzszy - mistrzowski poziom kompetencji medial-
nych - pozwala na wywolywanie zmian 1 wywieranie wplywu na rzeczywistos¢
za pomoca, mediéw. Wspdluczestnicy rzeczywistoéci medialnej o takim pozio-
mie kompetencji potrafia organizowac grupy uzytkownikéw, sa w stanie dzie-
li¢ sie wiedza 1 doradza¢ innym oraz animowal otaczajaca je rzeczywi-
sto$§¢(Cyfrowa przyszloéé. Katalog kompetencji medialnych 1 informacyjnych,
2012: 9).

Edukacja medialna jako wyzwanie dla wspoélczesnego ksztalcenia
i wychowania

Z tym, co w polskojezycznej literaturze najpowszechniej okreslane jest jako
s,edukacja medialna” wiaze sie wiele terminéw. Zaliczamy do nich miedzy in-
nymi takie jak: , «medialne uczenie sie», «uczenie sie przez technologie»,
«technologie  edukacyjne», «media edukacyjne», «medialne studiowanie».
W literaturze niemieckiej szeroko stosowane jest pojecie «kompetencja me-
dialna», za$§ w hiszpanskiej «kkompetencja spoteczna»”’(Gruchota, 2010: 121).

W ostatnich latach popularniejszy stal sie termin ,,media literacy” — thuma-
czone 1 interpretowane terminami kompetencji medialnej, alfabetyzacji lub
,medialnej piémiennosci”. Wedlug P. Drzewieckiego ,,Media literacy mozemy
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okresli¢ jako zdolno§¢ do kompetentnej komunikacji we wszystkich formach
przekazu, drukowanych i elektronicznych, przejawiajaca sie w $wiadomym
korzystaniu, rozumieniu, analizie 1 krytycznej ocenie przekazéw slownych,
wizualnych 1 dzwiekowych” (Drzewiecki, 2010: 13).

Wedlug Krajowej Rady Radiofonii 1 Telewizji, edukacja medialna ,to proces
ksztaltowania 1 upowszechniania umiejetnosci $wiadomego 1 krytycznego ko-
rzystania ze Srodkoéw spolecznego przekazu we wszystkich grupach spotecz-
nych oraz wiekowych. Proces edukacji medialnej to dziatania, ktére powinny
trwac przez cale zycie, poniewaz formy i technologie przekazu ulegaja zmia-
nom, a ponadto spoteczenstwo takze ulega ciaglym przeobrazeniom” (Krajowa
Rada Radiofonii 1 Telewizji, 2015).

W zatozeniach Komisji Kultury 1 Edukacji szeroko pojeta edukacja medial-
na ma by¢ procesem nauczania i uczenia sie o mediach oraz z mediow. Gtow-
nym celem tego procesu jest kompetentne korzystanie z mediéw a takze umoz-
liwienie obywatelom krytycznego analizowania produktéw medialnych, rozu-
mienia gospodarczo-politycznych funkcji sektora mediéw oraz stworzenia wa-
runkow 1 rozwijanie kompetencji do samodzielnego tworzenia tre$ci medial-
nych. W tym kontekscie definiuje sie trzy cele: ,gwarantowanie dostepu do
technologii informacyjnych i komunikacyjnych; analiza, krytyczne podejscie do
treSci przekazywanych przez media 1 do kultury mediéw oraz samodzielna
refleksja; tworzenie wlasnych tekstéw medialnych 1 pewne postugiwanie sie
nowymi technologiami. Edukacja 1 ksztalcenie ustawiczne odgrywaja decydu-
jaca role w osiaganiu tych celow” (Komisja Kultury 1 Edukacji, 2008: 9). Po-
nadto nauczanie 1 uczenie sie dorostych, tak by byli bardziej §wiadomi swojej
podstawowe]j roli osoby wprowadzajacej 1 przygotowujacej dzieci do korzysta-
nia ze wspélczesnych $rodkéw komunikacji, jest istotnym celem edukacji me-
dialnej (Kolodziejczyk, 2013: 34).

Nie nalezy zapominaé, ze edukacja medialna jest dzialalno$cia, ktéra mie-
dzy innymi ma polegaé¢ na wkroczeniu w przestrzen uzytkownikéw medidéw.
Celem tej aktywnosci jest wyksztalcenie w nich okre$lonych kompetencji po-
zwalajacych na §wiadome z nich korzystanie, dlatego tez ,edukacja medialna
stawia sobie za cel wyksztalcenie okreslonych kompetencji niezbednych wyko-
rzystujacym nowoczesne kanaly komunikowania, tak aby mogli swobodnie
1 bez przeszkdd funkcjonowaé we wspotezesnej kulturze” (Muszynski, Stunza,
2013). W zalozeniu wyedukowany medialnie odbiorca ma byé zatem nie tylko
czytelnikiem, stuchaczem, widzem, internauta. Jego rola jest by¢ kim$ wiecej
— aktywnym uzytkownikiem tresci medialnych. ‘Nie tylko tych, ktérych mu
dostarczaja (a wlasciwie, ktére mu proponuja) instytucje nadawcze wiekszego
1 mniejszego kalibru — takze, a moze nawet przede wszystkim, tych (przy-
najmniej gdy chodzi o mlodziez) wytwarzanych, proponowanych, dystrybu-
owanych przez innych czytelnikow, widzoéw, stuchaczy” (Lisowska-Magdziarz,
2012: 140).
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Ustawiczna edukacja medialna w §wiecie zdominowanym przez in-
formacje

Jak zaznacza W. Babik, dawniej cztowiek cierpial na niedostatek informa-
cji, wspdlczesnie mam ich nadmiar. Krazacych wokél odbiorcy informacji jest
tak wiele, ze trudno mu je zebra¢ w calos¢, a jeszcze trudniej zweryfikowac,
ktore sa prawdziwe, wazne 1 aktualne. Swiat XXI wieku ,jest wypelniony
wrzaskiem informacyjnego rynku, na ktérym kazdy chce kogo$ przelicytowac.
Wszyscy czujemy sie «zalani» informacja, ktéora powoduje m.in. przetadowa-
nie/przeciazenie informacyjne” (Babik, 2010). Wobec tak ogromnego pomnoze-
nia tresci zanika to co istotne, pojawia sie¢ konieczno$é przebijania przez ,blo-
to informacyjne” (Jedrzejko, 2014: 157).

Funkcjonowanie czlowieka w czasach wciaz rosnacej iloéci informacji powo-
duje szum informacyjny a takze smog i1 dym informacyjny (Furmanek,
2013:22). To pierwsze pojecie jest najbardziej znane. Szum informacyjny po-
jawia sie, gdy wieloé¢ przekazéw docierajacych do wspdlczesnego czlowieka
z réznego rodzaju mediéw, tworzy ogromny zalew informacyjny, ktéry dla
przecietnego odbiorcy staje sie po prostu nadmiarem i szumem (Goban-Klas,
Sienkiewicz, 1999:112). Smog informacyjny mozna natomiast obrazowaé przez
poréwnanie do smogu przemystowego: ,klasyczny smog byl ubocznym produk-
tem (...) prymitywnego 1 nieuporzadkowanego procesu spalania byle czego,
byle gdzie i1 byle jak — dostarczajacego niezbednej energii dla rozmaitych pro-
cesOw wytworczych, burzliwie 1 chaotycznie rozwijanych na poczatku poprzed-
niej rewolucji przemystowej. Przez analogie, duszacy nadmiar informacji, pa-
ralizujacy dzisiaj rozwdj 1 wykorzystanie technik informatycznych, jest pro-
duktem ubocznym upowszechnienia i1 rozproszenia proceséw wytwarzania,
gromadzenia, przetwarzania i1 przesylania informacji” (Tadeusiewicz, 1998:
8-9). Z kolei dym informacyjny tworza wszystkie informacje bezwarto$ciowe,
a nawet szkodliwe. Umieszczane sg one przez osoby nieposiadajace odpowied-
nich kompetencji merytorycznych lub uzytkownikéw z premedytacja, tworza-
cych przekazy nieprawdziwe czy tendencyjne (Szynkieiwcz, 2014:72).

W obliczu tych wszystkich zagrozen wazna umiejetnoscig cztowieka powin-
na by¢ umiejetnos¢ prawidlowego zarzadzania informacja. Medialna edukacja
ustawiczna w zakresie korzystania z informacji ma przede wszystkim sprawic,
by uzytkownik mediow potrafit selekcjonowac potrzebne mu informacje i kry-
tycznie podchodzi¢ do sprzedawanych mu produktéw medialnych.

Pierwszym obszarem tematycznym zaprezentowanym w kontek$cie eduka-
¢ji ustawiczne] jest korzystanie z informacji rozumiane przez autoréw jako
,zespot wiedzy 1 umiejetno$ci warunkujacych efektywne korzystanie z zasobéw
informacyjnych, od momentu rozpoznania luki informacyjnej, przez zdefinio-
wanie potrzeby informacyjnej, wybor zrdédet informacji, wyszukanie w nich
pozadanych wiadomosci 1 krytyczng ich ocene, az po wykorzystanie ich w swo-
jej pracy 1 przedstawienie odbiorcom w odpowiedniej formie” (Cyfrowa przy-
sztoéé. Katalog kompetencji medialnych i informacyjnych”, 2012: 12). W sktad
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tego obszaru wchodzg takie zagadnienia jak zZrédia informacji, wyszukiwanie
informacji, podejScie krytyczne do informacji oraz wykorzystanie informacji.

Edukacja medialna w zakresie zrddetl informacji skoncentrowana jest
przede wszystkim na selekcji odpowiednich zrédet informacji (miedzy innymi
ze wzgledu na wiarygodno$¢ i intencje nadawcy), rozumieniu kwestii manipu-
lacji informacja oraz doskonaleniu strategii wyszukiwania informacji w opar-
ciu o jak najwiecej réznorodnych zrédel . Jak podkreslit A. Keen ten zestaw
kompetencji bedzie szczegdlnie potrzebny, gdy w ,,obliczu coraz wiekszej liczby
niezredagowanych, niesprawdzonych 1 niepopartych dowodami informacji nie
pozostanie nam nic innego jak tylko samodzielnie przegladaé je krytycznym
okiem. Bezplatne informacje tak naprawde nie sa bezptatne, w koncu bedzie-
my musieli za nie zaptaci¢ naszym najwiekszym bogactwem - czasem (Keen,
2007:60).

Ustawiczna edukacja medialna a relacje w srodowisku medialnym

W obszarze tematycznym ,Relacje w $érodowisku medialnym” do opisu
kompetencji niezbednych do tworzenia relacji odpowiadajacych celom stawia-
nym przez jednostke wyrdznione zostaly trzy podstawowe zagadnienia: wize-
runek, komunikacja i otoczenie (Cyfrowa przysztosé. Katalog kompetencji me-
dialnych i1 informacyjnych, 2012: 13).

W kontekécie tych trzech aspektéw medium szczegdlnego zainteresowania
staje sie niewatpliwie Internet. Jak podkreéla R. Dopierata (2014: 45): , kon-
wergencja, digitalizacja, hipertekstualno$é 1 multisensoryczno$é sprawiaja, ze
Internet intensywniej niz tradycyjne media zaciera granice miedzy sfera pry-
watna 1 publiczna”. To specyficzne medium niejako wymusito pojawienie sie
nowego katalogu kompetencji medialnych, chociazby te dotyczace ksztaltowa-
nia wizerunku sieciowego, ktory z uplywem czasu staje sie coraz wazniejsza
czescia naszego wizerunku osobistego. Ponadto w wirtualnym $wiecie powsta-
ja nowe typy wspélnot, o ktérych juz w 1993 roku Rheingold pisal, ze sa to
ygrupy ludzi, ktérzy moga lub nie, spotkaé sie twarza w twarz, 1 ktorzy wy-
mieniaja stowa oraz idee za posrednictwem klawiatury i sieci (1993). Po ponad
dwudziestu latach od tych stéw Internet coraz czesciej stuzy ludziom do prze-
noszenia wiezl ze Swiata realnego do Swiata wirtualnego (lub odwrotnie),
przedtuzania tych relacji lub tez skracania dystansu oséb, ktére znaja w $wie-
cie realnym. Utatwia takze utrzymywanie kontaktéow z ludzmi, ktérych znamy
z przestrzeni realnej, ale z ktéorymi z jakich$ powodéw (najczesciej odleglosci)
nie mozemy sie komunikowacé (Siuda, 2006: 181).

Zdaniem niektorych socjologéw od czlowieka XXI wieku nie oczekuje sie juz
posiadania tego typu tozsamoséci (Gromkowska, 1999: 36). Wspdlcze$nie nawet
niezbyt biegly w nowych technologiach internauta po$wiecajac niewiele ener-
gii ma mozliwosé wykreowania w sobie nowej roli spotecznej, w zaleznosci od
potrzeb. Internet daje mu mozliwosé wyboru plci, wieku, imienia, pozyc)ji za-
wodowej 1 spotecznej, zawodu — moze on dowolnie manipulowaé¢ kazda z czesci
wytworzonego ,ja” — moze by¢ kimkolwiek zechce. Dzieki tym dzialaniom mo-
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ze na biezaco modyfikowaé 1 likwidowaé swoja internetowa ,tozsamos$¢”
(Abramczuk 2006: 326). Jak podkresla E. Krzyzaniak ,wspélczesny homo cre-
ator uwiklany w nieustanna pogon i ruch, dostosowuje kolejne wizerunki do
siebie, bedac tym, za kogo w danej chwili pragnie uchodzi¢” (Krzyzaniak 2003:
13). To wszystko wpisuje sie w koncepcje Z. Melosika wedlug, ktérego media
konstruuja tozsamo$é typu ,supermarket”: ,przekonuje sie konsumenta, iz
moze przeksztalcaé siebie samego w sposéb dowolny — wybierajac z kulturo-
wych ofert, wybierajac z ekranu telewizora. Rzeczywisto§¢ jawi sie nam jako
jeden wielki MacroCash — wszystko jest ,natychmiast” 1 wszystko mozna
wrzuci¢ do koszyka... swojej tozsamosci” (Melosik, 2012: 33).

Teoretyczna anonimowo$¢ w sieci 1 specyficzny charakter stosunkéw mie-
dzyludzkich w niej zachodzacych daja duze mozliwo$ci ksztaltowania wize-
runku lub tworzenia wielu wizerunkéw dostosowanych do odpowiednich wy-
magan (wewnetrznych lub zewnetrznych). Z drugiej strony, jak podkreslaja
autorzy ,Katalogu” stale rosng wymagania odno$nie Swiadomosci, odpowie-
dzialnoéci oraz kompetencji potrzebnych do $éwiadomego i skutecznego ksztat-
towania wlasnego wizerunku. Wazne jest takze utrzymanie w ryzach jego dy-
namiki wynikajacej 1 z ré6znorodnych zachowan uzytkownikéw w sieci chociaz-
by w postaci dzielenie sie opiniami, multimediami czy wiadomos§ciami na te-
mat swoje] osoby. Nie mozna réwniez pomijaé aktywnos$ci osob trzecich
w postaci publikacji artefaktéw lub opinii choéby tylko w sposéb przypadkowy
powiazanych z innymi uzytkownikami (Cyfrowa przyszlos¢. Katalog kompe-
tencji medialnych i informacyjnych”, 2012: 13). Nalezy pamietaé zatem, ze
dziatania diagnostyczne zwigzane z korzystaniem z nowych mediéw, ich po-
tencjalem rozwijania umiejetno$ci komunikacyjnych oraz mozliwos$cia wyko-
rzystania ich w roznych inicjatywach to pierwszy krok do zbudowania kom-
pleksowego programu edukacji kulturalnej, medialnej i obywatelskiej (Stunza,
2012:11).

Ustawiczna edukacja medialna a bezpieczenstwo w komunikacji
i mediach

Bezpieczenstwo w dobie cyfrowej jest tematem wielokrotnie analizowanym
w refleksji naukowej edukacji medialnej a takze dzialaniach praktycznych.
7 racji pojawiania sie ciggle nowych technologii i zwigzanych z nimi zagrozen
oraz z powodu $wiezoScl tego tematu trudno jest stworzyé zamkniety katalog
kompetencji w tym obszarze. Wéréd kompetencji wyrdznionych przez autoréow
katalogu mozna odnalezé miedzy innymi: ,$wiadomo$é podobienstw, réznic
oraz wzajemnych wplywéw komunikacji bezposredniej 1 tej prowadzone) przez
media, umiejetno$é tworzenia 1 zarzadzania wieloma odrebnymi wizerunkami
on-line; minimum wiedzy dotyczacej prawa oraz technik komunikacji elektro-
nicznej, a takze Swiadomo$é zagrozen wynikajacych z potencjalnego uzalez-
nienia” (Cyfrowa przysztosé. Katalog kompetencji medialnych i1 informacyj-
nych, 2012: 18-19).
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Problem bezpieczenstwa w cyberSwiecie staje sie szczegélnie istotny, gdy
spojrzymy na uzytkownikow nowych mediéw z perspektywy teorii Marca
Prensky’ego. Zaproponowal on interesujacy podzial spoteczno-kulturowy
obejmujacy cyfrowych tubyleéw (ang. digital natives) oraz cyfrowych imigran-
tow (ang. digital immigrants). Dla os6b urodzonych w latach osiemdziesietych
cyfrowy éwiat 1 dostepne w nim media sa ich naturalnym $rodowiskiem zycia,
natomiast osoby starsze, to przybysze z dawnego, odleglego $wiata mediéw
analogowych, ktérzy musza sie uczy¢ funkcjonowania w nowej dla nich rze-
czywistosci. Cyfrowi imigranci ucza sie przyswajaé¢ jezyk nowych mediéw czy
kodowaé znaczenia przypisywane nowym technologiom przez mtodych. Analo-
gicznie do imigrantéw politycznych czy ekonomicznych, z reguty pozostaja ou-
tsiderami, nie asymilujac sie ze S$rodowiskiem (w tym przypadku Srodowi-
skiem cyberprzestrzeni). Zazwyczaj z reguly opanowuja umiejetnoéé obstugi
komputera a nastepnie Internetu, jednak sprawne postugiwanie sie tymi na-
rzedziami, nie stanowi naturalnego elementu ich codziennego zycia (Prensky,
2001).

Podsumowanie

W podstawowych zatozeniach korzystanie z mediéw, jes§li ma byé §wiado-
mym dziataniem opartym na wiedzy 1 umiejetnosciach, ,wymaga uznania za
podstawowe kwestii z zakresu edukacji medialnej 1 informacyjnej, pozwalaja-
cych na dalsze budowanie wiedzy 1 umiejetnoéci w innych obszarach” (Stunza,
2012:10). Dobrze przeprowadzona edukacja medialna stanowi jednocze$nie
typ wiedzy teoretycznej jak i plaszczyzne umiejetnosci prawidlowego postugi-
wania sie ta wiedza (Ogonowska, 2003: 24).

Zarysowane w niniejszym artykule obszary pokazuja konieczno§é podjecia
dziatlan pedagogicznych realizowanych w procesie samoksztalcenia czy do-
ksztatcania. Jak podkre§la B. Siemieniecki uczenie sie przez cale zycie staje
sie naturalnym elementem naszego zycia, co stawia przed edukacja medialnag
nowe zadania. Jednym z nich jest na przyklad coraz wieksze sprzezenie edu-
kacji medialnej z dzialaniami pedagogicznymi, procesem wychowawczym
1 dydaktycznym. Nie wystarczy juz rzetelna wiedza o mediach 1 ich wykorzy-
staniu, pierwszoplanows role zaczyna natomiast odgrywaé¢ wychowanie do
mediéw (Siemieniecki, 2010: 68).

W nowoczesnym spoleczenstwie opartym na wiedzy, niezbedna jest aktyw-
na postawa edukacyjna, ktéra pozwoli na szybkie i1 kreatywne reagowanie na
zamiany w otoczeniu. W edukacji ustawicznej dorostych coraz wazniejszym
elementem staje sie ksztaltowanie oraz rozwdj kompetencji w zakresie nowych
mediéw (Mianecka, 2013: 60). Osiagniecie wysokiego poziomu kompetencji
wymienianych w niniejszym artykule moze zapewnié¢ nie tylko adaptacje ,cy-
frowych imigrantéw” w Swiecie ,cyfrowych tubylcéw” ale réwniez stworzyé
fundament do efektywnej 1 kreatywnej samorealizacji w réznych sferach dzia-
lalnoSci z wykorzystaniem medidéw.
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ANDRZEJ ZBONIKOWSKI

Katedra Psychologii
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna w f.odzi

Wspolczesne wyzwania poradnictwa kariery
w kontekscie rozwoju czlowieka w cyklu zycia

Wprowadzenie

Literatura psychologiczna 1 pedagogiczna proponuje wiele definicji porad-
nictwa, w tym takze poradnictwa dotyczacego sfery zawodowej 1 budowania
kariery. Pojecie poradnictwa zawodowego jest czesto stosowane zamiennie
z pojeciem doradztwa zawodowego (np. Paszkowska-Rogacz, 2009; Nowacki,
2004), cho¢ mozna takze wskazaé¢ na pewne zrbéznicowanie pojeé¢ sygnalizowa-
ne przez cze$¢ autoréw. Jak zauwaza Podoska-Filipowicz (2008: 83-84), po-
radnictwo zawodowe eksponuje osobe radzacego sie i jego $wiadomoéé proble-
mu, podczas gdy w doradztwie §wiadomo§¢ problemu powstaje po stronie do-
radcy. Mozna zatem stwierdzi¢, iz poradnictwo oparte jest raczej na niedyrek-
tywnych modelach relacji miedzy doradea a klientem, podkreélajac podmioto-
woéc¢ klienta 1 jego odpowiedzialnoéé za podejmowane decyzje. Komplementar-
na role wobec poradnictwa pelni orientacja zawodowa, rozumiana jako proces
wspierania jednostki w rozpoznawaniu swego potencjalu edukacyjnego, zawo-
dowego 1 psychologicznego, tak aby umozliwié¢ prawidlowy wybér zawodu, kie-
runku ksztalcenia (por. Paszkowska-Rogacz, 2009: 17; Podoska-Filipowicz,
2008: 67).

Zwracajac uwage na role srodowiska szkolnego oraz procesualny charakter
decyzji o wyborze szkoly 1 zawodu, Bozena Wojtasik (2001, za: Podoska-
Filipowicz, 2008: 82) zaproponowala pojecie poradnictwa edukacyjno-
zawodowego, rozumianego jako dlugotrwaly proces projektowania wlasnego
rozwoju zawodowego (kariery zawodowej). Pojecie to jest obecnie chetnie sto-
sowane w sektorze oSwiaty, jako ze sugeruje spojrzenie na aktywnosé zawo-
dowa w kontekscie réznych kompetencji stopniowo nabywanych w toku edu-
kacji, nie za$ przez pryzmat jednorazowego aktu wyboru zawodu. Podazajac
tym tropem - Wojtasik (2011: 11) proponuje takze nieco szersze pojecie: po-
radnictwo kariery, ktore pozwala powigzaé droge zawodowaq z caloksztattem
zycia czlowieka. Kariera jest tu rozumiana nie tylko w odniesieniu do sfery
aktywno$ci zawodowej, lecz uwzglednia zyciowe plany 1 epizody, determinuja-
ce droge edukacyjna i zawodowa.

Wydaje sie, iz powyzsza formula poradnictwa kariery jest adekwatna do
wspblczesnych wyzwan zmieniajacego sie Swiata. Poczucie niestabilnosci za-
trudnienia, potrzeba nabywania nowych kwalifikacji, konieczno$¢ zmiany
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formy lub miejsca $éwiadczenia pracy, a takze dynamiczne zmiany technolo-
giczne 1 przemiany spoleczno-gospodarcze - wszystkie te czynniki generuja
potrzebe ciaglego przystosowywania sie oraz korzystania z réznych form edu-
kacji - zar6wno formalnej, jak i nieformalnej oraz incydentalnej (por. Kwiat-
kowski, 2007: 197). Duzego znaczenia nabieraja w tej sytuacji dziatania z ob-
szaru szeroko rozumianego poradnictwa kariery, uwzgledniajacego nie tylko
realia spoleczno-gospodarcze zwigzane z rynkiem pracy i edukacja, lecz takze
respektujacego rozwojowa charakterystyke czlowieka 1 jego epizody biogra-
ficzne. Humanistyczne spojrzenie na czlowieka, przypisujace duze znaczenie
jego zasobom oraz zdolno$¢ rozwoju na przestrzeni catego zycia wydaje sie tu
mie¢ znaczenie kluczowe. Skuteczne dzialania z zakresu poradnictwa powinny
ponadto opieraé¢ sie na dobrej znajomosci specyfiki poszczegdélnych okreséw
rozwojowych, ktéra stanowi znaczace tto doéwiadczanych probleméw oraz po-
dejmowanych przez jednostke decyzji.

Perspektywa rozwoju czlowieka w cyklu zycia

Normatywno$é zmian rozwojowych okresu dziecinstwa, a w znacznej mie-
rze takze adolescencji, spowodowaty, iz uwaga psychologdéw rozwojowych przez
wiele lat skoncentrowana byla na prowadzeniu badan dzieci 1 mlodziezy.
W polskiej psychologii utrwalony zostal schemat, zgodnie z ktérym rozwdj
cztowieka odbywa si¢ do momentu osiagnigcia dorostoéci, a podejscie takie
utrwalaly publikacje naukowe pomijajace rozw0j dorostych (por. Zebrowska,
1975). Z pewnosciga powojenne, PRL-owskie realia spoteczno-polityczne nie
sprzyjaty postrzeganiu oséb dorostych w kategoriach potencjalu umozliwiaja-
cego nienormatywny 1 indywidualnego rozwéj. Wyrazne zainteresowanie roz-
wojem czltowieka w rozciagloéci catozyciowej obserwowaé mozna w polskiej
psychologii od lat 2000-nych, kiedy to uwaga badaczy zaczela sie coraz bar-
dziej skupiaé na wzrostowych zasobach okresu staroéci (por. Gatdowa, 2000;
Harwas-Napierata, Trempata, 2000).

Tymczasem narodziny idei towarzyszacych powstaniu psychologii rozwoju
w cyklu zycia zlokalizowac nalezy juz w okresie miedzywojennym, w najstyn-
niejszym w owczesne] Europie oérodkowi psychologii rozwojowej w Wiedniu,
kierowanemu przez Karla Biihlera (por. Rzepa, 1999: 13-14). Prowadzone tam
badania nad rozwojem w okresie dziecinstwa 1 adolescenc)i skierowaly reflek-
sje badaczy na zagadnienie analogii pomiedzy tendencjami rozwojowymi
w poszczegolnych okresach. Charlotta Bihler - nieoficjalny lider o§rodka wie-
denskiego - postugujac sie w swych badaniach metoda biograficzng doszta do
wniosku, ze pelne 1 rzetelne badanie danego okresu rozwojowego wymaga
uwzglednienia specyfiki zmian w okresach wczesniejszych 1 pdzniejszych.
Sformutowala teze, iz najbardziej miarodajne badania biograficzne odzwier-
ciedlaja zasade holizmu 1 ujmuja, catoéé biegu zycia. Swa idiograficzna metodo-
logie oraz wyniki badan dotyczacych biegu zycia opublikowata w przelomowej
pracy Der menschliche Lebenslauf als psychologisches Problem (Buhler, 1933),
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ktora zawiera odwotania do bogatego materialu zebranego w badaniach bio-
graficznych prowadzonych przez zespdt oSrodka wiedenskiego. Zgodnie z uzy-
skanymi wynikami badan - Buhler (1999: 41-46) zaproponowala koncepcje
cyklu zycia sktadajacego sie z trzech okresow gtéwnych (okres rozwoju genera-
tywnego - do konca adolescencji, okres stabilnego rozwoju - do ok. 45 r. z.,
okres regresywnego - obejmujacy pézna dorostosé) oraz dwa okresy przejscio-
we (wchodzenie w dorostoéé oraz okres wymiany pokolen - ok. 45 - 55 r.z.).

Autorem kolejnych, przelomowych dokonan inicjujacych calozyciowa per-
spektywe analizowania rozwoju czlowieka byl Carl Gustaw Jung - pierwszy
teoretyk osobowoséci, ktory stworzyt wlasna koncepcje rozwoju cztowieka doro-
stego. Jego oryginalna wizja rozwoju oparta byta na charakterystyce procesu
indywiduacji, polegajacego na réznicowaniu 1 intensywnym rozwoju poszcze-
gblnych struktur osobowosci, tak aby mozliwe stalo sie osiagniecie ostateczne-
go celu rozwoju, jakim jest samourzeczywistnienie (Jung, 1981: 116-118).
Przebieg indywiduacji podzielony zostal na dwie fazy: pierwsza - trwajaca do
statystycznej polowy zycia, bazujaca na przystosowaniu sie jednostki do wa-
runkoéw zycia, oraz druga - wlaSciwa, oznaczajaca wejécie na wyzszy szczebel
rozwoju osobowego, oparta na konfrontacji z wlasnym wnetrzem 1 rekonstruk-
cja wlasnej tozsamosci (Jung, 1999: 217-229; Gatdowa, 1999: 68-72).

Jungowska koncepcja indywiduacji, traktujaca rozwéj w kategoriach wzro-
stu trwajacego cale zycie jednostki, z wyakcentowaniem znaczenia przelomu
potowy zycia - okazala sie niezwykle inspirujaca dla przedstawicieli nurtu tzw.
psychologii biegu zycia (life-span developmental psychology). Pod wyraznym
wplywem Junga znalazt sie Erik Erikson (2000: 257-288) - autor teorii rozwo-
ju psychospotecznego wyrédzniajacej osiem stadiéw w przebiegu calego zycia
cztowieka (cztery stadia w dziecinstwie, piate - w okresie dorastania, trzy
ostatnie - w dorosto$ci). Erikson wykazal przy tym, iz przebieg kazdego ze sta-
diow odgrywa istotng role dla caloksztaltu zycia czlowieka (powyzszy typ za-
leznoéci stat sie podstawa paradygmatu nurtu psychologii biegu zycia). Do
dnia dzisiejszego teoria Eriksona stanowi jedno z najwazniejszych i najlepie;j
dopracowanych ujeé¢ rozwoju osobowosci w cyklu zycia, inspirujac badaczy
1 praktykow reprezentujacych rézne dyscypliny spoteczne.

Jedna z najbardziej znanych publikacji z obszaru psychologii biegu zycia
jest takze praca The seasons of a man's life (Okresy zycia ludzkiego) Daniela
dJ. Levinsona (1978). Jej autor podazyl kierunkiem wyznaczonym przez Erik-
sona, upowszechniajac pojecie cyklu Zycia ludzkiego. Zaproponowal takze pe-
riodyzacje rozwoju w cyklu zycia wyrdzniajaca cztery podstawowe etapy (ery),
ktérymi sa: przeddojrzatoéé oraz trzy ery dojrzatoséci (wezesna, érednia 1 pdz-
na). Nawiazujac do dwoch faz indywiduacji wskazanych przez Junga, Levin-
son w szczegdlny sposdb skoncentrowal sie na drugiej potowie zycia, ktérej
poczatek wiaze sie z doSwiadczaniem kryzysu potowy Zycia (Oles, 2000: 128;
Tokarska, 1999: 206).

Perspektywa rozwoju w cyklu zycia podejmowana jest obecnie zaréwno
w koncepcjach respektujacych wzajemne zalezno$ci miedzy poszczegdlnymi
fazami zycia (nawigzanie do paradygmatu life-span developmental psycho-
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logy), jak tez ogdlniej - w badaniach 1 deskrypcji rozwoju zakladajacych calozy-
ciowa, rozciaglos¢ tego procesu (zatozenie o mozliwosciach rozwojowych ludzi
dorostych).

Eksponowanie przez nauki spoleczne calozyciowe] perspektywy rozwoju
cztowieka, zderzone z duza dynamika zmian spoleczno-kulturowych i gospo-
darczych (obejmujacych szereg uwarunkowan rynku pracy) implikuje koniecz-
no$c¢ odejécia od linearnej formuty doradztwa zawodowego skoncentrowanego
na informacji zawodowej 1 dopasowaniu osoby do zawodu (por. Wojtasik, 2011:
34-35). Odpowiedz na rodzace sie spoleczne zapotrzebowanie stanowi¢ moze
catozyciowe poradnictwo kariery, integrujace kwestie rozwoju zawodowego
z biografia jednostki oraz respektujace psychospoleczny aspekt rozwoju czto-
wieka. Wazng funkcja takiego poradnictwa staje sie analizowanie biografii,
celem za$ - wspieranie rozwoju. Jak zauwaza Wojtasik (2011: 34) miejsce do-
tychczasowego doradcy zawodu przejmuje doradca kariery/zyciowy/ biogra-
ficzny.

Wyzwania poradnictwa kariery dla adolescentow

Na okres adolescencji, obejmujacy wiek od 10./12. do 20./23. r.z. (Oleszkie-
wicz, Senejko, 2011: 259) przypadaja, az trzy progi edukacyjne, wymagajace od
mlodych ludzi podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych: pierwszy prog -
ukonczenie szkoly podstawowej 1 konieczno$é wyboru gimnazjum, drugi -
zwiazany z wyborem szkoly ponadgimnazjalnej, trzeci - zwigzany z egzami-
nem maturalnym lub/i zawodowym, decyzja o dalszym ksztatceniu lub/i podje-
ciem pracy. Przekraczanie kazdego z tych progéw wiaze sie z konfrontacja za-
sobow ucznia z wyzwaniami decyzji edukacyjno-zawodowej, generujacej
zmiane na dalszym etapie zycia. Analizujac procesy rozwojowe charaktery-
styczne dla adolescentéw, mozna podjaé prébe wskazania pewnych wyzwan,
przed jakimi stoi poradnictwo kariery kierowane do tej grupy oséb. Ujaé je
mozna nastepujaco:

- Respektowanie poziomu dojrzatosci poznawczej ucznia.

Poczatek okresu adolescencji to czas doskonalenia umiejetnosci sktadajacych
sie na piagetowskie stadium operacji formalnych, ktérego podstawowe osia-
gniecia wypracowywane sa od ok. 11. do 16. r.z. (Liberska, 2011: 89). W czasie
tym doskonali sie myslenie abstrakcyjne, uogdlniajace oraz hipotetyczno-
dedukcyjne. Mlody czlowiek stopniowo nabywa umiejetno§é antycypowania
rzeczywisto$ci, zwlaszcza w kontekécie wyznaczania perspektywicznych celéw
zyciowych 1 rozpoznawania ich konsekwencji. Zdaniem Davida Elkinda
(1967/1974, za: Oleszkiewicz, Senejko, 2011: 265), adolescenci cechuja, sie tzw.
egocentryzmem mlodzienczym, polegajacym miedzy innymi na przypisywaniu
Innym osobom wtasnego punktu widzenia na szereg spraw ich dotyczacych.
W konsekwencji unikaja dysonansu poznawczego zwigzanego z konfrontowa-
niem swych celéw z opiniami innych, co moze skutecznie ograniczaé trafna
ocene podejmowanych decyzji edukacyjno-zawodowych. W praktyce doradczej
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manifestuje sie to miedzy innymi poprzez niedocenianie ryzyka decyzji eduka-
cyjno-zawodowych 1 traktowanie ich skutkéw jako zdarzen tak odleglych, iz
rzekomo nie stwarzaja one zadnego zagrozenia. Nie w pelni uksztaltowana
zdolnoé¢ mys§lenia relatywistycznego sprawia ponadto, iz ewentualne sprzecz-
noéci umystowe rozstrzygane sa poprzez odrzucanie jednej z alternatyw. Dzia-
lania doradcy powinny woéwczas koncentrowacé sie na racjonalnej analizie po-
tencjalnych konsekwencji wyboréw, do dokonania ktérych uczen sie przygoto-
wuje. Zagrozeniem dla jakos$ci dziatan doradczych moze byé wéwcezas stwarza-
nie u ucznia zbyt silnego dysonansu w zakresie poznawczej oceny wlasnych
pomyslow na dalsza droge edukacyjno-zawodowa, konfrontowanych w kontak-
cie z doradca. Dopiero po 16. roku zycia uczen jest w stanie bardziej efektyw-
nie odwolywaé sie do umiejetnoSci decentracji w opiniach, ogladzie $wiata
1 obiektywnej analizy wlasnej sytuacji zwiazanej z wyborem szkoty i zawodu.

- Akceptacja chwiejnosci emocjonalnej i stopniowego ksztattowania sie uczu-
ciowosci wyzszej.

Wezesna, adolescencje cechuje wyrazna labilnos¢ emocjonalna, ambiwalencja
przezywanych uczué, a takze tendencja do przewagi emocji przykrych nad
przyjemnymi (Oleszkiewicz, Senejko, 2011: 285; Zadworna-Cieslak, Oginska-
Bulik, 2011: 27). Czestym problemem jest lek przed niepowodzeniem - zwlasz-
cza w sytuacjach spotecznych, a takze wstyd zwigzany z ujawnianiem wia-
snych potrzeb (Obuchowska, 2000: 172). Doradca staje zatem przed wyzwa-
niem budowania dobrego kontaktu, opartego na bezwarunkowe] akceptacji
ucznia 1 rozumieniu jego sytuacji emocjonalnej. Uwzglednienia wymaga tu
takze fakt, iz poczatkowa faza okresu dorastania charakteryzuje sie jeszcze
pewna niedojrzalo$cia uczuciowosdci wyzszej opartej na dojrzalych doswiadcze-
niach empatycznych 1 §wiadomosci wyznawanych wartosci. Obszary te - choc¢
nalezy je permanentnie stymulowaé do rozwoju - nie stanowia jeszcze zasobu
w procesie doradczym. Dopiero w pdznej adolescencji waznym zadaniem do-
radczym jawl sie analiza wyznawanego systemu warto$ci. Jednoczesnie zain-
teresowaniu wybranymi warto$ciami towarzyszy¢ moze mlodzienczy idealizm
1 entuzjazm, pragnienie odrebnos$ci 1 wyrdzniania sie, co z kolei stawia doradce
przed konieczno$cig zajecia wlasSciwe) postawy, ktéra pogodzi empatycznoéé
1 rozsadek.

- Wsparcie ucznia w zakresie ksztattowania tozsamosci indywidualnej.

Zgodnie z teorig Eriksona (2000: 272-274), kluczowym zadaniem rozwojowym
okresu dorastania jest ksztaltowanie tozsamosci indywidualnej mlodego czto-
wieka. Przemiany tozsamogciowe obejmuja droge przechodzenia od tozsamoéci
rozproszonej, poprzez tozsamosé lustrzana (przejeta), moratoryjna, az do osia-
gniecia tozsamosci dojrzalej. Jak wskazuje Mariola Bardziejewska (2005: 372-
375), specyfika przemian tozsamosciowych implikuje inny rodzaj wsparcia
wychowawczego 1 doradczego, ktore powinno ewoluowaé od autorytetu 1 sil-
nych wzorcow na etapie tozsamosci rozproszonej az po coraz to bardziej part-
nerskie modele relacji na etapach kolejnych. Odwotujac sie do modeli pracy
doradcy zawodowego przedstawionych przez Wojtasik (2011:72-74) mozna
wnosié, iz wraz ze wzrostem dojrzato$ci tozsamos$ciowej ro$nie znaczenie mo-
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deli bardziej liberalnych - jak konsultant czy spolegliwy opiekun, wobec wiek-
szej adekwatnosci modeli dyrektywnych na etapie tozsamo$ci rozproszonej
(ekspert, informator).

- Towarzyszenie w przechodzeniu od heteronomii do autonomii moralnej.
Przemianom tozsamosciowym adolescentéw towarzyszy szereg zmian zwiaza-
nych z przechodzeniem ze stadium moralnoéci heteronomicznej do stadium
autonomii, charakteryzujacego moralng dojrzatoéé. Liczne badania (Putnam,
2000, Smetana, Turiel, 2003, za: Oleszkowicz, Senejko, 2011: 274-275) wska-
zuja, ze we wezesnej adolescencji nastolatkowie cze$ciej sklaniaja sie do hete-
ronomii anizeli autonomii moralnej. Powaznym wyzwaniem dla doradcy jest
w powyzszym kontek$cie umiejetne laczenie otwartej, akceptujace postawy
wobec ucznia jako osoby z postawa wychowawcza dostarczajaca wzorcow i po-
zadanych standardéw zachowan moralnie dojrzatych.

- Wzmacnianie pozytywnej, adekwatnej samooceny.

Zarowno labilna emocjonalno$é, jak 1 podlegajaca procesowi intensywnych
zmian tozsamo$é stwarzaja warunki sprzyjajace niestabilno$ci samooceny.
Przy braku prawidlowych oddziatywan wychowawczych zwieksza sie woéwczas
ryzyko uksztaltowania samooceny nieadekwatnej - zanizonej lub zawyzonej,
ktéra bardzo negatywnie wplywa na proces podejmowania decyzji edukacyjno-
zawodowych (por. Niebrzydowski, 1976: 94-97; Zbonikowski, 2010: 17-20).
Slepe podazanie przez doradce torem deklarowanych przez ucznia celéw,
z pominieciem aspektu adekwatnodci samooceny, moze prowadzi¢ do bardzo
niekorzystnych dla ucznia wyboréw drogi dalszego ksztalcenia czy zawodu.
Warto przy tym takze zauwazy¢, iz czestym btedem doradcow zawodowych
pracujacych z mlodzieza jest nacisk na bezrefleksyjne podwyzszanie samooce-
ny, oddajacy ducha "propagandy sukcesu", co w efekcie moze przelozyé sie na
powazne problemy doS§wiadczane w konfrontacji ze §wiatem w czasie realizacji
nieadekwatnie obranych celéw (por. Seligman, 2004: 25-26).

Poradnictwo kariery w obliczu potrzeb mlodych dorostych

Wezesna doroslo$é, przypadajaca na wiek pomiedzy 20./22. a 35./40. r.z.
(Gurba, 2011: 288) stanowi pierwszy okres w zyciu cztowieka, w ktorym zmia-
ny rozwojowe nie podporzadkowuja sie biologicznemu modelowi rozwoju,
a tym samym nie spelniaja kryteriow: powszechnosci, powigzania z wiekiem,
ukierunkowania na stan koncowy oraz przewidywalnoéci (Gurba, 2011: 287).
Na tym etapie zaczyna ujawniaé sie takze duza nienormatywnos$¢ procesow
rozwojowych, potegowana przez obserwowane obecnie zjawisko rozregulowa-
nia cyklu zycia (przejawiajace sie miedzy innymi poprzez podejmowanie pracy
przed zakonczeniem edukacji, pézniejszy wiek rodzenia dzieci, przedluzanie
okresu zaleznosci ekonomicznej od rodzicéw) (Trempata, 2011: XII).

Jak zauwaza P. Ole$ (2011: 17-19) - wyjscie z okresu adolescencji i podjecie
roli dorostego wiaze sie ze spelnieniem co najmniej czterech kryteriow: okre-
Sleniem kierunku wlasnego zycia i dominujacej formy aktywnosci, wyksztal-
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caniem sie odpowiedzialnosci za siebie, konstytuowaniem sie niezalezno$ci
oraz poczuciem wolnosci wyboru wraz z towarzyszaca jej sila do spelniania
zyciowych planéw.

Obszar aktywnos$ci metazadaniowej, charakterystyczny dla wczesnej doro-
stoéci, wskazuje Erikson (2000: 274-278). Mtody dorosty zmaga sie z konflik-
tem przeciwstawiajacym izolacje — intymnosci, dazac rozwojowo do uksztalto-
wania dojrzatego zwiazku intymnego 1 osiagniecia cnoty mitosci. W tym okre-
sie nastepuje wyboér partnera zyciowego, wytwarza sie postawa odpowiedzial-
nego otwarcia sie na innych, dookreslone zostaja drogi osobistego rozwoju
w $rodowisku spotecznym.

Na charakterystyczne zadania rozwojowe wczesnej dorostosci, wpltywajace
na strukture zycia zwraca uwage takze Levinson (1978, za: Tokarska, 1999:
205-210). Wezesna, dorostoéé ujmuje on cezurg 22. — 45. r.z., przy czym pierw-
sza, czed¢ tego okresu (22. — 28. r.z.) okre§la mianem nowicjatu — wchodzenia
struktury zycia we wczesng dorostosé, kiedy to jednostka ma za zadanie ak-
tywnie poszukiwaé wlasnej drogi zyciowej, rozwiazujac dylematy zwiazane
z wyborem wartosci, jakie beda towarzyszy¢ wyborowi zawodu, okreslaniu
siebie w relacjach spotecznych i rodzinnych oraz przyjmowaniu okreSlonego
stylu zycia.

Obecno$¢ na etapie wczesnej dorostosci niezwykle waznych dla przebiegu
zycia jednostki tzw. punktow przejsciowych (transition points), zwiazanymi
z realizowanymi zadaniami rozwojowymi (takimi jak: ekonomiczne uniezalez-
nienie sie od rodzicéw, podjecie pracy, zalozenie rodziny) naktada na mtodych
ludzi duze obcigzenie stresowe. Metaanaliza badan prowadzonych nad lekiem
1 neurotycznos$cia studentéw w latach 1952-1993, opracowana przez Twenge
(2000, za: Costa, McCrae, 2005: 103) — pokazata, iz kazda kolejna grupa poko-
leniowa studentéw odznaczata sie coraz wyzszym poziomem leku — o wartoéé
niemal pelnego odchylenia standardowego. Zdaniem autorki metaanalizy, to
czynniki stresu wspélczesnego zycia stanowia przyczyne takich pokoleniowych
zmian w osobowoéci. Badania te unaoczniaja réwniez znaczne i coraz wieksze
obcigzenie emocjonalne, towarzyszace wchodzeniu w dorostoéé. Cena zwiazang
z obciazeniem zadaniami przekraczajacymi mozliwosci radzenia sobie przez
jednostke jest depresja, bardzo czesto identyfikowana u mtodych dorostych
(Oles, 2011: 227). Moze ona wynikac¢ z zagubienia mlodego czlowieka w Swie-
cie oferujacym zbyt wiele mozliwosci wyboru, a zbyt malo kryteriéw warto-
Sciowania.

Bardzo duza dynamika zmian zyciowych doS§wiadczanych we wczesnej do-
rosloéci, przy potencjalnym rozregulowaniu ich normatywnos$ci stwarza przed
doradca, zawodowym bardzo wiele wyzwan. Kluczowe z nich mozna ujaé na-
stepujaco:

— wsparcie w zakresie rozwijania samoSwiadomogci, a szczegdlnie - §wia-

domosci wlasnych potrzeb i1 warto$ci, mocnych stron 1 ograniczen,

— towarzyszenie w procesie okreslania celéw zyciowych, adekwatnie do

realizowanych zadan rozwojowych, a takze konfrontowania celéw z po-
siadanymi zasobami,
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— odniesienie sie do psychologicznych kryteriow dorostosci - zwlaszcza
poczucia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje, poczucia nieza-
lezno$ci 1 wolnosci wyboru,

— pomoc w okresleniu celow 1 wartosci zwiazanych z praca - w kontekscie
innych celow i1 wartosci zyciowych, a takze unaocznienie transferu: ro-
dzina - praca,

— wsparcie w procesie budowania wewnetrznej motywacji do realizowa-
nia wyznaczonych celéw,

— wsparcie w radzeniu sobie z obcigzeniem emocjonalnym towarzyszacym
punktom przejSciowym,

— pomoc w przystosowaniu do podejmowania nowych rél spotecznych
(pracownik, matzonek, rodzic).

Okredlony powyze] zakres wyzwan stojacych przed doradca zawodowym
wyraznie wskazuje pozadana formute poradnictwa: powinno to byé¢ poradnic-
two biograficzne, w ktorym - jak stwierdza Marcin Szumigraj (2011: 97): Do-
radca miatby pomagaé w rozpoznawaniu wilasciwego dla miodego czlowieka
stylu projektowania przysztosci, uwzgledniajqc jego cechy osobowosciowe i sy-
tuacje biograficznq. Jest to rodzaj przewodnictwa, w ktorym istotne jest state
konfrontowanie odpowiedzi na pytanie "co zrobisz ze swoim zZyciem?".

Poradnictwo kariery dla os6b w okresie sredniej doroslosci

Biograficzna formuta poradnictwa zawodowego wydaje sie szczegélnie ade-
kwatna na etapie Sredniej doroslosci, ktorej zakres czasowy najczesciej ujmo-
wany jest w ramach: 35./40. - 60./65. r.z. (Olejnik, 2011: 312).

7 punktu widzenia teorii Eriksona (2002: 82-90, po okresie wczesnej doro-
stoéci nastepuje stadium dorostosci wlasciwej, okreslonej konfliktem: genera-
tywnosé a stagnacja. Generatywnosé (generativity) obejmuje tu zar6wno zwia-
zang z funkcjami biologicznymi prokreacyjno$é, jak réwniez produkcyjnosé
1 twérczo$§¢ — obszary zwigzane z wytwarzaniem nowych idei, tworzeniem sa-
mego siebie 1 kreowaniem swej tozsamo$ci. Cnotg wylaniajaca sie podczas tego
stadium jest troska (care). Wyraza sie ona w postawie opiekunczoéci wobec
0s6b, wytwordéw, idei, ktoérymi weczeéniej czlowiek byt zaabsorbowany. Cate
bogactwo do$wiadczen z poprzednich stadiéw staje sie niezbedne do wykona-
nia miedzypokoleniowego zadania, jakim jest wspomaganie sit zyciowych
u przedstawicieli nastepnego pokolenia, os6b mlodszych mniej do$éwiadczo-
nych. Praktyczna implikacja dla pracy doradcy zawodowego z osobami na tym
etapie rozwojowym jest respektowanie motywacji eriksonowskiej troski, ktéra
moze znajdowac odzwierciedlenie w réznych formach dzielenia sie doswiad-
czeniem zawodowym, oraz spolegliwej opiece sprawowanej nad podwladnymi.
Stawianie do$wiadczonego pracownika w pozycji podwladnego skonfigurowa-
nego na bierny odbiér i wykonywanie polecen w znaczacy sposob zmniejsza
jego poczucie zawodowe] satysfakcji, jako ze zablokowany pozostaje wazny
obszar rozwoju osobistego.
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Dokonujac analizy rozwoju psychicznego w Sredniej dorostosci, nalezy zwro-
ci¢ uwage na kluczowe zmiany rozwojowe zwiazane z tym okresem zycia. Daja,
sie one uja¢ w dwie kategorie: straty oraz wzrost rozwojowy. Po stronie strat
znajduja sie m.in.:

— poczucie utraty mlodoéci,

— porzucenie marzen o alternatywnej, niewybranej drodze zyciowej,

— $wiadomoéé zaniechan w zakresie rozwijania wlasnych zdolnosci,

— uswiadomienie sobie czasowego ograniczenia zycia, presja czasu,

— nieznaczne obnizenie sie otwartosci na doswiadczenie,

— stopniowe, lagodne obnizanie sie inteligencji pltynnej.

Z kolei w zakresie zmian wzrostowych zauwazy¢ mozna:

— wzrost do§wiadczenia zyciowego,

— madroé¢ pragmatyczna,

— wieksza dojrzatosé¢ osobowosciowa,

— wzrost poziomu ugodowo$ci 1 sumiennosci,

— madroé¢ transcendentna (duchowa; incydentalnie obserwowana zwykle
dopiero na etapie wchodzenia w pdzng dorostoscé),

— wzrost lub stabilizacje poziomu inteligencji skrystalizowanej (por.
Olejnik, 2011: 312-325).

Jak postuluje Baltes (1987, za: Ole§, 2011: 158) w zaproponowanym modelu
selekcji, optymalizacji 1 kompensacji, zyciowe cele oraz sposoby ich osiagania
powinny by¢ zorientowane na ograniczanie pomnazanie zyskéw (korzystanie
ze zmian wzrostowych) oraz niwelowanie 1 zapobieganie stratom. Teza ta wy-
znacza kierunek pracy doradczej: dzialania podejmowane w jej ramach powin-
ny opiera¢ sie na identyfikowaniu poszczegdlnych zasobdw 1 strat, ktére wigza,
sie z zawodowym rozwojem jednostki.

W trajektorii rozwojowej Sredniej dorostoSci mozna zaobserwowaé bardzo
wazny punkt przej$cia: usamodzielnienie sie dzieci 1 opuszczenie przez nie
domu rodzinnego. Fakt ten, generujacy u wielu rodzicéw tzw. syndrom puste-
go gniazda (por. Olejnik, 2011: 312) jest jednym z czynnikéw przyczyniajacych
sie do powstania bardziej ogélnego kryzysu okreslanego mianem kryzysu po-
lowy zycia (por. Oles, 2011: 192-221). Pojawia sie on po przekroczeniu staty-
stycznej polowy zycia i staje sie zauwazalny u czeéci 40-latkow oraz wiekszosci
50-latkow (Oles, 2000: 123). Polega on na inicjowaniu zmian w osobowo$ci pod
wplywem éwiadomosci faktu przekroczenia polowy zycia, czemu towarzysza
refleksje retrospektywne (bilansujace dotychczasowy dorobek zyciowy) oraz
prospektywne (zwigzane z planami na przyszlo$é). Napiecie zwigzane z do-
$§wiadczaniem kryzysu potowy zycia moze mieé¢ skutek paralizujacy, utrudnia-
jacy proces skutecznego radzenia sobie, badz tez — przy zaangazowaniu zaso-
boéw jednostki - moze byé¢ wykorzystane w kierunku pozytywnej dezintegracji
1 reintegracji wewnetrznej. Zadaniem poradnictwa w obliczu powyzszych
zmian jest taka praca z klientem, ktora pozwoli wypracowaé nowe spojrzenie
na zycie zmiany 1 potraktowaé kryzys jako co$, co wybudza cztowieka z bezru-
chu 1 dzieki wyzwolonemu napieciu moze pobudzi¢ zmiany w kierunku samo-
realizacji. Kompetentni doradcy pracujacy z osobami doroslymi traktuja
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symptomy kryzysu polowy zycia oséb radzacych sie jako zrédio silnej motywa-
¢ji do zmiany. Decyzje o zmianie pracy, reorientacji zyciowych i zawodowych
celéw na nowe wartoséci - bardzo czesto sa powiazane z kryzysowym przezy-
waniem polowy zycia. Szczegélny przyklad stanowi¢ tu moze tzw. syndrom
Gauguina (por. Oles, 2000: 101-103), polegajacy na generowaniu przemian
osobowos$ciowych poprzez zmiane okolicznoéci zyciowych (np. zmiane stylu
zycia, zmiane $rodowiska, porzucenie dotychczasowych débr).

Praktyka doradztwa zawodowego dla oséb w Séredniej dorosto$ci obejmuje
W przewazajace] mierze osoby bezrobotne. Silny stres 1 trudno$ci w radzeniu
sobie sa tylko jedna z mozliwych drég doSwiadczania bezrobocia. Podmiotowe
1 psychospoteczne zasoby moga przygotowaé osobe bezrobotna do paradoksal-
nych konsekwencji doS§wiadczenia utraty pracy. W sytuacji, gdy reakcja na
utrate zatrudnienia nosi znamiona przezycia traumatycznego, mozliwe jest
uaktywnienie pozytywnego procesu zwanego wzrostem (rozwojem) potrauma-
tycznym. Zjawisko to stanowi obecnie jedno z najnowszych zagadnien psycho-
logii zdrowia, jest szeroko dyskutowane zaréwno wsérod teoretykéw 1 prakty-
kéw, jak tez budzi zainteresowanie osob przezywajacych silny stres i trudne
sytuacje zyciowe (por. Oginska-Bulik, Zadworna-Cieé$lak, 2014: 243-257). Wy-
zwaniem dla doradcy jest w powyzszym kontekécie takie prowadzenie procesu
doradczego, aby sposéb interpretowania sytuacji trudnej przez osobe radzaca
sie zmieni¢ z formuly paralizujacej na motywujaca, otwierajaca nowy epizod
czy wrecz rozdzial zycia.

Biograficznos$é poradnictwa kariery dla oséb dorostych wymaga od doradcy
bardzo wysokich kompetencji - zaréwno profesjonalnych, jak i1 osobistych. Ma-
dro$¢ zyciowa doradcy, bazujaca na jego doswiadczeniu 1 dojrzaloéci, jawi sie
tu jako znaczacy wyznacznik sukcesu w pracy z dorostym klientem.

Warto w tym miejscu zwrdcié uwage takze na kwestie bardzo rzadko po-
dejmowang w literaturze poradoznawczej: role doradcy zawodowego w pracy
z klientem jako osobq. Jak podaje Maria Stras-Romanowska (2009: 65), rozwdj
cztowieka jako osoby polega na przemianie sposobu rozumienia swiata, na
przekraczaniu dotychczasowych ram odniesienia podczas interpretacji zdarzen
i na odkrywaniu w tych zdarzeniach nowych senséw. Proces poradnictwa kie-
rowanego do os6b w $redniej dorostosci, dotykajac takich probleméw - jak ra-
dzenie sobie z bezrobociem, reorientacja zawodowa, przemiany zawodowe]
tozsamosci - otwiera przestrzen dla pracy nad rozwojem osobowym klienta i
jego przystosowaniem egzystencjalnym. Paradoksalnie - w wielu przypadkach
0s6b dtugotrwale bezrobotnych - to nie doradztwo informujace o potencjalnych
miejscach pracy, ale wlasnie poradnictwo egzystencjalne moze wydoby¢ naj-
glebsze zasoby rozwojowe osoby radzacej sie.

Podsumowanie

Niniejsza rozprawa stanowi probe ramowego ujecia aplikacji wiedzy psy-
chologiczne] w obszarze calozyciowego poradnictwa kariery. Cel ten zostal
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zrealizowany dwuplaszczyznowo: poprzez wykorzystanie charakterystyk po-
szczegllnych okresow rozwojowych, w trakcie ktérych prowadzone jest porad-
nictwo kariery, jak réwniez poprzez przywolanie perspektywy rozwoju czlo-
wieka w cyklu zycia. Przedmiot prowadzonych analiz i rozwazan, jakze czesto
pomijany i niedoceniany w praktyce $wiadczenia uslug doradczych, wskazuje
na podstawowe znaczenie wiedzy i refleksji na temat rozwoju czlowieka w po-
szczegblnych okresach zycia. Mozna przypuszczad, iz wlasnie deficyt powyz-
szej wiedzy stanowi jedna z przyczyn "ucieczki" doradcoéw zawodowych do po-
zornie atrakcyjnych modeli doradztwa dyrektywnego, w ktérych to doradca
jest podmiotem podejmujacym decyzje za osobe radzaca sie.

W przeprowadzonych analizach pominiety zostal okres pdznej dorostoéei,
jako ze formalnie nie obejmuje on juz aktywnoéci zawodowej czlowieka. Nie
oznacza to jednak, iz na tym etapie nie ma juz potrzeby prowadzenia porad-
nictwa. Wiadomo bowiem, ze w wielu zawodach (na przyktad w pracy nauko-
wej, tworczej) praca bywa $wiadczona az do pdznej starosci. Jednakze formuta
poradnictwa najbardziej] adekwatna wydaje sie tu poradnictwo biograficzne
o profilu egzystencjalnym, pozwalajace na retrospektywne odniesienie sie¢ do
zycia, nie za$ poradnictwo kariery zorientowane na og6l prospektywnie. Na-
wiazujac do wieloptaszczyznowosci 1 wielowymiarowosci doéwiadczania staro-
éci (por. Worach-Kardas, 2015: 9-36), mozna by wrecz postulowaé koniecznoéé
upowszechnienia poradnictwa biograficznego realizujacego funkcje wsparcia
0s0b starszych aktywnych zawodowo oraz poradnictwa zorientowanego na
konstruktywne domykanie czasu aktywnosci zawodowej w cyklu zycia (porad-
nictwo bilansu kariery?).
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ROZDZIAL 11

EDUKACJA FORMALNA,
NIEFORMALNA I INCYDENTALNA
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ALEKSANDRA CERAZY

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Dydaktyka matematyki
w klasach 4-6 szkoly podstawowej
w Swietle idei lifelong learningu

Wprowadzenie

Wspblezesny czlowiek egzystuje w przestrzeni niezwykle dynamicznych
zmian zachodzacych niemalze w kazdej dziedzinie zycia, zaréwno w sferze
spotecznej 1 kulturowej, jaki 1 w obszarze gospodarki. Owa postepowosé oraz
swoista ptynnos¢ 1 migotliwo$éé rzeczywistosci konca XX 1 poczatku XXI wieku,
o ktorej tak wiele pisza socjologowie, filozofowie, kulturoznawcy i antropolodzy
(zob. Bauman, 2006; Baudrillard, 2005), sklania do refleksji takze nad proce-
sem nauczania 1 zmusza do redefinicji celow wspoélczesnej dydaktyki.

O idei lifelong learningu i znaczeniu kompetencji matematycznych
W procesie uczenia sie przez cale zycie

Wobec nieustannych wyzwan, jakie stawia przed nami wspoélczesna rze-
czywisto$é, oraz w zwigzku z szybkim rozwojem nowoczesnych technologii,
nowym priorytetem edukacji staje sie dostosowanie do zmiennych standardéw
zycia spotecznego oraz dopasowanie do stale aktualizowanych wymagan rynku
pracy. Niezwykle istotna staje sie w tym zakresie elastycznoéé 1 zdolnoéé do
zmiany kwalifikacji na kazdym z etapow zycia, a takze umiejetnos¢ funkcjo-
nowania nie tylko na krajowym, ale 1 miedzynarodowym rynku pracy.

W tak kalejdoskopowym $wiecie coraz wazniejsze staje sie zatem ksztalce-
nie praktycznych umiejetnoéci, a nie wyposazenie ucznia jedynie w teoretycz-
na 1 pozbawiong odniesienia do rzeczywistosci wiedze. Doniosla role zaczyna
odgrywa¢ w tym kontekécie koncepcja uczenia sie przez cale zycie, znana
w pedagogice pod pojeciem lifelong learningu. Takie spojrzenie obecne jest juz
w wiekszosci podrecznikéw z zakresu dydaktyki ogélnej i dydaktyk szczegodto-
wych (zob. Bereznicki, 2001; Kupisiewicz, 2010; Okon, 2003; Lewowicki,
1998). Czestaw Kupisiewicz wymienia lifelong learning wsréd najwazniejszych
przemian dydaktyki wspotczesne;j:

[...] teoria nauczania, jak do niedawna okreslano dydaktyke, przeksztalci-
la sie w teorie  nauczania - uczenia sie, traktujaca oba te procesy jako
nierozerwalnie ze sobg zwiazane; ksztalcenie zaczeto uwazaé za proces
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towarzyszacy czlowiekowi przez jego cate zycie [...] (Kupisiewicz, 2012:
328).

Ciagle poszerzanie wiedzy przez czlowieka wydaje sie wiec konieczno$cia.
Proces edukacji szkolnej, by méc nadazyé za tempem rozwoju cywilizacyjnego,
musi skupi¢ sie zatem bardziej nie na podawaniu wiedzy (cho¢ ten element
nadal pozostaje wazny), a na ksztalceniu u ucznia przede wszystkim umiejet-
no$ci adaptacyjnych, kluczowych w przyszlym zyciu, wymagajacym ustawicz-
nego dopasowywania sie do ciggle zmieniajacych sie okoliczno$ci.

Dla realizacji koncepcji lifelong learningu w praktyce duze znaczenie maja
decyzje 1 strategie tworzone przez Unie Europejska. Idea uczenia sie przez
cale zycie, jako kierunek wytyczony systemom edukacji w krajach Wspoélnoty,
zostata ujeta w 2000 roku, w tak zwanej Strategii Lizbonskiej — planie rozwoju
Unii do 2010 roku. Celem strategicznym tego planu stalo sie uczynienie z go-
spodarki Unii Europejskiej najbardziej konkurencyjnej, dynamicznej i opartej
na wiedzy gospodarki na $wiecie, jednocze$nie zdolnej do zréwnowazonego
wzrostu gospodarczego oraz tworzacej coraz wiecej nowych miejsc pracy (Zgli-
czynski, 2010: 69-70).

W zwigzku z tym skupiono sie na wypracowaniu wspolnego obszaru eduka-
cyjnego. Jednym z celéw dziatania stalo sie zagwarantowanie Europejczykom
mozliwo$ci uczenia sie przez cale zycie, niezaleznie od wieku. Umiejetnosci
matematyczne w konteks$cie idei owego lifelong learningu podkre$lono nato-
miast jako zasadnicze. Uznano takze, ze europejska wspétpraca

[...] powinna mie¢ na wzgledzie proces uczenia sie przez cale zycie.
Uczenie sie przez cale zycie nalezy uznaé¢ za kluczowa zasade lezaca
u podstaw calych ram wspdtpracy, ktore maja, objaé uczenie sie [...] na
wszystkich poziomach: od edukacji elementarnej przez nauke szkolna po
szkolnictwo wyzsze, ksztalcenie 1 szkolenie zawodowe oraz uczenie sie
dorostych (Konkluzje Rady z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie
strategicznych ram FEuropejskiej wspélpracy w dziedzinie ksztalcenia
1 szkolenia).

Idea lifelong learningu ma zatem wplyw na edukacje na wszystkich pozio-
mach edukacyjnych. Z kolei jedna z konsekwencji podkre§lania przez Unie
Europejska potrzeby przystosowania procesu edukacji do niezwykle dyna-
miczne] rzeczywisto$ci spolecznej 1 gospodarczej, przede wszystkim za$ tej
zwiazanej z rynkiem pracy, jest olbrzymia kariera pojecia kompetencji klu-
czowych we wspoélczesne) dydaktyce. W programach nauczania, na kazdym
z etapoéw edukacyjnych, coraz czeSciej zwraca sie uwage mniej na treéci na-
uczania, a bardziej na ksztalcenie wlasnie kompetencji kluczowych, czyli uni-
wersalnych umiejetnosci, takich jak kreatywnoéc¢, zdolnoéé szybkiego uczenia
sie, analitycznego mys$lenia czy logicznego rozumowania. Zalgazkiem powstania
pojecia kompetencji kluczowych byt rok 2000, w ktérym Rada Europejska
uznala, ze
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[...] konieczne jest sformutowanie europejskich ram okreélajacych nowe
umiejetnosci podstawowe, uzyskiwane w procesie uczenia sie przez ca-
e zycie, stanowiacych glowny element dzialania Europy w obliczu glo-
balizacji oraz przejScia do modelu gospodarki oparte; na wiedzy (Zalece-
nie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie
(2006/962/WE)).

Ostatecznie idea lifelong learningu zostata wyartykulowana w Zaleceniu
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006r. w sprawie kompe-
tencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie (2006/962/WE). Kon-
cepcja lifelong learningu to zatem nie tylko modny 1 zarazem wartoéciowy po-
stulat we wspélczesnej refleksji pedagogiczne). Obecnie to takze praktyczne
wytyczne, ktére powinny byé dla krajow Wspdlnoty punktem odniesienia dla
organizacji procesu dydaktycznego. Wedlug Zalecenia panstwa cztonkowskie
Unii Europejskiej powinny zapewni¢ miedzy innymi, by ,,ksztalcenie i szkole-
nie oferowaty wszystkim mlodym ludziom $rodki w celu rozwijania kompeten-
¢ji kluczowych na poziomie dajacym im odpowiednie przygotowanie do doro-
stego zycia oraz stanowiacym podstawe dla dalszej nauki i zycia zawodowego".
Tym samym, jako zalacznik do Zalecenia okreslone zostaly tak zwane kompe-
tencje kluczowe w uczeniu sie przez cale zycie, nazwane europejskimi ramami
odniesienia. Zalecono takze, by kraje Unii wykorzystaly je przy tworzeniu
programéw nauczania. Szkolnictwo mialoby zosta¢ nakierowane na promocje
nabywania wlasnie kompetencji kluczowych.

Owe europejskie ramy odniesienia poprzedzone sg swoistg, ,,preambuty”,
przedstawiajaca niejako motywacje do zdefiniowania kompetencji kluczowych
1 okreslenia ich jako priorytetu wspoéltczesnego ksztalcenia:

W zwigzku z postepujaca globalizacja Unia Europejska staje przed coraz
to nowymi wyzwaniami, dlatego tez kazdy obywatel bedzie potrzebowat
szerokiego wachlarza kompetencji kluczowych, by latwo przystosowacé sie
do szybko zmieniajacego sie $wiata, w ktorym zachodza rozliczne wza-
jemne powiazania. Edukacja w swym podwdjnym — spotecznym 1 ekono-
micznym — wymiarze ma do odegrania zasadnicza role polegajaca na za-
pewnieniu nabycia przez obywateli Europy kompetencji kluczowych, ko-
niecznych, aby umozliwi¢ im elastyczne dostosowywanie sie do takich
zmian.

Kompetencje kluczowe zostaly natomiast zdefiniowane jako ,,polaczenie
wiedzy, umiejetnosci 1 postaw odpowiednich do sytuacji” oraz podstawa do
,,samorealizacji 1 rozwoju osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji
spotecznej i zatrudnienia”.

Koncepcja kompetencji kluczowych ma stuzyé zdobyciu przez ucznia kon-
kretnych umiejetnosci niezbednych w realizacji typowych zadan zyciowych.
Dotychczasowa koncepcja nauczania opierala sie natomiast na rozwoju tozsa-
mos$ci 1 wyposazeniu ucznia przede wszystkim w szeroka wiedze.
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Wspoblczesnie kompetencje kluczowe sa zasadnicza kwestia dla okreSlania
celéw ksztalcenia oraz stanowia podstawowy kierunek rozwoju programéw
ksztalcenia. Na taka perspektywe nie pozostaje obojetna takze dydaktyka ma-
tematyki. Zwlaszcza, ze umiejetnoSci matematyczne znalazly sie wéréd kom-
petencji kluczowych wymienionych w Zaleceniu i zostaly dookreslone jako:

umiejetnoé¢ rozwijania 1 wykorzystywania mys$lenia matematycznego
w celu rozwigzywania probleméw wynikajacych z codziennych sytuacji.
Istotne sa zaréwno proces i czynno$é, jak i wiedza, przy czym podstawe
stanowi nalezyte opanowanie umiejetnosci liczenia. Kompetencje mate-
matyczne obejmujg - w ré6znym stopniu - zdolnoé¢ 1 che¢ wykorzystywania
matematycznych sposobéw my$lenia (myélenie logiczne i przestrzenne)
oraz prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele).

Jesli chodzi o posiadana wiedze z matematyki, to powinna ona obejmowac:

solidna umiejetnoéé liczenia, znajomo$¢é miar 1 struktur, gtéwnych opera-
cji 1 sposobéw prezentacji matematycznej, rozumienie terminéw 1 pojecé
matematycznych, a takze $§wiadomo$é pytan, na ktére matematyka moze
daé odpowiedz.

Uczenie matematyki zostalo wiec uznane za podstawe sprawnego funkcjo-
nowania we wspoélczesnych realiach spoteczno-gospodarczych. Niezwykle po-
zadanym elementem procesu dydaktycznego na lekcjach matematyki stalo sie
wobec tego ustawiczne odnoszenie realizowanych tresci do sytuacji zycia co-
dziennego. Umiejetne wykorzystanie zdolnoSci matematycznych w takich
przypadkach to jeden z zasadniczych celéw ksztalcenia, w istotny sposéb
wplywajacy na elastyczno$¢ 1 predyspozycje adaptacyjne w dorosltym zyciu.

Zagadnienie ksztalcenia kompetencji kluczowych na lekcjach matematyki
zostanie w niniejszym artykule przeanalizowane na podstawie najnowszej
(obowiazujacej do 2012 roku), polskiej podstawy programowej dla przedmiotu
matematyka w klasach 4-6 szkoly podstawowej. Ogélne oczekiwania wobec
ucznia na tym etapie to wyksztalcenie przydatnych w wielu sytuacjach co-
dziennej egzystencji umiejetnosci, pogrupowanych w cztery rodzaje: sprawnosé
rachunkowa, wykorzystanie 1 tworzenie informacji (tekstowych, liczbowych,
graficznych), modelowanie matematyczne (dobér odpowiedniego modelu ma-
tematycznego do prostej sytuacji, z wykorzystaniem poznanych wzoréw i za-
leznoSci) oraz rozumowanie 1 tworzenie strategii.

Dydaktyka matematyki w klasach 4-6 szkoly podstawowej a ksztalce-
nie kompetencji kluczowych - propozycje przykladowych zadan

W kontekscie ksztalcenia kompetencji kluczowych majacych poméce w sytu-
acjach zycia codziennego na szczegdlng uwage zasluguja cele szczegoétowe
z podstawy programowej dla przedmiotu matematyka dla klasach 4-6 szkoty
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podstawowej, dotyczace obliczen praktycznych, elementéw statystyki opisowe;)
oraz zadan tekstowych.

W Swietle idei lifelong learningu najbardziej odpowiednia strategia na-
uczania staje sie realistyczne nauczanie matematyki. W mys$l owej strategii
,,uczniowie powinni budowaé¢ i1 dalej rozwija¢ pojecia oraz operacje matema-
tyczne na drodze naturalnej matematyzacji, w sytuacjach dla ucznia sensow-
nych, bliskich jego do$wiadczeniom (Siwek, 2005: 107). Zgodnie z powyzszym
znaczaca, role odgrywa przedstawianie uczniom probleméw matematycznych
w kontekscie rzeczywistych sytuacji.

Bardzo wazne staje sie wyksztalcenie u uczniéw umiejetnodci szybkiego
przyswajania nowych informacji oraz wykorzystywania ich w rozwiagzaniu
codziennych probleméw. W zwigzku z tym na lekcjach matematyki warto za-
stosowaé arkusz zadan osadzonych w sytuacjach zycia codziennego, do rozwia-
zania ktérych niezbedna jest pewna informacja dodatkowa, dotyczaca umow-
nych 1 zmieniajacych sie regul 1 warunkéw rzeczywistosci. Przykladem moze
by¢ nastepujaca karta pracy (opracowanie wiasne):

Informacja do zadan:
Przy zakupie firan obowiazuja nastepujace zasady:

1. Firany kupuje sie na metry biezace. Podana cena firany to cena za metr bieza-
cy.

2. Zakup firan na metry biezace oznacza, ze firany maja stata dlugo$¢ (inaczej
wysoko§c), wiec przy zakupie podaje sie, ile metréw szerokosci firany potrze-
bujemy.

3. Potrzebna szeroko$é firany to dwa razy tyle, ile wynosi dlugo$¢ karnisza. Dtu-
goé¢ firany jest stala podana przy danej firance.

Rys.1. Rysunek do karty pracy

dhugoic karnizz
+ -

.. -

—— okno

karnisz

wysokoi
firany
(podana przy
danej firance)

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Zadanie 1.

Ania 1 Krzy$ postanowili kupié¢ nowe firanki do swoich pokoi zgodnie z zasadami ku-
powania firan. Wiedzac, ze karnisz w pokoju Ani ma dlugoéé 1,5 m, a w pokoju Krzy-
sia sq dwa karnisze o dlugoéciach 1,4 m i 1,8 m, uzupelnij ponizsze zdania.

Ania potrzebuje ................... m firanki do swojego pokoju.
Krzy$ potrzebuje .................. m firanki do swojego pokoju.
Zadanie 2.

W salonie Marysi sg dwa karnisze, kazdy o dlugosci 2,7 m. Marysia postanowila kupic¢
do salonu firanke zgodnie z zasadami kupowania firan, ktérej cena to 18 zt za metr.
Ile Marysia zaptaci za firanke?

A.48,6 zt B.18 z1 C.97,2 zt D.194,4 zt

Zadanie 3.

Karnisz w pokoju Tomka ma dlugo$é 1,6 m. Tomek kupit do swojego pokoju firanke
zgodnie z zasadami kupowania firan, za ktdra zaptacit 86,4 zl. Ile kosztowal metr fi-
ranki, ktéra kupil Tomek?

A.54 71 B.138,24 zi C.27 z1 D.43,2 z1

Zadanie 4.

Kasia kupita do swojego pokoju firanke o dtugosci 2,2 m zgodnie z zasadami kupowa-
nia firan. Karnisz w jej pokoju ma dlugo$é 2,5 m. Ile Kasia zaptacila za obszycie
wszystkich brzegéw (bokéw) firanki, jesli cena za obszycie 1m firanki to 3 z?

Wskazéwka: wykonaj rysunek pomocniczy.

Zadanie 5.

Karnisz w salonie Zosi ma dtugoé¢ 3,5 m. Zosia kupita do salonu nowa firanke o dtu-
goéci 2 m zgodnie z zasadami kupowania firan. Ile minut zajmie Zosi uprasowanie
nowej firanki, skoro na uprasowanie 1 m? firanki Zosia potrzebuje 0,5 min?

Zadanie 6.

Karnisz w pokoju Janka ma dlugoéé 2,6 m. Janek za firanke do swojego pokoju zapta-
cit 150,8 zt. Ile zaoszczedzitby Janek na zakupie firanki zgodnie z zasadami kupowa-
nia firan, gdyby karnisz w jego pokoju byt 0 30 cm krétszy?

Przeprowadzenie lekcji z wykorzystaniem tego typu arkusza niesie ogrom
korzysci. Po pierwsze, uczniowie postawieni zostaja w nowej dla nich sytuacji
praktycznej, ktora wymaga zapoznania sie z pewnymi obowigzujacymi zasa-
dami 1 okolicznoéciami. Reguly te moga byé przedstawione w rézny sposob,
stad w zaleznoéci od sposobu prezentacji danych, mozna zrealizowaé cele takie
jak: rozumienie tekstu matematycznego, umiejetnos¢ wyboru 1 selekcji infor-
macji, umiejetno$¢ odczytywania 1 interpretacji danych przedstawionych
w formie tabelarycznej, graficznej, wykreséw 1 diagraméw. Ciekawy przy te)
okazji moze by¢ rowniez dobdér takich zadan, ktére beda taczyly rézne obszary
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matematyki 1 wymagaly spdjnego potaczenia réznorodnej wiedzy 1 umiejetno-
§ci. Po zakonczeniu pracy z uczniami z wykorzystaniem takiego arkusza warto
takze w myS$l rozszerzonego schematu Polyi, dotyczacego rozwiazywania za-
dan matematycznych (zob. Siwek, 2005: 116-128 ), wykona¢ rzut oka w przod
1 sktonié uczniéw do zastanowienia sie, co byloby w sytuacji, gdyby przyjete
zasady ulegly zmianie, lub gdyby kto$ przyjat inne zasady przy rozwiazywaniu
danego problemu. Takie dziatanie ksztatci umiejetnosci adaptacyjne, niezbed-
ne w dorostym zyciu.
Rozwazmy jeszcze kilka innych zadan osadzonych w rzeczywistoSci:

Zadanie 1.
Trasa samochodowa z Kielc do Krakowa ma dtugosé 120 km.

a) Janek wyjechal samochodem o godzinie 8:20 z Kielc 1 dotarl do Krakowa
o 10:50. W trakcie podrézy Janek zrobil sobie 30 minutowg przerwe. Z jaka
predkosécia jechal Janek z Kiele do Krakowa?

b) Auto Janka spala 5 1 oleju napedowego na 100 km jazdy. Ile bedzie Janka
kosztowaé podréz samochodem z Kiele do Krakowa 1 z powrotem, skoro litr
oleju napedowego kosztuje 4,67 zt?

Zadanie 2.

Cena takich samych nart w dwoéch sklepach sportowych wynosi 1700 zt. W czasie ob-
nizki posezonowej pierwszy ze sklepéw obnizyl cene nart o 40%. Natomiast drugi ze
sklepéw obnizyl cene nart najpierw o 20%, a pdzniej jeszcze o 25%. W ktorym ze skle-
pow bardziej oplaca sie kupi¢ narty?

Zadanie 3.

Firma budowlana BudMax rozpoczyna budowe bloku 3 kwietnia 2016 roku i ma ja
ukonczy¢ do dnia 18 listopada 2016 roku.

Dni robocze w firmie Budmax to dni od poniedziatku do piatku oprécz dni wolnych od
pracy. Tabela przedstawia dni wolne od pracy w okresie od 3 kwietnia do 18 listopada
2016 roku.

Tab.1. Tabela do zadania 3

Dzien wolny od pracy Nazwa swieta
1 maja (niedziela) Swieto Pracy
3 maja (wtorek) Swisto Konstytucji 3 Maja
15 maja (niedziela) Zesanie Ducha Swigtego
26 maja (czwartek) Boz= Cialo

Swieto Wojska Polskiego, Wnicbowzecie
Najswietsze] Maryi Panny

1 listopada (wtorsk) Wszystkich Swietych

11 listopada (ptatek) Swisto Niepodleglosci

13 sierpnia (poniedzialek)

Zrédlo: opracowanie wlasne

a) Ile dni uptynie od daty rozpoczecia do daty zakonczenia budowy?
b) Ile dni roboczych ma firma BudMax na wykonanie budowy?
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Rozwiazanie powyzszych zadan ma pozwoli¢ na realizacje celéw szczegdto-
wych, wéréd ktérych mozna wymienié: rozumienie tekstu matematycznego
oraz dostrzezenie powigzan miedzy danymi, wykorzystanie informacji zawar-
tych w tekscie 1 tabelach, wykonywanie obliczen zegarowych, kalendarzowych
1 procentowych, znajomos$é zaleznosci miedzy predkoscia, droga a czasem, oraz
zastosowanie metod matematycznych do rozwigzywania zadan z kontekstem
praktycznym. Nalezy zwroci¢ uwage, ze w rzeczywistosci czesto sami stawia-
my sobie pytania podobne do tych problemowych w zadaniach. Ma to miejsce
zazwyczaj, gdy chcemy przeanalizowac jakie$ zjawisko lub mamy do czynienia
z pewna sytuacjq decyzyjna. Zadania tego typu majq zatem przyblizy¢ ucznio-
wi pewne praktyczne zdarzenia, ktére moga go spotkaé¢ w codziennoéci, oraz
poméc w ksztalceniu umiejetnoéci syntezy wiedzy matematycznej z réznych
obszarow. Powinny kreowacé zdolno$¢ analitycznego myélenia, a poprzez to
wzbogacaé czlowieka w mozliwoéé podejmowania trafnych, logicznych decyzji.

Ponadto, wobec koniecznoéci uczenia sie przez cale zycie bardzo istotne jest
wyksztalcenie u ucznia umiejetnosci lektury 1 interpretacji tekstu matema-
tycznego, o swoiste] konstrukeji na tle innych tekstéw 1 swoistych regutach
czytania. Jak wskazuje Joanna Samsel,

umiejetnoéé ta [...] nie jest dana uczniom wraz ze znajomoécia alfabetu
1 nie rozwija sie nawet podczas osiaggania przez uczniéw znaczacych po-
stepow 1 efektéw w czytaniu zwykltych tekstéow humanistycznych. Wy-
pracowane jedynie na tekstach humanistycznych techniki pracy nie tylko
nie pomagaja w pracy z tekstem matematycznym, ale niejednokrotnie sa
przyczyna popelniania przez uczniéw bltedéw w trakcie pracy (Samsel,
1998: 154).

Badaczka wskazuje rowniez, ze ,,istotnym elementem pracy nauczyciela
matematyki jest odpowiednie przygotowanie uczniéw do trudnej pracy, jaka
jest wlasdciwe korzystanie z podrecznika do matematyki" (Tamze). Ksztalcenie
tej waznej umiejetno$ci powinno zostaé zapoczatkowane juz w najmtodszych
latach, a nabyte wowczas prawidlowe nawyki powinny procentowac¢ w przy-
sztoéci. Joanna Samsel mocno podkresla, ze ,,nauka czytania [tekstéw mate-
matycznych - przyp. red.] powinna by¢ rozpoczeta [...] juz na poziomie szkoty
podstawowej" (Tamze). Autorka artykulu akcentuje réwniez, ze nauka inter-
pretacji tekstow matematycznych to proces powolny i systematyczny, a dodat-
kowo nie pozwalajacy wyizolowaé sie z ogblnego uczenia sie pojeé i twierdzen
matematycznych (Tamze: 155).

