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WPROWADZENIE

>

,, Obysmy nigdy nie utracili Swietej ciekawosci”.
Albert Einstein
(za: Szmidt, 2010, s. 31).

Problematyka tworczosci w trakcie wieloletniego dyskursu naukowego
przedstawicieli nauk spolecznych zgromadzila réznorodne podejscia badawcze,
koncentrujace si¢ gtownie wokot nurtu psychologicznego. W ostatnich latach obserwuje
si¢ wzrost naukowych zainteresowan badaniami nad tworczoscia w wymiarze
pedagogicznym. Wspotczesne analizy koncentruja si¢ wokot spoteczno-kulturowych
znaczen tworczego rozwoju jednostki w kontekscie istotnych zmian cywilizacyjnych, ktore
maja bezposredni wptyw na jej funkcjonowanie. Dynamicznie rozwijajace si¢
spoteczenstwo staje wobec globalnych probleméw 1 decyzji, ktére zwigzane sa z sytuacja
polityczna, kulturowg oraz spoteczno-ekonomiczng w danym kraju. Powstaje wigc
paradoks wspotczesnej edukacji, bowiem rozwdj technologiczny i ekonomiczny sprzyja
zmianom 1 upowszechnianiu edukacji, jako jednej z form stuzacych do osiggnigcia
dobrobytu. Jednakze, pomimo preznych 1 dynamicznych dziatah wspierajacych rozwoj
spoteczenstwa, dazenie do osiagania jak najlepszych wynikow tworzy takze dyferencjacje 1
stratyfikacje spoleczne. Zatem kontekst edukacyjnego nieporozumienia nieustannie si¢
poszerza, gdyz przedstawiana od lat koncepcja szkoly rownych szans i zagwarantowanie
podobnej jakosci edukacyjnej, niezaleznej od czynnikow spoteczno-kulturowych w
konsekwencji prowadza do zwigkszania nierownosci czy defaworyzacji spotecznej, a
ponadto negatywnie koreluja z ideami demokratycznymi wspolczesnych systemow
edukacyjnych. Pomimo podejmowanych préb i1 dokonujgcych si¢ zmian w szkolnej
rzeczywistos$ci istnieje wcigz wiele ograniczen, ktore rzutuja na rozwdj jednostki, stajac si¢
inhibitorami aktywnosci tworczych.

Wraz z nieustannym, dynamicznym postepem technologicznym i ekonomicznym

wzrastajg oczekiwania spoteczenstwa wobec wspotczesnej edukacji. Do postulatow



edukacyjnych w kontek§cie uwarunkowan twodrczego rozwoju naleza m.in. rozszerzanie i
poglebianie catosciowego, kompleksowego i zrownowazonego rozwoju cztowieka. W
zwigzku z powyzszym wspodiczesna edukacja powinna zmierza¢ w kierunku
wielostronnego 1 wieloaspektowego rozwoju dziecka, ale jednocze$nie podaza¢ takze za
coraz nowszymi ideami ksztalcenia i nauczania w kontekscie globalnym. Podejscie to
wymusza konieczno$¢ zmian w systemach edukacyjnych, jednak nalezy pamigtaé, ze
srodowisko szkolne nie jest jedynym miejscem, w ktérym edukacja powinna zaspokajaé
potrzeby jednostki.

W nawigzaniu do wzmacniania tworczego rozwoju dziecka w konteksScie
wieloaspektowosci, ale za posrednictwem naturalnego rozwoju i zaspokajania potrzeb
poznawczych oraz moralnych w nurcie psychologicznym i pedagogicznym XX wieku
zarysowywala si¢ pedagogika Nowego Wychowania. W tym okresie dostrzezono dziecko
jako podmiot oddziatywan w procesie nauczania 1 wychowania. Glownymi
przedstawicielami pedagogiki Nowego Wychowania byli m.in. O. Decroly, J. Dewey, A.
Ferriére, C. Freinet, G. Kerschensteiner, M. Montessori (Krauze-Sikorska, 2006, s. 11-12).
Reprezentowali oni stanowiska, ktore znaczaco przyczynily si¢ do rozwoju pedagogiki
tworczosci. Robert Gloton i1 Claude Clero deklarowali, Ze ,,zdolno$¢ do zmiany wigze si¢
zatem ze zdolno$cia do wspotdziatania” (Gloton, Clero, 1976, s. 26). Wobec tego
podstawy wychowania catosciowego w kontekScie rozwoju dziecka zapowiadaty, ze
mozliwy jest rozwd] poprzez polaczenie zasobéw r16znych Srodowisk, bowiem
odpowiedzialno$¢ za rozwdj dziecka ponosi nie tylko personel szkoty, ale takze rodzina 1
spoteczenstwo, ktore powinny ze sobg wspotpracowaé. Wzajemne przenikanie wspotpracy
1 akceptacji moga doprowadzi¢ do ksztaltowania tworczych jednostek i istotnych zmian w
szeroko pojetym wychowaniu, zaré6wno w S$rodowisku szkolnym, rodzinnym, jak i
spotecznym. Stanowisko poszukiwania rozwigzan problemow edukacyjnych we
wspotpracy przedstawial rowniez m.in. William Douglas Wall, twierdzac, ze ,,musimy
znalez¢ takie sposoby 1 metody, ktore umozliwiatyby nie tylko pozytywne i tworcze
wychowanie ucznidéw w ramach tradycyjnego programu, lecz ktére zapewniatyby im
wspotprace innych, bardziej nawet wptywowych wychowawcéw w domach i w calym
srodowisku spotecznym” (Wall, 1986, s. 18).

Dyskurs naukowy nad tworczo$cig 1 twoérczym rozwojem dziecka podejmowali
takze polscy pedagodzy i psycholodzy tj. Jolanta Bonar, Witold Dobrotowicz, Marta

Galewska-Kustra, Hanna Krauze-Sikorska, Aleksander Nalaskowski, Edward Necka,



Stanistaw Popek, Zbigniew Pietrasinski, Henryk Rowid, Helena Radlinska, Bogdan
Suchodolski, Stefan Szuman, Krzysztof Szmidt, Janina Uszynska-Jarmoc, Iwona Wojnar i
in. Pomimo nieustannie rozwijajacego si¢ zainteresowania problemami edukacyjnymi nad
tworczoscig 1 rozwojem tworczym dziecka niektore pytania sg wcigz aktualne i poszerzane,
tak wigc konieczne jest prowadzenie dalszych badan naukowych w tym zakresie.

Wspotpraca $rodowiska szkolnego, rodzinnego i spolecznego w kontekscie
tworczego rozwoju dziecka pozostaje nadal nierozstrzygnigta przez ustawodawstwo w
Polsce, a w zwigzku z tym zalezy od indywidualnych aspiracji kazdej instytucji i 0s6b
pracujacych z dzieckiem. Ponadto, w ostatnim czasie zmiany w ustawodawstwie polskim
s bardzo dynamiczne. Zar6wno w przypadku systemu edukacyjnego (wprowadzenie
reformy edukacji polegajacej na obowigzkowe wiaczenie w system edukacji szkolnej 6-
latkéw, nastgpnie reformy polegajacej na likwidacji gimnazjow i powrotu do systemu
osmioklasowej szkoty podstawowej, (Dz.U. 2017 poz. 59) oraz systemu wsparcia i opieki,
(zmiany dotyczace wszelkich kwestii organizacji i dziatalno$ci instytucji wsparcia
dziennego w Polsce, Dz.U. 2014 poz. 1188). Wprowadzane zmiany potgguja, jak rowniez
tworza nowe wyzwania edukacyjne, ktore jednoczesnie uruchamiaja trudnosci zwigzane z
brakiem przygotowania kadry, rodzicow, spoteczenstwa a takze samych odbiorcow do
realizowania ich. Koreluje to bezposrednio ze zwickszaniem dyferencjacji spotecznych.

Tematyka marginalizacji czy wykluczenia spolecznego dzieci od lat byta
poruszana w dyskursie naukowym. Postep technologiczny, a szczegodlnie dynamiczny
rozwdj nowych technologii informacyjnych i Internetu przyczynity si¢ do rozwoju
systemOw ksztalcenia i nauczania oraz szerzej do rozwoju spoleczenstwa. Jednoczes$nie
postep technologiczny jest jednym z powodoéw zwigkszania i poglebiania defaworyzacji
spotecznej dzieci, zwlaszcza tych, ktore pochodza bezposrednio ze Srodowisk
defaworyzowanych spotecznie.

W ostatnim czasie w Polsce wzrosto rowniez zainteresowanie pochodzeniem
spotecznym mieszkancow kraju, w zwigzku z wprowadzeniem Ustawy z dnia 12 grudnia
2013 roku o cudzoziemcach i pdzniejszymi jej zmianami (Dz.U. 2013 poz. 1650).
Obserwowac mozna zarysowujace si¢ konflikty o charakterze zwigzanym z pochodzeniem
spotecznym, ktore wsrod dzieci w szkole 1 sSrodowisku lokalnym przyczyniajg si¢ wlasnie
do zwiekszania defaworyzacji spoteczne;.

Termin defaworyzacja spoleczna jest powigzany z pojg¢ciami tj. marginalizacja

czy wykluczenie spoteczne. Aczkolwiek odnosi si¢ do zachowania nieréwnosci ze



wzgledu na obnizanie szans jednostek z danej grupy w kontek$cie korzystania z praw i
przywilejow, ktore przystuguja kazdemu cztowiekowi. Zatem defaworyzowane spotecznie
moga by¢ dzieci pochodzace ze srodowisk zagrozonych marginalizacjg lub wykluczeniem
spotecznym, czyli m.in. dzieci z rodzin biednych, z rodzin z osoba z uzaleznieniem, z
rodzin z niskim poziomem wyksztalcenia, z rodzin z osobg z niepetnosprawnoscig itp.
Poza tym problem defaworyzacji spotecznej moze dotyczy¢ takze dzieci, ktére pochodza
ze zréznicowanych grup etnicznych, rodzin mieszanych narodowo$ciowo itp., a takze
dzieci, ktore posiadajg problemy szkolne czy rdéwiesnicze — a wiec z grup hie zawsze
powigzanych bezposrednio z pochodzeniem spotecznym (Zbonikowski, 2010, s. 13-15).
Zjawisko defaworyzacji dzieci dotyczy wszystkich krajow i grup spolecznych, a w
zwigzku z kumulowaniem si¢ nierozwigzanych problemoéw i ciaglego narastania potrzeb
rozrasta si¢. W dysertacji doktorskiej termin defaworyzacji spotecznej odnosi si¢ do dzieci,
ktore pochodza ze Srodowisk defaworyzowanych i z réznych wzgledow doswiadczaja
defaworyzacji spotecznej (m.in. ze wzgledu na pochodzenie, wyniki w procesie nauczania,
zachowania itp.).

Niniejsza praca jest rozwinigciem, poglebieniem i kontynuacja licznych
seminariow, projektow naukowych, jak réwniez wczesniejszych przedsigwzigé
badawczych, ktore prowadzone byly m.in. w ramach pracy magisterskiej napisanej pod
kierunkiem prof. dr hab. Hanny Krauze-Sikorskiej, na temat Znaczenie dziatan
podejmowanych w swietlicach jako placowkach wsparcia dziennego w procesie
wspierania i wspomagania dzieci i miodziezy w 2014 roku. Ponadto, rezultatem
uczestnictwa w seminariach i podejmowanych przedsiewzig¢ badawczych sa rowniez
artykuty naukowe: Tworcze formy wspomagania uczenia si¢ dzieci z niepowodzeniami
edukacyjnymi (2015); Romantyczni szalenicy z glowami w chmurach czy Smiatkowie
uparcie dqgzgcy do celu? — analiza porownawcza marzen dzieci z Biharamulo (Tanzania),
Laare (Kenia) oraz Czaplinka (Polska), (2015); Determinants of cultural development in
early childhood education (2015); Dzieciece marzenia na przyktadzie uczniow ze szkot w
Biharamulo (Tanzania), Laare (Kenia) i Czaplinku (Polska), (2016); Wychowawca
swietlicowy — pedagog cienia? (2016); Potencjal rozwojowy dziecka w Swietlicy
dziatajgcej w srodowisku lokalnym — perspektywa pedagoga (2016); Education in out-of-
school forms for children — to change thinking about the future (2016); Postrzeganie
codziennosci przez dzieci w wieku szkolnym na podstawie badan wiasnych

przeprowadzonych w San Alberto w Paragwaju (2017);



Przeprowadzone woOwczas analizy teoretyczne 1 empiryczne na terenie
poznanskich $wietlic, a takze podejmowane proby badawcze i kwerendy naukowe w
innych os$rodkach naukowych 1 edukacyjnych (Hiszpania, Tanzania, Paragwaj)
zainicjowaty nowe kwestie badawcze, wymagajace dalszych eksplikacji.

W dysertacji doktorskiej przedmiotem badan jest charakterystyka i poréwnanie
tworczosci  dzieci  pochodzqcych ze  Srodowisk  defaworyzowanych  spotecznie
funkcjonujgcych w lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu (Polska) i Tarragonie
(Hiszpania). Celami gtownymi sg: zbadanie i porownanie twérczosci dzieci pochodzgcych
ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie funkcjonujgcych w lokalnych formach
wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie (cel poznawczy), dokonanie rekonstrukcji
teoretycznych w zakresie wspierania i rozwijania tworczosci dzieci pochodzgcych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujgcych w lokalnych formach wsparcia i
opieki (cel teoretyczny), wskazanie na implikacje pedagogiczne dla praktyki edukacyjnej w
kontekscie wspierania rozwoju  tworczego dzieci pochodzgcych ze Srodowisk
defaworyzowanych spotecznie funkcjonujgcych w lokalnych formach wsparcia i opieki (cel
praktyczny). Sprecyzowanie tematu badawczego powstalo w oparciu o do$wiadczenia
wlasne na stanowisku wolontariusza i praktykanta w instytucjach lokalnego wsparcia i
opieki w Polsce i Hiszpanii.

W etapach powstawania pracy badawczej na terenie Hiszpanii pomocne byty
wyjazdy w ramach programu Erasmus+. Podczas pierwszego z nich, zwigzanego z
edukacja (2013 rok) autorka miata okazj¢ pozna¢ system funkcjonowania urzedu
prowincjonalnego w Jaén. W tamtym okresie dzialalno$¢ skierowana do dzieci
pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spotecznie byla inicjowana za
posrednictwem projektow mi¢dzynarodowych, srodkoéw uzyskiwanych z Unii Europejskie;j
oraz poprzez lokalne instytucje pozarzadowe. Dziatalnos¢ ta jednak wraz z kryzysem
ekonomicznym z roku na rok uzyskuje coraz mniejsze zasoby finansowe i stopniowo
wygasa.

Nastepnie, sprecyzowane juz poszukiwania naukowo-badawcze dotyczace analizy
poréwnawczej wzgledem $wietlic dziatajacych w srodowisku lokalnym na terenie Polski i
Hiszpanii autorka przeprowadzita w Teruel. Ta czg$¢ poszukiwan poprzedzona byla
analizag systemOéw autonomicznych 1 dziatalno$cig urzedow prowincjonalnych w tym
rejonie. Po kilkumiesigcznym pobycie w Universidad de Zaragoza (Campus Teruel) w

2016 roku, w ramach ktorego odbyly si¢ rozmowy z urzednikami, przedstawicielami nauk
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spotecznych 1 mieszkancami okazato si¢, ze istniejagce na stronach internetowych i
usytuowane w hiszpanskiej literaturze przedmiotu lokalne systemy wsparcia i opieki dla
dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych w rzeczywisto$ci nie dziatajg lub
wspotczesnie znaczaco ograniczyly swojg dziatalnos¢. Wynika to ze zmniejszenia srodkow
przeznaczanych na lokalne systemy wsparcia, instytucje pomocy spotecznej i socjalnej.
Ponadto, pomimo iz niektore instytucje prowadzity dzialalno$¢ w dziale opiekunczo-
wychowawczym na terenie prowincji Teruel, to przedstawiciele lokalnych urz¢dow
pomocy spotecznej nie udzielili zgody na przeprowadzanie badan.

