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Wstep

Tematyczny tom naszego pdlrocznika, zatytulowany Problemy edu-
kacji w spoleczeristwie wiedzy, dotyczy istotnego zagadnienia spoteczne-
go, jakim jest edukacja w dynamicznie zmieniajacym sie ladzie spotecz-
nym, zaréwno w Polsce, jak 1 w Stowacji.

W literaturze przedmiotu stosuje sie wiele réznych nazw okreslaja-
cych obecny tad spoteczny, takich jak: spoleczenstwo oparte na wiedzy,
spoteczenstwo informacyjne, spoleczenstwo medialne, spoleczenstwo in-
formatyczne 1 inne, ktore podkreslaja jedng z cech charakteryzujacych
zmieniajace sie spoleczenstwo, bedace w tym tomie przedmiotem analiz
teoretycznych czy tez empirycznych. W zamieszczonych w ,,Chowannie”
pracach zastosowano wymienione terminy, wszystkie teksty po$wiecone
sa analizie wybranych zjawisk 1 proceséw charakterystycznych dla edu-
kacji w sytuacji zmiany spolecznej.

Pojecia ,,spoleczenstwo oparte na wiedzy” (ang. knowledge-based so-
ciety) po raz pierwszy uzyto w polowie lat sze$édziesiatych, kiedy roz-
poczely sie gorace dyskusje na temat kontrowersji wokél powstajacych
koncepcji charakteryzujacych kierunki zmian w spoleczenstwie postin-
dustrialnym. W 1994 roku Peter Drucker zainicjowal popularyzowanie
futurystycznej wizji nowego ,,spoteczenstwa wiedzy”, ktére mialo zmie-
niaé¢ nature pracy, edukacji wyzszej oraz funkcje nowego typu spoleczen-
stwa, traktowanych w sumie jako wewnetrznie zalezny system.

W opinii Isaaca Huntera Dunlapa (1995) jednostka w spoleczen-
stwie opartym na wiedzy powinna dysponowac nie tylko wiedza specjali-
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styczna, lecz takze wiedza ogblng. W nowym ladzie spolecznym znajdzie
sie wiec miejsce dla jednostek posiadajacych wiedze ogdlna oraz dla in-
stytucji odgrywajacych role ogélnych. SpecjaliSci beda potrzebowaé osob
z wyksztalceniem ogélnym, myslacych abstrakcyjnie i holistycznie, mo-
gacych im wskazaé¢ nowe kierunki rozwoju 1 nowe koncepcje w innych
obszarach aktywno$ci czlowieka niz te, ktorymi owi specjaliSci zajmuja,
sie dzi$. Specjalisci 1 osoby z wyksztalceniem ogdlnym beda takze po-
trzebowac instytucji, ktére dostarcza im informacji o tych réznorodnych
obszarach aktywnos$ci jednostek 1 tego wszystkiego, czego wymaga wie-
dza w zunifikowanej postaci. Takie funkcje moga juz teraz spetniaé bi-
blioteki cyfrowe (czyli elektroniczne bazy wiedzy) 1 dobrze przygotowani
bibliotekarze.

Daniel Bell napisal, ze postindustrialne spoleczenstwo bedzie spo-
leczenstwem opartym na wiedzy — to spoleczenstwo bedzie ktadlo co-
raz wiekszy nacisk na konstruowanie wiedzy 1 realizacje jej funkcji. Nico
Stehr naszkicowal teorie spoleczenstwa opartego na wiedzy. W teorii tej
zaakcentowat fakt, ze funkcje wiedzy, jako elementu nowej produkecji, za-
stapig dotychczasowy rynek i kapitat, bedace do tej pory ,klasycznymi”
elementami produkcyjnymi. Wiedza stanie sie towarem, ktéry powinien
by¢ nieustannie modernizowany, uzupelniany 1 rozwijany.

Na sesji podsumowujacej obrady Swiatowego Forum Nauki w Buda-
peszcie, majacego miejsce w dniach 8—10 listopada 2003 roku, przed-
stawiono definicje nowego typu spoteczenstwa, oddajaca jego charakte-
rystyczne cechy: ,,Spoleczenstwo oparte na wiedzy jest spoteczenstwem
innowacyjnym, realizujacym zasade ksztalcenia calozyciowego, ktére
sklada sie ze spoleczno$ci uczacych sie, badaczy, inzynieréw, techni-
kow, badaczy sieci komputerowych oraz firm realizujacych badania
1 wytwarzajacych produkty wysokiej technologii (ang. high-technology)
1 zapewniajacych ich serwisowanie (obstuge techniczna). Spoleczenstwo
wiedzy tworzy narodowy system innowacyjno-produkeyjny, ktéry jest in-
tegrowany do postaci miedzynarodowych sieci konstruujacych wiedze,
rozpowszechniajacych ja 1 jej zastosowania oraz zabezpieczajacych ja.
Gléwnymi narzedziami tego spoteczenstwa sa technologie informacyjno-
-komunikacyjne (TIK), pozwalajace jednostkom na latwy dostep do
wiedzy, ktora wzmacnia i wzbogaca ludzi kulturowo i materialnie oraz
sprzyja nieustannej budowie spoteczenstwa” (World Science Forum). Na-
ukowey, ktérzy wzieli udziat w tym Swiatowym Forum Nauki w Buda-
peszcie, scharakteryzowali gtéwne zagadnienia, ktore sg niezwykle istot-
ne w spoleczenstwie opartym na wiedzy. W nowym tadzie spotecznym:
— wszystkie formy wiedzy (naukowa, milczaca/ukryta, miejscowa/lokal-

na; praktyczna lub teoretyczna, multisensoryczna lub tekstowa, linio-

wo/hierarchicznie uporzadkowana lub zorganizowana w strukturach
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sieci) sq dostepne za posrednictwem nowych sposobéw; ma to zapew-

ni¢ powszechnie dostepna edukacja;

— wykorzystywanie 1 naduzywanie wiedzy ma wiekszy wplyw na edu-
kacje niz do tej pory, a réwnos¢ dostepu do wiedzy przez ludzkos§é
staje sie czynnikiem zasadniczym w rozwoju spoleczenstwa;

— dostep do wiedzy nie powinien staé sie nowa forma nieréwnosci spo-
lecznych;

— zamkniecie/zmniejszenie powiekszajacej sie réznicy miedzy krajami
rozwinietymi a rozwijajacymi sie powinno stanowié polityczny priory-
tet — nikt nie powinien pozostaé w tyle;

— poniewaz wiedza nie moze by¢ zrozumiala bez kultury, powinny by¢
rozwijane badania na styku miedzy wiedza lokalna/ogélng a wiedza
naukowa;

— dostep do wiedzy powinien by¢ rozpatrywany jako prawo, ktére nale-
zy chroni¢ przed krétkowzrocznymi interesami przemystu/gospodar-
ki, ograniczajacymi ten dostep;

— powinien mie¢ miejsce systematyczny/ciagly dialog miedzy spole-
czenstwem a nauka, prowadzacy do promocji alfabetyzacji naukowe;j
1 wzmocnienia doradczej roli nauki i procesu ksztalcenia;

— naukowy dyskurs nie powinien byé¢ zorientowany na ple¢; powinny
zostaé pokonane bariery przeszkadzajace kobietom w realizacji karie-
ry zawodowej, w tym naukowej, 1 osigganiu przez nie wysokich sta-
nowisk;

— zainteresowanie mlodziezy nauka 1 wiedzg oraz zaangazowanie
w ksztaltowanie przyszto$ci ich krajow powinno byé¢ stymulowane
poprzez wprowadzenie innowacyjnych metod nauczania, zmiane wi-
zerunku naukowcéw, m.in. za pomoca mediéw, 1 wykorzystanie auto-
rytetow.

Problem upowszechnienia edukacji, uczynienia jej dostepnag wszyst-
kim jednostkom w ciggu ich caltego zycia stal sie podstawowym proble-
mem w XXI wieku. Celami uczyniono umozliwienie kazdej jednostce zdo-
bycia podstawowej edukacji, przeciwdzialanie analfabetyzmowi, w tym
réwniez analfabetyzmowi wtérnemu i funkcjonalnemu.

,<Edukacja” to jedno z takich pojeé we wspodlczesnej pedagogice, ktore
jest bardzo pojemne 1 wieloznaczne, poniewaz nabiera sensu w okreslo-
nych kontekstach problemowych. Mozemy méwié o edukacji: instytucjo-
nalnej, domowej, elastycznej, globalnej, medialnej, na odlegtos¢, miedzy-
kulturowej, obywatelskiej, olimpijskiej, permanentnej, przedszkolne;j,
zintegrowanej, integracyjnej, szkolnej, uniwersyteckiej, réwnoleglej, za
posrednictwem np. mass mediow, o edukacji regionalnej, edukacji doro-
stych, autoedukacji, edukacji oséb starszych i niepelnosprawnych oraz
wielu innych. W dostownym rozumieniu mozemy utozsamiac¢ pojecie



14 Wstep

sedukacja” z wychowaniem oraz nauczaniem i uczeniem sie, czyli ksztal-
ceniem. Tak rozumieja to pojecie m.in. Anglosasi.

W calym tomie ,,Chowanny” proponuj¢ przyja¢ rozumienie tego po-
jecia za leksykonem Pedagogika (Milerski, Sliwerski, red., 2000,
s. 54—56), wedle ktorego ,,edukacja jest ogdélem oddzialywan miedzyge-
neracyjnych stuzacych formulowaniu caloksztattu zdolnosci zyciowych
jednostki, a wiec fizycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych
1 innych. Dzialania te sprawiaja, ze czlowiek staje sie istota dojrzata,
$wiadomie realizujaca sie, »zadomowiona« w danej kulturze, zdolna do
prowadzenia konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji. Eduka-
cja nie ogranicza sie jedynie do przekazywania wiadomosci (a tym bar-
dziej wiedzy, ktéra uczacy sie aktywnie konstruuje, buduje), lecz nalezy
ja traktowaé jako interakcje miedzy uczestnikami procesu ksztalcenia
a nauczycielem, wychowawca. Korzystajac z dorobku kulturowego, spo-
leczenstwa nie tylko wzajemnie przekazuja sobie okreslone informacje,
lecz réwniez urzeczywistniaja wobec siebie okreslone wartoSci etyczne,
estetyczne 1 inne”.

Zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego (2001, s. 15—16), ,,Praktyka
edukacyjna przystosowuje sie do zadan, wymagan i oczekiwan jej poli-
tycznego, gospodarczego, kulturowego 1 spotecznego otoczenia oraz stara
sie swoje otoczenie naprawiacé, uzdrawiaé, ulepszaé 1 doskonali¢ poprzez
umozliwienie ludziom zrozumienia i przyswojenia zasad i norm oraz po-
zyskania przez nich kompetencji do dziatania. To tak oczywiste podwoj-
ne zwigzanie edukacji 1 jej kontekstu staje sie problematyczne w sytuacji
zalamania sie przejrzystych i stabilnych od dluzszego czasu obramowan,
w ktorych te relacje zachodzily, reprodukowaty sie 1 modernizowaly”. Au-
tor uwaza, ze w Polsce na niespotykana dotychczas skale podjeto préobe
gruntownego zrekonstruowania systemu spolecznego, politycznego, kul-
turowego 1 ekonomicznego, lekcewazac przy tym role edukacji publiczne;j.
To spowodowalo kryzys praktyki edukacyjnej, a w konsekwencji jej nie-
jednoznaczno$¢ 1 rozchwianie.

Na $wiecie nasilajq sie zjawiska analfabetyzmu funkcjonalnego i nie-
dostosowania ksztalcenia podstawowego do rozwijania u mtodziezy tych
zdolnoéci, ktére beda jej potrzebne do uczestnictwa w zyciu spolecznym,
gospodarczym i kulturowym oraz integracji (zob. Mayor, 2001, s. 376).
Analfabetyzm funkcjonalny — czyli brak umiejetnoéci czytania 1 pisa-
nia ze zrozumieniem krétkiego opisu faktéw z zycia codziennego — jest
bardziej rozpowszechniony, niz mozna sadzi¢ na podstawie oficjalnych
statystyk dotyczacych skolaryzacji; dotyczy to réwniez krajéw wysoko
rozwinietych. Narastanie negatywnych tendencji dotyczacych rozwiazy-
wania probleméw z codziennego zycia w zakresie czytania pokazaly ko-
lejne wyniki ogélnos§wiatowych badan 10-latkéow, przeprowadzone z wy-
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korzystaniem tego samego testu w ramach badan PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study — Postep w Miedzynarodowym
Badaniu Umiejetnoéci Czytania) (Brozek, 2007, Rindermann, 2007,
8. 667—705), oraz badan PISA (Programme for International Student As-
sessment — Miedzynarodowy Program Oceny Umiejetnoséci Uczniéw) pro-
wadzonych pod auspicjami Organizacji Wspdlnoty Gospodarczej 1 Rozwoju
(OECD) dla 15-latkow w zakresie tzw. alfabetyzacji funkcjonalnych, czy-
li: czytania 1 rozumowania w naukach humanistycznych, rozwiazywania
probleméw matematycznych 1 rozumowania w naukach przyrodniczych
w konteks$cie codziennych, zyciowych probleméow (PISA, 2006, 2009).

To niedostosowanie klasycznych form edukacji do potrzeb edukacji
dorostych 1 alfabetyzacji, demokratyzacji spoteczenstw, a takze ewolucji
ekonomicznej 1 technicznej powieksza sie na skutek szybkich 1 glebokich
zmian zwigzanych z pojawieniem sie¢ nowych technologii i licznych in-
nowacji naukowych. Wraz ze wzrostem znaczenia informacji w procesie
produkeji débr 1 ustug oraz z masowym wykorzystywaniem mozliwo$ci
zmniejszenia kosztéw wytwarzania edukacja klasyczna podlega zasadni-
czemu zakwestionowaniu. Kryzysy, jakie przechodza narodowe systemy
edukacji, $wiadcza o trudnoéciach pogodzenia tradycyjnej misji przypisa-
nej szkole — budowania i utrwalania wiedzy oraz ksztaltowania umie-
jetnoéci — z nowymi wymaganiami, ktérym musi ona stawié¢ czolo, czy-
li: tworzenia struktur i rodzajéw ksztalcenia dostosowanych do nowych
wyzwan, a zwlaszcza nowych wymagan rynku pracy (por. Lewowicki,
1998, s. 13—23; Edukacja — jest w niej ukryty skarb... 1 inne raporty
o stanie o$wiaty).

Celem tego tomu ,,Chowanny” jest wziecie udzialu w szerokiej dysku-
sj1 naukowej na temat edukacji dzieci, mlodziezy i ludzi dorostych w wy-
miarze teoretycznym i praktycznym oraz nowych kierunkéw rozwoju pe-
dagogiki. Analiza obu wymiaréw, szczegélnie w obecnej niejednoznacznej
1 dynamicznie zmieniajace] sie rzeczywistosci edukacyjnej, spotecznej
1 kulturowej, wydaje sie ze wszech miar istotna 1 wazna. Analiza funk-
cjonowania dziecka w okresie przemian spoltecznych i wprowadzania
reform edukacyjnych, specyfiki edukacji dzieci, mlodziezy i ludzi doro-
stych, a takze starszych, poszukiwanie kontynuacji strategicznych celow
edukacji na poszczegdélnych poziomach ksztalcenia, metody oraz formy
nauczania 1 uczenia sie z wykorzystaniem nowych technologii, ksztalto-
wanie u uczacych sie umiejetnosci funkcjonalnych, wymaganych przez
zmieniajacy sie dynamicznie rynek pracy, modernizowane kompetencje
nauczyciela, nowe role nauczyciela 1 uczacego sie, aspekty aksjologiczne
edukacji 1 rola w niej sztuki, edukacja oséb niepelnosprawnych, eduka-
cja uniwersytecka oraz autoedukacja — te wszystkie zagadnienia beda
szeroko omawiane w niniejszym tomie czasopisma. Wyeksponowany zo-
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stanie takze watek medidow, majacych zaspokajaé¢ wielorakie potrzeby
jednostki, oraz podjeta dyskusja na temat edukacji medialnej 1 kultury
medialnej jednostek, grup spolecznych 1 grup zawodowych w spoteczen-
stwie opartym na wiedzy. Dlatego w prezentowanym tomie ,,Chowanny”
wprowadzono nastepujace dzialy mieszczace poszczegdlne prace: Wspdt-
czesne trendy w edukacji i pedagogice, Problemy spoteczne a edukacja
szkolna, Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, Edukacja medialna
i informatyczna, Edukacja integracyjna i rewalidacja, Edukacja uniwer-
sytecka i autoedukacja oraz Edukacja ludzi starszych.

W opinii autoréow artykuléw przedstawiane prace ukazuja wybrane
problemy wspélczesnej edukacji, w tym pedagogiki, jej konsekwencje spo-
leczne 1 kulturowe, jednak nie sa w stanie objaé¢ wszystkich proceséw
1 zjawisk zachodzacych we wspolczesne) edukacji Polski 1 Stowacji. In-
tencja autoréw jest scharakteryzowanie — w obszarach analiz teoretycz-
nych 1 eksploracji empirycznych — najbardziej istotnych, ich zdaniem,
tendencji obserwowanych w edukac;ji.
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Edukacja i pedagogika
w spoteczenstwie wiedzy —
wybrane zagadnienia

Education and pedagogy in knowledge society — selected issues

Abstract: The article presents a selected number of relations occurring between the
schooling needs of knowledge society and the system of education as well as between
education and pedagogy. A praxeological-pedagogical model for communicative and edu-
cational activities is used as a tool in the analysis of the selected issues. The model in-
dicates, among others, possibilities and conditions of acquiring and generating persona-
lized knowledge, perceiving and experiencing values, shaping attitudes, competences and
wisdom as the upper values in the global and endangered world.

Key words: knowledge society, schooling needs, praxeological-pedagogical model of edu-
cation, personalized knowledge.
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Podjecie zasygnalizowanej w tytule artykutu problematyki wynika
z checi ukazania aktualnych 1 interesujacych, a przy tym podstawowych
zwiazkéw zachodzacych miedzy spoleczenstwem generujacym niespoty-
kane wczesniej potrzeby oéwiatowe a majacym je zaspokajaé systemem
edukacyjnym, a takze zwiazkow miedzy edukacja a pedagogika. W pre-
zentowanej analizie zwracam uwage na charakterystyczne cechy spote-
czenstwa wiedzy 1 spoleczenstwa sieci. Podnosze sprawy dotyczace wpro-
wadzenia na grunt edukacji elektronicznych 1 komunikacyjnych mediéw
oraz wynikajacych z tego faktu konsekwencji. Wskazuje na edukacyjny
1 pedagogiczny wymiar wywolanych w spoleczenstwie wiedzy przemian,
w tym na nowego typu potrzeby oSwiatowe, wyroste z powstalych za-
grozen lub zaistniatych, juz negatywnie ocenianych skutkéw przemian.
Omawiam intencjonalny charakter komunikacji spotecznej 1 edukacyj-
nej oraz prakseopedagogiczny model jednostkowej 1 spotecznej edukacii,
okreslajacy proces wywolywania zmiany nie tylko poprzez przyswajanie
gotowe] wiedzy, lecz takze poprzez wytwarzanie oraz personalizowanie
wiedzy 1 umiejetnosci. Model ten okresla rowniez warunki umozliwiaja-
ce dostrzeganie 1 przezywanie wartosci w podejmowanych dzialaniach,
co z kolei pozostaje w Scistym zwiazku z ksztaltowaniem postaw, kompe-
tencji 1 nadrzednej wartoSci, jaka jest indywidualna, wspdlnotowa 1 po-
nadwspodlnotowa madrosc.

Wprowadzenie do rozwazan pojecia ,spoleczenstwo sieci” wiaze sie
z potrzeba zasygnalizowania waznego dla edukacji i pedagogiki problemu
tozsamosci, w $lad za wyrdzniong 1 badang tozsamo$cia spoleczenstwa
jako sieci. Pojecia ,,spoteczenstwo sieci” uzywam zamiennie z pojeciami
,,Spoleczenstwo wiedzy” i ,spoteczenstwo informacyjne”, precyzowanymi
m.in. przez Darina Barneya (2008) i Lecha W. Zachera (2005).

Spoteczenstwo wiedzy

Spoteczenstwo informacyjne (spoleczenstwo wiedzy) to ,,0g6t obywa-
teli, ktorych zycie zbiorowe jest zorganizowane przy powszechnym wyko-
rzystaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych 1 ktérych gospodar-
ka jest oparta na wiedzy. Gospodarka natomiast jest oparta na wiedzy,
jesli dominuja w niej produkty 1 ustugi, ktérych wartosé rynkowa zalezy
w przewazajacym stopniu od wiedzy, a nie od materialéw, energii lub na-
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ktadu pracy fizyczne)” (Jozwiak, Morawski, 2009, s. 55). W spoleczen-
stwie wiedzy wytwarzanie 1 przetwarzanie przedmiotéw materialnych,
typowe dla produkcji fabrycznej, zostaje zepchniete na margines przez
wytwarzanie 1 przetwarzanie wiedzy, ktéra staje sie centralnym towa-
rem gospodarki (Sztompka, 2002, s. 571).

7 analiz spoleczenstwa informacyjnego wynikaja nastepujace twier-
dzenia: (1) §wiat jest w stanie gwaltownej przemiany; (2) najwazniejszym
zasobem nowego spoleczenstwa jest wiedza/informacja; (3) nadrzedna
sila napedowa w spoleczenstwie jest rozwdj technologiczny i proces jego
rozprzestrzeniania sie; (3) w spoleczenstwie informacyjnym pokolenie
dobrobytu zdominowato to wywodzace sie z gospodarki opartej na pro-
dukcji materialnej; (4) transformacja spoteczna towarzyszaca technicz-
nym i ekonomicznym zmianom jest w istocie pozytywna; (5) rewolucja
informacyjno-techniczna 1 ekonomiczna zachodzi na skale globalng;
(6) rewolucja informacyjna jest nie tylko nowa faza ludzkiej cywilizacji,
lecz takze ewolucyjnym krokiem naprzdd na rzecz zycia samego w so-
bie; (7) rewolucja informatyczna jest nieodwracalna i nie do zatrzymania
(Barney, 2008, s. 17).

Dominujace funkcje 1 procesy Wieku Informacji, jak zaznacza Manuel
Castells, sa w coraz wiekszym stopniu organizowane wokot sieci, a sie-
ci stanowia nowa morfologie spolecznag naszych spoleczenstw.
Rozprzestrzenianie sie logiki usieciowienia w sposéb zasadniczy zmienia
funkcjonowanie 1 wyniki w procesach produkeji, do§wiadczenia, wladzy
1 kultury (Castells, 2007, s. 467). Duch naszych czaséw — stwierdza
z kolel Darin Barney — jest duchem sieci: podstawowe zasady sieci staty
sie sila napedowsa indywidualnego, spotecznego, gospodarczego i politycz-
nego zycia, co wyroznia nasz okres historii (Barney, 2008, s. 9).

Pojecie spoteczenstwa sieci, w eksplikacji dokonanej przez D. Bar-
neya, obejmuje wiele zagadnienn omawianych w zwigzku z postindustria-
lizmem, spoleczenstwem informacyjnym 1 globalizacja, a takze w zwigz-
ku z postfordyzmem. Pojecie to odnosi sie do spoteczenstw, w ktorych
(1) obecne sa przede wszystkim wyrafinowane, cyfrowe technologie ko-
munikacji sieciowej oraz zarzadzania dystrybucja informacji; ,,technolo-
gie, ktore tworza podstawowsq infrastrukture coraz wiekszego ukladu
spolecznych, politycznych 1 ekonomicznych praktyk, a takze (2) w ktoé-
rych ma miejsce reprodukowanie 1 instytucjonalizacja sieci, rozumiane
jako podstawowe formy spolecznej organizacji oraz relacje zachodzace
w poprzek szerokiego zakresu spotecznych, politycznych 1 ekonomicznych
konfiguracji 1 potaczen” (Barney, 2008, s. 36, 37).

Stowo ,,sie¢” opisuje warunki strukturalne, dzieki ktérym oddzielne
punkty (zwane czesto ,wezlami” lub ,punktami wezltowymi) potaczone
sa ze soba dzieki powigazaniom (zwanym czesto ,wiezami”’), ktore zazwy-
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czaj sa wielorakie 1 zlozone, krzyzuja sie ze soba oraz wystepuja w nad-
miernych iloéciach. Sie¢ istnieje wtedy, kiedy wiele wezlow (ludzie, firmy,
komputery) jest polaczonych z wieloma innymi weztami, zwykle dzieki
wielu wiezom, ktore krzyzuja sie z innymi wiezami, laczac sie z kolejny-
mi weztami, czy tez punktami wezlowymi (Barney, 2008, s. 9, 10).

Przyktadem ilustrujacym strukture sieci moze by¢ grupa przyjaciél:
kazdy z przyjaciél jest wezlem, polaczonym z co najmniej jednym z po-
zostalych przyjacidl, czy tez z wieloma innymi, ktorzy sq takze potacze-
ni; regularne kontakty pomiedzy tymi przyjaciétmi, rozmowa lub inne
dziatania, czy to bezposrednio, czy tez za pomoca technologii stanowia
powiazania, ktére ich ze soba lacza; to, co dzieje sie pomiedzy nimi —
plotka, przyjacielska atmosfera, mito§é, pomoc — to przepltywy.

W spoteczenstwie wiedzy mamy do czynienia z gospodarka oparta
na wiedzy. Jest ona istotnym, tworczym elementem zycia takiego spote-
czenstwa. Gospodarka oparta na wiedzy to typ gospodarki, ktérej rozwdj
1 wzrost zaleza, od pomysléw, informacji 1 réznorakiej wiedzy. ,W warun-
kach gospodarki opartej na wiedzy wiekszo§¢ zatrudnionych nie pracuje
przy produkeji 1 dystrybucji débr materialnych, ale zajmuje sie projek-
towaniem, opracowywaniem strategii rozwoju, marketingiem, sprzedaza,
1 $wiadczeniem ustug. Gospodarka oparta na wiedzy w decydujacej mie-
rze polega na nieustajacej wymianie informacji, opinil oraz na poteznym
potencjale nauki i techniki” (Giddens, 2004, s. 399). Wiedza staje sie
w takiej gospodarce kategorigq ekonomiczna. ,Dziatalno$é gospodarcza
polegajaca na obrocie wiedza powinna z jednej strony generowac zyski
dla przedsiebiorstw wiedzy, a z drugiej — powinna byé opodatkowana
tak, aby generowala przychody dla budzetu panstwa, umozliwiajac re-
alizacje celéw ogélnospotecznych” (J6zwiak, Morawski, 2009, s. 55).
W obecnym stuleciu wyzwaniem dla zarzadzajacych gospodarka jest
zwiekszenie wydajnosSci pracy oparte] na wiedzy, podobnie jak w ubie-
glym stuleciu wyzwaniem bylo zwiekszenie wydajnoSci pracy fizycznej
(ibidem). Obecnie czynnikiem decydujacym o konkurencyjnosci gospo-
darki staje sie produktywno$¢ wiedzy 1 pracownikéw wiedzy.

Zagrozenia cywilizacyjne a edukacja

Zagrozenia spelniaja wielorakie funkcje w zyciu jednostek i spote-
czenstw; wywoluja réznego rodzaju zachowania, m.in. sklaniaja do prze-
ksztalcen istniejacych struktur i funkeji (Kojs, 2008). W ich ilustracji
postuze sie kilkoma wypowiedziami dotyczacymi zagrozen wynikajacych
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z zachodzacych procesow globalizacji, funkcjonowania spoleczenstwa
wiedzy, zastosowan nowoczesnych srodkéw komunikacji elektronicznej,
funkcjonowania gospodarki opartej na wiedzy. Procesy globalizacji two-
rza 1 wspoélokreslaja funkcjonowanie wspélczesnych spoteczenstw, sa ba-
dane 1 przedstawiane w licznych publikacjach (Beck, 2002; Giddens,
2004; Sztompka, 2002; Barney, 2008). Wyniki tych badan dotycza
m.in. zagrozen.

D. Barney pisze, ze panstwa narodowe tracg zdolno§é¢ do organizo-
wania 1 wlaczania w swoje struktury podstawowych elementéw nowo-
czesnego, ekonomicznego, politycznego 1 spolecznego zycia; ze dziatania
ekonomiczne, wczesniej zawierajace sie wzglednie w ramach granic na-
rodowych, sa obecnie oskarzane 1 $cigane sadownie wedlug takich regul,
jakby nie istnialy granice, a wladza polityczna panstwa zostaje przejeta
przez systemy miedzynarodowe i ponadnarodowe; praktyki spoteczne,
tozsamosci 1 solidarnos$ci, wezesniej okreslane za pomoca celéw 1 kryte-
riow narodowych, obecnie sa w ten sposdb charakteryzowane w coraz
mniejszym stopniu.

Ponad granicami panstw mamy do czynienia z przeplywami ludzi,
towaréw, technologii i informacji. W wiekszosci analiz warunki te opi-
sywane sg w kategoriach zaniku: narodowych gospodarek, narodowej
suwerennos$ci politycznej, narodowo okreSlonej tozsamosci 1 kultury
(Barney, 2008, s. 29). Zdolnoéci panstwa narodowego sa zdecydowanie
ograniczane przez globalizacje podstawowych form aktywnos$ci ekono-
micznych, globalizacje mediow i komunikacji elektronicznej, globalizacje
przestepczosci, globalizacje protestéw spolecznych 1 globalizacje powstan
przeciw wladzy w postaci transgranicznego terroryzmu (Castells,
2008). Demokracji zagraza globalizacja przemystu medialnego, koncen-
tracja mediéw w rekach wielkich koncernow. Okazuje sie, ze caty $wiato-
wy przemysl medialny, muzyka, telewizja, kino, informacje jest w rekach
garstki wielonarodowych korporacji (Giddens, 2004, s. 510).

Dla wielu obserwatorow zachodzacych procesow globalizacyjnych
stato sie jasne, ze rozwd] nowych technologii informacyjnych 1 praktyk
z nimi zwiazanych odbywa sie w mysl logiki rynku, co w prosty sposéb
przyczynia sie do powielania kapitalistycznych stosunkéw produkcji na
bardziej ogbélnym poziomie, umacniajac pozycje istniejacych elit i utrzy-
mujac niezbyt pewna pozycje klasy pracujacej (Barney, 2008, s. 180).
Zachodzi proces dalekosieznych przeksztalcen pracy i zatrudnienia: po-
wstaja, niestandardowe formy zatrudnienia (samozatrudnienie, praca
na kontrakt), mamy do czynienia z czasowgq 1 przestrzenna dyslokacja
pracy, wprowadza sie elastyczny czas pracy. W zwiazku z tym rodzi sie
potrzeba uczenia sie przez calte zycie 1 nabycia zdolnoéci do nieustanne-
go przekwalifikowywania sie. Negatywny wplyw niestandardowych form
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zatrudnienia na ,zwyklych ludzi” polega na tym, ze zamiast solidarnosci
pojawia sie konkurencja, izolacja 1 wyobcowanie, a takze przepa$¢ mie-
dzy wyksztalconymi 1 wykwalifikowanymi ,profesjonalistami wiedzy”
a podklasg niewykwalifikowanych; zagrozeniem jest rowniez niepewnosé
1 spadek bezpieczenstwa zatrudnienia oraz bezrobocie.

Wskazuje sie takze na edukacyjnie grozne zjawisko w postaci ,ko-
rozji charakteréw”. ,0d pracownikéw nie oczekuje sie juz wytrwalosci
w realizacji kariery zawodowej, ale raczej pracy w ptynnych zespotach,
wlaczania sie w nie 1 odchodzenia, umiejetnosci podejmowania ciagle no-
wych zadan. Lojalno$¢ przestaje by¢ zaleta, staje sie niepotrzebnym ob-
cigzeniem. Kiedy zycie zawodowe przestaje by¢ konsekwentnie rozwijana
kariera, natomiast polega na realizacji szeregu odrebnych prac, znikaja,
dalekosiezne cele, nie nawigzuja sie wiezi spoleczne, a zaufanie staje sie
ulotne” (Giddens, 2004, s. 436).

Internet, umozliwiajac tacznoéc¢ 1 interakcje na niespotykana dotad
skale, stwarza fascynujace mozliwosci, ale tez budzi obawy, ze okaze sie
szkodliwy dla relacji 1 spotecznosci ludzkich, ze stanie sie przyczyna izo-
lacji 1 anonimowoéci. Dostrzega sie tez edukacyjnie katastrofalne skut-
ki dominacji ksztalcenia komputerowego nad ksztalceniem jezykowym.
Moéwi o tym wybitny znawca przemian w dziedzinie technologii kom-
puterowych Joseph Weizenbaum: ,Dzieci spedzaja obecnie wiecej czasu
przy komputerze niz z ksigzkami. Za pieé—dziesie¢ lat zobaczymy, ze
skutki tego sa katastrofalne. Jesli w szkole wprowadza sie nauke kompu-
tera, odbywa sie to zawsze kosztem jakiego$ innego przedmiotu — czas
nie jest z gumy. Dlatego trzeba postawié sobie pytanie, ktéry przedmiot
ma priorytet. Moim zdaniem najwazniejsza jest nauka jezyka. Kto nie
umie pisaé, krytycznie my§leé i czytaé, ten pozwala zapanowaé nad soba,
rzeczywistosci zewnetrznej. Taka osoba nie potrafi zbudowaé wtasnego
Swiata. W USA prawie 1/3 absolwentéw szkét to funkejonalni analfabeci.
Potrafia wprawdzie zbudowaé kroétkie zdania, ale prawie nie rozumieja,
czytanego tekstu. Wiasnie w USA nauka komputera odbywa sie kosztem
lekeji jezyka” (Weizenbaum, 2004). Sporo cennych informacji o innych
zagrozeniach wynikajacych z zastosowania nowych technologii informa-
tycznych znajdziemy m.in. w opracowaniach wydanych pod redakcja Wa-
clawa Strykowskiego 1 Antoniego Zajaca (1997), Marka Sokotow-
skiego (2005) 1 Beaty Szmigielskiej (2008).

Przedstawione cywilizacyjne problemy budza refleksje o potrzebnych
w edukacji zmianach, o koniecznych dziataniach stuzacych edukacyjne-
mu réwnowazeniu powstalych napieé¢ spotecznych.
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Edukacyjna oferta spoteczenstwa wiedzy

Analizy mozliwoséci 1 skutkéw wykorzystania technologii informa-
cyjnych przedstawilo w swych opracowaniach wielu autoréw (zob. m.in.
Juszczyk, 2002, 2003; Gajda et al., 2002; Gajda, 2002).

Zwiezly opis dokonujacych sie przemian spoleczenstwa informacyj-
nego, eksponujacy edukacyjne ich aspekty, przedstawia takze Roman
Morawski. Konsekwencja, rozwoju technologii informacyjnych — pisze —
jest globalna transformacja cywilizacyjna, ktéra wywiera gteboki wplyw
na paradygmaty uprawiania badan naukowych 1 przebieg proceséw edu-
kacyjnych. Morawski stwierdza, ze zaistniat bardzo wazny fakt — tra-
dycyjnie oderwane od siebie akty tworzenia i odbioru zostajg silnie ze
soba, powigzane; podzial rdl, ktéry byl naturalny dla technologii przed-
internetowych, traci swoja wyrazisto$é, a odbiorca zyskuje mozliwoéé
natychmiastowe) interakcji, a tym samym wlaczenia sie w proces two-
rzenia. ,,Fenomeny w rodzaju wikipedii, bez wzgledu na ich poczatkowe
stabosci, staja, sie wyrdéznikami epoki wirtualnych spotecznoéci i organi-
zacjl sieciowych, rozwijajacych sie wokotl wiedzy. Wspdlnym wymiarem
nowych modeli rozwoju spotecznego staje sie otwartos¢ rozumiana jako
gotowo$é do wolnego od ograniczen komercyjno-prawnych dzielenia sie
wiedzg” (Morawski, 2009, s. 150).

Procesy uczenia sie konstytuuja kazda osobe 1 kazde spoteczenstwo,
szczegllnie za$ spoteczenstwo wiedzy, dlatego tez zadaniem wszystkich
jego czlonkéw 1 instytucji powinna by¢ realizacja idei uczenia sie przez
cale zycie. ,Ksztalcenie sie — z jednej strony umozliwia cztowiekowi za-
chowanie umiejetnoéci 1 zdolnosci niezbednych do podejmowania pracy
w warunkach bardzo szybkiego rozwoju nauki i technologii, z drugiej za$
pozwala rozumieé szybko zmieniajacy sie Swiat. Ostatnie dekady XX wie-
ku pokazaly, ze ksztalcenie nie moze konczy¢ sie z uzyskaniem dyplomu
ukonczenia studiéw; ze lawinowy rozwdj technologii wymusza na nas
ciagle doksztalcanie, uzupelnianie oraz odéwiezanie wiedzy 1 umiejetno-
$ci przez kolejne dekady zycia” (Morawski, 2009, s. 156).

Idea uczenia sie przez cale zycie zrodzila sie w starozytnej Grecji,
kojarzy sie z nia Protagorasa, a zostata podjeta m.in. przez Jana Amo-
sa Komenskiego. Teoretyczne ujecie tej idei przedstawia obecnie m.in.
Bogdan Suchodolski (2003), a takze autor niniejszego opracowania
(Kojs, Urban-Kojs, 2010). Wspdlczesnie — w opracowaniu Andrzeja
Kraséniewskiego — idee uczenia sie przez cale zycie opiera sie na naste-
pujacych przestankach i zatozeniach: (1) proces ksztalcenia (uczenia sie)
odbywa sie przez cate zycie 1 obejmuje liczne sposoby formalnego 1 nie-
formalnego zdobywania wiedzy 1 umiejetnoéci w rozmaitych warunkach
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1 w réznych sytuacjach zyciowych; (2) proces ksztalcenia jest zorientowa-
ny na osobe uczaca sie, a nie instytucje czy osoby prowadzace ksztalcenie;
(3) ksztalcenie ma rézne cele: przygotowanie do pracy zawodowej, dosko-
nalenie kompetencji zawodowych w celu poprawy szans na rynku pracy
(,zatrudnialno$ci”), rozszerzenie wiedzy 1 umiejetno$ci niezwigzanych
z wykonywana praca zawodowa, rozwdj osobisty, zachowanie sprawno-
$ci intelektualnej, cele te moga sie z czasem zmieniaé” (Kra$niewski,
2009, s. 215).

W zwiazku z rozwojem spoleczenstwa informacyjnego w Unii Euro-
pejskiej kluczowym zadaniem stalo sie zapewnienie dostepu do technolo-
gii informacyjno-komunikacyjnych, a w szczegdlno$ci podlaczenia szkét
1 uczelni do Internetu w celu zapewnienia dostepu do niego uczniom
1 studentom. Istotne stato sie takze wykorzystanie nowych technologii
w réznych formach ksztalcenia na odleglos¢ (Goérnikiewicz, 2003;
Juszczyk, 2003) i realizacja wirtualnych kampuséw zorientowanych na
potrzeby uczacych sie.

W analizie strategii rozwoju spoteczenstwa informacyjnego wskazuje
sie na konieczno$é przeprowadzenia procesu cyfryzacji zasobéw biblio-
tecznych, m.in. w celu wsparcia proceséw edukacyjnych przez zapewnie-
nie dostepu do bogatych wielokulturowych zasobéw cyfrowych, pochodza-
cych ze wszystkich krajéow UE.

Najwazniejszymi narzedziami uczenia sie opartego na wykorzysta-
niu zdobyczy technologii informacyjnych, czyli e-learningu, sa: poczta
elektroniczna i edukacyjne portale internetowe, stanowiace kanatly ko-
munikacji nauczycieli (wyktadowedéw) z uczniami (studentami); podrecz-
niki elektroniczne, bogatsze od tradycyjnych, drukowanych podrecznikéw
o narzedzia symulacji, zbiory materialéw audiowizualnych i narzedzia
autotestowania; laboratoria 1 narzedzia programowania na odlegtosé;
nowe techniki prezentacji wyktadéw (Morawski, 2009, s. 164).

Na poczatku XXI wieku zaimplementowana zostala idea serwiséw
internetowanych, nazywanych potocznie Web 2.0, w ktorych dziataniu
podstawowa, role odgrywa tre$¢ generowana przez ich uzytkownikow.
Jednym z elementow Web 2.0 sa otwarte zasoby edukacyjne, ktére
w chwili obecnej zawierajq juz zestaw materialéw dydaktycznych do ok.
8 tys. kurséow akademickich oraz wielka liczbe prezentacji do wyktadéw
1 symulacji komputerowych. Dodajac do tego tysiace publikacji nauko-
wych, rodzine Wikimedia, specjalizowane encyklopedie, tysiace ksiazek
dostepnych w formie elektronicznej, otrzymujemy ogromna, biblioteke
elektroniczna, z ktérej czerpia wiadomosci i wiedze dziesiatki milionow
adeptow e-learningu: uczniéw 1 studentoéw oraz nauczycieli 1 wykltadow-
cow. Jak stwierdza autor przywolywanego tu opracowania, sa to fakty
rewolucjonizujace metodologie ksztatcenia (Morawski, 2009, s. 164).
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W kierunku integracji dziatan edukacyjnych
Model dziatania edukacyjnego — potrzeba madrosci

Ze wskazanych wlasciwosci spoteczenstwa wiedzy i generowanych
przez nie szans i zagrozen, ze stanu i z miejsca polskiej o$wiaty 1 na-
uki w Europie oraz na $wiecie, z oczekiwan i1 zobowiazan wzgledem Unii
Europejskiej wynikaja misje, wizje, cele 1 zadania reformowanych i do-
skonalonych systemoéw edukacji 1 nauki. Zwrédce uwage na postulowana,
w literaturze 1 licznych dokumentach konieczna zmiane relacji zachodza-
cych w procesach ksztalcenia miedzy uczniem (studentem) a nauczycie-
lem, polegajaca na usytuowaniu ucznia (studenta) w centrum proceséw
1 wplywow edukacyjnych, na wspomaganiu jego samodzielnego uczenia
sie 1 studiowania. Problem, jaki wytania sie z proponowanych, a po czesci
juz wprowadzanych zmian, polega na tym, 1z najczesciej samodzielnosé te
sprowadza sie do uksztaltowanego przez wieki prostego wzorca wzgled-
nie samodzielnego siegania do zrédel informacji, do zapamietywania sto-
sownych treéci 1 ich odtwarzania zgodnie z oczekiwaniami nauczycieli.
Wzorzec taki, nawet w radykalnie i korzystnie zmienionej sytuacji — ze
wzgledu na dostep do zrédel informacji — z pewno$cig nie nadaje sie do
zastosowania w realizacji zalozen nowego systemu edukacyjnego. Uwa-
zam, iz do emocjonalno-informacyjnych dzialan czlowieka uczacego sie
(studiujacego), polegajacych na pamieciowym opanowaniu gotowej wiedzy
oraz jej odtwarzaniu, nalezy dolaczy¢ bogata sieé dzialan i czynow
edukacyjnych, wytwarzajacych spersonalizowana wiedze i umie-
jetnosci, dziatan, w ktérych bardzo waznym Srodkiem, ale tylko $rod-
kiem, jest tzw. wiedza obiektywna, , ksigzkowa”. Warto§é podstawowa
edukacyjnego zycia (przezywania tego, co si¢ robi) pojawia sie
w kontekécie wykonywanych dzialan przygotowawczych, reali-
zacyjnych i korektywnych oraz nieodlacznie zwigzanych z nimi
dzialan kontrolno-badawczych i oceniajgcych. Dzialania te, wy-
rastajac z wrodzonego, poznawczo-emocjonalnego mechanizmu
zachowania zycia, tworza spojng (koherentng) calo$é o wspol-
oddzialujacych na siebie (interferentnych) i wspoéldzialajacych
z soba (synergicznych) elementach i relacjach (Kojs, 2011b).

Problem, ktory wylania sie z takiego ujecia struktury procesu ucze-
nia sie, dotyczy potrzeby ksztaltowania czesto marginalizowanych lub
powierzchownie traktowanych dzialan przygotowawczych (obejmujacych
takie dzialania, jak diagnozowanie, przewidywanie, planowanie, projek-
towanie, a wiec ze swej istoty dzialan tworczych 1 wyzwalajacych poten-
cjat umystu), realizacyjnych (ksztaltujacych m.in. samodyscypline, a za-
razem weryfikujacych opracowane wczeéniej plany, programy i projekty,
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a takze tworzacych w ten sposdéb nowa wiedze), korektywnych (m.in.
sklaniajacych do wnikania w przyczyny wystepowania btedéw i usterek),
kontrolnych (z natury badawczych, odnoszacych to, co sie czyni i co sie
dzieje, do przyjetych wzorcow) 1 oceniajacych (odnoszacych to, co sie czyni
1 co sie uzyskato, do okres$lonych systeméw wartosci etycznych, estetycz-
nych 1 utylitarnych).

Budowa wskazanej struktury stwarza zapotrzebowanie, jak to wyni-
ka z wlasciwosci poszezegblnych dziatan oraz czynu jako ich catoéci, m.in.
na wiedze aksjologiczna 1 metodologiczna. Stanowi ‘wiec pewna, sugestie
dotyczaca tworzenia plandéw 1 programéw edukacji. Sledzac funkcjonowa-
nie 0s6b z uksztaltowanymi dyspozycjami poznawczymi i ewaluacyjnymi,
mozna mniemad, iz radza sobie z selekcja 1 doborem oraz wytwarzaniem
potrzebnej im wiedzy, ze posiadaja rozwijajaca sie madro$é, w zwiazku
z czym moga, bezpiecznie zeglowaé¢ m.in. po oceanie informacji, jakim jest
Internet, czy tez funkcjonowaé w ramach spoteczenstwa sieci.

Przedstawiony model edukacji odnosi sie do dwojakiego rodzaju sytu-
acji edukacyjnych: (1) sytuacji specjalnie tworzonych w celu wywolania
pozadanej zmiany w strukturach i funkcjach posiadanych zasoboéw wie-
dzy, umiejetnosci 1 przekonan; zastosowanie modelu prowadzi do wywo-
lania pozadanej zmiany, a takze — szczegdlnie w zwiazku z dzialaniami
przygotowawczymi, kontrolnymi 1 oceniajacymi — do stworzenia dodat-
kowej, rzadko branej pod uwage wiedzy o wiedzy, wiedzy o umiejetno-
$ciach, wiedzy o przekonaniach; (2) sytuacji, w ktérej realizowane sa cele
nieedukacyjne dotyczace np. pracy fizycznej; warto$¢ edukacyjna moze
posiadaé woéwcezas wiedza tworzona w toku wymienionych dziatan przygo-
towawczych (diagnoza, przewidywanie, projekt to zawsze rezultaty dzia-
lan umystowych), kontrolnych (badanie, sprawdzanie to pozyskiwanie in-
formacji, wiadomosci, wiedzy, m.in. w wyniku dokonywanych poréwnan)
1 oceniajacych (wiedza o wartosci tego, co, jak 1 z jakim rezultatem sie
czynilo). Wysitek wlozony w analize tego, co, dlaczego 1 jak sie czyni, nie
tylko owocuje wiedza o sobie samym, ale takze prowadzi — m.in. dzieki
czesto podejmowanym operacjom porownawczym — do tworzenia wiedzy
ogblnej, warunku postrzegania coraz szerzej i glebiej kontekstéw naszej
aktywnosci.

Madro$¢é w ujeciu czynnoSciowym jest zlozona dyspozycja psychicz-
na, zlozonym systemem poznawczym, emocjonalnym 1 wolicjonalnym,
umozliwiajacym jednostce dokonanie rozpoznania, oceny 1 kwalifikacji
napotykanych probleméw, okreslenie blizszego 1 dalszego ich kontekstu,
wskazanie mozliwych rozwigzan 1 ich konsekwencji oraz wybdr dziatan
umozliwiajacych ich optymalne rozwiazanie. Jako dyspozycja umystu
madroéé jest osadzong w emocjach siecia metainformacyjnych dziatan,
odnoszaca sie do pojedynczego problemu, do klasy probleméw, stano-
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wiaca, globalng postawe o charakterze $§wiatopogladu. Tak postrzegana
madrosé jest dynamiczna psychicznag caloscia, obejmujaca wiele dziatan
umystowych, okreslajacych poczatkowy, przeksztatcany i1 koncowy stan
wyodrebnianych, problematycznych fragmentéw rzeczywistosci.

Madroéé przejawia sie w sytuacjach trudnych, scalajac 1 nadajac sens
skladajacym sie na nie elementom 1 relacjom, poprzedzajac dzialania,
ktére moga, wystapi¢ w ich ramach 1 w ich kontekécie. Jest realnym lub
potencjalnym dziataniem umystu, odnoszacym sie do mozliwych dziatan
1 mozliwych sytuacji, a wiec wartos$cia chroniaca 1 wspoltworzaca inne
wartosci, szczegélnie za$§ powolana, rozwijanag 1 ksztaltowana w celu
ochrony zycia, jego spolecznych 1 kulturowych waloréow; wartoscia osobo-
tworcza, socjotworcza, 1 kulturotwércza, tworzaca rzeczywisto$é 1 nada-
jaca jej sensy, ukierunkowujaca jej przeksztalcanie i przezywanie. Jako
centralna wlasno$éé umystu 1 warto§é zycia w spoleczenstwie wiedzy,
w $wiecie wielkich, ztozonych 1 szybko nastepujacych przemian, madroéé
jednostek 1 spoteczenstw ma do spetnienia szczegdélna misje — zachowa-
nie, rozwijanie, wspomaganie wszystkich tych wartosci, ktére tworzac
informacyjno-emocjonalng, sie¢ pozadanych stanéw rzeczy, stanowia
o zyciu cztowieka, o jego aktywnos$ci nasyconej poczuciem prawdy, godno-
§ci 1 piekna, wolnosci 1 odpowiedzialnosci, sprawiedliwosci 1 solidarnosci
oraz satysfakeji z pokonywanych, wspotksztaltujacych zycie trudnosci
1 zagrozen (Kojs, 2011a).

Zadaniowo-dziataniowa struktura
spotecznej i edukacyjnej komunikac;ji
Komunikacja w sieci

Komunikacja spoteczna jest dziataniem intencjonalnym, majacym na
celu wywolanie strukturalno-funkcjonalnej zmiany w zasobach informa-
cyjnych (wiadomoéci, wiedzy, umiejetnosci) obiektéw (uczestnikéw) bio-
racych w niej udzial. W przypadku oséb 1 ich zbiorowosci uczestniczenie
w akcie komunikacji oznacza wyrazenie zgody na dzielenie sie informa-
cja lub przymuszenie do dzielenia sie nia. Z intencjonalnego charakteru
komunikacji wynika, iz polega ona na formutowaniu 1 stawianiu zadan
(pytan, polecen, zyczen, prosb) wywolujacych dziatania oraz oczekiwane
skutki, m.in. w postaci odpowiedzi. Komunikacje okres§laja intencje, za-
dania 1 dzialania oraz ich rezultaty w postaci zmiany w danym zasobie
informacji.
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Zadaniom wyrazonym wprost w postaci komunikatu zdaniowego to-
warzysza, zadania formutowane wprost lub poérednio w zwiazku z wy-
mogami wynikajacymi z wlasciwosci srodkéw przekazu informacji oraz
srodowiskowych warunkéw komunikacji. Ich odczytanie i wykonanie
(komunikacja: rzecz — cztowiek) bywa warunkiem wstepnym zaistnie-
nia komunikacji wlasciwe;.

Struktura komunikujacych sie z soba systemoéw okresla ich rzeczy-
wiste 1 mozliwe funkcje w procesie przygotowywania (tworzenia, prze-
kazywania, odbierania, przetwarzania 1 korygowania) komunikatow,
a takze kontrolowania 1 oceniania przebiegu oraz wynikow kazdej z tych
faz komunikacji. Kazde éwiadome dziatanie, zaréwno dziatanie ,czysto”
informacyjne, jak 1 dzialanie informacyjno-materialne, zasadza sie, po-
przez teoretyczny charakter swego podmiotu, na wewnetrznej (umysto-
wej) 1 zewnetrzne] (miedzyludzkiej) komunikacji. Poznawczy 1 badawczy
charakter maja wszystkie wymienione fazy komunikacji:

— faza przygotowawcza — rozpoznanie 1 zdiagnozowanie sytuacji komu-
nikacyjnej, zaplanowanie i zaprojektowanie strategii gromadzenia in-
formacyjnych §rodkow, stworzenie projektu komunikatéw, okreélenie
spodziewanych zachowan (odpowiedzi), a takze podjecie stosownych
decyzji o przekazie poszczegdlnych komunikatow; szczegdlnie wazny
jest tu proces tworzenia pytan 1 odpowiedzi;

— faza realizacyjna — przekaz 1 odbiér komunikatéw, m.in. ich efektyw-
nosci, form 1 warunkéw oraz kontroli 1 oceny; realizacja jest weryfika-
cja przygotowan, przede wszystkim projektu komunikacyjnego zamie-
rzenia; procesy zachodzace w toku tej fazy stwarzaja m.in. potrzebe
poznania okoliczno§ci wywolywanych zmian;

— faza przygotowan i realizacji komunikacyjnego zamiaru — dziatania
korygujace, podejmowane w wyniku stwierdzenia usterek i btedow.

Komunikacja, jesli nie jest odtwarzaniem wyuczonych na pamiec
scenariuszy 1 nie dotyczy prostych, oczywistych 1 tatwych do stwier-
dzenia faktéw, moze stanowié¢ twérczy akt poznania oraz wzbogacania
wiedzy 1 do$wiadczen jej uczestnikow. Ze wzgledu na bogactwo 1 rézno-
rodno$é wywolywanych czynnosci rozwojowych i przezy¢ powinna sta-
nowié¢ podstawowsa, forme ksztaltowania osobowoS$ci 1 tozsamosci grup
spotecznych.

Problemem istotnym jest edukacyjny, wewnetrzny 1 zewnetrzny dys-
kurs zadaniowy obejmujacy m.in. analize potrzeb i celéw, z ktérych wyta-
nia sie zadanie, analize procesu jego tworzenia, uzytkowania 1 wykona-
nia oraz wykorzystania 1 nadania gltebszego sensu uzyskanym wynikom
1 wykonanej pracy. Dyskurs prowadzony pomiedzy uczestnikami proce-
séw edukacji z istoty swej nasycony jest wzajemng naturalna kontrola
1 ocena, namystem nad wypowiedzia oraz $ledzeniem wywolywanych nia
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skutkéw. To dyskurs rodzi potrzebe tworzenia 1 urzeczywistniania war-
tosci. Zajecia edukacyjne sprowadzone tylko do przekazywania gotowej
wiedzy, do jednokierunkowego przekazywania gotowych treéci i zadan
kontrolnych oraz do pozyskiwania zwrotnej odpowiedzi sa przypadkiem
braku zrozumienia istoty edukacji; przypadkiem, w ktorym érodki w po-
staci przekazanej wiedzy przedmiotowej, zostaja uznane za cel, natomiast
uczen (student) — za przedmiot ksztalcenia, w ktéry ma byé ,wdrukowa-
na” okres$lona tre$¢. Dominujaca relacja: gotowe, cudze zadanie — goto-
wa, cudza wiedza — wyuczona na pamieé odpowiedz, sprzyja ksztatce-
niu wykonawcow cudzych polecen, a nie twércéw 1 realizatorow zadan,
radzacych sobie z problemami wspélczesnej cywilizacji. Na zajeciach,
o ktorych mowa, nie ma miejsca na wspomaganie rozwoju osobowosci, na
ksztaltowanie fundamentalnych wartosci zycia, m.in. madroéci, prawdy,
wolnoéci, odpowiedzialnoéci, sprawiedliwoéci, intelektualnej uczciwosei,
1 uczestniczenie w nich.

Zakonczenie

Edukacja w postaci uczenia sie, ksztalcenia 1 wychowania jest nie-
odlaczna czescig jednostkowego 1 spolecznego zycia. Poprzez uczenie sie
wspéttworzy kazda forme aktywnoéci czlowieka. We wszelkich przemia-
nach osobowego 1 grupowego zycia, w ich przyczynach, przebiegu 1 skut-
kach edukacja ma swodj udzial. Posrednio lub bezposrednio modelujac
1 wywolujac zmiany, sama, pod ich wplywem, zmienia sie.

Edukacja tworzyta warunki do wylonienia sie i funkcjonowania for-
macji, jaka jest spoteczenstwo wiedzy. Wspoltworzy je i rozwija, korzysta
z jego produktéw, stwarza zagrozenia i szanse dla kolejnych przedsie-
wzieé 1 przeksztalcen formacyjnych. Traktowana nie tylko jako system
przekazu 1 odbioru dziedzictwa kulturowego, ale jako zywa, ciagle odra-
dzajaca sie 1 wzbogacajaca jednostkowa 1 spoleczng Swiadomo$é, zawie-
ra w soble moc sprawczego rozumu, moc madros$ci, zdolnoéci sterowa-
nia zdarzeniami (a nie tylko podlegania wynikajacym z nich wymogom),
a wiec takze zdolnoSci sprzeciwu i oporu (Kojs, 2011a).

Piotr Sztompka, charakteryzujac spoleczenstwo wspdlczesne — za
Anthonym Giddensem — zwraca uwage na wytworzenie sie¢ w Swiado-
mosci spoleczne] nowej, istotnej kompetencji — ,,refleksyjnosci”. Jest to
zdolno$¢ spoteczenstwa do krytycznego myélenia o samym sobie, dostrze-
gania zjawisk negatywnych, patologicznych, przyszlych zagrozen i1 pode;j-
mowania na podstawie takiej diagnozy érodkéw zaradczych powstrzymu-
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jacych lub odwracajacych niekorzystne trendy (Sztompka, 2002, s. 572).
Cecha ta, jak zaznacza autor, pojawia sie pod wplywem rozwoju wiedzy
naukowej, powszechnej 1 coraz glebszej edukacji, rosnacych wplywéow
srodkéw masowego przekazu, tatwosci komunikowania sie. Wydaje sie, 1z
owa, refleksyjno$¢ mozna nazwacé spoteczna madroscia, mozna tez, jak to
uczynita Wanda Woronowicz, rozwijaé teorie edukacji refleksyjnej (Wo-
ronowicz, 2000).

O tym, jak bardzo edukacja przylega do zdarzen, ktére sie wokot
niej dziejg 1 ktore stwarzaja okreslone potrzeby edukacyjne, §wiadczy
to, jak szybko na nie reaguje, jak szybko powoluje stosowne systemy
1 w jakim zakresie zaspokaja owe potrzeby edukacyjne. Obserwacje do-
wodza, ze problemy zwigzane z zagadnieniami cywilizacji informacyj-
nej sa szybko podejmowane w dyskusjach i badaniach (Szmigielska,
2008), a takze w praktyce edukacyjnej. Znajduje to swdj wyraz m.in.
w wyodrebnieniu edukacji medialnej (Strykowski, 2005), stworzeniu
systemu edukacji na odlegtoéé, edukacji przez rozrywke multimedialna,
(Gérnikiewicz, 2003a, 2003b) 1 e-edukacji (Szczesny, 2003). Kazdej
wyodrebnionej formie edukacji towarzyszy rozbudowa jej teoretycznych
zalozen oraz metodycznych rozwigzan. Dorobek teoretyczny 1 badawczy
z tego zakresu staje sie podstawa do wyodrebnienia dyscypliny, jaka
jest pedagogika medialna (Strykowski, 2005), a takze stymuluje do
podejmowania probleméw cywilizacji informacyjnej i edukacyjnej z tego
zakresu przez inne dyscypliny pedagogiczne, m.in. przez dydaktyke
1 teorie wychowania.

Charakteryzujac zmiany w spoleczenstwie sieci, dotyczace m.in. spra-
wowania wtadzy, Manuel Castells stwierdza, iz ,Nowa wladza tkwi w ko-
dach informacji 1 obrazach reprezentacji, wokot ktérych spoleczenstwa
organizuja swoje zycie 1 decydujg o swoim zachowaniu. Umiejscowieniem
tej wladzy sa ludzkie umysly” (Castells, 2008, s. 384). Autor wskazuje
w ten spos6b posérednio na dziatania ksztaltujace te umysty, a wiec na
role edukacji. Okreslajac za$ potencjalne podmioty wieku informacji, pi-
sze, 1z sq nimi ,ruchy spoleczne, wylaniajace sie ze wspdlnotowego opo-
ru wobec globalizacji, kapitalistycznej restrukturyzacji, organizacyjnego
usieciowienia, niekontrolowanego informacjonizmu 1 patriarchaizmu —
czyli, jak dotad, ekolodzy, feministki, religijni fundamentalici, nacjona-
lidci, zwolennicy lokalizmu i rozlegly ruch demokratyczny, ktory wytania
sie jako koalicja na rzecz globalnej sprawiedliwo$ci przeciwko kapitali-
stycznej globalizacji” (ibidem, s. 385). Waznym podmiotem zmiany spo-
tecznej w spoteczenstwie sieci jest — zdaniem Castellsa — usieciowiona,
zdecentralizowana forma organizacji 1 interwencji, charakterystyczna
dla nowych ruchéw spotecznych, takich jak: ruch na rzecz ochrony $rodo-
wiska, ruch kobiet, ruch antyglobalistyczny.



Wojciech Kojs: Edukacja i pedagogika w spoteczenstwie wiedzy... 35

Wyréznione podmioty sa 1 beda rezultatem dziatan pewnych syste-
méw edukacji. Wazne jest wiec, by powstata nowa wizja funkcjonowa-
nia i przemian systeméw edukacji oraz rozwijania ich teorii. Teorie te
moga by¢ nazywane kolejnymi pedagogikami i poglebiaé istniejacy w tej
plaszezyznie zamet, ale moga tez prowadzi¢ do zmiany, czyniac gtéwnym
przedmiotem badan pedagogicznych teorie systeméw edukacji, o czym pi-
sal m.in. Kazimierz So$nicki (1948). Stworzyloby to dogodne warunki
do integracji dzialan pedagogicznych (Kojs, 2011b), przedmiot pedago-
giki, jak 1 sama pedagogike uczyniloby bardziej autonomicznymi (Mor-
bitzer, 2011). Nie oznacza to bynajmniej uwalniania sie od potrzeby ko-
rzystania z dorobku innych dziedzin nauki. Wprost przeciwnie. Fenomen
ludzkiego dzialania, a wiec 1 edukacji, jest taki, iz skupia w sobie bardzo
rézne informacyjne, materialne, biologiczne, psychiczne, emocjonalne,
wolicjonalne, poznawcze, spoleczne, kulturowe, filozoficzne i inne jesz-
cze sktadniki, a wiedza o nich jest bezsprzecznie potrzebna do poznania
1 zrozumienia problematyki podmiotu 1 przedmiotu edukacji, wartos$ci,
1deatéw 1 celéw edukacji, stosowanych érodkéw, form 1 metod. Jak dotad,
to wlaénie pedagogika, zajmujac sie edukacja jako biopsychiczna, spo-
leczna 1 kulturowa caloscia, zajmujac sie istotnymi zwiazkami tworzacy-
mi strukture tej calosci oraz istotnymi elementami, zdaje sie postrzegaé
mozliwo$¢ tworzenia wiedzy woko6t edukacji 1 w zwigzku z edukacja, jako
spoista, telehormiczna calo$cia, o wspoétoddzialujacych 1 wspotdziataja-
cych elementach. By¢ moze takie podejécie nie uczyniloby pedagogiki
dyscypling zalezna od okre$lonych ideologii i od innych dziedzin wiedzy,
a sprzyjaloby tworzeniu 1 ksztaltowaniu obiektywnej wiedzy, stuzacej
madroscig wszelkiej edukacji.
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Neuronauki w edukaciji
Nowe mozliwosci
W procesie nauczania-uczenia sie

Neurosciences in education
New possibilities in the teaching-learning process

Abstract: In the paper a theoretical concept of the neurosciences and particularly, neuro-
didactics, based on the cognitivistics and involving the recent results of the human brain
studies and connected with them a theory of thinking processes, have been presented.
What was taken into account was a type of intelligence represented by a learner, an emo-
tional intelligence creating in a didactic process the right psycho-emotional states, mo-
dality, and the shaped styles of learning. Practical implementation of the neurodidactics
concept at all the levels of teaching in learning society can be an effective means against
a weakness of the Polish school, reflecting in the results of the PIRLS and PISA tests,
diagnosing the functional skills of the students.

Key words: neurosciences, cognitivistics, neurodidactics, emotional intelligence, sen-
suous preferences of learners, styles of learning.
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Wprowadzenie

Od poczatku lat dziewieédziesigtych trwa dyskusja dotyczaca moder-
nizacji wspélezesnej dydaktyki. Scieraja sie poglady zwolennikéw peda-
gogiki i dydaktyki klasycznej, nauk opartych gtéwnie na filozofii i wspét-
pracujacych z psychologia rozwojowa, biologia czy socjologia wychowania,
oraz zwolennikow neurodydaktyki, chcacych wykorzystywaé w procesie
nauczania-uczenia sie najnowsze wyniki transdyscyplinarnych badan ko-
gnitywistycznych dotyczacych przetwarzania informacji przez mézg czto-
wieka, w tym wyniki badan neurobiologdéw, neuropsychologéw, psychia-
trow prowadzacych badania kliniczne, logikéw, matematykéw, fizykow,
cybernetykéw 1 informatykéw, zajmujacych sie sieciami neuronowymi
1 sztucznag inteligencja, oraz pedagogdw, socjologdéw, lingwistow, filozoféw
1 antropologéw kultury.

Prawdopodobnie znajdujemy sie na poczatku procesu $cierania sie
zwolennikow dwoéch paradygmatéw: pedagogiki, a w niej dydaktyki kla-
sycznej opartej na filozofii rozwoju czlowieka, oraz neurodydaktyki, opar-
tej na kognitywistyce (zob. Duch, 1998, s. 9—48)!, obejmujacej najnowsze
wyniki badan nad mézgiem czlowieka 1 przebiegiem proceséw mysSlowych,
uwzgledniajace] prezentowany przez uczacego sie typ inteligencji oraz
inteligencje emocjonalna, tworzaca w procesie dydaktycznym wlasciwe
stany psychoemocjonalne oraz wypracowane przez nie style uczenia sie
1 preferencje sensoryczne uczacych sie. W pracy przedstawiono podstawy
teoretyczne neuronauk, neurodydaktyke, czyli dydaktyke kognitywistycz-
na, oraz zagadnienia modalnosci w edukacji 1 styléw uczenia sie.

Podstawy teoretyczne neuronauk

Prowadzone analizy teoretyczne oraz ich egzemplifikacje praktyczne
dotyczace funkcjonowania moézgu — percypowania przez jednostke infor-
macji dochodzacych z zewnatrz, przeksztatcania ich w informacje o cha-
rakterze elektryczno-chemicznym, przetwarzane nastepnie przez mozg,
aby w rezultacie skonstruowane zostato znaczenie zjawiska, zdarzenia

! Kognitywistyka jest nauka zmierzajaca do zrozumienia natury ludzkiego i zwie-
rzecego umystu w toku integracji wynikéw badan réznych nauk, z ktérych najstarsza
jest filozofia umystu, najmtodszg zas komputerowe modele umystu tworzone w ramach
sztucznej inteligencji 1 ,inteligencji obliczeniowe;j”.
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czy rzeczy analizowane] przez czlowieka — stanowily domene badaczy
z roznych dziedzin nauk oraz funkcjonujacych w nich dyscyplin nauko-
wych. Prekursorami takich analiz byli psychiatrzy, biolodzy, neurobio-
lodzy 1 psycholodzy. Opracowanie podstaw teoretycznych 1 wdrozenie do
badan organizmu cztowieka elektroencefalografii, magnetoencefalogra-
fii, pozytronowej emisyjnej tomografii, a takze réwnolegle magnetycz-
nego rezonansu jadrowego o czesto$ciach zmian pola magnetycznego
pozwalajacego na badania biatek, zdecydowanie rozwinety studia nad
mozgiem czltowieka w trakcie jego zrdznicowanych aktywnosci (w po-
czatkowym okresie prowadzono eksploracje dotyczace moézgu zwierzat).
Stopniowo modernizowane techniki badawcze, stosujace coraz bardziej
precyzyjne narzedzia, pozwalaja na diagnoze subtelnych proceséw my-
Slowych, poszerzajac tym samym wiedze o naszym moézgu. Jednak coraz
wieksza liczba informacji empirycznych o funkcjonowaniu mézgu odsta-
nia kolejne obszary jeszcze niezdiagnozowane, a zatem im wiecej wiemy
0 naszym moézgu, tym wiekszy obszar niewiedzy o jego funkcjonowaniu
sobie uswiadamiamy. Dynamika studiéw naukowych podejmowanych
przez transdyscyplinarne zespoly badawcze spowodowata, ze w USA
zaczely powstawaé nowe czasopisma naukowe, ktére na swych tamach
publikuja najnowsze wyniki badan z omawianego zakresu; naleza do
nich nastepujace czasopisma: ,,Biological Psychiatry”, ,Journal of Social
Neuroscience”, ,,Journal of Nutritional Neuroscience”, czy tez czasopismo
wskazujace na mozliwo§é wykorzystania wynikow badan nad moézgiem
we wspoélczesnej edukacii ,,Mind, Brain and Education” (Jensen, 2008a,
s. 3—4). Tak duza dynamika badan prowadzonych w USA w tej dzie-
dzinie znaczaco wplyneta na podjecie podobnych badan w Europie i na
Dalekim Wschodzie, m.in. w Japonii, Chinach i Korei Potudniowe;.

Badania prezentowane w ,,Mind, Brain and Education” zaowocowa-
ly multidyscyplinarna wspoétpraca miedzy kognitywnymi neuronaukami
(zaymujacymi sie mézgiem i jego funkcjonowaniem) a psychologia rozwo-
jowa (zajmujacaq sie umyslem 1 zachowaniami), stajac sie przyczyna inte-
growania edukacji (ksztalcenie 1 uczenie sie indywidualne) poprzez psy-
chologie ksztalcenia z edukacyjnymi neuronaukami i neuropsychologia,
prowadzac do neuroedukacji, ktérej przedmiotem analiz jest umyst, mozg
1 edukacja (zob. T. Tokuhama-Espinosa, 2010).

Neuronauka bardziej identyfikuje przedmiot badan niz wyksztal-
cenie kierunkowe badacza. Neuronaukowcem moze by¢ biolog, anatom,
neurolog, chemik, psycholog lub psychiatra, a takze informatyk lub filo-
zof (zob. Garrett, 2009, s. 3). Krotko méwiac, neuronauka zajmuje sie
wielodyscyplinarna analizg systemu nerwowego 1 jego rola w zachowa-
niu. Zdaniem Billa Garretta (2009, s. 3), psycholog, ktéry prowadzi ba-
dania w zakresie neuronauki, specjalizuje sie w biologicznej psychologii,
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czyli biopsychologii (psychobiologii lub psychologii fizjologicznej), a wiec
galezi psychologii zajmujacej sie relacja miedzy zachowaniem a cialem,
a szczegblnie mozgiem.

Neuroedukacja, czyli nauka o umysle, mézgu i edukacji, jest transdy-
cyplinarna oraz miedzykulturowa. Dyscyplina ta konceptualizowala sie
w Swiecle prawie w tym samym czasie — w latach 2002—2009 — w r6znych
krajach, takich jak: Japonia, USA, Kanada, Australia, Niemcy, Holandia,
Anglia, Wlochy czy Francja. Zintensyfikowanie wspoétpracy miedzynarodo-
we) spowodowato upowszechnienie standardéw tej dyscypliny, opartych na
akceptacji miedzykulturowej wybranych norm 1 §wiata wartosci.

Podobnie jak w innych procesach ewolucyjnych, zintegrowane bada-
nia nad umystem, mézgiem i edukacja uwzgledniaja dominujace geny
rodzicéw, ktére przyczyniaja sie do stworzenia lepiej adaptujacej sie
w edukacji jednostki, co pozwala na konstruowanie efektywnego mode-
Iu nauczania oraz uéwiadomienie sobie przez jednostke, jak powinna sie
uczy¢. Dla najmlodszych uczniow postuluje sie realizacje nauki czytania
przez ¢wiczenia pisowni liter 1 stuchanie ich wymowy, a nastepnie stoso-
wanie powtoérzen dobrze uczniom znanych liter. Wedlug M. Wolfa 1 jego
wspotpracownikéw (Wolf, Barzillai, Norton, 2008), stanowi to po-
laczenie metody syntetycznej i analitycznej. Osiggniecia neuroedukacji
przyczyniaja sie do opracowywania nowych 1 innowacyjnych sposobéw
rozwigzywania odwiecznych probleméw edukacyjnych 1 oferuja skutecz-
ne rozwiazywanie probleméw wystepujacych w przecietnej klasie. Ta
nowa koncepcja bierze pod uwage rézne zdarzenia, filozofie, a w szczeg6l-
noéci zréznicowane epistemologiczne podejScia, ktére charakteryzuja po-
wszechne w neuronaukach, psychologii i edukacji problemy (zob. Spren-
ger, 2002, 2005).

Przebieg proceséw myslowych

Wyniki badan Rogera Sperryego oraz Roberta Ornsteina nad funk-
cjonowaniem modzgu, za ktore otrzymali Nagrode Nobla, rozwijane inten-
sywnie przez przedstawicieli ré6znych dyscyplin naukowych, dowiodty, ze
obie péltkule mézgowe, odpowiadajac za przeciwne strony ciata, wspotpra-
cuja ze sobg harmonijnie 1 wzajemnie sie uzupetniaja (zob. Juszczyk,
2002b, s. 155—164). Prawa pétkula odpowiada za wyobraznie, holistycz-
no§¢ (odbiera jednocze$nie wiele informacji i sprzyja mysleniu komplek-
sowemu), przestrzenno$é¢, metaforyczno$é, emocjonalno$é, uduchowienie,
muzykalno$é, uzdolnienia plastyczne, seks i sny. Lewa pétkula, okresla-
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na jako logiczna, zajmuje sie¢ mowa, analiza 1 logika; ma réwniez cha-
rakter sekwencyjny, matematyczny i dostowny. Jednostki wykorzystujace
w sposéb dominujacy jedna z pétkul maja problemy z dziataniami kon-
trolowanymi przez druga pétkule. Brak réwnomiernego i1 systematyczne-
go korzystania z mozliwo$ci kazdej z potkul, np. poprzez ksztaltowanie
konkretnych (waskich) umiejetnosci, powoduje asymetrie wykorzystania
moézgu 1 zaniechanie pracy jednostki nad wszechstronnym rozwojem.
Klasyczna szkola sprzyja wykorzystaniu gtéwnie lewej pétkuli mézgu.
Natomiast dzieci ,gestaltowe”, o prawopdétkulowej dominacji, nie potra-
fia sprostaé typowe] metodyce uczenia sie czytania 1 pisania, przez co
do$wiadczaja niepowodzen juz w poczatkowych latach edukacji szkolnej
(Taraszkiewicz, 2008; Springer, Deutsch, 2004). W procesie na-
uczania nauczyciele nie uwzgledniaja nietypowego rozwoju pewnych ob-
szaréw moézgu u uczacych sie, czesto wykazujacych wybitne uzdolnienia,
talent lub majacych niepowodzenia szkolne, do ktérych mozemy zaliczy¢
ucznidow z: autyzmem, déja vu, dysleksja, leworecznoS$cia, pamiecig, fak-
tograficzna, sezonowym zaburzeniem afektywnym (SAD — ang. Season
Affective Disorder), stuchem absolutnym, synestezja, czyli styszeniem ko-
lorami, czy zespolem nadpobudliwo$ci psychoruchowej 1 deficytu uwagi
(ADHD — ang. Attention-Deficit Hyperactivity Disorder).

Zdaniem Roberta M. Paterno (2006, s. 1—2), profesora neuropsy-
chologii i psychopedagogiki z Wydziatu Filozofii, Pedagogiki i Nauk Hu-
manistycznych Uniwersytetu Mordn, istnieja juz potwierdzone relacje
miedzy naukami neuronalnymi (neurobiologia, neuropsychologia oraz
neuropedagogika) a pedagogika. Autor prowadzi z sukcesem badania
empiryczne nad procesem uczenia sie dzieci z zaburzeniami typu: dys-
kalkulia, dysleksja, dysgrafia, ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju
jezyka czy z ADHD, a wiec z zaburzeniami, ktére zwiagzane sa z uszko-
dzeniami polaczen neuronowych w mézgu. Teoretycy neurodydaktyki sa
zdania, ze dzieci z takimi zaburzeniami powinny by¢ jak najwczesniej
diagnozowane, a nastepnie poddawane stosownej codziennej 1 natural-
nej terapii. Jezeli taka terapia nie przyniesie oczekiwanej poprawy, wow-
czas dzieci beda potrzebowaly umieszczenia w specjalnym $rodowisku
pedagogicznym, czestego diagnozowania, monitorowania oraz intencjo-
nalnych dzialan terapeutycznych prowadzonych juz przez specjalistéw
(Cozolino, 2004, s. 64).

W mozgu przebiega proces uczenia sie, w wyniku ktérego powstaja
nowe $lady pamieciowe — engramy, a istniejace ulegaja przeksztalceniu
poprzez zmiane aktywnosci synapsy. Kazde rozumowanie, poznawanie,
percypowanie zwiazane jest ze zmiang w obwodach neuronéw. Sie¢ neu-
ronow (Tadeusiewicz, 1996) stanowl aktywny system w procesie co-
dziennego poznawania $wiata i sklania dziecko do zadawania wielu py-
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tan dotyczacych $rodowiska, w ktérym funkcjonuje. Dlatego od urodzenia
dzieci chea wiedzie¢, co sie wokdt nich dzieje. Przez diugi czas klasycy
dydaktyki 1 psychologii rozwojowe) uwazali, ze takie zachowanie zwia-
zane jest z tzw. potencjalem uczenia sie, wstepnie zaprogramowanym ge-
netycznie (zob. Wlodarski, 1979). Jednak eksperymenty laboratoryjne
na zwierzetach, opisane w wielu ksiazkach z zakresu psychologii (zob.
Moyer, 1976, 1983; Hubel, Wiesel, 1979, s. 150—162; Kaplan, 1988,
s. 839—840; Miller, 1985, s. 423—440), pokazaly, ze genetyczne dzie-
dziczenie dotyczy jedynie podstawowego wyposazenia stworzenia w neu-
ronalny plan wykonawczy, taki jak: instynkt, agresja, zachowania bezwa-
runkowe czy fizjologia motywacji. Jednak przeptyw informacji ze zmystéw
do mézgu oraz stata interakcja z otaczajacym jednostke $rodowiskiem
determinuje przedmiot uczenia sie oraz wskazuje, w jaki sposéb zdolno-
$ci czy talent moga byé rozwijane. Wyniki wspélczesnych badan w na-
ukach neuronowych dowodza, ze modzg integruje myslenie (zob. Fisher,
1999), odczuwanie 1 podejmowanie dziatan przez jednostke (zob. Ingar-
den, 1998, s. 147—168; Kossuth, red., 1994). Jednostka dzieki swojemu
ukltadow1 sensorycznemu (recepcyjnemu) widzi, styszy, smakuje, czuje,
dotyka, rusza sie, balansuje, a informacje te za pos$rednictwem systemu
neuronow przekazywane sa do moézgu. W nim nastepuje przetwarzanie
informacji w sekwencyjnej pamieci krotkoterminowej (tzw. pamieci robo-
czej — zatrzymujacej informacje na czas od 5 do 20 sekund). Wiele nowych
informacji jest tutaj filtrowanych, rozpraszanych i nigdy nie zostaje za-
chowanych, poniewaz moga by¢ nieistotne, trywialne lub niekompetentne.
Informacje istotne trafiaja do zorganizowanej pamieci dlugoterminowej.
Poprzez neuronalne potaczenia informacje z mézgu kierowane sa do ukla-
du mieéniowego, co powoduje natychmiastowe uruchomienie motoryki
(ekspresji) jednostki, czyli: mowienia, pisania, mimiki, gestéw, chodzenia
czy biegu. Uklad wyjéciowy posiada sprzezenie zwrotne z uktadem recep-
cyjnym, stad dziatania jednostki maja charakter ciggly o zrdéznicowanej
dynamice, zdeterminowanej kolejnymi informacji trafiajacymi do uktadu
recepcyjnego (zob. Connel, 2005, s. 100 oraz Schachl, 2006).

Od dydaktyki klasycznej do neurodydaktyki,
czyli dydaktyki kognitywistycznej

Wspoélezednie dydaktyke postrzega sie jako nauke o nauczaniu i ucze-
niu sie, w ktérej poddaje sie analizie czynno$ci zar6wno nauczyciela, jak
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1 ucznia oraz czynniki charakteryzujace proces ksztalcenia, np.: cele,
treé¢, metody nauczania i formy organizacyjne oraz media i materiaty
dydaktyczne (zob. Okon, 1987, Kruszewski, 1987, Kupisiewicz,
1973, 2000). Olbrzymi wklad w rozwd) wspolczesne) dydaktyki ogdlnej
wnieéli w Polsce nastepujacy profesorowie: Wincenty Okon, Czestaw
Kupisiewicz, Krzysztof Kruszewski, Tadeusz Lewowicki, Kazimierz De-
nek, Leon Leja, Wiadystaw Zaczynski, Wojciech Kojs, Stefan Mieszalski,
Franciszek Bereznicki, Bronistaw Siemieniecki 1 Eugeniusz Piotrowski.
Brak umiejetnoéci polskich uczniéw pokazaty kolejne wyniki ogdl-
no$wiatowych badan 10-latkow, przeprowadzone przy wykorzystaniu
tego samego testu w ramach badan PIRLS (Progress in International
Reading Literacy Study — Postep w Miedzynarodowym Badaniu Umie-
jetnoéci Czytania) (Brozek, 2007, Rindermann, 2007, s. 667—705),
oraz badan PISA (Programme for International Student Assessment —
Miedzynarodowy Program Oceny Umiejetnos$ci Uczniéw) pod auspicjami
Organizacji Wspolnoty Gospodarczej 1 Rozwoju (OECD) dla 15-latkow
w zakresie tzw. alfabetyzacji funkcjonalnych, czyli: czytania 1 rozumo-
wania w naukach humanistycznych, rozwigzywania probleméw mate-
matycznych 1 rozumowania w naukach przyrodniczych w kontekS$cie
codziennych, zyciowych probleméw (PISA, 2006b, 2009a). Osiagniecie
wysokiego poziomu umiejetnosci funkcjonalnych pozwala jednostce pra-
widlowo dziala¢ we wspdlczesnym spoteczenstwie zdominowanym przez
nauke 1 technike. Badania PISA ujawnily nastepujace stabosci polskiej
szkoty: schematyzm metodyczny, nauczanie encyklopedyczne, podawanie
pojedynczych faktéw, a nie ich syntetycznego ujecia, nieuwzglednianie
znaczenia umiejetnosci docierania do informacji, warto$ciowania ich,
gromadzenia, rozumienia oraz konstruowania z nich wiedzy, nieuczenie
krytycznego myslenia, dostrzegania probleméw i ich twoérczego rozwia-
zywania oraz umiejetno$ci zadawania pytan, ktére wspieraja ksztatto-
wanie wczesnie] wymienionych umiejetno$ci funkcjonalnych. Wiekszos$é
podrecznikéw oraz poradnikéw metodycznych zostala tak skonstru-
owana, aby upowszechniaé¢ schematyczne rozwiazania, nie poszukiwaé
tworczych rozwiazan, nie promowaé zachowan nietypowych, natomiast
ksztattowaé u uczniéw podazanie $ladem rozumowania nauczyciela, pro-
wadzacego do jedynie stusznego rozwigzania problemu. To powoduje, ze
$rednie wyniki naszych ucznidow z réznych typéw szkot mieszeza, sie na
poziomie §rednim na liScie kilkudziesieciu krajéw uczestniczacych w ba-
daniach testowych, jednak np. za Stowacja 1 Czechami. Niedo$cignionym
wzorcem do nasladowania dla naszego systemu edukacyjnego sa szkoty
w Finlandii, ktora jako jedyny kraj europejski wygrywala konkurencje
z Koreg Poludniowa, Hongkongiem czy Japonia. W tych krajach domi-
nuje nauczanie oparte na osiggnieciach nauk kognitywistycznych, z kto-
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rymi zwigzana jest neurodydaktyka 1 to one wioda prym w osiggnieciach
uczniéw 15-letnich mierzonych w projekcie PISA w 2009 roku.

Dyskusja w érodowiskach nauczycieli wielu krajéw, w ktorych prze-
prowadzono badania PISA, dotyczaca uczniéw z najlepszymi wynikami
w testach sklania do wykorzystania skutecznych strategii uczenia sie,
uwzgledniajacych: umiejetno$é myslenia, inteligencje emocjonalna, pre-
ferencje sensoryczne uczacego sie, oraz zgody na wybdr przez ucznidéw
preferowanego stylu uczenia sie. Uczniowie, ktorzy zdobyli najlepsze wy-
niki w tescie PISA, stosowali indywidualnie dobrane strategie uczenia
sie 1 wierzyli w swe umiejetnosci.

Poczatki neurodydaktyki

W 1988 roku Gerhard Preiss, bedacy od 1976 roku profesorem dydak-
tyki w Uniwersytecie we Fryburgu (wczeéniej nauczycielem matematyki
1 fizyki w kilku liceach w Szwajcarii), zaproponowal wprowadzenie do
siatki studiéw autonomicznego przedmiotu opartego na badaniach mé-
zgu 1 pedagogice. Przedmiot ten Preiss nazwal neurodydaktyka (Preiss,
Hrsg., 1996). W treéciach merytorycznych nowego przedmiotu zawarto
przestanie, ze pedagogika szkoly i dydaktyka ogdélna musza zwracaé
baczniejsza uwage na fakt, ze uczenie sie zalezy od proceséw przebie-
gajacych w moézgu, a kognitywne wyniki uczenia zwiekszaja sie wraz
z rozwojem mozgu uczacego sie dziecka oraz $wiadomego wykorzystania
jego mozliwosci. Dlatego tez mozna powiedzieé, ze neurodydaktyka bada
warunki, w ktérych uczenie sie jednostki moze byé optymalizowane
w najwyzszym stopniu (zob. Juszczyk, 2010a, s. 23—44). Zakltada, ze
wykorzystywane metody nauczania powinny byé¢ dostosowane do moz-
liwoS$ci ucznidéw, w duzej mierze zdeterminowane przez procesy bioche-
miczne w moézgu 1 wyzsze funkcje psychiczne. Dlatego neurodydaktyka
(Jako ,galaz” dydaktyki ogdlnej) wspdlpracuje z réznymi naukami i dys-
cyplinami, takimi jak: neurologia, neurobiologia, neuroanatomia, neuro-
morfologia, neuropsychologia, psychologia poznawcza czy teoria sieci
neuronowych.

Nikte osiagniecia szkolne oraz termin klasyczny ,niewyuczalnosé”
ucznia z punktu widzenia neurodydaktyki opisuje sie jako wynik za-
stosowania nieadekwatnych strategii uczenia sie. Neurodydaktyka chce
pomédc w optymalnym 1 tworczym rozwigzywaniu zadan pedagogicznych
oraz moze wspieraé uczacego sie w odkrywaniu i zrozumieniu podstawo-
wych mechanizméw wystepujacych w procesie uczenia sie jako procesie
biologicznym, neuronowym, prowadzac do edukacji, w ktorej wykorzy-
stane metody nauczania i uczenia sie, style uczenia sie 1 style poznawcze
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dostosowane sa do preferencji sensorycznych uczacego sie oraz funkcjo-
nowania jego mézgu.

Wyniki swych przemysélen w zakresie neurodydaktyki, badajacej re-
akcje struktur mozgu na proces uczenia sie, G. Preiss postanowil wyko-
rzystaé¢ w edukacji; na poczatku poddal metodzie dzieci w wieku od 3.
do 6. roku zycia; taki wiek uznal za ,zlote lata w procesie uczenia sie”.
Jego zdaniem intencjonalnie realizowana nauka w tych czterech latach
stanowi1 podstawe rozwoju jednostki przez cale jej zycie (Preiss, 1996,
s. 39—63). W dodatku osiagniecia jednostek buduja osiagniecia spotecz-
nosci, ktore z kolei przyczyniaja sie do stworzenia cztonkom spolecznosci
dobrego startu. Profesor opracowal dla kilkuletnich dzieci w wieku od
2,5 roku do 7 lat programy nauczania matematyki, dostosowujac wy-
niki badan w zakresie neurodydaktyki oraz wybrane aspekty edukacji
matematycznej do poziomu rozwoju dziecka (zob. www.zahlenland.info).
Najbardziej znane sg trzy programy Preissa: In little duck’s adventure-
land [W krainie przygéd matego kaczorkal, Numberland [Kraina liczb]
oraz The gardens geometry [Ogrody geometrii], w ktérych dzieci ucza sie
podstawowych koncepcji analitycznych, sa wprowadzane w $§wiat mate-
matyki 1 éwicza zwiazki miedzy matematyka oraz geometrig z wykorzy-
staniem czynno$ci manualnych oraz zabawy (zob. www.numberland.info
oraz www.gardenofgeometry.com).

Dzieci uczeszczajace do przedszkola i szkoty podstawowej moga otrzy-
macé podstawowe bezposérednie 1 po$rednie informacje na temat funkcjo-
nowania swego mozgu (zob. Vasta, Haith, Miller, 1995). Bedzie to
mialo miejsce wtedy, gdy nauczyciele w przedszkolu 1 szkole beda, znaé
Lrzeczywisty” postep w zakresie neuropsychologicznego procesu ucze-
nia sie. Dlatego badania empiryczne prowadzone na mézgu powinny byé
$cisle zwigzane z dzialalnoScia dydaktyczna. Neurodydaktyka jest po-
mocna nie tylko w rozwoju procesu uczenia sie, ksztattowaniu osiggnieé
szkolnych, lecz takze w ksztattowaniu motywacji wewnetrznej; pokazuje,
ze chec¢ uczenia sie stanowi o jakosci ludzkiego zycia. Neurodydaktyka
moze nada¢ nowy wymiar procesowl uczenia sie. Zatem systematyczne
1 dokladne poznawanie zmian w sieci neuronéw (zob. Tadeusiewicz,
1998, s. 147—168) w trakcie uczenia sie stopniowo przyczynia sie do bu-
dowy kognitywistycznej teorii uczenia sie.

Inteligencja emocjonalna

Zdaniem Manfreda Spitzera (2007), mdzg stanowi podstawe funk-
cjonowania organizmu ludzkiego, kieruje zaréwno mentalna, jak i fizycz-
na aktywnos$cia cztowieka. Kontroli mézgu poddane sa wszystkie nasze
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czyny oraz przezywane emocje, za ktore odpowiada ciato migdatowate.
Umyst stanowi o tym, kim jesteSmy 1 kim bedziemy. Doglebne poznanie
jego funkcjonowania 1 budowy jest dla procesu uczenia sie, a co za tym
idzie — dla pedagogiki, tak samo wazne, jak ,astrofizyka dla podrézy
kosmicznych”.

Problematyka emocji 1 ich wplyw na skuteczno$é nauczania sa po-
wszechnie znane w Srodowisku nauczycielskiemu. Teoria Daniela Go-
lemana (1997, s. 33) zaklada jednak nowatorskie podejécie do tego
zagadnienia. Proces ksztalcenia 1 rozwijanie inteligencji emocjonalnej
moze stanowié¢ klucz do sukceséw edukacyjnych. Codzienna obserwacja
zachowan ucznia wywotanego do odpowiedzi przy tablicy wskazuje, ze
wiekszo$¢ z nich nie moze wydoby¢ z siebie glosu, ma pustke w glowie,
pomimo 1z uczyli sie dzien wczesniej w domu 1 rezultaty tej nauki mo-
gli prezentowa¢ mamie lub rodzenstwu. Dzieje sie tak dlatego, ze cialo
migdalowate wszczyna alarm. Noradrenalina przekazywana do osrod-
kow mozgu sprawia, ze nasze ciato staje do walki (pojawia sie agresja)
lub przygotowuje sie do ucieczki (wycofanie), przestajemy mysleé¢ logicz-
nie. Kazda informacja, ktéra nauczyciele przekazujg uczniom, jest wa-
zona przez cialo migdatowate, ktére dodaje do niej informacje, czy jest
to przyjemne 1 mozna to przyswoié, czy nieprzyjemne i nalezy sie przed
tym chronié. Potaczenia miedzy uktadem limbicznym 1 kora moézgowa sa,
miejscem, w ktorym emocje i rozsadek tocza walki lub decyduja o wspodl-
pracy. Emocje moga zaburzy¢ proces myslenia (zob. LeDoux, 1993).
Dzieje sie tak dlatego, ze umyst emocjonalny dziata szybciej niz umyst
racjonalny 1 czesto wyklucza refleksje oraz analize, dzialajac na zasadzie
bodziec — natychmiastowa reakcja. Sygnaly silnych emocji, takich jak
strach czy zloé¢, sa w stanie zaklécié prace ptatéow czotowych. Jednak od-
ciecie kory mézgowej od pamieci emocjonalnej powoduje bledne reakcje,
emocjonalne wyjatowienie. Bliskie osoby, znane przedmioty czy nawet
wrogowie staja sie dla nas neutralni. Neurolog Andre Damasio (2005)
wysuwa w zwigzku z tym teze, 1z uczucia sa potrzebne nawet przy po-
deyjmowaniu racjonalnych decyzji. Region mézgu, gdzie umiejscowione sa,
systemy zwigzane z emocjami, uwaga 1 pamiecia krotkotrwala, pozosta-
jace ze soba w tak Scistej wspdtpracy, stanowi zrdédlo energii dla dziatan
zewnetrznych, takich jak ruch, oraz dla dzialan wewnetrznych.

Proces poznawania 1 emocje nie sa rozdzielone, lecz wspoéldziataja
ze soba juz w anatomicznej strukturze czlowieka. Ten fakt jest bardzo
wazny 1 ma swoje konsekwencje dla procesu nauczania i uczenia sie. Na-
uczyciele powinni respektowaé¢ emocjonalno$é swoich uczniéw, uczy¢ ich
kontrolowaé swe emocje; powinni przekazywaé informacje w ten sposob,
aby proces my$lenia uczniéw mogt przebiegaé bez zaktécen. Powinni tak-
ze wykorzystywaé pozytywne emocje w procesie ksztalcenia, realizujac
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W ten sposob stara maksyme: ,,Uczenie sie bez leku 1 stresu”. Zatem we
wspblczesnej szkole nie powinno byé pokrzykiwan, szkota powinna byé
mniej frustrujaca, mniej nudna, powinno sie w niej wykonywac¢ mniej bez-
uzytecznych prac, a zapewnia¢ wiecej wolnosci, radosSci, wiecej szczescia,
ktére prowadza do osiagniecia sukceséw edukacyjnych przez uczniow.
Wykorzystanie najnowszych badan nad moézgiem czltowieka w neurody-
daktyce Anna Karpinska (2011, s. 179—192) postrzega jako klucz do
osiggania sukcesow dydaktycznych przez uczacych sie i minimalizacji
niepowodzen szkolnych.

Modalnos¢ w edukacji

W moézgu informacji (tre$ci) nadawane sa znaczenia, czyli nastepuje
konotacja, a takze denotacja, zatem oznaczanie 1 nazywanie informacji.
Zglobalizowana i zwerbalizowana informacja, zawierajaca charakterysty-
ke przedmiotéw $wiata rzeczywistego znajdujacych sie w polu obserwacji
odbiorcy, dokonuje si¢ w sposob indywidualny, czyli w ujeciu modalnym
(zob. Palmer, 1986; Marciszewski, 1987; Zeglen, 1990).

Preferencje sensoryczne uczgcych sie

Pojecie modalno$ci dotyczy takze preferowanej modalnos$ci senso-
rycznej, inaczej: podstawowe] reprezentacji zmystowej, czyli cechy okre-
§lajacej dominujacy u danej osoby rodzaj zmystu, ktéry odzwierciedla sie
réwniez w mowie tej osoby. Modalno§é¢ odnosi sie do sposobu reagowania
na bodzce plynace z zewnatrz. Modalnoé¢ zmystowa to modul, w ramach
ktérego odbierane sa 1 przetwarzane bodzZce okreslonej kategorii. Uczacy
sie postrzegaja otaczajaca ich rzeczywisto$é za posrednictwem réznych
kanatéw sensorycznych, dlatego tez wyrdzniamy cztery rodzaje modal-
noéci (zob. Elis, 1995, s. 506): wzrokowa, stuchowa, kinestetyczna 1 do-
tykowa (czuciowa). Scharakteryzujmy poszczegélne modalnosci:

1. Modalno$§é wzrokowa (ang. visual) — wzrokowcy ucza sie najlepiej
wtedy, gdy bodZce ptynace z zewnatrz oddzialywaja na ich zmysl wzro-
ku; widza obrazy, a nawet slowa, lubig korzysta¢ z notatek, materialéw
wizualnych, takich jak plakaty, obrazy, mapy, tabele.

2. Modalno$éé stuchowa (ang. auditory) — sluchowcy najlepiej zapa-
mietaja, to, co ustysza; dzwiek, rytm 1 melodia pomagaja im percypowacd
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nowy materiat. Chetnie stuchaja nauczyciela, nagran na kasetach/pty-
tach czy radia.

3. Modalno$¢ kinestetyczna (ang. kinaesthetic) — kinestetycy chetnie
ruszaja sie w trakcie uczenia, gdyz ucza sie przez dzialanie, aktywno$é
calego ciata; korzystaja z zabaw ruchowych, aktywnoéci manualnych
zwigzanych np. z rysowaniem, malowaniem, kolorowaniem, wycinaniem,
klejeniem, pokazywaniem, podawaniem; najchetniej pracuja w grupie.

4. Modalno$¢ dotykowa (czuciowa, ang. tactile) — dotykowcy najle-
piej ucza sie, gdy maja mozliwo$¢ dotkniecia poznawanego przedmiotu
1 pracy z nim.

7 modalnoscia kinestetyczng silnie zwigzana jest modalnos§é doty-
kowa/czuciowa, stad czesé psychologdéw laczy je z soba, prezentujac mo-
dalno$é kinestetyczno-czuciowa. Systemy percepcyjne, jak nasz system
stuchowy, wzrokowy, kinestetyczny czy dotykowy, rejestruja okreslone
bodZce docierajace do naszych zmystéw, przetwarzaja je, a nastepnie
przechowuja w postaci §ladow pamieciowych (Komorowska, 2002,
s. 94—95).

Modalno$ci sensoryczne mozna z powodzeniem wykorzystaé w proce-
sie uczenia sie, opierajac sie na teorii inteligencji wielorakich Howarda
Gardnera (1983; 1993; 1999; 2002). Dlatego juz nauczyciele wczesno-
szkolni powinni diagnozowaé¢ uczniéow klas I pod wzgledem ich modal-
noéci, najbardziej skutecznych sposobéw analizy i percypowania infor-
macji, dostosowaé do tego metodyke prowadzonych zajeé¢ dydaktycznych,
czyli opracowaé stosowna strategie nauczania 1 wraz z uczniami staraé
sie ksztaltowaé u nich indywidualny styl uczenia sie, prowadzacy nie
tylko do istotnego zwiekszenia poziomu osiagnieé¢ szkolnych, ale przede
wszystkim do zrozumienia informacji 1 uksztattowania umiejetnosci kon-
struowania zalazkow swej wiedzy o rzeczywistosci edukacyjnej, przyrod-
niczej, spotecznej 1 kulturalnej. Niestety badania wstepne prowadzone
w 2009 roku przez pracownikéw Katedry Pedagogiki Wezesnoszkolnej
1 Pedagogiki Mediéw Uniwersytetu Slaskiego na reprezentatywnej gru-
pie nauczycieli klas I—III w wojewddztwie $laskim wykazaly, ze jedynie
kilka procent nauczycieli weczesnoszkolnych diagnozuje swych uczniéw
pod wzgledem ich modalnoéci. Jezeli nawet dokonuja, takiej diagnozy, to
nie przekltada sie ona na wykorzystanie odpowiednich mediéw i mate-
riatéw dydaktycznych oraz metod nauczania. Nauczyciele nie ksztattuja
takze indywidualnych stylow uczenia sie dzieci, strategii odbioru infor-
macji, jej przyswajania i przygotowania sie do sprawdzianu, co przektada
sie na niska efektywnos$¢ procesu uczenia sie zaréwno w szkole podsta-
wowej, jak 1 w gimnazjum.
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Wspoitksztattowanie przez nauczyciela
i uczgcego sie stylu uczenia sie

Badania dotyczace indywidualnych preferencji (styléw) w uczeniu
sie oraz nauczaniu podejmuje sie w ramach psychologii ksztatcenia (zob.
Mietzel, 2003). Styl jest to najchetniej wybierany sposob realizowania
1 organizowania czynnosci psychicznych. Potocznie stylem uczenia okre-
§la sie rézne sposoby uczenia sie lub podejscia do materiatu dydaktycz-
nego w celu jego asymilacji. Kazdy z uczacych sie wypracowuje wlasny
styl uczenia sie, zalezny od dotychczasowych do§wiadczen edukacyjnych,
zdobywanych na kolejnych poziomach ksztalcenia, kontekstu spolecznego
1 kulturowego rodziny, w ktérej funkcjonowal, od przyjetych od koleza-
nek 1 kolegéw z grupy réwiesniczej wzorcow, ale takze od wykorzystywa-
nego w ksztalceniu instytucjonalnym i pozaszkolnym instrumentarium
medialnego 1 wplywu metodycznego nauczyciela. Poznanie wlasnego
stylu uczenia sie 1 adekwatnych do niego strategii uczenia sie w zakre-
sie: odbioru informacji, percypowania informacji i przygotowania sie do
ewaluacji (sprawdzenia wiedzy 1 umiejetnosci), jest podstawa, Swiadome-
go podnoszenia jakoS§ci zaje¢ dydaktycznych (zob. strona Neila Fleminga:
http://www.vark-learn.com).

Autorzy w rézny sposéb ujmuja styl uczenia sie, zaréwno w szerszym,
jak 1 wezszym konteks$cie. Koncepcja Neila Fleminga (Fleming, Baume,
2006), autora modelu VARK, nalezy do uje¢ wezszych. Nazwa modelu
pochodzi od pierwszych liter poje¢ charakteryzujacych sposoby przetwa-
rzania informacji, wyréznione ze wzgledu na modalnosci sensoryczne:
wzrokowy (ang. Visual), stuchowy (and. Aural), werbalny w formie pisa-
nej (ang. Reading/Writing), kinestetyczny (ang. Kinaesthetic). W rodzi-
mej literaturze przedmiotu mozna znaleZé wezsze strategie nauczania-
-uczenia sie, np. WAK, wykorzystujace system sensoryczny w przekazie
informacji: wizualnej — 29%, audytywnej — 34%, kinestetycznej — 37%.
Rozwinieciem takiej strategii jest wykorzystanie modelu WSWS — Wy-
sokiej Samooceny 1 Wiary w Siebie, obejmujacej pie¢ sktadnikéw: przy-
nalezno$é¢, aspiracje, bezpieczenstwo, tozsamosé i sukces (zob. Smith,
1997, s. 25—29).

Zdaniem N. Fleminga, 1 uczacy sie, i nauczyciel przejawiaja stale
preferencje modalnoéciowe na réznych poziomach zachowan. Osiggniecia
W procesie uczenia sie zaleza od dopasowania do prezentowanego stylu
strategii uczenia sie 1 nauczania. W przypadku kazdego ze stylow nale-
zy dobra¢ sposoby ulatwiajace odbidr informacji, przyswajanie nowych
treSci oraz przygotowanie sie do egzamindéw czy sprawdziandéw (wiecej
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na ten temat mozna znalezé¢ w mojej pracy Style uczenia sie dorostych
z wykorzystaniem komputera i Internetu — Juszczyk, 2003 [2004],
s. 119—134).

Pojeciem szerszym od stylu uczenia sie jest styl poznawczy. Czeslaw
Nosal (1996, s. 744) jest zdania, ze ,,style poznawcze opisuje sie jako réz-
nice indywidualne w zakresie sposobu przebiegu czynno$ci poznawczych,
czyli w zakresie tego, jak postrzegamy, uczymy sie 1 myslimy, w porow-
naniu z innymi ludzmi”. W literaturze przedmiotu mozna znalezé opi-
sy wielu styléw poznawczych determinujacych m.in. organizacje procesu
nauczania, np. style spostrzegania danych (Witkin, 1998, s. 75), style
tworzenia pojeé¢ 1 zapamietywania informacji (Nosal, 1979) czy style
myS$lenia (Matczak, 2002, s. 763).