Przygotowanie uczniom prezentowanych w niniejszym rozdziale typow za-
dan oraz skupienie uwagli na procesie interpretacji tekstu matematycznego
ma zasadnicze znaczenie dla idei ksztalcenia jako procesu trwajacego cate zy-
cie. Jest rOwniez swoista odpowiedzig na tak czesto zadawane przez uczniéw
pytanie, po co uczymy sie matematyki. Pozwala na zobrazowanie, iz matema-
tyka jest obecna w zyciu codziennym wtaéciwie na kazdym kroku. Umozliwia
takze wzbudzenie u uczniéw $wiadomos$ci nieprzecenionej roli matematyki
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w zyciu czlowieka, a w zwiazku z tym przyczynia sie do wzrostu zaintereso-
wania nauka przedmiotu.

Podsumowanie

Zaprezentowane powyzej priorytety ksztalcenia oraz przykladowe zadania
matematyczne dla klas 4-6 szkoly podstawowej w kontekscie idei lifelong le-
arningu wykazuja niezwykle wysoka uzyteczno$é. Z rozwigzaniem zaprezen-
towanych probleméw matematycznych czlowiek ma do czynienia na co dzien.
Zyjemy w $wiecie stale naptywajacych informacji i kumulacji danych, otaczaja
nas rozmaite tabele 1 wykresy statystyczne. W zwigzku z tym niezbedne staja
sie umiejetnoSci matematyczne w zakresie selekcji danych, ich wykorzystania
oraz analizy, jak réwniez zdolno§ci tworzenia 1 opracowywania takowych da-
nych. Kompetencje te sa wazne nie tylko dla wzrostu konkurencyjnoéci wspot-
czesnego czlowieka na niezwykle dynamicznym rynku pracy, ale réwniez ko-
nieczne do realizacji rél spotecznych. MysSlenie matematyczne jest przydatne
nie tylko w rozwigzywaniu probleméw stricte matematycznych, ale takze ko-
nieczne w podejmowaniu zwyczajnych, codziennych decyzji 1 wyboréw, czesto
wymagajacych logicznego uzasadnienia oraz zdolnosci analitycznych. Ksztatl-
cenie matematyki w Swietle idei lifelong learningu nabiera zatem szczegdlne-
go znaczenia.
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Rola autorytetow w edukacji nieformalnej

Wprowadzenie

Edukacja nieformalna rozumiana jest jako nauka przez praktyke. Jest to
trwajacy przez cale zycie proces zdobywania wiedzy 1 ksztaltowania sie
postaw, warto§ci oraz umiejetnoéci na podstawie rbéznych doswiadczen,
a takze wplyw edukacyjny réznych érodowisk (rodzina, znajomi, $rodowisko
pracy), badz oddzialywania mass mediéow (Kacki, 2010:60). Zatem edukacja
nieformalna zawiera wychowanie naturalne realizowane przede wszystkim
w Srodowisku rodzinnym (Kacki, 2010:62) oraz wychowanie réwnolegle, ktore
odbywa sie w Srodowisku pozaszkolnym rozumianym jako caloksztalt
oddzialywan zaréwno planowanych, jak isamorzutnych (okazjonalnych) na
dzieci, mlodziez (i dorostych) w réznych dziedzinach ich zycia (Lulek, 2012:68-
69). Podobne wyjaénienie edukacji nieformalnej podaje B. Pastwa, ktora
zaznacza, ze edukacja nieformalna wyplywa z koncepcji uczenia sie przez cate
zycie 1 obejmuje rozwdj indywidualny oraz rozwdj cech spotecznych jaki
odbywa sie w $érodowisku domowym, zawodowym 1 spolecznym (w domu,
w pracy 1w spoleczno$ci) (Pastwa, 2010:27). Tak interpretowana edukacja
nieformalna bedzie podstawa do prowadzenia dalszego namystu w niniejszym
artykule. Na potrzebe artykulu uwaga zostanie skierowana przede wszystkim
na role autorytetu w ksztaltowaniu sie postaw, wartosci 1 umiejetnosci.

Osoba, ktora doswiadcza oddzialywania autorytetu ma szanse ksztaltowac
swoja, postawe 1 system wartoSci. W dobie kryzysu wzoréw do nasladowania
oraz nagminnego zastepowania terminu autorytet stowem ,,idol", mozna
zauwazy¢ zagubienie mltodych ludzi, ktérzy szczegdlnie podczas odkrywania
wlasnej tozsamosci potrzebuja wzoréw do nasladowania. Wobec tego mozna
takze zauwazyé, ze edukacja nieformalna niesie ze soba zardéwno wielkie
nadzieje jak i szereg niebezpieczenstw dla wspolczesnego mtodego czlowieka.

Warto takze na wstepie zaznaczy¢, ze ,,najistotniejsza jednak spotecznag
konsekwencja edukacji nieformalnej jest jej rola w przygotowaniu mlodego
pokolenia do kapitalu ludzkiego, o ktérym kolokwialnie mozna powiedzieé, ze
jest najlepsza <inwestycja w cztowieka>, oczywiScie nie chodzi tu o kapitat
rzeczowy, a o taki zasdb spolecznie pozytywnych umiejetnoéci 1 zachowan
kulturalnych, ktére nobilituja spoteczny status danego spoleczenstwa" (Kacki,
2010:63). Te pozytywne umiejetnosci 1 zachowania kulturalne mlode pokolenie
moze zdobyé, kiedy do$wiadcza oddzialywania prawdziwego autorytetu.
W tym miejscu nasuwa sie pierwsze pytanie, co to jest prawdziwy autorytet?
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Tytul niniejszego artykulu sugeruje takze, ze istnieje wiele rodzajow
autorytetow, ktére w roéznym natezeniu odgrywaja role w edukacji
nieformalnej. Dlatego tez konieczne jest nie tylko ograniczenie sie do
wyjasnienia terminu autorytet, ale 1 zaprezentowanie wybranych typéw
autorytetow oraz ukazanie jaki wplyw maja na osobe. Warto przyjrzeé sie
rozumieniu roli autorytetu 1 jego oddzialywaniu w edukacji nieformalnej. Na
zakonczenie konieczne jest wskazanie jakie sa nadzieje zwigzane
z wWystepowaniem autorytetu.

Autorytet i jego rodzaje

Punktem wyjécia do rozwazan dotyczacych autorytetu i jego rodzajéow
bedzie wyjasnienie samego terminu autorytet. W ujeciu encyklopedycznym
autorytet to ,,0soba, ktora dzieki zespotowi cech osobowosciowych, szczegdblnie
kompetencji w danym zakresie, wplywa na ksztaltowanie sie sadow i postaw
innej osoby lub grupy spolecznej, uznajacych jej wartosé" (Chlewinski,
Majdanski, 1995:1164). Samo stowo autorytet pochodzi z taciny 1 oznacza:
wplyw, znaczenie, uznanie, powazanie, szacunek jakim ciesza sie okreslone
osoby, zatem posiadanie autorytetu to bycie kim§, znaczacym, to bycie
swoistego rodzaju modelem dla ucznia dzieki mocy swoich zalet, ktére wlaénie
uznawane sa za wartoSciowe 1 pozyteczne (Jasinski, 2012:23). W sensie
najbardziej potocznym i ogélnym termin autorytet uzywany jest na oznaczenie
uznane] spolecznie powagi w jakiej§ donioslej dziedzinie zycia oraz
autorytetem zwykle jest osoba, grupa oséb lub instytucja, ale rowniez wytwory
dziatalnoéé cztowieka (doktryny, opinie, nauka itp.) (Wroczynski, 2000:425).
Wskazuje to, ze autorytet dotyczy osoby, organizacji (instytucji) czy dziel pracy
ludzkiej, jednak na potrzeby niniejszego artykulu zostanie przyjete
rozumienie autorytetu jako osoby, ktéra posiada zesp6t cech osobowosciowych
poprzez ktoére wplywa na postawe, sady 1 opinie innych oséb.

Studiujac literature przedmiotu mozna zauwazy¢ wiele typologii
autorytetow. Istotne dla prowadzonych rozwazan bedzie zaprezentowanie
typologi, ktéra zaproponowal M. Jasinski. Wyrdznit on dziesie¢ typow
autorytetow. Do utworzenia owe] typologii postuzyly kryteria takie jak:
wyzwalanie sie standéw psychicznych u uczniéw, percepcja nauczyciela,
sposoby podporzadkowania sie uczniéw osobie nauczyciela, efekty
oddzialywan wychowawczych oraz jawno§¢ i potencjalnoéé (Jasinski, 2012:25-
27). Ponizej zostana zaprezentowane rodzaje autorytetow w uporzadkowaniu
do przyjetych kryteriéw.

— Biorac pod uwage wyzwalanie sie stanéw psychicznych u ucznia pod
wplywem dziatan wychowawczych nauczyciela wyréznia sie: 1)
autorytet ujarzmiajacy (polegajacy na wymuszaniu bezpieczenstwa
1 bezwzglednego podporzadkowania sie uczniow. Tlumiona jest
samodzielno$é, co w konsekwencji wptywa na brak wiary we wlasne
mozliwosci); 2) autorytet wyzwalajacy (polegajacy na wyzwalaniu,
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pobudzaniu inicjatywy u dziecka, co w konsekwencji ksztaltuje postawe
tworcza);

ze wzgledu na percepcje nauczyciela przez ucznidw wyrdznia sie:
3) autorytet intelektualny (dotyczy wiedzy 1 sprawno$ci zawodowej,
czyli nauczyciel jest atrakcyjny dla uczniow pod wzgledem posiadane]
wiedzy); 4) autorytet moralny (odnosi sie do norm i zasad
postepowania);

ze wzgledu na sposob podporzadkowania sie uczni6w osobie
nauczyciela wyréznia sie: 5) autorytet wewnetrzny (polega na
dobrowolnym podporzadkowaniu sie uczniéw wobec nauczyciela oraz
wysoko sa oceniane jego wartosci osobowe); 6) autorytet zewnetrzny
(podporzadkowanie sie uczniéw wobec nauczyciela wynika ze strachu,
obowiazku itp);

ze wzgledu na efekty okreslonych oddzialywan wychowawczych
wyroéznia sie: 7) autorytet budujacy (wzmacniajacy takie cechy jak:
odpowiedzialno§é, poczucie wlasnej wartoéci, poczucie sprawstwa,
samodzielno$c); 8) autorytet destrukcyjny (powoduje pojawienie sie
zachowan zaklécajacych prawidlowy rozwdj jednostki, np. moze to by¢é
nasladowanie zachowan sprzecznych z ideg zdrowia (anoreksja itp);

ze wzgledu na jawno§é 1 potencjalnoéé: 9) autorytet jawny
(uruchamia aktywnoéé 1 dazno$é do realizacji celéw 1 wartosci, ktore sa
reprezentowane przez autorytet. Taka osoba w sposéb jawny
prezentuje preferowane wartosci); 10) autorytet potencjalny
(zachowanie takiego wychowawcy jest malo widoczne, trudne do
powielenia 1 nasladownictwa) (Jasinski, 2012:25-27).

W wielu opracowaniach dotyczacych autorytetu mozna takze spotkaé
klasyfikacje, ktore niejako tacza ze soba rézne typy 1 przyjmuja wezsza forme.
Warto uzupelnié ta czeéé rozwazan o zaprezentowanie klasyfikacji tworzone;j
przez pedagogike, w ktérej mozna wyréznié¢ pie¢ rodzajéw autorytetow, sa to:

autorytet oparty na dos$wiadczeniu zyciowym wychowawcy
(zatem autorytet oparty na jego wiedzy, wyksztalceniu, madroéci,
zdolnoéci itp.);

autorytet desygnowany (autorytet wynikajacy z pozycji spotecznej,
zajmowanego stanowiska czy pelnionej funkcji);

autorytet oparty na nieformalnych umowach, zaufaniu,
kontaktach, ktore sg zawierane w codziennych interakcjach ze swoimi
wychowankami;

autorytet wyplywajacy z wladzy (autorytetem jest osoba
sprawujaca zwierzchnictwo nad innymi ludzmi);

autorytet emocjonalny (ten autorytet wynika z uczué¢ szacunku,
mitoSci badz tez obawy czy leku wobec wychowawcy) (Plotkowiak,
2014:29).

Juz na etapie prowadzonych rozwazan mozna zauwazyC jak rozbieznie
moze byé¢ interpretowany autorytet. Zatem nie mozna sie dziwié, ze wielu
mysélicieli odrzuca role autorytetu w edukacji zaréwno formalnej jak
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1 nieformalnej uosabiajac go 2z narzucaniem wladzy czy ograniczen.
Przygladajac sie powyzszym rodzajom autorytetéw i1 odnoszac sie do licznych
badan w tym zakresie mozna przyznaé, ze jest to temat stale aktualny
1 wazny. Aktualno§¢ wynika z licznych opracowan tej tematyki, a wazno$é
z samej istoty wzajemnego oddzialywania osdéb na siebie, ktére przebywaja
w grupie spotecznej, wspolnocie.

Wazne zatem bedzie, aby zaprezentowaé rézne poglady na temat roli
autorytetu.

Rézne rozumienie roli autorytetu

Na przestrzeni wielu lat mozna zauwazyé skrajne oceny dotyczac roli
autorytetu w szeroko rozumianym wychowaniu. Konieczne dlatego bedzie
ukazanie rysu historycznego mysli zwiazanej z postrzeganiem autorytetu
1jego roli w zyciu spoleczenstw.

Przedstawiajac krétki rys historyczny warto podkreslié, ze zjawisko
autorytetu zawsze nalezalo do dziejéw spoteczenstwa, ich kultury oraz bylo
zwlazane z systemami poznawczymi. Koncepcja autorytetu rozwijala sie
w dwoch zasadniczych nurtach: retoryczno-filozoficznym  (gltéwnie
poznawczym) 1 prawno-spotecznym. W sensie retoryczno-filozoficznym
autorytet wywodzi sie z mysli starozytnej, a zrédlem koncepcji autorytetu byta
pierwotna praktyka odwolywania sie do opinii starszych oraz praktyka stowa
pisanego oraz autorytetu jego autora. W starozytnosci chrzescijanskiej pojecie
autorytet stuzylo do przekazywania Bozego objawienia, a w Koéciele
pierwotnym role autorytetow pelnili apostolowie, jako éwiadkowie zycia,
$mierci 1 zmartwychwstania Chrystusa. Sredniowiecze przyjelo starozytna
koncepcje autorytetu za sprawa Boecjusza. Natomiast w sensie prawno-
spolecznym pojecie autorytet wywodzi sie z prawa rzymskiego i okre§la wladze
senatu lub uprawnienia sedziowskie do interpretowania prawa (Chlewinski,
Majdanski, 1995:1161-1162).

Przedstawiajac wybrane poglady dotyczace autorytetu warto odniesc sie do
mys$li A. Olubinskiego, ktéry wnioskuje, ze historycznie rzecz biorac, role
autorytetu ocenia sie réznie i nie ma jednolitego stanowiska w tej kwestii
(Olubinski, 2012:12). Na przestrzeni historii autorytet bywal skrajnie
postrzegany w edukacji, od bezgranicznego podporzadkowania sie
autorytetowi do catkowitego odrzucenia jego roli.

Negowanie roli autorytetow  przypisuje sie przede wszystkim
przedstawicielom naturalistycznych koncepcji, takich jak: J.J. Rousseau,
L. Totstoj, A.S. Neill, ktorzy argumentuja, ze autorytet kojarzony jest z wladza
nad wychowankiem 1 urabianiem go. Natomiast przychylnie odnosili sie do
roli  autorytetow  przedstawiciele socjologicznych  koncepcji  oraz
przedstawiciele pedagogiki kultury: E. Durkheim, G. Kerschensteiner,
S. Hessen, B. Suchodolski, B. Nawroczynski, podajac, ze jest to pozytywny
1 potrzebny czynnik wychowawczy (Olubinski, 2012:12-13). Teoretycy
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wychowania XX w. zgodnie jednak nawigzujac m.in. do pogladdéw
J.J. Rousseau'a postulowali usuwanie z szeroko rozumianego wychowania
autorytetu, ktéry przejawial sie rozkazywaniem i narzucaniem, poniewaz
uwazali, ze tak pojety autorytet thumi samodzielno$é 1 rozwija niewolniczo§¢,
stuzalczoéé, brak zaufania do wlasnych sil, a z drugiej za$ strony budzi zadze
wladzy czy préznosé (Chlewinski, Majdanski, 1995:1163).

Rozwazajac rbézne rozumienie roli autorytetu warto przedstawi¢ takze
glbwne zagrozenia  jakie zwiagzane sa z rola autorytetu w edukacji
nieformalnej. Niewatpliwie jednym z najistotniejszych zagrozen dla jednostki
jest bezwzgledne postuszenstwo wobec autorytetu, ktéore moze by¢é
rozwijaniem sie bezkrytyczne] postawy wobec otaczajacej czlowieka
rzeczywisto$ci. Taka postawa niewatpliwie jest degradujaca dla osoby.

We wspdlczesnym $wiecie mozna takze zauwazy¢ niepokojace zjawisko
utozsamiania sie mlodych ludzi z falszywymi autorytetami. Na szczegdlnag
uwage zasluguje zwrdcenie uwagi na zagrozenie zwigzane z podazaniem za
idolami. Bezrefleksyjne przyjmowanie postaw wynikajacych z mody czy leku
przed odrzuceniem spolecznym wypacza w osobie indywidualno$é, tworczosé
oraz uderza w godno$¢.

Jak zauwaza E. Wysocka mlodziez sklania sie o identyfikacji z idolami
(Wysocka, 2009:286-287). Istotnym zagrozeniem jest podazanie wlasnie za
falszywym autorytetem, ktoéry niweluje w mlodym czlowieku cheé rozwoju,
odkrywania wtasnego talentu, kreatywnosci i samowychowania.

Wobec powyzszego wynika, ze wszystkie rozumienia autorytetu odnosza, sie
do elementu wplywu w relacjach dwustronnych (Wysocka, 2009:288). Moze to
by¢ relacja pozytywna (ubogacajaca osoby) lub degradujaca.

Nadzieje wokoél roli autorytetu w edukacji nieformalnej

Edukacja - jak kazde dzialanie - nastawiona jest na efekt, trudno bowiem
wyobrazi¢ sobie sytuacje calkowitej dobrowolno$ci wzgledem drugiego
czlowieka w instytucji edukacyjne; (Waloszek, 2005:8). Taka dobrowolnosé
daje jednak edukacja nieformalna. Osoba uczy sie przez cate zycie, w ré6znych
okolicznoéciach 1 sytuacjach swojego zycia. Edukacja nieformalna jest
podejmowana z inicjatywy osoby checacej zdobyé okreS§lona wiedze czy
umiejetnoéé. Dlatego w tej czeéci artykulu bedzie podjeta proba ukazania
nadziei jaka wiaze sie z rola autorytetu w edukacji nieformalnej.

Istnieje spoleczne zapotrzebowanie na autorytet. Warto w tym miejscu
powolac sie na badania K. Dziurzynskiego, ktory podaje, ze posiadanie w zyciu
0s6b - wzorow do nasladowania jest dla ludzi wazne oraz wiekszo$¢ badanych
przyznata, ze w ich zyciu jest lub byla osoba, ktéra traktuja jako wzor,
autorytet, ktéra wykazata sie szczegélnym wplywem na ich zycie (Dziurzynski
2013:159-160).

Warto w tym miejscu odnie$¢ sie takze do omawianych rodzajow
autorytetow 1 za M. Parzyszek ukazaé¢ pozytywny aspekt wybranych typow
autorytetow. Autorka podaje, ze autorytet wyzwalajacy odnosi sie do

123



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

inspirujacego 1 konstruktywnego wplywu na postepowanie oséb; wychowawca
cieszacy sie takim autorytetem daje impuls wychowankom do podejmowania
Inicjatywy 1  samodzielnych dzialan z jednoczesnym  poczuciem
odpowiedzialno$ci za swéj wlasny rozwdj. Przeciwienstwem jest autorytet
ujarzmiajacy, ktory ma swoje zrodlo w nabytych wygérowanych ambicjach
1 zadzy wladzy; taki autorytet oczekuje bezwzglednego postuszenstwa
1 podporzadkowania przez stosowanie wszelkich form przymusu; postawiony
cel uzyskuje poprzez nakazy i zakazy, a nie poprzez dyskusje czy kompromis.
Kolejnym pozadanym rodzajem autorytetu jest autorytet wewnetrzny, ktéry
charakteryzuje sie dobrowolna ulegloScia innych os6b oraz gotowoscia do
podporzadkowania sie ze wzgledu na odczuwany podziw i uznanie (natomiast
niepozadanym autorytetem bedzie autorytet zewnetrzny, ktory ma miejsce
wowczas, gdy podporzadkowanie nie jest dobrowolne i jest on przypisywany ze
wzgledu na piastowanie stanowiska lub pelnienie okreslonych funkecji). Zatem
zdaniem M. Parzyszek to autorytet wyzwalajacy 1 wewnetrzny jest
autorytetem prawdziwym (Parzyszek, 2014:357-358) takim, ktéry jest
pozadany i cenny w edukacji nieformalne;.

Wobec powyzszego mozna stwierdzié, ze:

1) autorytet jest rzeczywisto$cia dynamiczng, nigdy bowiem nie jest
jednokierunkowy, linearny; autorytet wychowawcy stale podlega
cigglym modyfikacjom w skutek autokorygowania sie wychowawcy pod
wplywem reakcji wychowanka na wcze$niejsze przekazanie przez
dorostego dzialania wychowawecze;

2) autorytetu nie zdobywa sie raz na zawsze, a korzystanie z niego jest
zalezy od wzajemnego uszanowania wychowawcy 1 wychowanka (tj.
traktowanie siebie jak podmiotéw, ktéore pomimo rdznej
odpowiedzialno$ci wobec siebie, sq powotane do wspdlnego wzrastania
1 wzbogacania sie w tym specyficznym spotkaniu sie dwdéch oséb); tak
pojmowany autorytet nie bazuje na dominacja-podlegto$§é, lecz na
wzajemnym uznaniu relacji, aspiracji, wzajemnych oczekiwan
(Krajewska, 2013:121);

3) autorytet w wychowaniu jest narzedziem sprzyjajacym wyzwalaniu
samego siebie 1sluzy ciaglemu wzrastaniu wolnoéci osobiste] oraz
przyczynia sie do uzyskania niezaleznos$ci (Krajewska, 2013:122);

4) prawdziwy autorytet jest statyczny 1 dynamiczny, a jego rola
1 znaczenie zmienia si¢ w czasle oraz dopasowuje sie do sytuaci
1 wymagan (Krajewska, 2013:122).

Podsumowanie
Na zakonczenie mozna przytoczy¢ kilka wnioskéw, ktore uwzgledniaja

dorobek minionych 1 aktualnych pokolen oraz stanowia odpowiedZ na pytanie
o role autorytetu w edukacji nieformalnej.
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Po pierwsze, wazne jest rozumienie czym/kim jest autorytet - autorytet
absolutny, autorytet prawdziwy 1 pseudoautorytet. Autorytet absolutny, jak
podpowiada K. Wroczynski ,,posiada jedynie Bbég jako Stwoérca, a czlowiek
moze posiadac¢ autorytet jedynie nieabsolutny i aspektowy (w zakresie wiedzy,
umiejetnosci praktycznych, pozycji spotecznej, moralnosci, Swietosci zycia itp.)
(Wroczynski, 2000:425). Falszywy autorytet to m.in. osoba, ktéra nie
zaswiadcza wlasnym zyciem wartosci, ktére glosi lub osoba, ktéra
wykorzystuje swoja pozycje spoleczna do wywierania wplywu na postawe
1 sady innych.

Po drugie, ,,dojrzaly wychowawca wie, ze budowanie autorytetu polega na
tworzeniu w $éwiadomosci dziecka, pozytywnych sadéw, ocen 1 przekonan na
temat swojej osoby poprzez wykazywanie sie wiedza w roznych dziedzinach,
madroécig, zyciowa, umiejetnoscia rozwigzywania trudnych zadan i sytuacji,
odpowiedzialno$cia 1 dotrzymywaniem danego stowa" (Dziurzynski, 2013:166).

Autorytet przez wlasna osobe inspiruje do samorozwoju i podejmowania
samodzielnych decyzji. Jego wystepowanie w procesie edukacji jest szansa na
samodzielne 1  dobrowolne  wkroczenie  wychowanka na  droge
samowychowania.

Bibliografia

Chlewinski, Z., Majdanski S. (1995). Autorytet. W: F. Gryglewicz,
R. Lukaszyk, Z. Sutowski (red.), Encyklopedia Katolicka red. Lublin: TN
KUL.

Dziurzynski, K. (2013). Autorytet przysztych pedagogow. W: D. Lazewska
(red.), Autorytet w wychowaniu i edukacji. Jozefow: Wydawnictwo WSGE.
Jasinski, M. (2012). Psychologiczne aspekty konstruowania autorytetu.
W: A. Olubinski (red.), Autorytet czy potrzeba w procesie edukacji?. Torun:

Wydawnictwo Edukacyjne Akapit.

Kacki, A. (2010). Ksztatcenie nieformalne w erze informacyjnej - jego wptyw na
tworzenie sie kapitatu ludzkiego. W: L. Nowacka (red.), Edukacja formalna
i nieformalna w procesie rozwoju kapitatu ludzkiego. Raciborz:
Wydawnictwo Instytut Slaski.

Krajewska, A. (2013). Kryzys autorytetu w wychowaniu. W: D. Lazewska
(red.), Autorytet w wychowaniu i edukacji. Jézefow: Wydawnictwo WSGE.

Lulek, B. (2012). Edukacja formalna i nieformalna - pomiedzy symetriq
a dominacjg. W: K. Denek, A. Kaminska, W. Luszczuk, P. Oleéniewicz
(red.), Edukacja jutra. Polityka, aksjologia i kreatywnos$é w edukacji jutra.
Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza Humanitas.

Olubinski, A. (2012). Rola autorytetu w procesie edukacji - zamiast
Wprowadzenia. W: A. Olubinski (red.), Autorytet czy potrzeba w procesie
edukacji?. Torun: Wydawnictwo Edukacyjne Akapit.

Pastwa, B. (2010). LifeLong Learning - inspiracjq do podejmowania nowych
wyzwan oraz sposobem radzenia sobie w sytuacjach stresowych.

125



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

W: J. Gérna, M. Makowski (red.), LifeLong Learning edukacja przez cate
zycie. Czestochowa: AJD.

Plotkowiak, M. (2014). ,,Autorytet” jako pojecie konieczne. W: J. Zimny (red.),
Autorytet wczoraj-dzis-jutro. Stalowa Wola: Katedra Pedagogiki
Chrzescijanskie;.

Parzyszek, M. (2014). Przez realizacje zadan,wiedze i postawe do autorytetu.
W: J. Zimny (red.), Autorytet wczoraj-dzis-jutro. Stalowa Wola: Katedra
Pedagogiki Chrzescijanskiej.

Waloszek, D. (2005). Program w edukacji dzieci. Geneza. Istota. Kryteria,
Warszawa: Wydawnictwo Zak.

Wroczynski, K. (2000). Autorytet. W: A. Maryniarczyk (red.), Powszechna
Encyklopedia Filozofii. Lublin:Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu.

Wysocka, E. (2009). Mtlodziez a autorytet: analiza teoretyczna i empiryczne
egzemplifikacje. Funkcjonowanie autorytetow w zyciu codziennym miodziezy
szkot Srednich a religijnosé. W: J. Sieradzan. (red.), Mit autorytetu -
autorytet mitu. Bialystok: Wydawnictwo Uniwersytetu w Bialymstoku.

126



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

TERESA JANICKA-PANEK

Wyzsza Szkota Biznesu 1 Nauk o Zdrowiu w fLodzi

W poszukiwaniu strategii optymalizujacych
proces nauczania-uczenia si¢ mlodszych uczniow

Wprowadzenie

Wprowadzanie zmian w wychowaniu uczniéw klas I-III szkoty podstawowe;]
wymaga przywolania podej$cia zadaniowego, ktore sprzyja projektowaniu
konstruktywnych celéw edukacyjnych, a ucznia traktuje jako wspoéttworce
1 kreatora tychze celow. Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, jako
subdyscypliny pedagogiczne, interesuja sie spolecznymi 1 emocjonalnymi
kontekstami wprowadzania dzieci w proces edukacyjny, poszukujac
optymalnych rozwiazan. Ogromne znaczenie ma wykorzystanie doniesien
naukowych z psychologii rozwojowej 1 neurodydaktyki.

Metoda projektow w §wietle literatury zagadnienia

W poszukiwaniu strategii optymalizujacych proces nauczania-uczenia sie
mlodszych uczniéw mozna poleci¢ dwie metody: metode projektowania okazji
edukacyjnych 1 metode projektéow. Nauczyciele pracujacy metoda projektéw sa
przekonani, ze uczenie sie dziecka poprzez dzialanie i odwolywanie sie do
wezesniej zdobytych do§wiadczen jest jedna, z najbardziej skutecznych metod
zdobywania wiedzy o éwiecie. Na podstawie analizy literatury 1 raportéw
z badan mozna wymienié¢ wiele waloréw tej metody (Uszynska-Jarmoc, 2004:
163-174).

Najczesciej podkresla sie, ze metoda projektow:

— angazuje jednocze$nie emocje 1 umyst dziecka w nieporoéwnywalnie

wiekszym stopniu niz inne stosowane metody pracy z dzieémi;

— zapewnia dziecku mozliwoéé dokonywania wyboréw 1 uczy podejmowa-
nia réznorodnych decyzji;

— umozliwia pelne zaangazowanie w przebieg zaje¢, dajac dziecku wyraz-
na, przewage nad aktywnoscia nauczyciela;

— pozwala koncentrowacé sie na temacie, ktérym dziecko jest zaintereso-
wane 1 odno$nie ktérego ma juz podstawowa wiedze; ulatwia rozumie-
nie przezywanych doséwiadczen;

— umozliwia laczenie wielu obszaréw wiedzy, zapewnia wiec realizacje
podstawowych zatozen ksztalcenia zintegrowanego;
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— daje mozliwo$¢ 1 uczy wspdlpracy, korzystania z pomocy kolegdéw
1 udzielania im pomocy;

— umozliwia dostosowanie tempa pracy 1 stopnia trudnoéci podejmowa-
nych zadan do indywidualnych mozliwosci;

— rozwija mySlenie teoretyczne, umiejetno$¢ przewidywania i weryfiko-
wania hipotez;

— przyzwyczaja do empirycznego podchodzenia do poznawanej rzeczywi-
stosci; wzmacnia dociekliwo$é;

— ulatwia przewidywanie i rozumienie konsekwencji wlasnych dziatan;

— upodabnia proces uczenia sic do zabawy;

— umozliwia podmiotowo§¢ dziecka w procesie uczenia sie (uwzglednia sie
indywidualne zainteresowania i preferencje, zdolnosci 1 potrzeby, ocze-
kiwania);

— odwoluje sie do prawdziwych zasobdéw dziecka; umozliwia znalezienie
przez nauczyciela miejsca, w ktérym jest mu najblizej do wymagan
programowych;

— prowadzi do budowania wiedzy, ktéra ma charakter catosciowy, inter-
dyscyplinarny, ponadprzedmiotowy, ktéra tworzy catoSciowy obraz
Swiata 1 siebie;

— umozliwia wykorzystanie w procesie konstruowania wiedzy wszystkich
zmystow, wszystkich funkcji poznawczych;

— daje mozliwo$¢ zaspakajania waznych potrzeb zyciowych dziecka;

— powoduje rozwd] samodzielno$ci praktycznej; umozliwia uczenie sie
przez doS§wiadczenie, uczenie sie waznych zyciowo umiejetnosci;

— zmniejsza poczucie wykonywania polecen innych czy nakazéw ze-
wnetrznych, natomiast wzmacnia poczucie sprawstwa,

— rozwija umiejetno$é¢ myslowego wybiegania w przyszloéé oraz przewi-
dywania skutkéw wlasnych dziatan;

— wzmacnia osobisty, pozytywny stosunek do wlasnych dzialan;

— umozliwia dziatania w strefie rozwoju najblizszego; rozwdj umiejetnosci
radzenia sobie w trudnych czy nowych sytuacjach;

— pielegnuje wytrwato§¢ w dazeniu do uzyskania odpowiedzi na nurtuja-

ce pytania;

rozwija umiejetno$¢ wnioskowania.

Wymienione wartoéci stosowania metody projektéw 1 metody projektowania
okazji edukacyjnych, jako metod aktywnego uczenia sie w praktycznym dzia-
laniu, ktore ma dla dziecka sens 1 znaczenie, mozna przyjaé za podstawowe
kanony w organizacji procesu uczenia sie dzieci pomiedzy 3-9 rokiem zycia —
twierdzi J. Uszynska-Jarmoc (tamze).

Nauczyciele wychowania przedszkolnego coraz czeSciej organizuja prace,
wykorzystujac metode projektowa, czemu sprzyja miesieczne planowanie pra-
cy. W edukacji wezesnoszkolnej ten postulowany sposdb pracy jest najczesScie)
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stosowany na zajeciach pozalekcyjnych lub jako innowacja pedagogicznal. Tak
wynika z obserwacji pracy szko6l podstawowych w latach 2009-2011, bioracych
udzial w projekcie Pierwsze uczniowskie doswiadczenia drogg do wiedzy.

Metoda projektow (project metod) siega tradycja, XVI wieku. Wioska Ac-
cademia di San Luca, jako pierwsza w $wiecie zastosowata metode projektu-
progetti.

Projektami (progetti) nazywano praktyczne ¢wiczenia edukacyjne, ktore
wykonywali studenci architektury w tej akademii.

W XX wieku, dzieki takim pedagogom, jak John Dewey i1 John Alfred Ste-
wenson, zyskala popularnoéé, jako strategia nauczania w szkotach zawodo-
wych 1 przemyslowych. Polscy badacze 1 pedagodzy, ktorzy upowszechnili me-
tode projektow, to Bogdan Nawroczynski 1 Kazimierz Soénicki oraz nauczycie-
le — praktycy — Wanda Dzierzbicka, Janina i Antoni Mackowiakowie.

Projekt to poglebione badanie zagadnienia (problemu) o duzej wartoéci po-
znawcze]. Jego zasadnicza cechg jest aktywnoéé badawcza oséb bioracych
w nim udzial. Wedlug Judy H. Helm i Lilian G. Katz, metoda projektéow cha-
rakteryzuje sie tym, ze grupa osob uczacych sie samodzielnie inicjuje, planuje
1 wykonuje pewne przedsiewziecia, a nastepnie je ocenia. Nauczyciel odgrywa
tu role wspierajaca, wyzwala inicjatywe, podsyla pomysty i1 rozwigzania, dys-
kretnie prowadzi. W metodzie projektéw proces uczenia odbywa sie poprzez
dziatanie, dzialalno$¢ praktyczna wiaze sie z aktywnos$cia poznawcza, w ktorej
dominuje odkrywanie. Zdaniem Jeana Piageta, budzi sie w dziecku zaintere-
sowanie nowoscig, podejmuje ono wysilek badawczy, poszukuje nowych drog
rozwigzania problemu. MyS§li, poszukuje, eksperymentuje — jest malym bada-
czem (Helm 1 Katz, 2003).

W metodzie akcentuje sie podmiotowosc dziecka, ktora zwieksza sie wtedy,
gdy zapewnia sie mu prawo do stawiania pytan, dzialania, dokonywania wy-
boréw, oceny wykonanych zadan. W projekcie wystepuje ogélny zamyst, za-
ktadajacy modyfikacje dzialan w zalezno$ci od potrzeb dzieci 1 nauczyciela
oraz warunkow organizacyjnych i materialnych. Wystepuja w nim takze za-
mierzenia, ktére mogg ulec zmianie w zaleznos$ci od pomystowosci os6b w nim
uczestniczacych (Bilewicz-Kuznia i Parczewska, 2010: 7-8).

Przebieg aktywnosci uczniow podczas realizacji projektu

Punktem wyjécia dla projektu powinna by¢ sytuacja problemowa, wzbudza-
jaca zainteresowanie dzieci. Realizacja projektu przebiega w trzech etapach.

1 W latach 2009-2011 realizowano w klasach pierwszych i drugich projekt Pierwsze uczniowskie
doswiadczenia drogq do wiedzy, polegajacy na wykonaniu diagnozy profilu inteligencji ucznia (wedlug teorii
Howarda Gardnera-2011), a nastepnie przygotowaniu na zajecia pozalekcyjne, liczace 50 godzin
dydaktycznych, projektu/projektéw edukacyjnych. Tematyka projektow byla tak dobrana przez nauczyciela,
by rozwijaé stabe strony osobowos$ci dziecka, bazujac na mocnych. Nauczyciele, uczniowie i ich rodzice,
bioracy udzial w projekcie pozytywnie ocenili sam pomyst oraz uzyskane efekty. Pelnitam role koordynatora
pracy jednego z zespoléw w wojewddztwie 16dzkim, wspdtpracujac z 270 nauczycielami klas I-IT w ciagu
trzech lat.
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W pierwszym etapie projektu nastepuje wybdér tematu — pojawia sie on
w wyniku zainteresowan dzieci lub wynika z inicjatywy nauczyciela (czy opra-
cowanego wczesniej programu pracy). Po wyborze tematu nauczyciel przygo-
towuje wlasny plan dziatania w formie siatki wstepnej, dokonujac jednocze-
$nie oceny, czy temat jest zgodny z programem wychowania przedszkolnego
1 mozliwy do realizacji. Nastepnie prowadzone sg zajecia wprowadzajace, kto-
rych celem jest budowanie wspélnych do$wiadczen. Nauczyciel wraz
z uczniami przygotowuje siatke tematyczng dotyczaca aktualnego zasobu ich
wiedzy oraz liste pytan do projektu. Zglaszane przez uczniéw pytania nauczy-
ciel zapisuje (co dodatkowo wspomaga zainteresowanie dzieci czytaniem 1 pi-
saniem). Dzieci wysuwaj propozycje, nauczyciel zapisuje ich pomysty, pytania,
kieruje aktywnoscia dzieci w celu ustalenia strategii umozliwiajacej znalezie-
nie odpowiedzi na postawione pytania. Na tym etapie wystepuje planowanie:
jakie $rodki sa potrzebne do znalezienia odpowiedzi na problemy badawcze,
jakich ekspertéw mozna zaprosi¢ do wspodlpracy czy 1 jak wlaczyé rodzicow do
wspoélpracy z grupa, w jaki sposéb dzieci zaprezentujq to, czego sie nauczyly.
Rozrysowanie siatki wstepnej pomaga nauczycielowi przewidzie¢ mozliwe kie-
runki rozwoju tematu 1 przygotowaé sie do listy' pytan dzieci. Na tym etapie
nauczyciel stawia - zainspirowanym do dzialania dzieciom - pytania zwiazane
z poglebieniem ich postawy badawczej 1 umiejetno$ci dostrzegania probleméw:
Czego chcielibyscie sie dowiedzieé¢ w zwiqzku z...?2 (temat projektu), O co chcie-
libyscie zapytaé?, Co was ciekawi w zwigzku z tym tematem? Przed przysta-
pieniem do dziatan wlasciwych nauczyciel powinien zastanowié¢ sie rowniez
nad sposobami zintegrowania i zastosowania wiedzy oraz umiejetnosci dzieci
w przysztych dzialaniach badawczych, przygotowacé potrzebne materiaty, ktore
wzbogaca, zajecia.

W drugim etapie nastepuje proba znalezienia odpowiedzi na postawione py-
tania oraz formulowanie pytan nowych, bardziej ztozonych. Aktywnoéé ba-
dawcza dzieci wzrasta, zdobywaja one nowa wiedze, wlaczaja ja do istniejace-
go systemu, porzadkuja informacje. Jest tu pomocne wzbogacenie listy pytan,
ktére ma na celu zachecenie dzieci do glebszego przemys$lenia tematu. W tej
fazie projektu warto wiaczyé do wspdlpracy rodzicéw, ktérzy moga pomoéc, np.
w gromadzeniu materialéw potrzebnych w realizacji tematu. W fazie urzeczy-
wistniania projektu niezwykle istotne jest przygotowanie planu aktywnog$ci
badawczej. Nauczyciel dokonuje starannej analizy miejsc, gdzie moglyby sie
odbywaé¢ zajecia w terenie. Waznym elementem jest skrupulatna analiza
miejsc zaje¢ terenowych pod katem bezpieczenstwa, aktywnoséci badawczej
dzieci, udziatu ekspertéw (goéci i pracownikéw), pomocy dydaktycznych. Dzie-
cl na tym etapie projektu majga mozliwos¢ wykorzystania oraz dalszego dosko-
nalenia réznorodnych umiejetnoéci. Do najistotniejszych naleza: umiejetnoéé
zadawania pytan osobom dorostym, umiejetnoéé obserwowania, umiejetnosci
zwigzane ze sporzadzaniem szkicow i rysunkéw z obserwacji, fotografowanie,
umiejetnos¢ obserwowania innych osob przy pracy, np. kucharza, piekarza lub
rolnika. Najwazniejsza, czescia drugiego etapu jest aktywno$é badawcza dziec,

130



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

na ktora sktadaja sie: wyprawy w teren, rozmowy z ekspertami, bezposrednie
poznawanie obiektéw 1 zjawisk spoteczno-przyrodniczych oraz korzystanie
z réznych materiatéow zrédlowych. Wéwezas, gdy mozliwe sag takie zajecia w
terenie, kazde z dzieci dostaje okreslone zadania (stawianie pytan, wykony-
wanie rysunkéw, fotografii, nagrywanie rozmow, charakterystycznych dzwie-
kow, gromadzenie materialéw).

W etapie trzecim istotna role odgrywa rozmowa podsumowujaca oraz przy-
gotowanie wydarzenia kulminacyjnego, by umozliwi¢ dzieciom dzielenie sie
z innymi swoja wiedza. Dzieci musza ustali¢, jakimi nowo nabytymi informa-
cjami chca sie podzieli¢ z innymi, w jaki sposob to zrobia, oraz wykonac to, co
postanowity. Nauczyciel pomaga dzieciom dokonaé analizy wykonanego pro-
jektu 1 oceni¢ stopien realizacji zaktadanych celéw. Dla wszystkich wspotpra-
cujacych podmiotéw konieczne jest korzystanie z ICT (Bednarczyk, Salata
red., 2010).

Projektujac sytuacje edukacyjne, nauczyciel rozwaza:

— co zaproponowa¢ dziecku jako przedmiot do odkrycia,

— co bedzie stanowi¢ punkt wyjécia w zajeciach(obiekt, nazwa, sytu-

acja,...),

— jakie zadania beda mogly by¢ podejmowane po wykonaniu siatki tema-

tycznej w formie mapy mentalnej oraz wysluchaniu pytan, wypowiedzi
1 propozycji dzieci,

— jakie bedg niezbedne warunki materialne dla zaplanowanych dziatan,

— co wymaga wyeksponowania,

— co dla uczniéw wydaje sie interesujace,

— co nauczyciel chce dzieciom uéwiadomi¢ 1 na co zwroci¢ szczegblna

uwage.

Dokumentowanie dzialan projektowych

Dokumentowanie dla potrzeb nadzoru pedagogicznego realizowanych
w ramach projektu zadan moze mieé¢ charakter tabelaryczny (zob. tabela).
W trakcie realizacji projektu, ktory moze trwaé nawet kilka tygodni, nauczy-
ciel dokonuje obserwacji 1 oceny rozwoju kazdego ucznia, gromadzi wytwory
jego aktywnoéci (prace plastyczne, zdjecia, ksiazeczki, gazetki itd.) 1 przecho-
wuje je (...).
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Tabela. Planowanie pracy metoda projektéw (wedlug B. Bilewicz-Kuznia, T. Parczew-
skiej, op. cit.; 84)

Czypnoéci Formy orga- Ewa_luacja
Odniesienie podejmowa- nizacyjne Potrzeb- F’mle"‘!”
Nazwa do tresci Szczegoto- ne przez (praca indy- | ne mate- Uzyska- refleksje
projek- programo- we cgele dzieci widualna riaty/ ne wy- | nauczycie-
tu wych w zwiazku o5 olowa' s rzy " niki la
z wybranym rg owa)’ pre i innych
tematem grup 0s0b

Aktywno$é dziecka w przedszkolu i ucznia w klasach I-III przybiera roézne
formy. Naleza do nich zabawa, nauka 1 praca. W ich obrebie wyrédznia sie ak-
tywnos¢:

— motoryczng (manipulowanie przedmiotami i wytworami przyrody),

— sensoryczng (percepcja, odbieranie réznorodnych informacji z otacza-
jacego Swiata oraz sygnaléw pochodzacych z wlasnego organizmu za
pomoca zmysltéw),

— intelektualna (analiza, synteza, abstrahowanie 1 generalizacja, po-
zwalajace na poSrednie poznawanie rzeczywisto$ci),

— emocjonalng (wytwarzanie stosunkow nastawienia do Swiata odbie-
ranych jako przykro$é¢ czy przyjemnosc) (Popek, 1988).

Kazda z wymienionych aktywno$ci moze by¢ twoércza lub odtwércza. Mozli-
wosci dziecka przybieraja przy tym rozna postac. W nizszych formach rozwoju
aktywnos$ci sa to jedynie zachowania nasladowcze, w wyzszych — innowacyjne.

Na inne formy aktywnos$ci zwraca uwage Waldemar Furmanek, hierarchi-
zujac je stosownie do przebiegu rozwoju dziecka, sa to: aktywno§é mimowolna,
spontaniczna, nasladowcza niezamierzona, nasladowcza zamierzona, kiero-
wana biezacym instruktarzem, kierowana zadaniami, samodzielnoéé, twor-
czo$¢ (Furmanek, 1987). Dodaé nalezy, ze wymienione wyzej formy aktywno-
$ci, daja mozaike rozwoju typéw aktywnosci wielostronnej, o jakiej méwimy
w prawie do uczenia sie (prawo wielostronnej aktywnosci).

Ze wzgledu na forme wyrazu, w odniesieniu do przedszkolakéw 1 uczniow
w wieku weczesnoszkolnym a zwlaszcza 6-letnich pierwszoklasistow, najcze-
$ciej klasyfikuje sie aktywnoéé jako: werbalna, plastyczna, techniczna, rucho-
wa, muzycznag 1 spoleczna,.

Biorac pod uwage udzial nauczyciela 1 dziecka w procesie edukacyjnym,
mozemy mowié o aktywno$ci spontanicznej, inspirowanej 1 kierowanej.

— Spontaniczna, wewnetrznie motywowana, gtéwnie zabawowa jako wio-

daca forma uczenia sie dziecka w wieku przedszkolnym i ucznia klas
I-III — dzieki zorganizowaniu przestrzeni dzialan dziecka, o$rodkéw
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zdolnoéci 1 zainteresowan (zabawy, biblioteczny, ekspresji ilustracyjno-
wizualnej, naukowo-eksperymentalny 1 matematyczny, muzyczny, bu-
downiczo-malarski, religijny, odpoczynku, marzen i refleksji), wykorzy-
stywaniu bogactwa przyrody znajdujacego sie w ogrodzie przedszkol-
nym i szkolnym oraz okazom przyrodniczym zgromadzonym w sali.

— Inspirowana poprzez organizowanie zaje¢ dydaktycznych, prowadzo-
nych metoda projektowania okazji edukacyjnych i1 dziatan twoérczych,
zadan stawianych dziecku oraz zlozonych projektéow i dziatan o charak-
terze pracy.

— Kierowana przez metodyczne porzadkowanie wiedzy wedlug prawidet
pedagogiki przedszkolnej, wezesnoszkolnej 1 psychologii dziecka, wspie-
ranie uczenia sie spontanicznego 1 reaktywnego, przez wzbogacenie
wiedzy dziecka, porzadkowanie jej, strukturalizowanie z wykorzysta-
niem metod poszukujacych, praktycznych 1 eksponujacych (Helm
1 Katz, 2003).

W rozumieniu wspdélczesnej pedagogiki istota metody projektéw polega na
tym, ze grupa uczniéw uczacych sie samodzielnie inicjuje, planuje 1 wykonuje
pewne zadania, a nastepnie ocenia je. Nauczyciel w tym przedsiewzieciu jest
osoba wspomagajaca, dyskretnym prowadzacym, wyzwala inicjatywe ucznidéw,
wspbéluczestniczy w procesie edukacyjnym, obserwujac funkcjonowanie dzieci
1 respektujac podmiotowo$é dziecka (prawo wyboru, poszukiwania na wlasna
reke, prawo do wlasnej oceny, poczucie sprawstwa, kontroli 1 samokontroli,
kreatywnoéci, nietypowego zastosowania pewnych strategii, itp.). Uczen proé-
buje odnalezé sie w nowych dla niego sytuacjach, dopasowuje sie wyprébowu-
jac znane mu schematy, ale tez poszukuje nowych, dostrzegajac utomnosé do-
tychczasowych. Podejmuje wysitek badawczy, eksperymentuje, tworzy nowa
wiedze, wykrywa prawidlowoéci, pocigga go odkrywanie nieznanego; budzi sie
odpowiedzialnoé¢ za realizacje zadan (Wiatrak, 2013).

Metoda projektéw uwzglednia cechy rozwoju 1 uczenia sie dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym, sprawia, ze angazuja sie 1 intelekt 1 emocje dziecka,
stad nalezy te metode uznacé jako warto$ciowsq, strategie. Okreslenie celéw pro-
jektow przez nauczycieli, to uéwiadamianie sobie ich warto$ci dydaktycznych
oraz wychowawczych, potwierdzenie okreSlenia efektow zawartych w podsta-
wie programowej i programach edukacji wczesnoszkolne;j.

Przyklady efektow osiaganych w projektach edukacyjnych

Oto przyktady celéw potwierdzajacych warto$ci edukacyjne metody projek-
tow:
— wzbogacanie slownika dzieci o pojecia (terminy):...,
— zachecanie do interpretacji tresci obrazéw, okreslania uczué i emocji,
— rozwljanie poczucia piekna,
— zachecanie do dzialan tworczych, werbalnych i pozawerbalnych,
— odkrywanie, czym jest tolerancja,
— ksztaltowanie postawy akceptacji wobec gustu 1 pogladéw innych osdéb,
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— poznawanie przyrody w jej réznorodnosci,

— zachecanie do pomagania 1 wspélpracy,

— uczenie sie od siebie nawzajem, nasladownictwo,

— odkrywanie niekonwencjonalnych zastosowan przedmiotéw typowych,

— poznawanie wlasnych uczué i emocji oraz rozumienia na ich podstawie
wlasnego zachowania 1 kierowania nimi,

— umacnianie wiary we wlasne mozliwoéci,

— budowanie pozytywnego obrazu siebie 1 samooceny,

— ksztaltowanie otwartosci na drugiego cztowieka 1 umiejetnosci dostrze-
gania réznic miedzy ludzmi,

— poszerzanie wiedzy o sztuce, znanych artystach 1 ich dzietach,

— ksztaltowanie umiejetnoéci redagowania zdan, swobodnych tekstéw;
»pisanie” ksigzeczek na wybrany temat,

— wykorzystanie oryginalnych sposobdw prezentacji wiedzy posiadanej,

— poszukiwanie rozwiazan, form zapisow, prezentacji graficznych 1 stow-
nych.

Podsumowanie

Warto odnotowacé, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej maja obecnie do
dyspozycji coraz wiecej programdéw nauczania, prawdziwie zintegrowanych
1 opartych na metodzie projektow (Janicka-Panek i in., 1999, 2013, 2014). Wy-
chowanie w przedszkolu i edukacja w klasach I-III staja sie bardziej naturalne
1 przyczyniajq sie do ksztaltowania kompetencji, niezbednych we wspdétezesnej
rzeczywisto$ci. Edukacja z zastosowaniem metody projektowej, to takze znale-
zienie pozadanego sposobu nauczania-uczenia sie w sposob zintegrowany
(Klus-Stanska, 2014), odpowiadajacy idei pelnej integracji, rozumianej jako
scalanie tresci, laczenie informacji, tworzenie nowych konstrukecji, wykorzy-
stanie wiedzy wlasne] ucznia, inkluzja2. Dzieki zastosowaniu tego modelu
edukacji dzieci 1 mlodszych uczniéw wzroénie ich wlasna aktywno$é i motywa-
cja oraz samodzielnoéc.

2 W latach 2004, 2007, 2014 badano proces wdrazania w edukacji wczesnoszkolnej nauczania
zintegrowanego; badania dowiodly, ze integracji, pojmowanej jako scalanie, inkluzja i sieé najlepiej stuzy
stosowanie metody projektéw oraz projektowanie zadan edukacyjnych o charakterze problemowym.
Niestety ten sposéb edukacji, jak na razie, jest realizowany w systemie zajeé pozalekcyjnych lub jako
innowacja pedagogiczna. Ciagle obecny system klasowo-lekcyjny, monitorowanie czasu przeznaczonego na
poszczegblne edukacje, nie sprzyja projektom edukacyjnym. Nieco lepiej sytuacja wyglada w wychowaniu
przedszkolnym; miesieczne plany pracy staja sie projektami edukacyjnymi. Nadzieje budzi fakt, ze
nauczyciele wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej maja juz do dyspozycji programy
ksztalcenia, oparte na metodzie projektu edukacyjnego. Zob.: T. Janicka —Panek, Transformacja celéw
wychowania w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej. Wyd. ITeE-PIB, Radom 2015.-Por.: Tejze (we
wspoélautorstwie): Programy edukacji zintegrowanej 1999, 2013, 2014.
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Coaching kariery w kontekscie lifelong learningu

Wprowadzenie

W ostatnim czasie pojawilo sie bardzo wiele publikacji na temat coachingu,
mozna nawet rzec, iz zapanowata coachingowa moda. Nietrudno odnalezé tak-
ze oferty szkolen czy studiow o tej tematyce oraz branzowe coachingowe ma-
gazynys. Pojawilo sie takze wiele definicji terminu ,,coaching. Stato sie to nie-
watpliwa przyczyna powstania terminologicznego chaosu, nie pozostajacego
bez wplywu na ostabienie naukowej warto$ci tej metody pracy. Intencja au-
torki tekstu jest przedstawienie terminologicznych rozréznien miedzy co-
achingiem a innymi formami pracy z jednostka oraz pokazanie istotnosci dzia-
lan coachingu karierowego w $wicie nieustajacej zmiany w odniesieniu do
koncepcji LLL.

Coaching - rozwazania terminologiczne

Coaching to forma pracy, uksztaltowana za sprawg kilku pionierow szkot
psychoterapii 1 poradnictwa. W historii nauki, jako pierwszy termin coaching
(,psychology of coaching”) zostal uzyty przez amerykanskiego psychologa spor-
tu Colemana R. Griffith’a w 1926 roku publikuje on ksiazke ,/ The Psychology
of Coaching. A Study of Coaching Methods from the Point of Psychology”. Jak
podaje International Coach Federation? - , Coaching jest interaktywnym pro-
cesem, ktory pomaga pojedynczym osobom lub organizacjom w przyspieszeniu
tempa rozwoju i polepszeniu efektéw dzialania. Coachowie pracujg z klientami
w zakresach zwigzanych z biznesem, rozwojem kariery, finansami, zdrowiem
1 relacjami interpersonalnymi. Dzieki coachingowi klienci ustalaja konkret-
niejsze cele, optymalizuja swoje dzialania, podejmuja trafniejsze decyzje 1 pel-
niej korzystaja ze swoich naturalnych umiejetnosci. Profesjonalni coachowie
zapewniaja nieustajaca wspoélprace przygotowana specjalnie w celu niesienia

3 Za przyktad niech posluza publikacje magazyn Coaching, :L. Kupaj, Kompetencje coachingowe nauczycieli,
Warszawa, 2014; Whitmore dJ., Coaching trening efektywnosci, 2009; Bennewicz M., Coaching czyli restauracja
osobowosci, 2013; Bennewicz M., Coaching przebudzacz neuronéw, 2009; Sidor-Rzadkowska (red) Coaching. Teoria,
praktyka, studia przypadkéw, 2009; Balachowicz J.,Rowicka A., Nowoczesny wychowawca- tutor, mentor,
coach.,2013 (24-37; 37-44; 160-168); Blanchard K., Shula D., Coaching. Prowadz swoja druzyne ku zwyciestwu,
2009;Thorpe S., Clifford J., Podrecznik coachingu, 2004 i inne.
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pomocy klientom w osiaganiu satysfakcjonujacych rezultatéw w ich zyciu za-
wodowym 1 osobistym. Coachowie pomagaja ludziom poprawiac ich osiagniecia
1 podnosi¢ jako$é ich zycia. Sa oni nauczeni stuchania, obserwowania i przy-
stosowywania wlasnego podejécia do indywidualnych potrzeb klienta. Daza do
wydobycia rozwigzan i strategii z wnetrza klienta. Wierza, ze klient jest z na-
tury kreatywny i pelen pomystow. Zadanie coacha polega na wydobyciu tych
umiejetnosci, zasoboéw 1 kreatywnosci, ktore klient juz posiada (International
Coach Federation)”s.

International Coaching Community opisuje coaching jako wieloetapowy
proces rozwoju, polegajacy na wzmacnianiu samoéwiadomosci klienta, podej-
mowaniu przez niego odpowiedzialno$ci za dany obszar zycia 1 samodzielne
dokonywanie zmian. Coaching pomaga klientom stawac sie tym kim chca by¢,
u jego podloza leza partnerskie relacje 1 zaufanie (International Coach Com-
munity)®.

Wspdlnym elementem kazdej z definicji jest to, iz coaching to proces,
o ustrukturalizowanej formule, majacy na celu samodzielne osiggniecie przez
coachee (klienta) skonkretyzowanej zmiany, bedacej rezultatem odkrywania
swoich zasobdéw, oparty na wzajemnym szacunku, zaufaniu 1 partnerstwie
w relacji coach-coachee.

Terminologiczny chaos wynika by¢ moze z faktu, ze coachingiem nazywa
sie wcigz jeszeze wiele réznych metod pracy (o czym ponizej), podczas gdy ma-
ja one swoje oddzielne, specyficzne nazwy. Budzace niepokdj sa takze sytuacje,
w ktorych trenerzy, szkoleniowcy okre§laja sie mianem coachéw traktujac te
terminy jako synonimy.

Coaching a inne formy wspierania rozwoju i pomocy oraz ich szkolne
egzemplifikacje

Profesjonalni coachowie dokladaja wszelkich staran by wyraznie wskazaé
odmiennoéé opisywanej formy pracy od innych form wspierania jednostki,
mocujac ja w totalnej opozycji wobec ksztalcenia, treningu, terapii, mentoringu,
szkolen czy poradnictwa. Wazne jest jednak by zwréci¢ uwage, iz coaching ko-
rzysta ze zdobyczy réznych modeli teoretycznych, to dlatego wtasnie tak trudno
jednoznaczne ustalenie czym coaching jest, a czym nie jest. Ponizej zaprezento-
wane zostang inne formy pracy, intencja autorki jest wskazanie podobienstw oraz
cech roznicujacych (klasyczny, czysty) coaching i inne formy pomocy.

Mentoring ,wystepuje wtedy, gdy starszy kolega- uczen, menedzer, lider
postrzegany jako posiadajacy duza wiedze, udziela rad i przyjmuje role wzor-
ca” (KefAnn; por. takze: Nieckarz, Cielinska, 2013:40; Roberts, 2010:120-134).
Nie ma tu zatem relacji partnerskiej - wystepuje tu wyrazny podzial na tego,
ktéory ma wiedze, kompetencje i umiejetnosci 1 podopiecznego, ktéry ich nie
posiada. Co nie wspoélgra z zasadami coachingu. Mentoring dotyczy najczesciej
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dziatan, zachowan, procedur. W szkolnej rzeczywisto$éci mentorig mozna ob-
serwowaé w relacjach nauczyciel-uczen, uczen starszej klasy- uczen mtodszy,
nauczyciel dyplomowany- nauczyciel stazysta, dyrektor- nauczyciel, pedagog-
rodzin, itd.

Doradztwo to praca z osoba, ktora jest niezadowolona z efektéw swoich
dziatan. Tu pojawia sie kolejne podwazenie zasad coachingu- pierwsza zasada
mowi bowiem, iz klient jest zasobny, ma potencjal, wie, Tu doradca niejako
sam rozwigzuje problemy klienta, doradza, podpowiada, sugeruje gotowe roz-
wiazania. W coachingu rozwigzania proponuje sam sobie klient. Doradca to
ten, ktory wie (lepiej). Wystepuje z pozycji eksperta. Proponuje wlasne, uzna-
ne za najbardziej skuteczne rozwiagzania. Znika tu kolejna zasada coachingu-
partnerstwo, ré6wno$¢ rol. Doradztwo przejawia sie w szkole na wielu ptasz-
czyznach: Dyrektor- nauczyciele, nauczyciele- uczniowie, rodzic-nauczyciel,
pedagog, doradca zawodowy, inny specjalista - potrzebujacy pomocy.

,lerapia jest praca z osoba ktoéra potrzebuje ,usuniecia psychologicznych
lub fizycznych symptoméw. Klient potrzebuje uwolnienia od bélu psychiczne-
go. Najczestsza motywacja klienta do wejécia w terapie lub wyrazenia potrze-
by porady jest cheé uwolnienia sie od dyskomfortu, a nie dazenie do pozada-
nych celéw (przynajmniej nie wprost). Nawet, jezeli wezmiemy pod uwage te-
rapie krotkoterminowa (zorientowansg na cele) réznica w odniesieniu do co-
achingu jest ogromna. Terapeuta dokonuje wielu interpretacji, stawia sie
w pozycji eksperta i1 przejmuje duzg cze$é odpowiedzialnoéci za efekty, jakie
uzyskuje klient. Zaréwno terapia jak 1 doradztwo wymagaja raczej zrozumie-
nia 1 pracy z do$wiadczeniami z przeszloéci, w przeciwienstwie do coaching”
(KefAnn; por. takze: Nieckarz, Cielinska, 2013:40; Roberts, 2010:120-134).

Nauczanie jest przekazywaniem wiedzy przez nauczyciela uczniowi. Goto-
wego skryptu, zagadnien, kwestia odpowiedzialnoéci za wybdér tematu pozo-
staje w gestil nauczyciela realizujacego (takze z géry ustalona) podstawe pro-
gramowa. Nauczyciel wystepuje w roli wiedzacego cos, czego nie wie uczen. W
coachingu postaci te odgrywaja natomiast réwnoznaczne role. Nauczania
uzywa sie czasem w mentoringu i treningu. Odwrotnie dzieje sie w przypadku
coachingu. Klient jest ekspertem 1 to klient zna odpowiedzi, a nie coach.

O mozliwoéciach wykorzystania coachingu w kontekscie lifelong le-
arningu

Jak podkres$la P.J. Sutton, na co w swoim opracowaniu wskazuje W. Wrdb-
lewska (2006), edukacja ustawiczna jest ,otwarta na rbézne interpretacje, cze-
sto rozumienie tego pojecia jest uzaleznione od perspektywy filozoficznej lub
politycznej indywidualnego autora lub organizacji” (Wroblewska, 2006) Mozna
wyodrebnié kilka cech wspdlnych koncepcji ksztalcenia ustawicznego, ksztal-
cenia sie w toku zycia: 1. pragnienie powszechnego dostepu do edukacji, obej-
mujacej swoim zasiegiem dzieci i dorostych, ktérzy aktualnie maja utrudnione
mozliwosci ksztalcenia; 2. uznanie wagi usytuowania edukacji poza instytu-
cjami formalnymi; 3. ré6znorodno$é materialéw do uczenia sie; 4. wspieranie
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1 ksztaltowanie u uczniéw cech osobowych przydatnych w procesie ciagtego
uczenia sie, motywacji, 1 zdolnosci niezbednych do podejmowania samoksztal-
cenia. Zawierajace sie w pojeciu edukacji ustawicznej uczenie sie ma umozli-
wi¢ kazdej jednostce dalsze rozwijanie swojego fizycznego, psychicznego, emo-
cjonalnego i intelektualnego potencjatu” (Wréblewska, 2006).

Wymoég catozyciowego ksztalcenia sie stat sie cecha naszych czaséow, wobec
ich niedookre$lono$ci, zmiennosci 1 potrzeby reagowania na zmieniajace sie
warunki zycia. Modele kariery (wielowektorowe, niestabilne), tak rézne niz te
sprzed okresu transformacji ustrojowej, wskazuja, iz poszukiwanie zatrudnie-
nia, jego zmienianie 1 dostosowywanie do aktualnej sytuacji spoteczno — go-
spodarczej stalo sie dzi§ wyzwaniem 1 zadaniem na cate zycie. Innymi, jak
podaje autorka, konsekwencjami sa ,potrzeby przemian w teleologii systemu
ksztalcenia. W zakresie celéw i1 zadan systemu edukacyjnego w wiekszym
stopniu nalezy akcentowaé: budzenie motywacji uczenia sie, wyzwalanie checi
1 gotowoséci do dalszej nauki, ksztaltowanie umiejetnosci realizowania zainte-
resowan 1 zamilowan, ksztaltowanie umiejetnosSci samodzielnego uczenia sie,
z wladciwg, autokontrolg 1 ocena swej pracy przez uczacych sie” (Wréblewska,
2006). Coaching jest metoda pracy, ktora opiera sie wlasnie na powyzszych
wskazaniach. Jest z powodzeniem wykorzystywany w systemie edukacji oraz
przez doradcéw zawodowych. W realiach szybko zmieniajacej sie rzeczywisto-
$ci spotecznej coaching stal sie metodg pracy, ktéra wyposaza klienta w umie-
jetnosci, ktére nastepnie moze wykorzystaé w zyciu codziennym, przeobraza-
jac sie z osoby zewnatrz- na wewnatrzsterowna. W $wiecie gdzie algorytmy
postepowan stabna na znaczeniu wobec wieloéci spolecznych przeobrazen
1 zmiennego jutra, potrzebna jest zmiana przebiegajaca od nauczania uniwer-
salnych form zachowan w okreglonych sytuacjach w kierunku nauczania spe-
cyficznych form zachowan w niedookreslonej rzeczywistoéci. Coachingowe po-
stepowanie moze byé na to zapotrzebowanie odpowiedzig. Jednym bowiem
z rezultatéw coachingu jest zdanie sobie sprawy, iz moje zycie zalezy ode mnie
1 to ja nim kreuje (niezalezne od sytuacji w jakiej sie znajde), a wszystko co
osiggam lub czego nie udato mi sie zdoby¢ jest wynikiem mojej pracy lub za-
niechania dzialan. Niepewno§é jutra, nieprzewidywalno$é wspdlczesnego
Swiata, mnogo$¢ pogladdéw, mglisto§é zyciowych norm 1 wartoéci, ktore
mozna by uczyni¢ drogowskazami w zyciu, powoduja, ze trudno dzi§ sobie
poradzié¢ z problemami dnia codziennego, metody pracy coachingowej ucza,
swoistej zyciowej zaradnos$ci, ucza dzialania i brania odpowiedzialnoéci za
swoje zycie, ucza, cigglej pracy nad soba.

Egzemplifikacje dla praktyki — coaching kariery

Coaching w swoich réznych odstonach (life coaching, business coaching, diet
coaching, executive coaching, carieer coaching) znalazl sie w ofercie dydak-
tycznej wielu znanych na calym $wiecie uczelni. Jako kierunek studiéw, zaje-
cia obowiazkowe lub zajecia fakultatywne, studia MBA czy podyplomowe, pro-
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ponuja go uczelnie takie jak: Uniwersytet Harwarda (powotano w nim Insty-
tut Coachingu) Amerykanski Lewis University, New York University, Univer-
sity of California, University College Cork w Irlandii, John F. Kennedy
University, Uniwersytet w Barcelonie, Yale University, University of Sydney
1 wiele innych. Précz zagranicznych uczelni z powodzeniem wskaza¢ mozna
uczelnie krajowe jak chocby Uniwersytet im A. Mickiewicza, Uniwersytet
Wroctawski, Wyzsze Szkoly Bankowe 1 inne.

Coaching jest narzedziem wspomagania rozwojowych zmian, ale to takze
pewien styl bycia, styl komunikacji (aktywne, siegajace glebi stuchanie, od-
zwierciedlanie wypowiedzi klienta, feedforward, challenging) (Whitemore,
2009; Bennewicz, 2013), styl radzenia sobie z sytuacjami problemowymi (wy-
nikajacy z faktu i1z profesjonalni coachowie przestrzegaja zasad kodeksu
etycznego coacha, pracuja nad samorozwojem, poddaja sie superwizjom
1 wreszcie wzmacniaja swoje (1 klienta) poczucie wewnatrzsterownosci) (Rober-
ts, 2010) Pozwole sobie przypomnieé, iz coaching wybiega w przysztosé¢ kon-
centrujac sie na szukaniu rozwigzan, a nie poszukiwaniu przyczyn konkret-
nych brakéw, jak dzieje sie w przypadku terapii. Problem podlega w tym po-
dejsciu przeobrazeniu w cel — cel ktéry jest celem jasno okreslonym, ambit-
nym, mierzalnym, terminowym, pozytywnie sformulowanym, pozostajacym
w obszarze wplywu klienta, ekologicznym (SMART) (por. np. Whitemore,
2009, Bennewicz, 2013; Kozielska 1 Skowronska-Pucka, 2015; Kozielska 2015).
Celem coachingu jest wsparcie jednostki lub zespotu w przejéciu ze stanu ak-
tualnego do stanu postulowanego. Rezultatami coachingowych dzialan jest
wieksza samoéwiadomo$é, precyzyjne wyznaczone cele, optymalizacja dziatan,
pelniejsze wykorzystanie zasobéw zewnetrznych 1 wewnetrznych. Coach to
osoba stwarzajaca warunki by proces przebiegal w sposob prawidlowy, jest
facylitatorem 1 moderatorem spotkania. Odpowiedzialno$¢ za rezultaty co-
achingu spoczywa zatem na coachowanym czyli coachee.

Jednym z popularnych modeli rozmowy coachingowej jest model GROW —
nazwa to skrét sktadajacy sie z pierwszych liter opisujacych poszczegdlne eta-
Py rOZmowy.

Goal - jak cel - jaki jest cel naszego spotkania?

Reality - jak rzeczywistoécé- gdzie jestes teraz?

Options - jak opcje - 0 mozesz zrobié¢ by osiggnaé cel?

Will - czyli wola - ktora z opcji wybierasz dla siebie?

Wedtug takiego modelu mozna zaprojektowac takze schemat rozmowy doradcy
zawodowego z klientem.

Etap Co chcemy osiagngé? Przyklady pytan
CEL Ustalamy cel, ktéry Co chcesz osiagnaé? Kiedy?
chcemy osiagnaéd Dlaczego jest to dla Ciebie wazne?
Np. Chce wybraé przy- Jak to wptynie na Twoje zycie? Na
szty zawdd. Chee by X. Twéj obraz siebie? Co o tej zmianie
Chce znalez¢ wakacyjne | powiedza Twoi rodzice?
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zatrudnienie.

Chce znalezé/zmienié
prace

Chce podjaé¢ dalsze
ksztalcenia

Jak wplynie to na zycie Twoich bli-
skich?

Po czym poznasz, ze osiagnales cel?
Co zyskasz jedli to osiagniesz?

Co stracisz gdy tego nie zrobisz?

Nauczyciel/doradca/pracownik Urze-
du Pracy wykorzystujac ten element
coachingu moze zobrazowacd
uczniom/klientom jak wlasciwie wy-
brany zawo6d wplynie na ich zycie, po
czym prosi o ich wlasne przyklady
dotyczace kwestii — dlaczego warto
jest pracowaé w zgodzie z zaintere-
sowaniami 1 pasja.

RZECZYWISTOSC

Uczen/klient okresla jak
jest teraz

Jak jest obecnie?

Co juz zrobite$ by osiagnaé cel?
Co sie udato?

Jakie kroki podjates?

Z jakich zasobéw skorzystales?
Co juz dobrze dziala?

OPCJE Coachee wskazuje wla- Co mozesz zrobié inaczej?
sne mozliwe sposoby Czego mozesz zrobié¢ wiecej?
osiagniecia celu. To Czego mozesz robi¢ mniej?
przeciez on zna swoje Jak zrobitby to Twdj ulubiony boha-
skrypty dziatania i do- ter?
brze dzialajace strategii. | Z czego mozesz skorzystac? Z czyjego
wsparcia mozesz skorzystac?
WYBOR Uczen/klient wybiera Wskazates kilka drog osiagniecia

sw0j sposéb dotarcia do
celu. Podejmuje decyzje.

celu- ktéra wybierasz?

Jaki bedzie Twdj pierwszy krok?
Jak sie bedziesz motywowal?

Co zrobisz juz dzi$ by przyblizy¢ sie
do celu?

Jakie zadanie domowe sobie zapro-
jektujesz?

Zrodlo: Opracowanie wlasne

Prezentujac przykiad formutowania celu spotkania i procesu. Z reguly
w klasycznym modelu doradztwa uczen/klient (coachee) oczekuje recepty -
powiedz mi kim mam by¢? Zréb test, po ktorym dowiem sie na jaka uczelnie
aplikowaé. Coach nie serwuje gotowych recept, nie podpowiada i nie doradza.
Zadaje pytanie w taki sposoéb, by klient sam znalazl rozwiazanie i sposéb na
wyjscie z sytuacji. M. Savickas od lat stosuje coachingowy kwestionariusz wy-
wiadu w uprawianym przez siebie coachingu kariery (Savickas, 2005). Pobiez-
ny tylko przeglad ogélnodostepnych dla doradcow zawodowych narzedzi np.
kwestionariusza predyspozycji czy zainteresowan zawodowych, pozwala do-
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mniemacd, iz na pytania w nich zawarte uczniowie udziela¢ beda hipotetyczne;)
odpowiedzi. Nigdy bowiem wczes$niej nie prowadzili duzego projektu, zatem
nie wiedza jakby sie zachowali gdy np. do pracy nie przyjdzie 6 z 10 znacza-
cych pracownikow. W teScie natomiast musza udziela¢ odpowiedzi na takie
wlasnie pytania. Jak zatem na podstawie ,,wymys$lonych” odpowiedzi progno-
zowaé profil zawodowy np. gimnazjalisty. Przywotany juz prof. M. Savickas
stosuje krotki wywiad, celem wskazania zawodowych predyspozycji. Pyta on
rozmoéwce po pierwsze o to w czym moze mu pomoc 1 jak moze stac sie dla nie-
go uzyteczny, dalej pojawia sie pytanie o ulubiong postaé z dziecinstwa, o dzie-
ciecego bohatera czy autorytet- jego cechy. Kolejne pytania dotycza ulubionych
czasopism, seriali, programow, filméw, by skonczy¢ na najwczeéniejszych do-
$éwiadczeniach z dziecinstwa. Autor narracji sam opowiada wéwczas co go pa-
sjonuje, czym sie interesuje czy szerzej jakim jest cztowiekiem.

Podsumowanie

Metody pracy coachingowej powoduja niejako oddanie glosu w swojej spra-
wie petentowi/klientowi/uczniowi sprawia to, iz uczy on sie samodzielnoSci.
Przy kolejnej sytuacji problemowej, wzrasta prawdopodobienstwo, ze klient
poradzi sobie sam, a na pewno bedzie mial S§wiadomos§é, iz z kazdej sytuacji
problemowe] mozna znalezé wyjécie. W koncu coaching to metoda pracy,
w ktorej pracuje klient, coach odpowiada raczej za proces, autorem rezultatow,
ich twoérca jest zawsze klient. Wymieni¢ mozna wiele korzySci do stosowania
coachingu w systemie edukacji 1 jego pozainstytucjonalnych formach wobec
idei lifelong learningu. Do najwazniejszych korzy$ci dla korzystajacego z mo-
delu pracy coachingowej mozna zaliczy¢: wzmocnienie poczucia koherencji,
poznanie swoich mocnych stron, wzrost samooceny, wzrost motywacji do na-
uki, do dziatania, poczucie realnego wsparcia w poszukiwaniu rozwiazan.
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MALGORZATA KROMKA

Uniwersytet Wroctawski

Dostosowanie oferty edukacyjnej szkolnictwa
zawodowego do wymogow rynku pracy

Wprowadzenie

Zmiany zachodzace w sferze wspodlczesnej gospodarki, edukacji 1 wolnego
rynku, wymagaja od podmiotéw funkcjonujacych w tych obszarach, duzej ela-
stycznoéci 1 umiejetnoséci ciaglego dostosowywania sie do dynamiki tych
zmian. Edukacja 1 gospodarka, to dwie sfery zycia spolecznego, ktére sa bar-
dzo silnie ze soba powiazane i coraz silniej na siebie oddzialywujace. Checac
efektywnie funkcjonowaé¢ w zmieniajacych sie warunkach, ktére narzuca
wspbélczesna gospodarka, ksztalcenie powinno w coraz wiekszym stopniu od-
powiadac¢ potrzebom rynku pracy i globalizujacej sie gospodarki. Istnieje za-
tem silna potrzeba ciaglego dostosowywania programéw ksztatcenia, kwalifi-
kacji zawodowych 1 umiejetnoéci, ktéorych nabywaja absolwenci ré6znego typu
szk6t wkraczajacy na rynek pracy, do wymogéw stawianych im przez ten ry-
nek.

Przed 1989 rokiem polskie szkolnictwo zawodowe cieszylo sie duzym zain-
teresowaniem 1 prestizem, gdyz kojarzone bylo przede wszystkim z naciskiem
na praktyczna nauke zawodu 1 praktyczne umiejetnosci. Szkoty zawodowe
oferowaly najczesciej bardzo waska specjalizacje, dlatego ich absolwenci, uwa-
zani byli za fachowcéw 1 nie mieli znaczacych probleméw ze znalezieniem za-
trudnienia. Uwaza sie jednak, ze szkoly te, nie rozwijaly w dostateczny sposéb
kompetencji ogbélnych a wraz ze zmianami ustrojowymi, jakie postepowaty
w Polsce na poczatku lat 90-tych,taki model ksztalcenia okazal sie mato przy-
datny w kreowaniu kadr, ktore mialy by¢ potrzebne przeksztalcajacej sie go-
spodarce.

Reorganizacja polskiego systemu ustrojowego pociggnela za sobg transfor-
macje sfery spoteczno-gospodarczej 1 spowodowala znaczace zmiany w funk-
cjonowaniu szkolnictwa zawodowego. Wraz z rozwojem nowego spoleczenstwa
1 coraz wiekszym dostosowywaniu naszej gospodarki do zasad panujacych na
wolnym rynku, zaczely wzrastac¢ aspiracje polskiej mtodziezy 1 jej rodzicow.
Wzroslo znaczenie wyksztatcenia éredniego 1 wyzszego a szkoly zawodowe za-
czely traci¢ spoteczny prestiz i by¢ coraz bardziej marginalizowane (I. Zawloc-
ki, 2000). Wraz z kolejnymi latami, szkoly zawodowe stawaly sie mato atrak-
cyjnymi ,szkotami drugiego wyboru”, do ktérych trafiata stabsza mtlodziez,
ktéra albo nie dostala sie do liceum albo charakteryzowala sie niskimi aspira-
cjami w zakresie wyksztatcenia. Popularnosé¢ szkél zawodowych dramatycznie
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spadla a uczniowie, jak i ich rodzice wybierali przede wszystkim szkoty ogél-
noksztatcace. W skutek tych przemian, dominujaca Sciezka obieranej edukacji
stato sie ksztalcenie ogdlne, ktérego celem bylo przygotowanie do podjecia stu-
diéw wyzszych.

Najbardziej istotne zmiany w polskim szkolnictwie, ktére nastapily w po
transformacyjnej rzeczywistoéci, mialy miejsce w 1999 roku, kiedy to wprowa-
dzono nowa reforme szkolnictwa. Modyfikowala ona istniejacy system ksztal-
cenia zawodowego 1 W znaczacy sposob zmieniata ksztalt polskiej edukacji.
Wedle nowych przepisow, szkola podstawowa obejmowata juz nie 8 a 6 klas,
a po niej, uczniowie mieli kontynuowac¢ edukacje w 3-letnim gimnazjum. Jesli
chodzi o szkolnictwo ponadgimnazjalne, ktére wiaze sie ze zdobyciem kon-
kretnego zawodu, to obejmuje ono szkoly zawodowe takie jak: zasadnicza szko-
le zawodowa, technikum, szkole policealng dla os6b posiadajacych wyksztal-
cenie $rednie 1 szkole specjalng przeznaczona dla uczniéw z niepetnosprawno-
scia. W niniejszym opracowaniu, chcialabym sie skupi¢ na zasadniczej szkole
zawodowej, ktorej ukonczenie umozliwia uzyskanie dyplomu potwierdzajacego
kwalifikacje w danym zawodowe, gdyz w ostatnich latach mozemy zauwazy¢
spore zapotrzebowanie pracodawcéw na okreSlonych specjalistéw, ktérych te
szkoly ksztalca a ich popularno$é¢ wsrod mtodziezy nie wzrasta.

Gléwnym celem przeprowadzonego badania, byta analiza wybranych obsza-
réw dziatania publicznych szkét zawodowych w zakresie dostosowywania ofer-
ty ksztalcenia i identyfikacja realizowanych form wspétpracy z przedstawicie-
lami rynku pracy.

W badaniu szkél zawodowych postuzono sie zaré6wno metodami badan ilo-
$ciowych jak 1 jakoSciowych. Ankietyzacja zostali objeci dyrektorzy zasadni-
czych szkél zawodowych a w celu uzyskania pelniejszej odpowiedzi na wska-
zane cele, w grupie badanej uwzglednilam réwniez pracownikéw kierujacy
praktyczna nauka zawodu. Podstawowym narzedziem byt kwestionariusz an-
kiety wypelniany przez dyrektoréw, ktéry stanowil najefektywniejszy sposéb
dotarcia do badanej grupy. Ankieta skonstruowana byta w taki sposéb by zilu-
strowac dziatania szkoly w obszarze szeroko rozumianej wspélpracy z rynkiem
pracy 1 przygotowywania uczniow do wejscia na rynek pracy. Narzedziem stu-
zacym uzupelnieniu i poglebieniu wynikéw ankietyzacji byly wywiady z pra-
cownikami kierujacymi praktyczna nauka zawodu a wiec osobami, ktére ze
wzgledu na pelniong funkcje, posiadaja najwieksza wiedzg na temat ksztalce-
nia praktycznego realizowanego w badanej szkole. Wywiady poglebione zosta-
ly przeprowadzone w oparciu o standaryzowana, liste pytan.

Dobér proby w zakresie szkél 1 badanej grupy mial charakter celowy. Wy-
brano 15 szkél zawodowych z wojewddztwa dolnoSlaskiego, ktore miescily sie
zarowno w malych miasteczkach, ktérych liczba mieszkancéow nie przekracza-
la 15 tys. mieszkancoéw, jak i miast powiatowych 1 stolicy Dolnego Slaska -
Wroclawia.