Finalnie badania zostaly zrealizowane w Tarragonie, w rejonie Katalonii
(Hiszpania) oraz w Poznaniu (Polska). Szczegotowy opis charakterystyki oraz procesu
badawczego przedstawiony zostat w rozdziale metodologicznym.

Poszukiwania naukowo-badawcze trwaty kilka lat. W trakcie tego okresu autorka
znaczaco poglebita wiedze 1 kompetencje w tematyce pedagogiki tworczosci oraz
przestrzeni srodowisk defaworyzowanych spotecznie w kontekscie globalnym.

Przeprowadzone dotad badania dotyczace wspierania i1 ksztattowania tworczos$ci
dzieci, potwierdzaja, ze zapewnienie podstawowych potrzeb tj. fizjologiczne,
bezpieczenstwa, afiliacji, szacunku i samorealizacji i zwigzana z nimi postawa rodzicow,
postawa o0sOb pracujacych czy przebywajacych z dzieckiem, postawa réwiesnicza i
spoteczna majg zwigzek z tworczym rozwojem dziecka (m.in. Block, Branden,
Coopersmith, Harrington, Maslow, Rogers, Seligman 1 in.). Niepokojaca jest aktualno$¢
problemow 1 szereg negatywnych proceséw zwigzanych z rozwojem tworczym dzieci
pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spotecznie, ktérych  szanse
funkcjonowania w spoteczenstwie, indywidualnego rozwoju i1 pomys$lnosci zyciowej
oceniane sa jako zdecydowanie nizsze lub niemozliwe do spelnienia. Rodznice
rozwigzywania problemow defaworyzacji spolecznej dzieci wynikajace ze wspodlczesnie
globalnych, dynamicznie postgpujacych zmian ekonomicznych 1 gospodarczych danego
kraju, postepu technologicznego, ustanowien prawnych, czy w ogoéle $wiadomosci
zjawiska w spoteczenstwie, koncentrujg si¢ gtownie na prawdopodobienstwie niesienia
konsekwencji negatywnych wobec dzieci pochodzacych ze S$rodowisk biednych,
zagrozonych marginalizacja, czy wykluczeniem lub juz zmarginalizowanych czy
wykluczonych.

Dotad nie zostaly przeprowadzone badania porownawcze nad tworczo$cia dzieci

pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych z Polski i z Hiszpanii. Najbardziej
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zblizone s3a badania podejmowane przez Aleksandr¢ Chmielnicka-Plaskote dotyczace
tworczo$ci plastycznej dziecka w wieku od 8 do 11 lat w Polsce i w USA. Jednakze te
badania dotycza analizy poziomu rozwoju rysunku dziecka w zalezno$ci od stopnia
rozwoju intelektualnego, ze szczegdlnym uwzglednieniem terapeutycznego wymiaru
rysunku (Chmielnicka-Plaskota, 2014, s. 11-12). Szerszego przegladu badan nad
tworczoscig 1 defaworyzacja spoteczng dokonano w rozdziale metodologicznym.

Wyniki niniejszych badan moga wzbogaci¢ zatem dotychczasowy stan badan
dotyczacy tworczosci dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie
funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia i1 opieki, ukazujac nowy kontekst
badawczy oraz sta¢ si¢ pomocnymi w diagnozowaniu tworczosci dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie w kontekscie uzdolnien. Niniejsze badania moga
takze przyczyni¢ si¢ do rozwoju badan nad tworczoscig w kontek$cie porownawczym i by¢
pomocnymi w diagnozowaniu roznic i podobienstw w obu krajach. Ponadto, moga
pozwoli¢ na wyprowadzenie wnioskow dotyczacych zmian w funkcjonowaniu twérczym
dzieci pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych i przyczyni¢ si¢ tym samym do
zmniejszania dyferencjacji spotecznych w danych $rodowiskach w kontekscie edukacji
réwnych szans.

W badaniach wykorzystano strategi¢ tagczenia metod jakosciowych i ilosciowych
w schemacie studium przypadku z wykorzystaniem triangulacji metodologiczne;j.
Badaniem obje¢to dwie grupy dzieci w wieku od 6 do 10 lat (po 12 osob w kazdej
instytucji) oraz wychowawcow pracujagcych w danych instytucjach (lgcznie 6 o0sob).
Zastosowano metody: obserwacji jakosciowej i ilosciowej (dhugos$¢ trwania obserwacji: 4
miesigce w kazdej instytucji), metode wywiadu z wychowawcami w instytucjach w
Poznaniu i1 Tarragonie (6 wywiadoéw) i analizy dokumentow z rozmowq kierowang (kazde
dziecko wykonywato 3 rysunki na przestawione tematy badawcze, tacznie uzyskano 36
rysunkow z kazdej instytucji; po wykonanych rysunkach odbywaty si¢ indywidualne
rozmowy kierowane na jego temat). Badania zostaty przeprowadzone przez autorke W
dwoch jezykach: polskim i hiszpanskim (kastylijskim), zgodnie z zachowaniem wszelkich
norm etyczno-badawczych. Narzgdzia sporzadzone w jezyku hiszpanskim (kastylijskim)
przed i po uzyskaniu wynikow badan autorka konsultowata je z ttumaczem, co pozwolito
unikngé¢ nadinterpretacji w procesie badawczym i analizie wynikow badan. Podczas

prezentacji wynikow zachowano oryginalne nazwy instytucji, imiona i wiek dzieci
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uczestniczacych w badaniach, za zgoda uzyskang od badanych, ich rodzicow lub
opiekunéw prawnych oraz instytucji, w ktérej prowadzone byty badania.

Tekst rozprawy zostal podzielony na dwie czesci: teoretyczng i empiryczng, ktéra
poprzedzona zostata zalozeniami metodologicznymi. Treéci dzielg si¢ na dwa rozdzialy
teoretyczne, w ktorych autorka zaprezentowata kwestie zwigzane z przedmiotem badan
oraz kolejne dwa rozdzialy empiryczne, w ktorych autorka przedstawita szczegdétowo
metodologi¢, wyniki oraz wnioski z badan wtasnych.

W rozdziale pierwszym przedstawione zostaly zagadnienia dotyczace
teoretycznych podstaw tworczosci oraz edukacyjnych wartosci  wynikajacych z
funkcjonowania tworczego dzieci. Z uwagi na ztozono$¢ badan zaprezentowano takze
pedagogike tworczosci w kontek$cie badan poréwnawczych. Drugi rozdziat dotyczy
defaworyzacji spotecznej w dyskursie nierownosci. Przedstawiono tam kwestie dotyczace
definiowania 1 wymiarow defaworyzacji spotecznej, srodowiskowych i spotecznych zrédet
defaworyzacji dzieci, jak rowniez zaprezentowano zjawisko defaworyzacji spotecznej w
srodowisku rodzinnym i szkolnym. W kolejnym fragmencie omowiono defaworyzacje
spoteczng w badaniach porownawczych. Ponadto, w niniejszym rozdziale zaprezentowano
ujecie edukacji i defaworyzacji spotecznej w Polsce i Hiszpanii w zwigzku z tym, iz
badania byly prowadzone w miastach z obu krajow (w Poznaniu i Tarragonie).

W drugiej czgéci pracy, w rozdziale trzecim opisano metodologiczne podstawy
badan. W niniejszym fragmencie autorka zaprezentowala kolejno etapy procesu
badawczego odwolujac si¢ do badan wlasnych. W ostatnim rozdziale zostaly
przedstawione wyniki badan wiasnych oraz implikacje pedagogiczne dla praktyki
edukacyjnej w kontek$cie wspierania rozwoju twoérczego dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spolecznie.

Praca posiada rowniez wprowadzenie i zakonczenie, w ktorych zaprezentowano
problematyke dysertacji doktorskiej, a takze jej podsumowanie. Niniejszg rozprawe
konczg: aneks, w ktorym znajdujg si¢ wszystkie rysunki dzieci z Poznania i Tarragony,
kwestionariusz wywiadu w jezyku polskim 1 hiszpanskim (kastylijskim) oraz arkusze
obserwacji, notatki badawczej 1 analizy rysunku; bibliografia z wykazem aktow prawnych

oraz streszczenie dysertacji doktorskiej w jezyku angielskim.
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| TWORCZOSC - ANALIZA POJECIA I PRZEGLAD
KONCEPCJI

., Jesli znajdziesz diament, ktory jest niczyj,
nalezy on do ciebie. Jesli odkryjesz wyspe,
ktora nie nalezy do nikogo, jest twoja. Jesli
zrobisz wynalazek i opatentujesz go, jest twoj”.
Antoine de Saint-Exupéry
(Saint-Exupéry, 2008, s. 48).

1. Pojecie, wymiary i kryteria twérczoSci

Wsrdd podejmowanych przez wielu przedstawicieli zréznicowanych dyscyplin
naukowych tj. antropologia, filozofia, pedagogika, psychologia czy kognitywistyka,
opracowan definicyjnych tworczosci, zarysowuje si¢ przede wszystkim jej wieloznacznos¢
1 wielowymiarowo$¢. Prowadzi to jednocze$nie do pewnych trudno$ci w ujeciach
teoretycznych. Ponadto, tworczos¢ to termin uzywany takze w mowie powszechnej, zatem
przez niektorych autoréw nie jest uwazany za stricte naukowy. Chaos wprowadza roéwniez
naprzemienne uzywanie pojecia tworczosci z pojeciem kreatywnosci. W zwigzku z
powyzszym, podejmowanie tematu tworczosci w zakresie pedagogicznym (i nie tylko)
stanowi wyzwanie dla badaczy, jednocze$nie wprowadzajgc konieczno$¢ przedstawienia
ustalen definicyjnych dla danych rozwazan.

Pochodzenie pojecia tworczo$ci mozna odnajdywaé w jezyku lacinskim — creare
(tworzy¢), creatio (tworzenie), creator (tworca), (Kabat-Szymas, 2001, s. 10), ktore
uzywane byto w kontek$cie dziatan istot boskich. W okresie odrodzenia zauwazono, ze
zdolny do tworzenia moze by¢ takze czlowiek. Jednak zasieg tworczosci obowigzywat
wowczas tylko w sztuce jako tworzenie nowego dzieta, nadawanie ksztattu 1

wprowadzanie tadu (Kabat-Szymas, 2001, s. 10). W pdzniejszych analizach historycznych
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tworczo$s¢ omawiana byla w kontekScie sztuki i poezji. Pierwsze adnotacje dotyczace
samego pojecia tworczos¢ — creativity w stlownictwie potocznym jezyka angielskiego
odnotowano pod koniec wieku XIX (Szmidt, 2013, s. 76). Nieznacznie pdzniej tworczo$¢
jako pojecie przedstawione w stownikach i encyklopediach jezyka polskiego przyjeto
definicj¢ ,,tworzenie czegos, zwlaszcza dziet sztuki; ogédt dziet stworzonych przez kogo$
(zwykle przez artyste, naukowca)” (Stownik Jezyka Polskiego, 1998, s. 518). W opinii
innych autorow, m.in. Jana Zborowskiego tworczos¢ mozna kojarzy¢é z pojeciem
zmiennos$ci (Zborowski, 1986, s. 20). Uszczegdtowienie tego podejscia odnalez¢é mozna

mig¢dzy innymi w szerokim ujeciu Johna E. Drevdahla, wedtug ktérego

»(...) jest to zdolno$¢ do wszelkiego rodzaju kompozycji, wytwordw lub
pomystow, ktore sa w zasadzie nowe lub nowatorskie i nie byly uprzednio znane osobie
wytwarzajacej. Moze to by¢ aktywno$¢ wyobrazni lub mys$lowa synteza, ktorych produkt
nie jest tylko podsumowaniem. Moze ona obejmowaé tworzenie nowych modeli i
faczenie informacji pochodzacych z poprzednich doswiadczen oraz przeniesienie
dawnych relacji do nowych sytuacji i wprowadzenie do nich nowych zmiennych. Musi
by¢ celowa lub ukierunkowana na cel, a nie moze to by¢ jalowe fantazjowanie, cho¢ nie
musi mie¢ bezposredniego praktycznego zastosowania albo tez by¢ doskonatym lub
skonczonym wytworem. Moze tez przybiera¢ formg¢ wytworu artystycznego, literackiego
lub naukowego albo mie¢ charakter proceduralny badz metodologiczny” (Drevdahl,

1956 za: Krauze-Sikorska, 20086, s. 22).

W dyskursie pedagogicznym i psychologicznym dyskusja nad tworczo$cig
najczesciej podejmowana jest w czterech wymiarach:

,»- tworczos$¢ jako dzieto (wytwor),

- tworczo$¢ jako proces,

- tworczos¢ jako zespot zdolnosci (wlasciwosci) intelektualnych badz zespot cech

osobowosciowych,

- tworczos¢ jako zespot stymulatorow spotecznych (spoleczny klimat

uwarunkowan tworczych” (Popek, 1988, s. 10).

Perspektyw¢ ujmowania tworczosci wedlug wyzej wymienionych wymiarow
podjal m.in. Mirostaw Szymanski pod wzgledem wytworu jako dzieta tworczego, ktore
moze przybra¢ forme rzeczy, idei, zachowan lub sposobu obserwowania §wiata, a zatem

»obejmuje rzeczywisto§¢ pozapodmiotowa 1 z punktu widzenia pedagogiki nie
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najistotniejsza” (Szymanski, 1987 za: Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 19). Jednak, jak wskazuje
Stanistaw Popek, wytwor musi spelni¢ pewne cechy, tj. ,,nowos$¢, oryginalnos¢,
generatywnos$¢, a takze powinien uzyskac spoteczng akceptacje” (Popek, 1988, s. 10). W
tak rozumianym stwierdzeniu wytwor twoérczy nie jest juz roOwnie latwy do zbadania 1
opisania.

Wedtug Morrisa 1. Steina tworczos¢ to ,,proces prowadzacy do nowego wytworu,
ktory jest akceptowany jako uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej grupy w pewnym
okresie” (Stein, 1953, s. 322). To, dos¢ ogolne stanowisko przyjmowali rowniez inni
naukowcy, tj. Carl R. Rogers (1954), Henry A. Murray (1959), May (1959), Donald W.
MacKinnon (1963), czy Suchman (1957) (Strzatecki, 1969, s. 13-27). Podobng definicj¢
przyjmowat Zbigniew Pietrasinski uznajac, iz jest ,,to aktywnos$¢ przynoszaca wytwory
dotad nieznane, a zarazem spotecznie wartosciowe” (Pietrasinski, 1969, s. 10). Aktywno$¢
tworcza jest potgczeniem ,,r6znych elementéw rzeczywistosci. Proces tworczy taczy je i
integruje w sposob oryginalny i nieoczekiwany” (Read, 1976, s. 16).

W opinii Natalii i Richarda Hughsonow ,,tworczos¢ oznacza zdolnosé cziowieka
do wytwarzania nowych lub oryginalnych pomystow, ol$nien, restrukturyzacji,
wynalazkéw lub artystycznych rzeczy, ktore sa ocenione przez ekspertow jako posiadajace
naukowe, estetyczne, spoteczne lub technologiczne wartosci; ocena tych warto$ci moze si¢
zmieni¢ z uptywem czasu” (Hughson, Hughson, 2003, s. 26). W zakresie stymulatorow
tworczych mozna przyjac definicjg, ze ,,twdrczos¢ jest interakcja pomiedzy uzdolnieniami,
procesami 1 Srodowiskiem, dzigki ktorej jednostka lub grupa wytwarza dostrzegalny
produkt, ktory zgodnie z przyjetymi w Srodowisku spotecznym kryteriami jest zar6wno
nowy, jak 1 uzyteczny” (Kaufman, Plucker, Baer, 2008, s. 2).