Konkluzje

Konkluzje tej pracy nie sa optymistyczne. Odnoszac sie do poczatkéw
edukacji instytucjonalnej, czyli do metod nauczania zintegrowanego oraz
konstrukeji podrecznikéw 1 materialéw metodycznych dla uczniéw weze-
snoszkolnych, obserwujemy ich glebokie zakorzenienie w teorii behawio-
rystycznej: bodziec — reakcja — wzmocnienie. Kazdemu podrecznikowi
w klasach I—III towarzyszy przewodnik metodyczny dla nauczycieli, kté-
ry w rzeczywistos$ci stanowi zbiér konspektéw zajeé, czesto zawierajacych
przebieg zajeé (czasami nawet przewidywane ,jedynie stuszne” odpowie-
dzi uczniéw), cele, temat, ktéry nalezy wpisaé do dziennika, przewidywa-
na prace domowa oraz wiele innych standardowych informacji. Dlatego
wiekszo$¢ nauczycieli rezygnuje z wlasnej pomystowosci, kreatywnosci
1 postepuje zgodnie ze wskazéwkami. Przecietny podrecznik skonstru-
owany jest tak, ze praca ucznia polega gléwnie na uzupelnianiu zdan
lub schematycznym rozwiazywaniu zadan, czyli odgadywaniu czyjegos,
oczywiscie wlasciwego toku rozumowania, za ktorego powtorzenie uczen
zostanie pochwalony. Takie dzialania jednak niwecza proby stymulo-
wania umiejetnosci samodzielnego myslenia ucznia. Zadanie z zakresu
edukacji matematycznej czy przyrodnicze] wykonane w inny sposob niz
ten zaprezentowany przez nauczyciela czesto uznawane jest za wykonane
btednie. Czesto tez tok rozumowania jest narzucony przez nauczyciela,
a kazde od tego toku odstepstwo jest krytykowane; nie wspiera sie twor-
czego rozwiazywania probleméw.

Juz w procesie dydaktyczno-wychowawczym realizowanym w Kkla-
sach I—III nauczyciel powinien integrowaé nie tylko treéci 1 metody
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nauczania, ale takze réznego rodzaju umiejetnoéci, predyspozycje sen-
soryczne i intelektualne, w tym emocje uczniéw, a zatem wprowadzaé
efektywne strategie neurodydaktyczne. Wlasciwe ksztalcenie w zakresie
alfabetyzacji funkcjonalnych, czyli: czytania réznych tekstow ze zrozu-
mieniem, rozwigazywania probleméw matematycznych czy rozumowania
w naukach przyrodniczych na podstawie zadan, zagadnien czy sytuacji
zycia codziennego na kolejnych etapach edukacji, pozwoli na dobre przy-
gotowanie uczniéw do §wiadomego kontynuowania kariery edukacyjnej,
a p6zniej zawodowej. Dostosowanie do indywidualnych potrzeb uczacych
sie oraz ksztaltowanie umiejetno$ci prawidlowego uczenia sie, indywi-
dualnych styléw uczenia sie, motywacji oraz wlasciwego korzystania
z emocji doprowadzi do uksztaltowania kompetencji wymaganych od ab-
solwenta réznego poziomu 1 typu szkoly. WiasSciwe prowadzenie procesu
ksztalcenia zintegrowanego, a w sposéb naturalny (zindywidualizowany)
ksztalcenia na dalszych poziomach doprowadzi do wykreowania jedno-
stek §wiadomych swoich mozliwos$ci, zdolnych do podejmowania nowych
wyzwan, poszukiwania nowych rozwigzan, kreatywnych w procesie po-
znawania rzeczywistosci, przygotowanych na dynamiczne zmiany eduka-
cyjne, spoleczne 1 ekonomiczne (zob. Linksman, 2000; Dryden, Vos,
2003, s. 351).

Nalezy wprowadzi¢ do edukacji taki model nauczania kognitywi-
stycznego, w ktérym mozliwe byloby zastosowanie wynikéw badan nad
procesem przetwarzania informacji w mézgu 1 czterech gléwnych teorii
neurodydaktycznych oraz zwiazanych z nimi teorii bardziej szczegoto-
wych. Pierwsza z gtéwnych teorii dotyczy przebiegu proceséw myslowych,
bez ktorych proces nauczania przypominalby nie dziatania intencjonal-
ne, lecz losowe, 1 z tego wynikatyby zasady dydaktyczne. Druga teoria
wykorzystang w takim modelu nauczania bytaby teoria inteligencji wie-
lorakich, ktéra — przy zalozeniu dominacji pewnych cech 1 umiejetnosdci
(modalnoéci) oraz okreslonego profili inteligencji uczacego sie — pozwa-
la ulatwié¢ percypowanie nowych informacji i uksztaltowanie nowych
umiejetnosci. Kolejna teoria to teoria inteligencji emocjonalnej, ktora
wykazuje, jak istotny jest wplyw emocji na proces uczenia sie. Ostatnia
teoria wigze sie z uksztaltowanym przez nauczyciela i uczacego sie sty-
lem uczenia sie polisensorycznego, czyli uczenia sie za pomoca trzech
kanatéw przyswajania, z wykorzystaniem modalno$ci mediéw i mate-
riatéw dydaktycznych (zob. Siemieniecki, 2009).

Umiejetne korzystanie z teorii neurodydaktycznych moze doprowadzié
do optymalizacji warunkow nauczania, wyzyskania potencjatu ucznia, co
bedzie skutkowaé nie tylko wzrostem efektywno$ci nauczania, ale takze
pelniejszym zrozumieniem nauczanych tresci, $wiadomym konstruowa-
niem podstaw wiedzy, kreatywnos$cia w rozwigzywaniu problemow, pra-
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widtowym rozumowaniem, postrzeganiem faktéw i relacji miedzy nimi
oraz umiejetnoscig zadawania pytan. Taki model taczy w sobie indywi-
dualizacje nauczania z tradycyjna organizacja, zaje¢ oraz daje uczniom
mozliwo$¢ stania sie prawdziwym podmiotem edukacji.
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Neuropedagogika i neurodydaktyka —
tendencje XXI wieku

Neuropedagogy and neurodidactics — tendencies of the 21st century

Abstract: The work focuses on the newest results of the empirical and theoretical re-
search of the neuropedagogy and the neurodidactics. Neurodidactics appears as a “didac-
tics of the 21st century”, because teaching and learning are treated by them from a point
of view of the processes, that run over a human brain. Many aspects of neuropedagogy
and neurodidactics are very interesting especially in the context of the effective learn-
ing. On the other hand one can remark, that both of the neurosciences introduced to
a pedagogy do not ensure an affective learning, because it is not determined the neuronal
factors only, but other factors too. It causes, that we should to carry out further empirical
studies in this range.

Key words: neuropedagogy, neurodidactics, process of learning, functioning of a brain.
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W ostatnich latach w pedagogice powstato wiele r6znych teorii o ucze-
niu sie 1 nauczaniu, co jest dowodem na to, ze pedagogika i jej subdyscy-
pliny sa gotowe do wspétpracy z innymi naukami, usituja co§ naprawié,
staraja sie zmniejszy¢ sprzeczno$é¢ miedzy tym, co daje uczniowi szkola,
a tym, czego oczekuje od czlowieka spoteczenstwo, ale takze sprzecznos$é
miedzy ogdlnymi przez lata powtarzanymi ,prawdami”, pogladami i poste-
pem w procesie nauczania a zlozono$cig procesu uczenia sie 1 nauczania.

Do nowszych teorii zaliczamy teorie dotyczace neuropedagogiki i neu-
rodydaktyki. Neurodydaktyka uznawana jest za podstawe ksztalcenia
w XXI wieku. Jednak to, co wydaje sie obecnie nadzwyczajne 1 innowacyj-
ne, bylo nauczycielom znane juz od dawna, np. zasady uczenia sie. Ten, kto
nie zajmuje sie neurodydaktyka, uznaje nastepujace stare prawdy: ,,Czego
sie Ja$ nie nauczyl, tego Jan nie bedzie umial”, ,Powtarzanie jest matka
wiedzy”, , Lepiej raz zobaczy¢, niz dziesie¢ razy ustyszec¢”. Wiele podobnych
przystow ludowych funkcjonuje w réznych spoleczenstwach. Ujawniaja
fakt, ze zwigzek miedzy wiekiem czlowieka a jego umiejetnoéciami uczenia
sie, miedzy $rodowiskiem funkcjonowania a wynikami uczenia sie, mie-
dzy stylami uczenia sie a efektywnos$cia nauczania byt znany juz dawno.
W porzekadtach zawarte sa koncepcje neuropedagogiki i neurodydaktyki
oraz odzwierciedlony jest przebieg procesu wychowania i nauczania dziec-
ka. OczywiScie, neuropedagogika 1 neurodydaktyka staraja sie wyjasnié
procesy zwigzane z uczeniem sie, wedtug ktérych méglby by¢ realizowany
proces nauczania, aby cechowat sie wieksza efektywnog$cia 1 mniejszym po-
ziomem stresu ucznia, oraz dowie$¢ ich znaczenia.

W kontek$cie teorii neuropedagogiki i neurodydaktyki warto przypo-
mnie¢ jedena$cie wymogow, ktore trzeba speinié¢, aby ,,mézgowy” proces
nauczania 1 uczenia sie byt efektywny:

1. Rozeznanie w pojedynczych informacjach. Skoro dostepne
sa, jednostkowe informacje, to istnieje takze mozliwos§é poznania catosSci.
Owo poznanie catoSci umozliwia mézgowi orientowanie sie w pamieci
oraz przygotowywanie otrzymanych informacji i przetwarzanie ich.

2. Zrozumialy i jasny cel nauczania i uczenia sie. Jesli uczacy
sie wie, czego sie bedzie uczyl, po co bedzie sie tego uczyl, wowczas uzy-
ska do uczenia sie pozytywny bodziec.

3. Motywujaca rola zainteresowania. Ciekawo$¢ jest najlepszym
czynnikiem sprzyjajacym zapamietywaniu tresci, kreuje pozytywne na-
stawienie do uczenia sie, co skutkuje jego efektywnoscia. Idealne jest wy-
korzystanie wlasnej ciekawosci. Takze nowe fascynacje pobudzaja zain-
teresowanie.

4. Powtarzanie. O tym, ze powtarzanie jest matka wiedzy, wie-
dzieli juz starozytni Rzymianie. Powtarzanie jest doceniane takze przez
neurodydaktyke; wedle jej wytycznych, im czesciej beda sie ,,nerwowe ob-
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wody kontaktowad”, tym stang sie pewniejsze; przy powtarzaniu nalezy
by¢ wiernym rzymskiej maksymie: ,Variatio delectat — zmiana przynosi
rados¢”.

5. Uaktywnienie wiekszej liczby zmyslow. Im wiecej zmystow
bedzie uaktywnionych w procesie poznawania, tym bardziej zwielokrot-
niony bedzie proces przetwarzania informacji w mézgu.

6. Dbalo$¢é o wykorzystanie emocji. Strach oraz nadmierna
presja zmniejszaja zdolno§¢ zapamietywania. W celu wsparcia procesu
zapamietywania nalezy wykorzystaé pozytywne emocje, co jest takze po-
zadane z fizjologicznego punktu widzenia.

7. Sprzezenie zwrotne. Uczenie nie daje wynikow, jezeli nie wy-
stepuje sprzezenie zwrotne, ktore potwierdza sprawno$é¢ uczenia sie. Je-
§li mézg otrzyma zwrotng informacje, to moze ja przyjaé, a nastepnie
przetworzy¢, podobnie jak informacje juz zafiksowana. , Przetwarzanie”
traktowane jest jako nowe uczenie sie. Sprzezenie zwrotne moze pocho-
dzi¢ takze od innej osoby, ale na samokontrole ucznia ma wpltyw chwale-
nie go, potwierdzanie jego sprawnos$ci, opanowania przez niego wiadomo-
$ci czy poprawnego wykonania czynno$ci.

8. Stosowanie przerw w procesie uczenia sie¢. ,Chemia mézgu”
potrzebuje czasu 1 spokoju, aby mézg moégt przetworzyé informacje. Jest
to faza swoistej , konsolidacji” — stabilizacji, upewnienia. Faza spokoju
to moze by¢ sen, gra, stuchanie muzyki i inne czynniki, ktére nie powin-
ny mie¢ wptywu na przyswajanie informacji; wazne, by nie zostata naru-
szona konsolidacja 1 by mézg moégt przetworzy¢ informacje oraz zachowaé
je w pamieci.

9. Nauczanie i uczenie sie systematyczne, z postepem. W pro-
cesie nauczania poznawane tresci sa jak ,czerwona nitka” stale nawijaja-
ca sie w mozgu; informacje stanowia zmystowe polaczenie z rzeczywisto-
$cig. Nalezy dbaé o to, zeby pokrewne, zblizone treSci w procesie uczenia
sie nie staly sie rownoczesne, poniewaz moze doj$¢ do ich ,pokrycia sie”,
a nastepnie interferencji, co zakldci proces uczenia sie.

10. Struktura sieciowa. Przeprowadzone w zakresie psychologii
poznawcze) badania wskazuja na to, ze nasza pamieé przechowuje roézne
informacje — wiadomosci, do§wiadczenia, obrazy... Nalezy wiec uczy¢ sie
W sposob spojny, jednak biorac pod uwage rézne konteksty. Podstawa jest,
aby uczacy sie odnosit tresci uczenia zaréwno do teorii, jak 1 do praktyki.

11. Dbanie o indywidualne podejscie. Jest to jedno z podstawo-
wych zatozen neurodydaktyki. Chodzi o to, aby zdiagnozowaé zdolnoéci
uczacego sie 1 wiedze na temat tych zdolnosci wykorzysta¢ we wspieraniu
rozwoju jednostki.

Teoria neuropedagogiki, a w tym neurodydaktyki jest zlozona, ponie-
waz opisuje procesy przebiegajace w mozgu w trakcie uczenia sie. Proce-
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sy te zachodza w réznych czeéciach mézgu; kazda z nich ma swoja specy-
ficzna funkcje, ale wszystkie wspoélpracuja z soba.

Dla teorii neurodydaktyki wazne sa przede wszystkim dwie hemisfery
ludzkiego mézgu. Badania empiryczne dowiodly, ze lewa poétkula kieruje
ruchem prawej reki, reaguje na stowa, stymuluje logiczne my§lenie, prze-
twarza informacje, analizuje je, jest miejscem logiczno-matematycznej in-
teligencji, etc. Jezeli do tych czynnoéci dostosujemy proces nauczania, to
okaze sie, ze szkota, podobnie jak proces poznania, wychowuje uczniow,
u ktorych dominuje lewa pétkula. Prawa hemisfera mézgu kontroluje
lewa reke, reaguje emocjonalnie, interpretuje niewerbalne zachowania
ludzi, jest ukierunkowana na tworczos¢, myslenie dywergencyjne, global-
ne, etc. MieSci sie w niej artystyczna i przestrzenna inteligencja. Mozna
skonstatowac, ze lewa hemisfera jest ,akademicka”, a prawa ,twoércza”.
Nawet laik wie, ze obie hemisfery nie funkcjonuja odrebnie, lecz $ciéle
z soba wspolpracuja. Ivan Turek (2004, s. 181) pisze na marginesie
swych rozwazan, ze w ostatnich latach uznawane teorie funkcjonowania
moézgu poddawane sa weryfikacji, poniewaz — jak dowodza tego badania
z dziedziny neurodydaktyki — teoria dwoch hemisfer nie ma naukowego
ani praktycznego odniesienia.

Matgorzata Taraszkiewicz (2005, s. 21) o neuropedagogice pisze
w ten sposob: ,Neuropedagogika — pedagogika XXI wieku, opieraé sie
musl na wiedzy (ze zrozumieniem!) o budowie i1 funkcjach moézgu; np.
wiedzy o preferencjach sensorycznych, réznicach w funkcjonowaniu pél-
kul mézgowych, profilach dominacji pétkuli mézgowej w potaczeniu z do-
minacja, oka, ucha, reki, nogi 1 konsekwencji tegoz dla stylu uczenia sie
oraz np. reakcji w sytuacji stresu; takze o wplywie stresu na rézne typy
pamieci, efektywno$é uczenia sie 1 wreszcie o tworzeniu wiasciwych sta-
néw psychoemocjonalnych, ktére optymalizuja przebieg uczenia sie”.

Natomiast Anna Karpinska (2006, s. 158) przekonuje, ze ,,Neu-
rodydaktyka jest nowym interdyscyplinarnym obszarem zajmujacym sie
mechanizmem procesu nauczania i uczenia sie, ktéry wynika z funkeji
moézgu. Pojecie neurodydaktyki wprowadzil po raz pierwszy w swoich
pracach prof. G. Preiss w 1992 r.”.

Z analizy przedstawionych pojeé¢ i charakterystyk mozna wysnué
przypuszczenie dotyczace kierunku rozwoju procesu wychowania oraz
nauczania w najblizszych latach. Gléwnym celem stanie sie dokladniej-
sze poznanie podstawowych mechanizméw uczenia sie jako fenomenu
biologicznego wyzszego stopnia, a na tej podstawie opracowanie skutecz-
nych metod nauczania, pozostajacych w harmonii z koncepcja nauczania,
a takze z uczacym sie mézgiem. Krotko méwiac, chodzi o poznanie zasad
funkcjonowania ludzkiego moézgu 1 zaprojektowanie procesu nauczania
z wykorzystaniem wiedzy o tych zasadach.
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Jednym z waznych aspektéw nowych koncepeji nauczania 1 uczenia
sie jest wlaczenie calego mézgu do procesu uczenia. Klasyczne metody
nauczania klada wiekszy nacisk na pisanie 1 czytanie, ktore rozwijaja,
w wiekszym stopniu lewa hemisfere mézgu, a prawa jest zaniedbywa-
na. Natomiast dzieci ,gestaltowe”, z dominujaca, prawa, poétkula moézgo-
wa, wykazuja w tym zakresie trudnosci w uczeniu sie (Taraszkiewicz,
2005, s. 21). Neurodydaktyka sugeruje, aby w trakcie uczenia sie umie-
jetnie wykorzystywaé obie mézgowe hemisfery. Colin Rose, autor ksigz-
ki Accelerated learning, przytacza nastepujacy przyklad: ,Kiedy S$pie-
wasz piosenke, to lewa potkula zajmuje sie stowami, a prawa muzyka.
Nic zatem dziwnego, ze szybko mozna nauczy¢ stow znanych piosenek.
Niepotrzebne sg tutaj jakie$ nadzwyczajne wysitki. Uczymy sie bardzo
szybko, poniewaz do tego procesu wilaczone sa obie moézgowe hemisfery
oraz emocjonalne przezycia, za ktére odpowiada ciato limbiczne w moé-
zgu” (Dryden, Vos, 2003, s. 125). Glebokie emocjonalne przezycie ma
znaczacy wplyw na dlugie zapamietanie go. Dlatego nauczanie proble-
mowe jest efektywne nie dlatego, ze uczniowie sag w nim aktywni, ani
dlatego, ze poprzez wlasne czynnoéci uzyskuja nowe wiadomosci, ale dla-
tego, ze podczas rozwigzywania problemu doznaja uczucia sukcesu, rado-
$ci, maja emocjonalny stosunek do nauki; z tego tez powodu znalezione
rozwiazanie dlugo zachowaja w pamieci. Szkoda, ze w realnym procesie
dydaktyczno-wychowawczym, takze w nauczaniu problemowym, nie do-
cenia sie emocjonalnej strony uczenia sie.

W neurodydaktyce twierdzi sie réwniez, ze olbrzymi potencjal mézgu
w duzym stopniu nie jest wykorzystany. Amerykanska badaczka Marian
Diamond, zajmujaca sie funkcjami moézgu (zbadata m.in. mézg Alberta
Einsteina), stwierdzita, ze ,,Mdzg jest bardzo dynamiczny, zmienia sie od
chwili narodzin az do konca zycia. W Srodowisku stymulujacym zmie-
nia sie pozytywnie, a w negatywnym zmianom podlega wtedy, gdy nie
jest stymulowany” (Dryden, Vos, 2003, s. 127). Dla procesu nauczania
1 uczenia sie wyplywa stad wniosek, ze uczen powinien doznawaé jak
najwiecej stymulujacych podniet. Taki potencjalnie stymulujacy charak-
ter maja: metoda problemowa, rézne formy wspétpracy zespolowej 1 ko-
operatywnej, metody brainstormingu i inne, ktére pozytywnie zmieniaja,
mozg, wspieraja go 1 rozwijaja jego funkcje.

7 zaprezentowanych rozwazan wynika sedno nowoéci neuropedago-
giki oraz neurodydaktyki. Wedlug Juliana Piotra Sawinskiego (2005,
s. 14), nalezy: ,[...] poznaé prawa, mechanizmy i mozliwoéci ludzkiego
rozwoju, poznac¢ skuteczne mozliwosci ludzkiego mézgu oraz preferencje
W uczeniu sie, poznaé potrzeby wlasnego doskonalenia sie oraz okresli¢
szanse osiggniecia sukcesu w zyciu, poznaé¢ wtasnoéci poszczegdlnych in-
teligencji oraz wielkie indywidualne réznice ludzkich osobowosci, okre-
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§li¢ »alchemie rozwoju« oraz mozliwosé zrobienia kariery edukacyjnej
1 zyciowej, przedstawié¢ indywidualny rozwdj czlowieka za posrednictwem
jego wlasnego doskonalenia sie”. Neuropedagogika i neurodydaktyka
sklaniaja do tego, aby czlowiek poznawal swdj moézg jako godny podzi-
wu organ, uczyt sie, jak sprawnie go wykorzystywac i doskonalié (,,wyko-
rzystywa¢”— np. uruchamiaé¢ wszystkie zmysty w procesach poznania,
uczenia sie 1 samoksztalcenia; ,, doskonali¢” — éwiczeniem moézgu, czyli
jego doskonaleniem, np. praca z wieloma informacjami, rozwigzywaniem
rebuséw, krzyzowek).

Wspomnialem wczeéniej, ze przecietna szkota zwraca uwage przede
wszystkim na nauke czytania, pisania 1 liczenia, czyli na ksztaltowa-
nie inteligencji jezykowej (lingwistycznej) oraz logiczno-matematycznej;
w neurodydaktyce méwi sie o innych rodzajach inteligencji: przestrzen-
nej, ruchowej, muzycznej, interpersonalnej czy intrapersonalnej. Szkota
powinna stwarzac¢ takie sytuacje dydaktyczno-wychowawcze, aby kazda
jednostka mogta rozwijaé swoja dominujaca inteligencje 1 wilasny styl
uczenia sie.

W wielu publikacjach pisze sie o ,,rewolucji w uczeniu sie” (zob. np.
Dryden, Vos, 2003), nalezy jednak przyznaé, ze wiele z tych pogladéw
cechuje nadmierny optymizm. Osiggniecia neuropedagogiki i neuro-
dydaktyki, mogace wywotaé wrecz rewolucyjne zmiany w podejéciu do
nauczania przedmiotowego, odstaniaja takze trudnoSci w procesie ucze-
nia sie. Uczenie sie to ztozony proces psychiczny przebiegajacy w mozgu;
nalezy pamietaé, ze na wyniki uczenia sie wplywa jednoczesnie wiele
czynnikéw, np. metody 1 formy pracy nauczyciela, pozycja ucznia w klasie,
atmosfera panujaca w klasie, wsparcie udzielane uczniowi przez jego ro-
dzine. Ani neuropedagogika, ani neurodydaktyka, jakkolwiek zawieraja,
treSci innowacyjne, nie stanowia panaceum na wszystko, nie sa ,,super-
teorig”; szkota nie moze ani nauczycielom, ani uczniom zaproponowac ja-
kiej$ uniwersalnej metody nauki. Warto jednak prowadzi¢ dalsze badania
w tych dziedzinach. Powstale w ramach neuropedagogiki i neurodydakty-
ki teorie moga inspirowaé¢ dzialania zmierzajace do podniesienia jakosci
ksztalcenia, jako ze nauczanie i uczenie sie to nie zbidr czynno$ci nauczy-
ciela 1 ucznia, ale proces, w ktérym ,bierze udzial mézg cztowieka”.

W edukacji nalezy bra¢ pod uwage wyniki badan nad mézgiem. Pu-
blikacje Jirego Skody 1 Pavla Doulika (2011), Stanistawa Juszczyka
(2010), Manfreda Spitzera (2007) 1 innych oraz moje wtasne przemyS§le-
nia prowadza do nastepujacych konkluzji:

1. Uczenie sie jest dla kazdej jednostki, w tym ucznia, rado$cia, po-
niewaz czlowiek chetnie poznaje nowe. W zwiazku z tym nauczyciel po-
winien tak zaprojektowaé proces nauczania, aby kazdy z uczniéw przezy-
wal swa rado$¢ i odczuwat zadowolenie, ze poznaje co§ nowego. W takim
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aspekcie wielu autoréw uwzgledniajacych osiggniecia neurodydaktyki
ktadzie nacisk na motywacje. Julian Piotr Sawinski (2005, s. 34) za-
ktada, ze im wieksza bedzie nasza wiedza z zakresu neurodydaktyki
w szkole, tym wieksza bedzie sie zwracalo uwage na motywacje, istotniej-
sza okaze sie takze witasna refleksja nauczycieli nad tym, co zrobié, aby
w szkolach byto mniej stresu, a wiecej radosci. W tym kontekscie mozna
przypomnieé spostrzezenie Manfreda Spitzera (2007): w praktyce pe-
dagogicznej dopuszczamy do tego, ze najbardziej motywowani przez na-
uczyciela sa dobrzy uczniowie, uczacy sie bez probleméw, dodatkowo sty-
mulowani swymi osiggnieciami dydaktycznymi. Natomiast zapomina sie
o uczniach stabszych, ktérzy powinni by¢ bardziej motywowani, a nie sa;
sa natomiast krytykowani, co dziala demotywujaco. Jak potwierdzaja to
badania z zakresu neurodydaktyki, nalezaloby stymulowaé prace mézgu
u stabszych uczniéw poprzez ich motywowanie.

2. Trzeba pamietaé¢ o indywidualnym podej$ciu do kazdego ucznia.
W ujeciu indywidualnosci w konteks$cie neurodydaktyki — w odréznie-
niu od klasycznego rozumienia podej$cia indywidualnego do ucznia —
zwraca sie uwage na poznanie kognitywnych funkeji ucznia.

3. Wdrozenie osiagnie¢ neurodydaktyki wymaga diagnozowania
ucznidow przez ich nauczycieli, ktorzy powinni wszechstronnie poznaé
uczniéw. Nie mam tutaj na my$li bezposredniego poznania ucznia, ale
poznanie z punktu widzenia poziomu funkeji psychicznych proceséw po-
znawczych, widzenia typu inteligencji, preferowanego stylu uczenia sie.

4. W procesie ksztalcenia w wiekszym stopniu nalezy wykorzystywacé
aktywizujace metody nauczania. Ich stosowanie czesto powoduje wzrost
aktywnos$ci uczniéw, umozliwia lepszy transfer wiadomosci, wplywa po-
zytywnie na trwaloé¢ tych wiadomosci, zainteresowanie uczeniem sie.
Zadna z metod aktywizujacych nie jest w dostatecznym stopniu wykorzy-
stana, a przeciez stosowanie tych metod w duzym stopniu przyczynia sie
do rozwoju funkeji kognitywnych uczniéw, co z kolei prowadzi do rozwoju
mozgu.

5. J. Skoda 1 P. Doulik przypominaja, ze proces edukacyjny oraz ucze-
nie sie ucznia majace optymalny heurystyczny charakter doprowadzaja do
powstawania skonsolidowanych éladéw pamieciowych w mézgu uczacego
sie. Nalezy doda¢, ze uczacy sie analizuje, gromadzi 1 porzadkuje swoje
dotychczasowe poznania (prekoncepcje) sposobu, w jaki sie uczy. Wyniki
sukcesu, radoéci z olénienia, ze zdobytej] wiedzy to przyjemne przezycia,
z punktu widzenia neurodydaktyki przyczyniajace sie do lepszego zapa-
mietania przetworzonych informacji. Niestety w szkotach zbyt rzadko wy-
korzystuje sie nauczanie problemowe, grupowe, zespolowe, rzadko stosu-
je sie metode burzy moézgéw 1 inne kreatywne metody, ktore umozliwiaja,
uczniowi przezywanie sukcesu wynikajacego z jego wlasnej tworczosci.
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Analiza zagadnien zwiazanych z neurodydaktyka, zaréwno tych opi-
sanych w pracach naukowych, jak i tych wynikajacych z moich wlasnych
przemyslen, sktania do nastepujacych wnioskow:

1. Publikacje naukowe, referaty konferencyjne, spotkania semina-
ryjne powinny stuzyé propagowaniu opisanych innowacyjnych trendow.
W krajach sasiednich Stowacji, np. w Polsce czy Niemczech, zwraca sie
baczna uwage na osiggniecia neurodydaktyki.

2. 7 moich badan wynika, ze wiekszo$¢é nauczycieli stowackich szkot
posiada istotne informacje na temat funkcjonowania mézgu, ktére uzy-
skali na swych studiach nauczycielskich; nauczyciele poszerzaja te wie-
dze na indywidualnych studiach, ale istnieje male przelozenie tej wie-
dzy na praktyke edukacyjna. W nauczaniu szkolnym neuropedagogika
oraz neurodydaktyka jest nadal niedoceniana, o czym pisze w innych
moich pracach, a tutaj krotko przypomne: nie docenia sie stylu uczenia
sie ucznia, wykorzystania emocji w procesie uczenia sie, zalet niwelowa-
nia stresu w procesie ksztalcenia, nie preferuje sie metod twérczych, nie
ksztaltuje sie réwnomiernego rozwoju obu hemisfer w procesie uczenia
sie ucznia.
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,Elastyczny umyst’
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“Elastic Mind”, a perspective on the diagnosis and support
for developing the directional abilities of students and pupils
in an integrated early childhood education

Abstract: The purpose of the text is to popularize education model based on the theory
of multiple intelligences by Howard Gardner. It also presents part of findings on the
directional abilities diagnosis of pedagogy students and pupils an integrated early child-
hood education. Mission of this text is to show how we can support pupils development
of abilities and interests through their participation in various projects, programs and
educational initiatives.

Key words: theory of multiple intelligences by Howard Gardner, directional abilities.
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Wstep

Skuteczna edukacja odbywa sie na wszystkich poziomach
moézgu 1 obejmuje wszystkie jego systemy. Ma miejsce
na drodze fizycznego rozwoju, potaczonego z odpowied-
nim nauczaniem. Kiedy nauczanie dostosowane jest do
rozwojowych mozliwo$ci dziecka, dochodzi do uksztal-
towania sie otwartego 1 poszukujacego umystu. Umyst
takiego dziecka jest zdolny do $émialego badania $wiata
1 poszukiwania odpowiedzi na pytania i zagadki, ktére

stawia zycie.
Goddard Blythe (2010, s. 216—217)

Odkrycia w zakresie nauki kognitywnej (badania umystu) 1 neuro-
logii (badanie mézgu) stanowiq inspiracje do rozwoju neurodydaktyki,
ktéra ma szanse staé sie nowym paradygmatem w spoleczenstwie ucza-
cym sie (Juszczyk, 2010, s. 23). Stusznie zauwaza Wiga Bednarkowa
(2010, s. 37—39), ze wiedza o pracy mézgu czltowieka na réznych etapach
jego rozwoju sprzyja ewolucji teorii zdolnosci. Wérdéd nich duzym zain-
teresowaniem cieszy sie Howarda Gardnera teoria inteligencji wielora-
kich. Jej twoérca okreslil zdolnoSci mianem inteligencji w celu nadania
zdolno$ciom wyzszego statusu (bez faworyzowania zdolnoéci jezykowych
1 logiczno-matematycznych, mierzonych tradycyjnymi testami inteligen-
¢ji typu ,,papier 1 otéwek”). Zdaniem autora teorii inteligencji wielorakich,
moézg czlowieka stanowi weiaz nie w pelni poznany potencjat, co mobili-
zuje do dalszych poszukiwan badawczych.

Zastanawiajac sie nad istotg inteligencji, Howard Gardner i jego
wspolpracownicy dokonali analizy wielu Zrédel, w tym wiedzy o ksztatto-
waniu sie réznych umiejetnos$ci u dzieci w normie rozwojowej, a takze in-
formacji o sposobach zalamywania sie tych zdolnosci w wyniku uszkodze-
nia moézgu. Istotne okazaly sie dane o szczegdlnych przypadkach, takich
jak ,cudowne dzieci”, osoby uposledzone umyslowo przejawiajace duze
uzdolnieniach w niektérych obszarach, dzieci autystyczne czy tez dzieci
majace trudnosci w uczeniu sie. Podczas tworzenia wykazu inteligencji
wzieto pod uwage takze miedzykulturowe opisy wlasciwosci poznaw-
czych, badania psychometryczne oraz badania skutkéw psychologicznych
treningéw (Gardner, 2002, s. 24—25; 2009, s. 18—19). W 1983 roku
ukazata sie ksigzka Howarda Gardnera pt. Frames of mind, w ktorej au-
tor przedstawil teorie inteligencji wielorakich, bedaca rezultatem konty-
nuowanych od 1979 roku badan na temat: Natura i realizacja potencjatu
ludzkiego (Juszczyk, 2010, s. 30). Liczba publikacji zwigzanych z tym
tematem wciaz wzrasta.
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W swojej pracy Howard Gardner, powotujac sie na liczne badania na-
ukowe, wyznaczyl konkretne kryteria, ktore postuzyly mu do wyrédznie-
nia poszczegblnych typdéw inteligencji, a mianowicie:

1. Inteligencja musi mie¢ przetozenie na jezyk symboli — zdolnosé
postugiwania sie symbolami — przedstawiania pomysiow 1 doswiadczen
w formie rysunkéw, liczb czy stéw.

2. Kazda z inteligencji charakteryzuje sie¢ wlasna specyfika rozwo-
ju — kazda z nich przejawia sie juz na etapie dziecinstwa, natomiast
pelny potencjat rozwojowy osigga w kolejnych fazach zycia.

3. Poziom inteligencji kazdego z typéw moze ulec obnizeniu na sku-
tek uszkodzen lub urazéw okreslonych obszaréw mozgu; wiedza na ten
temat ma stanowié¢ biologiczne uzasadnienie teorii inteligencji wielora-
kich. Jako neuropsycholog Howard Gardner pracowat z pacjentami po
urazach moézgu, u ktérych obserwowano wybidrcze obnizenie zdolno$ci
w obszarze réznych typow inteligencji.

4. Osiagniecia kazdej inteligencji sa odrebnie wartoéciowane przez
kulture — zachowanie inteligentne nalezy rozpatrywaé przez pryzmat
najwiekszych dokonan danej cywilizacji (Armstrong, 2009, s. 22—26).

Sformutowane w ten sposdb kryteria pozwolily Gardnerowi na
wyréznienie inteligencji jezykowej, matematyczno-logicznej, wizualno-
-przestrzennej, ruchowej, muzycznej, przyrodniczej (naturalistyczne;j),
interpersonalnej 1 intrapersonalnej (autor rozwazal takze istnienie inte-
ligencji egzystencjalnej 1 pedagogicznej). Teoria inteligencji wielorakich
szybko zyskata popularnoéé¢ wsrod pedagogéw 1 znalazta swoje implika-
cje w dziedzinie edukacji.

Diagnoza zdolnosci kierunkowych
studentow pedagogiki —
potencjalnych nauczycieli

zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej

O tym, ze teoria inteligencji wielorakich znajduje réznorodne zasto-
sowania w wielu dziedzinach, §wiadczy publikacja pt. Multiple intelli-
gences around the world, w ktérej 42 autoréw z 15 krajow lezacych
na 5 kontynentach opisalo sposoby wykorzystywania zawartych w tej
teorii koncepcji (Chen, Moran, Gardner, 2009). Howard Gardner byt
przekonany, iz z biegiem czasu jego idea bedzie wydawala sie coraz bar-
dziej racjonalna. Przypuszczal, ze zostang rozbudowane naukowe pod-
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stawy tej teorii, a takze beda kontynuowane poszukiwania w zakresie
opracowania sprawiedliwych sposobow i1 §rodkéw oceniania inteligencji
(,ocena w kontekécie”). Stusznie prognozowal, ze podjetych zostanie wiele
prob stworzenia programéw edukacyjnych, ktére beda uwzgledniaé teo-
rie inteligencji wielorakich. Zarysowujac mozliwy obraz rozwoju prac nad
ta teoria, w kolejnych latach autor wspomniat o licznych mozliwos$ciach
naukowych, edukacyjnych 1 instytucjonalnych przez nia tworzonych.
Zwrocit rowniez uwage, ze idee inteligencji wielorakich nalezy uczynié
czeécig programoéw ksztalcenia kadr nauczycielskich (Gardner, 2002,
s. 348—352). Studenci kierunkéw nauczycielskich powinni posiadaé wie-
dze na temat diagnozy i mozliwosci rozwoju poszczegdlnych inteligencji
zaréwno u uczniow, jak 1 u samych siebie. W zwigzku z tym przeprowa-
dzono badanie, ktérym objeto 62 studentki I roku pedagogiki (dziennych
studiéw II stopnia — uzupelniajacych magisterskich) na specjalnosciach
nauczycielskich (Wydziat Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskie-
go). Badanie zostato przeprowadzone przy zastosowaniu skali profilu in-
teligencji ,,Wachlarz mozliwos$ci” (Kopik, Zatorska, 2010, s. 43—438),
ktéra sktada sie z 48 stwierdzen, odnoszacych sie do 8 obszaréw zdol-
no$ci wyréznionych przez Howarda Gardnera. Zadaniem badanych byto
okreslenie stopnia prawdziwos$ci tych stwierdzen w odniesieniu do siebie
samych. Uzyskane wyniki ukazaly, 1z studentki maja niski, przecietny
Iub wysoki poziom poszczegdlnych inteligencji (tabela 1).

Tabela 1
Poziom inteligencji wielorakich studentek uczestniczacych w badaniu
. . . Poziom niski Poziom przecietny Poziom wysoki
Rodzaj inteligencji - - -
liczba | procent | liczba | procent | liczba | procent
Jezykowa 14 23 33 53 15 24
Matematyczno-logiczna 26 42 28 45 8 13
Ruchowa 16 26 30 48 16 26
Wizualno-przestrzenna 18 29 37 60 7 11
Muzyczna 26 42 24 39 12 19
Przyrodnicza 15 24 24 39 23 37
Intrapersonalna 9 14 34 55 19 31
Interpersonalna 6 10 30 48 26 42

W tabeli wyrézniono najwyzsze wskazania w poziomie niskim oraz poziomie wysokim.

Zrédto: Badania wlasne.

Studentki najwyzej ocenily swoje zdolnosci w zakresie inteligencji
przyrodniczej 1 interpersonalnej, co cieszy w perspektywie wybranego
przez nie zawodu, wymagajacego pracy z drugim czlowiekiem. Nato-
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miast zdecydowanie niepokojacy jest fakt, ze duza grupa oséb zadekla-
rowala niski poziom zdolnosci matematyczno-logicznych i muzycznych.
Zadanie nauczyciela polega na stwarzaniu sytuacji edukacyjnych, da-
jacych uczniom mozliwo$é podejmowania wielu réznych aktywnosci.
(Jest to szczegélnie istotne, poniewaz w wieku 6 lat w placie czotowym
wystepuje najwigksza liczba potaczen neuronalnych, mézg utrzymuje
jednak tylko te, ktére sg wykorzystywane — Zylinska, 2011, s. 51).
Zmajomos§¢ wlasnego profilu inteligencji, swoich mocnych 1 stabych stron
pozwoli nauczycielowl na unikniecie sytuacji, w ktorej ogranicza sie do
wykorzystywania jedynie odpowiadajacych mu metod ksztalcenia lub
faworyzu]e 1 szczegdlnie wspiera gléwnie uczniéw o profilu podobnym
do swojego. Zdaniem Howarda Gardnera, nie chodzi o to, aby uczyé
zawsze przy uzyciu oSmiu metod odpowiadajacych oSmiu rodzajom in-
teligencji, ale by najwazniejsze idee staraé sie przedstawié¢ za pomoca,
kilku, uzasadnionych ze wzgledu na typ inteligencji, sposobdéw. Dzieki
zastosowaniu réznych metod dotrzemy do wiekszej liczby os6b, ponie-
waz kazdy uczy sie inaczej, a takze inaczej przekazuje swoja wiedze
(Gardner, 2011, s. 3).

Warto przyjrzeé sie réwniez poziomom inteligencji reprezentowanym
przez ucznidéw. W tym celu od listopada 2010 roku do stycznia 2011 roku
przeprowadzono badania pilotazowe. Wzieto w nich udziat 9 uczniéw kla-
sy I jednej z katowickich szkdt podstawowych. Jeden z elementéw badan
stanowily obserwacje poczynione przez badacza podczas prowadzonych
przez nauczycielke 8 zaje¢ diagnostycznych, majacych na celu okresle-
nie profili inteligencji wielorakich uczniéw. Scenariusze zajeé¢ zostaly
zaczerpniete z czesci diagnostycznej programu Jak odkrywaé i wspieraé
zdolnosci dziecka (Czaja-Chudyba, 2009). We wszystkich zajeciach
diagnostycznych (diagnoza wstepna — 8 zajec) uczestniczyto 5 uczniéw.
Nieobecnoéé czesci uczniéw na niektérych zajeciach uniemozliwila do-
konanie diagnozy w zakresie wybranych inteligencji. Uzyskane wyniki
prezentuje tabela 2

W badanej grupie najczesciej uzyskiwano wysokie wyniki w sferze
zdolno$ci wizualno-przestrzennych, jezykowych i1 przyrodniczych. Wiek-
szo§¢ uczniéw chetnie wiaczala sie do rozméw, zadawata pytania, dys-
ponowala bogatym zasobem stownictwa. Moglo to wynikaé z faktu, iz
nauczycielka miala réwniez wyksztalcenie polonistyczne, mozliwe wiec,
1z dodatkowo stymulowata dzieci w tym zakresie. Uczniowie chetnie wy-
konywali tez prace plastyczne 1 przeprowadzali eksperymenty przyrodni-
cze. Natomiast najmniejsze zainteresowanie i umiejetnoéci wykazywali
w sferze inteligencji intrapersonalnej oraz interpersonalnej, ktére wa-
runkuja rozumienie siebie 1 innych, a takze stanowig podstawe umiejet-
nosci spotecznych.
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Tabela 2
Poziom inteligencji wielorakich uczestniczacych w badaniu uczniow I klasy
Liczba uczniéw
Rodzaj inteligencji ) L poziom ) )
poziom niski przecietny poziom wysoki razem
Jezykowa 2 3 4 9
Matematyczno-logiczna 2 3 3 8
Ruchowa 3 5 1 9
Wizualno-przestrzenna 0 3 5 8
Muzyczna 3 1 2 6
Przyrodnicza 1 4 4 9
Intrapersonalna 4 3 0 7
Interpersonalna 4 2 3 9

W tabeli wyrdzniono najwyzsze wskazania w poziomie niskim oraz poziomie wysokim.

Zrédlo: Badania wlasne.

Warto poréwnaé¢ wyniki obserwacji uczniéw (tabela 2) ze zdolnoécia-
mi deklarowanymi przez studentki (tabela 1). Na tej podstawie mozna
przypuszczad, iz owe studentki jako nauczycielki w prezentowanej klasie
I miatyby okazje w petni wykorzystywaé swdj wysoki poziom inteligencji
przyrodniczej. Jednoczesnie zdolnosci interpersonalne studentek mogty-
by poméc w podniesieniu poziomu zdolnoéci spotecznych dzieci. Oczywi-
$cie sa to rozwazania snute na podstawie pewnego niewielkiego wycin-
ka rzeczywistoéci, w zwiazku z czym trudno formulowaé bardziej ogblne
wnioski. Rozszerzeniem tej perspektywy bedzie kontynuacja badan, kté-
rymi objetych zostalo 47 uczniéw dwoch I klas szkoty podstawowej, ich
nauczycielki, a takze kolejne grupy studentéw pedagogiki na specjalno-
$ciach nauczycielskich.

Nalezy réwniez pamietaé, iz diagnoza i stymulacja rozwoju poszcze-
gblnych zdolno$ci ucznidéw jest wspierana przez réznego rodzaju progra-
my, projekty 1 instytucje.
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Elastyczny model edukacji
oparty na Howarda Gardnera
teorii inteligenc;ji wielorakich

Ciekawym przedsiewzieciem, realizowanym w latach 2008—2011
w polskich szkotach, byl projekt Pierwsze uczniowskie doswiadczenia
drogq do wiedzy (www.plerwszaki.eu), ktory uzyskat dofinansowanie ze
$rodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecz-
nego na kwote ponad 46 mln zl. W projekcie wzieto udzial ponad 142
tys. dzieci z 2 732 szké!t 1 ok. 8,4 tys. nauczycieli. Poczatkowo projekt byt
skierowany do uczniow w 6 wojewddztwach: lubelskim, 16dzkim, mato-
polskim, podkarpackim, §laskim i1 §wietokrzyskim. W 2011 roku zakres
projektu zostal rozszerzony na cala Polske; utworzono Projektowe Osrod-
ki Zainteresowan ,Strefa Odkrywania Talentow” w 32 szkolach, po 2
w kazdym z 16 wojewddztw.

Zadaniem nauczycieli uczestniczacych w projekcie bylo opracowanie
indywidualnej diagnozy profili inteligencji wielorakich uczniéw, a na tej
podstawie dobranie najlepszych metod nauczania, dopasowanych do po-
trzeb 1 mozliwoséci dzieci. Opirajac sie na uzyskanej wiedzy, przeszko-
leni nauczyciele przeprowadzili zajecia pozalekcyjne wedtug autorskich
pomystach (po 50 godzin zaje¢ dodatkowych dla uczniéw na kazdym z 3
etapow realizacji projektu). W salach lekcyjnych pierwszoklasistéw zor-
ganizowano Dzieciece OSrodki Zainteresowan, ktére sprzyjaly rozwija-
niu wszystkich typéw inteligencji. Do wspélpracy zostali zaproszeni row-
niez rodzice uczniéw; rodzicom przekazano informacje o tym, jak moga
wspieraé dziecko podczas zajeé pozaszkolnych. Uwienczeniem pracy byly
pokazy umiejetnoéci uczniéw uczestniczacych w projekcie.

Zdaniem beneficjenta projektu (Grupa Edukacyjna S.A.), jeden z naj-
wazniejszych sukcesdéw tego przedsiewziecia stanowl zmiana podejécia
rodzicéw 1 nauczycieli do dziecka, ktéra zaowocowata wzbudzeniem wia-
ry, 1z kazde dziecko jest zdolne, a dorosta osoba jest w stanie odkry¢ te
zdolnoéci. Realizacja projektu zaowocowata réwniez wyposazeniem w roz-
norodne materialy dydaktyczne prawie jednej piatej polskich szkét podsta-
wowych. Podczas badan ewaluacyjnych ok. 80% nauczycieli wspélpracuja-
cych w projekcie zadeklarowalo, iz nabyta wiedze i poznane metody pracy
z uczniem beda nadal stosowali w pracy zawodowej. Badania ankietowe
przeprowadzone przez beneficjenta projektu podczas jednej z konferencji
pokazaly, ze prawie wszyscy uczestniczacy w niej nauczyciele uwazaja, 1z
zaprezentowany model jest wart upowszechniania, a teoria inteligencji
wielorakich powinna byé szerzej wykorzystywana w pracy z dzieckiem.
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W trakcie badan ewaluacyjnych ankiete skierowang do nauczycieli
bioracych udzial w projekcie wypetnito 4 643 respondentéow. Wszyscy na-
uczyciele zadeklarowali, ze przeprowadzili diagnoze inteligencji wielora-
kich swoich uczniéw, a 87% z nich uznalo, 1z diagnoza byla uzyteczna
w procesie planowania ich indywidualnej pracy z uczniem. Wiekszo$é
nauczycieli (81%) potwierdzita réwniez, ze przeprowadzona przez nich
diagnoza miala wplyw na dobdér metod pracy z uczniem. Najczesciej na-
uczyciele stosowali metody o charakterze aktywizujacym, takie jak: do-
$§wiadczenia, eksperymenty, nauka przez zabawe, zajecia w terenie, za-
jecia praktyczne, inscenizacja, drama, metody parateatralne, ¢wiczenia
ruchowe, burza moézgéw, dyskusja, gry dydaktyczne, praca w grupach
1 indywidualizacja zadan, pokaz. Ponad polowa ankietowanych nauczy-
cieli (51%) stwierdzila, ze dzieki tym metodom mozna indywidualizowaé
proces nauczania wiekszo$ci uczniéw. Wyniki przeprowadzonych badan
znalazly sie w jednej z publikacji wydanych w ramach realizacji projektu
(Grupa Edukacyjna S.A., 2011).

O wysokiej jakosci projektu éwiadczy fakt, iz otrzymat on dwa presti-
zowe tytuly: w konkursie Ministra Rozwoju Regionalnego ,,Dobre prak-
tyki EFS” tytut , Najlepsze inwestycja w cztowieka”, a takze miano , Miej-
sca odkrywania talentéw”.

Rok Odkrywania Talentow + Rok Szkoty z Pasjg

Rok szkolny 2010/2011 zostat ogloszony przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej Rokiem Odkrywania Talentow. W odniesieniu do tej inicjaty-
wy minister Katarzyna Hall podkre§lala, iz ,,zdolnosci, zainteresowania,
mozliwo$ci poszczegdlnych uczniéw sa rézne. R6znym dzieciom potrzebne
sa rozne drogi edukacyjne. Misja szkoly jest poméc wszystkim dzieciom
w rozwijaniu ich talentéw 1 umiejetnosci” (Hall, 2011a). Szkoly mogtly
ubiegaé sie o tytul ,,Szkoty odkrywcéw talentéw”, natomiast instytucje
pozaszkolne, organizujace zajecia umozliwiajace rozwoj zdolnoSci oraz
uzdolnien dzieci i mlodziezy, miaty szanse uzyskaé¢ tytut ,Miejsc odkry-
wania talentéw”. Ogdlnopolska mapa placéwek objeta ponad 400 ,, Szkot
odkrywcow talentéw” oraz prawie 500 ,Miejsce odkrywania talentow”.
Jednym z ambasadoréw Roku Odkrywania Talentéw byl prof. dr hab.
Lukasz Turski, ktéry zauwazyl, 1z ,,u konca pierwsze) dekady XXI wieku
juz jedno o tym nowym millenium wiemy — liczy¢ sie beda w nim tylko
ci, ktorzy rozwijaja swoje talenty. Kazde talenty. Bogactwo krajéw mie-
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rzy¢ bedziemy nie warto$cia rezerw walutowych czy liczebnoécig armii,
ale tym, czy potrafia dbac o talenty swoich obywateli” (Turski, 2011).

Kontynuacje Roku Odkrywania Talentéow ma stanowié¢ ogloszenie
roku szkolnego 2011/2012 Rokiem Szkoly z Pasja. Na stronie interneto-
wej promujacej to przedsiewziecie mozna przeczytac: ,[...] indywidualne
podchodzenie do potrzeb uczniéw, odkrywanie ich uzdolnien i zaintere-
sowan jest jednym z najwazniejszych zadan szkolty. W kazdym uczniu
drzemie bowiem jaki$ talent, kazdy ma inne potrzeby rozwojowe, moz-
liwoéci 1 pasje. Niezmiernie wazne jest nie tylko rozbudzanie tych pasji,
ale umiejetne rozwijanie. Dla zapewnienia mozliwie najlepszych efektéw
konieczne jest wlaczenie w ten proces wielu podmiotéw [...]. Dlatego tak
wazne w tym roku bedzie podkre§lenie roli wszystkich oséb zaangazo-
wanych w zycie placowki. Przyjazna 1 ciekawa szkole tworza nie tylko
dyrektor 1 nauczyciele, ale takze rodzice 1 Srodowisko zewnetrzne, w tym
organizacje pozarzadowe 1 jednostki samorzadu terytorialnego” (Hall,
2011b). Jednym z niezwyklych miejsc, skoncentrowanym na populary-
zacji 1 udostepnianiu wiedzy, jest otworzone w listopadzie 2010 roku
w Warszawie Centrum Nauki Kopernik.

,Nowa Rewolucja Kopernikanska”

Europejskie stowarzyszenie centrow nauki ECSITE liczy juz ponad
400 instytucji. Wéréd nich mozna wyrézni¢ Patac Odkry¢ w Paryzu
(Francja), Muzeum Niemieckie w Monachium (Niemcy), Dasa w Dort-
mundzie (Niemcy), Cosmocaixa w Barcelonie (Hiszpania), Technorama
w Winterthur (Szwajcaria), a takze Centrum Nauki Kopernik (Warsza-
wa). Na éwiecie pierwsze tego typu eksploratorium powstalo ponad 40
lat temu w San Francisco, a stworzyt je Frank Oppenheimer, brat kon-
struktora pierwszej bomby atomowe;j. Zostato ono otworzone w 1969 roku
w zabytkowej hali po wystawie Swiatowej. Zgromadzone w nim ekspo-
naty mozna byto dotykaé, przestawiaé, a niektére nawet zepsué (Barto-
szewicz, Cie$§linski, 2011, s. 8—10).

W raporcie zatytutowanym The impact of science and discovery cen-
tres mozna znalezé¢ przeglad S§wiatowych badan dotyczacych tego typu
placowek. Z przeprowadzonych badan wynika, ze interaktywne wystawy
naukowe:

— zwiekszaja wiedze zwiedzajacych 1 pozwalaja na lepsze zrozumienie
nauki;
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— dostarczaja pamietnych do$wiadczen edukacyjnych, ktére moga od-
dzialywac na postawy i zachowania;

— maja wplyw na promowanie miedzypokoleniowego uczenia sig;

— propaguja zaufanie 1 zrozumienie miedzy spoleczenstwem a Srodowi-
skiem naukowym;

— nie dostarczaja dowodéw potwierdzajacych ich wplyw na gospodarke
(European Network of Science Centres and Museums, 2008, s. 2).
Badania dotyczace dziatalnosci centréw nauki czesto koncentruja sie

na poznawczych efektach uczenia sie w tego typu placéwkach, poniewaz

sa stosunkowo tatwe do okreslenia 1 ocenienia. Badacze skuteczno$ci od-
dzialywan tych centréw wykazali, ze istnieje co najmniej krétkotermino-
wa poprawa (w ciagu tygodni lub miesiecy) w zakresie 1 glebokos$ci zro-
zumienia poznawanych zjawisk. Dowodza tego badania przeprowadzone
przez Davida Andersona 1 jego wspdtpracownikéw (Anderson, Lucas,
Ginns, Dierking, 2000). Zbadano wéwczas wplyw interaktywnych
eksponatéw na zrozumienie przez dzieci zasad lezacych u podstaw za-
gadnien elektrycznos$ci i magnetyzmu. Naukowcy odkryli, ze to, czego
uczniowie doSwiadczali w muzeum, bylo przez nich aktywnie interpreto-
wane (a nie tylko biernie akceptowane), a tym samym zostato wtaczone do
ich istniejacych mentalnych modeli. Kolejne do$wiadczenia z elektrycz-
no$cia 1 magnetyzmem byly rowniez witaczane do modeli umystowych,
rozwinietych podczas doéwiadczen muzealnych. Badania wykazaly, ze

u odwiedzajacych tego typu centra nauki nastepuje rozszerzenie 1 wzbo-

gacenie ich wiedzy oraz zrozumienia poruszanych zagadnien (analizie

poddano jako§é rozmoéw prowadzonych przez osoby odwiedzajace centra

w trakcie pobytu tam lub zaraz po nim). U odwiedzajacych rozwinetly sie

réwniez umiejetnoéci poszukiwania, obserwacji, ustnego dzielenia sie

pomystami i inne cechy bezposrednio zwiazane z naukowym my§leniem.

Badania dowodza takze, ze wizyty w centrach nauki moga wywolywaé

silne emocje, ktére pomagaja tworzy¢ niezapomniane doSwiadczenia

w zakresie uczenia sie (European Network of Science Centres and Mu-

seums, 2008, s. 3—4). W raporcie The impact of science and discovery

centres mozna znalezé wiele szczegbétowych opiséw dotyczacych badan

z tego obszaru.

Polskim przyktadem eksploratorium jest Centrum Nauki Kopernik
(www.kopernik.org.pl), ktére sktada sie z geologicznego ogrodu na da-
chu, planetarium, Teatru Robotycznego oraz licznych galerii, takich jak:
,Swiat w ruchu”, ,Czlowiek i érodowisko”, ,Strefa éwiatta”, ,Re: Gene-
racja”, ,,Bzzz!” (dla najmlodszych dzieci), ,,Korzenie cywilizacji”, a o kaz-
dym z tych miejsc mozna napisa¢ oddzielny artykul. Centrum Nauki
Kopernik to instytucja nowej generacji, ktéra umozliwia do$wiadczenie
zjawisk. Misja Centrum jest rozbudzanie ciekawosci, wspomaganie sa-
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modzielnego poznawania $wiata 1 uczenia sie oraz inspirowanie dialogu
spolecznego na temat nauki. W realizacji tych zatozen pomaga bogaty
program dziatalnoéci, ktory obejmuje np. projekt GENesis (po$wiecony
osiggnieciom biotechnologii); konkurs Famel.ab (dla badaczy z dziedziny
nauk $cistych); konferencje Interakcja — Integracja (spotkanie tworcow
1 organizatoréw centréw nauki oraz wystaw interaktywnych w Polsce);
pikniki naukowe. Uczniowie moga wziaé¢ udziatl w zajeciach w laborato-
rium chemicznym, biologicznym, fizycznym lub w pracowni robotycznej.
Organizowane sa réwniez Nauczycielskie Popoludnia z Kopernikiem,
warsztaty metodyczne 1 merytoryczne dla nauczycieli oraz warsztaty fa-
milijne, skierowane do dzieci w wieku 5—8 lat wraz z rodzicami/opieku-
nami. Tym samym Centrum Nauki Kopernik zaréwno stuzy propagowa-
niu nauki, jak 1 wspomaga sam proces uczenia sie.

Celem dziatania centrum nauki jest upowszechnianie krajowych
1 éwiatowych osiagnieé¢ nauki i techniki, a w szczegdlnosci wyjasnianie
natury otaczajacych nas zjawisk 1 proceséw za pomoca naukowych narze-
dzi. Dziatalno$¢ centrum nauki przyczynia sie do:

— rozwijania zainteresowan nauka i1 kultura poprzez ukazywanie ich
jako obszaru atrakcyjnych poszukiwan, eksploracji 1 do$wiadczen;

— wyjasniania, jak ludzka wiedza moze by¢ wykorzystana w rozwoju
spoleczenstwa;

— wsplerania 1 uzupelniania szkolnych programéw nauczania dla
uczniéw szkét réznego szezebla;

— tworzenia zaplecza edukacyjnego, poszerzajacego lokalna, regionalna

1 ogdlnopolska baze edukacyjna;

— tworzenia 1 wyréwnywania szans rozwoju 1 samorealizacji mltodego
pokolenia;
— popularyzacji polskiej kultury 1 nauki w kontekécie dokonan kultury

1 nauki §wiatowe;;

— promocji idei ksztalcenia przez cate zycie;
— inspirowania debaty publicznej podejmujacej spolecznie istotne tema-

ty naukowe 1 kulturalne (Firmhofer, 2007, s. 2—3).

Howard Gardner, podczas konferencji Edukacja umystu. Elastyczny
model edukacji oparty na teorii inteligencji wielorakich Howarda Gard-
nera, ktéra odbyla sie w Kielcach 6 pazdziernika 2011 roku, wspomniat
o swojej wizycie w Centrum Nauki Kopernik. Stwierdzil, ze na podstawie
jednodniowej obserwacji osoby podejmujacej dziatania na terenie Cen-
trum moégltby okres$li¢ zdolnoéci kierunkowe, jakie moze ona posiadac.
Zatem wizyta w Centrum moze pelnié¢ réwniez funkcje diagnostyczna.
Podczas wspomnianej konferencji Howard Gardner przedstawit swéj po-
myst na okreslenie poziomu inteligencji intrapersonalnej. Zaproponowalt,
aby od odwiedzajacych Centrum oséb zbieraé¢ deklaracje dotyczace ich
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przekonan na temat zadan, z ktorymi poradza sobie najlepiej i/lub naj-
gorzej, a nastepnie poréwnywac te przypuszczenia z faktycznymi wyni-
kami podejmowanej przez te osoby aktywnosci. Stanowiloby to wskaznik
znajomosci siebie danej osoby, poziomu $wiadomos$ci posiadanych przez
nig mocnych 1 stabych stron.

Aleksander Wolszczan, piszac o Centrum Nauki Kopernik jako o ,,No-
wej Kopernikanskiej Rewolucji”, zauwazyl, ze ,wcigz za mato jest oérod-
kow, ktére prowadza taka dziatalno$é, ale pokazuja one w sposéb abso-
lutnie przekonujacy, ze czlowieka do poszukiwania wiedzy namawiacé nie
trzeba — trzeba mu tylko stworzy¢ warunki, aby mégt do niej dotrzeé bez
niepotrzebnych przeszkéd i frustracji” (cyt. za: Bartoszewicz, Cieslin-
ski, 2011, s. 5). W pierwszych trzech miesiacach dziatalno$ci Centrum
Nauki Kopernik odwiedzilo az 200 tys. os6b. Stanowilo to spory problem,
poniewaz aby dostaé sie do Centrum, trzeba bylo spedzié¢ sporo czasu
w kolejce do kas — liczba oséb przebywajacych w budynku jest Scisle
limitowana. Stabo$cig tego typu instytucji moze by¢ réwniez brak perso-
nelu oferujacego systematyczng fachowa pomoc przy odkrywaniu zjawisk
prezentowanych przez poszczegélne eksponaty. Odwiedzajacy sami decy-
duja, ktére urzadzenia interesuja ich najbardziej, 1 samodzielnie prébuja,
odkry¢ zasady ich dzialania, positkujac sie informacjami umieszczonymi
na tabliczkach. W Centrum nie ma przewodnikéw oprowadzajacych po
galeriach, jednak w razie potrzeby mozna zwrdéci¢ sie do animatordow,
ktorzy moga pomoc w objasnieniu dziatania eksponatu. Cze$é urzadzen
jest czesto uszkodzona lub zniszczona, co moze by¢ zrédlem rozczarowan
odwiedzajacych. Jednak mimo pewnych stabosci funkcjonowania Cen-
trum, tak ogromna popularno$é tego miejsca budzi nadzieje na powsta-
nie w krétkim czasie wiekszej liczby tego typu placowek w calej Polsce.
Juz teraz mozna znalez¢ informacje dotyczace planéw stworzenia w Ka-
towicach Centrum Nauki Sktodowska-Curie.

Whnioski

Wieloaspektowa diagnoza potrzeb, zdolnoéci 1 mozliwosci czlowieka
jest sporym wyzwaniem. Jednocze$nie stanowi podstawe do realizacji
$wiadomie zaplanowanego, zindywidualizowanego procesu ksztalcenia.
Poszukiwania 1 doniesienia naukowe z zakresu budowy 1 funkcjonowania
mozgu stanowiq zrddlo cennych wskazoéwek, ukierunkowujacych prace
dydaktyczna. Przekonanie o celowo$ci dbania o wszechstronnoéé, jak
1 pielegnowania najmocniejszych stron jednostki pozwoli wykorzystywaé



Magdalena Christ: ,Elastyczny umyst” w perspektywie diagnozy... 79

dostepne programy 1 projekty edukacyjne. Ich coraz wieksza réznorod-
noé¢ cieszy 1 daje nadzieje, ze ten innowacyjny proces w edukacji bedzie
welaz postepowal.

Howard Gardner zauwazyl, iz wiara w potege edukacji jest wszech-
obecna, a sama edukacja jest postrzegana jako ,,przedsiebiorstwo” ksztal-
tujace umysl przysztoSci; za najwazniejsze typy umysléw przyszlosci
uznal umysl dyscypliny, syntetyzujacy, tworczy, respektujacy i etyczny
(Gardner, 2011, s. 4—6). Jak postulowal Stanistaw Juszczyk, ,nalezy
wprowadzi¢ do edukacji taki model nauczania kognitywistycznego, kté-
ry wykorzystatby wyniki badan nad procesem przetwarzania informa-
¢ji w mézgu 1 teorie neurodydaktyczne” (Juszczyk, 2010, s. 41). Efek-
tem podejmowanych w tym zakresie dziatan niech bedzie spoteczenstwo
Lotwartego 1 poszukujacego umystu”.
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WALDEMAR FURMANEK

Szkota w spoteczenstwie wiedzy

Co dzien przestrzegam, jak mlédz cierpi na tem,

Ze nie ma szkdt uczacych zyé z ludzmi i §wiatem.
A. Mickiewicz

Education in the knowledge society

Abstract: The knowledge society needs a new education. The problem is systemic in
nature. This implies taking interest in all components of the education philosophy of
education system, selection of content, processes for the introduction of modern informa-
tion and communication technologies. School buildings should be constructed as smart
objects.

Key words: knowledge society, education, philosophy of education, content of education,
smart school, intelligent.
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Wprowadzenie

Powszechnie twierdzi sie, ze jesteSmy w toku procesu budowy spote-
czenstwa informacyjnego, zwanego takze spoteczenstwem wiedzy. Moz-
na wiec przypuszczac, ze w przysztosci nowy model zycia ludzi opieral sie
bedzie na odmiennym od dotychczasowego systemie zasad, stylu zycia,
ale przede wszystkim na odmiennym modelu aksjologicznym, co decyduje
o pozostatych kwestiach.

Nowa przestrzen aksjologiczna — w odréznieniu od tej, ktéra charak-
teryzowala model spoleczenstwa industrialnego (przemystowego) — bu-
dowana jest na informacjach, wiedzy, kompetencjach ludzi do korzysta-
nia z nich przy stosowaniu technologii informacyjnych. Odpowiadajacy
tej przestrzeni nowy model zycia czlowieka w spoteczenstwie wiedzy
moze juz by¢ wstepnie zarysowany. Aktualnie istnieje konieczno§¢ odpo-
wiedniego ukierunkowywania proceséw wychowania (proceséw eduka-
cyjnych), ktérych misja jest przygotowanie ludzi do zycia w przyszlodci.
Propaguje sie dzi$ takie wychowanie aksjologiczne, w ktérym prefero-
wane systemy wartosci znajda nalezne im miejsce. Obok prawdy, dobra
1 piekna zostana wyeksponowane: wolnos¢, odpowiedzialnosé 1 godnosé
kazdego czlowieka.

Cechy przyszlego modelu zycia (w tym modelu aksjologicznego) w du-
zym stopniu okreslaja cechy oczekiwanego systemu edukacji, wiec takze
cechy oczekiwanego modelu edukacji, a w nim przyszlej szkoty, ktéra juz
na wstepie — jak zakladamy — powinna by¢ dobra, nowoczesna szkola
zorientowana na przemiany cywilizacyjne.

Nielatwo jest okres§li¢ tre$é pojecia ,dobra szkota” (Furmanek,
2006a, s. 13—26; Koszczyc, Jonkisz, Toczek-Werner, red., 2007,
s. 2756—281; Furmanek, 2009b). Wynika to z wielo$ci postulowanych
funkcji, odmiennosci pogladéw na ich tresé, ale takze na sposéb ich re-
alizacji, wreszcie zréznicowana i bardzo niejednoznaczna jest metodolo-
gia diagnozowania oraz oceniania pracy szkoly (Kwiatkowski, 2002);
ujawnia sie to w konfrontacji z opiniami oséb bezposrednio ze szkota
zwiazanych, tj. uczniow, nauczycieli i rodzicow, 1 sprawia, ze pytajac o do-
bra szkote, stajemy wobec probleméw trudnych, ciagle nowych i1 niejed-
noznacznych.

Dodajmy przy tym jedng znaczaca uwage: interesuje mnie w tym
opracowaniu edukacja powszechna i1 obowiazkowa. Swiadomie pomijam
refleksje nad szkolnictwem zawodowym, wyzszym, doksztalcaniem 1 do-
skonaleniem zawodowym. Nie oznacza to, ze nie doceniam ich znacze-
nia.
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Spoteczenstwo buduje system edukacyjny (szkote)
na miare potrzeb zycia

Teze zawarta w tytule tego fragmentu niniejszego opracowania ilu-
struje zestawienie cech pozwalajace na komparatystyczna analize 1 oce-
ne modeli szkot, jakie wystepowaly na poszczegdlnych etapach przemian
cywilizacyjnych (tabela 1).

Tabela 1
Podstawowe cechy szkél na ré6znych etapach rozwoju modeli cywilizacji

Spoteczenstwo Spoleczenstwo| Spoteczenstwo
Cecha podstawowa . .

przedprzemyslowe | przemystowe informacyjne

Jezyk lacina i greka jezyki narodo- | angielski
we
Uczniowie dzieci elity mtodzi ludzie |kazdy
Wiek uczniéw 6—20 lat 6—16 lat w kazdym wieku
Kto placi za nauke rodzice podatnik uczen
Organizator Koéciot panstwo korporacje
Miejsce nauki siedziby wiedzy miasta wszedzie
Czas nauki wzajemnie ustalony |ustalony kiedykolwiek
System ekonomiczny gospodarka tradycyj- | tayloryzm neoliberalizm
na

Zrédlo programéw nauczania | nauczyciel panstwo potrzeby ucznia

Zrédto: Tiffin, Rajasingham, 1995.

Spoleczenstwo industrialne akceptowalo szkole tworzona na miare
potrzeb cywilizacji przemystowej. Odpowiednio wiec spoteczenstwo infor-
macyjne musi budowaé szkote na miare potrzeb ludzi zyjacych w cywili-
zacjl informacyjnej. Obecnie powszechnie funkcjonujaca szkota — zbudo-
wana w cywilizacji industrialnej — nie jest w stanie wypelnic jakoSciowo
nowych zadan, jakie przed nig staja. Mowimy, iz dzisiejsza szkola jest
dysfunkcjonalna.

Wskaznikéw owej dysfunkcjonalno$ci mozemy wymieni¢ wiele. Cze-
staw Kupisiewicz (2009) 1 Wiestaw Sztumski (2009) ukazuja je
w kontek$cie tzw. paradokséw edukacji. To oczywiste, ze osiagniecia na-
uki 1 techniki poczatku XXI wieku powinny wyznaczaé kierunki poszu-
kiwan oczekiwanych rozwigzan. Uwzglednienie tych osiagnieé¢, w choc¢by
najbardziej skromnym zakresie (nazywanych reformowaniem szkoty),
jest swoistym obowiazkiem 1 powinnos$cia ludzi zajmujacych sie w teorii
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1 praktyce problematyka edukacji. Niedostateczne wykorzystanie Iub po-
mijanie tych osiagnieé¢ w budowanej (postulowanej) szkole byloby zabdj-
cze kulturowo 1 prowadzitoby do upadku szkoty (deskolaryzacji).

Postulowana szkota powinna by¢ nie tylko dobra szkota, ale takze
szkola rozwinieta cywilizacyjnie, czyli taka, ktéra m.in.: nadaza za
rozwojem nauki i techniki, za rozwojem mediéw, komputeryzacja i infor-
matyzacja ksztalcenia; przygotowuje uczniéow do uczenia sie (do zdoby-
wania informacji z réznych zZrédel, racjonalnego korzystania z nich oraz
przeksztalcania ich w wiedze 1 madro$é); przeciwdziala zagrozeniom
cywilizacyjnym, w tym takze zagrozeniom ze strony technologii infor-
macyjnych!, obnizaniu sie poziomu intelektualnego spoleczenstwa, elek-
tronicznemu encyklopedyzmowi, cywilizacji obrazkowej, szerzacemu sie
analfabetyzmowi funkcjonalnemu oraz rosnacemu stresowi wynikaja-
cemu z nadmiaru bodzcéw 1 tempa zycia (por. Banach, Rajkiewicz,
2004).

Jednoczesnie postulowana szkota powinna: by¢é mocno osadzona
w systemie wartos$ci; wspiera¢ kazdego potrzebujacego w jego proce-
sach rozwoju osobowego, w tym dbaé o rozwdj utalentowanych uczniéw.
Tozsamos§¢ aksjologiczna postulowanej szkoly musi wyraziscie realizo-
waé wychowanie ku wartos$ciom, a szczegélnie wychowanie do wolnoSci,
godnoéci 1 odpowiedzialno$ci.

Potrzeba systemowego myslenia
o szkole i edukacji XXI wieku

Fakty podawane w raportach UNESCO o stanie edukacji na §wiecie
dowodza, ze ciggu kolejnych 30 lat wiecej ludzi ukonczy szkole niz w caltej
historii ludzkoéci. Oznacza to, ze szkola staje przed wielkimi wyzwania-
mi cywilizacyjnymi. Problemy ilo$ciowe wiaza sie z rozwojem sieci szkoét,
problemy jakosciowe z charakterem wszystkich komponentéw systemu.

Potrzebe powotania 1 budowy nowej prognostyki pedagogicznej w no-
wej rzeczywistosci pedagogicznej 1 problematyke badan ukazuje w dal-
szej czescl niniejszego opracowania.

! Miedzy innymi nadmiarowosci i powszechnemu dostepowi do informacji, ale takze
uzaleznieniom np. od. gier komputerowych.



Waldemar Furmanek: Szkota w spoteczenstwie wiedzy 85

Koniecznie potrzebna jest nowa filozofia edukacji

7 uwagi na to, ze dynamika rozwoju cywilizacji bedzie sie — jesz-
cze przez dlugi czas — utrzymywaé przynajmniej] na obecnym pozio-
mie (wszystko wskazuje na to, ze bedzie wieksza), konieczno$cig stanie
sie odejscie od dotychczas w pelni akceptowanej strategii adaptacyjnej
(zwanej takze strategia transmisji kulturowej) na rzecz strategii
krytyczno-kreatywnej. Pedzimy naprzéd i zatrzymacé sie nie mozemy;
jak méwit T. Kotarbinski, mozemy co najwyzej nauczy¢ sie lepiej wtadaé
sterami pojazdu, w jakim jesteSmy (Kowalczyk, 2004, s. 114; Kostru-
biec, 2004).

Stosowanie strategii krytyczno-kreatywnej znajduje swoje uzasad-
nienie w ciagle utrzymujacej sie wysokiej dynamice rozwoju nauki i tech-
niki, ktéra moze by¢ wyrazona w narastajacej lawinowo ilo§ci nowej wie-
dzy, podwajajacej sie co pewien czas (od 2 do 8 lat). Z rozwojem nauki
nalezy taczyé¢ dynamiczny rozwoj techniki, wyrazajacy sie w upowszech-
nianiu coraz to nowych technologii zmieniajacych systemowo dziatalno$é
czlowieka (ewolucja zawodow). Owocuje to konieczno$cia edukacjyi usta-
wicznej 1 uczenia sie przez cate zycie.

Nowa teleologia wychowania

Nowa filozofia wychowania 1 wynikajaca z niej strategia wspélczesne)
edukacji swoje urzeczywistnienie znajduje w teleologii wychowania (eduka-
¢ji). Stawiamy w niej pytania o realizacje misji edukacji, w tym o to, jakie-
go czlowieka chcemy uznaé za wyksztalconego (wychowanego). Ow model
wyksztalconego Polaka opisany jest przez teleologie wychowania w syste-
mie naczelnych zadan systemu edukacji. Stanowig, one fundament polityki
oSwiatowej oraz podstawe do programowania modelu edukacji. W istocie
rzeczy zas chodzi o jednoznaczna odpowiedz na pytanie o kanon wyksztal-
cenia (wychowania) czltowieka XXI wieku?. Jego zakres zalezy w duzym
stopniu od tego, jak rozumiemy i uymujemy wynikajace z wyzwan cywili-
zacyjnych powinnoéci edukacji wobec czlowieka, narodu 1 ludzkosci®.

2 Kanon to — w najbardziej ogélnym znaczeniu — reguta, norma, prawidlo, wzorzec,
zasada; w pedagogice — model wyksztatconego (wychowanego) czlowieka. Problematyka
ta jest ciggle otwarta dla badan nad wspétczesnymi rozwiazaniami w edukacji.

3 Ukierunkowywanie pracy szkél na potrzeby realizacji standardéw edukacyjnych
i zdawania egzaminéw jest jednym z wielkich btedéw w funkcjonowaniu szkét i catego
systemu o$wiaty.
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Kanon wyksztatcenia ogolnego
odniesieniem do kryteriow jakosci szkoty

7 pedagogicznego punktu widzenia problem ustalenia kanonu wy-
ksztalcenia ogdlnego wiaze sie z modelowaniem sylwetki tzw. wyksztatco-
nego czltowieka (Suchodolski, red., 1980). Kanon wyksztatcenia ogélne-
go (ale takze adekwatnie do niego — kanon wyksztalcenia zawodowego)
jest pewnym wzorcem dla edukacji ukierunkowujacym 1 wyznaczajacym
przebieg procesow ksztalcenia ogélnego (Kwiatkowski, red., 2000).

W literaturze przedmiotu wymienia sie¢ trzy modele kanonéw wy-
ksztalcenia ogélnego: aksjologiczny, epistemologiczny i technologiczny
(Bogaj, 1995; Kupisiewicz, 1995, s. 203—222), przy czym ich szczegd-
lowa analiza uwypukla niedostatki tresci kazdego z modeli. Niedostatki
te sq znaczace wtedy, gdy chcemy uwzglednié potrzeby edukacji niezbed-
nej w spoleczenstwie wiedzy*. Jednocze$nie w kontek$cie pytan o tresé
kanonu wyksztalcenia ogdélnego warto zastanowi¢ sie nad docelowym
modelem polityki oéwiatowe), w tym preferowanym modelem wychowa-
nia. Kanon wychowania (jako model aksjologii) stanowi fundament, na
ktérym mozna budowaé pozostale pytania i konstruowaé odpowiedzi.
W konteksécie tego kanonu warto rozwazy¢ wszelkie zjawiska edukacyj-
ne, w tym takze to, ze roénie zainteresowanie studiami. Wiek XXI — jak
niektérzy twierdza — bedzie wiekiem uniwersytetéw, a doktadniej wie-
kiem upowszechnienia wyzszego wyksztalcenia®.

Czy mozliwe jest opracowanie pelnego katalogu cech dobrej szkoly
odpowiadajace)] wymaganiom wynikajacym z potrzeb zycia czlowieka
w rozwijajacej sie cywilizacji? Nie wydaje sie, ze odpowiedz na to pytanie
moze by¢ twierdzaca. Przyktadowo Piotr Sztompka, analizujac omawia-
ne zjawisko, formutuje nastepujacy katalog najwazniejszych tzw. kompe-
tencji cywilizacyjnych:

— kultura rynkowa: przedsiebiorczo$é, dyscyplina, etos pracy, odpowie-
dzialnos¢;
— kultura prawna: legalizm, uznawanie prawa, réwno$¢ wobec prawa;

4+ W niniejszym kontekécie warto przywota¢ mys$l B. Suchodolskiego (1968,
s. 16), iz ,,rzecza najwazniejsza w wychowaniu jest ksztaltowaé ludzi tak, aby: umieli oni
zy¢ w warunkach wspotczesnej cywilizacji, potrafili podotaé zadaniom, ktére im stawia,
korzystali z mozliwoéci kulturalnego rozwoju, ktérego im dostarcza; wiedzieli, ku czemu
1jak dazyé, z jakich zZrédetl czerpaé radosé zycia”.

5 W obliczu upowszechnienia wyzszego wyksztalcenia warto zadaé pytania o cia-
gloéé edukacji i czas jej trwania, a takze o to, co stanie sie z jednostkami wybitnie uta-
lentowanymi. Wszak nauke i technike tworza nieliczni, a korzystaja z tych osiggniec
WSZYSCy.
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— kultura demokratyczna;

— kultura dyskursu, tolerancja, akceptacja pluralizmu;

— kultura organizacyjna: efektywne zarzadzanie, racjonalna admini-
stracja;

— kultura technologiczna: sprawne 1 umiejetne korzystanie z urzadzen
technicznych,;

— kultura ekologiczna;

— kultura zycia codziennego: szacunek dla innych, umiejetnosé¢ wspot-
zycia z innymi, wspotdziatania, gotowo$¢ niesienia pomocy, czystosé,
schludnosé (Sztompka, 2000).

Idac tokiem myslenia P. Sztompki, dochodzimy ponownie do podsta-
wowych funkeji wyksztatcenia, ktére wymieniony autor postrzega w kon-
wencji wartodci 1 kultury osobistej, réznicowane] przedmiotem postaw,
jakiej ona dotyczy (Furmanek, 2006c¢). Sa to jednoczeénie komponenty
nowoczesniej rozumianego kanonu wyksztalcenia ogélnego.

Nowe rozwigzania w zakresie tresci
| procesOw uczenia sie

Zmienno$¢ wiedzy naukowej musi znajdowaé swoje odzwierciedlenie
w zmianach treSci ksztatcenia. To za$ nie jest takie tatwe do wprowadze-
nia w zycie. Przyktadéw dostarczaja napotykane w dydaktyce trudnosci
w zakresie doboru adekwatnych tresci ksztalcenia (szczegélnie tych od-
powiadajacych na potrzeby edukacji technicznej, informatyczne;j, fizycz-
nej, biologicznej).

Wiedza — jako kategoria aksjologiczna konstytuujaca model spote-
czenstwa wiedzy — stata sie wspolczesnie dobrem powszechnie pozada-
nym 1 ustuga powszechnego uzytku, ktérej cena stale wzrasta. Tymczasem
paradoksem jest, ze coraz wiecej ludzi to analfabeci funkcjonalni, a takze
to, ze wzrastajacej ich Swiadomos$ci o niezastapionej roli wiedzy nie to-
warzyszy mozliwo$¢ osiagania jej przez wszystkich (Sztumski, 2009).
Rozwiazania edukacyjne sa w tym zakresie daleko dysfunkcjonalne.

Procesy uczenia sie sg $ciSle powigzane z osiggnieciami w zakresie
teorii uczenia sie czlowieka. W jakim zakresie owe osiggniecia psycholo-
gil uczenia sie (w tym kognitywistyki) maja szanse by¢ upowszechnione
w systemach szkolnych?

Technika 1 informatyka dostarczaja nowych rozwiazan majacych
wspomagaé czlowieka we wszelkich formach jego dziatalnosci, takze
w uczeniu sie. Na ile osiggniecia tych dziedzin moga zmienié¢ charakter
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procesow uczenia sie¢ w systemie edukacyjnym? Jaka powinna by¢ obec-
no$¢ technologii informacyjnych w nowych, przysztych systemach eduka-
¢ji? Na ile rozwiazania edukacji zdalnej (e-edukacji, m-edukacji) i edu-
kacji wirtualnej moga (a moze musza!) by¢ wpisane w system rozwigzan
obecnie stosowany w edukacji?

Wspotczesna technika w nowoczesnej szkole

Wspblezesna technika jest wszechobecna. W tej sytuacji naturalnymi
pytaniami sa pytania o to, jak dalece technika wspoétczesna wkracza do
szkoly, zmienia szkole jako Srodowisko zycia, uczenia sie 1 pracy ludzi,
zaréwno tych uczacych sie, jak 1 tych pracujacych w niej (od personelu
pomocniczego do dyrekceji szkoly). W tym znaczeniu tres¢ pojecia ,,szkota”
obejmuje: po pierwsze, to wszystko, co wiaze sie z instytucja organizujaca,
opieke, wychowanie 1 ksztalcenie zgodnie z obowigzujacymi przepisami
prawa oswiatowego; po drugie, budynek szkolny z jego infrastruktura
techniczno-dydaktyczna; po trzecie, otoczenie urbanistyczne budynku,
jego miejsce w $rodowisku®.

Technologie informacyjno-komunikacyjne staja sie stalymi kompo-
nentami Srodowiska szkolnego. Coraz powszechniejsze jest wprowadza-
nie systeméw informatycznych, korzystanie z multimediéw oraz multi-
1 hipermedialnych opracowan dydaktycznych. Mozemy stwierdzié, ze
wspolczesna szkota wzbogacona jest o wytwory techniki, bez ktérych juz
dzi§ skuteczne funkcjonowanie szkoty byloby wrecz niemozliwe.

Nowa infrastruktura edukacyjna

Jaka wiec powinna by¢ szkota XXI wieku? Wspdlczesna edukacja
z pewnos$cig nie moze byé w opozycji do cyfrowego $§wiata, w ktorym
funkcjonuja na co dzien uczniowie, takze ci najmlodsi. Podczas zajeé ze
wszystkich przedmiotéw powinna madrze korzystaé z dobrodziejstw no-
wych technologii 1 przyczyniaé sie do powiekszania wirtualnych zaso-
bow edukacyjnych. Dzieki takim dzialaniom nauka stanie sie bardziej

6 Wskazane tutaj problemy sa obecnie przedmiotem zainteresowan m.in. oséb zaj-
mujacych sie tzw. inzynierig pedagogiczna.
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atrakcyjna dla uczniéw, ktorzy beda coraz bardziej zmotywowani do
dzialania.

Osiagniecia nauki 1 techniki ujawniajg sie takze np. w budownic-
twie szkolnym. Trzeba wiec réwniez stawia¢ pytania o nowa szkole,
czyli nowe obiekty szkolne, powstajace z wykorzystaniem najnowszych
osiggnie¢ architektonicznych, urbanistycznych, budowlanych, ergono-
micznych. Czy budynki szkolne nie powinny by¢ obiektami inteligentny-
mi, jakie juz mozna zauwazy¢ wéréd nowoczesnych biurowcow 1 obiek-
tow administracji?’

Koncepcja cyfrowego,
multimedialnego budynku szkolnego (digital school)

Szkola jako budynek inteligentny (Furmanek, 2009a, s. 387—
393) to budynek, ktéry lepiej niz tradycyjny jest dostosowany do potrzeb
uzytkownikow, moze byé adaptowany do nowych technologii i zmian
w strukturze organizacyjnej, umozliwia efektywne zarzadzanie jego
zasobami przy minimalizacji kosztéw eksploatacji. Komfortowy, inteli-
gentny budynek szkolny nie moze sie obej$é bez systeméw audio-wideo
pozwalajacych uzytkownikom stucha¢ w dowolnym pomieszczeniu ulu-
bionej muzyki i oglada¢ na ekranie odbiornika TV programy telewizyj-
ne lub filmy z domowej wideoteki. Do niedawna promowano koncepcje
instalacji centralnych ,magazynéw” CD/DVD korzystajacych z najnow-
szych odtwarzaczy plyt. Obecnie zastapiono je multimedialnymi serwe-
rami wpisujacymi sie doskonale w koncepcje cyfrowego, multimedialnego
budynku. Z kolei zastosowanie technologii sieci bezprzewodowych Wi-Fi
umozliwia dostep do Internetu w kazdym punkcie w budynku, a takze
na zewnatrz.

7 Budynek szkoty im. A.P. Mollera w Danii to trzypietrowa konstrukcja otaczajaca
dwie duze centralne przestrzenie — pomieszczenia wspélnego uzytku oraz hale spor-
towa. Przestrzenie taczy pochyly dach, a oddziela mur z cegiel. Zainstalowane sufity
podwieszane odpowiadaja wysokim wymaganiom akustycznym oraz stylistyce projektu.
Aby wywotaé wrazenie spokoju 1 prostoty, architekci biura C.F. Moller zaprojektowali su-
fity, w ktorych o$éwietlenie oraz wentylacja umieszczone zostaly na jednej listwie. W wie-
lu miejscach zamontowano sufity wyspowe Sonar, ktére doskonale pochtaniaja dzwiek.
Spetlniaja one surowe dunskie przepisy dotyczace akustyki, gtéwnie konieczno$ci pochta-
niania dzwieku w budynkach szkolnych (Furmanek, 2009a, s. 387—393).
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Modele szkoty tradycji przemystowej
i cywilizacji informacyjnej

Analiza danych zawartych w tabeli 1 wskazuje, 1z polska szkote XXI
wieku trzeba wymysli¢ od nowa, korzystajac z do§wiadczen innych kra-
jow, uwzgledniajac poziom naszego rozumienia przemian cywilizacyj-
nych, ale takze znajac i rozumiejac aspiracje i dazenia Polakéw. Jaka
powinna by¢ wiec polska szkota XXI wieku?

1. Przede wszystkim powinna by¢ otwarta na innowacje nauko-
we, techniczne i pedagogiczne, np. w odniesieniu do proceséw na-
uczania 1 uczenia sie. Wykorzystanie osiggnie¢ technologii informatycz-
nych 1 informacyjnych nie jest juz obecnie jakas nowinka techniczna, jest
rozwiazaniem, ktore bardzo szybko upowszechni sie w szkole. Przykta-
déw mamy az nadto: projektory multimedialne, tablice interaktywne czy
dzienniki elektroniczne.

2. Powinna przekazywaé¢ wiedze praktyczna, rozwijaé kompe-
tencje zwigzane z upowszechniajacymi sie, wszechobecnymi technolo-
giami informacyjnymi. Wymieni¢ tutaj nalezy technologie zdobywania
informacji, wyszukiwania 1 przetwarzania informacji w wiedze, plano-
wania, wspélpracy, komunikacji, postugiwania sie przerdéznymi urzadze-
niami w celach edukacyjnych. Wykorzystanie symulatoréw pozwala nie
tylko uzmysltowié uczniom mozliwe skutki dziatan (rozwija to wyobraz-
nie, w tym wyobraznie moralna), ale takze uczy metod rozwigzywania
zlozonych probleméw poznawczych 1 diagnostycznych.

3. Musi dzieli¢ sie wiedza z kazdym jej potrzebujacym 1 oczekuja-
cym wsparcia w tym zakresie. Oznacza to konieczno$é zmiany pojeé, np.
dotyczacych ucznia, ktérym nie jest juz tylko dziecko w okreslonym wie-
ku, ale kazdy potrzebujacy wspomagania w procesach uczenia sie. Szko-
la jest osadzona w okreSlonej spotecznosci lokalnej 1 powinna odpowia-
daé na potrzeby tej spotecznoéci. Jest réwniez Srodowiskiem, w ktorym
wszyscy uczestnicy procesu edukacji powinni byé aktywni: nauczyciele,
uczniowie 1 rodzice. I wszyscy wzajemnie powinni sie od siebie uczyc¢.

Cechy strukturalne modelu szkoty w cywilizacji przemystowej i mo-
delu szkoty przewidywanej w spoteczenstwie informacyjnym przedstawi-
lem w tabeli 2.

Warto zauwazy¢, iz w modelu szkoly industrialnej nastepuje zmia-
na podstaw teoretycznych proceséw edukacyjnych oznaczajaca rezygna-
cje z wszechobecnej teorii behawiorystycznej, traktujacej czlowieka jako
uklad reaktywny, stosujacej w réznorodnych odmianach inzynierie beha-
wioralna, w ktérej dominuja nagrody i kary. W istocie w modelu szkoty
industrialnej obowiazuje przedmiotowy styl edukacji.
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Tabela 2

Poréwnanie wybranych cech modeli szkoly industrialnej i informacyjnej

Cechy modelu

Model szkoty industrialne;j

Model szkotly informacyjne;j

Teoria behawioryzm (nagrodyika- | psychologia poznawcza 1 hu-
ry, stopnie szkolne) manistyczna (wewnetrzne sa-
mozadowolenie)
Metoda podrecznik, wyktad wspélny projekt badawczy
Umiejetnoéci zapamietywanie, prezen- | komunikowanie, negocjowanie

towanie problemu, sprawo-
zdanie

sposob6w rozwigzania proble-
méw, prezentowanie alterna-
tywnych rozwiazan

Rola ucznia

przyswajanie wiedzy

uczen jako badacz, sprawo-
zdawca, syntetyzator

Rola nauczyciela ekspert nauczyciel jako uczen
Wtadza/autorytet nauczyciel nauczyciel/uczen
Ocena nauczyciel nauczyciel/uczen

Srodowisko uczenia sie

wspo6tzawodnictwo, recyta-
cja,ocenamys$leniauczniow
przez nauczyciela

wspblpraca, spolegliwo§é gru-
powa, uprawianie myS§lenia
wyzszego rzedu

Zrédlo: Adams, Hamm, 1990.

Wspodlezesna pedagogika uznaje wychowanka za osobe, ktorej konsty-
tutywne wlasciwosci obejmuja cielesno$é, system zjawisk psychicznych
(poznawczych) oraz duchowo$§é. Taka integralna koncepcja czlowieka
pozwala na dostrzeganie (rozpoznawanie) wszystkich wymiaréw osoby
ludzkiej 1 objecie ich procesami wielostronnego wspomagania.

Przyjecie owej integralnej koncepcji cztowieka znajduje odzwierciedle-
nie w stosowanych metodach uczenia sie i nauczania, w ktérych odchodzi
sie od aktywnosci jednorodnej na rzecz wielorodnosci i kompleksowo$ci
form oraz stopni aktywnoéci w procesach uczenia sie. Jednoczeénie do-
minujace procesy pamieci sg zastepowane przez procesy rozpoznawania,
oceny 1 podejmowanie wielorakich dzialan uczniéw z wykorzystaniem ca-
lego potencjatu Srodowiska wychowawczego 1 dydaktycznego (a wiec tak-
ze technologii informacyjnych). Oznacza to rowniez nadanie odpowiednio
duzego znaczenia podmiotowosci uczniéw. Ich zadaniem jest docieranie do
informacji zawartych w réznorodnych bazach danych, strukturalizowanie
tych informacji odpowiednio do celu i wykorzystanie w rozwigzywaniu
probleméw. Takie dzialania staja sie okazja do tworzenia nowej wiedzy.
Uczen, ktory pracuje jak twodrca, moze ujawnié¢ swoje potencjalnosei 1 in-
dywidualnie rozwija¢ swoje talenty. Rola nauczyciela jest systematyczna
obserwacja 1 dyskretna pomoc w wysitkach podejmowanych przez ucznia.
Nauczyciel buduje swd) autorytet nie na tym, ze jest dysponentem nie-
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zbednej wiedzy, lecz na tym, ze potrafi organizowaé, inspirowac, kontrolo-
wac, pomagac i cieszy¢ sie z uczniem wsp6lnym sukcesem.

Zakonczenie

Zarysowana w niniejszym opracowaniu problematyka ukazuje pilna
potrzebe badan oraz dyskusji nad rzeczywista, a nie pozorowanag, refor-
ma, polskiego systemu edukacji, a takze jej ocen. Dzialania podejmowane
obecnie maja, charakter populistyczny. Najwazniejsza wydaje sie dzi$ od-
powiedzZ na pytanie o cechy nowoczesnej, ukierunkowanej na wyzwania
wynikajace z przemian cywilizacji, szkoly przyszloéci. W niej bowiem
jak w soczewce koncentrujg sie najwazniejsze problemy polskiej oswiaty,
najbardziej widoczne na przyktadzie edukacji zawodowej (Furmanek,
2006b).
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Pamiec€ przesztosci
W spoteczenstwie przysztosci
Studium na przyktadzie gimnazjalistow
z Czeskiego Cieszyna

Memory of the past in the society of the future
A study of high school learners from Cesky Tésin

Abstract: On the one hand, an issue of construction and transmission of knowledge
about own past, and the other hand, an issue of resolving disputes concerning with the
memory of the past are the challenges faced by the society based on knowledge. The
contemporary school is an institution which plays one of the most important roles in this
process. The authors’ discussions focus on Polish-Czech dispute about the memory of the
past. They are interested in learners’ opinions from Cesky Tésin. The authors analyze
their answers to the questions concerning the memory of the past in this text. The an-
swers are provided by young Poles and Czechs learning in the high schools in the area of
Cesky Té&in. The authors undertake the dilemma referring to the memory of the history
as the essential element of humanistic education in schools from Zaolzie region. Issues
concerned with school as a place of Polish-Czech reconciliation regardless of various in-
terpretations will be analyzed as well.

Key words: society based on knowledge, memory of the past, collective memory, memory
of the history, Zaolzie, Cesky Tésin.
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Wstep

W kazdym z co najmniej kilkuset okreslen wspoélczesnego spoleczen-
stwa, ktore sa uzywane w naukowym czy publicystycznym dyskursie (Ja-
nusz Marianski wymienia 162 takie okreslenia — Marianski, 2010,
s. 19—20), tkwi bez watpienia czastka prawdy, cho¢ w kazdym akcent
zostaje potozony na inny aspekt wspoétczesnos$ci. Do najpopularniejszych,
a zarazem teoretycznie najlepiej podbudowanych naleza nastepujace:
spoteczenstwo postindustrialne, postmodernistyczne, ponowoczesne,
spoleczenstwo ryzyka, spoleczenstwo informacyjne czy spoleczenstwo
wiedzy. Istota wszystkich tych okreslen jest przyjecie dychotomii, ktora
mozna sprowadzi¢ do opozycji: spoteczenstwo tradycyjne — spoleczen-
stwo nowoczesne, przy czym przez nowoczesnos¢ nalezy rozumieé tutaj
odmienny niz w spoleczenstwach tradycyjnych stosunek do przeszlosci
oraz zmiany spotecznej. Przeszto$é nie jest we wspodiczesnych 1 nowo-
czesnych spoleczenstwach traktowana jako noszace w sobie niemalze
sakralny ciezar dziedzictwo przodkéw, ktére nalezy kultywowaé 1 trans-
mitowac¢ w jak najmniej zmienionej formie, lecz jako jeszcze jedno zrdodlo
samookreslenia, ktére w skrajnych przypadkach nalezy nawet zanego-
wac. Sedno dychotomii tradycja — nowoczesno$¢ tkwi zatem w odmien-
nosci perspektywy temporalnej. Przykladowego modelu mys$lenia o relacji
tradycja — nowoczesno$¢ dostarcza paradygmat modernizacji: tradycyj-
ne spoleczenstwo wlasng tozsamoéé buduje przez odtwarzanie silnych
zwiazkow z przeszioScia, w ktorej strone sie orientuje, spoleczenstwo
nowoczesne natomiast orientuje sie w strone przysztosci (Krzysztofek,
Szczepanski, 2002, s. 52—53). Kwestia dyskusyjna, ktéra réznicuje
koncepcje wspolczesnego spoleczenstwa, pozostaje stosunek do przyszto-
Sci, wszystkie koncepcje taczy jednak niewatpliwie rozluznienie zwiaz-
kow z przeszloScia. Stosunek wspdlczesnych spoteczenstw, zwlaszcza
w ich narodowym wymiarze, do wlasnej przesztosci jest zreszta do$¢ am-
biwalentny: gdy wiemy o historii naszej zbiorowoS§ci coraz wiecej, przyra-
sta wiedzy, gtéwnie dzieki placowkom badawczym, uniwersytetom, insty-
tucji szkoly oraz mediom, ale jednoczeénie przeszlo$é ta, skrzetnie, choé
nie bez ideologizacji, rekonstruowana przez naukowcéw 1 pasjonatdw,
wydaje sie coraz mniej istotna dla podejmowanych wyboréw, a zarazem
w coraz mniejszym stopniu stanowi zrédlo identyfikacji. Je§li dodamy do
tego procesy spoleczne majace unifikujacy charakter, procesy okresélane
mianem globalizacji, makdonaldyzacji czy westernizacji, woéwczas kwe-
stia pamieci przesztosci stanie sie zagadnieniem szczegélnie waznym dla
naukowcow, zwlaszcza socjologéw, badajacych trwaloéé 1 zmiane w ra-
mach wielkich struktur spotecznych.
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Nie przez przypadek kwestia pamieci przeszloséci, pamieci zbiorowe]
czy pamieci historycznej stala sie przedmiotem naukowej refleksji w po-
czatkach XX wieku, w czasie naukowego fermentu, ale 1 zmian $§wiadomo-
$ciowych, zainicjowanych przez procesy spoleczne o charakterze global-
nym. Zwyczajowo palme pilerwszenstwa w tworzeniu zrebéw nowoczesnej
refleksji nad pamiecig zbiorowa przypisuje sie socjologom, zwlaszcza
reprezentantom francuskiej szkoly socjologicznej (Maurice Halbwachs,
Emile Durkheim, Stefan Czarnowski), ale zainteresowanie problematy-
ka pamieci zbiorowe] ujawnia sie rowniez w pracach historykéw (Marc
Bloch, Aby Warburg) czy antropologéw (Edward Evans-Pritchard). Ro-
bert Traba zwraca uwage na to, ze nowoczesny dyskurs o pamieci spo-
lecznej zainicjowalo dwéch badaczy: Maurice Halbwachs oraz historyk
sztuki Aby Warburg, przy czym ten drugi bardziej interesowal sie zagad-
nieniem pamieci kultury (Traba, 2006, s. 26—27). Halbwachs zwracat
uwage na istnienie $cislego zwigzku miedzy pamiecig zbiorowa a prze-
strzenia. Jak pisal, nie istnieje taki rodzaj pamieci zbiorowej, ktéra nie
rozwijalaby sie w ramach przestrzennych (Halbwachs, 1950, s. 146).
Odniesienie do problematyki czasu 1 przestrzeni zawiera takze inne poje-
cie czesto stosowane w badaniach pamieci zbiorowej, mianowicie pojecie
miejsc pamieci (franc. les lieux de mémoire) (zob. Nora, red., 1984; red.,
1987; red., 1992). Pamie¢ zbiorowa jako konstrukt spoleczny, podlegajacy
procesowi nieustannej reinterpretacji, jest konstytuowana przez miejsca
pamieci, ktérymi moga by¢ zaréwno miejsca geograficznie zdefiniowa-
ne, obiekty, jak 1 symbole czy wydarzenia z dziejow pewnej zbiorowo-
$ci. Oprocz waznych prac Pierre’a Norywe we wspotczesny dyskurs nad
pamiecia zbiorowa wpisujq sie prace Aleidy 1 Jana Assmannéw, Jacqu-
es’a Le Goffa czy Moritza Csaky’ego (Traba, 2008, s. 144).

W panstwach postkomunistycznych debata nad pamiecia zbiorowa
miata szczegélnie istotne znaczenie dla tozsamoéci obywateli. Oczywi-
$cie, praca nad pamiecia zbiorowsa pokazala tutaj w calej rozcigglosci
zlozona logike pamietania 1 zapominania, wybidrczosci 1 ideologizacji.
Pamie¢ zbiorowa grupy nie jest bowiem tozsama z pamiecia historyczna,
eksponowane jest w niej to, co istotne z przeszlosci, ale w perspektywie
znaczenia dla terazniejszosci (Nowak, 2011, s. 35). W postkomunistycz-
nej rzeczywistoSci nalozyly sie na siebie projekt spéZznionej moderniza-
¢ji w duchu koncepcji uniwersalnego spoleczenstwa postindustrialnego
wedtug Daniela Bella 1 rekonstrukcja tozsamosci zbiorowej zaopatrzonej
w silnie partykularng charakterystyke.

Jeszcze inacze] mozna powiedzieé, ze socjologiczna refleksja nad pa-
miecig zbiorowa jest czescig socjologii czasu, ale jednocze$nie socjologii
wiedzy. Pamieé¢ zbiorowa stanowi bowiem rodzaj wiedzy o przesztoSci,
cho¢ wiedzy wyselekcjonowanej. Wspblczesne spoteczenstwa wiedzy staja,
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wiec przed kwestiag produkeji 1 transmisji wiedzy o wlasnej przesztosci.
Jedna z wezlowych instytucji w tym procesie stanowi instytucja szko-
ly. Logika nowoczesnego spoleczenstwa wskazuje jednak, ze szkola co-
raz czescie] bedzie stawala sie obszarem sporu o pamieé, sporu o wiedze
o przeszto$ci. Procesy migracyjne, charakterystyczne dla spoteczenstwa
nowoczesnego, prowadza bowiem do sytuacji, w ktérej do tej samej szkoty
uczeszcezajg uczniowie nalezacy do narodéw niegdy$ prowadzacych z soba,
spor, czesto o charakterze militarnym, spor znaczony ofiarami, utrzymu-
jacymi sie animozjami, spdr, ktérego konsekwencja, jest odtwarzanie i po-
dzielanie r6znych pamieci zbiorowych, a takze spér o miejsca pamieci.