Nalezy zaznaczy¢, iz ksztalcenie zawodowe w polskim systemie szkolnym
jest prowadzone w zawodach ujetych w klasyfikacji zawodéw szkolnictwa za-
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wodowego. Klasyfikacje te minister szkolnictwa oglasza w formie rozporza-
dzenia. W 2012 roku weszla w zycie nowa klasyfikacja, ktéra okresla zawody
1 wskazuje typ szkot, ktére umozliwiaja ksztalcenie okreslonych zawodow.
Kwalifikacja reguluje réwniez kwestie ksztalcenia w zakresie kwalifikacyj-
nych kurséw zawodowych. Wedlug nowego rozporzadzenia, ksztalcenie odby-
wa sie w zakresie 200 zawodow 1 252 kwalifikacji wyodrebnionych w ramach
zawodow. Zgodnie z najnowsza klasyfikacja zawodow opracowana na podsta-
wie zalacznika do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23
grudnia 2011 roku zasadnicze szkoly zawodowe ksztatca w zawodach z takich
grup jak:

— administracyjno-ustugowy,

— budowlany,

— elektryczno-elektroniczny,

— mechaniczny 1 gérniczo-hutniczy,

— rolniczo-leény z ochrona Srodowiska,

— turystyczno-gastronomiczny,

— medyczno-spoleczny,

— artystyczny (Rozporzadzenie MEN, 2011).

Jeéli chodzi o omawiane badanie, to najwiekszy odsetek szkél, ktore zostaty
poddaneanalizie oferowalo ksztalcenie w takich obszarach zawodowych jak:
gastronomia i produkcja spozywcza, mechanika, elektronika, ekonomia, finan-
sowo-biurowy, budownictwo.

Wprowadzanie nowych kierunkéw ksztalcenia jako reakcja na po-
trzeby rynku pracy

Od wspolczesnej szkoly oczekuje sie, by uwzgledniala w programie ksztat-
cenia czynniki zachodzace w zmieniajacej sie gospodarce 1 uczyla teorii w po-
wigzaniu z jej praktycznym zastosowaniem na rynku pracy. Zdaniem Wincen-
tego Okonia ,teoria daje mlodziezy poznanie Swiata, praktyka uczy oddziaty-
wania najskuteczniejszego, bo opartego na poznaniu jego wlasciwosci.” (Okon,
1987). Dlatego tez wérdd gtéwnych probleméw zwigzanych z funkcjonowaniem
polskiego szkolnictwa zawodowego, wyrdznia sie przede wszystkim koniecz-
no$¢ jego upraktycznienia. Realizacja tej zasady w toku ksztalcenia, zachodzi
gltéwnie poprzez bezpoérednie zajecia uczniéw w przedsiebiorstwach i zajecia
praktyczne. W wielu krajach Unii Europejskiej, takich jak chociazby Niemcy,
kooperacja szkoty z przedstawicielami rynku pracy jest dzialaniem prioryte-
towym, ktory szkoty realizuja w zakresie ksztalcenia i szkolenia okreslonego
profilu zawodowego ( Peruszka, 2000).

Diagnozy polskiego szkolnictwa zawodowego wskazuja na jego stabe dosto-
sowanie do potrzeb lokalnego rynku pracy, staba jako$¢ ksztalcenia 1 brak
programéw edukacyjnych, ktére odpowiadalyby nowoczesnym wyzwaniom,
przed ktérymi stoi wspolezesna edukacja (Osiecka-Chojnacka, 2007). Zjawisko
to wymaga nie tylko aktywnej postawy szkoty, ale i przedstawicieli rynku pra-
cy, ktorzy w wiekszym stopniu mieliby angazowac sie w proces praktycznego

147



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

ksztalcenia mltodziezy. Z badan przeprowadzonych wéréd pracodawcéw wyni-
ka bowiem, iz absolwenci szkoét nie sa prawidlowo przygotowani do pracy za-
wodowej. Zdaniem badanych pracodawcéow, absolwenci szkét zawodowych sa
malo mobilni i elastyczni a przy tym réwniez stabo przygotowani w zakresie
ekonomiki 1 organizacji produkeji. Ze wspomnianych badan wynika, ze absol-
wentom brakuje réwniez umiejetnosci pracy w grupie, rozwigzywania proble-
mow czy efektywnego komunikowania sie (Kwiatkowski, 2002:12). Jesli chodzi
0 powyzsze kompetencje spoteczne, to wyniki badan na temat oczekiwan pra-
codawcow w tym zakresie, nie zmienily sie réwniez po pieciu latach od weze-
$niejszych badan na ten temat i pracodawcy nadal uwazaja, ich brak, za staba
strone pracownikéw bedacych absolwentami szkél zawodowych (Kwiatkowski,
2006).

W niektérych analizowanych przeze mnie szkotach, préobowano dostosowy-
waé oferte ksztalcenia do wymogéw rynku pracy 1 zainteresowan uczniow.
Specjalnie powotane do tego celu zespoty, mialy za zadanie modernizowaé ist-
niejace programy nauczania i modyfikowaé szkolna oferte w taki sposob, by
pojawialy sie w niej nowe kierunki, ktérymi uczniowie bedg zainteresowani.
W szkotach, w ktérych wprowadzono nowe kierunki ksztalcenia, dyrektorzy
wskazywali najczeéciej na takie przyczyny jak: aspiracje edukacyjne uczniéw
(1 ich rodzicow) a takze moda na okre$lone zawody (np. elektronik, informa-
tyk, mechanik samochodowy, fryzjer/ka). Funkcjonowanie znacznej czesci kie-
runkow opierajacych sie na aktualnej ,modzie” prowadzi jednak do zawodoéw
nadwyzkowych a wiec takich, gdzie na rynku pracy jest wiecej bezrobotnych
w tym zawodzie niz ofert pracy oraz zawodow deficytowych, dla ktérych istnie-
je nadwyzka oferta pracy nad liczbe bezrobotnych absolwentéw wyksztalco-
nych w tym kierunku.

Duze znaczenie w procesie tworzenia nowych kierunkéw 1 ich wyboru do-
konywanego przez mlodziez, odgrywa stabo rozwiniete w polskich szkolach
doradztwo zawodowe. Nie ulega watpliwoséci, 1z wybodr éciezki ksztalcenia jest
bardzo wazna decyzja, z ktéra musza sie zmierzy¢ mlodzi ludzie konczacy
edukacje w gimnazjum. Ich decyzja o dalszej edukacji moze zawazy¢ nie tylko
na ich funkcjonowanie na rynku pracy, ale rowniez na ich osiagniecia zawo-
dowe, mozliwoéci samorealizacji 1 poziom satysfakeji z wykonywanej pracy.
Niestety mlodziez skazana jest czesto na siebie sama, lub wylacznie opinie
swoich rodzicow. W szkolach brakuje bowiem doradcow zawodowych, ktorzy
oferowaliby profesjonalna pomoc w okresleniu predyspozycji danego ucznia
1 ukierunkowania jego $ciezki zawodowe] zgodnie z zainteresowaniami oraz
potrzebami rynku pracy. Szkolni doradcy zawodowi powinni oferowaé mlo-
dziezy profesjonalng pomoc, by ich wybory co do przysztego ksztatcenia, byly
czeécig planowanej 1 przemys$lanej Sciezki zawodowej. Powinna ona opieraé sie
na indywidualnych predyspozycjach oraz wiedzy na temat mozliwos$ci podjecia
pracy w wybranym zawodzie i zapotrzebowaniu rynku pracy.

Wigkszos¢ dyrektoréw i1 koordynatoréw praktycznej nauki zawodu, przy-
znawala jednak, ze szkoly nie monitoruja sytuacji na lokalnym rynku pracy
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1 nie maja pelnego obrazu zmieniajacego sie zapotrzebowania ma okreslone
zawody. W skutek tego, programy ksztalcenia nie sq odpowiednio dostosowane
do wymagan lokalnej gospodarki. Zdaniem wielu specjalistow, badanie losow
absolwentow konczacych szkoly zawodowe 1 stworzenie systemu analizy rynku
pracy powinno stanowi¢ jeden z istotnych elementéw kreowania nowoczesnego
szkolnictwa zawodowego (Zahorska, Walczak, 2005). Tylko jedna z badanych
przeze mnie szko6l prowadzila takie badania 1 we wspétpracy z Powiatowym
Urzedem Pracy korzystata z tego typu analiz. Dane pozyskiwane w skutek
tych dziatan, dostarczaja jej nie tylko informacji o stopniu nasycenia rynku
okreslonymi zawodami ale stanowig istotny element pozwalajacy podnosié
jakos$é ksztalcenia i1 tworzy¢ odpowiednia oferte edukacyjng. Szkoly jednak
bardzo rzadko to robig 1 ksztalca najczeéciej w tych samych kierunkach, ktore
funkcjonuja, w nich od dawna. Dzieje sie tak dlatego, gdyz oferta ksztalcenia
okreslonej Sciezki zawodowej oparta jest najczesciej o wyposazenie techniczne
szkoly 1 dostepno$é kadry, ktéora umozliwia ksztalcenie w okreSlonym zawo-
dzie.

Analizujac dynamicznie zmieniajacy sie rynek pracy, koordynatorzy prak-
tycznej nauki zawodu byli zgodni, co do koniecznos$ci wdrozenia zmian do pro-
cedur zwiagzanych z wprowadzaniem nowych zawodéw a co za tym idzie, no-
wych Sciezek ksztalcenia w szkotach zawodowych. Aktualizacja nowych zawo-
déw odbywa sie ich zdaniem za rzadko a kierowane do ministerstwa wnioski
o wprowadzenie nowego zawodu sg bardzo diugo rozpatrywane, nawet je§li sg
uzasadnione potrzeba ksztalcenia w danym zawodzie 1 zapotrzebowaniem ze
strony lokalnego rynku pracy (Raport ¥.6dz 2010). Podobnego zdania byli nie-
ktérzy dyrektorzy szkél, ktérzy réwniez twierdzili, ze nalezy sie glebiej zasta-
nowi¢ nad zmiana procedury wprowadzenia nowych zawodéw 1 przyspiesze-
niem jej dziatania.

Formy wspélpracy szkol zawodowych z przedstawicielami rynku
pracy

7 wywiadow przeprowadzonych z dyrektorami szkoél zawodowych, wynika,
ze wiekszoé¢ placowek nawiazuje wspdlprace z podmiotami lokalnego rynku
pracy 1 robi to w bardzo zrdéznicowany sposéb. Forma i zakres tej wspotpracy,
zalezy przede wszystkim od wielkosSci szkoly i1 rodzaju ksztatcenia zawodowe-
go, jaki oferuje. Liczba firm, z ktorymi wspodtpracuja szkoly byla znacznie
zroznicowana, gdyz niektore z nich miaty formalne potwierdzenie takiej
wspolpracy zaledwie z kilkoma przedsiebiorstwami, podczas gdy inne nawet
z kilkudziesiecioma.

Dyrektorzy podkreslali, ze waznym elementem ich wspélpracy z rynkiem
pracy jest wlaczenie jego przedstawicieli w proces tworzenia programow
ksztalcenia dla konkretnej Sciezki zawodowej. Niektére placowki zatrudniaja
u siebie osoby, ktére nie sa nauczycielami, ale posiadaja kwalifikacje zawodo-
we uprawniajace ich do prowadzenia zajeé z obszaru ksztalcenia zawodowego.
Zjawisko to wystepuje jednak stosunkowo rzadko, podobnie jaktylko niewielka
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1loé¢ szkél, praktykuje udzial przedstawicieli pracodawcow, jako kadry specja-
listycznej do prowadzenia zajeé¢ z uczniami. Niektére szkoly organizuja tzw.
wycieczki przedmiotowe, polegajace na tym, ze zajecia odbywaja sie bezpo-
$rednio w zakladzie pracy, jednak wiekszo§¢ placowek nie realizowata nigdy
wczesniej teoretycznych przedmiotéw ksztalcenia zawodowego bezposrednio
w przedsiebiorstwie. Dyrektorzy uzasadniali to najczesciej niechecia przedsie-
biorcow do tej formy wspoélpracy. Tylko w trzech analizowanych przeze mnie
szkolach, dyrekcja zasiega lub zasiegata opinii na temat nowych kierunkow
ksztatcenia 1 programoéw u przedstawicieli lokalnego rynku pracy.

Wspblpraca szkoly z pracodawca czasami ogranicza sie do dziatan sponso-
ringowych 1 finansowych. Dotyczy to wsparcia materialnego szkoty w zakresie
wyposazenia technicznego, np. fundowanie sprzetu specjalistycznego, materia-
16w biurowych 1 innych urzadzen umozliwiajacych ksztalcenie w okres§lonym
zawodzie. W niektorych szkotach, duze firmy (przy wspodlpracy z dyrekcja
1 wychowawcami klas) stworzyly tzw. klasy patronackie, ktérym regularnie
przekazuja sprzet w postaci nowoczesnych technologii, takich jak komputery
czy rzutniki. Firmom zalezy na tym, by inwestowaé¢ w przyszlych pracowni-
kéw, ktorzy beda posiadali najnowsza, wiedze z zakresu okre§lonego zawodu
1 beda potrafili korzystaé z nowoczesnych technologii, w celu poszukiwania
nowych rozwiazan i innowacyjnych pomystow.

Nalezy tez zwrécié uwage, ze jedna z form realizowanej wspolpracy szkoty
z pracodawcami, byla mozliwoéé uczestniczenia nauczycieli w stazach 1 kur-
sach specjalistycznych organizowanych przez przedsiebiorstwo, z ktéorym szko-
la ma podpisang umowe wspélpracy. Jest to jednak rzadko§é a nauczyciele
doskonala, swoje kwalifikacje najcze$ciej poprzez prywatne kontakty w fir-
mach lub w oérodkach doskonalenia nauczycieli, ktore oferuja szeroka oferte
szkolen.

Wyniki badania wskazuja réwniez na to, ze niektére szkoly, zapraszaja
w ramach wspoélpracy, przedstawicieli zaprzyjaznionych firm na réznego ro-
dzaju eventy 1 uroczystosci organizowane przez szkole. Inne formy realizowa-
nej wspélpracy z pracodawcami dotycza udzialu pracodawcéw w organizacji
targéw edukacyjnych, wspdélnych seminariéw, szkolen, czy dnia przedsiebior-
czo$ci. Niektore szkoly realizuja réwnoczes$nie kilka form wspoélpracy.

Przedmiotem wspoélpracy szkoty z pracodawcami, ktory wystepuje najcze-
Sciej jest obszar wspolnej realizacji praktycznej nauki zawodu i1 praktyk zawo-
dowych, ktore odbywaja, sie bezposrednio w przedsiebiorstwie. Z punktu wi-
dzenia szans zawodowych absolwentéw analizowanych szkét, praktyki reali-
zowane w ten sposob, sa powszechnie oceniane bardzo pozytywnie. Kontakt
ucznia z firma, w ktérej odbywa praktyczng nauke zawodu konczy sie bowiem
czesto jego zatrudnieniem i dalszym rozwojem zawodowym juz jako pracowni-
ka tego przedsiebiorstwa.

Praktyczna nauka zawodu, stanowi istotna cze$é¢ procesu ksztalcenia
uczniéw szkot zawodowych. Uczniowie moga dzieki niej opanowaé umiejetno-
§ci potrzebne w zawodzie, w ktorym sie ksztalca 1 poglebiaé swoja wiedze na-
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byta podczas szkolnych zajeé¢ teoretycznych. W przypadku analizowanych
przeze mnie szkél, przyjmuje ona forme zaje¢ praktycznych i organizowana
jest przez szkole w porozumieniu z pracodawcg na podstawie zawartej] umowy.
Zgodnie z ustawg, z wrzeé$nia 1991 r. o systemie o$wiaty, praktyczna nauka
zawodu moze odbywac sie w:

— placéwkach ksztatcenia ustawicznego,

— placéwkach ksztatcenia praktycznego,

— warsztatach szkolnych,

— pracowniach szkolnych,

— u pracodawcow,

— windywidualnych gospodarstwach rolnych (Ustawa z dnia 7 wrze$nia
1991, art. 70).

Wszystkie aktualne sprawy zwiazane z organizacja praktycznej nauki za-
wodu reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 grud-
nia 2010 r. w sprawie praktycznej nauki zawodu (Dz. U. z 2010 r. Nr 244, poz.
1626) w ktérym czytamy, ze:

— ,Praktyczna nauka zawodu jest organizowana w formie zajeé praktycz-
nych i1 praktyk zawodowych,

— Zajecia praktyczne organizuje sie dla uczniéw 1 mlodocianych w celu
opanowania przez nich umiejetnos$ci zawodowych niezbednych do pod-
jecia pracy w danym zawodzie.

— Praktyki zawodowe organizuje sie dla uczniéow w celu zastosowania
1 poglebienia zdobyte] wiedzy 1 umiejetnosci zawodowych w rzeczywi-
stych warunkach pracy.

— Praktyki zawodowe uczniéw moga byé organizowane w czasie calego
roku szkolnego, w tym réwniez w okresie ferii letnich.

— W przypadku organizowania praktyk zawodowych w okresie ferii let-
nich odpowiedniemu skrdceniu ulega czas trwania zaje¢ dydaktyczno-
wychowaweczych dla uczniéw odbywajacych te praktyki.

— Zakres wiadomos$ci 1 umiejetnosci nabywanych przez ucznidéw na zaje-
ciach praktycznych 1 praktykach zawodowych oraz wymiar godzin tych
zajeé 1 praktyk okreéla program nauczania dla danego zawodu dopusz-
czony do uzytku w danej szkole przez dyrektora szkoty” (Rozporzadze-
nie MEN, 2010:§ 4).

Koordynatorzy praktycznej nauki zawodu, ktérzy wzieli udzial w badaniu
oceniaja, ten spos6éb nauki za bardzo efektywny i pozwalajacy na wyposazenie
mlodziezy w odpowiednie umiejetnosci i kwalifikacje potrzebne do wykonywa-
nia pdzniejsze] pracy w wyuczonym zawodzie. Dzieki praktyce odbytej
w przedsiebiorstwie, uczen moze nie tylko uzupelniaé swoja wiedze zdobyta
w szkole ale rowniez nabywaé¢ zawodowego doSwiadczenie i praktycznych
umiejetnosci.Zaréwno koordynatorzy praktycznej nauki zawodu jak i badani
przeze mnie dyrektorzy, zgodnie przyznaja, ze taka kooperacja szkoly z praco-
dawcami jest potrzebna i przynosi pozytywne rezultaty.
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Podsumowanie

W ostatnich latach obserwujemy wzrastajaca pozycje wyksztalcenia wyz-
szego na rynku pracy i edukacji. Szkoly zawodowe staly sie malo atrakcyjne
a dominujaca $ciezka ksztalcenia wybierang przez wieksza cze$é¢ mlodziezy
jest ksztalcenie ogdlne. Istotne znaczenie w tym procesie odgrywa stabo roz-
winiete doradztwo zawodowe w polskich szkotach. Wybor Sciezki ksztalcenia
jest bardzo wazna decyzja, jednak w szkotach brakuje profesjonalnego doradz-
twa zawodowego 1 analiz lokalnego rynku w zakresie zapotrzebowania na
okreslone zawody. W skutek tego, mlodziez skazana jest gléwnie na sama sie-
bie a obecny rynek pracy, charakteryzuje sie niewystarczajacym dopasowa-
niem kompetencji i praktycznych umiejetnoéci absolwentéw konczacych szkoty
zawodowe do wymagan pracodawcow.

Organizacja ksztalcenia zawodowego to proces taczenia teorii z praktyka,
ktére staja sie coraz wiekszym wyzwaniem dla polskich szkél pod wzgledem
dopasowywania tych elementéw do wymagan rynku pracy. Dynamizm zmian
zachodzacych w gospodarce, stawia wymagania nieustannego poszerzania
zdobytych kwalifikacji, umiejetno$ci 1 wiedzy u absolwentéw opuszczajacych
mury szkotly 1 wkraczajacych na rynek pracy.Jest to dziatanie niezbedne, gdyz
zmiany zachodzace w polskiej gospodarce ujawniaja, coraz wiekszy dysonans
miedzy oczekiwaniami ksztaltujacego sie rynku pracy a szkolnictwem zawo-
dowym. Dlatego priorytetowym zadaniem stojacym przed wspoélczesnie funk-
cjonujacymi szkolami zawodowymi jest zapewnienie skutecznych mechani-
zméw, ktére pozwola na lepsza diagnoze rynku pracy i dostosowanie oferty
ksztalcenia.

Zdecydowana wiekszoé¢ dyrektoréw bioracych udzial w badaniu deklaruje,
ze ich szkoly wspédtpracuja z pracodawcami. Formy tej wspotpracy skupiaja sie
jednak przede wszystkim na organizacji praktyk zawodowych 1 opieraja gtéw-
nie na kontakcie z tymi samymi przedsiebiorstwami. Wiekszo$¢ szkét nie pro-
wadzi dzi§ badan zapotrzebowania na konkretne zawody ani analiz rynku
pracy 1 oczekiwan pracodawcoéw, dlatego niezbedna jest diagnoza potrzeb
w zakresie dostosowywania edukacji do wymogoéw gospodarki i kontakt insty-
tucji szkolnictwa zawodowego z przedstawicielami rynku pracy. Na chwile
obecng, programy nauczania w szkotach zawodowych nie odpowiadaja w spo-
sob dostateczny potrzebom lokalnego rynku pracy, jednak szkoly maja coraz
wieksza §wiadomo$é, tego, ze ksztalcenie zawodowe powinno odpowiadaé na te
potrzeby a wspdlpraca z pracodawcami powinna by¢ coraz bardziej zaciesnia-
na. W zwiagzku z tym, nalezy mie¢ nadzieje, ze organizacja ksztalcenia zawo-
dowego bedzie w coraz wiekszym stopniu procesem laczacym teorie z praktyka
1 stanowi¢ korzy$¢ zar6wno dla polskiej szkoty 1 uczniéow jak 1 dla pracodaw-
cow.
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AGNIESZKA KWITOK
Kolegium Pedagogiczne Politechniki Slaskie;j

Wybrane aspekty spolecznego funkcjonowania
dziecka w procesie edukacji wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Edukacja wczesnoszkolna ma za cel zapewnienie dziecku warunkéw do
optymalnego rozwoju w sferach intelektualnej, emocjonalnej, spotecznej,
etycznej, fizycznej i estetycznej. Warunki te powinny by¢ dostosowane do in-
dywidualnych mozliwoéci kazdego dziecka. Istnienie réznych sfer osobowos$ci
nie oznacza bynajmniej, ze kazda z nich powinna stanowi¢ teren odrebnych
oddzialywan. W rzeczywistoéci te rézne sfery sa ze sobg powigzane 1 tworza
lacznie pelna osobowosé (Jarzabek, Mitoraj-Hebel, Sirak-Stopinska, Zachodny,
2009: 8). Dlatego tez we wspdlczesnym Swiecie istnieje duze zapotrzebowanie
na harmonijny 1 wielostronny rozwdj osobowosci dzieci 1 mtodziezy, a w szcze-
gblnoéci na ksztaltowanie w nich postepowania zgodnego z pelniong, rolg spo-
leczna.

Przed kazdym dzieckiem rozpoczynajacym edukacje staja nowe zadania,
a jego sukces zalezy w duzej mierze od wczeSniejszego przygotowania do ich
podjecia. Ogromna role odgrywaja réwniez pierwsze doswiadczenia w szkole.
Dlatego trzeba kazde dziecko dokladnie poznaé¢ i dostarczy¢ mu takich do-
$wiadczen, aby uczestniczenie w nich motywowalo je do dalszej pracy oraz
rozbudzalo coraz wieksza ciekawo§é éwiata ( Jarzabek, Mitoraj-Hebel, Sirak-
Stopinska, Zachodny, 2009: 9).

Nalezy wziaé pod uwage, 1z dziecko rozpoczynajac nauke w szkole podsta-
wowej musi przystosowac sie do wielu zmian, poniewaz wkracza w nowe, szer-
sze Srodowisko spoteczne. Staje ono wobec koniecznoéci przeksztatcenia swoje-
go dotychczasowego Swiata przezyé, czerpanych gléwnie w toku zabawy -
w $wiat szkolnych obowigzkéw i zadan zwigzanych z nauka.

,W spolecznych doéwiadczeniach dziecka pojawiajq sie zmiany tak ogromne
1 wazne, ze - aby moglo sobie z nimi poradzié- musi wykazaé sie pewnym po-
ziomem dojrzalo$ci spolecznej. Ta dojrzalo$é powinna przejawiaé sie umiejet-
nos$cig radzenia sobie z nowymi sytuacjami pojawiajacymi sie w trakcie nauki
w szkole oraz umiejetnoécia adaptacji do nowego $rodowiska” (Jegier, Szurow-
ska, 2013: 13). Zatem dojrzato$¢ szkolna mozna ujaé jako osiagniecie przez
dziecko takiego stopnia rozwoju umystowego, emocjonalnego, spotecznego
1 fizycznego, jaki umozliwia mu udzial w zyciu szkolnym i opanowanie tresSci
programowych klasy pierwszej.
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Wejscie do szkolnej spotecznos$ci to ten moment w zyciu dziecka, kiedy
wiekszego znaczenia nabieraja jego kontakty z réwieénikami, stabna nato-
miast i rozluzniaja sie w pewien sposob wiezi z rodzina. Pierwsza klasa jest
momentem przetomowym, w ktérym dziecko napotyka wiele trudnosci, stara-
jac sie przyzwyczai¢ do nowych obowiazkéow. W kolejnych latach szkola staje
sie przede wszystkim terenem codziennych spotkan, rozméw, kontaktow
z kolezankami 1 kolegami. To wlaénie wejScie w grupe réwieénicza, staje sie,
z jednej strony, gléwnym zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku, z dru-
giej za$, jest dla niego jedna z wielu potrzeb spolecznych. Realizacja tych po-
trzeb warunkuje nabycie okreSlonych kompetencji spotecznych, ktore pozwola
dziecku zaistnie¢ w grupie réwiesnicze] i osiagna¢ w niej satysfakcjonujaca
pozycje spoteczna (Jegier, Szurowska, 2013: 13-14).

Wedtug H. Gunzburga kompetencje spoleczne pozostaja w granicach umie-
jetnos$ci, warunkujacych bycie akceptowanym przez otoczenie spoteczne, totez
ujawniajag sie w sytuacjach, w ktorych jednostka potrafi i chce dostosowacé sie
do zwyczajow, nawykow, standardow zachowania przyjmowanych przez spote-
czenstwo, w ktorym zyje (Witkowski, 1985: 8). Dlatego tez powinnoécia wy-
chowania w rzeczywistoéci edukacyjnej jest takie wspomaganie rozwoju spo-
lecznego kazdego dziecka, aby potrafilo ono realizowaé swoje potrzeby w zgo-
dzie z innymi 1 w sposéb akceptowany przez spoteczno$é dorostych.

Szkola staje sie miejscem, w ktorym realizuje sie socjalizacja dziecka przez
réowieénikéw, obszarem formowania sie psychiki dziecka w $cistej relacji
z grupa rowiesnicza. To wlaénie w szkole dziecko ma okazje uczestniczenia
w praktycznej nauce rél spotecznych. Dlatego tez w pierwszym rozdziale arty-
kutu zostanie przedstawiona miedzy innymi kwestia dotyczaca rél spotecznych
pelnionych przez uczniéow w klasie szkolne;.

Pozycja spoleczna dziecka a jego rola pelniona w klasie szkolnej

Jak wskazuje Ewa Milewska: dziecko w szkole zaspokaja 1 rozwija swoje
potrzeby poznawcze poprzez uczestnictwo w realizowaniu programu naucza-
nia, ale tez w relacjach z nauczycielami 1 innymi dzie¢cmi ma mozliwo§¢ ucze-
nia sie regul obowigzujacych w spoleczenstwie i1 korzystnych wzorcow zacho-
wan. Srodowisko szkolne dostarcza dziecku wiedzy o nim samym, co z kolei
wplywa na ksztaltowanie sie waznej cechy osobowo$ci- poczucia wlasnej war-
toSci oraz realnego oceniania swoich mozliwoéci. (...) Ponadto szkola jest dla
dziecka miejscem zaspokojenia takich potrzeb, jak potrzeba uznania, akcepta-
¢ji, przynalezno$ci do grupy oraz nawigzywania pierwszych kontaktéw emo-
cjonalnych o innym znaczeniu niz rodzinne (ibidem: 10).

Rozpatrywanie etapéw rozwoju spolecznego dzieci wykazuje, ze w wieku
szkolnym jedna z najistotniejszych potrzeb wynikajacych z kontaktu emocjo-
nalnego jest wladnie potrzeba przebywania w grupie, zyskiwania akceptacji
w jej ramach. Relacje miedzyludzkie w klasie szkolnej odgrywaja wazna role
w formowaniu osobowosci dziecka.
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Istotnym warunkiem skutecznoéci wszelkich poczynan wychowawczych jest
stworzenie odpowiedniego klimatu, w ktérym dziecko moze wzrastaé, praco-
wacé 1 w pelni rozwijacé sie. Istnieje wiec potrzeba zainteresowania sie proble-
mem pozycji ucznia w mlodszych klasach szkolnych. Od tego, jak uksztattuje
sie poziom popularnosci dziecka w klasie moze zaleze¢ caly jego rozwdj. Aby
przebiegal on prawidlowo pozadana jest atmosfera bezpieczenstwa i akceptacji
(Chlebus: 1).

Istnienie klasy jako formy organizacji pracy w szkole wigze sie $cisle z za-
gadnieniem pozycji spotecznej w grupie. To ona jest terenem, gdzie pozycja ta
jest ksztaltowana. Dziecko wchodzac w grupe klasowa chce by¢ przez nia
uznane 1 zaakceptowane. Nie wszystkim dzieciom to sie jednak udaje. Jedne
doé¢ latwo zdobywaja 1 utrzymuja dobra pozycje w gronie kolegdéw, inne sg
przez nich odsuwane, popadaja z nimi w konflikty 1 trudnosci. Klasa szkolna
moze by¢ miejscem wielkiego zwyciestwa lub catkowitej porazki.

Kazda klasa szkolna posiada swoista strukture, w ramach ktérej jednostki
zajmuja rézne miejsce. Przez strukture grupy mozna rozumieé¢ uklad miejsc,
jaki zajmuja poszczegélni jej cztonkowie wzgledem siebie. Miejsce jednostki
w strukturze zespolu wyznaczaja nastepujace czynniki:

— miejsce w strukturze przywddczej, czyli mozliwosé wywierania wplywu

na innych,

— miejsce w strukturze atrakcyjnoéci: czy 1 na ile jednostka jest lubiana

przez innych cztonkéw zespotu,

— miejsce w strukturze porozumienia,

— role pelnione przez jednostke w zespole oraz znaczenie, jakie pozostali

cztonkowie rolom tym przypisuja,

— stopien, w jakim jednostka podporzadkuje sie normom obowigzujacym

w grupie (Paszkiewicz, Lobacz, 2013: 44).

W klasie szkolnej Dorota Ekiert- Grabowska wyrdznia pie¢ kategorii czton-
kow grupy, przyjmujac za kryterium podziatu powiazania poszczegdlnych oséb
z pozostalymi.

Dzieci akceptowane - sg to uczniowie, ktorzy ciesza sie uznaniem, wobec
ktérych pozostate osoby w klasie przyjmuja silne postawy pozytywne. Dzieci
zaliczane do tej grupy maja najwieksze mozliwosci w zakresie zaspokajania
swoich potrzeb psychicznych w grupie oraz szanse na prawidlowy rozwdj spo-
leczny. Najczeéciej sa dobrze przystosowane do wymagan stawianych przez
szkole, znajduja sie w centrum zycia klasowego.

Dzieci przecietnie akceptowane - jest to grupa uczniéw nalezacych do
0s0b raczej lubianych, jednakze w strukturze grupy niezajmujacych waznych
miejsc. Przebywanie w klasie szkolnej nie dostarcza im szczegdlnie duzo bodz-
céw negatywnych, z drugiej strony jednak nie jest dla nich zrédlem negatyw-
nych do$wiadczen.

Dzieci o statusie niezrownowazonym - w grupie tej znajduja sie
uczniowile, wobec ktérych uczucia sympatii 1 antypatii ze strony pozostalych
uczniéw sg podzielone. Czeéé uczniéw ma do nich stosunek pozytywny, pozo-
stali za§ wrecz przeciwnie. Z psychologicznego punktu widzenia taka sytuacja
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jest niekorzystna dla funkcjonowania dziecka. Z jednej strony otrzymuja oni
bowiem uznanie od czeéci klasy, z drugiej zas sa odtracani przez innych.

Dzieci izolowane - mozna tu zaliczy¢ uczniéw znajdujacych sie na margi-
nesie zycia klasowego, niepodejmujacych dzialan na rzecz grupy, czesto okre-
§lanych mianem biernych spotecznie. Dzieci te nie naleza do pozadanych
partneréw interakcji, nie licza sie w grupie. Pozostali uczniowie nie okazuja
im sympatii ani antypatii- traktuja je w obojetny sposob. Sytuacja psychiczna
dziecka izolowanego jest bardzo niekorzystna z tego wzgledu, ze nie jest ono w
stanie zebra¢ doéwiadczen spotecznych, koniecznych do wlaéciwego funkcjo-
nowania w grupie.

Dzieci odrzucane - to uczniowie bedacy przedmiotem jawnie deklarowa-
nej niecheci ze strony grupy. Klasa ich nie lubi, przez co maja bardzo maty
wplyw na to, co sie w niej dzieje. Pozostali uczniowie unikaja z nimi kontak-
tow. Przebywanie w grupie stanowi dla uczniéw odrzucanych zrédto negatyw-
nych przezyé, co moze znalezé swoje odzwierciedlenie w negatywnym nasta-
wieniu do nauki, szkoly, ale tez samego siebie.

Dwie ostatnie kategorie uczniéw, czyli izolowanych i odrzucanych przez
grupe, mozna okreséli¢ wsp6lng nazwa dzieci nieakceptowanych (ibidem: 44-
45).

Istnieje zalezno$é pomiedzy pozycja, jaka zajmuje dziecko w grupie réwie-
$niczej, a rola, jaka przyznali mu jego koledzy czy nauczyciele.

Pelnione przez ucznia role spoteczne maja niezwykle istotne znaczenie
w wychowaniu. Andrzej Jankowski stosuje tu dwa podejScia 1 wyréznia:

1) ,Role zwiazane z dziedzing dziatania- rozwazajac role odgrywane przez
okreslonych uczniéw, mamy na mys$li dziedzine aktywnos$ci podejmo-
wanag przez nich szczegdlnie chetnie lub szczegélnie czesto.

2) Role zadaniowe. Mozemy mieé¢ na mys§li sposéb, w jaki uczniowie anga-
zuja, sie w dang dziedzine aktywnoSci i realizuja, stojace przed nimi za-
dania. Role zadaniowe majg ponadto rézna wartoé¢ w oczach wspétto-
warzyszy. Ich odgrywanie §wiadczy o znaczeniu danej jednostki w ze-
spole” (Janowski, 1995: 48-49).

Andrzej Janowski méwit o rolach podstawowych, ktére wynikaja ze specy-
fiki szkoty jako instytucji- role ucznia i nauczyciela. Kazda z nich laczy sie
z okre$lonymi (chociaz w zalozeniu) repertuarami zachowan. Jezeli chodzi
o ucznia bedzie to na przyktad praca na lekcji, uwazne stuchanie polecen na-
uczyciela, wykazanie sie motywacja w podejmowaniu okreSlonych zadan itd.
Na terenie szkoly mozna spotkac¢ sie rowniez z innymi rolami. Uczniowie pel-
nig, tu takze role mniej formalne, wyznaczone im przez nauczyciela badz ze-
sp6l klasowy. Role, w ktore zostaja wpisani przez swoje otoczenie, traktujace
ich w taki a nie w inny sposob, a tym samym dajace im niejako do zrozumie-
nia, jakich zachowan sie po nich spodziewa.

H. Muszynski wyodrebnit role spoteczne funkcjonujace na terenie klasy, ta-
kie jak:

1) poszukiwacz wiedzy - to uczen podejmujacy czynnoSci zwigzane
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2)

3)

4)

5)

z samodzielnym zdobywaniem wiedzy lub znajdowaniem rozwigzan
praktycznych;

odkrywca wiedzy - rola odkrywcy wiedzy polega na samodzielnym
poznawaniu rzeczywisto$ci, odkrywaniu czego§ 1 dochodzeniu do
wlasnych wnioskéw;

uzytkownik wiedzy - to uczen, ktory po opanowaniu jej w wymaganym
stopniu, dzieli sie nabytymi wiadomoSciami 1 umiejetnosciami
z cztonkami swojego zespotu lub innych zespolow;

rola ,specjalisty” 1 ,fachowca”. Uczen, ktéry posiada okreSlone
praktyczne umiejetnoSci, zostaje wdrozony przez szkole do roli
fachowca. Uczen zainteresowany caloksztaltem przedmiotu nauczania i
wykazujacy uzdolnienia w danym kierunku zostaje wdrozony do roli
specjalisty;

rola samouka polegajaca na samodzielnym podejmowaniu w stosunku
do siebie samego tych czynnosci, ktére w nauczaniu spelniane sa przez
nauczyciela (Muszynski, Dudzikowa, 1987: 135).

Natomiast J. Gawlina wyréznil nastepujace role spoteczne pelnione przez
uczniéw w klasie szkolnej, sa to:

1.

2.

3.

4.

5.

Role zwiazane 2z kierowaniem 1 egzekowaniem (przywoddca,
przewodniczacy).

Role nastawione na wykonywanie obowigazkéw (wykonawca,
podwladny).

Role zwigzane z rozrywka i zabawa (uczestnik gry lub zabawy, partner
w zabawie, organizator zabawy).

Role nastawione na relacje z innymi uczniami (kolega, przyjaciel,
opiekun).

Role wigzace sie z degradacja spoteczna (oferma, lizus, len, egoista,
mamisynek itp.) (Zieba, 1980: 7).

,2Uczniowle moga, pelni¢ w klasie role pozytywne. Dotyczyé beda one oséb
lubianych i1 akceptowanych przez zespét klasowy 1/lub nauczycieli (np. rola
,2wzorowego ucznia”’, ,dobrego kolegi, spieszacego wszystkim z pomoca”, ,opie-
kuna stabszych”, itd. ). Pomimo, ze nie sg one az tak ucigzliwe dla ucznia jak
role negatywne, to jednak naktadaja one na niego niejako obowiazek zacho-
wywania sie w okre$lony sposéb, dostosowywania sie do oczekiwan otoczenia”
(Paszkiewicz, Lobacz, 2013: 58).

Zdecydowanie bardziej szkodliwe sa jednak role negatywne pelnione przez
ucznidéw, przyznane im przez zespot klasowy lub nauczycieli.

Karl E. Dambach opisuje typy rél petnionych przez uczniéw nieakceptowa-
nych w klasie szkolnej, ktére moga, prowadzié¢ do ich wyobcowania:

pozer - osoba dodajaca sobie wartoSci poprzez opowiadanie o mistrzow-
skich wyczynach, nie zawsze przy tym trzymajaca sie prawdy;
uczen narzucajacy swoje zachowanie innym - starajacy sie o przyjecie
do jakie$ podgrupy, probujacy niejako na ,sile” znalezé chociaz jednego
przyjaciela;
lizus - szukajacy silniejszego partnera sojuszu w osobie nauczyciela;
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— tchorz, odmieniec - uczen wycofujacy sie z kontaktéw z grupa, taki, kto-
ry niewiele sie odzywa;

— egoista - jednostka nieufna, bedaca w ciaglej gotowosci do tego, aby nie
powtorzyla sie sytuacja, ze kto$ ja oszuka;

— glupek - uczen, ktéremu czesciej niz innym przydarzaja sie wypadki;

— klaun - osoba wymys§lajaca wcigz nowe glupawe opowie$ci, na ktére in-
ni tylko czekaja (ibidem: 58-59).

,2Andree Berge w swoim dziele Uczer trudny wymienit kilka typéw uczniow
trudnych. Prezentuja oni zachowania niepozadane z punktu widzenia spotecz-
nego, z drugiej jednak strony wydaje sie, iz mozna przyjaé, ze pelnia wlasnie
okreslone role wyznaczone im przez zespot klasowy, nauczycieli, czy tez role,
ktére maja im pomdc w uzyskaniu akceptacji otoczenia lub uzyskaniu w nim
lepszej pozycji. Niektore okreslenia uzywane przez autora mozna uznac obec-
nie za nadmiernie stygmatyzujace, sam podzial jest jednak interesujacy
1 (w pewnym stopniu) aktualny po dzi§ dzien” (ibiedm58). Wedtug A. Berge'a
w szkole mozna spotkaé nastepujace typy ucznidéw:

1) uczen przejawiajacy brak wiary w siebie (niewierzacy w swoje
mozliwos$ci, w obawie przed porazka trzymajacy sie na uboczu);

2) uczen wymagajacy wylacznosci uczué¢ (lepki emocjonalnie, poszukujacy
na sile akceptacji innej osoby);

3) poszukiwacz rozméw na uboczu (wchodzacy w sfere tematéw
»zakazanych”);

4) uczen udajacy gbura (moze to byé osoba nieradzaca sobie z wlasna
agresja, zdolna do naglej brutalnoéci, ale uczen malo inteligentny,
starajacy sie zwréci¢ uwage innych swoja, przewaga fizyczna);

5) kiétnik (skory do wywolywania konfliktow);

6) uczen przekorny (dokuczajacy szczegélnie tym osobom, z ktérymi
chciatby mieé pozytywne relacje);

7) uczen niewyczuwajacy innych (majacy trudnos$ci z reagowaniem
empatycznym na trudno$ci napotykane przez innych);

8) ofiara (osoba dajaca innym mozliwoéé do gérowania nad nia);

9) zlodziej (przywlaszczajacy sobie cudze rzeczy);

10) donosiciel badz lizus (skarzacy na kolegow);

11) uczen, ktoéry zmy$la (swoja trudna sytuacje rekompensuje sobie
tworzeniem nieprawdziwych historii);

12) uczen ze sktonnos$cig do oszukiwania (oktamywanie innych osob);

13) gracz (osoba, ktora wszelkimi sposobami, nawet nieuczciwymi, dazy do
pokonania innych);

14) prowodyr (osoba ze zdolno$ciami przywodczymi, ktére moga
niejednokrotnie p6j$¢ w niewtadciwym kierunku);

15) Donkiszot (stajacy w obronie stabszych);

16) koziot ofiarny (osoba, wokét ktorej kumulujg sie wszelkie dziatania
zaczepne);

17) krzykacz (czesto 1 gloSno wyrazajacy swéj sprzeciw w réznych
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sprawach) (ibidem: 59-60).

Role odgrywane przez uczniéw, wyznaczane im w pewnym sensie przez ro-
wieSnikéw 1 nauczycieli ewoluuja, zmieniaja sie wraz ze zmianami zachodza-
cymi w spoteczenstwie, szkole, postepem cywilizacji.

W przypadku nauczyciela proces utrwalania sie negatywnych opinii
0 uczniu 1 okre§lenia jego rél moze mie¢ zwiagzek z niedostatecznym rozpozna-
niem zespolu klasowego 1 poszczegdlnych uczniéw wchodzacych w jego sklad.
Staba znajomos$é ucznia przez nauczyciela moze prowadzi¢ do etykietowania,
tj. do sytuacji, kiedy niska ocena ucznia, szczegdlnie ta negatywna, staje sie
opinig obiegowa takze wsrdd innych nauczycieli, ktorzy jak dotad nie mieli
okazji wyrobié sobie o nim zdania. Taka etykietka (np. ,rozrabiaki” czy ,le-
nia”) moze sie stabilizowaé, przez co nauczyciel zamyka sie na do§wiadczenia
wskazujace na jej niewladciwo$é 1 trwa przy utrwalonym juz stereotypie. Zja-
wisko to nazywane w literaturze brytyjskiej ,reifikacja” tozsamosci dziecka.
Uzna¢ nalezy je za wysoce szkodliwe, gdyz prowadzi do uruchomienia sie¢ me-
chanizmu samosprawdzajacych sie przepowiedni. Uczen, ktoéry uzyskal okre-
§long, etykietke, nawet wowczas, gdy nie odpowiada ona stanowi rzeczywiste-
mu, z czasem zaczyna zachowywaé sie tak, jak oczekuje od niego najblizsze
otoczenie. Jesli uczen kilkakrotnie uslyszy, ze jest niezno$ny, z duzym praw-
dopodobienstwem w koncu zacznie byé¢ nieznoény. Z samosprawdzajacymi sie
przepowiedniami blisko zwigzane jest zjawisko, na ktére uwage zwrdécit Dawid
Hargreaves. Chodzi tu mianowicie o to, iz nauczycieli podzieli¢ mozna na dwie
grupy w zaleznoéci od tego, w jaki spos6b postrzegaja oni niewtasciwe zacho-
wania swoich uczniéw: na takich, ktorzy niejako ,prowokuja” zle zachowania
1 takich, ktérzy tego nie robia. Nauczyciele ,, prowokujacy” postrzegaja ucznia
jako osobe nieustannie poszukujaca okazji do tego, by niewlasciwie sie zacho-
wywaé, uniknaé¢ pracy, buntowac sie itd. Taki sposéb postrzegania ucznia po-
ciaga za soba caly repertuar zachowan prowokujacych ze strony nauczyciela,
np. dazenie do ostrych spieé¢, doprowadzenie do konfrontacji, niekonsekwentne
karanie. Na przeciwnym biegunie znajduja sie nauczyciele, ktérzy nie wywolu-
ja zachowan negatywnych u uczniéw, sadza zwykle, ze uczniowie sg zasadni-
czo dobrzy, chetni do pracy. Niewladciwe zachowanie ucznia przez te grupe
nauczycieli uznawane jest za skutek, a nie przyczyne sposobu, w jaki odnosi
sie do niego nauczyciel (s. 63-64).

Dziecko w szkole, ktore slyszy, ze jest ,zdolne, ale leniwe”, ,roztrzepane”,
,hiezorganizowane”, ,niegrzeczne”’, ,niekolezenskie” itd., zaczyna sie ade-
kwatnie do tego zachowywac, czyli wedlug oczekiwan otoczenia.

Joanna Sakowska uwaza, 1z: ,,stowa dziataja nie§wiadomie, jak nasiona za-
siane w umysle, nasiona, ktore wykietkuja 1 uksztaltuja w dziecku obraz sa-
mego siebie, obraz, ktéry uzna ono za swoj 1 bedzie go realizowalo” (Sakowska,
1999: 81).

Do zadan nauczyciela nalezy uséwiadomienie uczniom, ze nie mozna odrzu-
cac/izolowac¢ innych tylko dlatego, ze nie odpowiadaja powszechnie przyjetym
normom. Dlatego tez, jak wskazuje Karl E. Dambach, nalezy podkresla¢, ze:
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— Kazde dziecko w grupie powinno by¢ akceptowane takim, jakim jest; je-
§li jednak zachowuje sie w sposob szkodliwy spotecznie, to przekracza
granice akceptacji. Grupa musi je szanowac 1 nie moze wywieraé naci-
sku w celu wymuszenia dopasowania sie do norm grupy.

— Atmosfera grupy, w ktérej dzieci sa akceptowane, wplywa pozytywnie
na wszystkich czltonkéw. Czasami odmienne zachowanie dziecka jest
skutkiem stresu, jaki przezylo w innej grupie. Dobra atmosfera moze
na dluzsza mete wplynaé na to, ze przymusowe, stereotypowe zacho-
wania beda znacznie rzadsze lub catkowicie znikna (Paszkiewicz, f.o-
bacz, 2013: 65).

Aneta Paszkiewicz 1 Malgorzata Lobacz w ksigzce Uczeri o specjalnych po-
trzebach wychowawczych w klasie szkolnej stusznie twierdza, ze: ,pomoc
uczniowl w wyjéciu z odgrywanej przez niego roli jest zadaniem trudnym.
Wymaga sporego nakladu pracy i zaangazowania ze strony nauczyciela, zmia-
ny dotychczasowego sposobu patrzenia na ucznia, ale przede wszystkim wiary
w to, ze podejmowane dzialania moga przynies$¢ pozadany efekt. Jednak nawet
pomimo poczatkowych niepowodzen nie mozna sie poddawaé, gdyz pelniona
przez ucznia rola moze do niego przylgnaé na dobre, czego skutki moze on po-
nosi¢ nawet w dorostym zyciu” (Paszkiewicz, Lobacz, 2013: 66).

Klimat szkoly jako element spolecznosci szkolnej/szkolnego zycia

Pojecie klimatu szkoly pojawia sie w opracowaniach demograficznych, eko-
logicznych, organizacyjnych, socjologicznych, behawioralnych i interakcyjno-
analitycznych. Wieloé¢ tych teoretycznych uje¢ powoduje, ze brakuje jednolite]
1 precyzyjnej jego definicji. Jak pisze Magdalena Woynarowska-Sotdan, defini-
cje klimatu spotecznego (réwniez szkoly) sa raczej intuicyjne niz empiryczne.
W badaniach nad klimatem szkoly wymienia sie kilka jego wymiardow, jak np.
relacje miedzy uczniami, stosunki miedzy nauczycielami 1 uczniami, uczest-
nictwo uczniow w podejmowaniu decyzji w istotnych dla nich sprawach, zycz-
liwa 1 wspierajaca wspélpraca, zasady 1 normy obowiazujace w szkole, pozy-
tywne zachety do osiggnieé¢ szkolnych, tworzenie warunkéw dla osiagania
sukcesow, uczestniczenie rodzicow w zyciu szkoty (Okulicz-Kozaryn, 2013: 84).

Klimat szkoly jest rzeczywistoécia psychologiczna- zalezy od percepcji zja-
wisk zachodzacych w szkole przez osoby zaangazowane w interakcje na jej
terenie- ucznidow 1 nauczycieli (ibidem: 84).

To, jaka jest kultura szkoly, ma istotne znaczenie dla klimatu szkoty, czyli
relacji w gronie pracownikow, kontaktow miedzy nauczycielami a uczniami
1 rodzicami, a takze w gronie uczniéw, wplywajac na ich poczucie wiezi ze
szkola. Szkoty o pozytywnej kulturze cechuje przede wszystkim dobra atmos-
fera spoteczna (klimat)-ciepte 1 oparte na wzajemnym szacunku relacje miedzy
nauczycielami a uczniami oraz relacje miedzy uczniami, nacechowane zaufa-
niem 1 akceptacja (s. 84).
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Klimat szkoty to wlasciwo$ci $rodowiska szkolnego, na ktére skitadajg sie
doznawane 1 przezywane procesy interakcyjne i komunikacyjne, mozliwosci
partycypacji w zyciu szkoty, odbiér procesu nauczania i wychowania. Na pod-
stawie analizy Ericha Petlaka mozna wyrézni¢ takie elementy dobrego klima-
tu, jak na przyklad: (Petlak, 2007: 37-38)

— jasno$é celéow - uczniowie 1 nauczyciele maja jasne wyobrazenia na
temat celéw, do ktérych zmierza szkota;

— jasno$¢é dowodow, ktére prowadza do osiagniecia celéw zardéwno
w sferze edukacyjnej, jak 1 wychowaweczej;

— standardy zachowan - uczen i nauczyciel wiedza dokladnie, jakich
zachowan sie od nich oczekuje;

— sposoéb traktowania oparty na uczciwosci, zaufaniu 1 odpowiedzialno-
Sci;

— wspoéludzial uczniow - mozliwos¢ brania czynnego udzialu w procesie
tworzenia dzialan edukacyjno-wychowawczych;

— wsparcie, jakie odczuwaja uczniowie na linil uczen-uczen, uczen-
nauczyciel, nauczyciel-dyrektor; odczuwanie, ze podejmowane przez
wszystkich dzialania sg zauwazane, doceniane 1 popierane;

— bezpieczenstwo - poczucie bezpieczenstwa ze strony innych uczniéw,
jak 1 dorostych;

— przyjazne Srodowisko - dostosowane do potrzeb uczniéw oraz na-
uczycieli.

Nauczyciel jako tworca klimatu w klasie szkolnej

W literaturze odnajdujemy rézne sposoby definiowania klimatu klasy.
Mozna go rozumieé ogélnie jako determinant okreS§lonego tonu, atmosfery na-
uki 1 zachowania badz bardziej szczegélowo: klimat klasy wyraza, w jakim
stopniu jest uczen w klasie zadowolony, czy uczniowie dostatecznie rozumieja,
sie nawzajem, jaki jest wérdod nich stopien wspétzawodniczenia 1 konkurencji
1 na ile klasa jest zwarta 1 solidna (Krzymowska, 2014: 4).

Krzysztof Konarzewski definiuje klimat klasy jako , wszystkie reguly pracy
1 zycia w klasie, ktére nauczyciel faktycznie narzuca 1 wzmacnia przy okazji
rozwigzywania biezacych sytuacji dydaktycznych i wychowawczych” (Kona-
rzewski, 2005: 146). Autor powierza nauczycielowi role twércy klimatu w kla-
sie: klimat klasowy to projekcja jego catej ,,osobowoséci zawodowe]”, w tym tak-
ze tych jej aspektéw, ktorych nie poddat on krytycznej refleksji i przez to nie
jest ich do konca $§wiadomy (Krzymowska, 2014: 4).

Ewelina Krzymowska twierdzi, 1z: ,tworzenie klimatu sprzyjajacego
wszechstronnemu rozwojowi ucznia jest zadaniem niezwykle trudnym. Nie
mozna narzuci¢ optymizmu, zadaé¢ zaangazowania, wymagaé utrzymywania
satysfakcjonujacych relacji w klasie. Trzeba sobie uéwiadomié, ze nie ma go-
towego przepisu, magicznej formuty, dzieki ktérej w klasie zawsze bedzie pa-
nowalta mita atmosfera” (Krzymowska, 2014: 7).
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Wedlug Joanny Femiak przed nauczycielem XXI wieku stoja wyzwania
dwojakiego rodzaju: musi on mie¢ nie tylko odpowiednia wiedze merytoryczna,
lecz takze kompetencje komunikacyjne, dzieki ktéorym praca z uczniem staje
sie tatwiejsza 1 efektywniejsza. Nauczyciel, budujac relacje z uczniem, powi-
nien by¢ jednocze$nie wrazliwy, empatyczny, uwazny, a takze uporzadkowa-
ny, zdecydowany, powinna go cechowaé¢ umiejetno$¢ wprowadzania zasad
funkcjonowania klasy, 1 co wazne, przestrzegania ich (Domagala-Krecioch,
2014: 17).

Krzysztof Korzanewski ww podreczniku akademickim: ,Sztuka Nauczania.
Szkota” opisat trzy typy klimatu klasowego:

1. ,Klimat bezosobowego profesjonalizmu. Tworzy go nauczyciel, ktéry
mocno wierzy w autonomiczne standardy pracy oSwiatowej 1 z wyzyn tej wiary
czuje sie w prawie zadaé¢ od mltodziezy wysitku 1 wyrzeczen. Stawianie obcym
dzieciom wymagan moze oznaczaé, ze nauczyciel wystepuje wobec nich jako
reprezentant pewnych wartosci, takich jak systematycznos$é, obiektywizm czy
bezinteresownos$¢, ktore- jak zaklada- nie sa od poczatku ich warto$ciami.
W tym ujeciu istota pracy nauczycielskiej jest stopniowe zmniejszanie poczat-
kowej rozbieznoéci perspektyw nauczyciela 1 uczniéw, bez wzgledu na opér,
ktory przyjdzie przy tym pokonac.

2. Klimat interpersonalnej zgody. W przeciwienstwie do nauczyciela, ktéry
czuje sie odpowiedzialny za przyszto$¢ uczniéw i1 chce ich wyksztalcié, nie ba-
czac na ich dzisiejszy trud i wyrzeczenia, tworca klimatu interpersonalnej
zgody czuje sie odpowiedzialny przede wszystkim za biezace samopoczucie
uczniéw. Dlatego raczej proponuje, niz zada, raczej inicjuje dyskusje, niz
strukturyzuje aktywno$é, zawsze jest gotow wycofaé sie, jesli uczniowie okazu-
ja niezadowolenie. Jego pierwszym celem jest, by w klasie bylo mito i1 by dzieci
nauczyly sie uktadnego zycia w gromadzie.

3. Klimat instytucjonalnego porzadku- rézni sie od poprzednich tym, ze
w centrum nauczycielskiej uwagi lezy nie uczen (jego przyszle czy terazniejsze
dobro), lecz instytucja. Istotg kazdej instytucji jest porzadek. Szkolny porza-
dek to przewidywalno§¢ rzeczy przypisanych do ustalonych miejsc i przewidy-
walno$¢ zachowan ludzi przypisanych do ustalonych rél. W ramach tego po-
rzadku nauczyciel nie musi odpowiadaé¢ na nieoczekiwane pytania ucznia, po-
dobnie jak nie podlega niezapowiedzianej wizytacji; uczy tego, co w programie
1 wytycznych, nie muszac szukaé uzasadnien swoich wymagan; stosuje zaleca-
ne metody, nie wnikajac w ich rzeczywiste skutki itp. Jak diugo jest w po-
rzadku wobec ladu szkolnego, czuje sie bezpieczny 1 zada instytucjonalnie za-
gwarantowanego szacunku. Kazde zdarzenie bedace jawnym odstepstwem od
ustalonego porzadku nauczyciel kwalifikuje jako batagan i uwaza za zamach
na instytucje, ktora reprezentuje, totez reaguje na nie rutynowsg represja. Dla-
tego oddziat klasowy poddany klimatowi instytucjonalnego porzadku jawi sie
uczniom i zewnetrznym obserwatorom jako miejsce, z ktérego ulecial sens
1 uczucie’ (Konarzewski, 2005: 149-150).
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Jak stusznie zauwaza Elzbieta Putkiewicz: mistrzostwo pedagogiczne
w budowaniu wlasciwych interakcji w klasie szkolnej w znacznym stopniu
opiera sie na takich kompetencjach nauczyciela, dzieki ktéorym nastepuje do-
pasowanie ,otwarto$ci” interakcji do réznych pozioméw wiedzy jezykowe)
1 wiedzy o otaczajacych uczniéw Swiecie, a takze przygotowanie wspdlnego
pola uwagi z uczniami (Putkiewicz, 1990: 19).

Dla realizacji zadan szkoly istotne znaczenie ma nauczanie poczatkowe-
ksztalcenie zintegrowane. Jest to okres szczegdlnej elastycznosci psychiki
dziecka, jego podatnosci na wszystkie wplywy otoczenia, w tym réwniez od-
dzialywanie pedagogiczne (Molenda, 2012: 119).

Kompetencje nauczycieli ksztalcenia zintegrowanego traktuje sie jako naj-
wazniejszy czynnik osiggnie¢ szkolnych ucznidéw. Stanowia one strukture po-
znawcza, zlozong ze zdolno$ci wspieranych wiedza psychologiczna, pedago-
giczna 1 socjologiczna, zbudowanag z przekonan, iz warto 1 mozna w danej sy-
tuacji edukacyjnej rozwiazywaé problemy oraz wytrwale zmierzaé¢ do osiaga-
nia celéw wynikajacych z podmiotowego paradygmatu edukacji (Michalewska,
2003: 23).

Istotnym celem wychowawczym, ktéry szkota ma osiagnaé, jest przygoto-
wanie kazdego z uczniéw do zgodnego wspdlzycia oraz wspdtpracy. Oczywiscie
wzorem takich stosunkéw powinny byé miedzy innymi pozytywne relacje po-
miedzy nauczycielem a ich uczniami. Praktyka dowodzi, iz dzieci chca kontak-
tow z nauczycielem tylko wtedy, gdy sa pewne, ze pedagog jest osobg zaufang
1 bliska. Wazne jest takze, to by ich problemy traktowal powaznie. Mozna
sformutowaé wniosek, 1z wyrazana opinia uczniéw o nauczycielach zalezy w
duzym stopniu od samego pedagoga oraz od atmosfery, jaka wytwarza wokot
siebie (Pawelec, 2012: 211).

Przed nauczycielem wczesnej edukacji stoi wiele zadan do wykonania, nie
tylko dotyczacych wypelniania obowigzkéw wychowawczych, ale takze zadan
dydaktycznych. Osobowo§¢é nauczyciela, jego $wiatopoglad, etyka zawodowa,
uznawany system wartoéci, przygotowanie oraz umiejetnosci zawodowe,
wreszcie autorytet pedagoga, odgrywaja decydujaca role w procesie ksztalce-
nia, a takze wychowania. Zatem nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powi-
nien by¢ nie tylko kompetentnym, ale i serdecznym opiekunem dzieci (ibidem:
211).

Nalezy zatem pamietaé o tym, ze aby nauczyciel potrafil umiejetnie anga-
zowaé sie w zycie klasy 1 byl przez nia akceptowany oraz stal sie dla swoich
uczniéow prawdziwym autorytetem powinien posiada¢ walory moralne i inte-
lektualne. Istota rzeczy jest okazywanie zainteresowania problemami
uczniéw, znajomo$é psychiki swoich wychowankéw i rozumienie ich we-
wnetrznego zycia. Stosunek miedzy nauczycielem i uczniem winien by¢é emo-
cjonalnie pozytywny, a takze musi dominowaé¢ w nim szacunek do wychowan-
ka i jego akceptacja.

W edukacji wezesnoszkolnej nauczyciel pelni przede wszystkim funkcje
wspottworey procesu ksztalcenia, przy zalozeniu, ze jest on partnerem dla
ucznia w procesie zdobywania przez niego wiedzy 1 umiejetnosci, wspieraja-
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cym na kazdym kroku wysitek swojego wychowanka. I. Wagner trafnie sfor-
mutowal teze, iz efekty edukacyjne zaleza nie tylko od programu nauczania
czy zastosowanej dydaktyki, lecz przede wszystkim od wiedzy, kompetencji
1 wysitku nauczyciela, ktéry powinien by¢ przewodnikiem, z ktérego pomoca
uczen rozwija 1 konstytuuje swoja niepowtarzalna osobowosé (Wagner, 2005:
73). Z tezy tej mozna wywnioskowac, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy efektami
edukacyjnymi a madroécia nauczyciela-wychowawcy. Totez madroéé nauczy-
ciela-wychowawcy opiera sie na tym, ze nie poddaje sie on zniecheceniu, jest
wytrwaly w dziataniach, potrafi odczué znaczenie spraw, ktére wykonuje co-
dziennie obcujac z dzieckiem 1 wspomagajac jego rozwoj.

Konkludujac-niezbednym warunkiem efektywnosci wszelkich poczynan wy-
chowawczych nauczyciela jest stworzenie przez niego odpowiedniego klimatu
w klasie szkolnej, tak aby dziecko moglo w niej wzrastaé, pracowaé 1 w pelni
sie rozwijaé. Dlatego mozna przyjaé teze zawarta w tytule podrozdziatu, iz
nauczyciel jest tworca klimatu w klasie szkolnej.

Zakonczenie

y<Jednym z wazniejszych §rodowisk wychowawczych mlodego czlowieka jest
szkota. Jest to miejsce, w ktérym spedza on blisko potowe swego czasu, podle-
ga bardziej lub mniej zaplanowanym oddzialywaniom wychowawczym. Do-
$wiadczenia wyniesione z czaséw pobytu w szkole pozostaja w pamieci na cate
zycie. Moga one by¢ przyjemne, ale rowniez budzié¢ lek, wspomnienia poniesio-
nych krzywd, niespelnionych marzen. W konkretnej szkole, klasie ucza sie
rézni uczniowie: mniej lub bardziej zdolni, tacy, ktérzy dobrze radza sobie
z trudnymi sytuacjami i ci, ktérzy nie sa w stanie poradzié¢ sobie nawet z nie-
wielkimi niepowodzeniami. Poza uczniami w szkole sg réwniez nauczyciele,
osoby doroste, ktérych zadaniem jest objaé kazdego ucznia szczegdlna opieka,
udzieli¢ stosownej pomocy 1 wsparcia, stworzy¢ atmosfere sprzyjajaca efek-
tywnej pracy 1 zgodnemu wspdélzyciu uczniéw” (Paszkiewicz, Lobacz, 2013: 9).

Zdaniem Henryka Miciury: rozpoczynajac nauke w szkole, dziecko wkracza
w skomplikowane érodowisko spoteczne. Nawiazuje kontakt z nauczycielami,
staje sie cztonkiem klasy- zespotu rowieéniczego. Jesli zachowuje sie zle, jest
przez nauczyciela ganione, dzieje sie to przy klasie. Jesli jest chwalone, slysza
to wszyscy. Stosunek klasy do kazdego ucznia nie jest sprawa obojetna. Gdy
dziecko jest zzyte z klasa, je$li dobrze sie w niej czuje, chetnie chodzi do szko-
ly, chetnie takze sie uczy. Gdy ma konflikty z kolegami, wptywa to ujemnie na
jego przezycia szkolne, a przewaznie takze na jego stosunek do nauki (s. 43).

Pomoc nauczyciela-wychowawcy jest niezbedna, kiedy dziecko z réznych
wzgleddéw nie radzi sobie z nauka, jest nieakceptowane w grupie réwieéniczej,
ma trudno$ci z nawigzywaniem relacji miedzyosobowych. Pomoc ta powinna
by¢ przystosowana do indywidualnych potrzeb i probleméw dziecka.

Jak stusznie podkresla Aneta Paszkiewicz 1 Malgorzata Y.obacz: ,kazdy typ
relacji z drugim czlowiekiem musi uwzgledniaé¢ godnoéé jednostki i jej prawo
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do samostanowienia, bez wzgledu na to, czy sa to relacje przyjacielskie, kole-
zenskie, czy tez wychowawcze. Czltowiek ma prawo do znalezienia wtasnego,
indywidualnego sensu zycia, osobistych wartosci” (Paszkiewicz, Y.obacz, 2013:
246).

7 powyzszych rozwazan nasuwa sie mysl, iz jednym z wazniejszych zadan
szkoly powinno byé¢ wlasciwe kierowanie procesem ksztaltowania sie obrazu
samego siebie dziecka. Powinien on opieraé sie na samopoznaniu, rozpozna-
waniu brakéw 1 wad w taki sposob, aby dziecko moglo je przezwyciezy¢, ale
przede wszystkim na poszukiwaniu mocnych stron i uSwiadamianiu ich ist-
nienia w mlodym czltowieku.
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Multimedialne gry dydaktyczne
w opinii studentéw edukacji wczesnoszkolnej

Wprowadzenie

Gra jest przede wszystkim zabawa, ktora poprzez budzenie przyjemnych
skojarzen oraz aranzowanie réznorodnych aktywnoéci wciaga w wir nauki.
Owa zabawa ,,tworzy dziecko. To witasnie w trakcie zabawy dziecko zawsze za-
chowugje sie ponad swoj wiek, wychodzi poza swoje codzienne zachowania, jest
tworcze i kreatywne. Mozna powiedzieé, ze w zabawie przerasta siebie o gto-
we (Wygotski, 2000: 67-88).

Dlaczego korzystamy z komputerowych gier dydaktycznych?

~Ksztateqeq funkcje gier dydaktycznych pierwsi wyeksponowali nauczyciele
wojskowi. Wato tu wymienié¢ stynqcq z pieknych tradycji i wspaniatych absol-
wentow Szkole Rycerskq ksiecia Adama Czartoryskiego, gdzie gry dydaktyczne
taktyczne i strategiczne wykorzystywano niemal codziennie po to, by przyszli
dowddcy wojskowi mogli zglebié¢ sztuke zachowania sie Zotnierzy w réznych
sytuacjach konfliktowych i strategicznych. (...) Stamtad gry przeniesione zosta-
ty do szkot(Gozlinska, 2004: 7).0Obecnie komputerowe grydydaktyczne, jako
jedna z metod aktywizujacych,coraz czeéciej wlaczanesado procesu edukacji.
7 cala pewnoScig przyczynito sie do tegowiele czynnikéw, wérdd ktérych moz-
na wymienié: rozwéj komputerowych narzedzi dydaktycznych, wzrost §wia-
domos$ci oraz umiejetnosci nauczycieli w pracy z technologia informacyjna,
lepsze wyposazenie klas szkolnych, zmiany spoteczne zwiazane z pojawieniem
sie w lawkach szkolnych cyfrowych tubylcow (Prensky, 2001: 1-6).

Wsrod gtéwnych czynnikéw motywujacych dziecko do udzialu w dydaktycz-
nych grach komputerowych jest ciekawos¢ sklaniajaca do poznawania tego co
nowe 1 interesujace (Tkaczyk, 2012). Fascynujace barwy 1 ksztalty, dzwieki,
jak rowniez fabula, nadajakomputerowej grze dydaktycznej element niezwy-
klosci, ktory zacheca do odkrywania nowych przestrzeni i faktéw. Dodatko-
wym bodZcem jest system punktowy, ktéry nagradza za wysilek wlozony
W poprawnie rozwigzane zadanie (nie wymierzajac przy tym kary za zle wy-
konana czynno$é). Waznym elementem pociagajacym uczniéw jest poczucie
mistrzostwa oraz gwarancja sukcesu, jaki mozna odnie$é przy odpowiednim
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zaangazowaniu oraz skupieniu. To natomiast zwigzane jest ze $§wiadomoscia
celu.

Zalety komputerowychgier dydaktycznych - zarys tematu

Odpowiednio przygotowane, komputerowe gry dydaktyczne dostarczaja
okazji do obserwowania, stuchania, ale rowniez manipulowania przedmiotem
poznania ,,przyblizajqc procesy poznawcze uczqcych sie do warunkoéw poznania
bezposredniego” (Gulinska, 2008: 213-222).Dodatkowo, zastosowanieomawia-
nego narzedzia dydaktycznego zwieksza zainteresowanie nauka, przyciaga
oraz podtrzymuje uwage. Budzi pozytywne emocje, zaangazowanie oraz mo-
tywacje do dziatania w konsekwencji czego ulatwia wprowadzenie do tematu,
jak réwniez praktyczne ¢wiczenia. Niezmiernie cenna 1 warta podkreslenia
jest mozliwosé skorzystania z multisensorycznego charakteru komputerowych
gier dydaktycznych, ktérybudzi szereg skojarzen, dzieki czemu wspiera za-
réwno proces zrozumienia jak 1 zapamietywania (Majewska, 2012a:497-515).
Praca z wlasciwie dobrana, komputerows, gra dydaktyczng czyni dodatkowo
zado$§¢ teoriiinteligenc)i wielorakich Howarda Gardnera, zgodnie z ktora kaz-
da osoba posiada dziewie¢ odmiennych (przedstawionych na Schemacie 1) ro-
dzajéow inteligencji, rozwinietych w roznym stopniu. Inteligencje te w trakcie
nauki, a pézniej w zyciu codziennym wspolpracuja ze soba w roznych konfigu-
racjach - tworzac tym samym indywidualny profil inteligencji. Rozwdéj inteli-
gencji wielorakich jest mozliwy za sprawa odpowiedniej organizacji zaréwno
$rodowiska szkolnego, jak 1 domowego. Sprzyja mu odpowiednio dostosowany
material nauczania, w tym rowniez komputerowe gry dydaktyczne.

Schemat 1. Rodzaje inteligencji wedlug Howarda Gardnera

1. Inteligencja werbalno-jezykowa — sprawno§¢ w uzywaniu stéow i jezyk
przejawiajaca sie w mowie 1 piSmie.

2. Inteligencja logiczno-matematyczna — umiejetno$¢ myslenia indukcyjne-
go, dedukcyjnego, a takze rozumowania, uzywania liczb oraz rozpoznawania
wzoréw abstrakcyjnych.

3. Inteligencja wizualno-przestrzenna — zdolno$¢ do wizualizacji obiektéw
1 wymiaréwprzestrzennych oraz tworzenia wewnetrznych obrazéw.

4. Inteligencja fizyczno-motoryczna — umiejetno$¢ wykorzystania ciala do
wyrazania emocji.

5. Inteligencja $rodowiskowo-przyrodnicza —zdolno$é pozwalajaca katego-
ryzowacé $wiat przyrody.

6. Inteligencja interpersonalna — umiejetno$¢ komunikowania sie 1 tworzenia
relacji z ludZzmi.

7. Inteligencja intrapersonalna — zwigzana z wysokim poziomem samowie-
dzy.

8. Inteligencja muzyczna— zdolnoéé stuchowa.

9. Inteligencja egzystencjalna— umiejetnoéé zglebiania probleméw ludzkiej
egzystencji.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie(Gardner, 1993; Gardner, 2002)
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Wsrod korzysci wynikajacych z uzytkowaniakomputerowych gier dydak-
tycznych nalezy wymienié¢ ich spoteczny charakter. Narzedzia te umozliwiaja
bowiem prace w grupie, wedlug okreélonych z gory regul 1 zasad postepowa-
nia. Powyzszy aspekt sprzyja nauczycielom podczas przygotowywania dzieci
do pracy w grupie oraz pozytywnego wspélzawodnictwa.

Omawiajac zalety narzedzia nie sposéb pominaé teorii konstruktywistycz-
nej 1 zwigzanej z nia interaktywnosci (Majewska, 2012, 11-13). Wiaczenie gier
komputerowych do edukacji umozliwia (chociaz czeSciowe) przeniesienie Srod-
ka ciezkosci ze strony nauczyciela 1 nauczania w strone ucznia i samodzielne-
go dziatlania podczas zaje¢. Dodatkowa obecno$é oraz mozliwosé skorzystania
z Internetu tworzy podstawy do aktywnosci zgodnej z teoria konektywizmu
(Siemens, 2004). Dziatania zgodne z powyzszymi nurtami ucza: analizowania
sytuacji, podejmowania decyzji, planowania kolejnych krokéw rozwigzania,
wyszukiwania informacji niezbednych w celu rozwigzania problemu, przewi-
dywania oraz obserwowania skutkéw dokonanych wyboréw (Gozlinska, 2004:
11).

Wykorzystanie komputerowych gier dydaktycznych uzasadnione jest za-
réwno w przypadku pracy z uczniem zdolnym, jak réwniez z tym okreSlanym
mianem ‘przecietny’ lub ‘staby’.W ciekawy sposob ukazuje to artykut Dale
C. Farran, w ktorym autorka omawia zastosowanie gier dydaktycznych pracy
z dzieémi mniej zdolnymi(Farran, 1968).Powyzsze analizy pokrywaja sie
z doswiadczeniamiBronistawa Siemienieckiego, czy tez Anny Jaroszewskiej,
ktéra multimedialnym grom dydaktycznym przypisuje,funkcje rewalidacyjng
w zakresie usprawniania zaburzonych funkcji kanatéw percepcyjnych” (Jaro-
szewska, 2008: 157 - 166; Siemieniecki, 1996).

Znaczenie komputerowych gier dydaktycznych podnosza dodatkowo bada-
nia zrealizowane przez Hanne Gulinska, ktéra podkresla ,,znaczqcq przewage
nauczania z pomocq tego typu Srodkow dydaktycznych. (...) Uczestnictwo
w grze przyczynia sie do utrwalania poznanych wczesniej wiadomosci, a w nie-
ktorych wypadkach ich poszerzenia w atmosferze pozbawionej leku, ktéry mogq
niekiedy wywolywaé tradycyjne formy sprawdzania poziomu wiadomosci.
Umiejetne wykorzystanie gier rozbudza zainteresowanie tematem zajeé, a takze
dodatnio wplywa na poprawe stosunku ucznidw do przedmiotu nauczania”
(Gulinska, 2008, s. 220).

Oméwione powyze] aspekty zarysowuja zaledwie wycinek pozytywne)
plaszczyzny zwigzanej z zastosowaniem komputerowych gier dydaktycznych
w nauczaniu. Najwazniejsze czynniki, wybrane i opisane przez autorke arty-
kutu odgrywaja znaczaca role, szczegdlnie na poziomie edukacji weczesnoszkol-
nej, kiedy to uczniowie dopiero poznaja zasady swiadomego kierowania swoja,
uwaga, oraz procesami myslowymi. Uczg sie prawidlowego postepowania oraz
przyswajaja schematy dzialania w danej sytuacji edukacyjne;.
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Kompetencje nauczycieli w pracy technologia informacyjna

Stusznie zauwaza M. Malinski, iz ,prawdziwy nauczyciel jest artystq. A je-
zeli nie jest artystq, to nie jest prawdziwym nauczycielem. Bo trzeba wiedzieé -
co i trzeba umieé - jak. (...) Jak to uczniom powiedzieé, przekazaé, zeby ich po-
ruszyé, obudzié, zainteresowad, pociqgnaé, zachwycié!” (Malinski, 1999). Po-
wyzsze stwierdzenie naprowadza nas na zagadnienie kompetencji nauczyciel-
skich, ktore to w zaleznos$ci od sensu wypowiedzi utozsamiane sg z kwalifika-
cjami badz z zakresem uprawnien (Strykowski, 2006: 16). W ponizszym arty-
kule kompetencje beda identyfikowane z wiedza oraz umiejetnoSciami nie-
zbednymi do prawidlowego wykonania zadania. Zgodnie ze standardami przy-
gotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej ,,wszyscy nauczy-
ciele powinni by¢ nauczycielami technologii informacyjnej i komunikacyjnej
w takim samym sensie, w jakim sq nauczycielami czytania, pisania i rachowa-
nia” (Standardy przygotowania nauczycieli, 1998). Jak podkresélaja Wielistawa
Osmanska-Furmanek oraz Marek Furmanek kompetencje nauczyciela w za-
kresie TI powinny obejmowaé swym zasiegiem trzy podstawowe umiejetnosci,
takie jak:

— sprawno$¢ w postugiwaniu sie komputerem oraz siecia Internet;

— operatywno$§¢ w pracy z programami narzedziowymi typu edytor tek-

stu, grafiki itp.;

— biegloéé w stosowaniu komputerowych programéw edukacyjnych.

Ostatnia w wymienionych umiejetnoéci wiaze sie bezpoérednio z opanowa-
niem:

— L, umiejetno$ci projektowania procesu dydaktycznego z zastosowaniem

multimediow;

— metodyki wykorzystania T1 w procesie edukacji;

— zasad projektowania, realizacji i wykorzystania prezentacji multime-

dialnych;

— regut tworzenia, percepcji i oddziatywania komunikatu multimedialne-

80,
— nowych form komunikacji poprzez elektroniczne media edukacyjne”
(Osmanska-Furmanek, Furmanek, 2001: 68).

Przygotowanie nauczycieli, jak rowniez studentéow kierunkéw nauczyciel-
skich do pracy z technologig informacyjna jest wedlug autorki artykutu naj-
wazniejszym zadaniem skoncentrowanym wokot edukacji wspieranej kompu-
terowo. Jakag role bowiem w procesie ksztalcenia moga petnié¢ i czym sa naj-
nowsze narzedzia komputerowe bez odpowiedniej wiedzy oraz umiejetnosci
pedagoga?

Nauczanie wsparte grami dydaktycznymi

Wlaczenie gry do przebiegu lekeji powinna poprzedzié szczegdlowa analiza
celéw, zaréwno lekcji, jak 1 gry dydaktycznej. Nauczyciel powinien zwrdécié
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uwage na poziom trudnosci gry, jak rowniez ocenié czy tematyka oraz slownic-
two w niej zastosowane nie przewyzszaja umiejetnosci uczniéw. Narzedzie
winno by¢ odpowiednio dostosowane i wigczone do przebiegu lekcji. W tym
celu przygotowujac konspekt zaje¢ nalezy zaplanowac¢ doktadnie czas na reali-
zacje oraz rozpoczecie gry. Przewidzie¢ odpowiedni moment do omoéwienia za-
sad postepowania, rozstrzygniecia oraz podsumowania wynikow.

Przy wyborze omawianego narzedziadydaktycznego powinniémy kierowac
sie kilkoma podstawowymi kryteriami, jak na przyklad: atrakcyjnosé gry,
wartos$ci przekazywane uzytkownikom, informacje zwrotne na temat popraw-
nos$ci rozwigzania, stwarzanie okazji do refleksji nad omawianym problemem.
Kolejnymi niemniej waznymi czynnikami, jakie powinnyznalezé sie w kazdej
grze sg elementy interaktywne, pobudzajace ucznia do aktywnoéci (Majewska,
2015, 75-77). Nierzadko nauczyciele sami planuja ich forme, co wiaze sie
z brakiem dostepnosci do narzedzia zwiazanego z realizowanym tematem.
Wséréd najczesciej popelnianych btedéw w przypadku opracowywania gier
przez niedo$§wiadczonych w tym zakresie pedagogéwmozna wymienic:

— nieodpowiednio przygotowane grafiki, ktéresa nieatrakcyjne 1 nie przy-
clagaja tym samym uwagi ucznioéw;

— zbyt skomplikowane zasady gry;

— niewla$ciwie dobrany poziom trudnoéci zadan, odbiegajacy odumiejet-
noscl uczniow;

— niewla$ciwie dziatajace przyciski, opcje wyboru itp.

Realizacja zaje¢ z uzyciem gry dydaktycznej (szczegélnie przez niedoswiad-
czonych w pracy z ta forma nauczycieli) powinna wigzaé sie z krotka refleksja
podczas ktorej pedagog odpowie sobie na pytania: Co udalo sie osiggnaé? Co
gra utrwalata/ rozwijata? Czy zastosowanie gry wywotalo zaistnienie zdarzen
natury psychospotecznej? Czy gra byta odpowiednio skonstruowana? Czy nale-
zy co$§ poprawi¢ w grze/ konspekcie lekcji? itp.(Gozlinska, 2004: 11-13).

Metodologia badan pilotazowych

W latach 2013/2014 oraz 2014/2015 przeprowadzone zostaly badania pilo-
tazowe na temat przygotowania studentéw edukacji wczesnoszkolnej, przy-
sztych nauczycieli klas I-IIT do stosowania gier dydaktycznych w nauczaniu.
Obliczenia oraz wnioskowanie statystyczne przeprowadzone zostalo na pod-
stawie danych o charakterze iloSciowo-jakoSciowym. Badaniu poddano czter-
dziestu jeden studentéw Wydziatu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Miko-
laja Kopernika w Toruniu. W celu lepszego zrozumieniaomawianego zagad-
nieniaprzeprowadzone zostaly testy wiedzy, ankieta oraz wywiad. Zgroma-
dzone w ten sposoéb dane umozliwily okreSlenie poziomukompetencji studen-
tow w zakresie przygotowania oraz stosowania gier dydaktycznych w edukacji.
W konsekwencji wyrdzniono nastepujacy, gléwny cel badawczy:

1. Analiza poziomu wiedzy oraz umiejetnoéciumozliwiajacych przygoto-

wanie oraz stosowanie gier dydaktycznych w nauczaniu wczesnoszkol-
nym.
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W badaniu wyrédzniono nastepujace problemy oraz pytania szczegdtowe:

1. Czy studenci posiadaja wiedzeumozliwiajaca przygotowanie

oraz korzystaniez gier dydaktycznych podczas lekcji?

1.1. Czy studenci posiadajq wiedze na temat zasad przygotowania gier

dydaktycznych?

1.2. Czy studenci posiadajq wiedze na temat Zrédet, w ktérych zamiesz-

czone sq komputerowegry dydaktyczne?

1.3. Jakie korzysci wynikajgce z wykorzystania gier komputerowych do-

strzegajq studenci?

2. Jaki jest poziom umiejetnosci studentéow w zakresie przygo-

towania oraz zastosowaniagier dydaktycznych?
2.1. Czy studenci potrafiq przygotowaé gre dydaktycznqg?

2.2. Czy studenci potrafiq samodzielnie znaleZé, a nastepnie skorzystac ze

wskazowek umozliwiajqcych przygotowanie gier dydaktycznych?

2.8. Czy studenci potrafiq zaplanowaé przebieg zajeé z uzyciem kompute-

rowych gier dydaktycznych?