Innym podejsciem do definiowania twodrczosci, jest stanowisko spersonalizowane,
odnoszace si¢ do osoby tworczej, ktore uwzglednia takze inne podmioty tj. osobowos$¢
tworcy, czy wlasciwosci tworcze jednostki (Rogers, 1954 za: Kabat-Szymas, 2001, s. 12).
W kontekscie tworczosci dziecka 1 nauczyciela jako osob tworczych aspekt ten zostanie
rozwini¢ty w podrozdziatach dotyczacych podmiotowego kontekstu tworczosci.

Rodzajéw tworczosci mozna poszukiwaé ze wzgledu na podloze przedmiotowe,
zatem np. istnieje tworczos¢ naukowa, artystyczna lub techniczna. Kazdy z wymienionych
rodzajow tworczosci moze by¢ podzielony wewnetrznie na dyscypliny 1 subdyscypliny. W

og6lnym podejsciu dzialalno$¢ twoércy moze dotyczy¢ takze kilku kregow: odkrywczos$ci
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dzieci 1 mlodziezy, wynalazczo-technicznej oraz artystycznej dziatalnosci (Zborowski,
1986, s. 23).

Wyrdzni¢ mozna réwniez kilka kryteriow twoérczosci, ktore wykorzystywane sg
przy ocenie wytworow. Jedng z propozycji jest podzial na kryteria ukryte, jawne 1 ujecie
triadowe. W kryteriach ukrytych dokonywana jest zazwyczaj subiektywna ocena warto$ci
wytworow, ktora nieroztaczna jest z podejSciem emocjonalnym indywidualnego odbioru
sztuki, przez badacza. Osoby oceniajgce moga wykorzysta¢ np. technike oceny
konsensualnej CAT (Consensual Assessment Technique). Natomiast kryteria jawne sg
podawane do publicznej wiadomosci, zatem w ocenie sg bardziej obiektywne. Moga by¢
one zastosowane np. w badaniu wybitnych osiagni¢¢ tworczych. W badaniach nad
tworczoscia w  kontekScie psychologicznym jednym 2z rozwigzan oceny prac
eksperymentalnych jest zastosowanie podejscia Joya P. Guilforda, ktore polega na tym, ze
osoby badane oceniane s3 pod katem ptynnosci, gictkosci i oryginalno$ci myslenia.
Dodatkowym kryterium jawnym, ktore moze by¢ wykorzystane w ocenie jest staranno$¢
tworcy z jaka wykonuje dany wytwor. Tymczasem w ujeciu triadowym wskazywane sg
trzy grupy kryteriow, ktore maja wptyw na oceng wytworu, sg to: cechy wytworu, cechy
procesu myslenia i reakcja psychiczna odbiorcy. Na kazda z tych grup sklada si¢ szereg
pigciu, bardziej szczegdtowych kryteriow, ktore sa gotowa propozycja do wykorzystania w
badaniach (Necka, 2012, s. 26-37).

Pryzmat dwubiegunowo$ci w kontek$cie tworczosci mozna rozpatrywaé w
podejsciu elitarnym 1 egalitarnym, inaczej zwanymi tworczoscig przez duze ,,T” 1 male ,,t”.
Pierwsze z nich odnosi si¢ do oso6b zdolnych 1 wybitnie zdolnych, ktorych wytwory sa nie
tylko oryginalne, ale maja istotny wptyw na rozwoj kultury, czy szerzej sztuki lub nauki.
Natomiast podej$cie egalitarne, wskazuje, ze tworczy jest kazdy czlowiek, jednak w
zroznicowanym stopniu. Do tej grupy jako tworcoOw mozna zaliczy¢ takze dzieci, ktore z
punktu pedagogicznego mogg rozwija¢ swodj potencjal, w sytuacji gdy beda one
odpowiednio wspomagane i stymulowane (Necka, 2012, s. 20-22; Szmidt, 2013, s. 107-
110).

W celu trafnego zdefiniowania twodrczosci, w dysertacji doktorskiej autorka
interpretuje ja w sposob ogdlny i bardzo szeroki, podgzajac za wyzej przedstawiong
definicja Johna E. Drevdahla. W zwiagzku z otwartym charakterem badan istotny na
poziomie definicyjnym bedzie tez aspekt spoleczno-kulturowy i pedagogiczny tworczosci.

Jest to powigzane rdwniez z ujeciem czynnikdéw tworczosci tkwigcych w srodowiskach
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najblizszych dziecku oraz problemach edukacyjnych w trakcie jego rozwoju. Zwigzek
wyzej wymienionych aspektow charakteryzuje si¢ niemoznos$cig uznania tworczosci w

kategoriach wytacznie pojedynczych zdolnosci, cech czy procesu umystowego jednostki.

2. Struktura procesu tworczego na podstawie wybranych teorii

W literaturze mozna odnalez¢ wiele pozycji dotyczacych teorii tworczosci. W
dysertacji doktorskiej zamieszczone zostaly wybrance koncepcje, ktore zwigzane sg z
przestrzenig niniejszych badan. Proces twoérczy to ,,proces psychiczny prowadzacy do
wytworzenia nowej i wartosciowej idei” (Necka, 2012, s. 38). Zatem nie jest tylko
procesem myslenia, ale powinien by¢ poparty takze teoria, ktéra nacechowana jest duza
wartos$cig informacyjna, mocg wyjasniania i heurystycznos$cig (Popper, 1999). Oznacza to
bowiem, ze w procesie tworczym wazna jeSt rOwniez uwaga, percepcja, wyobraznia,
pamie¢ i inne procesy poznawcze oraz niektore Stany emocjonalne (Necka, 2012, s. 38). Za
pomocg teorii mozemy lepiej poznac i zrozumie¢ zjawisko, o ktorym rozwazamy, ale takze
mozemy zbudowac¢ na ich podstawie wlasne drogi poszukiwan. Teoria naukowa, ktora jest
rozwijana i poszerzana o nowe aspekty i kategorie, (jezeli to konieczne), zmienia
podstawowe ustalenia, by pozosta¢ niezalezng, bezstronng i ugruntowana moralnie. Teoria
jest wiec neutralng wzgledem wszystkiego, co mogloby wprowadza¢ pewne sprzecznosci
(Pilch, Bauman, 2010, s. 17-18).

W niniejszym podrozdziale zostang oméwione wybrane koncepcje klasyczne,
poznawcze, systemowe i1 kulturowe oraz wspodtczesne. Stowa ,koncepcje” 1 ,teorie”
uzywane beda zamiennie w kontekscie teorii tworczosci. W rozwoju teorii tworczosci 1
podstaw zainteresowan badawczych mozna wyrdzni¢ takze inne okresy poprzedzajace
sformutowane teorie. Do jednego z podej$¢ bedzie nalezalo podejscie Jamesa C.
Kaufmana, ktory w do$¢ kontrowersyjny sposdb podzielit histori¢ rozwoju teorii
tworczosci. Dokonat on podzialu na myslicieli tworczosci, do ktérych zaliczat m.in.
Platona, Galtona, czy Freuda oraz na badaczy tworczosci, poczynajgc od Guilforda
(Kaufman, 2011, s. 10-11). Badania Guilforda rozpoczgty trend badan w psychologii
osobowosci, a nastgpnie zainteresowano si¢ psychologia poznawcza. Z poczatku badaczy
zainteresowata osoba tworcy, nastepnie procesy poznawcze, ktore prowadzity do nowych

wytworéw. Te trendy pozwolity na utarcie niezaprzeczalnych tez dotyczacych tego kim
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jest osoba tworcza, jakie cechy powinna posiada¢ oraz, ze proces tworczy nie jest tylko
procesem myslenia. Koncepcja ta nie wyjasniata jednak wszystkich pojg¢ zwiazanych z
naturg tworczosci. Kolejng propozycja rozwazan nad teorig tworczosci byto podejscie
spoteczno-kulturowe, ktore zdecydowanie szerzej pozwala spojrze¢ na jednostke tworczg i
jej dzieta. Ten trend koncepcyjny mozna zauwazy¢ takze w teoriach wspdlczesnych.

Innym podejsciem jest propozycja podziatu na paradygmaty badania zjawiska
tworczo$ci oraz na wymiary tworczosci. Mowa m.in. o Robercie J. Sternbergu i Toddzie 1.
Lubartcie, ktérzy w swoim rozumieniu wyjasniali teori¢ tworczosci ze wzgledu na
podejscie mistyczne, pragmatyczne, psychodynamiczne, psychometryczne, poznawcze i
spoteczno-personalistyczne (Sternberg, Lubart, 1999). W dysertacji doktorskiej
zastosowano ograniczenie do wskazania i opisania najbardziej popularnych teorii

tworczoscl.

2.1. Teorie klasyczne

Do teorii klasycznych dotyczacych tworczosci zalicza sig: teorie asocjacyjne,
behawiorystyczne, postaciowe (Gestalt) i teorie psychodynamiczne.

Teorie asocjacyjne wywodza si¢ od Arystotelesa. Ich najbardziej znanymi
przedstawicielami sa Sarnoff Mednick i Arthur Koestler. W ujgciu asocjacyjnym umyst
jest przedstawiany i opisywany jako laczace si¢ wedlug pewnych (nietypowych lub
odlegtych od siebie) regut asocjacji, czyli idei, ktore tacza si¢ albo na bazie
podobienstw, kojarzen, przypadkowych zestawien (Szmidt, 2013, s. 146-147). ,,Proces
myslenia jest niczym innym jak ciggiem idei, potaczonych na zasadzie praw asocjacji”
(Necka, 2012, s. 39). Mednick przedstawial mechanizm twoérczosci jako odlegle
kojarzenie idei, ktore cechuje si¢ trzema drogami: nieoczekiwanych skojarzen odlegtych
od siebie, podobienstw ukrytych skojarzen oraz wykorzystaniem przypadkowych
zestawien bodzcow (Necka, 2012, s. 39). Mednik podjat réwniez probg wyjasniania
zjawiska indywidualnych réznic migdzyludzkich w kontekscie kreatywnos$ci. Zaktadat
on, ze kazdy czltowiek rozni si¢ od drugiego rozkladem prawdopodobienstwa, czyli
wnioskowal, Zze kazdy ma inne skojarzenia wzgledem odpowiedzi ze wzgledu na
indywidualne sity wewnetrzne, bardziej lub mniej dominujace. Stworzyt on rowniez test
odleglych skojarzen, jako narzgdzie stuzace do pomiaru zdolnosci tworczych (Necka,

2012, s. 39-40). Z kolei Koestler stworzyt teori¢ bisocjacji, bedaca mechanizmem
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bazujacym na podstawach takich samych u kazdego cztowieka (tj. logiczna czgs¢
powstawania idei jest taka sama w kazdym akcie procesu tworczego). Mechanizm ten
polega jednak na ujmowaniu jednej idei w dwoch réznych uktadach odniesienia
jednoczesnie i w dalszym etapie wykrywanie ukrytych wczesniej podobienstw (Szmidt,
2013, s. 147).

Teorie asocjacyjne ciesza si¢ powodzeniem wsrdd innych dziataczy, ktorzy
skupiaja si¢ na metodach i zdolnosciach czlowieka w kierunku mys$lenia tworczego.
Podejscia Mednicka i Koetlera sg wcigz wykorzystywane zwlaszcza w zakresie
treningdw myslenia kreatywnego, tworczego i innych zwigzanych z generowaniem
nowych pomystéw i kombinowaniem nowych rozwigzan.

Zwolennicy behawioryzmu uwazaja, ze tworczos¢ to proces, ktory pozwala na
generowanie nowych form zachowania (Necka, 2012, s. 47). Zazwyczaj przedstawiciele
rozpatruja go jako szczegdlny rodzaj sprawczego zachowania albo jako wewngtrzny
proces mediacyjny. Do grona zwolennikow behawioryzmu w teoriach twoérczosci
mozna zaliczy¢ m.in. Daniela E. Berlyne’a i Roberta Epsteina.

Berlyne na bazie teorii Clarka L. Hulla wyprowadzit teori¢ nowej formy
zachowania. W jego tezach wybrzmiewa, ze ,jes$li myslenie produktywne przynosi
efekty spotecznie uzyteczne, moze by¢ nazwane tworczym” (Necka, 2012, s. 47).
Natomiast koncepcja generatywnosci, autorstwa Epsteina ,,dowodzi, ze nowe formy
zachowania sg swoistg synteza wczes$niej utworzonych nawykéw i cho¢ zachowanie
tworcze jest czyms$ rzadkim, a generowanie nowosci stuzy raczej przystosowaniu si¢ do
zmian i rozwigzywania nieskomplikowanych problemow, wynika to raczej z nadmiaru
bodzcow awersyjnych i zbyt matej ilosci wzmocnien pozytywnych” (Krauze-Sikorska,
2006, s. 30).

Behawiorysci nie maja jednak w zwyczaju uzywa¢ pojecia ,,tworczos$e”.
Zdecydowanie czg$ciej uzywajg synonimow, tj. ,,nowos¢”, ,,oryginalno$¢”. Uwazaja
roOwniez, ze generowaniu nowych form zachowania sprzyja rywalizacja, dzieki ktorej
wzmacniajg si¢ oryginalne zachowania. (Szmidt, 2013, s. 155). Zatem zdaniem nurtu
behawiorystycznego proces tworczy jest procesem generowania nowych form
zachowania — zaréwno moze by¢ to zachowanie wyuczone, wzmocnione, jak i
modelowane.

Teorie postaciowe (Gestalt) wigza si¢ z calosciowym rozumieniem tworczosci

cztowieka. Pojecie Gestalt z jezyka niemieckiego oznacza ,konfiguracj¢ lub wzor
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percepcyjny” (Szmidt, 2013, s. 151). Tak wigc, przedstawiciele teorii postaciowej
twierdza, ze mdzg tworzy calos$¢ percepcyjng z surowej stymulacji, ktora jest nie tylko
sumg pojedynczych sktadnikow wrazeniowych, ale czyms$ zdecydowanie szerszym i
wigkszym (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, s. 74-75).

Autorzy tej koncepcji wyrdzniaja mys$lenie reproduktywne i produktywne,
czyli takie, w ktorych powtarzamy swoje utarte schematy rozumowania i takie, w
ktorym korzystamy z nowych schematéw. ,,Sytuacje te okreslane sag w psychologii
Gestalt jako niedomknigte struktury” (Szmidt, 2013, s. 152). W zwigzku z czym,
»proces rozwigzywania problemu to zatem nic innego, jak proba »domknigcia figury,
czyli uzupehienia sytuacji problemowej o brakujace elementy” (Necka, 2012, s. 42). W
przypadku, kiedy mys$limy ,,domykanie” jest zdecydowanie trudniejsze, anizeli
wyobrazilibySmy sobie figurg, a przede wszystkim nie zawsze rozwigzanie, ktore
tworzymy jest trafne. Zatem ,,proces tworczy polega tu na zdolnosci reorganizacji pola
spostrzezeniowego bedacego tworzywem procesu, a on sam to fuzja utajonych
spostrzezen wielozmystowych lub nowa konfiguracja znanych elementow” (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 28).

W teoriach psychodynamicznych odwotuje si¢ do nie§wiadomej pracy umystu.
Wisréd przedstawicieli tych koncepcji na plan pierwszy wysuwa si¢ Zygmunt Freud
wraz z konfliktem id w stosunku do superego. Freud wymienial myslenie w dwoch
typach: pierwotnym i wtdérnym. Pierwszy z nich opisywal, jako impulsywny, ktory
kieruje si¢ zasadg przyjemnosci, drugi za$ jako logiczny i podporzadkowany
realizmowi. Jego zdaniem aktywno$¢ tworcza to nic innego, jak symboliczna walka
konfliktow w sferze nie§wiadomosci (Necka, 2012, s. 45).