7 taka sytuacja spotykamy sie w niektérych szkolach zlokalizowa-
nych na terenie Zaolzia w Republice Czeskiej. Jakkolwiek polsko-czeski
spér o pamieé przeszlo$ci ma w znacznej mierze charakter lokalny, doty-
czy bowiem gléwnie mieszkancéw podzielonego arbitralna decyzja Rady
Ambasadoréw panstw Ententy w 1920 roku Slaska Cieszynskiego, a za-
razem spor ten, jesli chodzi o jego korzenie, ma odmienny charakter niz
spory o pamieé, ktére wywotuja wspdlczesne ruchy migracyjne, to jednak
mozna go potraktowaé jako swoiste laboratorium pojednania zwasnio-
nych spoteczenstw, polsko-czeski wktad w tagodzenie sporéw z przeszto-
$ci. Jak zauwaza Lech W. Zacher, spoteczenstwo wiedzy, ktore stanowié
ma kolejny, wyzszy poziom rozwoju spoteczenstwa informacyjnego, odsy-
ta do modelu przyszlego spoleczenstwa, ,»bardziej jako$ciowego«, poszu-
kujacego »prawdziwych wyobrazen«, spoteczenstwa roztropnego, rozwaz-
nego 1 madrego, czyli jakiego$ societas prudens” (Zacher, 2003, s. 109).
W charakterystyke te doskonale wpisuje sie problematyka lagodzenia
sporéow na tle rozbieznych interpretacji pamieci przesziosci. Model spote-
czenstwa wiedzy zakltada tutaj stepienie irracjonalnych odruchéw trybal-
nych, cofajacych zbiorowosci spoteczne do archaicznej retoryki nacjona-
listycznej. Postulat wisdom society pozostanie niespelniony, jesli ludzie
réznych narodowoéci nie wypracuja modus vivendi, zasypujac mental-
ne uprzedzenia. Przykuwajacy uwage wspolczesnych socjologdw proces
pojednania stanowi element budowania takiego nowego spoleczenstwa,
w ktérym znaczaca role odgrywa nie tylko — jak zakladat Daniel Bell,
mys$lac o spoteczenstwie postindustrialnym — uniwersytet, lecz przede
wszystkim szkola, w tym zwlaszcza szkoly, w ktoérych razem ucza sie
reprezentanci réznych narodowo$ci.
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Zatozenia teoretyczne i metodologiczne badan

Do podziatu Slaska Cieszynskiego na czesé polska 1 czechostowacka
(od 1993 roku czeska) doprowadzily odmienne interesy oraz rézne inter-
pretacje przeszloéci gloszone przez elity polityczne odradzajacych sie po
I wojnie $wiatowe] panstw polskiego i czeskiego. W sporze o Zaolzie pol-
ska strona podnosita argument etnograficzny, czeska ktadla akcent na
historyczne zwiazki Slaska Cieszyniskiego z Korona Czeska, a zarazem
argument gospodarczy (Rusek, Kasperek, Szymeczek, [w druku]).
W 1918 roku powotano Rad¢ Narodowa Ksigstwa Cieszynskiego oraz Ze-
msky narodni vybor pro Slezsko, ktére wstepnie podzielily Slask Cie-
szynskl wedle kryterium etnicznego. 23 stycznia 1919 roku wojska cze-
chostowackie wkroczyly jednak na terytorium etnicznie polskiego Slaska
Cieszynskiego. W lipcu 1920 roku na konferencji w belgijskim Spa usank-
cjonowany zostal podzial na polska i czechostowacka czeéé Slaska Cie-
szynskiego. W rezultacie Polsce przypadt obszar o powierzchni 1 002 km?,
na ktérym zamieszkiwalo ponad 139 tys. mieszkancéw, Czechostowac)i
obszar o powierzchni 1 280 km? z ponad 295 tys. ludnosci (Rusek, 2002,
s. 32). ,Wlaczona, do panstwa czechostowackiego czeéé dawnego Slaska
Cieszynskiego, na ktérej przewage, wedlug spisu z 1910 roku, posiadata
ludnoéé polska, z czasem zaczeto nazywaé Slaskiem Zaolziafiskim lub
potocznie Zaolziem, cho¢ nazwy tej uzywaja gléwnie Polacy w Polsce 1 na
Zaolziu, Czesi natomiast méwia o Slasku Czechoslowackim lub o Tésin-
sku” (Rusek, Kasperek, Szymeczek, [w druku]). Ludnoéé polska za-
mieszkujaca terytorium Zaolzia zostata poddana procesowi przymusowe]
czechizacji, ktéra prowadzono m.in. przez polityke migracji, radykalnie
zmieniajaca sktad ludnosci regionu. W 1938 roku, wykorzystujac zaje-
cie przez 111 Rzesze Czechoslowac)i, wojsko polskie wkroczyto na Zaolzie,
weielajac je w obszar panstwa polskiego. Po II wojnie Swiatowej granica
polsko-czechostowacka ponownie podzielita Slask Cieszynski.

Na obszarze Slaska Cieszynskiego antagonizm polsko-czeski po
obu stronach pozostat faktem pomimo deklarowanej przyjazni polsko-
-czechoslowackiej po 1945 roku. I dzisiaj granica dzielaca te historyczna
kraine wciaz pozostaje czyms$ jak najbardziej realnym, chociaz zaréwno
Polska, jak 1 Republika Czeska weszty do strefy Schengen. Jednoczeénie
po 1989 roku zaczeto budowaé dobrosasiedzkie stosunki (cho¢ w ich cie-
niu toczono spor o pamie;c’; przeszloéci), czego swoistg instytucjonalizacja,
jest istniejacy na terenie Slaska Cieszynskiego od 1998 roku Euroregion
Slask Cieszyniski-Tésinské Slezsko. Na terenie Zaolzia do dzisiaj funkejo-
nuja_szkoty, w ktorych istnieja klasy polskie z polskim jezykiem naucza-
nia. To wtaénie wérdd ucznidéw z takich szkét (wérdd Polakow 1 Czechdw)
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w 2010 roku przeprowadzono badania!, a niniejszy tekst stanowi do
nich nawigzanie. W badaniach tych, prowadzonych réwnolegle na tere-
nie pogranicza polsko-czeskiego, wojewddztwa opolskiego, na pograniczu
polsko-ukrainskim, wérdéd mniejszosci polskiej na fotwie 1 Litwie, wziat
udzial wspoétautor niniejszego tekstu. W naszym artykule odwolujemy
sie przede wszystkim do badan przeprowadzonych wsréd uczniow 111
klas gimnazjéw (odpowiednik III klasy polskiego liceum) w Czeskim Cie-
szynie?, przy czym 85 ankiet zostato zrealizowanych w jezyku polskim,
a 62 — w jezyku czeskim. Badaniami objeto uczniéw poslugujacych sie
jezykiem polskim: uczacych sie w gimnazjum z polskim jezykiem naucza-
nia 1 w polskiej klasie Akademii Handlowej, oraz uczniéw postugujacych
sie jezykiem czeskim: uczacych sie¢ w Gimnazjum w Czeskim Cieszynie
przy ulicy Frydeckiej i w Akademii Handlowe;.

W badaniach mtodziezy zastosowano kwestionariusz ztozony z 62 py-
tan, w tym 11 pytan metryczkowych. W niniejszym tekscie analizujemy
gltéwnie odpowiedzi na pytania o pamieé przesztoSci mlodych Polakow
1 Czechéw uczacych sie w gimnazjach na terenie Czeskiego Cieszyna,
podejmujemy takze problem pamieci historycznej jako istotny element
edukacji humanistycznej w szkotach na Zaolziu. Analizg zostanie takze
objeta problematyka szkoly jako miejsca pojednania polsko-czeskiego po-
mimo réznych interpretacji przeszlo§ci wzajemnych relacji.

PamiecC przesziosci jako problem edukacyjny
Analiza badan

Dopelnieniem waznych prac Maurice'a Halbwachsa (1950, 2008)
byta praca napisana przez Georges’a Gurvitcha, nawigzujacego do twor-
czosci francuskiej szkoly socjologicznej. W Les cadres sociaux de la con-

! Badania te zostaly przeprowadzone w ramach grantu Antagonizm i pojednanie
w Srodowiskach wielokulturowych finansowanego przez MNiSzW (NN 116 230436), kie-
rowanego przez prof. dra hab. Jacka Kurczewskiego (Uniwersytet Warszawski).

2 W zespole badawczym dla Slaska Cieszynskiego, kierowanym przez prof. Haline
Rusek, znalazt sie Andrzej Kasperek. Badania zostaly zrealizowane w drugiej potowie
2010 roku w trzech grupach. Pierwsza stanowili doroéli mieszkancy Cieszyna, druga —
mlodziez uczaca sie w III klasach gimnazjow (odpowiednik III klas polskich licedw)
w Czeskim Cieszynie, trzeciag — przedstawiciele lokalnego (cieszynskiego) establishmen-
tu oraz instytucji zycia lokalnego, niezwiazani bezpo$rednio ze sfera wladzy lokalne;j.
W pierwszym przypadku przeprowadzono wywiad kwestionariuszowy (N = 204), w dru-
gim — ankiete audytoryjna (IV = 147), w trzecim — wywiad swobodny (N = 7).
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naissance badacz ten rozwinal problematyke ram pamieci, ktéra opra-
cowal Halbwachs. Gurvitch, budujac autorska koncepcje uprawiania
socjologii wiedzy, skupil sie na analizie spotecznych ram poznania oraz
ich zwigzkéw z ré6znymi rodzajami wiedzy (np. wiedzy naukowej) (Gur-
vitch, 1966, s. 17). Z naszego punktu widzenia szczegdlnie ciekawymi
ramami poznania, a zarazem ramami pamieci, sa bez watpienia rodzina
1 panstwo (reprezentowane przez instytucje szkoty), niejednokrotnie ry-
walizujace miedzy soba.

Rodzina jako pierwotna rama poznania, ale 1 jako rama pamieci, sta-
nowl miejsce transmisji wiedzy o $wiecie, w tym o ludziach, ich sprawach,
o relacjach miedzyludzkich, o przeszlo$ci grupy. Pamiec¢ zbiorowa rodziny
jest takze pamiecig o osobach i wydarzeniach, a zarazem sama rodzina —
jak pisat Georges Gurvitch — porusza sie w czasie dlugiego trwania 1 spo-
wolnionym (le temps de longue durée et au ralenti), w ktérym przesztosé
rzutowana jest w terazniejszoS¢ 1 przyszilosé (Gurvitch, 1969, s. 341).
Stanowi tez miejsce legitymizacji §wiata spotecznego, legitymizacji rozu-
mianej szeroko — jako nadawanie rzeczywistosci sensu. W naszych bada-
niach w pytaniu o znajomo$é rodzinnych historii, wspomnien zwigzanych
z wydarzeniami z lat 1918—1920 oraz 1938, w ktérych wymiar rodzin-
ny przeplata sie z lokalnym 1 narodowym, zanotowano taki sam odsetek
respondentéw deklarujacych znajomo§é rodzinnych historii 1 wspomnien
z tego okresu wsrod uczniéw z polskich 1 czeskich klas (12,9%).

Pamie¢ przeszto$ci przyjmuje rézne formy: pamieci zbiorowej rodzin-
nej 1 religijnej, ale takze pamieci historycznej. Ta ostatnia forma pamieci
stanowi (przynajmniej cze$ciowo) obiektywna probe opisu 1 interpretacji
przesztoéci pewnej grupy spolecznej. Instytucja szkoty w procesie trans-
misji pamieci o przeszlosci oraz budowania tozsamosci zbiorowej odgry-
wa we wspdlczesnych spoleczenstwach role centralna, zwlaszcza w per-
spektywie procesu ujednolicania pamieci. Podczas lekeji historii przede
wszystkim, z wykorzystaniem narzedzia dydaktycznego, ktérym jest
podrecznik, uczniowie poznaja kanon historyczny, przez ktory Andrzej
Szpocinski rozumie po prostu zbidr miejsc pamieci (Szpocinski, 1989,
s. 19). Je$li przez pojecie miejsca pamieci rozumie¢ wydarzenia z prze-
szlosci pewnej grupy, to istotna jest nie tylko sama znajomo$¢ tych wyda-
rzen, ale iich ,kanoniczna” (,,ortodoksyjna”) interpretacja legitymizujaca
zarazem pamieé przeszto$ci pewnej grupy. W przypadku szkét zaolzian-
skich, w ktorych ucza sie uczniowie przyznajacy sie do polskich korzeni
wraz ze swoimi czeskimi réwieénikami, wkraczamy w sfere potencjalne-
go konfliktu miedzy oficjalna, czeska interpretacja przesztosci, legitymi-
zowana, przez czeskie instytucje oSwiatowe, a pamiecig zbiorowa rodzi-
ny uczniéw o polskich korzeniach. Dodaé przy tym nalezy, ze pamiecé te
z kolei legitymizuja dzialajace na Zaolziu polskie organizacje zrzeszone
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np. w Kongresie Polakow w Republice Czeskiej, wydajacym wlasny or-
gan prasowy (,,Glos Ludu”), a takze prowadzacym dziatalnoé¢ badawcza
nad historig 1 terazniejszo$cig mniejszosci polskiej] w Republice Czeskiej
(Oérodek Dokumentacyjny) oraz dziatalno$é wydawnicza.

Badanej mlodziezy zadaliSmy pytanie o interpretacje catego ciggu
miejsc pamieci (sktadajacych sie na historie konfliktu polsko-czeskiego
z lat 1918—1920), zakladajac, ze zostana one ocenione wedle klucza na-
rodowosciowego. Odpowiedzi na to pytanie stanowia wypadkowa pamieci
zblorowej oraz pamieci historycznej (nie da sie tych dwoch typéw pamieci
rozdzieli¢). Na wspomniany konflikt z lat 1918—1920 sktadaja sie m.in.
zbrojna agresja wojsk czechoslowackich w styczniu 1919 roku, poszcze-
gblne bitwy (w tym bitwa pod Stonawa, gdzie czescy legioniSci dobija-
li rannych polskich jencéw), pertraktacje na miedzynarodowym forum.
W tabeli 1 przedstawiamy uzyskane dane.

Tabela 1
Opinie dotyczace odpowiedzialnoéci za konflikt polsko-czeski
w latach 1918—1920

(Odpowiedzi na pytanie: ,,Kto wedlug ciebie jest odpowiedzialny za konflikt
polsko-czeski w latach 1918—1920?”)

Grupa polska Grupa czeska
Odpowiedzi (N =85) (N=62)
liczba procent liczba procent
Obie strony sa po réwno odpowiedzialne 29 34,1 5 8,1
Przede wszystkim strona polska 1 1,2 21 33,9
Przede wszystkim strona czeska 14 16,5 2 3,2
Trudno powiedzieé 37 43,5 15 24,2
Te daty nic mi nie méwia 4 4,7 19 30,6

Zrédlo: Badania ankietowe z 2010 roku.

Pamie¢ przesztoéci respondentéw z polskich klas okazuje sie bardziej
zniuansowana, respondenci ci uwzgledniali w swoich odpowiedziach tak-
ze czeski punkt widzenia na zrédia konfliktu. Dominacje odpowiedzi
Ltrudno powiedzie¢” oraz przypisywanie odpowiedzialnosci obu stronom
mozna interpretowaé jako efekt silnego oddzialywania obu (polskiego
1 czeskiego) obrazow przeszloSci transmitowanych przez rézne podmioty
socjalizacji (rodzina, szkota, Kos$ciot, media). Teze, zgodnie z ktéra moz-
na zatozyé, ze uczniowie z polskich klas, podlegajac dwém réwnoleglym
typom dyskursu historycznego (polskiego i czeskiego dyskursu o prze-
szloscl), wykazuja, sie wicksza otwartoscig sadéw, zdaja sie potwierdzaé
odpowiedzi na pytanie o rozwazanie argumentéw drugiej strony. Odpo-
wiedzi te wydaja sie obiecujace w perspektywie budowy spoteczenstwa
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wiedzy, wspominanego wisdom society, pokazuja bowiem, ze naklada-
nie sie na siebie réznych dyskurséw o przeszto$ci moze mieé¢ mitygujacy
wplyw 1 prowadzi¢ do tworzenia sie bardziej tolerancyjnego spoleczen-
stwa przysztosci.

Odpowiedzi uczniéw z czeskich klas wskazuja natomiast na istnienie
zjawiska, ktore francuska socjolozka, Daniele Hervieu-Léger, okreslita
mianem kryzysu transmisji pamieci. Wspolczesne spoleczenstwa staja
sie spoteczenstwami ,,amnezji” (Hervieu-Léger, 1999, s. 68), czyli taki-
mi, w ktérych pamieé niosaca sens nie nadaje go ani terazniejszo$ci, ani
przyszlosci. W poréwnaniu z uczniami z polskich klas, uczniowie z cze-
skich klas o wiele cze$ciej nie potrafili umiejscowi¢ wspomnianego kon-
fliktu polsko-czeskiego na zbiorowej ,,mapie pamieci”, ktérej nosicielami
sa poszczegolne jednostki. Zjawisko to pokazuje, ze szkota nie musi 1 nie
powinna stronié¢ od podejmowania problematyki rozbieznych interpreta-
cji przeszlosci. Wiedza o przesztoSci, na ktorg skladaja sie rézne punkty
widzenia, zawiera relatywizujacy potencjal, ktéry w stosunkach miedzy
grupami odwolujacymi sie do réznych pamieci przeszloSci ma ze wszech
miar pozyteczny charakter. Internalizacja réznych punktéw widzenia
rozwija takze umiejetnos¢ empatii. Nasze badania pokazaty, ze uczniowie
z polskich klas znacznie czeSciej rozwazali racje czeskiej strony, a jedno-
czeénie o wiele czeéciej przyznawali, ze 1 polska strona nie byla bez winy
w powstaniu samego konfliktu. Problematyke te staraliSémy sie zglebié,

Tabela 2

Podejmowanie proby zrozumienia racji drugiej strony
(,Czy probowateé/-a$ kiedykolwiek rozwazy¢ argumenty strony przeciwnej —
jesli jeste$ Polakiem, to strony czeskiej, jesli Czechem, to strony polskiej —
by zrozumieé stanowisko sasiada w sporze o Zaolzie?”)

Grupa polska | Grupa czeska
Odpowiedzi (N = 85) (N =62)
liczba |procent| liczba [procent

Tak, préobowalem/-am 1 nie zmienilo to mojego krytycz-| 11 13,0 13 21,0
nego stosunku do strony przeciwnej

Tak, probowatem/-am i jestem przekonany/-a, ze ,moja| 30 35,3 6 9,7
strona” nie byla bez winy w konflikcie

Nie prébowatem/-am nigdy rozwazy¢ argumentéw stro-| 16 18,8 14 22,6
ny przeciwnej, ale uwazam taka probe za pozyteczna
1 by¢ moze podejme ja w przysztosci

Nie probowatem/-am nigdy rozwazy¢ argumentow stro-| 24 28,2 26 41,9
ny przeciwnej, poniewaz nie widze takiej potrzeby
Inna odpowiedz (jaka?) 4 4,7 3 4,8

7rédlo: Badania ankietowe z 2010 roku.
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zadajac respondentom pytanie o umiejetno$é przyjmowania innego punk-
tu widzenia. Odpowiedzi na to pytanie zawiera tabela 2.

Jesli natomiast chodzi o §wiadomo$é oddzialywania przeszto$ci na
wspolczesne relacje polsko-czeskie, to uczniowie z czeskich szkét nieco
rzadziej dostrzegali tutaj negatywny wplyw przesztoSci (uprzedzenia,
animozje) niz uczniowie z polskich klas (odpowiednio 38,7% i 41,1%)).
Wigkszo$¢ uczniéw (z obu stron) wskazywata na to, ze przeszto$é nie rzu-
tuje w sposéb negatywny na wspblczesne polsko-czeskie relacje.

Srodowisko podziatéw bedacych skutkiem réznych pamieci moze sta-
nowic¢ takze grupa rowie$nikéw, zwlaszeza wtedy, gdy obejmuje przedsta-
wicieli r6znych grup etnicznych czy narodowych. W naszych badaniach
interesowato nas to, czy kontakty badanej mlodziezy z rowieSnikami
w przestrzeni szkoly, kontakty oséb o polskich korzeniach z ich czeskimi
réwieénikami, stanowia pretekst do niwelowania podzialéw czy przeciw-
nie, antagonizuja, odtwarzajac podzialy. Postawiliémy pytanie, czy taka
szkola jest dobrym miejscem do wzajemnego pojednania (tabela 3).

Tabela 3

Pojednanie, szkola i narodowos$é —
opinie dotyczace wzajemnych zwiazkow miedzy nimi
(,Czy uwazasz, ze szkoly, w ktorych ucza sie razem Czesi i uczniowie przyznajacy sie
do narodowoéci polskiej, sa dobrym miejscem do wzajemnego pojednania
polsko-czeskiego?”)

Grupa polska | Grupa czeska
Odpowiedzi (V= 85) (N =62)
liczba |procent| liczba |procent

Tak, poniewaz sam ucze sie¢ w takiej szkole 1 moje re-| 16 18,8 27 43,5
lacje z kolegami innej niz moja narodowosci uktadaja,

sie dobrze

Tak, poniewaz uczniowie réznych narodowos$ci musza| 35 41,2 9 14,5

sie ze sobg spotykaé, rozmawiaé, co sprzyja wzajemne-
mu zrozumieniu i wymianie opinii

Uwazam, ze takie szkoly stuza pojednaniu, poniewaz| 15 17,6 12 19,4
w obiektywny sposéb (bez uprzedzen) przedstawiana
jest tutaj historia stosunkéw polsko-czeskich, zupeinie
inaczej niz w innych szkotach

Nie sadze, by taka szkota byta dobrym miejscem po-| 14 16,5 6 9,7
jednania, poniewaz odtwarzaja sie tutaj tylko podzialy

narodowe

Nie zgadzam sie z zadna z powyzszych opinii 5 5,9 5 8,1
Brak odpowiedzi — — 3 4,8

Zrédto: Badania ankietowe z 2010 roku.
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Odpowiedzi ujawniaja jedng zasadnicza réznice miedzy uczniami
z ,grupy polskiej” i uczniami z ,grupy czeskiej”. Pierwsi dostrzegaja zna-
czenie szkoty dla pojednania polsko-czeskiego, ale wydaje sie, ze traktuja,
sam proces pojednania jako proces poniekad narzucony przez sam fakt
przebywania ze sobg uczniéw réznych narodowosci, drudzy uznajg szko-
te za dobre miejsce pojednania, wiazac pojednanie z dobrymi relacjami
z uczniami innej narodowosci. Uczniowie z ,,grupy polskiej” czeéciej takze
zwracali uwage na odtwarzanie sie w szkole podzialéw narodowych. Ge-
neralnie nieco wiekszym sceptycyzmem w ocenie koncyliacyjnego znacze-
nia szkoly wykazujq sie uczniowie z ,polskiej grupy”. Nie stoi to, naszym
zdaniem, w sprzeczno$ci z wieksza otwarto$cig uczniéw z polskich klas
takze na czeski punkt widzenia, a raczej mozna ten wiekszy sceptycyzm
traktowaé w kategoriach zyciowego realizmu, jako wyraz nieco lepszego
rozpoznania mechanizméw zycia grupowego (takze w ocenie znaczenia
przesztoéci dla terazniejszoéci). Stowem: realizm ten bierze sie zapewne
z mocniejszego zakorzenienia uczniow z polskich klas w historii.

Co wazne, uczniowie z czeskiej 1 polskiej grupy perspektyw pojed-
nania poszukuja nie w obiektywnym prezentowaniu historii stosunkéw
polsko-czeskich, ale w relacjach z réwieénikami, zatem jesli pojednanie
ma miejsce (resp. moze mieé¢ miejsce), to nie jako wynik szkolnej transmi-
sji wiedzy, lecz jako efekt spotkania uczniéw w szkole. Warto tez dodad,
ze ponad trzy czwarte badanych traktuje szkole jako miejsce pojednania,
choé réznig sie od siebie w ocenie zrddla tego pojednania.

Zakonczenie

Rozumienie spoleczenstwa wiedzy jako wisdom society badz tez jako
societas prudens przypomina koncepcje spoleczenstwa otwartego Karla
R. Poppera. Autor Nedzy historycyzmu charakteryzowal otwarte spote-
czenstwo jako pewien ruch wyzwolenia ,,umystéw spod kurateli autoryte-
tu i przesadu” (Popper, 1993, s. 15), zorganizowany wokot idei wolnosci,
czlowieczenstwa 1 racjonalnej krytyki. Spoteczenstwo otwarte stanowi
pewien ideal odniesienia do wlasnej przeszloséci, wolny od bezkrytycznej
apoteozy tej przeszlosci, ale 1 od notorycznego bicia sie w piersi za czy-
ny swoich przodkow. Jeden z ekspertéw (historyk, dyrektor Ksigznicy
Cieszynskiej), z ktérymi przeprowadzony zostal wywiad, zwrécit uwage
na istnienie w powojennej Polsce zjawiska okreélanego mianem pedago-
giki wstydu. W duchu tej pedagogiki ksztaltowane bylty kolejne pokole-
nia Polakéw, bijacych sie w piersi za 1938 rok. Societas prudens tworzy¢
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maja ludzie redukujacy do minimum wlasne trybalistyczne uprzedzenia,
Swiadomi zawilosci biegu historii. Nasze badania wyraznie pokazuja, ze
taka otwarta 1 ,,madra’ postawe wobec przeszlo$ci wlasnej grupy prze-
jawiaja ci, ktorzy znajduja sie w orbicie oddzialywania réznych pamie-
ci przeszioéci, podlegaja, wplywom réznych, w jakiej§ mierze wrecz an-
tagonistycznych, agend socjalizacyjnych. Tolerancja stanowi pochodna
przewartoéciowania wlasnej przesztoSci i otwarcia na alternatywne in-
terpretacje przeszlosci. Redukcja uprzedzen wobec innych koreluje takze
z konstruowaniem wlasnej tozsamosci jako wielowarstwowej. W bada-
niach Antagonizm i pojednanie w srodowiskach wielokulturowych zasto-
sowano metodologiczna zasade pytania o rézne poziomy tozsamosci (naj-
wazniejsza tozsamo$é 1 mniej wazne tozsamosci). Co charakterystyczne,
wérdd ucznidéw z czeskich klas widaé znacznie wyrazniejszy dystans do
tozsamosci polskiej niz wérdod uczniéw z polskich klas. Granica dzielaca
Polakéw 1 Czechéw, pomimo swobody w przestrzennym poruszaniu sie,
pozostawila swoje rezydua w mentalnoéci mieszkancéw Slaska Cieszyh-
skiego. Szkota (i szkolna edukacja) jako miejsce otwierania sie na Innego
pozostaje jednym z najwazniejszych aktorow rozmywania granic dziela-
cych ludzi we wspétczesnych spoteczenstwach.
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ANNA WALIGORA-HUK

Mtodziez gimnazjalna
z terenow wiejskich a uzywki —
diagnoza i wnioski dla profilaktyki szkolnej

Young people from rural areas and stimulants —
diagnosis and proposals for prevention education

Abstract: This article concerns the issue of using, and general contacts, youth from
rural areas of Silesia with stimulants, particularly alcohol, afterburners and drugs. The
article presents the results of diagnostic tests its own, as well as requests for educational
and preventive practices. The results show how the impact of the implemented strategy
are insufficient.

Key words: alcohol, drugs, afterburners, youth, preventive practices.
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Wstep

Zachowania mlodziezy, takze te negatywne lub dewiacyjne, spel-
niaja, okreslona funkcje w rozwoju mlodej osoby. Prostym sposobem na
poradzenie sobie ze sfrustrowanymi potrzebami oraz doswiadczanymi
przykrymi emocjami jest odreagowanie w postaci siegania po poprawia-
jace samopoczucie uzywki. Tendencje te wzrastaja, gdy mtody cztowiek
doéwiadcza jednoczeénie sytuacji problemowej oraz braku umiejetnosci
osobistych 1 spotecznych, potrzebnych do dobrego poradzenia sobie z owa,
trudna sytuacja (Prajsner, 2003). Dziatania profilaktyczne powinny
by¢ prowadzone w takich warunkach, aby potrzeby mtodziezy zaspoka-
jane byly w sposéb konstruktywny, stanowiac zarazem alternatywe dla
zachowan zwigzanych z sieganiem po uzywki. Obserwujac zachowania
mltodych ludzi, mozna wyciagnaé¢ wnioski, iz zainteresowanie korzysta-
niem z r6znego rodzaju uzywek nie maleje, a zmieniajg sie jedynie trendy
w obszarze konkretnych rodzajow czy gatunkéw (dla przyktadu warto tu
wymieni¢ wrecz modne w ostatnim czasie dopalacze) érodkéw psycho-
aktywnych (por. Urban, red., 2001; Kozak, 2007).

Szkola jest dla uczniéw zrodlem wielu zaréwno pozytywnych, Jak
1 negatywnych przezy¢. Ciggle uczucie bycia kontrolowanym 1 ocenia-
nym, blokowanie aktywnos$ci, spostrzeganie swojej sytuacji jako poto-
zenia bez wyjécia moze byé przyczyna silnych frustracji, ktore czesto
sa zrodlem siegania po uzywki (Sawicka, 1999). Do zadan szkoly na-
lezy przede wszystkim profilaktyka pierwszorzedowa, okreélana mia-
nem uprzedzajacej. Jej celem jest promowanie zdrowego stylu zycia,
niedopuszczanie do wystapienia patologii spotecznej, chronienie mto-
dziezy przed zagrozeniem niedostosowania spolecznego. Oddziatywa-
nia w ramach tej profilaktyki to promowanie wlasnych, pozytywnych
postaw spotecznych uczniéw, korygowanie ich nieprawidlowych zacho-
wan, stwarzanie atmosfery zaufania i bezpieczenstwa oraz rozwijanie
u uczniéw poczucia wartosci 1 konieczno$ci brania odpowiedzialno-
$ci za wlasne zachowania (Szymanska, 2002). Dziatania pierwszego
stopnia prowadzone sa w kilku obszarach: informacyjnym, edukacji
psychologiczno-spotecznej, dziatalnosci alternatywnej. Program profi-
laktyki powiazany jest z programem wychowawczym szkoly, statutem
szkolnym, zestawem programéw nauczania 1 tematyka lekcji do dyspo-
zycjl wychowawcey. W realizacji zadan profilaktyki biora udzial wszyscy
nauczyciele, wspierajac rozw0j uczniéw w trakcie realizowanych tresci
zajet lekeyjnych (Gwizdek, Sottys, 2002). Oddziatlywania realizowane
w sposéb spojny przez wiele podmiotéw szkolnych daja nadzieje na uzy-
skanie wymiernych efektow.
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Czas uczeszczania do gimnazjum to okres, w ktérym dojrzewaja-
ca mlodziez przejawia wiele zachowan ryzykownych i niebezpiecznych,
takze tych zwigzanych z sieganiem po uzywki. Ucieczka w alkohol czy
narkotyki stanowi dla uczniéow nierzadko forme niekonstruktywnego od-
reagowania napie¢, frustracji, niepokojow (Myers, 2003). Przedstawio-
ne w artykule wyniki badan moga postuzyé¢ za cenne wnioski w trakcie
formulowania szkolnego programu oddziatywan profilaktycznych (por.
Gas, 1998; Rylke, Tuszewski, 2004).

Diagnoza i wyniki badan

Cel poznawczy badan wltasnych, oprocz dokonania wstepnej diagno-
zy, stanowito rozeznanie kontaktow mlodziezy gimnazjalnej z terenéow
wiejskich w uzywkach. Wyniki uzyskane w toku badan winny by¢, dla
celow poréwnawczych, zestawione z wynikami uzyskanymi na podsta-
wie diagnozy mlodziezy w §rodowisku miejskim, co datoby peten obraz
sytuacji mlodziezy, a zarazem pole do konstruowania interesujacych
wnioskow. Niemniej niniejsze opracowanie przedstawia wylacznie wyci-
nek diagnozy przeprowadzonej na terenie niewielkiej gminy wojewddz-
twa §laskiego.

Przeprowadzone na uzytek artykulu badania mialy charakter dia-
gnostyczny. W celu uzyskania odpowiedzi na postawione pytania ba-
dawcze wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. Narzedzia,
ktérych uzyto w przeprowadzonych badaniach, to kwestionariusze an-
kiety oraz wywiadu nieskategoryzowanego. W badaniach zastosowano
wywiad otwarty, jawny, przeprowadzony z gimnazjalistami szkél z tere-
now wiejskich: grupe badawcza stanowilo 39 uczniéow klas III gimna-
zjum w przedziale wiekowym 15—16 lat. Badaniami objeto 21 chlopcow
1 18 dziewczat. Kwestionariusz ankiety 1 wywiadu zostat skonstruowany
w taki sposob, by pozyskaé¢ dane umozliwiajace udzielenie odpowiedzi na
postawione pytania badawcze w zakresie uzywania przez mlodziez al-
koholu, narkotykéw 1 innych érodkéw psychoaktywnych. Kwestionariusz
ankiety sktadal sie z 32 pytan, w wiekszo$ci opatrzonych kafeteria. Py-
tania sformutowane byly w taki sposob, by pozwolily na zdiagnozowanie
czestotliwoéci kontaktéw mlodych ludzi z uzywkami, rodzajéw prefero-
wanych przez gimnazjalistow uzywek, okoliczno$ci, w jakich uczniowie
zazywaja, narkotyki lub pija alkohol, oraz iloéci spozywanego alkoholu.
W dalszej czesci kwestionariusza pytania dotyczyly znajomosci lokaliza-
cji, w ktérych mlodzi ludzie moga nabyé¢ Srodki psychoaktywne, stycz-
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noéci najblizszych znajomych oséb ankietowanych z uzywkami, a takze
opinii mlodych ludzi na temat reakcji rodzicow na zazywanie przez ich
dziecko narkotykéw czy spozywanie alkoholu. Ankieta zostata podzielo-
na na trzy czesci; sktadala sie z metryczki, pytan dotyczacych spozy-
wania alkoholu oraz pytan na temat kontaktéw z narkotykami, lekami
1 innymi $§rodkami psychoaktywnymi. Gimnazjalisci odpowiadali na py-
tania kwestionariusza w atmosferze anonimowos$ci, majac zapewnienie
o wylacznie diagnostycznym charakterze badan. Zastosowanie technik
ankiety 1 wywiadu pozwolilo na uzyskanie obszernych danych, materiat
badawczy zostat réwniez uzupelniony informacjami zebranymi w trakcie
obserwacji zachowan mtodziezy w praktyce pozaszkolne;.

Mtodziez i alkohol

Jak wynika z przeprowadzonych badan, mlodziez z terenéw wiejskich
miewa sporadyczne kontakty z alkoholem. Czestotliwo$§é spozywania al-
koholu przez ankietowana mlodziez przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1
Spozywanie alkoholu przez mlodziez z terenéw wiejskich (N = 39)
Czestotliwosé - Odpowiedzi
liczba procent
6—9 razy w zyciu 6 9
40 razy 1 wiecej w zyciu 12 20
6—9 razy w ostatnim roku 6 9
10—19 razy w ostatnim roku 12 20
20—39 razy w ostatnim roku 6 9
Weale w ostatnim miesigcu 6 9
3—>5 razy w ostatnim miesiacu 9 15
6—9 razy w ostatnim miesiacu 6 9

Badani mogli wybraé wiecej niz jedna odpowiedz.

Zrédto: Badania wlasne.

Najwiecej mtodych ludzi spozywato alkohol ok. 40 razy w zyciu,
a w ostatnim roku od 10 do 19 razy. Biorac pod uwage wiek ankietowa-
nych, owa czestotliwo$§é budzi niepokdj. Analizujac wyniki badan, mozna
zauwazy¢, 1z wiekszo$¢ sposrod badanych oséb spozywa alkohol co naj-
mniej raz w miesiacu.
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Rodzaje alkoholu, jaki mlodziez spozywala w ostatnim miesiacu, za-
prezentowano w tabeli 2.

Tabela 2

Alkohol spozywany przez mlodziez
w ostatnim miesigcu (N = 39)

. Odpowiedzi
Rodzaj alkoholu -
liczba procent
Piwo 21 54
Woédka 12 31
Wino 6 15

Zr6dto: Badania wlasne.

Jak wynika z badan, wiekszo$é mlodziezy spozywa piwo, ktore nie
stanowl napoju wysokoprocentowego. Bywa, ze mlodziez wyraza opi-
nie, iz piwo nie stanowi napoju alkoholowego. Tak lekcewazace podej-
Scie ksztaltuje w Swiatopogladzie mlodych ludzi mit przyzwolenia na
spozywanie, wrecz obojetne dla dojrzewajacego organizmu, coraz wiek-
szych ilosci piwa. W celu bardziej wnikliwego rozeznania rodzaju alkoho-
lu najczesciej spozywanego przez mlodziez badanym zostato postawione
pytanie: ,Czy podczas ostatniej sytuacji, kiedy spozywale$ alkohol, pite$
piwo?”. Odpowiedzi udzielanie przez mlodziez przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3

Iloéé piwa spozytego przez mlodziez
podczas ostatniej sytuacji spozywania alkoholu (V= 39)

» . . Odpowiedzi
Tlo$¢ spozytego piwa -
liczba procent
Nigdy nie pije piwa 12 33
1—2 typowe butelki, puszki 9 25
3—4 typowe butelki, puszki 6 17
Ostatnim razem nie pitem piwa 6 17
Mniej niz jedng butelke, puszke 3 8

Badani mogli wybraé wiecej niz jedng odpowiedz lub nie udzieli¢ zadnej odpowiedzi.

Zrédlo: Badania wlasne.

Badania dowodza, ze sposréd mlodych ludzi spozywajacych piwo po-
nad 25% wypija podczas pojedyncze] sytuacji 1 do 2 butelek czy puszek
piwa. Natomiast 17% spozywa od 3 do 4 butelek, co w tak mtodym wieku
bez watpienia skutkuje stanem alkoholowego upojenia.

Odpowiedzi mtodziezy na pytanie: ,Czy podczas ostatniej sytuacji,
kiedy spozywate$ alkohol, pite$ wino?”, zawarto w tabeli 4.
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Tabela 4
Ilo§¢é wina spozytego przez mlodziez
podczas ostatniej sytuacji spozywania alkoholu (V= 39)

» . . Odpowiedzi
Iloé¢ spozytego wina -
liczba procent
Nigdy nie pije wina 24 61
Mniej niz jeden kieliszek 12 31
Ostatnim razem nie pilem wina 3 8

Zrédlo: Badania wlasne.

7 badan wynika, ze mtodziez spozywajaca alkohol rzadziej pije wino
niz piwo. Trudno dookresli¢ przyczyne owych preferencji, niemniej 61%
milodziezy deklaruje, ze nigdy nie pije wina.
Odpowiedzi na pytanie: ,,Czy podczas ostatniej sytuacji, kiedy spozy-
wale$ alkohol, pite§ wodke?”, uyymuje tabela 5.
Tabela 5

Ilo§¢é wodki spozytej przez mlodziez
podczas ostatniej sytuacji spozywania alkoholu (V= 39)

Tloéé spozytej wodki __Odpowiedzi
liczba procent
Nigdy nie pije wodki 21 54
3—5 kieliszkéw 9 23
Ostatnim razem nie pitem wodki 9 23

Zrédlo: Badania wlasne.

Jak dowodza badania, mlodziez czesciej spozywa wodke niz wino, ale
nie spozywa wodki czeéciej niz piwa; piwo nalezy do najbardziej preferowa-
nego trunku wérod mlodziezy objetej badaniami. 23% ankietowanych za-
znacza, 1z podczas pojedynczej sytuacji wypija od 3 do 5 kieliszkéw wodki.

W kwestii okolicznoéci, w jakich mtodziez spozywa alkohol, wyszcze-
g6lni¢ mozna nastepujace:

Tabela 6
Okoliczno$ci spozywania alkoholu przez mlodziez (N = 39)
Okolicznosci - Odpowiedzi
liczba procent
Na ulicy, w parku, pod chmurka 15 46
W domu u kogo$ 9 27
Na weselu, na festynie 3 9
W barze, pubie 3 9
U siebie w domu 3 9

Cze$¢ badanych nie udzielila zadnej odpowiedzi.
Zrédlo: Badania wlasne.
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Wiekszosé mtodych ludzi spozywa alkohol w miejscach publicznych,
ogdlnodostepnych, takich jak taweczki w parku, teren otaczajacy pobliskie
boiska, sklepy, domy mieszkalne, opuszczone gospodarstwa. Zadziwia od-
powiedz wskazujaca na spozywanie alkoholu w barach, pubach, jak bo-
wiem powszechnie wiadomo, obowiazuje zakaz sprzedazy osobom do lat
18 napojéw alkoholowych. Rodzi sie zatem pytanie: kto sprzedaje niepet-
noletnim alkohol lub przymyka oko na spozywanie go w swoim lokalu?

Wyniki ankiet wskazuja, 1z co najmniej raz w zyciu upito sie do tej
pory 9 sposrdd ankietowanych nastolatkéw. 15 oséb twierdzi, iz jeszcze
nigdy w zyciu nie doSwiadczylto stanu upojenia alkoholem. Niemniej owe
9 0s6b stanowi ponad 15%, co wskazuje, iz dla znacznego odsetka mto-
dych ludzi incydent upicia sie przed osiggnieciem pelnoletnio$ci nie jest
do$wiadczeniem obcym.

Odpowiedzi mlodziezy na pytanie o czestotliwo$é bycia pijanym za-
wiera tabela 7.

Tabela 7
Stan upojenia alkoholem mlodziezy (N = 39)
Czestotliwosé __Odpowiedzi
liczba procent
W ogdle, nigdy w zyciu nie bylem pijany 15 26
1—2 razy w ostatnim roku 12 21
1—2 razy w zyciu 9 15
3—>5 razy w zyciu 6 11
10—19 razy w zyciu 6 11
6—9 razy w ostatnim roku 6 11
40 razy i wiecej w zyciu 3 5

Badani mogli wybraé wiecej niz jedng odpowiedz.

Zrédlo: Badania wlasne.

GimnazjaliSci pytani o intensywno$¢ upijania sie odpowiadali: ,naj-
czescie) jestem na lekkim rauszu” (18 oséb) lub ,,zazwyczaj jestem mocno
pijany, nie pamietam, co robilem” (9 oséb). Odpowiedzi te wskazuja, 1z stan
upojenia alkoholowego dla ponad 69% mlodziezy nie jest stanem obcym.
Zdumiewa fakt, ze mtodziez gimnazjalna, sporadycznie probujac alkoholu,
wprowadza sie w stan catkowitej utraty kontroli nad swoim zachowaniem.
Przytoczone wyniki sugeruja, iz stosowane oddziatywania profilaktyczne
1 wychowawecze nie przynosza pozadanego rezultatu. W ostatnich dwuna-
stu miesiacach blisko 70% mlodziezy osoby znajome proponowaty sprébo-
wanie piwa, 53% zaproponowano wodke, a 23% — wino.

Az 53% gimnazjalistow przyznaje, iz wielokrotnie w ostatnim roku
probowato kupié jakikolwiek alkohol 1 nigdy nie spotkalo sie z odmowa.
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Mtodziez i narkotyKki

Na pytanie, czy kiedykolwiek chciate$ zazy¢ narkotyk, 9 oséb (23%)
odpowiedzialo twierdzaco. Zaglebiajac sie w problematyke, warto przy-
toczy¢ wyniki badan, ktére wskazuja, iz w ciggu ostatnich 30 dni 3 oso-
by uzywatly narkotyku, jakim jest marihuana. 100% badanych twierdzi,
1z nigdy nie zdarzylo im sie wachaé¢ substancji chemicznych (kleje, roz-
puszczalniki, srodki wziewne) celem odurzenia sie, ale 23% miato oka-
zje uzywac innych érodkéw odurzajacych (w wiekszosci przypadkow, jak
wskazujg uczniowie, byta to marihuana). Mlodziez podaje, iz nabyla te
substancje od kolegi (6 oséb) lub od dilera (3 osoby).

Powody eksperymentowania przez mlodziez ze Srodkami psycho-
aktywnymi wyszczegdlniono w tabeli 8.

Tabela 8

Eksperymentowanie mlodziezy
ze Srodkami psychoaktywnymi (V= 19)

Powod Liczba
Ciekawosé 3
Nuda 3
Chec sprobowania czego$ zupelnie nowego 3

Zrédto: Badania wlasne.

Powody zwigzane z checia doS§wiadczenia nowych wrazen zdaja sie
dominowaé¢ mlodziencza potrzebe siegniecia po narkotyki i srodki odurza-
jace. Wymieniony przez mtodziez powdéd — ,nuda” — wskazuje na brak
interesujacych 1 alternatywnych, w stosunku do siegania po érodki psy-
choaktywne, sposobéw spedzania czasu, zorganizowania aktywnos$ci. Ni-
niejsze wyniki sklaniaja do wyciggniecia wnioskéw w zakresie koniecz-
noéci wprowadzenia na szeroka skale oddzialywan z obszaréw strategii
alternatyw profilaktyki drugorzedowej. Owe oddzialywania pozwolilyby
mlodziezy dostrzec odmienne sposoby aktywnosci, pozyskiwania aproba-
ty réwiesnikéw, spedzania czasu wolnego, stanowiac zarazem opozycje
do siegania po narkotyki 1 inne Srodki psychoaktywne.

Miejsca, w ktérych gimnazjaliSci tatwo moga naby¢ narkotyk, poda-
no w tabeli 9.

Odpowiedzi wskazuja na mozliwo$¢ funkcjonowania w poblizu miej-
sca zamieszkania mtodziezy dilera zajmujacego sie dystrybucja narko-
tykéw. Zaskakujaco wysoki odsetek badanych — 77% — twierdzi, iz nie
orientuje sie, w jakich miejscach mozna naby¢ narkotyki. OdpowiedZ na
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Tabela 9
Mozliwoéci nabycia narkotykéw (N = 39)
.. Odpowiedzi
Miejsca -
liczba procent
Nie znam takich miejsc 30 77
Mieszkanie dilera 6 15
Dyskoteka, bar 3 8

Zrédto: Badania wlasne.

to pytanie moze odzwierciedlaé¢ faktyczny brak wiedzy uczniéw na te-
mat miejsc, w ktoérych narkotyki mozna zakupié, lub tez sugerowaé nie-
cheé ujawnienia okres§lonej lokalizacji, ze wzgledu na brak anonimowosci
w obszarze spoltecznoéci lokalnej, jak rowniez mozliwoéé identyfikacji
0s6b rozprowadzajacych narkotyki, ktéra mogtaby z réznych powoddéw
okazaé sie dla ankietowanych niekorzystna.

W tabeli 10 przedstawiono katalog narkotykéw, ktére zdaniem mto-
dziezy, najtatwiej mozna zdobyé w okolicy.

Tabela 10
Latwo$¢é nabycia narkotykow (N = 39)
Narkotyki . Odpowiedzi
liczba procent
Marihuana 24 67
Kleje 9 25
Amfetamina 3 8

Zrédto: Badania wlasne.

Zgodnie z przypuszczeniami, narkotykiem najtatwiej dostepnym
na lokalnym rynku okazala sie marihuana, powszechnie (aczkolwiek
niestusznie) uznawana za narkotyk lekki. Podobnie jak w przypadku
przyzwolenia na spozywanie przez mlodziez piwa, istnieje wérdéd gim-
nazjalistow przekonanie o braku jakiejkolwiek, a jezeli juz, to niewiel-
kiej szkodliwos$ci palenia konopi indyjskich. Nikt sposréd przebadanych
gimnazjalistow nie bral jak dotad lekow uspokajajacych czy nasennych
bez przepisu 1 zalecen lekarza. Mlodziez deklaruje ponadto, iz nigdy nie
zazywala dopalaczy. Poczynione obserwacje oraz rozmowy indywidualne
wskazuja, 1z uzyskane wyniki nie sa w petni wiarygodne, co moze mieé
swoje zrodlo w poczuciu obawy gimnazjalistow, mimo zapewnien o anoni-
mowym charakterze arkusza ankiety, przed niepozadanym wykorzysta-
niem wynikéw badan (zwlaszcza w kontek$cie konsekwencji szkolnych).

Kolejna seria pytan dotyczyla oszacowania, ile spoSréd znajomych
0s0b objetych badaniami pali papierosy, spozywa alkohol, zazywa narko-
tyki i substancje psychoaktywne. Wyniki badan przedstawia tabela 11.
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Tabela 11

Palenie papierosow, picie alkoholu, zazywanie narkotykow
i Srodkow psychoaktywnych przez znajomych badanych (IV = 39)

Pali Pije Upija sie [Wacha kleje, Pali Uzywa
apieros alkohol raz rozpuszczal- marihuan innych
Odpowiedz pap Y w tygodniu niki ° narkotykéw
liczba| P¥ liczba pro- liczba pro- liczba pro- liczba pro- liczba pro-
cent cent cent cent cent cent
Nikt 3 8 — — 3 8 33 85 15 38 27 69
Kilka os6b 15 15 15 38 6 15 18 47 23
Sporo 15 1515|338 | — | — | 6|15 8
Wiekszosé | 21 54 21 55 6 16 — — — _ _ _
Wszyscy 3 8 6 15 — — — — — — — —

Zrédlo: Badania wlasne.

Jak wskazuja wyniki badan, wiekszo§é sposrod znajomych mtodzie-
zy objete] badaniami pali papierosy 1 spozywa alkohol. Koledzy 1 kole-
zanki ankietowanych czesto upijaja sie, ale takze pala marihuane. Pyta-
nie skonstruowano w ten sposob, aby rozpoznaé preferencje wystepujace
w grupie rowieéniczej, ktore pozwalaja na wstepne oszacowanie sposobow
spedzania czasu 1 siegania po réznego rodzaju uzywki. Niemniej fakt,
1z uczniowie otaczaja sie znajomymi majacymi styczno$é bezposérednia
z uzywkami, absolutnie nie sugeruje, iz sami badani rowniez owe kon-
takty miewaja.

Kolejne zagadnienie poruszone w ankiecie dotyczylo oszacowania
stopnia trudnosci pozyskania konkretnych uzywek. Mlodziez zostala
zapytana o okreslenie poziomu trudno$ci nabycia poszczegdlnych sub-
stancji. Ocena mozliwos$ci pozyskania poszczegdélnych substancji w opinii
mtodziezy zostala przedstawiona w tabeli 12.

Tabela 12
Mozliwo$é pozyskania przez mlodziez poszczegélnych substancji (IV = 39)

Papierosy Piwo Wino Wédka Narkotyki

Odpowied? liczbal (I:Z:lt liczba (I: ;ﬁ; liczba (I:)th liczba Sggt liczba Sgl)t
Dosy¢ tatwe 15 | 38 | 18 | 46 | 12 | 30 15 | 38 6 16
Bardzo tatwe 18 | 46 15 38 15 38 15 38 | — —
Dosy¢ trudne — | — 6 16 6 16 12 30
Bardzo trudne — — — — 15 38
Nie wiem — — 6 16 3 8 6 16

Zrédto: Badania wlasne.
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Mtodziez nie dostrzega wiekszych trudnosci i przeszkéd w sytuacji
checi nabycia zwlaszcza papieroséw, piwa, wodki 1 wina. Dla 38% naby-
cie narkotykéw okazuje sie czynno$cig bardzo trudna lub wrecz nie-
mozliwa.

Kolejne pytanie dotyczyto oszacowania, ilu sposrdd najblizszych przy-
jaciot oséb objetych badaniami pali papierosy, spozywa alkohol, zazywa
narkotyki 1 substancje psychoaktywne. Wyniki badan przedstawia tabe-
la 13.

Tabela 13

Palenie papierosow, picie alkoholu, zazywanie narkotykow
i sSrodkow psychoaktywnych przez przyjaciél badanych (V= 39)

Pali Pile  [Upija sie rag ' acha Kleie,| 5 p; Uzywa
papierosy alkohol |w tygodniu rozpusz- marihuane innych
Odpowiedz czalniki narkotykow
liczba| P™" [liczba| P* [liczba| P*°" |liczba| P™°" [liczba| P*°" [liczba| P*°;
cent cent cent cent cent cent
Nikt 6 15 12 33 27 61 24 80 21 50 3 17
Kilka oséb| 12 31 3 9 6 13 6 20 15 35 15 83
Sporo 6 15 12 | 33 6 13 — — 6 15 — —
Wiekszos¢ | 12 31 6 16 6 13 — — — — — —
Wszyscy 3| 8| 3] 9| —| —| —| =—| =] —=]=1|~=

Badani mogli wybraé wiecej niz jedna odpowiedz lub nie wybraé zadnej odpowiedzi.

Zrédto: Badania wlasne.

Owo pytanie zadano mlodziezy w celu rozpoznania preferencji w za-
kresie siegania po uzywki przez najblizszych przyjaciét badanych. Py-
tanie miato za zadanie zweryfikowaé rzetelnoS¢ w sposobie udzielania
odpowiedzi na pytania ankiety, ale takze okres§li¢ réznice miedzy sie-
ganiem po uzywki przez znajomych 1 kolegéw oséb ankietowanych a sie-
ganiem po uzywki przez ich najblizszych przyjaciét. Wyniki w tym za-
kresie okazuja, sie zbiezne, a wiec wiekszo§¢ przyjaciél gimnazjalistéw
objetych badaniami pali papierosy oraz pije alkohol. Gimnazjali§ci wla-
Sciwie nie maja przyjaciol siegajacych po narkotyki wziewne, jak kleje
czy rozpuszczalniki. Uczniowie maja jednak w gronie swoich przyjaciot
osoby palace marihuane 1 uzywajace innych narkotykéw lub Srodkéw
psychoaktywnych.

Ponadto, jak wynika z badan, ponad 38% gimnazjalistéw ma rodzen-
stwo, ktore spozywa napoje alkoholowe, a 23% okazjonalnie upija sie.
Wiekszo$¢ uczniéw nie orientuje sie w kwestiach zazywania przez swoje
rodzenstwo narkotykéw, lekow czy innych §rodkéw psychoaktywnych.
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Omawiane zagadnienia posrednio wiaza sie z problematyka korzy-
stania z uzywek przez grupe rowiesnicza, jak sie bowiem okazuje, ponad
23% badanych w ostatnich 12 miesiacach do§wiadczyto w swoim najbliz-
szym, rowieSniczym $rodowisku propozycji zapalenia marihuany.

Mtodziez zapytana o prawdopodobna reakeje rodzicow na wiadomo$é
0 upijaniu sie przez ich dziecko, uzywaniu marihuany lub innych $rod-
kow psychoaktywnych odpowiadala w sposéb zaprezentowany w tabelach
141 15.

Tabela 14

Ewentualna reakcja ojca na wie$¢ o upijaniu sie, uzywaniu marihuany
lub innych $§rodkéw psychoaktywnych (N = 39)

. . | Zazywanie
.. . . |Zazywanie .
Upijanie sie . innych
o marihuany .
Reakcja ojca narkotykéw
liczba| 27" [liczba| P*7; [liczba| P
cent cent cent
Brak reakcji (ojciec nie dowiedzialby sie o tym) 12 | 30 | 12 | 30 12 30
Zniechecatby mnie 3 8 3 8 3 8
Nie pozwolilby na to 24 | 62 | 24 | 62 24 62
Zrédlo: Badania wlasne.
Tabela 15

Ewentualna reakcja matki na wie$¢ o upijaniu sie, uzywaniu marihuany
lub innych $érodkéw psychoaktywnych (N = 39)

Zazywanie
innych
narkotykow

.. . . |Zazywanie
. . Upijanie sie .
Reakcja matki marihuany

Pro- . abal PO [liczbal PFO:

liczba cent cent cent

Brak reakcji (matka nie dowiedzialaby sie o tym)| 12 30 12 30 12 30
Zniechecataby mnie 3 8 3 8 3 8
Nie pozwolitaby na to 24 | 62 | 24 | 62 | 24 | 62

Zrédlo: Badania wlasne.

Jak sie okazuje, 62% gimnazjalistow w kazdym z przeanalizowanych
przypadkéow ma Swiadomo$¢, 1z rodzice nie wyraziliby zgody na upija-
nie sie ich dziecka czy zazywanie przez nie Srodkow psychoaktywnych.
Znaczna cze$§¢ mtodziezy incydent siegniecia po uzywki zataitaby jednak
zaréwno przed mama, jak i przed tata, zapewne w obawie przed wycho-
wawczymi konsekwencjami.
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Ostatnig poruszang w badaniach kwestie stanowilo zagadnienie
dotyczace uczestnictwa w organizowanych w szkole zajeciach na temat
picia alkoholu, palenia tytoniu lub brania narkotykow. 62% mlodziezy
przyznaje, iz w ciagu ostatniego roku szkolnego co najmniej raz w ta-
kich zajeciach (profilaktycznych, psychoedukacyjnych, wychowawczych)
uczestniczyla.

Whnioski dla praktyki pedagogicznej i profilaktycznej

1. Obnizenie czestotliwosci siegania mlodych ludzi po uzywki wyma-
ga przedsiewziecia wielu inicjatyw o charakterze profilaktycznym. War-
to wlaczyé w harmonogram pracy szkolnej warsztaty i systematyczne
prelekcje dla mtodziezy z zakresu profilaktyki alkoholowej 1 narkotyko-
wej. Istotne wydaje sie podjecie wspdlpracy z Gminna Komisja Rozwia-
zywania Probleméw Alkoholowych. Pomoc profilaktyczna Swiadcza, tak-
ze instytucje pozarzadowe, stowarzyszenia, kluby etc. W wielu miastach
funkcjonuja, szkoty lideréw, ktére zrzeszaja aktywna w zakresie dziatan
profilaktycznych mtodziez. Takie organizacje stuza pomoca metodyczna
1 fachowym wsparciem. W szkotach organizowaé¢ mozna apele, dyskote-
ki pod haslem , Potrafie bawi¢ sie bez uzywek”, przygotowywacé plakaty
1 gazetki informujace o szkodliwosci spozywania alkoholu czy zazywania
narkotykéw. Istnieja réwniez na terenie Polski teatry oferujace w swo-
ich repertuarach wystepy o charakterze profilaktycznym, ktore stanowia
dla uczniéw zroédlo bogatych przezy¢ i przemy$len. Nie mozna opieraé
sie wytacznie na malo skutecznej dziatalno$ci informacyjnej. Katalog od-
dziatywan profilaktycznych nalezy poszerzy¢ o inicjatywy madre, a za-
razem atrakcyjne dla mtodych ludzi.

2. W toku dziatan profilaktycznych nalezy prowadzié¢ dziatalno§é
edukacyjna 1 informujaca, majaca na celu zmiane postaw mlodziezy wo-
bec napojéw procentowych, a zwlaszcza piwa, ktére w opinii wielu nie sta-
nowi napoju alkoholowego. Istotne, by zmieni¢ podej$cie mlodziezy, ktére
ksztattuje w ich Swiatopogladzie mit przyzwolenia na spozywanie coraz
wiekszych iloéci piwa. A jak wynika z badan, to wlasnie piwo nalezy do
preferowanych przez gimnazjalistéw trunkéw. Podobnie ma sie sprawa
z marihuana, ktéra przez znaczny odsetek mlodziezy uznawana jest za
narkotyk miekki, nieszkodliwy, godny legalizacji. W tej kwestii réwniez
niezmiernie wazne sa roznorodne dzialania informacyjne i edukacyjne
skierowanie do uczniow oraz ich rodzicéw. W realizacji owych postulatow
pomocne moga byé¢ warsztaty, prelekcje, spotkania z funkcjonariuszami
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policji, przedstawicielami o$rodkéw uzaleznien lub tez pogadanki z oso-
bami, ktére wyrwatly sie ze szponéw nalogu i prowadza spoleczna dzia-
lalnoé¢ szkoleniowsa, oraz informacyjna,

W toku oddzialywan warto wykorzystaé programy profilaktyczne
adekwatne do zdiagnozowanych potrzeb, przykladowo: ,Drugi Elemen-
tarz, czyli program siedmiu krokéw”, opracowany w Panstwowej Agencji
Rozwiazywania Probleméw Alkoholowych; ,,Dzickuje — Nie” — program
edukacyjno-treningowy Stefana Mieszalskiego, Mirostawa Szymanskie-
go, Ewy Sobczyk 1 Jacka Morawskiego; ,Zanim sprobujesz” — program
psychoedukacyjny autoréow PTP — Barbary Jakubowskiej 1 Zofii Sobo-
lewskiej; ,,Spdjrz inaczej]” — program wychowawczo-profilaktyczny stwo-
rzony przez Andrzeja Kotodziejczyka, Ewe Czemierchowska 1 Tomasza
Kotodziejezyka; ,, Tak czy nie” — program edukacyjno-treningowy Witol-
da Skrzypczyka.

3. Ze wzgledu na fakt, iz wiekszo$§¢é mlodych ludzi spozywa alkohol
w miejscach publicznych, ogélnodostepnych, takich jak taweczki w par-
ku, teren otaczajacy pobliskie boiska, sklepy, domy mieszkalne czy opusz-
czone gospodarstwa, nalezaloby wprowadzi¢ zakrojone na szerokg skale
dziatania majace przeciwdziala¢ temu zjawisku. Istotne wydaje sie sil-
niejsze zaangazowanie we wspotprace policji, strazy miejskiej, Gminnego
Osérodka Pomocy Spotecznej, Gminnej Komisji Rozwigzywania Proble-
méw Alkoholowych czy dzielnicowego. Wazne, by szerzy¢ Swiadomosé tak-
ze wérod rodzicdéw, co czyni¢ mozna w trakcie warsztatéw o charakterze
pedagogizacyjnym. Fakt, iz mtodzi ludzie spozywaja alkohol w miejscach
publicznych, §wiadczy o nieudolno$ci organéw powotanych do zapobiega-
nia patologiom, jak réwniez o wszechobecnym przyzwoleniu i obojetnosci
spotecznej. Gmina jako organ prowadzacy szkole winna zainteresowac sie
tym, w jaki sposob, w jakich miejscach i1 za czyim posérednictwem mtodzi
ludzie kupuja, alkohol, jak bowiem wynika z badan, az 53% gimnazjali-
stow przyznaje, 1z wielokrotnie w ostatnim roku prébowato kupi¢ alkohol
1 nigdy nie spotkato sie z odmowa. Ponadto, mlodziez nie dostrzega wiek-
szych trudnoéci 1 przeszkéd w sytuacyi checi nabycia papieroséw, piwa,
wodki 1 wina, co réwniez powinno dawaé do myslenia przedstawicielom
organéw samorzadu terytorialnego 1 policji.

4. Istotne wydaje sie takze baczniejsze monitorowanie $rodowisk lo-
kalnych, aby rozeznaé i wyeliminowac osoby mogace dystrybuowaé wérod
uczniéw narkotyki, dopalacze 1 inne $rodki psychoaktywne.

5. Nalezy stale prowadzié¢ dziatalno§é majaca na celu informowanie
milodziezy na temat szkodliwego wplywu alkoholu na ich stan zdrowia,
zaréwno psychicznego, jak 1 somatycznego. Jak bowiem wynika z badan,
zdarza sie, iz mlodzi ludzie upijaja sie do nieprzytomnosci. Wazne, by
podkreslaé, jak alkohol obniza zdolnoéci i funkcje poznawcze (pamied,
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koncentracje, uwage). Spozywany w duzych ilo$ciach uszkadza obsza-
ry kory czotowej, wplywajac na trudnosci z panowaniem nad wlasnymi
emocjami. Na uwadze nalezy mieé¢ fakt, 1z spozywanie alkoholu wplywa
na poziom przyswajania wiadomosci 1 umiejetnosci szkolnych, a tym sa-
mym moze wplywaé na nizszy poziom osiggnieé szkolnych. Te informacje
powinny by¢ stale nagltadniane wéréd mlodziezy, rodzicéw 1 nauczycieli,
poniewaz choé sa powszechnie znane, jak wida¢, nadal nie przez wszyst-
kich respektowane.

6. Powody zwigzane z sieganiem przez mlodziez po uzywki to zwlasz-
cza cheé doznania nowych wrazen, brak interesujacych 1 alternatywnych,
w stosunku do siegania po $rodki psychoaktywne, sposobow spedzania
czasu, zorganizowania aktywno$ci. Niniejsze wyniki sklaniaja do wy-
ciggniecia wnioskow w zakresie konieczno$ci wprowadzenia na szeroka
skale oddzialywan z obszaréw strategii alternatyw profilaktyki drugo-
rzedowej. Owe oddzialywania pozwolityby mlodziezy dostrzec odmienne
sposoby aktywnosci, pozyskiwania aprobaty réwiesnikow, spedzania cza-
su wolnego, stanowilyby zarazem alternatywe dla siegania po narkotyki
1 inne $rodki psychoaktywne. A zatem nalezy nauczyé mlodziez aktyw-
nego, rozwijajacego 1 konstruktywnego spedzania czasu. Wazne, by orga-
nizowa¢ mlodym ludziom aktywnos¢ pozaszkolna, wzbudzajaca w nich
pasje 1 zainteresowanie. Szeroka oferta organizacji pozarzadowych, klu-
béw mlodziezowych i sportowych zapewne moze uczniéw zaciekawié.

7. W odwolaniu do punktu poprzedniego, jak réwniez bezposrednich
wynikéw badan, ktore wskazuja, iz wiekszoé¢ przyjaciét gimnazjalistow
objetych badaniami pali papierosy oraz pije alkohol, bywa rowniez, iz
pali marihuane i uzywa innych narkotykéw lub Srodkéw psychoaktyw-
nych, nalezy podda¢ monitoringowi grupe réwiesnicza, w ktérej dziecko
przebywa, oraz osoby, z ktorymi spedza czas wolny. Jak sie bowiem oka-
zuje, ponad 23% badanych w ostatnich 12 miesiacach otrzymalo w swoim
najblizszym, réwieéniczym Srodowisku propozycje zapalenia marihuany.
Rodzice powinni dobrze znaé¢ znajomych swojego dziecka, wazne, by mieli
réwniez §wiadomosé, gdzie pociechy spedzaja, wolne popotudnia czy wie-
czory.

8. W obecnej sytuacji w objetej badaniami szkole profilaktyka re-
alizowana jest wylacznie w ramach strategii informacyjnych, natomiast
badania (Szymanska, 2002; Rykle, Tuszewski, 2004) dowodza, iz
efektywne okazuja sie strategie edukacyjne 1 strategia alternatyw. Za-
sadne wydaje sie wprowadzenie kompleksowych, systematycznych od-
dziatywan profilaktyki zazywania uzywek, w ktore wltaczone beda za-
réwno podmioty $rodowiska lokalnego, jak 1 wszyscy pracownicy szkoty
oraz rodzice uczniéw. Wyniki badan jasno wskazuja bowiem, ze reali-
zowane w ramach strategii informacyjnej (a wiec skoncentrowanej na
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przekazie rzetelnej wiedzy dotyczacej uzywek) oddzialywania okazuja
sie niewystarczajace. Przekazywanie mlodym ludziom konkretnej wie-
dzy na temat szkodliwosci substancji psychoaktywnych w wiekszo$ci
przypadkow nie wplywa na zmiane postaw, a co za tym idzie, na zmiane
zachowan, a wiec zaniechanie siegania po alkohol czy narkotyki. W dzi-
siejszym Swiecie oprocz przekazywania wiedzy nalezy ksztaltowac ade-
kwatne zachowania w obliczu sytuacji ryzykownych, a wiec poza odczy-
tami, prelekcjami i pogadankami na temat szkodliwo§ci palenia czy picia
nalezy proponowaé¢ uczniom nauke zachowan asertywnych, umiejetnosci
alternatywnego pozyskiwania szacunku 1 akceptacji grupy réwieéniczej,
a takze wspierac czynniki chroniace.
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Edukacja uczniow romskich

Education of Roma pupils

Abstract: The article contains information concerning the problem of Romany children’s
education. Research, that has been used, was conducted at Primary School no. 36 in
Ruda Slaska where the largest number of Romany children attend to. A vital role of
a Romany assistant and a support teacher in Romany school children’s education has
been emphasized.
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Wprowadzenie

,2Roma” w jezyku cyganskim znaczy ‘czlowiek’. Romowie za$ to nie-
terytorialny nardéd lub grupa etniczna pochodzenia indyjskiego, ktérej
czlonkowie tworza diaspore, zamieszkujaca wiekszo$¢ panstw $wiata.
Ten koczowniczy lud do Polski przywedrowat z Indii. Wyruszyt ok. X wie-
ku n.e. przez Persje do Armenii i Azji Mniejszej, stamtad poprzez Batka-
ny 1 ok. XIV wieku dotar! do Europy Srodkowej.

Pierwszy $lad obecno$ci Roméw w Polsce odnotowano w dokumencie
pochodzacym z Krakowa, datowanym na 1401 rok. Przez kolejnych kil-
ka stuleci Polska byta schronieniem dla Roméw, ktorzy uciekali przed
brutalnymi przes§ladowaniami w krajach sasiednich lub ktérych szlaki
wedréwek prowadzily przez ziemie polskie (Cimoch, 2008, s. 20—21).

Wedlug Andrzeja Mirgii Lecha Mroza, Romowie od poczatku XV wieku,
a wiec od poczatku ich funkcjonowania w kregu kultury zachodnioeurope;j-
skiej, okre$lani sa kilkoma nazwami. Najczes$cie) wystepuja jako ,,Egipcja-
nie”. Tym stowem nazywani sa przez kronikarzy, ale — co jest szczegélnie
wazne — okreslenia tego uzywaja réwniez sami Cyganie, stanowi ono ele-
ment ich autoprezentacji. Glosza sie pielgrzymami, za miejsce pochodzenia
podaja najczescie) Egipt lub ,Maty Egipt” (Mirga, Mroéz, 1994).

Osiagniecia szkolne uczniéow sa $ciSle zwiazane z postawa nauczy-
cieli 1 rodzicéw, a co za tym idzie, z rola, jaka w zyciu kazdego mtodego
czlowieka pelni szkota 1 dom rodzinny. Dom rodzinny w zyciu kazdego
romskiego dziecka pelni role szczegdlna, dlatego wlasnie tak wazna jest
wspolpraca z nim szkolty. Wspélpraca ta jest konieczna 1 nieodzowna,
stanowi droge do osiggniecia sukcesu przez dzieci romskie. Wedlug Ta-
deusza Palecznego 1 Joanny Talewicz-Kwiatkowskiej, sukces w szkole
mogtby by¢ latwy do osiggniecia, gdyby wszyscy sumiennie wypetniali
swoje obowigzki 1 naprawde starali sie dawac z siebie jak najwiecej. Ro-
dzice mogliby wtedy pelni¢ role treneréow, a dzieci doswiadczylyby, co
oznacza przykladanie sie do nauki, oraz przekonalyby sie, ze moze ona
sprawia¢ wiele przyjemnos$ci (Paleczny, Talewicz-Kwiatkowska,
2008).

W 2000 roku w Ministerstwie Spraw Wewnetrznych i Administracji
utworzono nowg komoérke — Wydziatl Mniejszoéci Narodowych, ktorej za-
daniem jest koordynacja wszelkich dziatan administracji rzadowej 1 sa-
morzadowe] na rzecz mniejszo$ci narodowych 1 etnicznych w Polsce. Do
tego czasu w ramach administracji istnialy rézne sekcje zajmujace sie
ta problematyka, ale z blizej nieokreslonych przyczyn brakowalo diugo-
falowej strategii 1 programu panstwa w tej dziedzinie. Problem edukacji
dzieci romskich byt 1 jeszcze dlugo pozostanie problemem, gdyz istnieje
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wérod Romow przekonanie, 1z ,madrym nie jest ten, kto skonczyl studia,
ale ten, kto jak najszybciej jest w stanie utrzymaé swojgq rodzine”. Dla-
tego podjety przez Ministerstwo Spraw Wewnetrznych 1 Administracji
,Program na rzecz spoleczno$ci romskiej w Polsce” wydaje sie jak najbar-
dziej zasadny. Na podstawie tego programu zatrudniani sa w szkolach
asystenci romscy oraz nauczyciele wspomagajacy. Od roku 2008 $rodki
budzetowe przeznaczone na realizacje dziatan objetych tym programem
uzupelniane sa §rodkami pochodzacymi z funduszy unijnych, zapisany-
mi w Programie Operacyjnym Kapitatl Ludzki (POKL), realizowanym
w latach 2008—2015. W ramach POKL realizowane beda projekty obej-
mujace dzialania z zakresu zatrudnienia, edukacji, integracji spotecznej
1 zdrowia, przyczyniajace sie do aktywacji spoleczno-zawodowe) spolecz-
noséci romskiej. Miasto Ruda Slaska od kilku lat takze podejmuje zadania
na rzecz dzieci romskich. W roku 2006 zatrudniono asystenta romskiego,
w 2007 roku — nauczyciela wspomagajacego dla dzieci romskich, a od
roku 2008 zatrudnione sg jednoczeénie obydwie te osoby.

Wszystkie dziatania administracyjne maja poprawi¢ wyniki edu-
kacji dzieci romskich. Gtéwnym celem tych dziatan jest jednak przede
wszystkim zmiana podejScia Roméw do wyksztalcenia, a w przyszio-
$ci inkluzja, czyli wlaczenie ich w zycie spoteczne. Jednak, aby niesé
skuteczna pomoc Romom, nalezy najpierw poznacé ich kulture, tradycje
1 zwyczaje. Mtodzi ludzie, znajacy $wiat nieromski i w nim wychowywa-
ni, nieznajacy bezposrednio wedrowania, a wtaéciwej znajacy je tylko
z idealizujacych opowiesSci, podjeli dziatania na rzecz odrzucenia okre-
§lenia ,,Cyganie” i wprowadzenia do powszechnego uzytku wérod nie-
-Romoéw okreélenia ,,Romowie”.

To z cala pewnoécia znak istotnych zmian, jakie dokonuja, sie¢ w §wie-
cie romskim, oslabienia 1 powolnej utraty znaczenia autorytetéw trady-
cyjnych (Mréz, 2007).

19 sierpnia 2003 roku Rada Ministréow przyjela projekt uchwaty
w sprawie ustanowienia wieloletniego , Programu na rzecz spolecznosci
romskiej w Polsce”, ktory ma by¢ kontynuacja, pilotazowego programu re-
alizowanego w latach 2001—2003 w Matopolsce (Kwadrans, 2004).

Romowie stanowia obecnie najwieksza mniejszo$ciowa grupe w Ku-
ropie, liczaca ponad 8 mln os6b, dwie trzecie z tej liczby stanowia Romo-
wie zamieszkujacy kraje Europy Srodkowej 1 Wschodniej; wraz z tymi
panstwami spolecznosci romskie wchodza do Wspdélnoty. Ksztalcenie Ro-
mow jest zatem konieczne 1 staje sie wyzwaniem dla wszystkich panstw
kontynentu. Europa musi poznac¢ blizej Cyganéw, aby sprobowaé, maéc ich
zrozumied.

Romowie powinni podja¢ wyzwanie edukacji. Jest to dla nich szansa
na przezwyciezenie dotychczasowej marginalizacji 1 zacofania. Metody
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ksztalcenia 1 prawo dzisiejsze] Europy zapewniaja cyganskim tradycjo-
nalistom nienaruszalno§¢ romskiej tozsamosci, nauke w jezyku romani
czy nauke jezyka romani, chociaz nie zawsze przeprowadzane jest to z ta-
twoscia, poniewaz wcigz trudno znalezé wlasciwych nauczycieli. Waz-
ne jednak, aby Romowie byli §wiadomi swoich praw i korzystali z ich,
w obecnej sytuacji bowiem edukacja pozostaje najwazniejsza droga do
poprawy warunkéw zycia tej zbiorowoséci (Kwadrans, 2004).

Analiza wybranych wynikow badan

Najwiekszy procent uczniéw romskich w Rudzie Slaskiej zrzesza jed-
na ze szk6t w Orzegowie. Dla wiekszoSci rodzin romskich placéwka ta
jest szkolg ksztalcaca kolejne pokolenia. Z rozméw wynika, iz Romowie
czuja sie w niej dobrze, sa akceptowani przez innych czlonkéw spolecz-
nosci szkolnej, chetnie uczestnicza w zyciu szkotly. Przyktadem tej wspét-
pracy moze by¢ udzial Roméw w koncercie, jaki odbyl sie w ramach ob-
chodéw 100-lecia szkoly.

W Rudzie Slaskiej dzieci romskie uczeszczaja do kilku szkét podsta-
wowych. Ich liczebno§é w Szkole Podstawowej nr 36 w dzielnicy Orzegdéw
przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1

Liczba dzieci romskich w szkole w poszczegdlnych latach

Liczba uczniéw Liczba uczniéw
Rok szkolny narodowos$ci Rok szkolny narodowos$ci
romskiej romskiej
2003/2004 2 2007/2008 7
2004/2005 5 2008/2009 10
2005/2006 6 2009/2010 14
2006/2007 6 2010/2011 17

Zrédto: Badania wlasne.

7 analizy danych przedstawionych w tabeli 1 wynika, iz w bada-
nej szkole z roku na rok wzrasta liczba dzieci romskich. Konieczne wiec
wydaje sie blizsze poznanie tej spolecznosci, gdyz wtedy bedzie moz-
na w odpowiedni sposéb zajaé sie edukacja dzieci. Do badanej szkoty
uczeszeza 7 dzieci z 3 rodzin romskich, wywodzacych sie z tego samego
rodu, jednakze prowadzacych odrebne gospodarstwa domowe. Ze szkota
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wspolpracuje 1 kontaktuje sie tylko jedna rodzina, z ktérej 3 dzieci cho-
dzi do tej szkoly. Dwoch pozostatych, pomimo licznych staran, nie udato
sie nakloni¢ do zainteresowania sie zyciem szkoty 1 zwigzanymi z tym
sprawami.

Aby efektywniej ksztalcié uczniéw romskich, Rada Pedagogiczna ba-
danej szkoly systematycznie dokonuje analizy ich wynikéw nauczania,
formuluje wnioski oraz opracowuje program naprawczy zawierajacy pro-
pozycje dziatan.

Jedna z wazniejszych decyzji wladz szkoly bylo zatrudnienie w szko-
le asystenta romskiego oraz nauczyciela wspomagajacego dla dzieci rom-
skich. Do gltéwnych ich zadan nalezy:

1. Wszechstronna pomoc uczniom romskim w kontaktach ze $rodo-
wiskiem szkolnym, a w szczegdlnoSci:

— budowa wérdod uczniéw romskich pozytywnego obrazu szkoly i1 ukazy-
wanie korzysci ptynacych z wyksztalcenia,

— wsparcie emocjonalne dla uczniéw romskich,

— wzmacnianie przynaleznosci narodowej, tradycji i kultury Roméw,

— propagowanie jezyka romskiego 1 troska o jego poprawna, forme,

— rozpoznawanie preferencji, talentéw uczniéw — troska o ich wlasciwy
rozwoj,

— rozpoznawanie potrzeb 1 ewentualnych probleméw poszczegdlnych
uczniow,

— przedstawilanie uczniom praw, obowigazkow oraz oczekiwan zwiaza-
nych z ich edukacja,

— pomoc 1 mediacja w sytuacjach trudnych i konfliktowych,

— dbatoé¢ o stan wyposazenia uczniéw w pomoce szkolne,

— kontrola frekwencji 1 postepéw w nauce.

2. Wspdlpraca z rodzicami uczniéw romskich, w szczegdlnoSci:

— staly kontakt z rodzicami w celu informowania ich o przebiegu nauki
oraz budowanie wiezi rodziny ze szkola,

— przekonywanie $rodowiska rodzinnego o celowosci 1 pozytku z edukacji,

— posredniczenie miedzy szkola a rodzicami w sytuacjach wymagaja-
cych wspétpracy, np. konfliktowych,

— informowanie o wywiadéwkach 1 naktanianie rodzicéw do regularne-
go w nich uczestnictwa,

— informacja o przedsiewzieciach wymagajacych pomocy rodzicéw
uczniéw oraz naklanianie do tej pomocy,

— rozpoznawanie sytuacji rodzinnej 1 materialnej jako ewentualnych
przeszkdéd w nauce dzieci.

3. Wspodlpraca ze szkola, a w szczegdlnoSci:

— przekazywanie uczniom (nie-Romom) oraz nauczycielom wiedzy na
temat historii, kultury Roméw i ich specyfiki,
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— pomoc w prowadzeniu 1 organizowaniu zaje¢ wychowawczych pozalek-
cyjnych oraz spotkan z rodzicami,

— powiadamianie szkoly o sytuacji rodzinnej 1 materialnej jako ewentu-
alnych przeszkodach w nauce ucznia,

— informowanie nauczycieli o problemach 1 potrzebach uczniéw,

— pomoc w wyjasnianiu sytuacji trudnych i1 konfliktowych.

Zardwno asystent romski, jak 1 nauczyciel wspomagajacy maja jeden
wspolny cel: pomoc — w szerokim tego stowa znaczeniu — dzieciom rom-
skim.

Spoteczno$é rodzin romskich w badanej szkole tworza osoby w wiek-
szoSci niepracujace, a jedynym ich dochodem jest pomoc otrzymywana
z MOPS-u. Z takiego wsparcia korzystaja wszystkie rodziny. Rodziny te,
oprécz pomocy finansowej w postaci gotowki, otrzymuja réwniez darmo-
we positki dla swych dzieci.

Oddzielny problem stanowi wyksztatcenie rodzicow dzieci romskich.
Tylko jedna z ankietowanych matek ma wyksztalcenie podstawowe, a je-
den z ojcéw ukonczyt szkote zawodowa; pozostali rodzice (dwie matki i je-
den ojciec) nie posiadaja nawet wyksztalcenia podstawowego. Brak wy-
ksztalcenia rodzicéw przeklada sie na stosunek dzieci do nauki; dzieci
w domu nie otrzymuja wsparcia, pomocy 1 nie sa odpowiednio motywo-
wane do nauki. Pozytywnym wyjatkiem w grupie rodzicow jest ojciec,
absolwent badanej szkoly, ktory dostrzega potrzebe edukacji swojego po-
tomstwa. W ubieglym roku kalendarzowym byl zatrudniony w charakte-
rze asystenta romskiego. Obecnie dyrekcja szkoty rowniez czyni starania
o stworzenie dla niego etatu w nowym roku kalendarzowym.

Analiza zebranych danych 1 uwzglednienie czynnikéw mogacych
mie¢ wplyw na poziom osiggnieé¢ szkolnych uczniéw romskich w badanej
szkole pozwolily na wytyczenie nastepujacych priorytetéw na nastepne
lata szkolne:

— organizowanie zaje¢ indywidualnych dla dzieci romskich (takich jak:
zajecia rewalidacyjne, korekcyjno-kompensacyjne, zajecia indywidu-
alne z pedagogiem i nauczycielem wspomagajacym),

— ponowne zatrudnienie asystenta romskiego jako tacznika domu ro-
dzinnego 1 szkoty,

— utrzymanie etatu nauczyciela wspomagajacego rozwdj dzieci romskich;

— wnikliwa analiza frekwencji jako przyczyny braku promocji do na-
stepnej klasy 1 zapobieganie absencji uczniéw,

— utrzymanie wspoélpracy z przedstawicielami wladz miasta w celu po-
zyskania $rodkéw materialnych na zorganizowanie dodatkowych za-
jec¢ 1 pomocy finansowej dla dzieci romskich,

— dalsze zabieganie o pozyskanie $rodkow z ,Programu na rzecz spo-
tecznosci romskiej w Polsce”,
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— regularne informowanie rodzicéw o postepach dziecka, préba zaanga-
zowania ich w dziatania majace na celu poprawe sytuacji.

_ Zdaniem Rady Pedagogicznej Szkoly Podstawowej nr 36 w Rudzie

Slaskiej, dopiero podjecie dziatan na wielu ptaszczyznach moze poprawié

wyniki w nauce dzieci romskich 1 zmienié postawy ich rodzicéw.
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BEATA MAZEPA-DOMAGALA

Specyfika upodoban obrazowych
dzieci w wieku przedczytelniczym
w zakresie
abstrakcyjnych obrazow ilustracyjnych

Idiosyncrasy of image preferences of children in pre-reader stage
in terms of abstract, illustrative images

Abstract: This text is a result of the studies carried out over the question of children’s
perception of visual messages that accounts for visual complementation and description
of the contents of printed text. Reflections on the contemporary art of illustration and
values of the visual images in the shape of book illustration constitute for the first part
of the article. In the second, essential trends in pre-reader stage children’s preferences
for the visual work/book illustration in terms of fields of implementation and the visual
quality in the shape of abstractness, seen as the dominant of the imaging referred to the
image plan is presented. The article ends with the final reflections directed towards the
question of the quality and the value of children’s remarks.

Key words: visual liking, book illustration, visual image, child the in pre-reader stage.
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Rozwazania inspirujgce

Dobra ilustracja jest ta, ktéra zyje 1 zy¢ bedzie takze
poza ksiazka. Odbierana jest po prostu jako dzielo pla-

styczne.
Marian Murawski (1990, s. 3)

Sztuka ilustracji, w tym obrazowania, dla najmtodszych czytelnikéw
ulegla ogromnym zmianom w ostatnich kilku dekadach. Wspélczeénie
projektowanie graficzne dla dzieciecego odbiorcy — by utrzymac status
,sztuki”, nie tracac przy tym swojej odrebnosci i indywidualnego cha-
rakteru — coraz czeéciej musi konfrontowaé wilasne cechy z bogatym
kontekstem kulturowym. Fakt ten zmusza do zmierzania sie z nowymi
wyznacznikami, jak wczeéniejsze dorastanie potencjalnych odbiorcow,
ich potrzeby emocjonalne czy zainteresowanie nowymi zjawiskami spo-
lecznymi. W trakcie tych konfrontacji przesunieciom ulegaja granice
owej sztuki 1 szczegblnego znaczenia nabiera odpowiedZ na pytanie, czy
uwarunkowanie spoleczno-kulturowe tego, co widzimy 1 mozemy widzie¢,
sa w stanie ksztattowaé dzieciece predylekcje w zakresie ilustracji ksiaz-
kowej, czy tez upodobania dzieci sa bardziej state niz upodobania doro-
stych, bo bardziej zalezne od stadium ich rozwoju niz od kontaktu ze
sztuka danego okresu. W tym miejscu nalezy podkreslié, iz §wiadomosé
wyznacznikéw oraz statusu literatury dla dzieci moze poméc nie tylko
w tworzeniu ,,dobrej” ilustracji, ale przede wszystkim w selekcji realiza-
¢ji artystycznych, wartoSciowych, ciekawych, estetycznych, rozwijajacych
czy po prostu pieknych.

Mam §wiadomo$¢, 1z dzisiejsze pokolenie funkcjonuje w zgola od-
miennej ikonosferze niz pokolenie jego dziadkéw 1 rodzicow, a hegemonia
Cartoon Network 1 dominacja medium ruchomych obrazéw (telewizja, wi-
deo, gry komputerowe), Swiat disnejowski, §wiat Barbi, japonnska manga,
pokemony 1 Witch wplywaja na granice dzieciecej wyobrazni plastycz-
nej. W niniejszym artykule zdecydowatam sie podda¢ weryfikacji dotych-
czasowe ustalenia w kwestii dzieciecych upodoban w zakresie ilustracji
ksiazkowej 1 ponownie okres§li¢ predylekcje najmtodszych czytelnikéw
dotyczace obrazow ilustracyjnych stuzacych konkretyzowaniu wyobraze-
nia, ktorego opis slowny zawiera sie w czytanym tekscie.

Jak wykazal przeglad polskiej literatury, dorobek naukowy w dzie-
dzinie badan dzieciecych upodoban obrazowych jest nader skromny. Ist-
nieja co prawda siegajace lat sze$édziesigtych XX wieku badania Ireny
Stonskiej dotyczace psychologicznych probleméw ilustracji dla dzieci.
W ramach tych badan uczona przeanalizowata wiele zagadnien sklada-
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jacych sie, jej zdaniem, na proces dzieciecej percepcji ilustracji, zdiagno-
zowala takze zagadnienie rozumienia i interpretowania ilustracji, jed-
nak upodobania obrazowe w zakresie sposobéw realizacji wyréznionych
ze wzgledu na forme ekspresji plastycznej oraz cechy plastyczne prze-
kazéw wizualnych ujmowane jako dominanty sposobu obrazowania nie
byly i nie sa przedmiotem analiz. Wiekszo$é prowadzonych eksploracji
obejmuje problematyke literatury dla dzieci i1 czytelnictwa dzieci, zagad-
nienie tworczosci plastycznej samych dzieci oraz kwestie ilustracji dla
dzieciecego odbiorcy. Pomimo podejmowania w ostatnich latach badan
dzieciecej recepcji stowa 1 obrazu nadal maja one charakter wycinkowy,
odnoszacy sie tylko do wybranej grupy wiekowej 1 wybranego waskiego
kontekstu. Niewiele jest tez prac, w ktorych analizuje sie caloksztalt
wplywéw kultury wizualnej na dzieciecego odbiorce, a te, ktore sa, doty-
cza gléwnie obrazéw medialnych (np. Braun-Gatkowska, Ulfik, red.,
2002; Gatla, Ulfik, red., 2000; Izdebska, 1991, 1997, 2000a, 2000b,
2001, 2007; Kossowski, 1999, 2000a, 2000b, 2000c, 2005a, 2005b;
Ulfik-Jaworska, 2001, 2003a, 2003b, 2005). A przeciez jedna z pod-
stawowych cech czaséw wspdlczesnych stanowi kultura obrazowa i ko-
munikacja wizualna. Obrazowe doswiadczanie §wiata wyraznie przeni-
ka do zycia codziennego. Zycie czlowieka, w tym réwniez malego dziecka,
wypelniaja przekazy wizualne, ktérych ekspansja ma ogromny wplyw
na postrzeganie i odczytywanie otaczajacej rzeczywistosci, a takze na
nadawanie senséw 1 znaczen samym przekazom.

Badacze problematyki przekazéw wizualnych — o czym nalezy w tym
miejscu wspomnieé¢ — dowodza, 1z przekaz w postaci ilustracji ksigzko-
wej jako realizacja plastyczna i obiekt wizualny ma moc utrwalania oso-
bowoéci 1 punktu widzenia. Podkres§laja fakt, iz ilustracja moze oddawaé
nastréj, zatrzymaé w kadrze chwile, nadaé glebie 1 znaczenie, w pewnym
stopniu podpowiadaé¢ odbiorcy wyglad literackich $wiatéw, ktore do tej
pory moégt sobie jedynie imaginowaé. Twierdza réwniez, iz fascynacja
obrazem wizualnym powoduje, ze potencjalny odbiorca wraca do niego
wielokrotnie, by go ogladaé, kontemplowaé¢ odkryte wartosci, czy tez od-
najdywaé¢ nowe. Jednak bez wzgledu na to, jaka site oddzialywania ma
ilustracja jako realizacja plastyczna 1 forma przekazu, przede wszystkim
musi ona by¢ dla dziecka atrakcyjna, cztowiek bowiem ma gleboko zako-
rzenione sekretne pragnienia dotyczace wygladu rzeczy. I czuje sie szcze-
Sliwy, gdy artysta stawia przed nim przedmioty, ktére sa zgodne z jego
pragnieniamil.

! Warto w tym miejscu przytoczyé¢ opracowania: Leszczynski, 2003, s. 71; Ry-
chlicki, 1973, s. 118—126; 1987, s. 8—11; Stonska, 1988, s. 256—289; 1969; Tyszko-
wa, red., 1977, Wiercinska, 1977, Wystouch, 1994, s. 99—138.
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Wspblezeénie, w dobie kultury wizualnej ilustrator — nieograniczo-
ny $cistymi ramami dyscypliny — ma swobode zglebiania réznych me-
diéw 1 eksperymentowania z nimi, tworzenia obrazéw ze wszystkiego, co
wyda sie mu odpowiednie. Rysunek, gtéwna forma plastyczna stosowana
przez ilustratora, pozwalajaca rozpoznaé¢ jego indywidualny charakter,
ma konkurencje w postaci wielu innych mozliwosci kreowania obrazu.
Czesto obcujemy z wizualng mieszaning, ,ilustracji” analogowych, cyfro-
wych, fotografii, jak réwniez rysowanych 1 malowanych znakéw. Ilustra-
torzy lacza techniki réznych mediéw, dostosowujac je do potrzeb projek-
tu. W przypadku ilustracji ksigzkowe) nie powtarza sie¢ mechanicznie
doslownych literackich opiséw sytuacyjnych, obraz jest wprawdzie inspi-
rowany utworem literackim, jednak komentuje tekst na swdj sposéb, cze-
sto go parafrazujac (Rychlicki, 1973, s. 121).

Majac zatem na uwadze bogactwo rozwiagzan warsztatowych 1 roz-
maitos¢ technik ilustracyjnych — od tradycyjnie zwiazanych ze sztuka
ksigzki po nowatorskie koncepcje 1 techniki wtasne — podjetam bada-
nia prowadzace do zgromadzania niezbednych informacji w kwestii po-
strzegania rysunkowych, malarskich 1 graficznych ilustracji ksiazko-
wych oraz okreSlenia dzieciecych upodoban obrazowych odniesionych do
tychze obszaréw realizacji obrazu, a takze plastycznych jakosci przeka-
z6w wizualnych ujmowanych jako dominanty obrazowania wystepujace
w warstwach zaprojektowanej realizacji wizualnej. Prowadzone eksplo-
racje obejmowaty:

1. Trzy obszary realizacji obrazu, wyrdznione ze wzgledu na forme
ekspresji plastycznej, a mianowicie:

— rysunek — kompozycja linii wykonana na plaszczyznie, polegajaca na
nanoszeniu na powierzchnie waloréw wizualnych przy uzyciu odpo-
wiednich narzedzi; podstawowym $érodkiem wyrazu jest punkt i kre-
ska; narzedziem rysunkowym moze by¢ wszystko, co pozostawia $lad
na plaszczyznie, do najbardziej popularnych naleza: otowek, wegiel,
tusz rozprowadzany za pomoca pedzla lub patyka, sangwina, mazak,
pastel, kreda, piérko;

— malarstwo — postuguje sie Srodkami plastycznego wyrazu: barwna
plama 1 linig, umieszczonymi na ptétnie lub innym podiozu (papier,
deska, mur); realizacje plastyczne zwykle sa dwuwymiarowe lub dwu-
wymiarowe z elementami przestrzennymi; stosowana paleta barw:
barwy monochromatyczne, polichromatyczne;

— grafika — grafika uzytkowa lub stosowana, zwigzana z rynkiem wy-
dawniczym 1 reklama; realizacje plastyczna stanowi element graficz-
ny dodany do napisanego, czesto — cho¢ nie zawsze — wydrukowane-
go tekstu, majacy za zadanie go uzupelniaé, objasniaé¢ albo ozdobiad;
ilustrowanie dowolnymi $rodkami ekspresji plastycznej.
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2. Pieé cech plastycznych przekazéw wizualnych w obszarach reali-
zacji obrazu traktowanych jako dominanty sposobu obrazowania, tj.:

— abstrakcyjno$é — przekaz wizualny / realizacja plastyczna pozbawio-
ne wszelkich cech ilustracyjnosci, ,,co§ przedstawiajace”, niefigura-
tywne;

— barwno§é — realizacja plastyczna odznaczajaca sie intensywnoscia
1 rozmaitos$cia, koloréw / barw;

— szczegbdlowosé — doktadnoéé, skrupulatno$é, realizacja plastyczna za-
wierajaca szczegoty;

— wyrazisto$¢ — realizacja plastyczna sugestywna, skladajaca sie z ele-
mentéw ostro zarysowanych, zdecydowanie odcinajacych sie od tta,
tatwych do rozréznienia;

— dynamika — realizacja plastyczna stwarzajaca wrazenie ruchu dzie-
ki asymetrycznym ukladom elementéw pozbawionych zdecydowanej
podstawy optycznej.

3. Pie¢ stref wystepowania dominanty sposobu obrazowania, wyroz-
nionych na podstawie planu i warstwy obrazu, a mianowicie:

— dominanta wystepujaca w calym obrazie;

— dominanta wyraznie zarysowana w pierwszym planie (znajdujaca sie
w przestrzeni, ktéra usytuowana jest bezposrednio ,przed oczami’,
za ta przestrzenia widoczne sg dalsze plany, to na te czesé ogladajacy
zZwraca najpierw uwage);

— dominanta wyraznie zarysowana w dalszym planie (umiejscowiona
za planem pierwszym, tacznie z ttem);

— dominanta minimalnie zauwazalna w calym obrazie;

— brak dominanty.

Badania empiryczne postanowiono skoncentrowaé w jednym Srodo-
wisku, by mozliwie dokladnie okresli¢ dzieciece predylekcje percepcyjne
w zakresie 1lustracji ksiagzkowej. Kierujac sie przekonaniem, ze to w kul-
turze wielkiego miasta zawiera sie najwiecej wiasciwosci charakteryzu-
jacych kulture wspélczesna — kulture poczatku XXI wieku wraz z to-
warzyszacymi jej problemami — oraz biorac pod uwage fakt, iz wielkie
miasta stanowia $rodowisko, w ktéorym na styku proceséw cywilizacyj-
nych najintensywniej wystepuja wszelkie zjawiska charakterystyczne
dla szeroko rozumianej kultury masowej, badania realizowano w $rodo-
wisku wielkomiejskim.

Na podstawie dokonanych oszacowan wyloniono probe badawcza.
Jest to losowo pobrana z populacji grupa 218 dzieci w wieku przedszkol-
nym w okresie przedczytelniczym?, a wiec zakres wieku badanej popu-

2 Owa kategoria zaktada ograniczenie rozumienia okresu przedczytelniczego do faz,
w ktérych kontakt z dzietem jest okre$lony dychotomicznym ujeciem réwnoprawnos$ci
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lacji mieScit sie w przedziale od 5. do 6. roku zycia respondenta (w tym
109 dzieci 5-letnich i tylez samo dzieci 6-letnich). Wéréd badanych w gru-
pie 5-latkow: chlopcy stanowili 48,6% (53 osoby), a dziewczeta — 51,4%
(56 0sdb), w grupie 6-latkéw rozktad byt identyczny. Teren badan stano-
wily losowo wybrane placowki przedszkolne mieszczace sie w miejskich
osrodkach w wojewddztwie Slaskim w obrebie miast: Katowice, Chorzow,
Ledziny. Byly to typowe placowki oéwiatowe, ktorych podopieczni po-
chodza ze zréznicowanych $rodowisk spolecznych. Badania prowadzono
w roku szkolnym 2008/2009 systemem indywidualnym.

Nalezy zaznaczy¢, iz przedstawione w dalszej czesdci tekstu wyniki
badan dotycza jedynie obszaru badawczego obejmujacego dzieciece upodo-
bania w zakresie abstrakcyjnych ilustracji ksiazkowych, a materiatem
empirycznym ilustrujacym zagadnienie sa subiektywne dzieciece wybory
najladniejszej spoérdd przedstawionych iluminacji®.

Dzieciece upodobania obrazowe
w zakresie abstrakcyjnych iluminaciji

Podstawe analizy dzieciecych predylekcji w zakresie abstrakcyjnych
obrazoéw ilustracyjnych? stanowil zbiorczy material empiryczny w posta-
ci rozktadu procentowego uzyskanych wyborow najtadniejszej ilustracji
w ramach prowadzonych eksploracji w poszczegdlnych grupach wieko-
wych w formie uogdlnionej oraz w postaci zréznicowania wyznaczonego
zmienna, plci.

Zebrany material badawczy w obrebie malarskich iluminacji dowo-
dzi, iz w wiekszosci przypadkow dzieciecy czytelnicy z badanej grupy
wyraznie nie akceptuja abstrakcyjnych form ilustracji (tabela 1). Kryte-
rium ukazujace brak analizowanej dominanty obrazowania w realizacji
plastycznej, jak 1 kryterium dominanty w dalszym planie obrazu wska-

stowa 1 obrazu oraz wymaga poérednika dorostego w kontakcie z lektura, ewentualnie
zaklada konieczno$¢ opanowania techniki czytania przez dziecko.

3 Szersza analize dzieciecych predylekcji w zakresie ilustracji ksigzkowej zawarto
w autorskiej publikacji. Zob. Mazepa-Domagata, 2011.

4 Nalezy zaznaczy¢, iz kreowanie ilustracji o cechach obrazu abstrakcyjnego polega
na sprowadzeniu form zaczerpnietych z natury do znaku i stworzeniu dla nich czysto pla-
stycznego ekwiwalentu lub opiera sie na petnej autonomii obrazu, wykorzystujac czyste
formy: linie, plamy barwne, bryty. Najczesciej przywolywany w literaturze przedmiotu
podzial polega na wyodrebnieniu abstrakcji ekspresyjnej, nazwanej goraca, oraz abs-
trakcji zimnej — geometrycznej. Por. Encyklopedia sztuki polskiej, 2002, s. 13.
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zuje, 1z dzieci w wieku przedczytelniczym, nierozumiejace jeszcze jezyka
symbolu 1 metafory zawartej w obrazie, wybierajac najtadniejsza — w ich
ocenie — malarska ilustracje, wyraznie sklaniaja sie ku realizacji o sil-
nym narracyjnym charakterze, podazajacej za duchem utworu, przy wy-
borze kieruja, sie jego ilustracyjnos$cig, i realizmem?®.

Tabela 1
Preferencje obrazowe w grupie dzieci w wieku przedczytelniczym
w obrebie malarskich abstrakcyjnych obrazéw ilustracyjnych
Rozklad procentowy (IV = 218)°

Wskazania

Kategoria chlopcy (N =106) |dziewczeta (N=112)| ogétem (IN=218)
i obszar obrazowania ok | nie ,an/uli ok | nie ,an/:; ok | nie E?Aﬁ
al/dco [m] 20 | 192 9,4 11 | 213 4,9 31 | 405 7,1
a/d1p [m] 10 | 202 | 47 5 1219| 22 | 15|421| 34
a/ddp [m] 58 | 154 | 274 | 93 | 131 | 41,5 | 151 | 285 | 346
a/mco [m] 43 | 169 20,3 23 | 201 10,3 66 | 370 15,2
a/bd [m] 81 | 131 38,2 92 | 132 41,1 173 | 263 39,7

W tabeli czcionkg pogrubiong wyrézniono wskazania o najwyzszej wartosci.

Objasnienia: a/dco — abstrakcyjno$¢ jako dominanta wystepujaca w caly obrazie; a/dlp — abstrakcyjnoéé
jako dominanta wyraznie zarysowana w pierwszym planie; a/ddp — abstrakcyjnoéé jako dominanta wyraznie
zarysowana w dalszym planie; a/mco — abstrakeyjno$é jako dominanta minimalnie zauwazalna w calym obra-
zie; a/bd — abstrakeyjno$§é — brak dominanty; [m] — malarstwo/obszar realizacji obrazu.

Zrédto: Badania wlasne.

Fakt dokonywania przez dzieci takich a nie innych wyboréw ttuma-
czy¢ mozemy procesem edukacji plastycznej malego dziecka, ktéra spro-
wadza sie do dostarczania gotowych wzoréw w procesie kreowania obra-
zu przedmiotéw (wyklejanki, kolorowanki), a tym samym preferowania
sztywnych schematéw obrazowych.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, iz wynikiem stosowania takich
rozwigzan w procesie kreowania obrazu przedmiotéw jest brak umiejet-
noéci rozpoznawania struktur ikonicznych uwarunkowanych przez sys-
tem znakow o wiekszym stopniu zlozonoéci 1 powigzania wzoréw wizu-
alnych z przekazem stownym zaréwno pod wzgledem podobienstwa, jak
1 pod wzgledem réznic w znaczeniu. A zatem w toku rozwoju i edukacji

5> W niniejszej analizie termin ,realizm” ujmowany jest za W. Lawniczakiem i od-
nosi sie do dwucztonowej relacji, w ktérej miedzy zbiorem wygladéw spostrzezeniowych
z zakresu rzeczywistos$ci przedstawionej a zbiorem wygladéw spostrzezeniowych z zakre-
su rzeczywisto$ci obiektywnej zachodzi analogia. Por. Lawniczak, 1975, s. 62.

6 Liczebnoéci stanowiace podstawe okresélenia predylekcji sa wynikiem sumowania
wyboréw uzyskanych w ramach eksploracji kluczowej i repetycyjnej (2 X 218 = 436).
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ukierunkowanej, lecz takze nieukierunkowanej powinno sie proponowaé
dzieciom zabawy zlozonymi symbolami, podczas ktérych podopieczni
beda, mogli nauczy¢ sie zasad ikonicznej komunikacji.