2.4. Czy istnieje zwiqzek pomiedzy umiejetnodciq przygotowania oraz za-

stosowania komputerowych gier dydaktycznych w praktyce?

Istotnos¢ statystyczna oraz kierunek zaleznosci zostaly sprawdzone za po-
moca testu Chi kwadrat niezalezno$ci, jak réwniez przy uzyciu odpowiednio

dobranych statystyk.

Whnioski z badan

Zrealizowane badania wykazaly, izstudenci posiadaja wiedze na temat za-
sad przygotowania edukacyjnych gier komputerowych. W przeprowadzonej
ankiecie, wsrod elementow, ktore nalezy wziaé pod uwage przygotowujac gre
edukacyjng, dla uczniéw z poziomu edukacji wczesnoszkolnejbadane osoby

wskazywaly:
— latwoéé obstugi (90,2%);

— potrzebe zamieszczenia informacji na temat obstugi oraz przeznaczenia

gry dydaktycznej (78%);

— prosty jezyk umozliwiajacy zrozumienie oraz wykonanie polecenia

(87,8%);
— ciekawa grafike (85,3%);
— odpowiednio dostosowana kolorystyke (12,2%);

— odpowiedni dobor czcionki, tak aby byla ona zblizona do pisma odrecz-

nego (78%);
— interaktywny charakter gry (43,9%);
— multisensoryczna forme przekazu (63,4%);

— informacje zwrotng na temat poprawnosci wykonanego rozwigzania np.

komentarze stowne (80,4%);
— potrzebe stopniowania trudnos$ci zadan (41,4%);
— konieczno$é nagradzania za poprawne wykonanie zadania (34,1%).
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Gry dydaktyczne przygotowywane byly w programie Microsoft Office Power
Point. Z dokonanych obserwacji wynika, ze 65,8% badanych (bez koniecznosci
wezedniejszego przygotowywania sie) posiadato podstawowa wiedze oraz umie-
jetnosci umozliwiajace przygotowanie prostych gier dydaktycznych typu - wy-
bierz jedna z prawidlowych odpowiedzi. Powyzsze zadania zaopatrzone byly
w elementy dzwiekowe oraz wizualne informujace o poprawnos$ci wykonanego
¢wiczenia.Pozostala grupa badanych wykonata analogiczna gre komputerowa
po zapoznaniu z odpowiednio opracowanym skryptem.

W przypadku braku wiedzy oraz umiejetnosci umozliwiajacych przygoto-
wanie ciekawszych poznawczo zadan studenci samodzielnie poszerzali swoja
wiedze. Informacje na temat zasad opracowania konkretnych przykiladéw,
dodawania akcji, dzwieku itp. czerpali z ksiazek, portali edukacyjnych, jak
réwniez z serwiséw spotecznoSciowych, na ktérych zamieszczone sg filmiki
edukacyjne ukazujace kolejne kroki niezbedne do wykonania zadania (Skibin-
ska, Kwiatkowska, Majewska, 2014: 129-131).

7 przeprowadzonych ankiet wynika, ze studenci posiadaja wiedze na temat
zrodel, w ktérych zamieszczone sa gotowe, komputerowe gry dydaktyczne.
Wsrod najeczescie] wymienianych znalazty sie strony internetowe:

Gry.pl (http://www.gry.pl/gry/edukacyjne) - 85,3%;

Klasoteka.pl (http://klasoteka.pl/) - 63,4%;

YUMMY... baw sie jezykami (http://www.yummy.pl/gry-dla-dzieci/ po-
znawcze.html)- 56%;

— Pisupisu.pl (http://pisupisu.pl/) - 41,4%.

Ankietowani za zrédto komputerowych gier dydaktycznych wskazali takze-
portale edukacyjne skierowane dla najmtodszych - 56% oraz multimedialne
podreczniki do edukacji wezesnoszkolnej - 34,1%.

Wszystkie z badanych oséb potrafily przygotowaé konspekt zajeé, w ktorym
prawidiowo wskazywaly miejsce, czas na realizacje, tematykeoraz rodzaj gry,
jakie zastosowalyby podczas prowadzonej lekcji. Nie stwierdzono istnienia
istotnej statystycznie zalezno$ci pomiedzy umiejetnoScig przygotowania oraz
stosowania komputerowych gier dydaktycznych. Podobna relacja zachodzita
pomiedzy umiejetnoscig przygotowania, a $wiadomoscig korzys$ci wynikaja-
cych z uzytkowania narzedzia. Studenci, ktérzy nie potrafili samodzielnie
opracowaé komputerowej gry dydaktyczne) (bez wczeéniejszego uzupelnienia
wlasnej wiedzy), znalizalety wynikajace z uzytkowania narzedzia. W konse-
kwencji kazda z badanych oséb umiala wymienié¢ ré6znorodne korzysciwynika-
jace zwlaczenia do przebiegu lekcjikomputerowych gier dydaktycznych. Wérod
najczesciej podawanych znalazty sie:

— mozliwo$é urozmaicenia tradycyjnych zajeé;

— mozliwo$¢ przekazania, utrwalenia oraz przecwiczenia zagadnien

omawianych na lekcjach w atrakeyjny dla uczniéw sposéb;

— wzrost zaangazowania uczniOw w proces nauczania;

— pozytywne emocje towarzyszace tej formie pracy;

— wzrost aktywnosci dzieci;
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— wieksza niz w przypadku tradycyjnej pracy mozliwo§¢ rozwoju wy-

obrazni;

—  mozliwo$é¢ przeéwiczenia pracy w grupie.

W konsekwencji 92,7% ankietowanych zadeklarowalo, iz w przysztej pracy
(Jako nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej) bedzie korzystaé z komputerowych
gier dydaktycznych. Co wazne 65,8% oséb deklaruje, ze w przypadku braku
mozliwos$ci skorzystania z gotowej gry dydaktycznej samodzielnie zaprojektu-
jeoraz opracuje potrzebne do zrealizowania tematu narzedzie dydaktycz-
ne.Pozostala grupa studentow - 24,4% zglaszala, iz ze wzgledu na zbyt duza
czasochtonnoéé zadania nie bedzie w przyszloéci samodzielnie przygotowywacd
komputerowych gier dydaktycznych.

R\

Cwiczontogralic,
razem z nami!
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Zrédlo: Opracowane na podstawie prac studentow?

Podsumowanie

Poddani badaniu studenci edukacji wczesnoszkolnej, przyszli nauczycie na-
szych dzieci posiadaja odpowiednie kompetencje informacyjne umozliwiajace
im sprawna prace z komputerem, oprogramowaniem uzytkowym, jak réwniez
z programami edukacyjnymi. Umiejetno$ci te umozliwily im przygotowanie
komputerowych gier dydaktycznych (65,8% o0sbéb samodzielnie; 34,2% przy
uzyciu skryptu przygotowanego przez wykladowce). Co prawda poziom opra-
cowanych narzedzi byt zréznicowany, jednak przy odpowiednim wysitku oraz
realizacji praktycznych zaje¢ zwiazanych z zastosowaniem komputerowych
narzedzi dydaktycznych w procesie nauczania mozna oczekiwaé pozytywnych
rezultatéw 1 efektéw pracy.
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SYLWIA POLCYN-MATUSZEWSKA
Zaktad Dydaktyki Ogolne;j

Wydziat Studiow Edukacyjnych

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Edukacyjne gry komputerowe nowoczesnym
Srodkiem dydaktycznym wykorzystywanym
w procesach samoksztalceniowych

Wprowadzenie

Samoksztalcenie w idei ksztalcenia calozyciowego, ustawicznego jest nie-
zbednym procesem dostosowania sie do zmiennego $wiata edukacyjnego, za-
wodowego, gospodarczego oraz spolecznego. Kazda jednostka powinna zatem
w cyklu catego swojego zycia nie tylko pozyskiwaé nowa wiedze 1 umiejetnosci,
ale przede wszystkim je ciggle aktualizowac 1 doskonali¢. Jednym ze sposobow
realizacji tego celu jest wykorzystanie obszernej oferty gier komputerowych
zwlaszcza o charakterze edukacyjnym.

Gry komputerowe dobrane §wiadomie, celowo oraz zgodnie z postawionymi
przez podmiot uczacy sie celami pelnig role efektywnych multimedialnych
srodkéw dydaktycznych, ktore wykorzystujac elementy zabawy i nauki moga
poglebiaé¢ wybrana wiedze 1 umiejetnoéci jednostek.

Procesy samoksztalcenia w koncepcji uczenia sie przez cale zycie

W XXI wieku zaréwno w Polsce, jak 1 na calym Swiecie upowszechnita sie
idea koncepcji edukacji przez cale zycie, ktora aktualnie wykracza poza
sztywne ramy tradycyjnego ujecia edukacji jako wstepnej (podstawowe))
1 ustawicznej. W tym konteks$cie ten rodzaj edukacji mozna rozumieé nie tylko
jako ,odlegly ideal”, ale przede wszystkim jako ,rzeczywisto$é coraz czeéciej
przeoblekajaca sie w fakty wystepujace w zlozonym krajobrazie edukacyjnym,
charakteryzujacym sie szeregiem zmian (...)” (Delors, 1998: 100). Gtéwnym
zalozeniem ksztalcenia ustawicznego jest ksztaltowanie istoty ludzkiej,
a przede wszystkim jej wiedzy oraz umiejetnoéci pozwalajacych dokonywacé
osadu 1 podejmowa¢é dziatania (Delors, 1998: 102). Od czasu upowszechnienia
sie tych idei mozna okreslié, iz nauka obejmuje cale zycie, za$ wszelkie rodzaje
wiedzy ,,przenikaja sie i wzbogacaja wzajemnie” (Delors, 1999: 99).

Obecnie szybko nastepujace po siebie zmiany spoleczne, rodzinne 1 zawo-
dowe wymagaja ciagltego pozyskiwania nowej wiedzy, jej aktualizacji 1 redefi-
nicji. Wspétezesny czlowiek, ktory chee odnalezé sie w spoleczenstwie informa-
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cyjnym, zdominowanym przez nowe media, otoczony zewszad nowymi (czesto
nieprawdziwymi) informacjami powinien:

— uczy¢ sie planowania wlasnej przyszto$ci 1 urzeczywistniania stworzo-

nych przez siebie planéw,

— by¢ wlasciwie przygotowanym do proceséw zaroéwno samoksztalcenia,

jak i samowychowania,

— uczy¢ sie pracy i studiowania jako okazji edukacyjnych sprzyjajacych

pozyskiwaniu nowej wiedzy 1 umiejetnosci,

— ksztaltowaé umiejetnos$é¢ rozwiazywania probleméw nie tylko o charak-

terze prostym, ale przede wszystkim probleméw zlozonych, trudnych
1 nietypowych,

— tworzy¢ oraz wspéltworzyé nowe wartosci,

a nie natomiast ograniczaé sie tylko do zapamietania gotowych wiadomosci
przekazywanych w sposéb transmisyjny (Pétturzycki, 2014: 163) charaktery-
stycznych dla edukacji formalnej. Opierajac sie rowniez na gtownych filarach
Komisgji Delorsa mozna okre$li¢, 1z wspo6tczesna edukacja powinna:

— rozwijaé u jednostek uczacych sie zrozumienie dla drugiej osoby, ich hi-

storii, tradycji oraz duchowych wartosci,

— przekazywaé podstawy zwiazane z wyksztalceniem ogdlnym, a takze

zachecac 1 rozbudzaé potrzeby zwiazane z uczeniem sie przez cale zycie,

— ksztaltowaé umiejetnoSci rozwiazywania nietypowych, zlozonych

1 trudnych probleméw oraz umiejetno$ci wspdtpracy w grupie (Péttu-
rzycki, 2014: 193),

— uczy¢ zycia, czyli rozwijaé ludzkie talenty 1 zdolnoéci.

Rozbudzenie zainteresowania procesami samoksztalcenia powinno byé¢ juz
zatem zakorzeniane przez szkole 1 nauczycieli od samego poczatku edukacji
dzieciecej. Nauczyciele winni wskazywaé mlodym jednostkom efektywne spo-
soby, metody pozyskiwania wiedzy oraz celowo$é realizacji tegoz procesu
w przysztoéci (Delors, 1998: 16-17), aby jednostka byla w pelni przygotowana
do zycia w zmiennym $wiecie. Ponadto nauczyciele powinni ksztattowaé w juz
najmlodszych jednostkach poczucie tego, iz:

— proces uczenia sie moze by¢ przyjemnoscia,

— uczenie sie jest procesem wystepujacym przez cale zycie 1 przynosza-

cym okreélone korzysci,

— kazda jednostka jest efektywna 1 niezalezna,

— w trakcie procesu uczenia sie moga wystepowaé trudnosci, niejasnosci,

(rozwijanie tolerancji na ryzyko),

— kazda jednostka jest kreatywna,

— kazda jednostka uczaca sie powinna wykazywaé inicjatywe w procesie

uczenia sie,

— kazda jednostka powinna rozumieé samego siebie,

— kazda jednostka powinna zaakceptowac 1 przyjaé odpowiedzialnosé za

realizowany przez siebie proces uczenia sie (Frackowiak, 2005, www).
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Srodki dydaktyczne w procesie samoksztalcenia a edukacyjne gry
komputerowe

Pozyskiwanie wiedzy poza edukacja formalng odbywa sie coraz czeScie)
w procesie samoksztalcenia, ktéry mozna okresli¢ jako proces o$wiatowy. Jego
celem jest zaréwno uczenie sie, jak 1 rozw6j osobowosci. Zasadniczym warun-
kiem tego procesu jest pelna samodzielno§¢ podmiotu uczacego sie. Przejawia
sie ona przede wszystkim w planowaniu, okreslaniu celéw, doborze tresci,
form, metod, $rodkéw postepowania oraz kontroli 1 oceny wlasnych osiagnied,
uzyskanych rezultatow (Pétturzycki, 2014: 201 — 202). Proces ten mozna ro-
zumie¢ réwniez jako dziatlania samoedukacyjne prowadzone w sposéb éwia-
domy przy wykorzystaniu réznych form dostepnej pomocy ze strony innych
0s0b badz takze instytucji (Pétturzycki, 2002: 209-210), ale przede wszystkim
jest to proces wymagajacy od uczniéw, podmiotéw uczacych sie duzego wysitku
1 determinacji oraz systematycznego stosowania zdobytej wiedzy 1 nabytych
umiejetnosci w praktyce (Frackowiak, 2005, www).

Srodki dydaktyczne sa natomiast elementem, czescia skladowa racjonalnie
organizowanego procesu ksztalcenia. W procesie nauczania i uczenia sie orga-
nizowanym przez nauczyciela w trakcie edukacji formalnej dobierane sa do
wieku, umiejetnoéci ucznidow, ich zdolnoéci percepcyjnych, zatozonych celéow
ksztalcenia 1 przedmiotu nauczania. Ich zastosowanie wplywa na optymaliza-
cje procesu przyswajania przez uczniéw nowych wiadomosSci, ich utrwalenia
1 powtarzania. Wspétczesnie jednak Srodki dydaktyczne odgrywaja kluczowa
role réwniez w procesie samodzielnego uczenia sie stajac sie tym samym nie-
zwykle efektywna pomoca dochodzenia do wiedzy i zdobywania umiejetnosci
(Potturzycki, 1999: 185). Z zaltozenia érodki te powinny dostarczaé uczniom —
podmiotom uczacym sie — okreslonych bodzZcéw sensorycznych, oddziatujacych
efektywnie na zmysty: wzrok, stuch 1 dotyk. Racjonalne oraz éwiadome ich
wykorzystanie umozliwia zaréwno bezposérednie, jak 1 poSrednie poznawanie
rzeczywisto§ci otaczajace] jednostke (Kupisiewicz, 1977: 242). Tradycyjne
srodki, takie jak podreczniki, teksty drukowane, naturalne okazy, modele,
mapy, radio 1 telewizja zostaja coraz czes$ciej zastapione nowoczesnymi, mul-
timedialnymi érodkami, ktére sa ogélnodostepne w przestrzeni wirtualne;j,
m.in.: blogi edukacyjne, fora, ré6zne programy, filmy, ebooki, audiobooki, iko-
nografiki, zdjecia, tréjwymiarowe wizualizacje, itd. Szczegdlnag role spelniaja
takze gry komputerowe o charakterze edukacyjnym. Umozliwiaja one bowiem
poznawanie nowych faktow, ksztaltowanie 1 doskonalenie wybranych umiejet-
noécli, wspomagaja, proces utrwalania i powtarzania informacji, sprzyjaja sa-
mokontroli 1 ocenie postepéw, a przede wszystkim umozliwiajg realizacje pro-
cesu samoksztalcenia w otoczeniu zabawy 1 przyjemnosci.
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W jaki sposob wykorzystaé edukacyjne gry komputerowe w proce-
sach samoksztalceniowych? Dobor gier i przyklady ich zastosowania

Podmiot uczacy sie, ktéry chce samodzielnie konstruowaé proces pozyski-
wania wiedzy 1 umiejetnosci powinien w sposéb Swiadomy i celowy okreslié cel
og6lny oraz cele szczegblowe, dobieraé tresci, metody oraz Srodki zmierzajace
do jego realizacji. Coraz czeéciej w tych procesach wykorzystywane sa nowe
technologie 1 ich narzedzia jako nowoczesne i efektywne érodki dydaktyczne.
Jedynym z przykladéw ich wykorzystania jest zastosowanie gier komputero-
wych zwlaszcza o charakterze edukacyjnym. Takie dziatlania wymagaja jed-
nak uwzglednienia zasadniczych etapéw przygotowawczych, a mianowicie:

— okreélenia czasu trwania procesu samoksztalceniowego 1 dostosowania
go do gry komputerowe] — okreslenie daty rozpoczecia, konca oraz
dziennego harmonogramu pracy z gra,

— powiazania celéw zardéwno ogdlnych, jak 1 szczegélowych okreslonych
przez podmiot uczacy sie z tre$ciami gry komputerowej 1 szczegbéltowa
ich analiza pod wzgledem zgodnoéci,

— weryfikacja wlasnej wiedzy 1 umiejetnosci ze stopniem trudno$ci gry
komputerowej (zbyt niski poziom trudnoéci nie bedzie powodowatl przy-
rostu wiedzy 1 umiejetnoéci jednostki, natomiast zbyt wysoki poziom
moze jednostke zniechecié¢ do podejmowania wysitku intelektualnego),

— wyznaczenie sposobéw samokontroli 1 ewaluacji wtasnych osiagnieé¢ —
wykorzystanie mozliwoéci gry komputerowej (natychmiastowa infor-
macja zwrotna na temat postepéw oraz ich zapis) badz innych sposo-
béw oceny 1 kontroli uzyskanych rezultatéow, przykladowo w formie
tradycyjnych testow.

Wspdlczesna oferta gier komputerowych o charakterze edukacyjnym jest
niezwykle obszerna 1 dostosowana dla uzytkownikéw w réznym wieku (po-
czawszy od etapu edukacji przedszkolnej). Dlatego tez zaprezentowanie
wszystkich dostepnych produktéow jest niemozliwe. Ponizsze przyklady pre-
zentuja rozne etapy ksztatcenia i wybrane gry komputerowe.

— Edukacja przedszkolna — Bolek i Lolek. Alfabet i nauka czytania
(Aidem Media, www) — gra uczy liter oraz podstaw czytania, Moje
przedszkole — angielski i abecadto (Komputronik, www.) — gra uczy liter
oraz podstawowych stow w jezyku angielskim,

— Edukacja wczesnoszkolna — Krolik Bystrzak dla Pierwszaka: Przygoda
pod Chmurkqg (Miasto gier, www.) — gra rozwija czytanie ze zrozumie-
niem, koordynacje wzrokowo-stuchowo-ruchowa, samodzielne my$lenie,
uczy dodawania i odejmowania w zakresie 20 oraz rozpoznawania i po-
réwnywania figur geometrycznych, Wesota edukacja dla dzieci (Gry
Online, www) — gra rozwija logiczne myS§lenie, zreczno$c,

— Szkola Podstawowa klasy IV-VI — Antek (Nowy Antek, www.) — gra
prezentuje tres¢ noweli Bolestawa Prusa, Tell me more kids 3. Angiel-
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ski ucz sie 1 baw sie (Wydawnictwo PZWL, www) — gra rozwija logiczne
my$lenie, pamieé, koncentracje oraz uczy podstaw jezyka angielskiego,

— Gimnazjum — gry z serii Civilization (Civilization, www) — gra rozwija
logiczne mysélenie, planowanie, uczy zwiazkéw przyczynowo —
skutkowych oraz dostarcza wiedzy z zakresu historii, Elegy for a Dead
World (Dejobaan Games, www.) — gra uczy jezyka angielskiego oraz podstaw
kreatywnego pisania, Scriptarians: The Tournament (Artifex Mundi, www.) — gra
rozwija logiczne myslenie 1 uczy podstaw programowania,

— Liceum — Portal (Studio Velve, www) — rozwija logiczne myélenie, Qu-
izer. Grasz i wiesz (Quizer, www) — gra rozwija wiedze ogdlna oraz po-
szerza informacje z takich dziedzin jak: sport, historia, kultura i sztu-
ka,

— Szkoly zawodowe — réznego rodzaju symulatory, przykladowo: Car Me-
chanic Simulator 2015 (Cdp.pl, www) — gra dostarcza wiedzy z zakresu
mechaniki samochodowej oraz prowadzenia wlasnego warsztatu samo-
chodowego, Symulator $migltowcéw ratunkowych (Muve.pl, www) — gra
rozwija umiejetnosci zwiazane z pilotazem $miglowca oraz podejmowa-
nie decyzji w sytuacjach trudnych i1 zagrazajacych bezpieczenstwu i zy-
ciu czlowieka,

— Studia wyzsze — National Geographic: Plan It Green (Plain It Green Game,
www. — gra rozwija zachowania proekologiczne, Symulator biznesu
(Symulator Biznesu, www) — gra rozwija umiejetnosci podejmowania
decyzji biznesowych oraz zwigzane z prowadzeniem wlasnej firmy.

Powyzej zaprezentowane wybrane edukacyjne gry komputerowe sa

doskonatym przykladem potaczenia zaréwno zabawy, jak 1 nauki w procesie
uczenia sie 1 samoksztalcenia. Podmiot uczacy sie w trakcie wirtualnej
rozgrywki pozyskuje, powtarza lub utrwala zdobyta wiedze, a takze ksztaltuje
1 doskonali wybrane umiejetno$ci z réznych dziedzin nauki i przedmiotow
nauczania. Proces samoksztalcenia odbywa sie nie tylko w atrakcyjnej dla
uzytkownika formie, ale przede wszystkim angazuje jego zmysty 1 przykuwa
uwage w trakcie wykonywania pewnych czynnoéci. Takie rozwigzanie jest
z cala pewnosScia bardziej efektywne niz zastosowanie tradycyjnych Srodkow
wzrokowych (podreczniki, mapy, globusy, itd.), stuchowych (radio, naturalne
odglosy), czy nawet 1 wzrokowo-stuchowych (film, telewizja).

Zalety wykorzystania edukacyjnych gier komputerowych w samo-
dzielnym zdobywaniu wiedzy i rozwijaniu umiejetnosci

Wykorzystanie gier komputerowych szczegdélnie o charakterze edukacyj-
nym w procesach samoksztalceniowych niesie ze soba wiele pozytku. Sa to
bowiem §rodki, ktore w otoczeniu atrakcyjnej grafiki, efektow dzwiekowych
prezentuja okreslone tresci merytoryczne lub wspomagaja ksztaltowanie wy-
branych umiejetnosci. Gry komputerowe ponadto:

183



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

— skupiaja uwage podmiotu uczacego sie na wykonywanej czynno$ci.
Szczegdlnie jest to dobre rozwiazanie dla oséb dorostych, ktére wyraz-
nie wykazuja opér przed zdobywaniem nowej wiedzy,

— wymagaja zaangazowania 1 aktywnos$ci ze strony uzytkownika — pod-
miotu uczacego sie,

— dostarczaja natychmiastowej informacji zwrotnej na temat postepéw
jednostki (osiagniecie pewnego wyniku umozliwia przyjscie do kolejne-
go poziomu lub rozpoczecia kolejnego zadania w grze),

— angazujg roézne zmysly (wzrok, stuch i dotyk), dzieki temu ulatwiaja
proces pozyskiwania, a przede wszystkim powtarzania i utrwalania
nowych informacji,

— motywuja do dzialania (szczegdlnie poprzez element rywalizac)i
w grach sieciowych, natychmiastowsg gratyfikacje, dodatkowe bonusy),

— potrafia zaciekawi¢ podmiot uczacy sie interesujaca i rozbudowanag fa-
bula oraz ré6znymi zaréwno prostymi, jak i skomplikowanymi zadania-
mi (ang. quest),

— ksztaltuja umiejetnoSci prospoleczne i komunikacyjne: wspdlpraca
W grupie, osigganie wspdlnego celu, nauka jezykéw obeych (szczegdlnie
w przypadku gier sieciowych),

— ucza przezywania porazek (gracz doS§wiadcza niekiedy niepowodzenia,
jednakze zawsze moze rozpoczaé dany poziom od nowa lub poprawicé
swoje niskie wyniki),

— dostarczaja nowej wiedzy, umozliwiaja jej powtarzanie 1 utrwalanie,

— wizualizuja okres$lone dziedziny nauki 1 wybrane zagadnienia (L.aczyn-
ski, 2011: 75-76).

Wspdlczesnie gry komputerowe, ktore zostaly przez podmiot uczacy sie do-
brane Swiadomie 1 celowo moga staé¢ sie niezwykle pomocnym 1 efektywnym
srodkiem wspomagajacym procesy samoksztalceniowe jednostek. Obecna ofer-
ta jest na tyle obszerna, iz kazda jednostka znajdzie produkt speiniajacy jej
oczekiwania, w pelni dostoswany do jej potrzeb i1 zalozonych celéw samoksztal-
cenia. Dzieki temu pozyskiwanie nowe] wiedzy 1 umiejetnosci moze stac sie dla
jednostki przyjemnym 1 atrakcyjnym doSwiadczeniem, ktére w przyszlosci be-
dzie skutkowato podejmowaniem dalszych dziatan samoksztalceniowych.

Podsumowanie

Procesy samoksztalceniowe we wspoélczesnym, zmiennym Swiecie, w ktérym
gléwnie dominuje idea calozyciowego uczenia sie sa niezbedne. Dlatego tez
kazda jednostka uczaca sie juz od najwczesniejszego etapu ksztalcenia powin-
na wzrasta¢ do idei ksztatcenia ustawicznego. Zadaniem szkotly oraz nauczy-
cieli powinno by¢ zatem wspieranie uczniéw w tych procesach, a przede
wszystkim wskazywanie najbardziej efektywnych metod, form oraz érodkéw
ich realizacji. Doskonalym do tego narzedziem moga by¢ wlasnie gry kompute-
rowe, ktére laczac dwie gltéwne aktywnodci nie tylko dziecka, ale 1 réwniez

184



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

dorostego czlowieka uatrakeyjniaja pozyskiwanie, powtarzanie 1 utrwalanie
wiadomosci oraz ksztaltowanie 1 doskonalenie umiejetnoéci. Zastosowanie
tych produktow niesie bowiem ze soba wiele pozytku. Jednakze géwna ich za-
leta jest pelne aktywizowanie podmiotu uczacego sie, skupianie jego uwagi na
wykonywanej czynnosci oraz przyrost wiedzy w otoczeniu dobrej zabawy.
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JUSTYNA SALA-SUSZYNSKA

Uniwersytet Marii-Curie Sktodowskiej w Lublinie

Rozwijanie umiejetnos$ci rozumienia czytanego tekstu
przez ucznia z dysleksja rozwojowa

Wprowadzenie

Czytanie jest nieodzownym czynnikiem umozliwiajacym odpowiednie przy-
stosowanie sie do wspodtczesnych warunkéw zycia. W obecnej dobie rozwijaja-
cej sie cywilizacji, wiedze zdobywa sie z réznych zrédet. W kazdej dziedzinie
poglebiania wiedzy wymagana jest umiejetno$é¢ czytania. W zwigzku z powyz-
szym czytanie zaliczane jest do podstawowych umiejetno$ci umyslowych.
Umiejetno$é ta nabywana przez dzieci w poczatkowym okresie edukacji jest
niezbedna w zyciu codziennym i1 w toku dziatalno$ci zawodowej. Pozwala tak-
ze zaspokajac wlasne zainteresowania i1 zamilowania.

Juz od najmlodszych lat dziecko spotyka sie z ksigzka. Poczatkowo oglada
jej piekne ilustracje 1 stucha opowie$ci na temat ogladanego obrazka. Pézniej
przezywa razem z bohaterami przygody, o ktorych czytaja mu najblizsi. Na-
stepnie dziecko poznaje pierwsze litery 1 probuje samodzielnie odczytywaé
zlozone wyrazy. Jednak rozpoczecie nauki szkolnej jest poczatkiem istotnego
etapu w zyciu kazdego dziecka. Czlowiek posiada naturalng potrzebe pozna-
wania $wiata i1 zdobywania nowych wiadomosci. Wiekszos$¢ dzieci przychodza-
cych do szkoty chce nauczy¢ sie pisaé, czytaé, liczy¢, dlatego nauczyciel powi-
nien wykorzystaé pozytywne nastawienie do nauki 1 pokierowaé swoja praca
tak, by jak najwiecej osiagnaé¢ w ksztaltowaniu proceséw poznawczych, wzbo-
gacaniu wiedzy 1 rozwijaniu podstawowych umiejetnosci dziecka, z ktérych
bardzo istotne jest czytanie.

Najwazniejszym celem czytania jest nabycie sensu przeczytanego tekstu.
Oznacza to, iz dopiero takie czytanie, ktore prowadzi do rozumienia treéci tek-
stu jest czytaniem efektywnym, wzbogacajacym warsztat pracy ucznia i rozwi-
jajacym jego osobowo$c.

Obecnie jednak w spoleczenstwie coraz wiece] dzieci zmaga sie ze specy-
ficznymi trudno$ciami w czytaniu 1 pisaniu. Problem ten nazywany dysleksja,
stal sie powszechny w dzisiejszej szkole. W zwigzku z powyzszym nauczyciele
powinni mie¢ §wiadomos¢ 1 wiedze jak pracowac z uczniami dyslektycznymi,
aby pomdée im niwelowaé trudnoéci z czytaniem.

W artykule na podstawie literatury pedagogicznej podjetam prébe wyja-
$nienia poje¢ czytania 1 dysleksji, opisuje strukture umiejetnosci czytania oraz
proces rozumienia tekstu. Zwracam uwage na trudnosci, z ktéorymi zmaga sie
dyslektyk w trakcie czytania. Przedstawiam takze propozycje sposobow pracy
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z uczniem dyslektycznym, stuzace ksztalceniu umiejetnosci rozumienia czyta-
nego tekstu.

Pojecie czytania

Czytanie jest procesem bardzo zlozonym, polegajacym na rozumieniu za-
wartych w tekscie tresci. Obejmuje takze umiejetno$c racjonalnego 1 sprawne-
go dekodowania réznorodnych pod wzgledem tresci 1 formy tekstéw. Nalezy
wlasciwie czytac¢ teksty naukowe wypelnione specjalistycznymi terminami.
Inaczej czyta sie literature piekna, z ktérej nalezy wydoby¢ watki estetyczne,
watki poznawcze oraz cechy warsztatu literackiego. Kazdy napisany tekst jest
odrebny ze wzgledu na tematyke 1 sposéb ujmowania problemu, sposéb opero-
wania terminami (Tabol, 2005:15-16).

Umiejetno$é czytania wykorzystywana jest inaczej w trakcie czytania po-
wieécl, ktére ma odprezyé czytelnika, a inaczej w trakcie czytania, do ktérego
zostal on zmuszony. Czasami tekst nalezy czyta¢ wielokrotnie, aby uchwycié
w nim istotne kwestie lub znalezé wazne daty, nazwiska lub zdarzenia. Tech-
niki czytania roznia sie w zaleznos$ci od celu. Kazdy z nas musi w swym zyciu
opanowac rézne sposoby czytania 1 umieé¢ odpowiednio je dopasowywaé do po-
trzeb.

W literaturze pedagogiczne) istnieje wiele definicji czytania. Wedtug Kry-
styny Sochackiej czytanie jest forma komunikacji jezykowej, rozumianej jako
zdolno$é przekazywania i rozumienia informacji zgodnie z regulami danego
jezyka. Istota 1 celem czytania jest rozumienie przekazywanych informacji,
podobnie jak i1 w przypadku innych form porozumiewania sie jezykowego np.
mowy (Sochacka, 2004:17).

W podobnym tonie wypowiadata sie Maria Cackowska uwazajac, 1z czyta-
nie nalezy do podstawowych Srodkéw komunikacji spolecznej. Ulatwia ono
proces porozumiewania sie ludzi ze soba nie tylko w zyciu biezacym, ale takze
przekaz do$wiadczen miedzy pokoleniami dawnymi, obecnymi 1 przysztymi.
Czytanie jest uniwersalnym Srodkiem rozpowszechniania cywilizacji ludzkiej,
a takze nauki i oSwiaty, nadajacym jej trwalo$é, zdolnym pokonywaé prze-
strzen 1 czas (Cackowska, 1984: 9).

Analizujac definicje czytania, mozna w nich wyodrebni¢ tresci odwolujace
sie do trzech aspektéw procesu czytania: poznawczego, fizjologicznego 1 zna-
czeniowego. W innych definicjach procesy te sa okreélane mianem sensorycz-
no- motorycznych, intelektualnych i1 emocjonalnych. Tadeusz Wréobel podkre-
§la, 1z czytanie jest zlozonym, wieloetapowym procesem fizjologicznym 1 psy-
chologicznym, uwarunkowanym wzajemnymi procesami rozwojowymi.

Ksztaltowanie u dzieci umiejetnoéci czytania jest jednym z wazniejszych ce-
lI6w na pierwszym etapie ich edukacji, poniewaz wzbogaca bierne i czynne
stownictwo dziecka i pomaga w ogdlnym opanowaniu jezyka. Czytanie wywie-
ra wplyw na poziom kultury slowa, wzbogaca konstrukcje skladniowo-
stylistyczna wlasnych wypowiedzi, uczy rozumienia struktury wiekszych cato-
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$ci myslowych. Zdobywanie umiejetno$ci poprawnego czytania doskonali for-
me dzwiekowaq jezyka uczniéw. Czytajac dziecko zdobywa wiadomosSci o kraju,
Swiecie, czlowieku, ludzkosci w takim zakresie, do jakiego nie moglby dojsé
wlasnymi bezpoérednimi doSwiadczeniami. W zwiazku z tym dziecko musi
mie¢ okazje do korzystania z réznych zZrédel informacji, poniewaz sprzyja to
umiejetnosci poréwnywania i samodzielnego oceniania ich wartosci. Obok wa-
loréw poznawczych czytanie stanowi wazna dziedzine oddziatywania wycho-
wawczego, ma duzy wplyw na ksztaltowanie wartoSciowych spolecznie cech
osobowoséci (Lenartowska, Swietek, 1982: 13-14).

Pelne, prawidtowe opanowanie tej umiejetnosci uwalnia dziecko w duzym
stopniu od pomocy 0s6b dorostych, pozwala mu na samodzielne zglebianie r6z-
nych dziedzin wiedzy, na wyszukiwanie potrzebnych mu informacji, czy
wreszcie komunikowania sie z innymi ludZzmi (Brzezinska, 1987:9). Aby umie-
jetno$¢ czytania stanowila przydatne narzedzie poznawania Swiata, w pelni
samodzielnego uczenia sie, konieczne jest uksztaltowanie u dziecka nie tylko
tych wlasciwosci, pozwalajacych rozpoznawac i odtwarzaé symbole. Wazne jest
ksztaltowanie wlasciwosci decydujacych o stopniu rozumienia rozpoznawal-
nych znakéw, a takze wdrazanie do krytycznego 1 refleksyjnego czytania tzn.
oceniania, uporzadkowania, 1 wykorzystania we wlasnym zyciu odczytanych
informacji.

Struktura umiejetnosci czytania

Umiejetno$é czytania nalezy rozpatrywaé jako proces rozwojowy, odbywaja-
cy sie przez cale zycie jednostki, od wezesnego dziecinstwa do wieku dojrzalte-
go. Rozwdj umiejetnoéci czytania odbywa sie stopniowo. Dla kazdego wieku
1 poziomu rozwoju istnieja pewne ogdlne oraz pewne specyficzne stopnie tych
umiejetnosci, ktore nalezy opanowaé. Uczen rozpoczynajacy nauke w szkole
podstawowej musi by¢ nalezycie przygotowany do jej przyswojenia. Przygoto-
wanie to musi sie przejawia¢ w pozytywnym stosunku do wymagan dydak-
tycznych oraz w dojrzato$ci umyslowe] w zakresie umiejetnoéci spostrzegania,
pamieci, mowy 1 mys$lenia. Niezbednym warunkiem jest takze posiadanie od-
powiedniego zasobu sléw 1 umiejetnoSci slownego wyrazania swoich mysli
w sposéb zrozumialy oraz odpowiedni poziom koordynacji wzrokowo-ruchowe;j.

Gotowo$¢ do nauki czytania zdaniem A. Brzezinskiej nie pojawia sie
u dziecka samorzutnie, a jest efektem rozwoju, w ktorym wazna role odgry-
waja zabiegi wychowawczo- dydaktyczne dorosltych 1 to zaréwno nauczycieli
przedszkola jak i rodzicow. Nie jest ona stanem, na ktéry wystarczy poczekad,
ale trzeba ja wyksztalci¢ poprzez stworzenie dziecku sprzyjajacych warunkéw
stymulujacych jego rozwdaj.

Zdaniem A. Brzezinskiej (1987:37), gotowoécig do nauki czytania nazywa
sie taki stan rozwoju ucznia, ktéry czyni go wrazliwym na odnoszenie korzysSci
ze wskazowek otoczenia dotyczacych opanowania umiejetnosci czytania. Uwa-
za ona rowniez, ze przygotowanie dziecka do opanowania umiejetnosci czyta-
nia wymaga rozwijania i doskonalenia obejmujacego trzy sfery:
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a) sfere procesow psychomotorycznych (sprawno§¢ analizatorow wzroko-
wego, sluchowego, kinestetyczno- ruchowego, sprawnos¢ aparatu arty-
kulacyjnego oraz sprawno$¢ manualna), jej istote stanowi uksztaltowa-
nie u dziecka umiejetnosci i sprawnosci decydujacych o szybkim opa-
nowaniu techniki czytania;

b) sfere proceséw poznawczych (a w tym glownie my$lenie, dla ktérego
materialem jest zasob pojeciowy 1 stownikowy dziecka), warunkujaca
rozumienie znaczen czytanych wyrazoéw, wyrazen 1 tekstu;

¢) sfere proceséw emocjonalno- motywacyjnych (warunkujacych nastawie-
nie dziecka wobec koniecznos$ci opanowania obu tych umiejetnosci, mo-
bilizujacych je do pokonywania trudnosci), ktérej istota jest odkrywanie
warto$ci 1 potrzeby znajomosci jezyka pisanego i zasad nim rzadzacych,
lecz takze jego znaczenia w procesie komunikacji i przekazie doswiad-
czen kulturowych. Kluczowe jest réwniez ksztaltowanie pozytywnego
stosunku do ksiazki 1 zainteresowanie nig oraz dalszymi samodzielny-
mi poszukiwaniami dzieci w procesie nauki czytania, w tym rozwijanie
krytycznego 1 twérczego stosunku do czytanych tekstow.

Poziomy rozumienia tekstu

Szczegdlowego podziatu poziomdéw rozumienia tekstu dokonata M. Plenkie-
wicz. Wyrodznila cztery poziomy rozumienia czytanego tekstu. Wyrdznione
przez nia poziomy oznaczaja pewne typy czynno$ci ucznia. Wykonanie tych
czynnos$ci umozliwia uzyskanie okreslonego poziomu osiagnie¢ w czytaniu.
Czynnosci te to zbidor umiejetnosci niezbednych w prawidlowym czytaniu, kto-
re dla poszczegélnych pozioméw przedstawiaja sie nastepujaco (Plenkiewicz,
1994:25):

Poziom BI- rozumienie sléw 1 zwiazkow frazeologicznych oznacza, ze uczen
potrafi prawidlowo spostrzegaé i rozpoznawacé znaki graficzne 1 slowne oraz
okregla ich znaczenie. Uczen jest éwiadomy, ze wyrazy informuja o réznych
zjawiskach wystepujacych w rzeczywistosci. Potrafi wigzaé odpowiednia na-
zwe z przedmiotem, czynnoscia badz zjawiskiem, rozumie wieloznacznos$¢ wy-
razow, stosuje trafne zwigzki frazeologiczne dla okreslonej tresci.

Poziom B2 - rozumienie szczeg6lowej informacji oznacza, ze uczen rozpo-
znaje zdania, a przede wszystkim mys$li i informacje zawarte bezposrednio
w poszcezegdlnych zdaniach czy fragmentach tekstu. Oznacza to, ze uczen po-
trafi podaé okre§lonego rodzaju informacje na podstawie tekstu, rozumie sto-
sunki przestrzenne 1 czasowe, a takze umie ustali¢, co bylto przyczyna, a co
skutkiem.

Poziom B3 - rozumienie my$li przewodnie]j jest to umiejetno$¢ samodzielne-
go okreslenia istotnego sensu przeczytanego tekstu. W tym przypadku, uczen
ma zdolno$¢ uchwycenia catosci tekstu, droga rozrdézniania i oceny, potrafi
zidentyfikowaé wypowiedz, ktora zrozumial i doktadnie okresla istotna war-
to$¢ danego mu tekstu.
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PoziomB4 - umiejetno$¢ wyciagania prawidtowych wnioskéw - na tym po-
ziomie uczen potrafi wyciaga¢ prawidlowe wnioski, ktére nie zostaly bezpo-
Srednio podane w tekScie. Wymaga to umiejetnoSci dokonywania selekcji
1 taczenia ze soba istotnych danych podczas czytania. Zakladajac, iz uczen ma
zdolnoé¢ projektowania dalszego ciagu zdarzen, potrafi krytycznie oceniaé¢ fak-
ty, zdarzenia i postawy. Identyfikuje gatunek literacki (basn, legenda), cha-
rakter przekazywanych treséci (realizm, fantazja), a takze poprawnie okresla
nastrdj.

Opisane wyzej poziomy w szczegdélowy sposéb ujmuja rozumienie czytanego
tekstu, poniewaz nie ograniczaja sie tylko do rozumienia stéw 1 zwigzkow fra-
zeologicznych (B1) oraz szczegotowej informacji (B2), ale takze ktada nacisk na
rozumienie mysli przewodniej (B3) 1 wyciaganie prawidlowych wnioskéw (B4).
Czynnoéci te wymagaja, od czytajacego wykonywania skomplikowanych opera-
¢ji umystowych, takich jak analiza i1 synteza, dzieki ktorym mozemy mowic
o pelnym rozumieniu tego co sie czyta.

Pojecie dysleksji rozwojowej

Dysleksja rozwojowa, czyli specyficzne trudnoéci w czytaniu 1 pisaniu, to
zaburzenie, ktore ujawnia sie najczescie] w okresie dziecinstwa. Symptomy
dysleksji wystepuja na kazdym etapie rozwojowym, a opisane trudnosci nie
pojawiaja sie nagle 1 wystepuja od poczatku nauki szkolnej. Powinno sie je
dostrzec juz w wieku przedszkolnym 1 weczesnym szkolnym, cho¢ wéowczas
jeszcze zazwycza] moéwi sie o ryzyku dysleksji. Okreélenie specyficzne podkre-
§la charakter tych trudno$ci - ograniczony i bardzo waski zakres. Dysleksja
wystepuje u dzieci o prawidlowym rozwoju umystowym, nie posiadajacych
powaznych wad wzroku 1 stuchu, ani schorzen neurologicznych (Bogdanowicz,
2008: 23).

Zagadnienie dysleksji, od ponad stu lat skupia na sobie uwage badaczy. Od
dawna bowiem zwrdcono uwage na fakt, ze nabywanie umiejetnosci czytania
1 pisania nie jest prosta konsekwencja rozwoju ogdlnej inteligencji dziecka,
jego wysilku oraz staran rodzicéw i1 nauczycieli. Odkrycie, ze uczen cierpi na
dysleksje, stanowi w jego zyciu punkt zwrotny, gdyz daje przepustke do korzy-
stania ze specjalnych metod nauczania opracowanych z my$la o dzieciach dys-
lektycznych i pozwala osiagnaé¢ wyniki proporcjonalne do mozliwoéci intelek-
tualnych. Jesli jednak specyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu nie zostana
w pore wykryte, traci na tym edukacja dziecka, ktére w konsekwencji ma
mniejsze mozliwoéci w dorostym zyciu. Wszak nabycie umiejetnosci czytania
1 pisania w toku pierwszych lat nauki szkolnej umozliwia zdobywanie wiedzy
na coraz to wyzszych etapach ksztalcenia oraz stymuluje rozwoj intelektualny,
estetyczny 1 emocjonalny (Bogdanowicz, 2005:7). Nalezy podkreslié, iz dyslek-
sja rozwojowa nie jest wynikiem wolniejszego rozwoju umyslowego czy nizszej
inteligencji. Podkresla to M. Selikowitz (1999), twierdzac, iz dysleksje definiu-
jemy jako znaczne, niewytlumaczalne opdzZnienie w nauce czytania u dziecka
o inteligencji co najmniej przecietnej. Dzieci z dysleksja osiagaja czesto Swiet-
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ne wyniki w testach na inteligencje, a w odpowiedziach ustnych sa niekiedy
lepsze od dzieci bez tego typu trudnosci. Nie jest ona jednakowa przez cate
zycie, jej objawy sa rbézne, zmieniaja sie tak jak zmienia sie dziecko. Obserwu-
jac je w zyciu codziennym i w zabawie mozemy stosunkowo wczesnie dostrzec
sygnaly zapowiadajace p6zniejsze trudno$ci w czytaniu czy pisaniu. Im wcze-
$niej zostanie rozpoznana tym szybciej mozemy udzieli¢ dziecku specjalistycz-
nej pomocy. Im szybciej dziecko otrzyma taka pomoc, tym wieksze ma szanse,
1z trudnoé$ci w nauce nie wystapia lub nie beda zbyt nasilone.

Wiekszoé¢ ekspertéw jest zgodna co do tego, ze gtdwnym symptomem dys-
leksji sa problemy z czytaniem. Trudnos$ci te zwykle objawiaja sie brakiem
plynnoséci, przestawianiem 1 dodawaniem glosek lub sylab do czytanych wyra-
zo6w. W efekcie dochodzi do znieksztatcania tekstu. Dyslektycy czesto Zle into-
nuja, co moze sie przyczyni¢ do niewlasciwego zrozumienia sensu czytanego
fragmentu. Poza tym koncentrowanie sie na technice dekodowania powoduje,
ze zmniejszaja sie zasoby uwagi, przez co uczniowie zapamietuja mniej tresci.
Opisane objawy moga wtornie wptywaé na pogtebianie sie negatywnych emo-
cji, ktore pojawiajq sie w zwigzku z czytaniem. Uczen, ktory nie radzi sobie
z czytaniem na glos, wstydzi sie swoich trudnoéci. Kazda taka préba jest wiec
dla niego wielkim stresem (Bogdanowicz, 2006:78-90).

Sposoby pracy z uczniem dyslektycznym sluzace ksztalceniu umie-
jetno$ci rozumienia czytanego tekstu

Analizujac techniki wykorzystywane w pracy z uczniem dyslektycznym na-
lezy pamietac, iz nauczyciel spelnia istotna role w rozwoju swoich uczniéw, nie
tylko rozwoju intelektualnym, ale rowniez rozwoju poznawczym, motorycznym
1 afektywnym. Jest to szczegblnie wazne we wczesnym etapie nauczania,
a wiec nauczania wczesnoszkolnego. Nauczyciel powinien stosowaé takie me-
tody nauczania, ktére umozliwiaja poprawna akwizycje jezyka obcego oraz
stymuluja wszechstronnym rozwojem danej jednostki, kompensujace posiada-
ne przez ucznia zaburzenia (Jaworska- Biskup, 2008:15). Aby pomoéc osobie
z dysleksja opanowac¢ umiejetnos¢ glo$nego czytania, mozna zasugerowac czy-
tanie w parach. Jest to efektywna forma stymulacji jezykowej, moze by¢ z po-
wodzeniem stosowana w domu przez rodzicow. Technika ta spelnia wiele ko-
rzySci, gdyz zwieksza motywacje dziecka i zacheca do czytania. Czytanie
w parach moze przyjmowaé rézne formy:

a) Uczen z dysleksja wraz ze swoim partnerem do czytania moga czytaé
tekst chorem. Wazne jest, aby partner pilnowal tempa czytania, powi-
nien tez czytaé spokojnie, niezbyt glosno 1 bardzo powoli, wydtuzajac
wyrazy (Bogdanowicz, Adryjanek, 2004: 56-60). Istotne jest, aby czytat
cale wyrazy 1 unikat gloskowania. Dziecko z dysleksja w tym samym
czasie rowniez czyta glto$no 1 stara sie nadazyc.

b) Czytanie na raty, czyli metoda interaktywnego czytania, ktorej autorka
jest Marta Bogdanowicz, polega na tym, ze partner czyta ten sam tekst
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na zmiane z uczniem z dysleksja, ale w nierownych proporcjach. Po
przeczytaniu na glos przez dyslektyczne dziecko krétkiego fragmentu,
partner kontynuuje, czytajac 2-3 razy dluzsza cze$é. Dalej nastepuje
zamiana 1 ponownie uczen dyslektyczny czyta niewielki fragment tek-
stu. Dzieki temu czynno§é¢ ta postepuje szybciej, dynamicznie rozwija
sie akcja opowiesci. Wazne, aby obie osoby caly czas $ledzilty tekst. Dtu-
go$é fragmentéw czytanych przez dziecko z dysleksja oraz tempo czyn-
noséci powinny stopniowo rosnaé. Regularnie nalezy sprawdzaé, czy
uczen dyslektyczny rozumie tekst, zadajac stosowne pytanie. Czytanie
moze by¢é urozmaicane rozmowa na temat poszczegolnych fragmentéw
lub komentowaniem ilustracji (Bogdanowicz, Adryjanek, 2004:35).

Czytanie po cichu zwykle zabiera dyslektykom wiecej czasu niz ich rowie-
$énikom. Problemem jest to, ze czeé¢ ucznidéw nie rozumie czytanego tekstu lub
znieksztalca jego znaczenie mylac podobne stowa. Planujac odpytywanie z czy-
tania ze zrozumieniem nauczyciel powinien by¢ rozwazny, poniewaz czesS¢ oséb
z dysleksja ma problemy ze znajdowaniem informacji zamieszczonych w tek-
$cie. Zajmuje im to wiecej czasu niz innym uczniom, mimo ze zrozumieli czy-
tany tekst 1 w rezultacie nie nadazaja z wykonaniem ¢wiczenia.

Przed czytaniem nauczyciel powinien podyskutowaé z uczniami na temat
testu, tytulu, obrazkéw zamieszczonych obok a takze zastosowaé technike
przewidywania wprowadzajac uczniéw w tresSé tekstu. Nauczyciel powinien
podkresli¢ w tekscie stowa — klucze, zanim uczniowie zapoznaja sie z tekstem
(Reid, 2004:70). Wazne jest, aby dopasowaé styl czytania do okreS§lonego celu.
Niektorzy badacze twierdza, ze uczniowie z dysleksja moga mieé¢ problemy
z rozpoznawaniem i z zaadoptowaniem stylu czytania do celu lektury (Turner,
Pughe, 2003:45-48). Wedlug nich uczniowie z dysleksja powinni zostaé¢ na-
uczeni umiejetnosci dopasowywania metody czytania do zadania, oraz potrafié
zidentyfikowacé cel czytania i zaadoptowac do niego swoj styl czytania. W lite-
raturze przedmiotu wspomina sie zazwyczaj] o czterech rodzajach czytania
(Bogdanowicz, 2011:32):

a) przegladanie (skimming) stuzy stworzeniu ogdlnego obrazu zagadnie-
nia przedstawionego w tekScie. W ten sposéb czytelnik dowiaduje sie
o czym jest tekst. W tego typu zadaniom moga pomodc wyrdzniajace sie
wizualnie elementy tekstu tj. tytuly, podtytuly, ilustracje zapisane wy-
thuszczonym drukiem;

b) wyszukiwanie (scanning) dotyczy pozyskiwania informacji potrzeb-
nych w konkretnym celu. Nie wymaga czytania kazdego pojedynczego
stowa. W szkole ta metoda przydaje sie podczas szukania w tekscie
konkretnych faktow;

¢) czytanie slowo po slowie (reading for details) to tradycyjna metoda
czytania tekstu, w ktérej czytanie odbywa sie w sposob linearny, a in-
formacje pozyskuje sie stopniowo. Metoda ta wymaga duzego skupie-
nia, dokladnego wychwytywania szczegdétu i umiejetnosci sekwencyjne-
go myS§lenia;
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d) czytanie dla przyjemnosci, dotyczy obcowania z literatura piekna
czy kontaktu z prasa.

Jezeli wystepuja trudnosci ze zrozumieniem tekstu, to warto wykorzystaé
po kolei trzy pierwsze z przywolanych technik, zaczynajac od przegladania,
ktére pomoze stworzyé ogdlny zarys tekstu.

W opiniach o dysleksji czesto czytamy, ze stuch fonemowy oséb z takimi
problemami jest obnizony. Tego typu deficyt powoduje, ze uczen moze nie sty-
sze¢ réznicy miedzy podobnymi gloskami, a w konsekwencji nieprawidtowo je
wymawiac. Uczniowie powinni eksperymentowac¢ wypowiadajac stowa na roz-
ne sposoby tj. szeptem, tajemniczo, $piewajac, wykorzystujac liczbe sylab
w stowie lub w wyrazeniu. Trzeba mie¢ jednak na uwadze indywidualne po-
trzeby 1 preferencje uczniéw (Bogdanowicz, 2011: 85).

Zaprezentowane metody 1 techniki ukazuja szerokie spektrum mozliwosci
1 pomystow nauczania ucznia z dysleksja. Oscyluja one wedlug naczelnej za-
sady stymulacja ucznia z dysfunkcjami, iz nalezy dazy¢ do efektu przeuczenia
czego wydzwiekiem jest ciggla, regularna powtdérka wyuczanych struktur lek-
sykalnych czy gramatycznych. Nalezy stosowa¢ metody wielokierunkowe;j
eksploracji kanalow przeptywu informacji poprzez zaangazowanie jak najwie-
cej iloSci zmyslow (Jaworska-Biskup, 2008: 62-64). Kazdy uczen z dysleksja
jest inny 1 moze wymagaé¢ indywidualnych metod nauczania. Dostosowanie
materialu do indywidualnych potrzeb ucznia to podejscie lub technika czte-
rech krokéw obejmujaca przede wszystkim: regularnie powtarzanie poznanych
aspektéw jezyka polskiego, stosowanie réznorodnych technik i1 metod pracy,
dbanie o strukture lekcji oraz odpowiednie kierowanie komunikatéow. Wyzwa-
niem dla nauczyciela jest nie tylko stymulacja poszczegblnych sprawnosci, ale
takze tworzenie okazji do rozwijania wszystkich umiejetnosci jezykowych.

Podsumowanie

Ze statystyk wynika, ze w kazdej klasie jest kilku uczniéw z dysleksja. Wy-
dtuzenie czasu pracy na klaséowce i zwiekszona liczba bledéw ortograficznych,
ktora nie obniza oceny, to najczestsze wedlug opinii nauczycieli 1 uczniéw do-
stosowania, jakie stosowane sg na lekcjach. Tymczasem indywidualizacja na-
uczania w stosunku do uczniéw z dysleksja powinna przyjaé¢ charakter w za-
kresie celow, wymagan i form, a przede wszystkim sposobéw pracy z materia-
lem zalecanym przez program. Trudnoéci typu dyslektycznego sprawiaja, ze
tekst jest dla ucznia nie do konca odstoniety, nie do kohca jawny. Zta technika
1 tempo czytania cichego lub glod$nego zastania wszystkie sensy, znaczenia
1 walory tekstu. Zla analiza 1 synteza materialu wyrazowego nie pozwala na
pelne rozumienie tekstéow czytanych. Zadania w kartach zmuszaja ucznia do
wtérnego, glebszego ich poznania. W zwigzku z powyzszym nalezy zapewnié
dzieciom dyslektycznym takie warunki rozwoju, aby w trakcie nauki szkolnej
nastapil znaczacy, daleko idacy proces terapii 1 usprawniania.
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Obrazowanie aktywnosci zawodowej
w zabawach muzyczno-ruchowych

Wprowadzenie

Najmlodsi uczniowie stawiaja wychowawcom odmienne wyzwania, niz bar-
dziej zaawansowani wiekiem. Dlatego niejednokrotnie metody, ktérych uzywa
sie pracujac z kilkulatkami, sa inne, niz stosowane w pracy z uczniami klas
wyzszych.

Specyficznym rozwiazaniem wykorzystywanym w pracy z najmlodszymi
uczniami jest przyjecie strategii nauczania zintegrowanego z wychowaniem
(Waloszek, 1993: 14-15; Nowak-Lojewska, 2004: 13-14). W ten sposéb ponie-
kad kazde zadanie opisuje dziecku $wiat catoSciowo rozwijaja jego liczne kom-
petencje.

Skutecznym sposobem na scalanie oddzialywan rozwijajacych wiedze i po-
stawy uczniow jest opracowywanie zabaw dydaktycznych. Ich fabuty pozwala-
ja bowiliem na réwnoczesne zastosowanie kilku warstw przekazu (Galicka,
2011: 66-67). Kazda z nich moze ksztaltowaé odmienne kompetencje wycho-
wanka. Przykladowo: poprzez zabawy ruchowe mozna rozwijaé nie tylko
sprawno$¢ fizyczna, ale takze poglebia¢ wiedze przyrodnicza dziecka (Win-
czewski, 2014a: 22-25). Analogicznie podczas zajeé edukacji plastycznej mozna
realizowac typowe zadania wychowania fizycznego (Winczewska, Winczewski,
2007: 36-43).

Jak zauwazamy, zabawy mozna wykorzysta¢ do rozwijania mnogich kom-
petencji ucznidéw. Znajduje to odbicie w ich warstwie treéciowej. Analiza fabul
tych zabaw moze zatem ujawni¢ komponenty Swiata, ktory przedstawia sie
dziecku.

Ponizej skoncentrujemy sie na ocenieniu tego, jakie formy aktywnosci za-
wodowej obrazuje sie kilkulatkom poprzez fabuly zabaw muzyczno-ruchowych.
W ten sposéb sprobujemy przedstawié spektrum zawodéw, ktére od najmlod-
szych lat oni poznaja.

Cel eksploracji

Prezentowane badania sa wycinkiem szerszego projektu. Oceniamy w nim
tresci fabul, narracji 1 didaskaliéw zabaw dydaktycznych. Eksploracja ta ma
charakter analizy wytworow kultury (tekstéow) (Macdonald, Tipton, 1996: 191-
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192; Silverman, 2007: 145-182) oraz krytycznej analizy dokumentéw (stoso-
wanej do badania materialéw drukowanych) (Bell, 1995: 67-74). Tego rodzaju
dociekania okre§la sie zwykle hermeneutyka obiektywna (Urbaniak-Zajac,
2013: 169-170). Badania tego rodzaju prowadzone przez pedagogéw dotycza
najczesciej tematyki transmitowania kultury (Gnitecki, 1996: 22-23).

Prezentowana ponizej cze$¢ badan zaplanowano, by ujawnié profil zawodéw
obrazowanych najmlodszym uczniom w zabawach muzyczno-ruchowych.

Badania oparto o schemat eksploracji zaproponowany przez Bogustawe Ma-
twijow (1998: 16). Zamierzano ujawni¢ w nich potencjalne tresci eksponowane
uczniom w czasie zaje¢ edukacji muzycznej. Ustalenie spektrum zawodéw pre-
zentowanych kilkulatkom moze zainspirowaé¢ specjalistow do opracowywania
nowych zabaw muzyczno-ruchowych, ktore eksponowalyby zawody dotychczas
pomijane. Warto podkresli¢, iz mozna byloby oczekiwaé, ze wraz z przemia-
nami rynku pracy w jakims$ stopniu 1 tresci zabawy dydaktycznych obrazuja-
cych zawody powinny ewoluowac.

Material badawczy

W badaniach przeprowadzono analize tekstéw 20 podrecznikéw bedacych
zasobem zabaw muzyczno-ruchowych dla wychowawcow. Zaprezentowano
w nich 1303 zabawy. Oceniane publikacje stanowia zrédlo gotowych rozwiazan
metodycznych dla nauczycieli szk6t podstawowych 1 przedszkoli. Siegajacy po
nie wychowawca najczeéciej uczy uczestnikow zaje¢ ilustrowania ruchem
zrytmizowanych, rymowanych, latwych do zapamietania tekstow piosenek
ludowych (Ostrowska, Aleksandrowicz, 2005: 81-102).

Metoda

Eksploracje przeprowadzono zgodnie z regulami rekonstrukcji logicznej
osnute] na zasadach interpretacji humanistycznej. Badanymi ,,obiektami kul-
tury” (,znakami”) sg opisy zabaw muzyczno-ruchowych (Kmita, 1971: 7-38).

W rozwazaniach zastosowano technike syntetycznych studiéw przypadkéw
(McNeill, 1986: 87). Rozumiano ja w sposoéb spdjny z rama metodologiczna
hermeneutyki obiektywnej. W zwiazku z tym studium przypadku opierato sie
o analize tekstu (Urbaniak-Zajac, 2013: 14). W nastepstwie tego poszczegdblne
zabawy potraktowano jako odrebne przypadki. Kazda z nich poddano synte-
tycznej ocenie 1 interpretacji pod katem zawartego w niej opisu aktywnos$ci
zawodowej. Obok tego dla zilustrowania frekwencji (czesto$ci) pojawiania sie
poszczegblnych zawoddéw wykorzystano statystyke elementarna.

Ze wzgledu na wymogi redakcyjne ograniczono objeto$ci wypowiedzi.
W zwiazku z tym bedzie miala ona forme syntetycznej relacji z badan.
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Pytania badawcze

W dostepnych publikacjach nie odnajdujemy badan nad tematyka fabul za-
baw dydaktycznych. W zwiazku z tym nie zdecydowaliSmy sie na wyartykuto-
wanie hipotez. Oceniliémy bowiem, iz intuicyjne przeswiadczenia nie upraw-
niaja nas do ich stawiania. Takie rozwiazanie stosunkowo czesto przyjmuje sie
w badaniach jakoséciowych (Flick, 2011: 14). W miejsce hipotez przyjmujemy
jednak nastepujace pytania badawcze:

P1: Jak czesto aktywnos¢ zawodowa jest tematem fabularnej osi zabaw?

P2: Ktore zawody eksponuje sie w zabawach muzyczno-ruchowych najcze-
$ciej?

P3: Ktére z zawoddéw przypisuje sie kobietom, a ktére mezczyznom?

P4: W jakim stopniu odzwierciedlono w zabawach wspotczesne zawody?

P5: Jak wiele zeprezentowanych w zabawach zawodow nalezy do grupy
przypisywanej formom aktywno$ci inteligencji, jako warstwy spotecznej,
1 wspélczesnej klasie $redniej?

Wskazniki

P11 P2 oraz P5 rozpatrzymy stosujac wskazniki frekwencyjne. Oszacujemy
w ten sposédb czesto$é opisywania w zabawach muzyczno-ruchowych poszcze-
gblnych zawoddow.

Préby odpowiedzi na P3 1 P4 oprzemy o interpretacje spektrum zawodow
zaprezentowanych w ocenianych podrecznikach.

Zawczasu podkreslimy, ze fabula danej zabawy niejednokrotnie réwnocze-
$nie prezentuja po kilka form aktywnosci zawodowej. W tej sytuacji np. moze
okazaé sie, iz w ocenianej publikacji w dziesieciu zabawach opisano kilkana-
$cie lub wiecej zawodow.

Podrecznik 1

Sposérdéd 32 zabaw muzyczno-ruchowych zaproponowanych przez Eugeniu-
sza Piaseckiego (1919) cztery obrazujg zawody. Autor wymienia w nich: bed-
narza, grajka, kowala, mysliwego, oracza, owczarza, rymarza, strzelca, szewca
oraz $lusarza.

Podrecznik 2

Prezentujac 46 zabaw Lucja Firluséwna (1920) zobrazowala zawody
w dwunastu z nich. Odnotowujemy nastepujace profesje: dobosz, general,
karczmarka, kominiarz, konduktor, kowal, majster, mlynarz, rybak, skrzypek
(dwukrotnie), stangret, piaskarz, praczka, trebacz, wioslarz, zolnierz.
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Podrecznik 3

Zaproponowawszy 31 zabaw Lucyna Molendzinska-Wernerowa (1925) za-
prezentowala w oémiu z nich aktywno$¢ profesjonalna. W ich fabutach odnaj-
dujemy nastepujace formy aktywnosci zawodowej: drwal, flisak, furman, ko-
wal, kupiec, mlynarz, piekarz, policjant, robotnik, rolnik, rzemieélnik, strazak.

Podrecznik 4

W podreczniku Marii Germanéwny (1928) odnotowujemy 18 zabaw mu-
zyczno-ruchowych. W czterech z nich odnajdujemy motywy aktywnosci zawo-
dowej. Autorka wymienita nastepujace profesje: kowal (dwukrotnie), malarz,
piekarz, praczka, rolnik, stolarz, szewc, szwaczka.

Podrecznik 5

Maria Tanska (1929) zaproponowala 60 zabaw muzyczno-ruchowych.
W dwoéch z nich zobrazowata zawody opisujac myéliwego 1 dyrygenta.

Podrecznik 6

Poséréd 12 zabaw muzyczno-ruchowych opisanych przez Waleriana Sikor-
skiego (1929) jedna obrazuje zawdd piekarza.

Podrecznik 7

W innym zbiorze Sikorski (1934) przedstawil 5 zabaw muzycznoruchowych.
Ani jedna z nich nie ilustruje aktywnosci zawodowe;.

Podrecznik 8

W tekécie opracowanym przez Antoniego Balcerka i Franciszka Lauren-
towskiego (1947) znajdujemy 11 zabaw muzyczno-ruchowych. Trzy z nich ob-
razuja profesje, w tym: konduktora, kowala, piekarza, rzemieélnika, stolarza,
szewca (dwukrotnie).

Podrecznik 9
Marian Skierczynski 1 Franciszek Krawczykowski (1948) przedstawili 30

zabaw muzyczno-ruchowych. W trzech z nich ukazano zawody: konduktora,
rolnika 1 szewca.
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Podrecznik 10

W podreczniku Mariana Krawczyka (1948) opisano 28 zabaw muzyczno-
ruchowych. Dwie z nich ilustruja aktywnos§é zawodowa. Zobrazowano w nich
stolarza i szewca.

Podrecznik 11

Publikacja Marii Wieman (1953) zawiera opisy 60 zabaw. W jedenastu
z nich zilustrowano zawody. Autorka wymienita poérdéd nich: cieéle, gbérnika,
malarza, maszyniste, murarza, muzyka, pasterke, robotnika, stolarza, straza-
ka, szewca, szklarza.

Podrecznik 12

W publikacji Jozefa Wozniaka (1963) znajdujemy 129 zabaw muzyczno-
ruchowych. Szesnaécie z nich ilustruje aktywno$é profesjonalna. Autor wy-
mienil nastepujace zawody: dobosz, furman, grajek, konduktor, kowal, kozio-
rajka — pasterka koéz, piaskarz (dwukrotnie), rybak, skrzypek, strazak (dwu-
krotnie), szewc, trebacz, zolnierz (trzykrotnie).

Podrecznik 13

W publikacji Marii Dabrowskiej 1 Jadwigi Grafczynskiej (1974) zamieszczo-
no opisy 224 zabaw. DwadzieScia sze§¢ z nich obrazowalo zawody. Autorki
wymienily nastepujace profesje: bokser, doktor, dyrektor, fotograf, katary-
niarz, kierowca (dwukrotnie), klaun, kolarz, konduktor, linoskoczek, listonosz
(czterokrotnie), maszynista, motorniczy, milicjant, mys§liwy, nauczyciel (dwu-
krotnie), ogrodnik (dwukrotnie), rybak, sprzedawca, strazak (dwukrotnie),
szewc, treser, woznica (dwukrotnie), zolnierz, zongler.

Podrecznik 14

Krystyna Przybylska (1975) opracowala 86 zabaw. W dziewieciu z nich opi-
sano zawody. Autorka wymienita poSrod nich: dowédce wojskowego, gérnika,
hajduka, kaprala, kolejarza, porucznika, pulkownika, robotnika, trebacza,
woznice, zolnierza. Ponadto trzy razy zobrazowano zbiorowo orkiestre bez
uscislania specjalnosci tworzacych ja muzykéw; raz przedstawiono armie.

Podrecznik 15

W opracowaniu Urszuli Smoczynskiej-Nachtman (1983) przedstawiono 202
zabawy. Jedenascie z nich ilustrowalo zawody. Autorka wymienila przedsta-
wicieli nastepujacych profesji: bartnik, drwal, dyrygent, gérnik, malarz, ma-
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rynarz, maszynista, mysliwy (dwukrotnie), rolnik, wioélarz, zongler. W jedne;j
z fabul pojawit sie takze niesprecyzowany cztonek orkiestry (muzyk).

Podrecznik 16

Anna Dasiewicz Tobiasz 1 Anna Kepska (1985) opisaty 16 zabaw. W jednej
z nich zobrazowano aktywno§¢ zawodowa, opisujac zolnierza.

Podrecznik 17

W podreczniku Romana Trze$niowskiego (1987) zebrano opracowania 55
zabaw muzyczno-ruchowych. Dziewieé¢ z nich ilustrowalo aktywno$é zawodo-
wa. Wymieniono przedstawicieli nastepujacych profesji: chlop, czeladnik, gér-
nik, kowal, murarz (dwukrotnie), piaskarz, piekarz, robotnik, rolnik (dwu-
krotnie), stolarz (dwukrotnie), strazak, szewc (dwukrotnie), tancerz, tkacz.

Podrecznik 18

W nowszej publikacji Maria Wieman (1988) zaprezentowala 132 zabawy.
Szesnascie z nich obrazowalo aktywno$§¢ zawodowa. Autorka wymienita na-
stepujace profesje: akrobata, goérnik, kapral, kataryniarz, kierowca, klaun,
kowal, listonosz, malarz, marynarz, muzyk, owczarczyk, pasterka, plutonowy,
sierzant, sitacz, szewc (dwukrotnie), woznica, zotnierz, zongler.

Podrecznik 19

Urszula Inglot (2007) opisata 55 zabaw. W jednej z nich odwotala sie do ak-
tywnosci zawodowe]j prezentujac dyrygenta.

Podrecznik 20

W publikacji Marii Guspiel 1 Jerzego Dylaga (2007) odnajdujemy 71 zabaw.
Ani razu nie przedstawiono w nich aktywnogéci zawodowe;.

Proba odpowiedzi na pytania badawcze

P1: aktywnos¢ zawodowa stanowila tematyke 139 na 1303 ocenionych za-
baw muzyczno-ruchowych. Oznacza to, iz 10,67% fabutl opisuje zawody.

Dla zrelatywizowania tych wynikéw przytoczymy rezultaty innego frag-
mentu prezentowanych badan (opartego o analize tresci 1232 zabaw) (Win-
czewski, 2014b). Okazalo sie woéwczas, 1z czeScie] w zabawach muzyczno-
ruchowych przedstawiano jedynie motywy: fauny (27,92% zabaw), flory
(24,51%), natury nieozywionej (20,29% fabul) oraz detale architektoniczne
1 budynki (16,40%).
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Uznajemy zatem, iz tematyke zawodow w badanych zabawach prezentowa-
no relatywnie czesto. W przywotanych nieopublikowanych badaniach domino-
wala ona przykladowo czestoScia m. in. nad: obrazowaniem przyrzadow
1 urzadzen (9,90% fabul), pojazdéw (9,01%) oraz niebezpieczenstw i zagrozen
(8,44% zabaw), a takze relacjami wewnatrzrodzinnymi (5,52% fabul) i przed-
stawianiem instrumentéw muzycznych (4,63%).

P2: Lacznie w zabawach zaprezentowano 82 zawody. NajczeSciej obrazo-
wano szewca (trzynastokrotnie). Pojawiatl sie on zatem w nieomal co dziesiatej
zabawie opisujacej aktywno$é zawodowa. Dziewieé razy zilustrowano prace
kowala (6,46% fabut opisujacych zawody). Nieznacznie rzadziej prezentowano
zolnierza (osiem razy). W tym przypadku nalezy jednak uwzgledni¢ i to, ze
w fabulach zabaw wymieniono takze hajduka i osoby oznaczone stopniami
wojskowymi (general, putkownik, sierzant, kapral, porucznik, plutonowy) oraz
dowddce. Po zagregowaniu tych ,stanowisk pracy” czesto$¢ wymieniania woj-
skowych w fabutach powiekszytaby sie znacznie.

Siedem razy zaprezentowano strazaka. Muzyka, bez u$ci§lenia rodzaju wy-
korzystywanego przez niego instrumentu, obrazowano sze$¢ razy. Nalezy jed-
nak podkreslié, iz po dwa razy pojawili sie: dobosz 1 grajek oraz kataryniarz,
a po trzy razy: skrzypek, trebacz oraz dyrygent. Oznacza to, iz zawody powia-
zane z muzyka, na tle innych, prezentowane byly relatywnie czesto.

Po szes¢ razy ilustrowano stolarza oraz rolnika. W tym drugim przypadku
nalezatoby jednak uwzglednié: oracza, chlopa, owczarzy oraz pasterki jako
,stanowiska pracy” rolnikéw.

Po pie¢ razy w zabawach obrazowano: gérnika, konduktora, listonosza
1 piekarza. Po cztery razy wymieniono: malarza (pokojowego), piaskarza, ro-
botnika 1 woznice. Po trzy razy pojawily sie nastepujace zawody: kierowca,
maszynista, pasterka, rybak, skrzypek, trebacz, zongler. Inne zawody ilustro-
wano relatywnie rzadziej.

P3: jako zawody przypisane kobietom odnotowaliémy jedynie: karczmarke,
szwaczke, koziorajke — pasterke kéz, pasterke (dwukrotnie), praczke (dwu-
krotnie). Zatem aktywno$¢é zawodowa, kobiet obrazowano jedynie siedem razy
na 1303 zabaw.

Ledwie jedna na dwadzieécia zabaw prezentujacych aktywnoséé zawodowa,
przypisywala ja kobietom. W zwigzku z tym uznajemy, iz §wiat dziatalnosci
profesjonalnej autorzy podrecznikéw zarezerwowali wladciwie wylacznie dla
mezczyzn. Nalezy przy tym podkreslié, iz trudno powstrzymac sie przed ocena,
ze zawody przypisane kobietom sg relatywnie niezbyt prestizowe. W zwigzku
z tym uznajemy, iz w zabawach muzyczno-ruchowych zdecydowanie margina-
lizuje sie pozycje zawodowa kobiet.

P4: Szczegbélnym walorem zabaw muzyczno-ruchowych jest kultywowanie
przez nie tradycji. Zarazem jednak w pewnym stopniu jest to takze ich stabg
strona. Okazalo sie bowiem, iz w ocenianych podrecznikach nie opisano ani
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jednej profesji, ktéra wyodrebnitaby sie pézniej niz w wieku XIX. Oznacza to,
1z prezentowane w publikacjach metodycznych spektrum zawoddéw jest
w pewnym stopniu archaiczne. OczywiScie mozna byloby zrozumieé, gdyby
zawody znane od dawna dominowaly nad wspoétczesnymi. Wszakze oceniane
zabawy wywodza, sie z nurtu tradycyjnych (ludowych), ponadto liczne z bada-
nych podrecznikow opublikowano kilkadziesigt lat temu. Zarazem jednak za-
wodow nowych (wspdlczesnych) jest nie tyle malo, co po prostu nie przedsta-
wiono ich wcale. Ponadto niektérych sposréd ilustrowanych w zabawach pro-
fesji juz nie ma. W tej grupie wymienmy: koziorajke, piaskarza (roznoszacego
piasek sluzacy do posypywania ulic przed posesjami dla podtrzymania ich es-
tetycznego wygladu), praczki, stangreta.

P5: Spoéréd zeprezentowanych w zabawach zawodéow do grupy przypisy-
wanej dawniej wyodrebnianej spotecznej warstwy inteligencji i dzisiejszej kla-
sy éredniej przypisalismy 9. Byly to: doktor, dowddca wojskowy, dyrektor, dy-
rygent, fotograf, kupiec, skrzypek 1 muzyk. Do grupy tej zaliczyliSmy takze
artystéw, w tym fotografa, gdyz uzyskanie formalnych kwalifikacji w tym za-
kresie wymaga niejednokrotnie ukonczenia zaawansowanych szkolen (kurséw,
studiéow). Jak zauwazamy, zawodéw z tej grupy w fabulach bylo niewiele.

W zwigzku z tym oceniamy, iz w fabutach zabaw przewazaja profesje, ktore
nie wymagaja wysokich kwalifikacji zawodowych. Ponadto relatywnie rzadko
obrazuje sie dzieciom zajecia pozwalajace na awans spoleczny czy finansowy.
To hipotetycznie moze wplywaé na przyszle aspiracje wychowankow.

Podsumowanie i wnioski

Aktywno$¢ zawodowa stanowita tematyke zabaw relatywnie czesto. Spek-
trum opisanych profesji nie wydaje sie jednak szczegdlnie bogate. Poérod za-
wodow przewazaly takie, ktore wyodrebniono w wiekach zdecydowanie wcze-
$niejszych. Nie bylo posrdod nich takich, ktéore pojawity sie chocby w wieku XX
lub pdznej.

Najczesciej obrazowano: szewca, kowala, wojskowych, strazaka, muzykow,
rolnikéw 1 stolarzy. Niektére z zabaw prezentowaly profesje, ktére dawno za-
ginely (koziorajka, piaskarz, praczka, stangret).

Aktywno$é zawodows, kobiet prezentowano co najwyze] ewenementalnie
(dwudziestokrotnie rzadziej niz prace zawodowa mezczyzn). Kobietom przy
tym przypisano zawody relatywnie niezbyt prestizowe. Jak sie wydaje, moze
by¢ to poklosie dawnego (patriarchalnego) modelu rodziny. W zgodzie z wy-
lacznym zadaniem mezczyzny bylo zarobkowanie na rodzine. Oceniane zaba-
wy opisujg zatem stan sprzed emancypacji kobiet. Warto przy tym podkreslié,
1z nieomal polowe z ocenionych zabaw opublikowano w ostatnich trzydziestu
latach, a okolo 10% z nich w ostatnim dziesiecioleciu.
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Profesje typowe dla inteligencji 1 dzisiejszej klasy Sredniej wymieniano
w fabutach sporadycznie. W zabawach przewazaly zawody, ktére nie wymaga-
ly wysokich kwalifikacji.

W zwiazku z powyzszym nalezaloby postulowaé opracowanie zabaw, ktore
wypelnialyby wskazane wyzej luki w obrazowaniu form aktywno$ci zawodo-
wej. Za szczegblnie pozadane uznajemy opracowanie zabaw odzwierciedlaja-
cych profesje wyodrebnione w ostatnich dziesiecioleciach w zwiazku z rewolu-
cja technologiczng 1 informatyczna. Za pozadane nalezaloby uznaé takze szer-
sze ukazanie aktywnosci zawodowej kobiet, w tym na prestizowych stanowi-
skach pracy.
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Wybrane czynniki ograniczajace
osobom niepelnosprawnym mozliwos¢é
uczenia sie incydentalnego

Wprowadzenie

Gdy kilkadziesiat lat temu, na fali rewolucji kulturowej z 1968r., krytycz-
nemu osadowipoddawano system edukacji, trudno bylto przewidywaé, iz oceny
te beda stanowityjeden z trwatych punktéow refleksji pedagogicznej przez na-
stepne p6t wieku (Faure, 1975).Spodziewano sie raczej, iz zmasowana krytyka
musi doprowadzi¢ do trwaltego przelomu w przewidywalnym czasie (Botkin,
Elmandjra, Malitza, 1982).

Gdy ogtaszano, ze szkolne modele przekazywania wiedzy osiagnely juz
kulminacje swej wydolnoS§ci 1 zaczynaja stanowié¢ zbyt uciskajacy gorset dla
kolejnych pokolen, spodziewano sie raczej ich przeksztatlcaniadoprowadzajace-
go do realnej i zarazem dlugotrwatej zmiany (Pauli, 1982: 3-4).Obwieszczajac
nastanie czaséw nowego paradygmatu w edukacji,iScie euforycznie sadzono, ze
utoruje on sobie droge do powszechnej akceptacji zyskujac powszechna akcep-
tacje(Prokopiuk, 1982; Ruyer, 1982).

Jednakze niebawem dano takze wyrazsceptycyzmowi. Przewidywano, ze je-
§li dojdzie do przelomu, to bedzie mial onjedynie nielicznych zwolennikow
(Osiatynski, Capra, 1984; Capra 1987). I tak poniekad sie stalo. Choé system
edukacji jest permanentnie przeksztalcany, to nieustannie oczekiwania wobec
niego rosng. Gdy reformuje sie go, to jest to niezwlocznie kontestowane. Jedna
zmiane zastepuje sie kolejnymi.Zwolennicy uprzednich reform, trwajac przy
nich, etykietowani sg mianem wstecznikow. Wypelnienie wczeéniejszego celu
ekstrapoluje aspiracje innych. Gdy osiagalne staje sie to, co wydawato sie
niemozliwe, presja na dalsze modyfikowanie systemu o$wiaty wciaz trwa. Wy-
znacza sie mu coraz nowe zadania idealizujac skutecznos$¢ takich przemian.

Wspblezednie coraz czeSciej probuje sie zwiekszadefektywnosé edukowania
kolejnych pokolen metoda ,,nie wprost”. Ma to postac¢ siegania, po rzadziej do-
tychczas wykorzystywane, uczenie sie nieformalne.
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Cho¢ rozwazania nad koniecznoScia zintensyfikowania nieformalnego ucze-
nia sie podejmowano juz w okresie kryzysu edukacji na przetomie lat szeéé-
dziesiatych i siedemdziesiatych XXw., to dzi$é zagadnienie to obrosto w zdecy-
dowanie wiecej konotacji. Wspolczesnie postrzeganie nieformalnego uczenia
sie ma charakter zdecydowanie inkluzywny, ekspansywnie poszerzajac jego
zasieg znaczeniowy(Rogers, 2007: 2-3).

Réwnoczesénie jednak nieformalnej edukacji nie mozna postrzegaé jako pa-
naceum na niedomogi formalnej. One sa 1 pozostana odmienne. Uczenie sie
nieformalne to ,poruszanie sie poza kontrola radaréw”. Nie ma w nim klas,
wystawiania ocen. Stopni zreszta by¢ nie moze z fundamentalnych powodéow:
to uczenie sie nie ma nigdy konca, a z kolei ocena jest (powinna by¢) swoistym
ostatecznym wydarzeniem etapu edukacyjnego (Cross, 2011: 16). Nieformalne
uczenie sie nie wyparto zatem tradycyjnego, ale je uzupetnito.