Z kolei koncepcja iluminacji Grahama Wallasa, jako przedstawiciela
psychodynamicznego nurtu, opowiada si¢ za tym, ze proces tworczy dzieli si¢ na cztery
zasadnicze fazy: przygotowania, inkubacji, ol$nienia i weryfikacji (Sternberg, 2001, s.
303-305).

Interesujaca wydaje si¢ tez by¢ koncepcja Ernsta Krisa, ktory podstaw procesu
tworczego poszukuje w kontrolowanej i odwracalnej regresji w stuzbie ego. W ktorej
to, odwotuje si¢ do tworczosci przez pryzmat matego dziecka, ktory jest wolny od
pewnych ograniczen zakotwiczonych w dorostosci (Necka, 1995, s. 19).

Konkludujac, w ramach koncepcji psychodynamicznych proces tworczy to

»spontaniczne i nie§wiadome dazenie do urzeczywistnienia si¢ poprzez dzialanie,
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wynikiem ktorego sa wytwory nie§wiadomej i $wiadomej sfery osobowosci” (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 29).

Przedstawiciele teorii klasycznych spotykaja si¢ z krytyka, ktora wydaje si¢
by¢ uzasadniona. Przede wszystkim na niekorzy$¢ koncepcji klasycznej dziala jej
niekompletno$¢, bowiem opisuje tylko wybrany fragment procesu tworczego, ale
réwniez na niekorzys¢ jej wplywaja nadmierne uproszczenia teoretyczne, ktore skupiaja
si¢ tylko na wybranych fragmentach teorii i tylko je wyjasniaja. W analizowaniu
tworczosci brakuje tutaj bowiem udziatu chociazby intuicji, rozumowania logicznego i

obupoétkulowych form myslenia (Szmidt, 2013, s. 156-157).

2.2. Teorie poznawcze

Do teorii poznawczych naleza m.in.: teoria myslenia dywergencyjnego, teoria
interakcji tworczej, teorie tworczego rozwigzywania problemoéw, Dwuwarstwowy Model
Procesu Tworczego autorstwa Marka A. Runco. Procesy poznawcze uznawane sg tutaj
za podstawowe skladniki procesu tworczego. Mimo wielu znanych koncepcji, ktore de
facto czasami sg dyskusyjne wzgledem siebie, nurt ten w dalszym ciagu si¢ rozwija. W
najnowszych opracowaniach podejscia poznawczego zwraca si¢ szczegdlng uwage, na
procesy metapoznawcze.

Teoria myslenia dywergencyjnego znajduje swoje odbicie we wspotczesnych
podejsciach do pedagogiki tworczosci. Jednym z przedstawicieli tej koncepcji jest Joy
P. Guilford. Jego tezy i narzgdzia badawcze dotyczace pomiaru potencjatu tworczego
znane 1 wykorzystywane sg wcigz przez przedstawicieli psychologéw poznawczych.
Guilford dokonat podziatu procesu myslenia na wytwarzanie konwergencyjne (zbiezne)
1 dywergencyjne (rozbiezne) (Szmidt, 2013, s. 159). Wskazat on tez czynniki myslenia
dywergencyjnego, ktore s3a zasadniczymi miarami poziomu uzdolnien tworczych:
ptynnos¢, gietkos¢ 1 oryginalnos¢ myslenia oraz wrazliwos¢ na problemy (Szmidt,
2013, s. 159-162) — wykorzystywanych takze w niniejszych badaniach pracy
doktorskiej.

Badania Guilforda kontynuowane byly przez Ellisa P. Torrance’a, ktory
dotozyt do powyzej wymienionych czynnikdéw kolejny element, mianowicie elaboracje,
ktéra badana jest poprzez analize¢ starannosci i1 estetyki wykonania danej pracy,

dodatkowych elementow uzupetiajacych, wypetniajacych dang przestrzen pracy oraz
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przez liczbe szczegdtow, ktore dotycza opisu danej pracy, idei, pomystu. Ponadto,
badania Guilforda dowodza, ze nie ma jednej ogblnej zdolnosci tworczej, a takze, ze
bazg podstawowych zdolnosci kazdy cztowiek posiada taka sama, bez wzgledu na
dziedzing aktywnos$ci tworczej (Szmidt, 2013, s.164). Jego badania i testy byty
krytykowane, zwlaszcza za uproszczenia w kontek$cie myslenia, jednak nadal sg bardzo
czesto wykorzystywane 1 naleza do najbardziej znanych w dziedzinie psychologii i
pedagogiki tworczosci.

Teoria interakcji tworczej znana jest gldownie w Polsce za sprawa Edwarda
Necki, powstala ona ,w polemice z fazowymi teoriami procesu tworczego,
zaktadajacymi sztywng sekwencje etapow myslenia nad problemem” (Necka, 2012, s.
51). Czesto jest uwazana takze za teori¢ wspoOlczesna.

Wedlug Necki tworcza interakcja jest procesem ,,.ciaglego i1 wzajemnego
oddziatywania dwoch elementéw: (1) celu aktywnos$ci tworczej oraz (2) nieustannie
pojawiajacych si¢ struktur probnych, stanowigcych probe osiggnigeia celu” (Necka,
2012, s. 51). Zatem proces tworczy jest tutaj traktowany jako zjawisko, ktore podlega
zasadzie samokontroli na réznych poziomach, tj. poziomie strategicznym, kontroli i
wykonania. Sama interakcja twoércza jest jego zdaniem cigglym 1 wzajemnym
oddziatywaniem. ,,W odniesieniu do tworczosci partnerami takiego oddziatywania s3:
(1) wyobrazone i zaplanowane wiersze, symfonie, teorie — cokolwiek, co cztowiek
pragnie osiggnaé nowego 1 warto§ciowego i co bedzie nazywane celem; (2) pomysty,
szkice, zachowanie, ktore sg wytwarzane w odpowiedzi na wymagania celu i ktore beda
nazywane strukturami probnymi” (Necka, 1995, s. 37). W interakcji tworczej niezbedne
jest myslenie krytyczne, by dzielo moglo by¢ uznane. W mysSleniu krytycznym
konieczne elementy to uwzglednienie ewaluacji i waluacji, ktore sprzyjaja na przyjecie
ogolne dzieta 1 jego opublikowanie. Teoria Necki posiada wiele zalet, m.in. nadaje si¢
do ,,opisu roznych indywidualnie wypracowanych styléw tworzenia” (Necka, 2012, s.
54). Jednak jej krytycy posiadajg wazny argument, poniewaz teoria ta nie posiada
ugruntowania w badaniach empirycznych.

Teorie tworczego rozwigzywania problemow sg jednymi z najpopularniejszych
koncepcji. Dzialania tworcze sg tutaj pojmowane jako rozwigzywanie problemu.
Jednym z przedstawicieli tego nurtu jest John Dewey, ktory wyrdznil pigé
nastgpujacych faz rozwigzywania problemow: odczucie trudnosci, okreslenie problemu,

wytwarzanie pomystow rozwigzania, weryfikacji pomystow i wyboru rozwigzania
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(Szmidt, 2013, s. 165). Jego podejscie zapoczatkowalo myslenie o dziatalnosci tworczej
jako zespotu czynnosci do podejmowania probleméw. Ten tok myslenia przyjal m.in.
Jozef Kozielecki, ktory uznaje, ze ,,tworczo$¢ polega na rozwigzywaniu nowych
problemow naukowych, artystycznych czy organizacyjnych” (Kozielecki, 1992, s. 200).

Model Twoérczego Rozwigzywania Problemow (CPS — Creative Problem
Solving) jest jednym z najbardziej znanych w Polsce 1 na $wiecie nie tylko w zakresie
psychologii i pedagogiki tworczosci, ale takze coraz czeSciej wykorzystywany jest np.
w biznesie. W Polsce poza Kozieleckim przedstawicielami tego modelu sa: Zbigniew
Pietrasinski, Jan Antoszkiewicz i Andrzej Goralski. Natomiast na $§wiecie najbardziej
popularnymi sg Sidney Parnes, Scott G. Isaksen, K. Brian Dorval i Donald J. Treffinger.
W zakresie pedagogiki tworczo$ci najbardziej znanym modelem CPS jest podzial na 3
zasadnicze fazy: zrozumienie problemu, gromadzenie pomystow i planowanie dziatania
autorstwa Parnesa, Nollera, Firestiena, Isaksena, Treffingera, Dorvala, Puccio i
Murdocka (Szmidt, 2013, s. 165-167). Model CPS zostal wiclokrotnie poddany
weryfikacji empirycznej, mimo to wciaz zyskuje stowa krytyki w zakresie uproszczen i
normatywnosci.

Dwuwarstwowy Model Procesu Tworczego autorstwa Marka A. Runco (The
Two-Tiered Model of Creative Process) to jedna z najbardziej znanych propozycji
postrzegania tworczosci z zakresu psychologii tworczosci. Wedlug zatozen Runco
tworczo$¢ powinna by¢ rozumiana kompleksowo, ,,jako syndrom pewnych zdolnosci i
cech poznawczych, ktére ujawniajg si¢ 1 rozwijaja w sprzyjajacych okolicznosciach
spotecznych pod wpltywem specjalnych zadan o charakterze otwartym
(dywergencyjnym)” (Szmidt, 2013, s. 177). Cala idea postrzegania tworczo$ci oparta
jest na dwoch kluczowych etapach w procesie tworczym: etap odkrywania i
formutlowania problemow (motywacja problemowa) 1 etap tworzenia pomystow (zasada
ptynnosci, gigtkosci i oryginalnosci pomystu) (Runco, 2007, s. 91-107). Ponadto, Runco
rozwija takze ,,prostg teori¢ tworczosci” (Simple Theory of Creativity), w ktorej zaktada,
Ze najwazniejszy jest proces tworczy, a nie wytwor oraz, ze ,,0soba tworcza ceni
tworczos$¢ 1 $wiadomie inwestuje czas 1 wysitek w dziatania tworcze” (Ruth, 2007, s.
314). Uwaza, ze potencjal tworczy tkwi w kazdym cztowieku, a nie tylko i wylgcznie u
0s0b uzdolnionych czy zdolnych. Nauczyciel powinien wspiera¢ tworczo$¢ uczniow

zachgcajac do tworczego myslenia (Abraham, 2007, s. 248-249), modelujac zachowania
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tworcze 1 przede wszystkim stwarzajac przestrzen do twoérczego mysSlenia
(Sundararajan, Averill, 2007, s. 195-196).

Jedng z najwiekszych wad teorii poznawczych jest to, iz skupiajg si¢ na osobie
tworcy 1 jego procesach psychicznych, catkowicie odchodzac od kontekstu spoteczno-

kulturowego, ktory wspolczesnie traktowany jest w badaniach priorytetowo.

2.3. Teorie systemowe i kulturowe

Do teorii systemowych i kulturowych nalezy zaliczy¢ m.in. feorie tworczosci
autorstwa  Teresy M. Amabile, teori¢ systemowq autorstwa Mihaly’ego
Csikszentmihalyiego, model tworczosci autorstwa Klausa K. Urbana, teorie ekologiczng
Romana Schulza, inwestycyjng teorig tworczosci autorstwa Roberta J. Sternberga i
Todda | Lubarta i teori¢ klasy tworczej autorstwa Richarda Floridy. Teorie systemowe
i kulturowe w gtdéwnej mierze koncentruja si¢ wokot kontekstu spoteczno-kulturowego,
ktory wspotczesnie jest najbardziej pozadany. W opinii R. Keith Sawyer jest to
stanowisko, ktore przedstawia i analizuje aktywno$¢ twoércza ludzi w spolecznym i
kulturowym kontekscie, co daje podej$ciu spoteczno-kulturowemu mozliwo$¢ analizy
interdyscyplinarnej z zakresu psychologii, socjologii i antropologii, w ktorych badacze
pojmujg tworczos¢ i jej wytwory w roznorodnych kulturach (Sawyer, 2003, s. 4). W
spoteczno-kulturowym podej$ciu do twoérczosci nalezy umiesci¢ wzajemnie na siebie
oddziatujace psychologiczne, pedagogiczne, socjologiczne i antropologiczne badania
nad twdrczoscig (Szmidt, 2013, s. 183). Zatem koncepcje systemowe 1 kulturowe majg
za zadanie traktowa¢ tworczo§¢ w sposOb zintegrowany i jednoczes$nie
interdyscyplinarny.

Teoria tworczosci autorstwa Teresy M. Amabile ma charakter komponentowy,
co oznacza, ze¢ na jej glowne tezy skladajg si¢ trzy komponenty: zdolnosci
kierunkowych, zdolnos$ci tworczych 1 motywacji wewnetrznej (Szmidt, 2013, s. 187).
Jej zdaniem, tworczos¢ nalezy definiowac na bazie cech wytworu, a nie w kategorii
procesu twoérczego, osoby twoérczej czy Ssrodowiska tworczego. Zaznacza takze, ze
osoby, ktore sg odpowiedzialne za rozpoznanie czy, co$ jest tworcze, czy nie powinny
kierowa¢ si¢ cechg tworcza. Jest to dos¢ kontrowersyjne zatozenie, bowiem
do$wiadczenia z przeszloSci pokazuja, ze osoba oceniajaca moze si¢ pomyli¢

(poréwnanie do dziet np. Beethovena, ktére okazywaly si¢ arcydzielami po latach od
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ich powstania). Amabile uwaza, ze potencjat tworczy, ktory tkwi w kazdym cztowieku
powinno si¢ rozpatrywa¢ ze wzgledu na trzy wyzej wymienione komponenty. Jednak
tylko ich skrzyzowanie, a nie kazdy z komponentow osobno moze prowadzi¢ do
wysokich osiggnie¢ tworczych (Szmidt, 2013, s. 188-189).

Zalozeniem Teorii systemowej autorstwa Mihaly 'ego Csikszentmihalyiego jest
teza, ze tworczos$ci nie nalezy rozpatrywac jako zjawisko wylacznie psychologiczne, ale
takze spoteczno-kulturowe i do jej analizy nie mozna przyjmowac tylko dziet osob
zdolnych czy ich osoby tworczej. Zdaniem Csikszentmihalyiego ,,tworczo$¢ to nie tylko
atrybut jednostek, ale takze system spoleczny dokonujacy ocen tworczych” (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 33). Zatem autor zastanawia si¢ nad tym gdzie tworczo$¢ jest, a nie
czym ona jest. W systemowym podejsciu Csikszentmihalyiego wazne s3 trzy gldwne
systemy: jednostka — kontekst indywidualny, pole dziatania — kontekst spoteczny i
domena — kontekst kulturowy. Proces tworczy powstaje, gdy wszystkie systemy zaczng
ze sobg wspoéldziata¢ (Krauze-Sikorska, 2006, s. 34-36). Podejscie to wskazuje, ze
proces tworczy wymaga czasu, bowiem zanim wszystkie elementy zaczng wspotdziataé
I wytworzg zmiany do istniejacej dziedziny lub stworza nowe dziedziny musi zadzia¢
si¢ caty szereg zasad i regut tworczych.

Prezentowana teoria systemowa Csikszentmihalyiego ma licznych krytykow
przede wszystkim za brak sprawdzenia empirycznego i niekonsekwentne podejscie
m.in. w kontek$cie traktowania osoby tworczej jako system, ktory wytwarza dany
produkt i kultury jako osobny system, ktory nadaje produktowi warto$¢ tworczg. Do
krytykow teorii Csikszentmihalyiego nalezy miedzy innymi Michal Stasiakiewicz, ktory
w swoim podejéciu interakcyjno-systemowym bardzo czgsto odwotuje sie do jego prac
(Stasiakiewicz, 1999).