Struktura upodoban obrazowych odniesionych do ilustracji kreowa-
nych za pomoca réznych technik graficznych w grupie dzieci w wieku
przedczytelniczym pozwala wnioskowaé, iz badana grupa dzieciecych
czytelnikow wyraznie nie akceptuje — podobnie jak w przypadku ma-
larskich kompozycji — abstrakcyjnych obrazéw graficznych. Kryterium
ilustrujace brak analizowanej dominanty obrazowania w realizacji pla-
stycznej wskazuje, iz dzieci w wieku przedczytelniczym przy wyborze
najladniejszej w ich ocenie graficznej ilustracji wyraznie sklaniaja sie
ku realizacji nacechowanej konkretno$cia przedstawien, rownowaga, ele-
mentéw kompozycji, a w niektérych przypadkach nawet klasycznoscia
typow prezentacji postaci 1 rekwizytow (tabela 2).

Tabela 2

Preferencje obrazowe w grupie dzieci w wieku przedczytelniczym
w obrebie graficznych abstrakeyjnych obrazow ilustracyjnych
Rozklad procentowy (N = 218)7

Wskazania

Kategoria chlopcy (N =106) |dziewczeta (N=112)| ogétem (IN=218)
i obszar obrazowania ek | nie 1{?/01; ek | nie E?/Dl; ek | nie an/uli
a/dco [g] 18 | 194 8,5 20 | 204 8,9 38 | 398 8,7
a/dlp [g] 24 | 188 11,3 29 | 195 | 12,9 53 | 383 | 12,2
a/ddp [g] 26 | 186 | 12,3 22 | 202 9,8 48 | 388 | 11,0
a/mco [g] 25 | 187 11,8 31| 193 13,8 56 | 380 | 12,8
a/bd [g] 119 | 93 56,1 | 122 | 102 | 54,6 | 241 | 195 | 55,3

W tabeli czcionka, pogrubiona wyrézniono wskazania o najwyzszej wartodci.

Objasnienia: a/dco — abstrakeyjno$é jako dominanta wystepujaca w calym obrazie; a/d1p — abstrakcyjnoéé
jako dominanta wyraznie zarysowana w pierwszym planie; a/ddp — abstrakcyjnoéé jako dominanta wyraznie
zarysowana w dalszym planie; a/mco — abstrakeyjno$é jako dominanta minimalnie zauwazalna w calym obra-
zie; a/bd — abstrakeyjno$§é — brak dominanty; [g] — grafika.

Zrédto: Badania wlasne.

Inna zalezno§¢ wystapita w przypadku ilustracji tworzonych w tech-
nikach rysunkowych (tabela 3). W tym obszarze badawczym liczba wybo-
réw w kategorii ,,abstrakcyjno$é zauwazalna w calym obrazie” w odnie-
sieniu do pozostalych subiektywnych wyboréow w tej kategorii wskazuje,
1z najmlodsi potencjalni czytelnicy wyraznie sklaniaja sie ku realizacji

" Liczebno$ci stanowiace podstawe okreslenia predylekcji sq wynikiem sumowania
wyboréw uzyskanych w ramach eksploracji kluczowej i repetycyjnej (2 X 218 = 436).
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zabarwione] deformacja o schematycznym charakterze, a tym samym
aprobujg abstrakcyjna rysunkowa wizualizacje tekstu tworzona na bazie
czystej linii 1 znanego, tatwo rozpoznawalnego znaku plastycznego o geo-
metrycznych ksztaltach.

Tabela 3

Preferencje obrazowe w grupie dzieci w wieku przedczytelniczym
w obrebie rysunkowych abstrakecyjnych obrazow ilustracyjnych
Rozklad procentowy (IV = 218)*

Wskazania

Kategoria chlopcy (N =106) |dziewczeta (N =112)| ogétem (IN=218)
i obszar obrazowania ok | nie E;}]{ ok | nie E;}]{ ok | nie E;}]{
a/dco [r] 78 | 134 | 36,8 99 | 125 | 44,2 177 | 259 | 40,6
a/dlp [r] 38 | 174 17,9 17 | 207 7,6 55 | 381 12,6
a/ddp [r] 28 | 184 | 132 | 26 | 198 | 11,6 54 | 382 | 124
a/mco [r] 28 | 184 13,2 41 | 183 18,3 69 | 367 15,8
a/bd [r] 40 | 172 18,9 41 | 183 18,3 81 | 355 18,6

W tabeli czcionkg pogrubiong wyrdzniono wskazania o najwyzszej wartosci.

Objaénienia: a/ldco — abstrakcyjnos$é jako dominanta wystepujaca w calym obrazie; a/d1p — abstrakeyjno$é
jako dominanta wyraznie zarysowana w pierwszym planie; a/ddp — abstrakcyjnoéé jako dominanta wyraznie za-
rysowana w dalszym planie; a/mco — abstrakeyjno§é jako dominanta minimalnie zauwazalna w catym obrazie;
a/bd — abstrakeyjno§é — brak dominanty; [r] — rysunek.

Zrédto: Badania wlasne.

Wykorzystany w kompozycji plastycznej schemat, w ktérym zastoso-
wano czysta linie, wydawal sie dzieciom czytelniejszy i zostal oceniony
jako zdecydowanie ladniejszy. Drugi typ preferowanej rysunkowej ilu-
stracji stanowily kompozycje, w ktérych elementy struktury obrazu byty
tworzone za pomoca, kilkukrotnych pociagnieé, dookresSlone podwdnym
konturem 1 ukierunkowane na wierne odzwierciedlenie §wiata przedsta-
wionego.

Dokonujac generalizac)i dzieciecych predyleke)ji obrazowych w zakre-
sie rysunkowych ilustracji o charakterze abstrakcyjnym, mozna skon-
statowaé, iz odbiorcy w wieku przedczytelniczym dostrzegaja zawarte
w rysunkowym materiale ilustracyjnym deformacje, jakie zastosowat ilu-
strator, tworzac obraz o cechach abstrakcyjnych, 1 wyraznie sktaniaja sie
ku projektom, w ktorych abstrakcyjno$é postaci rekwizytéw i elementéw
nacechowana jest cezannizujacym kubizmem. Oznacza to, ze zastosowa-
ne skroty obrazowe w postaci geometrycznych znakéw plastycznych nie

8 Liczebnoéci stanowiace podstawe okresélenia predylekcji sa wynikiem sumowania
wyboréw uzyskanych w ramach eksploracji kluczowej i repetycyjnej (2 X 218 = 436).
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sprawiajg, trudno$ci w rozpoznawaniu przedstawionych postaci czy ele-
mentéw otoczenia.

W kontekscie przedstawionych wynikéw badan i analiz pytanie: Czy
istnieje koniecznoS$¢ 1 potrzeba tworzenia ilustracji bogatych w symbole
— 1luminacji metaforycznych? — jawié sie moze jako nieco prowokacyjne.
Odpowiedz tkwi — jak mniemam — w maksymie Antoniego Boratyn-
skiego, ktoremu niejednokrotnie zarzucano, ze jego ilustracje sg trudne
w odbiorze dla mtodego czytelnika. Artysta ilustrator, po dzien dzisiejszy
prowadzacy dzialalno§é artystyczna, twierdzi, ze ,dziecko nalezy atako-
wacé akcja, fabuta, a w nich przemycaé¢ sprawy formy, koloru itp. To daje
gwarancje, ze za kilka lat dziecko zrozumie jezyk symbolu, metafory, wej-
dzie w trudniejszy Swiat zagadnien plastycznych” (Ksiqzka i wyobraznia
dziecka..., 1976, s. 7, zob. tez Boratynski, 1988, s. 11—12), co w dobie
kultury wizualnej wydaje sie niezbedne.

Refleksje koncowe

Proces postrzegania jest rodzajem poznania — gromadzeniem infor-
macji zmystowych, czesto ma charakter mimowolny i mato uéwiadomio-
ny, mimo to moze stanowi¢ podstawe dalszej, ukierunkowanej 1 inten-
cjonalnej dzialalnos$ci. Spostrzezenia pozwalaja dziecku okres§li¢ cechy
przedmiotowe, znaczeniowe czy uzytkowe, stanowiac tym samym podsta-
we ocen wizualnych. Trzeba jednak pamietaé, ze ocena spostrzezeniowa
jest waloryzacja, uksztaltowana przez sume do$wiadczen odnotowanych
w pamieci. A zatem istotne staje sie organizowanie jako$ci spostrzezen,
ktore dostarczytyby dziecku bogatych i uzytecznych Zrédet informacji,
1 to ze wzgledéw zardéwno praktycznych, jak 1 poznawczo-teoretycznych
1 estetycznych. Jesli zatem ilustracja ma by¢ w procesie edukacji war-
toscig (stymulowaé rozwoj, odzwierciedlaé potrzeby 1 postawy, wpltywaé
na tworzenie nowych), to nie moze w czasie jej percypowania zabraknaé
dziatan 1 informacji pozwalajacych odkrywaé wtasciwosci form obrazo-
wych. To, jakie owe formy sa, mozemy stwierdzié¢, analizujac konstru-
owanie oraz rozumienie symboli 1 schematow bedacych podstawa wiedzy.
Majac jednak $wiadomo$¢, iz nie mozna zdobyé¢ wiedzy wylacznie po-
przez ogladanie form symbolicznej reprezentacji, przyjmujemy, ze wiedze
o $wiecie mozna zbudowacé jedynie dzieki aktywnej obserwacji, ktora po-
zwoli dziecku odkrywac zawarte w $wiecie znaczenie. Jednak, jak wska-
zujg_doswiadczenia praktyczne, niewiele czyni sie, by poznanie obrazowe
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uczyni¢ autentyczna szansa 1 drogg do wiedzy. Na poziomie wychowa-
nia przedszkolnego, mimo podejmowania licznych rodzajéow aktywnosci,
wiekszo$cl z nich uczy sie wylacznie w celu opanowania wiedzy 1 umie-
jetnoéci w zakresie kompetencji umyslowych, nie za$ jako stymulujacych
zmyst plastyczny. Uznajac istotnosé pierwszych z wymienionych kompe-
tencji, nalezy jednak upomnieé sie takze o wymiar estetyczny dziecie-
cych doéwiadczen.
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Prezentacja informacji
o otaczajgcym swiecie
w czasopismach dla dzieci przedszkolnych

Presentation of the surrounding world
in magazines designed for kindergarten children

Abstract: The information society requires constant searching, learning, understand-
ing and using knowledge from various fields. The role of the family and educational
institutions is to prepare children to learn and gain knowledge from different sources by
developing their selection, comprehension and internalization skills. That is why, from
a young age, children are exposed to varied messages about the world, appropriate to
their psychophysical development. The article outlines the methods of presenting infor-
mation used in magazines for pre-school children and sets out to evaluate the possible
use of those methods in kindergarten education.

Key words: children’s magazines, information, knowledge presentation method, pre-
-school education.
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Wprowadzenie

Dziecko w wieku przedszkolnym jest ciekawe wszystkiego, co je
otacza. Prébuje poznawaé swoje otoczenie polisensorycznie, przede
wszystkim bezposrednio, w trakcie eksploracji: obserwuje, manipuluje
przedmiotami, eksperymentuje, bawi sie, wykonuje wiele czynnoéci imi-
tujacych dziatania dorostych, dzieki czemu gromadzi informacje o pozna-
wanych obiektach, odkrywa witadciwosci 1 cechy sprzetéow codziennego
uzytku, prawidlowosci 1 prawa rzadzace Swiatem przyrody. Pracujac we
wlasnym tempie, moze nauczy¢ sie zbieraé potrzebne informacje, selek-
cjonowaé je czy analizowaé. Kontakt bezpoéredni z przedmiotami jest
dla dziecka takze zrédlem wielu emocji, ktore korzystnie wplywaja na
stopien zapamietania. W trakcie takiego uczenia sie dziecl rozwijaja,
koncentracje uwagi, umiejetnoS¢ porownywania, uogélniania, doskona-
la zdolno§é wnioskowania. Poznawanie bezposérednie stanowi réwniez
dla dziecka wskazowke, ze wiedze o $wiecie mozna rozwija¢ za pomoca
wlasnych badan i dociekan, co przygotowuje dziecko do samoksztatcenia
(Budniak, 2010, s. 39—40). Jednak nie wszystkie informacje o otocze-
niu mozna zgromadzi¢ w ten wiasnie sposob, czesé z nich dziecko powin-
no poznaé¢ w sposéb posredni, z opowieSci 1 wyjaénien oséb dorostych,
literatury, przekazéw medialnych. ,W procesie poznania przyrody przez
dziecko duza role odgrywa stowo (nauczyciela 1 tekst z ksigzki). O zjawi-
skach przyrodniczych, o zyciu przyrody trzeba méwié¢ pieknie dlatego, ze
przyroda jest piekna. [...] Ksigzki opisujace atrakcyjnie 1 zajmujaco Swiat
ro$lin, zwierzat, zycie Ziemi, dynamike wod 1 powietrza, rozmaite prze-
miany obiektéw przyrody, a takze opowiadania 1 opowieéci przyrodnicze,
geograficzne itp. wptywaja decydujaco na uczenie sie o przyrodzie, ponie-
waz stowo na réwni z zywym ogladem przyrody pobudza wyobraznie, ak-
tywizuje nieSwiadomo$é (anamneza) 1 dzieje sie wowczas doswiadczenie
egzystencjalne” (Sawicki, 1997, s. 37).

Wprawdzie poznanie opiséw czy wybranych faktéw z zycia zwierzat
1 ro$lin, wyjasnienie procesOw zachodzacych w $éwiecie przyrody nie
bedzie w stanie zastapi¢ dziecku bezposéredniego poznania 1 kontaktu
z otoczeniem, moze jednak poméc w systematyzowaniu 1 porzadkowaniu
wiedzy, utrwalaniu nowych nazw i terminéw, wywolywaniu pozytywne-
go stosunku do §wiata przyrody. Udostepnienie odpowiednio dobranych
zdjeé, ilustracji, schematow, nagran czy filméw ma za zadanie zapozna-
nie dziecka z niedostepnymi naocznemu poznaniu zjawiskami, umozliwia
uzupelnienie wiadomos$ci uzyskanych w trakcie obserwacji w terenie, po-
maga uogdlnié tresci, wyprowadzi¢ wnioski oraz wielokrotnie — stosow-
nie do potrzeb uczacych sie — powracaé¢ do poznanych zagadnien w celu
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ich dobrego zapamietania, usystematyzowania, zrozumienia 1 wlaczenia
w strukture wiedzy. Poznawanie posrednie jest nie tylko uzupetnieniem,
dopetnieniem wlasnej dziatalno$ci eksploracyjnej dziecka; réwnie dobrze
moze stuzy¢ rozbudzaniu jego wrazliwoéci, zaciekawienia czy zadziwie-
nia (Budniak, 2010, s. 39—42).

Informacje w czasopismach
dla dzieci w wieku przedszkolnym

Czasopisma dla dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym szkol-
nym prezentuja bogata, réznorodna problematyke, przygotowywane sa
z my$la o bardzo wymagajacych odbiorcach, ktérych zainteresowania
nie sa jeszcze sprecyzowane, a przez to niezwykle wszechstronne. Moz-
na wiec znalezé na rynku periodyki dla zainteresowanych sprawami
techniki (np. ,,Bob Budowniczy Magazyn”, ,Hot Wheels MotoMagazyn”,
,Rajdek. Mata wyScigéwka”), wykorzystaniem komputera (np. ,,Kompu-
terowa Gratka”, ,Pluszaki Rozrabiaki”), zwierzetami (np. ,,Kraina Zwie-
rzat”, ,Jessy”, ,Pimpek”, ,W siodle”), kolekcjonowaniem serii zabawek
(np. ,,Zakatek Zwierzatek”, ,Barbie”, ,Dzwoneczek”, ,M6j Kucyk Pony”,
,Polly Pocket”, ,Filly”), przyroda (np. ,,H20. Wystarczy kropla”. ,,Cuda-
czek 1 Przyjaciele”, ,,Kudlaty Kumpel”) czy przygodami znanych z fil-
mow bohaterow (np. ,,Kubu$ Puchatek”, ,Magazyn MiniMini”, ,,Swinka
Peppa. Magazyn”, , Pszczétka Maja 1 Przyjaciele”, ,,Disney 1 ja”, ,,Nod-
dy”). Tematyka podejmowana w periodykach jest na tyle zréznicowana,
ze kazdy czytelnik bedzie w stanie znalezé tytul odpowiadajacy zami-
lowaniom czy ulubionym czynnos$ciom. Powstaje jednak pytanie: W jaki
sposdéb poszezegdlne redakeje czasopism dla dzieci mtodszych konstru-
uja opisy 1 przedstawiaja informacje na temat §wiata przyrody, nowinek
technicznych czy wskazania dotyczace pielegnacji hodowanych przez
dzieci zwierzat?

Wspblczesne periodyki dla dzieci prezentuja rézne rodzaje informacji.
Za Jadwiga Lizak (1999, s. 10—13) mozna wymieni¢ ich cechy charak-
terystyczne:

— informacja edukacyjna (poznawcza) — jest dydaktycznym przetworze-
niem informacji naukowej, publikowana w celu poszerzenia podstawo-
wego zasobu wiadomoséci lub wzbudzenia zainteresowania rozmaity-
mi zagadnieniami z okre§lonych dyscyplin wiedzy; obejmuje: gawedy,
artykuty, felietony 1 kaciki odpowiedzi na pytania czytelnikéw;
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— informacja ludyczna — realizowana w tekstach stuzacych rozbawie-
niu czytelnikow, ich relaksowi; zalicza sie do niej zaréwno zartobliwe
teksty, zagadki, jak 1 rozrywki umystowe;

— informacja dyskursywna (dialog z odbiorca) — obejmuje wszelkie for-
my kontaktu z czytelnikami: listy do redakcji, konkursy, dyskusje
i polemiki, porady udzielane czytelnikom drukowane na ich prosbe;

— informacja uzytkowa (praktyczna) — zacheca odbiorcéw do dziatan
pozatekstowych; tego typu informacja dotyczy proponowanej lektury
czy wartego obejrzenia programu telewizyjnego lub filmu, porad na
temat mody, higieny, zaje¢ w czasie wolnym, propozycji kulinarnych
itp.;

— informacja metatekstowa — okresla charakter czasopisma 1 reguty
komunikowania sie z odbiorca, przejawia sie w tytule, zapowiedziach
redakeji, opisie zawartosci tytutu itp.;

— informacja sprawozdawcza — prezentuje aktualne wydarzenia spor-
towe, kulturalne, okoliczno$ciowe.

Podane rodzaje informacji w periodykach dla dzieci przedszkolnych
wykazujg, tendencje do taczenia sie ze soba, np. informacja edukacyjna
z uzytkowa czy ludyczna z poznawcza, a przedstawiony podziat ma gtow-
nie charakter porzadkujacy. Ze wzgledu na specyfike potrzeb matych
odbiorcow w czasopismach dla nich przeznaczonych dominuje informa-
cja ludyczna: przygody znanych z programoéw telewizyjnych czy filmoéow
animowanych postaci bohateréw, réznorodne rozrywki umystowe, zache-
cajace do ¢wiczenia 1 usprawniania procesOw poznawczych, pamieci 1 my-
§lenia dziecka czy sprawdzenia wlasnych, opanowanych juz umiejetnos$ci.
Zaréwno sposob oddzialywania pisma — postaé bohatera, barwna szata
graficzna, urozmaicona formula zadan, zazwyczaj stosowane stopniowa-
nie trudnosci wymagan wobec czytelnikow — jak 1 systematyczny, zalez-
ny od czestotliwoéci kontaktu dziecka z pismem, wptyw na wiele sfer oso-
bowosci dziecka (intelektualna, emocjonalna, spoteczna, psychofizyczna)
nalezy uzna¢ za niezwykle wartoSciowe (por. Budniak, 2009).

Obszerna, grupe tekstéow stanowig informacje edukacyjne (Lizak,
1999, s. 10), konstruowane zgodnie z potrzebami najmlodszych odbiorcéw.
,Dzieci w wieku od 3 do 6 lat charakteryzuje wzmozona ciekawo$é $wia-
ta, rozbudowana fantazja oraz spontaniczna aktywnos¢ wlasna. Wéwczas
w $wiecie dziecka pojawiajg sie wlasne sposoby rozumienia i przezywa-
nia kontaktu z tekstem w czasopiSmie, ktory najczesciej jest wzbogacony
o elementy graficzne. Mlody czytelnik poznaje wiele postaci 1 sytuacji.
Mozemy je pdzniej odnalezé w tworzonych przez niego rysunkach i1 wy-
powiedziach stownych, zabawach oraz marzeniach. Oddzialywania edu-
kacyjne na poziomie poznawczym pojawiaja sie w czasopismach w formie
okreslonych prezentacji, ktére umozliwiaja doskonalenie takich funkcji
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poznawczych, jak: pamieé, spostrzeganie, skupienie uwagi, myslenie lo-
giczne 1 tworcze” (Bugara, 2001, s. 64).

Jak wynika z badan psychologéw 1 pedagogoéw, ,,dzieci w wieku okolo
5 lat wykazuja duze zainteresowanie zagadnieniami z pogranicza fik-
¢ji 1 rzeczywistoséci, lubig opowiadania o dobrych wrézkach, zwierzetach
1 ich przygodach, réznych postaciach znanych im z telewizji. W wieku
6—7 lat zainteresowania przenosza, si¢ na opisy przygod rowiesnikéow,
przy czym szczeg6lnie interesujaca staje sie fabuta wzbogacona o elemen-
ty humorystyczne, niespodzianki” (Brzezinska, red., 1987, s. 17—18).

Periodyki dla dzieci, stosownie do ich potrzeb 1 zainteresowan, za-
mieszczajq teksty literackie opisujace przygody bliskich dzieciom boha-
teréw: opowiadania o Jasiu 1 jego rodzinie (,Jas”), opis przygdéd Kubusia
Puchatka i1 innych mieszkancach Stumilowego Lasu (,,Kubu$ Puchatek”),
ilustrowane opowieéci o wréozkach 1 ksiezniczkach (,,Barbie”, ,Ksieznicz-
ka”, ,Winx”) oraz przygodach bohateréw znanych z filméw 1 programéw
telewizyjnych (,,DD Reporter”, ,Kaczor Donald”, ,Kubu$ Puchatek”, ,,Bob
Budowniczy”, ,,Noddy”, ,/ Teletubbies”), opowiadania o zwierzetach (, Kum-
pel”, ,Kraina Zwierzat”, ,Kubu$ Puchatek”, ,,Jessy”, ,, Kudtaty Kumpel”),
co przycigga uwage dziecli 1 zwieksza ich motywacje do zapoznania sie
z kolejnym numerem pisma.

Teksty o cechach poznawczych, np. na temat charakteryzowanych
zwierzat, w periodykach dla dzieci przybieraja postaé krotkich i1 zwie-
zlych informacji, wzbogaconych duzym barwnym zdjeciem dobrej jakosci
(rys. 11 2) lub rysunkiem opisywanego zwierzecia (rys. 3).

W czeéci czasopism (np. ,,Kraina Zwierzat”, ,Kubué Puchatek”, ,,Abe-
cadlo”) omawia sie cechy charakterystyczne poszczegdélnych ekosyste-
moéw, wprowadzajac podstawowe informacje o zyjacych w nich roélinach
1 zwierzetach, dajac jednak szersza wiedze, anizeli przy omawianiu po-
jedynczych, okazjonalnie przedstawianych gatunkoéow (rys. 3). Jednym ze
sposobow prezentacji informacji jest wprowadzanie poje¢ do schematycz-
nego rysunku z odno$nikami (rys. 4) lub dluzszy, ilustrowany opis.

Wiadomosci dotyczace powstania réznorodnych produktéw czy zja-
wisk w Swiecie przyrody nieozywionej sa wprowadzane za posrednictwem
historyjek obrazkowych, uzupetnionych krétkimi podpisami, ktérych ko-
lejne etapy, aby utatwi¢ ustalenie kolejnosci zdarzen, zostaly ponumero-
wane (rys. 5). Ten rodzaj przekazu informacji mozemy znalez¢é w pismie
»Abecadlo” 1 w dziale Jak to dziata? w dwumiesieczniku ,,Zlota Raczka”.

Innym sposobem prezentacji wiadomosci o otaczajacym $wiecie jest
stworzenie w czasopi$émie specjalnego dzialu poéwieconego wybranej
tematyce, np. ro§linom, zwierzetom i zjawiskom przyrody nieozywione]
poéwiecono miejsce w dziatach: Swiat wokét nas czy Poznaje swiat i Kqg-
cik badan przyrodniczych Ernesta Kociotka w ,Abecadle”, Jas poznaje



150 Artykuty — Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Rys. 1. Proste informacje o cechach cha-
rakterystycznych zwierzecia
Zrédto: ,Pszczotka Maja 1 Przyjaciele” 2008, nr 1.

edzwiedz polarny zamieszkuje
Arktyke. Przed zimnem chroni go
grube futro. Jego siers¢ ma kolor
biaty, za$ pojedyncze wioski sg
- przezroczyste jak kropelki wodg/.

Borsuki
zamieszkujg lasy mieszane i liciaste.
Budujg nory o wielu tunelach. Przez caty
dzien $pig, a w nocy zeruja. Jesienig
napetniaja brzuszek do syta, aby nagro-
madzi¢ zapasy na zime. Borsuki zapadajg
w zimowy sen, ale gdy nadarzy sie cie-
plejszy dzier bywa, ze drzemke przerywa-
ja by zaspokoi¢ pragnienie lub co$ ztewic.
W czasie zimowego snu borsuk ¢
Rys. 2. Tlustracja 1 prosty opis zwyczajow energie z nagromadzonego w o
zwierzecia ttuszczyku, przez img tra
Zrédlo: ,Cudaczek i Przyjaciele” 2011, nr 1. maWEt ﬂ
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Nad jeziorem

Stawy, jeziora i rzeki s siedliskami wielu gatunkéw zwierzat.

Kaczka krzyzéwka wrécita z cieptych krajow

na poczatku marca. Kaczor zmienit upierzenie

i zwraca uwage swoimi barwnymi piérkami.
Kaczka zbudowata wéréd zarodli swoje gniazdo.
Tu zniosta 10 jaj i wysiadywata je przez okoto
cztery tygodnie. Mate kaczuszki szybko opuscity
gniazdo, bo umieja juz ptywaé. Po siedmiu
tygodniach od wyklucia naucz3 sie lata¢.

o R
XN B

Zaby s3 drapieznikami. Zywig sie
owadami, ktére tapia za pomoca

dtugiego jezyka i potykaja.

Wazki tez s3 drapieznikami:
Zywig sie mniejszymi od siebie
owadami.

Rys. 3. Opis zwierzat zyjacych w wybranym ekosystemie
Zrédlo: ,Abecadlo” 2006, nr 8.

karoseria kierownica
spoiler

lusterko

reflektor

Rys. 4. Pojecia wprowadzane na podstawie schematycznego rysunku
Zrédlo: ,Abecadlo” 2006, nr 11.
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1. Zebrane przez gospodarza ziarna zbéz miele
sig na “r’%k‘é w miynie. 2. Piekarz kupuje make, miesza

ja z wody, dodaje 56l i drozdze.

3. Powstate ciasto
formuie i wkfada
do pieca.

4. Piekarz pracuje
noc, bysmy rano
mieli $wieze
pieczywo.

Rys. 5. Proces produkeji — historyjka obrazkowa z ponumerowanymi krétkimi komen-
tarzami
Zrédto: ,Abecadlo” 2004, nr 6.
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przyrode w ,Jasiu”, Wywiady Misia reportera i Mis objasnia swiat w ,,Mi-
siu”, Zwierzaki Smerfika w periodyku ,,Smerfy”, Swiat wokét nas, Swiat
przyrody 1 Co? Jak? Dlaczego? w ,;Teczowych Literkach”, Kqcik ekologa
w ,,Zlotej Raczce”, Fotoopowiescé 1 Leksykon zwierzqt w ,,Krainie Zwierzat”
czy Chce wiedzie¢ w ,Magazynie Matej Ksiezniczki”; informacje tech-
niczne zawieraja np. dzialy Moje miasto i Jak to dziata? w dwumiesiecz-
niku , Ztota Raczka”, Jak dziata? w czasopiémie ,,Cudaczek i Przyjaciele”,
a opisy pojazdéw, sprzetéw 1 narzedzi zamieszczane sa w periodykach
,Bob Budowniczy Magazyn” 1 ,,Str’aZak Sam”, ,Hot Wheels”, natomiast
w Kapsule czasu w czasopi$émie ,Swierszczyk” omawia sie wydarzenia
z przeszlo$ci. Wszystkie te dzialy sa bogato ilustrowane (rysunki, zdje-
cia, schematy budowy z krétkimi opisami), zwykle opatrzone specjalnym
logo, ulatwiajacym ich odszukanie w tresci pisma, polaczone z pytania-
mi sprawdzajacymi zapamietanie wiadomosci. Mozna wiec stwierdzié, ze
ciekawo$¢ matych odbiorcéw pisma zostanie zaspokojona w przystepny,
ale wiarygodny 1 wystarczajacy sposob.

Kolejny rodzaj informacji — informacja uzytkowa (Lizak, 1999,
s. 11) — przybiera w periodykach dla przedszkolakéw postaé propozy-
¢ji zabaw (ruchowych, sprawnoéciowych, zreczno$ciowych, manualnych,
ze Spiewem), wyliczanek mozliwych do wykorzystania w organizowaniu
dziecku zaje¢ czasu wolnego czy gier (planszowych, zreczno$ciowych,
karcianych), ktére umozliwiaja wspélne z rowiesnikami czy dorostymi
spedzanie czasu; podobna funkcje pelnia dotaczane do zeszytéw drobne
zabawki, naklejki, plakaty czy ukladanki, zachecajace dzieci do kolekcjo-
nowania (por. Budniak, 2009, s. 82—84).

Do informacji praktycznych zalicza sie réwniez propozycje prostych
prac do wykonania (opakowan na prezenty, kartek okolicznoéciowych,
drobnych zabawek czy ozddb), prostych do$wiadczen czy hodowli, za-
mieszczane we wszystkich tytutach (np. Zréb to sam w ,,Krainie Zwie-
rzat”, ,,Abecadle” 1, Pszczélce Mai 1 Przyjaciotach”, Chce wycinaé w ,,Ma-
gazynie Malej Ksiezniczki”, Wycinanka, Majster Klepka czy Jak zrobic...
w ,,Misiu”, kaciki: doswiadezen 1 prac technicznych w ,,Cudaczku i Przy-
jaciotach”, Zadania do wykonania w periodyku ,,Swinka Peppa. Maga-
zyn”, Warsztat Marnka w ,Zlotej Raczce”), ktore ksztattuja sprawnosé
manualna dziecka, ucza podporzadkowania sie instrukcji, rozwijaja in-
wencje tworcza 1 zmysl estetyczny, wskazuja, cieckawy sposob spedzenia
czasu, umozliwiaja poznanie wlasciwosci zastosowanych materialéw
1 uczg korzystania z rozmaitych przyboréw i narzedzi. W periodykach
dla dzieci przedszkolnych mozna takze znalezé ilustrowane przepisy ku-
linarne do wykonania przez dzieci wraz z dorostymi (Misiowe przysma-
ki w ,Mi$§ — Przyjaciel Najmtodszych”, Peppa gotuje w piSmie ,,Swinka
Peppa. Magazyn” czy Lasuch gotuje w magazynie ,,Smerfy”, kacik kuli-
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narny w ,,Cudaczku 1 Przyjaciotach”), ktére ¢wicza umiejetnosci prak-
tyczne, zachecaja dziecko do uczestnictwa w zyciu codziennym i pomocy
dorostym. Do informacji uzytkowych nalezy zaliczyé takze wskazania
dla rodzicow, dotyczace np. znaczenia zawartych na kartach pisma ¢wi-
czen (w takich tytutach, jak: ,Swinka Peppa. Magazyn”, ,,Supercyfry”,
,Teletubbies”), mozliwo$ci modyfikowania proponowanych na kartach
pisma zadan czy zabaw (,,Teletubbies”, ,Naucz mnie mamo”, , Supercy-
fry”), informacje na temat zdrowia dziecka 1 sposobow jego utrzymania
(,Mi$§ — Przyjaciel Najmtodszych”, ,,Swiat Matej Ksiezniczki”, ,Mi$ Plu-
szek”), zachowan dziecka (,Mi$§ — Przyjaciel Najmlodszych”), wspdlnego
spedzania czasu z dzieckiem (,,Swinka Peppa. Magazyn”, ,Mi§ — Przy-
jaciel Najmlodszych”). Nieodlacznym elementem kazdego z obecnie wy-
dawanych periodykow sa takze reklamy — przede wszystkim innych
tytutéw czasopism danego wydawnictwa, ksiazek, filméw 1 programéw
telewizyjnych dla dzieci, zabawek 1 gier komputerowych, zachecajace do
ich wyboru. Jedynie w rodzimych czasopismach — ,, Mi$” i ,,Abecadlo” —
zamieszczano informacje o atrakcyjnych wydarzeniach kulturalnych
wartych uwagi rodzicéw 1 dzieci, pozostate pisma nie publikowaty tego
rodzaju informacji praktycznych, gdyz ich wydawanie objete jest licencja,
1 zawarto$¢ musi by¢ zgodna z zagranicznym pierwowzorem (Konop-
nicka, 2006, s. 69).

Analiza zawarto$ci czasopism dla dzieci w wieku przedszkolnym
pozwala zauwazy¢ takze wystepowanie informacji dyskursywnej, obej-
mujacej wszelkie kontakty z czytelnikami (Lizak, 1999, s. 11). Z jednej
strony sa to dzialy korespondencji z czytelnikami (np. Misiowa poczta
w ,,Mi$§ — Przyjaciel Najmlodszych”, Wasze strony w ,,Krainie Zwierzat”),
oglaszane konkursy plastyczne oraz publikowane nagrodzone prace czy-
telnikéw (,,Swiat Matej Ksiezniczki”, ,,Mi§ — Przyjaciel Najmtodszych”,
,Kraina Zwierzat”, ,Teletubbies”, ,Strazak Sam”, ,Noddy”, ,Bob Bu-
downiczy Magazyn”, ,Jas”, , Smerfy”, ,Abecadlo”), konkursy literackie
(,Mi$ — Przyjaciel Najmtodszych”).

Informacje metatekstowe (Lizak, 1999, s. 11) w periodykach dla
dzieci przyjmuja postaé wystapienia tytutowego bohatera, ktéry przed-
stawia wszystkich bohateréw pisma, poszczegdlne dziaty (jeSli wystepu-
ja), pokazuje ich logo, omawia zawarto$é konkretnego zeszytu i zapra-
sza dziecko do wspdlnej zabawy, zapoznania sie z nastepnym numerem
czasopisma, udzialu w konkursie itp. Ten typ przekazu znalezé mozna
w kazdym z analizowanych tytutéw. Czesé periodykéw, np. ,,Ztota Racz-
ka”, ,Naucz mnie mamo”, ,Mi§ — Przyjaciel Najmlodszych”, , Pluszaki
Rozrabiaki”, ,,Supercyfry”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”, zamieszcza tak-
ze stowa redaktoréw pisma skierowane do rodzicéw, informujace o za-
wartos$ci tytulu 1 znaczeniu konkretnych zadan dla rozwoju dziecka oraz
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wskazujace sposob wykorzystania tre$ci numeru w trakcie wspdélnej za-
bawy z dzieckiem. Czesto te wiadomosci sa polaczone z informacjami
uzytkowymi, wczesniej juz oméwionymi.

Najrzadziej w periodykach dla dzieci przedszkolnych wystepuja infor-
macje sprawozdawcze (Lizak, 1999, s. 12). Jedynie w nieistniejacym juz
periodyku ,Mi§ — Przyjaciel Najmlodszych” zamieszczane byly oméwie-
nia wydarzen kulturalnych, przedstawien teatralnych i imprez plenero-
wych; pozostale tytuly nie publikuja tego rodzaju wiadomosci ze wzgledu
na czestotliwo$sé ukazywania sie oraz warunki licencji.

Podsumowanie

Dzieci w wieku przedszkolnym chcg aktywnie poznawaé swoje otocze-
nie, a rola doroslych jest stwarzanie okazji sprzyjajacych temu, by dziecko
z wlasnej inicjatywy przyswajalo pozadane wiadomosci (Przetacznik-
-Gierowska, Wtodarski, 1998, s. 245). Podjeta analiza zawartos$ci
wybranych tytuléw czasopism dla mlodszych dzieci wskazuje na stara-
nia wiekszosci redakeji pism zmierzajace do publikowania réznorodnych
rodzajowo 1 treéciowo informacji, co z jednej strony opowiada na potrzeby
matych odbiorcéw, a z drugiej strony przygotowuje ich do korzystania
w przyszlo$ci z innych periodykéw. Porownanie poszczegdlnych tytuléw
czasopism nasuwa jednak myé§l, iz panuje okres§lony model pisma dla naj-
mltodszych odbiorcéw: pisma te maja najczesciej format A4, licza kilkana-
$cie — kilkadziesiat stron (najczesciej 24—30 stron). Elementem charak-
terystycznym jest takze okladka — stanowi zapowiedz tresci, ukazuje
zakres tematéow omodwionych w danym numerze 1 prezentacje postaci
bohateréw, ktérzy pojawiaja sie w pismie. Ma to na celu przypomnienie
odbiorcom wiodacej postaci, ksztaltowanie przywiazania do niej, ale tak-
ze zachete do siegania po czasopismo w celu poznania dalszych przygod
tytulowego bohatera. Periodyki dla dzieci sa barwne, o zréznicowanej
szacie graficzne), wydawane na dobrej jako$ci, zwykle gltadkim papierze,
a jako$¢ druku jest bardzo dobra. Te zewnetrzne walory pism zwiazane
sa z potrzebami adresatéw w wieku przedszkolnym.

W wiekszoSci czasopism dla dzieci znajduja sie state dzialy, ktore po-
rzadkuja tresé, systematyzuja dziatania korzystajacego z pisma dziecka,
a redakcji periodyku stwarzaja mozliwo§¢ umieszczania zadan o wzra-
stajacym stopniu trudnos$ci dla ksztattowania strefy najblizszego rozwo-
ju dziecka. Zwykle dzialy te eksponowane sa w specjalnie przygotowywa-
nych spisach tresci 1 na okltadce, co ma zachecaé dziecko do réznorodnej



156 Artykuty — Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

aktywnoséci. Periodyki dla dzieci maja charakter medium wspomagaja-
cego dzialalnos¢ dziecka (poznawcza, plastyczna, ksztalcaca itp.), ist-
nigje wiec tym samym mozliwosé ich wykorzystania w celu wspierania
wszechstronnego rozwoju osobowosci dziecka (por. Budniak, 2009).

Tematyka pism dla odbiorcow w wieku przedszkolnym ujmuje zagad-
nienia bliskie dziecku, wywolujace zaciekawienie, che¢ odkrycia i pozna-
nia dziwnych czy zaskakujacych faktow (Sawicki, 1997, s. 36). Kolej-
na wspdlna cecha czasopism dla dzieci jest uwzglednianie w zawarto$ci
réznorodnych §rodkéw przekazu. Urozmaicona szata graficzna, rézno-
barwne zdjecia 1 ilustracje, wysoki poziom edytorski wydatnie podnosza
walory obecnie publikowanych periodykéw. Zdjecia 1 ilustracje sa wyraz-
ne, duze, estetyczne, pelnia funkcje informacyjna, poznawcza, stanowia,
takze element edukacji artystyczne;j.

Jak podaje Stanistaw Gawlik, w czasopismach dla dzieci mlodszych
mozna wyr6znié cztery podstawowe formy przekazu:

— obrazkowa bez tekstu uzupelniajacego;

— obrazkowa dopelniona krétszym lub dtuzszym tekstem;
— stowna wzbogacona ilustracja odzwierciedlajaca tresé;
— stowna bez materiatu graficznego (Gawlik, 1992, s. 26).

Taka formula prezentacji zagadnien jest dla dzieci w wieku przed-
szkolnym dobrze dostosowana, a odbiorca moze samodzielnie wybrac ten
sposéb przekazu, ktory jest dla niego w danej chwili czy w odniesieniu
do konkretnego tematu najbardziej czytelny i zrozumialy. Sposéb oma-
wiania zagadnien odréznia periodyki dzieciece od innych mediéw, nie
oznacza jednak ograniczania podejmowane] tematyki. Jak pisze Anna
Przectawska (1993, s. 78), ,trzeba przyblizy¢ dziecku zakres intere-
sujacych je spraw, ktore dostrzega w otaczajacym je zyciu, przelozyé
na jezyk zrozumialy i bliski, a nie tworzy¢ izolowanego $wiata przezy¢
wylacznie dzieciecych”. Réznorodnoéé i chwiejnos§é zainteresowan dzie-
ci przedszkolnych wymaga specjalnego dostosowania zawarto$ci czaso-
pism do potrzeb 1 mozliwosci projektowanych odbiorcow. Omoéwione cza-
sopisma dla dzieci wpisujq sie w ten model idealnie — zaréwno formula
periodyku, objetosé, réznorodnosé podejmowanych zagadnien, jak 1 moz-
liwe sposoby wykorzystania czasopisma przez dziecko sa inne anizeli
w przypadku ksiazki czy celowo organizowanych zaje¢ przedszkolnych.
Korzystanie przez dziecko w wieku 3—6 lat z zawarto$ci czasopisma
z natury rzeczy uzaleznione jest od dorostych — to oni czesciej decyduja
o zakupie pisemka, oni tez wskazujg dziecku mozliwe sposoby wykorzy-
stania gazetki. Czasopisma dzieciece przyczyniaja sie do zaspokajania
dzieciecej potrzeby kontaktow spolecznych: wspdlna zabawa, czytanie,
wykonywanie prac manualnych czy rozwiazywanie zagadek umozliwia
mile 1 warto$ciowe spedzenie wolnego czasu. Zawarto$é pisma i sposob
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jej uzycia przez dziecko pozwala rodzicom lepiej poznaé zamilowania
dziecka, jego specyficzne umiejetnosci, talenty i braki, sposéb uczenia
sie 1 rodzaj dominujacej inteligencji, umiejetno$é radzenia sobie ze zrdz-
nicowanym materiatem dydaktycznym, podejécie do zadan, wytrwatosé.
Jesli rodzice z rozmyslem wykorzystuja zawarto§é pisma w celu stymu-
lowania poszczegélnych obszaréw aktywnosci dziecka, to moga zache-
caé dziecko do wykonywania stopniowo coraz trudniejszych zadan, é¢wi-
czenia 1 usprawniania tych kompetencji dziecka, ktore tego wymagaja,
zgodnie ze strefa najblizszego rozwoju.

Pobudzanie zainteresowan dzieci otaczajacym $wiatem z pomoca za-
warto$ci czasopism jest mozliwe ze wzgledu na réznorodnosé¢ podejmowa-
nej tematyki. Dzieci moga, poznaé zycie 1 zabawy dzieci w innych krajach
(,Wesole Literki w Podroézy”), wybrane wydarzenia historyczne (,,Mis”,
,Abecadlo”), uroczystoéci panstwowe 1 religijne (,,Jas”, ,Mis”), informa-
cje techniczne (,Abecadlo”, ,Hot Wheels”), przepisy kulinarne (,Mi$”,
,Ksiezniczka”), zasady bezpiecznego zachowania sie w ruchu drogowym
(,Mi1§”, ,Mi$ Pluszek”, ,Strazak Sam”), informacje o przyrodzie (,,Kubus
Puchatek”, ,,Cudaczek 1 Przyjaciele”, ,,Pszczotka Maja 1 Przyjaciele”, ,,We-
sote Literki”, ,,Abecadlo”), technice (,Strazak Sam”, ,Bob Budowniczy
Magazyn”, ,,Abecadlo”), pracy ludzi (,Mi$”, ,Abecadlo”, ,Strazak Sam”,
,Bob Budowniczy Magazyn”, ,Jas$”,), ciekawych ksigzkach, programach
komputerowych, zabawach 1 grach (,Wesole Literki w Podrézy”, ,Jas”,
»2Mis”, ,, Abecadlo”, ,Barbie”, ,Kubu§ Puchatek”) 1 innych. Cze§¢é pism
juz ze wzgledu na tytulowego bohatera zawiera okreslong tematyke
(np. ,Strazak Sam”, ,Bob Budowniczy Magazyn”), wybierana przez dziec-
ko lub jego rodzicéw, inne pisma zamieszczaja, szeroki wachlarz tematéw
(np. ,,Wesote Literki”, ,Cudaczek i1 Przyjaciele”, ,Abecadto”, ,Mi§”). Nie-
ktore pisma ze wzgledu na problematyke sa kierowane do dziewczynek
(,Barbie”, ,Ksiezniczka”, ,Mdj Kucyk Pony”), inne do chlopcéw (,Strazak
Sam”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”, ,Hot Wheels”), jeszcze inne periodyki
maja charakter uniwersalny (,Mi$”, ,Wesole Literki”, ,,Abecadto”).

Bogactwo oferty wydawniczej dla dzieci, dostepno$§é réznych me-
di6w z jednej strony utatwia zadanie rodzicom: moga oni — stosownie
do potrzeb dziecka — wybraé taki tytut, taki program, ktéry — ich zda-
niem — jest najlepiej dostosowany do mozliwo$ci i zainteresowan ich
dziecka, natomiast tak wielka liczba 1 dostepnos§é tytutéw moze powodo-
wac brak orientacji, uniemozliwiaé¢ sprawdzenie i wyprébowanie, ktory
z nich jest wartos$ciowy 1 odpowiada dziecku, tym bardziej ze zmiennosé
charakteryzujaca rynek prasy dzieciecej utrudnia blizsze zapoznanie
sie z zawarto$cia wielu efemerycznych czasopism. Ponadto o zakupie pe-
riodyku czesto decyduja wzgledy pozamerytoryczne (moda, cena, znany
z telewizyjnych bajek bohater, dotaczana zabawka), wiec o w pelni prze-
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my$§lanym sposobie oddzialywania na osobowo$¢ dziecka przez rodzicéw
nie moze by¢ mowy; znajac jednak zawarto$é periodykéw 1 preferencje
dziecka, mozna trafniej dobraé¢ tytut do zainteresowan 1 potrzeb dziecka.
Takze rola dobrze przygotowanego do korzystania z mediéw nauczyciela
przedszkola bedzie informowanie rodzicow dzieci przedszkolnych o war-
tosciowych wydawnictwach periodycznych.
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Dziecko uzdolnione muzycznie w edukacji
Specyfika ksztatcenia i opieki

Musically inclined child in education
Peculiarities of education and care

Abstract: The subject of a discussion included in this study is the musical talents seen
as an important problem of modern education in the prism of the society of knowledge.
The material outlines the specificity of training of artistically gifted child at school. The
analysis of selected institutions and their educational opportunities for artistic and edu-
cational work was presented. An assessment of positive and negative feelings associated
with children’s musical education was made. Proposals for educational activities useful
in the educational work of teachers and caregivers were developed.

Key words: child musically, gifted, general and artistic, education.
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Rozwdé) wiedzy stale towarzyszy ewolucji cztowieka. Ciagle poglebia-
nie wiedzy jest warunkiem koniecznym funkcjonowania przysztych poko-
len 1 stanowi powazne wyzwanie dla przysztych pokolen. Wiedza ma sens
dopiero wtedy, gdy jest uzywana w sposéb aktywny i innowacyjny. Spo-
leczenstwo wiedzy to cywilizacja charakteryzujaca sie otwartoscia 1 od-
wagg_intelektualng. W niej jednostka obdarzona duzymi mozliwo$ciami
1 aktywnoScia, potrafi w sposéb nowatorski i skuteczny wykorzystaé swoj
potencjatl.

Zagadnienie funkcjonowania w szkole ucznia uzdolnionego arty-
stycznie nalezy do waznych kategorii probleméw w psychologii 1 pe-
dagogice. Pozostawienie utalentowanych, mlodych ludzi bez specjalnej
pomocy wychowawcze) powoduje niejednokrotnie zaniedbanie lub wrecz
zmarnowanie potencjaléw tak istotnych z punktu widzenia potrzeb
spotecznych 1 artystycznych. Konieczno$é dostrzegania i réznicowania
zdolnoéci dzieci zwiazana jest bezposrednio z rozwojem wielu teorii
1 modeli zdolnoéci, ktérych zasadnicza cecha stalo sie wyodrebnienie
nowych jako$ci osobowoéciowych. Wspélczeénie ujawnia sie zmiana za-
kresu samego pojecia ,,dziecko zdolne”. Psychologowie 1 pedagodzy do-
strzegaja réznorodne potrzeby uczniéw zdolnych oraz wynikajace z nich
uwarunkowania dla rozwoju jednostki. Dzieki lansowanym teoriom roz-
szerza sie populacja dzieci, ktére uznajemy za przejawiajace zdolnosSci
w danej dziedzinie. W praktyce rozréznieniu podlega kategoria dziecka
zdolnego 1 utalentowanego. Pierwszemu przypisuje sie wysokie mozli-
wosci w uzyskiwaniu osiggnieé¢ szkolnych, drugiemu — nieprzecietne
mozliwo$ci w réznych obszarach sztuki. W prowadzonych badaniach
w zakresie zdolnoSci uczacych sie dzieci dostrzega sie réwniez pewna
zalezno$§¢ miedzy uzdolnieniami artystycznymi a osiggnieciami w na-
uce szkolnej.

Dziecko — uczen zdolny
Zarys problemu

0Od dawna zdolno$ci uwazano za gtéwny czynnik warunkujacy suk-
ces czlowieka w roznych dziedzinach zycia. Zdolno$ciami, ich istota, roz-
wojem, wplywem na funkcjonowanie czlowieka zajmowali sie najwieksi
mysliciele, poczawszy od Sokratesa, Platona czy Arystotelesa, po wspot-
czesnych psychologow 1 pedagogéw (Borys Tieptow, Maria Zebrowska,
Maria Tyszkowa, Howard Gardner, Tadeusz Lewowicki i inni). Pojecie
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zdolno$ci uzywane jest w psychologii na okreslenie tych wtasciwosci
psychiki czlowieka, ktére warunkuja mozliwoéé skutecznej dziatalnosci
w okreélonych dziedzinach przy wykonywaniu réznych zadan (Borzym,
1979). Jest to jednak pojecie niejednoznaczne, gdyz uzywane bywa do
okreslenia zaréwno prostych zdolno$ci umystowych lub psychomotorycz-
nych, jak 1 zdolno$ci ztozonych, umozliwiajacych wykonywanie na dobrym
poziomie skomplikowanych dziatan. Wymienia sie woéwczas uzdolnienia
muzyczne, techniczne czy ogdlne, a nie pojedyncze zdolnoSci, ktore sie na
nie skladaja.

Dziecko zdolne to takie, ktore posiada umiejetno$é dostrzegania
problemoéw 1 przystepuje do ich rozwiazywania w sposéb najbardziej lo-
giczny 1 skuteczny. Oprocz widocznych zdolnoéci ogélnych odznacza sie
jednoczeénie wybitnymi uzdolnieniami specjalnymi, a takze znaczacymi
osiagnieciami w nauce szkolnej. To osoba obdarzona ponadprzecietnymi
dyspozycjami tworczymi (Lewowicki, 1986). Uczen zdolny to uczen wy-
kazujacy ponadprzecietny poziom rozwoju umystowego, polaczony z cie-
kawo$cia poznawcza 1 wysokim poziomem motywacji, przejawiajacym sie
w samodzielnym 1 konsekwentnym poszukiwaniu odpowiedzi na stawia-
ne przez siebie pytania. W rozumieniu spotecznym uczen taki ma wzoro-
we zachowanie 1 najwyzsze oceny z przedmiotow szkolnych. Natomiast
w rozumieniu psychologicznym jest to dziecko majace wysoki iloraz in-
teligencji, duze osiagniecia oraz specjalne zdolnosci tworcze w réznych
plaszczyznach zycia (Tyszkowa, 1990).

Dzieci uzdolnione artystyczne

Dzieci uzdolnione w jednej z dziedzin sztuki okreéla sie jako utalen-
towane. Mlodzi ludzie uzdolnieni artystycznie ujawniaja swoje nadprze-
cietne mozliwosci do§é wezesnie. Symptomami, ktore obserwujemy w ich
zachowaniu, sa: tatwo$§¢ zapamietywania, szybko§é uczenia sie nowych
rzeczy, duza ekspresja mys$li 1 emocji w formie werbalnej, plastycznej, ru-
chowej lub zabawowej, ciekawo$¢ poznawcza, pomyslowos¢, oryginalnosé
oraz bogata wyobraznia (Sztuka, 2001).

Dzieci z uzdolnieniami artystycznymi od najmlodszych lat spedzaja
duzo czasu na odtwarzaniu przedmiotéw z otoczenia poprzez rysowanie,
malowanie, lepienie z gliny lub plasteliny. Lubia eksperymentowac, prze-
jawiaja, przy tym oryginalno$é i pomystowos§é w doborze technik, taczeniu
réznych materiatéw, tresci 1 tematéw. Dzieci te wspaniale wykorzystuja
sztuke do ekspresji swoich mys§li, marzen, wyobrazen 1 uczué. Towarzy-
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sza temu dodatkowe zdolno$ci tworcze przejawiajace sie w trakcie wymy-
§lania oryginalnych zabaw, w opowiadaniach, nuconych piosenkach oraz
niezwyklej pomystowosci (Lewis, 1998). Cecha dzieci wybitnie zdolnych
w zakresie aktywnosci artystycznych jest duza wrazliwo$é i empatia,
a takze umilowanie prawdy 1 uczciwoéci. Cechuja je takze indywidu-
alizm, niezalezno$¢ oraz nonkonformistyczne i niekonwencjonalne zacho-
wania. Niezwykle wazng cechg charakteryzujaca funkcjonowanie dzieci
z uzdolnieniami artystycznymi jest zaangazowanie w dzialanie, rado$é
tworzenia 1 silna motywacja wewnetrzna (Dyrda, 2007). Wéréd dzie-
ci tych diagnozuje sie czesto nadmierny perfekcjonizm, ktéry potaczony
zZ 1ntensywnoscm emocji 1 zaangazowania w dzialanie powoduje skton-
no$¢ do wygérowanych i nierealistycznych oczekiwan wzgledem siebie
1 innych. W funkcjonowaniu dzieci uzdolnionych artystycznie obserwuje
sie takze zachowania éwiadczace o nadpobudliwoéci. Te cechy 1 zjawiska
moga stanowi¢ pewne utrudnienia wychowawcze, gdyz nieobce u tych
dzieci beda: niecierpliwo$§é, updr, dominacja, hiperaktywno$é, egocen-
tryzm czy konfliktowo$é (Bates, Munday, 2005).

Uzdolnienia muzyczne dzieci — wymiar dydaktyczny

Dominujaca, forma dzialalnoéci dziecka w wieku przedszkolnym jest
zabawa. W tym okresie ksztaltuje sie osobowo$¢é malego czlowieka, a ce-
chg charakterystyczna jest znaczny stopien synkretyzmu, niedoskona-
lo§é spostrzegania, staba koncentracja uwagi oraz myslenie konkretno-
-obrazowe. Nastepuje rozwd) mowy oraz umiejetnos§ci porozumiewania
sie. Emocje dziecka w tym okresie sa niestale, tatwo powstaja, trwaja,
krotko 1 szybko sie zmieniaja (Kielar-Turska, 2004).

W gronie prawidlowo rozwijajacych sie dzieci znajduja sie 1 te uzdol-
nione muzycznie. Juz podczas zabawy mozna zauwazy¢ réznice wynika-
jace z predyspozycji poszezegdlnych wychowankéw. Ich kontakt z muzyka,
bywa spontaniczny, ale niektére z nich poddaja sie jej energetycznym wta-
$ciwosciom (Bonna, 2005). Jednak dopiero trening i nauka, intensyw-
ne ¢wiczenia przy instrumencie badz ¢wiczenia glosowe stawiaja przed
dzieckiem uzdolnionym ukierunkowane wymagania. Dzialania te staja
sie czynnikiem pobudzajacym 1 intensyfikujacym rozwdj zaréwno inte-
lektualny, jak 1 muzyczny. Dzieci uzdolnione muzycznie w wieku przed-
szkolnym charakteryzuja sie wieksza niz ich réwieénicy podzielnoscia
uwagi. Wérdd wielu cech widoczne sa: percepcyjna zdolno$é réznicowa-
nia dzwiekéw, wrazliwo§é 1 tatwoéé w rozpoznawaniu barw gloséw 1 in-
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strumentéw, dostrzeganie drobnych zmian dynamicznych, podejmowanie
zabaw rytmicznych skojarzonych z brzmieniem stéw, cheé improwizowa-
nia z muzycznym ruchem i $piewem, dobra pamie¢ muzyczna, poczucie
tonalne, szybka reakcja na zmiane tempa, rytmu i dynamiki, ogélna
wrazliwo$¢é muzyczna, wlasne upodobania muzyczne, umiejetno$é roz-
poznawania utwor6w muzycznych, tworzenie opowiesci muzycznych oraz
akompaniamentéw do znanych melodii, fascynacja muzyka i naturalna
cheé obcowania z nia (Gorniok-Naglik, 2000). Kontakt dzieci w wie-
ku przedszkolnym z muzyka jest bardzo wazny dla ich dalszego rozwoju
1 staje sie elementem zabawy, stanowiace] podstawowa forme dziatalno-
$ci kazdego przedszkolaka. NajczeSciej jest to zabawa do muzyki 1 przy
muzyce, w trakcie ktérej dziecko nieSwiadomie dokonuje dzwiekowych
eksperymentow, otacza sie muzyka — to wzbogaca je o nowe doéwiadcze-
nia (Kisiel, 2007).

Okres wezesnoszkolny to czas, w ktorym u dzieci zachodza duze zmia-
ny rozwojowe, pod wzgledem zaréwno fizycznym, jak 1 psychicznym. Wzra-
sta sita i ogdlna sprawno§¢ ruchowa, a z czasem aktywno§¢ zadaniowa
staje sie dominujaca. Uwaga dzieci w tym okresie nabiera cech dowolno-
§c1— 1m szybciej potrafia sie one skoncentrowacd, tym ich spostrzezenia sa,
doktadniejsze, planowe 1 systematyczne. Ucza sie umiejetnoSci obserwacji
otaczajacego $wiata, co wigze sie z przechodzeniem od spostrzezen ogdl-
nikowych, synkretycznych do spostrzegania analityczno-syntetycznego.
Dzieci zdobywaja réwniez coraz lepsza orientacje w otaczajacym je Swiecie
dzieki temu, ze rozwijaja sie u niech podstawowe procesy myslowe: ana-
liza, synteza, porownywanie abstrakcyjne 1 uogdlnienia. Nastepuje takze
wzrost zasobu pojeciowego 1 umiejetnosci jakosciowego przeksztaltcenia.
Dzieci potrafia sie wypowiadaé w sposob zorganizowany, a osobowos§¢ ich
intensywnie sie krystalizuje (Stefanska-Klar, 2004).

Uczen klas mlodszych, majacy znamiona uzdolnien muzycznych,
chetnie §piewa 1 gra na szkolnych instrumentach, szybko uczy sie nowej
piosenki, wykonuje ja dokladnie pod wzgledem intonacyjnym, tatwo za-
pamietuje rytmy 1 melodie oraz szybko wlacza do swojej mowy poznane
terminy muzyczne. Wszelkie zadania muzyczne wykonuje bardzo dobrze
1 w kréotszym czasie niz jego réwiesnicy w klasie (Kisiel, 2005). Dziec-
ko zdolne potrafi improwizowac, tworzy¢ melodie bardziej skomplikowa-
ne niz koledzy. Odtwarza glosem trudne dla jego wieku interwaly oraz
dluzsze 1 zlozone tematy rytmiczne. Potrafi samodzielnie utozyé akom-
paniament z pomoca dzwickogestow lub na instrumencie perkusyjnym,
uwzgledniajac przy tym puls rytmiczny. Ma opanowana umiejetno$é
rozrézniania konsonansu i dysonansu, zauwazalny jest u niego réowniez
postep w wykonywaniu i tworzeniu zadan rytmicznych oraz polepsze-
nie percepcji rytmu 1 pamieci melodycznej. Dziecko zaczyna réwniez ro-
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zumie¢ role kadencji oraz nieobce jest mu tzw. cigzenie toniczne, ktére
umiejetnie stosuje w improwizowanych melodiach (Shuter-Dyson, Ga-
briel, 1986). Do swoistych umiejetnoséci uzdolnionych muzycznie dzieci
w mlodszym wieku szkolnym mozna zaliczy¢: umiejetno$é postrzegania
niewielkich réznic wysoko$ci miedzy dzwiekami, wierne zapamietywanie
tematow rytmicznych, fraz melodycznych, rozwiniety stuch harmoniczny
1 barwowy, plastyczno§é sfery emocjonalnej, umiejetnosé laczenia prze-
zy¢ ze Swiadomosécia zjawisk muzycznych. Dziecko obdarzone stuchem
absolutnym potrafi prawidlowo ocenié¢ bezwzgledna wysokos§é dzwieku.
Ma takze lepiej rozwiniete poczucie barwy 1 dynamiki dzwieku, poczucie
tonalnos$ci 1 harmonii oraz cechuje je wysoki poziom wyobrazni muzycz-
nej (Wierszytowski, 1981). Przejawia tez wysoki stopien zdolnoéci do
emocjonalnego obcowania z muzyka. U dzieci obdarzonych stuchem ab-
solutnym obserwuje sie duze zainteresowanie budowsg formalna utworu
muzycznego, a takze umiejetno§é dostrzegania zréznicowania w wyko-
naniu utworu. W zakresie tresci muzyki programowej zainteresowania
tych dzieci siegaja sfery zaréwno muzycznej, jak i pozamuzycznej. Dla
dziecka uzdolnionego muzycznie nauka muzyki 1 obcowanie z nig sg na-
der zajmujace. Pomimo trudnoséci i uciazliwych éwiczen nauka ta nie po-
woduje u ucznia znuzenia — dziecko potrafi pos§wiecaé temu zajeciu wie-
le czasu (Podsiadto, 2004). Uczen uzdolniony muzycznie ma niezwykla
zdolno§¢ przezywania i odczuwania oraz wartoSciowania i oceny zjawisk
artystycznych. Te zdolno$ci specjalne zachecaja go do §éwiadomej eksplo-
racji wltasnych mozliwoéci intelektualnych takze w innych dziedzinach
poznania.

W placéwkach ogdlnoksztalcacych potrzeby ekspresyjne dziecka w za-
kresie muzyki rozwijane sa w ramach obligatoryjnych zaje¢ umuzykal-
niajacych w przedszkolu, ¢wiczen muzycznych w ksztalceniu zintegrowa-
nym oraz lekcji muzyki w nauczaniu przedmiotowym. Istotnym polem do
realizacji aktywnoSci artystycznej podopiecznych sg rowniez zajecia po-
zalekcyjne (tj. rytmika, chér, zespdt instrumentalny, formacja taneczna
itp.), bedace przedtuzeniem procesu dydaktyczno-wychowawczego szkoty.
Jednym z zadan zaje¢ fakultatywnych jest pobudzanie i rozwijanie za-
interesowan muzycznych dzieci poprzez wdrazanie ich do uczestnictwa
w amatorskich zespotach artystycznych, uczenie kulturalnego spedzania
czasu wolnego oraz nabywanie umiejetnosci w poszczegblnych sprawno-
$ciach muzycznych, tanecznych czy wokalnych (Kisiel, 2010).

7 punktu widzenia pedagogiki warto dziecko uzdolnione muzycznie
otoczy¢ szczegdlnag opieka. Rownocze$nie system edukacyjny powinien
da¢ szanse rozwoju predyspozycji muzycznych wszystkim podopiecznym.
Rola nauczyciela w tym procesie jest stworzenie sprzyjajacych warunkow
rozpoznania, rozwijania i ukierunkowywania dzieciecej wrazliwosci,
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a w razie potrzeby wskazanie optymalnej drogi do dalszego ksztalcenia
specjalistycznego.

Panstwowy system ksztatcenia muzycznego dzieci
w Polsce

Szkolnictwo muzyczne w Polsce tworzy odrebny od szkot ogdlno-
ksztatcacych system, ktory stwarza uzdolnionym muzycznie dzieciom
1 mlodziezy mozliwo$§é indywidualnego nieodptatnego ksztalcenia w za-
kresie muzyki. Organami prowadzacymi tego typu szkoly jest Minister-
stwo Kultury 1 Dziedzictwa Narodowego oraz instytucje wykonawcze, tj.:
Departament Szkolnictwa Artystycznego MKiDN oraz Centrum Eduka-
cji Artystycznej. System ksztalcenia opiera sie na trzystopniowym mode-
lu obeymujacym: szkole podstawowa (I stopnia), szkote Srednia (II stop-
nia) oraz muzyczna uczelnie wyzszal.

System ksztatcenia muzycznego dziecka mozna podzieli¢ na dwa nur-
ty: ujednolicony publiczny (nieodptatny) oraz niepubliczny, tzw. prywatny
(odptatny), posiadajacy lub nie uprawnienia szkoly publicznej. Istnieja
dwa typy placéwek na szczeblu podstawowym:

— I typ — ogélnoksztalcaca szkola muzyczna I stopnia — szkola
o 6-letnim cyklu ksztalcenia, dajaca podstawy wyksztatcenia muzycz-
nego oraz wyksztalcenie ogélne w zakresie szkoty podstawowej;

— II typ — szkola muzyczna I stopnia — szkota o 6-letnim lub
4-letnim cyklu ksztalcenia w zaleznoS$ci od wieku ucznia, dajaca pod-
stawy wyksztalcenia muzycznego.

Kandydat moze ubiegaé sie o przyjecie do klasy I ogdlnoksztalcace)
szkoly muzycznej I stopnia po ukonczeniu 6—7 lat oraz szkolty muzycznej
I stopnia po ukonczeniu 7. roku zycia, ale przed 16. rokiem zycia. Kandy-
data, ktéry nie ukonczyt 10 lat, obowiazuje 6-letni cykl nauczania w dziale
dzieciecym, kandydata starszego — cykl 4-letni w dziale mlodziezowym.
Osobg, uprawniona, do zgloszenia aspiranta do szkoly jest rodzic lub opie-
kun prawny. Kwalifikacja nastepuje na podstawie badania przydatnosci
muzycznej, ktére przeprowadzane jest z wykorzystaniem testu opracowa-
nego przez pedagogéw danej placowki. Badanie to polega na sprawdzeniu
uzdolnien muzycznych starajacego sie, jego warunkéw psychofizycznych

! Materiatl opracowano na podstawie Rozporzqdzenia Ministra Kultury z dnia
29 grudnia 2004 w sprawie typow szkot artystycznych publicznych i niepublicznych.
Dz.U. 2005, nr 6, poz. 42.
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oraz predyspozycji do nauki gry na okres§lonym instrumencie. Podczas
badania kandydat otrzymuje nastepujace zadania: wykonanie piosenki
poznanej podczas zaje¢ wstepnych, powtdrzenie glosem krotkich éwiczen
melodycznych zagranych przez nauczyciela na fortepianie, powtérzenie
za pomoca, klaskania éwiczen rytmicznych zaprezentowanych przez na-
uczyciela oraz odgadniecie liczby zagranych réwnoczes$nie dzwiekéw. Do
szkoly zostaja przyjeci kandydaci, ktorzy uzyskali najwyzsze wyniki,
zgodnie z ustalonymi limitami miejsc na poszczegdlne instrumenty.

W Polsce funkcjonuje 459 szkét muzycznych, a ich liczba w poszcze-
gbélnych wojewodztwach waha sie od 11 (w kujawsko-pomorskim) do 38
(w $laskim). Wedtug danych ministerialnych, szkoly muzyczne stanowia
znaczny odsetek wszystkich polskich szkél artystycznych. Maja znacze-
nie nie tylko jako placéwki przygotowujace dzieci do podjecia dalszego
ksztalcenia muzycznego, ale takze jako instytucje kulturotwoércze w swo-
1m regionie, organizujace koncerty, audycje, festiwale 1 konkursy. Zajecia
w szkotach muzycznych prowadzone sa przez pedagogéw z wyksztaltce-
niem wyzszym, absolwentéw akademii muzycznych?. Ksztalcenie obej-
muje nauke gry na wybranym instrumencie podczas regularnych indy-
widualnych zajeé z pedagogiem (pracy w relacji mistrz — uczen). Lekcje
instrumentu odbywaja sie 2 razy w tygodniu. Uczen uczeszcza takze
na teoretyczne zajecia grupowe, tj. rytmike i ksztatcenie stuchu (klasy
mlodsze) oraz audycje muzyczne i ksztalcenie stuchu (klasy starsze). Po-
nadto ma mozliwoé¢ gra¢ w zespole kameralnym, w orkiestrze lub $pie-
wac w chorze®. Ogoélnoksztalcaca szkota muzyczna I stopnia to szczegdlny
typ placowki muzycznej, w ktorej realizowany jest rOwniez program ogol-
noksztalcacej szkoly podstawowej. Nauka odbywa sie w trybie tacznym,
tzn. przedmioty ogélnoksztalcace 1 muzyczne jednoczeénie sg ujete w pla-
nie zajec. Szkoly muzyczne ksztalcace tylko w zakresie przedmiotéw mu-
zycznych nazywane sa czasami ,,szkolami popotudniowymi”, gdyz lekcje
odbywaja sie w godzinach popoludniowych z czestotliwoécia 2—3 razy
w tygodniu.

W formie szczatkowej wsrdd publicznych placéwek ksztalcenia mu-
zycznego figuruja panstwowe ogniska muzyczne. Na terenie kraju jest
ich niewiele. Dzialaja gléwnie jako placowki samorzadowe, samodzielnie
badz jako grupa wielu specjalnosci (np. ogniska artystyczne). Placowki te
podlegaja Centrum Edukacji Artystycznej, ktore sprawuje nad nimi nad-
z6r pedagogiczny 1 artystyczny. Zazwyczaj przez caly okres dziatalnosci
nauka w publicznych ogniskach jest bezplatna, nie liczac symboliczne]

2 Analiza informacji zamieszczonych na stronie internetowej Centrum Edukacji Ar-
tystycznej. Tryb dostepu http:/www.cea.pl. Data dostepu: 11.08.2011 r.

3 Analiza szczeg6lowego planu nauczania w szkolach artystycznych. Dz.U. 2002,
nr 138, poz. 1163.
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kwoty wpisowego 1 zmieniajacych sie drobnych optat na materialy 1 po-
moce szkolne. W odréznieniu od wielu podobnych placéwek praca peda-
gogiczna w ogniskach nie skupia sie tylko na edukacji dzieci 1 mlodziezy.
Zasadniczy trzon sluchaczy stanowia doro§li. Pierwotnie gléwnym celem
dzialania publicznych ognisk muzycznych bylo szkolenie przyszltych in-
struktoréw muzycznych. Obecnie z ustug placéwek korzystaé¢ moze kaz-
dy, kto chce spréobowacé swoich sit w muzykowaniu czy $piewaniu®. Twor-
cy placowek za najwazniejsze uwazaja wyksztalcenie naturalnej potrzeby
obcowania wychowanka z muzyka. Ogniska muzyczne nie sg placoéwkami
dublujacymi szkoly muzyczne, stanowia jednak istotne ogniwo w ksztal-
ceniu 0s6b zafascynowanych muzyka o ré6znym poziomie zdolnos$ci mu-
zycznych. Ich warto$§¢ podnosi fakt, iz stanowia uzupelnienie profesjo-
nalnego cyklu ksztalcenia muzycznego.

Pozytywne i negatywne odczucia zwigzane
z ksztatceniem muzycznym dzieci

Do szkét muzycznych, zwlaszeza tych potaczonych ze szkola ogdl-
noksztatcaca, czesto trafiaja dzieci, ktére moga liczy¢ na specjalistyczna
pomoc rodzicow. Ucza sie tam zardéwno dzieci z rodzin majacych boga-
te, jak 1 niewielkie tradycje muzyczne. Sa to czasem bardzo zdolni mto-
dzi ludzie, ale zdarzaja sie takze mniej uzdolnieni. Wszyscy podlegaja
znormalizowanemu cyklowi ksztalcenia, wszystkich czeka ciezka praca.
Uczniowie majacy wsparcie specjalistyczne w rodzinie latwiej pokonuja
trudnosci edukacyjne. Pozostali wychowankowie zostawieni samym so-
bie niekiedy gorzej radza sobie ze stawianymi im wymogami. Dlatego tez
doé¢ czesto rezygnuja z nauki w placéwce w czasie trwania roku szkolne-
go lub po zakonczeniu pewnego etapu ksztalcenia.

Nauke w szkole muzycznej I stopnia rozpoczyna sie juz od I klasy
szkoly podstawowej. W tym wieku dzieci nie umiejq jeszcze dobrze czytaé
ani pisaé, a systematyczna praca jest dla nich czym$ nowym 1 trudnym.
Szkola muzyczna stawia przed nimi dodatkowe wyzwania. Pozytywne
odczucia zwiazane z tego typu ksztalceniem odkrywane sa przewaznie po
dluzszym czasie, negatywne za$ zauwazalne sg niemal kazdego dnia. Ta
sytuacja sprawia, ze zardéwno dzieci, jak 1 ich rodzice czesto zniechecaja,
sie 1 rezygnuja z edukacji muzycznej, czesto sa sfrustrowani, towarzysza,

4 Analiza ramowego statutu placéwki artystycznej — ogniska artystycznego. Dz.U.
2004, nr 256, poz. 2572, nr 273.
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1m mieszane odczucia. Konieczno§¢ przygotowywania sie do zajec kierun-
kowych oraz wymagana systematyczno$é ¢wiczen na instrumencie powo-
duja, ze wychowankowie narzekaja na brak czasu, zmeczenie, zdener-
wowanie, zniechecenie. Pozytywne skutki — przyjemno$é i satysfakcja
z muzykowania, koncertowanie, rozwj wyobrazni dziecka — przychodza,
trudniej 1 pézniej (Kepinska-Wrébel, 1981). Z obserwacji wynika, ze
wiele 0sob, ktére w dziecinstwie zetknely sie choé¢by na kroétko z ksztal-
ceniem muzycznym w tego typu szkotach, po wielu latach odkrywa jego
ogromna warto$§é. A niektorzy rodzice wykazuja cheé posylania swoich
pociech do szkoly muzycznej, ktora ukonczyli w dziecinstwie.

Jednym z pozytywnych skutkéw edukacji muzycznej jest nauka dyscy-
pliny 1 systematyczno$ci. Najcenniejsza, umiejetnoécia, jaka moze zdoby¢
uczen, jest umiejetno$¢ dobrego wykorzystywania czasu. Aby osiggnaé
dobre wyniki w grze na instrumencie muzycznym, trzeba po$wiecaé¢ na
codzienne ¢wiczenie co najmniej godzine w poczatkowych latach nauki;
w latach pdzniejszych czas ten ulega wydtuzeniu. Dzieci przewaznie ucza,
sie organizacji swojej pracy juz podczas pierwszego roku nauki. Rodzice
zostaja poinstruowani przez nauczyciela, jaki jest zakres materiatu 1 ile
czasu nalezy poéwiecaé na ¢wiczenie gry na instrumencie. Pomaga to
w zaplanowaniu pracy wlasnej dziecka, tak aby to ¢wiczenie byto mozliwe
1 skuteczne. Bardzo szybko dziecko zauwaza, ze lepsze efekty daja ¢wicze-
nia krotsze, systematyczne i dokladne niz dtugie i niedbale. Najwieksza
satysfakeja, plynaca z edukacji muzycznej dla dziecka 1 jego rodzicow, jest
poprawne zagranie na koncercie wartosciowego utworu. Uczen szkoty mu-
zyczne) ma bezposrednia szanse zetknaé sie z dzielami klasycznymi na
najwyzszym poziomie artystycznym, podczas gdy jego réwiesnicy ze szkot
masowych czerpia, satysfakcje z obcowania wylacznie z kultura masowa.

Plusem panstwowych szkél muzycznych dziatajacych w trybie popo-
ludniowym jest ich niezaleznos$¢ od szkot ogélnoksztalcacych. Dziecko nie
musi rozpoczynaé¢ w nich nauki w wieku 6—7 lat. Ponadto ma kontakt
z dwoma jakze r6znymi $rodowiskami. Uczen jest oceniany przez otocze-
nie zupelnie niezaleznie od jego osiagnie¢ w szkole masowej. Oddziaty-
wanie tego typu szkoly muzycznej na psychike dziecka jest przewaznie
mniej intensywne. Dzieci bardziej zdolne 1 ambitne moga pracowaé wie-
cej 1 osiagal sukcesy, a dzieci $rednio zdolne maja szanse znalezé wla-
sne miejsce na poziomie swoich mozliwosci (Pieniezna-Tyszkowska,
2002). Najwiekszym minusem takiej szkoly sa problemy organizacyjne
zwigzane z pogodzeniem zaje¢ w dwoéch placéwkach. Dowozenie dziecka
kilka razy w tygodniu na zajecia popotudniowe, nauka w soboty, koniecz-
no$¢ kontrolowania przez rodzicéw dwoch szkél — to wszystko wpro-
wadza dodatkowe napiecie. Uczen moze odczuwaé znacznie mniejsza
motywacje do ¢wiczenia gry na instrumencie, gdyz sila oddzialywania
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szkoly muzycznej nie jest tak duza. Czesto wydaje sie wiec, ze szkota
wiecej sprawia probleméw niz daje satysfakeji. Popoludniowa szkota mu-
zyczna oferuje dziecku szanse na wszechstronny i1 pelny rozwdj. Miody
czlowiek styka sie z rowieSnikami z réznych srodowisk — szkoty ogdélno-
ksztalcacej dopotudniowej 1 muzycznej. Bardzo szybko zauwaza, ze dro-
ga muzyki jest tylko jedna z wielu, ktérymi moze pdjsé. Z biegiem czasu
decyzja o kontynuowaniu ksztalcenia muzycznego jest coraz bardziej jego
wlasna decyzja.

Rodzice z biegiem lat, gléwnie w okresie dorastania, coraz rzadziej
beda uczestniczyli w podejmowaniu decyzji co do przysztosci swojego dziec-
ka. Nadal jednak moga mu doradzac, wspierac je i towarzyszy¢ mu w pod-
jeciu decyzji. Powinni tez obserwowacé oddzialywanie szkoly 1 nauczycieli
na dziecko — wzmacnia¢ dobre wplywy, a lagodzi¢ negatywne.

Niepubliczny system ksztatcenia muzycznego dzieci

Niepubliczne placéwki ksztalcenia muzycznego w wiekszoéci dziataja
pod patronatem stowarzyszen artystycznych, aczkolwiek monitoring ich
funkcjonowania nalezy do Centrum Edukacji Artystycznej. Przyblizona
liczba niepublicznych szkél muzycznych I stopnia oszacowana zostata na
148 placéwek. Oprocz nich dziataja jeszcze przedszkola artystyczne (43),
spolteczne lub prywatne ogniska muzyczne (55) placéwki, szkoly muzycz-
ne typu Casio (49 szkdl), Yamaha (128), Suzuki (121) obslugiwane przez
nauczycieli z licencja ESAS.

Przedszkole artystyczne swoja, oferte edukacyjna kieruje do rodzicow
1 dzieci w wieku przedszkolnym. Placowki tego typu majg charakter nie-
publiczny, a dzialaja pod patronatem stowarzyszen majacych charakter
spoleczny. Dokumentami nadrzednymi sa statut stowarzyszenia i misja
przedszkola®. Pierwszoplanowym zalozeniem edukacyjnym przedszkol-

5> Dane te opracowano na podstawie analizy dostepnych dokumentéw interneto-
wych, tj.: wykazu szkét niepublicznych przygotowanego przez Centrum Edukacji Arty-
stycznej (http://www.cea.pl); kwerendy placéwek artystyczno-oéwiatowych typu ognisko
muzyczne przeprowadzonej za pomoca wyszukiwarki Panorama Firm (http:/www.pf.pl);
listy Szk6t Muzycznych Casio (http://www.szkolacasio.pl); listy Szk6t Muzycznych Yama-
ha (http://www.yamahaszkola.pl); listy nauczycieli posiadajacych aktualne uprawnienia
do nauki na instrumentach Metoda Suzuki (http:/www.suzuki.edu.pl). Data dostepu:
11.08.2011 r.

6 Misja Spolecznego Przedszkola Artystycznego w Katowicach. Tryb dostepu: http:/
www.przedszkoleartystyczne.eu. Data dostepu: 11.08.2011 r.
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nych placéwek artystycznych jest organizowanie sytuacji dydaktycznych
o charakterze integracji sztuk; sytuacje te powinny by¢ uzasadnione pod
wzgledem psychologicznym, pedagogicznym 1 estetycznym. W toczacym
sie procesie wychowawczym pozwalaja one na pelen rozwdj predyspozycji
tworczych dziecka 1 polisensoryczne oddzialywanie na jego osobowo$c.
Odzwierciedleniem takich zalozen jest chociazby malowniczy pejzaz
umieszczonych w anonsach nazw przedszkoli: Akademia Matych Arty-
stow, Sezamkowo, Akademia Twoérczego Przedszkolaka, Bajkowe Kro-
lestwo, Fantazja, Plastonutki, Czarodziejski Ogréd, Burczybas, Piccolo
1 inne. Gléwnym celem pracy dydaktyczno-wychowawczej przedszkoli
artystycznych jest wspomaganie rozwoju dziecka zgodnie z jego wrodzo-
nym potencjalem 1 zainteresowaniami. Pedagodzy, realizujac najczescie]
autorskie programy nauczania, rozbudzaja wrazliwo$¢ najmlodszych wy-
chowankow na warto$ci estetyczne w otoczeniu, a ich dziatalno$é nasta-
wiona jest na rozwijanie réznorodnych form tworczosci i ekspresji stow-
nej, plastycznej 1 muzycznej itp. Praca wychowawczo-dydaktyczna na
zajeciach ogélnych realizowana jest zgodnie z zalozeniami podstawy pro-
gramowej. Przedszkola artystyczne oprocz sal masowych dodatkowo dys-
ponuja np. salg teatralna, pracowniami artystycznymi (muzyczna, pla-
styczna, taneczna itp.) oraz ogrddkiem jordanowskim. Oferuja réwniez
dodatkowe zajecia specjalistyczne, np. grafika komputerowa (projekto-
wanie 1 konstrukcja kalendarzy, pocztowek, rysunkéw), taniec (poznanie
tancéw standardowych, latynoamerykanskich, ludowych i narodowych
oraz zabaw tanecznych), warsztaty plastyczne (poznanie réznych tech-
nik plastycznych, twércze wykorzystanie nietypowych materiatéw pla-
stycznych), rytmika (poznanie zabaw muzycznych, nauka piosenek,
¢wiczenia ksztalcace stuch, poczucie rytmu oraz koordynacje ruchowa),
ksztalcenie stuchu (w formie zabawowej poznanie zapisu nutowego, roz-
poznawanie konkretnych dzwiekéw na fortepianie, tworzenie wtasnych
piosenek 1 uktadéw ruchowych), nauke gry na fortepianie (indywidualne
lekcje nauki gry na instrumencie muzycznym), warsztaty ceramiczne (le-
pienie z gliny, wycinanie ksztaltow), warsztaty florystyczne (uktadanie
bukietéw, kompozycje kwiatowe, umiejetno$¢ wykorzystania materialéw
ro$linnych), warsztaty teatralne (praca z tekstem, ruch sceniczny, mate
formy dramatyczne, pantomima, drama), zajecia wokalne (ksztalcenie
wrazliwoéci wokalnej, interpretacji 1 dykeji, przygotowanie dziecka do
wystepow scenicznych), elementy tanca klasycznego (ksztalcenie estetyki
ruchu, prawidlowej postawy ciala, techniki tanca, wyrobienie koordyna-
¢ji ruchowej). Wérod licznych osiggnieé¢ deklarowanych 1 obserwowanych
u podopiecznych przedszkoli artystycznych wymieni¢ nalezy: wyzwolenie
w dzieciach autentycznej ekspresji, ktéra jest nastepstwem naturalnej
potrzeby komunikowania innym ludziom wlasnych uczué, mysli i prze-
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zy¢, nauka wnikliwej obserwacji rzeczywistos$ci, rozwijanie spostrzegaw-
czo$ci 1 pamieci, umuzykalnienie, wzrost wrazliwosci estetycznej, naby-
cie sprawno$ci w wybranych dziedzinach artystycznych.

Prywatne szkoly muzyczne réznig sie od panstwowych wymagania-
mi stawianymi kandydatom, poziomem nauczania oraz kosztami eduka-
cyjnymi (czesnym). Do takiej szkoly mozna zapisaé sie w kazdym wieku,
po ogdélnym sprawdzeniu kwalifikacji. Dzieki temu do prywatnych szkot
trafiaja dzieci lubiace muzyke, lecz nieoczekujace spektakularnego suk-
cesu. Szkoty prywatne nie maja ustalonego programu, wiec uczniowie nie
sa zobowigzani do opanowania konkretnych umiejetno$ci w konkretnym
czasie (Jankowski, 2002). Pracuja we wlasnym tempie, a swoje osia-
gniecia prezentuja na popisach szkolnych. Moga wspdélnie z nauczycielem
decydowac o repertuarze. Na egzaminie wybieraja utwory o wlasciwym
dla siebie stopniu trudnosci. Szkola prywatna przewaznie nie obejmuje
wszystkich przedmiotéw z dziedziny nauki muzyki — czesto ogranicza
sie do nauki gry na instrumencie. Praca zajmuje uczniom mniej czasu, ale
jednoczesnie taki poziom ksztalcenia oferuje nieco nizsze przygotowanie.
Czasami dzieci slabiej czytaja zapis nutowy, maja ograniczong mozliwosé
grania w zespolach, §piewania w chérze czy stworzenia orkiestry. Lek-
cje sa wylacznie indywidualne, przez co dzieci majg utrudniony kontakt
z innymi uczniami szkoly muzycznej. Najwiekszym plusem prywatnej
szkoly muzycznej jest brak stresu i niezdrowej rywalizacji (Rakowski,
1984). Dla wielu rodzicéw walor stanowi réwniez mozliwo§é wywierania
wiekszego wplywu na przebieg ksztalcenia 1 prace nauczyciela. Nieste-
ty, minusem sg do$§¢ wysokie koszty ksztalcenia. Poziom, jaki osiggnie
dziecko, jest uzalezniony gltéwnie od samego ucznia — jego zdolnosci,
pracowitoéci 1 wsparcia, jakie otrzymuje od rodzicow.

Spoteczne ogniska muzyczne skupiaja dzieci i mlodziez z miast i oko-
lic, pragnace rozwijaé swoje pasje muzyczne. Celem ksztalcenia w ogni-
sku muzycznym jest rozwijanie podstawowych zdolno$ci artystycznych,
tj. nauka gry na instrumentach muzycznych oraz integracja ze Srodo-
wiskiem kulturalnym (Stawiec-Domagata, 1999). Ognisko umozliwia
nauke muzyki wszystkim tym, ktérzy nie chca lub nie moga ksztalcié
sie w szkole muzycznej. Ksztalcenie w tego typu placéwce zorganizowa-
ne jest na zasadzie swobodnego wyboru instrumentu przez kandydata.
Program dostosowany i realizowany jest w zaleznos$ci od potrzeb 1 ocze-
kiwan ucznia, a takze jego indywidualnych mozliwosci. Przykladowo,
ksztalcenie moze odbywacé sie w zakresie gry: na fortepianie, skrzypcach,
akordeonie, gitarze klasycznej oraz organach elektronicznych. W razie
potrzeby 1 zgloszenia sie odpowiedniej liczby chetnych organizatorzy de-
klaruja mozliwo$é prowadzenia nauki gry na innych instrumentach mu-
zycznych. Zajecia indywidualne z nauczycielem odbywaja sie odptatnie
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w godzinach popotudniowych w wymiarze 30—45 minut raz w tygodniu
(w zalezno$ci od wieku ucznia). Gtéwnym celem tej edukacji jest ogdlne
umuzykalnienie podopiecznych oraz wyksztalcenie naturalnej potrzeby
obcowania ucznia z muzyka.

Szkoly Muzyczne ,,Casio” naleza do grupy szkét w alternatywnym
systemie ksztalcenia artystycznego. Glownym celem placéwek jest wspie-
ranie systemu edukacyjnego szkoét podstawowych w zakresie rozwijania
uzdolnien artystycznych dzieci. Powierzona im misje szkoty spetniaja po-
przez angazowanie podopiecznych w aktywne uczestnictwo w zajeciach
oraz zapoznawanie ich z fragmentami wielkich dziet artystycznych. Tego
typu dziatania wzmagaja u dzieci zainteresowanie muzyka, zaréwno roz-
rywkowa, jak 1 klasyczna,. Zaobserwowano, 1z czes¢ os6b uczeszcezajacych
na zajecia kontynuuje swoja edukacje w panstwowych szkotach artystycz-
nych, traktujac nauke w Szkolach Muzycznych ,,Casio” jako przygotowa-
nie do dalszego etapu ksztalcenia. Ogromna role w procesie nauczania
odgrywa firma Casio popularyzujaca sprzet elektroniczny (keyboardy,
pilanina elektryczne), ktéra wspiera istniejace juz szkoty. Dostarcza ona
nie tylko wysokiej klasy sprzet muzyczny, ale rOwniez wspomaga pra-
ce oséb zakladajacych tego typu placéwki na terenie catej Polski, orga-
nizujac liczne spotkania, przeglady i festiwale’. Rozwijanie uzdolnien,
inwencji tworczych 1 zainteresowania muzyka odbywa sie dzieki wyko-
rzystaniu nowoczesnych Srodkéw dydaktycznych, a lekcje prowadzone
sa w atmosferze zabawy 1 rozrywki. Do szkél przyjmowane sg wszystkie
chetne, zglaszajace sie dzieci, ktére pdzniej sa taczone w grupy. Kazda
grupa — zesp6t ma swojego lidera, czyli osobe najlepiej grajaca na in-
strumencie klawiszowym. Nauka odbywa sie w nielicznych zespotach,
dzieki czemu dzieci lepiej sie poznaja, silnie oddziatuja na siebie 1 przez
to potrafia wzajemnie motywowac sie do pracy, a zajecia w grupach dzie-
siecioosobowych staja sie barwne 1 dynamiczne, uczniowie zachowuja, sie
spontanicznie 1 potrafia opanowac treme.

0Od 1992 roku w Polsce rozwijana jest 1 udoskonalana sieé¢ placéwek
pod nazwa Yamaha Szkota Muzyczna (YSM). Proponowany przez nia
program edukacji muzycznej oparty zostal na zasadzie: ,Nie ma ludzi
niemuzykalnych. Sa tylko nieodkryte talenty”®. Placéwki te dysponuja
potrzebnymi programami i1 dobrze wyksztalconymi nauczycielami, sa
w stanie objac¢ opieka juz dzieci od 4. miesigca zycia. Plastycznie potaczo-
ne programy o charakterze modutowym dostosowane sa do wieku pod-
opiecznych, realizowane wedlug specjalnej metody 1 sposobu nauczania.

" Analiza programu nauczania Szkoly Muzycznej ,,Casio”. Tryb dostepu http:/www.
szkolacasio.pl. Data dostepu: 11.08.2011 r.

8 Analiza programu wczesnodzieciecej edukacji muzycznej Centrali Szkél Muzycz-
nych ,Yamaha”. Tryb dostepu: http:/www.yamahaszkola.pl. Data dostepu: 11.08.2011 r.
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Warto w tym miejscu zwroci¢é uwage na aspekt spoteczny zajeé grupo-
wych. Dzieci obcuja ze swoimi réwiesnikami, zdobywajac dos§wiadczenia
z zakresu zasad wspolzycia w zespole. Programy instrumentalne prowa-
dzone sa w formie kurséw jako otwarte zajecia grupowe. Uczestnicy zajeé
poznaja, repertuar utrzymany w réznych stylach muzycznych. Przy tym
oprécz pracy nad rozwijaniem techniki gry 1 stuchu muzycznego pierw-
szoplanowe jest wspdlne muzykowanie. Materialy szkolne skladajg sie
z zeszytu do danego programu i poziomu ksztalcenia oraz ptyt CD z pod-
ktadami muzycznymi, ktore wspomagaja proces nauczania 1 motywuja
do ¢éwiczenia w domu. Poszczegdlne programy sa skierowane do dzieci
w roznym wieku: flet prosty od 6. roku zycia, gitara klasyczna od 10.,
Fun Key Kids (keyboard) dla dzieci w wieku 6—8 lat oraz Fun Key (key-
board) od 8. roku zycia.

Szkola Muzyczna Suzuki kladzie nacisk nie tyle na organizacje od-
rebnych placéwek artystycznych, ile na przygotowanie profesjonalnych
trenerow, instruktoréw i nauczycieli. Nauka gry na instrumencie wedtug
omawiane] metody opiera sie na troskliwej 1 motywujacej pomocy rodzicéw
dziecka (Suzuki, 2010). Zanim dziecko rozpocznie gre na instrumencie
(w szkole Suzuki gléwnie na skrzypcach) najpierw szkolenie musi przejsé
jeden z rodzicow. Jest to swoisty sposéb motywacji dziecka do tego, by za-
czelo sie interesowaé muzyka 1 gra na instrumencie muzycznym. Wyszko-
lony rodzic pelni tutaj role pomocnika nauczyciela. W procesie uczenia
muzyKi istotng role odgrywa nauczyciel — mistrz, majacy takie zalety,
jak: szlachetno$¢, wrazliwo$é na sztuke, odpowiedzialno§é 1 opanowanie.
Cechy te sa wazne, gdyz dzieci ucza sie nie tylko gry na instrumencie 1 ko-
ordynacji ruchowej, ale réwniez by¢ petnowartosciowymi ludzmi. Dlatego
tez bardzo wazna jest postawa nauczyciela, jego podejécie do dzieci oraz
zdolno&¢ zachecania ich 1 motywowania do wspdlnej pracy i zabawy (Fyk,
2002). W swojej metodzie nauki jezyka ojczystego Shinichi Suzuki zache-
ca, by nauke, trening przeplataé zabawa. Szczegdlny nacisk ktadziony jest
jednak na rozwijanie pamieci dzieci; zdolno$é zapamietywania traktuje
sie jako jedna z najistotniejszych umiejetnosci 1 musi ona zostaé gteboko
zaszczepiona. Gdy jest ¢wiczona, dziecko zapamietuje coraz wiecej 1 skraca
czas zapamietywania. Podczas nauki nalezy pamietaé o czestym — wia-
$ciwie codziennym — treningu. Nie mozna jednak przymuszaé dziecka do
¢wiczen, poniewaz bardzo szybko zniecheci sie do gry. Stad wlaSciwym
kierunkiem ksztalcenia jest podejscie do nauki jak do zabawy, czyli z ra-
doScia 1 chetnie. Z obserwacji wynika, ze duzy procent dzieci ksztatconych
ta metoda stara sie kultywowaé muzykowanie przez cale zycie, a wiele
z nich wybiera zawéd muzyka (Klimas-Kuchtowa, 1993).

Niepubliczne placéwki artystyczne sa alternatywna forma dla ma-
jacych szkolny charakter dziatan szkél muzycznych oraz stricte ama-
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torskich doméw kultury. Sa one bowiem instytucjami poérednimi, wy-
pelniajacymi przestrzen pomiedzy dziataniami szkét i oferta doméw
kultury. Stanowia wazny element wspierajacy nurt powszechnego wycho-
wania estetycznego, petnia funkcje kulturotworcza. Skupiaja wokot sie-
bie dzieci wykazujace zainteresowania muzyczne 1 checace uczyé sie gry
na wybranym instrumencie muzycznym. Placowki te realizuja nie tylko
zadania w zakresie ksztalcenia 1 wychowania muzycznego w stosunku
do jednostki, ale réwniez wykonuja prace Srodowiskowa, promieniujac
kulturowo na rodziny, kregi rowieénicze 1 érodowiskowe.

Zdolnosci muzyczne
a 0golne osiagniecia dziecka w szkole

Wspbdlezednie wielu psychologéw 1 pedagogéw (Kinga Lewandowska,
Maria Manturzewska, Halina Kotarska, Barbara Kaminska, Matgorza-
ta Suswillo, Wiestawa Sacher 1 inni) nurtuje problem zwiazku miedzy
zdolno$ciami muzycznymi a osiggnieciami w innych dziedzinach edu-
kacji. Niektérzy badacze dopatruja sie powigzan zdolno$ci muzycznych
z sukcesami matematycznymi, plastycznymi, literackimi, jezykowymi.
Zastanawia ich przede wszystkim to, dlaczego dzieci uczeszczajace do
szkoly muzycznej lub w ogdle uczace sie muzyki czesciej osiagaja lepsze
wyniki w nauce niz ich koledzy.

Znane 1 udokumentowane sa badania dowodzace zachodzenia pew-
nych korelacji poziomu inteligencji ze zdolnoSciami muzycznymi doro-
stych. Amerykanscy uczeni, mierzac to zjawisko réznymi testami, doszli
do wniosku, ze istnieje zaleznoé¢ liniowa wskazujaca na to, iz wraz ze
wzrostem IQ wzrasta poziom zdolno$ci muzycznych u wybitnych tworcow.
Potwierdza to opinia, jaka opatrzono biogramy stawnych muzykéw. Jan
Sebastian Bach, Ludwik von Beethoven czy Wolfgang Amadeusz Mozart
mieli jednoczeénie wysoki iloraz inteligencji i stopien uzdolnien muzycz-
nych (Shuter-Dyson, Gabriel, 1986). W przypadku dzieci sprawa ta
komplikuje sie 1 w opiniach réznych badaczy wystepuja duze rozbiezno-
$ci. Najezescie) uzyskiwane wyniki nie dajg zdecydowanych rozstrzygnieé
w kwestii zalezno$ci ilorazu inteligencji oraz stopnia uzdolnien muzycz-
nych (Lewandowska, 1978).

Najwiecej zalezno$ci mozna odnalezé miedzy zdolnoSciami mu-
zycznymi dzieci a ich osiggnieciami w nauce. Badania potwierdzaja, iz
uzyskiwanie lepszych rezultatow bardzo czesto wynika z koniecznoéci
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wypracowania przez dziecl uczace sie muzyki umiejetnoéci wlasciwego
organizowania czasu przeznaczonego na nauke. W wielu przypadkach
potwierdzono zalezno$§¢ wynikajaca z pewnych cech jednostki, takich
jak umiejetnosé szybkiego 1 trwalego zapamietywania informacji poda-
wanych na lekcji, samodzielno§é w pracy, dobra koncentracja uwagi czy
$miato$é w podejmowaniu wyboru (Suswitto, 2001). Mozna przypusz-
czaé réwniez, ze bardzo blyskotliwych uczniéw sktania do zajmowania
sie muzyka cheé¢ doznawania nowych wrazen 1 doswiadczen zwiazanych
z gra na ciekawym instrumencie. Istotne miejsce w tych dociekaniach
zajmuje takze érodowisko rodzinne dziecka. Istnieje duze prawdopodo-
bienstwo, ze zapewniajac odpowiednie warunki do nauki muzyki, rodzice
dbaja réwniez o rozwoj sprawnosci intelektualnej swoich pociech (South-
gate, Roscingo, 2009).

Sztuka sama w sobie tworzy program humanizacji czlowieka. Jej
rola sprowadza sie bowiem do wydobywania z wnetrza czlowieka tego,
co jest w nim najlepsze. Obcowanie z jej wytworami nie ogranicza sie je-
dynie do sfery doznan i przezy¢ estetycznych. Kulturowy wymiar sztuki
stanowi podstawe ksztaltowania 1 rozwoju osobowosci jednostki w zakre-
sach pozaestetycznych, tj.: mozliwo$ci poznania siebie, rozwoju wyobraz-
ni, poczucia wartosci, poszukiwania nowych rozwiazan oraz znalezienia
dla siebie miejsca w spolecznosci ludzkiej. Muzyka, jako jedna z dziedzin
sztuki, jest nieprzemijajaca warto$cia w wychowaniu dziecka. Jednak
aby mtody czlowiek stat sie kompetentnym odbiorca muzyki, musi zdoby¢
wiedze 1 umiejetnosci, ktére umozliwia mu Swiadoma muzyczna ekspre-
sje 1 percepcje.

Podsumowanie

W ostatnich latach pedagodzy, artysci 1 psychologowie coraz wiece]
uwagi poswiecaja, edukacji dziecka obdarzonego ponadprzecietnymi moz-
liwo$ciami 1 uzdolnieniami artystycznymi. Dziecko uzdolnione to z jednej
strony dla rodzicéw 1 opiekunéw wielka rados¢ 1 powdd do dumy, z dru-
gle] — nieustanna troska i wielkie wyzwanie. Uczniowie z uzdolnieniami
muzycznymi maja szczegblne potrzeby wynikajace z charakterystycznych
dla nich wlasciwoéci poznawczych, emocjonalnych 1 motywacyjnych, ktére
niejednokrotnie staja sie problemem i1 powodem zatroskania dorostych.

Chcac zapewnié dziecku jak najlepsze warunki rozwoju zaréwno
rodzina, jak 1 szkola powinny przywiazywacé¢ duza wage do procesu wy-
chowawczego. Tylko wspdlne dzialanie obydwu tych Srodowisk moze
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przynie$¢ sukces dziecku uzdolnionemu muzycznie w okresie edukaci,
lecz takze pbézniej, w zyciu doroslym. Zadaniem rodzicow jest staran-
ne monitorowanie oddziatywan szkoty. Opiekunowie powinni wiedzied,
jakie sa konsekwencje procesu ksztalcenia muzycznego na poziomie
ogblnym 1 specjalistycznym oraz skutki tego dla dziecka i jego dalszego
rozwoju.

Instytucje prowadzace edukacje artystyczna sa nieodlacznym ele-
mentem systemu o$wiatowego, przypada im znaczaca rola w rozwijaniu
uzdolnien i szeroko rozumianych zainteresowan dzieci sztuka (w tym
muzyka). W zwiazku z tym najkorzystniejsza forma sprzyjajaca pel-
nemu rozwojowl mlodego pokolenia jest wypracowanie stalego modelu,
w ktorym wszystkie instytucje 1 §rodowiska beda wspdlpracowaé ze soba,
w celu osiagniecia jak najlepszych efektow.
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MALGORZATA MNICH

Kompetencje studentow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
w zakresie ksztattowania
umiejetnosci tworzenia tekstu pisanego
przez uczniow w wieku wczesnoszkolnym

Competence of students integrated early childhood education
in shaping ability to create written text by early school age students

Abstract: the article is a critical evaluation of the competences of integrated early child-
hood education students in teaching writing skills to children of early school age. It was
assumed that the students’ knowledge and skills at evaluating written text on graphic,
grammatical, semantic and pragmatic levels was a measure of this competence. Reflec-
tions on the linguistic aspects of a text and an inquiry into theoretical assumptions for
teaching Polish philology to students pursuing master’s degree studies in integrated
early childhood education provide the theoretical basis for the analyses performed.

Key words: educational linguistics, early childhood education students’ competences,
written text evaluation.
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Zatozenia teoretyczne
ksztatcenia polonistycznego studentow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
na studiach Il stopnia

Edukacja polonistyczna w ksztalceniu zintegrowanym stanowi naj-
wazniejszy 1 jednocze$nie centralny punkt odniesienia calej szkolnej
edukacji zintegrowanej. Od opanowania podstawowych umiejetnosci
wyznaczonych Podstawa Programowa Ksztalcenia Ogdlnego dla Szkot
Podstawowych, do ktérych nalezy umiejetno$é poprawnego wypowiada-
nia sie, czytania 1 pisania, zalezy dalsza edukacja konczacego 111 klase
dziesieciolatka, a juz niedlugo dziewieciolatka. Wéréd kompetencji klu-
czowych wyrdznié nalezy: ,[...] umiejetno$é komunikowania sie w jezyku
ojczystym [...] zaréwno w mowie, jak 1 w piSmie, czytelne 1 estetyczne pi-
sanie z uwzglednieniem zasad kaligrafii, poprawnos$ci gramatycznej, or-
tograficznej 1 interpunkceyjnej, jak rowniez umiejetnos$é tworzenia testoéw
w postaci wypowiedzi kilkuzdaniowych, krdotkich opowiadan i opiséw,
listéw prywatnych, zyczen 1 zaproszen” (Podstawa Programowa Ksztat-
cenia Ogélnego..., 2008, s. 10—11).