Z wykorzystaniem uczenia sie nieformalnego niejednokrotnie przygotowuje
sie kandydatéow do praktycznego wykonywania zawodu. Dzieki temu absol-
wenci moga, aktualizowaé swoja, wiedze specjalistyczna, przez cate zycie; zmie-
niajac zawody wiele razy nie byliby w stanie przyswajaé ich specyfiki wylacz-
nie poprzez formalne uczenie sie (Hager, Halliday, 2007: 15-19).

Tego rodzaju uczenie sie wspoélczesnie charakteryzuje sie m.in. eksponujac
jego elastyczny program realizowany poprzez prace w réznorodnych grupach
celowych oraz dominowanie werbalnego komunikowania sie nad pisemnym,;
postepy sa w nim przy tym dalece zindywidualizowane. Nieformalne uczenie
sie opiera sie gléwnie o aktywnos$é indywidualna (osobista) edukujacego sie
podmiotu. Ma ona posta¢ wlaczania sie w dzialalno$é organizacji przeznaczo-
nych z zatozenia gtéwnie do celéw innych niz tradycyjne instytucje o§wiatowe.
Dlatego zjawisko uczenia sie nieformalnego rozpoznaje sie nie tylko m.in.
w: miejscach pracy, zwigzkach zawodowych, sektorze wolontariatu, projektach
spotecznych. Podkresla sie jednak, ze takze np. osadzeni w zakladach karnych
moga z zaangazowaniem starac¢ sie pozyskaé¢ nowe kompetencje na drodze nie-
formalnego uczenia sie. To z kolei utatwia im uzyskanie zawodu w przysztosci,
co zwieksza ich szanse na realne zmienienie swojego losu (Davies, 2002: 55).
To stan wyraznie rozbiezny z tradycyjnym (konserwatywnym) postrzeganiem
systemu edukacji, w ktéorym kazda ze zdobywanych kwalifikacji certyfikowana
byta §wiadectwem, zaswiadczeniem czy tez dyplomem.

Dostrzegajac szczegdlne walory nieformalnego uczenia sie, postuluje sie
konstruowanie tradycyjnie rozumianych programéw nauczania pozaszkolnego
dla ucznidéw, ktére maja poszerzaé pole ich edukowania formalnego (Fashola,
2002).

Planuje sie wrecz scalenie wakacyjnych do$wiadczen wychowankéow
w kompletna, kompleksowa calo$é¢ z treSciami edukacji formalnej (Mahoney,
Larson, Eccles, Lord, 2009). Warto jednak zauwazy¢, ze zamiar ten przypomi-
na swoiste taczenie ognia 1 wody. Uczenie sie formalne jest bowiem radykalnie
Inne niz spontaniczne, nieuporzadkowane, nieregularne uczenie sie sytuacyj-
ne, w ktéorym trudno o wyartykutowanie celu. Méwi¢ mozna raczej o efekcie
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uczenia sie 1 jego zbieznosci post factum ze stanem pozadanym sprzed sytuacji
edukacyjnej.

7 uczeniem sie nieformalnym mamy zatem do czynienia nie tylko po zakon-
czeniu okresu formalnej edukacji i/lub poza szkota, ale takze w trakcie rowno-
czesnego bycia uczniem (Hull, Greeno, 2006: 78).

Gdy formalne uczenie sie odbywa sie w szkole, to nieformalne m.in. poprzez
codzienna aktywno$¢ zyciowa. Uczenie sie nieformalne nie jest zatem zapla-
nowane, nie ma struktury, jest ono raczej forma doSwiadczania i uczestnicze-
nia dzieki dostosowywaniu sie. Nieformalne uczenie sie opiera sie o gtéwnie
o incydentalne interakcje z innymi ludZzmi, spontaniczne dostarczanie do-
Swiadczen, ktore pozwalaja na dogltebne zrozumienie pewnych mechanizmow
spotecznych. Z tych wzgledéw niejednokrotnie uczenie sie nieformalne ma
charakter niejawny, a w kazdym razie trudno je uchwycié¢ i enumeratywnie
wymieni¢ jego formy (Eshel, 2007: 29-31). Zgodnie z ta regula, matematyki
mozna uczy¢ sie chocby bytujac z najblizszymidzieki epizodom, w ktérych oka-
zuje sie ona przydatna (Goldman, 2006: 55-76).

Ludzie przyswajaja realna wiedze poza szkota m. in. w formie: codziennych
do$wiadczen, uczestniczenia w kulturze, odwiedzania: wystaw muzealnych,
centréw wiedzy, ogrodéw zoologicznych, akwariéw, parkéw naturalnych,
a takze poprzez ogladanie programéw edukacyjnych w telewizji, korzystanie
z mediéw: internetu, radia. Z tego powodu partycypowaé w tym procesie po-
winni wszyscy bez wzgledu na wiek, sprawnosé, czynniki socjoekonomiczne.
Konieczne jest zatem zapewnienie im m. in. mozliwos$ci rozwijania hobby oraz
aktywno$ci turystycznej (Feder, Shouse, Lewenstein, Bell, 2009: 2-11).

7Z tych powoddéw zasadniczg powinnoécig kazdej populacji jest dbatoéé o za-
pewnianie warunkéw do incydentalnego uczenia sie przez cale zycie wszyst-
kim tworzacym ja jednostkom: zachecanie ich do uczestniczenia, zapewnianie
1m niezbednej wiedzy i1 zaktualizowanych umiejetnos$ci, zmienianie szerokich
spotecznych 1 ekonomicznych kontekstow ich funkcjonowania (Schuller, 2007:
1-24).

Warto przy tym zauwazy¢, ze spoteczne formy bytowania przeksztalcaja sie
permanentnie m. in. pod wplywem toczacych sie dyskurséw. Obejmuja one
m.in. stosunek do dystrybucji débr spotecznych, uprawnien, statusu spotecz-
nego jednostek. Czynniki te maja bezpoéredni wplyw na funkcjonowanie jed-
nostek zaréwno w skali globalnej, jak 1 lokalnej. Jednym z istotnych zadaniem
rozwijajacego sie spoleczenstwa jest wlaczanie oséb niepelnosprawnych
w glowny nurt funkcjonowania populacji (Rogers, 2007: 15-30).

Podczas budowania sieci oddziatywan typowych dla edukowania sie nie-
formalnego bazuje sie na sieci relacji z innymi ludZzmi (funkcjonowaniu spo-
tecznym) (Cross, 2011: 19).Akcentuje sie przy tym, ze nauczanie nieformalne
ma szczegdlne walory rozwijania jednostek (Granot, 2013: 16-18).

Zmiany spoleczne dokonuja, sie przy tym m. in. wskutek relacji 1 doswiad-
czen, ktore gromadzimy w pracy zawodowej, rodzinie, spoleczenstwie, a takze
dzieki aspiracjom i w nastepstwie ulegania wplywom os6b (grup). Gdyby nie
one, niektérzy byliby wykluczani jako rézniacy sie od populacji; stad inicjuje
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sie programy uczenia sie przez cale zycie.Maja one wlaczaé coraz liczniejszych
cztonkéw spoteczenstwa w gltéwny nurt zycia populacji. Eksponuje sie przy
tym to, ze do uczenia sie nieformalnego dochodzi najczesciej w trojakich sytu-
acjach: praktycznej aktywnosci, poprzez uczestnictwo w kulturze i1 uczenie sie
w trakcie aktywnoSéci zawodowejoraz dzieki doswiadczeniom soocjo-
biograficznym (Evans, Niemeyer, 2006: 1-28).

Dlatego rozwaza sie wykorzystanie uczenia sie nieformalnego do wtaczania
w prace nad soba coraz liczniejszych grup niegdy$ wykluczonych z aktywnosci
populacji. Jak ocenia sie, najskuteczniej redukuje to przemoc 1 marginalizo-
wanie niektérych potencjalnych ,,uczniéw” ze wzgledu na: pleé, przynaleznoéé
klasowa, niepelnosprawnos$é, orientacje seksualna, pochodzenie etniczne, wy-
znanie, pochodzenie spoteczne (Ainscow, Booth, Dyson, 2006: 14-18; Allott,
Robb, 2001: 112; Long, 2000: 178-187; Winczewski, 2014).Podkresla sie takze,
1z konieczne jest zapewnianie warunkow do tego rodzaju nieformalnego ucze-
nia sie osobom niepelnosprawnym. Brak takich mozliwoéci (,,incydentéw”) mo-
ze bowiem sprzyja¢ ich marginalizowaniu ich (Balcazar, 2010: 1-12; Hall,
1996: 15; Winczewski, 2013).

Wspblezeénie badacze ogniskujacy swa uwage na zjawisku uczestniczenia
0s6b niepetnosprawnych w kulturze koncentruja sie na przeciwdzialaniu opre-
sj1 niepelnosprawnych poprzez tworzenie wspdlnej polityki kulturalnej (Rid-
dell, Watson, 2014: 4; Winczewski, Alkafri, 2014; Winczewski, Karbowiak,
2015).

By ocenié, w jakim stopniu wspoélczesnie osoby niepelnosprawne maja moz-
no$¢ incydentalnego uczenia sie w sposéb nieformalny, zaplanowano relacjo-
nowane ponizej badania. Zamierzano w nich ocenié, czy moga one ,uczestni-
czyC¢ w terazniejszosci”’, co rozumiano jako udzial w pelnym spektrum zacho-
wan ich pelnoletnich réwieénikéw. Interesowato nas zatem to, czy grono oséb
niepelnosprawnych ma takze mozliwo§¢ uczenia sie doraznego, sytuacyjnego
(incydentalnego). Zamierzaliémy wykazaé, czy jest im dane uczestniczy¢
w pozyskiwaniu wiedzy o otaczajacej ich rzeczywistosci podobnie, jak mogg to
robié¢ osoby pelnosprawne.

W tym celu oceniliSmy dostepnoéé¢ dla oséb o ograniczonej sprawnosci ru-
chowej (poruszajacych sie na wézkach inwalidzkich) m. in.: punktéw ustugo-
wych, kioskow zapewniajacych dostep do prasy, placéwek operatoréw teleko-
munikacyjnych umozliwiajacych nawigzywanie 1 podtrzymywanie relacji
z osobami trzecimi i korzystanie z internetu oraz telewizji, a takze sieci han-
dlowych, otwartych terenéw rekreacyjnych, instytucji kultury masowe;.

Material

Badania nad dostepno$cia sytuacji sprzyjajacych uczeniu sie incydental-
nemu (spontanicznemu, nieplanowanemu wczeéniej) oparto o ocene stanu
52 obiektow(instytucji, firm, placéwek, oérodkow, terendéw) zlokalizowanych
w Lodzi.
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Oceniane obiekty potencjalnie zapewnialyich uzytkownikom mozliwos§é
uzyskiwania wiedzy o funkcjonowaniu populacji, a zwtaszcza o jej biezacej
aktywnosécl 1 tym samym pozyskiwanie wiedzy o zachowaniach innych oséb
z otoczenia spotecznego.

W trakcie badan ocenionom.in. stan: punktéw ustugowych operatoréow
sieci telefonicznych, budek telefonicznych, kiosk6wz prasa, ale takze dwor-
cow, urzedéw pocztowych, centréw handlowych, punktéw dystrybucji bile-
tow, parkow oraz ogrodéw: botanicznego, zoologicznego i palmiarni.

Metoda

W trakcie eksploracjiwykorzystano skategoryzowana (kontrolowana) ob-
serwacje. Do jej przeprowadzenia uzyto standaryzowanego arkusza. Przepro-
wadzono takze pomiarywypetniajace kryteria uwzglednione w przyjetych hi-
potezach 1 wskaznikach zmiennych (McNeill, 1986: 87; Bell, 1995).

Wskazniki

Ocene wypelnienia przez badane obiekty warunkéw umozliwiajacych ucze-
nie sie¢ incydentalne osobom niepelnosprawnym oparto o wskazniki opisane
w zasadach projektowania instytucji infrastruktury spolecznej (Nowak, 2003:
3-6; Budny, 2009: 6-7; Kowalski, 2008: 60-63). Okreslono w nich m.in: wyma-
gany stan ciggéw komunikacyjnych, ich szeroko$ci oraz niezbedne komponen-
ty wyposazenia utatwiajace poruszanie sie osobom o ograniczonej sprawnosci.

Oceniano w szczegdlnos$ci mozliwo$é dotarcia do ocenianych obiektow wyra-
zang stanem ciagéw komunikacyjnych wiodacych do nich oraz dostepnosScia
miejsc parkingowych dostosowanych do potrzeb o0s6b niepelnosprawnych.
Oszacowano takze mozliwo$¢ skorzystania z zasadniczych funkcji danej insty-
tucji przez osoby niepelnosprawne oraz m. in dostosowanie do ich potrzeb sa-
nitariatéw znajdujacych sie na terenie ocenionych obiektéw. Sprawdzano tym
samym, czy szeroko rozumiane uslugi (zapewniajace warunki do uczenia sie
incydentalnego) sg realnie dostepne dla oséb poruszajacych sie na woézkach
inwalidzkich.

Hipoteza

W trakcie badan przyjeto hipoteze generalna: Obiekty (instytucje, firmy,
oérodki, tereny), na terenie ktorych moze dochodzi¢ do incydentalnego
uczenia sie sa w pelni dostosowane do potrzeb ich potencjalnych niepetno-
sprawnych uzytkownikow.

Hipoteze te poddano probie weryfikacji w pieciu uszczegdltowionych ob-
szarach oceniajac:

- wyposazenieobiektow w parkingi umozliwiajace korzystanie z ich funk-
¢ji osobom niepelnosprawnym,
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- zgodno§¢ stanu ciagéw komunikacyjnych wiodacych ku tym obiektom
z wymogami okreS§lajacymi adaptacje niezbedne dla oséb niepelnospraw-
nych,

- stan wej$¢ na teren (do wnetrza) obiektéw uwzgledniajacy mozliwosé
dostania sie do nich przez osoby niepelnosprawne,

- wyposazenie obiektéw w sanitariaty dostosowane do potrzeb oséb nie-
petlnosprawnych,

- mozno$¢ skorzystania z ustugi oferowanej w danym obiekcie przez oso-
be poruszajaca sie na wozku inwalidzkim.

Prezentacja wynikow
Wyniki obserwacji przedstawiono w ponizszej tabeli 1.

Tab. 1. Rozklad pomiaréwopisujacych stan poszczegdlnych komponentéw badanych
obiektow [N=52]

Dostosowanie obiektu
do potrzeb 0s6b niepelnosprawnych

d dostep kryterium
L.p. | Element poddawany ocenie ostepny utrudniony, nie dotyczy
niedostepne danego obiektu
n % n % n %
1. | Miejsca parkingowe 6 11,54 32 61,54 14 26,92
2. | Ciggi komunlkacyjne pro- 42 | 80,77 10 19.23 0 0
wadzace do obiektu
3. | Wejécie na teren obiektu 31 | 59,62 14 26,92 7 13,46
4. | Toalety dla oséb niepetno- 9 3.85 91 40,38 29 55,77
sprawnych
5. Mozhwpsc skorzystania 21 | 40,38 31 59,62 0 0
z ushugi

Zrédio: badania wlasne

W przypadku blisko 27% obiektéw nie stwierdzono wydzielenia miejsc par-
kingowych wypelniajacych potrzeby oséb poruszajacych sie na wozkach inwa-
lidzkich. Oznacza to wyrazne utrudnienia dla tej grupy potencjalnych ich
uzytkownikéow (klientéw). Ograniczenie mozliwoéci swobodnego korzystania
z miejsca parkingowego dla osoby niepelnosprawnej najczesciej zwiazane byto
ze zbyt mala liczba wytyczonych miejsc oraz z niedostosowaniem ich wymia-
row do wymogoéw. W tym drugim przypadku korzystanie z takiego postoju
przez osobe poruszajaca sie na wozku inwalidzkim moglo byé nie tylko nie-
komfortowe, ale 1 niebezpieczne.

Osoby niepelnosprawne zatem doSwiadczaja utrudnien w mozliwosci ucze-
nia sie incydentalnego na terenie tych obiektéw (instytucji, firm, placéwek,
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osrodkow, terendw) jeszcze przed etapem proby rozeznania sie w ich rzeczy-
wistej ofercie. W zwiagzku z tym grono to ma realnie mniejsze mozliwosci ko-
rzystania ze znacznego spektrum postaci edukacji nieformalnej oferowanej ich
pelnosprawnym rowiesnikom.

Do ponad 19% ocenianych obiektéw wiodly ciagi komunikacyjne niedosto-
sowane do potrzeb ich potencjalnych uzytkownikéw poruszajacych sie na woz-
kach inwalidzkich. NajczeSciej przeszkode stanowily wysokie krawezniki
chodnika, rzadziej zbyt mala szerokos§é¢ dojscia. Zarazem nieomal 27% obiek-
tow mialo wejscia realnie utrudniajace dostanie sie osobom niepelnospraw-
nych do ich wnetrza (na ich teren).Dostep tej grupie potencjalnych uzytkow-
nikéw utrudniaty schody, dla ktorych nie zastosowano zadnego alternatyw-
nego rozwigzania takiego jak np. pochylnia, podjazd czy platforma.

Stan ciaggéw komunikacyjnych wiodacych do badanych obiektéw oraz ich
wejsé przedstawiono szczegbélowo w ponizszej tabeli 2.

Tab. 2. Stopnien uprzystepnienia dojs¢ 1 wejé¢ prowadzacych do ocenianych obiektow
[N=52]

Stopien zgodnoéci z wymogami
kryterium
. . . ., . ,, | nie dotyczy
L.p. Rodzaj ocenianego kryterium zgodno§¢ | niezgodnosé danego
obiektu
n % n % n %
1. | Utwardzenie nawierzchni 49 | 94,23 | 3 5,77 0 0
2. | Szeroko$¢ dojécia 51 | 98,08 | 1 1,92 0 0
3. | Wystawanie elementéw powierzchni 44 | 84,62 | 8 15,38 | O 0
4. | Parametry bram i furtek 7 13,46 | O 0 45 | 86,54
5 A}ternatywne rozwigzania dla scho- 13 | 25,00 | 14 | 26,92 | 25 | 48,08
déw zewnetrznych

Zrédio: badania wlasne

W zgodzie z powyzszym rozkladem obserwacji przyjmujemy, ze w zna-
czacej liczbie przypadkdéw osoby niepelnosprawne mogg napotykaé na trud-
noséci w docieraniu do badanych obiektéw. W efekcie tego trafiaja one na
realne trudnosci w incydentalnym uczeniu sie typowym dla ich réwieéni-
kéw w tych instytucjach.

W trakcie badan okazalo sie, ze oceniane obiekty jedynie sporadycznie
wyposazano w wezly sanitarne wypelniajace potrzeby oséb poruszajacych
sie na wozkach inwalidzkich. Jedynie w dwoch przypadkach na piecdziesiat
dwa stwierdzono wystepowanie toalet w pelni zgodnych z wymogami pro-
jektowymi. Podkreslamy jednak, ze przepisy nie nakladajag wymogu wydzie-
lenia sanitariatéw dostosowanych do potrzeb o0séb niepelnosprawnych
w nieomal 58% ocenianych obiektow.
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To jednak nadal upowaznia do stwierdzenia, iz realnie badane obiekty
nie sgq w pelni dostosowane do potrzeb ich potencjalnych niepelnospraw-
nych uzytkownikéw. Zatem w ten sposéb ogranicza sie szanse tej grupy
0s6b na nieformalne uczenie sie typowe dla jej réwiesnikow. Szczegdlowy
rozklad obserwacji zwiazanych ze stanem sanitariatow przedstawiono
w tabeli 3.

Tab. 3. Uprzystepnienie sanitariatéw dla oséb niepetnosprawnych

Stopien zgodnoéci z wymogami
Lp Rodzaj ocenianego zgodnoé¢ | niezgodnosé kryterium nie dotyczy

-b- kryterium danego obiektu

n % n % n %
1. | Ogblnodostepnosé sani- | 14 g 95| 19 lag 08 | 30 57,69

tariatu

2. Szeroko$¢ drzwi 9 (17,31 |13 (25,00 30 57,69
3. Przestrzen manewrowa 2 13,85 20 38,46 30 57,69
4. | Elementy wyposazenia 9 17,31 |13 25,00 30 57,69

Zrédio: badania wlasne

Kolejnym kryterium, ktére rozpatrywano, byta mozliwosci skorzystania
z ustugi badz oferty danego elementu infrastruktury. Skoro bowiem osoba po-
ruszajaca sie na wozku inwalidzkim dostanie sie do obiektu, to nalezatoby
stwierdzié, czy bedzie ona mogta ona skorzystac z jego oferty.

W trakcie badan okazalo sie, ze w przypadku ponad 40% obiektéw osoby
niepelnosprawne nie mogly skorzystaé z ich ustug.

W zwiazku z powyzszym uznajemy, ze obiekty (instytucje, firmy, osrodki,
tereny), na terenie ktérych moze dochodzi¢ do incydentalnego uczenia sie
nie sgq w pelni dostosowane do potrzeb ich potencjalnych niepelnospraw-
nych uzytkownikow. Niewlaéciwe jest ich wyposazenie w parkingi umozli-
wiajace korzystanie z ich funkcji osobom niepelnosprawnym. Niezgodne
z wymogami sa takze ciagli komunikacyjne wiodace ku tym obiektom. Po-
nadto stan wej$¢ na teren (do wnetrza) obiektéw ogranicza mozliwo$é do-
stania sie do nich przez osoby niepelnosprawne. Zarazem oceniane obiekty
nie sa wyposazane w sanitariaty dostosowane do potrzeb oséb niepelno-
sprawnych. Wskutek powyzszego uznajemy, ze osoby poruszajace sie na
wozkach inwalidzkich nie maja moznosci skorzystania z uslugi oferowane;j
w badanych obiektach.

Konkluzja

Podsumowujac stwierdzamy, ze skorzystanie z petnej oferty badanych
obiektéw(instytucji) bylo mozliwe bez ograniczen w 30,77% przypadkow.
Oznacza to, ze nawet nie w co trzeciejinstytucji (firmie) rozwazano mozliwosé
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pojawienia sie klienta (interesanta, zwiedzajacego, zasiegajacego informacji)
o ograniczonej sprawnosci. Jedynie sporadycznie przewidziano zatem dla nie-
go odpowiednie miejsca np. z obnizonymi blatami do obslugi czy dostosowane
miejsca na widowni oraz windy albo podjazdy pozwalajace bez problemu po-
kona¢ réznice w wysokosci pozioméw. W zdecydowanej wiekszo$ciprzypadkdéw
np. zbyt wysoko umieszczono pulpity kas,powierzchnie biurek, przy ktorych
obsluguje sie klientow.

W zwiazku z powyzszym uznajemy, ze osoby niepelnosprawne maja znacz-
nie mniejsza od pelnosprawnych réwiesnikéw mozliwosci uczenia sie niefor-
malnego. W zgodzie z przytoczonymi na wstepie zapatrywaniami, stwierdza-
my, iz maja one mniejsze szanse na zwiekszanie swego potencjalu na rynku
pracy. Tej grupie nie uprzystepniono tak szerokiego spektrum mozliwosci
uczenia sie incydentalnego, jakie ma pozostala populacja.

Powyzszy stan wymagalby przedsiewziecia dziatan przeciwstawiajacych sie
marginalizowaniu potrzeb edukacyjnych oséb niepelnosprawnych.
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ANNA BERNACKA

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

Edukacja zawodowa os6b z niepelnosprawnoscia

Wprowadzenie

Niepetlnosprawnos$é jest pojeciem definicyjnie niesprecyzowanym 1 niejed-
norodnym. Aktualnie przytaczana w wielu publikacjach 1 bedaca w powszech-
nym uzyciu jest definicja niepetlnosprawnosci intelektualnej zawarta w usta-
wie o rehabilitacji zawodowej 1 spotecznej oraz zatrudnianiu oséb niepetno-
sprawnych, ktéra brzmi: ,,Niepelnosprawnymi sa osoby, ktérych stan fizyczny,
psychiczny lub umystowy trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza badz unie-
mozliwia wypelnianie rél spolecznych, a w szczegdlnosci ogranicza zdolnosci
do wykonywania pracy (http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?1id=WDU199712
30776).

W Dykcik stwierdza, iz ,,Pojecie niepelnosprawno$é obejmuje rézne ograni-
czenia funkcjonalne jednostek ludzkich w kazdym spoleczenstwie, wynikajace
z uszkodzenia zdolnoé$ci wykonywania jakiej$ czynnosci w sposdéb uwazany za
normalny, typowy dla zycia ludzkiego. Ograniczenia te moga mie¢ charakter
staly lub przej$ciowy, catkowity lub czeséciowy, moga dotyczyé¢ sfery sensorycz-
nej, fizycznej 1 psychicznej” (Dykcik 2001:18).

Artykul pierwszy Konwencji Praw Osob Niepelnosprawnych, ratyfikowanej
w Polsce w 2012 roku, do grupy oséb niepelnosprawnych zalicza: ,osoby,
z dilugotrwala obnizona sprawno$cig fizyczna, umyslowa, intelektualna lub
sensoryczna, ktéra w interakcji z r6znymi barierami moze ograniczacé ich pet-
ne 1 efektywne uczestnictwo w zyciu spotecznym na réwnych prawach z inny-
mi obywatelami”. Polska podpisala Konwencje z pewnymi zastrzezeniami od-
noszacymi sie miedzy innymi do artykulu 23 dotyczacego malzenstwa oséb
niepelnosprawnych(http://www.unic.un.org.pl/dokumenty/Konwencja_Praw_O
sob_Niepelnosprawnych.pdf).

W dokumencietym w artykule 27 dotyczacym zatrudnienia i pracy zazna-
czone jest, 1z osoby niepelnosprawne maja prawo ,,do pracy, na réwnych zasa-
dach z innymi obywatelami, w tym prawo do utrzymania sie z pracy wybranej
przez siebie i akceptowanej na rynku pracy i w srodowisku pracy, o charakte-
rze otwartym, niewykluczajacym i dostepnym dla oséb niepetlnosprawnych”.
Dokument wyraznie wskazuje na réwne prawo oséb niepelnosprawnych do
edukacji zawodowej oraz podjecia pracy.(http://www.unic.un.org.pl/dokum
enty/Konwencja_Praw_Osob_Niepelnosprawnych.pdf).

Zgodnie z Ustawa o rehabilitacji zawodowej 1 spolecznej oraz zatrudnianiu
0s6b niepelnosprawnych z dnia 27 sierpnia 1997 roku rehabilitacja zawodowa
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na celu ,ulatwienie osobie niepelnosprawnej uzyskania i utrzymania odpo-
wiedniego zatrudnienia i awansu zawodowego przez umozliwienie jej korzy-
stania z poradnictwa zawodowego, szkolenia zawodowego 1 poSrednictwa pra-
cy”. Na szczegblng uwage zastuguje kwestia zwiazana z poradnictwem zawo-
dowym.(http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?1d=WDU19971230776).

Rehabilitacja zawodowa wedtug T. Majewskiego jest dyscypling naukowa,
ktéra zajmuje sie problemami zawodowymi oséb niepetlnosprawnych: wyborem
zawodu, przygotowaniem do pracy, zapewnieniem pracy, a takze adaptacja
zawodowa. Dzieli sie rehabilitacje zawodowa na ogdlna 1 szczegbdtowa (Majew-
ski, 2004: 11).

Analizujac pojecia niepelnosprawnosci 1 rehabilitacji oraz edukacji zawo-
dowej nalezy wyjasni¢ pojecie doradztwa czy poradnictwa zawodowego, ktore
jest niezbedne w procesie rehabilitacji zawodowej oséb niepelnosprawnych.
Osoby niepelnosprawne konczac edukacje czesto bardzo potrzebuja doradztwa
zawodowego, by moéc Swiadomie i odpowiedzialnie podjaé prace zawodowa.
,2Doradztwo zawodowe jest $wiadczeniem pomocy w dokonywaniu kolejnych
decyzji wyboru zawodu lub pracy w formie indywidualnej porady zawodowe;,
poprzez analize pola problemowego jednostki 1 udzielenie jej informacji zawo-
dowych, podawanie wskazéwek, sugestii oraz instrukeji”’(Lelinska, 1999: 29).

Edukacja zawodowa natomiast to fachowe przygotowanie oséb niepelno-
sprawnych do wykonywania pracy zawodowej, ktéra to jest z kolei niezwykle
waznym czynnikiem laczacym osoby niepelnosprawne ze sprawna czescia spo-
leczenstw. Edukacja zawodowa swdj poczatek powinna mie¢ w poradnictwie
zawodowym, gdyz to wlaénie odpowiedni wyboér zawodu jest gwarancja sukce-
su edukacji zawodowe]j (sosw_krosno.republika.pl/K1.doc).

Praca zawodowa stanowi nie tylko zZrddlo utrzymania osoby, ktéra pracuje,
czy jej rodziny, zaspokaja ona takze w sposéb poéredni potrzeby fizjologiczne
cztowieka. Praca zawodowa powinna takze zaspokajaé potrzebe bezpieczen-
stwa pracy. Bardzo wazne sg réwniez dobre stosunki w zakladzie pracy, a tak-
ze potrzeba prestizu i uznania(Z. Sekowska, T. Sekowski, 1991: 5-6).

Zdaniem Majewskiego 1 Szczepankowskiej rehabilitacja zawodowa przebie-
ga w kilku etapach. Pierwszy etap jest to poradnictwo zawodowe, ktére oparte
jest na ocenie zdolnosci do pracy osoby niepetnosprawnej. Autorzy podkreslaja,
ze ,Udzielenie wlasciwej porady zawodowej stanowi bardzo istotny etap, gdyz
od niego wlasnie zalezy powodzenie calego procesu rehabilitacji zawodo-
wej”(Majewski, Szczepankowska, 1998: 23-24).

Nastepnymwaznym etapem zdaniem autoréwjest ,,przygotowanie do pracy,
w wyniku ktérego osoba niepelnosprawna nabywa niezbednsg wiedze teore-
tyczna, umiejetnosci praktyczne oraz formy funkcjonowania i zachowania sie
w sytuacjach zawodowych. Kierunek szkolenia lub ksztalcenia zawodowego
ustalany jest na podstawie wynikéw badan zdolnoéci do pracy i diagnozy za-
wodowej. Po pomys$lnym ukonczeniu przygotowania do pracy nastepuje za-
trudnienie na odpowiednio dobranym stanowisku pracy, odpowiadajacym psy-
chofizycznym sprawnos$ciom i uzyskanym kwalifikacjom zawodowym. Podjecie
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przez osobe niepelnosprawna wlasciwej dla niej pracy stanowi ukoronowanie
catego procesu rehabilitacji zawodowej, lecz jeszcze go nie konczy” (Majewski,
Szczepankowska, 1998: 23-24).

,Ostatni etap stanowi opieka nad zatrudniona osoba niepelnosprawna,
zwlaszcza w poczatkowym okresie 1 udzielanie jej pomocy w adaptacji do no-
wego Srodowiska pracy - fizycznego 1 spotecznego”(Majewski, Szczepankowska,
1998: 23-24).

Edukacja i rehabilitacja zawodowa 0s6b z niepelnosprawnos$cia inte-
lektualna

Ustréj szkolny dla oséb niepelnosprawnych opiera sie na tych samych zasa-
dach co koncepcja edukacji w szkotach ogélnodostepnych.

Analizujac edukacje 1 rehabilitacje zawodows, 0s6b z niepelnosprawnoscig
intelektualna nalezy zdefiniowaé¢ nowe terminy odnoszace sie do tych kwestii.
Kirenko i Parchomiuk zaznaczaja, ze wraz z reforma ustroju szkolnego wpro-
wadzono nowe terminy, przeksztalcono juz wystepujace i wprowadzono nieofi-
cjalne funkcjonujace w spoleczenstwie (Kirenko, Parchomiuk, 2013: 46).

Termin pedagogika specjalna zdaniem autoréw to “realizowanie systemu
wychowania, ksztalcenia, wsparcia 1 wyposazenia, ktérego potrzebuje uczen
dla osiagniecia jak najpelniejszego rozwoju i1 przygotowania do niezaleznego,
samodzielnego 1 twérczego zycia”’(Kirenko, Parchomiuk, 2013: 46).

Specjalne potrzeby edukacyjne zdaniem autoréw to potrzeby, ,ktére w pro-
cesie rozwoju dzieci 1 mlodziezy wynikaja z ich niepelnosprawnoséci lub trud-
no$ci w uczeniu sie powstaja z innych przyczyn”(Kirenko, Parchomiuk, 2013:
46).

Wsparcie techniczne 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dotycza,
zniesienie barier architektonicznych, sprzetu pomocniczego i rehabilitacyjnego
(Kirenko, Parchomiuk, 2013: 46).

Wsparcie psychospoteczne oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
,czyli asystent, ktory towarzysz dziecku niepelnosprawnemu wykonujac te
czynnosci lub ich czeéé, ktérych nie jest w stanie wykonaé samo dziecko ze
wzgledu na swoje ograniczenia w toku zaspokajania swoich potrzeb, w tym
potrzeb edukacyjnych jak réwniez §&rodowisko réwieénicze, towarzy-
skie”(Kirenko, Parchomiuk, 2013: 46).

Termin wsparcie edukacyjne osob ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
to zdaniem autoréow dostosowanie form, srodkow oraz metod pracy do indywi-
dualnych potrzeb w procesie edukacji (Kirenko, Parchomiuk, 2013: 46).

L. Bobkowicz - Lewartowska zaznacza, ze jest koncowym ogniwem systemu
edukacji, na ktérym spoczywa szczegdlna odpowiedzialno$é za los przysztych
absolwentow jest ksztalcenie zawodowe. Autorka wymienia najbardziej atrak-
cyjne 1 najczesciej podejmowane kierunki ksztalcenia w zawodowych szkolach
specjalnych, do ktorych zalicza kierunki mechaniczne, odziezowe, budowlane,
ogrodnicze 1 krawieckie. Zawodowe szkoly specjalne zostaly powstawaé po
II wojnie Swiatowej. W roku szkolnym 1938-1939 w dwudziestu placowkach
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istnialy warsztaty (szewskie, stolarskie, introligatorskie, bieliznierskie, go-
spodarstwa domowego do ktérych uczeszczato 500 uczniéw. Pod koniec lat 70
zaczely powstawaé zasadnicze szkoly zawodowe specjalne z wlasnymi warsz-
tatami dla poszczegdlnych kategorii uposledzen, zasadnicze szkoly zawodowe
specjalne bez warsztatéow szkolnych, przyzakladowe zasadnicze szkoly zawo-
dowe specjalne w zakladach pracy przemystu terenowego, przyzakladowe za-
sadnicze szkoly zawodowe specjalne w zakladach pracy spoétdzielczosci inwa-
lidzkiej dla mtodocianych posiadajacych jedna z grup inwalidzkich, klasy za-
wodowe specjalne w normalnych szkotach zawodowych badz w szkotach pod-
stawowych specjalnych z zapewnieniem praktycznej nauki zawodu poza szko-
1a (Bobkowicz-Lewartowska, 2011: 87-88).

Ksztalcenie ogélne 1 zawodowe oséb z niepelnosprawnoécia intelektualna
na poszczegélnych etapach edukacyjnych moze odbywaé sie w nastepujacych
placowkach i ich formach: publiczne szkoly specjalne 1 gimnazja z internatami
1 bez internatéw, klasy specjalne przy szkolach powszechnych normalnych
odpowiednich szczebli, szkoly specjalne zawodowe z internatami 1 bez interna-
tow, klasy 1 szkoly integracyjne, indywidualne nauczanie w érodowisku miej-
sca zamieszkania (Kirenko, Parchomiuk, 2013: 48).

Ksztalcenie zawodowe o0s6b z niepelnosprawno$cia w systemie integracyj-
nym moze odbywac sie w réznych formach. Kirenko i Parchomiuk wyrézniaja;:
ksztalcenie zawodowe na poziomie zasadniczym, Srednim, pétwyzszym 1 wyz-
szym, pozaszkolne przygotowanie zawodowe(Kirenko, Parchomiuk, 2013: 64).

Integracja zawodowa jest istotnym elementem w ksztalceniu i rehabilitacji
zawodowej 0s6b z niepelnosprawnoscia. Polega na udostepnieniu form pomocy
zawodowe] osobom niepelnosprawnym. Osoby te po ukonczeniu szkoty pod-
stawowe] moga, ksztaltci¢ sie w ,szkolach przysposabiajacych do pracy zawo-
dowej, dla osdb, ktére nie rokuja ukonczenia zasadniczej szkoly zawodowe;;
w zasadniczych szkotach zawodowych; w szkolach §rednich: liceach ogdlno-
ksztalcacych, liceach zawodowych, technikach; w szkolach policealnych;
w formie indywidualnego nauczania i wychowania, organizowanego w miejscu
pobytu osoby, ktore ze wzgledu na dysfunkcje narzadu ruchu albo przewlekta
chorobe nie moze okresowo lub stale uczeszczaé do szkoly; w integracyjnych
oddziatach szkolnych; w integracyjnych szkolach; w osrodkach szkolno-
wychowawczych, szkotach lub zespotach szkoét z internatem przeznaczonych
dla tych oséb, ktére nie moga uczeszcza¢ do szkdt w miejscu zamieszkania;
w zespolach pozalekcyjnych zaje¢ wychowawczych organizowanych w zakla-
dach opieki zdrowotnej 1 zaktadach lecznictwa uzdrowiskowego (Kirenko, Par-
chomiuk 2013 za: Kwapisz,1999: 65).

W przypadku oséb z niepelnosprawnoécig intelektualng podstawows, forma,
ksztalcenia zawodowego sa szkoly zawodowe oraz szkoty 1 kasy przysposabia-
jace do zawodu. Osoby te moga réwniez rozwijaé sie w pozaszkolnych formach
ksztalcenia.

Ukonczenie szkoly specjalnej przez osobe z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng nie gwarantuje znalezienie w najblizszym czasie zatrudnienia tym oso-
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bom. R. Kijak w jednym z rozdziatéw ksiazki pt. Niepetnosprawnosé intelek-
tualna Miedzy diagnoza a dzialaniem zwraca uwage na aspekt barier w za-
trudnianiu oséb niepetnosprawnych. Autor wyraznie podkresla, ze jest to te-
mat marginalnie omawiany w literaturze (Kijak, 2013: 109).

Kijak wymienia dwie grupy czynnikow zwigzanych z niskim stanem za-
trudnienia oséb niepelnosprawnych. Zalicza do nich czynniki subiektywne
1 obiektywne(Kijak, 2013: 109).

Czynniki obiektywne zalicza sie obowigzujacy system prawny, ktéry w nie-
dostatecznym stopniu promuje aktywizacje os6b niepelnosprawnych. System
rentowy nie stanowi wystarczajacej zachety do poszukiwania pracy przez 0so-
by objete tego typu pomoca. Problemem jest réwniez niedostosowanie warun-
kéw pracy do potrzeb i mozliwoéci oséb niepelnosprawnych, a takze bariery
architektoniczne. Wysoka stopa bezrobocia w Polsce przyczynia sie do trudno-
§c1 w zatrudnianiu oséb niepelnosprawnych. Przeszkoda jest rowniez mniejsze
zapotrzebowanie wsrod ofert pracy dla pracownikéw niepelnosprawnych inte-
lektualnie przy pracach prostych. Obecny ksztalt finansowania programow
1 kampanii wspomagajacych zatrudnianie o0s6b niepelnosprawnych jest
przedmiotem krytyki zaréwno ze strony pracodawcéw jak i pracownikéw. Po-
nad to pracodawcy niechetnie chca zatrudniaé osoby z niepelnosprawnoscia,
gdyz wigze sie to z dodatkowymi obowiazkami(specjalne przywileje dla pra-
cownikéw niepetnosprawnych, skomplikowana biurokracja) (Kijak, 2013: 110).

Bariery funkcjonalne (urbanistyczne, komunikacyjne, transportowe)
utrudniajgq zatrudnienie oséb niepelnosprawnych. Maja one réwniez zwigzek
Z poziomem rozwoju osoby niepetnosprawnej w dostepie do informacji 1 eduka-
cji. Moga, réwniez prowadzi¢ do segregacji i izolacji spotecznej tych oséb(Kijak,
2013: 110).

Do czynnikéw subiektywnych utrudniajacych podjecie pracy przez osoby
niepelnosprawne naleza: ,mate zainteresowanie podjeciem pracy przez osoby
niepelnosprawne, postawy pracodawcéw wobec 0s6b niepelnosprawnych, nie-
dostateczne mobilizowanie o0s6b niepelnosprawnych do podjecia pracy zarob-
kowej” (Kijak, 2013: 112-113).

Edukacja i rehabilitacja zawodowa os6b z niepelnosprawnoscia
wzrokowa

Zdaniem Kozbialt rehabilitacja zawodowa umozliwia w duzym stopniu po-
wrot osob niepelnosprawnych nie tylko do pracy, ale i do mozliwo$ci pelnego
uczestnictwa w zyciu spolecznym. Przyuczenie do nowego zawodu natomiast
jest wynikiem prawidlowo przeprowadzonej rehabilitacji zawodowej (Kozbial,
2003: 25).

T. Majewski rehabilitacje zawodowa 0séb z niepelnosprawnoscia wzrokowa,
okresla jako jeden z dzialéw rehabilitacji zawodowej, ktéry zajmuje sie specy-
ficznymi problemami zawodowymi os6b niewidomych i1 stabo widzacych (Ma-
jewski, 2004: 11-12).

225



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

Autor podkresla, ze rehabilitacja zawodowa przebiega w czterech bardzo
waznych etapach, ktore kolejno opisuje: orientacja zawodowa 1 poradnictwo
zawodowe, ktére oparte jest na ocenie zdolnosci do pracy i diagnozie zawodo-
wej; przygotowanie zawodowe, ktére polega na opanowaniu przez te osoby
niezbednej wiedzy teoretycznej i umiejetnosci praktycznych, a takze zachowa-
nia sie w réznych sytuacjach zawodowych; zapewnienie osobom niewidomym
1 slabo widzacym pracy, odpowiadajacej ich mozliwosciom, kwalifikacjom
1 aspiracjom; pomoc w adaptacji zawodowej, przystosowanie sie do wykonywa-
nia zadan zawodowych(Majewski, 2004: 12-13).

Praca zawodowa oséb niepelnosprawnych wzrokowo powinna ,zapewnié
niewidomym samorealizacje, zaspokajaé¢ ich potrzeby oraz umozliwiaé ich
rozwdj, przede wszystkim osobowosciowy, a takze zawodowy. Aby moglta spel-
niaé¢ te warunki, inwalida musi wybraé¢ odpowiedni dla siebie zawdd 1 miejsce
pracy” (Sekowska, Sekowski, 1991: 8).

Z. Sekowska wyodrebnia nastepujace przestanki rehabilitacji inwalidéw:
kazdy inwalida zachowuje okreélone sprawnosci (fizyczne, psychiczne, intelek-
tualne), ktére odpowiednio ksztaltowane 1 usprawniane, staja sie podstawa
podjecia zatrudnienia; wykonywanie jakiejkolwiek pracy nie wymaga od oso-
by, ktéra te prace wykonuje wszystkich sprawnoéci(Sekowska, Sekowski,
1991: 8-9).

Problemem w rehabilitacji zawodowej 0s6b niepelnosprawnych, szczegblnie
z dysfunkcjami wzroku jest okreélenie zawodoéw, ktore sa odpowiednie dla
tych osob 1 ktore sa w stanie wykonywaé. Nie jest to tatwe biorac pod uwage
ograniczenia wynikajace z catkowitego lub czesciowego braku wzroku. W re-
habilitacji zawodowej nalezy wiec zwracaé uwage nie tylko na ograniczenia,
ale takze predyspozycje 1 mozliwoéci takiej osoby z dysfunkcja wzroku.

W Polsce dziata wiele organizacji rzadowych 1 pozarzadowych, ktore wspie-
raja, edukacje 1 rehabilitacje 0s6b z niepelnosprawnoéciq wzrokowa. Jedng
z nich jest Polski Zwiazek Niewidomych, ktéry istnieje od 1951 roku. PZN to
organizacja osob niewidomych i tracacych wzrok. Organizacja dba o zaspoko-
jenie ich potrzeb w réznych sferach zycia. Gléwnym celem PZN jest wspieranie
procesu rewalidacji rehabilitacji poprzez pomoc indywidualng cztonkom
zwigzku, reprezentowanie intereséow Srodowiska niewidomych wobec wladz
panstwowych 1 o§wiatowych, tworzenie zakladéw produkcyjno — handlowych
1 spotdzielnie niewidomych jako miejsc pracy gtéwnie dla niewidomych, wspie-
ranie oSrodkéw rehabilitacyjno — leczniczych, prowadzenie dziatalnosci biblio-
tecznej dla czlonkéw PZN z calego kraju(Ossowski, 2009: 188-189).

Kolejng, organizacja wspierajaca, rehabilitacje zawodowsa osdb niepeino-
sprawnych wzrokowo jest Towarzystwo opieki nad ociemniatymi. Jest to orga-
nizacja pozytku publicznego, ktéra ma na celu otaczanie niewidomych
1 ociemnialych dzieci wszechstronna opieka. Organizacja uczy, wychowuje,
rehabilituje, pomaga odnalezé sie w §wiecie. Zapewnia takze opieke duchowag
1 religijnag. Gléwna siedziba znajduje sie w Laskach pod Warsza-
wa(http://www.laski.edu.pl/tekst,390,dzialalnosc#p2).
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Polska Organizacja Pracodawcéw Oséb Niepelnosprawnych (POPON) to or-
ganizacja pozarzadowa zrzeszajaca przedsiebiorcéow zatrudniajacych osoby
niepelnosprawne. Skupia blisko 600 firm 1 instytucji, ktére zatrudniaja tacznie
65 tys. pracownikow, w tym 35 tys. os6b niepelnosprawnych. POPON dazy do
stworzenia przejrzystego 1 stabilnego systemu prawnego, ktéry zachecatby do
zatrudniania os6b niepelnosprawnych (http://www.popon.pl/index.php?option=
com_content&view=article&id=24&Itemid="7).

Fundacja widzialni zajmuje sie przeciwdziataniu wykluczeniu cyfrowemu.
Gléwnym jej celem jest zwrdcenie uwagi opinii publicznej i administracji pan-
stwowej na problem wykluczenia cyfrowego 1 spolecznego oraz zainicjowanie
ogoblnopolskiej akeji promujacej umozliwienie osobom zagrozonym tym zjawi-
skiem dostepu do informacji(http://widzialni.org/).

Osoby niepelnosprawne moga réwniez korzystaé z ksztalcenia 1 szkolenia
zawodowego w ramach programéw celowych. Program celowy to dzialanie ma-
jace na celu promocje zatrudnienia na rzecz oséb zakwalifikowanych do grup
ryzyka na lokalnych rynkach pracy. Glownym zadaniem takich programow
jest realizacja okreS§lonego rodzaju pomocy indywidualnym osobom niepelno-
sprawnym. Pomoc ta obejmuje réwniez mozliwoéé odpowiedniego szkolenia
1 ksztalcenia tych oséb (Kozbiat,2003: 53).

0Od 1993 roku PEFRON uruchomit wiele programoéw celowych dla oséb nie-
petnosprawnych, w tym niewidomych, ktére wigza sie z ksztalceniem 1 szkole-
niem zawodowym tych oséb.

Podsumowanie

Tematyka rehabilitacji 1 edukacji zawodowej oséb niepelnosprawnych choé
doczekala sie wielu publikacji, nadal spotyka sie z brakiem rozwigzan syste-
mowych, prawnych 1 spotecznych. Szczegblnie marginalizowana grupa sa oso-
by z niepelnosprawnoécig intelektualna. Stereotypy, negatywne postawy
a nawet uprzedzenia czesto uniemozliwiaja tym osobom ksztalcenie i edukacje
zawodowa, zgodna, z ich zainteresowaniami i oczekiwaniami. Nierzadko orga-
nizowane szkolenia, projekty dla tej grupy oséb okazuja sie niedostosowane
1 nieodpowiednie do mozliwo$ci psychofizycznych oséb niepelnosprawnych.
Normalizacja zycia oséb niepelnosprawnych, ktora dazy do stworzenia ,nor-
malnych warunkéw” w ,normalny sposéb” ma na celu réwniez umozliwienie
uczestnictwa osob niepetnosprawnych w zyciu spotecznym, w tym zawodo-
wym. Jak zaznacza profesor Zyta (Krause, Zyta, Nosarzewska, 2010, s. 9)
,hiepelnosprawni intelektualnie po zakonczeniu edukacji maja ograniczony
wybor uczestnictwa w zyciu spolecznym 1 zawodowym”. To od nas nauczycieli,
pedagogéw, a takze calego spoleczenstwa zalezy czy zmieni sie obecna sytu-
acja oséb z niepelnosprawnoscia w konteksécie edukacji i rehabilitacji zawodo-
wej.
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AGNIESZKA BLYSZCZEK
MAGDALENA GOLEBIEWSKA

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie
Instytut Historii 1 Stosunkéw Miedzynarodowych

Lifelong learning a jako$¢ zycia
- studium przypadku

Wprowadzenie

Potrzeba zdobywania nowej wiedzy, a wiec uczenie sie przez cale zycie we
wspbélczesnym Swiecie staje sie determinowane zardéwno przez czynniki eko-
nomiczne, spoteczne orazkulturowe. Pozyskiwanie nowych umiejetnosci 1 cia-
glepodnoszenie swoich kwalifikacji oraz kompetencji nalezy do nieodlacznych
elementéw zwiazanych z rynkiem pracy. Ekonomia dzisiejszych czaséw wy-
musza na jednostce poszerzanie swoich zasobéw, aby staé sie szanowanych
oraz cenionym ekspertem w konkretnej dziedzinie szeroko pojmowanego biz-
nesu. Ze spolecznego punktu widzenia zdobywanie wiedzy pozwala na popra-
we statusu wérdd swojej lokalnej zbiorowos$ci. Posiadanie rozlegltej madro$ci
z roznych aspektéw zycia przyczynia sie do uzyskania awansu spotecznego.
Czlowiek z niezwykle rozbudowana wiedza zazwyczaj bywa doceniany, szano-
wany, a nawet czesto proszony o réznego rodzaju porady i przystugi. Nato-
miast kultura oraz zdobywanie nowej wiedzy 1 umiejetnosci sa ze soba niero-
zerwalnie spojone, wzajemnie od siebie zalezne, determinujace swdj rozwdj.
Pasjonat muzyki bedzie nie tylko chodzil na koncerty, stuchal opery, odwie-
dzat filharmonie, ale réwniez o niej czytal 1 poszukiwal informacji w przerdz-
nych zrédtach.

Dlatego wspdlezeénie uczenie sie przez cate zycie jest tak istotne, réwniez
dla pedagogiki, ktéra zajmuje sie m.in. procesem nauczania-uczenia sie na
wszystkich etapach rozwojowych. Dodatkowo pedagogika jako dziedzina wie-
dzy w procesie ksztalcenia stara sie w szczegdlny sposéb uwzgledniaé wszelkie
potrzeby charakterystyczne dla réznych grup wiekowych, o czym Swiadczy
powstanie réznych galezi np. andragogiki czy tez edukacji wezesnoszkolne;.

We wspélezesnym $wiecie swoisty popyt na wiedze przyczyni sie do po-
wstania podazy na ustugi edukacyjne, co doprowadzilo do powstania licz-
nychmozliwo$ci oraz ofert uczenia sie i1 ksztalcenia, wykraczajacych poza for-
malny system edukacyjny. Z cala pewnos$cig aktualnie mamy do czynienia
z nieustajacym wzrostem liczby kurséw, dodatkowych szkoét, warsztatéow, szko-
len o przer6znej tematyce 1 zakresie wiedzy. Podejmowanie nauki przez cale
zycie pozwala nie tylko na zdobycie nowych umiejetnosci, ale rowniez realnie
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wplywa na cale zycie danej jednostki, determinujac szereg zmian w réznych
sferach zycia.

Na przestrzeni wiekéw zmienit sie status samej edukacji. W czasach daw-
niejszych ksztalcenie przeznaczone bylo jedynie dla elitarnej, niewielkiej cze-
$ci spoteczenstwa. Dodatkowo przez wiele lat edukacja obejmowala jedynie
mezczyzn. Jednak z biegiem czasu edukacja stawala sie coraz bardziej po-
wszechna, latwiej dostepna na rdéznych jej szczeblach. Obecnie duza role
w rozpowszechnianiu nie tylko samej edukacji, ale réwniez koncepcji lifelong
learnigu zajmuja sie rézne struktury Unii Europejskiej. Ksztalcenie przez cale
zycie, ktére jest adresowane do wszystkich stanowi wazng, cze$§¢ europejskie;j.
polityki oéwiatowej. Dzialania 1 aktywnosci Unii Europejskiej zmierza do za-
pewnia, jak najbardziej réwnego, a zarazem powszechnego dostepu do proce-
séw edukacyjnych. Dzieki polityce skierowanej na rozpowszechnianie edukacji
popularyzuje sie rowniez koncepcja lifelong learnigu.

Koncepcja lifelong learnigu oproécz tego, ze stanowi pewna koniecznos$é staje
sie rowniez modna idea, zdominowana przez wspolczesny rynek pracy. Dzieki
nowym technologiom, gltéwnie internetowi, dostep do edukacji jeszcze nigdy
nie byl tak ogélnodostepny. Choé¢ z drugiej strony wiedza oraz edukacja statly
sie produktem podlegajacym prawom oraz tendencjom wolnego rynku. Na
przestrzeni ostatnich lat powstato wiele prywatnych szkét realizujacych dzia-
lania edukacyjne na réznym szczeblu. Intensywnie sie rozwinelo takze szkol-
nictwo wyzsze, oferujac atrakcyjne kierunki oraz programy studiéow, gtownie
w trybie niestacjonarnym. Dzieki temu spoleczenstwo ma mozliwo$é kontynu-
owania nauki w poézniejszym okresie zycia, uzupelniania wyksztalcenia, do-
szkalania oraz podnoszenia kwalifikacji. Dodatkowostaje sie mozliwe efek-
tywne taczenie pracy zawodowej ze studiami. Studia w trybie niestacjonar-
nym, tak samo jak szkoly policealne czesto pozwalaja na rozwiniecie swoich
zainteresowan 1 pasji, ktore wczesniej zostaly zmarginalizowane na rzecz pra-
cy.

Jako$éé zycia stanowl w wielu naukach m.in. pedagogice, filozofii, socjologii,
psychologii waznym przedmiotem dociekan naukowych. Jako kategoria peda-
gogiczna zmierza m.in. do odpowiedz na pytania o poprawe jakosci zycia za
pomoca wychowania, ksztalcenia, czy proceséw edukacyjnych. Codzienna rze-
czywisto$é dla pedagogéw stanowi niewyczerpalne zrédlo naukowej inspiracji,
dlatego wplyw edukacji przez cale zycie na jakoé¢ zycia w przypadku konkret-
nej jednostki staje sie intrygujacym przedmiotem badan. Nalezy podejmowacé
dyskusje na temat jakosci zycia, aby dotrze¢ do jak najlepszych rozwigzan
oraz podejmowaé aktywne dziatania zmierzajace do jej optymalizacji, niejako
wpisuje sie w to role 1 zadania wspélczesnych pedagogdow.

Cel i metody badan

Gléwny cel przeprowadzonych badan koncentrowat sie wokét analizy kon-
cepcji lifelong learnigu 1 jego wplywu na jako$é zycia jednostki. Starano sie
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zrekonstruowacé w jaki sposéb zmienia sie zycie danej osoby dzieki nieustanne;j
edukacji. Nurtujaca kwestia stalo sie rowniez w jakich dziedzinach funkcjo-
nowaniabohaterowi badan najbardziej uwidaczniaja sie zmiany zwigzane
z lifelong learnigiem. Do badan wykorzystano metode jakos$ciowa: studium
indywidualnych przypadkéw. Wybor ten umozliwil catoSciowe poznanie, a na-
stepnie odtworzenie historii zycia badanej osoby. ,Metody jakoSciowe przy
pomocy, ktéorych mozna dociera¢ bardziej ,,w glab” badanego zjawiska, a takze
poszerzyé¢ perspektywe badanego zjawiska.”(Pilch, 2005: 53-54). W ramach
metodologii wytypowano i1 wykorzystano technike wywiadu oraz obserwacje
uczestniczaca. Taka synteza technik badawczych pozwolila na szczegdtowa,
obszerna oraz wyczerpujaca, 1 autentyczna analize jako$ci zycia pod katem
lifelong learningu, uwzgledniajac rézne aspekty funkcjonowania (Krdlger,
2005: 156-160).

Wedlug S.Kvale ,wywiad jest rozmowa, ktorej struktura i cel sg okreSlone
przez jedna ze stron- osobe przeprowadzajaca wywiad. Jest to profesjonalna
interakcja, ktéra wykracza poza spontaniczng wymiane opinii, (...), 1 polega
na starannym zadawaniu pytan oraz umozliwia wystuchiwaniu odpowiedzi
w celu zdobycia szczegdlowo sprawdzonej odpowiedzi” (Kvale, 2012: 37-49).
Wywiad z badanym pozwolil pozna¢ sposéb doswiadczania rzeczywistoSci za-
nurzonej w koncepcji z lifelong learnigiem. Obserwacja bezposrednia rozu-
miana jako ,,czynno$¢ badawcza polegajaca na gromadzeniu danych droga spo-
strzezen”, (Pilch, 2005: 77) pozwolila na szczegélowe poznanie codziennej pra-
cy 1 funkcjonowania gtéwnego bohatera badan.

Mozliwoé¢ opowiedzenia swojego zycia przez bohatera badan pozwolita na
rekonstrukcje historii zycia uwzgledniajac wplyw lifelong learnigu na jakoéé
jego zycia

Analiza i interpretacja wynikow

Pan Mariusz gléwny bohater wywiadu to aktywny mezczyzna w wieku 53
lat, z zawodu tokarz, frezer, kierowca oraz ratownik medyczny. Czlowiek
z wieloma pasjami oraz rozleglym wachlarzem zainteresowan. Poczatkowo
proces edukacyjny u badanego przebiegal zgodnie z dwcezeénie panujacym sys-
temem o$wiatowym: osiem klas szkoty podstawowej, a nastepnie wyboér szkotly
zawodowej o profilu tokarza, bez zdobycia matury.

»W czasach PRL-u cztowiek starat sie szybko usamodzielnié, pomagaé¢ dla
rodzicow, dlatego podejmowat sie wszelkich czynnosci (...) Zrobit byle jakq
szkote, aby jak najszybciej pracowad”.

Po zakonczonej zawodéwce 1 obowigzkowe) stuzbie wojskowej pan Mariusz
podjal prace jako techniki obrébki skrawaniem, aby za kilka lat wecieli¢ sie
w role akwizytora. Jednak praca w roli domokrazcy nie przynosila satysfakeji
przede wszystkim ze wzgledu na niskie zarobki, zalezne od ilosci sprzedanych
rzeczy, ale réwniez na osobiste preferencje.

»(...) a pézniej tez przez rok pracowatem jako akwizytor, pieniqzkow to tyle
co kot naptakat lub jeszcze mniej, no i to zupetnie nie dla mnie, ja jestem pro-
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sty, szczery cztowiek, nie umiem wciskaé ludziom rzeczy, ktérych sam bym nie
kupit”

Dlatego pan Mariusz postanowil nie tylko zmienié¢ miejsce zatrudnienia, ale
réwniez zdoby¢ nowy zawdd. Respondent przekwalifikowat sie na zawodowego
kierowce 1 podjal prace w pogotowiu ratunkowym, co okazato sie dobrym roz-
wigzaniem. Jak sam badany okreé§la, praca jako kierowca karetki pogotowia
rozbudzita wielka pasje do pracy w sluzbie na rzecz drugiego czlowieka. Moz-
liwo§¢ pracowania w pogotowiu sklonila pana Mariusza do dalszej edukacji
w zakresie pierwszej pomocy medycznej. Dlatego z wlasnej inicjatywy badany
postanowil zdoby¢ wyksztatcenie $rednie, zdobywajac §wiadectwo dojrzatosci.
W tym celu pan Mariusz podjal nauke w dwuletnim liceum dla dorostych
1w 1999 roku zdal mature z bardzo dobrymi wynikami.

»(...)na maturze najbardziej batem sie matematyki, ale sie udato. Wiem, ze
zdobycie matury i wyksztatcenia sredniego umozliwito mi dalszq edukacje oraz
rozwdaj”.

Kolejny etap edukacyjny nastapit w momencie podjecia studium z zakresu
ratownictwa medycznego. W studium badany miat za zadanie zaliczyé przed-
mioty 1 zajecia, z ktérymi wczesniej nie miat w ogdle do czynienia np. takie jak
judo czy plywanie. Dzieki temu doS§wiadczeniu zdobyt nie tylko kolejny tytul,
ale rowniez nowe umiejetnosci. W 2001 roku pan Mariusz pracowal dalej
w pogotowiu jako kierowca karetki, ale juz zatrudniony jako ratownik me-
dyczny. Dodatkowo w 2007 roku udalto sie podjaé dodatkowa, dobrze ptatna
prace w Centrum Kardiologii Allenort réwniez na stanowisku technika ratow-
nika.

»Wiadomo apetyt rosnie w miare jedzenia, mnie naprawde zaczeta intereso-
waé pierwsza pomoc medyczna, bytem ciekawy, duzo sam czytatem na temat
ratownictwa, bez wqtpienia stato sie to mojq pasja, dlatego chciatem cos jeszcze
zrobié¢ w zwiqzku z tym”.

7 tej checi 1 pasji pana Mariusza narodzil sie pomyst rozpoczecia studiow li-
cencjackich na kierunku ratownictwo medyczne. Po trzech latach zjazddéw,
zaliczen, sesji 1 egzaminie praktycznym udato sie zdoby¢ wyksztalcenie wyz-
sze.

»10 byt szalony okres, dwie prace, studia, co dwa tygodnie zjazdy w Suwat-
kach, ale fajnie byto wrocié do szkolnej tawki, tak naprawde to nawet nie wiem
kiedy ten czas zlecial. Na studiach uczylem sie teorii, ktérq pézniej w pracy
mogtem wykorzystaé”.

Jednak proces edukacyjny nie skonczyl sie na studiach, pan Mariusz aktu-
alnie rozpoczal nowa szkole w Bialymstoku w zawodzie technika elektroradio-
logii, ktoéra pozwoli mu sie lepiej realizowaé na tym drugim stanowisku pracy.
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Pan Mariusz w aktualnie realizujacej szkole

Zrédlo: wlasne

Aktywnos¢ pana Mariusza w zakresie edukacji przez cate zycie stata sie in-
spiracjg dla reszty rodziny. Zona badanego rowniez podjeta nauke w pdzniej-
szym etapie zycia, po szkole medycznej dajacej uprawnienia pielegniarki
w wieku 50 lat rozpoczeta studia i zawodowa specjalizacje w zakresie chirur-
gii. Natomiast starsza corka panstwa Mariusza i Doroty wlasnie ukonczyta
studia magisterskie rowniez z pielegniarstwa, jednocze$nie laczac je z praca
w pelnym wymiarze godzin oraz dodatkowo biorac udziat w licznych konferen-
cjach i sympozjach naukowych, rozwaza podjecienauki na studiach doktoranc-
kich. Natomiast mlodsza corka ukonczyla dwa kierunki studiéw i zdobyla ty-
tul zawodowy fototechnika. Wéréd dalszej rodziny badany jest uznawany za
wykwalifikowanego specjaliste, ktory z checig udzieli pomocy oraz porad.Pan
Mariusz stal sie réwniez inspiracja dla kolegéw z pogotowia, ktérzy idac za
jego przyktadem w po6zniejszych latach zdecydowali sie na studia licencjackie.

Historia podejmowanych dzialan edukacyjnych przez pana Mariusza miata
ogromne znaczenie na réznych plaszczyznach jego zycia. Badany dostrzega na
przestrzeni lat pozytywne zmiany, nie tylko w aspekcie finansowym, ale
przede wszystkim edukacja przez cale zycie stanowila Zrédlo zyciowe) satys-
fakeji.
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»Lubie to co robie i ciesz sie, zZe moglem nawet w poézniejszym wieku robié to
co sprawia mi przyjemnosé. Wszystkie te szkoty daly mi nie tylko papier, ale
mozliwosé zadowolenia z pracy, czuje sie cztowiekiem spetnionym zawodowo.
Oczywiscie nie wykluczam dalszej nauki.”

Spetnienie zawodowe jest nieocenionym miernikiem satysfakeji zyciowej,
dzieki temu praca nie stanowi jedynie sposobu na zarabianie pieniedzy, ale
rowniez staje sie pasja, motywuje do dalszego rozwoju Lifelong learnigu po-
zwala znalezé jednostce droge do samorealizacje poprzez nauke nowych umie-
jetnosci, kompetencji, czy kwalifikacji.

Edukacja Pana Mariusza nie ogranicza sie jedynie do szkél, bohater wy-
wiadu ma réwniez szeroki wachlarz zainteresowan, ktoére rozwijal we wla-
snym zakresie na przestrzeni calego zycia. Do takich gtéwnych pasji u bada-
nego mozna zaliczy¢ fotografie oraz modelarstwo. Sam badany uwaza, ze
uczenie sie nowych technik fotograficznych, czy wywolywanie filmoéw jest zaje-
ciem niezwykle pasjonujacym. Rozbudza kreatywno$é, pozwala spojrzeé¢ na
codzienne czynno$ci przez inny pryzmat. Jednak wielkim zamilowaniem pana
Mariusza jest skladanie latajacych modeli od podstaw. Aktywnoéé takiego
rodzaju wymaga szeregu umiejetnosé nie tylko manualnych, matematycznych
(do obliczania wymiaréw), wyobrazni przestrzennej ale réwniez cierpliwo$ci
oraz planowania pracy. Dzieki modelarstwu pan Mariusz nauczyl sie jeszcze
bardziej réwnowagi oraz opanowania, co bez watpienia przydaje sie w pracy
ratownika medycznego. Dodatkowo realizacja, takze rozwianie zainteresowan
na tak szeroka skale u badanego jest mozliwe poniewaz edukacja przez cale
zycie zapewnila adekwatne $rodki do zycia.

,Od dzieciaka interesowalam sie fotografiq, zwtaszcza czarno-biatq (...),
pozniej przyszto modelarstwo, moja rodzina smieje sie, ze mam na tym punkcie
kota, czytam wszystko co mi w padnie w rece, szuka réznych informacji w in-
ternecie. W piwnicy mam swoj maty warsztat pracy, kazda srubka ma znacze-
nie”.

Dla pana Mariusza waznym aspektem, ktéry stat sie mozliwy dzieki eduka-
cj1 przez cale zycie, jest mozliwo$¢ pracy w Polsce. Zatrudnienie i1 podnoszenie
kwalifikacji umozliwito zdobycie dwoch etatéw, co naturalnie przelozylo sie na
wyzsze zarobki. Edukacja w koncepcji lifelong learning staje sie szansa na
zdobycie oraz utrzymanie pracy nawet na wymagajacym rynku pracy. Dzieki
temu czlowiek ma mozliwo§¢ realizacji samego siebie nie opuszczajac swoich
bliskich, aktywnie uczestniczac w zyciu rodzinnym.

»Dla mnie edukacja w tych moich wszystkich szkotach pozwolita zostaé tutaj
w Polsce, nie musiatem wyjezdzac jak to sie mowi za chlebem do Niemiec, czy
Ameryki. Dla mnie to ogromny powod do dumy, Zze mogtem patrze¢ jak moje
corki dorastajq, nie chciatbym wyjezdzaé z kraju. Gdybym nie ksztalcit sie, to
juz bym dawno musiat wyjechaé za szerokq wode”.

Do najwieksze] pozytywnej zmiany, ktéra zrodzila sie z lifelong learnigu
w zyciu badanego nalezy oprdocz osobistego rozwoju, nalezy poprawa sytuacji
materialnej. Pan Mariusz urodzil sie w robotniczej rodzinie, jako jedyny syn
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swoich rodzicow, dlatego chcial jak najszybciej usamodzielni¢ sie. W pdzniej-
szym okresie zycia staral sie zapewnid, jak najlepszy wikt oraz opieke dla swo-
jej wlasnej rodziny. Jak sam badany podkre§la sytuacja materialna bywala
rézna, jednak teraz zdecydowanie jest zadawalajaca. Dzieki zdobyciu odpo-
wiedniego wyksztalcenia na przestrzeni calego zycia panu Mariuszowi efek-
tywnie udaje sie pracowaé¢ w dwoch réznych miejscach zatrudnienia. Dwa eta-
ty pozwolily corkom ukonczyé dzienne studia, rozwijaé wlasne pasje, oszcze-
dzaé¢ na przyszlo$é oraz spelnia¢ marzenia zwiazane z podrézowaniem. Nie
byloby to mozliwe, gdyby Pan Mariusz nie podjalby wysitku edukacyjnego
przez cate zycie. Aktualnie realizowana szkola rowniez przyczyni sie do jeszcze
lepszej sytuacji materialne;.

Byt taki okres, ze cztowiek zastanawiatl sie, czy bedzie miat co do garnka
wlozyé, pomagali rodzice, chciatem jednak zmiec ten stan rzeczy dlatego posze-
diem najpierw do jednej szkoly, a poézniej do nastepnej i nastepnej. Dzi$ jest
o niebo dobrze”.

Dzieki edukacji pan Mariusz czuje sie caly czas mlodo, w réznych szkotach
poznaje nowych ludzi. Lifelong learning przyczynia sie do poznawania nowych
technologii, obcowania z nowos§ciami, zaglebienia sie w innowacyjno$é. Badany
chetnie korzysta z wszelkich technologicznych rozwigzaé, poniewaz jest otwar-
ty na nowe rzeczy. Dodatkowo pan Mariusz dzieki edukacji na przestrzeni
swojego zycia, potrafi docenié¢ warto$¢ samej wiedzy, z ktora chetnie dzieli sie
z iInnymi.

»INie mam czasu na choroby, zte samopoczucie, a przede wszystkim starzenie

.

sie”.

Pan Mariusz w miejscu pracy

Zrédto: wlasne
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Podsumowanie

Zycie Pana Mariusza, przedstawione jako studium przypadku, nie moze
stuzy¢ do uogdlnienia, jednak wyraznie akcentuje istote i1 znaczacywplyw edu-
kacji przez cate zycie na jako$é funkcjonowania w réznychaspektach. Respon-
dent dzieki stalej nauce nie tylko wzbogaca swojawiedze 1 umiejetnosci. Nie-
przerwana edukacja w odniesieniu do badanegostanowi pasje. W tym kon-
kretnym przypadku lifelong learning, jest swoistymsposobem na zycie, poma-
ga przelamywacé schemat szarej codzienno$ci.Mariusz zawiazuje przyjaznie,
sprawdza sie w niekiedy ekstremalnychsytuacjach, spelnia jako spotecznik.
Badany realizuje sie zawodowo, ale rowniez jako czlowiek- robi to, co lubi.
Awans zawodowy, wyrdéznienia, uznanie w branzy, ale przede wszystkim po-
czucie spelnienia isamorealizacji staja sie dodatkowym motywatorem do po-
dejmowania kolejnychwyzwan zwigzanych z samodoskonaleniem. Opisany
przypadek ukazuje jak lifelong learning poprawia nie tylkosytuacje material-
na, ale pozwala urzeczywistnia¢ plany, czy marzenia.Dzieki edukacji przez
cate zycie jednostka nie boi sie zmian, stalezdobywa nowe umiejetnosci, ktore
moze z powodzeniem wykorzystywaé wréznych dziedzinach swojego zycia. Do-
datkowo podejmowanie dziatanedukacyjnych pozytywnie stymuluje do dalsze-
go, nieustanego rozwoju, coznajduje pozytywne odzwierciedlenie w najbliz-
szym otoczeniu oraz calymspoteczenstwie. Lifelong learning moze stanowic
efektywna orazskuteczng odpowiedZ na zmieniajace sie¢ wyzwania XXI wieku.
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BARBARA DEMBOWSKA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Skierniewicach

Potrzeba podnoszenia kwalifikacji
pracownikéow pionéw finansowo- ksiegowych

Wprowadzenie

Podatki sg nieodzownym elementem zycia spoleczno-gospodarczego 1 waz-
nym czynnikiem wplywajacym na funkcjonowanie wspélczesnych przedsie-
biorstw. Determinuja ich sytuacje finansowa, poniewaz kazda firma zobligo-
wana jest do stosowania zapiséw prawa podatkowego (Iwin-Garzynska, 2010:
111-122). Polskie ustawodawstwo w zakresie prawa bilansowego 1 podatkowe-
go podlega ciaglym i czestym zmianom.

Czesto aktualizowane przepisy, niejasne, czesto sprzeczne interpretacje or-
gan6w podatkowych 1 wyroki sadéw wymuszaja na pracownikach dzialéw fi-
nansowo- ksiegowych statego doskonalenia. Posiadanie rzetelnej i aktualnej
wiedzy wplywa na jako§¢ realizowanej polityki rachunkowos$ci w przedsiebior-
stwie. Doskonalenie zawodowe nie tylko podnosi kompetencje, rozwija umie-
jetnos$ci, wzbogaca 1 systematyzuje wiedze pracownikéw, ale przyczynia sie do
udoskonalenia pracy dzialéw finansowo-ksiegowych 1 usprawnia proces zarza-
dzania jednostka.

Celem niniejszego opracowania jest ocena istniejacych rozwigzan w zakre-
sie rozwijania kwalifikacji pracownikéw dziatéw finansowo-ksiegowych oraz
wskazanie roli edukacji przez cale zycie w réznych wymiarach ksiegowosci.
W pracy przedstawiono uwarunkowania ksztalcenia ustawicznego w kontek-
§cie zatrudnienia w obszarze finanséw 1 ksiegowosci. Analiza przeprowadzona
w pracy zmierza do uzasadnienia koniecznosci statego podnoszenia kwalifika-
cji zawodowych pracownikéw stuzb ksiegowych.

Pojecia ksztalcenia ustawicznego i1 edukacji przez cale zycie w niniejszym
opracowaniu sg stosowane zamiennie 1 rozumiane jako caloksztalt aktywnosci
podejmowanych w trakcie zycia zawodowego, zmierzajacych do poglebiania
wiedzy, umiejetno$ci 1 kompetencji. Ksztalcenie takie odbywa sie poza obo-
wigzkiem szkolnym 1 wynika z pobudek osobistych, spotecznych lub zawodo-
wych.

W tekécie dokonano przegladu aktualnych badan, wybranych ofert ksztal-
cenia adresowanych do pracownikéw piondéw finansowo-ksiegowych, dostep-
nych opracowan naukowych oraz obowiazujacych aktéw prawnych.
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Funkcjonowanie polskiego systemu podatkowego — wybrane kwestie
jako uzasadnienie koniecznosci stalego podnoszenia kompetencji

System podatkowy danego kraju tworza podatki zdefiniowane w okreslo-
nych uregulowaniach prawnych oraz normy prawne zawierajace szczegélowe
rozwigzania w zakresie odpowiedzialnosci 1 uprawnien instytucji zobowiaza-
nych do poboru podatku oraz podmiotéw zobowiazanych do jego uiszczenia
(Dolata, 2011: 25).

Zgodnie z Ordynacja Podatkowsa ,podatkiem jest publiczne, nieodplatne,
przymusowe oraz bezzwrotne $wiadczenie pieniezne na rzecz Skarbu Pan-
stwa, wojewodztwa, powiatu lub gminy, wynikajace z ustawy podatkowe;j”
(Ustawa z dnia 29 sierpnia 1997r.). Na polski system podatkowy sktadaja sie:
podatki posérednie (od towardéw i ustug oraz akcyza), podatki dochodowe (od
0s0b fizycznych 1 prawnych) 1 podatek majatkowy (od nieruchomosci) (Wernik,
2007: 63).

Cecha, charakterystyczna polskiego systemu podatkowego jest jego niesta-
bilnos¢. Niestabilno$é systemu podatkowego moze by¢ postrzegana poprzez
liczbe 1 czestotliwo$¢ zmian przepiséw prawnych w okreSlonym czasie. Jak
pokazaly badania przeprowadzone przez firme PWC, polski przedsiebiorca
przecietnie poSwieca 286 godzin w roku na dokonanie 18 ptatnosci podatku.
Stawia to nasz kraj na 87. pozycji spoérdéd 189 badanych krajow pod wzgledem
stopnia tatwosci ptacenia podatkéow (PWC, 2015).

Rowniez badania przeprowadzone przez Grant Thornton potwierdzaja, ze
polscy przedsiebiorcy negatywne oceniaja stabilnosé¢ polskiego systemu podat-
kowego. Prawie polowa (45%) przedstawicieli matych i1 Srednich przedsie-
biorstw ocenito ja jako bardzo staba (Grant Thornton, 2015).

Wiele watpliwosci dla przedsiebiorcow niesie prawidlowe rozliczenie podat-
ku VAT. Czesto zmieniane przepisy prawne, trudno$ci we witadciwej ich in-
terpretacji oraz rozbieznoséci stanowisk organéw skarbowych znaczaco wply-
waja na funkcjonowanie przedsiebiorstw.

W celu ograniczenia ryzyka zwiazanego z niewlasciwym rozliczeniem po-
datkéw podatnicy musza regularnie §ledzi¢ zmiany w regulacjach prawnych.
Tym bardziej, ze tylko w 2014r. weszlo w zycie 869 stron ustaw podatkowych
(Grant Thornton, 2015). Ustawa o podatku od towaréw 1 ustug w okresie 2004-
2014 tacznie zmieniana byla 39 razy (Bankowski, 2015).

Polscy przedsiebiorcy z sektora malych i $rednich przedsiebiorstw nega-
tywnie oceniaja zrozumiatoéé uchwalanych przepiséw. Okoto 32% ankietowa-
nych firm ocenilo ja bardzo stabo, a 36% stabo (Pracodawcy Rzeczypospolitej
Polskiej, 2014: 25). Poniewaz polskie prawo podatkowe jest nieprzejrzyste,
interpretacja uregulowan nie zawsze jest jednoznaczna dla podmiotéw gospo-
darczych, stad dla zachowania pewnoéci, ze rozliczenia z urzedem skarbowym
pozostaja w zgodzie z obowiazujacymi uregulowaniami prawnymi, przedsie-
biorcy wystepuja do organéw podatkowych po indywidualne interpretacje.
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Wedtug szacunkéw Grant Thornton, tylko w 2014 r. resort finanséw wydat
33,6 tys. indywidualnych interpretacji.

Najbardziej problematyczne dla podatnikéw sa przepisy dotyczace podatku
od towarow 1 ushug (tj. podatku VAT). Zasadniczym aktem prawnym, ktory
reguluje opodatkowanie podatkiem VAT jest Ustawa z 11 marca 2004r. o po-
datku od towaréw i uslug wraz z aktami wykonawczymi do tej ustawy (Usta-
wa z 11 marca 2004 r.). Potwierdzeniem nieprzejrzystosci tych uregulowan
jest fakt, ze w 2014 r. resort finanséw az 15674 razy udzielil wyjasnien w za-
kresie zapiséw dotyczacych VAT. Oznacza to, ze co druga watpliwa kwestia,
z jaka spotykajaq sie podatnicy, dotyczy wlasnie tego podatku (Grant Thornton,
2015).

W polskim systemie wyjaénienie nieScistoSci dotyczacych prawa podatko-
wego odbywa sie poprzez interpretacje podatkowe Ministra Finanséow. Moga,
one mie¢ charakter indywidualny oraz ogdlny. Interpretacje indywidualne
wydawane sa na wniosek przez zastepcéw Ministra Finanséw. Natomiast in-
terpretacje ogélne sa wydawane osobi$cie przez Ministra Finanséw, aktualnie
réwniez na wniosek. W latach 2008-2014 wydano 230101 interpretacji indy-
widualnych 1 71 ogélnych. Od czterech lat wydawanych jest ponad 30000 in-
terpretacji indywidualnych rocznie (Bankowski, 2015).

Sprzecznosci w prawie podatkowym sa wynikiem wprowadzania wielu po-
prawek 1 nowelizacji tekstu bazowego aktéw prawnych. Wysokie zapotrzebo-
wanie na interpretacje przepiséw podatkowych potwierdzaja niejednoznacz-
noé¢ polskiego systemu podatkowego. Jak pokazato badanie Swiadomy Podat-
nik przeprowadzone w 2011r. blisko 57% podatnikéow podatku VAT oczekiwato
wiekszej iloéci uproszezen w VAT dla grupy przedsiebiorcéw (Rada Podatkowa
Lewiatan, 2013:17).

Przytoczone dane wskazuja, ze rzetelne wywiazywanie sie z obowigzkéw
podatkowych 1 sprawozdawczych w Polsce ze wzgledu na istniejace, nieprzy-
jazne uregulowania prawne, jest bardzo trudne 1 wymaga stalego zaangazo-
wania pracownikow.

Mozliwos$ci ksztalcenia ustawicznego pracownikéw pionéw finanso-
wo-ksiegowych w Polsce

Podstawg efektywnego funkcjonowania jednostki gospodarczej jest rzetelna
1 obiektywna informacja na temat firmy 1 jej otoczenia finansowego. Przedsta-
wia ona obraz aktualnej sytuacji przedsiebiorstwa, a takze pozwala oceni¢ jego
mozliwos$ci 1 zaplanowaé dalszy rozwdj. Dobrze zorganizowane dziaty ksiego-
wosécl nie tylko przygotowuja obligatoryjne, narzucone przez okreslone uregu-
lowania prawne dokumenty ksiegowe, rozliczeniowe czy sprawozdania. Przy-
gotowuja, takze dodatkowe informacje dotyczace zarzadzania calg jednostka,
zarzadzania finansami, prognozowania finansowego oraz informacje o aktual-
nym otoczeniu firmy: prawnym, konkurencyjnym, o zrddlach zaopatrzenia
1 rynkach zbytu (Dembowska, 2014: 225). Jako§é tych informacji w duzej mie-
rze zalezy od wiedzy, umiejetnosci 1 kompetencji pracownikow tych dzialow.
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W niniejszej pracy rozwazania dotycza pracownikéw piondéw finansowo-
ksiegowych. Do tej grupy pracujacych zalicza sie miedzy innymi: ksiegowych,
pracownikéw dziatéw planowania i analiz, specjalistéw ds. finansowych, spe-
cjalistéw do spraw kontroli wewnetrznej i zewnetrznej, doradeéw podatkowych
1 inwestycyjnych, bieglych rewidentéw, analitykéw, itp.

Jak pokazano w pierwsze] czeéci opracowania specjaliSci zatrudnieni
w pionach finansowo-ksiegowych powinni stale poglebiaé¢ wiedze 1 zdobywac
umiejetnosci praktyczne. Dotyczy to zaréwno systematyzowania jak i posze-
rzania wiedzy w obszarze sektora ustug finansowych, rachunkowos$ci finanso-
wej 1 zarzadczej, oceny kondycji finansowej, analizy ekonomicznej, metod oce-
ny ryzyka, podatkéw czy zarzadzania projektami.

Potrzeba stalego podnoszenia kwalifikacji zawodowych pracownikéw wyni-
ka bezposrednio z koniecznoéci szybkiego dostosowania sie przedsiebiorstwa
do zmian prawnych. Odpowiedzialno§¢ za prowadzenie ksiag rachunkowych,
spoczywa na kierowniku jednostki gospodarczej. Jednak w praktyce zadanie
to wykonuja specjaliSci réznego szczebla (np. ksiegowi czy specjalici ds. ra-
chunkowoéci). Ksiegi rachunkowe w jednostkach gospodarczych powinny byé
prowadzone rzetelnie 1 bezblednie. Zatem z punktu widzenia pracodawcoéw
rachunkowoéé w firmie powinna byé¢ prowadzone przez kompetentne, odpo-
wiednio wykwalifikowane 1 wysoko wyspecjalizowane osoby. Popyt na ustuge
finansowo-ksiegowa o wysokiej jakosci przyczynia sie z kolei do zwiekszenia
zapotrzebowania na ustugi edukacyjne dla tych oséb.