Model tworczosci autorstwa Klausa K. Urbana zaklada, ze ,,tworczo$¢ jest
specjalnym wkladem czlowieka w rozwoj planety Ziemi” (Szmidt, 2013, s. 202).
Zdaniem Urbana, zeby zy¢ potrzebujemy zwigcksza¢ swoj tworczy potencjal, ktory
rozwija¢ 1 wspiera¢ w rozwoju powinno spoteczenstwo i szeroko pojeta edukacja
(Urban, 2003, s. 82). Autor bazuje na czteroaspektowym paradygmacie do interpretacji
tworczosci (tworczos¢ jako osoba, proces, wytwor, wpltyw zewnetrzny) i do niej
dolacza wymiar problemu 1 srodowisko. Czynniki tkwigce w srodowisku oddziatujg na
osobe tworcza, proces tworczy i1 wytwor tworczy, ale takze na akceptacje danego

problemu w kontekscie spotecznym.
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Zdaniem Urbana, proces tworczy nie jest wylacznie ,,przechodzeniem od etapu
do etapu, lecz raczej wielokierunkowym, plynnym, tetniacym, czeSciowo
symultanicznym procesem zaleznym od czynnikow osobowosciowych i uwarunkowan
srodowiskowych” (Szmidt, 2013, s. 203). Czynnikéw biorgcych udzial w procesie
tworczym jest zdaniem autora wiele, dlatego tez Urban stworzyl model integrujacy
sze$¢ nastepujacych komponentéw: myslenie dywergencyjne, kompetencje ogdlne,
wiedza 1 umiejetnosci specyficzne, zaangazowanie zadaniowe, motywy i motywacja
oraz otwartos¢ 1 tolerancja wieloznacznosci (Urban, 2003, s. 96). Wedlug autora
wszystkie te komponenty i poszczegdlne elementy si¢ w nich mieszczace wspdipracuja
w procesie tworczym. Jego zdaniem tworczo$¢ mozna analizowac na trzech poziomach:
indywidualnym, grupowym 1 spotecznym (globalnym), co zdecydowanie sprzyja w
kontekscie edukacji do tworczosci, juz od najmtodszych lat.

Teoria ekologiczna Romana Schulza jest odwotaniem si¢ do poszukiwan
odpowiedzi na pytania: skad bierze si¢ tworczo$¢? Na czym tworczos¢ polega? Komu
jest ona potrzebna? (Krauze-Sikorska, 2006, s. 39). Schulz kieruje si¢ tezg, ze tworczosé
jest ,,raczej dzielem ludzi jako istot spolecznych, pracujacych w sprzezeniu z innymi
tworcami, w okreslonym czasie, w specyficznych warunkach spoteczno-kulturowych”
(Schulz, 1990, s. 6-7). Zdaniem Schulza dziatalno$¢ tworcza moze bazowaé na réoznych
formach. W proponowanym przez Schulza modelu zawierajg si¢ poszczeg6lne
dziedziny: autonomiczna dziatalno§¢ kulturotwoércza, nowoczesna praca ludzka,
innowacyjne zachowanie spotecznie, autokreacja 1 wymiary tworczosci: z uwagi na
podmiot tworczy, proces tworczy, produkt tworczy 1 zrodla tworczosci (Szmidt, 2013, s.
209). W kazdej z dziedzin oraz w kazdym wymiarze tworczos$ci cztowiek przyjmuje
pewna osobowo$¢ 1 dziatalno$¢. Z punktu widzenia Schulza nalezy wigc mowi¢ o
tworczosci jako o wielu jej pojeciach i obrazach, gdzie wspolnym punktem odniesienia
moze by¢ postrzeganie cztowieka jako tworce kultury. W kazdej z dziedzin twdrczosci
bowiem, zachodzg rdzne procesy tworcze 1 to w tej roznorodnosci nalezy doszukiwaé
si¢ kategorii tworczego zachowania (Krauze-Sikorska, 2006, s. 41). Cechg wspolng w
réznych dziedzinach tworczosci moze by¢ innowacja, rozumiana w kontekscie
kulturotworczej efektywnosci jako nowoczesny wytwor lub jako zmiana w spotecznym
kontekscie czy program rozwoju whasnego (Szmidt, 2013, s. 211-212).

W inwestycyjnej teorii tworczosci autorstwa Roberta J. Sternberga i Todda I.

Lubarta zawarto metafore dotyczaca kupna i sprzedazy akcji na rynku papierow
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warto$ciowych, ktora odwotuje si¢ do tworczosci, jako inwestowania w co$, €O tanio
mozna kupi¢, a drogo sprzeda¢ (Necka, 2012, s. 186). Inwestowanie w kontekscie
tworczosci oznacza wybor tematu, ale takiego, ktory bedzie prowadzit do nowego i
wartosciowego dzieta. W tym zakresie autorzy podajg kilka strategii inwestowania.
Przede wszystkim, zdaniem Sternberga i Lubarta kazdy moze by¢ twoérczy, a ponadto w
obszarze, ktory sam zdecyduje si¢ podja¢. W nastepnych krokach autorzy wspominajg o
tacznym wplywie zasobow tj. intelekt, wiedza, styl mys$lenia, osobowos¢, motywacja i
otoczenie spoteczne. W kazdej z tych grup sa elementy sprzyjajace 1 przeszkadzajace
tworczo$ci. Jednak dziatanie tych czynnikow moze by¢ nieliniowe, taczne lub
kompensacyjne (Necka, 2012, s. 190). Zatem w opinii autorow tworczos$¢ to kwestia
wyboru ale nie jest to wybor tatwy. Nie moze kazda osoba bez zastanowienia
stwierdzi¢, ze w od tego momentu zacznie dziatalnos¢ tworcza, bo sg ku temu potrzebne
pewne zasoby, de facto majace na siebie nawzajem pewien wpltyw.

Koncepcja Stenerga i Lubarta ma ugruntowanie w badaniach empirycznych.
Jest uwazana za jedng wazniejszych teorii systemowych w kontekscie opisu tworczosci.
Jednak krytycy zarzucaja autorom zbyt wiele metafor w opisie procesu tworczego,
ktoéry powinien by¢ nowoczesny i warto$ciowy.

Koncepcja klasy tworczej autorstwa Richarda Floridy jest jednym z nowszych
podej$¢ do analizy tworczo$ci. Zaktada bowiem, ze klasa tworcow powstata w gtdéwne;j
mierze na zapotrzebowanie spoteczenstwa na dostarczanie tworczosci. W dzisiejszych
czasach jest coraz szersze zapotrzebowanie na tworczos¢, w zwigzku z czym sg osoby,
ktore si¢ tym zajmujg. Zdaniem Floridy stajg si¢ oni coraz bardziej spojni. Proponuje on
podzial na tworczych profesjonalistow 1 tworcow nowych form, ktoérzy stanowia,
zdaniem autora, rdzen klasy tworczej. Zalicza do nich m.in. informatykow, architektow,
artystow, matematykoéw, inzynieréw, sportowcoéw, nauczycieli, projektantow i
doradcéw (Szmidt, 2013, s. 213). Natomiast w szeregi tworczych profesjonalistow
zalicza on m.in. handlowcéw, menadzerdw, stuzbe zdrowia, prawnikow czy technikow
(Szmidt, 2013, s. 213-214). Zadaniem klasy tworczej jest w duzej mierze testowanie
nowosci, sprawdzanie i redefiniowanie znanych rozwiazan, rzadziej tworzenie ich na
nowo.

Florida na podstawie trzech wskaznikow tj. technologia, talent i tolerancja
obliczyt Globalny Indeks Kreatywnosci (Global Creativity Index), z ktérego wytania

centra kreatywnosci. Z jego badan wynika, Ze ,,najlepszym centrum kreatywno$ci na
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$wiecie jest region Austin, a nastgpnie rejon zatoki San Francisco” (Szmidt, 2013, s.
216). Zdaniem Floridy klasa tworcza staje przed wyzwaniem jakim jest stworzenie
nowych form spéjnosci spoteczne;.

Do koncepcji Floridy mozna mie¢ z punktu pedagogicznego wiele zastrzezen,
jednak niektére jego tezy nawotuja do refleksji nad koniecznoscia rozwoju tworczego,
tworczego stylu zycia i innowacji, ktore wspotczesnie odgrywaja zasadniczg rolg w
funkcjonowaniu cztowieka.

Teorie systemowe 1 kulturowe roznig si¢ od teorii klasycznych czy
poznawczych do$¢ radykalnie. Glosem krytyki w strong tych koncepcji jest przede
wszystkim odniesienie si¢ do edukacji do tworczosci traktowanej jako system.
Posiadaja jednak niezaprzeczalne, podejs$cie spoteczno-kulturowe i zwrdcenie uwagi na
to, ze proces tworczy nie dotyczy wyltacznie procesdw poznawczych.

Jedna z najwickszych zalet jest zachecenie do podejmowania badan o
charakterze interdyscyplinarnych. W ostatnich latach zainteresowanie spoteczno-

kulturowym 1 pedagogicznym aspektem tworczos$ci znacznie wzrosto.

3. Uwarunkowania i poziomy twérczosci

Wedlug licznych autorow badajgcych zjawisko tworczosci w pedagogice i
psychologii istnieje zgodno$¢ co do uwarunkowan wewnetrznych (dotyczacych samej
osoby twdrczej) oraz zewnetrznych (szeroko pojetego srodowiska, w ktorym dana osoba
tworcza przebywa). Wielo$¢ koncepcji tworczych 1 podejs¢ badawczych nad twoérczoscia
zapoczatkowaly roéwniez zrdoznicowanie w zakresie poziomOw tworczosci, ponizej
zaprezentowane zostaly wybrane koncepcje. Ponadto, w niniejszym podrozdziale
uwarunkowania tworczosci zostaty rozbite na dwa punkty: podmiotowego i spoteczno-
kulturowego kontekstu tworczosci. Ma to na celu doktadng charakterystyke uwarunkowan
wewnetrznych 1 zewnetrznych tworczosci.

Pierwszg z przedstawianych koncepcji jest propozycja Edwarda Necki, wedlug
ktérego mozna wyrozni¢ cztery poziomy tworczosci: plynng, skrystalizowang, dojrzatq i
wybitng.

Tworczos¢ plynna odnosi si¢ do elementarnych proceséw poznawczych,

emocjonalnych i motywacyjnych (Necka, 2012, s. 229). Jest niezb¢dnym i bazowym
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sktadnikiem rozwoju innych rodzajow twodrczosci. Na tym poziomie istotna jest zdolnos¢
do generowania nowych pomystow, ktory utozsamiany jest z ideacja (Necka, 2012, s.
230). Wytworzenie pomystu tworczego zajmuje tutaj od kilku sekund do kilku minut
(Szmidt, 2013, s. 115).

Tworczos¢  skrystalizowana ,to wykorzystanie potencjalnych zdolnosci
ideacyjnych w dgzeniu do obranego celu lub w procesie rozwigzywania problemu” (Necka
2012, s. 230). W kazdym takim procesic wymagany jest zasob wiedzy, do$wiadczenia i
umiejetnosci z danej dziedziny. Wiedza ta musi by¢ juz specjalistyczna (Konopczynski,
2007, s. 60). W zwiazku z tym, najpierw cztowiek musi doj$¢ do rozwigzania problemu,
czyli dobrze go zrozumie¢. Tworczos$¢ skrystalizowana pojawia si¢ pozniej niz tworczos¢
ptynna (Necka, 2012, s. 230). W tworczosci skrystalizowanej konieczne sa: podjecie
myslenia krytycznego i motywacja do dostrzegania problemu (Konopczynski, 2007, s. 60).
Moze ona zajmowaé od kilku minut do kilku miesiecy analizy, gdyz oddziatujg wowczas:
ztozono$¢ problemu, motywacja zadaniowa tworcy oraz interakcja $rodowiska
spotecznego (Szmidt, 2013, s. 116).

Tworczos¢ dojrzata jest trzecim poziomem wedlug Necki. Wymaga ona od
tworcy podjecia ,,waznych celow lub problemoéw i [polega] na wypracowaniu rozwigzan
uzyskujacych — w wyniku spolecznej oceny — status dziel tworczych” (Necka, 2012, s.
231). Na tym poziomie istotg jest wybor celow tworczej aktywnosci lub wybor obszaru
problemowego. To, jaki temat badawczy podejmie autor zalezy od jego wlasnego wyboru.
Wazne sa rowniez: podejécie motywacyjne tworcy I pewne mechanizmy osobowosci, tj.
niezalezno$¢ czy wytrwatos$¢ w dazeniu do rozwigzania danego problemu (Necka, 2012, s.
231). Tworczos¢ dojrzata wymaga od twoércy catkowitego rozpoznania problemu i
posiadania przez niego statusu poniekad eksperta w danej dziedzinie (Szmidt, 2013, s.
116), w zwiazku z czym bardzo czesto zajmuje duzo czasu, nawet do kilkudziesigciu lat.

Tworczos¢ wybitna, czyli czwarty 1 jednoczesnie ostatni poziom tworczosci
wedtug Necki, polega na doprowadzeniu do zmian o charakterze fundamentalnym, a wigc
takich, ktore dokonuja pewnej rewolucji w danej dziedzinie. Wymaga zatem od badacza
podejscia poniekad ryzykownego, wytrwalego i czesto jest zalezne od zapotrzebowania na
spoteczne oczekiwania dotyczace okreslonego rodzaju tworczego dzieta (Necka, 2012, s.
232). W tworczosci wybitnej pojawiajg si¢ mechanizmy przeszkadzajace, ktore utrudniajg
lub uniemozliwiaja proces twoérczy (Konopczynski, 2007, s. 61). Tworczos¢ wybitna

zazwyczaj zajmuje podobny czas, co tworczo$¢ dojrzala i czgsto odbywa si¢ w tym samym
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okresie czasowym, jednak zazwyczaj czas spotecznego uznania danego dzieta jest
zdecydowanie dtuzszy, nizeli w tworczosci dojrzatej (Szmidt, 2013, s. 116).

Innym podejsciem do poziomowania twoérczosci jest koncepcja Irvinga A.
Taylora, ktory wyrdznil z kolei pie¢ poziomow tworczosci: tworczosé¢ ekspresyjng,
zawodowgq, wynalazczq, innowacyjng i wyjgtkowg (Szmidt, 2013, s. 113-114). W jego
opinii tworczosciq ekspresyjng jest spontaniczne dziatanie, ktore nie wymaga od tworcy
oryginalnos$ci 1 wysokiej jakosci wytworu. Tworczos¢ zawodowa dotyczy natomiast to juz
wyniki pracy profesjonalnej, ktéra jest oryginalna i przedstawia wysoka jakos$¢. Tworca
powinien w tym zakresie posiada¢ ponadprzecietne zdolno$ci generowania nowych
pomystow. Z kolei tworczos¢ wynalazcza charakteryzuje si¢ pomystowoscig 1
wykorzystywaniem tworczym rzeczy znanych w nowy sposob. Tworczos¢ innowacyjna 10
podejscie, w ktorym modyfikuje si¢ problem, zmienia go, by zyskal nowa wartos¢.
Natomiast tworczos¢ wyjgtkowa to podgzanie za tworzeniem czego$ nowego w danej
dziedzinie tworczej.

Jednym z najbardziej znanych podej§¢ do poziomowania twodrczosci jest
koncepcja autorstwa Jamesa C. Kaufimana i Ronalda A. Beghetta: ,,Cztery T”" (The Four C
Model of Creativity). Autorzy wymieniajg nastgpujagce poziomy tworczosci:
minitwotczos¢, tworczos¢ mata (interpretive creativity — “mini-c¢”’); tworczo$¢ codzienna
(everyday creativity — “little-c”’); tworczo$¢ profesjonalna (Pro-c Creativity); tworczosé
wybitna (eminent creativity — “Big-C”) (Kaufman, Beghetto, 2009, s. 1-12).