Studenci zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej zaréwno na stu-
diach licencjackich I stopnia, jak 1 na studiach II stopnia doskonala
swoje umiejetnosci w zakresie jezyka ojczystego. Na 3-letnich studiach
zawodowych realizuja podstawy systemowe ksztalcenia jezykowego
dziecka, poznaja literature dziecieca oraz metodyke edukacji polonistycz-
nej w ksztatceniu zintegrowanym, z kolei na studiach magisterskich —
ksztalcenie literackie w edukacji wezesnoszkolnej 1 aktywnos§é jezykowa,
dziecka. Przedmiotem niniejszych analiz beda zatozenia i zakres przed-
miotu aktywnos§¢ jezykowa dziecka, ktéry stanowi synteze 1 jest swoiste-
go rodzaju uwienczeniem 1 podsumowaniem akademickiego ksztalcenia
polonistycznego.

Studia II stopnia wymagaja takiego przygotowania programu kursu
1 takiej formy sprawdzenia kompetencji studenckich, by ksztalcacy sie
student mégt po ich ukonczeniu wykazaé sie szeroko rozumiana wiedza,
metodyczna, dydaktyczna, psychologiczng, lingwistyczng oraz diagno-
styczna. Wazne jest, by aktywno$¢ jezykowa najmlodszych postrzegat od-
miennie w edukacji przedszkolnej, w ktorej dominujaca kategoria jest ak-
ceptowalno$¢ jezyka dziecka, a kazda forma aktywnosci winna by¢ przez
nauczyciela nagradzana, 1 w edukacji wezesnoszkolnej, w ktorej kryte-
rium podstawowym staje sie poprawnos¢ jezykowa, zwiazana z jezykowa
norma wzorcowa, poznawana 1 ksztalcona w szkole.
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U podstaw zrozumienia istoty ksztalcenia polonistycznego lezy wiec
poznanie rdéznic miedzy jezykiem moéwionym, ktéry dziecko powinno
opanowaé¢ w pelni w okresie przedszkolnym, a jezykiem pisanym, ktory
w systematycznym ksztatceniu wdrazany jest dopiero w szkolnej eduka-
cji poczatkowej.

Realizacja wskazanych zalozen pozwolila kurs aktywnosci jezykowej
dziecka zeSrodkowaé na podstawach teoretycznych lingwistyki edukacyj-
nej 1 pojeciu tekstu. Natomiast przygotowanie oceny tekstu dzieciecego
oraz diagnozy umiejetnosci jezykowych uczniow konczacych etap wceze-
snoszkolny ustanowiono wymogiem koncowym zaliczenia przedmiotu
w toku studiéw. Z pelng analizg tekstu dzieciecego studenci kierunkéw
nauczycielskich nie maja okazji spotka¢ sie na etapie studiéw zawodo-
wych. Ograniczone czasowo zajecia metodyczne, oddzielone od praktyki
pedagogicznej, pozwalajg jedynie na podstawowy kurs metodyczny, w ra-
mach ktérego studenci zapoznaja sie z podstawa programowa, studiuja,
psychologie oraz fizjologie czytania 1 pisania, zaznajamiaja, sie z meto-
dami nauki czytania i pisania, analizuja dostepne na rynku wydawni-
czym podreczniki do ksztalcenia zintegrowanego; w zakresie ksztalcenia
jezykowego poznaja metody ksztalcenia sprawnosci jezykowej ucznioéw,
studiuja metody i zasady nauczania gramatyki i ortografii oraz ucza, sie
wyrézniaé cechy strukturalne 1 jezykowe podstawowych form wypowie-
dzi. Catos¢ dopelniaja zajecia z gier i zabaw dydaktycznych oraz tworczej
aktywnoéci jezykowe;.

Etap ksztalcenia magisterskiego pozwala na rozszerzenie wiedzy
lingwistycznej studentéow, ktéra umozliwia poglebienie postrzegania
dzieciecego rozwoju jezykowego. Lingwistyka edukacyjna scala bowiem
wiedze z zakresu pedagogiki, psychologii, a takze jezykoznawstwa 1 wy-
prowadza kompetencje jezykowa dziecka z wykonania, wskazujac na jej
stopniowalno$é 1 wariantywno$§é. Kompetencja ta zwana jest przejScio-
wa, gdyz cechuje ja zmienno$¢ 1 stala wymiana regul, to gramatyka, od
ktérej uczen rozpoczynajacy nauke stopniowo odchodzi, rozpoczynajac
systematyczne ksztalcenie jezykowe w szkole. Owo ksztalcenie zmierzaé
bedzie do przeksztalcenia gramatyki dziecka w gramatyke ucznia, czyli
kompetencje podstawowa — przyblizona (Rittel, 1994). Etap ten cha-
rakteryzowac bedzie dojrzewanie jezykowe zwigzane bezposrednio z po-
znawaniem regul jezyka, czyli systematycznym uczeniem sie gramatyki
1 ortografii.

U podstaw przygotowania analizy tekstu dzieciecego leza rozwaza-
nia na temat pojeé: umiejetnosci, sprawnosci 1 kompetencji, jak réwniez
proéby zdefiniowania 1 wyznaczenia zakresu rozumienia kompetencji
komunikacyjnej, socjolingwistycznej 1 pragmalingwistycznej. Dlatego
wspolczesna analiza pedagogiczna winna by¢ poprzedzona szerokim roz-
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poznaniem determinantéw warunkujacych wystepowanie okre$lonych
zjawisk; w odniesieniu do pisanego tekstu dzieciecego to szczegoétowy opis
sytuacji powstania tekstu, sposobu zainicjowania dzialan twoérczych,
etapu edukacyjnego, na ktéorym znajduje sie autor tekstu, sytuacji ro-
dzinnej wspétdecydujacej o rodzaju kodu jezykowego, ktorym postuguje
sie uczen, dlugosci okresu edukacji przedszkolnej dziecka itp. Dalej na-
stepuje szczegotowa analiza trzech komponentow ksztalcenia jezykowe-
go: nabywania, ksztalcenia i rozwoju w teorii lingwistyki edukacyjnej,
ktére pozwalaja na poznanie zasad opisu funkcjonalnego opanowania
jezyka, bedacego systemem znaczen i regul gramatycznych, co w konse-
kwencji oznacza wiedze na temat wplywu elementéw jednego podsyste-
mu jezyka na stan pozostalych oraz wiedze o stanie tworzywa jezykowe-
go, jego niepelnoéci lub ewentualnym rozchwianiu (Mnich, 2002, s. 60).
Studenci w ramach wyktadéw 1 praktycznych ¢wiczen poznaja rozwojo-
wa,_koncepcje ksztalcenia jezykowego oraz ucza sie stosowania do oceny
wypowiedzi dzieciecej jezykowe] normy dynamicznej, opartej na skalach:
mozliwy/niemozliwy do wykonania, dopuszczalny/niedopuszczalny oraz
akceptowalny/mieakceptowalny, a takze normy statycznej — stownikowej,
opartej na skali: poprawny/niepoprawny, stanowiacej miernik 1 wyznacz-
nik kompetencji wzorcowej. Poznanie zasad stosowania dwupoziomowe]
normy jezykowej na dalszym etapie ksztalcenia pozwoli studentom na
dokonanie wlasciwego, poglebionego opisu kompetencji tworzenia tekstu
pisanego dzieci w wieku wezesnoszkolnym. Kurs aktywnoéci jezykowej
dziecka zaklada réwniez poznanie réznych sposobéw ujmowania pojecia
tekstu, rozpoczynajac od stricte jezykowych odniesien (zamieszczonych
np. w Encyklopedii jezykoznawstwa ogélnego — Polanski, red., 1995),
po bardzo szerokie, odsylajace do kontekstu kulturowego. Istotne jest tez
poznanie przez studentéw teoretycznych i praktycznych wyznacznikéw
tekstu, aby mogli w peini dostrzec wielowymiarowo$¢ modeli tekstow
uczniowskich.

Kolejne zagadnienie to ocena tekstu uczniowskiego z uwzglednieniem
pozioméw: graficznego, gramatycznego, semantycznego i pragmatyczne-
go (Zydek-Bednarczuk, 2002).

Na etapie magisterskim sposob przeprowadzania analizy graficz-
nej wymaga jedynie przypomnienia, gdyz studenci dobrze orientujg sie
w kryteriach oceny pisma i potrafig je wskazaé. Czytelnoéé, pisemnosé
1 estetyka zapisu zostaja dopelnione opisem btedéw graficznych w pismie
pod wzgledem konstrukcyjnym, w zakresie laczenia liter, proporcjonal-
nosci 1 niejednolitego pochylenia (Wrébel, 1979, s. 95—97). Natomiast
analiza gramatyczna tekstu poczatkowo najczesciej ogranicza sie do po-
prawy bledow zewnatrzjezykowych uczniéw: ortograficznych i interpunk-
cyjnych. Rzadko studenci dostrzegaja wykolejenia sktadniowe, pomytki
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fleksyjne, btedy leksykalne 1 frazeologiczne czy w zakresie organizacji
tekstu. Postrzegany ogdlnikowo jest tez poziom semantyczny, na ktérym
autor tekstu powinien wykazaé sie wiedza o znaczeniach slow 1 wtasci-
wym ich uporzadkowaniu ze wzgledu na realizowany temat. Istotno$é
zwigzku tresci z tematem redagowanej przez ucznia wypowiedzi staje sie
szczegblnie istotna, gdy oceniane sa postepy uczacych sie w ramach ze-
wnetrznych testéw kompetencji konczacych poszezegdlne etapy edukacyj-
ne. Do tej pory takim testom poddawani byli uczniowie konczacy szkote
podstawowa, gimnazjum 1 oczywiScie szkote §rednia (na egzaminie ma-
turalnym). Od roku szkolnego 2011/2012 obowiazkowe testy kompetencji
pisa¢ beda takze uczniowie konczacy etap edukacji zintegrowane;.

Ocena bazowej wiedzy studentéw na temat pragmatycznych wy-
znacznikéw tekstéw pisanych: swobodnych wypowiedzi, tekstow uzytko-
wych (listéw, zyczen, zaproszen, ogloszen) i szkolnych form wypowiedzi
(opowiadan 1 opiséw), pozwala zauwazy¢, 1z postrzeganie wyznacznikow
ogranicza si¢ w wiekszo$ci do strukturalnych elementéw, podczas gdy
jezykowe wyznaczniki sa zazwyczaj studentom nieznane. Przyczyn ogdl-
nikowego postrzegania wyznacznikéw jezykowych upatrywaé nalezy
w bardzo stabej kompetencji gramatycznej studentéw. Przyszli nauczy-
ciele maja niejednokrotnie problemy z nazwaniem podstawowych czesci
mowy, podzialem wyrazéw na gloski czy wskazaniem konstytutywnych
czescl zdania.

W obliczu tak postrzeganych kompetencji bazowych studentéw edu-
kacji zintegrowanej nalezy wnikliwie przyjrze¢ sie zagadnieniom bledéw
jezykowych, szczegélnie tym, ktore decyduja o dysharmonijnym rozwo-
ju jezykowym uczniéw najmtodszych. Przyszli nauczyciele powinni nie
tylko zdoby¢ wiedze na temat normatywnosci, ale takze mieé okazje do
praktycznego zastosowania tej wiedzy podczas analizy wypowiedzi dzie-
ciecych przeprowadzanej pod czujnym okiem nauczyciela akademickiego.
Wielokrotnie bowiem do oceny poprawnosci wypowiedzl uczniéw nie wy-
starcza Swiadomo$é jezykowa studentow, gdyz kandydatéw na nauczy-
cieli nie zawsze charakteryzuje wysoka sprawno$é¢ jezykowa. Dostrzec
bledy moze zatem jedynie ten czytajacy, ktérego sprawnoséé i poprawnosé
jezykowa sa na wysokim poziomie.

Zajecia polonistycznie na etapie magisterskim musza wiec rozszerzy¢
1 poglebi¢ kompetencje jezykowa, studentéow, pozwoli¢ na uporzadkowanie
wiedzy o zasadach polskiej ortografii, paradygmatach odmiany, normach
obowigzujacych w skladni czy sposobach konstruowania dituzszych wy-
powiedzi. Dopiero tak uporzadkowana i ugruntowana wiedza moze by¢
fundamentem opisu trudnoéci uczniéw najmtodszych, trudnosci, ktérych
dzieci doSwiadczaja na etapie nabywania umiejetno$ci pisania, jej dosko-
nalenia i wykorzystania do tworzenia samodzielnie konstruowanych tek-
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stéw. Aby tym trudno$ciom zapobiegaé, warto dokonaé wlasciwego wyboru
modelu ksztalcenia jezykowego 1 w doborze ¢wiczen jezykowych stosowaé
szeroko rozumiang indywidualizacje, u podstaw ktérej znajduje sie syste-
matycznie przeprowadzana diagnoza umiejetnosci jezykowych uczniéow.

Lingwistyczne ujecie tekstu

Rozwazania na temat tekstu dzieciecego warto poprzedzi¢ proba
sprecyzowania, czym jest tekst 1 jakie wyznaczniki go warunkuja. Ter-
min ,tekst” bowiem najczesciej kojarzy sie z przekazem pisanym, pod-
czas gdy termin ,wypowiedz” — z przekazem ustnym. Obydwa te pojecia
mozna jednak uznaé za mozliwe do stosowania zamiennego w odniesie-
niu do mowy 1 pisma. Reguly lingwistyki tekstu, na ktéra powotuja sie
polscy badacze jezyka, opieraja sie gtéwnie na pracach Roberta-Alaina
de Beaugrande’a 1 Wolfganga Ulricha Dresslera. Najwazniejsze spostrze-
zenia tych autoréw to wskazanie na interdyscyplinarno$é wiedzy o tek-
$cie. Jezykoznawcy wymieniaja dwanascie dziedzin naukowych, w kto-
rych teksty sa przedmiotem lub narzedziem badan: nauka o poznaniu,
socjologia, antropologia, psychologia terapeutyczna albo terapia mowy,
czytanie, pisanie, literaturoznawstwo, ttumaczenie, jezykoznawstwo kon-
trastywne, nauczanie jezyka obcego, semiotyka i informatyka (de Beau-
grande, Dressler, 1990, s. 272—289). Jezeli przyjmiemy, ze czytanie
rozumiane bedzie jako umiejetno$é odkodowywania systemu umownych
znakéw w celu uzyskania informacji, a pisanie — jako umiejetno$é ko-
dowania informacji za pomocg systemu umownych znakéw, to odnoszac
owe rozwazania do specyfiki edukacji zintegrowanej, mozna stwierdzic,
1z kodowania 1 dekodowania, a tym samym nadania i odbioru tekstéw
uczy¢ nalezy w ramach wszystkich siedmiu edukacji sktadajacych sie na
edukacje poczatkowa, czyli nie tylko w ramach edukacji polonistycznej,
ale rowniez matematycznej, przyrodniczej, plastycznej, technicznej, mu-
zyczne] 1 wychowania fizycznego. Takie rozumienie pojeé czytania i pisa-
nia upowaznia do rozszerzenia sposobu pojmowania pojecia tekstu.

Najczesciej tekst definiowany jest jako ,obiekt konkretny stuzacy
przekazywaniu informacji na bazie abstrakcyjnego jezyka zaréwno w mo-
wie, jak 1 na piémie. W tym sensie méwi sie, ze jezyk istnieje w tekstach,
ktore go realizuja” (Polanski, red., 1993, s. 549). Tekst jest zazwyczaj
struktura ponadzdaniowa, cho¢ dopuszcza sie istnienie tekstéw majacych
postac jednego zdania albo nawet réwnowaznika zdania. Wedlug Johna
Lyonsa, musi to by¢ jednak zdanie tekstowe wypowiedziane w funkcji
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komunikatywnej, a nie tylko zdanie systemowe (Lyons, 1984; por. Ba-

kuta, 1997, s. 106). Takie waskie — lingwistyczne — ujecie problemu

w ramach edukacji nauczycielskiej studentéw warto jednak rozszerzyc,

zauwazajac, 1z tekst mozna uzna¢é za ,fakt humanistyki” (Kruk, 1998,

s. 37). Przyjecie, ze kultura $wiata wspdlczesnego ma postaé tekstualna,

a owa kulture tworza zaréwno teksty klasyczne — pisane, jak i teksty

pozajezykowe, ktérych tworzywem jest dzwiek, obraz czy ruch, pozwala

na dostrzezenie mozliwo$ci uczenia czytania i pisania w ramach edukacji
matematycznej (czytanie znakéw, symboli, oznaczen), srodowiskowej (od-
czytywanie mapy, pogody, znakow drogowych), plastycznej czy muzycznej

(odezytywanie nastroju, zapisu nutowego itp.).

Szerokie rozumienie tekstu jako ,zorganizowanej jednostki jakiego$
faktu kulturowego, bedacego aktem komunikacji, wyrazonego w takim
a nie innym kodzie stownym, obrzedowym, kodzie gier, méd czy zacho-
wan” (Lotman, por. Bakuta, 1997, s. 109), niesie za sobg konieczno$é
okreélenia cech stanowiacych wyznaczniki testu. Za Jurijem Lotmanem
przyjmuje sie, ze wyznacznikami tekstu sa:

— wyrazanie, zwigzane z wyborem okre$lonych znakéw przekazu;

— odgraniczenie, czyli przyjecie granic tekstu;

— strukturalno$é — uznanie tekstu za strukture uporzadkowana we-
wnetrznie, nadajaca mu charakter calosci strukturalnej (L.otman,
por. Bakuta, 1997, s. 109).

Sposréd wymienionych wyznacznikéow w analizie tekstow dzieciecych
szczegblnie istotne staja sie strukturalnosé i odgraniczenie. Przygotowu-
jac studentéw do samodzielnej pracy nad ocena wypowiedzi pisemnych
uczniéw, nalezy zwrdci¢ uwage na wyznaczniki delimitacji tekstu. Kaz-
da wypowiedz powinna bowiem stanowié¢ zamknieta 1 skonczona calosé
z punktu widzenia treSciowego 1 cechowaé sie spdjnoscia strukturalna
(Dobrzynska, 1993). Spdjnoéé tekstu nalezy dostrzegaé nie tylko w od-
niesieniu do poziomu skladniowego — lub szerzej: gramatycznego — jako
kohezje, ale takze semantycznego — jako koherencje, co stanowi spdjnosé
na poziomie sensow. Strukturalne podejécie do analizy tekstu staje sie
dla studentéw bardziej funkcjonalne, gdy analiza oparta jest na rozgra-
niczeniu pozioméw graficznego, gramatycznego, semantycznego i prag-
matycznego, co pozwala na opis kompetencji graficznych w zakresie po-
prawnosci tresci 1 formy wypowiedzi.
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Kompetencje studentow
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej
w zakresie oceny tekstu dzieciecego

Podczas badania kompetencji studentéw zintegrowanej edukacji
wezesnoszkolne] w zakresie oceny tekstu dzieciecego analizie poddano
200 prac zaliczeniowych wybranych losowo sposrod 475 prac zgromadzo-
nych w ostatnich pieciu latach akademickich. Wnioski z badan podzie-
lono zgodnie z ustalong struktura pracy na: uwagi wstepne dotyczace
postrzegania sytuacji tworzenia tekstu, kompetencje w zakresie oceny
graficznej, gramatycznej, semantycznej 1 pragmatycznej oraz wnioski co
do trafnosci doboru ¢wiczen do pracy indywidualnej z dzieckiem.

Wysoko oceniono umiejetno§¢ dokonania trafnego opisu sytuacji
tworzenia tekstu uczniowskiego. Studenci dotozyli staran, aby analize
poprzedzi¢ opisem sylwetki rozwojowej autora tekstu, nie tylko podaé
imie dziecka, klase, ale takze opisa¢ dotychczasowe postepy edukacyj-
ne ucznia. Niejednokrotnie opis ten zawieral informacje zgromadzone
w krotkim wywiadzie z nauczycielem wychowawca o rodzinie ucznia, jej
skladzie, sytuacji materialnej, miejscu zamieszkania, wyksztalceniu ro-
dzicow czy jezyku, jakim rodzice sie postuguja. Przedmiotem opisu byta
réwniez sytuacja towarzyszaca powstaniu tekstu, gdyz nie bez znacze-
nia jest to, czy tekst powstal na lekcji 1 jego tworzenie bylo poprzedzone
wspolnym przygotowaniem do pisania, czy tez tekst napisano poza szkol-
nymi zajeciami: w §wietlicy, w domu, w ramach zajeé¢ tworczych kot za-
interesowan, z wtasnej inicjatywy czy tez na temat zaproponowany przez
nauczyciela. Zdarzaly sie tez sytuacje pisania tekstu zainicjowane przez
samego studenta, ktéremu zalezalo na pozyskaniu materiatu oryginal-
nego 1 samodzielnie stworzonego przez dziecko (39 prac). Na uwage za-
stuguje fakt, iz studenci Wydziatu Pedagogiki 1 Psychologii pracuja jako
tutorzy w Akademii PrzyszloSci Stowarzyszenia Wiosna.

Roéwnie wysoko oceniono kompetencje oceny tekstu na poziomie gra-
ficznym. Analizy przygotowane przez studentéw byly trafne 1 rzetelne,
czasami nawet zbyt wnikliwe. Studenci potrafili poprawnie wskazaé
bledy konstrukcyjne: niedopelnienia ksztattu liter, szczegdlnie w lite-
rach z elementami owalnymi: o, a, d; znieksztalcenia linii lub kresek
w literach: t, d, p, k, 1, 1, h; spoistosci: a, d, k, czy niewlasciwe proporcje
w budowie liter: b, w, k, o 1 innych. Bezblednie potrafili wskazaé braki
w budowie liter oraz oddzieli¢ btedy typowe od jednostkowych. Wtasciwie
nazywall poszczegélne elementy, postugujac sie terminologia Tadeusza
Wrobla: owale, spirale, kreski, girlandy itp. (Wroébel, 1979). Do opisu
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trafnie uzywali okreélen ,pomytka” lub ,przeoczenie” czy tez ,blednie
utrwalony wzér litery”. O wlaéciwym podejéciu do oceny strony graficz-
nej Swiadezy¢ moze takze uzywanie wywazonych okre§len (np. ,wrazenie
niestarannos$ci’) czy tez proby dociekania przyczyn powstawania bledow
(,laczenie niedoktadne wynikajace z wadliwej budowy litery”). Umie-
jetnoéci studentéw pozwolilty réwniez na ocene sposobu laczenia liter
(zaréwno naturalnego, jak 1 stykowego, przez kreske czy za pomoca we-
zetkow lub oczek) oraz na dostrzezenie zwiazku pomiedzy starannoscia
zapisu a dtugoscig tekstu (,,na poczatku tekst staranny, im dtuzszy tekst,
tym proporcje czeéciej zaburzone”). Oceniajac niewlasciwe zageszczenie
tekstu, studenci zauwazali, iz btedy te wielokrotnie wynikaly z braku
umiejetnoéci dzielenia wyrazow na sylaby; z kolei ustosunkowujac sie do
niejednolitego pochylenia tekstu, poszukiwali przyczyn w leworecznos$ci
badanego ucznia, co w jedenastu przypadkach miato odzwierciedlenie
W poczynionym na wstepie opisie dziecka. Studenci zintegrowanej edu-
kacji wezesnoszkolnej trafnie odrézniali bledy zaburzajace czytelnoéé od
tych, ktére nie wptywaty na obnizenie czytelnosci, odnotowywali takze
konsekwencje odbiegania od wzorca elementarzowego, uznajac je najcze-
$ciej za przejaw checi modyfikacji pisma. Analizujac zapis, starali sie
dostrzec nieuzasadnione odrywanie reki piszacego od kartki, najczesSciej
skutkujace obnizeniem estetyki calej pracy pisemnej dziecka.

Najwiecej trudnosci sprawiata studentom ocena poprawnos$ci grama-
tycznej tekstow dzieciecych. Temu zagadnieniu poéwiecona byla zreszta,
najwieksza czesé zaje¢ zaréwno wyktadowych, jak 1 ¢éwiczeniowych kursu
aktywnos$ci jezykowej dziecka. Opisujac kompetencje autora tekstu, ba-
dajacy wyrdzniali warstwe wewnatrzjezykowa, na ktora sktadala sie po-
prawnos$¢ sktadniowa, fleksyjna, slownikowa, stowotwoércza i w zakresie
organizacji tekstu, oraz zewnatrzjezykowa: ortografie i interpunkcje. Za
cenne nalezy uznac to, ze studenci zaczeli postrzegac tekst dzieciecy jako
calo$é¢ komunikacyjna, badajac sktadnie, trafnie dostrzegali i oceniali
szyk wyrazow z zdaniu, wskazywali braki elementéw konstytutywnych
w zdaniu, choé¢ nie zawsze czynili proby gramatycznego ich dookresle-
nia. Brak podmiotu lub orzeczenia zaznaczali w swoich analizach, ale
brak przydawki, okolicznika lub dopelnienia jedynie szeSciu studentéw
nazwalo poprawnie. Liczne ¢wiczenia praktyczne pozwolily studentom
na zdobycie umiejetnoéci oceny poprawnos$ci wypowiedzi pod wzgledem
trafnego lub btednego akomodowania elementéw zdania, wynikajacego
ze zwiazku rzadu pomiedzy podmiotem 1 orzeczeniem. Najwiecej trudno-
$ci sprawily studentom teksty napisane potokiem sktadniowym; badaja-
cy wprawdzie dostrzegli btad, ale nie zawsze potrafili wskazaé¢ wlaéciwy
sposob poprawy, zmierzajacy do przeksztalcenia wypowiedzi w strukture
oparta na konstrukeji zdaniowe;.
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Jesli chodzi o dostrzeganie btedow stownikowych, to najmniej trudno-
$ci sprawito badanym dostrzezenie w wypowiedziach uczniowskich stéw
gwarowych 1 potocznych, zaliczanych do btedéw w rejestrze; trafnie takze
dostrzegano nieumiejetnosé¢ generalizacji (mylenie wyrazow o znaczeniu
og6lnym 1 szczegbélowym), ktora jest bledem typowym dla dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym (Polanski, 1982). Znacznie rzadziej wystepowaly
w wypowiedziach najmlodszych bledy semantyczne, trudno zatem wnio-
skowaé o umiejetnos$ciach studentow w dostrzeganiu bledéw z tej grupy.
7 pewnoscig za dowdd posiadania przez studentéw poglebione) wiedzy
mozna uznaé¢ umiejetno$é dostrzegania pleonazméw, np. wracatem z po-
wrotem czy spotkatem jesienn kolorowq, ktora miata kolorowe liscie, jak
réwniez btedow w zakresie pronominalizacji, polegajacych na redundan-
¢ji zaimka wskazujacego ,,.to” w zdaniu: gdy ide tq jesiennq drogq to czuje
Jjakbym rozrzucata liscie, ktore tak wlaénie wskazala 1 nazwata jedna ze
studentek (opracowanie studentki Aleksandry Sajczuk).

W przeprowadzanych przez studentéw analizach nie odnotowano
zadnego przeoczenia w zakresie bledéw fleksyjnych; kazdorazowo po-
prawnie wskazano wystepujace nielicznie btedy zaréwno w koniugacji,
jak 1 deklinacji. Podobnie je$li chodzi o trafno$é wskazania neologizmow;
opisujacy teksty dzieciece studenci wskazywali je poprawnie, zaznacza-
jac funkcjonalno$é ich wystepowania w tekécie w odniesieniu do realizo-
wanego przez autora tematu.

Ocena elementéw zewnatrzjezykowych wymagala umiejetnosci do-
strzezenia uchybien w zapisie, czyli bledéw ortograficznych, 1 w przestan-
kowaniu, czyli interpunkcyjnych. W zakresie ortografii przyszli nauczycie-
le najczesciej klasyfikowali btedy dzieciece ze wzgledu na przynalezno§é
do zasady ortograficznej, wyrdzniajac wyrazy podlegajace zasadzie: fone-
tycznej, morfologicznej, historycznej 1 konwencjonalnej. W tej czeéci anali-
zy starali sie pogrupowaé wyrazy blednie napisane przez uczniéw, np. wy-
rézniajac bledny zapis glosek miekkich 1 zmiekczonych, glosek nosowych
w réznych pozycjach czy wyrazy niewymienne. Niejednokrotnie starali sie
wskazaé, czy blad jest pierwszorzedowy, np. -6 na koncu wyrazu, mata
litera w nazwach wlasnych, czy tez drugorzedowy, jak zapisanie gloski
dzwiecznej w wyglosie zgodnie z tym, jak dziecko sltyszy, np. ras zamiast
raz. Btedéw nie odnotowano takze przy ocenie sprawnosci interpunkeyj-
nej najmlodszych, ktora wiazala sie z delimitacja, tekstu. Studenci zawsze
poprawnie potrafili wyznaczyé poczatek i koniec zdania, trafnie wskazy-
wall réwniez miejsce dwukropka przy wyliczaniu 1 przecinka w zdaniach
ztozonych, przeoczenia w tym zakresie nalezaty do rzadko$ci. Niestety
umiejetno$¢ wyrédzniania zdan wtraconych nalezy okresli¢ jako niska.

Kolejna kompetenc)a dziecieca podlegajaca ocenie byta zdolno$é budo-
wania tresci. Studenci adekwatnie do zawartos$ci analizowanych tekstéw
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potrafili oceni¢ znajomo$¢ znaczenia uzywanych przez dzieci stéw 1 sto-
pien wyczerpania tematu. Wielokrotnie tez podkreslali wiedze o Swiecie
1 kulturze, spoleczenstwie czy przyrodzie, ktora wykazal sie dzieciecy
autor.

W zakresie oceny pragmatycznej wypowiedzi badani trafnie okreslali
gatunek analizowanego tekstu, bezblednie wskazywali listy, trafnie na-
zywali opowiadania i opisy; czasami watpliwoéci studentow budzity opisy
sytuacji, bedace forma opisu o pewnych cechach opowiadania. Wérdd ana-
lizowanych prac nie znalazly sie inne formy uzytkowe, cho¢ z pewnoScia,
uczniowie pisza takze zyczenia, ogloszenia czy pozdrowienia. W prezen-
towanych analizach opisujacy wskazywali na spdjnosé tekstu, logicznosé
lub jej brak w wypowiedziach, w tekstach narracyjnych oceniali umiejet-
noé¢ zachowania chronologii w tekécie, precyzje relacji czy dostrzeganie
wyznacznikow strukturalnych, takich jak: bohaterowie, czas, miejsce czy
wydarzenia, czasami dokonywali préob wskazania funkeji informacyjnej
wypowiedzi, perswazyjnoéci czy sugestywnosci. W ocenie érodkéw jezy-
kowych przyszli nauczyciele byli jednak najczesciej lakoniczni, odnoto-
wywall jedynie uzycia przymiotnikéw 1 wyrazen przyimkowych czy tez
wystepowanie slownictwa warto$ciujacego 1 oceniajacego. Niektdrzy stu-
denci czynili trafne préby okre§lenia kompozycji tekstu, wskazujac na
kompozycje naturalna, opowiadanie twoércze oparte na do$wiadczeniu
zyciowym, opowiadanie wlasciwe czy unaoczniajace.

Najwazniejsza czeScia przygotowywanych przez studentéow prac byla
propozycja ¢wiczen. Ta cze$é pracy w zalozeniu miata wynikaé z poczy-
nionych wczeéniej analiz, lecz nie zawsze spelniala ten warunek. Do-
boér trafnych ¢wiczen indywidualnych wykazal najwieksze zréznicowa-
nie kompetencji studentéw. Wiekszoéé studentéw wykonata to zadanie,
z wielkg precyzja 1 staranno$cia dobierajac ¢wiczenia redakcyjne zwia-
zane z tematem realizowanym przez dziecko. Studenci ukladali teksty
z lukami, opowiadania z wykorzystaniem puzzli, tworzyli niedokonczone
zdania, wierszyki ortograficzne oparte na metodach mnemotechnicznych,
pisali bajki ortograficzne, a nawet samodzielnie opracowywali 1 wykony-
wali gry planszowe. Juz sama zapowiedz ¢wiczenia brzmialta atrakcyjnie
dla dziecka: Czarodziejski labirynt czy W krainie ortografii. Wiele zadan
nie tylko mialo na celu éwiczenie poprawnosci jezykowej, ale takze skla-
niato do celowego 1 przemy$lanego rozbudowywania wypowiedzi. Niestety
w érednio co czwartej pracy proponowane ¢wiczenia nie spetnialy okre-
§lonych w poleceniu wymogdéw. Studenci wskazywali jedynie ogélnikowo
na potrzebe intensyfikacji ¢wiczen ortograficznych lub koniecznosé pracy
nad budowa zdania. Korzystali rowniez z gotowych ¢wiczen zamieszcza-
nych w Internecie bez niezbednej refleksji nad celowo$cig zaproponowa-
nia ich konkretnemu dziecku. Nie zawsze tez ¢wiczenia byly poprawnie
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przygotowane (np. zdarzato sie, ze wyrazy z ramki nie pasowaty do zdan
zaproponowanych przez studentow).

Analiza kompetencji studentéw zintegrowanej edukacji wczesnosz-
kolnej w zakresie ksztattowania umiejetnosci tworzenia tekstu pisanego
przez dzieci w wieku wczesnoszkolnym bytaby niepelna bez wskazania
btedoéw, ktére popeilnili sami oceniajacy. Do najbardziej niepokojacych
naleza bledy ortograficzne samych studentéw. NajczeSciej wystepujacym
uchybieniem bylta niepoprawna pisownia czastki ,nie” z rzeczownikami,
27 razy odnotowano btedny rozdzielny zapis m.in. takich rzeczownikow,
jak: nie znajomosé, nie mieszczenie sie w liniaturze, nie rozwijanie, nie
posiadanie, a takze przymiotnikow: nie estetyczny, nie logiczny. Do raza-
cych bledéw zaliczy¢ nalezy rowniez pisownie rozdzielna z posréod zamiast
sposérod, a takze polecenie w ¢wiczeniu zapisane: ufuz zamiast utoz, czy
reguta ortograficzna w zapisie niepoprawnym: regéta ortograficzna. Spo-
$rod badanych 13 o0s6b napisato w charakterystyce dziecka niewtasciwie:
Szkota Podstawowa, piszac nazwe wielka literg bez jednoczesnego wska-
zania numeru szkoty lub patrona. Nie wszystkie z tych btedéw dostrze-
gaja, programy komputerowe, ktéorym niestety nie mozna zawierzy¢, jesli
chodzi o pisownie taczna i rozdzielna, wielka czy matq litera. Pisownia
ta bowiem niejednokrotnie uzalezniona jest od kontekstu zdaniowego.

Wsérod pomyltek w opisie merytorycznym zjawisk odnotowano my-
lenie spdjno$ci semantycznej 1 gramatycznej, studenci podporzadko-
wanie znaczeniowe tematowi zaliczali do gramatyki, a nie semantyki
albo mylili elizje, epenteze czy metateze, nie sq to jednak btedy mogace
zagrozi¢ rozwojowil jezykowemu najmtodszych. Wiekszy problem stano-
wi zamienne traktowanie okreslen: ,wielka” i ,duza” litera, czy pomyl-
ki w okreslaniu cze$ci zdania i czeéci mowy, np. mylenie dopelnienia
z okolicznikiem czy przyimka ze spéjnikiem. Tego rodzaju niekompeten-
cje stanowig problem o wiele bardziej zlozony 1 wymagaja uzupelnienia
wiedzy studenta.

Whnioski koncowe z badan

~Wiedza czysto lingwistyczna nie wystarcza do sprawnego i skutecz-
nego dziatania edukacyjnego. Owszem, przygotowanie lingwistyczne jest
tu nieodzowne 1 podstawowe, musi by¢ jednak zorientowane [...] dziala-
niowo; powinno sie zatem positkowacé tq wiedza, ktéra znajduje sie w ob-
szarze zainteresowan tzw. jezykoznawstwa zewnetrznego, w tym row-
niez psycholingwistyki” (Porayski-Pomsta, 2002, s. 130). Uzyteczna
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okazuje sie tez wiedza z zakresu lingwistyki edukacyjnej, gdyz w odnie-
sieniu do testéw uczniéow najmlodszych szczegélnie wazne jest postrze-
ganie ich przez pryzmat normy jezykowej rozwojowe] wyprowadzone]
z kontekstu: nabywanie — ksztatcenie — rozwdj. Prace, ktore studenci
przygotowuja, na zakonczenie akademickiego ksztalcenia polonistycz-
nego, pozwalaja wlasnie na takie ,dzialaniowe” — jak to okreslil Jozef
Porayski-Pomsta — podejécie.

Zdaniem Waldemara Furmanka, ,,w spoteczenstwie wiedzy zmianie
ulega rola i funkcje wiedzy, ktora zlokalizowana bedzie w oprogramowa-
niu. Wiedza, ktora nie jest oprogramowaniem, jest tylko pétproduktem.
Przyktadowo w nauce wiedza jest narzedziem, metoda lub wynikiem”
(Furmanek, 2007, s. 53). Czasami jednak od tego stwierdzenia nalezy
odstapié¢, aby edukacja w spoleczenstwie wiedzy nie stata sie bezkrytycz-
nym zawilerzeniem Srodkom technicznym, ktére w odniesieniu do wspo-
mnianej korekty testow uczniowskich czy zapisu wyrazéw podlegajacych
zasadzie konwencjonalne] — zawodza. Nic bowiem nie zastapi ludzkiego
umystu krytycznego i czujnego, a takze pokornego i $wiadomego mozli-
woscl powstawania uchybien jezykowych.

Na podstawie poczynionych analiz mozna jedynie postulowaé, by
w obliczu zmian w programach ksztalcenia wynikajacych z Krajowych
Ram Kwalifikacji zadbaé o wlaéciwe przygotowanie lingwistyczne stu-
dentéw kierunkow nauczycielskich, ktorych wiedza i umiejetnosci nabyte
na poziomie maturalnym sa dalece niewystarczajace, by pozwolié¢ przy-
sztym nauczycielom odpowiednio zadbaé¢ o harmonijny rozwdj jezykowy
uczniéw najmtodszych.
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implementing the project in terms of benefits for the teachers as well as students.

Key words: Comenius Programme, educational project, kindergarten, school, teacher.
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Wprowadzenie

W obecnych czasach niemal w kazdym spoleczenstwie silna jest po-
trzeba dazenia do sukcesu. Powszechna jest réwniez §wiadomo$é zna-
czenia edukacji dla pomys§lnego rozwoju jednostek i catych spoteczenstw.
Srodowiska nauczycielskie stosuja réznorodne metody i formy wspo-
magajace efektywno$é nauczania-uczenia sie oraz wyrdéwnujace szanse
edukacyjne dzieci 1 mlodziezy, a takze nieustannie poszukuja nowych
metod (Watota, 2009, s. 9). Wychodzac naprzeciw potrzebom edukacyj-
nym panstw czlonkowskich Unii Europejskiej, opracowano réznego ro-
dzaju programy, ktére stwarzaja szanse rozwojowe u ich beneficjentow.
Realizacja zatozen Programu Comenius stala sie przedmiotem badan
naukowych prowadzonych przez nauczycieli akademickich Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach.

Realizowany w ramach programu , Uczenie sie przez cale zycie” pro-
gram sektorowy Comenius adresowany jest do nauczycieli 1 uczniow
przedszkoli, szkét podstawowych, gimnazjalnych 1 §rednich — zawodo-
wych oraz ogdlnoksztalcacych. Zadanie programu polega na wspieraniu
projektéw edukacyjnych angazujacych placéwki edukacyjne 1 lokalne
spolecznosci oraz dofinansowywaniu indywidualnych wyjazdéw podno-
szacych kwalifikacje nauczycieli (Mobilno$é Szkolnej Kadry Edukacyj-
nej — akcja Asystentura Comeniusa).

Zatozenia Programu Comenius

Decyzja Parlamentu Europejskiego 1 Rady Europy powotano do zycia
Program Comenius (Decyzja nr 1720/2006/WE Parlamentu Europejskie-
go...). Program Comenius ma by¢ odpowiedzig na potrzeby dydaktyczne
0s0b korzystajacych z edukacji na poziomie przedszkolnym 1 szkolnym do
chwili ukonczenia szkoty $redniej, a takze instytucji 1 organizacji zapew-
niajacych ksztatcenie w tym zakresie.

Ogolnym celem Programu jest podnoszenie kwalifikacji kadry o§wia-
towe] poprzez dofinansowanie udzialu nauczycieli w szkoleniach organi-
zowanych w krajach europejskich. Cele szczegétowe Programu Comenius
dotycza:

— rozwijania wérod dzieci 1 miodziezy oraz kadry nauczycielskiej wie-
dzy o r6znorodnos$ci kultur 1 jezykéw europejskich oraz zrozumienia
jej wartosci;
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— pomocy mlodym ludziom w nabyciu podstawowych umiejetnosci 1 kom-
petencji zyciowych niezbednych dla rozwoju osobistego, przysztego za-
trudnienia 1 aktywnego obywatelstwa europejskiego.

Cele operacyjne Programu Comenius sformutowano nastepujaco:

— poprawa pod wzgledem jako$ciowym 1 ilo§ciowym mobilnoSci, w kto-
rej uczestnicza uczniowie 1 kadra nauczycielska z réznych panstw
czlonkowskich;

— poprawa pod wzgledem jako$ciowym 1 ilociowym partnerstw pomie-
dzy szkolami z réznych panstw czlonkowskich, tak aby wspdlnymi
dziataniami o§wiatowymi w okresie trwania programu objaé przynaj-
mniej 3 mln ucznidéw;

— zachecanie do nauki nowozytnych jezykéw obcych;

— wspieranie tworzenia innowacyjnych 1 opartych na technologii
informacyjno-komunikacyjnej (TIK) tresci, ustug, metodologii ucze-
nia oraz praktyk w zakresie uczenia sie przez cate zycie;

— wzmacnianie jakoéci 1 wymiaru europejskiego ksztalcenia nauczycieli,

— wspieranie poprawy metod dydaktycznych 1 zarzadzania.

W Programie Comenius moga uczestniczy¢ osoby, ktore sa zatrudnio-
ne w takich instytucjach edukacyjnych, jak:

— przedszkole;

— szkola podstawowa;

— gimnazjum lub liceum ogdlnoksztalcace;

— szkola ponadgimnazjalna o profilu zawodowym lub technicznym;

— szkola integracyjna lub dla uczniéw o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych;

— szkola sportowa;

— 1inna instytucja o§wiatowa (w rozumieniu ustawy o systemie o$wiaty).
W ramach wspdlnych przedsiewzie¢ szkolenia moga odbywaé sie

w nastepujacych krajach: Austria, Belgia, Bulgaria, Chorwacja, Cypr,

Czechy, Dania, Estonia, Finlandia, Francja, Grecja, Hiszpania, Holan-

dia, Irlandia, Islandia, Liechtenstein, Litwa, Luksemburg, Y.otwa, Mal-

ta, Niemcy, Norwegia, Polska, Portugalia, Rumunia, Stowacja, Stowenia,

Szwajcaria, Szwecja, Turcja, Wegry, Wlochy, Wielka Brytania. Benefi-

cjenci Programu moga, braé¢ udzial w:

— kursach szkoleniowych;

— konferencjach lub seminariach;

— job-shadowing/work placement.

Kursy szkoleniowe moga trwaé od 5 dni roboczych do 6 tygodni. Wy-
rézniamy:

— kursy jezykowe;

— kursy jezykowo-metodyczne;

— kursy tematyczne.
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Beneficjenci otrzymuja dofinansowanie:

— kosztow szkolenia;

— kosztéw utrzymania;

— kosztéw podrozy;

— kosztow przygotowania jezykowego/kosztéw na pokrycie specjalnych
potrzeb (w uzasadnionych przypadkach).

Dzialania wspierane w ramach Programu Comenius to:
1. Mobilno$é¢ obejmujaca:

— wymiane uczniéw 1 kadry;

— mobilnos¢ w szkotach dla uczniéw oraz staze w szkotach lub przed-
siebiorstwach dla kadry nauczycielskiej (Dtugosz, Zétcik, 2009,
s. 90—94);

— uczestnictwo w szkoleniach dla nauczycieli i pozostatej kadry nauczy-
cielskiej;

— wizyty studyjne i przygotowawcze w ramach dziatlan zwigzanych
z mobilno$cia, partnerstwem, projektami lub sieciami (réwniez semi-
naria kontaktowe);

— praktyki dla nauczycieli 1 przysztych nauczycieli.

2. Tworzenie partnerstw:

— pomiedzy szkolami w celu rozwijania wspdlnych projektéow oswiato-
wych dla uczniéw 1 ich nauczycieli;

— pomiedzy instytucjami pelniacymi role lokalnej lub regionalnej wta-
dzy oéwiatowe) w celu wzmacniania europejskiego wymiaru w eduka-
cji, realizacji celow Programu Comenius, rozwijania struktur wspét-
pracy miedzynarodowe)j, w tym przygranicznej, a w konsekwencji
wzbogacenia oferty edukacyjnej dla uczniéow (od 2009 roku projekt
Comenius Regio).

3. Projekty wielostronne.
4. Wielostronne sieci.
5. Inne inicjatywy ukierunkowane na wspieranie celow Programu

Comenius.

Program Eko-Matma —
czyli matematyczno-przyrodnicze podréze po Europie

W roku 2010 w Szkole Podstawowej nr 1 w Choszcznie rozpoczela
sie realizacja Programu Comenius — Eko-Matma. Wraz z nauczycielami
1 uczniami tej szkoly mam okazje uczestniczy¢ w poszczegdlnych dziata-
niach programu, realizujac w ten sposéb zaplanowane badania naukowe.
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Moéwienie o problemach 1 sukcesach w procesie nauczania-uczenia sie
moze pomoc i pobudzi¢ do aktywnosci zaréwno ucznidow, jak i nauczycie-
li. Matematyka w korelacji z przyroda jest ciekawsza; program pokazuje,
jak mozna wykorzysta¢ umiejetnoSci matematyczne w zyciu codziennym —
w praktyce. Poznanie réznych metod i érodkéw dydaktycznych stosowanych
przez zespoly z krajow partnerskich na lekcjach matematykii przyrody wzbo-
gaca 1 uatrakcyjnia warsztat pracy nauczyciela (Bueie, 2012, s. 119—130).

Projekt Eko-Matma jest realizowany na platformie Moodle przygoto-
wanej przez szkote w Polsce. Wszyscy zaangazowani nauczyciele 1 ucznio-
wie maja utworzone konta na platformie. Kazdy nauczyciel po zalogo-
waniu umieszcza przygotowane materialy na platformie. Znajduja sie
tam scenariusze lekcji wraz z opracowanymi pomocami dydaktycznymi,
matematyczne zadania interaktywne, tamiglowki logiczne, filmy, pre-
zentacje, fotogalerie. Uczniowie komunikuja sie na utworzonym , Forum
dla uczniéw”, a nauczyciele — na ,Forum dla nauczycieli”. Z konta na
platformie kazdy uczestnik moze wysytaé 1 odbiera¢ wiadomosci e-mail.
Platforma jest dostepna dla wszystkich uczniéw 1 nauczycieli ze szkot
partnerskich. Postepy projektu kazdy moze na biezaco §ledzi¢ na platfor-
mie (bez logowania, jako goS§¢).

Podczas realizacji projektu uczestnicy skupieni sg na poznaniu za-
kresu nauczania matematyki 1 przyrody, metod nauczania i oceniania
w szkole podstawowej stosowanych w krajach partnerskich. Posiadana
wiedze 1 zdobyte do$wiadczenia promuje sie w szkotach partnerskich,
przygotowujac scenariusze lekcji matematyki i przyrody z wykorzysta-
niem aktywnych metod nauczania opartych na technologii informacyjno-
-komunikacyjnej. Scenariusze lekcji matematyki nawiazuja do zagad-
nien ekologicznych 1 przyrody krajow partnerskich. Zespoty nauczycieli
z kazdej szkoly partnerskiej przygotuja scenariusz lekcji przyrody oraz
scenariusz lekcji matematyki. Oba scenariusze lekcji sa powigzane te-
matycznie. Kazdy zespdl przeprowadza lekcje, opierajac sie na swoich
scenariuszach; udzial w lekcjach biora nauczyciel i uczniowie ze szkét
partnerskich. Nauczyciele 1 uczniowie wspieraja, przygotowujacych lekcje,
wykonujac ustalone zadania. Praca nad projektem odbywa sie na plat-
formie Modle. Podczas trwania projektu uczniowie skladaja wirtualne
wizyty w krajach partnerskich, przedstawiajac spotecznosé szkolng, tra-
dycje 1 zwyczaje szkoty, regionu 1 kraju (Watola, 2011, s. 21).

Cele projektu i strategial':

1. Podnoszenie sprawnosci 1 ¢wiczenie opanowania umiejetnosci lo-
gicznego myslenia.

! Na podstawie dokumentu European Games for Children, zamieszczonego na stro-
nie WWW Szkoty Podstawowej nr 1 w Choszcznie.
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2. Zwiekszanie motywacji do rozwigzywania tamigtéwek.

3. Stworzenie programu dzialan dodatkowych, atrakcyjnych dla
uczniéw bioracych udziat w projekcie.

4. Poszerzenie zakresu metod wykorzystywanych w nauce matema-
tyki 1 przyrody.

5. Ocenianie efektywnos$ci réznych metod 1 strategii stosowanych
podczas nauczania matematyki 1 przyrody.

6. Poszerzanie zakresu materiatéw stosowanych do nauki matema-
tyki 1 przyrody.

7. Promocja uzycia technologii komputerowej jako Srodka komuni-
kacji.

8. Ksztaltowanie umiejetnosci wykorzystania matematyki w prak-
tyce.

9. Ksztaltowanie zainteresowan badawczych oraz budzenie przezy¢
emocjonalnych — osobistego stosunku do §wiata przyrody.

10. Poglebienie wiedzy o podobienstwach 1 réznicach w przyrodzie
1 Srodowisku naturalnym krajéw uczestniczacych w projekcie.

11. Korelacja matematyki z innymi przedmiotami nauczania.

12. Motywowanie uczniéw do nauki jezykéw obceych.

13. Nawigzanie i1 utrzymanie dobrych stosunkéw pomiedzy krajami
partnerskimi, co skutkuje wzmocnieniem poczucia europejskiej przyna-
leznosci spoteczne;.

Miasta partnerskie dziatajace w ramach Programu Comenius to:
Cardedeu (Hiszpania), Oldenburg (Niemcy), Swindon (Wielka Brytania),
Helsinki (Finlandia), Reze (Francja), Gyomré (Wegry), Choszczno (Pol-
ska), Osimo (Wtochy).

Zarys metodologii badan

Obszar moich badan naukowych obejmuje placéwki wychowania
przedszkolnego, klasy poczatkowe (I—III) oraz klasy IV—VI szkét pod-
stawowych w oémiu krajach Unii Europejskiej: Finlandia, Francja, Hisz-
pania, Niemcy, Polska, Wegry, Wielka Brytania, Wtochy.

Badaniami objeto dzieci w wieku przedszkolnym, uczniow edukacji
wcezesnoszkolnej 1 uczniéw klas IV—VTI oraz ich érodowiska wychowaw-
cze 1 dydaktyczne. W badaniach bierze réwniez udzial kadra pedagogicz-
na, organy prowadzace placowki edukacyjne oraz organy nadzoru peda-
gogicznego.
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Sformutowano dwa gléwne problemy badawcze:

1. W jaki sposéb placéwki edukacyjne organizujg proces wychowaw-
czy 1 dydaktyczny ?

2. W jaki sposob realizowane sa zalozenia projektu Eko-Matma
w Projekcie Comenius?

Opracowano wiele probleméw szczegdétowych dotyczacych stosowania
TI w Srodowisku szkolnym i érodowisku pozaszkolnym oraz zestaw pro-
bleméw szczegbétowych zwigzanych z konkretnymi obszarami funkcjono-
wania placowki oraz realizacji zadan projektu.

Oto najwazniejsze z nich:

1. Jaki jest stan wyposazenia w sprzet TI?

2. Jakie jest nasycenie érodowiska szkolnego sprzetem TI?

3. Jakie programy komputerowe sa wykorzystywane na zajeciach
z uczniami?

4. Jakie narzedzia TI sq uzywane przez uczniéw i nauczycieli?

5. Ktére obszary nauczania sa wspomagane TI?

6. Jaki jest poziom wyksztalcenia nauczycieli realizujacych zajecia
wychowawczo-dydaktyczne w szkole?

7. Jaki jest staz pracy zawodowej nauczycieli?

8. W jaki sposéb nauczyciele wykorzystuja na zajeciach dydaktycz-
nych TI?

9. W jaki spos6b nauczyciele wykorzystuja na zajeciach wychowaw-
czych TT?

10. W jaki sposob korzysta sie z TI na zajeciach pozalekcyjnych?

11. Jakim sprzetem TI dysponuja uczniowie w Srodowisku domo-
wym?

12. Jakie sa opinie nauczycieli dotyczace wykorzystania TI podczas
pracy pedagogicznej?

13. Jaka jest opinia uczniéw dotyczaca wykorzystania TI na zaje-
ciach szkolnych?

Do najwazniejszych probleméw szczegdlowych zwigzanych z obsza-
rem realizacji zadan w ramach projektu naleza te skoncentrowane wokot
pytan:

1. Jaki jest zakres tematyczny poszczegdlnych etapdéw w projekcie?

2. Jakie korzysci Srodowisku nauczycieli przynosi udzial w projekcie?

3. Jakie korzys$ci spotecznosci uczniowskiej przynosi udzial w pro-
jekcie?

Realizacja badan wymagata wykorzystania ré6znych metod i narzedzi
badawczych, takich jak (Juszczyk, 2005, s. 79—120): obserwacje, roz-
mowy, wywiady, kwestionariusze ankiet, analiza dokumentéw, analiza
wytworéw dziatania, testy pedagogiczne (Lobocki, 2000, s. 141—168).
Realizacje badan zaplanowano na okres dwoch lat szkolnych (2010/2011
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1 2011/2012). Kazdy z o$émiu krajéow byl zobowigzany przyjaé w swojej
szkole miedzynarodows reprezentacje nauczycieli. W wizytach szkoét
brali udziat réwniez uczniowie ze wszystkich krajow, ktorzy na poszcze-
gbélnych etapach realizacji projektu wykazali sie szczegblng aktywno-
$cig oraz zdobyli najwyzsza punktacje w organizowanych w szkole kon-
kursach. Najczesciej byli to uczniowie klas IV, Vi VL.

Kilka konkluzji z wybranych obszarow badan

Inicjatorem i autorem miedzynarodowego projektu Eko-Matma byli
nauczyciele ze Szkoly Podstawowej nr 1 w Choszcznie. W realizacji ba-
dan udzial wzigli pracownicy naukowi Uniwersytetu Szczecinskiego oraz
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

W tabeli 1 przedstawiono harmonogram i tematyke zadan realizowa-
nych w poszczegdlnych szkotach.

Projekt Eko-Matma pozwala na tworzenie 1 realizacje innowacyjnych
programoéw nauczania, wyproébowanie nowych metod pedagogicznych oraz
popularyzacje nowatorskich rozwiazan w obszarze zarzadzania o$wiata.
Promuje nauke jezykéw obceych 1 stosowanie nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych, a takze wyréwnywanie szans eduka-
cyjnych. Dzieki udziatowi w projektach Comeniusa nauczyciele 1 ucznio-
wie pogtebiaja swoja wiedze 1 dostrzegaja réznorodnosé kultur jezykéw
europejskich. Uczestnicy przygotowuja sie do roli aktywnych obywateli
Wspdlnoty Europejskiej, ucza, sie samodzielno$ci, przedsiebiorczosci, to-
lerancji, radzenia sobie w nowych, czasem trudnych sytuacjach, tworcze-
go rozwiazywania probleméw (Fijatkowska, Ptachetka, red., 2009,
s. 73). Pomimo iz realizacja projektu Eko-Matma jest jeszcze w toku, jego
efekty juz w chwili obecnej sa mozliwe do okreSlenia. W projekcie bio-
ra udziat gléwnie uczniowie i nauczyciele, ale nalezy réwniez dostrzec
udzial wladz oS§wiatowych, wladz poszczegdlnych miast, spolecznosei lo-
kalnej oraz érodowisk rodzinnych wszystkich uczniow.

Korzy$ci z udzialu w projekcie Eko-Matma dla Srodowiska kadry
nauczycielskiej:

1. Analiza umieszczonych na platformie projektu scenariuszy lekeji,
a nastepnie udzial nauczycieli w lekcjach poszerza zakres metod 1 mate-
riatéw wykorzystywanych w nauczaniu matematyki i przyrody.

2. Nauczyciele nabywaja umiejetnosci oceny efektywnoéci réznych
metod 1 strategii stosowanych podczas nauczania matematyki i przy-
rody.
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Tabela 1

Zadania realizowane przez poszczegoélne szkoly
w ramach projektu Eko-Matma

dia)

Termin
Miasto realizacji  Tytul zadania Zadanie
badan
Helsinki (Finlan- | IX 2011 | Integracja zycia mia- | Przygotowanie filmu ,Moja droga

sta i natury

do szkoty” uwzgledniajacego odglosy
miasta w r6znych miejscach

Reze (Francja)

XI2011

Sposoby komuniko-
wania sie w moim

Przygotowanie planu wycieczki do
wybranego kraju partnerskiego

mieécie 1 innych|oraz prezentacji na temat , Tradycja
miejscach w szkole”
Cardedeu (Hisz-|II 2011 |Globalne ocieplenie |Przygotowanie dziennika pogody
pania) prowadzonego w miesiacach od wrze-
$nia do stycznia
Oldenburg 11 2012 | Woda jest zyciem Przygotowanie plakatu zwigzanego
(Niemcy) z tematem oraz prezentacji ,Moja
szkota”
Warsztaty: praca na platformie
Moodle; tworzenie zadan interak-
tywnych w programie HotPotatoes
Choszczno X1 2011 | Moje miasto w czte- | Przygotowanie prezentacji ,,Moje
(Polska) rech porach roku miasto w czterech porach roku”
Gyomro (Wegry) [IIT 2012|Ptaki wracajace do |Przygotowanie gry edukacyjnejzwia-
domu zanej z tym zagadnieniem
Swindon (Wielka |V 2011 |Zachecanie do upra- | Zatozenie szkolnej uprawy rzezuchy
Brytania) wy wlasnej zywno- |1 szczypiorku oraz przygotowanie fo-
Sci torelacji z wykonania tego zadania
Osimo (Wtlochy) [V 2012 |Warstwy Ziemi, ru- |Przygotowanie zwigzanej z tym za-

chy tektoniczne
1 trzesienia ziemi

gadnieniem historyjki obrazkowe;j
w wersjl papierowej lub elektronicz-
nej; przygotowanie prezentacji ,,Moje
miasto”

3. Zdobyte podczas realizacji projektu do$wiadczenia moga pomoc
nauczycielom w ciekawym planowaniu lekcji matematyki i przyrody z wy-
korzystaniem nowoczesnej technologii informacyjno-komunikacyjnej.

4. Udziat w projekcie jest okazja do wzajemnego uczenia sie od sie-
bie, wymiany doswiadczen i najlepszych praktyk.

5. Nauczyciele — poprzez analize scenariuszy i udziat w lekcjach —
wymieniaja, sie do$wiadczeniami, a takze wzajemnie korzystaja z do-
$wiadczen 1 dobrych praktyk.
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6. Nauczyciele promuja metody pedagogiczne dazace do rozwijania
kreatywnosci u dzieci poprzez dobér odpowiednich érodkéw dydaktycz-
nych — tworzenie zadan interaktywnych, np. w programie HotPotatoes.

7. Nauczyciele zwiekszaja atrakcyjnosé¢ przedmiotéow Scistych po-
przez prowadzenie zaje¢ opartych na scenariuszach lekcji matematyki
w korelacji z przyroda oraz korzystanie z zaplecza w postaci zadan inte-
raktywnych.

8. Nauczyciele ,wypracowuja” wiecej nowych pomystéw na prowadze-
nie zaje¢ lekcyjnych, otrzymuja pomoc 1 poznaja nowe koncepcje pracy
z uczniami, ktérzy maja rézne problemy.

Korzysci z udzialu w projekcie Eko-Matma dla Srodowiska
uczniowskiego:

1. Uczniowie uczestnicza w dodatkowych, atrakcyjnych zajeciach
matematyczno-przyrodniczych majacych wptyw na ksztaltowanie ich za-
interesowan badawczych oraz przezy¢ emocjonalnych — osobistego sto-
sunku do $wiata przyrody, checi pogtebiania wiedzy o podobienstwach
1 réznicach w przyrodzie 1 Srodowisku naturalnym krajow uczestnicza-
cych w projekcie.

2. Poprzez wspélng zabawe dzieci zawieraja, przyjaznie.

3. Podczas realizacji zadan dzieci ucza sie logicznego myslenia, roz-
wijaja swoje kompetencje oraz zainteresowania matematyczne 1 przyrod-
nicze, ze szczegblnym naciskiem na dzialania ekologiczne.

4. Szkoly biorace udzial w projekcie to szkoly podstawowe, a ucznio-
wie to dzieci w wieku 6—12 lat, ktérych wyobrazenie na temat Europy
jest jeszcze czesto niewielkie. Niektore z dzieci nie wiedzg nawet, gdzie
leza dane kraje, 1 nie rozumieja, czym jest jezyk obcy. Projekt stwarza
wiec okazje do nabycia wiedzy 1 umiejetno$ci w tym zakresie.

5. Poprzez wspélnag zabawe na poszczegdlnych etapach projektu
uczniowile maja okazje do ksztaltowania wtasciwych zachowan.

Korzys$ci z udzialu w projekcie Eko-Matma wspoélne dla ucz-
niéw i nauczycieli:

1. Realizacja projektu na platformie Moodle przez szkoly z oSmiu
krajéw Europy ma wplyw na tworzenie przyjaznego spoleczenstwa in-
formacyjnego.

2. Przygotowanie 1 realizacja zadan projektu pobudzily motywacje
do nauki jezykéw obeych.

3. Podczas realizacji projektu istnieje mozliwosé pokazania uczniom,
ze uczacy sie w innych krajach maja podobne problemy, pomysty 1 nadzie-
je, ze wWszyscy moga, sie ze soba bez obaw komunikowad.

4. Nawigzanie 1 utrzymanie dobrych stosunkéw pomiedzy krajami
partnerskimi wzmacnia poczucie europejskiej przynaleznosci spotecznej
zarowno uczniéow oraz nauczycieli, jak i1 rodzicow.
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5. Dzieki wspélnym wyjazdom z ucznidéw i nauczycieli oraz poprzez
utworzone konta na platformie projektu i wspdlne wykonywanie zadan
nawilgzywane sg kontakty z uczniami, ich rodzicami 1 nauczycielami ze
szkot partnerskich.

6. Udziat w projekcie to réwniez szansa na doskonalenie wlasnego
jezyka oraz jezyka angielskiego uzywanego do opisywania przygotowy-
wanych zadan projektowych.

7. Uczniowie 1 nauczyciele korzystaja z komputeréw, komunikuja
sie na platformie Moodle (platformie projektu), dzieki czemu doskonala
umiejetnoséci wykorzystywania narzedzi T1.

8. Uczniowie 1 nauczyciele — przygotowujac scenariusze lekcji oraz
pozostale zadania projektu — osiggaja dodatkowe korzysci, gdyz pracuja,
w §rodowisku edukacji cyfrowe;.

Zakonczenie

Projekty realizowane w Programie Comenius maja ogromny wplyw
na polska edukacje. Dzialania w ramach Programu przyczyniaja sie
do wprowadzenia innowacji w procesie dydaktycznym w kontekscie lo-
kalnych potrzeb edukacyjnych. Realizacja projektow Comenius poma-
ga szkotom wprowadzaé¢ zmiany zwiazane z edukacyjna polityka kraju.
W Programie szczegélnie pomocna jest wymiana doswiadczen z kraja-
mi, w ktorych pewne rozwiazania 1 innowacje juz funkcjonuja. Wktad
Comeniusa w rozwdj polskiego systemu edukacyjnego nalezy postrze-
ga¢ w kontek$cie mozliwosci rozwijania kompetencji kluczowych przez
uczniéw, ktorzy ucza sie w szkolach realizujacych projekty miedzynaro-
dowe. Kompetencje, takie jak komunikowanie sie w jezyku obcym, wyko-
rzystywanie nowoczesnych technologii komunikacyjno-informacyjnych,
przedsiebiorczo$é, kompetencja miedzykulturowa i interpersonalna, sa
niezbedne do funkcjonowania na rynku pracy, przy czym przygotowanie
do wejscia w $§wiat pracy powinno zaczynaé sie juz w szkole podstawo-
wej.
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MARTA MACZKA

Soroban — japonskie liczydto
w edukacji matematycznej XXI wieku

Soroban — Japanese abacus in 21st-century mathematics education

Abstract: The subject of this paper is the Japanese abacus soroban. It contains shortened
description of its structure and history. The paper presents the results of the research of
foreign authors of the application of soroban in didactic practice. It shows the advantages
coming out of its usage in mathematical education: cognitive development, improvement
of numerical memory and concentration, growth of ability in the range of the application
of basic arithmetic operations. Some risks coming out of the use of the abacus have not
been omitted i.e., stiffening of the ways of executing the calculations or lack of inventive-
ness in solving problems. The paper presents the results of research of introduction of
soroban for mathematical education into Polish schools. It discusses motivation of stu-
dents to use this tool and the most common mistakes committed by them. It searches for
the answer to what the most effective methods of teaching execution of calculations using
soroban are. The text also includes the encouragement to undertake empirical research
on wider scale to use soroban in Polish educational practice.

Key words: abacus, mathematics education, soroban, calculations.
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Matematyka jest jednym z najwazniejszych narzedzi poznawania
prawidtowosci otaczajacego nas $wiata. Od jakosci edukacji matematycz-
nej zalezy, czy mozliwoéci te beda wykorzystywane. Kluczem do sukce-
su jest proces dydaktyczny maksymalnie eksploatujacy potencjal ucznia
oraz stymulujacy jego naturalng aktywnosé poznawcza. Uwagi te doty-
cz4 procesu nauczania-uczenia sie matematyki na wszystkich szczeblach
edukacji, a szczegdlng role maja do spelnienia w poczatkowym okresie
pobytu dziecka w szkole. W duzej mierze od tego, w jaki sposéb mtody
czlowiek zostanie wprowadzony w $wiat matematycznych pojec 1 regul,
bedzie zalezala jego dalsza edukacja w tym zakresie.

Za wyznacznik sukcesu edukacyjnego mozna uznaé¢ umiejetnosé
korzystania z narzedzi matematyki w zyciu codziennym i zdolno§¢ do
opracowywania wlasnych strategii postepowania. Cho¢ dokumenty regu-
lujace prace systemu oSwiaty, w szczegdlnosSci za$ szkot podstawowych,
zgodnie jako jeden z priorytetow wskazuja rozwéj myslenia matematycz-
nego uczniéw, to jednak liczne badania dowodza, ze cele te nie sa spel-
niane (Dabrowski, 2007; Dabrowski, Wiatrak, 2011). Pomimo obec-
noéci w literaturze przedmiotu pozycji ukazujacych mozliwosci tworczego
nauczania matematyki (np. Wojnowska, 2007, Kalinowska, 2010)
w publikacjach skierowanych do nauczycieli wciaz dominuje tradycyjne
podejscie do nauki tego przedmiotu. Niestety, wyniki miedzynarodo-
wych badan diagnozujacych stan wiedzy i umiejetno$ci matematycznych
uczniow (np. badania PISA, TIMMS) wskazuja, ze polskie szkoly zde-
cydowanie nie doréwnuja krajom przodujacym w tej dziedzinie. Analiza
porownawcza danych z wielu krajéw ukazuje znaczna przewage panstw
Dalekiego Wschodu (m.in. Chin, Japonii) nad Polska (Gill, McPice,
1996) w kwestii efektow nauczania matematyki. Pomimo iz pomiedzy
krajami Dalekiego Wschodu a Polska istniejg istotne réznice kulturowe,
warto przyjrzeé¢ sie systemom edukacyjnym wskazanych panstw. Tego
typu badania poréwnawcze umozliwiaja dostrzezenie sposobow poprawy
rodzimego systemu nauczania.

Jeszcze do niedawna w polskich szkotach na lawkach klas uczniow
poczatkowych podczas zaje¢ matematycznych znajdowaly sie liczydla.
Dzi$ jest to juz niestety widok nalezacy do rzadkos$ci. Liczydlem Ewa
Puchalska 1 Zbigniew Semadeni nazywajq kazde urzadzenie pozwalaja-
ce na przedstawienie liczb w sposdb umowny za pomoca, kamieni (kulek,
gatek, koralikéw, pionkéw) oraz umozliwiajace dodawanie 1 odejmowanie
liczb poprzez odpowiednie manipulacje tymi kamieniami (Puchalska,
Semadeni, 1985). Liczydta praktycznie zniknely z ksztalcenia ma-
tematycznego najmlodszych uczniow, a szkoda, bo jak pisza cytowani
autorzy, ,liczydla planszowe maja wiele zalet dydaktycznych: sq atrak-
cyjnym urozmaiceniem lekcji, pozwalaja dziecku na wykonywanie roz-
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maitych czynnos$ci ulatwiajacych ksztattowanie sie poje¢ matematycz-
nych, daja okazje do wielkiej liczby prostych obliczen pamieciowych,
wyrabiaja umiejetno$é upraszezania rachunkéw w zaleznos$ci od kon-
kretnej sytuacji, rozwijaja inwencje dziecka, a umozliwiajac bardziej
wszechstronne rozpatrywanie zagadnien arytmetycznych — pogtebiaja,
ich rozumienie” (ibidem, s. 273). Zalety tej pomocy dydaktycznej rozu-
miejg nauczyciele matematyki z krajow azjatyckich. W Chinach w uzy-
ciu jest suanpan, natomiast w Japonii jego udoskonalona wersja, czyli
soroban.

Konstrukeja sorobanu rézni sie nieco od konstrukeji liczydia preto-
wego uzywanego w Europie. Europejska wersja abakusa posiada zwy-
kle dziesie¢ pretéw po dziesie¢ koralikéw kazdy. Soroban zbudowany
jest w sposéb nastepujacy: wszystkie prety podzielone sa na dwie czeSci.
W gérnej, nazywanej w Japonii ,niebem”, znajduje sie 1 koralik, nato-
miast w dolnej, zwanej ,,ziemia”, 4. W wersji chinskiej — suanpanie — sa,
2 koraliki w gornej czesci 1 5 w dolnej. Koraliki ,,ziemi” maja warto$¢ je-
den, a ,,nieba” pie¢. Rozwiazanie japonskie jest doskonalsze, gdyz kazda
liczbe mozna przedstawié¢ tylko w jeden sposdb, podczas gdy na europej-
skim liczydle np. liczbe 10 mozemy przedstawi¢ na dwa sposoby: przez
przesuniecie jednego koralika dziesigtek lub dziesieciu koralikéw jedno-
§ci, co w pewnych sytuacjach moze komplikowac¢ obliczenia.

W Chinach abakus o budowie i metodzie obliczen podobnych do uzy-
wanego w starozytnym Rzymie znany byt od wiekéw. W czasach dynastii
Ming wielkg popularno$cig cieszyta sie wersja zbudowana z 2 koralikéw
na gorze 1 5 na dole. Do Kraju Kwitnacej Wisni dotarta ona z Chin przez
Koree w potowie XV wieku. Z czasem Japonczycy udoskonalili zapozy-
czony wynalazek. Abakus jest wiec uzywany w Japonii od ponad 500 lat.
W 1938 roku techniki obliczeniowe z wykorzystaniem sorobanu zostaty
wlaczone do podrecznikéw matematyki opracowanych przez Minister-
stwo Edukacji (Cusick, 2010).

Za pomoca, sorobanu mozna wykonywac¢ wszystkie podstawowe dzia-
lania arytmetyczne: dodawanie, odejmowanie, mnozenie, dzielenie, pier-
wiastkowanie liczb catkowitych, ujemnych oraz utamkéw. Obliczenia
wykonywane sa za pomocg rozsuwania lub zsuwania koralikow. Osoba
rozpoczynajaca nauke wszystkie operacje wykonuje na liczydle, manipu-
lyjac konkretnym materialem — koralikami. Kolejnym etapem wtajem-
niczenia jest poprzestanie na symulowaniu przesuwania koralikéow pal-
cami. Celem treningu jest wykonywanie wszystkich obliczen w umys§le
dzieki wizualizacji sorobanu. Jest to tzw. metoda anzan. Opublikowano
juz wiele podrecznikéw tej techniki obliczen (Kai-chen, 1959; Kojime,
1954; Bernazzani, 2005; Markarian, 2011), dlatego w niniejszym ar-
tykule nie bede omawiala szczegélowo tych zagadnien.
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Korzystajacy z sorobanu wskazuja wiele zalet ptynacych z jego uzyt-
kowania. The League for Soroban Education of Japan wymienia przede
wszystkim korzysci edukacyjne. Ich zdaniem, uczniowie uzywajacy li-
czydetl lepiej rozumiejq strukture systemu dziesietnego i wartosSci liczb,
maja, mozliwo$é wykonywania trudnych operacji arytmetycznych , krok
po kroku”, co sprzyja lepszemu rozumieniu dziatan; soroban rozwija tak-
ze zdolnoéci poznawcze.

Zalozyciel Lee’s Abacus Correspondence School (Kai-chen, 1959)
wymienia dodatkowo zalety samego narzedzia. Abakus kazdego rodzaju
jest poreczny, niedrogi, tatwy w obsludze nawet dla oséb poczatkujacych,
odporny na btedy oraz umozliwia szybkie wykonywanie obliczen.

Wielkg zwolenniczka wykorzystywania sorobanu w praktyce edu-
kacyjnej jest prof. Shizuko Amaiwa z Shinshu University (Amaiwa,
1987; Amaiwa, Hatano, 1989), ktéra zauwaza, iz ¢wiczenia z uzyciem
sorobanu poprawiaja zdolnos$ci uzytkownikow takze w innych dziedzi-
nach, np. poprawiaja pamieé, polepszaja umiejetno$é rozwiazywania
probleméw, jak réwniez przyczyniaja sie do lepszego zrozumienia i opa-
nowania podstawowych dzialan arytmetycznych. Soroban wplywa ko-
rzystnie na rozwdj pamieci numerycznej oraz rozumienie uktadéw prze-
strzennych.

Prof. S. Amaiwa przeprowadzit badania, z ktérych wynika, ze ucznio-
wie klasy III po rocznym treningu lepiej od swoich rowieénikéw nieko-
rzystajacych z sorobanu radzili sobie z dodawaniem 1 mnozeniem liczb
jednocyfrowych, dodawaniem i odejmowaniem liczb wielocyfrowych oraz
rozwigzywaniem probleméw matematycznych przedstawionych slownie.
Autorka przypuszcza, ze osigganie lepszych rezultatow w rozwigzywaniu
zadan tekstowych moze byé spowodowane tym, iz dzieci uzywajace soro-
banéw wykonuja obliczenia szybciej, w zwiazku z czym maja wiecej czasu
na przemys$lenie samej istoty problemu. Co ciekawe, uczniowie z grupy
eksperymentalnej lepiej radzili sobie takze z zadaniami wymagajacymi
operacji na utamkach. Na sorobanie utamki mozna przedstawiac jedynie
w postaci dziesietnej, dzieci nie mialy jednak trudnoéci z postugiwaniem
sie takze utamkami zwyklymi — zamieniaty je po prostu na utamki dzie-
sietne, gdyz taka forma byta dla nich bardziej zrozumiata. S. Amaiwa do-
strzega réwniez pewne niebezpieczenstwa zwiazane z wykorzystywaniem
liczydta. Jej zdaniem z powodu niezmienno$ci metod prowadzonych obli-
czen ksztaltuje sie u dzieci brak elastycznosci w dziataniu, co powoduje
mata innowacyjno$é w rozwigzywaniu probleméw (Amaiwa, 2011).

Podobne niebezpieczenstwo dostrzega Karol Sienkowski, ktory za-
uwazyl, ze po osiggnieciu pewnej biegtoSci soroban przestaje by¢ narze-
dziem matematycznego rozwoju, staje sie za$ maszynka do wykonywania
szybkich obliczen (Sienkowski, 2011).
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OdpowiedzZ na pytanie o zrédlo efektow ¢wiczen na sorobanie moga
da¢ analizy fal mézgowych EEG oséb liczacych. Badania tego typu pro-
wadzita Kimiko Kawano. Wynika z nich, iz wiekszo$é oséb podczas
wykonywania obliczen wykorzystuje gtownie lewa potkule mézgu. Przy
uzywaniu sorobanu aktywizuje sie prawa pétkule. Soroban poprawia
zdolnos$ci obliczeniowe, gdyz jego uzytkownicy zamiast w myslach ubie-
raé¢ pojecia matematyczne w slowa wizualizujg sobie samo liczydlo i za
pomoca, jego obrazu wykonuja operacje matematyczne.

Soroban jest narzedziem w reku nauczyciela. Pedagog §wiadomy jego
zalet, ale tez ograniczen bedzie potrafit znalezé dla sorobanu najlepsze
z mozliwych zastosowanie w prowadzonym przez siebie procesie dydak-
tycznym. Tego typu proby stosowania sorobanu podejmowane sa obec-
nie w wielu krajach. Poza Japonia, soroban zdobywa popularnosé¢ takze
w Malezji, Wielkiej Brytanii, na Wegrzech czy w Niemczech. W Polsce
nadal pozostaje narzedziem praktycznie nieznanym. Pragnac zmienié
ten stan rzeczy, postanowitam przeprowadzié¢ badania nad mozliwosScia-
mi wykorzystania sorobanu w polskiej praktyce edukacyjne;j.

W badaniach uczestniczyly dwie grupy respondentéw: uczniowie klas
II 1 IIT szkoly podstawowej oraz studenci III roku studiéw pedagogicz-
nych. Gl6wnym celem badan bylo uzyskanie odpowiedzi na nastepujace
pytania:

1. Jaka metoda nauczania wykonywania obliczenn na sorobanie jest
najkorzystniejsza w warunkach polskiej szkoty?

2. Jaki poziom motywacji do nauki postugiwania sie sorobanem wy-
kazuja, polscy uczniowie 1 studenci po zapoznaniu sie z tym narzedziem?

3. Na czym polegaja trudnosci polskich uczniéw 1 studentéw ucza-
cych sie wykorzystywaé soroban?

Gléwnymi metodami byly: eksperyment pedagogiczny, obserwacja,
test osiagnie¢ szkolnych 1 sondaz diagnostyczny.

Zostaly one tak zaprojektowane, aby wzajemnie uzupelniaty sie 1 we-
ryfikowaly. Grupa badawcza zostata podzielona na dwie czeéci: grupe
eksperymentalna i grupe kontrolna. W kazdej z nich znalazla sie jedna
klasa II, jedna III i jedna okoto dwudziestopiecioosobowa grupa studen-
tow. Tylko jedna z badanych oséb miata wczesniej kontakt z sorobanem.
Byt to uczen klasy I11 pochodzacy z Japonii. Pozostale osoby zetknely sie
z japonskim liczydlem po raz pierwszy w zyciu. Wszyscy badani na czas
prowadzonych zajeé otrzymali sorobany. Prowadzaca badania w celu wy-
wolania pozytywne) motywacji zaprezentowala zalety narzedzia. W gru-
pie eksperymentalnej przedstawiono kilkuminutowy film o imponujacych
zdolno$ciach obliczeniowych mistrza sorobanu oraz uczacych sie dzieci,
natomiast grupa kontrolna wystuchata opowiadania na ten temat. Po za-
konczeniu zaje¢ badani zostali zapytani, czy chcieliby uczy¢ sie liczy¢ na
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sorobanie. Uzyskano bardzo optymistyczne wyniki. W obu grupach wiek-
szo$¢ os6b wyrazita cheé¢ kontynuowania nauki. Okazuje sie, ze soroban
jest na tyle atrakcyjnym narzedziem, iz sposéb wywolania motywacji
mial marginalne znaczenie. Pragnienie kontynuowania ¢wiczen wyrazi-
1o 93% 0s6b z grupy eksperymentalnej 1 91% z grupy kontrolne;.

Po prezentacji narzedzia prowadzaca udzielala okoto pietnastominu-
towego instruktazu obejmujacego: budowe 1 sposéb trzymania liczydia,
jego ,,zerowanie” (ustawianie koralikow w taki sposéb, aby przedstawiaty
liczbe zero), spos6b dodawania 1 rézne jego przyktady uszeregowane ro-
snaco wedlug stopnia trudnosci (od dodawania liczb jednocyfrowych, nie-
wymagajacego przekroczenia progu dziesiatkowego, do dodawania liczb
dwucyfrowych z przekroczeniem progu). W grupie kontrolnej instrukeja
opierala sie na wyjaénieniach stownych, natomiast w grupie eksperymen-
talnej byta poparta prezentacja multimedialna. Po instruktazu wszyscy
badani otrzymali identyczny zestaw 7 zadan na dodawanie w zakresie do
100, réwniez uszeregowanych zgodnie z zasadg stopniowania trudno$ci.
Polowa zadan byta analogiczna do tych prezentowanych podczas instruk-
tazu, pozostate zas zaprojektowano jako sytuacje problemowe.

Wyniki okazaly sie zaskakujace! Niezaleznie od metody nauczania
ok. poltowa badanych w obu grupach rozwiagzata poprawnie wszystkie
zadania. Z przyczyn oczywistych w wiekszosci byli to studenci. Prawie
identyczny jest takze rozklad liczby btedow. Oczywiscie otrzymane wyni-
ki sa silnie zalezne od wielu zmiennych zwiazanych z osobistymi prefe-
rencjami badanych, niemniej jednak pewien trend jest tu silnie widoczny.
Szczegbolowe wyniki prezentuje tabela 1.

Tabela 1
Wyniki testu osiagnieé szkolnych (%)
Wyniki testu ekspe?;r?lzitalna k(ffll‘;?gl?la
Wszystkie zadania rozwigzane bezbtedne 51,17 48,89
Jedno zadanie rozwigzane blednie 13,95 13,33
Wiecej niz jedno zadanie rozwiagzane btednie 34,88 37,78

Okazuje sie, ze w przypadku pierwszego kontaktu z sorobanem me-
toda nauczania ma znaczenie drugorzedne. Objasnienie stowne bylo tak
samo skuteczne jak prezentacja multimedialna. Jest to dobra wiadomo$é
dla polskich nauczycieli, ktorzy chcieliby wprowadzi¢ liczenie na soroba-
nie do swoich zajeé¢ dydaktycznych. Brakuje dotad literatury na ten temat
w jezyku polskim, informacje mozna znalez¢ jedynie w kilku zrédiach
internetowych. Brakuje tez materiatéw 1 opracowan metodycznych mo-
gacych pomagaé w przygotowaniu lekcji z sorobanem. W zwigzku z tym
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korzystny wydaje sie fakt, iz zajecia wprowadzajace w istote dziatania
sorobanu moga sie odbywac¢ z wykorzystaniem tradycyjnych metod na-
uczania bez szkody dla skuteczno$ci tej nauki.

Bardzo ciekawe rezultaty dala obserwacja dzieci i mtodziezy pod-
czas pracy z sorobanem, a takze analiza najczeSciej popelnianych ble-
déw. Uczniowie mieli trudnoéci przede wszystkim z pokonaniem oporu
przed wykonywaniem obliczen za pomoca, liczydia. Wiele dzieci prébowa-
to w tescie podawaé odpowiedzi bez uzywania sorobanu. Bylo to o tyle
irracjonalne, ze odpowiedZ miala by¢ podana w formie rysunku ,wska-
zan” liczydta. Uczniowie ci obliczenia usitowali wykonywaé ,w pamie-
c1”, a nastepnie wyobrazi¢ sobie wynik 1 narysowaé go. Jak mozna bylo
przypuszczacé, proby takie najcze$ciej nie byly udane. Znacznie lepsze
wyniki osiagali ci, ktérzy autentycznie z liczydta korzystali. Nasuwa
sie zatem pytanie: skad sie bierze takie uprzedzenie do wykorzystania
reprezentacji enaktywnych? By¢ moze jest to spowodowane dazeniem
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej do jak najszybszego odejScia od
fazy liczenia na realnych przedmiotach lub ich zastepnikach na rzecz li-
czenia ,w pamieci”. Zajecia z matematki prowadzone z wykorzystaniem
przedmiotow sg trudniejsze organizacyjnie, ponadto z rozmow z nauczy-
cielami wynika, 1z uwazaja oni tego typu dziatania za infantylne 1 nie-
pelnowarto$ciowe.

Interesujace wyniki przyniosta tez analiza najczesciej popelnianych
btedéw. Ogromna wiekszoé¢é trudnosci wystapita w dzialaniach wymaga-
jacych przekraczania progu dziesiatkowego. W takiej sytuacji, gdy bada-
nemu brakowato koralikow na jednym precie, ,pozyczal” je z innego, nie
zwracajac uwagi na fakt, 1z maja one juz inng warto$é. Wskazuje to na
stabe rozumienie istoty systemu dziesietnego. Czesto pojawial sie takze
blad polegajacy na przedstawianiu dodawanych liczb oddzielnie, na osob-
nych pretach. Takie postepowanie byto charakterystyczne dla najmtod-
szych dzieci, ktére nie maja ugruntowanego matematycznego sensu ope-
racji, jaka jest dodawanie. Pewne nieporozumienia mogta tez powodowacé
sama budowa liczydla, gdyz koraliki w jednym kolorze wystepowaly dwu-
krotnie w réznych rzedach wielko$ci. Wyplywa stad wniosek dla prakty-
ki pedagogicznej, aby koraliki liczydia, ktérym postuguja sie dzieci, byty
w jednym kolorze, albo mialy odmienne kolory w kazdym rzedzie.

Soroban jest narzedziem z obcej nam kultury, nie ma wiec polskich
doéwiadczen w jego stosowaniu. Warto jednak odnotowacé glosy dotyczace
jego zalet plynace z krajow, w ktérych jest znany i stosowany od dawna.
Zarowno polscy uczniowie, jak i studenci uczestniczacy w badaniu oraz
obserwujacy te metode nauczyciele przejawiali wielki entuzjazm 1 bar-
dzo chetnie uczestniczyli w zajeciach. Jest to dowdd na to, 1z soroban ma
szanse na state zagosci¢ w polskich szkotach jako wartosciowe narzedzie
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dydaktyczne. Warto wskazaé¢ takze na ogromne mozliwoSci naukowe]
eksploracji w tym zakresie.

Od dawna stosowany w Japonii soroban moze wspieraé¢ polska edu-
kacje matematyczna. Warto podejmowaé proby jego wprowadzenia do
szkoty ze wzgledu na wyniki zagranicznych badan podkreslajacych sku-
teczno$¢ tego narzedzia nie tylko w ksztaltowaniu techniki rachunkowej,
ale znacznie szerze) — w rozwijaniu zdolnoéci poznawczych. Otwierajaca
sie w ten sposob perspektywa badawcza powinna w najblizszym czasie
zaowocowaé publikacjami naukowymi oraz przyczynié sie do powstania
materialéow metodycznych zwiazanych z nauka liczenia na sorobanie,
skierowanych do nauczycieli wszystkich typow szkot.
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Abilities of mathematical six-years old children

Abstract: This article it concerns question of maturity of school six-years old children in
their ranges of mathematical abilities. In practice checked efficiency of method Children’s

mathematics authorship E. Gruszczyk-Kolczyniska. It research influence this method for
abilities of mathematical six-years old children.

Key words: abilities of mathematical, maturity of school.



216 Artykuty — Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Juz od pierwszych chwil po przekroczeniu progu szkoly dziecko
musi sprosta¢ nowym wyzwaniom i obowigzkom, jakie niesie z soba rola
ucznia. Zabawa, ktéra dotychczas byta dla dziecka podstawowa forma or-
ganizacji czasu, musi ustapi¢ miejsca nowej formie aktywnosci, jaka od
tego momentu bedzie nauka. Nowa sytuacja, w jakiej znajduje sie dziec-
ko, czesto bywa przyczyna klopotéw z adaptacja do szkolnych warunkéw
1 roli ucznia, a to z kolei rodzi trudno$ci w przyswajaniu wiedzy.

W szkole bez wiekszych probleméw poradza sobie dzieci, ktére osia-
gnely wystarczajacy poziom dojrzatosci szkolnej. W literaturze napotkaé
mozna dwa pojecia, ktére uzywane sa wymiennie i ktoére opisuja pro-
blem przystosowania sie dziecka do szkoty. Sg to: dojrzalo$é 1 gotowosé
szkolna.

W definicji Barbary Wilgockiej-Okon dojrzaloéé jest okreélana jako
osiagniecie przez dziecko takiego poziomu rozwoju, ktéry pozwoli mu
podjaé¢ obowigzki szkolne (Kopik, 1996). Jest to zagadnienie szerokie,
wigzace sie z wieloma czynnikami, ktore te gotowos$é warunkuja. Na doj-
rzatos¢ sktadaja sie doSwiadczenia dziecka, dotychczasowy przebieg zy-
cia czy stopien, w jakim dorosli zabezpieczali jego potrzeby. Nalezy takze
pamietaé o tym, ze réwnie wazna, jak dojrzalosé dziecka do szkoty, jest
dojrzalosé instytucji wychowawczych.

Jednym z elementéw gotowosci szkolnej, o ktorym nalezy tu wspo-
mnieé, jest gotowos¢ do nauki przedmiotéw przewidzianych programem
nauczania klasy I, w tym gotowo$¢ do nauki matematyki. Zakres doj-
rzaloéci dziecka do nauki matematyki obejmuje nastepujace pojecia
(Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 1997a):

— dzieciece liczenie;

— operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnym;

— zdolno$¢ do oderwania sie od konkretéw 1 postugiwanie sie reprezen-
tacjami symbolicznymi;

— dojrzato$é emocjonalna;

— zdolno$¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkeji percepcyjno-

-motorycznych.

Przedstawione tu rozwazania dotyczy¢ beda wlasnie tego wycinka
gotowosci szkolne;j.

Edukacja matematyczna w warunkach szkolnych nie jest pierwszym
spotkaniem dziecka z matematyka. Etapem poprzedzajacym rozpoczecie
nauki w szkole jest wychowanie przedszkolne. Zadaniem wychowania
przedszkolnego jest stymulacja wszechstronnego rozwoju dzieci 1 przygo-
towanie ich do podjecia nauki w szkole oraz pomoc rodzicom w sprawo-
waniu nad nimi opieki wychowawczej (Guz, 1991). Zadania przedszkola
uzupelni¢ mozna o wspomaganie rozwoju dziecka w zgodzie z jego po-
tencjatem i1 mozliwo$ciami rozwojowymi, a takze specyfika $rodowiska



Ewelina Kawiak: Umiejetnosci matematyczne dzieci szescioletnich 217

spoteczno-kulturowego 1 przyrodniczego (Michalak, Misiorna, 2006).
To w przedszkolu podczas spontanicznych zabaw dziecko gromadzi in-
formacje na temat otaczajacego je $wiata 1 to tam nabywa pierwszych
do$wiadczen. Ma ono tam takze wiele okazji, by zaznajomi¢ sie z mate-
matyka. Przed pdjéciem do przedszkola o edukacje z zakresu matematyki
troszcza sie opiekunowie dziecka, ktorzy przyblizaja mu sposoby przeli-
czania zbioréw 1 rozbudzaja w nim zainteresowanie liczeniem. Efekt tych
zablegdw nazywany jest w literaturze przedmiotu dzieciecym liczeniem
(Gruszczyk-Koleczynska, Zielinska, 1997a). Dzieki niemu dziecko
przekracza mury przedszkola z pewnym bagazem doéwiadczen, opieraja-
cych sie na intuicjach matematycznych. Intuicje te beda stanowily baze
budowania dalszej wiedzy z zakresu matematyki.

Jezyk matematyki ze swej natury jest operacyjny (Krygowska,
1977). Aby przyswoiC elementarne pojecia matematyczne, rozumowanie
dziecka réwniez musi mie¢ charakter operacyjny. Rola nauczyciela edu-
kacji przedszkolnej powinna by¢ odpowiednia stymulacja rozwoju myséle-
nia dziecka, taka, ktora pozwoli mu swobodnie poruszaé¢ sie w Swiecie
abstrakeyjnych pojeé matematycznych. Za dziecko dojrzate do nauki ma-
tematyki uwaza sie takie dziecko, ktore chce sie nauczy¢ liczy¢ 1 ktére po-
trafi zrozumie¢ sens matematycznych pojeé¢ (Gruszczyk-Kolczynska,
1989). Warto réwniez odpowiedzie¢ sobie na pytanie, czym sg zdolnosci
matematyczne. Mozemy rozumieé je jako indywidualng wlasno$é psy-
chiczng dziecka, ktora jest odpowiedzialna za tatwoéé i szybko§é przy-
swajania wiadomos$ci 1 umiejetno$ci matematycznych, oraz jako ogélna
sprawno$¢ umystowa, jaka jest inteligencja (ibidem).

Stéw kilka o metodzie

Jest wiele sposobéw, za pomoca ktérych mozna rozwija¢ umiejetnosci
matematyczne dziecka. Jeden z nich zostal przedstawiony w Dzieciecej
matematyce, podreczniku autorstwa Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej. Na
podstawie swoich wieloletnich badan autorka ta opracowala koncepcje
wezesne] edukacji matematycznej, obejmujaca dzieci w wieku 6 1 7 lat.
7 pomoca Dzieciecej matematyki moga pracowac zaréwno nauczyciele,
jak 1 rodzice dzieci, co zapewnia miedzy nimi harmonijng wspélprace.
Metoda ta uwzglednia aktualne mozliwosci 1 potrzeby dzieci. W sktad
ksiazki wchodzi program nauczania, metodyka oraz zestaw pomocy, kto-
re uatrakcyjniaja zajecia z dzie¢mi. W kregu tematéw przygotowanych
do pracy z dzieémi znajduja, sie: orientacja przestrzenna, rytmy, ksztal-
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towanie umiejetnosci liczenia, dodawania 1 odejmowania, wspomaganie
roZwoju operacyjnego rozumowania, rozwijanie umiejetno$ci mierzenia
dlugosci, klasyfikacja, ukladanie 1 rozwigzywanie zadan arytmetycz-
nych, zapoznanie dzieci z waga 1 sensem wazenia, mierzenie plynéw, in-
tuicje geometryczne, konstruowanie gier przez dzieci oraz zapisywanie
czynnos$cl matematycznych.

Zdaniem E. Gruszczyk-Kolczynskiej, edukacje matematyczna po-
winno sie laczy¢ z intensywnym rozwojem mys§lenia, ksztaltowaniem
odporno$ci emocjonalnej 1 ¢éwiczeniem umiejetnoéci matematycznych
(Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska, 1997b).

Umiejetnosci matematyczne szesciolatkbw —
doniesienia z badan wiasnych

Dziecieca matematyka E. Gruszczyk-Kolezynskiej byla inspiracja
do przeprowadzenia badan empirycznych, ktérych gtéwny cel stanowilo
wykazanie, jakie sa matematyczne umiejetnosci wybranej grupy dzieci
szescioletnich 1 jak zmieni sie zakres tych umiejetnoéci po zastosowa-
niu w pracy z nimi elementéw metody. W ramach badan przeprowadzo-
ny zostal naturalny eksperyment pedagogiczny, ktéry trwal od marca do
czerweca 2010 roku. Grupe badawcza stanowito 20 dzieci w wieku 6 lat,
uczeszcezajacych do Miejskiego Przedszkola nr 2 w Bedzinie w wojewd6dz-
twie $laskim. Badania mialy charakter diagnostyczno-weryfikacyjny
1 skladaty sie z trzech etapow. Etapem pierwszym byta diagnoza aktual-
nego poziomu umiejetnosci matematycznych dzieci przed zastosowaniem
metody Dziecieca matematyka. Kolejny etap stanowit cykl éwiczen prak-
tycznych z wykorzystaniem elementéw metody E. Gruszezyk-Kolczynskiej.
Koncowym etapem byta powtérna diagnoza umiejetnosci badanych dzieci
po przeprowadzeniu ¢wiczen. Diagnoze poprzedzajaca eksperyment, jak
1 diagnoze koncowa przeprowadzono za pomoca tego samego narzedzia,
ktore opieralo sie na wybranych elementach Skali Gotowos$ci Szkolnej
autorstwa Elzbiety Kozniewskiej. Podczas trwania catego eksperymentu
przeprowadzano takze obserwacje, ktére dostarczyly dodatkowej wiedzy
o badanych dzieciach i ich umiejetnosciach. Zakres badan obejmowat na-
stepujace umiejetno$ci matematyczne:

— orientacja w przestrzeni;
— orientacja w czasie;
— umiejetno$é ksztaltowania pojecia liczby.
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Brano pod uwage takze kompetencje poznawcze badanych dzieci.

Na podstawie przeprowadzonych badan udalo sie uzyskac¢ odpowiedzi
na postawione wczeéniej pytania. By uwiarygodni¢ wyniki badan, doko-
nano ich analizy statystycznej. W tym miejscu pokroétce zostang omoéwio-
ne najwazniejsze z wynikow.

Wyniki, ktére dostarczyta diagnoza koncowa, sugerujq, iz zastoso-
wanie metody Dziecieca matematyka E. Gruszczyk-Kolezynskiej miato
istotny wplyw na podniesienie kompetencji matematycznych badanych
dzieci. Wzrosty umiejetnosci dzieci w zakresie rozumienia pojecia licz-
by oraz orientacji przestrzennej. Poprawit sie takze poziom kompetencji
poznawczych badanych. Najmniejsze postepy odnotowano w zakresie
orientacji w czasie, gdyz nawet podczas posttestu sprawiala ona dzie-
ciom pewne trudnos$ci. Pod wzgledem statystycznym réznica miedzy wy-
nikami diagnozy koncowej a wynikami diagnozy wstepnej jest bardzo
istotna.

Orientacja przestrzenna

Przy diagnozie umiejetnosci orientacji w przestrzeni skupiono sie na
nastepujacych kryteriach:

— dziecko odréznia kierunki lewo 1 prawo;

— dziecko rozumie pojecia zwiazane z przestrzenia;
— dziecko wskazuje kierunki na kartce papieru;
— dziecko sklada uktadanki typu puzzle.

Pod koniec trwania eksperymentu wszystkie badane dzieci bez pro-
blemu radzily sobie z orientacja w przestrzeni. Zmiany w stanie badanych
tu kompetencji zauwazono u 60% dzieci, z czego polowa z nich poprawi-
la swoje wyniki wzgledem diagnozy poczatkowej. Zmiany o charakterze
zaréwno progresywnym, jak 1 regresywnym odnotowano w przypadku
17% dzieci. Umiejetnosci 33% dzieci, wérdd ktorych stwierdzono zmiany,
ulegly nieznacznemu ostabieniu, lecz ostabienie to nie wptyneto na kon-
cowa ocene tych umiejetnosci. Pod koniec trwania eksperymentu kazde
z 20 przebadanych dzieci reprezentowalo zgodny z oczekiwanym poziom
orientacji w przestrzeni.

Zmiany w poszczegéolnych kompetencjach wehodzacych w sktad orien-
tacji w przestrzeni wygladaja nastepujaco:

— dziecko odroéznia kierunki lewo 1 prawo — 15% dzieci, ktére nie potra-
fito wykonaé tego zadania na poczatku eksperymentu, pod koniec jego
trwania nie miato z odréznianiem kierunkéw zadnych probleméw;
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— dziecko rozumie pojecia zwigzane z przestrzenia — w przypadku tych
umiejetnosci nie odnotowano u dzieci poprawy, wrecz przeciwnie; od-
setek dzieci, ktére nie potrafity poradzié¢ sobie z tym zadaniem, wzrost
z 55% do 70%;

— dziecko wskazuje kierunki na kartce papieru — po eksperymencie
zauwazono duza, pozytywna zmiane w umiejetno$ci wykonania tego
zadania; koncowa diagnoza wykazata, ze wszystkie dzieci radza sobie
z ta préba, a odsetek dzieci wykonujacych zadanie bez zadnego pro-
blemu wzrést z 60% do 85%;

— dziecko sktada uktadanki typu puzzle — jedno dziecko nie radzito so-
bie z tym zadaniem podczas poczatkowej diagnozy; podczas diagnozy
koncowej wszystkie dzieci potrafily wykonaé¢ zadanie bezblednie.
Statystyczna analiza otrzymanych wynikéw pozwala stwierdzic,

1z istnieje istotna réznica miedzy wstepnym a koncowym poziomem

umiejetno$ci matematycznych badanych dzieci w zakresie ich orienta-
¢ji przestrzennej, a wspdlzalezno$é miedzy obiema zmiennymi jest prze-
cietna.

Orientacja w czasie

Okreslenia poziomu orientacji w czasie dokonano na podstawie na-
stepujacych wskaznikéw:

— dziecko zna pory roku i zwiazane z nimi zjawiska;

— dziecko potrafi powiedzieé, jaki jest dzien tygodnia i jaki bedzie na-
stepny.

Badania wstepne ujawnily u dzieci znaczne braki w zakresie orien-
tacji w czasie. 30% poddanych eksperymentowi szes$ciolatkéw wykaza-
la nizszy od oczekiwanego poziom badanych tu umiejetno$ci. Roznice
miedzy obiema diagnozami wykryto u 60% dzieci. U 55% z nich zmiana
miata charakter pozytywny. 44% dzieci reprezentowalo poziom taki, jak
podczas pretestu, a wyniki jednego dziecka pogorszyly sie.

Zmiany w poszczegdlnych probach sktadajacych sie na orientacje
w czasie wygladaly nastepujaco:

— dziecko zna pory roku 1 zwigazane z nimi zjawiska — odsetek dzieci
nieradzacych sobie z tym zadaniem zmalat z 15% do 10%;

— dziecko potrafi powiedzieé, jaki jest dzien tygodnia i jaki bedzie na-
stepny — poczatkowo 25% dzieci nie radzito sobie z tym zadaniem,
diagnoza koncowa wykazata duza poprawe, wszystkie dzieci przeszly
te prébe pozytywnie.
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Pod wzgledem statystycznym réznica miedzy koncowym a poczatko-
wym poziomem badanych tu umiejetnoéci jest istotna, a wspotzaleznoéé
miedzy zmiennymi wysoka.

Ksztaltowanie pojecia liczby

Badajac umiejetnosci w zakresie ksztaltowania pojecia liczby, brano
pod uwage nastepujace kryteria:

— dziecko potrafi umiesci¢ nowy obiekt w juz ulozonym szeregu;

— dziecko przerysowuje szlaczki 1 proste figury geometryczne;

— dziecko zna 1 stosuje liczebniki porzadkowe;

— dziecko dodaje i odejmuje przedmioty, liczmany;

— dziecko dodaje 1 odejmuje w pamieci;

— dziecko liczy w pamieci w zakresie do 10.

Poczatkowa diagnoza wykazala, ze jedno dziecko prezentowalo niz-
szy od oczekiwanego poziom umiejetnosci zwigzanych z ksztaltowa-
niem pojecia liczby. W koncowym badaniu wyniki te nie powtérzyly sie,
wszystkie dzieci uzyskaly zgodny z oczekiwanym poziom opisywanej
tu kompetencji. Wérod 75% wszystkich dzieci, u ktérych zanotowano
zmiany w poziomie ich umiejetnosci, az 73% zmian miato charakter
pozytywny.

Wyniki poszezegélnych préb wygladaty nastepujaco:

— dziecko potrafi umiesci¢ nowy obiekt w juz utozonym szeregu — na
poczatku 15% dzieci nie potrafito wykonacé tego zadania; podczas dia-
gnozy koncowej wszystkie dzieci poradzity sobie z ta proba;

— dziecko przerysowuje szlaczki 1 proste figury geometryczne — w obu
diagnozach pozytywnie wypadtly wszystkie dzieci;

— dziecko zna 1 stosuje liczebniki porzadkowe w zakresie do 10 — 10%
dzieci nie podotato temu zadaniu podczas wstepnych badan; diagnoza
koncowa wykazala, ze poradzily sobie z nim wszystkie dzieci;

— dziecko dodaje 1 odejmuje przedmioty, liczmany w zakresie do 10 —
jedno dziecko, ktére poczatkowo nie wykonywalo zadania poprawnie,
pod koniec badan nie miato z tym zadnych problemoéw;

— dziecko dodaje i odejmuje w pamieci w zakresie do 10 — poczatkowo
polowa badanych dzieci nie radzila sobie z liczeniem pamieciowym;
pod koniec eksperymentu zadne dziecko nie mialo z tym istotnych
problemows;

— dziecko liczy w pamieci w zakresie do 10 — pod koniec badan wszyst-
kie dzieci potrafity liczy¢ w pamieci, z czego 80% liczyta bezblednie.
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Statystyczna analiza wynikow wskazuje na bardzo istotna rdéznice
miedzy wstepnym a koncowym poziomem umiejetnoSci matematycz-
nych dzieci w zakresie znajomosci pojecia liczby. Wspotzaleznoéé miedzy
zmiennymi jest bardzo wysoka.