W Polsce za ksztalcenie ksiegowych i finansistéw odpowiada wiele podmio-
tow, wérdd ktérych mozna wymieni¢ (Drumlak, 2013: 19-30): szkoly érednie
o profilu ekonomicznym, uczelnie wyzsze, organizacje branzowe, firmy szkole-
niowe 1 doradcze, organizujace kursy o tematyce finansowo-ksiegowej.

Szkoly Srednie przekazuja podstawowsa, wiedze ekonomiczna, przygotowuja
do wykonywania podstawowych zadan ksiegowych, gléwnie zwiazanych z do-
kumentowaniem i ewidencjonowaniem operacji gospodarczych, rozliczaniem
wynagrodzen 1 podatkéw. Na wyzszych uczelniach stluchacze zdobywaja wie-
dze z zakresu finanséw 1 rachunkowosci, funkcjonowania instytucji finanso-
wych 1 bankéw, pozyskuja umiejetno$é¢ analizowania zjawisk gospodarczych
1 oceny sytuacji ekonomiczno-finansowej jednostek gospodarczych. Wsréod or-
ganizacji branzowych na szczegdélng uwage zastuguje Stowarzyszeniem Ksie-
gowych w Polsce, ktore proponuje Sciezke edukacyjng prowadzaca do uzyska-
nia tytulu dyplomowanego ksiegowego oraz cykliczne kursy cykliczne aktuali-
zujace wiedze. Na polskim rynku uslug finansowo-ksiegowych funkcjonuje
wiele firm o charakterze szkoleniowym i doradczym, ktére organizuja liczne
kursy z zakresu podatkéw, sporzadzania sprawozdan finansowych, rozliczania
projektow unijnych, kadr 1 ptac, audytu, itp.

Rachunkowo$é jest uniwersalnym jezykiem biznesu, ktéry dostarcza infor-
macji, pozwalajacych na racjonalna ocene wszystkich proceséw zachodzacych
w przedsiebiorstwie. Dzieki niej mozliwe jest podejmowanie Swiadomych decy-
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zji w procesie zarzadzania firma. Od wspoétczesnych pracownikow stuzb finan-
sowo-ksiegowych oczekuje sie:

— aktualnej wiedzy z: rachunkowos$ci finansowej, sprawozdawczosci fi-
nansowej, rachunku kosztéw, analizy 1 interpretacji wynikéw finanso-
wych,

— znajomosci systemu podatkowego 1 systemu ubezpieczen spotecznych,

— umiejetno$ci: analizowania 1 przetwarzania informacji pochodzacych
z systeméw rachunkowosci, laczenia teorii z praktyka w zakresie ra-
chunkowoéci, podatkéw, finanséw 1 prawa, prowadzenia ksiag rachun-
kowych 1 podatkowych, wykorzystania fachowego oprogramowania
komputerowego.

Jednoczeénie wspodlezesny pracownik pionéw finansowo-ksiegowych powi-
nien: mie¢ Swiadomo$é¢ poziomu swojej wiedzy 1 umiejetnosci, rzetelnie doko-
na¢ oceny witasnych kompetencji, doskonali¢ swoje umiejetnoéci, a takze ro-
zumieé potrzebe ciagltego doksztalcania sie zawodowego, podnoszenia kompe-
tencji zawodowych, osobistych 1 spotecznych.

Pewne wymagania wobec pracownikéow stuzb ksiegowych ujete zostaty
w Kodeksie Zawodowej Etyki w Rachunkowosci. Zgodnie z zapisami w czeSci
1 oczekuje sie, ze praca osoby zajmujacej sie rachunkowoscia bedzie realizo-
wana na najwyzszym poziomie (SKwP, 2007: 20). Ponadto w Kodeksie ujeta
zostala zasada kompetencji zawodowych w mysl ktorej, osoba zajmujaca sie
rachunkowoécia nie tylko posiada wlasciwe przygotowanie zawodowe, ale
réwniez ,ustawicznie poszerza i aktualizuje wiedze fachowa, doskonali umie-
jetnosci zawodowe”. Jednoczeénie w czeSci IV Kodeksu okreslone zostaly oso-
biste 1 zewnetrzne ograniczenia w wykonywaniu zawodu w dziedzinie rachun-
kowosci (SKwP, 2007: 38). Wérdd osobistych wymienia sie miedzy innymi po-
ziom kwalifikacji 1 doSwiadczenie zawodowe.

W myél przytoczonych zapiséw ksiegowy to zawdd wymagajacy: wysokich
kwalifikacji, wysokiego poziomu etycznego, systematycznego aktualizowania
swojej wiedzy 1 podnoszenia kwalifikacji zawodowych.

Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom sformutowanym w Kodeksie Etyki
Zawodowe] Stowarzyszenie Ksiegowych w Polsce opracowato system certyfika-
¢ji zawodu ksiegowego. Certyfikacja zawodu ksiegowego rozumiana jest jako
poswiadczenie sprawdzonych w trybie egzaminéw, kwalifikacji osob przygoto-
wanych do wykonywania zawodow zwigzanych z rachunkowoScia.

Obejmuje on cztery stopnie kwalifikacji: ksiegowy, specjalista ds. rachun-
kowosci, gléwny ksiegowy, dyplomowany ksiegowy. Pierwsze trzy stopnie sg
zgodne z klasyfikacja zawoddéw ujeta w rozporzadzeniu Ministra Pracy
1 Polityki Spolecznej z dnia 7 sierpnia 2014 r. w sprawie klasyfikacji zawodéw
1 specjalno$ci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowania (Dz. U.
poz. 1145). Natomiast dyplomowany ksiegowy jest stopniem ustanowionym
przez Zarzad Glowny Stowarzyszenia Ksiegowych w Polsce.

Na polskim rynku edukacyjnym funkcjonuje wiele firm szkoleniowych, ktoé-
re umozliwiaja pozyskanie dodatkowych certyfikatow stanowiacych uzupet-

245



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

nienie do podstawowych kwalifikacji zawodowych. Wséréd certyfikatow podno-
szacych kwalifikacje z zakresu finanséw i1 rachunkowo$ci wymieni¢ mozna:

— certyfikat CFA (Chartered Financial Analyst), uchodzacy za jeden
z najbardziej prestizowych certyfikatéw na Swiecie, poswiadczajacy
swobodne poruszanie sie w tematyce szeroko pojetych inwestycji 1 za-
rzadzania finansami,

- ACCA Qualification- certyfikat  poswiadczajacy  posiadanie
kompleksowej 1 praktycznej wiedzy z zakresu: rachunkowosci
zarzadcze] 1 finansowej, audytu, prawa 1 podatkow a takze zarzadzania
przedsiebiorstwem, zarzadzania ryzykiem, planowania strategicznego,

— certyfikat CMA (Certified Management Accountant) - bedacy
potwierdzeniem  posiadania wiedzy w zakresie planowania
finansowego, analizy, kontroli oraz wspomagania podejmowania
decyzji finansowych, a takze doS§wiadczenia w zakresie rachunkowo$ci
zarzadczej,

— certyfikat CIMA (Chartered Institute of Management Accountants)-
odnoszacy sie do tzw. rachunkowos$ci biznesowej. Jego posiadanie
pozwala na prowadzenie przedsiebiorstwa nie tylko w obszarze
rachunkowoéci finansowej, lecz takze w zakresie ksztaltowania relacji
miedzy poszczegdlnymi dzialami wykorzystujacymi dane pochodzace
z systemu rachunkowoéci jednostki, zwlaszcza w odpowiedzi na
potrzeby zarzadzania dziatalnoscia gospodarcza.

Przeprowadzona analiza oferty edukacyjnej adresowanej do pracownikéw
pionéw finansowo-ksiegowych oraz do kadry zarzadzajacej wskazuje na bardzo
dobre przygotowanie instytucji szkoleniowych. Pozytywnie nalezy ocenié
zarowno ilos¢ dostepnych szkolen, jak i ich jako§¢ 1 réznorodnosc. Okazuje sie,
ze osoby wykonujace zawody ksiegowo-finansowe odczuwaja potrzebe
aktualizacji wiedzy i1 korzystaja z réznorodnych mozliwoéci ksztalcenia, nie
zawsze jednak poprzez formy zorganizowane.

Wedlug badan przeprowadzonych przez portal branzowy Ksiegowi
Przysziosci az 97% ksiegowych bralo udzial w ciagu ostatniego roku
w szkoleniu podnoszacym kompetencje zawodowe. Blisko 20% ankietowanych
stale sie doksztalca, a tylko niecale 2% uwaza, za wystarczajace uznaje te
kompetencje, ktoére juz zdobyli (www.ksiegowiprzyszlosci.pl). Wszyscy
ksiegowi bioracy udzial w badaniu $§ledza nowo$ci prawne, przy czym
najwiecej ankietowanych (39%) przeznacza na to 1 do 4 godzin miesiecznie,
35% badanych nowosci prawne §ledzi przez 5-10 godzin, a 8% os6b przez 11-
15. Okoto 18% respondentéw na przeglad aktualnoséci przeznacza ponad 16
godzin miesiecznie.

Aktualizujac swodj zaséb wiadomos$ci na temat zmieniajacych sie przepiséw
prawa, ksiegowi korzystaja z  rbéznych zZrédel informacji. Do
najpopularniejszych naleza portale branzowe (86%), strona internetowa
Ministerstwa Finanséw (64%) oraz pozostale media, inne niz Internet (54%).
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Ponad potowa ankietowanych ksiegowych (63%) uczestniczy w tym celu w
szkoleniach, przy czym w znacznej wiekszoSci sa to szkolenia organizowane
przez firmy zewnetrzne (50%). Tylko dla 13% badanych kurs taki
zorganizowata firma, w ktérej pracuja. Natomiast 29% os6b polega na wiedzy
swoich wspoétpracownikéw, a 12% aktualizuje informacje dzieki producentom
oprogramowania do ksiegowosci (www.ksiegowiprzysztosci.pl).

Podsumowanie

Podatki wywieraja wplyw na funkcjonowanie przedsiebiorstwa, nie moze
ono pozostaé¢ obojetne wobec wprowadzanych zmian. WilaSciwe, zgodne z pra-
wem, wypelnianie obowigzkéw podatkowych wymaga od przedsiebiorcow od-
powiednich zasobdéw. Obowiazek przestrzegania norm prawa podatkowego
1 bilansowego spoczywa przede wszystkim na pracownikach pionéw finanso-
wo-ksiegowych. W niniejszym opracowaniu wskazano zatem role i mozliwosci
systematycznego ksztalcenia sie tych pracownikow.

Jak pokazano w niniejszej pracy koniecznoéé statego doskonalenia sie pra-
cownikow dziatéw finansowo-ksiegowych wynika z wielu czynnikéw. W po-
wyzszych rozwazaniach skoncentrowano sie gtéwnie na zmianach w obowiazu-
jacych przepisach prawnych z zakresu prawa podatkowego. Innymi powodami
dla aktualizacji wiedzy stuzb finansowo-ksiegowych sa miedzy innymi: globa-
lizacja gospodarki, koniecznoéé dostarczania wiarygodnych informacji szero-
kiemu kregowi odbiorcéw, szybki postep rozwoju narzedzi technologicznych.

Jako$é przygotowania do pracy ksiegowych i finansistéw w duzej mierze za-
lezy od ich indywidualnych predyspozycji. Jednak szkoly érednie, uczelnie
wyzsze, organizacje zawodowe oraz inne placowki szkoleniowe funkcjonujace
na rynku edukacyjnym powinny dokladaé wszelkich staran by jako§é¢, dostep-
noé¢ 1 ré6znorodnoéé oferowanych form ksztalcenia odpowiadaly zapotrzebowa-
niu rynkowemu.

Nalezy zgodzié sie z postulatem U. Drumlak (2011: 465-481), ktéra podkre-
§lajac odpowiedzialno$é spoteczna tej grupy zawodowej, proponuje by Stowa-
rzyszenie Ksiegowych w Polsce jako najwieksza organizacja zrzeszajaca Sro-
dowisko ksiegowych, udzielato akredytacji i przyznawalo certyfikaty jednost-
kom prowadzacym edukacje w obszarze finanséw i ksiegowoéci. Taka branzo-
wa akceptacja pozwoli na zachowanie wlasciwego poziomu ksztalcenia 1 pel-
nego przygotowania stuchaczy do pracy. Oferta szkolen dla pracownikéw stuzb
finansowo-ksiegowych powinna zapewnia¢ wszystkim odbiorcom tych ustug
odpowiedni poziom nauczania gwarantujacy osiaganie efektéw w praktyce
zawodowej. Zakres tematyczny szkolen powinien, oprocz zagadnien finansowo-
ksiegowych, obejmowaé takze umiejetnosci podejmowania decyzji, radzenia
sobie ze stresem 1 z presjq czasu, doskonalenia sposobéw komunikacji, organi-
zacjl czasu, pobudzania kreatywnos$ci 1 innowacyjnego rozwigzywania proble-
mow.

Bez watpienia edukacja ksiegowych powinna podazaé za potrzebami wsp6t-
czesnego rynku. Pracownik dziatu finansowo-ksiegowego staje sie obecnie do-
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radca, dlatego powinien posiadaé¢ umiejetno$é¢ szybkiego analizowania rozma-
itych danych, rowniez przy braku kompletnych informacji. Edukacja powinna
byé¢ réwniez ukierunkowana na wypracowanie umiejetnosci poszukiwania
rozwigzan. Tym bardziej, ze wspodlczesny pracownik dzialéw finansowo-
ksiegowych nie musi wszystkiego wiedzie¢- powinien natomiast wiedzied,
gdzie nalezy szukaé wiedzy.

Jak pokazano w niniejszym opracowaniu, od oséb zatrudnionych w dziatach
finansowo-ksiegowych oczekuje sie systematycznego poglebiania wiedzy
1 umiejetnoéci. Wynika to gléwnie ze specyfiki polskiego systemu podatkowego
z czesto zmieniajacymi sie 1 niejednoznacznymi uregulowaniami prawnymi.
Nalezy podkreslié, ze przy wykonywaniu takiego zawodu niezwykle istotna
jest umiejetno$¢ analitycznego podejscia do pracy i szeroka wiedza z pograni-
cza prawa, ekonomii, matematyki czy finanséow. W rozwazaniach pominieto
kwestie dotyczace osobowoéci czlowieka. Niezbedne sa jednak specyficzne ce-
chy charakteru. Wymieni¢ tu mozna uczciwo$¢, starannos$é, czy cierpliwoscé.
Przydatna bedzie réwniez umiejetno§é precyzyjnego formulowania my$li, co
pozwoli na prawidlowa wymiane informacji miedzy réznymi obszarami dzia-
lalnoéci jednostki 1 jej komunikowanie zaréwno wewnatrz firmy jak 1 z jej oto-
czeniem.
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Wybrane uwarunkowania aktywizowania
pacjentow po udarach przez ich edukowanie

Wprowadzenie

Faza ostra udaru catkowicie uniemozliwia aktywnoé§é zawodowa, czy tez
wypelnianie obowigzkéw wobec najblizszych cztonkéw rodziny. Dlatego nie-
jednokrotnie pacjenci odstepuja wowcezas od uksztaltowanych przez lata na-
wykow (Cumming, Marshall, Lazar, 2013: 38-45). Takze w pdzZniejszym okre-
sie osoby, ktére ulegly udarowi czesto radykalnie zmieniajg sposéb funkcjono-
wania. U pacjentéw zanikaja niektore formy dbania o wlasne zdrowie. Z tych
wzgledow jednym z zasadniczych zadan rehabilitacji jest zaktywizowanie ich
do troszczenia sie o samych siebie (Wisniewska, Kobayashi, Czlonkowska,
2012: 161-174).

Osoby, ktére doznaly udaru niejednokrotnie traca mozno§¢ pamietania
o powinnosciach, codziennych koniecznos$ciach, w tym m. in. samoobstugowych
1 higienicznych. Dlatego niejednokrotnie konieczne jest ponowienie u nich ca-
lej Sciezki edukacji zdrowotnej. Zadanie to staje sie udzialem zespolu prowa-
dzacego rehabilitacje pacjentow.

O znaczeniu efektywnego reedukowania oséb po udarach mézgu rozstrzyga
to, 1z z powodu braku rozeznania w planowanych dziataniach zespotu rehabili-
tacyjnego moga one rezygnowaé z angazowania sie w proces terapeutyczny
(Harrison, Field, 2015: 190-201).

Edukowanie pacjentéw uwaza sie za czynnik szczegdlnie sprzyjajacy prze-
ksztatcaniu ich postaw/zachowan prozdrowotnych. Traktuje sie to wrecz jako
dalece zindywidualizowane zadanie polityki zdrowotnej (Lim, Vos, Flaxman,
Danaei, Shibuya, Adair-Rohani i in., 2012: 2224-2260). Determinantami sku-
teczno$ci oddzialywan wychowawczych sa przy tym m. in.: zamozno$é popula-
cji, poziom jej wyksztalcenia, powszechno$¢ wyrazania dezaprobaty wobec

251



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

niekorzystnego stylu zycia. Czynniki te maja zdecydowany wplyw na wzrost
jakoéci zycia spoteczenstwa (Phillips, 2006, s. 16-34; Bowling, 2004, s. 43-75).

Wychowanie zdrowotne nabiera szczegdlnego znaczenia podczas uspraw-
niania os6b, ktére doznaly udaru moézgu. W pracy z ta grupa akcentuje sie
przede wszystkim: ulatwianie pacjentom odnajdowania siebie, inspirowanie
ich do pracy nad rozwojem osobistym, rozwijanie ich odpowiedzialnoéci za sie-
bie, utatwianie im trafnego rozpoznawania i wypelniania potrzeb chorego,
ogniskowanie ich zaangazowania na aktualnych (najblizszych) celach. W ten
sposob wspomaga si¢ profilaktyke trzeciorzedows zakomponowana wedlug
jego indywidualnych potrzeb 1 przyspiesza sie proces jego zdrowienia (Swiat-
kiewicz, 2002; Szpringer 2004; Nowacki, Bajer-Czajkowska, 2008: 32-35). Klu-
czowa role w tych oddzialywaniach ma eliminowanie czynnikéw ryzyka. Ta
strategia przynosi zadowalajace rezultaty w aktywizowaniu pacjentéw (Kar-
ski, 2011).

Najczesciej to specjaliéci medycyny rodzinnej doszkalaja osoby pelnoletnie
w zakresie profilaktycznego troszczenia sie o zdrowie zdrowotnej (Pancioli,
Broderick, Kothari, Brott, Tuchfarber, Miller, Khoury, Jauch, 1998: 1288-
1292). W przypadku chorych po udarach jest jednak odmiennie. Jak przyjmuje
sie, powinni ich reedukowaé przede wszystkim specjalisci rehabilitacji. Jest to
Scisle powiazane ze specyfikag pracy z ta, grupa oséb. Ma ona unikalne ubytki
sprawno$ci 1 aktywnoéci. Dlatego zadaniem tym najczeéciej zajmuje sie caty
zespol rehabilitacyjny (Kemm, Close, 1995, s. 240-264). W jego sktad wchodza:
lekarz, fizjoterapeuta, pielegniarka, pracownik socjalny, logopeda, psycholog,
pedagog 1 specjaliSci pracy z rodzina pacjenta. Zadaniem zespolu rehabilita-
cyjnego jest dostosowanie metod 1 $§rodkéw oddzialywan do specyficznych po-
trzeb, kompetencji i mozliwoéci kazdego chorego. Ma to stuzyé odpowiedniemu
zaplanowaniu bodzcéw intensyfikujacych proces edukowania oséb po udarach.
Prowadzi to do odzyskania przez nie pelnej aktywnoéci, w tym nawet zawodo-
wej (Woycicka, 2010).

Zespot rehabilitacyjny, edukujac chorego, ktéry doznat udaru mézgu, dosto-
sowuje swe oddzialywania nie tylko do jego stanu ogdélnego 1 neurologicznego.
Bierze sie wtedy pod uwage takze rozmiar deficytéw ruchowych i poznawczych
pacjenta. Uwzglednia sie ponadto percepcje najblizszej rodziny osoby uspraw-
nianej, bo to ona na co dzien troszczy sie o chorego w domu (Hebel, Bienia-
szewski, 2009: 306-314). Jak wykazuja badania, cztonkowie rodziny okazuja
wsparcie kluczowe dla aktywizowania oséb o ograniczonej sprawnosci (Win-
czewski, 2013: 93-114, Winczewski, 2014: 129-141).

Zrozumienie celéw postepowania rehabilitacyjnego przez pacjentéw 1 ich
rodziny moze zmniejszy¢ stres tych grup ulatwiajac im rozwiniecie prawidlo-
wych nawykéw 1 postaw. Czynniki te sg istotne dla usamodzielnienia chorych
11ich readaptowania do mierzenia sie z wyzwaniami dnia codziennego (Raine,
Meadows, Lynch-Ellerington, 2013).

Jak przyjmuje sie, pacjent juz w ostrej fazie udaru powinien otrzymac ele-
mentarna wiedze opisujacaq: przyczyne, przebieg iewentualne powiklania.
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W dalszej kolejno$ci wyjasnia sie mu: sposoby poézniejszego leczenia, zasady
planowania rehabilitacji oraz pielegnowania. Zaznajamia sie go takze z moz-
liwosciami kontrolowania zagrozen oraz naklaniania si¢ go do skorygowania
stylu 1 warunkéw zycia (Zukowska, 1995: 107-111). Te oddzialywania maja
utatwi¢ chorym skuteczne powrdcenie do pelni zdrowia. Taki wieloetapowy
1 wielokierunkowy proces edukacyjno-terapeutyczny pomaga pacjentom w za-
adaptowaniu sie do nastepstw udaru moézgu.

Cel badan

W trakcie planowania prezentowanych badan dazono do ujawnienia zalez-
noéci pomiedzy przyswajaniem przez pacjentéw po udarach wiedzy opisujace)
merytoryczne podloze procesu rehabilitacyjnego 1 zmianami ich samodzielno-
$ci.

Zalezno$ci te zamierzano spozytkowaé w trakcie planowania pohospitaliza-
cyjnego aktywizowania tych oséb. To bezpos$rednie nawigzanie do idei ciagtosci
oddzialywan rehabilitacyjnych. Zgodnie z nim nalezy zawczasu planowaé dlu-
goczasowe (wrecz wieloletnie) aktywizowanie pacjenta. Konweniuje to czytel-
nie z ideg edukacji ustawicznej (Sowa, 2014: 19-34).

W nastepstwie powyzszego przeprowadzono ocene przebiegu pierwszego
okresu edukowania os6b po udarach. Stuzyla ona rozwazeniu szans na wdro-
zenie ich do petnej samodzielnoéci w sytuacjach zycia codziennego.

Hipoteza

Na etapie projektowania eksploracji postawiono hipoteze, zgodnie z ktéra
stopien satysfakcji ze zdobywania wiedzy o merytorycznych przestankach pro-
cesu rehabilitacyjnego przez pacjentéw koreluje ze wzrostem ich sprawnosci
1 samodzielno§ci.

Material

Opisywane badania przeprowadzono w Klinice Rehabilitacji i Medycyny Fi-
zykalnej z Odziatem Dziennego Pobytu Centralnego Szpitala Klinicznego im.
Wojskowej Akademii Medycznej w f.odzi. Uczestniczyto w nich 30. pacjentow,
ktorzy ukonczyli 40 lat. Osoby te braty udzial we wczesnej lub p6znej rehabili-
tacji neurologicznej. Minimalny okres hospitalizacji wynosit 21 dni.

W trakcie pobytu w szpitalu pacjentéw: leczono, rehabilitowano
oraz pielegnowano. Wszystkich z nich poddano edukowaniu przez zespét reha-
bilitacyjny.

Metody

W trakcie diagnozy oszacowywano rozklad zmiennych iloSciowych okreslo-
nych wskaznikami przyswojonej wiedzy oraz satysfakcji pacjentéw z jej pozy-
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skania. Rozklad zmiennych oceniano z wykorzystaniem sondazu diagnostycz-
nego, w ktérym zastosowano dwie techniki: ankiete (Newell, 1996; De Vaus,
1996; Bauman, Pilch, 2001) oraz analize dokumentéw (Bell, 1995: 67-74; Si-
Iverman, 2007: 145-182).

W eksploracji zastosowano kwestionariusz wyposazony w 22 dychotomicz-
no-koniunktywne pytania zamkniete. Oszacowano dla nich wskazniki struk-
tury 1 frakcje rozkladu. Rezultaty stabelaryzowano, zilustrowano wykresami
oraz zinterpretowano z uzyciem statystyk opisowych. Do analizy wynikéw
uzyto pakietu statystycznego STATISTICA for Windows 10.0. W trakcie préb
weryfikowania hipotezy przyjeto prawdopodobienstwo testowe p<0,05, za$ za
wyraz wysoce istotnego poziomu traktowano p<0,01.

Korelacje wynikéw analizowano przy uzyciu oszacowanych zalezno$ci nie-
parametrycznych Spearmana i1 tau Kendalla. Dla oszacowania jakosciowych
skal ankiet uzyto testu zalezno$ci chi? 1 doktadnego testu Fishera. Jako istot-
ne przyjeto prawdopodobienstwo testowe na poziomie p<0,05, za§ za wysoce
1stotne uwazano p<0,01.

Do zdiagnozowania samodzielnoéci badanych uzyto skal Barthel 1 Rankina
(Huybrechts, Caro, 2007: 1627-1637). Réznice wynikéw tych skal oraz pozio-
mu satysfakeji pacjentéw z odbytej edukacji miedzy pomiarami przy przyjeciu
(przed rehabilitacja) oraz przy wypisie (po rehabilitacji) analizowano niepa-
rametrycznym testem kolejnosci par Wilcoxona.

Zgode na przeprowadzenie badan wydala Komisja do spraw Bioetyki Uni-
wersytetu Medycznego w L.odzi.

Postepy sprawnosci w samoocenie pacjentow
Podczas proby wersyfikacji hipotezy oszacowywano, jaka jest ocena poste-
pow w obszarze poszczegblnych form aktywnoéci wyrazana przez pacjentdow.

Szczegotowy rozklad opinii respondentéw przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Ocena postepu w obrebie poszczegblnych form aktywnosci wyrazana przez
pacjentéw

Rodzaj aktywnoéci Brak postepu | Zauwazalny postep
Komunikowanie sie 6 24
Lokomocja 8 22
Samopielegnowanie 7 23

sie

Samoopieka 14 16

Zrédio: badania wlasne

Pacjenci najczesciej dostrzegali postep w komunikowaniu sie, sprawnosci
lokomocyjnej oraz czynnos$ciach pielegnacyjnych. W przyblizeniu polowa grupy
odnotowywalta postepy w zakresie samoopieki; poréwnywalna grupa nie odno-
towywala go.
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Postepy wiedzy merytorycznej pacjentéow

W trakcie badan oceniano, jak zmienialo sie rozeznanie pacjentow w mery-
torycznych przestankach przebiegu procesu terapeutycznego. Zilustrowano je
w tabeli 2.

Tabela 2. Oszacowanie merytorycznej wiedzy pacjentéw przez rehabilitacja i po niej
[skalal-10]

Rodzaj pomiaru Statystyki opisowe '\% %
o g g £ 7
g |89 = £ | =m| 2 2 =
E|2E| E |EE| E | €| E gz
3 = < = o« o] o © 0 +
& |22 & |RE|l & |OE| < 3 g
S| 2| “| 7| 2| F*
Wiedza pacjenta
przed rehabilitacia, (P) 3,03 | 2,13 | 1,00 | 1,00 | 3,00 | 5,00 | 7,00 7=4.70
Wiedza pacjenta p<0,0001
: . 6,40 | 1,85 | 2,00 | 5,00 | 7,00 | 8,00 | 10,00
w momencie wypisu (W)
Zmiana wiedzy pacjenta
(W-P) [zakres 1-10] 3,37 | 2,25 | 0,00 | 2,00 | 3,00 | 4,00 | 8,00

Zrédto: badania wlasne

W trakcie eksploracji okazalo sie, iz wiedza pacjentéw o merytorycznych
przestankach procesu terapeutycznego ulegla wysoce istotne] zmianie
(p<0,0001) podczas hospitalizacji. Jej wskaznik przed rehabilitacja wynosit
$rednio 3,03 (z odchyleniem standardowym 2,13 1 mediana wynikéw réwna 3).
7Z kolei po pobycie w Klinice $rednia wynikéw wzrosta do 6,40 (odchylenie
standardowe 7,85; mediana rozkladu wynikéw réwna 7). Uznano zatem, iz
zmiana (wzrost) poziomu wiedzy pacjentow jest istotna statystycznie. Opisane
zalezno$ci zobrazowano rycing 1.
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Rycina 1. Zmiana merytoryczne] wiedzy pacjentéw w trakcie procesu rehabilitacji
p<0,00001
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Zrédio: badania wlasne

Wskutek opisanego stanu rzeczy uznajemy, iz cztonkowie zespolu rehabili-
tacyjnego efektywnie edukowali pacjentow.

Postep w wykonywaniu czynnos$ci dnia codziennego mierzony skala
Barthel

Do zdiagnozowania zmian w zakresie samodzielnego wykonywania czynno-
éci dnia codziennego przez pacjentéw zastosowano skale Barthel. Pomiary
przeprowadzono dwukrotnie: w trakcie przyjecia badanych na oddzial oraz
w dniu ich wypisania po rehabilitacji. Poréwnanie tych pomiaréw przedsta-
wiono w tabeli 2.

Tabela 2. Poréwnanie samodzielno§ci ocenianej w skali Barthel

Statystyki opisowe g s
Rodzaj pomiaru = S YRy op ‘§ g
EE2 g |.=| g || E| £E
s | 22| £ |EE| 5 |EBE| E| =&
- | 23| 5 |3 £ |BEs| & =
5|88 £ |RE| 2 |%E| 2| Zs
S |5g| = = = A
Przyjecie na oddziat (P) |13,273,72 |1,00 |13,00]|14,00 15,00 20,00 7=4.70
Wypisywanie p<0,0001
po rehabilitacji (W) 17,30 3,68 |2,00 |17,00]18,00]19,00 20,00
Réznica wynikéw
pomiedzy (W) i (P) 4,03 (2,30 (0,00 (2,00 |4,00 |6,00 [10,00]---

Zrédlo: badania wlasne
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Jak wynika z powyzszych danych, odnotowano wysoce istotne statystycznie
zmiany w samodzielnoéci pacjentéw mierzonej skala Barthel (p<0,0001) po-
miedzy ich przyjeciem na oddzial i wypisaniem do domu po rehabilitacji.

W trakcie przyjecia na leczenie éredni wynik uzyskany przez pacjentéw
w skali Barthel wynosil 13,27 (z odchyleniem standardowym 3,72 i mediang
14). Podczas wypisywania badanych do domu po rehabilitacji $érednia wartosé
tego wskaznika wzrosta do 17,3 (przy odchyleniu standardowym 3,68
1 medianie 18). Stwierdzono zatem poprawe wynikéw tej skali o §rednio 4,03
punktu. Zalezno$ci te zobrazowano na rycinie 2.

Rycina 2. Poréwnanie wynikéw skali Barthel przy przyjeciu i przy wypisie p<0,0001
22

20 R
18 )
16

A

12

BARTEL

10
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2 [ 25%-75%
T Min-Maks

0

przy przyjeciu przy wypisie

Zrédto: badania wlasne

Powyzszy wykres ilustruje to, ze w trakcie postepowania rehabilitacyjnego
uzyskuje sie pozytywny wplyw na aktywizowanie oséb hospitalizowanych.

Postep w samodzielno$ci mierzony skalag Rankina
Do oszacowania zmian w samodzielno$ci pacjentéw uzyto takze skali Ran-
kina. Badanie w tym zakresie przeprowadzono rowniez dwa razy: w momencie

przyjmowania oséb po udarze do Kliniki oraz w momencie ich wypisania po
rehabilitacji. Zestawienie tych pomiardéw ilustruje tabela 3.
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Tabela 3. Porownanie zmian samodzielnos$ci oszacowywanej w skali Rankina

Rodzaj pomiaru

Statystyki opisowe

dzy (W) i (P)

~
[ay]
o]
=«
) NN =]
Lox g < £ S S
o £ o = = = £ %
2|23 é’ & § | 22| B z 3
'-8 E‘ o] = '_o' < r-g so" < ‘;m o T~
& |SE & |RE| 2 |0E| 5| =B
S&| = s 2
0 =
Prayjecie na oddzial (P) | 3,73 | 0,58 | 3,00 | 3,00 | 4,00 | 4,00 | 5,00 |
Wypisywanie p=0,0010
o tebabilitacii (W) 3,23 | 0,97 | 1,00 | 3,00 | 3,00 | 4,00 | 5,00
Roznica wynikow pomie- | = | 57 | 2.00-1,00| 0,00 | 0,00 | 0.00

Zrédto: badania wlasne

W zwiazku z odnotowaniem przedstawionych w powyzszej tabeli zmian
wynikéw w skali Rankina stwierdzamy wysoce istotna statystycznie (p=0,001)
zmiane rezultatéw w trakcie hospitalizacji badanych os6b. W momencie przy-
jecia ich do Kliniki éredni wynik pomiaru w tej skali wynosit 3,73 (odchylenie
standardowe 0,58, mediana 4). Z kolei w trakcie wypisywania pacjentéw do
domu $rednia wynikéw wyniosta 3,23 (przy odchyleniu standardowym 0,97
1 medianie 3). Stwierdzono zatem wyrazne poprawienie sie sprawnos$ci pacjen-
tow mierzonej tq skala (Srednio o 0,5 punktu). Oznacza to, iz niektére przeja-
wy niesamodzielno$ci oséb hospitalizowanych wycofaly sie wskutek rehabili-
towania ich. Zalezno$ci te zobrazowano na rycinie 3.

Rycina 3. Rozktad wynikow skali Rankina przy przyjeciu i przy wypisie (p=0,001)
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Zrédio: badania wlasne
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W efekcie zobrazowanego na rycinie 3 rozkladu wynikéw stwierdzamy po-
step w zakresie sprawnos$ci pacjentéw (im mniejszy wynik w skali Rankina,
tym wyzsza sprawno$¢ badanych).

Korelacje pozyskanej przez pacjentow wiedzy i postepu ich sprawno-
$ci

Ponizej przedstawiono oszacowanie zwiazkow pozyskanej przez pacjentéow
wiedzy o przebiegu procesu terapeutycznego i zmian ich sprawnosci w okresie
hospitalizacji. Zobrazowano je w tabeli 4.

Tabela 4. Zwiazki zmian wiedzy pozyskanej przez pacjentéw z postepem ich uspraw-
niania

Korelacja rang Spearma-
na

Para zmiennych R t(N-2) p

Spearmana

BARTEL (W-P) 0,3790 2,1670 | 0,0389

Wiedza pozyskana przez pacjentow RANKIN (W-P) 0.1690 0.9072 | 0.3720

Korelacja tau Kendalla

Para zmiennych Tau

Kendalla Z P

BARTEL (W-P) 0,3059 2,3739 | 0,0176

Wiedza pozyskana przez pacjentéw

RANKIN (W-P) | 0,1398 | 1,0847 | 0,2780

Zrédto: badania wlasne

W zgodzie z powyzszym rozkladem danych oceniamy, ze miedzy zmiang po-
ziomu wiedzy pacjentéw w trakcie rehabilitacji, a postepem sprawnosci mie-
rzonym skala, Barthel stwierdzono istotng (p<0,05), cho¢ niska dodatnig kore-
lacje (R=0,3790, t=0,3059). Oznacza to, ze wzrost wiedzy pacjentéw jest zwia-
zany z podwyzszeniem ich sprawnosci. Zwigzku takiego nie stwierdzono
w trakcie pomiaréw skalg Rankina (p>0,05).
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Tabela 5. Zwiazki miedzy pozyskana przez pacjentéw wiedza i ich satysfakcja z edu-
kacji

Korelacja rang Spear-

Para zmiennych mana
R t(N-2) p
Wiedza pacjenta przed reha-| 1951 0715 | 0.9435
Stopien satysfakeji bilitacji
z edukacji m?fza pacjenta po rehabili-| o oon0 | 4 5066 | <0,0001
Wiedza pacjenta zmiana 0,5046 | 3,0929 | 0,0045
) Korelacja tau Kendalla
Para zmiennych
Tau Z p

Wiedza pacjenta przed reha- 00029 | 0,0223 | 0,9822

Stopien satysfakeji bilitac)i
z edukacji ggfza pacjenta po rehabili-| o seo | 4 4148 | <0,0001
Wiedza pacjenta zmiana 0,4191 | 3,2526 | 0,0011

Zrédlo: badania wlasne

Okazato sie, 1z wiedza pacjentéw przed hospitalizacja nie byla istotnie
(p>0,05) zwiazana ze stopniem poédzniejszej satysfakeji z odbyte] w trakcie re-
habilitacji edukacji. Jednoczeénie jednak ich wiedza po pobycie w szpitalu jest
wysoce istotnie (p<0,0001) 1 doé¢ wysoko dodatnio (R=0,6558, t=0,5689) skore-
lowana ze stopniem satysfakcji z edukacji. Wysoce istotna (p<0,01) przecietna
dodatnia korelacja (R=0,5046, t=0,4191) dotyczy réwniez zwiazku zmiany wy-
nikow wiedzy w czasie rehabilitacji ze stopniem satysfakeji z tej edukacji.

Whnioski

1. U badanych pacjentéw odnotowano postep w kazdej ze sfer ich aktywno-
§ci. Byt on szczegélnie widoczny w zakresie: komunikowania sie, lokomocji
1 samopielegnowania sie. Jedynie w przypadku samoopieki korzystne zmiany
odnotowano u okolo potowy chorych.

2. Stwierdzono istotne statystycznie poglebianie sie wiedzy oséb hospitali-
zowanych o merytorycznym przebiegu procesu rehabilitacyjnego.

3. Wykazano postep samodzielno$ci chorych w czynnoéciach dnia codzien-
nego mierzony skala Barthel.

4. Zauwazono wycofanie sie niektérych z przejawéw niesamodzielno$ci oséb
po udarach, ktére monitorowano skalg Rankina.

5. Odnotowano, ze wzrost zasobow wiedzy pacjentow byl powiazany ze
wzrostem ich sprawnos$ci mierzonym skala Barthel.

6. Nie odnotowano zwiazkéw wzrostu zasobow wiedzy badanych ze wzro-
stem ich sprawnoé$ci mierzonym w skali Rankina.

7. Satysfakcja z odbytej edukacji wyrazana przez pacjentéw byla skorelo-
wana z wiedzg pozyskana przez nich.
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Konkluzja

Powyzsze wnioski upowazniaja do uznania, ze hipoteza jest potwierdzona
w czesci. Okazalo sie, iz stopien satysfakcji pacjentéw z pozyskania meryto-
ryczne] wiedzy o przebiegu procesu rehabilitacyjnego jest skorelowany ze
wzrostem ich sprawnoé$ci i samodzielnosci mierzonym skala Barthel. Rowno-
czeénie jednak analizy przyprowadzone z wykorzystaniem skali Rankina nie
potwierdzily tej zaleznosci. Prawdopodobnie jest to zwiazane z charakterem
skali, ktéra ma charakter globalng 1 przy tym malq liczbe stopni. Na stan cho-
rego w skali Rankina edukowanie pacjentow ma mniejszy wplyw niz w skali
Barthel. Poprawienie rezultatu w tej skali zalezy bowiem w duzej mierze od
poprawy stanu ogdlnego pacjenta.

Zarazem jednak przedstawiony material ukazuje wysoki potencjat eduko-
wania oséb po udarach przez zesp6ét rehabilitacyjny. Odpowiednio dobrane
nauczanie oséb chorych i1 ksztaltowanie ich postaw prozdrowotnych aktywizu-
je je do dbalosci o siebie. Moze to skutkowaé¢ wyraznymi postepami uspraw-
niania 1 aktywizowania tej grupy.

Wykazane zaleznoSci unaoczniaja, jak potencjalnie efektywne moze by¢
ustawiczne edukowanie os6b po udarach po okresie hospitalizacji. W zwiazku
z wysokimi postepami sprawnos$ci pacjentéw w trakcie kilkutygodniowej ho-
spitalizacji mozna prognozowaé, ze pozytywne efekty datoby takze kontynu-
owanie programu rehabilitacji indywidualnej] w kolejnych okresach. Jego
komponentem powinno by¢ przy tym utrzymanie prozdrowotnego edukowania
tych oséb.
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AGNIESZKA GUTOWSKA-WYKA

Wyzsza Szkota Biznesu 1 Nauk o Zdrowiu w fLodzi

Edukacja rodzicéow jako wazny czynnik
profilaktyki nadwagi i otylosci u dzieci i mlodziezy

Wprowadzenie

Nadmierna masa ciala u dzieci 1 mlodziezy niepokoi nie tylko lekarzy, die-
tetykow, psychologéw, nauczycieli, ale przede wszystkim rodzicéw, ktoérzy czu-
ja sie czesto bezsilni i1 bezradni, gdyz ich wysitki nie przynosza spodziewanych
efektéw. Nie jest to nowe wyzwanie, przed ktérym stajq tylko wspétczesni ro-
dzice. Nadwaga, a zwlaszcza otylo$é to zaburzenie odzywiania, ktére w sposéb
trwaly wpisalo sie w dzieje ludzkosci 1 czesto byto opisywane zaréwno w lite-
raturze popularnej jak i naukowej, to przedmiot wielu naukowych badan,
a mimo to, to temat wciaz aktualny.

Nadwaga 1 otylo$§¢ nie sg pojeciami réwnoznacznymi, choé czesto poczatko-
wa nadwaga moze prowadzi¢ z czasem do otytoéci. Otyloéé traktowana jest
czesto jako wyzszy stopien nadwagi. W kategoriach medycznych za nadwage
uwaza sie przekroczenie wagi idealnej o 10 do 20 procent, otyloéé zaé okresla-
na jest jako waga ciala o 20 1 wiecej procent przekraczajaca wage “idealna” dla
danego wieku i wzrostu (Oginska — Bulik, 2004).

Nadwaga 1 otylo$é zaliczane sa do najczestszych zaburzen w rozwoju dzieci
1 mlodziezy. Jak podaje Instytut Matki i Dziecka na nadwage 1 otylo$¢ cierpi
w Polsce co piaty chlopiec i co sibdma dziewczynka w wieku szkolnym. U 12%
dzieci w okresie wczesnoszkolnym (7-9 lat) 1 okolo 13% u mlodziezy w okresie
dojrzewania stwierdzono nadwage 1 otyloéé, a odsetek dzieci z nadwaga 1 oty-
loécia rosnie wraz z wiekiem juz od okresu przedszkolnego 1 osiaga swoéj szczyt
w okresie dojrzewania (Oblacinska, 2013). Niepokojacy jest fakt, iz mimo wie-
lu podejmowanych dzialan profilaktycznych skala tego problemu wecigz roénie.

Dobrze, 1z coraz czesciej zwraca sie uwage na holistyczne podejscie do pro-
blemu (Gutowska — Wyka, 2015) wlaczajac w oddzialywania profilaktyczne nie
tylko lekarzy i dietetykéw, ale takze psychologow i nauczycieli. Nie nalezy
jednak zapominaé, iz nadwaga czesto ma swoje korzenie juz w okresie dziecin-
stwa, a tutaj nieoceniona profilaktyka otylo$ci bedzie odpowiedzialne rodzi-
cielstwo. To rodzice sa pierwszymi wzorami dla dzieci i to wlasnie oni ucza je
nie tylko chodzié, ale przekazuja takze styl zycia 1 modeluja nawyki zywienio-
we.
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Przyczyny otylosci tkwia czesto w rodzinie

Analizujac przyczyny nadmiernej masy ciala nalezy zwrécié uwage na
czynniki natury biologicznej, uwarunkowania §rodowiskowe 1 czynniki
psychologiczne. I tak na genetyczny uklad ryzyka moga nakltadaé sie czynniki
Srodowiskowe oddziatujace na dziecko w okresie prenatalnym 1 po jego
urodzeniu. Do uwarunkowan $érodowiskowych, przyczyniajacych sie do
nadmiernej masy ciata, zalicza sie nieprawidlowy, utrwalony w rodzinie
sposob zywienia 1 niska aktywnos§¢ ruchowa od najmtodszych lat zycia.

Nalezy zwréci¢é uwage juz na niewlasciwe nawyki zywieniowe matki
w okresie ciazy (tzw. ,jadanie za dwoje”), ktore w efekcie daja nadmiar energii
1 przy ograniczeniu aktywnos$ci ruchowej sprzyjaja duzemu przyrostowi masy
ciala. Kobieta 1 jej dziecko maja specyficzne potrzeby dietetyczne i tutaj
szczegblnie wazne sa m. in. biatka, witaminy i1 mikroelementy w diecie.
Niewlasciwy jakoSciowo sklad pokarmu spozywanego przez matke, jak
réwniez nadmiar pozywienia, moze byé uszkadzajacy. W efekcie moze dojéé
nawet do wystgpienia wczesne) ptodowej otyloSci, na skutek przechodzenia
kwaséw ttuszezowych od matki (Fajecka — Dembinska, 1995; Oginska — Bulik,
2004; Gutowska — Wyka, Zadworna-Cieslak, 2010).

Kolejnym waznym czynnikiem jest wczesne wprowadzenie sztucznego
karmienia, co moze powodowaéd, ze dziecko bedzie zbyt duzo przybiera¢ na
wadze. Jak pokazuja wyniki badan wiecej dzieci otylych jest wérdd tych, ktore
byly karmione butelka niz wéréd dzieci karmionych piersia. Matki karmiace
dzieci butelka zazwyczaj przywiazuja zbyt duza wage do norm wypisanych na
opakowaniu 1 nie uwzgledniaja rzeczywistego glodu dziecka (Fricker, 1995;
Gutowska — Wyka, 2004; Oginska — Bulik, 2004).

Metoda karmienia na zadanie zaklada, ze dziecko karmi sie wtedy, gdy jest
glodne, a nie w $ciéle okreslonych godzinach. Jest to korzystne dla wiekszo$ci
dzieci, ktére zdaja sobie sprawe z tego, ze sa glodne i sygnalizuja to poprzez
placz. Nalezy jednak pamietaé, iz nie kazdy placz dziecka jest sygnalizacja
glodu. Matka podajaca dziecku pokarm na kazdy jego placz sprawia, iz
z czasem dziecko, zaczyna taczy¢ jedzenie ze sposobem zaspakajania potrzeb
uczuciowych 1 rozwigzywaniem konfliktow. Dodatkowo wzmacniajg to
wszelkie stodycze dawane dzieciom na ,pocieszenie”. Dzieci szybko sie ucza
1 same siegaja po Jedzenie, w odpowiedzi na frustracje, smutek czy
przezywany stres. Dorosli czesto traktuja jedzenie jako sposdéb okazywania
mito$ci, nagrode czy sposob na nude (Fricker, 1995; Gutowska — Wyka, 2004).

Od pierwszych chwil zycia w toku socjalizacji przyswajane sa zwyczaje
zywieniowe. Zte zachowania jedzeniowe, do ktérych zalicza sie miedzy innymi
przejadanie sie, podjadanie miedzy positkami, restrykcje dietetyczne, czy
positki spozywane nieregularnie, ksztattowane sa juz od dziecinstwa wtaénie
w rodzinie. Dziecko dziedziczy bowiem ,,sposob jedzenia” po swoich rodzicach.
Dziedziczenie ,sposobu jedzenia” polega na przekazywaniu w rodzinie
zwyczajow co do sposobu, iloéci 1 jako$ci spozywanych pokarméw. Dziecko
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nasladuje swoich rodzicow 1 podporzadkowuje sie panujacym w domu
zwyczajom zywieniowym (Komender, 1995, Gutowska — Wyka, 2004).

Do nieprawidlowych nawykéw jedzeniowych, ktére sa gléwnymi
determinantami $rodowiskowymi prowadzacymi do nadwagi i1 otylosci zalicza
sie nieprawidlowe proporcje spozywanych pokarmoéw (przyzwyczajenie do
spozywania nadmiernej ilosci miesa, produktéw macznych, stodyczy, niedobor
owocow 1 warzyw, mleka 1 jego przetworow), czeste biesiadowanie przy suto
zastawionym stole oraz ,prébowanie” kazdej potrawy. To takze nakladanie
duzych porcji 1 zjadanie wszystkiego z talerza, nieregularnoéé¢ positkéw 1 ich
zbyt mata liczba, czeste podjadanie pomiedzy positkami, jedzenie podczas
ogladania telewizji, podjadanie gdy jest sie zdenerwowanym, ma sie zly
nastrdj, czy gdy odczuwa sie nude (Gutowska — Wyka, 2004; Oginska — Bulik,
2004)

Szeroko rozumiana edukacja rodzicow jako konieczny element profi-
laktyki nadwagi i otylosci u dzieci i mlodziezy

Wyniki badan przeprowadzonych na rodzicach dzieci w wieku przedszkol-
nym (Staniszewska, 2015) wykazaly, ze zwyczaje zywieniowe panujace w tych
rodzinach wymagaja zmiany. Dzieci zbyt rzadko jedza warzywa, owoce 1 pro-
dukty zbozowe, zaé zbyt czesto slodycze 1 dania typu Fast-food. Prawie 50%
dzieci jada slodycze codziennie. Ponad potowa dzieci (56,25%) otrzymuje od
rodzicow slodycze w formie deseru , 16,25% w formie nagrody, zas 15% dzieci
ma do stodyczy nieograniczony dostep. 10% badanych dzieci zjada stodycze
w ramach pocieszenia i poprawy humoru, natomiast 2,5% gdy odczuwa gltdd.
Wiegkszos¢ dzieci w wieku przedszkolnym jada produkty typu Fast-food. Pra-
wie potowa dzieci (45%) spozywa je 2-3 razy w tygodniu, 33,75% kilka razy
w miesiacu. 11,25% dzieci jada dania Fast-food 4-5 razy w tygodniu, a tylko
10% nie jada ich wcale.

Zmiany wymaga takze sposéb spozywania positkow. Polowa dzieci nie spo-
zywa domowych positkéw z rodzina przy stole (22,5% zjada positki podczas
wykonywania innych czynnos$ci, np. ogladania telewizji lub zabawy, 21,25% je
,W biegu”, z powodu braku czasu).

Wyniki tych badan wskazuja na konieczno§é edukacji rodzicéw 1 zmiany
nawykéw jedzeniowych calej rodziny. Niestety, nie wszyscy rodzice chetni sa
choéby do udzialu w bezptatnych warsztatach oferujacych praktyczne umie-
jetnosci przyrzadzania zdrowych positkéw dla dzieci. Cze$é usprawiedliwia sie
brakiem czasu. Przeprowadzone badania (Staniszewska, 2015) wykazaly, ze
tylko 45% rodzicow wyrazilo zainteresowanie udzialem w bezptatnych warsz-
tatach zwiazanych z tematyka zywienia dzieci, prowadzonych przez dietetyka.
37,6% rodzicow bylo zainteresowanych, ale z powodu braku czasu odmoéwilo
udzialu w warsztatach, a 17,5% rodzicow wykazato brak zainteresowania
warsztatami. Dane te budza niepokéj 1 wskazuja na ogromna potrzebe eduka-
¢ji rodzicow.
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Edukacja rodzicéw winna zawieraé¢ konkretne wskazéwki jak zmienié styl
zycia calej rodziny 1 wspieraé przez to zmiany w stylu zycia dziecka. Zmian
mozna dokonywaé powoli, stopniowo, dostosowujac je do tego, na co rodzina
jest gotowa. Dobrze jest zaczaé¢ dokonywaé zmian od najprostszych krokéow —
od pozbycia sie z domu kalorycznego jedzenia o niskiej wartosci odzywczej.
Nalezy przesta¢ kupowaé chrupki, chipsy i inne stone przekaski, stodycze,
stodkie napoje 1 nie robi¢ zapaséw tzw. Smieciowego jedzenia.

W domu powinno pojawi¢ sie duzo $wiezych, réznokolorowych warzyw
1 owocOw. Powinny sie one zawsze znajdowaé¢ w widocznym miejscu 1 byé
w zasiegu reki. Wprowadzajac zmiany nie wolno zapomnieé, aby stodkie napo-
je zastapié¢ zawsze dostepna woda mineralna. Zmieniajac dostepno$é produk-
tow w naturalny i prosty sposéb dziecko bedzie moglo nauczyé sie wybieraé
warzywa 1 owoce, zamiast jeS¢ slodycze oraz pi¢ wode, zastepujac nig stodkie
napoje. Aktywne wlaczenie dzieci w dokonujace sie zmiany zapewnia wieksze
szanse na sukces, dlatego powinniémy pozwoli¢ dziecku uczestniczyé w wybo-
rze zdrowych produktéw podczas zakupéw, w planowaniu positkéw oraz ich
przygotowywaniu (Dudek- Glabicka, 2013).

Nieoceniona metoda zmiany zachowan jedzeniowych jest ich modelowanie
wlagnie przez rodzicow. Dzieci uzyskuja najlepsze rezultaty we wdrazaniu
nowych zachowan, jesli moga obserwowaé wazne 1 znaczace dla nich osoby,
przejawiajace te zachowania. Kiedy dziecko obserwuje rodzicéw, ktorzy ze
smakiem zjadaja warzywa, ¢wicza, ograniczaja czas spedzany przed telewizo-
rem, jest duza szansa, ze dziecko zrobi to samo. Rodzice moga tez by¢ Zrédlem
potrzebnych nagréd, by wplynaé i utrzymaé pozytywna zmiane zachowan
(Swiderska, 2012; Dudek- Glabicka, 2013).

Wazna jest dbalo$é o odpowiednig atmosfere wokét wygladu, masy ciata
1 jedzenia. Nalezy uwazaé, by nie skupiaé sie na nich nadmiernie, by nie staty
sie one gléwnym tematem rozméw. Nalezy zwroci¢c uwage na inne istotne
aspekty zycia -realizacje pasji, zainteresowan, zycie towarzyskie czy poprawe
relacji dziecko - rodzic (Dudek- Giabicka, 2013).

Edukacja rodzicow dziecka otylego

Na edukacje rodzicéw nigdy nie jest za pdzno, nawet w sytuacji, gdy
u dziecka stwierdzono nadwage czy znaczny stopien otyloéci. To szczegdlnie
wtedy niezbedna jest edukacja 1 zaangazowanie calej rodziny. Edukacja zy-
wieniowa rodzicow to niezbedny warunek redukcji masy ciala u dziecka. Nale-
zy bowiem pamietaé, ze cho¢ zmiana nawykéw zywieniowych dziecka czy na-
stolatka moze by¢ jego inicjatywa, to jej dokonanie nie jest mozliwe w izolacji
od rodziny. Dzieci nie maja zazwyczaj mozliwosci samodzielnego decydowania
o kupowanych produktach, serwowanych positkach czy preferowanych sposo-
bach spedzania wolnego czasu. Chcac poméc dziecku w walce z otyloécia, cata
rodzina powinna zmienié¢ zle nawyki zywieniowe 1 stworzy¢ warunki, umozli-
wiajace mtodemu czlowiekowi prawidlowe odzywianie (Tabak, 2006b).
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Rodzina, w ktérej mlody cztowiek rozwija sie 1 wychowuje, jako pierwsza
ma szanse dostrzec pojawiajacy sie problem nadmiernego przyrostu masy cia-
la. Codzienne obserwacje dziecka pozwalaja na wychwycenie nadwagi na sa-
mym poczatku, zanim osiagnie ona rozmiary otylo$ci. Okresowe przyrosty ma-
sy ciala pojawiajace sie na réznych etapach rozwoju dziecka, jesli sa kontrolo-
wane 1 odpowiednio korygowane, nie musza wcale doprowadzi¢ do otylosci.

Rodzice nie powinni koncentrowaé sie na wadze i odchudzaniu, gdyz
w przypadku dzieci z nadmierng masa ciala wazny jest nie tyle sam spadek
wagi, co jej utrzymywanie, przy jednoczesnym zwiekszeniu wzrostu dziecka
(zmiana proporcji wagi do wzrostu). Najwazniejsza jest trwata zmiana stylu
zycia. Nadmierne koncentrowanie sie na wadze i odchudzaniu moze wrecz
zwiekszaé ochote na jedzenie. Nalezy wiec dziataé, zmieniajac Srodowisko ota-
czajace dziecko 1 modelujac wlaéciwe zachowania a nie wyglaszaé¢ wyklady,
przemowy 1 przekonywac dziecko do utraty wagi i odchudzania, (Dudek- Gia-
bicka, 2013).

Niestety niektérzy rodzice bagatelizuja problem nadwagi, twierdzac, ze ,on
po prostu dobrze wyglada” lub ,ona z tego wyro$nie, to normalne w tym wie-
ku”. Zmiana sposobu mys$lenia rodzicéw to jeden z pierwszych etapéow edukacji
rodzicéw otylego dziecka. Jest to niezbedny warunek, by wesprzeé¢ mlodego
cztowieka w podjeciu dziatan, zmierzajacych do redukcji masy ciala.

Dziecko, bowiem czesto, przejmuje sposéb myslenia rodzicow. W przypad-
ku, gdy w rodzinie istnieje zaburzona norma ,dobrego” wygladu (rodziny,
w ktérych co najmniej jedno z rodzicow jest otyle), motywacja dziecka do pod-
jecia jakichkolwiek dziatan korygujacych mase ciata, jest znikoma. Moze po-
jawié sie wrecz obawa, ze odchudzanie bedzie postepowaniem wbrew rodzi-
com, stanowi¢ przejaw separacji, braku lojalnosci wobec rodzicéw i utrate moz-
liwos$ci do$wiadczania identyfikacji z rodzicami (Tabak, 2006b).

Rodzice dziecka otylego przyjmuja takze czesto bierna postawe, wychodzac
z zalozenia, ze nie sa w stanie nic zmieni¢. Pierwszym krokiem na drodze
edukacji bedzie uéwiadomienie rodzicom ogromnej roli, ktéra moga odegraé
motywujac mlodego czlowieka do podjecia dzialan redukujacych mase ciala,
czy bedac zrédlem wiedzy 1 wsparcia.

Bardzo wazny jest wklad rodzicow w dbanie o regularno$é positkéw, ich
prawidlowy sklad, wyeliminowanie zwyczaju pojadania miedzy positkami,
dojadania resztek, dokladania do porcji czy jedzenia w czasie ogladania tele-
wizji. Wspblne spozywanie positkow z dzie¢mi, w spokojnej atmosferze, jedze-
nie bez po$piechu, jest istotnym elementem walki z nadwaga. Wazne jest tez
unikanie zachecania dziecka do jedzenia, mimo iz nie jest ono gltodne (Tabak,
2006b).

Czesto wiedza rodzicow dzieci otylych jest potoczna i niepelna. Nie wszyst-
kie popularnie stosowane strategie redukcji nadmiernej masy ciata prowadza
do pozadanych rezultatéw, a nawet moga zaostrza¢ problemy. Nie wszyscy
rodzice wiedza, iz nalezy unikaé stosowania restrykcyjnych diet, ktére prowa-
dza do wystapienia niedoborow réznych sktadnikéw odzywcezych, co moze nie-
korzystnie wptynaé na zdrowie dziecka, zwlaszcza ze znajduje sie ono w fazie
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intensywnego rozwoju i wzrostu. Diety spowalniaja metabolizm i daja czesto
odwrotny efekt jo-jo. Trzeba pamietad, iz przestrzeganie diet taczy sie z kon-
centrowaniem na jedzeniu, wadze 1 wygladzie, potegujac zagrozenie wystapie-
nia zaburzen odzywiania, spadku samooceny czy depresji. Rodzice musza wiec
zamiast stosowaé diety, skupié¢ sie na stopniowym wprowadzaniu trwatych
zmian w nawykach zywieniowych dziecka 1 catej rodziny (Dudek- Glabicka,
2013).

Rodzice rozpoczynajacy walke z otyloScia wprowadzaja catkowity zakaz
spozywania stodyczy. Moze to jednak sprawié, ze dziecko bedzie bardziej pra-
gnelo stodyczy 1 bardziej poszukiwalo réznych sposobéw ich zdobycia, gdyz
zakazany owoc smakuje najbardziej. Rodzice powinni wiec sprébowaé prze-
nies¢ uwage dziecka na zdrowe przekaski w postaci owocéw, ograniczy¢ dostep
do stodyczy, zmniejszy¢ ich ilo$é lub czestoéé spozywania, calkowicie z nich
jednak nie rezygnujac (Dudek- Glabicka, 2013).

Rodzina moze tez odegraé¢ duza role w zwiekszeniu aktywnosci fizycznej
nastolatka, dajac dobry przyklad, zachecajac do brania udzialu w zajeciach
sportowych, organizujac aktywny wypoczynek, pomagajac w wyborze zajeé
odpowiednich dla danego dziecka. Zwiekszenie aktywnosci ruchowe) wszyst-
kich czlonkéw rodziny, ograniczenie zwyczaju spedzania wielu godzin przez
telewizorem 1 usuniecie z pokoju dziecka telewizora i komputera moze okazaé
sie bardzo korzystne dla caltej rodziny. Dodatkowa korzyscia bedzie zwieksze-
nie czasu przeznaczanego przez dziecko na sen, a jak pokazuja badania, nie-
dobor snu moze zwiekszaé ryzyko otytosci (Tabak, 2006b).

Gdy zaczyna pojawiaé sie problem nadmiernej masy ciala, bardzo wazne
jest spokojne i zyczliwe zachecenie dziecka do odbycia wizyty u lekarza, a tak-
ze dietetyka. Przydatna bedzie tez pomoc psychologa. Jedzenie bowiem czesto
spelnia inne funkcje w zyciu czlowieka niz tylko zaspokojenie glodu.

Nalezy zastanowié¢ sie jaka funkcje dla dziecka i jego rodziny pelni nadwaga
oraz jedzenie. Otyloé¢ uznawana jest za forme obrony, przejaw niepowodzenia
w dziataniu mechanizmu obronnego lub patologicznag reakcje obronna. I tak
pokarmy i ich spozywanie moga kompensowac przezywane przez dziecko
trudnosci 1 niepowodzenia, poczucie bycia niekochanym i nieakceptowanym
(Tabak, 2006a).

Potrzeba bezpieczenstwa moze byé zaspokajana poprzez $wiadomo$é na-
stepnego positku, gromadzenie zapaséw zywnosci, zwlaszcza produktéw, kto-
rych dostepno$é moze byé ograniczona. Prezenty w postaci stodyczy odzwier-
ciedlaja potrzebe mitoSci 1 przynaleznoéci, tworzenie wiezi 1 relacji towarzy-
skich. Sg osoby, ktore zaspokajaja za pomoca, jedzenia swojg, potrzebe samore-
alizacji, a gotowanie dla innych, zyskiwanie pochwal 1 aprobaty za dobrze
1 smacznie przygotowany positek pozwala im czué sie potrzebnymi 1 dobrymi,
przynajmniej w jakiejs dziedzinie (Jurué, Wierusz-Wysocka, Bogdanski,
2011).

Jedzenie moze odwraca¢ uwage od trudnej sytuacji czy przykrego bodzca,
zaspokajaé potrzeby dziecka w sytuacji dyskomfortu emocjonalnego. Utrzymu-
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jaca sie nadmierna masa dziecka moze by¢ tez przejawem odwrdcenia uwagi
od innych probleméw 1 konfliktow wystepujacych w rodzinie, poprzez koncen-
tracje na ,bezpiecznym zagadnieniu” otytoéci. Dziecko otyle moze petnié¢ w tym
przypadku funkcje ,delegata do choroby”, dzieki ktéremu rodzina uzyskuje
opieke specjalistyczna, nie muszac ujawniaé zasadniczego problemu (Tabak,
2006a).

Edukacja rodzicéw powinna zmierzaé¢ do uksztaltowania postawy rodzicow,
ktéra bedzie realnym wsparciem dla dziecka. Taka postawe powinno charak-
teryzowaé pozytywne myslenie. Dziecko musi wiedzie¢, ze chociaz zmiana spo-
sobu odzywiania i1 konsekwencja w dazeniu do zdrowego stylu zycia jest bar-
dzo trudna, to rodzic wierzy, ze jemu sie uda. Wazne jest tez, aby rodzice uni-
kali negatywnych komentarzy, krytyki i przymusu, ktére ranig dziecko 1 pa-
radoksalnie moga prowadzi¢ do jedzenia wiekszych (a nie mniejszych) ilosci
pokarméw (Tabak, 2006b).

Nie wolno oceniaé¢ 1 krytykowaé dziecka za to, jak wyglada, ile wazy 1 jak
radzi sobie z wprowadzaniem zmian w nawykach zywieniowych. Ztos¢, wstyd
1 poczucie winy nie pomoga dziecku w osiagnieciu wlasciwej wagi. Odchudza-
nie majace za podstawe brak akceptacji siebie, niskie poczucie wlasnej warto-
éci 1 skutecznosci nie jest skuteczne, moze prowadzi¢ do objadania sie, a wiec
wzrostu wagi 1 wystapienia zaburzen odzywiania czy depresji. Skuteczne po-
dejScie oparte jest na akceptacji samego siebie, trosce o wlasne cialo 1 zdrowie,
powiazane z rozbudzaniem zainteresowan innymi dziedzinami zycia niz tylko
jedzenie (Gutowska — Wyka, 2004; Gutowska-Wyka, Zadworna-Cieélak, 2010;
Dudek- Giabicka, 2013).

Edukacja rodzicow powinna wskazywaé duza role pozytywnego wzmacnia-
nia wlasciwych zachowan dziecka. Wazne jest podkreslanie osiagnie¢ miodego
cztowieka, komplementy, poéwiecanie uwagi, stosowanie zachety. Niezbedne
jest udzielanie psychicznego wsparcia otylemu dziecku w kazdej trudnej sytu-
acji, a szczegblnie w chwilach porazek, zniechecenia czy watpliwo$ci. Pomoc
rodziny w poradzeniu sobie z taka sytuacja, towarzyszacym jej stresem, nega-
tywnymi emocjami, zloécig czy bezradnoScia jest nieoceniona (Tabak, 2006b).

Podsumowanie

Edukacja rodzicéw to niezbedny element profilaktyki nadwagi i otyloéci.
W celu skutecznej walki z problemem otylosci, podejmowane dziatania, doty-
czace zarOwno zywienia, jak 1 aktywnogci fizycznej, powinny dotyczy¢ i anga-
zowaé cala rodzine. Trwala zmiana zachowan jest bardziej prawdopodobna,
jesli zaangazuje rodzine jako calos¢, z powodu zwiekszonego prawdopodobien-
stwa, ze czlonkowie rodziny zaréwno podejma dziatania w kierunku tych
zmian, jak réwniez beda je podtrzymywaé. Badania wykazaly, ze interwencja
zorientowana na cala rodzine, daje najlepsze rezultaty w zakresie utraty wagi
(Swiderska, 2012).

Edukacja rodzicow powinna zawieraé¢ edukacje zywieniowa, propagowanie
aktywnego stylu zycia, ale takze wskazywaé na wazny aspekt psychologiczny,
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miedzy innymi na potrzebe nauki wlasciwego rozpoznawania i zaspokajania
potrzeb dziecka, okazywania uczué i wyrazania emocji oraz efektywnego ra-
dzenia sobie ze stresem.
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ANNA KOSSAK-JAGODZINSKA
Wydziat Architektury Politechniki Slqskiej

Wspieranie kreatywnosci
w dydaktyce architektonicznej

Wprowadzenie

W Katerze Projektowania Architektonicznego Politechniki Slaskiej w Gli-
wicach, w ktérej mam przyjemno$é pracowaé od 1994 roku, od lat zajmujemy
sie badaniami dotyczacymi problematyki praktycznego zastosowania zapiséw
graficznych: szkicow, ideogramoéw 1 diagramoéw w procesie koncepcyjnym (ktoé-
ry jest podstawa ksztalcenia architektéw), wykorzystywania modeli roboczych
w poszukiwaniu idei projektowych oraz innych metod wspomagajacych twor-
cze projektowanie i1 pobudzajacych kreatywnos¢. Przemyslenia w tej dziedzinie
zaowocowaly:

cyklem monografii wieloautorskich pt.: Inicjacje w architekturze po-
wstalych w latach 2011-2013, ktére sa autorskimi wypowiedziami
(w zmiennym sktadzie) grupy pracownikéw naszej Katedry: Malgorzaty
Balcer-Zgraji, Jakuba Czarneckiego, Anny Kossak-Jagodzinskiej, Paw-
la Marynczuka, Wiestawa Olejko, Damiana Radwanskiego, Joanny
Serdynskiej, Magdaleny Zateckiej-Myszkiewicz 1 Henryka Zubla:

Tom 1: Inicjacje w architekturze - Model w poszukiwaniu idei projekto-
wej (red. P. Marynczuk) Bytom: Wyd. M-Projekt Biuro Ustug Projekto-
wych P. Marynczuk, 2011;

Tom 2 cze$é 1: Inicjacje w architekturze - W poszukiwaniu funkcji —
funkcjonalizm (red. P. Marynczuk) Wyd. j.w., 2012;

Tom 2 cze$é 2: Inicjacje w architekturze - W poszukiwaniu funkcji —
postmodernizm (red. J. Serdynska, P. Marynczuk) Wyd. j.w., 2012;
Tom 3 czeéé 1: Inicjacje w architekturze - W poszukiwaniu formy (red.
P. Marynczuk) Wyd. j.w., 2013;

Tom 3 czeéé 2: Inicjacje w architekturze - W poszukiwaniu analizy for-
my (red. J. Serdynska, P. Marynczuk) Wyd. j.w,. 2013;

praca doktorska Henryka Zubla pt.: Diagramowy zapis koncepcji
w procesie projektowania architektonicznego na przyktadzie prac wia-
snych ze szczegdlnym uwzglednieniem projekiu Domu Kultury w Gro-
dzisku Mazowieckim, obronionej w Gliwicach 12.05.2014;

monografia habilitacyjng Pawla Marynczuka pt.: Wspomaganie
tworczego projektowania architektonicznego metodaq syntezy informacji.
Katowice: ,,Slask” SP.Z0.0. Wydawnictwo Naukowe, 2015;
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— monografig habilitacyjna Joanny Serdynskiej pt.: Ksztatcenie architek-
tow na Gornym S’lqsku na tle ewolucji koncepcji edukacji architekto-
nicznej. Gliwice: Wyd. Politechniki Slaskiej, 2015.

Sama jestem wspotautorka 3 toméw Inicjacji w architekturze: (Tom 1, Tom 2
czes¢ Tom 3 czesé 2) oraz artykuléow dotyczacych metod wspomagajacych edu-
kacje architektoniczna:

— we wspoélautorstwie z J. Serdynska - The methodology of concept de-
velopment based on single family house design. W: The phenomenon of
living in the context of architecture of the 2I1.century., Slovenska
Technicka Univerzita v Bratislave, Fakulta Architektury

— oraz samodzielny artykul - Zabawa geometriq bryt inspiracjq w twor-
czym projektowaniu architektonicznym — zgloszony na konferencje, or-
ganizowana przez Wydzial Architektury Politechniki Krakowskiej pt.:
,2Definiowanie przestrzeni architektonicznej — gry i zabawy architektu-
ry”, ktéra odbedzie sie w Krakowie 27-28.11.2015.

Pierwszy z wymienionych powyzej artykutéw dotyczyt metod 1 strategii na-
uczania architektury. Mial pokazaé znaczenie kreatywnos$ci w koncepcji po-
szukiwania 1 opisaé¢ przeszkody ,uwolnienia wyobrazni”, scharakteryzowacd
role modelu projektowego, sprawdzi¢ jego przydatno$¢ w znajdowaniu i wyra-
zaniu pomystéw architektonicznych, w procesie tworzenia dobrego konceptu
domu jednorodzinnego, pierwszego projektu $ciéle architektonicznego w pro-
gramie nauczania na Wydziale Architektury.

Drugi z nich réwniez dotyczyl tego pierwszorocznego projektu domu jedno-
rodzinnego, ale koncentrowal sie¢ na poszukiwaniu inspiracji 1 pobudzeniu
kreatywnego mys$lenia poprzez architektoniczna zabawe - w przeksztalcanie
prostej kostki szeSciennej (metoda generatywnego formowania) czy plaszczy-
zny kartki papieru (metoda faldowania). Mlodzi ludzie zaskakuja bowiem swo-
ja inwencja 1 tworcza, dojrzaloscia, a jednoczesnie §wiezym spojrzeniem. Rodza,
sie pytania: W jaki sposdb wykorzystaé ten potencjat? Jakich narzedzi uzywaé
w pracy dydaktycznej, by mogli oni skutecznie przyswoi¢ sobie nowe metody
pracy i opanowaé nowe narzedzia? Jak poméce adeptom zawodu, by moment
przejécia na wyzszy poziom wtajemniczenia byl twoérczy 1 motywowal do dal-
szych poszukiwan?

Gléwna sentencja dla przyjetego w nasze] Katedrze Projektowania Archi-
tektonicznego sposobu nauczania i1 pobudzania kreatywnosci sg slowa Mary
Lou Cook : ,Kreatywnoéé to wymyslanie, eksperymentowanie, wzrastanie, ryzy-
kowanie, tamanie zasad, popetnianie btedéw i dobra zabawa.” Duzo latwiej
jest bowiem podjaé ryzyko w zabawie niz w pracy. Zabawa sprzyja twéorczemu
mys$leniu, pozwala pozbyé sie emocjonalnych blokad, dynamizuje aktywno$c,
dostarcza silnej motywacji twérczej. Atmosfera zabawy tagodzi lek przed po-
razka 1 powoduje, ze chetniej ,,uczymy sie na (ewentualnych) btedach”.

Ponizsze opracowanie ma stanowié¢ kontynuacje prezentacji metod i strate-
gii rozwijajacych kreatywno§¢ 1 wspomagajacych tworcze projektowanie archi-
tektoniczne (na przykladzie zaje¢ z Projektowania Doméw Jednorodzinnych,

276



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

ktore odbywajac sie na pierwszym roku studiow architektonicznych, stanowia
swoistg, projektows inicjacje). Ma rowniez na celu odpowiedzieé: W jakie na-
rzedzia 1 umiejetnodci wyposazy¢ studenta na starcie jego architektonicznej
edukacji, jakie nawyki koncypowania w nim wypracowac, by stal sie kreatyw-
nym projektantem? Jaka postawa prowadzacych zajecia projektowe sprzyja
tworcze) atmosferze pracy, rozwijaniu kreatywnosci, samodzielno$ci myslenia
u studentéw 1 wychodzi na przeciw ich oczekiwaniom? Czym powinien cecho-
waé sie kreatywny student, a czym kreatywny nauczyciel? Jakie postawy
sprzyjaja rozwojowl kreatywnosci w kazdym wieku?

Badania nad rola kreatywnosci w edukacji architektonicznej

Wedlug badan opinii studentéw dotyczacych ksztalcenia w dziedzinie pro-
jektowania architektonicznego, jakie Joanna Serdynska (2015) przeprowadzita
wérod studentéw, na Wydziale Architektury Politechniki Slaskiej, wynika
miedzy innymi, ze:

— Za umiejetnoéci 1 cechy w najwiekszym stopniu rozwijane badani uzna-
li: zaangazowane w prace i kreatywnosé (prawie 50% odpowiedzi ,tak”
1 kolejne 35% odpowiedzi ,,raczej tak”, 25% uzyskaly pozostale odpowie-
dzi: ,raczej nie’”, ,nie” 1 ,nie mam zdania”) Na dalszych miejscach zna-
lazty sie: efektywnosdé, inicjatywa, odpowiedzialnosé, komunikatywnoscé,
elastyczno$é w dziataniu, umiejetnos$é planowania 1 adaptacyjnosc.
W ramach innych odpowiedzi studenci uzupelnili liste o: samodziel-
noéé, sztuke negocjacji i cierpliwoéé. (Serdynska, 2015:164-165).

— Wsérdd cech majace znaczenie w projektowaniu najwyzsze notowania
1 niemal najwyzsza mozliwa do osiagniecia warto$¢ Srednia rowniez
osiagnela kreatywnosé (85% ,tak” 1 pozostali ,raczej tak”. Niewiele niz-
sza, $rednia ocene uzyskaly: pracowito$é 1 wytrwatosé, na trzeciej pozy-
cji znalazlta sie wiedza, a tuz za nia motywacja. Tylko nieco gorsze no-
towania osiagnely: umiejetnosci organizacyjne, pewnosé¢ siebie, talent
(50% 1 35% ,raczej tak” 1 komunikatywnosé. Stosunkowo najmniej ce-
nione okazaly sie zdolnosci plastyczne. W ramach innych odpowiedzi
studenci wymienili takie cechy jak: duza wyobraznia, umiejetnosci po-
stugiwania sie programami graficznymi, my$lenie przestrzenne, samo-
zaparcie oraz indywidualnosé. (Serdynska, 2015:170-171).

— W opinii studentéw, co do cech istotnych w ocenie projektéw, kreatyw-
nosé i oryginalnos$é takze uzyskala najwyzsza ocene (75% 1 pozostali
Sraczej tak”), a tuz za nia uplasowala sie klarownosé koncepcji. Bardzo
nieznaczne okazaly sie réznice pomiedzy ocenami kolejnych czterech
cech: poprawnosci technicznej rozwiqzania, czytelnej strategii poszuki-
wania rozwigzania projektowego, zgodnosci z przepisami architekto-
niczno-budowlanymi i estetyki podania projektu. W dalszej kolejnosci
znalazla sie: kompletnosé opracowania, nowatorstwo rozwiqzania pro-
Jektowego, forma graficzna plansz 1 formy obiektu architektonicznego.
Z niewielka przewaga ocen niechetnych spotkala sie tylko propozycja,
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by na ocene projektu wplyw miata liczba obecnosci na zajeciach. W ra-
mach innych odpowiedzi pojawily sie dwie propozycje: zaangazowanie
studenta oraz wykonalnosé projektowanej formy. Ten ostatni postulat,
jakkolwiek bardzo racjonalny, moze jednak stwarza¢ zagrozenie dla
kreatywnosci 1 oryginalnosci projektu (Serdynska, 2015:176-177).

— Odpowiedzi na pytanie o role nauczyciela w projektowaniu architekto-
nicznym przyniosty interesujace wyniki. Pie¢ sposrod siedmiu wstepnie
zdefiniowanych odpowiedzi spotkato sie ze zdecydowana, aprobata: po-
budzanie kreatywnosci studenta, inspirowanie do samodzielnej pracy,
uczenie metod i strategii projektowania, nadzorowanie pod kqtem zgod-
nosci z przepisami architektoniczno-budowlanymi, wytykanie bledow
w projekcie. Podsuwanie koncepcji projektu uzyskalo najwiecej, bo 36%
gloséw ,raczej nie” (pozostate: 21% ,tak”, 31% ,raczej tak”1 12% ,nie”).
Zdecydowany brak akceptacji studenci wyrazili wobec podsuwania go-
towych rozwigzan projektowych. W tym wypadku liczba glosé6w nega-
tywnych zdecydowanie przewazata: 38% gloséw ,raczej nie” 1 33%
Lnie( tylko: 21% ,,tak”, 31% ,raczej tak”. Wéréd innych odpowiedzi
znalazly sie propozycje: konstruktywna krytyka, niezniechecanie stu-
dentéow do dalszej pracy, naprowadzanie na bledy — niepodsuwanie ich
(Serdynska, 2015:179-180).

Whniosek z powyzszych badan nasuwa sie sam - potrzeba wpierania rozwoju
kreatywnosci w edukacji architektonicznej, gdyz w Srodowisku akademickim
postrzegana jest jako cecha niezwykle cenna. Na szczeécie: ,,ZdolnosSci tworcze
nie muszq pozostawac tajemniczym darem niebios, istniejq bowiem skuteczne
techniki myslenia twérczego” (Tomaszewska, 2000).

Metody rozwijanie kreatywnosci w edukacji architektonicznej

Zdaniem Jarostawa Bondara (2012: 53-54) zakresie pracy dydaktycznej
zwiazane] z tworczoscia architektoniczna (w szczegdlnosci procesem projekto-
wym w fazie koncepcji projektowej), w celu osiagniecia pelnego efektu oraz
pogtebienia dojrzatosci tworcze) studenta (w tzw. treningu tworczosct), nalezy
uczy¢ 1 bezposrednio wykorzystywac zarowno techniki analityczne (charakte-
ryzujace sie dazeniem do systematyczno$ci i obiektywizmu w podejSciu do
rozwiazania problemu), jak 1 intuicyjne (dominujace w procesie tworczym, bo-
wiem opierajg sie na cato$ciowym ogladzie problemu, z pominieciem szczegé-
1ow):

— W zakresie technik analitycznych nalezy dazy¢ do:

1) usystematyzowania procesu projektowego z wyznaczeniem kolejnych faz
1 etapow projektu, niezbednych dla uzyskania ostatecznego rozwigzania, wraz
z wprowadzeniem kolejnos$ci ich rozwiazania; priorytetem jest uzyskanie spoj-
nego 1 logicznego ciagu kolejno stawianych pytan i1 udzielanych odpowiedzi;

2) zobiektywizowania problemoéw projektowych poprzez formulowanie tez pop-
artych wiedza z zakresu réznych dziedzin nauki tak, by wyeliminowaé¢ udziat
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subiektywnego 1 intuicyjnego pogladu tworcy; zachowania chtodu emocjonal-
nego 1 dystansu do problemu tak, by caly proces podejmowania decyzji podpo-
rzadkowac logicznej argumentacji.

W odniesieniu do technik analitycznych praca wykonywana powinna byé
w spos6b metodyczny, a sam proces winien by¢ rozciagniety w czasie.

— W zakresie technik intuicyjnych nalezy dazy¢ do:

1) catoSciowego ogladu problemu, z pominieciem szczeg6téw, poprzez probe
ogarniecia calo$ci problematyki jednym zdaniem, operowanie stowem-kluczem,
ktére w ocenie tworcy, w sposéb catosciowy i syntetyczny obrazuja problema-
tyke projektu;

2) postugiwania sie szkicem wrazeniowym, wyznaczenie generalnych linii
i kierunkow projektu;

3) odwotania sie do czynnika irracjonalnego w postaci skojarzen, metafor, ana-
logii, transformacji;

4) wlaczenia emocji tworcy jako istotnego zrédia informacji a takze czynnika
Inspiracji, silnej stymulacji 1 motywacji;

5) wykorzystywania obrazowych form myslenia, korzystanie z mechanizmoéow
wyobrazni oraz z pozawerbalnych Srodkéw wyrazu.

W przypadku technik intuicyjnych proces powinien by¢ ograniczony w czasie,
do nie-zbednego dla wyrazenia intuicji czy zapisu wrazen, minimum. Pomysty
1 sugestie nalezy generowal w sposOb automatyczny, bez wstepnej selekeji
1 oceny. Praca powinna odbywaé w obszarze nieSwiadomym, pozalogicznym
1 pozawerbalnym. Uwage zwraca natychmiastowo$é reakceji, wieloptaszczy-
znowo§¢ procesu 1 jego heurystyczny charakter (Bondara 2012: 53-54).