Tworczos¢ mata (minitworczosé) to zakres subiektywnego odkrywania przez
jednostke rzeczy nowych lub nadawania nowego sensu rzeczom juz znanym.
Charakteryzuje si¢ rozwojem, oryginalno$cia myslenia 1 generowaniem nowych
pomystow. Bardzo czesto jest bazg do osiagnie¢ wybitnych.

Tworczos¢ codzienna rozumiana w szerokim konteks$cie dotyczy zdolnosci
cztowieka do wspolistnienia we wszechswiecie. W znaczeniu waskim natomiast to
»aktywnos¢ cztowieka, ktorej efektem sg zachowania i/lub wytwory traktowane przez
podmiot dziatajacy jako jednoczesnie nowe i wartosciowe” (Modrzejewska-Swigulska,
2013, s. 88). Tworczos¢ codzienna dotyczy aktywnos$ci kazdego cztowieka. Wedtug Ruth
Richards tworczo$¢ codzienna ewaluowala od waskiego do szerokiego pojecia,
zwiazanego z postawa tworcza i samorealizacja (Modrzejewska-Swigulska, 2013, s. 86).

W tym zakresie kazdg aktywno$¢ czlowieka mozna uznaé za tworcza czy kreatywng.
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Tworczos¢ profesjonalna dotyczy umiejetnosci eksperckich w danej dziedzinie
lub réznych dziedzinach z zakresu zainteresowan osoby tworczej. Zatem objawia si¢
zdecydowanie pdzniej, po wielu latach pracy nad problemem. W kontekscie edukacyjnym
osoby doroste mogag motywowac dzieci od najmtodszych lat do podejmowania tworczych
rozwazan, wspiera¢ i uczy¢ tworczego myslenia i tworczych zachowan.

Tworczos¢ wybitna odnosi si¢ do ponadprzecietnych zdolnosci, ksztattowanych
przez wiele lat pracy, az do osiggni¢cia geniuszu w danej dyscyplinie. Tworczo$¢ wybitna
musi by¢ spotecznie uznana, co wigze si¢ czesto z dhugoletnig akceptowalnoscig dzieta.
Charakteryzuje si¢ stworzeniem czego$ nowego na miar¢ rewolucji.

Takie podejscie do poziomowania twdrczosci moze by¢ przydatne zwlaszcza w

edukacji dzieci w szkotach 1 innych miejscach o charakterze edukacyjnym.

3.1. Podmiotowy kontekst tworczoS$ci

Czynniki podmiotowe majg szczegodlne znaczenie w tworczosci. Nalezg do
nich przede wszystkim procesy intelektualne, styl intelektu, wiedza tworcy, osobowosé
tworcza i motywacja tworcza (Kubicka, 2003, s. 28-32). U kazdego cztowieka czynniki
podmiotowe rdznig si¢. ,,Zdaniem teoretykoOw twoérczosci, wszystkie te rdéznice majg
wplyw na organizacj¢ tworczego dzialania i na przejawianie si¢ tworczosci w ludzkich
dziataniach” (Kubicka, 2003, s. 28). Przydatna w rozumieniu podmiotowego i
spoteczno-kulturowego kontekstu tworczosci z pewnoscig jest znajomosC teorii
tworczych, (ktére zostaly opisane w poprzednim podrozdziale). Niemniej jednak zasoby
tworcze, ktore posiada kazdy cztowiek powinny by¢ zréznicowane, inaczej wszyscy
ludzie na $§wiecie byliby podobni do siebie podejmujac niezalezne od siebie dziatalnos$ci
tworcze.

Kazdy czlowiek w dziataniu wykorzystuje swoje procesy intelektualne, ktore
sg niezbedne w procesie tworczym. Przede wszystkim sg to trzy strategiczne
umiejetnosci intelektualne:

»(1) umiejetnos$¢ definiowania i redefiniowania problemow,

(2) umiejetnos¢ myslenia dywergencyjnego,

(3) umiejetnos¢ myslenia intuicyjnego” (Kubicka, 2003, s. 28).

Pierwotnie potrzebna jest umiejetno$¢ definiowania czego$ co poznajemy,

dzieki czemu czlowiek ma mozliwo$¢ redefiniowania, czyli przedstawienia czego$ co
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znane W nowy sposob. Nastepnie mys$lenie dywergencyjne, ktore jest konieczne w
kontekscie generowania jak najwickszej liczby pomystow, co w przypadku problemu
daje mozliwos¢ szybszego i dokladnicjszego jego rozwigzania. Wazne jest takze
myslenie intuicyjne, ktore pozwala na wykorzystanie myslenia schematami lub
myslenia globalnego w zalezno$ci od potrzeb. Robert Sternberg w swoich badaniach
udowodnit, ze osoby tworcze znacznie efektywniej wykorzystuja myslenie intuicyjne
(Kubicka, 2003, s. 29).

Pomiar tworczosci to ,,przede wszystkim ocena indywidualnego nat¢zenia
cechy, zwanej kreatywnos$cig” (Necka, 2012, s. 200), Do pomiaru tworczosci danej
osoby w wielu przypadkach stosuje si¢ testy, poza testami inteligencji istniejg réwniez
testy tworczego myslenia, czy kwestionariusze samooceny.

Do testow tworczego myslenia mozna zaliczy¢ np. Bateri¢ Testow Ellisa P.
Torrance’a (The Torrance Test of Creative Thinking, TTCT), do ktorych zalicza si¢:
Test Figur (The Figural TTCT: Thinking Creatively with Picture), Test Stow (The
Verbal TTCT: Thinking Creatively with Words), Inwentarz Tworczej Percepcji
(Khatena-Torrance Creative Perception Inventory KTCPI) oraz Test Tworczosci dla
Dzieci (Thinking Creatively in Action and Movement, TCAM) (Szmidt, 2017, s. 53-54).
Poza tym, Test Odleglych Skojarzen autorstwa Sarnoffa Mednicka (Remote Association
Test, RAT) czy arkusze Rysunkowego Testu Tworczego Myslenia autorstwa Klausa K.
Urbana i Hansa G. Jellena (Test for Creative Thinking - Drawing Production, TCT-DP)
(Necka, 2012, s. 200-206).

Do kwestionariuszy samooceny, czyli pomiaru ,predyspozycji tworczych,
dzieki uzyskaniu informacji, w jaki sposob cztowiek spostrzega $wiat, innych ludzi lub
wlasng osobe” (Necka, 2012, s. 206) mozna zaliczy¢ np. kwestionariusze z czesci
Baterii Testow Ellisa Torrence’a i Khatena (Khatena-Torrance Creative Perception
Inventory KTCPI), kwestionariusze pt. ,,Jaki jestes?” autorstwa (What kind of person
are you?) oraz Napisz co$ o sobie (Something About Myself, SAM) czy Kwestionariusz
Samooceny Tworczej autorstwa Andrzeja Strzateckiego (Necka, 2012, s. 206-207).

Nalezy zaznaczy¢, ze kwestionariusze samooceny sg raczej uzupetnieniem
testow tworczego mysSlenia, gdyz bazowa czeScig uzyskanych wynikow jest
samowiedza, a nie mys$lenie. Dodatkowo, wielu testach tradycyjnych, dotyczacych

wykorzystywania inteligencji tworczej, wyzej opisane procesy nie zachodza.
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Aczkolwiek sama inteligencja jest jednym z wazniejszych i gldéwnych zasobow
tworczej aktywnosci (Kubicka, 2003, s. 29).

Styl intelektu jest kolejnym komponentem waznym w procesie tworczym. Jest
to ,,preferowany przez dang osobe¢ sposdb uzywania wilasnej inteligencji, zdolnosci i
wiedzy” (Kubicka, 2003, s. 30). Badania w tym zakresie najczgséciej koncentrujg si¢ na
wymiarach: wewnetrzne kontra zewngtrzne standardy regulacji zachowania (Kubicka,
2003, s. 34). Cho¢ wyniki badan nad stylem poznawczym nie sg jednoznaczne, to
wydaje si¢, ze wicksza sita tkwi w wymiarze wewnetrznych regulatoréw. Mozna
przyja¢ podzial za Robertem Sternbergiem na style legislacyjne, wykonawcze i
kontrolno-oceniajace (Sternberg, 1988). Osoba tworcza, ktora przyjmuje styl
legislacyjny patrzy globalnie na problem, tworzy nowe jego rozwigzania. Przyjmujac
styl wykonawczy dazy do rozwigzania problemu poprzez rd6zne mozliwo$ci, wykonujac
poszczegolne dzialania. Natomiast osoba tworcza, ktora przyjmuje styl kontrolno-
oceniajacy przejawia podatnos¢ do tworzenia analiz, oceny i krytykowania danego
problemu (Kubicka, 2003, s. 30).

Niezbgdnym komponentem podmiotowym jest takze wiedza osoby tworczej.
Przede wszystkim stworzenie podstaw teoretycznych do uprawiania danej dziedziny czy
dziedzin, ktére mieszczg si¢ w zainteresowaniach badawczych osoby tworczej. Bardzo
czesto wymaga sie ugruntowania wiedzy z pewnego zakresu, nawet do poziomu
eksperckiego w danej dziedzinie. W konteks$cie funkcjonowania twoérczego dzieci,
zaleca si¢, by osoby doroste, ktore uczestnicza w procesie tworczym danego dziecka,
zachecaty do poszerzania wiedzy i tworzenia wiasnych koncepcji samodzielnie przez
dzieci. Nalezy jednak uwazaé, zeby nie dokona¢ przerostu wiedzy pamigciowej, ktora
dziecko musi opanowac, bowiem wtedy zazwyczaj hamowany jest proces tworczy.

Osobowos¢ tworcza jest jednym z bardzo czgsto wybieranych kierunkéw
badawczych w psychologii i pedagogice. Badacze poszukujg zrodet tkwigcych w danej
jednostce, pragngc scharakteryzowaé cechy sprzyjajace 1 niesprzyjajace tworczej
aktywnos$ci. Wérdd badaczy twoérczosci dominuje opinia, ze kazdy cztowiek posiada
pewien potencjat tworczy, jednak nie kazdy potrafi sam go wydoby¢ i wykorzystywac
(Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 24). Pomimo to, czynniki osobowosciowe sg niezwykle
interesujgce w konteks$cie uzyskania obrazu cech i wlasciwosci postawy tworczej.

Najczesciej cechy i wlasciwosci tworcy pochodza z badan nad wybitnie uzdolnionymi,
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np. badania Torrance’a (1963), badania Guilforda (1978) czy z badan retrospektywnych
z dojrzatymi tworcami, np. badania Pietrasinskiego (1976).

Motywacja to ostatni z komponentow podmiotowego rozumienia tworczosci.
Motywacja moze by¢ wewngtrzna, zwigzana z emocjonalnoscig i osobowoscig tworcy,
ale moze by¢ takze zewnetrzna, uwzglgdniajac zasoby spoteczno-kulturowe. Za
najbardziej znane cechy rdznigce tworcOw uznaje si¢: niezalezno$¢ w kontekscie
myslenia, jak 1 dziatania; zdolno$¢ do podejmowania ryzyka (np. podejmowanie si¢
nowych kwestii badawczych); oraz wysitek tworcy w rozwigzywaniu danego problemu
(Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 25). Ponadto, moze wystepowaé tzw. motywacja
zadaniowa, czyli koncentrujgca osobe¢ tworcy na zadaniu do wykonania (np.
rozwigzanie problemu). Odwotujac si¢ do teorii tworczo$ci, role motywacji
podejmowata m.in. Teresa M. Amabile, ktéra w swoich badaniach potwierdzita, ze
chetniej 1 zdecydowanie bardziej tworczo cztowiek rozwigzuje problem, gdy prowadzi
go do niego wtasna ciekawos$¢ (Kubicka, 2003, s. 32).

Wielu badaczy w Polsce i za granicg podejmowato kwestie poszukiwania
zrodet tworczosci. Wedlug Arthura J. Cropleya podczas badania tworczo$ci przede
wszystkim powinny by¢ uwzglgdnione takie wiasciwosci, jak: ,,zywa wyobraznia,
elastycznos¢, ciekawos$é, niezalezno$é, akceptacja siebie, akceptacja réznorodnosci,
zaufanie do siebie, otwarto$¢ na podswiadomo$¢ — zaufanie wlasnej intuicji, zdolnos¢
do pracy nad kilkoma pomystami réwnoczesnie, zdolno$¢ restrukturyzacji problemow,
zdolno$¢ do wychwytywania istotnych szczegotéw, konkretéw” (Cropley, 2000 za:
Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 26).

Analizy badan prowadzonych w Polsce i1 za granicg podjat si¢ takze Stanistaw
Popek i w swoich badaniach dokonywat syntezy cech sprzyjajacych tworczosci
cztowieka. Wérod swoich tez zawart, ze na osobowos¢ tworcza cztowieka sktadaja sie
m.in. wlasciwosci ogdlne oraz indywidualne, a co wazniejsze kazdy czlowiek ma inng
strukture konfiguracji cech i1 wilasciwosci, a wiec to wilasnie jest jego potencjatem

(Popek, 2001, s. 47-52).

3.1.1. Tworcza aktywnosé dziecka

Dziecko w sposob naturalny, wynikajacy z potrzeby biologicznej staje si¢
tworcg. Jego tworcza aktywno$¢ warunkowana jest m.in. zapewnieniem jednej z

potrzeb podstawowych, mianowicie potrzebie wzrastania.
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»Istnieje podstawowa réznica migdzy naturg aktywnosci u cztowieka dorostego
i u dziecka. W swoich banalnych czynnos$ciach zyciowych dorosty moze nie zajmowaé
si¢ tworzeniem idei, form czy zachowan. Dla rozwiazywania prostych problemoéw,
wymykajacych si¢ codziennej rutynie, wystarczaja mu recepty i wzory (...). Inaczej
dzieje si¢ u dziecka: w sferze biologicznej aktywnos$¢ cztowieka dorostego ogranicza sie

do przetrwania, aktywno$¢ dziecka nalezy do sfery rozwoju i jest catkowicie zwrdcona w
kierunku budowania siebie” (Gloton, Clero, 1976, s. 57-58).

Aktywnos$¢ w ogole jest jedng z podstawowych potrzeb dziecka, dzigki
ktérej moze poznawa¢ §wiat wieloma zmystami. Przez aktywno§¢ mozna rozumiec
»ceche temperamentu, ktora przejawia si¢ w ilosci 1 zakresie podejmowanych dziatan
o okreslonej warto$ci stymulacyjnej” (Strelau, 1992, s. 65).

Do bazowych rodzajéow aktywnosci dziecka nalezg: motoryczna,
sensoryczna, intelektualna i emocjonalna (Popek, 1988, s. 34). Kazda z tych
aktywno$ci, moze przybiera¢ posta¢ nasladowcza (odtworcza) i tworcza, a ponadto
moga rozni¢ si¢ one dynamika (wzgledem sily, czasu trwania i zmienno$ci
aktywno$ci) wzgledem indywidualnych, jak i spotecznych potrzeb (Popek, 1988, s.
35).

Rodzaje aktywnoS$ci tworczej rozwijaja si¢ wraz ze spoteczno-kulturowym
rozwojem czlowieka, jednak do podstawowych rodzajéow aktywnosci tworczej
mozna zaliczy¢:

» ze wzgledu na cel aktywnosci tworczej:
—  Zzabawa
— nauka
—  praca
> ze wzgledu na zrodto aktywnosci tworczej:
— spontaniczna
— inspirowana
— kierowana
» ze wzgledu na liczbg uczestnikow:
— indywidualna
— zespolowa

—  grupowa
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» ze wzgledu na dominujaca sfere osobowosci:
— poOznawcCza
— emocjonalna
— fizyczna
» ze wzgledu na wynik aktywnosci, biorgc pod uwage rodzaj wytworu:

—  jezykowa

plastyczna

muzyczna
— ruchowa
» ze wzgledu na wynik aktywnos$ci, biorac pod uwage charakter
wytworu:
— tworcza
— odtworcza

(Opracowanie wlasne na podstawie: Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 30).