Kompetencje poznawcze

Kompetencje poznawcze badanych, znajdujace sie réwniez w spek-
trum zainteresowania opisywanych tu badan, ulegly znacznej poprawie.
W ich sktad wchodza nastepujace umiejetnosci:

— dziecko definiuje nazwy przez odniesienie do ogdlniejszej kategorii;

— dziecko w zabawie czesto wybiera gry liczbowe;

— dziecko chetnie rozwigzuje zagadki matematyczne;

— dziecko ma umiejetno$ci matematyczne powyzej oczekiwanych.
Poczatkowo wysoki poziom w zakresie kompetencji poznawczych re-

prezentowalo 10% badanych dzieci. W czasie trwania eksperymentu od-
setek ten wzrdst do 20%. Poziom S$redni wzrést z poczatkowych 35% do
az 80%. Posttest nie wykazal, aby ktérekolwiek dziecko miato niski po-
ziom badanych kompetencji, podczas gdy w pierwszych badaniach niski
poziom wykazywato az 25% dzieci.

Oto jak ksztaltuja sie wyniki dotyczace poszczegdlnych kompetencji:
— dziecko definiuje nazwy przez odniesienie do ogdlniejszej kategorii —

podczas badan zaréwno wstepnych, jak 1 koncowych wszystkie dzieci

przeszly te probe pozytywnie;

— dziecko w zabawie czesto wybiera gry liczbowe — wyniki obu diagnoz
pokryly sie przy badaniu tej kompetencji; 70% dzieci chetnie wybiera
w zabawie gry liczbowe;

— dziecko chetnie rozwiazuje zagadki matematyczne — poczatkowo 45%
dzieci niechetnie podchodzito do zagadek matematycznych; wynik ten
poprawit sie 1 w posttescie odsetek takich dzieci spadt do 40%;

— dziecko ma umiejetnoSci matematyczne powyzej oczekiwanych —
w obu badaniach zadne z dzieci nie wykazato wiekszych niz sie od
nich oczekuje zdolnosci w zakresie matematyki.

Dzieki szczegdlowej analizie otrzymanych danych wysnuto wniosek,
1z zastosowanie metody z podrecznika Dziecieca matematyka przyniosto
oczekiwane skutki. Poziom umiejetno$ci matematycznych dzieci po prze-
prowadzeniu eksperymentu wzréslt, czego dowodem bylo sprawniejsze
wykonywanie zadan matematycznych przez badanych.
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Na zakonczenie

W edukacji matematycznej juz na samym poczatku wymaga sie od
dziecka wiele. Gléwnym wymogiem, ktory warunkuje matematyczne byé
albo nie by¢ ucznia, jest odpowiedni poziom rozwoju umyslowego. Opera-
cyjne rozumowanie, czesto niedostepne dzieciom na poczatku ich przy-
gody ze szkola, wymaga odpowiedniej stymulacji. To od nas — nauczy-
cieli — zalezy, jak ta stymulacja bedzie wygladala. Sposrod wielu metod
musimy wybraé takie, ktére uznamy za najstosowniejsze. Przy wyborze
tym nalezy pamietaé, ze naszym celem nie jest tylko przekazanie wie-
dzy. Celem samym w sobie jest dziecko 1 o jego dobro musimy zadbaé
przede wszystkim. Metody, ktérymi zdecydujemy sie pracowaé, musza
by¢ zatem nie tylko skuteczne, ale 1 dostosowane do mozliwoéci naszych
wychowankéw. Jedng z takich metod jest wlasnie Dziecieca matematy-
ka, to metoda, ktérej skutecznosé potwierdzita sie podczas przedstawio-
nych tu badan. Warto zaznajomié sie z programem przygotowanym przez
E. Gruszczyk-Kolczynska. Opracowywany byt on przez wiele lat, w tym
czasle ulegal zmianom 1 poprawkom. Zalecenia Dzieciecej matematyki
stosowane sa do dzi§ w wielu placéwkach przedszkolnych. Nadal inspiru-
ja nauczycieli nauczania poczatkowego do urozmaicania zaje¢ z zakresu
edukacji matematycznej. Efektywnosé metody zostata pozytywnie zwe-
ryfikowana rowniez w opisanym tu eksperymencie. Przytoczone fakty
wydaja sie przekonywaé do tego, by wzbogaci¢ nasze zajecia z dzieé¢mi
elementami z Dzieciecej matematyki. Je§li metody te pomoga choé jed-
nemu z naszych wychowankéw wykonac¢ krok naprzéd w kierunku przy-
swojenia tak trudnej matematycznej wiedzy, wowczas bedziemy mogli
uznacé to za nasz pedagogiczny sukces.

Bibliografia

Gruszczyk-Kolczynska E., 1989: Dlaczego dzieci nie potrafiq uczyé sie matematyki.
Warszawa.

Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E., 1997a: Dzieci ze specyficznymi trudno-
Sciami w uczeniu sie matematyki. Warszawa.

Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E., 1997b: Edukacja matematyczna dzieci.
Dziecieca matematyka. Warszawa 1997.

Guz S., 1991: Edukacja przedszkolna: efektywnosé i uwarunkowania. Lublin.

Kopik A., 1996: Akceleracja rozwoju dzieci siedmioletnich rozpoczynajgcych nauke
szkolnq. Kielce.



224 Artykuty — Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna

Krygowska Z., 1977: Zarys dydaktyki matematyki. Warszawa.

Michalak R., Misiorna E., 2006: Konteksty gotowosci szkolnej. W: Doradca nauczy-
ciela szesciolatkow. Materiaty metodyczne dla nauczycieli opracowane w wyniku
projektu ,,Badanie gotowosci szkolnej szesciolatkéw” zrealizowanego w Centrum Me-
todycznym Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej. Warszawa.



HEWILIA HETMANCZYK-BAJER

Wykorzystanie Teorii Ograniczen
W procesie ksztattowania
kompetencji spotecznych uczniow
w mtodszym wieku szkolnym

The usage of Theory of Constraints
in process of shaping social competences of pupils of primary school

Abstract: The program of activity constructed by means of using the three logical in-
struments of the Theory of Constrains, was settled as a result of the need of preparing
pupils on primary school level to live in society and preparing them to do their social
role as adult people. The results of the experiment claim that the Theory of Constraints
unknown in Poland in the uprising and educational range, deserve deeper accomplish-
ment, because of its efficacy and a great range of application (also in shaping social skills
of primary pupils).

Key words: social competences, Theory of Constraints, social-emotional education.
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Wstep

Wiele wspélczesnych rodzin potrzebuje wsparcia w wychowaniu dzie-
ci, w budowaniu wizji ich rozwoju, ustalaniu waznych zyciowych celow.
To wilaénie szkola powinna byé miejscem, gdzie rodzice i opiekunowie
moga, znalezé wsparcie 1 pomoc w sprawowaniu opieki nad dzie¢mi. Do
celéw okresu wczesnoszkolnego naleza — oprdocz zbudowania systemu
elementarnych pojeé¢ naukowych zwigzanych z czytaniem, pisaniem 1i li-
czenlem, opanowania tzw. umiejetnosci szkolnych oraz sprawnosSci fi-
zycznych 1 umyslowych — ksztaltowanie sie samooceny, a takze obrazu
wlasnej osoby. Ponadto waznag role odgrywa rozw(é) sumienia i systemu
warto$ci, umiejetnosci wspoétdziatania z innymi oraz kontroli nad emo-
cjami (Brzezinska, 1991, s. 208—209). Wspdlczesne realia rynku pra-
cy pokazuja, iz sama wiedza nie wystarczy, jesli jednostka nie bedzie
potrafita wspdétpracowaé w zespole, rozwiazywaé kwestii spornych 1 kon-
fliktow, zaplanowaé osiggniecia wspolnego celu, wreszcie dokonaé wybo-
ru i podjaé wtasciwych decyzji. W zwiazku z tym nalezy polozyé wiekszy
nacisk na zajecia rozwijajace kompetencje spoteczne u uczniéw, poczaw-
szy od najnizszego szczebla edukacji, ktore mialtyby na celu poszerzenie
spektrum umiejetnosci spotecznych. Niestety, zajecia w klasach I—III,
pomimo swojej zintegrowanej formy, w przewazajacej mierze ciagle na-
stawione s na realizacje potrzeb intelektualnych. Zastosowanie Teorii
Ograniczen moze stanowi¢ pewnag alternatywe dla ksztaltowania rozwoju
spoteczno-emocjonalnego uczniéw w mtodszym wieku szkolnym. Progra-
my szkolne i tak sa juz przetadowane, wprowadzono do nich rézne nowe
zajecia 1 przedmioty; przyjeto tez nowa strategie nauczania spoleczno-
-emocjonalnego, ktora polega na taczeniu lekcji o uczuciach 1 zwiazkach
miedzyludzkich z przedmiotami juz nauczanymi.

Opis badan

Gléwna, inspiracja, a takze podstawa do podjecia niniejszego poste-
powania badawczego byt méj udzial w szkoleniu Wykorzystanie narzedzi
TOC w edukacji i wychowaniu. Do narzedzi Teorii Ograniczen (TOC) za-
licza sie: ,,Chmurke” (wykorzystywana przy rozwiazywaniu konfliktéw),
,Gataz” (pomocna przy przewidywaniu konsekwencji réznych zachowan)
oraz ,,Drzewo Ambitnych Celéw” (umozliwiajace planowanie osiggniecia
okreslonego celu). Z poznawczego punktu widzenia interesujace wydato



Hewilia Hetmanczyk-Bajer: Wykorzystanie Teorii Ograniczen... 227

sie wiec sprawdzenie w toku badan empirycznych efektywnosci wykorzy-
stania wspomnianych narzedzi podczas realizacji zajeé zintegrowanych,
tym bardziej ze zastosowanie Teorii Ograniczen w edukacji stanowi in-
nowacje w polskich badaniach pedagogicznych.
Program oparty na praktycznym wykorzystaniu Teorii Ograniczen
w pracy z dzieémi w mlodszym wieku szkolnym zostal opracowany zgod-
nie z zalozeniami najnowszej podstawy programowej ksztatcenia ogélne-
go dla szkél podstawowych. Uwzgledniajac wspomniane zalozenia oraz
specyfike 1 walory narzedzi Teorii Ograniczen, za cel ogélny programu
zajeC przyjeto rozwijanie kompetencji spotecznych, w tym poglebianie
1 wzmacnianie wiezi spolecznych poprzez ukazanie dzieciom mozliwosci
wyboru drég postepowania w przezwyciezeniu kryzysow oraz konfliktow,
zaréwno wewnetrznych, jak 1 zewnetrznych. Realizacja programu wycho-
dzi zatem naprzeciw potrzebom spotecznym, a szczegdlnie potrzebom wy-
chowywania mlodych ludzi w atmosferze akceptacji i zrozumienia.
Odpowiednio opracowany program zaje¢ daje uczniom mozliwosé
lepszego poznania siebie, swoich mocnych stron, odreagowania napieé
emocjonalnych, a takze dostrzezenia, ze dotad negatywnie postrzegane
sytuacje moga mieé¢ pozytywny wymiar. Wazng role odgrywa réwniez
zapobieganie wystepowaniu najczestszych probleméw u dzieci w wieku
szkolnym, §wiadczacych o brakach w zakresie kompetencji spotecznych
(np. agresja, izolacja badz wycofywanie sie z kontaktéw spolecznych oraz
nadmierna ulegtoéé), a takze pomoc w likwidowaniu ewentualnych zabu-
rzen przystosowawczych.
Szczegodlowe cele programu zajeé objety:
— ksztaltowanie umiejetnosSci konstruktywnego rozwigzywania kon-
fliktow;
— ksztaltowanie umiejetnosci podejmowania odpowiedzialnych decyzji;
— tworzenie pola do dialogu z druga strong konfliktu;
— ksztaltowanie umiejetnosSci okreS§lania 1 wyrazania wtasnych po-
trzeb;
— rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania 1 nazywania uczuc;
— ksztaltowanie umiejetnosci rozumienia punktu widzenia innych os6b
oraz ich potrzeb;
— ksztaltowanie umiejetnosci kontrolowania wlasnego zachowania 1 re-
akeji emocjonalnych;
— rozwijanie umiejetnosci oceniania pomystéw oraz logicznego i prze-
mys$lanego sposobu znajdowania rozwigzan probleméw;
— ksztaltowanie umiejetnos$ci analizy problemoéw z wielu punktow wi-
dzenia;
— ksztaltowanie umiejetnosci przewidywania rezultatow pewnych za-
chowan 1 dzialan;
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— ksztaltowanie umiejetnosci analizowania kontekstu sytuacji zgodnie

z logika zwigzkéw przyczynowo-skutkowych;

— ksztaltowanie umiejetnoéci wytrwalego dazenia do celu 1 przewidy-
wania konsekwencji zdarzen zwigzanych z podjetymi decyzjami;

— zwiekszenie efektywno$ci komunikacji 1 skutecznej pracy zespoto-
wej;

— ksztaltowanie umiejetnoSci wspoélzycia 1 wspédtdziatania z réwieéni-
kami oraz dorostymi;

— wzmocnienie poczucia wlasnej wartosci, dostrzeganie swoich mocnych
stron;

— ksztaltowanie umiejetno$ci pokonywania wilasnych stabosci, nauka
radzenia sobie ze stresem 1 z lekiem;

— rozwijanie wyobrazni, tworczego wyrazania przezy¢ i uczuc.

Zajecia prowadzone w klasach III szkoly podstawowej mialty cha-
rakter ustrukturalizowanych spotkan grupowych, w trakcie ktorych
zalozone cele byly realizowane za pomoca trzech narzedzi logicznych:
,Chmurki”, ,Galezi” oraz ,Drzewa Ambitnych Celéw”. Dodatkowo, aby
kazde spotkanie moglo tworzyé pewna dynamiczng cato§é, wykorzysta-
no elementy metod aktywizujacych, ¢wiczen integracyjnych, dramowych,
relaksacyjnych, plastycznych oraz muzycznych. Spotkania przebiegaty
z uwzglednieniem okreSlonych etapow pracy z grupa, poczawszy od okre-
su wstepnego, ktory stuzyl lepszemu poznaniu sie uczestnikow spotkan,
wspolnemu okreéleniu celow, ustaleniu regut grupowych 1 rytuatéw, budo-
waniu atmosfery grupowej opartej na poczuciu bezpieczenstwa i wzajem-
nego zaufania oraz wzbudzeniu empatii w grupie. WiaSciwy etap pracy
polegal na realizacji zaplanowanych celéw, stanowiacych istote programu
zaje¢, dostosowanego do potrzeb danej grupy. Podstawa projektowania
tej czesci zajeé byta diagnoza poziomu kompetencji spotecznych uczniéw
klas III oraz potrzeb dzieci; starano sie takze uwzgledni¢ zagadnienia
wazne dla danej grupy rozwojowej. Z kolei ostatni etap pracy z grupa
przyniést uczestnikom wzmocnienie pozytywnych uczué, podsumowanie
zdobytych umiejetnosci ze wskazaniem na mozliwos$ci ich wykorzystania
w codziennym zyciu oraz udzielenie sobie pozytywnych informacji zwrot-
nych. Byl to takze czas na zebranie informacji zwrotnych dotyczacych
cyklu zajeé 1 ich podsumowanie.

Opracowany autorski program 20 zaje¢ z wykorzystaniem wspo-
mnianych trzech narzedzi logicznych zostal przeprowadzony po raz
pierwszy z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym. Uzyskane w toku ba-
dan eksperymentalnych wyniki stanowia niezwykle ciekawy material
badawczy.

Naturalny eksperyment pedagogiczny, ktérego gtéwnym celem po-
znawczym bylo zbadanie stopnia zalezno§ci pomiedzy praktycznymi eg-



Hewilia Hetmanczyk-Bajer: Wykorzystanie Teorii Ograniczen... 229

zemplifikacjami Teorii Ograniczen w edukacji a poziomem poszczegdlnych
skladnikéw kompetencji spotecznych, takich jak: koncentracja uwagi, ra-
dzenie sobie z trudno$ciami, wspoldzialanie, nawigzywanie kontaktow,
wezuwanie sie, stosowanie regul moralnych oraz rozwiazywanie proble-
moéw spolecznych, zostal przeprowadzony w jednej z zabrzanskich szkét
podstawowych. Badana populacja byta grupa 36 uczniow I1I klasy, wsrod
ktérych znalazlo sie 19 chlopcdéw (53%) 1 17 dziewczat (47%) wybranych
do badan w sposéb celowy.

Badania przebiegaly wedlug przyjetego wczesniej harmonogramu.
W pierwszej kolejno$ci przeprowadzono sondaz diagnostyczny wsrod 120
nauczycielek klas I—III nauczania zintegrowanego, ktory umozliwit dia-
gnoze poziomu kompetencji spotecznych uczniéw mtodszych klas szkol-
nych oraz okresSlenie §wiadomosci ankietowanych wplywu stosowanych
przez nauczycielki metod 1 form pracy na ksztaltowanie owych kompe-
tencji. Nastepnie zrealizowano badania pilotazowe obejmujace przepro-
wadzenie pretestu przy uzyciu sondazu diagnostycznego, wybranej skali
ocen oraz techniki socjometrycznej. Na tym etapie skonstruowane row-
niez zostaly wstepne scenariusze zajeé, ktérych przydatnosé sprawdzono
w toku realizacji 10 spotkan z wybrana grupa trzecioklasistow. Zadowa-
lajace wyniki posttestu pozwolily na realizacje badan wtasciwych, ktére
rozpoczeto od wyboru szkoty 1 wylonienia grupy uczniéw do badan eks-
perymentalnych.

W celu szczegdtowego zdiagnozowania poziomu kompetenc)i spotecz-
nych badanych trzecioklasistéw przyjeto dwie podstawowe perspektywy:
wewnetrzna oraz zewnetrzna. Rozpoznajac kompetencje spoteczne z per-
spektywy samego dziecka, czyli uwzgledniajac kryteria wewnetrzne,
wzleto pod uwage jego samoocene w tym zakresie. W tym przypadku po-
mocny okazat sie ,, Kwestionariusz do badania poczucia kompetencji spo-
lecznych ucznidéw”, okreslajacy poziom poczucia kompetencji spolecznych,
czyli wyobrazenia badanych na temat wlasnych mozliwosci 1 zdolnosci do
okreslonych zachowan spotecznych (Huget, 2001, s. 51). Do perspektywy
zewnetrzne] nalezy z kolei zaliczyé rozpoznawanie kompetencji spotecz-
nych dziecka z punktu widzenia otoczenia spolecznego oraz osoby prze-
prowadzajacej badania. Uwzgledniajac kryteria otoczenia spotecznego
dziecka, a konkretnie: uwzgledniajac opinie nauczycieli, postuzono sie
metoda szacowania; zastosowano skale ocen, takie jak: ,,Arkusz Zacho-
wania sie Ucznia” Barbary Markowskiej czy tez ,,Kwestionariusz zacho-
wania sie dziecka w przedszkolu 1 szkole” (tzw. CBI — ang. Classroom
Behavior Inventory Preschool to Primary) autorstwa Earla S. Schaefera
1 May Aaronson w opracowaniu polskim Jézefa Rembowskiego. Do ba-
dania kompetencji spotecznych z punktu widzenia réwiesnikéw wyko-
rzystano techniki socjometryczne: klasyczna technike Jacoba Levy’ego
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Moreno oraz technike ,,Zgadnij kto?”, pozwalajace wnioskowaé o kompe-
tencjach spotecznych dziecka na podstawie jego popularnosci w grupie.
Natomiast do badania kompetencji spotecznych z perspektywy badacza
zastosowano technike obserwacji dziecka, ktora postuzyta do okreslenia
poziomu jego funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego w kontaktach
z rowiednikami.

W niniejszym postepowaniu badawczym , Kwestionariusz do bada-
nia poczucia kompetencji spotecznych uczniéw” postuzyt do dokonania
wstepnej diagnozy poszczegélnych sktadowych kompetencji spotecznych
z perspektywy samego ucznia, natomiast obserwacja byta prowadzona
w sposob bezposredni 1 systematyczny w trakcie realizacji poszczegol-
nych zaje¢ z dzieémi — od pierwszego do ostatniego spotkania. Z kolei
wspomniane skale ocen, podobnie jak techniki socjometryczne, postuzyty
do przeprowadzenia pretestu wsrod badanych trzecioklasistéw.

Po dokonaniu pomiaru poczatkowego wprowadzono czynnik ekspery-
mentalny, ktérym byl autorski program zajeé¢ przeznaczony dla uczniow
klas III szkoly podstawowej. Zajecia odbywaly sie raz w tygodniu po
60—90 minut (ok. 2 godziny lekcyjne) podczas jednego semestru.

Po zrealizowaniu zaplanowanych dziatan przeprowadzono posttest
za pomoca opisanych narzedzi, ktory mial na celu ukazanie zmian, jakie
zaszly w poziomie kompetencji spotecznych pod wptywem celowo podjete-
go oddzialywania eksperymentalnego.

Wyniki badan

Zajecia z wykorzystaniem trzech narzedzi logicznych ciesza sie du-
zym zainteresowaniem uczniéw 1 nauczycieli, o czym mozna bylo przeko-
naé sie, prowadzac badania wsrdod trzecioklasistéow w jednej z zabrzan-
skich szkét podstawowych. W rozmowach na temat wychowawczych oraz
edukacyjnych waloréow Teorii Ograniczen wychowawcy klas, nauczycie-
le hospitujacy zajecia oraz psycholog szkolny wskazywali, iz tego typu
dzialania pomagaja w utrzymaniu poprawnych stosunkow interperso-
nalnych w klasach szkolnych oraz lepszym przystosowaniu dzieci do
zmian zyciowych, co przynosi pozytywne rezultaty w dalszej edukacji
oraz zyciu osobistym uczniéw. Réwniez same dzieci, ktore braty udziat
w zajeciach, ocenily je bardzo pozytywnie. Zauwazyly poprawe relacji z
réowieSnikami dzieki poglebieniu szacunku do swoich kolegéw, ksztal-
towaniu umiejetnosci przebaczania i1 konstruktywnego rozwiazywania
konfliktéw.
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Realizacja autorskiego programu zaje¢ przeznaczonego dla dzieci
z klas III szkoty podstawowej, w ktorym gléwny nacisk potozony zostat
na ksztaltowanie umiejetno$ci pokonywania przez dzieci napotykanych
trudnosci, rozwigzywania konfliktéw, przewidywania konsekwencji
wydarzen, a takze planowania drobnych przedsiewzieé¢, wptynal na po-
prawe spolecznego funkcjonowania uczniéw, o czym $wiadcza chociazby
wyniki testu ¢-Studenta dla wyniku globalnego ,, Kwestionariusza zacho-
wania sie dziecka w przedszkolu 1 szkole”. Odnotowano bardzo istotne
statystycznie réznice w wynikach globalnych pretestu i posttestu, przy
najnizszym przyjetym poziomie istotnosci a = 0,001 (tabela 1). A zatem
potwierdzily sie zmiany w zakresie stopnia przejawianych kompetencji
spotecznych badanych uczniéw.

Tabela 1
Wyniki testu t-Studenta dla wyniku globalnego (pretest)
wzgledem wyniku globalnego (posttest) (IN = 36)
Wynik ‘ . Odchylenie | Srednia Odchylenie t- Wartosé
Srednia e - standardowe df | ptestu
globalny standardowe | (r6znica) e . -Studenta .
(réznica) Wilcoxona

Pretest 23,61111 | 22,25730
Posttest | 34,80556 | 21,31642

11,1944 | 4,880395 13,7625 | 35 {0,000000

Najwyrazniejsze zmiany w zachowaniu dzieci dotyczyly wyksztalce-
nia umiejetnosci wspélzycia 1 wspéldziatania z réwiesnikami, budowania
empatii, ksztaltowania zachowania tolerancji, dostrzegania réznic 1 podo-
bienstw miedzy ludzmi. Takie efekty osiagnieto glownie dzieki zastoso-
waniu ,,Chmurki”. Réwniez uzycie narzedzia ,Drzewo Ambitnych Celow”
przyczynilo sie do zawiagzania specyficznej wiezi miedzy dzie¢mi, ktéra
spowodowala, ze uczniowie z jednej klasy zblizyli sie do siebie pod wzgle-
dem emocjonalnym. Dzieki zastosowaniu trzech narzedzi logicznych uda-
o sie takze doprowadzi¢ do wzmocnienia poczucia wartosci 1 dostrzega-
nia swoich mocnych stron, gtéwnie w przypadku uczniéw o zaburzonym
zachowaniu, u ktérych zdecydowanie poprawila sie umiejetnosé¢ radzenia
sobie w sytuacjach trudnych. Okazalo sie, 1z zdecydowanie zmniejszyta sie
liczba 0s6b reagujacych w sposob agresywny badz bierny 1 wycofujacy sie
na napotykane trudnoséci, takie jak konflikty czy tez prezentacja na forum
klasy. Wzrost poziomu umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych
potwierdzaja nie tylko wyniki prowadzonej obserwacji bezposredniej, ale
réwniez istotne statystycznie nizsze wyniki ,Arkusza Zachowania sie
Ucznia” w skali zachowania antyspolecznego oraz przyhamowania (tabela
21 3), gdzie zaréwno w pierwszym, jak 1 w drugim przypadku dla testu
t-Studenta przyjeto najnizszy poziom istotnosci o = 0,001.
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Tabela 2

Wyniki testu &--Studenta — zachowanie antyspoleczne
(pretest) wzgledem zachowanie antyspoleczne (posttest) (IN = 36)

Zachowanie | ¢ . Odchylenie Srednia Odchylenie t- Wartosé
Srednia .. . . |standardowe df | p testu
antyspoleczne standardowe|(r6znica) P -Studenta .
(r6znica) 'Wilcoxona
Pretest 32,75000| 10,42353
2,722222| 2,689781 |6,072366 |35|0,000001
Posttest 30,02778 | 8,37509
Tabela 3
Wyniki testu t-Studenta — przyhamowanie (pretest)
wzgledem przyhamowanie (posttest) (N = 36)
.| e .| Odchylenie | Srednia Odchylenie t- Wartosé
Przyhamowanie| Srednia P standardowe df| p testu
standardowe| (r6znica) P -Studenta .
(réznica) 'Wilcoxona
Pretest 31,11111| 8,063242
2,750000( 2,488545 [6,630380(35|0,000000
Posttest 28,36111| 6,655407

Ponadto poréwnanie wynikéw pretestu i1 posttestu uzyskanych za
pomoca , Kwestionariusza zachowania sie dziecka w przedszkolu i szko-
le” w zakresie nerwowosci 1 nieSmiatoSci uczniéw wykazalo istotny sta-
tystycznie spadek liczby zachowan $wiadczacych o brakach w zakresie
omawianego sktadnika kompetencji spotecznych. Dzieki zajeciom dzieci
zaczely zdawaé sobie sprawe z tego, ze sa wazne 1 maja prawo do wyra-
zania wlasnych uczué 1 my§li. Zaczely chetniej wypowiadaé sie na forum
grupy, poniewaz mialy pewno§¢, ze nie zostana za to skrytykowane.

Obecnie coraz wiekszego znaczenia w praktyce edukacyjnej nabie-
raja funkcje zwiazane z samorozwojem 1 samorealizacja ucznia. W toku
edukacji staramy sie dba¢ o to, aby ,,madrze wspomagaé rozwdj eduka-
cyjnej samodzielno$ci ucznia, az do wylonienia sie aksjologicznych, me-
todologicznych 1 pedagogicznych zarysoéw autoedukacji, podmiotowe]
struktury osobowej, poznawczo 1 emocjonalnie panujacej nad otaczajaca
dziecko 1 tkwiaca w nim rzeczywistoscia” (Kojs, 2009, s. 31). W dziala-
niach o$wiatowych stosowanie regul Teorii Ograniczen pozwala urozma-
ica¢ oraz wzbogacac¢ proces edukacyjny o ksztaltowanie samodzielnosci
edukacyjnej 1 poznawczej ucznia. Uczen, przewidujac pewne konsekwen-
cje swojego postepowania, zdobywa — droga samodzielnych do$wiad-
czen — wiedze oraz umiejetnosci niezbedne w przysztym dorostym zyciu.
Nauczyciel realizujacy zalozenia wspomnianego programu sklania sie
ku integracji w edukacji wezesnoszkolnej. W tym kontek$cie oznacza to
stwarzanie atmosfery sprzyjajacej rozwojowi dziecka, w ktorej ,podstawe
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zmian w zachowaniu jednostki stanowi jej wtasna zdolno§é do wzrostu
1rozwoju” (Misiorna, 1999, s. 18).

Mimo coraz bardziej rozpowszechnionej idei wlaczania ucznia do sys-
temu zorganizowanego ksztalcenia jako autoedukatora w dalszym cia-
gu nie dostrzegamy przelozenia tych dzialan na praktyke pedagogiczna.
Nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego rzadko pozwalaja uczniom na
samodzielne rozwiazywanie probleméw, w obawie, ze dyskusja bardzo
szybko przerodzi sie w kldtnie, a nawet bdjke, a nauczycielowi trudno
bedzie utrzymacé tad i porzadek w klasie. Jednak zastosowanie w trak-
cie zaje¢ trzech narzedzi logicznych Teorii Ograniczen wplyneto réwniez
na zwiekszenie poziomu stosowania regul moralnych w grupie uczniéw
poddanej badaniu eksperymentalnemu. Poréwnanie liczby punktéw zdo-
bytych w skali taktownego zachowania ,,Kwestionariusza zachowania sie
dziecka w przedszkolu i szkole” zaréwno przed zadzialaniem czynnika
eksperymentalnego, jak 1 po tym zadzialaniu wskazuje na istotny staty-
stycznie wyzszy wynik ogélny uzyskany w pomiarze drugim (posttescie)
przez grupe badanych uczniéw w poréwnaniu z wynikami uzyskanymi
W pomiarze pierwszym (pretescie).

Tabela 4
Wyniki testu Wilcoxona — taktowne postepowanie (pretest i posttest) (IN = 36)

. Warto§é p testu
Taktowne postepowanie| Statystyka T’ Statystyka Z Wilcoxona
Pretest / posttest 0,00 4,457345 0,000008

Poprawa wynikéw w zakresie przestrzegania regul moralnych jest
tym bardziej godna uwagi, ze przed przystapieniem do realizacji cyklu
zaje¢ az 56% ucznidéw przyznawalo, 1z w sytuacji upominania przez na-
uczyciela stara sie poprawié¢ swoje zachowanie, ale zwykle nie przynosi to
pozadanych rezultatow. Analizowanie, planowanie, przewidywanie kon-
sekwencji wtasnych dziatan oraz dziatan innych oséb to czynnosci umy-
stowe, ktore powinny by¢ szczegdélnie mocno akcentowane 1 intensywnie
rozwijane w okresie szkolnym. Dzieki nim uczniowie stopniowo rozwijaja,
w sobie umiejetno$é ujmowania cech rzeczywisto$ci z réznych punktéw
widzenia 1 taczenia ze sobg zgromadzonych informacji, co pozwala im na
wyjaénianie zwigzkoéw miedzy przyczynami i skutkami zjawisk w ota-
czajacym $wiecie (Appelt, 2005, s. 265). Pracy nad tymi umiejetnosScia-
mi sprzyja zastosowanie ,Galezi”, narzedzia, ktore ksztattuje i rozwija
wspomniane czynno$ci umyslowe; korzystanie z tego narzedzia pozwala
poruszy¢ problem konsekwencji, szczegdlnie istotny w kontekécie prze-
strzegania regut moralnych.
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Nauczenie dzieci postepowania wedtug okreslonych ram w trakcie
rozwigzywania probleméw klasowych to zadanie lezace w ramach Teorii
Ograniczen, ktéra dzieki zastosowaniu trzech narzedzi logicznych po-
zwala na przejscie krok po kroku przez sytuacje konfliktowe badz zapla-
nowanie wspélnych przedsiewzieé. Efekty zastosowania wspomnianych
narzedzi potwierdzaja wyniki w zakresie podniesienia umiejetnosci roz-
wigzywania probleméw spotecznych w badanej grupie uczniow. W tym
przypadku to,,Chmurka” okazala sie szczegdlnie przydatnym narzedziem
w grupie poddanej eksperymentowi. Same dzieci czesto wskazywaty na
fakt, iz wdaja sie w bgjki 1 nieporozumienia w klasie 1 nie potrafia sobie
w tym poradzié. Zapoznanie sie ze wspomnianym narzedziem pozwolito
1m czeéciej szukaé pokojowego rozwigazywania konfliktow. Czesto przypo-
minaly sobie sytuacje rozwiazane dzieki ,,Chmurce”, co pozwalato im na
niepopelnianie dwa razy tych samych btedéw. Sytuacja ,wygrana — wy-
grana”, w ktorej obie strony konfliktu dochodza do satysfakcjonujacego je
rozwigzania, zaczela cieszy¢ sie sporym uznaniem uczniéow, na co wska-
zuja, wyniki prowadzonej obserwacji bezposredniej. W koncowej fazie re-
alizowanego cyklu zajeé¢ prawie polowa uczniéw badanej klasy zaczeta
zauwazaé, ze nie musi rezygnowac ze swoich potrzeb, a konflikt wcale
nie wiaze sie ze strata ktoérejs$ ze stron. Oznacza to, ze uczniowie poddani
dziataniom eksperymentalnym opanowali umiejetnoéé postugiwania sie
,Chmurka” (narzedziem Teorii Ograniczen wykorzystywanym podczas
rozwiazywania konfliktow) 1 czedciej szukali rozwigzan korzystnych dla
obu stron, rezygnujac tym samym z agresji stownej i fizycznej. Potwier-
dzaja to wyniki badan w zakresie oméwionych kompetencji spotecznych.

Nadanie pewnych ram, dzialanie wedlug logicznych schematéw po-
stepowania eliminuje problem chaosu i dezorganizacji jednostki lekcyjnej,
zapewnia porzadek przebiegu zajeé 1 wypowiedzi poszczegdlnych dzieci.
W takiej sytuacji jak najbardziej realne wydaje sie odej$cie od powszech-
nie przyjetej dominujacej roli nauczyciela, ktory to w duzej mierze de-
cyduje o przekazywanych dzieciom wiadomos$ciach oraz umiejetnosciach
przedmiotowych, a takze przebiegu zajeé¢ lekcyjnych. Sytuacja, w ktérej
nauczyciel pelni role twércy, natomiast uczniowie sa jedynie wykonawca-
mi jego polecen i zadan, powoduje, iz uczniowie sa pozbawieni mozliwosci
wykorzystania wlasnych potencjatéw ksztalcacych w procesie tworzenia
zadania 1 podejmowania decyzji (Kojs, 1994, s. 93).

Warto podkresli¢, iz uogélnionym dynamicznym rezultatem kompe-
tencji spolecznych jest sztuka nieustannego stawania sie dojrzala i od-
powiedzialng istota spoleczna, sztuka bycia spolecznie warto$ciowym
czlonkiem rodziny, kolega, kolezanka, sasiadka, uczniem, wspétpra-
cownikiem, czlonkiem spolecznos$ci lokalnej, wspélobywatelem panstwa
(Borkowski, 2003, s. 110). Ksztaltowanie kompetencji spolecznych na



Hewilia Hetmanczyk-Bajer: Wykorzystanie Teorii Ograniczen... 235

etapie edukacji wezesnoszkolnej sprzyja zatem podejmowaniu wiasciwych
rél spolecznych w dorostym zyciu. Warto wiec wykorzystaé¢ walory trzech
narzedzi logicznych Teorii Ograniczen do wprowadzania treSci z zakre-
su edukacji spolecznej. Aby jednak mozliwe bylo podejmowanie dziatan
na szerszg skale, nalezatoby zapoznaé nauczycieli nauczania zintegro-
wanego, jak rowniez wyzszych szczebli edukacyjnych, z mozliwo$ciami
stosowania narzedzi Teorii Ograniczen w edukacji 1 wychowaniu mlo-
dego czlowieka. Prowadzenie warsztatéow oraz szkolen w tym zakresie
pozwolitoby nauczycielom na pézniejsze wdrozenie Teorii Ograniczen do
praktyki pedagogicznej we do wtasnej klasie.

Whnioski

W $wietle przytoczonych rezultatéw z badan mozna sformutowaé na-
stepujace wnioski:

1. Podejmowanie dziatan edukacyjnych oraz korekcyjnych juz w od-
niesieniu do uczniéw w mlodszym wieku szkolnym w obszarze rozwoju
spoteczno-emocjonalnego powinno staé sie pilnym zadaniem pedagogéw
1 nauczycieli.

2. Wychowawca powinien posiadaé¢ wiedze na temat réznych zabu-
rzen spoleczno-emocjonalnych dzieci oraz ich deficytow w zakresie prze-
jawianych kompetencji spolecznych, powinien posiada¢ umiejetnosci
rozpoznawania tych zaburzen 1 deficytéw 1 odpowiedniego postepowania
z takimi dzie¢mi.

3. Dobér odpowiednich metod i1 technik pracy w duzej mierze zde-
cyduje o przyszlej karierze dzieci w szkole, a w niektérych przypadkach
nawet w pézniejszym Zyciu.

4. Istnieje potrzeba uwzglednienia tego typu zaje¢ w planach rocz-
nych pracy z uczniami w mlodszym wieku szkolnym.

Narzedzia Teorii Ograniczen moga stanowié¢ pewne uzupelnienie
oraz wzbogacenie realizowanych tres$ci, natomiast nie wymagaja, odreb-
nych godzin lekcyjnych. Uzyskanie zadowalajacych rezultatéw w prowa-
dzonym postepowaniu badawczym sklania do szerszego zastosowania
omawianych narzedzi w ramach zaje¢ zintegrowanych. Réwnie owocne
moze okazaé sie zastosowanie tych narzedzi w przypadku wprowadza-
nia poje¢, analizowania lektur badZz omawiania probleméw spoleczno-
-emocjonalnych, z ktéorymi na co dzien borykaja sie uczniowie w mtod-
szym wieku szkolnym oraz ich starsi koledzy.
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Edukacja medialna i informatyczna

I

MIROSLAWA WAWRZAK-CHODACZEK

Rola gier komputerowych
w czasie wolnym mtodziezy
w wieku adolescenciji*

The role of computer games in the leisure time of Polish youth
in their adolescence

Abstract: Computer games are now a common way of using leisure time, and therefore
worth examining how much time young people devote to them. From the educational
point of view it is important what kind of games young people play and what the functions
of computer games they play in their lives. Content analysis of games available on the
market shows that most of them (about 80—85%) engaged in acts of a player of extreme
violence and cruelty. The increasing use of computer games has an impact on the psyche
of the child. It is therefore essential question is what kind of games prevails among users
of computer games? The article shows what kind of games they play adolescents and what
are the differences in the preferences of games by girls and boys.

Key words: computer games, Polish youth, adolescence.

* Anglojezyczna wersja artykulu ukazata sie w czasopi$mie ,,Educational Review”
2011, no. 26.
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Wprowadzenie

Globalizacja, mobilno$é, zerwanie z tradycja, indywidualizacja oraz
przemiany spoteczne i technologiczne sa cechami spoteczenstwa rozwi-
nietego. Wnikaja blyskawicznie do zycia wspoélczesnej rodziny. Zycie ro-
dzinne jest obecnie inne niz przed laty, wiezi rodzinne stajg sie coraz
stabsze, a media zago$cily w kazdym domu na state. Dzieci urodzone
po 1980 roku okreéla sie jako digital natives, dorastaja bowiem w spo-
leczenstwie informacyjnym, a media maja coraz wiekszy wplyw na ich
socjalizacje. Jurgen Holtkamp (2010, s. 33) pisze, iz to pokolenie to
»dzieci keciuka”, ktore potrafia w kilka sekund rozestaé¢ informacje tek-
stowe (SMS), stucha¢ jednym uchem piosenki w formacie MP3, a drugim
rozméwcey w telefonie komoérkowym. Wspédlczesna mtodziez nie jest do-
stosowana do tradycyjnego spoleczenstwa wraz z jego wartosciami, za-
sadami wspdélzycia 1 wymogami moralnymi, na co dzien bowiem stosuje
czesto reguly zycia obowigzujace w Internecie. Ma to zwiazek z tym, ze
Internet rozwinal sie i zyskat popularnosé w spoleczenstwie szybciej niz
wszystkie poprzedzajace go media. Dzi§ amerykanskie dzieci 1 mlodziez
dorastaja w otoczeniu mediow w swoich domach 1 szkotach; miniaturyza-
cja sprzetu powoduje, ze moze on byé¢ przenoszony, a uzytkownicy moga
korzystaé¢ z mediéow cyfrowych niemal wszedzie. Laptopy, telefony komor-
kowe 1 przenos$ne urzadzenia internetowe szybko stajg sie podstawowym
sprzetem dzisiejsze] mlodziezy. Wraz ze wzrostem dostepu mtodych lu-
dzi do mediéw nastapila zmiana adresowanych do nich tresci (Roberts,
Foehr, 2010). Obecnie znaczna czes¢ mediéw koncentruje sie na tworze-
niu 1 dystrybucji treSci wyraznie skierowanych do dzieci 1 mtodziezy.

Co robia mtodzi ludzie w Internecie? Liczne badania pokazuja, ze
gltéwnie szukaja informacji, przewaznie na tematy interesujace ich in-
dywidualnie, a takze wiadomo$ci potrzebnych do szkoty. Jedna trzecia
mlodych ludzi potrafi wystaé i odebraé e-maile oraz wykorzystuje Internet
do komunikowania sie z innymi. Ok. 40% wszystkich dzieci gra indywi-
dualnie w gry on-line, prawie 25% wspoélnie z innymi (Holtkamp, 2010,
s. 31). Gry komputerowe sa konkurencja dla ,starych” form spedzania
czasu wolnego 1 powoli je wypieraja, co skutkuje np. spadkiem popular-
noéci tradycyjnego czytelnictwa. Gry komputerowe 1 gry wideo bezspornie
staja sie jedng z dominujacych form elektronicznej rozrywki dla dorostych
1 dzieci na calym $wiecie. Dla wielu dzieci gra staje sie stalym towarzy-
szem proceséw umyslowego dojrzewania, inicjacji etycznej 1 estetycznej,
formowania sposobéw uczestnictwa we wspdlnotach. Swiat wirtualnej
rzeczywistosci coraz wierniej oddaje ,,rzeczywisto$¢ za oknem”. To niewat-
pliwie zaleta, ale 1 wielkie niebezpieczenstwo — zaciera sie powoli granica
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pomiedzy tymi Swiatami, dla graczy Swiat wirtualny jest atrakcyjniejszy.
Gry stwarzaja wrazenie bezpieczenstwa i komfortu, sytuacje pozornego
spelnienia swoich potrzeb. W przeciwienstwie do §wiata realnego porazka
W grze niczym nie grozi, gracz w najgorszym wypadku moze wrécié¢ do
zapisanego stanu gry lub po prostu rozpoczaé rozgrywke od nowa.

Gry jednak — zwlaszcza gry komputerowe — cieszg sie przewaz-
nie zlg slawa. Obwinia sie je zatem o degenerowanie mtodych umystéw
przez szerzenie przemocy, tworzenie wypaczonego wizerunku $wiata czy
tez dostarczanie nieodpowiednich wzoréw zachowan itp. Bardziej subtel-
ne zarzuty dotycza ostabienia kontaktu z rzeczywistoécig realna, ogra-
niczania wyobrazni, obnizenia zdolno$ci do myslenia dyskursywnego
1 przeksztalcania my$lacych ludzi w automaty bezwiednie reagujace na
bodzZce. Opiniom tym zaprzecza jednak coraz wiecej badan. Dostarczaja
one bowiem wiele dowodow pozytywnego wplywu gier. Czesé gier tzw.
edukacyjnych weszta juz zreszta na stale do szkolnych programéw. Za-
nim przystapie do analizy zgromadzonych wynikéw badan dotyczacych
grania w gry komputerowe, chcialabym przytoczy¢ opinie o skutkach
uzytkowania gier komputerowych.

Gry — cho¢ dziejq sie w rzeczywistosci, ktora nie tworzy realnego za-
grozenia — oferuja autentyczne doznania porazki i sukcesu. Sa tez dosko-
nalym narzedziem samopoznania, §wiadomego wyboru ekspresji tego, co
w czlowieku piekne 1 dobre, ale takze tego, co mroczne. Gry komputerowe
sa przy tym niezwykle atrakcyjne, poniewaz pobudzaja aktywno§é osobi-
sta 1 zbiorowa, pozwalaja na ujawnienie czynnej strony natury ludzkiej.
Nie mozna ich zatem zbyt prosto, zbyt pospiesznie wartosciowac. To prze-
ciez nowy $wiat, oprocz zagrozen niosacy réwniez ogromne mozliwosci.

James Paul Gee, autor kilku ksiazek opisujacych korzysci z gier
(Gee, 2003, 2005, 2007), twierdzi, ze rynek zmusza projektantéw do sto-
sowania takich rozwiazan w grze, aby byla ona dla gracza przygoda,
w ktérej musi on réznymi sposobami staraé sie rozwigzywaé problemy,
powinien wiedzie¢, jak w drodze negocjacji zdoby¢ od innych graczy nie-
zbedne informacje, zeby rozwiazujac serie coraz trudniejszych proble-
mow, doj$¢ do zwyciestwa. Podczas gry gracz musi rzeczywiscie zmierzy¢
sie ze swoimi rolami, uczy sie mysle¢ i dziataé jak inzynier, pilot, zarza-
dzajacy miastem lub zolnierz. W bardziej zaawansowanych grach roz-
wigzania probleméw moga powstaé dzieki posiadanej wiedzy, we wspodl-
pracy z innymi graczami, ale znajdowane sa takze metoda préb i bledéw.
Wszystkie te sposoby rozwigzywania probleméw w grach sa zadaniami,
ktére stosuje sie jako skuteczne metody nauczania. J.P. Gee okresla
36 cech, ktore ma wiele dobrych gier komputerowych i1 wideo, twierdzac,
ze nauczyciele powinni wykorzystywaé wzory zawarte w grach jako mo-
dele do uczenia sie XXI wieku.
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Gry komputerowe zdajg sie takze rozwija¢ wyobraznie przestrzen-
na. Prawidlowosé te zauwazyl Ulrich Neisser (ed., 1998), psycholog
poznania z Uniwersytetu Cornell w stanie Nowy Jork. U. Neisser za-
obserwowal wyrazny wzrost ilorazu inteligencji dzieki rozwiazywaniu
zadan przestrzennych 1 analizowaniu obrazéw. Natomiast Peter Frensch
z berlinskiego Uniwersytetu Humboldta stwierdzil wyrazna poprawe
wyobrazni przestrzennej u dzieci, ktore przez 6 godzin koncentrowaty sie
na przesuwaniu wirtualnych klockéw w Game Boy. Badania te wskazuja,
wiec, ze dzieci, ktore bawig sie grami komputerowymi, rozwijaja pewne
sprawnos$ci lepiej niz ich niekorzystajacy z gier rowiesnicy. Badacze sa-
dza tez, ze nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢, wbrew niektérym obiego-
wym mniemaniom, iz gry nieedukacyjne wypaczaja rozwdj dzieci.

Gry przede wszystkim sprzyjaja doskonaleniu umiejetnosci, spraw-
dzaniu siebie, rywalizacji. Te cechy gier technika komputerowa wydobyta
w stopniu dotad nieosiggalnym. Szczegblng atrakcja staly sie zwlasz-
cza gry zespotowe on-line. Legendarna juz Ultima, a takze Quake, Age
of Empires, Total Anihilation, Doom, Aliens, Godzilla opanowuja wiec
umysly 1 emocje, wdzieraja sie w przestrzen realna. Tworza sie swoiste
subkultury graczy o wtasnym kodeksie etycznym, stylu zycia, wygladzie.
Do bardziej znanych naleza tu Bractwo Krwi na Catskills czy Biale Orty,
najwiekszy klan Ultimy w Polsce. Wirtualne éwiaty — zasiedlane przez
wirtualnych mieszkancéw, ktérzy wspolnie walcza, pracuja, zalatwiaja
najrozmaitsze interesy — stajq sie coraz wierniejszym odbiciem rzeczy-
wistego §wiata (Ultima) lub jego réznych aspektéw. Odbicie to jednak nie
jest prostym odwzorowaniem, dokonuje si¢ bowiem w nierealnych dekora-
cjach ucieleéniajacych romantyczne marzenia o niezwyktych przygodach
zwyczajnych ludzi — drwali, rybakéw czy kucharzy — pozwala wecielaé
sie w role wojownikéw, magoéw, uzdrowicieli.

Podobnie jak w realnym zyciu, w grze troska o wlasne interesy czy
zagrozenie ze strony przeciwnikéw zmuszaja, graczy do zawierania rozne-
go rodzaju zwigzkow, paktow, porozumien, a takze do walki. Gry zatem
ucza, radzié¢ sobie, wprawdzie w bajkowej scenerii, ale przeciez z catkiem
powszednimi problemami spolecznymi, psychologicznymi, ekonomicznymi
czy kulturowymi. Moga wplywaé korzystnie na rozwdj zdolnoSci komuni-
kacyjnych, przywddczych 1 doskonali¢ umiejetnosci planowania. Czesé psy-
chologéw twierdzi nawet, ze réwniez gry , krwawe” nie stanowia wiekszego
zagrozenia dla mtodych umystéw. Moga wprawdzie przybierac (czesto przy-
bieraja) formy zbyt agresywne; celem tych gier jest zniszczenie wroga, ale
ich istota — walka ze zlem. Sadze, ze nie mozna sie zgodzi¢ z taka teza.

W edukacji dziecka wazng role odgrywaja osobiste doSwiadczenia.
Stanowig one budulec, z ktérego dziecko tworzy pojecia 1 umiejetnosci.
W trakcie przetwarzania zdobytych doswiadczen dziecko powinno moé-
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wié, poniewaz w ten sposOb wzbogaca swdj zaséb stownictwa czynnego
nowymi pojeciami. Nazywanie przedmiotéw oraz wykonywanie okreslo-
nych czynno$ci sprzyja koncentracji uwagi 1 pomaga dziecku dostrzec to,
co wazne. Uczenie sie z pomoca gier 1 zabaw dydaktycznych wyzwala cie-
kawo§¢ 1 zainteresowania poznawcze, podnosi motywacje do wykonywa-
nia zadan szkolnych 1 wplywa na rozwijanie twoérczego myslenia i dziata-
nia (Gee, 2003; Prensky, 2003). W trakcie zabawy, w dziataniu uczen
moze opanowaé wiele umiejetnosci praktycznych. Zabawy tworcze maja
duze znaczenie dla rozwoju uczué spotecznych, znaczaco wpltywaja na ca-
loksztalt socjalizacji dziecka.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ sporo argumentéw dowodza-
cych szkodliwo$ci gier komputerowych, zwlaszcza takich, ktore zawieraja,
przemoc. Takie gry budza uzasadniony niepokd) wychowawcow, psycholo-
gow 1 pedagogdéw zwigzany z negatywnym wplywem tych treéci na roz-
w0j dziecka. Najwiecej aktow przemocy ze szczegblnym okrucienstwem
zawileraja gry zrecznosciowe, tzw. strzelanki, bijatyki, mordobicia. Celem
jedynym 1 podstawowym jest tu niszczenie wszystkiego, co grajacemu sta-
nie na drodze. Gra polega na walce z réznymi istotami — ludzmi, zwie-
rzetami lub stworzeniami fantastycznymi, 1 uzywa sie w niej rozmaitego
typu broni: dzid, rewolwerow, pil tarczowych, maczug, broni laserowej.
Gry zazwyczaj sg tak skonstruowane, ze w polu widzenia gracza znajduja,
sie przeciwnicy, a takze jego reka z bronia, np. rewolwerem, pilta tarczo-
wa. W zaleznoSci od mozliwo$ci technicznych komputeréw 1 rodzaju gry,
animacja jest zréznicowana, od prostej, jak w filmach rysunkowych, do
bardzo realistycznej, z udziatem aktorow wiacznie. W tle styszalne sg od-
powiednio dobrane dzwieki: muzyka, krzyki, jeki, odglosy wybuchéw itp.
Na podstawie licznych badan zaprezentowanych w obszernej literaturze
na temat oddzialywania przemocy w telewizji dowiedziono wplywu ogla-
dania scen agresji na wzrost agresywnosci u dzieci. Panuje tez opinia, ze
gra w brutalne gry komputerowe moze pozbawi¢ dzieci empatii dla rze-
czywistych ofiar. W grach komputerowych, oprdocz propagowania wzoréw
do na$ladowania (tak jak ma to miejsce w telewizji), duze znaczenie ma
trening, czyli powtarzanie zachowan. Wielokrotne powtarzanie jakiej$
czynno$ci powoduje, 1z staje sie ona tatwiejsza, z czasem jest wykonywana
bardziej sprawnie, niemal automatycznie. W grach komputerowych gracz
sam dokonuje czynéw agresji (Ferguson, 2007; Gentile, Stone, 2005;
Griffiths, Davies, Chappell, 2004; Ulfik-Jaworska, 2001).

Granie w gry komputerowe moze tez powodowaé okreslone skutki
zdrowotne.

Lekarze réznych specjalnosci ostrzegaja przed konsekwencjami zdro-
wotnymi natogowej zabawy grami komputerowymi. Wéréd mozliwych za-
burzen wymieniaja np.:
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— halucynacje stuchowe;

— nadwyrezenie nadgarstkéw;

— dolegliwoéci karku;

— bdle tokei;

— zapalenie $ciegien;

— neuropatia obwodowa;

— otyloé¢ (zwiazana z brakiem ruchu);

— epilepsja u 0séb nadwrazliwych na Swiatto;

— zwiekszone ryzyko wystapienia ostrej formy biataczki limfoblastycz-

nej (Griffiths, 2004).

W grach komputerowych bardzo czesto pojawiaja sie obrazy i anima-
cje pornograficzne. Sg one zazwyczaj dodatkiem do gry lub forma nagrody
za przej$cie do nastepnego etapu. Istnieja takze pornograficzne gry opar-
te na zasadach ,komputerowej randki”; celem jest tu takie flirtowanie
z wirtualna partnerka lub partnerem, ktére doprowadzi do jej gotowosci
do wspotzycia seksualnego oraz pozwoli spetni¢ w ten sposob fantazje
erotyczne gracza (Lbukasz, 1998, s. 53).

Niepokojacym aspektem gier komputerowych jest takze wykorzy-
stywanie w ich scenariuszach elementéw o wyraznie satanistycznym
charakterze (np. Doom, Quake, Heretic, Hexen, Diablo, 666). W tych
grach dzieci oswajaja_sie z symbolika satanistyczna 1 z czasem odbieraja
ja jako element pozytywny, poniewaz konkretne symbole satanistyczne
(np. pentagram, glowa kozta, odwrécony krzyz) czesto oznaczaja miejsca,
w ktérych sa np. tajne przejScia, schowki zawierajace bron i inne ,do-
bra” przeznaczone dla gracza. Z kolei warto$ci chrzes$cijanskie czesto sa
oSmieszane. Zasygnalizowane problemy sa jeszcze mato znane, poniewaz
jesli juz mowi sie o negatywnych aspektach gier komputerowych, to naj-
czesciej zwraca sie uwage na obecno$é przemocy i1 okrucienstwa.

Gry komputerowe staja sie takze coraz popularniejszym noénikiem
reklamy. Wartosé éwiatowego rynku gier komputerowych szacowana
jest obecnie na 65 mld USD; rynek ten nalezy do najszybciej rozwijaja-
cych sie segmentow branzy rozrywkowej. (Branza i prognozy przycho-
dow...). Z roku na rok gracze staja sie coraz bardziej atrakcyjna grupa
dla reklamodawcéw. Sa aktywni, maja pieniadze, a gry stanowig dla
nich doskonala forme relaksu.

Wprawdzie stereotyp, ze gracz to kilkunastolatek, ktory poza kom-
puterem nie widzi Swiata, staje sie coraz mniej powszechny, wyniki
badan dowodza bowiem, ze Srednia wieku polskiego gracza wynosi
dwadzie$cia kilka lat, jednak w tej grupie dzieci 1 mlodziez stanowia
niemala liczbe. Nalezy w tym miejscu przypomnieé, ze reklama to jedy-
ny przekaz medialny, ktéry nie ma celu wychowawczego, a jedynie cel
konsumpcyjny.
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W trosce o rozwdj dzieci w Polsce warto doktadniej przyjrzeé sie grom
komputerowym oraz zastanowi¢ sie nad wplywem tej nowej formy roz-
rywki na rozwéj naszych wychowankéw.

Metoda

Podstawowy cel tego artykutu stanowi refleksja nad nowymi zjawi-
skami wspolczesnej sceny komunikacyjnej, jakimi sg gry komputerowe,
w ktore graja dzieci 1 mlodziez.

W badaniach przeprowadzonych w maju i kwietniu 2011 roku we
Wroctawiu wzieto udziat 374 respondentéw — dzieci 1 mlodziezy.

W zwiazku z tym, ze przejécie z dziecinstwa w okres mlodzienczy
1 doroslo$é¢ jest plynne, a granice te sa dosy¢ trudne do zdefiniowania,
do badan zaproszono mtodych ludzi w wieku dorastania, nazywanego
tez okresem adolescencji. Elizabeth B. Hurlock (1965, s. 13) dzieli ten
okres na trzy fazy:

— preadolescencja (10—12 lat);
— weczesna adolescencja (13—16 lat);
— pdzna adolescencja (17—21 lat).

W badaniach wzieto pod uwage mtodych ludzi znajdujacych sie w fa-
zie wezesnej adolescencji 1 preadolescencji.

Badania wéréd mtodziezy w wieku od 13 do 16 lat byly prowadzone
z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycznego oraz z zastosowa-
niem ankiety (dwéch rodzajéw) jako techniki badawczej. Jedng ankiete
przeprowadzona bezposrednio wérdd uczniéw w dwoch szkotach, druga —
za poérednictwem Internetu. W badaniach uczestniczyto 197 oséb w okre-
sie wezesne] adolescencji. Dzieci mlodsze wypelniaty Dzienniczki dnia,
w ktérych rejestrowaly poszczegdlne wykonywane przez siebie czynnosci
oraz odpowiadaly na pytania dotyczace uzytkowania komputera. Takimi
badaniami objeto 98 dzieci. Z pozostalymi dzieémi w okresie preadole-
scencji (79 oséb) przeprowadzono swobodna rozmowe w klasie szkolne;.

Podstawy teoretyczne badan stanowita literatura dotyczaca uzyt-
kowania gier komputerowych przez dzieci 1 mlodziez. Jako wyjasniaja-
ce badane zjawisko przyjeto dwie teorie z zakresu pedagogiki mediéw.
Pierwsza z nich to teoria ,,uzytkowania i korzys$ci”, ktéra opiera sie
na zalozeniu, ze nie mass media ,uzywaja’ odbiorcéw, lecz odwrotnie —
odbiorcy uzywaja mass mediéw do swoich celéw zaleznie od zaintereso-
wan 1 potrzeb. Sposoby korzystania z tre$ci oferowanych przez przekazy
sa w glownej mierze ksztaltowane przez oczekiwania odbiorcéw. Znaczna
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cze$¢ publicznosci korzysta z mediéw w sposéb celowy, ,uzytkuje” je dla

wlasnej korzysci. Poza tym — oprocz érodkéw masowego komunikowa-

nia — istnieja inne zrddla i sposoby zaspokajania potrzeb. Nie mozna wiec
przecenia¢ wplywu Srodkéw na postawy 1 zachowania odbiorcow. Druga
teoria opiera sie na koncepcji socjalizacyjnej funkcji mass mediow.

Socjalizacja bywa rozumiana tu podwdjnie: jako proces dziejacy sie poza

jednostka 1 jako proces dziejacy sie w jednostce, a polegajacy na tym, ze

cztowiek w efekcie wywieranego nan wplywu ze strony czynnikéw socjali-
zacjl zinternalizuje, czyli uwewnetrzni normy, wzory zachowan 1 wartosci
spoleczne. Tutaj mamy na mysli socjalizacje w drugim znaczeniu: to, jak
cztowiek reaguje na socjalizacyjne dziatanie mediéw. Socjalizacyjna funk-
cje mediéw rozpatruje sie zwykle w czterech aspektach, biorac pod uwage:

— 1loé¢ czasu poswiecanego na odbidr przekazéw mass mediow w ogole
oraz na korzystanie z konkretnych typow przekazow;

— role spoteczne petnione przez odbiorcow;

— motywy selekeji przekazéw (chodzi o motywy odbioru okreslonych
tresci 1 okre$lonych mediéw); w tym punkcie koncepcja socjalizacyjna
zbiega sie z koncepcja badan ,uzytkowania i korzysci”;

— zaufanie do poszczegdélnych mediéw; chodzi o ocene stopnia wiary-
godno$ci nadawcy oraz o stosunek odbiorcy do tresci przekazu.
Kazdy z wymienionych tu obszaréw badawczych bywa rozpatrywany

w kategoriach zmiennych demograficznych, takich jak wiek czy ple¢, oraz

zmiennych spotecznych, takich jak zawdd, pozycja spoteczna, zawodowa,

materialna czy wyksztalcenie (Gajda, 1988, s. 21).

Wyniki badan

Przeglad gier komputerowych, w ktore graja mlodzi ludzie, pokazuje,
ze sa to gry réznego rodzaju. Najpopularniejsze z nich to:

1. Gry akcji (tzw. gry platformowe) — te gry polegaja na szybkiej re-
akeji na powstata akcje; wiekszo§é pierwszej generacji gier akeji wymaga
zrecznosci 1 szybkiego reagowania.

2. Gry przygodowe — gracz rozwiazuje wiele probleméw, aby przejsé
przez wirtualny Swiat; gry przygodowe wymagaja od gracza rozwiazywa-
nia réznych, mniej lub bardziej skomplikowanych zagadek.

3. Gry biyatyki — gry te to walki kontrolowane przez innych gra-
czy; system, w ktorym mozna bezposrednio sterowaé¢ kazdym ruchem
trzymanej w dloniach bohatera broni, komputerowa odmiana gier fabu-



Mirostawa Wawrzak-Chodaczek: Rola gier komputerowych... 245

larnych — RPG (role-playing game), w ktorej gracz wciela sie w postaé
rycerza, maga lub przedstawiciela innej, przewidzianej w grze, typowej
profesji, aby wraz z druzyna bohateréw zwiedzaé¢ fantastyczny 1 zazwy-
czaj do$¢ rozbudowany $wiat, dokonujac heroicznych czynow lub siejac
poploch 1 zniszczenie.

4. RPG (role-playing game) — gry fabularne; najbardziej charakte-
rystyczna, cecha tych gier jest wcielanie sie graczy w rycerzy, magéw lub
inne, typowe dla danej stylistyki éwiata postacie; cel gry stanowi zazwy-
czaj osiaganie kolejnych pozioméw doSwiadczenia poprzez rozwiazywa-
nie zadan czy tez zabijanie potworow.

5. Gry symulacyjne — maja cztery podstawowe cechy: ustalone zasa-
dy, wspoétzawodnictwo, symulacja (nierzeczywisto$¢ odwzorowujaca rze-
czywisto$é), charakter ludyczny (bardzo czesto w grach chodzi o dobra
zabawe); celem gry jest osiggniecie sukcesu, gry opierajq sie na symulacji
ruchu pojazdéw w $wiecie rzeczywistym (samochody 1 samoloty) lub fik-
cyjnym (statek kosmiczny).

6. Gry sportowe — koszykéwka, pitka nozna, hokej i inne dyscypliny
sportu przeniesione na ekran komputera; czasami gracz jest menedze-
rem, czasami czltonkiem druzyny, albo i jednym, 1 drugim jednocze$nie;
gry te polegaja na wplywaniu na przebieg dowolnej, takze majacej miej-
sce w rzeczywistosci, rozgrywki sportowe;.

7. Gry strategiczne — gry te pomagaja odtworzyé historyczne lub
fikcyjne sytuacje, majace umozliwi¢ graczowi opracowanie odpowiednie]
strategii osiagniecia celu; gry strategiczne to symulacja prawdziwej lub
wymyS$lonej wojny lub sytuacji z zycia narodu czy spolecznosci.

8. Gry erotyczne — cze$¢ gier ma elementy o zabarwieniu erotycz-
nym, ale czeé¢ jest ewidentnie pornograficzna.

Przeprowadzone badania pokazuja, iz 63% chtopcéw w wieku 10—12
lat preferuje gry akeji 1 gry strategiczne (np. Icy Tower, Monopoly Mini-
-Game), ponad 40% badanych preferuje gry przygodowe (Versus, Mega-
venture) 1 sportowe (Snow Boarding), 30% ankietowanych gra w gry sy-
mulacyjne (np. Colin McRae Rally 2.0). Dziewczeta wybieraja gltéwnie
gry edukacyjne (47%) (Brain Racer, Word Search Gameplay), gry przy-
godowe. Duzym powodzeniem wérdd dziewczat ciesza sie réwniez gry
planszowe (Flash Ludo) i gry akcji. Dziewczynki lubig tez gry, w ktérych
moga, ubiera¢ 1 malowac rézne osoby (Cosmoangel: Fashion, Dark Lipstick
Makeup, Farm Makeup), oraz gry umozliwiajace opieke nad zwierzeta-
mi (wérdd tego rodzaju gier najwieksza popularnos$cia, cieszy sie gra Pet
Party, w ktora gra juz ponad milion uzytkownikéw; na portalu spotecz-
no$ciowym Nasza Klasa powstato nawet forum zrzeszajace wielu fanéw
tej gry). Wérdd mlodych uzytkownikéw gier duzym powodzeniem cieszy
sie jedna z najpopularniejszych gier z serii Sims i te gre preferuja prze-
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waznie dziewczeta (33%). Najmlodsze dzieci graja w gry dla dzieci, takie
jak: Fight Of The Hamsters, Scooby Doo, Kungfu Panda 2, Puzzle, Bar-
bie, Fashion Boutique, BobiBobi Car.

Rozktad procentowy gier uzytkowanych przez dzieci z mtodszej gru-
py wiekowe) prezentuje rys. 1.
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O RPG [J symulacje O gry dotyczace mody zwierzgtami

Rys. 1. Rodzaj gier komputerowych, w ktére najchetniej graja dzieci w wieku 10—12 lat
(N = 197; dziewczeta = 75; chlopcy = 122)

Mtodziez w wieku 13—16 lat gra w gry podobne do tych, w ktore
graja, dzieci mlodsze, jednak wybiera gry o bardziej rozbudowanej fabu-
le 1 zawierajace wiecej agresywnych tresci. Sa wérdod nich gry ze scena-
mi przemocy badz dewastacji. Ponad 60% badanych chlopcéw gra w gry
akejl 1 gry strategiczne, a takze lubi bijatyki oraz gry typu RPG. Naj-
bardziej popularne gry to Nemexia, Mortal Kombat Karnage, Dragon
Age Legends Remix 01, Ghosts and Grenades, Cold Justice, Armored
Fighter New War, Eye of the Beholder, Darklands, Betrayal at Krondor.
Duza popularnoécig cieszy sie polska gra The Witcher. Niestety ok. 11%
15—16-letnich chlopcéow gra w gry Quake, Wolfenstein, DOOM, bedace
synonimami wszystkiego, co zle w grach komputerowych. Na przyktad
Quake przenosi gracza do mrocznego, ponurego, a zarazem najlepiej chy-
ba zaprojektowanego $wiata, jaki kiedykolwiek stworzono na potrzeby
gry akcji. W pelni tréjwymiarowa perfekcyjnie wykonana sceneria stano-
wi tajemnicze 1 mroczne tto wedrowki w poszukiwaniu zrédet Zta. Chiop-
cy lubig tez graé¢ w gry sportowe 1 wyscigi samochodowe (Football Lob
Maste, Urban Basketball, Snow Boarding, Smart Soccera0, Grand Prix
Go, Farm Express 2). Sa to gtéwnie gry on-line. Wyrézniono cztery typy
0s6b, ktore graja w Internecie; sa to wyczynowcy (dla nich najwazniejszy
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jest cel, np. zdobycie punktéw), odkrywey (zainteresowani funkcjonowa-
niem gry od strony technicznej), poszukiwacze towarzystwa oraz zabdjcy
(c1, ktérzy napastuja innych). Badani chlopcy (8%) deklarowali przyna-
lezno$é do grupy poszukiwaczy 1 zabdjcoéw.

Przeprowadzone badania wykazaly réznice dotyczace rodzaju prefe-
rowanych gier komputerowych przez dziewczeta i1 przez chtopcéw. Dziew-
czynki czeSciej] wybieraja gry zrecznoSciowe 1 przygodowe (np. Croc,
Super Mario, Tomb Raider) oraz edukacyjne (np. Matma jest super,
Dookota §wiata czy Brain Racer), a nie preferuja gier stresujacych, wo-
jennych 1 niemajacych z gory okreslonych celéw. Lubig natomiast tytuty
ukierunkowane na spokojna i niewymagajacg rozrywke. Gustuja raczej
w grach planszowych, ukladankach, quizach, grach zwigzanych z moda
1 wykonywaniem makijazu; z reguly lubia gry, w ktérych moga wykazaé
sie inwencja twoércza 1 zablysnacé intelektem. Idealnymi dla dziewczat
grami sa takie, ktore pozwalaja na kierowanie zyciem innych, opiekowa-
nie sie innymi, czyli np. stworzenie wirtualnego domu dla lalek. Bywa-
ja oczywiscie odstepstwa od regul; sq takze dziewczeta, ktore zasiadaja
przed ekranami swoich komputeréw, by graé¢ w gry typu shootery i ,,mor-
dobicia”. Sporym uznaniem zaréwno dziewczat, jak i chlopcow cieszy sie
gra Wiejskie Zycie, udostepniana na portalu spolecznosciowym Nasza
Klasa.

Wyniki badan ujawnily réowniez, ze 6% chlopcéw 1 3% dziewczat wy-
biera gry erotyczne. Sa to przewaznie gry on-line. Badani wymieniali
Amor Caliente, Sexy-Snake, Pretty Girl, Seasons of Sakura, Divi Dead.
Szkoda, ze tego rodzaju tresci docieraja do mtodych ludzi, niepotrzebnie
bowiem prowadza do erotyzacji wyobrazni dziecka, co w przysztosci moze
wplywaé na przedmiotowe traktowanie oséb plei przeciwnej oraz utrud-
nia¢ ksztattowanie tzw. uczuciowoscl wyzszej — postawy mitosci, troski,
zachwytu pieknem itp.

Ludzie tworza spolecznos$ci wirtualne 1 do§¢ czesto organizuja kon-
wenty, na ktére przybywaja tysiace fanéw wybranych gier. Pasjonaci gier
on-line tworza dwa rodzaje spolecznoéci wirtualnych. Jedna funkcjonuje
wylacznie w Internecie, w Swiecie nierealnym. Uczestnicy tych spotecz-
noéci nie komunikuja sie w inny sposéb niz za posrednictwem kompute-
ra, nie spotykaja sie w prawdziwym $wiecie. Druga grupa ludzi przeno-
si swoje kontakty nawiazane podczas gry do Swiata off-line. Spotkania
1 sympozja, ktére organizuja, daja im mozliwosé blizszego poznania sie
oraz wymiany do$wiadczen nabytych podczas gry i spostrzezen. Obie
formy przynaleznos$ci fanéw gier komputerowych daja graczom poczucie
akceptacji 1 zaspokajaja che¢ bycia potrzebnym, jednakze wymuszaja na
uczestnikach poddanie sie normom 1 warto$ciom panujacym w danej spo-
tecznosci wirtualne;j.
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Wséréd badane) mtodziezy 5%, gtéwnie 15- 1 16-latkowie, nalezalo do
fanklubu gry Arena Albionu i spotykalo sie w §wiecie realnym z innymi
graczami. Rys. 2 ilustruje rozktad procentowy gier, w ktore gra starsza
grupa wiekowa mlodziezy.
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Rys. 2. Rodzaj gier komputerowych, w ktére najchetniej graja dzieci w wieku 13—16 lat
(N = 177, dziewczeta = 65; chtopcy = 112)

Badania pokazuja, ze dziewczeta z mlodszej grupy graja ok. 5,5 go-
dziny na tydzien, a chlopcy przecietnie 13 godzin na tydzien. Sa to wy-
niki uSrednione, zatem w badanej grupie byly osoby grajace wiecej oraz
mniej. Nieco wiecej godzin pos§wiecali grom mtodzi ludzie w wieku 13—16
lat niz dzieci mlodsze. Dziewczynki graly Srednio 8 godzin tygodniowo,
a chtopcy 15 godzin. RekordziSci grali po kilkadziesiat godzin tygodnio-
wo — dwie dziewczynki ok. 30 godzin, a jeden z chlopcéw powyzej 60 go-
dzin — oczywiécie w ciagu jednego tygodnia. Mozna sie zastanawiac, jak
to mozliwe. Przypuszczam jednak, ze dzieci te graly codziennie, przede
wszystkim wieczorami i w nocy, a w weekendy réwniez w ciggu dnia.

Gry pochodzily z réznych Zrddel, najwiecej gier z Internetu. Funk-
cjonuje wiele portali oferujacych réznorodne gry. Najbardziej popular-
ne z nich to: Gra 24h, Wyspa Gier, Giercownia. Dzieci graja tez w gry
umieszczane na portalach spotecznoséciowych typu Facebook 1 Nasza Kla-
sa. Mlodzi gracze kupowali réwniez gry sami lub razem z rodzicami. Cza-
sem dostawali gry w prezencie od krewnych lub kopiowali od kolegéw.

Wyniki badan wskazuja, ze wiekszo§¢ rodzicow znala gry, w jakie
graja dzieci z mlodszej grupy wiekowej, 1 stosowata okreslone ogranicze-
nia w odniesieniu do czasu uzytkowania przez dzieci gier 1 do ich rodza-
ju. Natomiast rodzice starszych graczy pozostawiali im w kwestii wy-
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boru rodzaju gier wieksza swobode. Podobnie rzecz sie miata z czasem
poswiecanym grom komputerowym.

Gry petnia w zyciu mtodych ludzi okresélone funkcje. Jedna z najwaz-
niejszych jest funkcja rozrywkowa, zaspokajajaca naturalng potrzebe
zabawy wystepujaca u dzieci 1 mlodziezy w okresie adolescencji. Rozrywka
moze by¢ ucieczka od rzeczywistosci lub sposobem izolowania sie od niej;
relaksem. W ich funkcji edukacyjnej gry komputerowe uznaje sie za
niezwykle skuteczne narzedzia w procesie nauczania i nabywania nowych
umiejetnosci. Powoduja zaangazowanie emocjonalne gracza i wzmacniaja,
jego ciekawo$é, sktaniaja do podejmowania wielokrotnych 1 samodzielnych
wysitkow. Wyzwalaja w graczach wewnetrzna motywacje do powtarzania
zadan, osiagania coraz lepszych wynikow 1 przechodzenia do kolejnych
etapow gry. Pozyskanie 1 wykorzystanie potrzebnych informacji oraz spe-
cyficznych umiejetnosci jest niezbednym érodkiem do osiagniecia sukcesu
w grze. Dzieki tym mechanizmom przyswajanie nowych informacji i na-
bywanie umiejetnosci dokonuje sie jakby przy okazji, mimochodem. Gra
moze by¢ no$nikiem wartosci (badz antywartosci) kulturowych.

Dosy¢ istotna jest funkcja etyczna gier, zwiazana z przestrzega-
niem regut. Wéréd mnogosci norm 1 regul panujacych wéréd mitosnikéw
gier on-line dwie z nich obowiazuja praktycznie w kazdej spolecznoSci.
Sa to: indywidualizm — honorowany 1 wspierany przez graczy (nie nale-
zy pod zadnym pozorem wykorzystywacé¢ cudzego nicku lub pseudonimu),
oraz bezpieczenstwo — w sieci nie wolno nikogo napastowacé, obrazac ani
atakowaé. Gry 1 zabawy dydaktyczne sa réwniez sktadnikiem wychowa-
nia. Wnosza do rozwoju dziecka pozytywne warto$ci wychowawcze.
Pozwalaja rozumieé¢ pewne zjawiska spoleczno-moralne. Funkcja socja-
lizacyjna gier przejawia sie w tym, iz biorace udzial w grach grupowych
czy zespolowych dziecko uczy sie pokonywania bariery wlasnej nieémia-
losci, staje sie bardziej komunikatywne, bogatsze wewnetrznie, rozluz-
nione emocjonalnie.

Funkcja integracyjna realizuje sie dzieki nieograniczonym moz-
liwoéciom uczestnictwa w grze wielu oséb, zaspakajajac potrzebe wcho-
dzenia w dialog i nawigzywania kontaktu z innymi ludzmi. Funkcja
dezintegracyjna gry to umozliwienie pograzenia sie¢ w zabawie na dtu-
gie godziny, zapewnienie wielu emocjonujacych przezyé, a jednoczesnie
zastapienie towarzystwa innych osob. Gry przyczyniaja sie takze do izo-
lacji, do oderwania dziecka od rzeczywistego zycia.

Gry spelniajg rowniez funkcje terapeutyczna, moga aktywizowac
prace neurondw, a wiec poprawiaé pamiec, zdolno$¢ kojarzenia i wydolno§é
intelektualna. Terapeutyczne walory zabawy wykorzystuje sie zwlaszcza
w pracy z dzieémi, u ktérych stwierdza sie op6znienia 1 deficyty rozwojo-
we lub zaburzenia emocjonalne. Realizacja funkcji wzorotworczej gier
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ujawnia sie w tym, 1z dzieci, ktore najlepiej ucza sie przez nasladowanie,
szczegblnie zas wtedy, gdy towarzyszy temu pozytywna informacja zwrot-
na, osiagaja, coraz lepsze efekty. Wzory moga, by¢ zaré6wno pozytywne, jak
1 negatywne. Wiele, jeéli nie wiekszos¢ gier komputerowych zawiera sce-
ny przemocy. Powszechnie uwaza sie, ze zabawa w brutalne gry owocuje
agresja w codziennym zyciu. Czy tak jest naprawde? Mtodzi ludzie moga
przenosi¢ agresywne zachowania do zycia codziennego, ale moga, tez czer-
paé wzorce z nie zawsze pozytywnych zachowan ulubionych bohateréw
filméw. Dodatkowymi czynnikami wzmacniajacymi agresje jest brak au-
torytetéw, staby kontakt z dorostymi, niskie poczucie wlasne] wartosci,
brutalne zachowania w rodzinie 1 grupie réwiesnicze;j.

W okresie dojrzewania bardzo wazna staje sie kwestia tozsamosci,
a gracz moze sie identyfikowaé z bohaterami gier (Jacobs, 1987). W ten
sposob spelniana jest funkcja identyfikacyjna gier. Funkcja nar-
kotyczna za$ to przede wszystkim poswiecanie grom zbyt wiele czasu
1 uzaleznienie od gier komputerowych, ktérego rezultatem moga by¢ po-
wazne niekiedy zaburzenia psychiczne, stany lekowe itp. Odnotowano
pojawienie si¢ nowej jednostki chorobowej okreS§lanej mianem Internet
Addiction Disorder (IAD). Gry komputerowe to nowy rodzaj narkotyku,
niektorzy fascynuja sie nimi bardziej niz one na to zastuguja. Zapomina-
ja wtedy nie tylko o kontaktach miedzyludzkich, ale takze o podstawo-
wych potrzebach organizmu.

Gry komputerowe zawsze pelnig role substytutu jakiejs rzeczy (funk-
cja kompensacyjna). Moze to by¢ partner do gry w szachy, najnowszy
model myséliwca albo ekspansywnie rozwijajaca sie wytwornia materia-
16w budowlanych, ktéra chcielibysmy pokierowaé ku $wietlanej przyszto-
$ci. Element zastepowania pojawi sie zawsze, choé¢ niekoniecznie w tym
samym natezeniu.

Funkcja regulacyjna gier polega na porzadkowaniu dziatan, pod-
dawaniu ich Scistym zasadom. Przez gry rozwijane sa takze wrodzone
zdolnoSci 1 przezwyciezane wlasne ograniczenia, ale (przede wszystkim)
nabywa sie woli walki 1 uczy akceptowaé porazki.

Podsumowanie

W procesie wychowania mtodego czltowieka ogromna role odgrywa
przede wszystkim rodzina, lecz coraz czeéciej funkcje wychowawcza przej-
muja media. To §wiat, ktéry oprécz zagrozen niesie takze ogromne mozli-
wosci. Badania dowiodly, ze $wiadomo$¢ rodzicow w zakresie korzystania
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z gier komputerowych przez dzieci jest duza. Dzienniczki dnia, ktore byty
wypelniane pod kontrolg rodzicow, pokazaty, ze dzieci graja w odpowied-
nie dla nich gry 1 nie spedzaja przed komputerem zbyt wiele czasu. Moz-
na przypuszczaé, iz obraz uzyskany podczas badan jest nieprawdziwy,
ze nakreslono go takim, jaki powinien by¢, czyli pedagogicznie popraw-
nym. Badania prowadzone w szkole w tej samej grupie wiekowej, lecz bez
udzialu rodzicéw, ukazaly nieco inny obraz grania w gry przez dzieci.
Potwierdzily to takze badania prowadzone w Internecie. Dostrzezono r6z-
nice w czasie poswieconym grom komputerowym, jak i w rodzaju gier,
w ktére graja mtodzi ludzie, miedzy odpowiedziami graczy, ktorzy bra-
li udzial w badaniach pod nadzorem rodzicéw, a odpowiedziami graczy,
ktérzy samodzielnie odpowiadali na zadawane pytania. Badani z drugiej
grupy po$wiecali Srednio na granie ponad 5—6 godzin tygodniowo wiece]
niz badani z pierwszej grupy, a takze korzystali z gier zawierajacych wie-
cej treSci agresywnych oraz grali w gry zawierajace tres$ci erotyczne.

Myéle, ze nie mozna ani koloryzowaé, ani demonizowaé wplywu gier
na rozwo6j mltodych ludzi, nie nalezy jednak pozostawiaé dzieci bez kon-
troli. To, jaki wplyw wychowawczy maja gry na dziecko, zalezy od wielu
czynnikow, przede wszystkim od tego, czy dziecko nie odbiera kazdego
bodZca jako wzoru do nasladowania, oraz czy rodzice poprawnie wycho-
wuja, dziecko 1 wpajaja mu odpowiednie zasady. Je§li rodzice zostawiaja,
swa pocieche sama przed komputerem 1 nigdy nie podejmujg proby roz-
mowy z nia, to moga, sie spodziewac, ze ich dziecko bedzie wykorzysty-
wacé komputer w dowolny, nie zawsze wlasciwy sposob.

Wartoéci ksztalcace gier 1 zabaw zaleza przede wszystkim od dopaso-
wania kazdej z nich do mozliwo$ci wykonawczych dziecka. Gra nie moze
byé zbyt latwa, bo niczego nie nauczy, a szybko znudzi grajacego. Nie
moze takze by¢ zbyt trudna, poniewaz zniecheci. Pewnym rozwigzaniem
w tym przypadku sa gry samodzielnie konstruowane przez dzieci. Takie
gry sa dla dzieci niezwykle atrakcyjne. Daja mozliwo$é tworzenia wia-
snych zasad i1 regul. Opracowywanie przez dziecko réznych wariantow
gry stanowi znakomity trening myslenia. Gra daje dziecku pelne zado-
wolenie wowczas, gdy jest prowadzona na zasadzie ,réwny z rownym’.
Wilasciwie dobrane gry 1 zabawy dydaktyczne pelnig role czynnika sty-
mulujacego aktywno$é uczniéw, moga przyczyni¢ sie do ksztaltowania
myS$lenia przyczynowo-skutkowego.

Wazna sprawa jest jeszcze kontrola zajeé dzieci. Niezaleznie od wie-
ku naszej pociechy powinniSmy wiedzieé¢, co ona robi przy komputerze.
Jesli bedziemy przestrzegali tych zasad, woéwczas gry komputerowe oka-
za_sie niegrozne dla naszego dziecka i1 niejednokrotnie beda stuzyty do
nauki, tej poprzez zabawe; nasze dzieci w bardzo przyjemny sposéb beda
zdobywaly nowa wiedze.
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Gry komputerowe wiec nie tylko sg zabawa, ale rowniez moga, prze-
kazywaé pewne tresci i ,trenowaé” gracza do wypelniania okreslonych
dziatan. Moga przyczyni¢ sie do zblizenia z niektérymi kregami lu-
dzi 1 uksztaltowaé szczegélny rodzaj mentalnosci. Niewatpliwie gry sa
znakomitym przygotowaniem do funkcjonowania w Swiecie elektroniki
1 komputeréw, a tak bedzie przedstawial sie przyszly $wiat wspolczesnej
mtodziezy, nasycony nowoczesna, technologia.
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Wojciech Pasterniak definiuje przestrzen edukacyjna jako ,jakakol-
wiek czasoprzestrzen nasycona aksjologicznie”; dalej okre§la, iz ,,jest ona
semantyczna, rzeczywisto$cia myslowa sktadajaca sie z sadow dyrekty-
walnych 1 normatywnych wskazujacych na wartosci [...], tworzy ja przede
wszystkim kultura, a zwlaszcza jej wytwory nasycone wartoSciami, oraz
natura widziana poprzez kulture, symbolicznie” (Pasterniak, 1995,
s. 9—10). Same wartoéci, a przynajmniej niektére z nich, jak zauwaza
autor, sa niezmienne. Zmienia sie natomiast ich przestrzenne nasycenie
1 wyposazenie nimi edukowanego podmiotu. Pasterniak wysnuwa stad
wniosek o zmianie wewnetrzne] przestrzeni edukacyjnej — psychicznej
1 duchowej, ktéra nie jest mozliwa bez zmiany zewnetrznej przestrzeni
edukacyjnej (zob. Pasterniak, 2001).

OkreSlenie ,czasoprzestrzen” wskazuje na wzajemne powiazanie,
sprzegniecie 1 zintegrowanie czasu 1 przestrzeni w cato§é — sugeruje
ujednolicenie, a nawet wymienialno$é czasu 1 przestrzeni. O ile jednak
przestrzen edukacyjna tak rozumiana przed epoka mediéw elektro-
nicznych byla stosunkowo dobrze okreslona, o tyle pojawienie sie nowych
mediéw komputerowych 1 sieci Internet spowodowalo istotne przewar-
toSciowania zwigzane z autonomiczno$cig i przenikaniem przestrzeni
edukacyjnej, zwlaszcza z przestrzenia medialna 1 cyberprzestrzenia. Do
wysnucia takiego wniosku uprawnia fakt, ze mozliwo$ci obrazowania
Swiata stworzone przez nowe technologie (w zakresie obrazu elektro-
nicznego, np. telewizyjnego) czy Swiaty kreowane w ramach wirtualnych
metamorfoz wprowadzaja rowniez istotne transformacje w obrebie samej
rzeczywistoéci 1 — jak pisze Andrzej Gwozdz — transformacje w sferze
sposobéw kreowania rzeczywistosci, jej symulowania, odbioru, percepcji
(Gwézdz, 2003). Wszystko to ma wpltyw zar6wno na procesy edukacyj-
ne, jak 1 na przemieszczanie sie oraz laczenie indywidualnej i zewnetrz-
nej przestrzeni edukacyjnej czlowieka, ktora z kolei przenika przestrzen
medialng 1 zmediatyzowana,.

W wigkszosci definicji spoteczenstwa informacyjnego ktadzie sie na-
cisk na fakt, iz zastosowanie 1 rozwoj infrastruktury informacyjnej ma
przede wszystkim — oprocz wielkiego znaczenia dla ekonomii — daleko
idace konsekwencje spoleczne, a wiec rowniez konsekwencje dla szkoty
1 edukacji. Osiggniecie poziomu spoleczenstwa informacyjnego oznacza
mozliwo$¢ szerokiego dostepu do informacji, ustug, w tym ustug edu-
kacyjnych, do rozrywki na zyczenie, mozliwo§¢ interakeji i swobodnego
operowania danymi, mozliwo§é przeprowadzania rozmaitych operacji
na odleglto$é¢ 1 podjecia komunikowania w dowolnej chwili 1 z dowolnego
miejsca §wiata polaczonego w wirtualna catos¢ za pomoca sieci telekomu-
nikacyjnej. Oznacza takze integracje trzech sektoréw: technologii infor-
macyjnej, telekomunikacji oraz ekonomii. A w konsekwencji wprowadza
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w ten uklad réowniez kulture, we wszystkich jej przejawach i zakresach.
Rozwéj spoleczenstwa informacyjnego ma uczyni¢ wskazane mozliwosci
dostepnymi dla wszystkich podmiotéow struktury spolecznej: indywidu-
alnych obywateli, wielkich miedzynarodowych korporacji, matych przed-
siebiorstw, jednostek administracji réznego szczebla.

Praktyka wprowadzania technologii informacyjnych do polskich szkét
wskazuje, ze spojrzenie na sposoby realizacji edukacji informatycznej $ci-
sle wigzato sie z ich rozwojem. Jednak nie tyle z rozwojem technicznym
(chociaz takze), ile z ewolucja w masowym rozumieniu 1 stosowaniu tych
technologii. Obszary zastosowan obejmowaly coraz wiecej dziedzin zycia,
rézne grupy spoleczne 1 zawodowe.

W pierwszej fazie wprowadzania informatyki do szkét eksponowano
zagadnienia zwiazane z budowa 1 programowaniem komputerow, jezy-
kami programowania, systemami operacyjnymi, itp. Na podstawie tych
zagadnien budowano strukture poje¢ abstrakcyjnych i ztozonych.

W kolejnych latach ujawnita sie tendencja odchodzenia od nauki bu-
dowy komputera na rzecz eksponowania matematycznych podstaw infor-
matyki (np. teoria algorytmoéw, gramatyki formalne, elementy algebry
1 logiki czy teoria graféw), ktore sg bardziej uniwersalne i bronig sie
przed dezaktualizacja w przeciwienstwie do kompetencji sprzetowych.

Od momentu wprowadzenia 1 upowszechnienia systemu operacyjnego
Windows 95, gdy pojawily sie nowe formy i mozliwoéci komunikacji (sie¢
lokalna 1 globalna) oraz nastapit burzliwy rozwdé) multimediéw zwiazany
z rozwojem urzadzen peryferyjnych (np. drukarki laserowe, skanery, ka-
mery, karty obrobki dZzwieku 1 obrazu, noéniki CD 1 DVD), obserwujemy
tendencje do dominacji rozwigzan multimedialnych i sieciowych w edu-
kacji informatycznej, ktora przeksztalcila sie w edukacje informacyjno-
-komunikacyjna. Jest to zrozumiale ze wzgledu na atrakcyjnosé 1 site
oddziatywania tej formy przekazu, ale réwniez stanowi wyznacznik doj-
rzewania $wiadomo$éci, ze edukacja informacyjna z wyraznym akcentem
komunikacyjnym zastepuje edukacje informatyczna,.

Realizacja edukacji informatycznej odbywata sie zazwyczaj przy zato-
zeniu, ze rozw0j procesu opanowania nowych technologii informacyjnych
przebiega po spirali — od poznania podstawowych elementéw informaty-
ki do wszechstronnego opanowania $rodkéw i1 technik komputerowych,
tworczego podejécia do metod informatyki 1 wykorzystania ich w prak-
tycznej dziatalnosci.

Kierujac sie tym schematem, wydzielano trzy podstawowe poziomy
kompetencji informatycznych, jakosciowo rézniace sie miedzy soba: po-
ziom elementarny, poziom funkcjonalny i poziom systemowy. Przejscie
z jednego poziomu na drugi rozumiano jako odrzucenie albo zanegowanie
poprzedniego. I tak, niespéjne wiadomosci teoretyczne, dominujace na
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poziomie elementarnym, sa odrzucane, przewarto$ciowywane w procesie
praktycznej dziatalnosci; tym samym dokonuje sie przejscie na jako$ciowo
inny, wyzszy poziom — funkcjonalny. Jest realizowany przy tym mecha-
nizm psychologicznej eksterioryzacji kompetencji poprzedniego poziomu
1 natozenie ich na dziatalno§é praktyczna. Nastepnie zachodzi synteza
praktycznych umiejetnosci 1 poglebionej wiedzy teoretycznej, co z kolei
doprowadza do interioryzacji nowo poznanych sposobéw dziatania i prze-
ksztalcenia ich w jako$ciowo bardziej doskonale, wewnetrzne struktury
poznawcze. Ksztaltuje sie przy tym takze nowy styl mys§lenia — jako
najwazniejsza, nowa jakos¢é w psychice uczacego sie na poziomie syste-
mowym.

Jako podstawowe przejawy kompetencji informatycznych na tym po-
ziomie przyjmowano zdolno$é swobodnego, celowego 1 adekwatnego sto-
sowania nowych technologii informacyjnych w praktycznym dziataniu
w swojej dziedzinie. Kompetencje te budowane byly sekwencyjnie. Takie
podejscie realizuje opcje algorytmiczna, zmatematyzowana, zaktadaja-
ca, ze informacje sa dobrze ustrukturyzowane, jednoznaczne i obiektyw-
ne, a duch skinnerowskiego nauczania programowanego daje dobra pod-
stawe 1 gwarancje skuteczno$ci nauczania. RzeczywiScie, takie podejScie
ma wielu zwolennikéow wsréd nauczycieli, gdyz sprzyja konstruowaniu
przejrzystych modeli ksztalcenia, dobrej organizacji zajeé 1 formulowaniu
zasad dydaktycznych. Daje ré6wniez narzedzia do sprawnego gromadze-
nia, porzadkowania 1 przetwarzania danych, do wydobywania z otchla-
ni informacyjnej tych, ktére stanowia dla nas wartosé, ale oferuje takze
proste schematy, ktérym nielatwo sie oprzec i ktorych powielanie spycha
nauczyciela w rutyne.

7 chwila nastania Internetu oraz wdrozenia mechanizméw do wy-
szukiwania informacji oraz strukturyzacji wiedzy poprzez zastosowanie
hipertekstu nastapil wielki skok jakosciowy. Struktura alfabetyczna
zostala zastapiona szeregiem dowolnie definiowanych powiazan, np.:
logicznego wynikania, nastepstwa faktéw, okreslonych cech 1 wlasciwo-
$ci. Takie rozwigzanie bardzo szybko zostato zaakceptowane, albowiem
istnieje bardzo wyrazna analogia pomiedzy hipertekstem a strukturami
poznawcezymi w moézgu kazdego cztowieka.

Hipertekst umozliwia konstruowanie dowolnych struktur informa-
cyjnych. Zastosowanie mechanizmoéw do wyszukiwania informacji znacz-
nie upraszcza ten proces, skraca jego czas oraz ukazuje relacje czesto
niedostrzegalne w alfabetycznej strukturze stownikéw i encyklopedii.
Wsparciem dla aktywnoé$ci intelektualnej oséb uczacych sie moze byé
wiele aplikacji. Wszystkie zaawansowane edytory tekstu, np. OpenOffice
Writer (http://pl.openoffice.org/ lub http://pl.libreoffice.org/), umozliwiaja
tworzenie dokumentéw o strukturze hipertekstowej. Istnieje wiele narze-
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dzi wspomagajacych wizualizacje 1 strukturyzacje informacji. Na szcze-
gbélna uwage zasluguje aplikacja Prezi (http:/prezi.com/) do tworzenia
interaktywnych map mys$li lub réwnie skuteczny pptPlex (http:/www.
officelabs.com/pptplex) — dodatek do programu Microsoft PowerPoint.
Kazdy uzytkownik Internetu, nawet bez przygotowania z zakresu two-
rzenia stron WWW, moze mie¢ swoj udzial w tworzeniu sieci globalnej.
Przyktad stanowi uczestnictwo réznych oséb w pracach nad rozwojem
Wikipedii, redagowanie wlasnego blogu lub profilu na portalu spotecz-
nosciowym.

Korzystanie z zasobéw Internetu wymaga nowych kompetencji, ale
niezwykle proste mechanizmy umozliwiaja kazdemu zainteresowanemu
zalistnienie w sieci. Pojawia sie problem filtrowania szczegdlnie szkodli-
wych tresci oraz efektywnego radzenia sobie z ,,szumem informacyjnym”.
Na pytanie wprowadzone do wyszukiwarki uzyskuje sie miliony odpo-
wiedzi. Mlody czlowiek nie zawsze potrafi odrézni¢ warto$ciowe tresci
od tresci catkowicie falszywych. Dziatania wspdlczesnej szkoly sa zatem
ukierunkowane na ksztaltowanie kompetencji zwigzanych z efektywnym
wyszukiwaniem oraz analiza 1 ocena informacji. Nie bez znaczenia sa
takze techniki gromadzenia, przetwarzania i wizualizacji informac;ji.

W rozwazaniach nad determinizmem technologicznym Herbert Mar-
shall McLuhan (2001) stwierdza, iz nowe media stanowig przedtuzenie
ludzkich zmystéow. Twierdzenie to stato sie szczegdlnie aktualne w dobie
Internetu. Oprécz natychmiastowego dostepu do milionéw stacji radio-
wych 1 telewizyjnych oraz kamer internetowych przed kazdym uzytkow-
nikiem stoi otworem praktycznie caly dorobek intelektualny ludzkosci.

Szczegbélnego znaczenia nabiera takze problem odpowiedniej moty-
wacji oraz samodyscypliny uczniéw podczas korzystania z hipertekstowe]
struktury Internetu. Osoby niezdyscyplinowane bardzo szybko zapomi-
najg o zasadniczym celu oraz kierunku poszukiwan. Nieprzerwany potok
ubranych w multimedialng postaé ciekawostek oraz tresci o charakterze
rozrywkowym powoduje, iz uczniowie bardzo szybko surfuja w nieprze-
widywalnym kierunku.

Obecnie wyposazony w nowe technologie informacyjno-komunikacyjne
uczen jest przygotowany do samodzielnego wyszukiwania, sortowania,
przetwarzania, do archiwizacji oraz wizualizacji informacji, a takze ko-
munikowania sie. Zwolniony ze zmudnego przetwarzania danych ana-
lizuje tylko wyniki, generuje nowe pomysly i idee, ktérych poprawnosé
moze weryfikowaé réwniez z zastosowaniem ICT. Obszar mozliwosci
sprzyja poczuciu intelektualnej wolnoéci, ale jednocze$nie narzuca ciezar
odpowiedzialnosci za witasna, indywidualna $ciezke w otaczajacej prze-
strzeni edukacyjnej, Sciezke, ktora jest konstruowana m.in. poprzez inte-
raktywne akty komunikacyjne.
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Interaktywno$é bywa okreélana jako zdolno§é prowadzenia kon-
struktywnego dialogu: cztowiek — komputer. Tak sformulowana defi-
nicja interaktywno$ci w znaczacy sposob zaweza zakres rozwazanych
w jej ramach aktow komunikacji. Istnieja wprawdzie komputerowe syste-
my konsultingowe, jednak ich najczesciej tekstowy interfejs sprawia, ze
trudno taka forme komunikowania okresli¢ mianem dialogu. Od wielu
lat trwaja zaawansowane prace nad generowaniem przez komputer natu-
ralnej mowy oraz jej rozumieniem przez komputer. Jednak do tej pory za-
den komputer nie przeszed! testu Turinga, nie potrafit prowadzi¢ dialogu
w taki sposob, aby ludzki wspoétrozmoéwcea nie rozpoznatl w nim maszyny.

Na potrzeby rozwazan nad interaktywnos$cia wspoélczesnych multi-
mediéw jest przyjmowane inne rozumienie tego pojecia. Interaktywnosé
pojmuje sie tu jako sprzezenie zwrotne — reagowanie komputera na
dziatania cztowieka oraz cztowieka na bodzce wysylane przez kompu-
ter. Nawet najwiekszy sceptyk nie moze zaprzeczyé, ze partia szachéw
z komputerem jest interaktywna — w tym rozumieniu — tym bardziej
ze wiekszo§¢ ludzi nie ma w niej szans na zwyciestwo. Gry komputerowe
sa, najbardziej zaawansowanymi przykladami programoéw interaktyw-
nych. Gracz sam tworzy wlasng postac, jej wyglad 1 cechy charakteru.
Ma wplyw na kreowanie calych wirtualnych éwiatéw. Bohater, ktérym
steruje, bezustannie wchodzi w interakcje z postaciami generowanymi
przez komputer, czesto prowadzi tez skomplikowane dialogi.

Interaktywno$¢ jest jednym z najistotniejszych czynnikéow decyduja-
cych o skutecznosci wspétczesnych mediow edukacyjnych. Wiele niebez-
piecznych do§wiadczen mozna zastapié¢ interakcjami. Uczen, modyfikujac
parametry eksperymentéw 1 do$wiadczen, obserwuje ich wyniki. W przy-
padku pomytki ewentualna eksplozja ma miejsce w §wiecie wirtualnym,
a nie w pracowni. Interakcje to takze proste wizualizacje ilustrujace np.
zmiany wykresu funkcji w wyniku wprowadzania nowych parametrow.
W przypadku funkeji liniowych wiekszo$é uczniéw potrafi wyobrazié so-
bie ich wykres, pozostali moga skorzystaé z interakcji.

Spektrum indywidualnych réznic uswiadamia skale trudnosci, jakie
muszg przezwyciezy¢ tworcy mediow edukacyjnych majacy na uwadze
wymdg indywidualizacji ksztalcenia. Zrozumienie potrzeby ograniczenia
czasu poswiecanego na elektroniczne formy diagnozy spowodowato, iz
coraz czescie] zaczeto stosowaé rozwigzania uwzgledniajace samowiedze
uczacych sie. Najczesciej uzytkownicy wybieraja rozwigzania posrednie.
Przyjmuje sie bowiem, iz osoby doroste, z bagazem osobistych doSwiad-
czen, konstruuja w wysokim stopniu trafne wypowiedzi o sobie (Kozie-
lecki, 2000, s. 263). Mozna zatem zaktadaé, iz same potrafia wybraé
z pakietu opcji dostepnych w multimediach te najbardziej im odpowiada-
jace. Najczesciej jednak indywidualizacja pracy z uczniami o zréznicowa-
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nych mozliwo$ciach intelektualnych wymaga statego kontaktu z nauczy-
cielem (takze on-line).

Wszelkie regulacje 1 ustawienia indywidualizujace przekaz sa reali-
zowane z zastosowaniem interakeji. Zblizone rozwiazania sa wprowadzo-
ne do elektronicznych testéw 1 ankiet. Algorytmy analizujace odpowiedzi
umozliwiaja generowanie sugestii 1 podpowiedzi stanowiacych namiastke
dialogu. Mozliwoéci analizy zadan (otwartych 1 zamknietych) pozwalaja,
na konstruowanie testow, ktére samoczynnie wystawiaja oceny opisowe
lub w postaci stopnia szkolnego. Rozwigzanie to ma takze zastosowanie
w badaniach sondazowych. Elektroniczna ankieta natychmiast dostar-
cza przetworzone statystycznie wyniki, a mechanizmy sieciowe pozwa-
laja zbiera¢ w tym samym czasie dane od nieograniczonej liczby respon-
dentow.

Wzrost popularnoéci ksztatcenia zdalnego sprawia, iz dla coraz wiek-
szej liczby oséb kontakt z przekazem edukacyjnym ogranicza sie wylacz-
nie do obcowania z tre$ciami, ktérych Zréditem jest komputer. Komunika-
ty w formie tekstu 1 grafiki najczesciej nie uwzgledniaja tych stymulacji,
ktére w sposéb niewerbalny zapewnia kontakt z nauczycielem. Jednak
odpowiednie zestawienie wiele symboli, koloréow, elementéw graficznych
1 animacji z tresciami udostepnianymi w multimediach moze pelnié¢ po-
dobne funkcje, jak komunikaty niewerbalne generowane przez czlowieka
Jedryczkowski, 2008, s. 100—101).