Dla twoérczego rozwigzywania probleméw (TRP lub TRoP), z jakim mamy
do czynienia w projektowaniu architektonicznym, stosowane sa zaawansowa-
ne metody stymulowania kreatywnoéci. Podstawowym zZrédlem metod TRP
jest metodologia twoérczego rozwiazywania probleméw zwana heurystyka.

Metody heurystyczne dzieli sie na: analityczne i intuicyjne, refleksyjne
1 pragmatyczne, sluzace formulowaniu probleméw 1 generowaniu rozwiazan.
(VanGundy, 1995). Niektore metody opieraja, sie na $cislej procedurze i odwo-
tuja do logicznego, uporzadkowanego myslenia i dzielenia problemu na po-
szczegoblne etapy. Inne bazujg na intuicyjnych skojarzeniach i myS$leniu zycze-
niowym, odwolujg sie do przeczué, dotychczasowej wiedzy 1 nagtych inspiracji
(wglad). Do pierwszych zaliczamy analize morfologiczna, analize funkcjonal-
na, system Altszulera ARiZ, wszelkie listy kontrolne. Do metod intuicyjnych
zaliczamy: burze moézgoéw, synek tyke, metody lateralne, metode wzorcow ide-
alnych. Istnieja rowniez metody eklektyczne, ktore czerpiq z licznych Zrédet
1 probuja wykorzystaé¢ walory zaréwno metod analitycznych, jak i1 intuicyj-
nych. Do takich metod zaliczamy system SCAMPER ora CPS (Szmidt, 2013:
214).

Wszystkie wymienione metody TRP maja pobudzaé¢ zdolnosci oraz umiejet-
no$ci tworcze: dostrzeganie, redefiniowanie problemoéw, kojarzenia odlegltych
elementéw w poszukiwaniu nowosci, przeksztalcaniu istniejacych idei i rzeczy.
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W niektérych dominuje jedna okreslona operacja poznawcza, w innych uru-
chomione sg réznorodne zdolnoéci. (Szmidt, 2013: 215)
— Metoda SCAMPER.
Zestaw tworczych narzedzi opracowanych przez Boba Eberlego (1997), z pol-
skimi zamiennikami zaproponowanymi przez Michala Pasterskiego (2008:8).
S - Substitute (Substancja) - Czy mozna zastapi¢ obiekt czyms$ innym albo tez
zamieni¢ co§ w nim samym?
C - Combine (Co$ innego) - W jaki inny, nietypowy sposéb mozna by byto za-
stosowacé obiekt?
A - Adapt (Adaptacja) - Jakie mechanizmy, elementy lub techniki mozesz za-
adaptowac z zewnatrz w celu urozmaicenia obiektu?
M - Modifi, (Modyfikuj) - Co mozesz zmieni¢ w obiekcie dla jego korzysci? Ja-
kie cechy obiektu wymagaja wzmocnienia?
P - Put to other uses (Polaczenie) - Z czym mozesz polaczyé dany obiekt, by
stworzy¢ co$ zupelnie nowego?
E - Eliminate (Eliminacja) - Co mozesz wyeliminowaé z obiektu, aby byl lep-
szy? Co nalezy ograniczy¢?
R - Rearrange (Rewers) - Jak wygladataby odwrotna strona obiektu? Jak ina-
czej mozemy przeksztalci¢ obiekt?
Istota tych pytan jest zmiana, modyfikacja, przeksztatcenie. Procedura pracy
ta metoda jest nastepujaca:
1) Zdefiniuj problem.
2) Uzyj po kolei wszystkich zwrotow SCAMPER do poszukiwania réznych
rozwiazan.
3) Dokonaj ewaluacji pomystéw zgodnie z celem, do ktérego dazysz
(Szmidt, 2013: 255).
Inspiracja do stworzenia listy SCAMPER byly pytania Aleksa Osborna, zmie-
rzajace do ozywienia pomystowoéci (dywergencyjnoéci) uczestnikéw sesji burzy
mézgdéw w chwilach zastoju 1 zaniku inwencji tworcze;j.
— Burza mézgéw
To najbardziej znana metoda TRP (znana jest takze pod nazwami ,gietda po-
mystow" lub ,fabryka pomystéw") wymyslona przez Aleksa Osborna (i jej licz-
ne odmiany). Jest to metoda, ktéra dajaca mozliwos¢ szybkiego zgromadzenia
wielu hipotez rozwigzania postawionego problemu (ktéry powinien byé¢ kon-
kretny i otwarty) w krotkim czasie. Polega na: §wiadomym i celowym oddzie-
leniu w czasie grupowego 1 indywidualnego rozwiazywania probleméw dwoch
faz: fazy generowania pomysléw oraz fazy oceny 1 weryfikacji rozwiazan.
Podstawowy model burzy mézgéw wyznaczaja: (Szmidt, 2013: 223-225).
1) Zasada odroczenia oceny — wszelkie ocenianie w fazie wymys$lania roz-
wigzan jest zabronione.
2) Zasada fantazjowania — pozadane sa najbardziej nawet nieprawdopo-
dobne fantastyczne, czy wrecz absurdalne pomysty.
3) Zasada modyfikacji 1 przeksztalcania — wskazane jest udoskonalanie,
przeksztatcanie, modyfikowanie 1 uzupelnianie pomystéw innych oséb.
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4) Zasada przeksztalcania ilosci w jako$é — im wieksza 1lo$¢é pomystow,
tym wieksze prawdopodobienstwo znalezienia pomystu optymalnego.

Zajecia z projektowania architektonicznego jedynie w poczatkowej fazie
moga przybraé¢ forme pracy grupowej (pierwsze 1-2 zajecia) jak przy burzy
moézgéw. Pdzniej przybieraja postaé zaje¢ o charakterze indywidualnych kon-
sultacji. Pozostali moga jedynie przystuchiwacé sie, bedac raczej skupionymi na
wlasnych projektach. Jednak podstawowe zasady metodyczne jakie towarzy-
sza pracy grupowej, przy takim wlasnie treningu kreatywnos$ci, powinno sie
stosowa¢é réwniez w pracy z pojedynczym studentem.

Warunki sprzyjajace rozwojowi kreatywnosci

Lista najistotniejszych norm do stworzenia warunkéw sprzyjajacym rozwo-
jowi kreatywnoéci w grupach (nawet 2-osobowych) to: (Szmidt, 2013: 266)

— Inicjatywa — badz zrédlem pomysltéw i1 tworczej inwencji.

— Odpowiedzialnos$¢ — od twojego zaangazowania zalezy, ile sie nauczysz.
Badz odpowiedzialny za wlasny proces uczenia sie.

— Wspoétdziatanie - podejmuj wspdlprace 1 wspdlny wysitek w parach
1 w wiekszej grupie.

— Tolerancja — zwracaj uwage na pomysly, opinie 1 uczucia partnerdéw.
Badz tolerancyjny w stosunku do tych, ktérzy moéwia 1 mysla inacze)
niz ty.

— Brak krytyki — nie wySmiewaj 1 nie dyskwalifikuj pomystéw innych
studentéw (dotyczy to tez prowadzacych, ktérzy powinni udzielaé jedy-
nie konstruktywnej krytyki).

Ludzie bowiem rézniq sie pod wzgledem swoich umystowych zasobéw zaanga-
zowanych w procesy twoércze. Réznice te dotycza umiejetnosci poznawczych,
stylow poznawczych, czynnikéw motywacyjnych 1 osobowosciowych. Udowod-
niono, ze przekonania ,nie jestem twoérczy”, ,nie jestem uzdolniony” czy ,je-
stem nieSmiaty” blokuja 1 utrudniaja dziatania zwigzane z tworczoscia (Kubic-
ka, 1999).

Cechy i zadania kreatywnego nauczyciela

Wazne stato sie ,,(...) porzucenie modelu przekazu przez nauczyciela gotowej
wiedzy na rzecz przechodzenia do poszukiwania prawdy i wspottworzenia wie-
dzy w komunikacji, otwartym dialogu i polimorficznej interpretacji zdarzen
i symboli” twierdzi Monika Tomaszewska (2000).

Andrzej Géralski (1984) napisal ,, Dziataé twérczo, to zmieniaé Swiat tak, by
nadal istniato nowe i cenne. Uczy¢ tworczosci, to dawaé Swiadectwo, ze warto-
$ci sq osiqgalne. (...) Jestes mistrzem, masz wiec uczniow — dbaj o to, by w wa-
szych relacjach byto po réwno poddania i dominacji, swobody i rygoru, akcep-
tacji i odrzucenia, tradycjonalizmu, nowatorstwa i perfekcjonizmu”.

7 odpowiedzi studentow Wydzialu Architektury, jakie uzyskala Joanna
Serdynska (2015:180), wylania sie jasno rola nauczyciela pozadanego przez
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kursantéw - powinien on byé rodzajem przewodnika, pobudzaé kreatywnosé,
motywowac i inspirowaé¢ do samodzielnej pracy. Wyraznie tez widaé, ze stu-
denci chca méc identyfikowaé sie z wlasnym projektem, nie odpowiada im rola
kreslarzy, rysujacych nie swoje koncepcje. Wysilek nauczyciela powinien kon-
centrowac sie na wspolnym ze studentem jego wilasnej indywidualnej $ciezki
wiodacej do rozwigzania problemu projektowego.

Zasady postepowania psychodydaktycznego, ktorych przestrzegaé powinien
,mistrz” w kontakcie z uczniami. Nauczyciele czy animatorzy tworczosci reali-
zujac cel wychowania do twérczoéci, jednoczeénie: (Antczak, 2005: 14)

— ucza mys$leé ( analizowaé, poréwnywaé, wnioskowac...);

— tworza okazje do ujawniania sie poprzez twoércza ekspresje mlodziezy
nowego, wspolczesnego systemu wartosci;

— prezentuja na co dzien postawe humanistycznego zainteresowania
mlodym cztowiekiem, podmiotem o wlasnej wrazliwosci 1 emocjach, po-
trzebach 1 oczekiwaniach, predyspozycjach 1 ograniczeniach;

— dajq uczniom szanse swobodnego zaangazowania sie w indywidualna,
autentyczna wypowiedz;

— stale 1 z upodobaniem proponuja nowe 1 réznorodne formy, metody (na-
uczania), poszukuja wspolnie z mlodzieza satysfakcji poznawczych;

— uznaja atrakcyjno§¢ nowych narzedzi 1 pomagaja wykorzystywaé ich
mozliwoéci w twoérezych realizacjach.

Podsumowanie

Istnieje wzor na wybitng kreatywnoéé wedlug Szmidta (2010:107): ,,wybitna
kreatywno$é = zdolnoéé generowania pomystow + zdolnoéé ewaluacji pomy-
stow + zdolno§¢ waluacji pomystéw”. Mozna byloby do niego dodaé¢ wzér na
wybitnie kreatywna edukacje: ,kreatywna edukacja = kreatywny student +
kreatywny nauczyciel + kreatywna ich relacja”.

Aby zaistniala twoércza relacja uczen — nauczyciel, ten ostatni powinien by¢
réwniez cztowiekiem kreatywnym 1 otwartym. My$lenie twoércze bedace proce-
sem, wymaga ciaglego rozwoju 1 samodoskonalenia sie samego nauczyciela
w mys$l idei Lifelong Learning’u uczenia sie przez cale zycie. Nauczyciel otwar-
ty na $wieze pomysly mtodych ludzi ma szanse nie popas§é w putapke wygod-
nych rozwiazan, utartych schematéw, oklepanej estetyki. Takie sprzezenia
wzajemnego edukowania nie zaistnieje bez atmosfery wzajemnego zaufania
1 zyczliwoéel, szacunku, otwartoéci 1 zacierajacych sie granic mistrz-uczen.
Kreatywno$é powinna by¢ ich stylem zycia.

K. Szmidt (1999) w artykule dotyczacym tworczego stylu zycia i myslenia
opracowatl zasade ,, 12 krokéw do tworczoéci", ktére w skréconej wersji brzmia;

1) Badz otwarty — nie traktuj $wiata, jako calkowicie poznanego i statego,

zacznij na nowo dziwié¢ sie. Stawiaj duzo pytan innym i sobie. Stuchaj
uwaznie odpowiedzi.
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2) Nie abstrahuj zbyt wczeénie — nie wtlaczaj tego, co widzisz, styszysz
1 robisz w sztywny gorset klasyfikacji 1 typologii. Najpierw stuchaj, po-
tem nazywaj.

3) Wykorzystuj gre wyobrazni — baw sie w fantazjowanie 1 marzenia na
jawie, tacz odlegle i1 nietypowe skojarzenia.

4) Twoérz kombinacje — nie obawiaj sie dziwnych potaczen. Lacz przeci-
wienstwa. 1 patrz, co z tego wyjdzie.

5) Odraczaj oceny — zawie$§ krytyke na czas wymy§lania 1 przezywania,
daj sobie duzo czasu na tworzenie rozwigzan, a oceny dokonuj dopiero
po jakims$ czasie.

6) Toleruj wieloznaczno§¢ — stuchaj odmiennych opinii 1 argumentow,
zwlaszeza wtedy, gdy nie podjates jeszcze decyzji o dzialaniu.

7) Badz spontaniczny i dowcipny — nie obawiaj sie posadzenia o §miesz-
noé$¢. Baw sie pojeciami 1 ideami.

8) Przeciwstawiaj sie modzie 1 rutynie — twoérz rzadko spotykane i zaska-
kujace plany i rozwiazania, ale nie zapominaj o ich sensownosci.

9) Rozwijaj wewnetrzne zrédio oceny — wlasne wytwory oceniaj na zasa-
dzie: czy stworzylem co$, co mnie samego satysfakcjonuje.

10) Wykorzystuj okazje do tworczej zmiany — uwaznie obserwuj 1 analizuj
okazje do innowacji. My$l o tym, co moze zaspokoi¢ potrzeby ludzi za
rok i za dwa.

11) Badz ekspresyjny — wyrazaj swoje mysli 1 uczucia w jezyku sztuki.

12) Projektuj - twoérz wizje nie do dzisiejszych ograniczen, lecz do przy-
sztych mozliwo$ci. Wpierw szukaj rozwiazan idealnych, a potem odstap
nieco od ideatu.

Bibliografia

Antczak, A. (2005). Wspieranie tworczego myslenia i dziatania mtodziezy (za-
rys problematyki), http://mailgrupowy.pl/shared/resources/16350,praktyki/
50391, materialy-ciag-dalszy-anna-antczak-wspieranie-tworczego-myslenia-
1-dzialania-mlodziezy Dostep: 2.11.2015.

Bondar, J. (2012). Dydaktyka przyjazna tworczo$ci — metody heurystyczne.
W: Przestrzen i Forma,. nr 18, s.47-64, http://yadda.icm.edu.pl/yadda/ ele-
ment/bwmetal.element.baztech-393aa2c0-ad64-4ff8-9a8b-afe19d981822,
Dostep: 2.11.2015.

Kubicka, D. (1999). Mity o twérczosci. W: Czasopismo: Charaktery.

Lipka, A. (2012). Ksztattowanie kreatywnego kapitatu ludzkiego (wybrane za-
gadnienia). Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Ekonomicznego w Ka-
towicach.

Necka, E. (2003). Psychologia twdérczosci. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Pasternak, M. (2008). Mysl twérczo i kreatywnie.

283


http://yadda.icm.edu.pl/yadda/element/bwmeta1.element.baztech-5549c473-c13c-44ce-85e9-5a11d7490fc5
http://yadda.icm.edu.pl/yadda/element/bwmeta1.element.baztech-journal-1895-3247-przestrzen_i_forma
http://yadda.icm.edu.pl/yadda/element/bwmeta1.element.baztech-7c5e6944-9b74-4e0a-9729-0129f609f585

V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

Serdynska, J. (2015). Ksztalcenie architektéw na Gérnym S’lqsku na tle ewolu-
¢ji koncepcji edukacji architektonicznej. Gliwice: Wydawnictwo Politechniki
Slaskiej.

Szmidt, K.J. (1999). Trzezwoséé i tworcze myslenie. W: Czasopismo: Terapia
Uzaleznienia i Wspétuzaleznienia Nr2 http://www.terapia.rubikon.pl/html/
1999/tworcz5_d.htm Dostep: 2.11.2015.

Szmidt, K.J. (2007). Pedagogika twdrczosci. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Szmidt, K.J. (2010). ABC kreatywnosci. Warszawa: Difin SA.

Szmidt, K.J. (2013). Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogow, psycho-
logowi trenerow grupowych. (Wydanie II poszerzone). Gliwice: Wydawnic-
two HELION.

Tomaszewska, M. (2000). Wartosé i rola twdrczosci w rozwoju ucznidw.
http://www.belfer.univ.szczecin.pl/~edipp/wartosc.htm Dostep: 2.11.2015.

284



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

ANNA MICHNIUK

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Nauka poprzez praktyke — o studentach
dziennikarstwa, ktorzy rozwijaja wiedze i umiejetno-
$ci zdobyte na studiach tworzac media studenckie

Wprowadzenie

Nauczycielem wszystkiego jest praktyka - tak mawial Julisz Cezar. Po-
wszechnie znane sg réwniez stowa Konfucjusza Powiedz mi — a zapomne. Po-
kaz mi — a zapamietam. Pozwdl mi zrobi¢ — a zrozumiem. Istote uczenia sie
poprzez swobodne wykonywanie konkretnych czynnos$ci zauwazali 1 promowa-
li swoja dziatalnoScia alternatywni pedagodzy tacy jak miedzy innymi: Rudolf
Steiner (tworca szkoly waldorfskiej), Maria Montesorii czy Owidiusz Decroly.
Nauka poprzez samo doS§wiadczenie jest najbardziej efektywna forma pracy.
Koncepcje ta obrazuje piramida zapamietywania Dale’a. Zgodnie z nia, ucze-
nie sie poprzez dzialanie, a wiec “robienie rzeczywistych rzeczy”’, “dziatanie
w rzeczywistych warunkach” lezy u podstaw efektywnego uczenia sie i1 zdoby-
wania wiedzy. Na czubku piramidy znajduja sie widzenie, stuchanie oraz czy-
tanie. Az 90% tego, co jednostka wykonuje w czasie rzeczywistym lub w jakis
sposob odtwarza, jest przez nig zapamietywane (za: Klej, 2013).

Celem niniejszego rozdzialu jest zaprezentowanie jak istotna jest nauka
poprzez praktyke. Temat ten zostanie przedstawiony na przykladzie poznan-
skich studentéw dziennikarstwa, ktérzy chcac rozwijaé¢ swoje kompetencje
zwilazane z przygotowywaniem materialéw telewizyjnych tworza studencki
program telewizyjny. W tekécie nie zabraknie takze przykladéw innych pol-
skich telewizyjnych redakcji studenckich mediéw. Punktem wyjscia bedzie
jednak krétka charakterystyka sposobu uczenia sie oséb dorostych.

Nauka poprzez praktyke a czlowiek dorosty

Wezesna doroslosé, bo wiaénie na takim etapie rozwoju znajduja sie prze-
ciez studenci to, jak podaje Irena Obuchowska, czas charakteryzujacy sie
stopniowym uzyskiwaniem stabilizacji uczuciowej, rozwojem zwigzkoéw inter-
personalnych, pojawiaja sie takze poczatki realizowania kariery zawodowej,
nastepuje rowniez krystalizacja $wiatopogladu. Jednostka wkracza w zycie
spoleczne 1 staje sie autonomiczng (na podst. Obuchowska, 2000: 186-197).
Miedzy innymi te cechy sprawiaja, ze dojrzala jednostka podchodzi do nauki
Inaczej niz dzieci, czy mlodziez. Nauczyciele 1 trenerzy w celu uzyskania wy-
sokich efektow nauczania powinni dobierac¢ takie metody nauczania, by byly
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one jak najbardziej adekwatne do wieku i etapu rozwoju oraz mozliwosci jed-
nostki. Jesli chodzi o dorostych, w literaturze przedmiotu poruszajacej zagad-
nienia odnoszace sie do andragogiki nalezy zauwazy¢, ze ich nauczanie doro-
stych od nauczania dzieci odrbéznia sie miedzy innymi: 1) relacja miedzy
uczniem a nauczycielem, w przypadku dzieci, nauczyciel dominuje, kieruje
uczniem, natomiast w przypadku dorostego ucznia traktowany jest on jak
podmiot, zdolny do samokierowania procesem nauczania-uczenia sie — na-
uczyciel jest tu raczej pomocnikiem, osoba, ktéra wspiera proces edukacyjny;
2) doé$wiadczeniem, ktore posiada dziecko 1 dorosty — w przypadku dzieci na-
uczyciel petni role eksperta 1 stosuje najczeéciej metody podajace, by wprowa-
dzi¢ ucznia w rézne tresci, jesli natomiast uczen jest dorosty, ma wieksze do-
$wiadczenie 1 lepiej bedzie uczyl sie przez praktyke, a nie samo stuchanie, czy
czytanie o czyms$; 3) gotowoscia do uczenia sie — dla wszystkich dzieci sa goto-
we programy dydaktyczne, podzielone na przedmioty i opisane w podstawie
programowe]j ksztalcenia ogélnego, doro§li natomiast ucza sie tego, czego chca;
4) sposobem podejscia do nauki — dzieci ucza sie, bo wymagaja tego od nich
doro§li, czesto zdarza sie, ze obawiajg, sie niepowodzen 1 btedéw, doroséli nato-
miast ucza sie, bo wymaga tego od nich praca lub po prostu daza do samoro-
zwoju (na podst.: Knowles, Holton, Swanson, 2009)

Jesli juz mowa o motywacji, mozna zauwazy¢, ze w przypadku edukacji
0s0b dorostych podstawowa role odgrywa motywacja wewnetrzna i zalezy ona
od czterech czynnikéw: 1) sukcesu, 2) woli, 3) wartosci, 4) przyjemnosci (tam-
ze: 192). Nauka ma by¢ wiec przyjemna, z wlasnej woli, ma przynosi¢ kon-
kretne rezultaty, ktére doprowadza do sukcesu.

Nauka przez do$wiadczenie, jest wiec dla oséb dorostych najbardziej atrak-
cyjng forma uczenia sie. Szczegdlowo istote uczenia sie przez doéwiadczenie
przedstawia miedzy innymi David A. Kolb, przedstawiajac proces uczenia sie
w formie stale trwajacego cyklu, sktadajacego sie z czterech etapéw, tj.: kon-
kretnego do$wiadczenia (do$wiadczenie tu 1 teraz, moze zgadzaé sie lub prze-
czy¢ dotychczasowemu do$wiadczeniu jednostki), refleksyjnej obserwacji (ana-
liza doéwiadczenia z réznych perspektyw), abstrakcyjnej konceptualizacji
(tworzenie uogélnien 1 wlasnych teorii oraz internalizacja nauki z konkretnego
do$wiadczenia), aktywnego eksperymentowania (sprawdzanie wypracowanych
teorii w praktyce) (.aguna, 2004: 39-40). Znany amerykanski psycholog, Gor-
don Allport w swojej biograficznej (nazywanej tez humanistyczna) koncepcji
wyjaéniajacej proces uczenia sie, podkre§la, ze im bardziej jednostka jest za-
angazowana w to, co czyni — im bardzie] tematem jest zainteresowane ego
czlowieka, tym wiecej sie uczymy (tamze: 36). Koncepcje te potwierdzaja ba-
dania wspoélezesnych kognitywistéw, ktorzy dowiedli, ze najwazniejszym ele-
mentem ksztalcenia dorostych jest to, by podejmowane przez nich aktywnoéci
poznawcze byly adekwatne do osobistych preferencji i korespondowaly z moz-
liwo$ciami osoby uczacej sie (Matlakiewicz, Solarczyk-Szewc, 2009: 38-39).
Nalezy podkreslié, ze najwyzszy poziom mozliwo$ci uczenia sie obserwuje sie
u ludzi w wieku 25 lat. Co prawda, pdzniej rokrocznie zaczyna on spadacé o ok.
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1% na rok 1 tak az do czterdziestego roku zycia, jednak to wlasnie ten czas jest
okresem, w ktérym czlowiek ma najwieksza zdolnos¢ do uczenia sie (Thorndi-
ke, 1950: 58).

Wiasnie taka forma nauki, tj. przez doSwiadczenie zostala opracowana dla
kierunku Dziennikarstwo 1 komunikacja spoleczna na WNPiD UAM w Pozna-
niu. W opisie kierunku podano, ze jest to kierunek praktyczny, a nie ogélno-
uniwersytecki. Czy przynosi to dobre efekty? — odpowiedz na to pytanie zosta-
nie przedstawiona w wynikach przeprowadzonych badan.

Dziennikarstwo na WNPiD UAM w Poznaniu

Kierunek wybrany przez osoby badane to dziennikarstwo i komunikacja
spoteczna realizowany na Wydziale Nauk Politycznych 1 Dziennikarstwa na
Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Realizowany jest on za-
réwno na pierwszym, jak i na drugim roku studiéw. Jako, ze w badaniach be-
da braé udziat tylko absolwenci studiéw licencjackich, tylko program tych stu-
diéw zostanie przyblizony.

W zakres programu studiéw pierwszego stopnia wchodzi szereg przedmio-
tow zwigzanych zaréwno z teoretyczng jak i1 praktyczna strona dziennikar-
stwa. Wérdd zajeé obowiazkowych nalezy wskazaé: Wstep do nauki o panstwie
i prawie, Wstep do nauki o komunikowaniu, Podstawy marketingu, Gatunki
dziennikarskie, Historia medidw, Ochrona wtasnosci intelektualnej, Podstawy
organizacji i zarzaqdzania, Polski system medialny, Public relations, Techniki
nowych mediow, Warsztat dziennikarza, Sztuka moéwienia, Warsztat dZwieku
i obrazu, Pracownia prasowa, Pracownia telewizyjna, Pracowania radiowa,
Wprowadzenie do pracy w studio radiowym i telewizyjnym, Fotografia praso-
wa, Warsztat krytycznej analizy mediow, System polityczny RP, Najnowsza
historia spoteczna.

Oproécz tego studenci bedac na drugim roku studiéw wybieraja, réwniez,
tzw. Sciezki, ktore zgodne sa z zainteresowaniami studentéw, a ich celem jest
rozszerzanie wiedzy studentow w konkretnych obszarach. Niektore ze Sciezek
to: Analiza obrazu filmowego, Motywowanie siebie i innych, Projektowanie
projektow unijnych, Reportaz a polityka (https://usosweb.amu.edu.pl/ kontro-
ler.php?_action=katalog2/programy/pokazProgram&prg_kod=DL-DK, dostep:
15.10.2015), etc.

Na wydziale tym, zadbano by studenci mieli szanse sprawdzaé¢ swoja wie-
dze 1 umiejetnoSci nabyte w czasie zaje¢ wykladowych, konwersatoryjnych
oraz ¢wiczeniowych sprawdzali w praktyce — w przestrzeni wydziatu funkcjo-
nuje kilka redakcji mediow studenckich zaréwno audialnych, wizualnych jak
1 audiowizualnych. Jedna z nich, tj. redakcja Kuriera akademickiego zostanie
przedstawiona blizej.
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Kurier akademicki i inne programy tworzone przez studentow

Kurier akademicki jest programem, ktéry w caloSci przygotowywany jest
przez studentéow 1 dla studentéw. Moga go ogladaé nie tylko studenci, ale row-
niez wszyscy mieszkancy wielkopolski bowiem program ten, jako prawdopo-
dobnie jedyny tworzony w catoSci przez studentéw w Polsce, nadawany jest
przez TVP SA. Co dwa tygodnie okoto dwunastominutowy odcinek emitowany
jest na antenie TVP Poznan. Program powstat w 2011 roku. Do tej pory
(IT polowa pazdziernika 2015) powstaly 92 odcinki. Program tworzy kilkuna-
stoosobowa redakcja, w sklad ktérej wchodza: redaktor naczelny, trzech wy-
dawcoéw, dziennikarze, operatorzy oraz montazy$ci. Zdarza sie, ze role w re-
dakcji sie zmieniaja, wszystko jest zalezne od biezacych potrzeb, a takze checi
rozwoju poszczegolnych oséb. Jesli bowiem dziennikarz chce sie nauczyé sztu-
ki postugiwania sie kamera, moze tego sprébowac.

Kazdy odcinek ma podobng budowe, tj. zaczyna sie czotéwka, nastepnie po-
jawia sie para prowadzacych, ktéra zapowiada co bedzie mozna zobaczy¢
w programie. Nastepnie widz oglada 3-4 duze materialy informacyjne (kazdy
z nich trwa okolo 2 minut). Kazdy z nich jest zapowiedziany przez pare pro-
wadzacych. Tematy, ktore sa w nich poruszane dotyczg réznorodnych proble-
moéw z jakimi moze spotkaé sie student 1 sposobéw ich rozwiazania, sukceséw
poznanskich uczelni oraz akademickich ciekawostek. Po duzych materiatach
nastepuje blok informacyjny, w ktérym najczesciej prezentowane sa zaprosze-
nia do udzialu w réznego rodzaju imprez oraz wydarzen kulturalnych. Na ko-
niec odcinka para prowadzaca zegna sie z widzami i zacheca do obejrzenia
kolejnego programu.

Program ten nie jest jednak jedynym programem, w caloéci przygotowywa-
nym przez studentdéw 1 pdzniej emitowanym czy to w telewizji, czy jak wiek-
sz08¢ programéw przygotowywanych przez studentéw w internecie. Szczegdl-
ng uwage warto zwroci¢c na Uniwerek. TV, ktéra powstata w 2009 roku na
Uniwersytecie Warszawskim z inicjatywy grupy studentéw koordynowanej
przez t.ukasza Noszczaka. Pierwszy materiat opublikowano w maju 2010 ro-
ku. Byta to relacja z warszawskich juwenaliéow. Celem aktywowania tej tele-
wizji byto umozliwienie studentom przygotowania wlasnych materialéw tele-
wizyjnych, poniewaz czesto nie mogli oni robi¢ tego na praktykach — czesciej
byli oni, jak mowi t.. Noszczak ,stojakami do mikrofonu” niz prawdziwymi
dziennikarzami. Uniwerek.TV mialo byé polem doswiadczalnym dla przy-
sztych dziennikarzy i oséb, ktére cheialtyby swojg, przyszloéé zwigzaé z media-
mi. Materialy przygotowane przez te telewizje dostepne sa na kanale na Yo-
uTube oraz na stronie internetowej redakcji. Tresci, ktorych dotyka program
dotycza miedzy innymi: zycia studenckiego, spraw spolecznych, sportu czy
teatru (http://www.uniwerek.tv/o-nas/telewizja, dostep: 24.10.2015). Jak poda-
je zalozyciel programu, absolwenci UW, ktérzy tworzyli Uniwerek. TV po stu-
diach z powodzeniem znalezli prace w czolowych polskich stacjach telewizyj-
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nych, radiowych. Co wiecej niektorzy zalozyli wtasne firmy i z powodzeniem
dziataja na rynku tworzenia filméw promocyjnychs.

Przyblizajac programy przygotowywane przez studentow nalezy réwniez
wspomnie¢ o wroctawskiej redakeji Kampus TV, ktéra realizowana jest przez
studentéw Uniwersytetu Ekonomicznego. Jej zalozycielami sa Martyna Korze-
lik 1 Sebastian Szysz. Idea stworzenia telewizji pojawita sie w marcu 2007 ro-
ku, a miesiac p6zniej podpisany zostal statut organizacji. Telewizja ta tworzo-
na jest przez okoto pieédziesiat oséb. W ramach Kampus TV mozna ogladaé
takie programy jak: KampNews (studencki program informacyjny), Wroclife
(informacje kulturalne), Wroctaw o... (sondy uliczne o Wroctawiu), Kamp Viog
(program o wydarzeniach na Uniwersytecie Ekonomicznym). Warto dodac, ze
telewizji Kampus TV nie tworza tylko studenci UE we Wroclawia — zrzesza
ona studentéw z réznych wroclawskich uczelni (http://www.ue.wroc.pl/ stu-
denci/1400/kampus_tv.html, dostep: 24.10.2015).

Czy to cykliczny program studencki, czy cala telewizja, na ktora skladaja
sie rézne produkcje, cel w ktérym powstaja studenckie redakcje jest jeden.
Chodzi o to, by przyszli dziennikarze, operatorzy 1 montazysci mogli w prakty-
ce ksztaltowaé swoje umiejetnosci nabyte w czasie studiéw, poznawaé co$ no-
wego. Dziennikarskie praktyki obowiazujace studentéw, to nie wszystko, bo-
wiem czesto zdarza sie, ze starsi reporterzy nie dopuszczajg praktykantéw do
mikrofonu czy kamery. Kiedy wiec 1 gdzie studenci maja rozwija¢ swoje umie-
jetnosci?

Metodologia badan wlasnych

Rozumiejac istote nauki przez praktyke gltéwnym celem przeprowadzonego
badania byto ustalenie konkretnych motywacji studentéw do aktywnej dzia-
lalnoéci w studenckich redakcjach telewizyjnych, ocen dotyczacych pracy
w tworzonej przez zakéw redakcji, a takze refleksji dotyczacych mozliwej ka-
riery zawodowej.

Przeprowadzone badania mialy charakter jako$ciowy. Zastosowano w nich
technike wywiadu poglebionego. Narzedziem jakie zastosowano byl arkusz
wywiadu. W badaniu wzieto udzial 5 oséb - absolwentéw studiéw I stopnia
Dziennikarstwo i komunikacja spoteczna, ktérzy oprocz tego, ze studiowali,
aktywnie uczestniczyli (lub nadal uczestnicza, kontynuujac nauke na studiach
magisterskich na tym samym wydziale) w pracy redakcji Kuriera Akademic-
kiego. Studenckiego programu informacyjnego, ktéry w caloéci przygotowywa-
ny jest przez studentéw.

Wyniki badan wlasnych

Badania przeprowadzono w dniach 10-25.10.2015 w Poznaniu. Oproécz da-
nych demograficznych, badani odpowiadali na pytania dotyczace motywacji do

8 Na podstawie rozmowy z Lukaszem Noszczakiem, inicjatorem Uniwerek.TV, przeprowadzonej droga
e-mailowa jesienig 2013 roku.
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dotaczenia do redakcji, pracy w niej, a takze mozliwosci rozwoju kariery zawo-
dowej.

Wywiad przeprowadzono z piecioma osobami, ktére bylty w wieku 22-25 lat.
Pochodzily zaréwno ze wsi, matych i duzych miast. Kazda z pieciu badanych
0s0b przed przystapieniem do redakcji Kuriera Akademickiego, tj. w czasach
nauki w szkole §redniej, mialo do$wiadczenia zwiazane z dziennikarstwem.
W przypadku trzech oséb byta to szkolna gazetka, jedna osoba uczestniczyla
w tworzeniu szkolnej telewizji.

Jesli chodzi o motywacje, ktére kierowaly studentami w przyltaczaniu sie do
redakcji Kuriera Akademickiego badani podkreslali cheé¢ rozwoju osobistego,
zdobycia ,niezwyklego doswiadczenia”, a takze fakt, iz materialy, ktére beda
produkowaé zostana wyemitowane na antenie Telewizji Polskiej (dokladnie
TVP Poznan). Przykladowe odpowiedzi brzmialy nastepujaco: ,Zasieg i mozli-
woé¢ publikowania w TVP; cheé nauki zawodu” (badany nr 1), ,,Cheé rozwoju
swoich umiejetnosci, nauczenia sie czegos, czego zajecia moga mi nie da¢” (ba-
dany nr 4).

Skupiajac sie na ocenie pracy redakcji, badani przyznaja, ze atmosfera
w niej jest dobra, a nawet bardzo dobra. Bardziej do§wiadczeni redakeyjni ko-
ledzy wprowadzaja nowicjuszy w tajniki pracy redakcyjnej. Co wiecej, ci kto-
rzy otrzymywali pomoc kiedy zaczynali prace w redakcji, jako starsi koledzy
chetnie pomagaja mniej do§wiadczonym: ,,Po przelamaniu pierwszych lodéw
nie balem sie prosi¢ o zadna pomoc. Zawsze ja otrzymatem. Dzisiaj jako star-
szy kolega tez staram sie pomagacé jak tylko potrafie.” (badany nr 1), ,Zawsze
mozna liczy¢ na pomoc w montazu, w nagrywaniu, w pisaniu offa. Nigdy sie
nie zdarzyto, by kto$ odméwil pomocy.” (badany nr 4).

Praca w redakcji oceniana jest przez osoby badane jako satysfakcjonujaca.
Dzieki niej zdobyli oni nowe umiejetnosci, nowe znajomosci, a przede wszyst-
kim jak podaje badany nr 3: ,Tworzymy co$, czego sie w kraju nie spotyka.
Studencki program, ktory jest emitowany w TVP. Lubie atmosfere w redakeji
1 chciatbym aby Kurier byl jeszcze lepszy”.

W odniesieniu do tego, czego studenci uczg sie w czasie regularnych zajec,
a czego podczas pracy w redakcji, nalezy podkresli¢, aktywnoéé redakcyjna,
pozwala studentom na rozwiniecie wielu umiejetnosci, ktérych nie byliby
w stanie rozwija¢ w czasie zaje¢ (badany nr 3: ,nauczylam sie bardzo duzo,
a czescl zdolnosSci nie nabytabym podczas zajeé, lub nabytlabym w bardzo ogra-
niczonym zakresie”). Uczestnicy badania podkre§laja, ze w pracy redakeji po-
trzebne jest zwiekszenie czasu na nauke montazu materialu audiowizualnego
oraz wiecej pracy za kamerg (jako operator). Co wiecej, wspomniano réwniez
o tym, ze zajecia praktyczne powinny by¢ prowadzone w bardziej adekwatnych
warunkach, tj.: ,ZDECYDOWANIE trzeba zmniejszy¢ liczbe 0s6b w grupie na
zajeciach, na ktérych korzystamy ze sprzetu” (badany nr 2).

Osoby badane pytane o swoja przysztosé, tj. cheé pracy jako dziennikarz lub
na innym stanowisku zwigzanym z mediami, odpowiadaja réznie. Trzy z pie-
ciu badanych nie wykluczaja takiej mozliwosci. Jedna z nich zdecydowanie
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podaje, ze chce by¢ prezenterka. Inna podaje, ze okaze sie co przyniesie czas.
Osoba badana nr 3 bardziej zainteresowana jest praca w agencji reklamowe;)
niz w redakeji (dziennikarstwo zostalo przez nia wybrane, dlatego, ze ,nie ma
studiéw typowo reklamowych, wiec zostalo dziennikarstwo, a potem specjali-
zacja promocja 1 reklama”. Osoba badana nr 4 przyszlo$é wiaze z dziennikar-
stwem, ale nie do konca z jego czysta postacia ,bardziej chcialem sie skupié na
filmowaniu i montazu”. Warto dodaé¢, ze osoby badane, ktére uczestniczyly
w pracy redakcji w czasie trwania swoich studiéw obecnie pracuja dla duzych
nadawcéw medialnych takich jak: TVN, TVN 24, TVP Poznan. Ponadto pomy-
stodawcow programu mozna ogladac¢ w Telewizji WTK Poznan czy TVN BiS.

Podsumowanie

Nauka przez praktyke, nie przez samo sluchanie czy ogladanie, jak wspo-
mniano wyzej, jest zdecydowanie najlepsza forma poznawania tego, co jest
cztowiekowi obce. Dzieje sie tak zaréwno w przypadku zwyklych domowych
aktywno$ci, takich jak gotowanie czy porzadkowanie, ale réwniez, co widad,
w nauce zawodu i karierze zawodowej. Jak wynika z przeprowadzonych wérod
cztonkéw redakeji Kuriera Akademickiego badan jako$ciowych, aktywna praca
w redakcji programu telewizyjnego emitowanego na antenie TVP Poznan jest
dla studentéw atrakcyjna, bowiem dzieki niej moga oni rozwijaé¢ swoje kompe-
tencje, poznawaé nowe osoby, a takze, bedac jeszcze studentami, przygotowy-
waé materialy, ktére nadawane sa przez profesjonalnego nadawce, a nie
w formie na przykitad amatorskich programéw dostepnych za darmo w prze-
strzeni internetu. Nalezy jednak podkres§li¢, ze jak oceniaja badani, wiece]
studenci ucza sie wlasnie pracujac w redakcji, a nie w czasie zajec. Dzieje sie
tak przede wszystkim dlatego, ze dostep do sprzetu telewizyjnego jest zdecy-
dowanie bardziej dostepna dla cztonkéw redakeji (ktérzy pracuja z nim w ma-
lych grupach) niz dla grup ¢éwiczeniowych. By nauczyé sie pracy z kamera,
trzeba wiedzieé jak ja obslugiwaé — im wiecej oséb do tego, logicznym jest, ze
tym trudniejsze bedzie opanowanie zagadnienia zwigzane z operowaniem
sprzetem. Osoby, ktére wspétpracowaly z redakcja Kuriera Akademickiego
z powodzeniem znalazly 1 znajdujq prace czy tez platne staze u ogblnopolskich
nadawcéw medialnych.

Redakcja Kuriera Akademickiego z Poznania czy inne przedstawione krotko
wyzej to tylko przyklady na to jak studenci chca wiedze zdobyta w czasie wy-
kladéw, konwersatoriow czy ¢wiczen rozwija¢ i rozszerzaé poza uczelniang
lawa. Dziennikarstwo to przyktad. Podobnie dziala coraz wiecej studentow
w organizacjach uczelnianych czy pozauczelnianych. Aktywnos§¢ ta, zdecydo-
wanie cieszy bo po zakonczeniu studidéw jest duza szansa, ze nowi pracownicy
beda dobrze przygotowani do rzetelnej pracy dla dobra calego naszego spole-
czenstwa.
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AGATA OSTROWSKA-KNAPIK

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej

Najmadrzejszy jest, ktory wie, czego nie wie.
Doskonalenie zawodowe tlumaczy

Wprowadzenie

Thumaczenie to jedna z najstarszych dzialalnosci spolecznych cztowieka.
Pelne zrozumienie pomiedzy ludzmi wladajacymi réznymi jezykami jest moz-
liwe tylko dzieki osobom, ktére znaja jezyk wyjsciowy 1 docelowy - jednak do-
skonala znajomo$é obu jezykéw to za mato. Jak bowiem prawidlowo zrozumieé
wypowiedz 1 wlasdciwie ja przettumaczyé bez znajomo$ci calej towarzyszace)
,otoczki”? Niezbedna jest tutaj wiedza o technikach i strategiach tlumacze-
niowych, o realiach i1 kulturze krajéw danego obszaru jezykowego, o biezacych
wydarzeniach, zwyczajach i obrzedach. Pienkos (Pienkos, 2003: 348) dodaje
jeszcze znajomos§¢ historii, ekonomii, instytucji krajowych i miedzynarodowych
oraz minimum dobrg znajomoéé przedmiotu, ktérego dotyczy przeklad.

Zmieniajaca sie rzeczywisto$é, postep techniczny 1 rozwdéj réznych dziedzin
zycia nie pozwalaja ttumaczom poprzestaé¢ na ukonczeniu studiow (nie tylko
filologicznych) czy studiéw podyplomowych. Jak zauwaza Pienkos (Pienkos,
2003: 348) ,zawod ttumacza (zaréwno tekstéw, jak 1 mowy) jest zawodem nie
tylko wysoce spotecznie uzytecznym, ale 1 niezwykle trudnym. Wymaga zatem
solidnego 1 specjalistycznego wyksztalcenia oraz ustawicznego doskonalenia.”
Konicznoéé ciaglego ksztalcenia zostata podkresélona réwniez w Kodeksie ttu-
macza przysiegtego z komentarzem (Kierzkowska, 2005: 82): ,Mozna powie-
dzieé, ze kwalifikacje ,idealnego” tlumacza przysiegltego powinny byé synteza
kilku specjalnosci translatorskich: tlumaczenia pisemnego jak 1 ustnego oraz
wiedzy z wielu dziedzin zycia, nauki i1 techniki, za$ proces ksztalcenia, a wia-
Sciwie samoksztatcenia, powinien by¢ nieustanny.” Zreszta na ttumaczy przy-
sieglych Ustawa o zawodzie ttumacza przysiegtego (art. 14 ust. 3) nakltada
obowiazek ,doskonalenia kwalifikacji zawodowych”. Niniejszy artykul ma na
celu przedstawienie mozliwosci 1 sposobéw zdobywania, podnoszenia czy po-
szerzania kwalifikacji przez ttumaczy.

Sokratesowska Swiadomo$é, ze ,najmadrzejszy jest, ktory wie, czego nie
wie” oraz nieustanna cheé poglebiania wiedzy 1 dbato§é o wlasny rozwdj po-
winny cechowaé¢ kazdego ttumacza. Potwierdzeniem, ze tlumacze pragna do-
skonali¢ sw6j) warsztat, a co za tym idzie by¢ konkurencyjnymi na rynku ustug
ttumaczeniowych, jest bogata oferta wszelkiego rodzaju konferencji, kurséw,
warsztatow, studiéw podyplomowych, jak 1 mozliwosé zapoznawania sie z pu-
blikacjami traktujacymi o problematyce przektadu, publikowania czy chocby
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spotykania sie z innymi tlumaczami i wymieniania sie doS§wiadczeniem, na
przyklad podczas organizowanych Dni Ttumacza.

Studia Podyplomowe

Na mocy Ustawy o ograniczaniu barier administracyjnych dla obywateli
1 przedsiebiorcow (Dz.U. z 2011 nr 106, poz. 622) zniesiono wymoég ukonczenia
studiow filologicznych lub podyplomowych w zakresie ttumaczenia stawiany
kandydatom na ttumaczy przysiegtych. W 2015 r. zostala wprowadzona kolej-
na zmiana obnizajaca wymagania co do wyksztalcenia: ,Minister Sprawiedli-
wosci w drodze decyzji administracyjnej bedzie mégt zwolni¢ kandydata na
tlumacza przysiegltego z wymogu posiadania wyksztalcenia wyzszego w sytu-
acji istotnego niedoboru tlumaczy przysieglych jezyka obcego, ktorym wiada
kandydat” (https://ms.gov.pl/pl/informacje/news,7433,iii-transza-deregulacji-
podpisana-przez-prezydenta.html).

Danuta Kierzkowska w opublikowanym na http:/www.tepis.org.pl/pdf-
doc/prawo/stan-uztp.pdf Stanowisku Polskiego Towarzystwa Ttumaczy Przy-
siegtych i Specjalistycznych ,TEPIS” ws. zmiany Ustawy o zawodzie ttumacza
przysieglego zauwaza, ze ,przyjete] przez ustawodawce tezie o koniecznoéci
obnizania wymogéw co do kwalifikacji adeptéw zawodu thumacza przysiegtego
w imie ,ograniczania barier administracyjnych” przeczy réwniez masowe
uczestnictwo w studiach podyplomowych filologéw, ktorzy stanowia 60-90%
stuchaczy studiéw podyplomowych. Chociaz ustawowo zwolnieni z obowigzku
ukonczenia studiéw podyplomowych w zakresie ttumaczenia, dowodza najdo-
bitniej, ze nawet filolog potrzebuje dodatkowe) specjalistycznej wiedzy, ktore]
nie miat mozliwoéci nabyé podczas studidéw filologicznych. To wtaénie filolodzy
stanowig zawsze najliczniejsza grupe stuchaczy na kazdej z ponad 40 uczelni,
ktére prowadza dzi§ podyplomowe studia dla tlumaczy w naszym kraju”.
Z kolei licznie bioracy udzial absolwenci studiow prawniczych doceniaja moz-
liwo§¢ nabycia wiedzy z zakresu metodologii ttumaczenia specjalistycznego.

Ttumacze jezykow angielskiego, niemieckiego, francuskiego, hiszpanskiego,
wloskiego 1 rosyjskiego moga wybra¢ z bardzo licznych propozycji studiéw
podyplomowych w najwazniejszych polskich oérodkach akademickich. Studia
ksztalca ttumaczy konferencyjnych, pisemnych, literatury, tekstéow specjali-
stycznych, tekstéow ekonomiczno-prawnych, tltumaczy audiowizualnych oraz
kandydatow na ttumaczy przysiegltych. Ttumacze jezykéw mniej popularnych,
niestety, sq takiej mozliwoéci pozbawieni. Studia podyplomowe znajdujace sie
w ofercie Uniwersytetu Wroclawskiego z zakresu jezykéw czeskie-
go/serbskiego/ukrainskiego sq zawieszone z uwagl na niewystarczajaca liczbe
kandydatow niezbednag do ich uruchomienia.
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Kursy, szkolenia

Plusa (Plusa, 2000: 361; Kubacki, 2012: 249) reprezentuje poglad, ze
ksztalcenie ttumaczy powinno odbywacé sie w ramach szkolen 1 treningéw pro-
wadzonych przez ekspertow w wyspecjalizowanych oérodkach akademickich.
7 kolei Kubacki (Kubacki, 2012: 287) zwraca uwage na fakt, iz pomimo usta-
wowego obowigzku nalozonego na ttumaczy przysiegltych doskonalenia kwali-
fikacji zawodowych brak jest ,mechanizméw pozwalajacych na egzekwowanie
tego obowigzku”. Kubacki przytacza réowniez (Kubacki, 2012: 288) przyktad
Holandii 1 Wielkiej Brytanii, gdzie funkcjonuje system motywujacy, ktory
umozliwia stosownym wladzom kontrolowanie uczestnictwa ttumaczy przysie-
glych w podnoszeniu kwalifikacji: ,W Holandii za udziat w szkoleniach przy-
znawana jest tlumaczom okre§lona liczba punktéw, odpowiednia do rodzaju
szkolenia. Tlumacz obowiazany jest zgromadzi¢ w ciagu pieciu lat sze$édzie-
sigt punktow pod rygorem skreslenia go z listy ttumaczy”.

Jednak przebogata oferta wszelkiego rodzaju kurséw i szkolen dla ttumaczy
0 bardzo szerokim spektrum specjalnosci pozwala sadzié, iz spora czesé ttuma-
czy czy adeptéw tego zawodu z nich korzysta pomimo braku w Polsce nadzoru,
kontroli czy systemu punktacji. Nie do przecenienia jest fakt, iz wéréd propo-
zycji znajdujq sie réwniez szkolenia, ktore mozna odby¢ w formie kurséw lub
seminariéw internetowych prowadzonych i realizowanych przy uzyciu techno-
logii webcast (webinarium), e-learningu, przy wykorzystaniu platform szkole-
niowych (platformy sa wykorzystywane nie tylko do szkolen - w Gdansku
z inicjatywy tlumaczy literatury ,Odnalezione w tlumaczeniu” powstal na
przyklad projekt interwencyjny, zadaniem ktérego jest stworzenie platformy
celem spotkan tltumaczy literatury, pisarzy i czytelnikéw http://www.ilkm.
gda.pl/odnalezionewtlumaczeniu).

Organizacja wykladow szkoleniowych, kurséw, seminariow, repetytoriow,
laboratoriow, warsztatow zajmuja sie szkoly jezykowe, szkoly dla tlumaczy
(np. zrdéznicowang, 1 ciekawa, oferta, moze poszczycié¢ sie Szkota Thumaczy Tex-
tem), o$rodki akademickie, sami tlumacze badz stowarzyszenia tlumaczy.
W Polsce preznie dzialaja Baltyckie Stowarzyszenie Ttumaczy, Polskie Towa-
rzystwo Ttumaczy Przysieglych i Specjalistycznych TEPIS, Stowarzyszenie
Thumaczy Literatury, Stowarzyszenie Ttumaczy Polskiego Jezyka Migowego
oraz Stowarzyszenie Tlumaczy Polskich. Przynalezno§¢ do stowarzyszen
umozliwia miedzy innymi skorzystanie z bezcennej pomocy kolezenskiej, fa-
chowych porad, otrzymywanie biezacych informacji o najwazniejszych wyda-
rzeniach dotyczacych zycia zawodowego ttumaczy, a w wymiarze materialnym
znizkowe oplaty na szkolenia czy rabaty przy zakupie specjalistycznych publi-
kacji.

W roku 2015 Stowarzyszenie Tlumaczy Polskich w swojej bogatej bazie
szkolen znalazlo miejsce na, miedzy innymi, warsztaty przekltadu literackiego
(jezyk francuski), warsztaty z thumaczenia konsekutywnego (jezyk rosyjski jak
1 jezyk niemiecki), warsztaty terminologiczne i tlumaczeniowe - typowe doku-
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menty cywilnoprawne i handlowe (jezyk ukrainski), warsztaty jezykowe 1 ter-
minologiczne - motoryzacja (Jezyk niemiecki), warsztaty przekladu prawnicze-
go (Jezyk niemiecki), warsztaty jezykowe 1 terminologiczne - terminy i fraze-
ologia - prawo upadlto$ciowe i naprawcze (Jezyk angielski). Z pelng oferta moz-
na zapoznac sie na www.stp.pl.

Z kolei stowarzyszenie PT TEPIS w ramach akcji szkoleniowych zorgani-
zowalo w tym roku 9 repetytoriéw, 4 laboratoria (z terminologii medycznej,
prawa o cudzoziemcach, thumaczenia ustnego, technik notacji, a Vista, statusu
ttumacza przysieglego), 4 warsztaty (z prawa dla nieprawnikéw, analizy Eu-
ropejskiego Nakazu Aresztowania 1 Wniosku o Miedzynarodowa Pomoc Praw-
na oraz z etyki zawodowej, zasad prowadzenia repertorium 1 zmianach
w przepisach kodeksu postepowania karnego), 1 spotkanie z ekspertami PT
TEPIS, 1 intensywny kurs tlumaczenia konsekutywnego z notacja. Podczas
repetytoriéw organizowanych przez regionalne kola PT TEPIS (dolno$laskie,
gorno§laskie, lubelskie, lubuskie, matopolskie, pomorskie, podlaskie) oprocz
informacji o biezacych sprawach dotyczacy tlumaczy przysiegltych omawiane
sq roznorodne zagadnienia zwiazane z udzialem tltumaczy w czynnos$ciach sa-
déw, policji, urzedéw stanu cywilnego. Kazde repetytorium jest zakonczone
praca w grupach jezykowych (zrodlo: http://www.tepis.org.pl/index.php/2015).

Dodatkowa mozliwoscia jest skorzystanie z bogatej oferty szkolen organi-
zowanych przez odpowiedniki stowarzyszen lub izb tlumaczy za granica, na
miejscu, w danym kraju.

Dodatkowo obecnie w zwigzku ze zmianami legislacyjnymi przedstawiciele
Baltyckiego Stowarzyszenia Ttumaczy, PT TEPIS i Stowarzyszenia Ttumaczy
Polskich, obok przedstawicieli Ministerstwa, biora udzial w pracach zespotu
ds. zmian przepiséw regulujacych dziatalnos¢ thumaczy przysiegtych.

Oproécz szkolen czysto terminologiczno-jezykowo-tlumaczeniowych ttumacze
moga, skorzystaé z propozycji doskonalenia warsztatu technicznego - z zarza-
dzania terminologia, obstugi narzedzi CAT - wspomagajacych prace ttumaczy
(np. Wordfast, SDL Trados, memoQ, Heartsome XLIFF Translation Editor,
OmegaT).

Oferowane szkolenia dla ttumaczy odbywajq sie na terenie catego kraju, np.
Warszawie, Krakowie, Katowicach, Wroctawiu, Sosnowcu, Szczecinie, Biatym-
stoku 1 Zielonej Gorze.

Szkolenia doskonalace kompetencje jezykowe moga by¢ organizowane réw-
niez przez Izby Gospodarcze czy Handlowe (np. Francusko-Polska Izba Gospo-
darcza zajmuje sie organizacja kurséw 1 szkolen z francuskiego jezyka specja-
listycznego od 2003 roku) lub inne centra szkolen, np. Akademia Dobrego
Thumacza BT Skrivanek (oprécz kurséw dla ttumaczy ustnych w ofercie znaj-
duja sie réowniez szkolenia z zakresu radzenia sobie ze stresem, wystapien
publicznych, treningu pamieci czy kompetencji miekkich), Centrum Szkolen
Ttumaczeniowych (bardzo wysoko cenione przez absolwentow roczne szkolenie
ttumaczy jezykéw angielskiego, rosyjskiego 1 niemieckiego z zakresu ttuma-
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czenia ustnego (kabinowego) 1 pisemnego), Instytut Badan Literackich PAN
(kurs poprawnej polszczyzny, kurs retoryki praktycznej).

Warsztaty

Warsztaty jako dzialanie edukacyjne Vopel nazywa wrecz ,,Rolls-royce’em
nauki w grupach” (Vopel 2004: 14). Zgodnie z maksyma Konfucjusza ,,Powiedz
mi, a zapomne. Pokaz mi, a zapamietam. Pozw6l mi zrobié, a zrozumiem” ttu-
macze moga doskonali¢ swoje umiejetnosci praktyczne podczas warsztatéw,
ktore sa prowadzone przez specjalistow 1 ekspertéw w danej dziedzinie, nie-
jednokrotnie przez aktywnych zawodowo ttumaczy. Oprécz wymienionych juz
warsztatéw organizowanych przez stowarzyszenia ttumaczy wspomniana tak-
ze wyze] szkola dla thumaczy Textem oferuje warsztaty na przyklad z prawa
spétek, polszczyzny prawniczej, sprawnego notowania w tlumaczeniu konse-
kutywnym, pism w postepowaniu karnym, prawa rodzinnego, a nawet
10 szybkich 1 skutecznych taktyk ttumacza na zdobycie nowych klientéw 1 wie-
le, wiele innych. Warsztaty organizuja réwniez szkoly wyzsze w celu doskona-
lenia kompetencji ttumaczeniowej, zapoznania z nowymi narzedziami pracy
thumacza, obstugi programéow do wspomagania ttumaczenia, ttumaczenia ust-
nego a takze przygotowania do egzaminu na tlumacza przysiegltego. Te ostat-
nie prowadzone réwniez jako kursy stanowia odpowiedZ na zapotrzebowanie
na profesjonalne przygotowanie do egzaminu wprowadzonego na mocy usta-
wy.

Konferencje

Jedna z mozliwo$ci samoksztatcenia thumaczy jest branie udzialu czy to ja-
ko uczestnik bez wygloszenia referatu, czy jako referent w organizowanych
coraz czesciej konferencjach przekladoznawczych lub konferencjach skierowa-
nych do ttumaczy. Niejednokrotnie konferencjom tym towarzysza warsztaty
np. z obstugi programéw komputerowych wspomagajacych proces tlumacze-
nia, emisji glosu itp. W Bielsku-Biatej cyklicznie ma miejsce konferencja za
kazdym razem zglebiajaca inny aspekt przektadu. Odbyly sie juz Przektad
w kulturze, Dylematy stylizacji w przekladzie 1 Norma w przekladzie. Kolejna
edycja planowana jest na czerwiec 2016 r.

Réwniez cyklicznie (od 2000 r.) organizowane sa konferencje Jezyk trzeciego
tysiqclecia w Krakowie, podczas ktorych miedzy innymi sa prowadzone dysku-
sje o zagadnieniach z przektadoznawstwa. W trakcie planowanej konferencji
na 16-18 marca 2016 r. z tematem wiodacym Style komunikacyjne prelegenci
pochylaé¢ sie beda nad jezykowym jadrem tlumaczenia oraz jego aspektach
etnograficznych 1 socjologicznych.

Od oémiu lat organizowana jest w Warszawie dwudniowa konferencja The
Translation and Localization Conference, ktorej towarzyszy jednodniowa,
zgodnie z zamierzeniem organizatoréw skierowana do polskiej branzy tluma-
czeniowej, Konferencja ttumaczy (najblizsza odbedzie sie 11-12-13.03.2016 r.)
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W biezacym roku odbyly sie takze bardzo owocne i arcyciekawe Authentici-
ty and Imitation in Translation and Culture w Warszawie, Il Miedzynarodowa
Konferencja Przektadoznawcza Kobiety w Ttumaczeniu w Kielcach, Tenth Con-
ference on Legal Translation, Court Interpreting and Comparative Legilingu-
istics w Poznaniu, Jezyki specjalistyczne w badaniach i praktyce 2015: do-
Swiadczenia, horyzonty, wyzwania w Katowicach, The Lodz Session of the 6th
International Maastricht-Lodz Duo Colloquium on “Iranslation and Meaning”
w Lodzi, Interdisciplinary Encounters — Dimensions of Interpreting Studies
w Sosonowcu, V konferencja z cyklu Imago mundi "Teoria ttumaczenia czy
teorie ttumaczen?” w Warszawie, Wplyw nowych narzedzi IT na jakosé ttuma-
czen oraz perspektywy zawodowe ttumaczy w Gdansku.

Powyzsza lista (ograniczona do konferencji odbywajacych sie tylko na tery-
torium Polski) nie wyczerpuje wszystkich mozliwoéci przedstawienia czy wy-
stuchania referatéw traktujacych o przektadzie, stanowi jednak doskonaly
punkt wyjscia do poszukiwan odpowiedniego kregu tematycznego dla danego
thumacza. Cykliczno$é powyzszych konferencji oraz niestabnace powodzenie
1 zainteresowanie udzialem w nich §wiadcza o ich wysokim poziomie, o checi
przedstawienia wynikoéw badan naukowych prowadzonych na polu przeklado-
znawstwa, o tym, ze istnieje na nie popyt. Konferencje sa znakomita okazja do
poznania innych ttumaczy, specjalistéw, skorzystania z oferty idacych w parze
warsztatéw, wymiany do§wiadczen badz interakeji z biurami tlumaczen.

Swiat wirtualny

Oprécz wspomnianych wczesniej szkolen prowadzonych przy pomocy Inter-
netu, tlumacze moga skorzystaé¢ z dobrodziejstw Swiata wirtualnego biorac
udzial w wymianie do$wiadczen, mysli 1 informacji oraz dyskusjach na forach
dla ttumaczy (np. Branzowe Forum Ttumaczy http:/forumtlumaczy.pl) na Fa-
cebook, Goldenline, Gazeta.pl, Yahoo Groups lub grupach dyskusyjnych (np.
Google). Bardzo wiele wiadomoéci, ciekawostek 1 doéwiadczenia ,z zycia” za-
wierajq blogi prowadzone przez ttumaczy lub biura tlumaczen, istniejq takze
portale dla ttumaczy, gdzie mozna umiesci¢ swéj profil. Wykaz blogéw, fordéw,
grup dyskusyjnych, portali, organizacji ttumaczy zamieszczono w katalogu
polskojezycznych stron o thumaczeniach: http://otlumaczeniach.info. Osobiscie,
juz realnie, mozna spotkaé sie takze podczas obchodéw Dnia Thumacza i orga-
nizowanych z tej okazji Hieronimkéw.

Publikacje

Proces samoksztalcenia tlumaczy jest wspierany przez bogata literature fa-
chowa traktujaca o teorii i praktyce ttumaczenia (Kubacki, 2012: 291). Oproécz
publikacji zwartych mozna réwniez zapoznaé sie z artykutami zamieszczany-
mi w specjalistycznych czasopismach, jak czasopismo dla ttumaczy prawni-
czych Lingua Legis, Rocznik Przekladoznawczy. Studia nad teoriq, praktykq

298



V. Tana$, W. Welskop, Lifelong Learning

i dydaktykq przektadu umozliwiajace wymiane pogladéw pomiedzy czynnymi
zawodowo tlumaczami a pracownikami naukowo-dydaktycznymi rozwazaja-
cymi zagadnienia z zakresu przekladu od strony teoretycznej, Miedzy Orygi-
natem a Przekladem - zajmujace sie problematyka badan przekladoznaw-
czych, Przektady Literatur Stowiarnskich zawierajace artykuly z zakresu prze-
ktadu literackiego z jezykéw potudniowo- i zachodniostowianskich w perspek-
tywie teoretycznej, historycznoliterackiej i historycznokulturowej, serii wy-
dawniczej Studia Translatorica poswieconej refleksji nad dydaktyka oraz teo-
retycznymi 1 praktycznymi aspektami przekladu czy czasopiémie Neofilolog
zawierajacym artykuly z zakresu jezykoznawstwa, glottodydaktyki i akwizycji
jezykow.

O tym, jak wazkie jest zagadnienie ksztalcenia ttumaczy §wiadczy powota-
nie do zycia w 2014 r. Konsorcjum do Badan nad Edukacja Thumaczy. Konsor-
cjum ma na celu ,czynnie wlaczy¢ sie w ksztaltowanie mozliwos$ci formacyj-
nych tlumaczy w Polsce poprzez organizacje cyklicznych szkolen dla nauczy-
cieli ttumaczy” (http://egps.nazwa.pl/translator). Do tej pory zorganizowano
juz trzy edycje warsztatéw dla nauczycieli ttumaczy. Pierwsze i trzecie doty-
czyly obslugi 1 metodyki programu MemoQ, drugie z kolei przektadu tekstow
prawniczych. Na marzec 2016 planowany jest pierwszy Kongres CTER 2016.
Konsorcjum pragnie stworzy¢ baze prac magisterskich 1 doktorskich za zakre-
su dydaktyki przektadu i przekladoznawstwa, a na swojej stronie internetowej
bedzie umieszczacé informacje o czasopismach oraz planowanych konferencjach
z tej dziedziny.

Podsumowanie

Oczywiscie o wiele wiece] mozliwosci ksztalcenia ustawicznego maja ttuma-
cze jezykéw konferencyjnych, to do nich skierowana jest zasadnicza wiekszoéé
kurséw 1 szkolen. Jednak w ostatnich latach coraz czeéciej thumacze jezykow
niszowych odnajduja stosowng dla siebie forme doskonalenia zawodowego (ja-
ko przyktad organizowane szkolenia przez Centrum Jezykow Stowianskich
Slavia Ttumaczenia ustne w jezyku czeskim, Jezyk ukrainiski w biznesie). Po-
jawila sie rowniez tendencja, by tlumacze rzadszych jezykéw organizowali
szkolenia na zasadzie ,ttumacze szkolg ttumaczy”.

Cala game mozliwo$ci nabywania lub doskonalenia kwalifikacji zawodo-
wych oferuja oérodki zagraniczne - mozna skorzystac ze stypendiéw lub odby¢
kursy/szkolenia/warsztaty w kraju danego jezyka dopasowujac je indywidual-
nie. Obecnie, kiedy granice terytorialne niejednokrotnie przestaty byc bariera,
wyjazdy nie stanowia juz nieosiggalnego marzenia.

Rozwijanie swoich kompetencji, zdobywanie nowych doéwiadczen, rozwdj
intelektualny, stymulowanie samoksztalcenia, otwartosé - ten przywilej towa-
rzyszy ttumaczom nieustannie.
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ADAM SZMICHOWSKI
Uniwersytet Lodzki

O potrzebie ksztalcenia
do samoksztalcenia na uczelni wyzszej

Wstep

Celem tego artykutu jest proba wykazania, ze jednym z gléwnych zadan
uczelni wyzsze] jest nie tyle wyposazenie studenta w pewien zasdéb wiedzy
(skonczonej, gotowej, zamknietej), co raczej przygotowanie go do samodzielne-
go jej zdobywania podczas studiéw 1 (zwlaszcza) po ich ukonczeniu. Umiejet-
no$¢ samoksztalcenia powinna byé rozwijana w toku studiéw i1 uzupelniad,
a z czasem przejac role ksztalcenia kierowanego.

Edukacja calozyciowa, ksztalcenie i samoksztalcenie

Punktem wyjScia nalezy uczynié¢ prébe doprecyzowania pojeé¢ kluczowych
dla niniejszych rozwazan w kolejnosci od najszerszego do najwezszego: eduka-
cji catozyciowe], ksztalcenia 1 samoksztalcenia.

W literaturze funkcjonuja dwa znaczenia terminu edukacja calozyciowa
(Wolicki, 2011: 13). W pierwszym edukacja calozyciowa rozumiana jest jako
ksztalcenie poszkolne, podejmowane gtéwnie przez osoby doroste juz po zakon-
czeniu nauki. Konsekwencja jest odréznienie jej od edukacji wyjéciowej, reali-
zowanej w trakcie wychowania naturalnego 1 w edukacji szkolnej. Umiejsco-
wienie studiow wyzszych w takim rozumieniu ksztalcenia catozyciowego moze
budzi¢ watpliwoéci — z jednej strony sa one podejmowane dobrowolnie przez
osoby pelnoletnie, ktore wywiazaly sie juz z obowigzku szkolnego, z drugie;j
strony sa tak powszechne 1 podejmowane bezpoérednio po uzyskaniu Swiadec-
twa dojrzatoSci, ze rownie dobrze mozna uzna¢ je za kontynuacje nauki szkol-
nej.

Drugie znaczenie traktujace ja jako proces edukacyjny (ksztalcenia) trwaja-
cy cate zycie czlowieka i obejmujacy wszelkie dziatania edukacyjne (w tym
formalne 1 nieformalne) ktére podejmuje jednostka. Ujecie takie odrzuca roz-
dzial na edukacje poczatkowa (szkolng) i poszkolna, a edukacje jako znacznie
szersza kategorie. Tak opisuje je Jozef Potturzycki:

»(...) Edukacja permanentna nie stanowi ani systemu ksztalcenia, ani
dziedziny czy szczebla ksztalcenia, lecz jest zasada, na ktérej powinna byé
oparta oSwiata tak jako cato§¢ dziatan obejmujacych wychowanie, jak i jej
poszczegdlne elementy.(...) Ustawiczno$é bowiem polega nie tylko na cia-
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gloéci, ale wymaga réwniez zmiany zadan poszczegdlnych elementéw
oéwiaty tak, by rezultaty ksztalcenia permanentnego byly wieksze niz
suma rezultatow poszczegdlnych elementéw systemu oSwiatowego.
(...) Edukacja permanentna staje sie wyrazem pelnego zwiazku miedzy
wszelkimi formami, przejawami 1 okresami procesu wychowawczego. Na-
uczanie szkolne staje sie w takim ujeciu tylko czeécia skladowa caltego
procesu edukacji. (...) Poprzez usuniecie sztywnych i dotychczas czesto
nieprzekraczalnych barier zwiekszy sie ruchliwo$é poziomag 1 pionowa
uczacych sie, a nastepnie rozszerzy mozliwoéci zaspokojenia ich réznorod-
nych potrzeb edukacyjnych. Kazdemu czlowiekowi nalezy zapewnié taka
forme ksztalcenia i wychowania, ktéra mu najbardziej odpowiada z uwagi
na zdolnoéci 1 potrzeby, czas 1 mozliwoéci organizacyjne” (Pétturzycki,
2000: 20).

To wlasnie szerokie rozumienie pojecia edukacji calozyciowej chcialbym
przyjaé na potrzeby niniejszych rozwazan, poniewaz w jego konteks$cie najta-
twiej jej usytuowac wspotczesne ksztatcenie 1 samoksztalcenie.

Pojecia kluczowe dla tego wywodu — ksztalcenie 1 samoksztalcenie — sytu-
uja sie w obszarze znaczeniowym pojecia LLL, pedagogika jednak ma pewne
problemy z ich zdefiniowaniem. W literaturze funkcjonuje wiele czesto roz-
bieznych 1 wykluczajacych sie definicji, ktorych nawet pobiezny przeglad po-
kazuje nie tyle niemoc nauki wobec tego fenomenu, co raczej jego ztozono$é.
Rézni autorzy podajac wlasne definicje, formulujac je na gruncie réznych tra-
dycji pedagogicznych, badz (co tez sie zdarza) podaja definicje zbyt nieprecy-
zyjne.

W swoim Stowniku Pedagogicznym Wincenty Okon przedstawia ksztalcenie
jako ,,0g6t czynnoéci 1 proceséw umozliwiajacych ludziom poznanie przyrody,
spoleczenstwa 1 kultury, a zarazem uczestnictwo w ich przeksztalcaniu, jak
roéwniez osiagniecie mozliwie wszechstronnego rozwoju sprawnosci fizycznych
1 umyslowych, zdolnoéci 1 uzdolnien, zainteresowan i zamitowan, przekonan
1 postaw oraz zdobycie pozadanych kwalifikacji zawodowych”, po tych stowach
zaznacza jednak ze ,,(...)w ostatnich latach coraz czeéciej przez k. rozumie sie
lacznie nauczanie 1 uczenie sie” (Okon, 1987: 146).

Powyzszych definicji nie mozna jednak odnie$¢ bez zastrzezendo ksztalce-
nia na uczelni wyzszej — uczelnia wyzsza z zalozenia nie jest placowka eduka-
cyjna, tylko badawcza, badz badawczo edukacyjna. Nie mamy w niej do czy-
nienia z nauczycielem ani z uczniem w rozumieniu takim jak w przypadku
szkoly. Rozpatrujac ksztalcenie na uczelni wyzszej powinno sie przyjaé szerszy
kontekst, by¢ moze wlasciwszy bytby kontekst kulturowy i spojrzenie przez
pryzmat pedagogiki kultury. Ksztalcenie bowiem nie powinno ograniczaé sie
do poznawania warto$ci kultury, czy nawet ich rozumienia, powinno prowa-
dzi¢ do autentycznego przezywania i zinternalizowania i zinternalizowania
tych wartosci - piszac o dobrach kultury mam na mys§li nie tylko wartoSci inte-
lektualne, ale tez dobra techniki (méwimy o wyksztalconym techniku, czy in-
zynierze), sztuki (wyksztalcony muzyk, malarz), czy nawet kultury fizycznej
(wyksztalcony sportowiec, trener) (Krawczyk, 1994).
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Ksztatcenie obejmuje ,,wszechstronny rozwdj osobowosci, poniewaz oddzia-
luje on nie tylko na sfere poznawcza psychiki czlowieka, ale takze i na jego
sfere emocjonalng (przezywanie wartosci) oraz sfere motywacyjno-
wolicjonalng (postepowanie zgodne z poznanymi 1 zasymilowanymi warto-
$ciami)’(Krawczyk, 1994). Rozwdj osobowosci — w rozumieniu pedagogiki kul-
tury — odbywa sie poprzez wyzwalanie wartoSci tkwiacych w poznawanych
dobrach kultury. Ksztalcenie jest procesem pelniejszym (o szerszym i powaz-
niejszym znaczeniu) niz nauczanie/uczenie sie — efektem uczenia jest naucze-
nie sie, a wiec przyswojenie pewnego zakresu wiadomosci, ktore jesli nawet
warto$ciowe 1 przydatne nie zawsze muszg prowadzi¢ do korzystnych zmian
1 rozwoju osobowosci. (por. Krawczyk, 1994). Rozwd) osobowosci lezy zawsze
w gestil jednostki, bez jej zaangazowania, bez wyzwolenia motywacji we-
wnetrznej bedzie on niemozliwy. Wzbudzenie motywacji wewnetrzne] wymaga
rozbudzenia zainteresowania, czy nawet fascynacji, co z kolei wymaga dosto-
sowania ksztalcenia do uzdolnien 1 zainteresowan studenta. Ksztalcenie opie-
ra sie na dobrowolnym i autentycznym zaangazowaniu, wyrazajacym sie
przede wszystkim w samoksztatceniu. Tu w duzej mierze lezy stabo$é przyto-
czonych powyzej definicji ksztalcenia — skupiajac sie na uwarunkowaniach
zewnetrznych (instytucjonalnych, spotecznych) pomijaja one role ,ucznia”
1 jego pracy polegajacej na samoksztatceniu. Prawdziwe ksztalcenie jest zaw-
sze samoksztalceniem.

Pojecie samoksztalcenia wynikajace niejako z pojecia ksztalcenia, w litera-
turze opisane jest w sposOb rownie niejednoznaczny. Jozef Kargul wyrdéznia
dwa jego ujecia (Kargul,2014: 352). Przykladem pierwszego jest definicja, kté-
ra w 1935 r. sformutowal Wtadystaw Okinski: ,proces samoksztalceniowy (al-
bo krécej: samoksztalcenie) to tyle co samodzielne, poddane autokontroli ura-
bianie sie osobnika w celu osiagniecia jakiego$ mniej lub wiecej uchwytnego
uswiadamianego) 1 mniej lub wiecej jasno okre§lonego wzoru (ideatu) osobo-
woséci” (za Kargul,2014: 352). Nacisk w tej definicji polozony zostaje na osia-
gniecie celu samoksztalcenia, ktéorymjest upodobnienie siedo pewnego wzoru
osobowoéci. Dgzenie do osiagniecia tego wzoru jest zatem motorem samo-
ksztalcenia. Przyktadem drugiego ujecia jest podana w 1961 r. definicja Wta-
dystawa Spasowskiego, wedlug ktérego samoksztalcenie polega ,na samo-
dzielnym stawianiu 1 rozwigzywaniu zadan koniecznych, bo wyplywajacych
z odczuwanej natury i us§wiadamianych potrzeb coraz intensywniejszego i pet-
niejszego zycia osobnika” (za Kargul, 2014: 352). W tym ujeciu sila napedowa
samoksztalcenie jest potrzeba wyplywajaca z wnetrza jednostki.

Kargul zauwaza, ze pierwszy sposob rozumienia samoksztalcenia — ktadacy
nacisk na upodobnianie sie do wzoru osobowego - przyjmuja gtéwnie andrago-
dzy, za$ drugi sposéb — w ktéorym nacisk polozony jest na wrodzona, we-
wnetrzng, potrzebe — przyjmuja czesciej psychologowie, pedagogowie 1 tylko
niektorzy andragogowie (Kargul, 2014: 354).

Kargul uznaje te dwa ujecia za konkurencyjne, chociaz nie wykluczajace
sie; swoje rozwazania podsumowuje teza, ze ,by¢ moze sa dwa typy osob
uprawiajacych samoksztalcenie. Jeden z nich to ludzie, ktérzy podejmuja trud
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samoksztalceniowy w celu upodobnienia sie do okreslonego wzoru — psycholo-
gowie okresliliby ich ,,zewnatrzsterownymi” 1 sa ludzie podejmujacy doskona-
lenie siebie (we wszystkich stronach wlasnej osobowosci), aby sprawnie wyko-
nywa¢ zadania, ktére stawia przed nimi zycie (,wewnatrzsterowni”)” (Kargul
2014: 362).

Rozpatrujac samoksztalcenie w kontekscie studiéw wyzszych nie ma po-
trzeby opowiadania sie po stronie jednej z dwoch wyréznionych przez Kargula
koncepcji samoksztalcenia, cho¢ latwiejsze do wykorzystania w praktyce edu-
kacyjnej moze by¢ sktonienie sie ku wizji samoksztalcenia motywowanego po-
trzeba wewnetrzna 1 stuzacego podnoszeniu jakoSci zycia 1 sprawnosci dziala-
nia jednostki. Diagnoza potrzeb 1 predyspozycji studenta jest latwiejsza niz
préba okreslenia wzoru osobowego do ktoérego chce on dazyé¢, do tego w rze-
czywisto$ci w ktérej funkcjonujemy (informacyjnej, postmodernistycznej, libe-
ralistycznej) latwiej jest pracowaé¢ nad stymulowaniem i rozwijaniem potrzeb
jednostki, niz proponowac jej wzory osobowych, ideaty 1 autorytety. Przewage
tej koncepcji Okon uchwycil w swojej definicji stownikowej: samoksztalcenie to
,oslaganie wyksztalcenia poprzez dziatalno§é, ktorej tre$é, cele, warunki
1 Srodki ustala sam podmiot (...) idealem samoksztatcenia jest, aby przeksztal-
cilo sie ono w stala potrzebe zyciows czlowieka oraz stanowilo oparcie dla
ksztatcenia ustawicznego”. (Okon, 1987: 257).

Jedna z wyrazniejszych (i bardziej wspoéteczesnych) definicji samoksztalcenia
podaje Joanna Jarmuzek:

Specyfika tej formy uczenia sie polega na tym, iz jest ona splotem dwdéch
wysoce rozwinietych cech uczenia sie: §éwiadomosci (wtasnych mozliwosci
1 aspiracji) i samodzielnej aktywnos$ci — sprawiajg one, ze samoksztalcenie
dokonuje sie na drodze, na ktorej jednostka uczy sie sama dzieki okresla-
niu 1 wytyczaniu sobie kolejnych zadan edukacyjnych. Aktywna postawa
wobec uczenia sie zaklada internalizacje edukacji jako wartosci oraz dys-
ponowanie strategiami pozwalajacymi na samodzielne wyznaczanie drog
ksztalcenia 1 wlasnego rozwoju. W tej sytuac)i uczenie sie jawi sie jako ak-
tywnoéé, ktora podmiot sam organizuje i steruje wedltug wlasnych mozli-
woéci, doswiadczen i celéw (Jarmuzek, 2006: 1).

Dlaczego takie ujecie wydaje sie najbardziej wlasciwe w kontekscie rozwa-
zan o szkolnictwie wyzszym? Poniewaz dotyczy ono os6b dorostych, a nie dzieci
1 mtodziez. Ludzi dorostych cechuje samodzielno§é, tymczasem ,,szkolna” sytu-
acja edukacyjna wiaze sie z ulegloécig wobec systemu, instytucji, nauczyciela.
Prowadzenie ksztalcenia na studiach wyzszych przez pryzmat pogladéw wyro-
stych na gruncie nauki szkolnej skutkuje poczuciem zagubienia u studentow:
z jednej strony sa, oni samodzielni w zyciu (jako obywatele, pracownicy, czesto
rodzice itd), z drugiej wobec nauczyciela 1 instytucji musza by¢ ulegli i1 bierni.

Model ksztalcenia szkolnego zdominowany jest przez nauczyciela, to on na-
daje mu ksztalt, on tez ponosi odpowiedzialno$é za jego przebieg 1 efekty.
Umiejetnoscia cenng w nauce szkolnej jest zapamietywanie 1 jak najwierniej-
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sze odtwarzanie materialu, celem za$§ otrzymanie jak najwyzszej oceny. Mo-
tywacja ma charakter zewnetrzny, pobudzana jest przez pochwaty i krytyke
(a nawet kary) ze strony rodzicow i nauczycieli. Uczen jest strong zalezna, nie
ma, badz ma niewielki wplyw na proces ksztalcenia.

Piszac o ksztalceniu (do) samoksztalcenia postuluje przejscie od systemu
herbartowskiego do systemu deweyowskiego poprzez rozwijanie motywacji
wewnetrznej 1 aktywnosci studenta (takze w doborze tre$ci nauczania), samo-
dzielne dochodzenie do wiedzy, minimalizowanie roli metod stownych, elimi-
nacje encyklopedyzmu 1 werbalizmu, zdobywanie umiejetnosci poprzez wyko-
rzystywanie wiedzy, uczenie sie poprzez dzialanie, eksperymentowanie,
zwiekszenie roli samokontroli (kosztem kontroli) i samooceny. Te 1 inne zale-
cenia przesuwajq ciezar procesu ksztalcenia z nauczyciela na studenta, co ma
przygotowac studenta do roli nauczyciela samego siebie, czyli do samodzielne-
go juz samoksztalcenia po opuszczeniu muréw uczelni. Samoksztatcenie za-
ktada jednosé (polaczenie) nauczania i1 uczenia sie, za caly proces ksztalcenia
odpowiedzialna jest jedna osoba, pelniaca réwnoczeénie role nauczyciela
1 ucznia.

Podsumowujac chciatbym odwotaé sie do stownikowego znaczenia stowa
,,studiowac”:

1) ,uczy¢ sie na wyzszej uczelni,

2) gruntownie poznawac, badac cos,

3) zapoznawad sie z czyms§, przygladajac sie czemu$ uwaznie lub czytajac
co$” (SJP, t III, 1981).