Kolejng propozycja podziatu rodzajow tworczej aktywnosci jest klasyczne
podejécie, na ktore sktadajg si¢ tworczo$¢ naukowa, artystyczna i techniczna
(wynalazcza) (Zborowski, 1986, s. 23). Tworczos¢ naukowa koncentruje si¢ na
tworzeniu wlasnych problemoéw, ujawniania nowych lub rekonstruowaniu poznanych
juz wczesniej problemow 1 stawiania ich w nowym s$wietle. Tworczos$¢ artystyczna
koncentruje si¢ na wytworze, a zatem obejmuje dziedziny tj.: sztuka ludowa,
narodowa, filmowa, pisarska oraz sztuki pigkne: sztuki plastyczne (rzezba,
malarstwo, grafika, rzemiosto artystyczne), muzyka i literatura (Zborowski, 1986, s.
23). Tworczo$¢ techniczna (wynalazcza) koncentruje si¢ wokoét odkry¢ naukowych
(np. matematycznych, chemicznych), jak i odkry¢ materialnych (wynalazkow)
(Zborowski, 1986, s. 23).

Wspotczesnie wraz z postgpem technologicznym zarysowuje si¢ nowy
rodzaj tworczosci artystycznej w cyberprzestrzeni, jak zauwazaja Kinga Lapot-
Dzierwa i Robert Matoszowski ,,pojawiajg si¢ nowe przestrzenie percepcji i nowe
narzedzia. Kultura definiuje si¢ w obliczu nowych wymiarow: rzeczywistosci
wirtualnej, hipertekstu, obrazu cyfrowego. Cyberkultura ksztattuje si¢ w przestrzeni
Internetui nowych mediow, w ktdrych powszechna dostgpnos$¢ obrazu, animacji,

filmu, gierkomputerowych homogenizuje wartosci estetyczne kultury wysokiej i
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popularnej,zaburzajac umiejetnosci ich warto$ciowania” (Lapot-Dzierwa,
Matoszowski, 2016, s. 77). Liczni autorzy w Polsce i na §wiecie podejmujg si¢ proby
zdefiniowania i1 okreslenia ram tego rodzaju twoérczosci jednak dotad nie ustalono
jednoznacznego terminu (Boden, 2010; Colman, 2004; Stallabrass, 2009; Weibel and
Druckrey, 2001; Wojtowicz, 2008). Tworczo$¢ internetowa lub tworczo§¢ w
Internecie, najczesciej nazywamy wykorzystujac anglojezyczne pojecia: Net.Art,
Net-Art, Net Art, Internet Art, Computer Art, Digital Art. Jak zauwaza Hanna

Krauze-Sikorska,

»Przemiany w kulturze, w tym zmiana jej charakteru z werbalnego na
audiowizualny, ktéra wywolaly migdzy innymi nowe media, spowodowaty, ze wytwory
artystyczne coraz czeSciej przekraczajg sfere materialnoéci. Nie istnieje juz bowiem
bezwzgledna konieczno$¢ fizycznego ugruntowania ich w okreslonym miejscu i czasie.
Nie jest to istotne, poniewaz mozna je generowac. Wytwor jednak nie tylko pojawia sie¢ w
cyberprzestrzeni, on coraz czesciej staje si¢ multimedialny — w konsekwencji mamy do
czynienia zarOWno z nowymi sposobami tworzenia, jak i nowymi mozliwo$ciami w
zakresie recepcji tworczosci, takze tej nieprofesjonalnej” (Krauze-Sikorska, 2012b, s.

144-145).

W zwigzku z powyzszym zrozumiate sg trudnosci definicyjne w ustaleniu
czym Net Art jest. Nie powinno jednak dziwié, ze media cyfrowe stajg si¢ integralng
czescig zycia kolejnych pokolen, takze w obszarze tworczej aktywnosci.

Aktywno$¢ tworczg dziecka mozna poddawaé wielu interpretacjom.
Najwazniejszym komponentem twoérczej aktywnosci dziecka, rozwijanej od czasow
Celestyna Freineta jest ciekawos¢é tworcza, ktora prowadzi poprzez podejmowanie
réznych dziatan (np. motorycznych i stownych) do eksplorowania zdobywanej
wiedzy (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 33).

Kolejnym komponentem tworczej aktywnosci jest zdolnos¢ do myslenia
tworczego. Zazwyczaj mys$lenie tworcze pojawia si¢ w poczatkowym okresie nauki
szkolnej. Dotyczy ono gigtkosci, ptynnosci, oryginalno$ci myslenia oraz
uwrazliwienia na problemy (ktore naleza do podstaw teorii myslenia
dywergencyjnego Guilforda, omawianej w teoriach poznawczych poprzedniego

rozdziatu). Myslenie tworcze dziecka cechuje si¢ aktywnym podejsciem do
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problemu z wykorzystaniem posiadanej wiedzy lub z wiedzg ptynaca z
doswiadczania problemu (Necka, 2012, s. 78).

Do komponentow tworczej aktywnos$ci nalezy zaliczy¢ rowniez wyobraznie
i wyobrazenia tworcze, ktore sa bardzo waznym zrodlem wiedzy o tworczej
aktywnosci, zwlaszcza w wieku przedszkolnym. Wyobraznia twoércza to ,,tworzenie
w umysle zupelie nowych przedstawien” (Necka, 2012, s. 68). Moze ona pehic
zréznicowane funkcje w zyciu dziecka, m.in. funkcje stymulujgcg do dziatania lub
kompensujaca (wiaczajacg). W zakresie podejmowania aktywnos$ci tworczej funkcje
te moga si¢ wzajemnie przenika¢ (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 37). Badania nad
wyobraznig tworcza podejmowal m.in. Ronald Finke, ktory przyjmowat teze, ze
»dzieki wyobrazni twoérczej mozliwa jest eksploracja potencjalu tkwigcego w
przedmiotach” (Necka, 2012, s. 68), ale takze po przeanalizowaniu wtasnych
eksperymentéw  wywnioskowal, ze ,wyobraznia twodrcza jest naturalng
predyspozycja umystu kazdego cztowieka” (Necka, 2012, s. 69).

Kolejnym waznym komponentem aktywnosci tworczej jest ekspresja
tworcza. ,Ekspresja jest naturalnym przejawem aktywnos$ci psychicznej, wynika z
naturalnych potrzeb dziecka” (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 39). Wyr6zni¢ mozna
nastepujace formy ekspresji tworczej dziecka: ekspresja naturalna, kierowana lub
inspirowana albo ekspresja mimiczna, ruchowa, ruchowo-muzyczna, muzyczna,
stowna, stowno-muzyczna, plastyczna, zabawowa, konstrukcyjna (Uszynska-Jarmoc,
2003, s. 39). Rezultaty ekspresji to nowe do$wiadczenia osobiste dla dziecka lub
efekty materialne, ktore mogg zauwazy¢ takze inne osoby.

Aktywno§¢ twodrcza moze peli¢ nastepujace funkcje: rozwojowa,
ekspresyjna, socjalizacyjna, terapeutyczng i edukacyjng. W edukacji przedszkolnej 1
szkolnej dziecka, aktywnos$¢ tworcza sprzyja wieloaspektowemu rozwojowi dziecka,
pozwala mu na wyrazanie wlasnych mysli 1 przezy¢ oraz przyjmowanie roznych rol.
Ponadto, moze by¢ ukierunkowana na rozwigzywanie problemow, czasami redukuje
jakie§ napiecia zwigzane z procesem tworczym, az w koncu wzbogaca proces
uczenia si¢ (Puslecki, 1999, s. 177).

Interesujacag kwestig, wytaniajacg si¢ z aktywnos$ci tworcze] dziecka,
(zwlaszcza z doswiadczania eksploracji) jest postawa twércza, ktorg dziecko
przyjmuje. W tradycyjnym ujeciu postawy tworczej wyrdznia si¢ trzy komponenty:

poznawczy, emocjonalno-motywacyjny i behawioralny (Szmidt, 2013, s. 246). W
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najnowszych opracowaniach zwigzek tych trzech komponentéw nie jest tak silnie
sygnalizowany, np. w pracach Elliota Aronsona odnalez¢ mozna podejscie taczace
dwa komponenty: wartosciujgcy i emocjonalny (Aronson, 1995). Z pedagogicznego
punktu widzenia wspotpraca trzech komponentow jest wazna, cho¢ u kazdego
cztowieka dane komponenty rdznig si¢ nasileniem. W opinii Krzysztofa J. Szmidta
postawa tworcza ,,to zespot dyspozycji poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych i
behawioralnych, ktéry umozliwia jednostce reorganizowanie dotychczasowych
doswiadczen, odkrywanie i konstruowanie czego$ (rzeczy, idei, sposobu dziatania
czy postrzegania $wiata) dla niej nowego 1 wartosciowego oraz zaradne wdrazanie
tych rozwigzan do praktyki zycia codziennego” (Szmidt, 2013 s. 257).

Rozwijanie tworczej aktywnosci dziecka powinno uwzglednia¢ jego
pomystowosé | otwartosé na poszukiwania nowych rozwigzan, a nie je thumié. Zeby
stwarza¢ mu odpowiednie warunki do aktywnosci tworczej nalezy zadbaé o to, by
dziecko odczulo che¢¢ do podejmowania nowych problemow i ich rozwigzywania,
bowiem ,kazda aktywno$¢ jest konsekwencja pewnej potrzeby, totez jednym z
podstawowych warunkéw uaktywniania ucznia jest stawianie go w takiej sytuacji,
aby odczuwal potrzebe wypetniania tych czynnosci, ktorych od niego oczekujemy”
(Zborowski, 1986, s. 35-36).

Wsrod cech aktywnos$ci tworczych dzieci mozna wyrdzni¢ m.in.:

» nieswiadomos¢ zasad, metod, technik i dziedzin tworzenia, przy
jednoczesnym i kazdorazowym podejmowaniu dziatalnosci na
nowo, odkrywaniu i uczeniu si¢ od nowa, nie korzystajac przy tym z
uksztalttowanych nawykow;

» dziatalno$¢ tworcza dziecka ma zazwyczaj charakter zabawowy, w
ktorym dziecko nie ponosi odpowiedzialno$ci za powstale dzieto
(wWytwor) 1 proces tworzenia;

» w podejmowanych dziataniach dziecko dazy do realizowania i
odkrywania samego siebie podczas tworzenia i z reguly nie jest
zainteresowane jego oceng 1 warto$cia;

» tworzenie dziecka odbywa si¢ czesto przy niskim poziomie
samokrytycyzmu, ktéry wzrasta wraz z poznawaniem i
odkrywaniem zasad tworzenia oraz w trakcie jego rozwoju. W tym

okresie wraz z rozwojem moze nastapi¢ okres regresji w ekspresji
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tworczej dziecka (spotykany mniej wiecej od 4 klasy szkoty
podstawowej az do jej ukonczenia);

» dzieci tworzac nie wspotuczestnicza w tworzeniu konkretnego
regionu kulturowego, ale poznajg otaczajacy je $wiat i powickszaja
wiedze na jego temat, a w zwigzku z tym za pomocg rozwijania si¢
ich wyobrazni i fantazjowania zacieraja granice pomiedzy fikcja a
rzeczywistoscia;

» najchetniej i najpetniej dzieci podejmujg twoércze aktywnos$ci W
korzystnych i bezpiecznych warunkach, otoczeniu i atmosferze
zaufania, a takze z mozliwo$cig korzystania z bogatego materialnie
srodowiska wychowawczego;

(Opracowanie wlasne na podstawie: Szmidt, 2013, s. 294-295).

Formy aktywnosci tworczej dzieci mogg przybiera¢ rodzaje, poziomy i
formy, ale sa one zawsze zgodne z jego okresem rozwojowym. Ponadto, sa one
zindywidualizowane ze wzglgdu na zréznicowane zdolnos$ci psychiczne i poznawcze
oraz z uwagi na doswiadczenia dziecka i jego edukacje. W tabeli ponizej
przedstawiono formy aktywnos$ci tworczej dzieci wedlug Teresy M. Amabile (od 2

do 13 roku zycia).

Wiek Forma aktywnosci Przyktad twérczych zachowan dziecka
Spiew Zamiast powtarza¢ piosenki, ktore styszato, wymysla melodie i dodaje
wiasne nonsensowne stowa do znanych piosenek.
2.3 lat Rysowanie Bawi sie, rysujac réznorodne linie, formy i postugujac sie réznymi kolorami.
-3 lata
Konstruowanie Eksperymentuje z réznymi typami obiektow.
gra na instrumentach Probuje réznych kombinacji dzwiekéw na zabawkach muzycznych lub
sprzetach domowych.
Malowanie Laczy nowe kombinacje kolorow, uzywajac pedzli i palcow.
zabawa stowami Bawi sie dzwigkami stow i ich znaczeniem, czesto méwiac do siebie.
4-5 lat Taniec Uzywa tanca jako sposobu wyrazania uczu¢ lub eksperymentowania z
ruchem fizycznym.
Fantazjowanie Wymyéla fikeyjnych towarzyszy be przyjmujg role wymyslonych postaci,
grajac w wyobrazonych przez siebie wydarzeniach.
Gotowanie Eksperymentuje z pod opieka dorostych, tworzac kombinacje potraw i
6-7 lat uzywajac jedzenia jako formy artystyczne;.
Rzezba Uzywa gliny, piasku i innych materiatéw do tworzenia réznorodnych form.
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Charakteryzuje sie, wykorzystuje kostiumy, dialogi, piosenki grajac w
przedstawieniach.

Drama

Stosuje nowe i uzyteczne sposoby rozwigzywania  konfliktow

stosunki spoteczne |
interpersonalnych.

tworzenie opowiadari Potrafi rozwing¢ i podirzyma¢ spdjne watki opowiesci, wymyslajac postaci i

sytuacje.
8-9 lat Gry Wymysla szczegdtowe gry zawierajace okreslone cele i reguty.
Ubranie taczy ze sobg stroje, ktére sg kombinacjg réznych styléw i niezwyklych
sposobdw ubierania sie.
zabawy liczbami Bawi sie roznymi sposobami uzywania cyfr do opisu rzeczy.
] Jezyk Razem z rodzenistwem lub przyjaciotmi tworzy szyfry jezykowe lub sekretne
10-11 lat Lo
jezyki.
tWOrczose wizualna UpiQI.(sza érodowi.sko zycia w swoisty dla siebie sposdb, ktéry ma dla niego
osobiste znaczenie.
Maszyny Bada urzadzenia mechaniczne i elektroniczne, czesto przebudowujac je lub
uzywajac ich w nowy sposab.
12-13 lat Informacje Gromadzi informacje w logiczny sposob, eksperymentujac z nimi i uzywajac
indukcyjnych oraz dedukcyjnych sposob6éw rozumowania.
Pisanie Opisuje idee, uzywajac w prozie i poezji metafor oraz poréwnan.

Tabela 1. Formy aktywnosci tworczej dzieci wedtug Teresy M. Amabile. Zrodto: Szmidt,
2013, s. 296.

Jednym z warunkéw zaangazowania dziecka w podejmowanie aktywnosci
tworczej 1 rozwigzywanie problemu jest stosowanie zabawowych form uczenia sig.
Podczas zabaw dzieci czgsto podejmuja zroznicowane rodzaje dziatan. Takie formy
pracy z dzieckiem moga by¢ prowadzone zardwno przez nauczyciela, rodzica, jak i
kazdg osobe dorosta, ktora znajduje si¢ w otoczeniu dziecka. W rozwijaniu
tworczosci dziecka duza role odgrywa nauczyciel, ktoremu poswigcono nastepny

fragment.