Percepcja bodzcdéw z otoczenia odbywa sie za posrednictwem wszyst-
kich zmysléw. Jednak w procesie uczenia sie¢ mozna zaobserwowaé wy-
stepowanie preferencji ukierunkowanych na okresélony kanal przekazu.
Nie oznacza to jednak, iz pozostate kanaly nie sa woéwczas wykorzysty-
wane, np. w zrozumieniu i zapamietaniu tresci przesytanych za pomoca
stéow sprzyja pokaz rzeczy, ktore sa omawiane. Mozna zatem — biorac
pod uwage proponowang, przez Jerome’a S. Brunera klasyfikacje syste-
méw reprezentacji, zwigazane z nimi preferencje oraz mozliwosci wspot-
czesnych multimediéw — indywidualizowaé przekaz edukacyjny i propo-
nowac¢ uzytkownikom wybér jednej z trzech form przekazu: z przewaga
tekstu 1 grafiki, z przewaga dzwiekow 1 grafiki oraz z przewaga udzwie-
kowionych filméw 1 animacji. Wysublimowane formy przekazu (tylko ob-
raz lub tylko dzwiek) kierowane sa tylko do oséb z dysfunkcjami okreslo-
nych zmyslow.

Unikanie tworzenia mediéw edukacyjnych przeznaczonych dla oséb
o $ci$le okreSlonych preferencjach wynika takze z faktu, iz konstruowa-
nie elektronicznych narzedzi diagnozujacych indywidualne preferencje
poznawcze jest niezwykle ztozone. Problemem w tym wypadku jest trud-
na do zaakceptowania objetoé¢ elektronicznych testéw 1 ankiet, niezwykle
czasochtonne badania oraz ich watpliwa skutecznosé. Nawet gdyby udato
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sie szybko 1 bezbtednie dokonaé klasyfikacji uzytkownikéw, to obligato-
ryjne przyporzadkowanie im tresci merytorycznych w $cisle okreslonej
formie nie wydaje sie racjonalne. Pozostawienie mozliwoéci dostepu do
innych form prezentacji treSci merytorycznych jest zgodne z przytacza-
na przez Roberta Jeffreya Sternberga koncepcja pozioméw przetwarza-
nia (koncepcja autorstwa Fergusa Craika i Roberta Lockharta). Wedlug
Craika 1 Lockharta oraz ich nastepcéw, w sytuacji utrwalania pewnej
partii materiatu widoczne rezultaty przynosi znalezienie wiecej niz jed-
nego sposobu uczenia sie¢; ta metoda jest bardziej efektywna niz wielo-
krotne powtarzanie materialu w taki sam sposéb (Sternberg, 2001,
s. 191—192).

Stwierdzenie, 1z brakuje prostych i skutecznych narzedzi diagno-
stycznych umozliwiajacych komputerowi okres§lenie, ktéry system re-
prezentacji najlepiej wplywa na procesy poznawcze danej osoby, sklonito
badaczy do szukania innych kryteriéw klasyfikacji oséb uczacych sie. Za
Howardem Gardnerem mozna przyjaé, iz takimi kryteriami moga byé
reprezentowane przez osoby uczace sie profile poznawcze, czyli preferen-
cje ukierunkowane na korzystanie z okreslonych form przekazu w proce-
sie uczenia sie (Gardner, 2002, s. 38—52). H. Gardner proponuje, aby
obserwowanym wskaznikiem przynalezno$ci do danego profilu uczynié
indywidualny wybér formy przekazu.

Najbardziej racjonalnym sposobem okreslenia przynaleznosci do da-
nego profilu poznawczego wydaje sie wykorzystanie rozwigzan opartych
na metodach stosowanych w psychologii humanistycznej i na indywidu-
alnym doSwiadczeniu os6b uczacych sie (Merleau-Ponty, 2001, s. 7,
Kozielecki, 2000, s. 263). Po zapoznaniu sie ze wszystkimi formami
przekazu oraz dostepnym zakresem i sposobami regulacji uczacy sie sa-
modzielnie wybiera jedna z form. Rozwiazanie to pozwala okresli¢ trzy
podstawowe profile poznawcze, w uproszczeniu okreélane jako: obrazowy,
dzwiekowy i czynnoéciowy (wedtug J.S. Brunera, 1974). Zakwalifikowa-
nie 0s6b uczacych sie do danego profilu nie jest, co prawda, jednoznaczne
z okre§leniem ich preferencji poznawczych, ale pozwala na mozliwie naj-
lepsze dopasowanie przekazu edukacyjnego do tych preferencji.

Dokonywana poprzez dobér formy przekazu indywidualizacja oddzia-
lywan w procesie uczenia sie moze by¢ szczegdlnie istotna, albowiem kaz-
da z form posiada specyficzne mozliwoéci stymulacji proceséw uwagi. Jak
podaje H. Gardner, przedstawiciele kazdego profilu charakteryzujq sie
zespotem cech psychofizycznych okreslajacych podatnoéé jednostki na od-
dziatywania charakterystyczne dla wybranej formy przekazu (Gardner,
2002, s. 61, 108—116). W éwietle przyjetych zalozen jest to podatnos¢ na
werbalne 1 pozawerbalne rozwigzania koncentrujace 1 utrzymujace uwa-
ge. Preferowanie kazdej z form przekazu wymaga jednak wykorzystania



Wielistawa Osmanska-Furmanek, Jacek Jedryczkowski: Technologie... 261

innego zestawu bodzZcéw, z ktérych pomoca mozna stymulowaé te same
procesy uwagi.

Okreslenie profilu poznawczego wydaje sie determinowacé cate spek-
trum oddzialywan indywidualizujacych proces nauczania-uczenia sie,
szezegélnie zagadnien dotyczacych stymulacji procesé6w uwagi w obrebie
poszczegblnych form przekazu. Nalezy jednak pamietaé, iz preferencje
poznawcze moga, by¢ ukierunkowane na znacznie wiecej czynnikow.

Badacze Byron Reeves i Clifford Nass (2000, s. 132) przyjeli, iz
ludzie w kontaktach interpersonalnych oceniaja 1 klasyfikuja osobowosci
swoich rozméwedéw po ich sposobie méwienia. Stad pomyst wyposazenia
komputera w glosy lektoréw reprezentujacych rézne typy osobowosci. Po
przeprowadzeniu wielu eksperymentéw naukowcy zauwazyli, iz zgod-
nos¢ osobowos$ci komputera i uzytkownika wyraznie zwieksza komfort
pracy; co wiecej, uzytkownicy stwierdzali, ze takze jej jako§é byta lep-
sza. Opublikowane w 1996 roku wyniki badan nie znalazly szerokie-
go zastosowania w edukacji. Jednak do pomystu wrécono z chwila upo-
wszechnienia nawigacji satelitarnej GPS. Urzadzenia te oferuja wybor
jednego z wielu lektoréow. Rozwiazanie to coraz czeéciej stosowane jest
w systemach odczytujacych tekst, np. e-bookach, lub w elektronicznych
tlumaczach. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby uzytkownicy multimedial-
nych moduléw e-learningowych mogli sami wybiera¢ odpowiadajacego
im lektora.

Wymoég ksztalcenia catozyciowego stawiany przez nowoczesne Spo-
leczenstwo informacyjne jego czlonkom jest mozliwy do zrealizowania
przede wszystkim poprzez aktywne korzystanie z narzedzi teleinfor-
matycznych (ICT). Szczegblnego znaczenia nabieraja w tym wzgledzie
platformy e-learningowe oraz konstruowane w ich obrebie moduly edu-
kacyjne. Zintegrowane dzieki zastosowaniu struktur hipertekstowych
bloki funkcjonalne moduléw moga, dokonywaé daleko posunietej indywi-
dualizacji przekazu edukacyjnego. Dostepno$é 1 otwarto$é e-learningu
umozliwia korzystanie z narzedzi budujacych indywidualna przestrzen
edukacyjna kazdego uzytkownika.

Dotychczas uwaga pedagogdéw koncentrowata sie na stosowaniu lub
opracowywaniu mediéw edukacyjnych wspierajacych realizacje celow wy-
branych jednostek dydaktycznych lub kurséw. Sytuacja, gdy wszystkie
media integruje jedna sie¢ — Internet, stwarza ogromny potencjal edu-
kacyjny. Twoércy kurséw maja do dyspozycji praktycznie nieograniczone
zasoby informacji oraz bardzo zaawansowane narzedzia. Powstanie no-
wych mediow komputerowych 1 sieci Internet spowodowato istotne prze-
wartosSciowania zwigzane z autonomicznoscia, 1 przenikaniem przestrze-
ni edukacyjnej, zwlaszcza z przestrzenia medialna i cyberprzestrzenia,.
Do takiego wniosku uprawnia fakt, ze mozliwos$ci obrazowania Swiata
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stworzone przez nowe technologie (w zakresie obrazu elektronicznego, np.
telewizyjnego) czy Swiaty kreowane w ramach wirtualnych metamorfoz
wprowadzaja, réwniez istotne transformacje w obrebie samej rzeczywi-
sto$ci. Wszystko to ma wplyw zaréwno na procesy edukacyjne, jak i na
przemieszczanie sie oraz taczenie indywidualnej 1 zewnetrznej przestrze-
ni edukacyjnej czlowieka, ktéra z kolei przenika przestrzen medialna
1 zmediatyzowana (Osmanska-Furmanek, 2004).

Dynamika przemian spolecznych 1 cywilizacyjnych jest zwiazana
z powstawaniem nowych nauk, ktore sa subdyscyplinami juz istniejacych
badz sytuuja sie na pograniczach dwéch nauk, ewentualnie sg catkowicie
nowe, bo odnosza sie do badan zjawisk wspoélczesnych, zwiazanych np.
z odkryciami czy rozwojem techniki. Czesto osiggniecia nowych nauk
maja przelozenie na praktyke spoleczna, kulturowa czy gospodarcza, ale
niezmiennie w fazie ksztattowania sie nowych obszaréw 1 dziedzin nauki
poszukuja uprawomocnienia i budujg zwigzki z innymi dyscyplinami,
ktére maja juz swoja, historie, ich zakres, przedmiot oraz warsztat ba-
dawczy sa ugruntowane. Sprzyja to zakotwiczeniu nowych dziedzin na-
uki w §wiadomosci spotecznej.

Tak wtaénie dzieje sie w przypadku pedagogiki medialnej, ktéra od
momentu swych narodzin poszukuje tozsamosci naukowej 1 ciagle jeszcze
predefiniuje zaréwno relacje z innymi dyscyplinami, jak 1 zakres zainte-
resowan, obszar i metody badawcze. Pedagogika medialna ma charakter
interdyscyplinarny, czerpie z dorobku takich dyscyplin, jak: psychologia,
socjologia, antropologia kultury, filozofia czy technika (gléwnie infor-
matyka 1 telekomunikacja), ale réwniez buduje wlasny fundament teo-
retyczny, odnoszac sie do teorii komunikowania, teorii informacji, teorii
oddziatywan spolecznych, teorii socjalizacji, semiologii czy socjolingwi-
styki (Osmanska-Furmanek, Furmanek, 2006, s. 295). Tworzy me-
chanizmy, narzedzia, bada oddzialywania przestrzeni edukacyjnej przy
calej réznorodnos$ci i zmiennos$ci otoczenia zewnetrznego (kulturowego,
technologicznego, cywilizacyjnego).
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Text, hypertext, network — educational chances

Abstract: The paper presents the author’s views on possibilities of applying educational
media in the educational process. The author does not analyze the application of edu-
cational media but concentrates on the very issue of mechanisms which can be used in
the structure of text, hypertext and network. The author also analyzes multimedia com-
muniqués presented in the form of multimedia texts seen as the element of educational
message.
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Wstep

Rozwéj ludzkosci zawsze zwiagzany byl z doskonaleniem procesu
przetwarzania informacji, a takze z konieczno$cia samodoskonalenia sie
jednostki. Przyswajanie nowych informacji, zdobywanie nowych umie-
jetnoéci, budowanie wlasnej wiedzy stanowilo nieodzowny czynnik roz-
woju osobistego. Stworzenie efektywnego sposobu realizacji tego proce-
su wymagalo wypracowania systemu edukacyjnego z wykorzystaniem
optymalnych na danym etapie rozwoju ludzkosci érodkéw dydaktycznych
(mediéw edukacyjnych) wspomagajacych ten proces. Oczywisty wydaje
sie zwiazek narzedzi przetwarzania informacji z mediami edukacyjnymi
1 wplyw tych narzedzi na media. Informacja, jej asymilacja to podstawa
kazdej edukacji. Odpowiednie narzedzia daja szanse najlepszego wyko-
rzystania informacji adekwatnie do mozliwo$ci ich odbiorcy. Kiedy no$ni-
kiem informacji byto gléwnie stowo, to — tak jak w Akademii Platonskiej
— edukacja realizowala sie podczas rozméw 1 pogadanek mistrza, po po-
jawieniu sie pisma zrddiem informacji 1 narzedziem edukacji staty sie
papirusy czy tez $redniowieczne inkunabuly. W XV wieku, gdy nastata
epoka druku, media edukacyjne — jako podreczniki — staly sie masowe.
Rozwéj technologii, nie tylko informacyjnych, pozwalal wzbogacaé prze-
kaz edukacyjny o obraz, film, zapisy audio 1 wideo; wspdlczesne Srodki
edukacyjne korzystaja z mass mediow 1 technik komputerowych. Coraz
wiecej wiemy o procesach nauczania-uczenia sie. Wiedza o procesach mo-
zgowych, kognitywistyka czy neurodydaktyka zmieniaja terazniejszos$é
edukacji. Media edukacyjne staty sie nieodlacznym elementem procesu
ksztalcenia. Czy jednak do kohca umiemy wykorzystaé ich wszystkie
mozliwoséci? Czy ich stosowanie w istotny sposéb zmienia strukture prze-
kazu edukacyjnego? Czy forma tworzonych przekazow edukacyjnych wpi-
suje sie w nawyki 1 przyzwyczajenia odbiorcéw wychowanych w Swiecie
Internetu 1 mass mediéw? Te 1 podobne pytania sktonily mnie do podzie-
lenia sie moimi refleksjami 1 napisania tego tekstu.

Tekst medialny

Jezyk pisany tworzy tekst, jezyk mediéw takze jest narzedziem tworze-
nia tekstu, ale tekstu w rozumieniu za Jacques’a Derridy, ktory pisal, ,,ze
wszystko jest tekstem”. Przykladami takiego tekstu sa komunikaty multi-
medialne w réznej formie, czesto oparte na mechanizmie hipertekstu.
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Jak pisze Lev Manovich w Jezyku nowych mediow: ,,Znaki ryte na
praktycznie niezniszczalnych tabliczkach glinianych zastapily znaki
pisane atramentem na papierze, atrament z kolei zostal zastapiony ob-
szarami pamieci komputera odpowiedzialnymi za wyswietlanie czcionek
na elektronicznym ekranie, teraz wraz z HTML-em pozwalajacym na
umieszczenie czesci strony na réznych komputerach strona staje sie jesz-
cze bardziej ptynna i niestabilna” (Manovich, 2006, s. 154).

W rozwazaniach nad ideologia jezyka mediéw mozna odwolywaé sie
do Barthes’'owskiej semiologii. Roland Barthes (2004) pisal, ze tym, co
fascynowalo go przez cate zycie, byt sposéb, w jaki ludzie czynia swdj
Swiat zrozumialym. A czynia to, dodawal, nadajac sens rzeczom. Czlo-
wiek produkuje znaki 1 dzieki temu rozjasnia Swiat, ktéry od momentu
nalozenia nan siatki znaczen przestaje by¢ obcy 1 nieprzychylny; w efek-
cie lek przed nieznanym czy niesamowitym ustepuje miejsca swojskie-
mu sensowl. Wytwarzanie znakéw jest wiec przede wszystkim szansa
ludzkiej wolno$ci w obliczu nieznaczacej, a wiec niepokojacej Natury. Ale
znaki we wspoélczesnym Swiecie to przeciez nie tylko slowa; to takze ob-
razy, dzwieki, filmy — to one tworza wspdlczesny jezyk medidw.

Tak budowany tekst rzadzi sie innymi prawami niz tekst rozumiany
tradycyjnie. Maryla Hopfinger przeprowadza w swoich Doswiadczeniach
audiowizualnych analize istotnych elementow jezyka mediéw stowa 1 ob-
razu, wprowadza kategorie ,slowo pisane na ekranie” oraz ,obraz elek-
troniczny”. Zaznacza: ,,Stowo, ktére w pierwszej polowie wieku [XX —
M.F.] mialo niezwykle wysoki status i byto wzorem dla znaczeniowych
aspiracji obrazu, przez caly czas jest w laboratorium sztuki kwestionowa-
ne. Podwazane sa jego funkcje komunikacyjne, artystyczne, kulturowe.
Negowany jest jego wymiar znaczeniowy. Ale to nie te eksperymenty za-
chwialy wyjatkowa pozycje stowa w komunikacji spotecznej. Odpowiada
za to zlozony kontekst kulturowy. Wspomniane eksperymenty w ogniu
krytyki odstonily wielowymiarowa strukture slowa, réznorodne mozli-
wosci audialne 1 wizualne, réznorodne zdolnoéci funkcjonalne. Teraz
stowo oczywiécie nadal znaczy, ale eksponowane sa takze jego zdolnosci
przedstawiajace” (Hopfinger, 2003, s. 130).

Jezyk mediow jest tak pluralistyczny i réznorodny jak same media.
Mozna zauwazy¢, iz baza pojeciowa kategorii ,,media” taczy trzy wzgled-
nie odmienne sfery ich istnienia i oddzialywania: artystyczna — zwia-
zang z okre§lonym modelem lub forma artystyczna, materialng — wy-
nikajaca z technologii zorganizowanej wokotl centralnego aparatu lub
konkretnej maszyny, i spoleczna — wokét instytucji czy praktyki spo-
tecznej. Owe trzy obszary znaczen nie definiuja mediéw, ale wyznaczaja
odmienne zakresy ich rozumienia, ktore trzeba uwzglednié, aby skon-
struowaé petna definicje.
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Rozwéj technologii informacyjno-komunikacyjnych, a tym samym
mediéw spowodowal sila rzeczy zmiane jezyka mediow, inna stata sie
postaé¢ tekstu medialnego. W momencie powstawania tzw. nowych me-
diow badacze wieszczyli upadek starych, przepowiadali, ze kino zabije
teatr, telewizja wyprze kino 1 radio, wideo — telewizje itd. Wspdlczesnie
chyba zwycieza koncepcja konwergencji mediéw, o ktérej Henry Jenkins
w swoje] ksiazce Kultura konwergencji pisze tak: ,Jako konwergencje
rozumiem przeplyw tre$ci pomiedzy réznymi platformami medialnymi,
wspbélprace réznych przemysléw medialnych oraz migracyjne zachowa-
nia odbiorcow medidéw, ktorzy dotra niemal wszedzie, poszukujac takiej
rozrywki, na jaka maja ochote. Konwergencja to pojecie opisujace zmiany
technologiczne, przemyslowe, kulturowe 1 spoleczne — w zaleznoséci od
tego, kto je [ich — M.F.] uzywa i o czym wydaje mu sie, ze méwi” (Jen-
kins, 2007, s. 9). I dalej: ,Konwergencja nie dokonuje sie poprzez urza-
dzenia medialne, bez wzgledu na to, jak wyrafinowane moga sie one stac.
Konwergencja zachodzi w umystach poszczegdlnych konsumentéw 1 po-
przez ich spoteczne interakcje z innymi konsumentami. Kazdy z nas two-
rzy swoja wlasna, osobistg mitologie z czesci oraz fragmentow informacji
wytuskanych ze strumienia mediéw 1 przeksztatconych w zasoby, dzieki
ktérym nadajemy sens naszemu zyciu codziennemu” (ibidem). Zgodnie
z ta koncepcja, mozemy zaktadaé, ze w wyniku konwergencji dociera do
nas jeden ,wyprodukowany” przez wszystkie media tekst medialny.

Wszystkie opinie Jenkinsa przywodza nas do wniosku, ze mamy do
czynienia takze z konwergencja samych mediéw, np. w postaci smart-
fonoéw czy 1Padéw, gdyz coraz czeéciej jedno urzadzenie zastepuje nam
wiele innych, realizujac ich funkcje. Dobrze sytuacje te okresla stworzo-
na przez Lva Manovicha metafora interfejsu kulturowego.

Lev Manovich (2006) uzywa terminu ,,interfejs kulturowy” do opi-
su interfejsu: cztowiek — komputer — kultura, czyli sposobu, w jaki kom-
puter udostepnia dane kulturowe 1 pozwala nam na interakcje z nimi.
Poniewaz w dystrybucji wszystkich form kultury coraz czeéciej wykorzy-
stuje sie komputery, stopniowo — po drugiej stronie interfejsu — styka-
my sie z danymi przede wszystkim kulturowymi: tekstami, zdjeciamai,
filmami, muzyka, Srodowiskami wirtualnymi. Po drugiej stronie inter-
fejsu nie mamy juz komputera, ale rézne obiekty kulturowe zamienione
na postaé cyfrowa. Tak samo mozna spojrzeé¢ na kontakt poprzez inter-
fejs z komunikatem multimedialnym w postaci tekstu medialnego: po
drugiej stronie sa elementy kultury ukierunkowane na pewny i celowy
przekaz edukacyjny. Interfejsy kulturowe odwotuja sie do naszej znajo-
mosci ,,interfejsu strony”, prébuja jednoczesénie rozszerzy¢ jego definicje,
wprowadzajac nowe koncepcje mozliwe do zrealizowania dzieki uzyciu
komputera (zob. ibidem, s. 147—153).
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Wprowadzenie graficznego interfejsu uzytkownika (uczynita to fir-
ma Apple w 1984 roku) zdefiniowato tradycyjna strone na nowo jako
strone wirtualna, rozszerzajac jej powierzchnie poza ekran kompute-
ra, a takze wzbogacajac o multimedia 1 lacza miedzy stronami. Jeszcze
wieksze zmiany wprowadzila technologia HTML, wirtualizacja strony
osiaggnela nowy etap, mozliwe stato sie tworzenie dokumentéw rozpro-
szonych.

Media sa dzisiaj czescia ludzkiego zycia, niezbywalng czeécig kul-
tury — jako Srodek komunikacji, symbol nowoczesnoéci i transformacji,
a takze zrédlo zachowan. To — innymi slowy — podstawowe medium
kultury symultanicznosci 1 jednoczes$nie jej warunek. Kultura ta ma cha-
rakter ,meta”, poniewaz wytwarza odrebny $wiat wyobrazony, pewna to-
talnosé¢ ekspresywna, symultaniczno$é tekstow w dziesiatkach réznych
mediéw, rozmaite jezyki, odmienne sytuacje spoleczne etc. (Burszta,
2008, s. 120).

Mamy zatem do czynienia z sytuacja pewnej homogenizacji formal-
nej przekazéow medialnych w postaci tekstu; odbiorca, uzytkownik, kon-
sument nabiera nawyku odbioru takich wlasnie przekazéow — tekstow.
Ujednoliceniu ulega tez odbiornik 1 interfejs odbiorcy/uzytkownika, je-
zeli nawet nie w swej sferze rozwiagzan technicznych, to na pewno w sfe-
rze rozwiazan ideowych 1 przyjaznoséci odbioru. Jednoczeénie stykamy
sie wlasnie z symultaniczno$cia, wielo$cig 1 konkurencyjnoscia kanalow
przekazu. Jest to nowa sytuacja dla systemu edukacji, a moze nawet nie
tyle nowa, ile nie do konca uswiadomiona ze swoimi szansami i zagroze-
niami.

Komunikat multimedialny
w przekazie edukacyjnym

Od samego poczatku dziejow edukacji wystepowata potrzeba wspo-
magania procesu ksztalcenia elementami ulatwiajacymi czy tez wrecz
umozliwiajacymi uczenie sie. Byly to elementy otaczajacej rzeczywistosci
ilustrujace przekaz, symboliczne ich reprezentacje czy srodki techniczne.
Wprowadzenie tych elementéw bylo zwigzane z rozwojem samych me-
tod nauczania 1 uczenia sie — dydaktyki. (W tym kontek$cie nasuwa sie
Jana Amosa Komenskiego zasada pogladowo$ci w nauczaniu). Pojawie-
nie sie srodkéw technicznych 1 obudowywanie ich stosowania w edukacji
odpowiednig teoriq, co czynila technologia ksztalcenia, stanowito jeden
z krokéw milowych w rozwoju dydaktyki.
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Nastepna taka rewolucja byto zastosowanie w edukacji komputera
1 technologii informacyjnych. Komputer — okre§lany jako maszyna uni-
wersalna (Tarkowski, 2007) czy tez jako urzadzenie integrujace w so-
bie (lub realizujace) inne $rodki dydaktyczne — umozliwit zastosowanie
w dydaktyce mediow edukacyjnych, czyli réznego rodzaju przedmio-
tow, urzadzen i1 materialow, a takze mass mediéw, ktére umozliwia-
ja zdobywanie informacji lub przekazuja informacje od nadawcy do
odbiorcy w formie komunikatéw skonstruowanych ze stow, z obrazéw
1 dzwiekdéw. Media umozliwiaja uczacym sie rowniez wykonywanie
okres$lonych czynnos$ci o charakterze intelektualnym i manualnym
oraz komunikowanie sie. Ta klasyczna juz definicja mediéw eduka-
cyjnych pozwala ujmowacé je niejako iloSciowo, nie uwzglednia bowiem
ich wszystkich rzeczywistych mozliwo$ci: sieciowos$ci, multimedialno-
$ci, wirtualnoéci, interaktywnosci. Skupia sie gléwnie na dodaniu no-
wych (innych) cech do juz istniejacego Srodowiska edukacyjnego, nie
akcentuje tego, ze samo medium edukacyjne moze byé swoistym nie-
zaleznym $rodowiskiem edukacyjnym (najoczywistszy wydaje sie tutaj
przyktad e-learningu). Srodowisko to jednak tylko czeéciowo powiela
lub wykorzystuje tradycyjne zasady dydaktyczne (by¢ moze z braku in-
nych); rodzi sie potrzeba wypracowania nowych zasad dydaktycznych
dla nowych mediéw edukacyjnych, aby w pelni mozna bylto korzystaé
z ich mozliwo$ci.

Rozwéj elektronicznych Srodkéw przekazu zwiazany jest przyczyno-
wo ze zmianami w uktadzie komunikacyjno-kulturowym. Wszechobecne
media sa nie tylko noénikami komunikatéw czy narzedziem, jakim jed-
nostka dysponuje w procesie poznawania rzeczywistosci. Media modeluja
rzeczywisto$é, tworza, doSwiadczenia, ktére moga zastepowaé osobiste,
bezpoérednie doswiadczenia jednostki. Sfera medialna uaktywnita wir-
tualng rzeczywisto$é, ktéra zaczeta funkcjonowaé réwnolegle do rzeczy-
wistosci Swiata realnego. Rzeczywisto$é ta ustalita nowy rodzaj ptynnych
1 otwartych granic, co sprawito, ze suma $wiata naszych doSwiadczen zy-
skata nowa jako$¢é powstala ze stapiania i z wzajemnego przenikania obu
dziedzin zycia — wirtualnej 1 realne;j.

Analiza potencjalu technologii informacyjnych oraz sieci kompute-
rowych z perspektywy procesu dydaktycznego pozwala na wyrdéznienie
co najmniej dwéch aspektéw ich zastosowan. Pierwszy z nich to mozli-
wosci korzystania ze zbioréw danych w réznorodnej postaci (tekst, film,
animacja, grafika, dzwiek), drugi — to zastosowanie multimedialnej
platformy sieciowej jako $rodowiska dydaktycznego. Mozliwosci techno-
logii informacyjnych i sieciowych pozwalaja na stworzenie specyficzne-
go interaktywnego érodowiska edukacyjnego (m.in. modutéw edukacyj-
nych), w ktéorym realizowany jest — z wykorzystaniem komunikatow
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multimedialnych w formie tekstéw medialnych! — proces nauczania-
-uczenia sie.

Komunikaty multimedialne, realizowane w formie tekstéw medial-
nych, sa wytworami wieloplaszczyznowymi, zawieraja réznorodne formy
medialne. Wyrédzniaja, sie wéréd wszystkich dotychezas stosowanych érod-
kéw dydaktycznych mozliwo$cia interaktywnego kontaktu z uzytkowni-
kiem. O interaktywnym charakterze prezentacji decyduje wykorzystanie
mechanizmu hipertekstu. W przypadku programéw edukacyjnych moze
nim by¢ dowolny element aktywowany otwarciem okre§lonego hiperla-
cza lub wpisaniem odpowiedniego tekstu. W ten sposob odbiorca zaczyna
bra¢ udzial w konstruktywnym dialogu, w ktéorym komputer dostarcza
calego spektrum Srodkéw wyrazu w celu mozliwie pelnego omoéwienia
wybranej problematyki. Dopelnieniem mozliwosci interaktywnych jest
udostepnienie z poziomu umieszczone] w Internecie witryny niezbed-
nych informacji i umozliwienie nawigzania kontaktu interpersonalnego
w celu konsultacji. Tego typu komunikat multimedialny nie ma ukltadu
liniowego. Moze to by¢ wiele réwnoleglych nurtéw o wspdlnym poczatku,
ale konczacych sie niekoniecznie w tym samym punkcie. Nurty te moga,
sie dowolnie rozdzielac 1 taczyé.

Efektywne wykorzystywanie interaktywnego komunikatu multi-
medialnego w ksztalceniu wymaga od autorow takiego komunikatu
optymalizacji jego struktury informacyjnej. Pod pojeciem optymalizacji
struktury informacyjnej komunikatu rozumiem zaprojektowanie takiej
struktury, ktéra pozwolitaby — z zastosowaniem dostepnych Srodkow
technicznych 1 narzedzi programistycznych — zawrzeé¢ w komunikacie
wszystkie zakladane tresci merytoryczne w formie najbardziej przyjaznej
uzytkownikowi 1 adekwatnej do jego preferencji poznawczych i procesu-
alnych. Opracowanie zasad tworzenia takich struktur i1 stworzenie pod-
staw ich projektowania jest istotnym problemem badawczym, bez ktérego
rozwiazania rozwdj systemu ksztalcenia z wykorzystaniem technologii
informacyjnych bedzie hamowany. Czynniki ksztaltujace te strukture to
otoczenie techniczne, zawarto§¢ merytoryczna oraz forma komunikatu
multimedialnego (zob. Furmanek, Osmanska-Furmanek, 2001).

! Przymiotnik w okreéleniu ,tekst medialny” oznacza, ze rozumiemy tu tekst tak
jak medioznawcy. Tekst medialny to dowolna tre§é wystepujaca w przestrzeni medialnej,
moze to by¢ stowo (druk), obraz, film, animacja, dzwiek itd.
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Hipertekst — nowa forma narrac;ji

Hipertekst, jako swego rodzaju nowa technologia komunikacyjna,
pozwala przelamywaé utarte kanony komunikacyjne, przeksztalcajac
je w nielinearne struktury przenoszenia informacji. Hipertekst staje sie
nowa, filozofia przekazu, tworzy baze interaktywnej postawy odbiorcy
w stosunku do przekazywanej informacji. Interaktywne mozliwosci ko-
munikacji sieciowe], realizowane za pomoca mechanizmu hipertekstu,
daja odbiorcy szanse na aktywne uczestnictwo w konstruowaniu przeka-
zu medialnego, zacieraja tradycyjne role autora i czytelnika, pozwalaja
samodzielnie ustalaé¢ Sciezke eksploracji zasobéw informacyjnych 1 reali-
zowaé zasade sprzezenia zwrotnego (Osmanska-Furmanek, 1999).

Jak pisze w swej probie znalezienia definicji tekstu w Internecie Ur-
szula Zydek-Bednarczuk (2003, s. 7), hipertekst zyje w sieci dzieki
aktywnoéci uzytkownika. I to wlaénie uzytkownik jest najwazniejszy
w konstytuowaniu hipertekstu. Zauwazmy, ze uzytkownik nie korzysta
z linearno$ci tekstu, ten wyznacznik zostal catkowicie wyeliminowany.
W jego miejsce wchodzi nawigacja. W rezultacie tekst nie posiada ani po-
czatku, ani konca; jest otwarty. Hipertekst miesci sie na stronach inter-
netowych, ale jego zycie jest ograniczone w czasie. Hipertekst jest wiec
nietrwaty, plynny, fragmentaryczny i wieloznaczny.

Stowa same w sobie nie majg znaczenia. Znacza to, co nasza kultura
kaze im znaczy¢, oraz to, czego o ich znaczeniach ucza nas doS§wiadczenia
osobiste. Stowami potrafimy opisaé, cho¢ moze w sposéb niedoskonaty,
obiektywna rzeczywisto$é. Hipertekst mozna okresli¢ — to definicja au-
torstwa Paula Levinsona (1999) — jako aktywnie zaprogramowany
zbiér stow, zwrotow 1 ich potaczen, podlegajaca nieustannej rewizji mape
ich znaczen i skojarzen. O ile tekst tradycyjny ,,jest ptaski”, o tyle o hiper-
tekécie mozemy powiedzieé, ze ,jest przestrzenny”. Hipertekst ukazuje
cale serie wyborow, ktére mozna wprowadzi¢ w zycie za pomoca klik-
niecia w odpowiednie miejsce na ekranie, jest nie tylko odwotaniem do
innego tekstu, lecz takze faktycznie przenosi don czytelnika — odbior-
ce komunikatu, przeksztalcajac w ten sposéb éwiat czytelnika. Odbiorca
ma pod reka (doslownie) caly szereg skojarzeniowych opcji, zaprogramo-
wanych 1 czekajacych na zastosowanie.

Cecha charakterystyczna hipertekstu jest to, ze z reguly nie ma
on zalozonej zadnej struktury hierarchicznej. Dwa zrédla potaczone hi-
pertaczem maja te samg wage, zadne nie jest wazniejsze od drugiego.
W ten sposob hipertekst zmienit istote odbioru komunikatéw medial-
nych. Interakcja nie musi juz zachodzi¢ miedzy rzeczywistymi czy tez
zaposredniczonymi uczestnikami sytuacji komunikacyjnej, lecz miedzy
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czytelnikiem, interpretatorem a tekstem. Z punktu widzenia autora —
tworcy dodatkowym elementem komunikacji jest sie¢, uzytkownicy sieci
stajq sie odbiorcami — czytelnikami. Taki rodzaj komunikacji umozliwit
powstawanie spotecznoséci sieciowych (opartych na systemie komunikacji
sieciowe]), w ktorych wszyscy sa (lub maja szanse by¢) jednoczesnie 1 od-
biorcami — czytelnikami i nadawcami — pisarzami.

W latach siedemdziesigtych XX wieku popularna wéréd mlodziezy
licealnej byta proza iberoamerykanska. Jedng z pozycji — Gre w klasy
Julio Cortazara — mozna byto czytaé albo strona po stronie, w sposéb li-
nearny, albo (prawie hipertekstowo) wedlug zatozonego klucza kolejnosci
rozdziatéw. Czytane w réznej kolejnosci rozdzialty tworzyly dwie zupetnie
inne historie.

W ujeciu Ivora Richardsa (podaje za: Levinson, 1999) nawet trady-
cyjny czytelnik przemienia sie w autora, dostarczajac swojej interpretacji
tekstu. Tworzenie potaczen hipertekstowych ogranicza czytelnika — od-
biorce, uwydatniajac role autora. Jednoczeénie, jezeli odbiorca przeniesie
sie z ich pomocg do innych tekstow — komunikatéow, wowczas intencje
autora przestaja by¢ juz tak istotne, autor — nadawca nie uczestniczy juz
w realizacji kolejnego komunikatu; nastepuje transformacja samego po-
jecia ,autor”, autorem staje sie odbiorca, ktéry samodzielnie konstruuje
komunikat z elementéw stworzonych przez wielu autoréw — nadawcow.

Nadawca — tworca komunikatu multimedialnego — w momencie
jego umiejscowienia w sieci traci z nim kontakt, sam komunikat staje
sie niezaleznym od autora artefaktem. Odbiorca komunikatu multime-
dialnego — uzytkownik sieci — samodzielnie interpretuje otrzymane in-
formacje, staje sie tym samym jak gdyby tworca znaczenia komunikatu.
Interpretacja ta zalezy od wielu elementéw — m.in. od kontekstu histo-
rycznego, kulturowego, lingwistycznego, interpersonalnego itd. (Nec-
ki, 1996). Rodzi sie taka oto refleksja: czy, a jesli tak, to w jakim stop-
niu interpretacja tekstu/komunikatu zgodna jest z intencja twoércy? To,
w jakim stopniu interpretacja tekstu odpowiada intencjom jego autora,
zalezy glownie od zgodno$ci kodéw informacyjnych nadawcy 1 odbiorcy
(jezykowy, kulturowy, intelektualny itd.). Mozna zauwazy¢, ze podobny
charakter ma tez proces informacji realizowany z pomoca innych $rod-
kow masowego przekazu, takich jak film, telewizja, radio, prasa, ksiazka.
Wydaje sie jednak, ze w tych przypadkach sylwetka odbiorcy jest bardziej
przewidywalna (jezyk, kontekst historyczny, potozenie geograficzne).

W sieci mamy do czynienia takze z innym hipertekstem, takim, ktéry
jest uzupelnieniem tekstu gléwnego, swoistym komentarzem, poszerze-
niem. Tekst ten sktada sie z bibliografii, stownikéw, wybranych innych
tekstow. Nawigujac, docieramy do innego tekstu, adresu bibliograficzne-
go, znajdujemy nastepny tekst itd. Hipertekst umozliwia konstruowanie
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dowolnych struktur informacyjnych. Zastosowanie mechanizméw do wy-
szukiwania informacji znacznie upraszcza ten proces, skraca jego czas
oraz ukazuje relacje czesto niedostrzegalne w alfabetycznej strukturze
stownikéw i1 encyklopedii.

7 chwila upowszechnienia sie Internetu, wdrozenia typowych dlan
mechanizméw do wyszukiwania informacji oraz jej strukturyzacji po-
przez zastosowanie hipertekstu nastapit wielki skok jakoSciowy. Struk-
tura alfabetyczna zostata zastgpiona szeregiem dowolnie definiowanych
powiazan, np.: logicznego wynikania, nastepstwa faktéow, okreélonych
cech 1 wlasciwosci. Takie rozwigzanie bardzo szybko zostato zaakcepto-
wane, albowiem istnieje bardzo wyrazna analogia pomiedzy hipertek-
stem a strukturami poznawczymi w mézgu kazdego cztowieka.

Coraz czesSciej przy budowie lub w opisie wielu zjawisk, struktur
informacyjnych, proceséw zachodzacych w przyrodzie wykorzystuje sie
sieci — struktury rozgalezionej, bez wydzielonego centrum, zbudowa-
nej z weztéw 1 wielu polaczen. Okazuje sie, ze taka struktura w wielu
przypadkach lepiej oddaje obraz rzeczywistoSci niz struktury linearne.
Przyktadem moze by¢ idea Internetu. Przestrzen informacyjna — jak
wskazuje na to logika — ma strukture sieci. Sie¢ ta charakteryzuje sie
przewaga, jednoczesnego rozwiniecia w jej wnetrzu wielu zjawisk, proce-
séw, faktéw 1 idei, przewaga ukladow rownolegtych, horyzontalnych, wie-
lopoziomowych nad uktadami linearnymi. Ten wlasnie elastyczny uktad,
zwany hipertekstem, zmienia radykalnie postrzeganie przestrzeni, na-
dajac jej] nowa forme przestrzennosci pod postacia jednoczesnych miejsc
(Furmanek, 2011).

Hipertekst to w duzym stopniu jeszcze nieodkryta karta mozliwosci
organizacji przekazu edukacyjnego. Zmiana tradycyjnej linearnej formy
narracji na rzecz sieciowej, realizowanej hipertekstowo jest dla edukacji
wyzwaniem zaroéwno badawczym, jak 1 metodycznym.

Zakonczenie

Mechanizmy spoteczenstwa informacyjnego wkraczaja w obszar
edukacji 1 wychowania, w istotny sposob go zmieniajac. Narzedzia tech-
nologii informacyjnych nie tylko staja sie zréodlem informacji, ale takze
wplywaja na nasz sposéb zachowania, percepcji Swiata, postrzegania go
przez pryzmat mediéw 1 za pomoca mediéw. Nasze doSwiadczenia osobi-
ste nabywane przez wiele lat staja sie ucigzliwym bagazem w zetknieciu
z wirtualnym modelem porozumiewania sie.
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Media, mass media, media edukacyjne staja sie nieodlacznym ele-
mentem procesu ksztalcenia. Baza je integrujaca stal sie niewatpliwie
komputer. Komputer (rozumiany jako procesor informacji) stanowi uni-
wersalne narzedzie poznawcze] dziatalnoSci czlowieka, drugie co do
wazno$ci, po tradycyjnym piSmiennictwie, narzedzie, z pomoca, ktérego
mozna prowadzié¢ operacyjna wymiane informacji zwiazanej z konkretna
trescia ludzkiej dziatalno$ci. Gwaltowne iloéciowe zwigckszenie dostepne-
go obszaru informacji, jakie daje sie¢ komputerowa, powoduje jakoSciowa,
zmiane — poczucie bezposredniego uczestnictwa czlowieka w tworzeniu
kultury informacyjnej — 1 poszerza pltaszczyzne komunikacji spoteczne;.

Organizacja przekazu edukacyjnego realizowanego w formie komu-
nikatu medialnego opartego na tek$cie medialnym o strukturze hiper-
tekstowej to wspdlczesne wyzwanie naukowe dla pedagogiki medialne;j.
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Dtugotrwaty odbidér przekazu medialnego
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Long-term media coverage received by children aged 10—12 years

Abstract: The article presented issues concerning the impact of media on children and
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from scientific theses characteristics enabled the behavior of children aged 10—12 years
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Wspblezesne media odgrywaja istotna role w rozwoju intelektualnym,
spolecznym, fizycznym, duchowym dzieci 1 mlodziezy. Wspdluczestnicza,
w konstruowaniu wiedzy, rozwijaniu umiejetno$ci oraz ksztaltowaniu
okreslonych postaw. Wyniki prowadzonych w zakresie wpltywu mediéw
na czlowieka badan wskazuja, 1z media moga, by¢ przyczyna zmian w po-
ziomie posiadanych kompetencji. Osoby odpowiedzialne za konstruowa-
nie przekazu medialnego podczas jego tworzenia kieruja, sie okreslonymi
celami, chca wywolaé okre§lone reakcje w zachowaniu sie cztowieka. Re-
akcje te nie zawsze mozemy przewidzieé, poniewaz natura ludzka jest
skomplikowanym tworem. Przekaz medialny moze zatem wywotaé bar-
dziej lub mniej trwale zmiany w cztowieku, w zaleznos$ci od prawdziwosci
sytuacji, na ktorych sie opiera, oraz podatnos$ci odbiorcy na poszczegdlne
czynniki.

Media decyduja, o czym odbiorca ma myS$leé, selekcjonuja informacje,
a nastepnie wybieraja te, ktore staja sie najwazniejsze, wplywajac w ten
sposOb skutecznie na zainteresowania odbiorcy. Media poszukuja infor-
macji znaczacych dla odbiorcy, jednoznacznych i niebudzacych watpliwo-
$ci, niespodziewanych, kontrastujacych z innymi wiadomo$ciami, doty-
czacych elit politycznych, ale przede wszystkim zdarzen negatywnych,
sensacyjnych — w myS§l zasady, ze dobra wiadomo$¢ nie jest wiadomoscia
(Balczynska-Kosman, 2009, s. 272).

Mechanizm powstawania informacji w nowych mediach przenosi sie
nie tylko na odbiorcow dorostych, ale réwniez na dzieci. Przedstawione
w dalszej czesSci artykutu problemy badawcze skupiajq sie na:

1. Zagadnieniu relacji telewizji wobec rzeczywistoéci — Czy telewi-
zja pokazuje prawdziwg rzeczywisto$¢? Czy tez jest narzedziem kreacji
rzeczywistoéci, ktora nie ma realnego odpowiednika?

2. Wkraczaniu w obszar prywatno$ci — Czy wszystko mozna poka-
zywac? Gdzie przebiega granica miedzy sfera prywatna a sfera publiczna?

3. Wplywie telewizji na relacje miedzyludzkie oraz komunikacje spo-
leczna — Czy spedzanie czasu przed odbiornikiem zagraza zwigzkom przy-
jacielskim, rodzinnym, towarzyskim? Czy ogladnie telewizji uzaleznia?

4. Pokazywaniu agresji 1 przemocy w telewizji oraz ich wplywie na
zachowania spoteczne — Czy przemoc 1 agresja pokazywana w telewizji
wplywaja na realne zachowania spoteczne? Czy mozna sie uczy¢ z telewi-
zji zachowan antyspotecznych?

5. Relacjach miedzy telewizja a edukowaniem — Czy telewizja moze
by¢ instytucja, edukacyjng? Czy mozna ja wykorzysta¢ w celu przekazy-
wania wiedzy, ksztalcenia umiejetnosci lub sprawnosci?

6. ZaleznoSciach miedzy raméwka telewizyjna a aktywnos$cia spo-
leczng widza — Jak pora emitowania ulubionych programéw wpltywa na
porzadek dnia?
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7. Potrzebach telewidzow 1 sposobach ich gratyfikacji dzieki me-
dium — Dlaczego ludzie tak chetnie ogladaja telewizje? Na jakie potrze-
by spoteczne ona odpowiada?

8. Telewizji jako medium dla filmu oraz Internecie jako medium dla
telewizji — Jak cechy medium wplywaja na ogladanie? (Chudzinski,
red., 2007, s. 181—190).

Przeprowadzone badania polegaly na poznaniu opinii uczniéow klas
IV, V i VI szkoly podstawowej o zintensyfikowanym przekazie medial-
nym, a wiec dlugotrwalym przekazie informacji za posrednictwem me-
diéw w zakresie jednego tematu. Badania dotyczyly przekazu informacji
w mediach, ktéry trwat jeden tydzien, a w dniu tygodnia przez wieksza
czeéé dnia.

Sytuacje, w ktorych obserwujemy wplyw zintensyfikowanego prze-
kazu medialnego na odbiorce, nie wystepuja czesto, przewaznie zwigza-
ne sa z istotnymi dla danego panstwa lub grupy panstw wydarzeniami.
Wsérod przyktadéw takich sytuacji wymienié nalezy: wybory prezydenc-
kie lub parlamentarne, zamach terrorystyczny na World Trade Center
(11.09.2011 r.), Smieré¢ Jana Pawla II (2.04.2005 r.), konklawe — wybodr
Papieza Benedykta XVI (19.04.2005 r.), wybuch wojny czy katastro-
fa samolotu prezydenckiego pod Smolenskiem w Rosji (10.04.2010 r.).
Wymienione wydarzenia sa szczegblnymi sytuacjami, ktére wywoltuja
lub wywotaly okreslone stany emocjonalne wsrdod duzych zbiorowosci
(np. Polacy, katolicy). Zebranie materiatu badawczego dotyczacego odbio-
ru przekazu medialnego zwiazanego z tymi sytuacjami wymagalo specy-
ficznego podejScia badawczego, charakteryzujacego sie przede wszystkim
zachowaniem szacunku wobec zaistniatego zdarzenia 1 powaga podczas
zadawania pytan.

Odbiorcami zintensyfikowanego przekazu medialnego poza osobami
dorostymi sa réwniez dzieci, u ktérych na drugim etapie poziomu ksztal-
cenia w szkole podstawowej ksztaltowane sa okreélone kompetencje spo-
leczne. Problemy dotyczace zagadnien pedagogiki medialne) zawieraja
sie w pytaniach: Jaki jest stosunek dzieci w wieku 10—12 lat do zinten-
syfikowanych przekazow medialnych? Czy, a je$li tak, to w jaki sposéb
zintensyfikowany przekaz medialny moze wplywaé na zachowanie sie
dzieci w wieku 10—12 lat? Jakie elementy informacji zintensyfikowa-
nego przekazu medialnego zostaly najbardziej zapamietane przez dzieci
w wieku 10—12 lat?

Odpowiedzi na tak postawione pytania badawcze sformulowano po
przeprowadzeniu badan pedagogicznych w okresie zintensyfikowane-
go przekazu medialnego, ktéry dotyczyl tragedii samolotu Prezyden-
ta Rzeczypospolite] Polskiej. Tragedia miata miejsce pod Smolenskiem
10.04.2010 roku. Gl6wna metoda badawcza byl sondaz diagnostyczny,
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a technika — ankieta skierowana do uczniéw klas IV, V 1 VI szkoly pod-
stawowej (dzieci w wieku 10—12 lat). Badania pedagogiczne przeprowa-
dzono w drugiej polowie kwietnia 2010 roku w grupie 97 uczniow.

Dla wiekszos$ci uczniéw pierwszym zrdédlem informacyi, z ktoérego
dowiedzieli sie o tragedii narodowej, byta telewizja (53%), 34% uczniow
wiadomo§¢ przekazali rodzice, 9% — rowiesnicy, dla 2% uczniéw pierw-
szym zrdédltem informacji byto radio. Wypowiedzi uczniéow wskazuja, ze
ponad polowa z nich czerpie swoja wiedze z telewizji, ktéra obecnie zaj-
muje jedno z czolowych miejsc wéréd wszystkich mediéw. Katastrofa sa-
molotu miata miejsce w sobote rano, mozemy wiec przypuszczac, ze jedna,
z plerwszych czynnosci uczniéw w dniu wolnym od zaje¢ bylo wiaczenie
telewizora, z ktérego dowiedzieli sie o tragedii.

Wyniki badan potwierdzaja teze o powszechnosci dostepu do telewi-
zji; mtodemu pokoleniu poczatku XXI wieku trudno wyobrazié¢ sobie rze-
czywisto$é bez telewizji. Wspéblczesne dzieci to pokolenie czaséw medial-
nych, realizujace procesy poznania $wiata za posrednictwem $rodkéw
wizualnych (Wasylewicz, 2009, s. 305). W znikomym stopniu uczniowie
korzystaja z radia 1 Internetu w celu pozyskania informacji. Z kolei po-
wszechno$¢ telewizji sprawia, ze jest ona dla uczniow klas IV—VI szkoty
podstawowej nie tylko pierwszym, ale 1 podstawowym zZrédlem informa-
¢ji; wskazuja na to odpowiedzi uczniéw, wsrod ktérych az 96% ogladato
relacje z tragicznego wydarzenia w telewizji.

Dla wiekszos$ci Polakéw zdarzenie, ktére miato miejsce 10.04.2010
roku, bylo trudne spolecznie do zaakceptowania; wywolato silne emo-
cje — od smutku, zaloby, poczucia wspoélnoty i jedno$ci narodowej do
stanu nienawisci, podejrzliwosci 1 ktétni. Najwieksze stacje telewizyjne
zmienily swoje tygodniowe raméwki, aby przez wiekszo$é dnia przeka-
zywacé informacje dotyczace tragedii. Czy uczniowie byli zainteresowani
takimi informacjami? Wyniki ankiety wskazuja, ze 70% z nich ogladato
relacje od 4 do 7 dni w tygodniu, a 30% uczniow — od 1 do 3 dni w ty-
godniu. Znaczna cze$¢ ucznidéw — 46% — posSwiecila na ogladanie rela-
cji telewizyjnej od 1 do 3 godzin dziennie, 26% — wiecej niz 3 godziny
dziennie, a 28% — mniej niz 1 godzine. Wyniki te wskazuja na duze za-
interesowanie badanych uczniow przekazem medialnym, ktéry poruszyt
caly kraj, a nawet Swiat.

Nalezy wspomnieé, ze w tamtej sytuacji serwisy informacyjne byly
gltéwnymi érodkami przekazujacymi nowe informacje na temat tragedii.
Zachecaly do poszukiwan, wzbudzaly zainteresowanie problemem tych
odbiorcow, ktorych cechuje samodzielno$é w zakresie wykorzystania in-
formacji uslyszanej w telewizji. Pozyskane informacje pobudzity odbior-
céw do szukania nowych wiadomosci 1 przeksztatcania ich na swoja wita-
sng wiedze (Wronska, 2009, s. 317).
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Pomimo duzej samodzielnosci dzieci w wieku od 10 do 12 lat korzysta-
nie przez nie z mediéw wymaga kontroli oséb dorostych. W domu jest to
najczescie] kontrola rodzicielska lub kontrola osoby petnoletniej. Opieka
osoby doroslej powinna byé wzmozona w sytuacjach, gdy media przeka-
zuja trudne wiadomosci. Wyniki przeprowadzonej ankiety potwierdzaja,
podejmowanie przez rodzicow w tym zakresie dziatan wychowawczych.
Najwieksza liczba uczniéow — 93 — ogladata program telewizyjny doty-
czacy tragedii narodowej wspolnie z rodzicami, 28 uczniow ogladato tele-
wizje wspélnie z rodzenstwem, 22 — z babcigq lub dziadkiem, 3 uczniéw
samotnie, a 2 z rowieSnikami. Potrzeba kontrolowania przez rodzicow
informacji, ktére odbierane byly przez dzieci, mogta by¢é wywotana tym,
ze przekaz telewizyjny obfitowal w drastyczne obrazy oraz treSci zwia-
zane ze $miercia. Nalezy rowniez przypuszczaé, ze wzmozone wspolne
(z dzieckiem) odbieranie informacji medialnych wynikato z powszechne-
go zainteresowania tym zdarzeniem oraz zdziwieniem zwigzanym z ma-
lym prawdopodobienstwem zaistnienia sytuacji. Wspoélne ogladanie tele-
wizji opatrzone bylo stosownymi komentarzami ze strony rodzicow. 88%
uczniéow rozmawiato o wydarzeniu relacjonowanym w mediach z rodzi-
cami, aby nastepnie dyskutowaé¢ o tym wydarzeniu w szkole z kolezan-
kami 1 kolegami (81% uczniow). Jako bezposredni obserwator szkolnych
rozméw na ten temat moge potwierdzi¢, iz mogty by¢ one ,,odbiciem” dys-
kursu prowadzonego w domach uczniéw. Dzieci na szkolnych przerwach
ktécity sie, popieraly swoje tezy, dyskutowaly w sposob zaslyszany w te-
lewizji.

Drastyczne obrazy oraz rozmowy o Smierci emitowane w telewizji
wywolywaly u uczniéw rézne uczucia. 62 uczniéw nie moglo uwierzyé
w to, co sie stato, 18 bylo przestraszonych, 17 ptakato, 15 byto rozgoryczo-
nych, 8 nie wiedzialo, co sie dzieje, a na 7 tragedia nie zrobita zadnego
wrazenia. Mozemy zatem przypuszczaé, ze wydarzenie, ktére dotkneto
Polakéw, odbito swoje pietno réwniez na dzieciach. Silne emocje, takie
jak strach, ptacz, rozgoryczenie, wywolane byly przez nasilony w me-
diach tragizm przekazu, na ktéry podatne byly dzieci.

Dtugotrwaly monotematyczny przekaz informacji w mediach moze
by¢ dla dzieci w wieku 10—12 lat nuzacy 1 monotonny. Wypowiedzi
uczniéw w tym zakresie byly jednak podzielone; 49% uczniéw uwaza-
o, ze relacje telewizyjne byly za czeste, 40% — ze wystarczajace, a dla
11% uczniéw byly niewystarczajace. A zatem dla ponad potowy badanych
uczniéw informacje medialne nie byly monotonne, co zawdzieczaé¢ moze-
my mediom informacyjnym, ktére stale utrzymywaly odbiorcow (radio-
stuchaczy, telewidzéw) w stanie podwyzszonego napiecia. Wniosek ten
potwierdzaja odpowiedzi uczniéw na pytanie: Czy uwazasz, ze zaloba na-
rodowa w mediach trwala za dlugo? 45% uczniéw twierdzilo, ze zaloba
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narodowa trwala w mediach za dtugo, a 55% z nich miato zdanie prze-
ciwne. Ponad polowa uczniéw utozsamiala sie wiec z panujaca w calej
Polsce zaloba, przyjmujac wlasciwe postawy wobec zaistnialej sytuacji.
64% badanych uczniéw aprobowalo przerwanie emisji programow roz-
rywkowych w telewizji w czasie trwania zaloby narodowe;.

Aby ocenié¢ zalezno§é miedzy cechami jakoSciowymi, z ktérych jedna
jest pleé, a druga — zbidr cech (rozmowy z rowieSnikami, opinie na te-
mat prawdziwo$ci przekazu medialnego, czasu trwania zatoby narodowej
w mediach, biezacy odbiér informacji), postuzono sie wspoétczynnikiem
Yule’a (Rubacha, 2008, s. 377):

ad - be
Q=
V@ +b)a+)b +d)c+d)

Wspéblezynnik Yule’a mozna obliczy¢ bezposrednio na podstawie da-
nych z tablicy o wymiarach 2 X 2. Jezeli ad = bc, to zestawiane cechy
sq niezalezne. Jezeli ¢ = 0, to nie ma zalezno$ci miedzy cechami, jezeli
@ = +1, to miedzy cechami wystepuje zwigzek funkeyjny.

Czy istnieje zalezno§¢ miedzy takimi cechami, jak pleé¢ 1 opinie
uczniéw dotyczace czasu emitowania okreélonych informacji? Aby udzie-
li¢ odpowiedzi na to pytanie, postuzono sie¢ wzorem na wspé6lczynnik
Yule’a (tabela 1).

Tabela 1

Odpowiedzi na pytanie: Czy uwazasz, ze zaloba narodowa w mediach
trwala za dlugo?

Pleé Odpowiedz Razem
badanych tak nie
Dziewczeta 22 a 25 b atb 47
Chlopcy 28 c 32 d c+d 60
Ogétem 50 a+ec 57 b+d N =107

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.

Korzystajac ze wzoru na wspoétczynnik Yule’a, obliczono warto$é
¢ = 0,001, co oznacza, ze nie istnieje (lub jest bardzo staba) zalezno$é
miedzy plcig respondentéw a ich opiniami dotyczacymi dlugosci trwania
zaloby narodowej w mediach.

Nie wszystkie informacje przekazywane w mediach byly przez dzieci
bezkrytycznie odbierane 1 przyswajane. Wypowiedzi uczniéw wskazuja,
ze mieli oni ograniczone zaufanie do przekazu medialnego. 72% respon-
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dentéw uwazato, ze nie wszystkie informacje przekazywane w mediach
byly prawdziwe. 15% uczniéw twierdzilo, ze wszystkie informacje byty
prawdziwe, a 13% — ze informacje byly nieprawdziwe. Mozemy zatem
przypuszczaé, ze uczniowie sg $Swiadomymi i krytycznymi odbiorcami
przekazéw medialnych, ktére sa tylko wycinkami przedstawianej rzeczy-
wistoéci. Czy istnieje zalezno$é w tym zakresie miedzy takimi cechami,
jak pleé i krytyczne podejscie do okreSlonego przekazu medialnego? Aby
udzieli¢ odpowiedzi na to pytanie wykorzystano wzor na wspdlczynnik
Yulea.

Tabela 2

Odpowiedzi na pytanie: Czy uwazasz, ze wszystkie informacje
podawane w mediach byly prawdziwe?

Pleé Odpowiedz Ragem
badanych tak nie
Dziewczeta 5 a 33 b a+b 38
Chlopcy 9 c 41 d c+d 50
Ogdtem 14 a+tece 74 b+d N =88

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.

Obliczono, ze ¢ = 0,06. A zatem warto§¢ wspdlczynnika wskazuje na
bardzo staba zalezno§é miedzy plcia a krytycznym podejSciem do odbioru
okre§lonych w mediach informacji. Mozemy stwierdzi¢, ze pte¢ ma bar-
dzo maly wptyw na krytyczny odbiér przekazywanych w mediach infor-
macji.

Nie zawsze media dzialajg na korzy$é czltowieka. Zdarza sie, ze do-
chodzi do psychomanipulacji, dziatlanie mediéw moze mie¢ wpltyw na po-
wstawanie uzaleznien, choréb fizycznych i psychicznych. Dzieje sie tak
dlatego, ze w przekazie medialnym brakuje obiektywizmu, media sta-
nowig wtedy rodzaj soczewek informacyjnych, kondensuja pewne aspek-
ty, z pominieciem innych. Tak jak w kazdym instrumencie skupiajacym
strumien danych, moze zachodzi¢ eliminacja danych istotnych. Brak
informacji, nawet niepelnej czy nie do konca potwierdzonej, moze by¢
gorszy niz czesciowo spekulacyjna ,tworczo$é” medialna (Werszowiec-
-Ptazowski, Suwara, 2008, s. 178).

Krytycyzm uczniéw wobec przekazéw medialnych potwierdzaja réw-
niez wypowiedzi dotyczace zmiany nastawienia mediéw do zmartych
tragicznie oséb. Nalezy w tym miejscu wspomnieé, ze przed katastrofa
samolotu prezydenckiego media czesto oSmieszaly niektérych pasaze-
réw tego samolotu. Fakt ten rowniez byl znany badanym dzieciom. 72%
uczniéw zauwazylo zmiane nastawienia mediéw do zmarlych tragicznie
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0s0b. Oto wybrane opinie badanych uczniéw dotyczace nastawiania me-
diow: ,,méwia o tych ludziach lepiey”, ,,zaczeli byé¢ szanowani ludzie”, ,,za-
czeli moéwié dobre rzeczy o ludziach, ktérzy zgineli”, ,dawniej media wy-
Smiewaly sie z tych oséb”, ,nie wySmiewaja sie publicznie 1 w Internecie
z prezydenta 1 politykéw, tak, media po katastrofie nie oSmieszaja, ludzi,
ktorzy zgineli, méwili inaczej o prezydencie, o jego matzonce i1 innych,
pokazywali materiaty, ktérych wezesniej nie byto”, ,,najpierw sic na$mie-
wali, a teraz juz »niby placza«”, ,za zycia obrazali, oczerniali, po Smierci
wywyzszaja’, ,tak wszyscy jechali po politykach, to teraz ich optakuja
1 pokazuja w dobrym $éwietle”, ,nagle pokazuja prezydenta jako dobrego
czlowieka”, ,mowi sie o tych ludziach dobrze, mimo ze wczeéniej wiesza-
1o sie na nich psy, szczegdlnie chodzi o pare prezydencka”. Przytoczone
wypowiedzl uczniéw potwierdzaja teze, ze respondenci sa Swiadomymi
1 krytycznymi odbiorcami przekazéw medialnych, potrafia dostrzec wy-
razna zmiane nastawienia mediéw w stosunku do oséb bedacych bohate-
rami wydarzen.

Rozwdj technologii informacyjnej spowodowal, ze wspolczeénie czto-
wiek nie jest tylko odbiorca przekazéow medialnych, moze réwniez sam
tworzy¢ przekazy za posrednictwem Internetu. W sytuacji zaloby naro-
dowej Internet byl , miejscem” prezentowania opinii (na forach interne-
towych), wyrazania bélu 1 taczenia sie w zalobie z innymi Polakami (na
portalach spolecznos$ciowych). W takich sytuacjach media umozliwiaja
wyrazanie uczué. Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze nie-
wielka liczba uczniéw wykorzystata te mozliwosci. 32% ucznidéw zapalito
znicz internetowy, 20% zmienito opis w komunikatorze internetowym,
9% ucznidéw zmienilo swdj status na portalu spoleczno$Sciowym. Mala
aktywno$é w Internecie dzieci w wieku 10—12 lat w zakresie prezen-
towania wlasnego stanowiska czy utozsamiania sie z innymi internau-
tami spowodowana jest zapewne poziomem rozwoju psychofizycznego
oraz preferencjami w zakresie ustug internetowych. Dzieci dyskutowaty
o zaistnialej sytuacji w Swiecie realnym, a nie wirtualnym. Moze to row-
niez oznaczacd, ze nie wszyscy uczniowie klas IV—VI szkoty podstawowe]
maja wystarczajace umiejetnosci w zakresie korzystania z technologii in-
formacyjnej oraz potrzebe wyrazania swojej opinii w sieci globalne;.

Aby oceni¢ zalezno$é miedzy cechami jakoSciowymi — jedna z cech
jest pleé¢, druga cecha dotyczy rozmowy z rowieSnikami — obliczono
wspblezynnik Yule’a.

Na postawione respondentom pytanie: Czy rozmawiale$ o tym, co
ogladatas/-tes w telewizji, z kolegami i kolezankami? — 81 uczniéw odpo-
wiedzialo twierdzaco, a 15 zaprzeczyto.

Wartosé wspdtczynnika ¢ = 0,07 wskazuje na bardzo staba zaleznoéé
miedzy plcia a przeprowadzeniem rozmowy z réwieSnikami na temat
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Tabela 3

Odpowiedz na pytanie: Czy rozmawiale$ o tym, co ogladalas/-les w telewizji,
z kolegami i kolezankami?

Pleé Odpowiedz Rezem
badanych tak nie
Dziewczeta 41 a 6 b a+b 47
Chtopcy 40 c 9 d c+d 49
Ogélem 81 a+c 15 b+d N=96

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet.

przekazu medialnego. A zatem ple¢ nie wplyneta na sytuacje dotyczace
podejmowania rozmowy z rowiesnikami, ktora dotyczyta przekazu okre-
§lonych informacji w mediach.

Zintensyfikowany przekaz medialny dotyczacy tragedii narodowej
moze wywolaé pewne zmiany w zachowaniu sie czlowieka. Czy zatem
uczniowie zmienili sie pod wplywem ogladania i stuchania informacji
o tragedii narodowej? A jezeli tak, to w jaki sposéb zmienili swoje zacho-
wanie? Wyniki przeprowadzonej ankiety wskazuja, ze 78% uczniéw uwa-
za, ze ich réwiesnicy zmienili sie pod wplywem dlugotrwatego stuchania
1 ogladania informacji medialnych dotyczacych tragedii narodowej. Cha-
rakter zmian powstalych u uczniow pod wplywem przekazu dotyczace-
go tragedii narodowej odczyta¢ mozemy z wypowiedzi badanych. Twier-
dzili oni, ze ich réowiesnicy: ,starali sie nie stucha¢ muzyki i Smiaé sie”,
,byli powazniejsi”, ,,duzo o tym rozmawialiSémy, przewaznie tylko o tym”,
»,zmienili sie na lepsze z charakteru”, ,,stali sie bardziej powazni”, ,,zacze-
Ii sie interesowac prezydentem”, ,w ogdle sie nie zmienili”, ,niektérzy byli
bardzo smutni 1 plakali”, ,moi réwieénicy zmienili sie na gorsze”, ,nie
bawili sie na przerwach”, ,to bylo dla nich wstrzasem”. Na podstawie wy-
powiedzi uczniéw mozemy przypuszczaé, ze wiekszosé badanych uczniéw
w opinii rowie$nikéw zmienita swoje zachowanie. Uczniowie klas IV—VI
szkoly podstawowej zaczeli interesowacd sie sytuacja Polski, stali sie po-
wazniejsi. A wiec ten charakterystyczny przekaz medialny miat, w wiek-
szoécl przypadkow, pozytywny wplyw na zachowanie sie uczniéw.

Jakie byly powody wplywu tego dtugotrwalego przekazu medialnego
dotyczacego tragedii narodowe) na zachowanie sie uczniéw? Odpowiedzi
na to pytanie mozemy odnalez¢ w treSciach, ktore byly emitowane w me-
diach. Na pytanie zadane uczniom: Co utkwito Ci w pamieci z przekazow
telewizyjnych dotyczacych tragedii narodowej? — uczniowie najczescie]
odpowiadali: ,rozbity 1 plonacy samolot”, ,ten okropny rozbity samolot
11ich twarze”, ,,ze samolot rozbil sie o 8:45”, ,0s6b byto 967, ,,gdy prezydent
jechal przez cala Warszawe”, ,samolot 1 rodzina Lecha Kaczynskiego
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1 Marii Kaczynskiej, Brat 1 ich siostra”, , krotki film o prezydencie pusz-
czany w czasie zatoby kilka razy dziennie i1 ttum pod patacem prezydenc-
kim”, ,wszystko, co ogladatam”, ,takie rzeczy trzeba pamietac”, ,wszyst-
ko”, ,,po prostu bylo mi bardzo smutno, a czasami ptakatam”, ,zdjecia
ofiar z pogrzebu”, ,rozpacz calej Polski”, ,wrak samolotu”, ,wrak samo-
lotu oraz mnéstwo zapalonych zniczy na miejscu tragedii i nie tylko”,
,samolot”, ,napis w telewizji”, ,prezydent nie zyje”, ,trumny”, ,rozbicie
samolotu”, ,pogrzeb pary prezydenckiej”, ,czarna skrzynka”. A wiec na
zachowanie sie uczniow w czasie zaloby narodowej wplyw miaty okre-
$lone przekazy medialne. Najczesciej byly to filmy z katastrofy, pogrzeb
pary prezydenckiej, reakcja spoleczenstwa. Poza zmianami w zachowa-
niu nastapity réwniez zmiany w sferze poznawczej uczniéw, nabyli oni
wiedzy z zakresu lotnictwa czy prawa polskiego. W tej sytuacji mass me-
dia, oddzialujac na dziecko, zaspokoity jego potrzebe poznawcza (uzyski-
wanie informacji i wiedzy na temat §wiata oraz z zakresu réznych zagad-
nien 1 probleméw), afektywna, (dostarczanie nowych, emocjonalnych oraz
estetycznych doswiadczen), osobistej integracji (rozszerzanie kontaktu
z innymi cztonkami spoteczenstwa) (Podolski, 2005, s. 139).

Celem przeprowadzonego sondazu diagnostycznego byto uzyskanie,
a nastepnie analiza opinii uczniow klas IV—VTI szkoly podstawowej doty-
czacych dlugotrwatego przekazu medialnego.

Odpowiadajac na pierwszy problem badawczy, ktéry zawiera sie
w pytaniu: Jaki jest stosunek dzieci w wieku 10—12 lat do przekazu
medialnego dotyczacego katastrofy?, nalezy stwierdzié, ze dla wiekszosci
badanych uczniéw informacje medialne nie byly monotonne, wywotywaty
duze zainteresowanie. Uczniowie klas IV—VI szkoty podstawowej kry-
tycznie odbierali przekazywane przez media informacje, byli §wiadomi
zmienno$ci nastawienia mediow do ludzi 1 sytuacji, potrafili dostrzec te
zmiane.

Kolejny problem badawczy dotyczyl wplywu przekazu medialnego na
zachowanie sie dzieci w wieku 10—12 lat. Na podstawie uzyskanych opi-
nii uczniéw nalezy stwierdzié, ze tragiczne wydarzenie, ktére dotkneto
Polakéw, odbilo swoje pietno réwniez na dzieciach. Przejawem wplywu
na dzieci przekazu medialnego dotyczacego katastrofy byt strach, ptacz,
rozgoryczenie badanych. Oprécz zmiany stanu emocjonalnego uczniéw
wyniki przeprowadzonych badan wykazaly zmiane stanu wiedzy tych
uczniéow oraz ksztaltowanie sie specyficznych postaw. Uczniowie klas
IV —VI1 szkoty podstawowej zaczeli interesowaé sie sytuacja Polski, stali
sie powazniejsi oraz zaczell utozsamiac sie z Narodem.

W toku badan uzyskano réwniez odpowiedz na kolejne pytanie ba-
dawcze: Jakie elementy informacji zintensyfikowanego przekazu medial-
nego zostaly najbardziej zapamietane przez dzieci w wieku 10—12 lat?
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Najczesciej zapamietanymi informacjami byly filmy z katastrofy, pogrzeb
pary prezydenckiej oraz reakcja spoleczenstwa. Informacje te opatrzone
byly obrazami wraku samolotu, czeéci garderoby, przejazdu konduktéw
zalobnych, przewozu trumien. Nalezy zastanowi¢ sie zatem nad zasad-
noécig ogladania drastycznych obrazéw przez dzieci. Czy dzieci w wieku
10—12 lat powinny ogladaé takie sceny nadwyrezajace dzieciecq wraz-
liwo$¢? Wyniki badan oraz obserwacja uczniéw rok po tym tragicznym
zdarzeniu wskazuja, ze zintensyfikowany i1 dtugotrwaty przekaz medial-
ny dotyczacy katastrofy smolenskiej nie wywotat negatywnych zachowan.
Wrecz przeciwnie, zblizyl uczniéw do rzadko poruszanych przez rodzicéw
kwestii §mierci, ukazal nieprzewidywalnos$é 1 ulotno$é ludzkiego zycia,
zmienil stosunek dzieci do zycia. A wiec uczniowie, ktorzy byli odbiorca-
mi relacji z tamtych wydarzen, stali sie dojrzalsi, wzbogacili swoje zycie
emocjonalne o nowe do$wiadczenia. Pomimo smutku, zalu 1 rozgorycze-
nia, uczué¢ dominujacych w pierwszym tygodniu, przekaz medialny doty-
czacy tragedii narodowej mial pozytywne oddzialywanie wychowawcze,
potaczyt 1 zjednoczyt wszystkich Polakéw (dzieci, mlodziez, osoby doro-
ste), na krétki czas podziaty przestaty istnieé.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozemy przypuszczaé, ze
istnieje zalezno$¢ pomiedzy czestotliwoscig oraz czasem ogladania te-
lewizji a poziomem rozumienia treSci wizualnych. Z kolei zaleznoéé
miedzy plcig a opiniami respondentéw dotyczacymi prowadzonych z roé-
wieénikami rozméw na temat przekazywanych w mediach informacji,
prawdziwoséci przekazywanych w mediach informacji oraz dtugosci prze-
kazu medialnego jest znikoma. Wypowiedzi uczniéw klas IV—VTI szkoty
podstawowej, bez wzgledu na pleé, wskazujq, ze byli oni czynnymi od-
biorcami przekazéw medialnych na temat katastrofy lotniczej pod Smo-
lenskiem, a ten dlugotrwaly przekaz ogladali w skupieniu i z duzym za-
interesowaniem.
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Text-based virtual communication and educational problems
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Abstract: The electronic media has intensively entered into youth’s daily lives becom-
ing the main transmitter of knowledge and information, leading to new ways of com-
munication that caused of creation of specific cyber language, which is a combination of
acronyms, abbreviations and text characters that imitate emotion. Language existing in
virtual communication is shorter and easier in spelling, but on the other hand, the forms
of writing used by young people in communication via electronic media are often like
a code than standard language, that is not necessarily clear to an outsider.

Key words: virtual communication, the way of communication, text-messaging, lan-
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Media elektroniczne stanowia nieodlaczny element érodowiska spo-
tecznego, inspiruja swoich uzytkownikow do coraz wiekszej aktywnosci,
maksymalizujac mozliwoéci oraz ulatwiajac sposoby stosowania narze-
dzi, ktére sprzyjaja wspoéltworzeniu wirtualnej przestrzeni. Ma to pewne
konsekwencje. Jak pisat Marshall McLuhan, ,elektryczne media wpro-
wadzaja powszechng i niemal natychmiastowa transformacje kultury,
wartoéci 1 postaw” (McLuhan, 2001, s. 336). Media uczestniczace w ko-
dowaniu, odbieraniu i przetwarzaniu tresci komunikatéw przeobrazity
charakter komunikacji z bezposéredniego na posredni. PoSrednia komu-
nikacja interpersonalna to kazda interakcja dwodch oséb postugujacych
sie S§rodkiem przekazu, ktory staje sie integralnym elementem procesu
komunikacji, decydujacym o iloSci i jakoéci przeplywajacych informa-
cji oraz wplywajacym na caloksztalt stosunkéw pomiedzy uczestnika-
mi (Juszczyk, 1998, s. 54). Znaczaca czeSé aktywnoséci nastolatkow
przeniosta sie zatem do sfery wirtualnej, co znajduje odzwierciedlenie
w sposobach porozumiewania sie¢ mlodziezy, dla ktorej cyberprzestrzen!
stanowl niemal éwiat alternatywny, wytwarzajacy specyficzne wiezi,
quasi-grupy, zbiorowosci. Komunikacja wirtualna w gtéwnej mierze to-
czy sie na plaszczyznie tekstowej — charakteryzuje sie specyficznym
jezykiem, ktéry doskonale wyraza 1 ksztattuje osobowo$§é wspodiczesnej
milodziezy, okres§lanej w literaturze przedmiotu jako pokolenie SMS-6w
(Goban-Klas, 2005, s. 245) czy Txt-Generation (Thurlow, 2005).

Przejawem przemian komunikacyjnych jest dazenie do skrétowosci,
nieoficjalnoéé, emocjonalnoéé, a w sferze kultury popularnej — muzyka
hip-hopowa 1 teksty graffiti. Zmianom ulega hierarchia warto$ci: domi-
nujace staja sie wartosci utylitarne, styl zycia ,na luzie”, bezkrytyczne
przejmowanie mody, takze jezykowe] (Markowski, 2005).

Jezyk stosowany w komunikacji wirtualnej to specyficzny slang, cha-
rakteryzujacy sie ptytkoscig treéci, brakiem interpunkeji oraz monote-
matycznos$cig dyskusji (Siemieniecki, red., 2008, s. 62).

Stabo rozbudowana 1 chaotyczna komunikacja przez tacza interne-
towe lub wiadomoséci SMS (ang. Short Messaging Service) powoduje, ze
mtodzi ludzie maja dzis§ upo§ledzone umiejetnosci jezykowe; korzystajacy
gltéwnie z tego sposobu porozumiewania sie posiadaja ubogie stownictwo
oraz czesto popelniaja btedy w pisowni. Przyczyna takiego stanu umiejet-
noéci jezykowych mtodziezy jest fakt, ze media elektroniczne ,,sa interak-
tywne, lecz nie interpersonalne, a tylko osobowa komunikacja skutecznie

I Pojecie ,cyberprzestrzen” do literatury zostalo wprowadzone przez amerykanskie-
go pisarza Williama Gibsona na okreslenie rzeczywistosci wirtualnej, w ktérej poruszali
sie bohaterowie jego powiesci science fiction pt. Neuromancer. Obecnie znaczenie ulegto
zmianie 1 mianem cyberprzestrzeni okresla sie przede wszystkim wirtualna przestrzen
stworzona przez media cyfrowe.
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rozwija umiejetnosci jezykowe dzieci” (Cwalina, 2001, s. 29—42). To-
masz Goban-Klas z niepokojem zauwaza, ze cechy tego jezyka przenikaja
do prac seminaryjnych i dyplomowych studentéw, a takze do materialow
dziennikarskich mtodych reporteréw (Goban-Klas, 2002, s. 43—48).

Badania empiryczne

W kontekécie omawianej problematyki waznym zagadnieniem byto
okreslenie preferencji badanych w zakresie form kontaktu, stopnia po-
wszechnoécl 1 intensywnos$ci komunikacji poéredniej wéréd mtodziezy,
a takze okreSlenie jezyka stosowanego podczas komunikacji wirtualnej.

W celu zebrania materialu empirycznego na poczatku 2010 roku
przeprowadzono dwuetapowe badania wsréd uczniow II klas $§laskich
gimnazjow — 375 dziewczat 1 314 chlopcdéw. Pierwszy etap badan prze-
prowadzono metoda sondazu diagnostycznego przy wykorzystaniu tech-
niki ankiety wérod 689 respondentéw. Z uwagi na silne zréznicowanie
wojewddztwa Slaskiego pod wzgledem urbanistycznym zastosowano loso-
wy dobér warstwowy. Pozwolilo to uzyskaé¢ pewnosé, ze wytonione grupy
sktadajace sie na populacje sa wtaSciwie reprezentowane w probie.

Badania sondazowe umozliwity wylonienie reprezentatywnej gru-
py liczacej 150 ucznidéw, wérdd ktorych w drugim etapie kontynuowano
czynnos$ci badawcze, tj.: wywiad z uczniami, analiza dokumentéw oraz
rozmowa z wychowawcami badanych uczniéw. Réwnolegle prowadzono
bezposrednia obserwacje ukryta zachowan werbalnych wéréd losowo
wybranych nastolatkéw komunikujacych sie na czatach, mtodziezowych
forach internetowych oraz porozumiewajacych sie za posrednictwem ko-
munikatoréow internetowych.

Preferencje komunikacyjne mtodziezy

Badania ankietowe wykazaly, iz co drugi nastolatek komunikuje
sie najchetniej za posrednictwem SMS-6w, a co trzeci uzywa w tym celu
Internetu. Wiadomosci SMS mlodziez najczescie] wysyla do przyjaciét
(63,9%) 1 znajomych (55,7%) oraz do rodzicow (20,6%). Przecietny nasto-
latek, jak pokazaly badania, wysyla ok. 6 SMS-6w dziennie, zazwyczaj
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do znajomych, w trzech najwazniejszych sprawach: ,co stychaé”, ,praca
domowa” 1 ,,plotki”. Analizujac tres¢ nadawanych wiadomosci, mozna wy-
snué¢ wniosek, ze dla nastolatkéw SMS-y nie tyle maja charakter infor-
macyjny, ile stuza podtrzymaniu kontaktu z rowieSnikami. Co drugi ba-
dany za posrednictwem wiadomoéci tekstowej umawia sie na spotkanie,
a co piaty traktuje SMS jako liscik milosny.

Wysylanie krotkich wiadomosei tekstowych jest popularniejsze wsrod
mlodziezy wielkomiejskiej niz wérdéd nastolatkéw mieszkajacych w ma-
lych miejscowosciach, na co wskazala analiza statystyczna testem nie-
zaleznoéci Chi? dla dwéch zmiennych dychotomicznych. Wynika to z fak-
tu, 1z z osiedlowej rzeczywistos$ci zniknely kluby mtodziezowe, a boiska
1 place zabaw zamienity sie w parkingi. Mlodziez wielkomiejska ma wiec
mniej mozliwosci spotykania sie 1 podtrzymywania kontaktéow w real-
nym $wiecie. Znajduje to odbicie w badaniach przeprowadzonych w Japo-
nii (Ito, Okabe, Matsuda, eds., 2005), z ktérych wynika, ze kontakt za
posrednictwem SMS-a stanowi alternatywe dla realnych spotkan, gdyz
w przypadku braku innych mozliwosci pozostawanie w ciaglym kontak-
cie SMS-owym (be in touch) zaspokaja u mlodziezy potrzebe afiliacji.

Mtodziez czesto prowadzi réwniez rozmowy telefoniczne; blisko 60%
badanych codziennie korzysta z tej formy kontaktu. NajczeSciej badani
rozmawiaja, przez telefon z przyjaciétmi (66,3%) 1 rodzicami (48,6%). Bar-
dzo popularne wérod nastolatkow jest wykonywanie krotkich potaczen;
adresat nie zdazy odebraé takiego polaczenia, lecz na wySwietlaczu te-
lefonu pojawi sie informacja o osobie dzwoniacej; takie polaczenia na-
zywane 83, ,strzalkami”, ,sygnatkami” lub ,gtuchaczami”. Potaczenia te
sygnalizujg odbiorcy, ze sie o nim mysli lub tez stanowia rodzaj prosby
(gléwnie do rodzicéw) o kontakt zwrotny, gdy dzwoniacy chce uniknaé
poniesienia kosztow rozmowy.

Badana mtodziez chetnie korzysta réwniez z Internetu, ktéry nie-
watpliwie stanowi medium umozliwiajace szybki kontakt z innymi, ko-
munikowanie sie 1 podtrzymywanie wiezi z bliskimi i znajomymi oraz
zawieranie znajomosci z nieznajomymi internautami poprzez komunika-
tory 1 czaty.

Niemal cata badana zbiorowo$¢é — 95% — korzysta z komunikatorow
internetowych, z czego 6,2% uzywa komunikatoréw kilka razy w mie-
siacu, 15,7% kilka razy w tygodniu, a najwiekszy odsetek, bo az 73,6%,
czyni to codziennie. Oznacza to, ze dla wiekszo§ci nastolatkéw w badanej
grupie korzystanie z Internetu stato sie elementem codziennej rutyny.

Wséréd miodziezy korzystajacej codziennie z komunikatoréw interne-
towych najliczniejsza grupe (51,3%) stanowig uzytkownicy poswiecajacy
na te forme komunikacji od 1 do 3 godzin dziennie. Natomiast ponad 1/3
badanych spedza wiecej niz 3 godziny dziennie na internetowych poga-
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wedkach. Swiadezy to o ogromnej i weigz rosnacej popularnoéei tej formy
kontaktu wéréd mlodziezy.

Najpopularniejszym komunikatorem wséréd mtodziezy jest Gadu-
-Gadu, z ktérego korzystanie zadeklarowalo ponad 90% badanych. Mniej
popularny jest Skype (uzywa go prawie 40% badanych). Przecietny na-
stolatek bioracy udziat w badaniach posiada 78 osdb na liscie kontaktow,
przy czym liczba ta sie waha od kilku do blisko 400 znajomych.

Jesli chodzi 0 motywy porozumiewania sie za posrednictwem komu-
nikatorow, to dla ponad 60% badanych wynikaja one z checi podtrzymy-
wania kontaktéw spolecznych (ze znajomymi). Blisko polowa badanych
uwaza komunikator za bardzo wygodna forme kontaktu umozliwiajaca
wykonywanie innych czynnoS$ci podczas rozmowy oraz ulatwiajaca roz-
mawianie o pewnych sprawach z poczuciem anonimowos$ci. Nieznacz-
ny odsetek nastolatkéw przyznaje, ze komunikacja za posrednictwem
Internetu utatwia ktamstwo (3,5%) 1 daje mozliwo§¢ bycia kim§ innym
(2,7%).

Treséé rozmoéw toczonych za posSrednictwem komunikatoréw interne-
towych mozna zamknaé w stowach: ,,0 wszystkim i o niczym”. Zwykle kon-
wersacje te przybieraja forme pogawedek, ich celem bywa tez oméwienie
biezacych spraw. Dla co piatego nastolatka komunikator jest Srodkiem
nawigzywania nowych znajomoéci. Komunikator internetowy, podobnie
jak SMS, stanowi wiec raczej medium podtrzymania wiezi spotecznych
niz $rodek przenoszenia informacji. Zawieraniu internetowych znajomo-
$ci sprzyja niewatpliwie sktonno$¢ uzytkownikéw do idealizowania obra-
zu rozmowcy — jesli niewiele o nim wiadomo, to wyobraznia wypelnia
wszystkie luki idealistycznym obrazem, uzupelnia cechami, ktére chcia-
loby sie w nim znalezé. Stad tez latwiej o obustronng akceptacje, ktérej
efektem jest tworzenie wirtualnej spotecznoéci, bedacej rodzajem subkul-
tury mtodziezowej. Ponadto czlonkostwo w spoteczno$ci wirtualnej nie
wymaga szczegblnych zabiegéw, wystarczy dostep do Internetu.

Wyniki badan pokazuja, ze systematycznie wzrasta liczba mtodziezy
korzystajacej z komunikacji tekstowej, gtéwnie za posrednictwem SMS
1 komunikatora internetowego. Obecnie taka forma postuguje sie zdecy-
dowana wiekszo$¢é badanych. Za poérednictwem SMS-6w 1 komunika-
tor6w porozumiewaja sie przede wszystkim z przyjaciéotmi, choé¢ zdarza
sig, ze w ten sposéb nawiazuja réwniez nowe znajomosci. Anonimowosé,
jaka daje komunikacja tekstowa, sprzyja podejmowaniu zachowan agre-
sywnych. Problem pojawit sie kilka lat temu. Najpierw chodzito gtéwnie
o zlosliwe 1 obrazliwe SMS-y, teraz rzecz dotyczy witryn internetowych,
wpisow na forach dyskusyjnych, dreczenia przez komunikatory interne-
towe, a takze umieszczania w sieci zdjeé zrobionych przy uzyciu telefo-
néw komoérkowych, ukazujacych sceny oSmieszajace ,,ofiare”.
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7 agresja za posSrednictwem komunikacji tekstowej spotkata sie po-
nad potowa badanych nastolatkéw. Dziewczeta czeéciej padaja ofiarami
agresji werbalnej zaréwno podczas kontaktow internetowych, jak i za
posrednictwem SMS-6w. Przejawia sie ona gltéwnie w wyzwiskach 1 wul-
garyzmach. Chlopcy natomiast czeéciej doswiadczaja zastraszania za
posrednictwem Internetu. Agresorami sg najczesciej osoby znane bezpo-
$rednio lub posrednio ze Swiata realnego.

Miejscem poszukiwania 1 nawigzywania nowych znajomosci jest
przede wszystkim internetowy czat. Prawie 1/3 badanych przyznala, ze
nowe znajomos$cl nawigzuje za posrednictwem czatu internetowego, przy
czym blisko 60% uzytkownikéw czatu okresla poznane tam osoby mia-
nem znajomych. Kontakty te, jak sie okazuje, czesto przenoszone sg na
grunt realny, gdyz az 31,7% badanych przyznala, ze spotyka sie z osoba-
mi poznanymi w sieci.

Zdecydowana wiekszo$é badanych uwaza, ze Internet wplywa pozy-
tywnie na kontakty z innymi ludzmi 1 zwieksza liczbe bliskich przyjaciot
(19,6%) lub znajomych (37,2%), natomiast zaledwie 3,5% jest przeciwnego
zdania. Okazuje sie wiec, ze w opinii badanych Internet jest waznym ele-
mentem kapitatu spotecznego. Zdecydowana wiekszos$¢ (79%) uwaza, ze
internauci moga stanowi¢ wazne zrodto informacji 1 w tej kwestii mogliby
liczy¢ na ich pomoc. Jednoczeénie az 31% respondentéw twierdzi, ze mo-
globy liczy¢ na pomoc internautéw w rozwiazaniu probleméw zyciowych;
wydaje sie szczegdlnie zaskakujace, ze skoro wiekszos$é¢ z tych osob nie
jest badanym znana, powierzaja im swoje osobiste sprawy 1 problemy.

Szczegélnym niepokojem napawa fakt, ze dla mlodych ludzi Internet
to powszechny sposéb komunikacji 1 pozyskiwania informacji. Zycie towa-
rzyskie nastolatkow po powrocie ze szkoty do domu zazwyczaj przenosi
sie w sfere wirtualna. Bywa ze mlodzi ludzie knuja intrygi (podajq sie za
kolege czy kolezanke lub pozyskuja i przekazuja rdézne kompromitujace in-
formacje). Jest to czesto dziatanie grupy oséb, ktore znajq sie z tzw. reala.

Uzyskane wyniki badan warto porownac z wynikami podobnych ba-
dan przeprowadzonych w Wielkiej Brytanii, ktére ujawnity, ze wiecej niz
10% nastolatkéw bylto szykanowanych za posrednictwem sieci. Ok. 44%
ankietowanych znalo kogo$, komu ublizano lub grozono przez Internet,
a 1/3 z nich znane byly przypadki, gdy wtamano sie do skrzynki ma-
ilowej lub na konta w komunikatorach 1 wysytano z nich zawstydzajace
lub kompromitujace materiatly (Pruchniewicz, 2006). Jak zapewniaja
specjaliéci, nie ré6znimy sie pod tym wzgledem zbytnio od innych krajow
europejskich. Z badan przeprowadzonych przez Fundacje , Dzieci Niczy-
je” 1 Gemius S.A. w styczniu 2006 roku wynika, ze ponad 45% dzieci
doéwiadcza niechcianych kontaktow w Internecie, a 20% taka sytuacja
przestraszyla (Pasztelanski, Szaniawski, 2006). Jest to problem



Anna Brosch: Tekstowy charakter komunikacji wirtualnej... 295

bardzo istotny, gdyz tego rodzaju agresja, cho¢ wirtualna, dotyka jednak
realnie. Zdarza sie, iz ofiary przemocy zyja w permanentnym strachu.

Internet i telefon komoérkowy to z pewnos$cia media, ktére w znacza-
cy sposob wplynely na ewolucje stosunkéw interpersonalnych mtodziezy.
Dowodzi to, ze kontakty miedzyludzkie nastolatkéw coraz czesciej ce-
chuje zaposredniczenie, duzy dystans w przestrzeni oraz sieciowy indy-
widualizm oparty na indywidualnych wyborach jednostki. Jedna z cech
komunikacji zapos$redniczonej jest anonimowo$é, ktéra pozwala uzyt-
kownikom na wieksza swobode w wyrazaniu swoich opinii oraz doborze
form stosowanych podczas aktu komunikacyjnego.

Jezyk nastolatkbw w komunikacji wirtualne;

Niezwykle istotne — ze wzgledu na specyfike kontaktéow wirtual-
nych — wydaje sie znalezienie odpowiedzi na pytanie o jezyk stosowany
przez mtodziez podczas komunikacji tekstowej. W tym celu wiosng 2010
roku przeprowadzono obserwacje ukryta na czacie mlodziezowym portalu
www.interia.pl w pokoju ,,Gimnazjum”. Przedmiotem badania byty zacho-
wania 1 jezyk stosowany przez mlodziez podczas komunikacji wirtualne;.

Jezyk uzywany podczas kontaktéw wirtualnych zawiera wszelkie
elementy slangu internetowego, cho¢ obecnie formy wypowiedzi, takie
jak akronimy, onomatopeje czy akcentowanie wypowiedzi przez pisanie
wielkimi literami, stosowane sa do§¢ rzadko. Wynika to zapewne z fak-
tu, 1z zar6éwno internetowe czaty, jak 1 komunikatory oferuja bardzo sze-
roki wachlarz emotikon, a ponadto zastosowanie odpowiednich skrétéw
klawiszowych pozwala na wygenerowanie ikon lub GIF-6w (ruchomych
obrazkow) spoza proponowanej listy.

W slangu milodziezowym funkcjonuja wyrazy pochodzace z kilku
réznych zrdodet, sa to zapozyczenia z jezyka angielskiego, kultury hip-
-hopowej, rockowej, masowej oraz mediéw. Slang jest bardzo elastyczny,
a wplyw na jego tworzenie ma grupa, ktora obecnie wchodzi w okres mto-
dzienczy. Powstajace wyrazy sa tez czesto spolszczeniami z jezyka angiel-
skiego, np. pliska (‘prosze’), lukaé (‘patrzed’) czy kolngé (‘zadzwonic’).

Komunikacja internetowa lub SMS-owa wymaga od uzytkownikow
zwieztoéci. Takil wymodg sprzyja powstawaniu skrotéw i1 tworzeniu pisma
symbolicznego (np. ,,zw” — ‘zaraz wracam’ lub ,cu” (ang. see you) — ‘do
zobaczenia’).

Analizujac jezyk mlodziezy, warto zatrzymacé sie chwile nad spo-
sobem zapisywania niektérych wyrazow. Mozna spotkaé sie z zapisem
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wyrazoéw w taki sposéb, ze wielka litera pojawia sie w §rodku, np.: kO-
chAm cie. Czasami litery w wyrazie sa zamieniane i zamiast ,kocham
cie” mozna przeczytaé ,koffam cie”. Czesto tez zamiast ,a” pojawia sie
znaczek ,@”, ktérego obraz jest podobny. Mlodzi ludzie uzywaja zmiek-
czen 1 zdrobnien, np.: cio — zamiast ,,co”, nio — ,no”. Interesujace jest
réwniez to, w jaki sposéb mlodzi ludzie odpowiadajq ,tak”. Mozna spo-
tkaé sie z takimi wyrazeniami, jak: niop, niom, nom.

Kolejna kwestia warta podkreslenia jest bardzo powszechny w komu-
nikacji tekstowej brak znakéw diakrytycznych oraz popelnianie, czesto
celowo, licznych btedéw ortograficznych. Z jednej strony jest to zapew-
ne spowodowane checig wyeksponowania swojej odrebnosci jezykowej,
z drugiej strony utrwala bledna pisownie, co pdzniej czesto ujawnia sie
w szkolnych wypracowaniach.

Jezyk nastolatkow jest bogaty w wulgaryzmy, przy czym shuza one
czedcie] wyrazeniu pozytywne] niz negatywnej opinili. Nagromadzenie
wulgaryzméw w dialogach uczniowskich moze spetniaé kilka funkeji: roz-
tadowywaé napiecie, podkreslaé poczucie wspélnoty, by¢ rodzajem szpanu
milodziezowego, stuzyé zaimponowaniu kolegom czy stanowié¢ najzwykle;j-
szg prowokacje. Uzywanie wulgaryzmow przez uczniéw moze tez wynikaé
z ich przekonania, ze wyrazy nacechowane ujemnie niosa wiekszy tadu-
nek emocjonalno-ekspresywny, sa bardziej wyraziste; moze tez $wiadczy¢
o ubdstwie jezykowym mlodziezy i jej trudnoéci w wyrazaniu swoich odczué
w inny, bardziej skomplikowany 1 subtelny sposéb. Jednocze$nie wulgary-
zmy wydaja sie czym$ zupelnie naturalnym w wypowiedziach mtodziezy.

Obserwacje pozwalaja na wysnucie nastepujacych wnioskéw: mlo-
dziez w kontaktach wirtualnych wypowiada sie w bardzo kroétki, lapidar-
ny sposéb, stosujac specyficzny kod jezykowy. Niepokdj przy tym moze bu-
dzi¢ fakt, iz taka forma wypowiedzi z czasem staje sie nawykiem 1 zostaje
przeniesiona do realnych kontaktéw, co znajduje odzwierciedlenie w spo-
sobie wypowiadania sie ucznidéw oraz w wypracowaniach szkolnych.

Formy komunikacji
a oceny szkolne badanej mtodziezy

Z punktu widzenia komunikacji wirtualnej niezwykle istotna wydaje
sie analiza ocen badanej mtodziezy z jezyka polskiego, gdyz komunika-
cja tekstowa determinuje w ogromnej mierze zdolnoéci jezykowe uczniow.
Komunikacja medialna wymaga konstruowania kroétkich i zdawkowych
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wypowiedzi, w konsekwencji mtodziez korzystajaca z tej formy porozu-
miewania sie ma ubogie slownictwo, popelnia btedy w pisowni i wypo-
wiedzi oraz czesto pomija w zapisie znaki diakrytyczne.

W celu ustalenia zalezno$ci pomiedzy jezykiem codziennym uczniéw
a korzystaniem przez nich z takich mediéw, jak telefon komérkowy 1 In-
ternet, wytoniono sposéréd badanej zbiorowosci grupe 150 uczniéw cha-
rakteryzujaca sie skrajnymi preferencjami w zakresie form komuniko-
wania sie, ktéra nastepnie podzielono na trzy podgrupy ze wzgledu na
preferowanag forme komunikacji:

1. Grupa I — mitodziez korzystajaca sporadycznie z telefonu (do 50
SMS miesiecznie) 1 Internetu (kilka razy w tygodniu) lub niekorzystaja-
ca wcale.

2. Grupa I — uzytkownicy telefonu komdrkowego, wysytajacy ponad
200 SMS miesiecznie 1 korzystajacy z Internetu kilka razy w tygodniu
lub wecale.

3. Grupa III — mtodziez poéwiecajaca na komunikacje za posred-
nictwem Internetu ponad 3 godziny dziennie 1 sporadycznie korzystajaca
z telefonu komoérkowego (do 50 SMS miesiecznie) lub weale.

Materiat badawczy zebrano podczas wywiaddéw z uczniami, rozmow
z wychowawcami oraz analizy dokumentéw — dziennikow lekcyjnych.

Przeprowadzona w I semestrze roku szkolnego 2010/2011 analiza
wariancji §rednich ocen z jezyka polskiego uzyskanych przez badanych
wykazala istnienie istotnych statystycznie réznic pomiedzy grupami.
Dalsza analiza przy uzyciu testu poréwnan wielokrotnych pozwolita
okreslié, pomiedzy ktérymi grupami owe réznice wystepuja, (tabela 1).

Tabela 1

Wynik testu Tukeya (RIR) dla poszczegdlnych grup

Zmienna Grupa [ Grupa 11 Grupa I11I

(M = 4,39) (M= 3,39) (M= 3,2)

Grupa I X 0,000123*** | 0,000002%**
Grupa 11 0,000123*** X 0,559733
Grupa III 0,000002%** | 0,559733 X

* p<0,05;
** p<0,01;
w5 1) <0,001

Zrédto: Badania wlasne.

Istotne statystycznie réznice wystepuja pomiedzy grupa I i Il oraz
grupa I 11III. Przedstawiona analiza potwierdza spostrzezenia o nizszych
kompetencjach jezykowych mtodziezy korzystajacej z komunikacji teksto-
wej, co znajduje odzwierciedlenie w ocenach z jezyka polskiego.
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Aby uzyskaé pelny obraz sytuacji, analizie statystycznej podda-
no réwniez ogolna érednia ocen uzyskanych przez badana mtodziez ze
wszystkich przedmiotow. Wyniki testu wskazaty na istnienie co najmniej
jednej pary grup rézniacych sie istotnie pod wzgledem Srednich wynikéw
og6lnych.

Tabela 2
Wynik testu Tukeya (RIR) dla poszczegdolnych grup

Zmienna Grupa I Grupa II Grupa III
(M= 3,8) (M= 3,6) (M=3,2)
Grupa I X 0,162501 0,000022%%**
Grupa I 0,162501 X 0,000726%***
Grupa III 0,000022%** | 0,000726*** X
* p<0,05;
** p<0,01;
w1 < 0,001

Zr6dlo: Badania wlasne.

Zastosowany test post hoc wykazal, ze istotne statystycznie rézni-
ce w ogolnej Sredniej ocen wystepuja w odniesieniu do dwoch par grup:
grupy I 1 III oraz grupy II i III. Oznacza to, ze mlodziez korzystajaca
ponad 3 godziny dziennie z Internetu uzyskata nizsza ogdlng $érednia
ocen. Nie powinno to dziwié, gdyz w budzecie czasu wolnego mtodziezy
(po zajeciach w szkole) taka ogromna ilo§¢ czasu poéwiecana na surfowa-
nie w sieci uniemozliwia realizowanie innej dziatalno$ci, w tym przygo-
towanie sie do lekeji. Fakt ten znajduje wiec odzwierciedlenie w ocenach
szkolnych.

Podsumowanie

Jezyk to cecha charakterystyczna wszystkich ludzi. Dzieki niemu po-
rozumiewamy sie miedzy soba, za jego poSrednictwem poznajemy $wiat,
stanowl on oparcie dla éwiczenia mys§li, utrwala nasze doéwiadczenia
zyciowe (Bartminski, 2001). Umiejetnoéé wlasciwego postugiwania sie
jezykiem w danej sytuacji oznacza komunikatywnos$¢ jezykowa.

Niemal kazdy aspekt zycia spolecznego jest skodyfikowany, a wiec
rzadzi sie pewnymi skonwencjonalizowanymi zasadami, wedle ktérych
postepujemy (Fiske, 1999, s. 89). Kod mozna poréwnaé do ,,spotecznego
jezyka”, za pomoca ktérego ludzie porozumiewaja sie. Fizyczna forma za-
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kodowanej informacji jest komunikat — wiadomog§é, przekaz. Komunikat
to wyodrebnione, zakodowane lub podane w formie symbolu wydarze-
nie spoleczne, umozliwiajace innym wnioskowanie o stanach, relacjach,
procesach nieobserwowanych bezposrednio (Januszkiewicz, Skrzy-
dlewski, 1985, s. 20). Jest to zatem po prostu informacja zredagowana
w danym jezyku z wykorzystaniem okreSlonego kodu. Kazdy komunikat
powinien by¢ maksymalnie dostepny, doktadny, zrozumiaty dla odbiorcy,
poniewaz to gwarantuje wlasciwa percepcje informacji. Nadawca — oso-
ba przekazujaca komunikat — chcac go wytworzy¢, musi posiadaé¢ wie-
dze o zdarzeniu 1 zawrzeé ja w komunikacie. Osoba, do ktérej komunikat
trafia 1 ktora go odczytuje, jest odbiorca. Powodzenie procesu komuniko-
wania zalezy zatem od wlasciwego kodowania informacji, czyli operowa-
nia symbolami zrozumiatymi dla wszystkich uczestnikéw procesu komu-
nikacji. Symbolem tym moze by¢ zaréwno stowo, jak 1 gest, mimika, ton
glosu, czyli sygnaly niewerbalne (Dobek-Ostrowska, 2002, s. 13). Kod
jezykowy stanowi zatem zbidr wyrazow 1 regul rzadzacych ich taczeniem,
wspélny dla nadawcy 1 odbiorcy. Jest warunkiem porozumiewania sie,
systemem znakow, dzieki ktérym przekazujemy informacje. Mozna wiec
stwierdzié, ze prawidtowa komunikacja zachodzi wtedy, gdy obie strony
rozumieja jezyk przekazu.