Dzi$§ powszechniejsze jest pierwsze znaczenie, niemal zapomniane sa pozo-
stale dwa. Studiowanie oznacza ,gruntowne poznawanie”’, ,badanie”, czyli
prace ktora z zalozenia musi by¢ samodzielna, ktéra musi cechowaé sie wyso-
ka motywacja 1 zaangazowaniem emocjonalnym. Samoksztatcenie w ksztalce-
niu akademickim rozumiem jako prébe zréwnania zakreséw dwoch pierw-
szych znaczen, to znaczy uczynienia studiéw na uczelni wyzsze] okresem
,gruntownego poznawania, badania” nacechowanego zaangazowaniem utrzy-
mujacym sie dtugo po opuszczeniu muréw uczelni, uczynienia studiéw jedynie
wstepem do dalszego, samodzielnego juz ksztalcenia.

Rozwijanie samoksztalcenia

Samoksztalcenie przeciwstawiane bywa ksztalceniu kierowanemu, te dwie
kategorie traktowane sg na zasadzie dychotomii — nauczyciela traktuje sie
albo jako stymulujacego do samodzielnego poszukiwania wiedzy, albo jako
dostarczyciela tej wiedzy w postaci juz gotowej. Skutkuje to zatozeniem, ze
skuteczny proces ksztalcenia powinien albo opieraé sie gléwnie albo na samo-
ksztatceniu, albo ksztalceniu kierowanym, lub tez prébowaé taczyé te katego-
rie. Celem tego tekstu jest zaproponowanie czytelnikowi innej drogi, polegaja-
cej na stopniowym rozwijaniu samoksztalcenia u studentéw i dazeniu do tego,
zeby to ono przejelo role ksztatcenia kierowanego po ukonczeniu studiow.
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Model takiego rozwiazania opracowal Garolda Growa, jego angielska nazwa
to Staged Self-Directed Learning Model (SSDL). W polskiej literaturze spotka-
lem sie z tlumaczeniem ,stadialny model samoksztalcenia” (Frackowiak,
2005), sadze jednak ze lepiej oddaje jego charakter ttumaczenie: etapowy mo-
del samoksztalcenia.

Grow wyroznil 4 etapy rozwoju samoksztalcenia, albo raczej 4 etapy na kto-
rych moga znajdowac sie studenci, badz grupy (Grow, 1991: 125-143). Zada-
niem nauczajacego jest zdiagnozowanie na jakim etapie znajduje sie student,
skonsultowanie z nim tej diagnozy i1 przeniesienie go na wyzszy etap.

Pierwszy etap to etap zaleznoéci, student znajdujacy sie na tym etapie do
przyswojenia wiadomos$ci potrzebuje nauczyciela ktéry sprawi ze ten czego$
sie nauczy. ,,Bezradno$é¢ dydaktyczna” studenta moze obejmowa¢é tylko jedna,
badz kilka dziedzin (przedmiotéw), moze mie¢ réwniez charakter czasowy.
Etap ten cechuje osoby poczatkujace w danej dziedzinie (badZ nauczanie pod-
stawowe), na tym etapie zniecheca sie 1 rezygnuje najwieksza grupa studen-
tow. Studentéw na tym etapie cechuje brak wiedzy, doéwiadczenia, motywacji
1 pewnosci siebie w osiaganiu postepéw w nauce, moga by¢ oni (1 najczescie)
sa) zmora nauczyciela, rozwigzaniem jednak jest zastosowanie odpowiedniego
podejécia. Nauczyciel musi zyskaé zaufanie studentéw poprzez zbudowanie
swojego autorytetu, opierajacego sie na rzetelnej wiedzy przedmiotowej. Stu-
denci na tym etapie najlepiej czuja sie w sytuacjach, w ktérych reguly sa jasne
1 przejrzyste, wymusza to na nauczycielu precyzyjne zdefiniowanie celu
ksztalcenia (np. okreSlenie warunkow zaliczenia) 1 sposobu w jaki ten cel
mozna osiagnac¢ (np. okreslenie terminéw oddania prac). Cele powinny znaj-
dowaé sie powyzej miejsca, ktore zdaniem studenta stanowi maksimum jego
mozliwos$ei (zeby umozliwié mu rozwéj 1 podnie$é poczucie wlasnej wartosci),
a jednocze$nie na najnizszym poziomie niezbednym do zaliczenia (zeby umoz-
liwi¢ mu przejScie na wyzszy etap). Komunikaty powinny by¢ jednostronne
(plynace od nauczyciela do studenta), powinny koncentrowac sie na celu (a nie
na osobie studenta), informacja zwrotna powinna byé przekazywana nie-
zwlocznie, najlepiej w trakcie wykonywania zadania, a nie po jego zakoncze-
niu. Praca z oporami studentéw wymaga stanowczos$ci 1 konsekwencji, tego
w duzej mierze oczekuja studenci, w przeciwnym wypadku oceniaja nauczycie-
la jako zbyt miekkiego i niezdolnego do nauczenia ich czegokolwiek, co z kolei
utrzymuje ich w na etapie zaleznos$ci 1 moze powodowaé napiecia psychiczne.
Poszerzanie autonomii studenta konieczne na wyzszych etapach, na etapie
zalezno$ci moze przynies¢ optakane skutki.

Studenci bedacy na drugim etapie — etapie zainteresowania - maja wyzsze
poczucie wlasnej wartoéci, wieksze (choé¢ weigz minimalne) umiejetnos$ei 1 wie-
dze. Wykazuja zainteresowanie nauka 1 reaguja na techniki motywacyjne.
Glownym zadaniem nauczyciela jest zapewnianie studentowi odpowiedniej
porcji motywacji 1 entuzjazmu, ktére napedza go do samodzielnej pracy. Na-
uczyciel musi ,,zapali¢” w studencie ekscytacje nauka, inspirowaé¢ go do samo-
dzielnych juz poszukiwan. Rola nauczyciela to juz nie rola eksperta, a bardziej
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instruktora, ktéry nie stol nieco na uboczu 1 obserwujac dziatania studenta
przekazuje mu instrukcje 1 wskazéwki. Nauczyciel na tym etapie powinien
wskazywaé korzysci z nauki (np. praktyczne zastosowania zdobywanej wie-
dzy). Charyzmatyczne postacie nauczycieli szkolnych zdolnych porwacé do dzia-
lania cala klase (badz szkote, czy nawet spolecznosé lokalng) to wlasnie na-
uczyciele z tego etapu. Komunikacja na tym etapie musi byé obustronna, po-
niewaz uczniowie sg do niej zdolni i chetni, a do ich rozwoju potrzebne jest
zrozumienie ich potrzeb i dazen. Co jednak istotne, praca na tym etapie wciaz
ma charakter dyrektywny, w pewne] mierze kierowany przez nauczyciela.
Nauczyciel musi angazowac sie w rozwdj uczniéw pomagajac im w okresleniu
ich celow zyciowych, mocnych i stabych punktéw, dopasowanych do ich pre-
dyspozycji technika pracy 1 uczenia sie. Ten etap mozna odnieéé¢ do nauczania
na poziomie Srednim i wyzszym zawodowym.

Trzeci etap — zaangazowania - osiagaja osoby, ktére chca wspdtuczestniczyé
w decydowaniu o swoim ksztalceniu i sa gotowe do podejmowania w pelni sa-
modzielnej pracy, w ktérej potrzebuja jednak wsparcia, poniewaz brak im,
motywacji do$wiadczenia i bioracej sie z niej swego rodzaju intuicji. Przede
wszystkim przejawiaja zaangazowanie w proces edukacji, chca same ustalaé
cele procesu ksztalcenia, oraz warunki i sposoby prowadzace do jego osiagnie-
cia. W zakresie rozwoju osobowosci wymagaja rozwoju kompetencji spolecz-
nych zwlaszcza w obszarze pracy zespolowej, ale takze dalszego podnoszenia
poziomu pewnosci siebie 1 motywacji. Osoby zaangazowane uwazaja sie za
zdolne w przysztoSci doréwnaé swoim nauczycielom, nie potrzebuja rad, chca
za to zadawaé pytania; chea uczyé sie bardziej przez obserwacje 1 wspdlna pra-
ce. W dziataniach podejmowanych z nauczycielem — w realizacji zadan — ocze-
kuja partnerstwa, nauczyciel na tym etapie nie prowadzi juz zajeé, a uczestni-
czy w nich na zasadach réwnych ze studentami. Komunikacja na tym etapie
ma réwniez charakter partnerski, rownorzedny, zaklada bliski kontakt na-
uczyciela 1 studenta maksymalizujacy korzySci ze wspdlpracy. Nauczyciel
1 student sa rownorzednymi partnerami w projektowaniu procesu dydaktycz-
nego, wspélnie podejmuja najwazniejsze decyzje, dyskutuja nad ocena efektéow
pracy, ciezar kontroli postepdéw przesuwa sie w strone studenta. Ten etap wta-
$ciwy jest studiom akademickim, by¢ moze tez — w polskich warunkach — stu-
diom doktoranckim.

Ostatni etap to etap pelnego samoksztatcenia, a wiec samodzielnoéci w pra-
cy naukowej. Samoksztalcacy sie sami ustalaja cele swojej pracy, korzystaja ze
wsparcia nauczycieli (czy bardziej instytucji) instrumentalnie, tylko po to zeby
cele te osiagnal. Sa niezalezni od wsparcia ze strony nauczycieli, nie znaczy to
jednak, ze sa samotni — dzieki ksztatlceniu wypracowali sie¢ kontaktéow pry-
watnych 1 zawodowych, uczestnicza w ksztatceniu formalnym i nieformalnym,
sa aktywni w klubach 1 stowarzyszeniach. Intensywna komunikacja z etapu
trzeciego zostaje wygaszona 1 zredukowana, to student jest teraz jej inicjato-
rem, a nauczyciel jedynie w nienachlany sposéb monitoruje jego losy. Samo-
ksztalcacy sie biora pelna odpowiedzialnoéé za swoje ksztalcenie, réwniez za
jego zaniechanie. Podobnie jak w przypadku etapu zaleznosci, etap pelnego
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samoksztalcenia moze dotyczy¢ jednej badz wielu dziedzin, moze réwniez mieé
charakter okresowy i1 konczy¢ sie regresem do etapu zaangazowania. Rola na-
uczyciela na tym etapie nie jest juz nauczanie w jakiejkolwiek formie, ale ra-
czej podtrzymywanie aktywnosci ksztalceniowej studenta poprzez np. organi-
zowanie spotkan ze studentami majacymi na celu omawianie ich biezacych
problemdéw 1 postepéw w rozwoju, zachecanie studentéw do wspédtpracy ze soba,
1 z uczelnia w celu konsultacji 1 wymiany informacji, pomoc w skupianiu sie na
produktywnosci w pracy w stopniu réwnym skupieniu na jej rezultacie. Etap
ten Grow kojarzy z czasem po ukonczeniu studiéw, jako przyktady nauczycieli
podaje nieangazujacych sie w zycie uczniow mistrzéw sufickich, praktykuja-
cych ,niewidzialno$é” dla swoich uczniéw.

Tabela 1: Model stopniowego rozwoju samoksztatcenia (SSDL) Garolda Growa

' ! nauczajacy . zalecenia dydaktyczne dla
stopienl | uczacy sie jest metody pracy i rodzaje zaje¢
jako nauczajacego

) opisywanie, wyjasnianie,
Szkolenia pozwalajace uczacemu
. ) ) tlumaczenie, przetamywanie
si¢ na samookreslenie swoich

kierujacy, ) ) ) ; niecheci uczacych sie;
umiejetnosci; zajecia poglebiajace . i
korepetytor, . natychmiastowe poprawianie
I zalezny wiedze; wykltady kursowe Iy
autorytet, bledow, okreslanie 1
(wprowadzajace w obszar .
ekspert wyrownywanie brakow uczacych

wiedzy); zajecia kompensacyjne ! Y
si¢ (np. w zakresie wiedzy
(wyréwnawcze); 3 I
przedmiotowej)

zachecanie / motywowanie do
wyklady konwersatoryjne ] . )
. . g nauki, prowadzenie dyskusji,
motywujacy, | uzupetnione o dyskusje kierowane . )
g ) ) . wskazywanie problemow i
I zainteresowany | przewodnik, przez nauczajacego; techniki ) )
] . - pokazywanie rozwiazan,
instruktor | pracy nakierowane na osiggnigcie
wskazywanie przykladowych
celu .
zastosowan wiedzy

) rozwijanie krytycznego myslenia,
dyskusje uczacych sig ) ) .
nauczanie sposobow 1 strategii
. moderowane (wspierane) przez ) .
wspierajacy, L (samodzielnego) uczenia sie,
11 zaangazowany nauczajacego; seminaria; praca .
partner . (wspoh)praca nauczajacego i
metoda projektowa nad )
uczacego przy wykonywaniu

rzeczywistymi przypadkami .
rzeczywistych zadan
] praktyki; przygotowywanie pelne przyzwolenie na
wskazujacy . . .
samoksztalcacy " rozpraw naukowych; praca w samodzielng realizacje zadan 1
v oge, . o .
sie ; zespolach samoksztalceniowych; | projektow, ograniczenie si¢ do roli
doradca . )
projekty indywidualne konsultanta,

Zrédlo: Grow, G. (1991) Teaching learners to be self-directed, Adult Education
Quaterly, 3 (1991), s. 129-143
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Zamiast podsumowania

Dynamiczny rozw06j wspélczesnego $wiata 1 nieustanny przyrost wiedzy
wymusza potrzebe ciagltego rozwoju: kompetencje zdobyte w procesie edukacji
wyjsciowe] ulegaja deaktualizacji, dyplomy zdobyte w mtodosci bez uzupetnia-
nia o samoksztalcenie traca wartosé. Dyplom ukonczenia studiéw jest rodza-
jem przepustki uprawniajacym do dojrzalej egzystencji (tez zawodowej), ktorej
nieodlacznym elementem jest dzi$ ciagle podnoszenie kwalifikacji 1 zdobywa-
nia nowej wiedzy. Wiedza i umiejetnosci zdobyte podczas studiow nie wystar-
€z4 raz na zawsze.

Ksztalcenie 1 samoksztalcenie doroslych ma dluzsza tradycje (w rozumieniu
funkcjonowania instytucji 1 rozwazan teoretycznych) niz ksztalcenie dzieci
1 mlodziezy. Doroéli uczyli sie (od siebie) wszystkiego co bylo im potrzebne
(np. uprawy ziemi, topografii blizszego 1 dalszego otoczenia itd), w przeszlosci
nie istniala az taka potrzeba naklaniania do rozwijania samoksztalcenia jak
dzi$. Gdy doda¢ do tego, ze zaden (instytucjonalny) system oS§wiaty nie jest
w stanie objaé opieka ksztalceniowa czlowieka przez cale jego zycie, jednym
z wazniejszych zadan wspélczesnych szkdél wyzszych jest rozbudzenie w stu-
dentach potrzeby permanentnego uczenia sie 1 wyposazenie ich w umiejetnosé
podnoszenia kompetencji droga samoksztalcenia.
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Wlasne przygotowanie do pracy z osobami
niepelnosprawnymi w ocenie studentow fizjoterapii

Wprowadzenie

Po 1989 w Polsce doszto do intensywnych przeobrazen stosunku wobec oséb
niepelnosprawnych. Skutkowaly one uksztaltowaniem sie nowej, wiekszej
otwarto$ci na potrzeby tej grupy (Winczewski, 2013a: 100-111). Przemiany te
zwilgzane sg z ugruntowywaniem sie w Polsce nowego, typowego dla Europy
Zachodniej, sposobu rozumienia niepelnosprawnoéci (Winczewski, Karbowiak,
2014: 287-294). Zgodnie z nim ograniczenie aktywnosci niektorych oséb wyni-
ka nie tylko z dysfunkcji ich zmystéw, nastepstw schorzen oraz urazow, ale
takze z presji otoczenia spolecznego (WHO, 1997).

Niepelnosprawnoséé jest w tej perspektywie skutkiem minimalizowania
szans niektérych jednostek na czynny udzial w zyciu spoteczenstwa (Barnes,
Mercer, 2008: 19). W tych zbiorowosciach, w ktérych brakuje zyczliwej aproba-
ty, niepelnosprawni sa bierni zyciowo i spotecznie.

Osoby o ograniczonej sprawnos$ci moga napotykac¢ na obiektywne czynniki
ograniczajace ich aktywno$é. Wynikaja one m. in. z braku wrazliwo$ci spo-
lecznej na ich potrzeby (Abberley, 1997: 231-245; Hall, 1996: 15; Winczewski,
2013b: 201-218). Brak akceptacji dla potrzeb os6b niepelnosprawnych pietnuje
sie jako stan analogiczny do prze$ladowania i1 dyskryminowania ludzi ze
wzgledéw rasowych, z powodu orientacji seksualnej, religijnej, przynaleznos$ci
etnicznej czy ze wzgledu na pochodzenie spoteczne (Allott, Robb, 2001: 112;
Long, 2000: 178-187). Prawem kazdego cztowieka jest bowiem moznoé¢ funkcjo-
nowania w wybranym $rodowisku spolecznym, wspoéltworzenie 1 przeksztatcanie go
oraz rozwijanie sie¢ w nim (Carr, Weir, D. Azar, N. Azar, 2013). Ten sposob ujmo-
wania niepelnosprawnosci staje sie w Polsce coraz powszechniejszy. Skutkuje on
m. in. zwiekszeniem sie odsetka aktywnych zawodowo przedstawicieli grupy oséb
niepelnosprawnych.

Opisana sytuacja przeorientowata cele fizjoterapii. Wspédlczesnym zadaniem
fizjoterapeutéw stalo sie nie tylko usprawnianie pacjentéow, ale takze uwrazli-
wienie spoleczenstwa na ich potrzeby (Gibb, 2005: 34-82). W efekcie nalezy
oczekiwaé, ze kandydaci do tego zawodu powinni byé szczegdélnie otwarci na
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szeroko rozumiane potrzeby oséb o ograniczonej sprawnosci. O profesjonalnym
przygotowaniu do wykonywania tego zawodu decyduje bowiem catoksztalt
kompetencji 1 cech psychofizycznych kandydata (Wiatrowski, 2000: 83-88),
a nie tylko przyuczenie do wypelniania zadan na wasko rozumianym stanowi-
sku pracy.

Obok formalnych kwalifikacji 1 poglebionej wiedzy teoretycznej, dla osoby
pracujacej z niepelnosprawnymi pacjentami, istotne sg rzeczywiste umiejetno-
§ci praktyczne. W zawodzie fizjoterapeuty wazne sa ponadto m. in.: wysoka
sprawno$c¢ fizyczna oraz zdrowie. Tym samym oczekuje sie, by przedstawiciele
tej profesji byli réwnoczeénie kompetentni, otwarci na potrzeby innych oraz
sprawni 1 zdolni do mierzenia sie z wyzwaniami przyszle] pracy. To stan
wprost korespondujacy z starogrecka idea kalokagatii (Jaeger, 1986: 179),
zgodnie z ktéra podkreslano, iz zalety ducha powinny wspétbrzmieé ze spraw-
noécia jednostki.

Cel badan

Celem przedstawianej eksploracji bylo uzyskanie opinii studentéw kierun-
ku fizjoterapia na temat predyspozycji zawodowych, ktorymi we wlasnej oce-
nie powinni charakteryzowacé sie jako absolwenci 1 zarazem przyszli pracowni-
cy placéwek ochrony zdrowia.

Zamierzano takze ocenié, czy ankietowani czujg sie w pelni przygotowani
do zatrudnienia sie w zawodzie fizjoterapeuty 1 czy zamierzaja go wykonywac.
Za szczegblnie wazne uznano poréwnanie opinii os6b rozpoczynajacych studia
z pogladami konczacych je.

Badania umozliwia oszacowanie, jakie sg nastawienia studentéw fizjotera-
pii wobec siebie samych jako kandydatéw do tego zawodu. Ponadto moga one
ujawnié przemiany tych nastawien w trakcie studiow.

Material badawczy

Badaniami objeto kandydatéw do zawodu fizjoterapeuty studiujacych na
kierunku fizjoterapia. Rekrutowano do nich osoby z pierwszego roku studiéw
licencjackich (w pierwszym miesiacu ich trwania) oraz z ostatniego roku stu-
diéw magisterskich (w ostatnim miesigcu ich trwania). Respondentéw wybie-
rano losowo.

Metoda

Eksploracje przeprowadzono z wykorzystaniem standaryzowanego kwe-
stionariusza ankiety (Newell, 1996: 94-115; De Vaus, 1996: 80-105; Bauman,
Pilch, 2001). Odpowiedzi respondentéw poddano elementarnej obrdobce staty-
stycznej.
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Hipotezy

Po przeprowadzeniu badan pilotazowych przyjeto nastepujace hipotezy:
H:: Kandydaci do zawodu fizjoterapeuty §wiadomie wybieraja profil studiéw.
H:: Badani akceptuja funkcjonowanie oséb niepelnosprawnych w spoleczen-
stwie, w tym wykonywanie przez nich zawodu fizjoterapeuty.
Hs: Respondenci po ukonczeniu studiéw planuja zatrudnienie sie jako fizjote-
rapeuci.
H4: Studenci fizjoterapii nie maja wyraznych preferencji co do wieku swoich
przyszlych pacjentéw. Oznacza to, ze sa réwnie gotowl pracowaé z pacjentami
w kazdym wieku.
Hs: Przyszli fizjoterapeuci sa przekonani, iz rownie wazne znaczenie w ich
zawodzie maja: wiedza teoretyczna, umiejetnosci praktyczne, sprawnosé fi-
zyczna 1 zdrowie, cechy charakteru oraz zdolno$é nawigzywania kontaktu
Z pacjentami.

Proba weryfikacji H:
Rozklad odpowiedzi respondentéw na pytania o przyczyny, ktore zdecydo-
waly o wybraniu przez nich fizjoterapii jako kierunku studiéw przedstawia

ponizsza tabela 1.

Tabela 1. Czynniki, ktére sklonily respondentéw do wybrania fizjoterapii jako kierun-
ku studiéw

Wskazane przez respondentéw przyczyny ]
I ROK |V ROK

Niedostanie sie na inny kierunek 31,9 13,4
Chec¢ niesienia pomocy osobom potrzebujacym 27,3 33,3
Che¢ wykonywania prestizowego zawodu 13,7 10
Uzupelnienie kwalifikacji zawodowych 4.5 3,3
Posiadanie w rodzinie osoby niepelnosprawnej 4,5 3,3
Presja ze strony rodzicow 4,5 0
Tradycja rodzinna 4,5 0
Wybér kierunku byt przypadkowy 0 13,4

Osobiste doéwiadczenia — jestem (bytlem/tam) niepetnosprawny/a 0 6,7
Namowy znajomych, nauczycieli 0 3,3
Latwo$¢ dostania sie na studia 0 3,3
0
0

Wzgledy finansowe (przewidywane wynagrodzenie) 0
Latwog§¢ znalezienia pracy w zawodzie fizjoterapeuty 3,3
Inne przyczyny 9,1 6,7
Zrédto: badania wlasne

Jak okazalo sie, badani najczesSciej rozpoczynali studia na kierunku fizjote-
rapia, poniewaz nie dostali sie na inny (preferowany). Uczynito tak 31,9% stu-
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dentéw pierwszego roku. Oznacza to, iz przewazaly w tej grupie motywacje
niedojrzale, ktére wynikaty z doraznej koniecznos$ci. Zasadnicza przyczyna
rozpoczecia tych konkretnie studiéw byto to, ze respondenci nie chcieli zupel-
nie rezygnowaé z uzyskania wyksztalcenia wyzszego. Choé¢ zdecydowali sie na
fizjoterapie, to rownie dobrze mogli wybra¢ dowolny inny kierunek. Zarazem
jednak, jak mozna wnioskowaé, przewazajaca wiekszo$§é oséb kierujacych sie
takimi wzgledami rezygnowala ze studiéw (do ostatniego roku dotrwato okoto
40% z tych osob). Na to w kazdym razie zdaje sie wskazywaé fakt sporadycz-
nego podawania niedostania sie na inny kierunek studiéw jako motyw wyboru
fizjoterapii przez osoby konczace piecioletni cykl przygotowania do wykony-
wania zawodu.

Jak mozna sadzié, osoby ktére wybraly podjecie studiow w sposéb przypad-
kowy, najczesciej z nich rezygnowaly. By¢ moze wynikalo to stad, iz w rzeczy-
wistos$ci nie miaty one predyspozycji do studiowania na tym kierunku.

Réwnoczesnie jednak nalezy podkreslié, iz wiele oséb wybieralto fizjoterapie
jako kierunek studiéw w pelni §wiadomie. Kierowaly sie one zamiarem nie-
sienia pomocy osobom potrzebujacym (odpowiednio 27,3% oraz 33,3% obu ba-
danych grup). Motywacje te byly dojrzate, w pelni zgodne z etosem zawodu
fizjoterapeuty. W licznych przypadkach (13,7% 1 10%) kandydaci z rozmystem
wybierali profesje ze wzgledu na jej prestiz.

W obu grupach rzadziej pojawialy sie motywacje zwiazane z presja rodziny.
W trakcie badan okazalo sie rownocze$nie, iz 55,2% studentéw pierwszego
roku zapoznato sie z programem studiéw przed rozpoczeciem nauki. Nie zrobi-
1o tego az 65,6% studentéw piatego roku. Ponadto 62% studentéw pierwszego
roku 1 71,9% ostatniego nie zapoznalo sie przed wyborem kierunku z przeciw-
skazaniami do wykonywania zawodu fizjoterapeuty.

Powyzszy rozklad wynikéw badan pozwala oceni¢, iz H: jest odrzucona.
Oznacza to, 1z kandydaci do zawodu fizjoterapeuty nie wybieraja $wiadomie
profilu studiow.

Proéoba weryfikacji Hz

W obu grupach badanych po przeszto 70% respondentéw akceptowalo moz-
liwo§¢ rozpoczecia pracy w zawodzie fizjoterapeuty przez osoby gluchonieme,
stabowidzace 1 niewidome. Ankietowani nie widzieli jednak tej mozliwosci
w przypadku inwalidéw narzadu ruchu, oséb o chwiejnej statyce ciala oraz
z zaburzeniami $wiadomoéci. Kazdorazowo studenci pierwszego roku byli bar-
dziej otwarci na ewentualno$ci zatrudniania w zawodzie fizjoterapeuty kan-
dydatéw o ograniczonej sprawnosci.

Jak mozna ocenié¢, wyrazanie bardziej rygorystycznych opinii przez studen-
tow ostatniego roku moze wiazaé¢ sie z ich wiedza specjalistyczna nabyta
w trakcie studiéow 1 z uzyskanym w trakcie praktyk doSwiadczeniem zawodo-
wym. Starsi respondenci mieli juz bowiem liczne kontakty z pacjentami o roz-
norodnych dysfunkcjach. Dzieki temu mogli oni poznaé¢ ograniczenia, ktére
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poszczegblne rodzaje niesprawno$ci ze sobg niosa, w tym: percepcyjne, po-
znawcze, ruchowe, w zakresie komunikowania sie.

Jak sie wydaje, przyjecie pozornie nieprzychylnej postawy wobec niektérych
grup oséb niepelnosprawnych nie jest wobec tego przejawem braku tolerancji
ze strony respondentéw konczacych studia, lecz nastepstwem ich dobrego ro-
zeznania w kompetencjach, umiejetnosciach, ktérymi powinni okazywac sie
fizjoterapeuci.

W zwiazku z powyzszym uznano H: za zweryfikowana. Okazalo sie, iz stu-
denci fizjoterapii akceptuja funkcjonowanie oséb niepelnosprawnych w spote-
czenstwie, w tym wykonywanie przez nie zawodu fizjoterapeuty. Respondenci
jednak wykazali sie zobiektywizowanymi watpliwoS§ciami wobec oséb, ktore
mialy istotne przeciwskazania do wykonywania tej profesji.

Proéba weryfikacji Hs

Prébe weryfikacji Hs oparto o rozpoznanie planéw zawodowych responden-
tow po ukonczeniu studiéw. Zestawiono je w ponizszej tabeli 2.

Tabela 2. Plany zawodowe respondentéw po ukonczeniu studiow

0
Wybierane przez respondentéw stanowiska pracy I T A%
ROK | ROK
Masazysta 36 10,7
Pracownik zaktadéw uzdrowiskowych 20 11
Pracownik oérodkéw SPA — rekreacyjnych 12 17,9
Fizykoterapeuta 12 21,4
Kinezyterapeuta 8 14,3
Specjalista okres§lonej metody fizjoterapeutycznej 4 0
Instruktor gimnastyki korekcyjnej 4 0
Na innym stanowisku pracy niezwiazanym z wyuczonym zawodem | 0 7,1
Terapeuta zajeciowy 0 0
Inne stanowiska pracy zwiazane z wyuczonym zawodem 4 17,9

Zrédlo: badania wlasne

W zgodzie z powyzszym rozkladem odpowiedzi okazalo sie, iz wiekszoéé ab-
solwentow nie planuje zatrudniania sie po studiach w wyuczonym zawodzie.
Podkreslenia wymaga to, iz liczni z ankietowanych wymienili wprawdzie pro-
fesje pokrewne (masazysta, pracownik uzdrowiska, specjalista rekreacji), ale
nie sg to w rozumieniu $cistym odmiany zawodu fizjoterapeuty. By méc pra-
cowaé na tych stanowiskach, wcale nie trzeba odbywaé studiéw na kierunku
fizjoterapia.

Wyraznie widaé, iz studenci ostatniego roku studiéw czuja sie silniej zwia-
zani z wybranym kierunkiem studiéw od oséb dopiero rozpoczynajacych
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ksztalcenie. Kazda z trzech odmian zawodu fizjoterapeuty (kinezyterapeuta,
fizykoterapeuta oraz ,inne stanowiska zwigazane z wyuczonym zawodem”) cze-
§ciej wybierali studenci roku piatego. Jedynym wyjatkiem byl przypadek
wskazania zamiaru specjalizowania sie w ktorej§ z metod fizjoterapeutycz-
nych (wybieralo ja 4% studentéw pierwszego roku). Warto jednak podkreslié,
1z specjalizacji takiej nie uzyskuje sie w trakcie studiéw, a dopiero po ich
ukonczeniu. Wobec tego mozna uznaé, iz plany zawodowe studentéw pierw-
szego roku wynikaly z ich niewiedzy (braku szczegdlowej orientacji).

Jak zatem zauwazamy, podczas studiow wzrasta Swiadomo$é 1 dojrzatosé
zawodowa studentéw. Stopniowo zaczynaja, oni rozumieé ztozono$é oraz specy-
fike swoich kompetencji profesjonalnych.

W zwiazku z powyzszym uznajemy Hs za potwierdzona. Faktycznie pod ko-
niec studiéw krystalizuje sie zamiar zwiazania sie z wyuczonym zawodem.
Zarazem jednak na ich poczatku kandydaci do zawodu fizjoterapeuty nie maja,
jeszcze merytorycznego rozeznania w dostepnych im mozliwo$ciach profesjo-
nalnych. Zapewne dlatego wybieraja wtedy rownie czesto wlasciwe dla swoje-
go kierunku, jaki i odmienne.

Proba weryfikacji Hy

Preferowany wiek przyszlych pacjentéw wskazywany przez studentéw fizjo-
terapii oddaje ponizsza tabela 3.

Tabela 3. Preferowane grupy wiekowe pacjentéw

Grupy wiekowe pacjentow, z ktorymi chceieliby pracowaé respondenci IR OK[%\]f ROK
Niemowleta 3,4 15,6
Dzieci do lat 7 6,9 12,5
Dzieci w wieku 7-12lat 10,3 3,1
Mlodziez do lat 18 24,2 0
Osoby doroste 51,8 62,5
Osoby w jesieni zycia 3,4 6,3

Zrédlo: badania wlasne

Jak zauwazamy, ankietowani jednomys$lnie wybieraja osoby doroste jako
optymalna grupe, z ktora chcieliby pracowaé. Respondenci zapewne
rozpoznawali te grupe jako najbardziej przewidywalna,.

Zwraca uwage jednak 1 to, ze studenci roku pierwszego relatywnie czesto
wskazywali takze swoich réwieénikéw (mlodziez do osiemnastego roku zycia).
Zapewne ich wybory podyktowane byly tym, ze preferowali oni jako
potencjalnych pacjentéw osoby relatywnie bliskie (podobne) sobie. Zarazem
jednak studenci konczacy piecioletni cykl edukacyjny nie chcieliby juz
pracowaé¢ z nastoletnia mlodzieza. Jak mozna sadzié, wiedza oni juz
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z wlasnego do$wiadczenia, ze jest to okres zywiolowych przemian stosunku
wobec $wiata 1 z nastolatkami obiektywnie pracuje sie stosunkowo trudno
(Miller, 2005; L.obocki, 2002: 55-63).

Warto podkresli¢, ze w trakcie studiow fizjoterapeuci przekonuja sie do
pracy z niemowletami (15,6%) 1 z dzie¢mi do siédmego roku zycia (12,5%).
Grupy te jako preferowane studenci pierwszego roku wymieniali stosunkowo
rzadziej (odpowiednio: 3,4% 1 6,9%).

W zwigzku z powyzszym uznajemy Hi za odrzucong. Studenci
zdecydowanie preferuja prace z osobami dorostymi.

Proba weryfikacji Hs

Rozklad odpowiedzi ankietowanych na pytanie o znaczenie przypisywane
poszczegblnym kompetencjom zawodowym podano w tabeli 4.

Tabela 4. Doniosto§¢é wybranych kompetencji w ocenie respondentéow [%]

Rodzaj kompetencji
L umiejetnosé
. . .. , . | sprawnoéé . .
Przypisywane wiedza umiejetnoéci . cechy cha- | nawiazywania
. fizyczna,
znaczenie teoretyczna | praktyczne . rakteru kontaktu
zdrowie .
Z pacjentem
I \Y I \% I \Y I A% I ROK \Y
ROK | ROK | ROK | ROK | ROK | ROK | ROK | ROK ROK
Decydujace 44 | 54,8 | 84 93,6 48 | 32,2 | 44 | 35,4 72 74,2
Przecietne 30 | 32,2 8 3,2 44 | 54,8 | 56 | 51,6 20 22,6
Znikome 12 13 8 3,2 8 13 0 13 8 3,2
Nie ma zna- 4 0 0 0 0 0 0| 0 0 0
czenia

Zrédlo: badania wlasne

Studenci rozpoczynajacy edukacje na kierunku fizjoterapia oraz konczacy ja
zgodnie stwierdzili, ze wszystkie z ocenianych kompetencji maja podobne, wy-
sokie znaczenie. Odnotowa¢ mozna jednak ich przekonanie o stosunkowo
mniejszej roli wiedzy teoretycznej. Zarazem studenci nieco bardziej od innych
kompetencji preferuja umiejetnoéci praktyczne. Zapewne zdobywszy pelniej-
sze doSwiadczenie beda oceniali swoje kompetencje z jeszcze innej perspekty-
wy.

W zwiazku z powyzszym uznajemy Hs za potwierdzona: studenci wykazali
sie zrownowazonym zapatrywaniem na znaczenie poszczegdlnym kompetencji
zawodowych, cho¢ najmniej sobie cenia wiedze teoretyczna.
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Whnioski

Na podstawie przeprowadzonej oceny uznajemy, iz:

— kandydaci do zawodu fizjoterapeuty wybieraja profil studiéw w sposob
nie w pelni przemys§lany,

— ankietowani akceptuja wykonywanie przez osoby niepelnosprawne pro-
fesji fizjoterapeuty; artykuluja oni réwnoczesnie zobiektywizowane
watpliwosci co do tego, czy moga robié to osoby o istotnych przeciwska-
zaniach do wykonywania tego zawodu,

— konczac studia fizjoterapeuci maja wykrystalizowany zamiar zwiazania
sie z wyuczonym zawodem, choé¢ nie charakteryzowali sie nim na po-
czatku studiéw,

— studenci fizjoterapii zdecydowanie preferuja prace z osobami dorostymi
jedynie sporadycznie planujac zajmowania sie pacjentami w Innym
wieku,

— ankietowani w zréwnowazony sposob oszacowywali role poszczegdlnych
kompetencji zawodowych fizjoterapeuty wykazujac jednak relatywna
niecheé do poglebiania wiedzy teoretyczne;j.

Konkluzja

Wprawdzie, jak okazalo sie, badani nie wybierali $éwiadomie profesji fizjote-
rapeuty, ale dojrzewali do wyzwan zawodowych 1 stopniowo uéwiadamiali je
sobie w trakcie kilku lat studiéw na kierunku fizjoterapia.

Warto podkreséli¢, 1z wiekszo§¢ z respondentéw nie znala nawet programu
studiéw, ktére pomimo tego wybrali. Oznaczato to, ze badani najprawdopo-
dobniej nawet nie prébowali zapozna¢é sie z nim. Nie mogli wobec tego nawet
oszacowac, czy maja chocby ogélne predyspozycje do wybranego zawodu. Wielu
z kandydatéw mylnie wyobrazalo sobie, iz w trakcie studiéw uzyskaja upraw-
nienia do wykonywania zupelnie innych profesji, niz w rzeczywistosci.

Zaakcentowania wymaga takze to, iz badani stosunkowo najmniejsze zna-
czenie przywiazywali do roli wiedzy teoretycznej uzyskiwanej w czasie stu-
diéw. Oznacza to, iz relatywnie chetnie postrzegaliby swéj zawdd jako zredu-
kowany do wykonywania wyuczonych, zleconych dziatan praktycznych.

Badani jako grupe oséb, z ktérymi mieliby pracowac preferowali dorostych.
Mniej przygotowani czuli sie do pracy z najmtodszymi pacjentami. W trakcie
studiéw zdecydowanie stracili zapal do usprawniania nastoletniej mlodziezy.

W zwiazku z powyzszym mozna przewidywacé, iz respondenci, juz jako ab-
solwenci, beda zmuszeni do aktualizowania swych kompetencji, by sprostaé
wymogom stawianym przez rynek pracy. Jest takze dalece prawdopodobne, iz
z przedstawionych powyzej powodéw beda oni zatrudniali sie w innych profe-
sjach, niz wyuczona. Deklarowano przez nich nieche¢ do pozyskiwania wiedzy
teoretycznej moze byé jednak w tym znaczaca przeszkoda. By¢ moze z tych
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wzgledow beda preferowali zawody wymagajace jedynie praktycznego przy-
uczenia.
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MAGDALENA ZADWORNA-CIESLAK
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Dobrostan psychiczny seniorow —
znaczenie oddzialywan psychoedukacyjnych

Wprowadzenie

Ostatnig fazg zycia ludzkiego jest okres péznej dorostosci, za ktérego pocza-
tek uznaje sie 60-65 rok zycia. Jest to czas rozwojowo niejednolity 1 szczegdlnie
indywidualnie zréznicowany w sferach fizycznej, spotecznej jak 1 psychicznej
(por. Stras-Romanowska 2011: 326-350). Grupa senioréow jest wiec wewnetrz-
nie rozmaita — znajduja sie w niej osoby funkcjonujace pomysélnie np. stucha-
cze Uniwersytetow Trzeciego Wieku, lecz takze osoby do$wiadczajace wielu
dysfunkcji w zakresie réznych sfer np. pensjonariusze Doméw Pomocy Spo-
lecznej. W ostatnim czasie zauwazalny jest wzrost zainteresowania okresem
staroéci, ro$nie bowiem udzial oséb w wieku poprodukcyjnym w ogdlnej popu-
lacji ludnosci Polski. W roku 2013 osoby starsze stanowily 18,4% ludnos$ci na-
szego kraju, za$ wedlug prognoz do roku 2050 ich udzial moze przekroczyé
30% (Prognoza ludnoéci..., 2014). Jednym z powodéw takiego stanu rzeczy jest
wydluzajaca sie dlugoéé ludzkiego zycia, ktéra wynosi obecnie przecietnie 73,8
lat dla mezczyzn 1 81,6 dla kobiet. W stosunku do 1990 r. mezczyzni zyja dtu-
zej o 7,6 lat, natomiast kobiety o 6,4, za§ w poréwnaniu do 2000 r. odpowied-
nio o 4,11 3,6 lat (Trwanie zycia..., 2015).

Seniorzy zaczynaja wiec stanowié¢ coraz liczniejsza grupe, ktérej potrzeby
budzg, coraz wieksze zainteresowanie spoteczne. Pojawia sie pytanie o zadowo-
lenie z zycia 0s6b po 60 roku zycia. Czy jesien zycia moze byé¢ czasem przezy-
wanym pomy$§lnie? Okres péznej dorostoéci obfituje przeciez w wiele zdarzen
tzw. krytycznych (Finogenow, Zadworna-Cieslak, 2013: 97-116). Naleza do
nich: utrata zdrowia, obnizenie kondycji 1 atrakeyjnosci fizycznej, utrata bli-
skich oséb, zblizajaca sie perspektywa $mierci, przejécie na emeryture, utrata
statusu spotecznego i ekonomicznego, utrate poczucia przydatnos$ci i prestizu
spolecznego, przeprowadzka np. do dorostych dzieci badZz domu opieki. Czy
wiec mozna starzeé sie pozytywnie? Czy staroé¢ moze byé okresem wzrostu
dobrostanu psychicznego a nie czasem nieszczesliwym, jak to ukazuja nieraz
spoleczne stereotypy? Czy zadowolenie z zycia w tym okresie mozna wspierac,
a jesli, to w jaki sposdb?
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Dobrostan psychiczny - istota i uwarunkowania

Pojecia takie jak dobrostan psychiczny, szczeécie, jakosé zycia, satysfakcja
czy zadowolenie z zycia - opisuja podobne zjawiska®. Ich opisem 1 wyjaénia-
niem zajmuje sie stosunkowo nowa w psychologii galaz — tzw. psychologia po-
zytywna, ktora koncentruje sie na kwestiach zwigzanych z mocnymi stronami
cztowieka oraz mozliwosciami ich doskonalenia (por. Czapinski, 2004). Z per-
spektywy historycznej dobrostan moze by¢ postrzegany na dwa sposoby:

— Hedonistyczny — skoncentrowany na dos§wiadczaniu przyjemnos$ci, ra-

doéci 1 szczeScia.

— Eudajmonistyczny — koncentruje sie na rozwoju, samorealizacji, zaan-
gazowaniu. Reprezentuje on podejs$cie humanistyczne, podkreslajac
$wiadoma, role istoty ludzkiej. Takie rozrdznienie tych dwoéch podejéé
odpowiada podzialowi na subiektywny 1 psychologiczny dobrostan
(Czapinski, 2004: 3-450).

7 kolei dwie ogélne teorie zrédet dobrostanu to tzw. teoria ,,d6t-gora” 1 ,,g6-
ra-dot”. Wedtug pierwszej z nich poczucie szczescia jest funkcja réznych cze-
$ciowych satysfakcji 1 do$wiadczen emocjonalnych wynikajacych z okolicznosci
zyciowych, np. sytuacji finansowej. Im wiecej cztowiek posiada, szczegdlnie
w konteksécie wlasciwo$ci materialnych, tym bardziej jest zadowolony 1 w kon-
sekwencji szczesliwy. Zgodnie z teoria, ,,odgdérng”, ogbélne zadowolenie jest stalg
cechg czlowieka (wynikajaca z gendéw, procesu wychowania lub innych oddzia-
hujacych czynnikéw), ktoére nie sa powiagzane z faktyczna sytuacja odnoszaca
sie do oceniania poszczegblnych aspektéw. To raczej ogélne zadowolenie z zy-
cia, czy poczucie szczescia oraz optymizm, pogoda ducha, nadzieja i inklinacja
pozytywna decyduja o tym, ile satysfakeji jednostka znajduje w konkretnych
doéwiadczeniach 1 sytuacjach. Perspektywa ta pomija wplyw czynnikéw Sro-
dowiskowych. Z drugiej strony, podejscie ,,oddolne” skupia sie przede wszyst-
kim na zmiennych érodowiskowych jako na przyczynach rozbieznosci w jako-
§ci zycia, nie biorac pod uwage réznic indywidualnych.

Zdaniem Czapinskiego (2004) mozna wyr6zni¢ trzy poziomy dobrostanu
psychicznego (tzw. cebulowa teoria szcze$cia). Poziom najglebszy, zdetermi-
nowany genetycznie 1 nie zawsze oraz nie w pelni subiektywnie do$wiadczany,
to wola zycia. Mozna ja rozumiec¢ jako niezalezny od $wiadomogci 1 obiektywny
standard dobrostanu psychicznego jednostki. Poziom posredni to ogélny su-
biektywny dobrostan, ktéry odpowiada poczuciu ogdlnej satysfakeji i subiek-
tywnie do$wiadczane] warto$ci wlasnego zycia. Wreszcie trzecia, najbardzie)
zewnetrzng warstwe ,cebuli szczes$cia” stanowig biezace doSwiadczenia afek-
tywne oraz satysfakcje czastkowe, odnoszace sie do konkretnych aspektéw
zycia (pracy, rodziny, finanséw, warunkow mieszkaniowych, wypoczynku).

9 Ograniczone ramy niniejszego opracowania nie pozwalajg na pelne rozwazania terminologiczne, ktore
zainteresowany Czytelnik znajdzie na przyktad w tekécie Dziurowicz-Kozlowskiej (2002), Wokét pojecia
jakoséci zycia. Psychologia Jakosci Zycia, 1 (2), 77-99.
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Opierajac sie na przegladzie literatury Czapinski (2004) przedstawia zarys
psychologicznego profilu szczesliwego czltowieka, podkre§lajac relacje pomie-
dzy wieloma cechami osobowo$ci, zasobami osobistymi 1 spolecznymi a szcze-
Sciem, w opozycji do obiektywnych warunkow zycia, ktéorym potocznie przypi-
suje sie najwieksze znaczenie dla zyciowej satysfakcji.

Wsréd wielu koncepcji dobrostanu warto przytoczyé na koniec interesujacy
opis dobrostanu - tzw. pelnego zycia autorstwa Seligmana (2012: 17-139).
Zdaniem autora na konstrukt dobrostanu sktada sie pie¢ elementow:

1. Pozytywne emocje

2. Pochloniecie

3. Sens
4. Poczucie osiagniecia
5. Zwiazki z innymi

Wszystkie te elementy taczy oparcie na trzech filarach tj. przyczyniaja sie
do poprawy samopoczucia, ludzie poszukuja ich dla nich samych a nie jako
sposobéw osiagniecia czego$ innego oraz sa mozliwe do zdefiniowania
1 zmierzenia niezaleznie od pozostalych. Wedlug teorii dobrostanu Seligmana
celem psychologii pozytywnej jest zwiekszenie tzw. rozkwitu, ktéry oznacza
posiadanie przez osobe oprocz wymienionych wyzej cech zasadniczych takze
cech dodatkowych takich jak poczucie wlasnej wartoSci, optymizm, odpornosé,
witalno§é, samostanowienie 1 pozytywne zwigzki z innymi. Dobrostan jest
w tym ujeciu czyms, co da sie zmieni¢. Seligman postuluje przy tym - jak sam
pisze -,rewolucje w $wiatowej edukacji” — nauczanie umiejetnosci potrzebnych
do podnoszenia dobrostanu czyli tego jak do$wiadczaé wiecej emocji
pozytywnych, jak znajdowaé wiece] sensu, tworzy¢ lepsze zwiazki 1 wiece)
osiagac. Idei tej powinny uczy¢ zdaniem autora szkoly kazdego szczebla.

Warto inwestowaé¢ w tym Kkierunku, bowiem dobrostan psychiczny
powigzany jest ze zdrowiem 1 dlugoscia zycia. Badania podluzne prowadzone
przez Chida i Steptoe (2008: 741-756) wykazaly, ze pozytywne uczucia lub
nastawienie uzyskane w jednym punkcie zycia wigzaly sie z lepszym
zdrowiem 1 dlugowieczno$cia w pédzniejszej fazie zycia. Zadowolenie z zycia
prowadzi do korzystnych zachowan zdrowotnych, zwiekszonych mozliwos§ci
poznawczych oraz lepszego zdrowia, a z kolei bardziej prozdrowotne
zachowania, mozliwoséci 1 zdrowie podsycaja, dobrostan i pozytywne emocje.

Dobrostan psychiczny a pozytywne starzenie sie

W kazdym okresie pojawiajq sie okreS§lone zagrozenia dla poszczegdlnych fi-
lar6w dobrostanu. Wiek péznej dorostoSci réwniez posiada swoja specyfike.
Wiele zagrozen wynika na tym ostatnim etapie zycia z naturalnych zmian
1 koniecznoéci poszukiwania nowych form gratyfikacji. Jednak w miare obala-
nia funkcjonujacych w §wiadomoéci spolecznej mitéw na temat starosci, jako
stanu poglebiajacej sie niepetnosprawnosci, mozliwa jest praca nad rozwojem
osobistym w tym okresie. Wymaga to akceptacji zmian zwigzanych ze starze-
niem sie, adaptacji do nich i §wiadomoéci zagrozen. Podejmowanie bowiem
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proéb realizacji celéw przy pomocy wypracowanych na przestrzeni zycia zacho-
wan bez uwzglednienia tych zmian moze prowadzié¢ do frustracji, a z czasem —
zamiast do dobrostanu - do wyuczonej bezradnosci 1 depresji (Kaczmarek,
2007: 13-27).

Mimo pojawiajacych sie w okresie pdznej dorostosci probleméw zdrowot-
nych, nie musi wiazac sie ze znaczaco ograniczonym dobrostanem, poniewaz
nawet mimo probleméw ze zdrowiem w zakresie somatycznym jednostka moze
do$wiadczaé wzrostu w zakresie innych wymiaréw zdrowia (spolecznym, du-
chowym, emocjonalnym), co najpetniej zauwazy¢ mozna w zakresie rozwoju
madrosci. Starzenie sie moze by¢ wiec doSwiadczeniem pozytywnym, jesli
utozsamiane jest z rozwojem, a nie z procesem, ktory rozwdj ogranicza (Za-
dworna-Cieslak, Finogenow, 2012:117-128).

Charakterystyka dobrostanu psychicznego seniorow bliska jest terminowi
,pomyS§lnego starzenia sie”, przez ktére Ryff (1982: 209-214) rozumie forme
ludzkiego funkcjonowania, ktérego efektem jest optymalny rozwdj czltowieka
dorostego w ciagu catego zycia. Analizujac ten termin Palmore (1995: 914-915)
zwraca uwage, 1z jest to kombinacja optymalnej zdolnoéci przezycia, dobrego
zdrowia oraz doéwiadczania satysfakeji zyciowe;.

W ciekawy sposob opisuje zjawisko ,pozytywnego starzenia sie” Hill (2010:
42-306), zakladajac, 1z istota ludzka posiada zasoby chroniace przed negatyw-
nym wplywem probleméw napotykanych w zyciu. Zasoby te mozna wzmacniaé
1 rozwijac.

Cechy charakterystyczne pozytywnego starzenia sie to wspolne cechy ludzi,
ktérzy pomys$lnie wkraczaja w okres pdznej dorostosci i szczesliwie spedzaja
jesien zycia. Warto przy tym pamietaé, ze pogarszanie sie stanu zdrowia i po-
zytywne starzenie nie wykluczaja sie wzajemnie. Ludzie moga stosowaé réz-
norodne strategie asymilacyjne oraz akomodacyjne w celu przystosowania sie
do pogarszajacego sie stanu zdrowia. Do wspomnianych zasobéw naleza, wro-
dzone predyspozycje psychiczne, warunki srodowiskowe, cechy indywidualne —
osobowo$¢, wartoSci, postawy, przekonania. Ludzie pozytywne starzejacy sie
dokonujg takze trafnych wyboréw dotyczacych stylu zycia, aby zachowaé do-
brostan psychiczny, a takze dbaja o elastyczno$é w catym cyklu zycia. Osoby
pozytywnie starzejace sie laczy takze skupianie sie na pozytywnych stronach
zycia, a nie na problemach i trudnoéciach zwigzanych z zaawansowanym wie-
kiem.

Psychoedukacja jako forma wzmacniania dobrostanu psychicznego
seniorow — przyklady dobrych praktyk

Nastepstwem zjawiska, jakim jest wzrost liczby ludnos$ci w wieku starszym,
jest fenomen uniwersytetu trzeciego wieku. Pojawil sie on, aby sprosta¢ natu-
ralnej potrzebie zachowania u ludzi tej generacji dobrego zdrowia, sprawnosci
fizycznej psychicznej, a co za tym idzie stworzenia im warunkow do lepszego
1 godniejszego zycia. Ruch ten, zajal sie profilaktyka i sposobem przetamania
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stereotypu staroSci niedoteznej, cierpiacej, stanowiacej udreke dla otoczenia
osoby w wieku podesztym, czyli staroéci przykrej 1 wyalienowanej spotecznie.,
w duzym skrocie mozna powiedziec, ze celem dzialania uniwersytetow trzecie-
go wieku jest poprawa jakoS$ci zycia oséb starszych (Aleksander, 2009: 292-
293).

Proponowane w tej formie edukacji oddzialywania czesto przybieraja forme
psychoedukacji. Psychoedukacja jest szczegélnym rodzajem edukacji psycholo-
gicznej, na co wskazuje etymologia jezykowa tego pojecia (gr. psyche — dusza;
lac. educatio — wychowanie). Pod pojeciem tym rozumie sie proces nabywania
praktycznej wiedzy psychologicznej oraz ksztaltowania umiejetnosci interper-
sonalnych 1 wlasciwosci intrapsychicznych, istotnych dla prawidlowego funk-
cjonowania psychospolecznego jednostki (por. Zbonikowski, 2012: 339-340).

Psychoedukacja moze byé forma wspierania rozwoju czlowieka w okresie
staroéci Ogdlne jej funkcje w tym okresie mogag byé skierowane na podnosze-
nie poziomu wiedzy zwiazane] z psychologia procesu starzenia sie oraz wspar-
cie w zakresie realizacji zadan rozwojowych typowych dla wieku i mierzenia
sie z kryzysowymi zdarzeniami (Zbonikowski, 2015: 253-262).

Oddzialywania psychoedukacyjne realizowane sa najczes$ciej w postaci tre-
ningéw 1 warsztatéw. Trening psychoedukacyjny posiada kilka charaktery-
stycznych cech. Przede wszystkim brak w nim ustrukturalizowania oraz inge-
rencji w spontaniczny przebieg proceséw grupowych. Jego nadrzednym celem
jest wspieranie rozwoju poprzez poglebianie samo$wiadomos$ci oraz poszerza-
nie kompetencji osobistych 1 spolecznych. W poréwnaniu do treningdéw, warsz-
taty maja krdtszy czas trwania, w wiekszym stopniu majg charakter ustruk-
tarulizowany, prowadzacy peilni w nich bardziej dyrektywna role, mozna go
realizowa¢ w wiekszych 1 liczniejszych grupach. Temat warsztatu psycholo-
gicznego jest zazwyczaj $ciéle okreslony, a jego struktura przebiega wedlug
wezeéniej okreslonych etapéw (Kedzierska, Znajmiecka- Sikora, 2011: 88-89).

W kazdej z stosowanej metod i form oddziatywan psychoedukacyjnych bar-
dzo wazna jest postaé prowadzacego. Wazna, role pelng jego kompetencje, wie-
dza w danym obszarze, ale takze wysokie umiejetnoSci w zakresie pracy
z grupa, w kontaktach interpersonalnych oraz znajomos$é i rozumienie procesu
grupowego.

Praca z osobami starszymi stanowi szczegbélne wyzwanie stojace przed psy-
choedukacja. Potoczne stereotypowe przekonania charakteryzuja bowiem oso-
be w starszym wieku jako nierozwijajaca sie, a w miejsce promowania form
pracy z zasobami, o wiele chetniej podejmuje sie oddzialywania korekcyjne
badz prace typowo opiekuncze, nieuwzgledniajace Swiadomego oddziatywania
na osobowo$¢ czlowieka dorostego. Szczegblne niedostatki w tym zakresie wi-
doczne sa w oddzialywaniach oferowanych przez instytucje pomocy spoteczne;j
(Zbonikowski, 2012: 339-350).

Obecnie zajecia psychoedukacyjne ma w swojej ofercie wiekszo$é Uniwersy-
tetéow Trzeciego Wieku. Sg to gléwnie zajecia z zakresu rozwijania kompeten-
cji psychospotecznych takich jak radzenie sobie ze stresem, korzystanie ze
wsparcia spolecznego, wzmacnianie optymizmu, poczucia wlasnej wartosci,
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skutecznosci 1 kontroli, inteligencji emocjonalnej czy asertywnosci. Zyskiwanie
zasobow 1 ich pomnazanie pozytywnie oddzialuje na dobrostan 1 jest zrédiem
satysfakcji zyciowej. Miejscem tych oddziatywan moga by¢ oprocz uniwersyte-
tow trzeciego wieku takze inne formy dziatalno$ci edukacyjnej kierowanej do
seniorow. Przykladem dobrych praktyk sa tu takze rozmaite projekty unijne,
realizowane w ramach programu ,Uczenie sie przez cale zycie” — obecnie , Era-
smus +’. Jednym z nich jest niedawno realizowany projekt ,WELNESS -
Skills for true wellbeing”, dotyczacy dobrostanu w  edukacji
(www.welnessllp.eu). Celem projektu byto wyposazenie dorostych stuchaczy —
odbiorcow edukacji nieformalnej (w tym senioréw) oraz ich nauczycieli
w umiejetnosci praktyczne, ktére pozwola na efektywniejsze radzenie sobie
z codziennymi wyzwaniami i trwale zwieksza ich poziom dobrostanu. Oddzia-
lywania te poprzedzono zbadaniem wyjéciowego poziomu dobrostanu, a reali-
zowane byly w formie zaje¢ psychoedukacyjnych dotyczacych tematyki stresu,
zdrowia, komunikacji i relacji interpersonalnych, poczucia wlasnej wartosci
1 autoprezentacji oraz efektywnosci uczenia sie.

Dzieki psychoedukacji uczestnicy rozwijaja swoja sie¢ wsparcia spotecznego
1 emocjonalnego. Pomocna jest takze w zmianie nastawienia oraz przekonan
dotyczacych swoich probleméw, a w niektérych przypadkach sprzyja redukcji
stygmatyzacji. Psychoedukacja sprzyja podnoszeniu samooceny, zwieksza sa-
moswiadomo$é swoich mozliwoéci, pozwala zwiekszy¢ odporno$é na stres,
zmniejsza poziom leku i negatywnych emocji (Grabskiiin., 2007: 35 —41).

Udziat w zajeciach psychoedukacyjnych sprzyjaé bedzie takze zdrowiu, ro-
zumianemu jako bio-psycho-spoteczny dobrostan. W badaniach Koziel i wsp.
(2008: 23-28) ustalono, iz studenci Uniwersytetéw Trzeciego Wieku podejmo-
wali bardziej prozdrowotne zachowania niz ich réwieSnicy nie uczeszczajacy
na takie zajecia. Psychoedukacja — poprzez wzmacnianie osobistych 1 spotecz-
nych zasobéw — przekladaé sie moze sie na promowanie zachowan stuzacych
zdrowiu senioréw. Jak bowiem wskazujg badania, z tendencja do podejmowa-
nia zachowan zdrowotnych przez senioréw powiazane sg posiadane przez nich
zasoby osobiste — na przyklad optymizm (Zadworna-Cie$lak, Oginska-Bulik,
2013: 145-156) czy prezno$¢ oraz duchowosé¢ (Oginska-Bulik, Zadworna-
Cieélak, Rogala, 2015: 570-577).

Podsumowanie

Zmiany spoleczno-kulturowe - takie jak starzenie sie spoleczenstwa
1 wzrost Swiadomosci dotyczacej potrzeb i1 praw ludzi starszych - sprawiaja, 1z
pojawia sie coraz wyrazniejsza potrzeba pracy o charakterze psychoedukacyj-
nym, nastawionym na wspieranie dobrostanu psychicznego senioréw.

Obecnie intensywnie gromadzona wiedza psychologiczna w nurcie tzw. psy-
chologii pozytywnej moze stanowi¢ narzedzie umozliwiajace pozytywna zmia-
ne ksztaltu zycia tych oséb, ktore chcg byé szczesliwsze, rowniez tych, ktore
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osiggaja wiek senioralny. Cztowiek starszy moze wykorzystywaé¢ dostepne mu
zasoby w celu zoptymalizowania do§wiadczenia starzenia sie.

Wzrasta popularnosé¢ zaje¢ psychoedukacyjnych dla senioréw i projektow
kierowanych do tej grupy. Uniwersytety Trzeciego Wieku gromadza coraz
wiecej stuchaczy. Coraz wiecej jest przyktadow dobrych praktyk w tym zakre-
sie, cho¢ nadal obszar psychoedukacji kierowanej do senioré6w wymaga uwagi
1 systemowych rozwigzan, szczegblnie w instytucjach pomocy spoteczne;j.
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HALINA ZWIERCAN

Dolnoélaska Szkota Wyzsza we Wroclawiu

Muzyk — zawod calozyciowego uczenia sie

Wprowadzenie

Nauki spoleczne wnikliwie zajmuja sie zagadnieniami edukacyjnymi, roz-
patrujac ich problematyke w odrebnych dyscyplinach naukowych, zgodnie
z ustalonymi kategoriami. Pierwsza kategorie ,stanowia zalozenia przyjmo-
wane $wiadomie. (...). Odnosza, sie zwykle do ontologicznych 1 epistemologicz-
nych wymiaréw prowadzonego poznania i jako zespot jego postulatow konsty-
tuuja metodologiczna §wiadomosé dyscypliny naukowe)” (Malewski, 2002: 39).
Druga kategorie stanowia zalozenia zwiazane z postawa ludzi wobec $wiata
w ktorym zyja — historii, kultury, jezyka, gdzie ,przedmiot poznania kreuje sie
zawsze w obrebie ram kulturowych wtasciwych dla danego miejsca i czasu
1jako$ci praktyk spotecznych bedacych jego podstawa” (Malewski, 2010: 20).

Koncepcja calozyciowej edukacji zrodzita sie po drugiej wojnie Swiatowe;].
Termin ‘edukacja’ dwukrotnie zmienial swoje znaczenie. Poczatkowo odnosit
sie do edukacji ludzi dorostych z podkresleniem nauczania (adult education).
Na poczatku lat 70 nastapila pierwsza zmiana na ksztalcenie ustawiczne (life-
long education), ktére przeksztalcono na edukacje permanentna (continuig
education), okreslajaca nauczanie 1 uczenie sie. Obecnie funkcjonuje termin
catozyciowego uczenia sie (lifelong learning) (za: Malewski, 2010: 45). ,Uwage
badaczy skupia uczenie sie biograficzne ludzi dorostych, rola doS§wiadczenia
zyclowego W poznawaniu, procesy nabywania i zmiany indywidualnej tozsa-
mosci” (Tamze: 19).

Celem artykutu jest ukazanie zrdéznicowanego typu ksztalcenia sie i dosko-
nalenia w catozyciowym uczeniu sie muzykow.

Od poczatkéw edukacji muzycznej po wyksztalcenie zawodowe

Muzyka, bedaca przedmiotem badan muzykologii, jest gteboko usytuowana
w kulturze 1 ma $cisly zwiazek z historia, posiada swoéj jezyk, ktérego znajo-
mo$¢ pozwala poruszac sie w bogatej literaturze muzycznej, a historia muzyki
stanowi oddzielny, obszerny dziat nauki, natomiast ,przedmiotem pedagogiki
muzyki sa (...) wszelkie procesy zwigzane z nauczaniem i uczeniem sie muzyki
oraz ich szeroki kontekst spoteczny 1 kulturowy” (Sacher, 2012: 74).

Muzyke mozna rozpatrywaé od strony jej wartoSci artystycznych. ,Mozna
tez rozumie¢ muzyke (...) jako sztuke —‘techne’: utwor staje sie nim dopiero
w momencie jego wykonania. W tym przypadku wyeksponowany jest moment
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wykonawczy 1 umiejetnosci techniczne (np. gry na instrumentach, $piewu,
dyrygowania)” (Przychodzinska, 1988: 7). Problematyka ‘technicznej’ strony
muzyki stanowi podstawe calozyciowego uczenia sie muzykéow.

Nauke jezyka muzycznego rozpoczyna sie w wieku przedszkolnym. Proces
ksztalcenia rozwoju zdolno$ci muzycznych, ujawniajacych sie u dzieci w tym
okresie zycia jest niezwykle istotny, gdyz nie rozwijane zdolno$ci zanikaja.
Dziatania nauczycieli pracujacych z malymi dzieémi skierowane sa na ula-
twienie rozumienia muzyki, nauke stuchania muzyki, analize prostych form
muzycznych, ruch przy muzyce, improwizacje, spontaniczny kontakt z instru-
mentami 1 $piew. Wspdlczesne wychowanie muzyczne doczekato sie kilku kon-
cepcji systemow ksztalcenia. Najpopularniejszymi sa: system E. Jaques-
Dalcroze’a, system K. Orffa, program wychowawczy C. Freineta i system
7. Kodaly’a (za: Przychodzinska, 1988: 8-9).

Pod koniec wychowania przedszkolnego nauczyciele wytaniaja grupe dzieci
wykazujacych szczegblne uzdolnienia muzyczne, po czym przeprowadzaja
rozmowe z ich rodzicami, w ktorej proponuja kontynuacje nauki dzieci w szko-
lach muzycznych. W ten sposdb rozpoczyna sie pierwszy etap ksztalcenia za-
wodowego. Stanowi ono poczatek catozyciowego uczenia sie.

Nauka w szkolach muzycznych przebiega dwubiegunowo. Pierwszym bie-
gunem jest ogélne ksztalcenie muzyczne, ktérego celem jest osiagniecie przez
uczniéw umiejetnosci rozumienia dziela muzycznego 1 jego elementéw oraz
rozwijanie wyobrazni 1 pamieci muzycznej. Drugim, réwnoleglym biegunem
nauczania jest indywidualne ksztalcenie umiejetnoéci gry na instrumencie.

Nauka gry rozpoczyna sie od zdobycia wiedzy nt. ogélnej budowy instru-
mentu, ktéry dziecko wybrato, opanowania prawidlowe) postawy podczas gry
oraz podstaw wydobycia 1 ksztaltowania dzwieku. Nastepnie rozwijana jest
sprawnos$¢ w zakresie stosowania podstawowych technik gry. Uczen wdrazany
jest do systematycznego 1 efektywnego ¢wiczenia oraz zapoznawany z réznymi
sposobami zapamietywania utworéw. Podejmowane dzialania prowadza, go do
poprawnego wykonania repertuaru muzycznego. Opanowuje jednocze$nie
przygotowanie do wystepow publicznych poprzez ksztattowanie umiejetnosci
koncentracji 1 zapanowania nad trema. Przyswaja przy tym podstawowe ele-
menty obycia scenicznego, aby méc swobodnie uczestniczyé w réznych formach
zycia artystycznego (za: Podstawa programowa). W kolejnych latach nauki
zakres przedmiotéw sie zwieksza.

,Dziecko uczace sie muzyki przez cale zycie — az po kres swej ewentualne)
kariery zawodowe) - zdaje wielokrotnie w ciggu kazdego roku egzamin ze
wszystkiego, czego sie przedtem nauczylo (...) Przygotowania do kazdego ta-
kiego egzaminu trwaja, czesto miesiagcami 1 wymagaja wielu godzin codzienne)
pracy. Jednoczeénie mlody artysta uczy sie zasad muzyki, harmonii, historii.
(...) Same studia solfezu trwaja czasem kilkanascie lat, dochodzi jeszcze do
tego instrumentoznawstwo, akustyka, orkiestra, klasa kameralna, literatura
muzyczna, dodatkowe instrumenty, chér, orkiestra szkolna” (Wronski, 1979:
140-141).
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Pod koniec nauki w szkotach muzycznych II stopnia krystalizuje sie kieru-
nek dalszej edukacji mlodego adepta sztuki. Wybierajac studia muzyczne
zwraca sie on ku teorii muzyki, kompozycji, dyrygenturze lub muzykoterapii
albo w strone kierunku instrumentalnego, badZ wokalnego. Wybra¢ moze tak-
ze edukacje muzyczna, chéralistyke, kameralistyke, muzyke koScielng 1 in.
W zaleznosci od dokonanego wyboru podejmuje nauke typowa dla danego kie-
runku.

Calozyciowe uczenie si¢ muzykow solistow

Ksztalcacy sie doro§li najchetniej przyswajaja wiedze, ktéra zwigzana jest
z wiedzg wczedniej poznana. ,,Dobrze zaplanowana edukacja winna przelamy-
waé schematy poznawcze i1 perspektywy znaczeniowe wladciwe uczacym sie
dorostym 1 otwierac¢ ich na nowa, wiedze 1 nowe do$wiadczenia. Oznacza to, ze
powinna by¢ bezpoérednia interwencja w umyst poznajacy, ktéry doznajac
zmiany, zmienia takze czlowieka i jego zycie” (Malewski, 2002: 49). Przy
uwzglednieniu indywidualnych predyspozycji muzycznych, caly okres zawo-
dowy muzykow ksztaltuje otwieranie sie na nowa wiedze i nowe doSwiadcze-
nia. Zmiany, jakie do$wiadczenia za soba niosa charakteryzuja réwniez zycie
muzykow solistow.

Ksztalcenie muzyczne w zawodzie wokalisty wymaga szeregu ¢wiczen
zwiazanych z aparatem glosowym, poczawszy od poznania budowy narzaddéw
mowy 1 ich funkcjonowania. Przyszly wokalista uczy sie oceniaé sprawno$é
wlasnego aparatu glosowego, wykonujac réznego rodzaju ¢éwiczenia uspraw-
niajace jezyk, wargi i zuchwe. Uczen poznaje zasady oddechu przeponowo-
zebrowego 1 doskonali technike oddechowa. Poszerza skale glosu, wzbogacajac
jego barwe oraz zwiekszajac dzwieczno§¢ 1 dynamike brzmienia. Cwiczy dyk-
cje, koryguje wady, doskonali umiejetnosci artykulacyjne, kierujac dziatania
w strone interpretacji repertuaru. Uczy sie takze dbalosci o higiene glosu.
Dalsza nauka ma za zadanie doskonalenie techniki wokalnej poprzez wzboga-
canie §rodkéw wyrazu, ksztatcenie wyobrazni dzwiekowej 1 zdolnosci adaptacji
techniki wokalnej odnoénie do charakteru i1 stylu wykonywanego utworu.
W toku nauki doskonalona jest takze wrazliwo$é stuchowa 1 zdobywana jest
umiejetnoéé prowadzenia dialogu scenicznego. Wypracowuje sie tez umiejet-
no$¢ niwelowania napiecia zwigzanego z wystepem publicznym (za: Podstawa
programowa).

Po ukonczeniu wieloletnich studiéw, muzyk wokalista podejmuje prace na
scenach operowych, operetkowych, teatralnych lub estradach koncertowych.
Jego zadaniem zawodowym bedzie ciagle poznawanie nowego repertuaru -
partii solowych 1 duetéow, a takze opanowanie réznorodnej interpretacji reper-
tuaru. Realizacja zadan wykonawczych wymaga od muzyka wokalisty wielo-
godzinnego ¢wiczenia z akompaniatorem.

Podpisujac kontrakt z zagranicznymi instytucjami muzycznymi, solista-
$piewak zobowiazany jest do czestych wyjazdow, w wyniku ktérych staje przed
konieczno$cia dostosowania gltosu do zastanych warunkéw, a wérdd nich nowe;j
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sytuacji na scenie lub estradzie, wymagajacej umiejetnosci wspélpracy z roz-
nymi partnerami scenicznymi, dyrygentami i innymi osobami pracujacych nad
spektaklem. Wszystkie wymienione sytuacje wplywaja na stan emocjonalny
artysty, wywotujac stres. Muzyk powinien pokonaé¢ go wyuczonymi technikami
relaksacyjnymi.

Podobnie wyglada praca solisty instrumentalisty. Jego dzialaniami tak-
ze kieruje kalendarz koncertowy, narzucajac opanowanie okreSlonego reper-
tuaru na wyznaczony termin.

Na przygotowanie koncertu z towarzyszeniem orkiestry muzyk potrzebuje
okoto pot roku ¢éwiczen. Czas ten obejmuje jedynie prace nad znanym progra-
mem. Nauka nowego repertuaru do osiagniecia poziomu gry koncertowej, wy-
maga od muzyka co najmniej dwoch lat przygotowan.

Solista instrumentalista nie ma juz w swojej grze problemoéw technicznych.
Jego technika gry ksztaltowana byla podczas wieloletniej edukacji muzyczne;j.
Przygotowujac program koncertowy doskonali jedynie precyzje wykonawcza —
ciekawa interpretacje 1 coraz piekniejszy dzwiek.

,Jesli pracujemy systematycznie, planowo, wedlug z géry opracowanego
harmonogramu, intensywno$§¢ naszej pracy przed wystepem powinna maleé.
(...). Wielogodzinne, intensywne ¢wiczenie przed koncertem nie tylko nie jest
wskazane, ale wrecz jest szkodliwe” (Cofalik, 1999: 250-251).

Ciaga nauka choérzystow i kameralistow

Muzykowanie zespolowe ksztalci odpowiedzialnoéé za siebie i grupe. Edu-
kacja choralna, nalezaca do muzykowania zespotowego, wymaga wiec od
choérzysty wspdlpracy w grupie i odpowiedzialnoéci za wspoéltworzenie dzieta
pod wzgledem interpretacyjnym.

Choérzysta ma za zadanie nauczyé sie Swiadomego poslugiwania sie odde-
chem 1 aparatem glosowym, umieé¢ zachowywaé prawidiows postawe podczas
$piewu (stojac lub siedzac) 1 operowaé cialem w sposdb najbardziej efektywny.
Powinien stale zdobywaé wiedze niezbedng do rozwoju techniki wokalnej.
Wilasciwe z niej korzystanie pozwoli mu na wykonanie dziel muzycznych
zgodnie z tradycjami wykonawczymi zaréwno w partiach chéralnych dziel
a capella, jak i w dzietach wokalno-istrumentalnych. Nauke wzmacnia ciagle
doskonalenie umiejetnosci czytania tekstu muzycznego technika a vista.

Wykonanie muzyki chéralnej] wymaga od $piewakdéw spdjnoséci, wyrdéwna-
nego brzmienia we ,wspotbrzmieniach akordowych, (...) ich potaczeniach
1 zwigzkach miedzy nimi” (Habela, 1969: 76), wystuchania cigzen dzwiekéw
1 rozwiazan dysonanséw, interpretowania ze zrozumieniem tekstu stownego
1 muzycznego.

Aby odpowiednio prezentowa¢ muzyke choéralng $piewak uczy sie jednocze-
énie dbalosci o estetyke zachowania sie na scenie i kontrolowania wtasnych
emocji podczas wystepu (za: Podstawa programowa).
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Podobnie jak chérzysci doskonala sie w zespolowym $piewie, instrumentali-
Sci grajacy w zespotach kameralnych doskonalg wspélna gre. Muzyka kame-
ralna ,,obejmuje tylko utwory instrumentalne o niewielkim sktadzie, w poje-
dynczej obsadzie instrumentéw” (Tamze: 87), w zwiazku z tym w zespotach
graja gtéwnie wybitni instrumentaliSci, wykazujacy duza muzykalno$é oraz
posiadajacy bardzo dobra technike gry.

Nauka kameralistyki rozpoczyna sie w pierwszych latach szkolnych
wspélna gra z nauczycielem lub innym uczniem. Kontynuacja nauki jest
akompaniowanie, gra w malych unisonach i szkolnych zespotach kameral-
nych.

Poczatkujacy kameraliSci skupiajq sie na zrozumieniu partii muzycznej in-
nych cztonkéw zespolu, a nastepnie staraja sie interpretowaé w podobny spo-
s6b. Duza trudno$é sprawia im odczytywanie ruchu 1 gestow wspotgrajacych
muzykoéw, sygnalizujacych rozpoczynanie lub zakonczenie gry oraz zmiane
charakteru muzyki. Z czasem, poprzez wspélne systematyczne ¢wiczenie mu-
zycy rozumieja sie w grze, doskonala intonacje, rytm, agogike, artykulacje,
dynamike i frazowanie, wyréwnuja wibracje, ujednolicaja barwe dzwieku, jed-
nakowo ja zmieniajac. Staja sie jednym ‘grajacym organizmem’. Niezbedna
jest jednak wielka dyscyplina wykonawcza, stale doskonalenie umiejetnosci
wspoétdziatania, odpowiedzialnoéé 1 empatia.

Codzienne uczenie sie¢ muzykow orkiestrowych

Codzienna praca muzyka orkiestrowego polega na zdobywaniu umiejetnoéci
gry orkiestrowej, co taczy sie ze wspdlnym pokonywaniem trudnosci zwigza-
nych z gra zespolowa, korygowaniem intonacji, dynamiki, agogiki 1 artykulacji
w celu osiagniecia spéjnego brzmienia. Nauki wymaga tez wypracowanie jed-
nakowego kierunku smyczkowania w grupie instrumentéw kwintetu smycz-
kowego. Systematycznoséé pracy doskonali gre a vista, umozliwiajaca szybkie
zapoznanie sie z tekstem muzycznym.

Praca muzyka orkiestrowego ksztaltuje profesjonalne postawy oraz part-
nerska wspétprace. Muzyk porozumiewa sie z innymi czlonkami orkiestry
1 koncertmistrzem. Uczy sie gra¢ utwory pod kierunkiem réznych dyrygentow,
realizujac ich zamysty interpretacji dzieta. Bierze wspdélodpowiedzialnosé za
koncowy efekt przygotowan (za: Podstawa programowa).

Stale studiowanie partytur przez dyrygentow

,Zadaniem dyrygenta jest przygotowanie artystycznego wykonania utworu
przez zespol” (Habela, 1969: 55) choéralny, orkiestrowy lub baletowy albo obu
lub kilku zespotéw wystepujacych wspélnie, a takze poprowadzenie wystepu
z udziatem zespotéw 1 solistéw. Na kazdy koncert filharmoniczny zobowiazany
jest przygotowac trzy lub cztery wielkie pozycje symfoniczne, na koncert cho-
ralny - wiele zréznicowanych pieéni.
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Dyrygent, postlugujac sie batuta, ruchem rak lub mimika twarzy wyrazié
powinien wszelkie elementy wykonawcze utworu — czytelnie pokazywaé me-
trum i1 tempo, zmiany dynamiczne i artykulacyjne; wskaza¢ muzykom wejscie
poszczegblnych instrumentéw lub ich grup, a takze wejScie solistéow 1 glosow
choéralnych.

Aby spelni¢ postawione zadania dyrygent musi dostrzega¢ w partyturach
wszystkie charakterystyczne zapisy tekstu muzycznego i zasygnalizowac je
muzykom. Jego ruchy maja by¢ wykonane pewne, gdyz dzwiga on na sobie
odpowiedzialno§¢ za caly przebieg spektaklu operowego, baletowego, koncertu
symfonicznego lub chéralnego.

Kalendarz imprez aktywnego zawodowo dyrygenta wymaga czestych zmian
programowych. Powoduje to koniecznosé¢ statego studiowania nowych party-
tur.

Systematyczne ksztalcenie sie¢ muzykéw-nauczycieli

Zaangazowanie w dzialanie to ,postawa (...), [ktora] czesto wigze sie bezpo-
$rednio z powolaniem do roli nauczycielskiej. Poczucie misji, jakie posiadaja
przedstawiciele tej grupy gwarantuje aktywno$é w rozwoju wlasnego warszta-
tu dydaktycznego, czesto 1 rozwdj naukowy, wynikajacy z przekonania, ze teo-
ria moze stuzy¢ praktyce” (Stasienko, 2001: 237). ,Dobra jakoéé ksztalcenia
nauczycieli jest warunkiem koniecznym dla skuteczno$ci nauczania muzyki
dzieci 1 mtodziezy. Nalezy dodaé, ze jako$é te podnosza rézne formy doksztat-
cania, przez co zmienia sie postawa nauczycieli wobec nauczanego przedmiotu
oraz zwieksza poziom ich umiejetnoSci muzycznych 1 dydaktycznych” (Sacher,
2012: 143-144).

Nauczyciele muzyki ksztateg sie systematycznie. Uczestnicza w réznego ro-
dzaju wykltadach, kursach 1 warsztatach metodycznych. Studiuja bogata, lite-
rature pedagogiczng, metodyczna 1 psychologiczng oraz konsultuja sie z na-
uczycielami posiadajacymi wieksze doswiadczenie, korzystajac z ich wskazo-
wek. Poszukuja odpowiednich technik pracy, pozwalajacych pokonywaéd
uczniom trudnosci w grze 1 ulatwiajacych ich rozw6j muzyczny.

Podnosza swoje kwalifikacje takze poprzez zdobywanie kolejnych stopni
awansu zawodowego, wymagajacego od nich opanowania nowych kompetencji
pedagogicznych, poszerzajacych zakres dziatan w pracy dydaktyczne;.

Zmiana charakteru pracy muzykow

Muzycy zazwyczaj dlugo pracuja zawodowo, czesto przechodzac na emery-
ture w okresie pdznej staroéci. Zdarza sie jednak, ze muszg zrezygnowal
z pracy z powodu naglej lub nasilajacej sie choroby zawodowej. Moze by¢ to
problem ze stuchem, bdl palcow, lokci, stawéw barkowych lub kregostupa.
Wszystkie wymienione dolegliwo$ci uniemozliwiaja gre. Inna przyczyna jest
stabnacy wzrok po dtugotrwatej pracy przy sztucznym $wietle 1 intensywnym
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wpatrywaniu sie w zapis nutowy. Bywa takze, ze przyczyna rezygnacji z pracy
artystycznej lub pedagogicznej sa powody natury emocjonalnej — brak cierpli-
wosci, znuzenie 1 rozdraznienie. W takiej sytuacji muzycy kieruja swoje zain-
teresowanie na inne dzialania zwiazane z muzyka. Niektérzy zdobywaja umie-
jetnoéci managera, zajmuja sie organizacja festiwali 1 konkurséw. Inni organi-
zuja warsztaty mistrzowskie i kursy dla uczniéw i nauczycieli lub zostaja juro-
rami na konkursach albo konsultantami metodycznymi. Niektérzy zdaja eg-
zaminy na ekspertéw i biora udzial w procedurach zwigzanym z awansem
zawodowym nauczycieli.

Przedstawione zmiany charakteru pracy muzykéw wymagaja nowego
ksztalcenia sie, opanowania procedur, regulamindéw, zarzadzen, przepiséow
prawnych 1 programéw organizacyjnych, a takze poznania technik public rela-
tions.

Calo$¢ zmian ukazuje, ze ,,rozwijanie edukacji dorostych polega (...) na two-
rzeniu spotecznych warunkéw, w ktérych (..) [sa] oni w stanie korzystaé z pro-
graméw funkcjonalnych wobec ich biografii: (Malewski. 2002: 50).

Podsumowanie

Opracowanie jest obrazem calozyciowego uczenia sie w zawodzie muzyka.
Tematyka przedstawia opis ksztalcenia sie i doskonalenia umiejetnosci arty-
stow 1 pedagogéw na roéznych kierunkach ich dziatalnoéci. Ukazuje tez zmiany
w charakterze pracy muzykéw, spowodowane wiekiem, stanem zdrowia 1 emo-
cjonalnoscia, majace wptyw na dalsze ksztalcenie sie w nowych dyscyplinach,
wspoéldzialajacych z uprzednio wykonywanym zawodem. Czas od poczatku
edukacji, przez okres wieloletniej nauki 1 aktywnos$ci zawodowej, po nauke
nowych kompetencji, spowodowang niemozno$cia wykonywania wczeéniej wy-
uczonego zawodu, to ciaglo$é catozyciowego uczenia sie muzykow.
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