Miejscem, w ktéorym zachodzi proces komunikacji, jest niewatpli-
wie szkota. Ksztalcenie jest forma porozumiewania sie (Barnes, 1998,
s. 11). Jednak, jak twierdzi Robert B. WozZniak, nauczyciele zwykle iden-
tyfikujq sie z kulturg ,wysoka” 1 postuguja sie w kontaktach z uczniami
kodem rozwinietym (jezyk nieemotywny, pozbawiony gestu, bez odnie-
sien do konkretnego kontekstu, o zlozonych strukturach gramatycznych).
Co wiecej, wymagaja stosowania takiego jezyka od swoich uczniéw, kto-
rzy postlugujac sie wtasnym, odrebnym kodem jezykowym, maja trudno-
$ci z wypowiladaniem sie w kodzie rozwinietym i czesto wrecz nie rozu-
mieja wypowiedzi pozbawionych wskazujacych odniesien do kontekstu.
W konsekwencji takiego postepowania nauczycieli dzieci ucza sie milcze-
nia zamiast wzbogacaé¢ swdj czynny stownik (Szkudlarek, 1992, s. 25).
Nauczyciele jednak nie sa w stanie zaakceptowaé kultury uczniowskiej,
w tym takze jezyka mlodziezowego, jakim uczniowie posluguja sie
w szkole. Nie biorg pod uwage, ze uczniowie chcg tworzyé¢ co$ swojego,
w tym przypadku jezyk, co dam im poczucie indywidualno$ci.

Przed nauczycielami stoi zatem trudne zadanie znalezienia w ko-
munikacji wspolnej ptaszezyzny, ktéra z jednej strony umozliwi dialog
z uczniami, z drugiej natomiast pozwoli na ksztaltowanie kultury jezy-
kowej mtodziezy. Nauczanie powinno w ramach edukacji medialnej po-
magac uczacym sie dostrzec réznice miedzy wiedza osobista, wynikajaca,
z indywidualnego odbioru przekazéw medialnych, a tym, co przyjmuje
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sie za wiadome 1 wytyczone przez kulture (Gajda, 2008, s. 70). Nieumie-
jetnoé¢ sprawnego postugiwania sie jezykiem przez mlodziez jest bowiem
zrodlem trudnoéci w komunikowaniu sie, rodzi strach przed publicznym
wypowiadaniem sie, przed samodzielnym pisaniem 1 moéwieniem oraz
przektada sie na efekty nauki szkolne;.
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Wprowadzenie

Dazenie Unii Europejskiej do petnej realizacji idei gospodarki oraz
spoteczenstwa opartego na wiedzy sprawia, iz edukacja nabiera dzisiaj
szczegblnego znaczenia. Wiedza oraz dostep do informacji staja sie fun-
damentem funkcjonowania jednostek 1 grup. Uczestnicy Swiatowego
Forum Nauki w 2003 roku w definicji spoteczenstwa opartego na wie-
dzy podkreslili, ze jest to spoleczenstwo innowacyjne, uczace sie przez
cate zycie, ktére tworzy narodowy system innowacyjno-produkcyjny
integrowany do postaci miedzynarodowych sieci przekazujacych wie-
dze, rozpowszechniajacych ja 1 jej zastosowania oraz zabezpieczaja-
cych ja. Gléwnymi narzedziami takiego spoteczenstwa sa technologie
informacyjno-komunikacyjne, ktore zapewniaja tatwy dostep do wie-
dzy, wzmacniajg oraz wzbogacaja ludzi kulturowo i materialnie, a tak-
ze sprzyjaja, budowaniu spoteczenstwa (Juszczyk, 2007, s. 18). Pojecie
wiedzy stato sie w ostatnich latach imponujacym paradygmatem nowo-
czesnoécl 1 postepu technicznego. Kazdego dnia wspolezesny cztowiek
tworzy, ochrania, generuje, przekazuje, kodyfikuje 1 zapisuje wiedze,
ktéra mozna dzisiaj odnalezé m.in. w ksigzkach, systemach informacji,
systemach danych, organizacjach, nowych mediach, dziatalnosci spotecz-
nej, wszelkiego rodzaju produktach i1 systemach spotecznych (Krings,
2006, s. 9). Media tradycyjne 1 tzw. nowe media staly sie zrédiem in-
formacji, a obywatel aspirujacy do bycia cze$cig spoteczenstwa opartego
na wiedzy jest jednoczeénie $wiadkiem narodzin tzw. spoteczenstwa me-
dialnego. Jak wskazuje Tomasz Goban-Klas, kontakty i1 stosunki mie-
dzyludzkie sa w duzej mierze zapos$redniczone przez media, ktére same
tworza, specyficzna kulture medialna. Podstawa sieci 1 obiegéw informa-
cyjnych — niezbednych do funkcjonowania jednostek i grup — staje sie
infrastruktura medialna i1 telekomunikacyjna. Przemysty 1 kultury me-
dialne zaczynaja stanowic¢ istotny 1 rosnacy element gospodarki i zatrud-
nienia (Goban-Klas, 2007, s. 44). Stanistaw Juszczyk zwraca uwage, 1z
w $wiecie, w ktorym wiedza 1 informacja staly sie podstawowymi para-
dygmatami, jednostki, aby prawidtowo funkcjonowaé w spoleczenstwie,
potrzebuja nowych umiejetnosci, ulatwiajacych dostosowanie sie do
gwaltownie zmieniajacego sie zycia 1 Srodowiska. Sa to m.in.: zdolno§é do
rozumienia wielonarodowych kultur, zdolnosci psychospoteczne, zdolno$é
do postugiwania sie jezykami obcymi 1 umiejetnos§é skutecznego uczenia
sie, zdolno§é do wykorzystania mediow w edukacji 1 pracy zawodowe],
ale rowniez: umiejetno$¢ permanentnego samoksztalcenia, prowadzenia
badan naukowych oraz alfabetyzacja cyfrowa 1 medialna (Juszczyk,
2007, s. 25). Tematyka niniejszego artykultu, wpisujac sie w zagadnienie
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wyzwan spoleczenstwa wiedzy, skoncentrowana zostatla wokot zadania
stojacego przed spolteczenstwem oraz systemem edukacji w zakresie pod-
noszenia poziomu alfabetyzacji medialnej poprzez edukowanie 1 wycho-
wanie do odbioru mediow.

Przez edukacje medialng
do petnej alfabetyzacji medialne;

Koncepcje wychowania do mediéw maja w Polsce dos§é dluga histo-
rie, jednak samo pojecie, a wraz z nim wydzielony obszar wiedzy zwany
edukacja medialna, pojawilo sie stosunkowo niedawno. Byta to swoista
odpowiedZ na wymagania stawiane przez ksztattujace sie w Polsce spo-
leczenstwo informacyjne 1 postepujaca mediatyzacje zycia codziennego.
Obecno$¢ mediéw w rozwijajacym sie spoleczenstwie wiedzy jest niezbed-
na. Czlonkowie nowoczesnego spoleczenstwa ucza sie przez cale zycie,
w kazdym wieku, korzystajac z mozliwosci, jakie niosa media. Konieczna
do prawidlowego funkcjonowania informacja czerpana jest ze Srodkéw
masowe] komunikacji. Nowe technologie informacyjno-komunikacyjne
oraz media tradycyjne, elektroniczne i telematyczne przenikaja sie wza-
jemnie. Poprzez rozwdj 1 rozrost $wiata érodkéw masowego przekazu po-
szerza sie codzienna przestrzen zycia czlowieka, w tym takze dziecka.
Srodowisko, w ktérym wzrasta mlody czlowiek, wypelnione jest mediami
(Izdebska, 2007, s. 25—26). Oproécz rodziny, grupy réwiesniczej, insty-
tucji (np. szkoty) coraz silniejsze oddzialywanie obserwowaé mozna z tzw.
pozaszkolnej przestrzeni zycia, w tym wiladnie z rozmaitych mediéw (I1z-
debska, 1996, s. 8—13). Osobowo$¢é mlodego cztowieka ksztattowana
jest pod wplywem czynnika genetycznego, Srodowiskowego 1 dzieki wia-
snej aktywnosci podejmowanej w sposob wolny 1 celowy. Jak pisze Maria
Braun-Galkowska, w obszarze trzeciego czynnika coraz wieksza, role za-
czynaja odgrywaé media masowe (Braun-Gatkowska, 2003).

Obecnie, w dobie ksztaltowania sie spoteczenstwa informacyjnego,
spoleczenstwa wiedzy, informacja stata sie cennym dobrem. Posiadanie
jej warunkuje rozwoj 1 owocne wspotistnienie w spoteczenstwie. Informa-
cja stala sie noénikiem wartosci, co mozna rozumieé w dwojaki sposob:
informacja moze by¢é najwieksza spoleczng warto$cia, ale sama tez moze
kreowaé wartoéci (Siemieniecki, 2010, s. 24).

Zadaniem szeroko pojetej edukacji medialnej jest przygotowanie do
krytycznego odbioru mediéw, aktywnego korzystania z nich, wybierania
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rzetelnych zrédet informacji 1 selekcjonowania ich, a takze ,uodparnia-
nie” na krytyke (Grzesiak, Janicka-Szyszko, Steblecka, 2005,
s. 7). Brak wiedzy medialnej staje sie przyczyna marginalizacji i tworze-
nia grupy tzw. medialnych analfabetéw (Ogonowska, 2003, s. 14).

Funkcjonujace w literaturze zagraniczne) pojecie media literacy,
oznaczajace alfabetyzacje medialna, wydaje sie kluczem do zrozumienia
istoty edukacji medialnej. Analizujac wptyw mediéw na dzieci 1 mto-
dziez, nalezy bra¢ pod uwage dwa czynniki. Pierwszym z nich jest wia-
$nie alfabetyzacja medialna, czyli zdolno§é do krytycznej analizy otrzy-
manych komunikatéw 1 wykorzystania technologii do wtasnej ekspres;ji;
drugi to poziom zainteresowania rodzicéw tym, co dzieci chca ogladaé
lub co ogladaja oraz postepami w edukacji medialnej (Juszczyk, 2006,
s. 31—32). Alfabetyzacja medialna to zdolno$¢é umozliwiajaca dostep do
obrazow, stéw 1 dzwiekow naszego codziennego zycia, ich analize 1 ewalu-
acje, a takze pozwalajaca na plynng komunikacje z innymi jednostkami
oraz nowymi mediami (Juszczyk, 2008, s. 14). Umiejetno$¢ korzystania
z medidow obejmuje nastepujace aspekty:

— dostep do mediéw 1 treéci medialnych;

— krytyczne podejécie do przekazéw medialnych;

— zdolno$¢ do rozszyfrowywania wiadomosci;

— Swiadomo$¢, w jaki sposéb media funkcjonuja;

— kreatywno$é komunikacji i ksztaltowanie umiejetnosci tworzenia no-

wych komunikatéw 1 informacji (Marghescu, 2010, s. 128).

Wazna dla istoty badan wtasnych jest teza, ze poziom alfabetyzacji
medialnej zmienia sie, mozna go poglebiaé¢ poprzez oddziatywania edu-
kacyjne. W. James Potter twierdzi, iz alfabetyzacja medialna to nie kate-
goria, do ktorej albo sie nalezy, albo nie, ktora, posiada sie lub ktérej sie
nie posiada, lecz kontinuum, na ktérym znajduja sie pewne stopnie. Kaz-
da jednostka ma swoje miejsce na skali — nie mozna powiedzieé, ze ktos
jest ponizej tej skali. Zawsze jest mozliwo$¢ przesuniecia sie na kontinu-
um w strone petniejszej alfabetyzacji (Potter, 2005, s. 23). David Buc-
kingham definiuje edukacje medialng jako proces nauczania i1 uczenia,
a alfabetyzacje medialng — jako efekt tych zabiegéw (Buckingham,
2003, s. 4). Edukowanie medialnie, wychowywanie dzieci 1 mlodziezy do
odbioru mediéw odbywa sie w $rodowisku rodzinnym, réwieéniczym, po-
przez same media oraz instytucje. Znaczaca role odgrywa w tej edukacji
szkota. Czy w polskiej oSwiacie zauwazana jest potrzeba edukacji me-
dialnej?
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Podstawy metodologiczne i kontekst badan wiasnych'

Edukacja medialna zostata wprowadzona do polskich szkét jako $ciez-
ka edukacyjna w roku szkolnym 1999/2000. Do 2009 roku opisywana te-
matyka byla realizowana w spos6b mniej lub bardziej zintensyfikowany
w poszczegilnych placowkach, na réznych etapach ksztalcenia w postaci
Sciezki Edukacja czytelnicza i medialna; mogla by¢ realizowana jako od-
rebne zajecia, warsztat dodatkowy czy tez w formie miedzyprzedmioto-
wej. Ustawodawca w rozporzadzeniu z grudnia 2008 roku dotyczacym
podstawy programowej wychowania przedszkolnego i1 ksztalcenia ogdlne-
go zlikwidowal §ciezke edukacyjna. W nowych ramach ksztalcenia brak
konkretnych wskazéwek dotyczacych edukowania medialnego, mimo iz
preambuta glosi: ,Media odgrywaja coraz wieksza role, kazdy nauczyciel
powinien poéwieca¢ duzo uwagi edukacji medialnej, czyli wychowaniu
uczniow do wlaéciwego odbioru i wykorzystania mediéw” (Dz.U. 2009,
nr 4, poz. 17). Tresci dotyczace medidow zostaly wplecione w programy
pozostatych przedmiotéow. Nowe przepisy zaczely obowiazywaé w szko-
tach od roku szkolnego 2009/2010, z wyjatkiem szkél ponadgimnazjal-
nych konczacych sie egzaminem maturalnym, w ktérych reforma wejdzie
w zycie od roku 2012/2013. W dalszej czesci artykulu zaprezentowany
zostal wycinek wynikéw badan, ktérych celem byta analiza opinii mlo-
dziezy szkolnej ponadgimnazjalnej, a takze dyrektoréw wybranych szkét
na terenie wojewodztwa $laskiego. Zebrane podczas badan opinie doty-
czyly potrzeby edukowania medialnego w szkole oraz dotychczasowych
praktyk w tym zakresie.

W badaniach wzieta udziat mlodziez w wieku 16—18 lat, uczniowie
czterech szkét ponadgimnazjalnych w wojewddztwie §laskim. Procedu-
ra badawcza objeto 165 respondentow na terenie Siemianowic Slaskich,
Chorzowa oraz Jastrzebia Zdroju. Metoda byl sondaz diagnostyczny przy
uzyciu ankiety pisemnej. Czeéé wlasciwa kwestionariusza zostata tema-
tycznie podzielona na dwie czeéci: cze$é pierwsza zawierala siedem py-
tan dotyczacych mediéw, w czesci drugiej znalazlo sie sze$¢ pytan o edu-
kacje medialna realizowang w Srodowisku szkolnym. Zadaniem cze$ci
pierwszej byto ukazanie miejsca mediéw audiowizualnych w zyciu wspél-
czesnej $laskie] mlodziezy, natomiast tre§é¢ pytan z czeéci drugiej kore-
spondowata z treécig pytan skierowanych do dyrektoréw placowek. Taka

! Przedstawione wynikibadan stanowia niewielka cze$¢ pogtebionych analiz przepro-
wadzonych 1 upowszechnionych w ramach realizacji projektu badawczego promotorskiego:
Wplyw edukacji medialnej na odbior reklamy telewizyjnej przez mtodziez szkolng (praca
naukowa finansowana ze §rodkéw na nauke MNiSW w latach 2009—2011 jako projekt
badaweczy), w trakcie ktérych zastosowano réznorodne metody i techniki badawcze.
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budowa kwestionariusza pozwolita na analize opinii dotyczacej szkolnego
rozwijania alfabetyzacji medialnej z dwoch perspektyw.

Prébe mlodych ludzi stanowito 116 dziewczat oraz 49 chlopcéw.
Wsérdd badanych taki sam odsetek (39,4% — 65 oséb) stanowili ucznio-
wie, ktérzy ocenili swoja, sytuacje materialng jako dobra, 1 deklarujacy
przecietng sytuacje materialna; 21,2% badanych (35 os6b) uwaza, ze ich
sytuacje materialna nalezy okresli¢ jako zla.

Kroétki sondaz diagnostyczny przeprowadzony zostal rowniez wéréod
112 dyrektorow wybranych losowo slaskich szkol na terenie: Katowic,
Chorzowa, Siemianowic Slasklch Gliwic, Sosnowca, Bytomia, Rudy Sla
skiej, Zor, Wodzistawia Slqsklego Jastrzebia Zdroju, Raciborza i Zywea.
Kwestionariusz sktadat sie z siedmiu pytan o kafeterii zamknietej, pét-
otwartej oraz otwartej 1 mial za zadanie zbadaé opinie dyrekeji placowek
na temat edukacji medialnej. W badaniach wzieli udziat przedstawiciele
kadry zarzadzajacej: 42 osoby ze szkél podstawowych, 38 — z gimnazjéw
oraz 32 dyrektorow szkél ponadgimnazjalnych (w tym 22 z liceéw ogdlno-
ksztalcacych; 1 z liceum profilowanego; 5 z technikéw; 4 z zasadniczych
szkol zawodowych).

Na potrzeby niniejszego artykulu dodatkowej analizie poddane zo-
staly wyselekcjonowane odpowiedzi udzielone na pytanie o zblizonej tre-
$c1 skierowane zaréwno do mlodziezy, jak 1 do dyrektoréw. Pozwolito to
na dokonanie pewnego poréwnania uzyskanych wynikow.

Potrzeba edukacji medialnej
w opinii uczniow i nauczycieli —
analiza wynikow badan

Dotychczasowe uregulowania prawne w kwestili funkcjonowania
edukacji medialnej pozostawialty szeroka autonomie w zakresie decyzji
0 sposobie realizacji tej $ciezki kadrze zarzadzajacej dang placowka.
Badani — zaréwno mlodziez, jak i dyrektorzy Slaskich szkét — zapyta-
ni zostali, czy w ich placéwkach byla do tej pory realizowana edukacja
medialna. Zestawienie odpowiedzi pozwala poréwnaé uzyskane wyniki

(rys. 1)2.

2 Poréwnanie moze zostaé¢ dokonane wytacznie wtedy, gdy dane bedg ujete procen-
towo, poniewaz grupa dyrektoréw $laskich szkoét oraz grupa mlodziezy nie byly réwno-
liczne.
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Uczniowie Dyrektorzy szkét
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Rys. 1. Realizacja edukacji medialnej w placéwce szkolnej w opinii badanej mlodziezy
(N = 165) oraz dyrektoréw (IN = 112). Dane procentowe

Zrédto: Badania wlasne.

Przewazajaca czes¢ badanych dyrektoréw, bo az 76%, przyznala, ze
w kierowanej przez nich szkole tego typu edukacja bylta realizowana. 23%
udzielito odpowiedzi negatywnej, a jedna osoba nie byla w stanie udzieli¢
odpowiedzi na pytanie. Uzyskane wyniki wskazuja na pozytywny trend
poglebiania alfabetyzacji medialnej wérod uczniow wiekszosci badanych
szkot. Nalezy jednak pamietaé, ze odpowiedzi sa dobrowolne 1 wyrazaja,
wlasne opinie badanych. Istnie¢ moze zatem tendencja do formulowania
deklaracji zyczeniowych. Moze sie tak dzia¢ dlatego, ze — zgodnie z roz-
porzadzeniem w sprawie podstawy programowe] ksztalcenia ogélnego, po
czesci nadal obowiazujacym (Dz.U. 2002, nr 51, poz. 458) — to dyrektor
szkoly ma obowigzek zapewnié realizacje problematyki $ciezek edukacyj-
nych w szkolnym zestawie programéw nauczania.

7 odpowiedzi mlodziezy wytania sie nieco inny obraz edukacji me-
dialnej niz z prezentowanych deklaracji dyrektoréow: polowa uczniéw nie
wie, czy takie zajecia byly prowadzone czy tez nie; 13% twierdzi, ze nie
do$wiadczylo w szkole przejawéw podejmowania alfabetyzacji medialnej,
a zaledwie 33% potwierdzilo realizowanie edukacji medialnej w szkole.
Uzasadnienie tak duzego odsetka oséb, ktére nie potrafig udzieli¢ jedno-
znacznej odpowiedzl na pytanie o realizowanie $ciezki edukacji medial-
nej, moze zosta¢ latwo wytlumaczone w odwolaniu do obserwowanych
dyskusji spotecznych w srodowiskach szkolnych, rzadowych, naukowych
1 eksperckich. Spory 1 niejasnosci wplywaja na to, ze zakres i istota edu-
kowania medialnego nadal nie sa doprecyzowane. Mtodziez, ktérej wy-
chowanie do mediéw ma dotyczyé¢, sama wiec nie jest w stanie doktadnie
okresli¢ 1 zdefiniowaé edukacji medialnej. By¢ moze duza rozbiezno$é
w tendencji udzielonych przez uczniéow i dyrektoréw odpowiedzi wynika
z innej interpretacji faktow — konkretne inicjatywy, np. wieczor filmowy
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w szkole, przez jedna, grupe (w tym przypadku dyrektoréw) zaliczane sa,
do edukacji medialnej, a przez druga nie. Zapewne stad tak duza licz-
ba uczniéw, ktérzy nie wiedza, czy doswiadczyli szkolnej edukacji me-
dialnej, czy tez nie. Badani dyrektorzy proszeni byli o rozwiniecie swojej
odpowiedzi 1 wskazanie, w jakiej formie $ciezka edukacyjna byla dotad
realizowana. Odpowiedzi z podzialem na szkoly wedtug rodzaju przed-
stawia rys. 2.

30
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Ny ™ SN § | e |
1 2 3 4
B szkoly podstawowe O licea ogélinoksztatcace B technika
B gimnazja O licea profilowane B zasadnicze szkoly zawodowe

Rys. 2. Forma realizacji edukacji medialnej w badanych szkolach wojewdédztwa §laskiego
wedlug opinii dyrektoréw. Dane liczbowe

Objaénienia: 1 — Forma miedzyprzedmiotowa, elementy realizowane na réznych przedmiotach; 2 — Osobne
zajecia w ramach dodatkowych godzin; 3 — Warsztaty pozalekcyjne; 4 — Inne.

Zrédto: Badania wlasne.

Wybér miat charakter wielokrotny. Respondent moégt réwniez podaé
wlasna forme realizacji. W wiekszosci szkdl (71 wskazan) edukacja me-
dialna przybiera forme miedzyprzedmiotowa. Jej treSci sa rozproszone
w programach wielu przedmiotéow. Odrebne zajecia z edukacji medialnej
byly realizowane w 15 szkotach, a w 13 placéwkach odbywaty sie warsztaty
pozalekcyjne. Liczba placéwek realizujacych wychowanie do mediéw jako
warsztaty dodatkowe nie jest znaczaca, jednak sam rozktad wskazan jest
doé¢ zaskakujacy. Czestosé wyboru tej opcji przez dyrektorow szkot pod-
stawowych, gimnazjow 1 liceéw byla zblizona. Mozna by sie spodziewaé
innej tendencji — wzrostu popularnoéci tej formy na wyzszych szczeblach
nauczania — im starszy uczen, tym bardziej samodzielny, chetny do bra-
nia udzialu w zajeciach prowadzonych metodami pracy grupowej 1 akty-
wizujacymi. Ponad 25% badanych wskazala na inne formy realizacji edu-
kacji medialnej w ich placéwkach. NajczeSciej] wskazywane to: gazetka
szkolna, zajecia w bibliotece (tzw. lekcje biblioteczne), zajecia w ramach
zastepstw za nieobecnego nauczyciela, konkursy literackie (np. ,,Salon
literacki”, , Liga czytelnicza”), projekt PAH (szkota humanitarna), szkol-
ny klub filmowca, autorski program zajeé teatralno-filmowych, program
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,Filmoteka szkolna”, zajecia w instytucjach kulturalnych 1 naukowych,
spotkania z dziennikarzami.

Poszukiwania witasciwe] formy wychowania do mediéw trwaja
w wielu krajach europejskich. W wiekszosci z nich dominuje tendencja
integracji edukacji medialnej z innymi przedmiotami. W Wielkiej Bry-
tanii edukowanie medialne jest elementem nauczania jezyka ojczystego
lub wychowania obywatelskiego, ale na poziomie szkoty $redniej funk-
cjonuje juz jako przedmiot (media studies) do wyboru sposéréd innych
fakultatywnych. Tylko w jednym kraju europejskim, na Wegrzech,
edukacja medialna funkcjonuje odrebnie — jako culture of the moving
image and media (Drzewiecki, 2010, s. 32). Malta to przyktad pan-
stwa, gdzie w szkotach prywatnych i1 panstwowych w przekazywaniu
tresci zwigzanych z edukacja medialna dominuje forma miedzyprzed-
miotowa, a w szkotach koécielnych na poziomie podstawowym 1 Sred-
nim jest to oddzielny przedmiot (Lauri, Borg, Giinnel, Gillum, 2010,
s. 83).

Uczniowie Dyrektorzy szkét

1%

279
% 14%

53%
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[0 jest potrzebna M nie jest potrzebna [ nie wiem

Rys. 3. Odpowiedz na pytanie: Czy edukacja poglebiajaca kompetencje medialne jest
potrzebna?, wedtug opinii badanej mtodziezy (IN = 165) oraz dyrektoréw (N = 112). Dane
procentowe

Zrédto: Badania wlasne.

Istotna jest postawa wobec potrzeby edukacji medialnej zaréwno
uczniéow, jak 1 uczacych. Co warto podkreslic — 1 co dobrze obrazuje
rys. 3 — w badaniach wlasnych wiekszosé pytanych dyrektorow (75% —
84 osoby) uwaza, ze edukacja dotyczaca poglebiania kompetencji medial-
nych jest potrzebna. 14% badanych (16 oséb) uwaza, ze dziatanie takie
nie jest potrzebne, jako uzasadnienie wskazujac np. na ,przeladowany
treSciowo program” czy brak kompetentnej osoby, ktéra moglaby takie
zajecia prowadzi¢. 11% badanych (12 os6b) nie potrafi jednoznacznie od-
powiedzie¢ na pytanie o potrzebe edukacji medialnej.
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Brak przeszkolenia w zakresie mediéw, edukacji medialnej, pogte-
biania alfabetyzacji medialnej to problem, ktéry ukazuja badania pro-
wadzone w innych krajach. Na Malcie, w Niemczech 1 Wielkiej Brytanii
trening nauczycieli, a takze ksztalcenie studentéw przygotowujacych sie
do pracy w zawodzie nauczyciela ma zwykle charakter dorazny, a tresci
tego ksztalcenia sa niewystarczajace (Lauri, Borg, Ginnel, Gillum,
2010, s. 85—86). W polskim prawie o$wiatowym dotad nie zapropono-
wano ram czy wskazowek dotyczacych szczegbélowych kompetencji oraz
umiejetnos$ci nauczyciela, ktory miatby sie zajmowaé tematyka medidow
podczas swoich zajec.

Dla mlodziezy media sga bardzo waznym elementem rozrywki, edu-
kacji, sposobem komunikacji 1 nawigzywania interakeji spolecznych, ale
tylko nieco ponad potowa pytanych z tej grupy (53%) zauwaza potrze-
be edukacji podnoszace] kompetencje medialne, 20% twierdzi, ze jest
ona niepotrzebna, a 27% nie jest w stanie jednoznacznie wypowiedzieé
sie na ten temat. Uczniowie nie potrafia tez doktadnie okreslié, czy ich
zdaniem, treSci zwigzane z wychowaniem medialnym powinny funk-
cjonowaé w szkole w postaci $ciezki edukacyjnej (24% odpowiedzi ,tak”,
8% — ,,nie”, 68% — ,nie wiem”) czy tez odrebnego przedmiotu szkolnego
(65% — ,tak”, 256% — ,nie”, 20% — ,,nie wiem”). Wiekszy odsetek re-
spondentéw opowiada sie za wprowadzeniem edukacji medialnej jako od-
rebnego przedmiotu. Mimo rozlegltego obszaru niepewnosci dotyczacych
funkcjonowania edukacji medialnej w szkole wiekszo$§¢ uczniow wyraza
opinie, ze edukacja medialna nie jest tozsama z lekcjami informatyki /
technologii informacyjnej (64%).

Analiza wypowiedzi mlodziezy, a wczesniej dyrektoréw §laskich
szko6t pozwala zauwazyé pewna, rozbiezno§é pomiedzy odpowiedziami
tych grup w kategoriach checi, mozliwos$ci 1 rzeczywiste) realizacji edu-
kowania medialnego. Tendencje te potwierdzaja wyniki badan przepro-
wadzonych w krajach europejskich, wykazujace, ze mimo 1z media staty
sie bardziej popularne zaréwno wsréd uczniow, jak 1 wsrod nauczycieli,
to szkolenie w zakresie nauczania tego przedmiotu pozostalo niewystar-
czajace (Lauri, Borg, Guinnel, Gillum, 2010, s. 87). Podobnie jest
z wychowaniem do mediéw najmtodszego pokolenia. Nauczyciele wykazu-
ja postawe niepewna w kontakcie z mediami, podczas realizacji progra-
mow nauczania czujg sie ograniczeni ramami czasowymi oraz wykazuja,
potrzebe poglebienia swoich kompetencji 1 treningu w zakresie relacji
z mediami (ibidem).
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Konkluzje

Przyszlosé krajéw europejskich utozsamiana jest dzisiaj z rozwojem
idei dojrzalego spoteczenstwa opartego na wiedzy, spoteczenstwa obywa-
teli kompetentnych, uczacych sie ustawicznie, korzystajacych z nowych
technologii komunikacyjno-informacyjnych, wchodzacych kreatywnie do
zmediatyzowanego $wiata, poprawiajacych przy tym jakosé zycia jedno-
stek 1 grup oraz budujacych wiezi spoleczne oraz podstawy nowoczesnej
gospodarki. Realizacja tak zarysowane) perspektywy wymaga ogdlnospo-
tecznego wysitku 1 zmian o charakterze postepowym, a jedng z nich musi
byé¢ niewatpliwie promocja edukacji medialnej w szkotach na kazdym
etapie ksztalcenia, doskonalenie nauczycieli w tym zakresie, a w dalszej
perspektywie rozwdj form permanentnego podnoszenia poziomu alfabe-
tyzacji medialnej wszystkich cztonkow spoteczenstwa niezaleznie od wie-
ku 1 grupy spoteczne;j.
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MARCIN MUSIOL

Zroéznicowanie poziomu
kompetencji informatycznych
uczniow klas poczatkowych

Different levels of computer competence of students starting classes

Abstract: Due to obligatory IT (Information Technology) classes for pupils at I—IIT le-
vels, some information competences are formed. They are based on knowledge, abilities,
postures and habits connected with the use of ICT instruments. However, the level of pu-
pils’ information competences is different (and) it becomes much more complicated during
the education period. Pupils’ information competences and the teachers’ work with pupils
on different information competence levels were carried out in one of the primary school
in Bytom in September 2011.

Key words: Early School, computer classes, computer skills.
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Wprowadzenie

Zgodnie z zapisami wdrazanej od wrzesnia 2009 roku podstawy
programowej, edukacja informatyczna — pod nazwa, ,,zajecia kompute-
rowe” — w klasach poczatkowych stata sie obligatoryjna. Celem tych za-
jeé jest nabycie przez uczniéw okreslonych kompetencji informatycznych
rozumianych jako wiadomosci, umiejetnosci, postawy i nawyki obstugi
narzedzi ICT. W ksztaltowaniu tych kompetencji istotne jest m.in. zroz-
nicowanie ich poziomu u poszczegélnych uczniéw. Zréznicowanie to spra-
wia nauczycielowi trudnosci, w procesie zaréwno ksztalcenia, jak 1 wy-
chowania. Réznice w poziomie tych kompetencji u poszczegdlnych dzieci
wystepuja juz na starcie ich szkolnej edukacji. Przyczyn wystepowania
tych réznic jest wiele. Maja one swe zrédlo w wychowaniu rodzinnym
oraz w edukacji przedszkolnej. W czasie edukacji szkolne] wyzsze pozio-
my kompetencji informatycznych poszczegdlni uczniowie osiggaja w roz-
nym tempie. W tym czasie roSnie takze liczba przyczyn wystepowania
réznic w tych poziomach.

We wrzesniu 2011 roku przeprowadzono badania w mtodszych kla-
sach Szkoly Podstawowej z Oddziatami Integracyjnymi nr 51 w Bytomiu.
Obserwacje prowadzono w 5 klasach I, 4 klasach II 1 5 klasach III. Sfor-
mutowano dwa gltéwne problemy badawcze: jeden dotyczyl réznic w po-
ziomach kompetencji informatycznych uczniow, a drugi przebiegu pracy
nauczyciela z uczniami o réznych poziomach tych kompetencji. W bada-
niach zastosowano technike obserwacji, ktéra pozwolita na holistyczne
ujecie kompetencji w przyjetej kompletacji wiedzy, umiejetnosci, postaw
1 nawykow, oraz technike rozmowy z nauczycielami klas I—III prowa-
dzacymi zajecia komputerowe.

Istota réznic
w poziomach kompetencji informatycznych uczniow
Implikacje dydaktyczne i wychowawcze

Na potrzeby niniejszego opracowania sposrod definicji kompetencji
wybrano taka, wedle ktorej kompetencje to wiedza, umiejetnosci, po-
stawy 1 nawyki (Huk, 2008, s. 26). W Zaleceniach Parlamentu Euro-
pejskiego 1 Rady w sprawie kluczowych kompetencji w uczeniu sie przez
cale zycie — europejskie ramy odniesienia, kompetencje informatyczne
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okreslono jako ,,zdolno$é poszukiwania, gromadzenia 1 przetwarzania in-
formacji oraz jej wykorzystywania w krytyczny 1 systematyczny sposéb,
przy jednoczesnej ocenie ich odpowiednioSci, z rozréznieniem elementéw
rzeczywistych od wirtualnych przy rozpoznawaniu potaczen. Osoby po-
winny posiadaé¢ umiejetnoéci wykorzystywania narzedzi do tworzenia,
prezentowania i rozumienia zlozonych informacji, a takze zdolno$é do-
cierania do uslug oferowanych w Internecie, wyszukiwania ich 1 korzy-
stania z nich; powinny réwniez by¢ w stanie stosowacé¢ TSI! jako wsparcie
krytycznego myS$lenia, kreatywnoéci i innowacji [...]" (Zalecenia Parla-
mentu Europejskiego i Rady..., L 394/16). Edukacja zintegrowana jest
plerwszym etapem instytucjonalnego, obligatoryjnego ksztaltowania
tych kompetencji.

Istota zréznicowania pozioméw kompetencji, nie tylko informatycz-
nych, sa zatem réznice w wiedzy teoretycznej 1 umiejetnoéciach wy-
stepujace u poszczegélnych uczniéw, a takze réznice w ich postawach
1 nawykach, ktére czesto sa zrédiem wielu probleméw dydaktycznych
1 wychowawczych oraz sklaniaja nauczyciela do zindywidualizowania
pracy z tymi uczniami. Do dziatan dydaktycznych naleza zaréwno dobor
celéw 1 tresci ksztalcenia, jak 1 caloksztalt ich realizacji.

Trudno$ci wychowawcze zwigzane ze zrdznicowaniem kompetencji
informatycznych moga by¢ efektem organizacji pracy uczniow i ich roz-
nego tempa pracy. Bywa réwniez, ze sg wynikiem emocji powstatych
w rezultacie ukazywania swej wyzszo$cl przez uczniéw o wysokich pozio-
mach kompetencji lub niskiej samooceny uczniéw z niskimi poziomami
tych kompetencji, a takze w przypadkach, gdy uczniowie nie radza sobie
z realizacja polecen nauczycieli.

Przyczyny wystepowania roznic
w poziomach kompetencji informatycznych uczniow

Z punktu widzenia edukacji szkolnej réznice w poziomach kompe-
tencji informatycznych wystepujace u uczniéw I klasy na poczatku ich
szkolnego funkcjonowania uznaé¢ mozna za pierwotne. Ich przyczyn na-
lezy doszukiwaé sie w dzialaniach wychowawczych 1 opiekunczych po-
deyjmowanych zaréwno w domu, jak 1 w przedszkolu. W domu znaczenie

1 TSI oznacza technologie spoteczenstwa informacyjnego powszechniej znane jako
technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT) — takiego okreslenia odno$nie do przy-
toczonego dokumentu uzyt m.in. Tomasz Huk (2008, s. 28).
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maja: catkowity zakaz korzystania z narzedzi ICT, wiek dziecka, w kté-
rym zaczyna ono mie¢ dostep do tych narzedzi, czas tego dostepu, rodzaj
oprogramowania 1 uslug internetowych, z ktérych moze korzystaé, po-
moc rodzicow i opiekundéw lub rodzenstwa w zakresie obstugi narzedzi
ICT, ksztaltowane u dzieci postawy 1 nawyki oraz wpajane im zasady tej
obstugi, nadmierne eksponowanie zagrozen zwigzanych z korzystaniem
ze sprzetu informatycznego mogace skutkowaé nawet komputerofobia
11inne.

W edukacji przedszkolnej zajecia komputerowe z dzie¢mi nie sa ob-
ligatoryjne. Funkcjonuja przedszkola, w ktorych nie odbywaja sie one
w ogole, sq takie, w ktorych wykorzystywane sa jedynie komputerowe
programy edukacyjne, sa i takie, w ktorych celowo ksztaltowane sa kom-
petencje informatyczne. W czasie edukacji szkolnej w trakcie zajeé in-
formatycznych oraz dzialan uczniéw poza szkola réznice w poziomach
kompetencji informatycznych ulegaja zmianom pod wplywem wielu zto-
zonych czynnikéw.

Istotnymi przyczynami réznic w poziomach kompetencji informatycz-
nej uczniéw, na kazdym etapie edukacji, sg ich zainteresowania informa-
tyczne oraz motywacja do nauki.

Kompetencje informatyczne uczniéw

W podstawie programowej obowigzujacej w danym czasie wskazane
sa, okreSlone kompetencje informatyczne wymagane na koncu kazdego
etapu edukacji. Od wrzesnia roku szkolnego 2009/2010 wdrazana jest
podstawa programowa, w ktorej kompetencje te sa zapisane oddzielnie
dla uczniéw konczacych klase I i oddzielnie dla konczacych klase I11.

Po klasie I uczen powinien posiadaé wiedze 1 umiejetnosci dotycza-
ce wlaczania 1 wylaczania komputera i wybranych aplikacji, korzystania
z myszy 1 klawiatury oraz bezpiecznego wykorzystywania komputera po-
przez stosowanie sie do ograniczen. W klasie I istotne jest takze ksztal-
towanie postaw 1 nawykow dbania o wlasne zdrowie podczas korzystania
z narzedzi ICT.

Obserwowani uczniowie klas I radzili sobie z wlaczaniem 1 wylacza-
niem komputera, problemy sprawialo im logowanie sie do systemu na ich
indywidualne konta (SBS firmy Microsoft) — ta czynno$é wymagata po-
mocy nauczyciela. Na pytania o budowe komputera zglaszalo sie érednio
21% uczniéw w klasach taczonych 6- i 7-latkéow 1 10% w klasie samych
6-latkéw (w rozmowie wychowawczyni tej klasy ocenita ogdlny poziom
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ich kompetencji jako nizszy niz w klasach 7-latkéw). Wszyscy uczniowie
majg w domu dostep do komputera, ktory stuzy im giéwnie do grania
1 ogladania bajek. Srednio 19% ucznidéw zglosito gotowos$é odpowiedzi na
pytanie o gry, w ktdre nie powinny grac¢ dzieci — we wszystkich odpowie-
dziach przewijaly sie synonimy agresji. Srednio 40% uczniéw zgtaszalo
sie do odpowiedzi na pytanie o zasady pracy przy komputerze, przy czym
uczniowie ci wymieniali trzy z tych zasad: nie wolno pi¢, nie wolno korzy-
staé¢ zbyt dtugo z komputera, nie wolno patrze¢ na monitor ze zbyt ma-
tej odlegloéci. Uczniowie potrafili uruchamiaé programy, ktérych ikony
widoczne sg na ekranie. Podczas uruchamiania aplikacji wymagajacych
wykonania kilku czynnoS$ci, np. edytora grafiki Paint, wielu uczniéw
oczekiwalo pomocy nauczyciela. Korzystanie z myszy nie sprawialo ob-
serwowanym uczniom trudnosci, natomiast wielu uczniow uczylo sie ko-
rzystania z klawiatury.

Sposréd zapiséw omawiane) podstawy programowe] na pochwate
zastuguje konieczno$é ksztattowania w kazdej klasie edukacji zintegro-
wanej kompetencji zdrowego 1 racjonalnego korzystania z narzedzi ICT
(komputera, Internetu 1 multimediéow). Nabyte w tym wieku prawidlowe
postawy 1 nawyki owocujg bowiem w czasie coraz intensywniejszego ich
wykorzystywania przez dorastajace dzieci (Musiol, 2009, s. 103). Nie-
stety ksztaltowanie tych kompetencji u uczniow klas I—III w pracow-
niach komputerowych konstruowanych z mysla o uczniach klas IV—VI
sprowadzato sie do przekazywania wiedzy teoretycznej. Nauczyciele nie
mogli wymagaé od uczniéw prawidltowe) pozycji podczas pracy przy kom-
puterze, gdy nogi uczniéw nie dotykaty podilogi, a ich dlonie trzymajace
myszy musialy by¢ uniesione zbyt wysoko, poniewaz ich brody znajdowa-
ly sie niewiele ponad blatami biurek. A przeciez ksztaltowanie nawyku
wlasciwej postawy ciata wymaga wielokrotnego zwracania uczniom uwa-
g1 1 wielu pochwat, gdy uczen sam pracuje zgodnie z zasadami ergonomii.
Problem niezgodnego z zasadami ergonomii stanowiska pracy nie wy-
stepowal w klasach majacych zajecia komputerowe z netbookami. Pod-
stawowa, wada, tych komputeréw jest jednak monitor o przekatnej nieco
powyzej 9 cali; zmusza to niektérych uczniéw do ogladania niewielkich
obiektéw z bardzo matej odleglo$ci.

Po klasie I1I uczen powinien umieé¢ obstugiwaé komputer, postugujac
sie mysza, 1 klawiatura, powinien réwniez poprawnie nazywacé gléwne
elementy zestawu komputerowego, uzywaé¢ wybranych programow i gier
edukacyjnych, korzystaé z opcji w programach, wyszukiwaé¢ informacje
(1 korzystaé z nich) na przegladanych wybranych przez nauczyciela stro-
nach internetowych (np. stronie swojej szkoly) 1 dostrzega¢ elementy ak-
tywne na stronie internetowej, a takze nawigowac po stronach w okreslo-
nym zakresie. Uczen konczacy klase III powinien tez umieé¢ odtwarzaé
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animacje 1 prezentacje multimedialne, tworzy¢ teksty, wpisujac za po-
moca klawiatury litery, cyfry i inne znaki, wyrazy i zdania, oraz wy-
konywaé rysunki za pomoca wybranego edytora grafiki, np. z gotowych
figur. W zakresie bezpieczenstwa powinien znaé zagrozenia wynikajace
z korzystania z komputera, Internetu i multimediéw, m.in. wiedzie¢, ze
praca przy komputerze meczy wzrok, nadwereza kregostup, ogranicza
kontakty spoleczne, mie¢ éwiadomo$é niebezpieczenstw wynikajacych
z anonimowo$cl kontaktow 1 podawania swojego adresu, a takze stoso-
wacé sie do ograniczen dotyczacych korzystania z komputera, Internetu
1 multimediow. Nabywana wiedza 1 ksztaltowane umiejetnoéci powin-
ny zachecaé¢ uczniéw do rozwijania ich zainteresowan informatycznych
(Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot).

W okresie, w ktérym prowadzono obserwacje, uczniowie klas II
1 IIT znali zasady pracy w pracowni komputerowej 1 warunki bezpiecz-
nego korzystania z komputera i Internetu (na pytania z tego zakresu
zgtaszalo sie Srednio 37% uczniéow, wérod ktorych w jednej klasie byly
same dziewczeta), wymieniali takze mozliwo$ci wykorzystywania tych
narzedzi w réznych dziedzinach ludzkiej dziatalno$ci. Typowymi odpo-
wiedziami byly: wykorzystanie komputeréw w pracy, do wyszukiwania
informacji, do nauki, do komunikowania sig i do grania, natomiast poje-
dyncze wypowiedzi dotyczyly translatoréw 1 mozliwoéci Skype’a. Srednio
18% dzieci pytanych o prace w Internecie w domu przyznalo, ze rodzice
sprawuja wowcezas nad nimi kontrole. O budowie komputera wypowiadali
sie prawie wytacznie chlopcy — jedynym urzadzeniem peryferyjnym wy-
mienionym przez dziewczyne byl przenoény twardy dysk. Akceptujac ko-
nieczno$é pracy dwéch uczniéow przy jednym stanowisku komputerowym
na indywidualnych kontach, jeden z uczniéw zaproponowal utworzenie
osobistych folderow, w ktérych mogliby zapisywaé wyniki swojej pracy.

W obserwowanym okresie uczniowie klas IT i IIT wykonywali prace
w edytorze grafiki Paint, a uczniowie pracujacy przy netbookach praco-
wali takze z edukacyjnymi programami komputerowymi.

Duze réznice w poziomach kompetencji informatycznych wystepowa-
ly pomiedzy uczniami odbywajacymi zajecia komputerowe w sali kom-
puterowej (jedna godzina tygodniowo) a uczniami pracujacymi z net-
bookami (obstuguja komputery praktycznie codziennie w czasie jednej
godziny lekcyjnej). Do konca szkoly podstawowej te réznice nie powinny
powodowa¢ trudnoéci. Moga, pojawié sie one jednak w gimnazjum, gdzie
w jednej klasie znajda sie zaréwno uczniowie pracujacy przy stanowi-
skach komputerowych, jak i uczniowie korzystajacy z netbookdéw. Ucznio-
wie w klasie z netbookami pracowali bardzo spokojnie, bez okazywania



Marcin Musiot: Zréznicowanie poziomu kompetencji informatycznych... 319

emocji, np. gdy jednej z uczennic zresetowal sie komputer, dziewczynka
samodzielnie, bez informowania nauczyciela uruchomita go ponownie
1 przystapita do wykonania zadania. Czesta praca przy komputerze spra-
wiala, ze u uczniow widoczny byt nawyk zajmowania prawidlowej posta-
wy ciala — wyjatkiem byla wspomniana praca z malymi obiektami, ale
1w tym przypadku uczniowie radzili sobie, np. rysujac znaki drogowe,
korzystali z opcji powiekszenia. Uczniowie w podobnym czasie konczyli
zalecane przez nauczyciela ¢wiczenia z wykorzystaniem komputerowych
gier dydaktycznych. Bez probleméw pracowali w lokalnej sieci kompute-
rowe;j.

Niektore z zaje¢ komputerowych zamiast w pracowni komputerowe;j
odbywaty sie w salilekcyjnej wyposazonej w tablice interaktywna,. Korzys-
tano woéwczas z programu multimedialnego dotaczonego do podrecznika
Razem w szkole. Nawet na tych zajeciach widoczne byly réznice w po-
ziomach umiejetnosci informatycznych — jedni uczniowie samodzielnie,
a inni jedynie z pomoca nauczyciela wybierali opcje pisania 1 rysowania
na tablicy interaktywne;j.

W poszczegdlnych programach nauczania i zwigzanych z nimi pod-
recznikach przedstawione kompetencje moga by¢ rozszerzone o inne ele-
menty wiedzy informatycznej, inne umiejetnosci obstugi narzedzi ICT
oraz inne postawy i nawyki pracy z tymi narzedziami.

Praca z uczniami
0 zréznicowanych poziomach
kompetencji informatycznych

By w dzialaniach dydaktycznych i wychowawczych uwzglednié¢ réz-
nice w poziomach kompetencji informatycznych poszczegdlnych uczniow,
nauczyciel musi je wlasciwie zdiagnozowac. Poszczegdlne skladowe tych
kompetencji diagnozowane moga, by¢ réznymi metodami. Wszystkie moz-
na obserwowac, natomiast teoretyczna wiedze sprawdza sie metodami
stownymi lub pisemnymi, a umiejetnoéci — metodami praktycznymi.

W drugiej potowie XX wieku, poszukujac mozliwoéci optymalizo-
wania pracy z uczniami o zrdznicowanych poziomach kompetencji, za-
czeto tworzyé zespoly klasowe zlozone z uczniéw o zblizonych kompe-
tencjach (najczeéciej w klasach A byli uczniowie osiggajacy najlepsze
wynikl w nauce, a im dalsza litera oznaczenia klasy, tym stabsi ucznio-
wie w zespole klasowym). Podstawowym atutem tego rozwigzania byta
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optymalna praca réwnym frontem, z ograniczona potrzeba indywiduali-
zacjl ksztalcenia. Pozwalala na to mata réznica pomiedzy poziomami
kompetencji u poszczegdlnych uczniow. W rozwiazaniu tym uczniowie
o niskich poziomach kompetencji byli §wiadomi pozycji w szkole swojej
1 klasy, do ktérej uczeszczali, o czym zreszta czesto przypominali im
uczniowile klas o wyzszych poziomach kompetencji. Krytycy tego roz-
wigzania podkreslali zwtaszcza brak w takich klasach uczniéw, ktorzy
moga by¢ wzorem dla uczniéw stabszych. Na zajeciach informatycznych
zespoly klasowe dzielone sg czesto na grupy 1 zdarza sie, ze kryterium
przydzialu ucznia do grupy sa jego kompetencje informatyczne. W kla-
sach poczatkowych podziatu na grupy zazwyczaj sie nie dokonuje, a na-
wet gdyby o przydziale uczniow do poszczegdlnych klas decydowaty wy-
niki testow gotowosci szkolnej, nie miatoby to wiekszego znaczenia dla
zaje¢ komputerowych, gdyz kompetencje informatyczne nie sa mierzone
tymi testami.

Wspblezednie w pracy z uczniami o zréznicowanych poziomach kom-
petencji popularne sa zwlaszcza dwa stanowiska. Jedno nazywane jest
Swyrownywaniem szans edukacyjnych” i1 kojarzone powszechnie z inten-
syfikowaniem pracy z uczniami o nizszych poziomach kompetencji. Dru-
gie stanowisko wigze sie ze zréznicowanym (dyferencyjnym) podej$ciem
do uczniéw w procesie edukacyjnym, polegajacym na takim doborze me-
tod pracy z uczniami, ktore z jednej strony pozwalaja na wyréwnywanie
réznic miedzy nimi oraz zapewniaja opanowanie materiatu 1 adekwatny
rozwéj kazdego ucznia, a z drugiej strony umozliwiaja zdolnym i utalen-
towanym uczniom optymalny rozwdj (Petlak, Komora, 2006, s. 123).
Zrbéznicowane podejscie do uczniéow w trakcie zaje¢ komputerowych ula-
twione jest w przypadku pracy jednego ucznia przy jednym stanowisku
komputerowym, a wiec pracy indywidualnej.

W przypadku podajacych metod ksztalcenia monologi nauczyciela
lub jego dialogi z uczniami skierowane sa najczesciej do uczniow o Sred-
nich poziomach kompetencji, przez co u uczniéw o wysokich poziomach
kompetencji nie sa one optymalnie poszerzane, a u uczniéw o niskich po-
ziomach kompetencji nie jest mozliwe zrealizowanie wielu celéw zwigza-
nych z przyswajaniem wiedzy informatycznej, a w konsekwencji takze
opanowaniem umiejetno$ci oraz ksztaltowaniem prawidtowych postaw
1 nawykéw. Lepsze efekty nauczyciele uzyskuja metodami dialogowymi,
w ktorych podczas ttumaczenia nawet podstawowych elementéw wiedzy
informatycznej wykorzystuja, wiedze uczniéw o wiekszym poziomie kom-
petencji (zapobiegaja w ten sposéb ich nudzeniu sie na lekeji majacemu
miejsce podczas pracy metodami monologowymi).

Takze organizacja zaje¢ metodami praktycznymi, zwlaszcza meto-
da ¢wiczen oraz metodami problemowymi, sprzyja zréznicowanemu po-
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dejéciu do ucznidow. Nauczyciele podejmuja decyzje, czy uczniowie maja,
wykonywaé to samo ¢wiczenie, czy tez ¢wiczenia indywidualnie dosto-
sowane do poziomu ich kompetencji. W przypadku wykonywania tego
samego ¢wiczenia problemem bedzie rézny czas wykonania ¢wiczenia
przez réznych uczniéw 1 decyzja, co maja, robi¢ uczniowie, ktérzy ¢wicze-
nie juz wykonali. Zadawanie dodatkowego ¢wiczenia powodowaé moze
sprzeciw ucznia, uczen moze nie chcie¢ wykonywac wigkszej liczby ¢wi-
czen od pozostatych uczniéw. Cwiczenia te dodatkowo zwiekszaé moga
réznice w poziomach kompetencji informatycznych, gdyz szybciej wyko-
nuja ¢wiczenia uczniowle o wyzszych kompetencjach. Nagroda w posta-
ci mozliwosci korzystania z Internetu rzadko praktykowana jest w pra-
cy z uczniami mtodszymi. Nagroda w postaci mozliwo$ci korzystania
z komputerowych gier dydaktycznych zawsze miala zwolennikéw 1 prze-
ciwnikow. Obecnie dochodzi do tego obawa, ze na pytanie rodzicéw, co
uczen robil w szkole, uzyskuja odpowiedz, ze gral na komputerze, a to
buduje negatywny obraz zaje¢ komputerowych. Rownie niewtasciwe jest
polecenie, by uczniowie, ktorzy wykonali juz ¢wiczenie, w ciszy poczeka-
11, az pozostali je wykonaja,.

Trudnosci dydaktyczne sprawia takze praca wiecej niz jednego
ucznia przy jednym stanowisku komputerowym. Rywalizujac z uczniami
pracujacymi na innych stanowiskach komputerowych, ¢wiczenie z danej
pary lub grupy uczniéw wykonuje najczes$ciej uczen o wyzszych umie-
jetnoéciach informatycznych, nie dopuszczajac do komputera ucznia lub
uczniéow o nizszych kompetencjach, ktérzy czesto nawet nie wiedza, co
1 jak zrobit ich kolega. By temu zapobiegaé, nauczyciele stosuja kilka
rozwigzan: dobieraja w pary uczniow o zblizonych kompetencjach infor-
matycznych (wéwcezas przygotowujg kilka éwiczen o réznych stopniach
trudnos$ciach 1 przydzielaja uczniom o wiekszych poziomach kompetencji
zadania trudniejsze) lub przydzielaja konkretne czynnosci poszczegdlnym
uczniom 1 pilnuja, by je samodzielnie wykonali, a nastepnie dokonuja
ewaluacji wykonania tych czynnoéci, badz tez decyduja, ze w danym cza-
sie pracujq jedni uczniowie, a po jego uplywie nastepni. Ostatnie z roz-
wigzan wybierane jest najczesciej do wykonania przez uczniow kroétkich
¢wiczen, majacych ksztattowaé konkretne umiejetnoéci. Przydzielenie
konkretnych czynnoéci utrudnione bywa jednak, gdy uczniowie maja wy-
konaé¢ zadania wymagajace od nich samodzielno$ci i kreatywnoéci, np.
zaobserwowaé to mozna bylo podczas rysowania przez nich planu ewa-
kuacyjnego obowiazujacego w szkole. W trakcie innych z obserwowanych
zaje¢ nauczycielka polecita uczniom wykonaé rysunek na temat: ,Wspo-
mnienie z wakacji”. Przy jednym stanowisku komputerowym pracowa-
lo po dwoch, a nawet trzech uczniéw, dlatego nauczycielka prosita, by
na jednym rysunku polaczyli swe wspomnienia, np. w krajobraz morski
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wkomponowali krajobraz gérski. W ten sposéb na niektérych stanowi-
skach powstaly hybrydy nie tylko tematyczne, ale takze jakoSciowe —
jeden fragment rysunku bywat wykonany z zastosowaniem wielu narze-
dzi z duza starannos$cia, a drugi cechowat sie prymitywizmem. Kazdy
z ucznidow kilkoma zdaniami mial opisaé rysunek. Niestety, brak czasu
uniemozliwil nauczycielce dokonanie oceny wykorzystania narzedzia.
Skrajne rdéznice w rozpoczeciu wykonywania rysunku przez uczniow wy-
niosty 4 minuty. Czas pracy to od 15 do 23 minut (duzo czasu zajmowato
logowanie sie na indywidualne konta).

W klasach integracyjnych bardzo pomocny w pokonywaniu trudnosci
wynikajacych ze zréznicowania poziomu kompetencji informatycznych
uczniéw jest nauczyciel wspomagajacy. Niestety w placowce, w ktérej
prowadzono badania, ze wzgledéw oszczednoSciowych, nauczyciel ten
pracuje z dang klasa tylko podczas polowy zaje¢ edukacyjnych 1 czeSciej
podczas zajeé¢ z zakresu edukacji matematycznej czy polonistycznej niz
informatycznej. W klasach integracyjnych praca z uczniami o zréznico-
wanych poziomach kompetencji informatycznej jest bardziej ztozona niz
w klasach bez uczniéw niepelnosprawnych 1 zalezy od rodzajéw niepel-
nosprawnosci uczniéw. Bardzo interesujaca dla badacza byla obserwacja
ucznia autystycznego w II klasie 1 rozmowa z nim. Kompetencje infor-
matyczne tego ucznia znacznie przekraczaly kompetencje wymagane od
absolwenta szkoty podstawowej. Klopotéw temu uczniowi nie sprawialy
wiedza 1 umiejetnosci informatyczne obowiazujace w szkole ani komuni-
kowanie sie z wykorzystaniem poje¢ informatycznych, ale miat trudnoéé
w zachowaniu oczekiwanych postaw, np. bez ogrédek moéwit o przesyla-
niu kolegom wiruséw. W tym przypadku istotne takze byly kompetencje
pracujacej z chlopcem nauczycielki, ktéra ukonczyta podyplomowe studia
informatyczne.

Konkluzje

Roé6znice w poziomach kompetencji informatycznych pomiedzy ucznia-
mi wystepuja 1 beda wystepowaly nadal, r6wniez pomiedzy uczniami na
samym poczatku ich edukacji. W czasie tej edukacji przybywa przyczyn
wystepowania tych réznic, a samo zrdznicowanie pozioméw jest wielo-
czynnikowe.

Bardzo trudne, a czesto nawet niemozliwe jest zdiagnozowanie przy-
czyn wystepowania réznic w poziomach kompetencji informatycznych
uczniow 1 podjecie dziatan mogacych te przyczyny eliminowaé. Dlatego
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czeScie] podejmowane sa, dzialania majace z jednej strony zminimalizo-
wac negatywne skutki zréznicowania pozioméw kompetencji, a z drugiej
zapewni¢ optymalny ich rozwdj u kazdego ucznia.

Im réznice w poziomach kompetencji uczniéow sa wieksze, tym wiece]
sprawiaja nauczycielowi trudnos$ci 1 wymagaja od niego podjecia bardziej
zréznicowanych i zindywidualizowanych dziatan.

Warunkiem prawidlowej i efektywnej realizacji celéw oraz tresci za-
je¢ komputerowych w klasach I—III, zwlaszcza w zakresie ksztaltowania
kompetencji bezpiecznego wykorzystywania komputera 1 dbania o wla-
sne zdrowie podczas korzystania z narzedzi ICT, jest prowadzenie tych
zaje¢ w pracowniach specjalnie przygotowywanych dla uczniow w wieku
od 6 do 9 (10) lat.

Natomiast podstawowym warunkiem prawidlowej 1 efektywnej pra-
¢y z uczniami o zréznicowanych poziomach kompetencji informatycznych
jest umozliwienie kazdemu uczniowi pracy przy osobnym stanowisku
komputerowym.
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the upbringing and education of children and youth. In the research of social pedagogues,
we can observe a shift of focus from the disabled person to the barriers that person has to
overcome and his/her living environment. The research of special needs pedagogues ac-
centuates more the processes connected with the organization of educational experiences
in the individual dimension (revalidation, rehabilitation, therapy, social rehabilitation
and orthodidactics, incorporated into educational and didactic influence) and their social
effects. Thus, special needs pedagogy investigates: mechanisms, phenomena, states con-
nected with care, therapy, education and upbringing of persons deviating from norm. Both
social and special needs pedagogues emphasize the importance of shaping social attitude
towards disabled persons and the phenomena connected with disability, accentuating the
need for directing the education process at generating the attitude of humanism, egali-
tarianism, democracy, cooperation, respect for human dignity, tolerance, sense of personal
dignity and self-control — indispensable values in Europe today.
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Pedagogika jako dyscyplina naukowa mieéci sie w kregu zaintereso-
wan nauk humanistycznych, w ktérych mocno akcentowany jest wymiar
funkcji spolecznych, obejmujacy wszystkie naukowe dziedziny wiedzy
o czlowieku.

Je§li popatrzymy na pedagogike jako na pewien zbidr twierdzen
teoretycznych skupiajacych wiedze o procesach wychowania oraz na-
uczania dzieci, mtodziezy 1 dorostych (ré6zne dyscypliny pedagogiczne,
specjalnosci, specjalizacje, np. pedagogika przedszkolna, szkolna, an-
dragogika, specjalna), ktore podlegaja weryfikacji poprzez rozwigzania
metodyczne (metodyki szczegblowe), to ograniczymy jej zakres przed-
miotowy do obszaru wyznaczanego przez zainteresowania badawcze
pedagogbéw reprezentujacych roézne specjalno$ci nauk pedagogicznych.
Wiemy, ze da sie wyloni¢ tyle dziedzin wychowania, ile jest sfer ak-
tywnoséci czlowieka (wychowanie nauczajace 1 nauczanie wychowujace).
W tradycjach edukacyjnych praktyki oéwiatowej najczesciej jednak za-
kres ten obejmuje wychowanie przez: prace, nauke, rekreacje 1 sport,
sztuke.

W podejmowanych rozwazaniach pedagogika specjalna! — wedlug
klasycznych interpretacji zakresu oddzialywania pedagogiki — obejmuje
te sfery wychowania i1 nauczania, ktére akcentuja aktywnosé poznawcza,
cztowieka odnoszong do proceséw znaczacych dla jego rozwoju 1 waznych
w pedagogice.

Niepelnosprawno§¢ — zgodnie z definicja sformutowang w 2001
roku, zapisana w Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania, Nie-
petnosprawnosci 1 Zdrowia (w skrocie ICF — International Classification
of Functioning, Disability and Health) — jawi sie jako ,wielowymiarowe
zjawisko wynikajace ze wzajemnych oddzialywan miedzy ludZzmi a ich
fizycznym 1 spotecznym otoczeniem” (Wapiennik, Piotrowicz, 2002,
s. 22).

W Polsce przyjeto, zgodnie z zapisem w Karcie Praw Oséb Niepetno-
sprawnych, ze osoby niepelnosprawne to te, ktorych sprawno$¢ fizyczna,
psychiczna lub umystowa trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza lub
uniemozliwia zycie codzienne, nauke, prace oraz pelnienie rol spolecz-
nych zgodnie z normami prawnymi i zwyczajowymi (Karta Praw Oséb
Niepetnosprawnych, 1997).

Jednak wedlug klasyfikacji Narodowego Spisu Powszechnego Ludno-
$ci przeprowadzonego w 2002 roku, osoba niepelnosprawna to taka, ,,kto-
ra posiada odpowiednie orzeczenie wydane przez organ do tego upraw-

1 Coraz czeéciej forsowana jest nazwa ,,pedagogika niepelnosprawnosci”. Moim zda-
niem, dyskusyjna jest préba wprowadzania terminu ,pedagogika niepetnosprawnosci”,
jesli ma mieé na celu tylko zastgpienie terminu ,pedagogika specjalna”.
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niony lub osoba, ktéra takiego orzeczenia nie posiada, lecz odczuwa
ograniczenie sprawnosci w wykonywaniu czynnoéci podstawowych dla
swojego wieku (zabawa, praca, nauka, samoobstuga)” (Raport z wynikéw
Narodowego Spisu Powszechnego Ludnosci i Mieszkan 2002).

W prezentowanej definicji osoby niepetlnosprawne mozna podzieli¢ na
dwie grupy: grupa pierwsza — wediug kryterium prawnego — warun-
kiem koniecznym byly tu: wiek powyzej 15. roku zycia 1 aktualne orzecze-
nie o niepelnosprawnosci wydane przez uprawniony organ administracji
panstwowej, 1 grupa druga — wedlug kryterium biologicznego — catko-
wite lub czeéciowe ograniczenie zdolnoSci do radzenia sobie w codzien-
nym funkcjonowaniu (czynnoéci podstawowe, samoobstuga) (Misiewicz,
2004).

Szacuje sie, ze aktualnie w Polsce co 10 osoba, tj. ok. 10,7% populacji
(ok. 3,4 mln oséb), to osoba z niepelnosprawnoscia. Liczby te maja ten-
dencje spadkowa w stosunku do roku 2002 (ok. 5,4 mln oséb). Dane sa
opracowywane 1 monitorowane kwartalnie w programie BAEL (Badania
Aktywnos$ci Ekonomicznej Ludnos$ci) w Departamencie Pracy w Gléw-
nym Urzedzie Statystycznym.

7 raportéw prezentowanych przez GUS wynika, ze najwieksza grupe
niepelnosprawnych stanowia osoby z grupy niepelnosprawnosci prawnej
(orzeczenia) — w roku 2010 bylo ok. 2,1 mln takich oséb.

W grupie niepelnosprawnych pod wzgledem prawnym odnotowuje-
my relatywnie nizszy wskaznik procentowy osob z niepelnosprawnoscia,
sensoryczna, intelektualng czy choroba psychiczna niz w grupie oséb,
u ktérych przyczyna niepelnosprawnos$ci sa schorzenia ukladu kraze-
nia, narzadéw ruchu oraz schorzenia neurologiczne (grupa biologiczna),
jak réwniez bardzo duzg liczbe oséb o obnizonej sprawnosci w codzien-
nym funkcjonowaniu, a zatem, jak napisano w raporcie, ,wymagajacych
szczeglblnego podejécia w edukacji, na rynku pracy 1 w zyciu codziennym”
(Dane demograficzne). W Narodowym Spisie Powszechnym Ludno$ci
w roku 2011 nie wyrdzniono takiej grupy oséb.

Problematyka oséb z niepelnosprawno$cia moze by¢ lokalizowana
w kregu zainteresowan réznych dyscyplin naukowych, w tym takze pe-
dagogiki spolecznej 1 pedagogiki specjalne;.

W kregu zainteresowan pedagogiki spolecznej problemy niepetno-
sprawno$ci sytuowane sa, ze wzgledu na zmiany w funkcjonowaniu czlo-
wieka, ktére powstaja w wyniku koniecznosci ,,dostosowywania” organi-
zacjl wielu proces6w — nie tylko pedagogicznych — 1 przesuniecia $rodka
ciezkosSci z osoby nazywane) niepelnosprawna na bariery, jakie ta osoba
musi pokonywac, 1 otoczenie, w jakim zyje.

W kregu zainteresowan pedagogow specjalnych (co jest uwidocznione
w dzialach pedagogiki specjalnej) znajdujq sie wszystkie osoby z niepelno-
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sprawnoé$cia, niezaleznie od tego, jakie sa kryteria doboru do okreslonej
kategorii niepelnosprawnosci jednostki (jednostki z dysfunkcja sensorycz-
na, metoryczna, intelektualna itp.). W minionych latach dzieci z wylonio-
nych kategorii nazywano dzieé¢mi ,specjalnej troski”. Dzisiaj uzywa sie
takze terminu ,,dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymai”.

Mniej interesujace sa dla pedagogéw spolecznych kryteria doboru
do tej populacji zar6wno edukacyjne, jak i etiologiczne (egzogenne, en-
dogenne) 1 symptomatologiczne czy inne kryteria, np.: czasu, w jakim
wystapita niepelnosprawno$é (nabyta w réznych okresach zycia, beda-
ca wynikiem choroby, urazu, wydarzen nadzwyczajnych, stwierdzona od
urodzenia badz wczesnego dziecinstwa). Pedagogéw spotecznych bardziej
interesujq sygnalizowane w definicji relacje wzajemnych oddziatywan lu-
dzi niepelnosprawnych i ich érodowiska.

Pedagog specjalny wieksza wage przywiazuje do zjawisk 1 procesow
zwigzanych z organizowaniem doswiadczen w wymiarze indywidualnym
(procesy rewalidacji, rehabilitacji, terapii, resocjalizacji, ortodydaktyki
wkomponowane w oddzialywania wychowawcze 1 dydaktyczne) i ich skut-
kami spotecznymi. Dlatego tez pedagogika specjalna przedmiotem badan
w zakresie niepelnosprawnosci uczynita: mechanizmy, zjawiska, stany
zwiazane z opieka, terapia, ksztalceniem 1 wychowaniem oséb z odchy-
leniami od normy w trzech wymiarach: organicznym, psychologicznym
1 spotecznym (Dykcik, 1997, s. 16). Bardzo czesto czynnoSci te sprowa-
dzaja sie do okreslania kategorii niepelnosprawnoséci i zakresu terminéw
,2uszkodzenie”, ,dysfunkcja”, ,,uposéledzenie”.

Pedagodzy — szczegdlnie pedagodzy spoteczni — dostrzegajac pro-
blem zagrozen dla prawidlowego rozwoju dzieci, wskazuja czes$cie] na
znaczenie $érodowisk wychowawczych (rodzina, szkota, osoby znaczace),
wylaniaja w ich obrebie te fakty, ktore stanowig o patologizacji stosun-
kow miedzyludzkich objawiajacych sie zaklécona komunikacja interper-
sonalna, konfliktami w rodzinach 1 zespotach pracowniczych, narasta-
jaca demoralizacja dzieci 1 mlodziezy (czynniki egzogenne). Natomiast
w grupie czynnikéw endogennych wyrdzniaja narastajaca psychopatyza-
cje (obnizanie sie poziomu uczuciowosci wyzszej, chtéd emocjonalny), po-
datno$é¢ na uzaleznienia od uzywek, spadek aktywnosci, brak ,napedu”
1 woli dziatania dla siebie 1 rodziny, choroby.

Pedagodzy specjalni prébuja okreslaé¢ optymalne warunki, jakie mu-
sza by¢ spelnione, aby mozna bylo wprowadzaé rozwigzania metodycznie
poprawnej realizacji dla oddziatywan o znamionach kompensacji, reedu-
kacji, korygowania, stymulowania, wzmacniania, substytucji itp., korzy-
stajac z osiggnie¢ psychologii 1 medycyny.

Pedagodzy spoteczni swoje propozycje rozwiazan wigza 1 lokalizuja
w polityce spotecznej i1 socjologii wychowania.
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Ze wzgledu na cele wychowania i nauczania obie grupy zaréwno peda-
gogow spolecznych, jak i1 specjalnych akcentuja potrzebe ukierunkowania
procesu wychowania na osigganie celow proeuropejskich, poprzez ksztal-
towanie postaw humanizmu, egalitaryzmu, demokracji, wspotdziatania,
poszanowania godnoS$ci czltowieka, tolerancji, godnoSci osobistej, samo-
kontroli itp., ktore zawarte sq w oficjalnych komunikatach kierowanych
do panstw — cztonkéw zintegrowanej Europy.

Ponadto w procesie edukacji ktada nacisk na dazenie do wyksztal-
cenia 1 wyposazenia czlowieka w wiedze o otaczajacej go rzeczywistosci
1 maksymalnego uczestnictwa w kulturze, a takze doprowadzenie do sta-
nu, w jakim cztowiek bez wzgledu na determinanty rozwojowe bedzie sie
jawil jako rozumiejacy porzadek $wiata, rzeczy 1 ludzi aktywny tworca,
dbajacy o wlasny rozwdj, przygotowany do mozliwie najbardziej pelnowar-
toSciowego zycia w spoleczenstwie w roli tworcy, konsumenta, obroncy ce-
nionych przez siebie i ludzkos$é wartosci (Vasek, Stankowski, 2006).

Jak widaé, spoleczna wykltadnia w pedagogice — jak zreszta we
wszystkich naukach o czlowieku — ogniskuje sie wokdt problematyki
mozliwie najlepszego przystosowania czlowieka do pelnienia wielorakich
rol, ale w szczegdlnosci r6l dziecka, kolegi, rodzica, meza, obywatela,
pracownika i1 indywidualnej autonomicznej jednostki (osoby) z poczuciem
wolnoéci, godno$ci 1 szczescia.

Wyktadnia ta najlepiej uwidacznia sie w realizacji zadan, ktére przy-
najmniej w warstwie ustalen teoretycznych pomagaja w osigganiu nakre-
$lonych celéow. Do zadan tych mozna zaliczy¢ zarowno te, ktére sa spdjnia
dla mysli pedagogicznej, np.: poznawanie ogdlnie obowiazujacych regul
zjawisk 1 procesow, badanie warunkéw zycia 1 wychowania, przebiegu
1 wynikéw edukac)i; systemu instytucji, w ktorych proces edukacji jest
realizowany, oraz te, ktére wyraznie réznicuja charakter aktywnosci pe-
dagogicznej, jak: historia i dynamika rozwoju subdyscyplin pedagogicz-
nych, standardy metodologiczne, przydatno$¢ formutowanych przestanek
teoretycznych dla praktyki oéwiatowe;.

Wymiar indywidualny pedagogiki specjalnej zaznacza sie¢ w reali-
zacjl wszystkich procesow wpisanych w jej mechanizmy organizacyjne.
Wymagania organizacyjne zmuszaja, pedagogdéw specjalnych do rozpo-
znawania: zahamowanych przez niepelnosprawnos$é potrzeb, etiologii
uszkodzenia, czynnikow ksztattujacych motywacje, podnoszacych prog
tolerancji na frustracje, potencjalnych mozliwosci we wszystkich zakre-
sach regulacji psychicznej. Ten indywidualny wymiar procesu wychowa-
nia 1 nauczania nie jest bezwzglednie konieczny w realizacji zadan peda-
gogiki spoleczne;.

Akcentowanie utylitarno$ci w obu dyscyplinach pedagogicznych wy-
nika ze spotecznych funkcji nauki, cho¢ inne potrzeby wyznaczaja ich za-
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kres 1 zasieg merytoryczny. Mam na my$li przywolywane czesto w opra-

cowaniach autorskich funkcje podstawowe:

— diagnostyczna, — niepetnosprawno$é 1 mechanizmy, zjawiska z nig
zwiazane sg rozpoznawalne, co umozliwia realizowanie funkcji dia-
gnostycznej zgodnie z procedurami wymaganymi dla formulowania
przestanek na gruncie obowiazujace] w danej dyscyplinie naukowej
metodologii badan naukowych; diagnoza pozwala na zorientowanie
sie w rzeczywistych mechanizmach zycia spolecznego, otaczajacej rze-
czywistosci, walorach mozliwych do wykorzystania w procesie wycho-
wania),

— prognostyczng — antycypowanie 1 ukazywanie perspektywy, np. Jaka
bedzie skala zjawiska?, Jak zmienig sie kryteria klasyfikowania?,
Jak bedzie definiowana niepelnosprawno$é?; prognoza pozwala na
antycypacje rozwoju interesujacych nas proceséw 1 zjawisk, ustalenie
wskaznikéw zmiennosci 1 weryfikacje zalozonych hipotez,

— Instrumentalno-techniczna — to cate otoczenie metodologiczno-
-metodyczne (baza, przestanki nauk, metody, techniki, érodki re-
alizacji z calym oprzyrzadowaniem 1 ,technologia” wychowania
1 ksztalcenia); dynamiczny rozwdj nauk (medycznych, technicznych,
przyrodniczych) pozwala przypuszczac, ze tzw. oprzyrzadowanie ula-
twi funkcjonowanie nie tylko osobom niepelnosprawnym, a realizacja
hasta znoszenia barier ujawni wiele innych ograniczen w osigganiu
celow, stawiajac takze przed pedagogika inne zadania,

— humanistyczna.

Zaréwno w pedagogice spotecznej, jak 1 w pedagogikce specjalnej
mozna wyloni¢ obszary do rozpoznawania, prognozowania, konstruowa-
nia modeli teoretycznych i funkcjonalnych dla zjawisk bedacych w polu
zainteresowania badaczy reprezentujacych te dyscypliny pedagogiczne.
Podobnie przedstawia sie kwestia realizacji funkcji humanistycznej —
chodzi o refleksje antropologiczna na temat wyznaczania osobom niepel-
nosprawnym miejsca w spoleczenstwie; w pedagogice spotecznej badacze
formutuja wiecej sadow kategorycznych, warto$ciujacych, w pedagogice
specjalnej pedagodzy staraja sie unikac formutowania takich sadéw. Ob-
cowanie (bezposrednie) pedagogdéw specjalnych z dramatem jednostek
1ich rodzin by¢é moze bardziej sktania do przyjmowania wobec zagadnien
niepelnosprawnos$ci postawy rozumiejacej 1 rodzi refleksje o niepewnoséci
ludzkiego bytu. Obowiazuje tu formula ,prébuje zrozumieé, nie staram
sie ocenia¢”, wynikajaca z zasad procedury: akceptowania, respektowa-
nia, ksztaltowania perspektyw i1 wspélpracy ze érodowiskiem. Taka po-
stawa pozwala na zachowanie i1 utrwalanie optymistycznej wiary w moz-
liwe zmiany i poprawe zaburzonych funkeji, a bezposrednie relacje pracy
pedagog — podopieczny dostarczaja dowodéow na przekraczanie granic
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tego, co wydaje sie nieosiggalne, 1 potwierdzaja teze o tym, ze by¢ moze

jutro dowiemy sie tego, czego jeszcze dzisiaj nie wiemy i1 nie potrafimy

wykorzystaé w projektowaniu dzialan ,naprawczych”.

Strategie edukacyjne wyznaczane sa najczesciej przez prawidlowosci
okreslane jako wspdlne: podobne czynniki etiologiczne niepelnosprawno-
§ci, trudnosci 1 ograniczenia w mozliwosciach dobrego przystosowania,
niekorzystnie zmienione warunki kontaktu ze §rodowiskiem 1 sygnalizo-
wane zasady realizowania proceséw zaréwno w obrebie resocjalizacji, jak
1 w obrebie rewalidacji 1 ortodydaktyki, ze szczegélnym uwzglednieniem
zasady indywidualizacji oraz procedur terapii pedagogicznej.

Na szczegélng uwage zastuguja tutaj sformutowane przez Marie
Grzegorzewska kierunki dzialania rewalidacyjnego:

— maksymalne rozwijanie tych sit biologicznych, zadatkéw i cech, ktore
sa najmniej uszkodzone,

— wzmacnianie (fortioryzacja) i usprawnianie uszkodzonych zakresow:
psychicznych i fizycznych,

— wyréwnywanie (kompensacja) 1 zastepowanie (substytucja) deficytéw
biologicznych 1 rozwojowych (podaje za: Lipkowski, 1977, s. 42).
Przytoczone kierunki dziatania rewalidacyjnego réznicuja filozofie

organizowania 1 rozwiazywania probleméw w procesach wychowania

1 nauczania dzieci z niepelnosprawnoscia, grupujac zwolennikow ,bu-

dowania” na funkcjach w dobrej kondycji 1 tych, ktorzy sa zdania, ze

pedagog specjalny ma zajmowac sie gléwnie usprawnianiem funkcji za-
burzonych badz ksztaltowac¢ nowe jakosci funkcji stabo wyksztatconych.

Przytoczona interpretacja wywarla znaczny wpltyw na praktyke pedago-

giczna w tym zakresie.

Na odrebna uwage zastuguje problem akceptacji oséb niepetlnospraw-
nych w érodowiskach lokalnych, szkolnych itp., manifestowanej ustosun-
kowaniem pozytywnym.

Okreslajac relacje pomiedzy podmiotami zycia spolecznego a uwa-
runkowaniami zewnetrznymi, dostrzega sie korzystna zmiane w sposo-
bie traktowania oséb niepelnosprawnych i organizowania przestrzeni,
w jakiej realizowane sa programy wpisujace sie w formute wyréwnywa-
nia szans oséb niepetnosprawnych, odstepowania od systeméw segrega-
cyjnych na rzecz integracyjnych czy tak mocno dzisiaj upowszechniana
formule specjalnych potrzeb edukacyjnych. W tych tak pozytywnych
zmianach duzy udzial maja pedagodzy spoteczni 1 politolodzy zajmujacy
sie polityka spoleczna, podejmujacy w swoich opracowaniach naukowych
1 publicystycznych drazliwe tematy segregacji, wykluczenia, marginali-
zacjl.

Powinnoéci 1 zobowiazania wobec oséb niepelnosprawnych znalazty
sie w zapisach Standardowych Zasad Wyréwnywania Szans Oséb Nie-
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petnosprawnych, w ktérych usankcjonowano réwnoprawne uczestnictwo
0s6b niepelnosprawnych w zyciu spotecznym. Postanowienia zawarte
w tym dokumencie przyczynily sie do odczytania na nowo strategii bu-
dowania spoleczenstwa otwartego 1 dostepnego dla wszystkich, przeciw-
dzialania spoteczne) marginalizacji 1 dyskryminacji (Rezolucja 48/96...).

Szeroko zakrojone akcje informacyjne w formule inkluzji ,jesteSmy
razem” spelniaja marzenia Marii Grzegorzewskiej zawarte w hastach
,nie ma kaleki, jest czlowiek”, ,kazde dziecko ma prawo do szcze$cia
1 swego miejsca w spoteczenstwie”, nabraty sensu realnego i na state,
miejmy nadzieje, weszty do praktyki dnia codziennego.

Dzisiaj z satysfakcja mozemy odnotowaé trwato§é wnioskéw zawar-
tych w analizach poréwnawczych na temat opinii spolecznej o osobach
niepelnosprawnych. Nadal obserwujemy korzystne zmiany w podejSciu
naszego spoteczenstwa do dzieci niepelnosprawnych i problematyki nie-
pelnosprawnos$ci. Mamy do czynienia z akceptacja, tolerancja, przyzwo-
leniem do funkcjonowania w otwartym spoteczenstwie, przyzwoleniem do
zréwnania w prawach. Za najbardziej zyczliwa osobom niepelnospraw-
nym uwaza sie mlodziez. Akceptujemy peten zakres i oferte ksztalcenia
1 wychowania oséb niepelnosprawnych (we wszystkich odmianach proce-
séw rewalidacji, rehabilitacji, terapii, mniej chetnie w ramach resocjali-
zacjl, szczegélnie w érodowisku otwartym). Jako spoleczenstwo chetniej
zgadzamy sie na ponoszenie kosztéw materialnych organizowania opieki
1 pomocy osobom niepetnosprawnym (liczac na to, ze panstwo lub organi-
zacje spoleczne przejma to zadanie) niz przyjmujemy na siebie obowiazek
opieki catkowitej (Stankowski, 1997, s. 314).

Coraz jasniej rysuje sie obraz koniecznych reform w systemie o$wiaty
1 polskiej edukacji. Wydaje sie, ze jest przyzwolenie spoteczne na dokony-
wanie nawet bardzo gltebokich zmian. Ponadto, coraz czesciej wyrazane
przez pedagogdéw potrzeby tworzenia alternatywnych systeméw dydak-
tycznych odpowiadaja wspotczesnym tendencjom oSwiatowym. Zawieraja,
sie one: w podziale tre$ci nauczania na interdyscyplinarne bloki tema-
tyczne 1 programowe, na ktéry uczniowie maja wplyw; w dazeniu do indy-
widualnych tokéw nauczania; w tamaniu sztywnych kanonéw organizacji
klasowo-lekcyjnej; w organizacji procesu nauczania poprzez rozwiazy-
wanie probleméw; we wspieraniu autokreacji i twérczego ustosunkowa-
nia do wlasnego widzenia rzeczywisto$ci; to tylko niektére wyznaczniki
okreslajace charakter ,,nowej” (bo w rzeczywistoéci od dawna zalecanej,
np. szkota C. Freineta) sytuacji dydaktycznej bardzo dobrze rokujacej dla
rozwoju dziecka. System oSwiatowy to przeciez zespél instytucji szkol-
nych, ale 1 pozaszkolnych wspoétdzialajacych w urealnieniu wyznaczonych
celow edukacyjnych. Jest to takze swoisty mechanizm dziatajacych mniej
lub bardziej precyzyjnie ,naczyn potaczonych”, ktére ukazuja funkcjono-
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wanie oSwiaty, w ktorym rodzice beda mieli coraz wiecej do powiedzenia.
Aby ewolucja systemu edukacji przebiegata w prawidlowy sposéb, nalezy
zadawac sobie pytania o ksztalt i charakter wychowania oraz nauczania,
1 szukaé¢ na nie odpowiedzi korzystnych z punktu widzenia rozwoju na-
szych dzieci 1 mtodziezy (Stankowski, 2000, s. 30).
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VIERA KURINCOVA

Preparation of future teachers
for teaching in inclusive schools
from the viewpoint of cooperation
with parents of children
with special educational needs

Przygotowywanie przyszlych nauczycieli

do pracy w szkolach z oddzialami integracyjnymi
z perspektywy wspoélpracy z rodzicami dzieci

o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Abstrakt: Przygotowywanie studentéw do zawodu nauczyciela wymaga od nas posza-
nowania ztozono$ci kontekstéw edukacyjnych, w ktérych nauczyciele wykonuja swéj za-
wod. Jednym z wazniejszych obszardw, o ktérych ucza sie nauczyciele w trakcie studiéw,
jest rodzina. Badanie go przyczynia sie do poszerzania wiedzy zawodowe] studentéw
w $wietle réznych aspektow: spotecznosciowych, zawodowych 1 indywidualnych. Temat
ten zajmuje szczegblne miejsce w przygotowaniu przysztych nauczycieli do edukacji inte-
gracyjnej/wlaczajacej. Autorka ukazuje pewne teoretyczne podstawy i empiryczne wyni-
ki badan w odniesieniu do spoteczenstwa: szkota/szkota wtaczajaca — nauczyciel, rodzic,
uczen/student.

Slowa kluczowe: uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, rodzina, szkota,
szkota integracyjna/wlaczajaca, wspodtpraca rodzic — nauczyciel, nauczyciele, przyszli
nauczyciele, przygotowanie w kolegium.
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Introduction

In defining the current issues in pedagogy, the Czech author
J. Priacha (2000, pp. 170—172) is mentioning the parent-teacher coop-
eration as one of the key aspects. The cooperation and respective prepara-
tion of teachers for this area of teaching came to the attention of experts
thanks to the many empirical findings in various countries practically
suggesting that teachers encounter educational problems that cannot ad-
equately be solved.

The teaching theory and educational experience suggest that fam-
ily and school represent the two most important social institutions for
pupils. This is particularly amplified in a situation where they contribute
to upbringing the pupils/children with special educational needs. In its
educational operations, the school builds on what the children received
in their families and in their contacts with parents. In doing so, both in-
stitutions are carriers of multiple functions and are focusing on meeting
the children’s natural needs. Each of them is focusing on the fulfillment
of different dominant priority needs. The difference between the two is
that the school provides professional educational activities prepared by
experts and, in contrast, family education is based more on emotional
experience and parents’ experience (in this aspect, it can be termed lay
education). Both focus on optimum development of the child/pupil. This
can be accomplished only if the family and the school respect each other
and consider themselves as the most important educational partners (see
Kurincova, 2001, pp. 177—211). M. Mendel considers the teacher-parent
partnership as human and social capital given its multidimensional im-
pacts on those directly involved, but also thanks to the mediated effects
on the environment (Mendel, 2009, pp. 186—201).

Regulating the integration/inclusion of children with disabilities has
become a progressive trend in education in many countries in the recent
years. School classes are currently characterized by heterogeneous pupil
population. And according to Z. Helus, the modern school is character-
ized by four basic trends: from selectively discriminating learning to in-
clusive or integrated learning, from transmissible teaching to teaching as
a comprehensive educational care, from authoritative teaching to teach-
ing in the spirit of engaged and committed participation, from closed to
open teaching (Helus, 2008, p. 15).

The complexity of implementation of inclusive education in its full
scope and the existence of different forms of integration of children
with special educational needs into mainstream schools also translates
into the terminological apparatus where both terms are often used in
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parallel, i.e. “inclusive/integrative” education (for details see: Lechta,
ed., 2010, likewise “Integration & Inclusion” in: Hajkov4, Strnadova,
2010, p. 13). Apart from the above, the very name for students involved
in inclusive/integrated education (exceptional students, students with
disabilities, students with special educational needs, etc.) is often dis-
cussed.

However, it must be emphasized that the legislative documents, fi-
nancial and material conditions and the interest of children and parents
in integrated/inclusive education are all missing its point in a situation
where the teachers do not understand its nature, live with prejudice in
relation to children with disabilities, do not see the specific care parents
provide to their children and lack tolerance and empathy for pupil/hu-
man otherness in their value system. The same also applies to prospec-
tive teachers and the philosophy (ethos) of the higher education institu-
tions preparing future teachers.

Future teachers and their university preparation
for work with parents of children
with special educational needs

The teacher education reform in recent decades gradually paves the
way for colleges/universities to respond to the needs arising from teach-
ing experience and enrich their curricula with subjects allowing the stu-
dents to focus on subjects specifically directed at family and parenting
(e.g. family education). From the viewpoint of future professional conduct
of prospective teachers, the study of family educational problems allows
the future professionals to understand family as a social unit and an
object of science. In the context of analyzing the living conditions of fami-
lies with children with special needs (a clinical family) and in connec-
tion with their education, the emphasis is put on the fact that such fami-
lies and parents require special treatment by teachers. A high degree of
professionalism coupled with a deep human understanding and effort to
help the parents as much as possible (in cooperation with other profes-
sionals) to fulfill their parental roles is also expected. For the children
with disabilities, parenting is as difficult as childhood. The difficulties
in fulfilling the parental role are mainly associated with securing the
material and economic needs of children with disabilities, fulfillment of
expectations in the area of culture and education (parents’ educational
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aspirations and child’s level), parents’ health status (long-term psycho-
logical and physical burden connected with child care, performance of
exhausting tasks at work, etc.), psychological maturity and competence
of parents in fulfilling their parental role (sometimes present in adoles-
cent parents, their poor intellectual and cultural background, education,
personal immaturity — lack of sense of responsibility, etc.). The difficul-
ties in fulfilling the parental role played by the parents of children with
disabilities are often manifested in their total exhaustion syndrome and
“burn out” in which case they also need to seek help from professionals
(Maciarz, 2009, pp. 156—165).

The family issues are to be seen as a theme that permeates special
education. We realize that the comprehensive system of deploying inte-
grative/inclusive education is very challenging. V. Hajkova and I. Str-
nadova (2010, pp. 91—92) identified nine main elements in the process.
They note that for the educator to become really competent in inclusive
education, he/she should receive, among others, specific knowledge and
skills to work with the family (ibidem, p. 103) in his/her pregraduate
preparation. In pedeutological but also inclusive research, the authors
emphasize the analysis and measurement of attitudes toward inclusion,
e.g. in teachers, parents, pupils in individual school grades, college stu-
dents, especially those studying at faculties of pedagogy. However, as
mentioned by V. Hajkova and I. Strnadova, there are several factors of
school life and university training which concern the future teachers in
their performance of inclusive education (conf. pp. 63—87).

We also noted such conclusions in our study of some foreign materi-
als. Michelle L.W. Hsein (2007) recommends to focus on teacher atti-
tudes to inclusion and how graduates of teacher training courses evaluate
the level of their college preparation from this perspective. The teacher’s
inner values and beliefs are at the center of S. Carrington’s research
(1999). The author focused mainly on the teacher’s pedagogical opin-
ion, ideals and implicit theories. S. Carrington, following the research
of many other authors, points out that building an inclusive school and
the reform of traditional school in this direction must be firmly based
on the principles of child-centered education and that it is not enough
to prepare the teachers just in terms of knowledge and teaching. The
reforms must go hand in hand with the teacher’s personal beliefs, values
and ideals, as well as beliefs, values and ideals of anyone else involved
in creating the inclusive culture. The empirical findings by P. Gill,
R. Sherman, C. Sherman (2009) are equally interesting, investigating
the effect the personal experience of future teachers with students with
disabilities has on their attitudes to inclusive education. Based on the re-
sults, the authors state that the personal experiences of future teachers
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has a positive impact on their commitment to operate in the environment
with pupils with special education needs.

Some results of empirical research

Based on the previous theoretical considerations, and recognizing the
complexity of the issues examined (vis-a-vis our previous investigation),
our empirical research was carried out in academic year 2009/2010. The
students — future teachers — are considered to be the future bearers
of the idea of inclusion/integration. If they are supposed to continue to
develop this idea and contribute to increase the number of schools with
individually integrated pupils, the students themselves must understand
the process of school integration/inclusion, accept its premises and inter-
nalize it as a value. Therefore, the idea of inclusion should not remain
a mere piece of knowledge; it should be also incorporated into the teach-
er’s “self-concept”.

The aim of the research, concluded by T. Turzak under our authorial
supervision (doctoral research project, Faculty of Education, Constantine
the Philosopher University in Nitra), was to examine the extent to which
the students — future teachers — identify with the idea of integrated/
inclusive education, and the teacher’s role as a cooperator with the par-
ents of pupils with special educational needs before and after educational
intervention. The research was a “quasi-experiment”. We conducted a se-
ries of five meetings with the students of teacher education programs
(survey sample — 88 students) with the aim to provide them with more
theoretical and practical findings in the area. Our goal was mainly to en-
sure personal contact with exceptional families, as well as contact with
teachers working with individually integrated pupils. At our seminars,
we conducted joint activities such as watching the film Elizabeth, the
story of a deaf-blind girl, followed by discussion on the story (student re-
flection), analysis of transcripts of semi-structured interviews with par-
ents of integrated children, analysis of transcripts of semi-structured in-
terviews with teachers in integrated classrooms, personal meetings and
conversations with students during seminars for parents of pupils with
special educational needs and teachers working in an integrated class-
room with pupils during the so-called “observation” or “sit in” teaching
practice.

Before the implementation of interventions, we assumed that stu-
dents would participate in the workshops we designed and they would
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have a higher degree of personal involvement in the second set of meas-
urements compared to the first one in terms of their identification with
the 1dea of work in the classroom with integrated pupils. We also as-
sumed that students — future teachers — would assess the importance
of parent-teacher cooperation in terms of school integration on a signifi-
cantly more positive level.

Taking into account the type and nature of research problem, we
deemed it necessary to use both quantitative and qualitative analysis.
We agree with J. Hendl (2005) who uses a mixed type of research and
also highlights a number of advantages of this procedure. These consist
mainly of the use of the power and complementarity of the individual ap-
proaches and their mutual harmony and concord. Quantitative methods
provided us with accurate data. The richness of data obtained by quali-
tative methods allowed us to supplement and enrich the quantitative re-
sults. The results were obtained by administering a self-made question-
naire (before and after intervention), which included questions aimed at
evaluation and self-assessment.

In the qualitative method, we were inspired by the methods and tech-
niques for reflective mentoring of students introduced by B. Kasacova
(2005, p. 104) — reflective writing, specific topical writing. Before the
first seminar, we had the students write a typed essay on the topic Me as
a teacher in the classroom with integrated students. After completing all
seminars (with targeted content), we had the students perform the same
task (essay writing) again.

The results obtained through the questionnaire were analyzed using
SPSS 15.0 for Windows. Given our intention to use the mixed type of re-
search and clarify the data, the statistical analysis for the purpose of our
study was carried out on a descriptive level.

To process the results qualitatively, we used the method of grounded
theory (Strauss, Corbin, 1999). In order to capture as many aspects of
the investigated issues as possible and given the need to have full control
over the validity of results, we used the method of researcher triangula-
tion in the analytical and interpretation phase (conf. Miovsky, 2006,
p. 270). Using the multilevel coding of statements and subsequent work
with categories (creation of central categories and subcategories, search
for relations between categories), this method allowed us to point out
those areas that the students considered to be significant (conf. Turzak,
2010).
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Analysis of selected questionnaire results

Before the implementation of interventions, we assumed that stu-
dents would participate in the workshops we designed and they would
have a higher degree of personal involvement in the second set of meas-
urements compared to the first one in terms of their identification with
the 1dea of work in the classroom with integrated pupils. We also expect-
ed that after completing the seminars, the students would be more aware
of the importance of cooperation with the family and that the quality of
undergraduate training would be evaluated more positively in compari-
son with the pretest. The research results supported our assumptions.
Before attending our seminars, only 5% of the students could visualize
themselves as actually teaching in the classroom with integrated pupils;
in the second measurement the number rose to 32%. The option of “not
being able” to imagine themselves was completely abandoned (fig. 1, 2).

[Z 1 can imagine it

[0 I can partially imagine it

O 1 have no opinion

B | cannot imagine it very much
B | cannot imagine it at all

40%

Fig. 1. Identification with the idea of working in
the classroom with integrated student (pretest)

3%

O I canimagine it H | have no opinion
[0 I can partially imagine it

32%

65% Fig. 2. Identification with the idea of working in

the classroom with integrated students (posttest)
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Only 13% of students considered the cooperation between schools and
families to be important for the success of the whole process of school
integration before our intervention, the percent rose to 73% after our
intervention fig. 3, 4). No one doubted its importance.

50/0 1 30/0

" Condition for the success of integration
process

] Avery important component of the education
process

[ Itis necessary

B It is not necessary for successful education
of children

Fig. 3. Importance of cooperation between school
and family in the process of school integration
from the perspective of students (pretest)

0,
L B Condition for the success of integration
process
[0 Avery important component of the education
23% process

O Itis necessary

73%

Fig. 4. Importance of cooperation between school
and family in the process of school interation
from the perspective of students (posttest)

We assumed that the attitude of students in this field is going to be
particularly affected by the discussion with parents of pupils with spe-
cial educational needs integrated into mainstream classes. The discus-
sion with a mother of a child with developmental learning disabilities
was assessed by many students as a formative experience. This fact was
suggested by the students especially in their essays, which were ana-

lyzed with qualitative data processing methods.
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Analysis of students’ essays

In further investigation, we focused on the qualitative analysis of
student essays on the topic: Me as a teacher in the classroom with in-
tegrated students. To illustrate the concept, let us have a look at some
of the student statements. The students pointed out the complexity of
the analyzed field in connection with the requirements on their personal
traits: “This work is too demanding, I think it canot be done by anyone.
I still do not have enough determination. I think I lack patience, which is
so necessary when working with these children.”

It was found that the students’ determination to act in an environ-
ment with integrated children is influenced by many factors. On the one
hand, it is the awareness of the difficulty of ensuring all aspects of this
process and, on the other hand, it is the belief in their own capabilities
and skills (personal traits). The assessment of students’ own personal
features for the exercise of the profession is confronted with the idea of
an ideal teacher in the classroom with integrated students. The students
are aware of their positive personal traits. Their idea of a teacher in the
classroom with integrated pupils is, however, in stark contrast to the as-
sessment of their personal features.

Prior to our intervention, the students strongly voiced off in their es-
says their hitherto theoretical knowledge and practical personal experi-
ence (professional training). Their previous preparation was mostly rated
by them as inadequate: “I can not imagine having an integrated pupil
in class. [...] with the knowledge we have, maybe, a little, but with zero
experience with these children and their families, I know this would not
be possible.” Based on the analysis of the student essays, their personal
experience can be identified as one of the most important determinants
influencing their perception of working in integrated conditions. The stu-
dents who met children with special educational needs or their families
could mostly imagine themselves as teachers in the classroom with in-
tegrated students. “I organize various events and activities for children,
carnivals [...] I met children with special needs there. I engaged them in
all sorts of activities and their parents were very helpful. I can imagine
doing it in class.” The process of school inclusion/integration is mainly
determined by the amount of personal experience in this area of educa-
tion.

The results of analysis of student essays supports this finding. The
students point at the complexity of work with integrated pupils, but also
highlight their current and newly acquired experience (intensity versus
commitment).
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Meeting the mother of a student with special needs who also pro-
fessionally helps other parents, was classified by many students as
a formative experience that greatly influenced their idea of work in the
classroom with integrated students. “Before the discussion I could not
imagine what it would be like to have an integrated student in the
classroom. What helped me a lot were the analyses of interviews with
parents and teachers [...] I can imagine it more clearly after the discus-
sion.”

Teaching in a classroom with integrated pupils was another signifi-
cant formative experience for the students. In this context, the students
highlight the work of teachers in such conditions, seeing in them a model
for their future profession: “I admired the teacher in the classroom for
her patience with Marosko. She is a role model to me.”

Several students point at the importance of workshops and seminars
they attended, emphasizing their practical nature. This is aptly reflect-
ed on by one of the students: “At the beginning of the seminars, I could
not imagine myself in this role because I lacked information. I especially
appreciate the seminar attended by the mother of an integrated child.
I think she gave me much more than the theory.”

Thanks to the seminars, the students are also more aware of their
shortcomings and limitations. Based on the experience the students
gained in the seminars, their idea of integrated learning materialized to
the extent that they required additional training and specialized courses
for teachers in the field of integrative/inclusive education.

The above-mentioned “clearer idea” of integrated education is one of
the most important categories we identified in the analysis after the in-
tervention. It is formed on the basis of the students’ knowledge about
themselves and integration, but mainly based on their past experience.
The students showed concern about this situation less frequently. They
realize that as teachers in the classroom with integrated students, they
will not deal with the situation on their own. They have a positive percep-
tion of the educational professionals and they emphasize (mainly based
on the discussions) the help of parents as one of the key factors. “In the
beginning I was afraid of the whole integration process. However, after
completing this lesson, I know that as a teacher I will be able to interact
with special educators who can advise me on how to help these students
and their families effectively.” With the intention of helping a child as
much as possible within the available means, the students understand
the importance of increased preparation for teaching: “I know that in the
future I will be glad to offer my assistance to the child and the family
[...] be it by tutoring the student, or creating tools to make his learning
easier.”
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We are aware of the fact that this initial idea will be influenced by
various circumstances in school and private life and it will be modified
further.

Conclusion

We understand that our research sample was small and it does not
allow us to generalize the research findings. However, we believe that
the presentation of our results broadens the action research in this area
and it will be conducive to the common work of university teachers, stu-
dents, teachers in other grades and parents. It should be kept in mind
that “children are placed in the network of developmental conditions. The
parents should be at the very heart of the process as the closest persons
because they are usually best acquainted with the needs of their children
and they are experts in their well-being and health” (Vitkova, 2004,
p. 34). The professional responsibility for the well-being of children is
also shared by the teachers.
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Creating the programs for children
with delayed school attendance
in kindergarten

Tworzenie programéw edukacji przedszkolnej
dla dzieci z odroczonym obowiazkiem szkolnym

Abstrakt: Tekst skupia sie na rozwoju $wiadomosci fonetycznej i mozliwosciach wezes-
nego wykrywania (juz w przedszkolu) symptomdéw trudnosci w uczeniu sie. Autorzy pod-
dali analizie réznego rodzaju ¢wiczenia stuzace rozwijaniu umiejetnosci czytania i pisa-
nia.

Stowa kluczowe: §wiadomo$¢é fonetyczna, trudnosci w uczeniu sie.
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Introduction

The recommendations of the European Parliament and the Europe-
an Council on key competences for lifelong education were transferred
in Slovakia into the documents introduced in the 2008 school reform.
Major changes in the content of preschool education were materialized in
Act no. 245/2008 Coll. on education (Education Act) where kindergartens
were placed into the school system in accordance with the international
classification of education ISCED (International Standard Classifica-
tion of Education). The State Education Program for Preschool Educa-
tion ISCED 0 — Child and the World (2008) (Stdtny vzdeldvaci program.
ISCED 0...) became the target and the culmination of the educational
reform legislation in the area of kindergarten education. It is the highest
curricular document in the two-level curricular education program mod-
el. The State Education Program defines the main objectives of preschool
education, which is “to achieve an optimum emotional, social and cogni-
tive level as a basis for school education and life in society. The child’s
uniqueness, active learning and integration into the group and class are
the elementary starting points” (Stdtny vzdeldvaci program. ISCED 0...,
p. ).

The following competences are defined for the preschool age by the
ISCED 0 State Education Program:

1. Psychomotor competences.

2. Personal (intrapersonal) competence:

a) elementary self-awareness,

b) elementary engagement.
. Social (interpersonal) competences.
. Communicative competence.
. Cognitive competence:

a) elementary problem solving,

b) elementary critical thinking,

¢) elementary creative thinking.

6. Learning competence. Information competence.

From the viewpoint of vulnerable and marginalized groups and in
line with the reform of legislative and curricular documents, the verge
of the 20th and 21st century paves the way for the pursuit of mod-
ern preventive speech therapy and special pedagogical practices that
take place in a clinical advisory environment or preschool environment.
Concerns mainly the procedures coming from the levels of knowledge of
ontogeny of speech and its linguistic-cognitive determinants. Currently
we have enough knowledge to create auxiliary therapies and preven-
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tive and educational activities for pupils who are learning disabilities
prone.

Literacy in the preschool period

In modern literature we can find various types and concepts of
literacy that are discussed particularly in relation to the efficiency of
educational systems. The current understanding is based on empirical
knowl