3.1.2. Twoércza rola nauczyciela

Zawdd nauczyciela jest jednym z najbardziej spotecznie krytykowanych, z
roznych zakreséw jego dzialalno$ci (Szmidt, 2017, s. 17). Niemniej jednak, to
wlasnie nauczyciel pracuje z dzie¢mi od najmtodszych lat i odgrywa on znaczaca
rolg¢ w ich dalszym rozwoju. Tworcza rola nauczyciela w poczatkowych latach nauki
jest niezwykle wazna, poniewaz dla dzieci nauczyciele staja si¢ ich pierwszymi

przewodnikami (Lapot-Dzierwa, Matoszowski, 2017, s. 143). Tworczy nauczyciel
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powinien wykazywaé postawe otwarto$ci na interakcje z dzie¢mi i kierowaé si¢
zasadg rownos$ci 1 warto$ci wzgledem wszystkich uczestniczacych w procesie
nauczania (Wall, 1986, s. 422-423). To nauczyciel organizuje przestrzen do nauki (w
tym przestrzen twoércza) dobierajac ,.treSci material, cele, czynnosci i zadania”
(Kabat-Szymas, 2001, s. 23).

Zeby moc wspieraé i wspomagaé dziecko w rozwoju nauczyciel powinien
posiada¢ odpowiednie kompetencje personalne i zawodowe. Wyksztatcenie jest
nicodzownym elementem, ktory nie tylko zapewnia stabilizacje zawodows, ale
nadaje uprawnienia do wykonywania zawodu (Kabat-Szymas, 2001, s. 25). Ponadto,
jak zauwazaja Hanna Krauze-Sikorska i Kinga Kuszak ,nie chodzi przy tym
wylacznie o dostarczenie gospodarce wykwalifikowanych pracownikéw, ale
przygotowanie do zycia ludzi kreatywnych, mobilnych, o analityczno-syntetycznym
spojrzeniu na ciggle zmieniajacy si¢ $wiat, ktoérzy podazajac za dynamicznie
zmieniajaca si¢ rzeczywistoscia begda odczuwali potrzebe uczestniczenia w
spoteczno-ekonomicznym rozwoju, potrzebe zrozumienia i dialogu z innymi czy
pozytecznego spedzania czasu wolnego” (Krauze-Sikorska, Kuszak, 2008, s. 81).

Istnieje zgodnos¢ wsrod badaczy, ze kompetencje personalne sg
niezb¢dnym warunkiem do tworczego realizowania si¢ w roli nauczyciela. Przydatna
w tej roli jest m.in. postawa tworcza nauczyciela, ktorg nalezy rozumiec¢ jako ,,zespot
dyspozycji poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych i behawioralnych, ktory
umozliwia jednostce reorganizowanie dotychczasowych doswiadczen, odkrywanie,
konstruowanie czego$ (rzeczy, idei, sposobu dziatania, sposobu postrzegania Swiata)
dla niej nowego 1 warto$ciowego (Szmidt, 2003, s. 83).

Jedng z koncepcji wspierajacej tworczy rozwdj nauczyciela (a szerzej osoby
tworczej) jest teoria Guilforda dotyczaca myslenia dywergencyjnego, z podziatem na
plynnos¢, gietkos¢, oryginalnos¢ myslenia oraz wrazliwos¢ na problemy (rozwinigta
W podrozdziale dotyczacym teorii tworczosci). Innym podejsciem moze byc
wskazywanie cech, ktore powinien posiada¢ nauczyciel, by zachgca¢ dzieci do
podejmowania aktywnosci tworczej, m.in. motywacj¢ do dzialania, by¢ wytrwatym,
wrazliwym i ambitnym w swoich dziataniach opiekunczo-wychowawczych.

John W. Gardner podawat nastepujace cechy, ktére powinien posiadacé
nauczyciel tworczy: otwarto$¢ na $wiat wewngtrzny i zewnetrzny, niezaleznosc,

elastyczno$¢ w rozwigzywaniu problemow, zdolno$¢ do dostrzegania porzadku w
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niezorganizowanym materiale (Gardner, 1964 za: Kabat-Szymas, 2001, s. 28).
Jednak, jak zauwaza Zbigniew Pietrasinski ,,do cech najbardziej uniwersalnych, a
zarazem szczeg6lnie ze sobg powigzanych jest wspdlne okreslenie stopnia rozwoju
osobowosci tworczej” (Pietrasinski, 1969, s. 79).

Katalog cech osobowo$ciowych na podstawie literatury polskiej i
zagranicznej opracowal m.in. Andrzej Goéralski. Do nauczycielskiej postawy

rozwijajacej tworczos¢ zalicza on nastepujace cechy:

,wybitna energia, entuzjazm i odwaga; dojrzato$¢ emocjonalna; rzetelnos¢ i
prostolinijno$¢; umiejetno$¢ koncentracji; wytrwatosé, zdolnos¢ do wytezonego wysitku;
umiejetno$¢ wspotpracy; spontanicznos$¢ i bezposrednios$¢; umiejetnos¢ komunikowania
si¢g; pomystowo$¢, intuicje; dazenie do znajomosci faktow; dazenie do poznania
prawidtowosci; zdolno$¢ do szybkiego przyswajania wiedzy; zdolno$¢ do
przezwycig¢zania nawykow myslowych; umiejetno$¢ odrzucania tego, co nieistotne;
zdolno$¢ widzenia zadania jako catoSci; zdolno$¢ analizy, syntezy i wartoSciowania
zjawisk; zamilowanie do pozornego bataganu; oryginalno$¢ myslenia; dazenie do
rozwoju, »rodzenia si¢ na nowo«; dazenie do samorozwoju” (Kabat-Szymas, 2001, s.
29).

Tworczy nauczyciel to osoba, ktéra nie tylko wspiera 1 wspomaga dziecko
w jego wieloaspektowym rozwoju, ale takze osoba, ktora stwarza mozliwosci i
przestrzen aktywnosci tworczych, poniewaz ,ludzie tworczy podejmuja dziatania z
powodu swoich zainteresowan, ambicji i satysfakcji” (Dyrda, 2003, s. 20). Zatem
tworczy nauczyciel powinien posiada¢ szeroki zakres wiedzy, ze szczegdlnym
uwzglednieniem umiej¢tnosci odrézniania nowosci od tego, co wylacznie zostato
przeformulowane. Powinien posiada¢ umiejetno$¢ generowania pomystow i ich
oceny, ale takze wdrazania np. nowych pomystow edukacyjnych w cykl swojej
pracy. Poza tym, powinien by¢ uwrazliwiony na nowe 1 niezalezne myslenie
uczniow, a zwlaszcza dywergencyjne myslenie w kontekscie rozwigzywania danego
problemu i powinien szanowa¢ oraz wspiera¢ ich we wlasnym tworzeniu nowych
rozwigzan. Powinien motywowa¢ uczniéw do pracy i czerpaé z tego satysfakcje, ale
by¢ jednocze$nie pewnym i zdeterminowanym w calym procesie nauczania na

pokonywanie tworzacych si¢ barier i przeszkod (Nowel, 2011, s. 98-99).
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Poza osobowoscia czy postawg tworcza nalezy rowniez wspomnie¢ o stylu
nauczania, poniewaz to nauczyciel ,ponosi glownag odpowiedzialno$¢ za
organizowanie warunkoéw 1 przebiegow socjalizacyjnych na zajeciach” (Nowicka,
2014, s. 185-186).

Nauczyciel, ktéry sam wykazuje aktywno$¢ tworcza jest osoba, ktora
catosciowo zachgca do podejmowania aktywnos$ci tworczej swoich ucznidw. Dzieci
uczg si¢ inicjowania aktywnos$ci tworczych przez obserwacje nauczyciela, poniekad
jako swojego autorytetu. Nalezy przy tym uwazaé, by nauczyciel nie narzucat
dzieciom swojego punktu widzenia czy rozwiazania jakiego$ problemu, nie byt
dyrektywny w swych postepowaniach, ale sam posiadat cechy osobowosci tworczej i

wykorzystywat je w procesie edukacji.

3.1.3. Kompetencie wspdlczesnych nauczycieli — hauczanie do tworczoéci

Wspotczesny nauczyciel staje przed wyzwaniami taczonymi z wieloma
zmianami, jakie zachodza w ustawodawstwie. Nie dziwi wiec fakt, ze spotyka go
fala krytyki z wielu stron. Bardzo czgsto zarzuca si¢ nauczycielom, ze nauczajg
nietworczo, albo nie stwarzaja warunkéw do rozwijania tworczosci wsrod dzieci.
Dorota Klus-Stanska zauwaza, ze ,zajecia szkolne do tego stopnia polegaja na
zmuszaniu ucznidw do odtworczosci, ze mowienie o stymulacji zachowan tworczych
na lekcjach wydaje si¢ naiwnos$cig, pedagogicznym zaklamaniem czy wrecz
ponurym zartem” (Klus-Stanska, 2008, s. 59). Zdaniem Beaty Dyrdy nauczyciel we
wspodlczesnej szkole nie moze rozwija¢ tworczych postaw uczniow ze wzgledu na:
»encyklopedyzm, prymat nauczania nad uczniem, przewaga problemow zamknigtych
nad otwartymi, nadmierna rywalizacja 1 dominacja ocen zewngtrznych, nagradzanie
myslenia konwergencyjnego, wyobrazni odtworczej, pamig¢ci mechanicznej 1
zachowan konformistycznych, hamowanie wyobrazni, myslenia intuicyjnego i
dywergencyjnego” (Dyrda, 2004, s. 19).

Nauczyciel w nauczaniu do tworczosci mozne staraé si¢ pracowac,
wprowadzajgc m.in. zasady dydaktyki tworczo$ci zaproponowane przez Krzysztofa
J. Szmidta: zasadg¢ facylitacji, kontraktu grupowego, ludycznosci, rozwijania
autonomicznej motywacji poznawczej, Wwzmachiania procesu tworczego,
przeciwdziatania przeszkodom, osobistej tworczosci nauczyciela (Szmidt, 2003, s.

98-114). Jednak wazne jest by w toku nauczania, nauczyciel z tworczym zacigciem
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potrafil rozgraniczy¢ swoja tworczo$¢ i tworczos¢ ucznia. Nalezy pamigtac, ze
»tworczy nauczyciel, zaangazowany we wlasny rozwoj moze w pewnym stopniu
utrudnia¢ prace ucznia nad wlasnym rozwojem” (Nalaskowski, 1998, s. 115). W
zwigzku z powyzszym, w nauczaniu do tworczosci wlasna tworczo$¢ nauczyciela
moze motywowac do poszukiwan w uczniach potencjatu tworczego i rozwijania go,
ale moze tez przeszkadza¢ w dostrzezeniu tego co nowe i wazne poznawczo, a
niewywodzace si¢ od niego samego. Wiedze i kompetencje w nauczaniu do
tworczo$ci  przyszli nauczyciele powinni naby¢ m.in. w trakcie studiow
pedagogicznych z edukacja artystyczng, gdzie studenci majg mozliwo$¢ integracji
zdobytej wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych, ktore pozwalajg na refleksyjnosc, a
ponadto podejmowane przez nich ,,samodzielne dziatania tworcze (uwzgledniajace
nabyte w toku studidow umiejetnosci) sa dowodem ksztattowania si¢ kompetencji
niezb¢dnych do stymulowania procesu tworczego dziecka” (Lapot-Dzierwa,
Matoszkowski, 2016, s. 82). Przydatna jest rowniez znajomos¢ o koncepcjach
rozwoju tworczosci (W tym tworczosci artystycznej), poniewaz wiedza ta pozwala
nauczycielowi uswiadomi¢ sobie zdolno$ci tworcze dzieci, ktore uwarunkowane sg
0g6Ilnym rozwojem psychofizycznym (Lapot-Dzierwa, Matoszkowski, 2017, s. 145).

W nauczaniu do tworczosci nauczyciel powinien potrafi¢c zmierzy¢ si¢ z
wyzwaniami edukacyjnymi, zwlaszcza dynamicznie rozwijajacymi si¢ w XXI wieku.
Jego kompetencje powinny obejmowac wiedze i rozumienie zagadnien z aktualnych
wyzwan spoleczno-kulturowych tj. aspekt globalizacji w edukacji, kultury
popularnej 1 kultury konsumpcji, ikon 1 idoléw pop-kulturowych, wcigz obecnych
sytuacji trudnych wychowawczo, profilaktyki szkolnej np. w zakresie agresji czy
przemocy (takze w Internecie), uzaleznien wszelkiego typu (coraz czesciej
uzaleznien od nowych medidow), probleméw z zaburzeniami odzywiania i trendu
bycia fit, ale takze defaworyzacji ucznia 1 wykluczania réwiesniczego (Pyzalski,
2015).

W ostatnich latach obserwuje si¢ réwniez wzmozone zainteresowanie
kompetencjami  technologicznymi i  konieczno$¢  prowadzenia  wsparcia
edukacyjnego w tym zakresie dla nauczycieli. W opinii Michata Klichowskiego
,przenikanie TIK [technologii informacyjno-komunikacyjnych] do edukacji nie jest
tylko strategia jej unowocze$niania, ale przede wszystkim sposobem konstruowania

spoteczenstwa zdolnego do pelnego wykorzystania potencjalu wspotczesnosci”
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(Klichowski, 2015, s. 85). Jednakze, nauczyciele nie sa pozytywnie nastawieni do
wykorzystywania TIK w edukacji, gtéwnie ze wzgledu na to, iz nie posiadajag w tym
zakresie kompetencji lub ich kompetencje w tym zakresie sg zbyt niskie
(Klichowski, 2015, s. 86). Klichowski proponuje wykorzysta¢t nowy,
technopedagogiczny model do ksztatcenia wiedzy i kompetencji nauczycieli — Model
TPACK (Technological, Pedagogical and Content Knowledge model). Stosujac ten
model ,,nauczyciele z jednej strony w toku ksztalcenia zawodowego konstruuja
swoje nastawienia wzgledem edukacyjnych rozwigzan technologicznych w taki
sposob, by nie dopuszcza¢ do aplikacji rozwigzan TIK modyfikujacych znane im
Sciezki pracy, z drugiej za$, ze w konstrukcji tej udzial ma takze mechanizm
reprodukcji znanych im modeli edukacji” (Klichowski, 2015, s. 91). Podejscie
prezentowane przez autora wydaje si¢ trafne i jednoczesnie niezb¢dne w dalszym
procesie nauczania, takze nauczania do tworczo$ci wsrod wspolczesnych uczniow.
Jednak, jak zauwaza sam autor w polskim systemie nauczania Model TPACK nie ma
nawet poczatku (Klichowski, 2015, s. 93). Realistyczng i jednocze$nie
pesymistyczng refleksje w tym zakresie podejmuje Szmidt, ktory uwaza, ze taka
sytuacja w systemie edukacyjnym nie zmieni si¢ do czasu, az nie zostang zmienione
tre$ci 1 metody nauczania na uczelniach wyzszych, ktore przygotowuja przysztych
nauczycieli do pracy z dzie¢mi (Szmidt, 2017, s. 65-66).

Skuteczna praca nauczyciela w dazeniu do postaw tworczych uczniow
powinna wspodlczesnie bazowa¢ na prawidlowej diagnozie dziecka i Srodowiska
tworczego w szkole, otoczeniu rodzinnym i lokalnym. Przede wszystkim, nauczyciel
jako diagnosta powinien posiada¢ ugruntowang wiedze¢ dotyczaca pojgcia tworczosci
i jej aspektow oraz wiedzg na temat tworczosci swoich uczniéw. Poza tym powinien
zna¢ metody diagnostyczne i posiada¢ umiejetnosci rozpoznawania zdolnosci.
Ponadto, powinien by¢ otwarty na nowos$ci, ale roOwniez wypracowa¢ w sobie
postawe konstruktywnego watpienia w trafnos¢ 1 rzetelnos¢ badan nad zdolnosciami
i tworczoécig dzieci (Szmidt, 2017, s. 153-164). Zeby wystrzega¢ sic bledow w
diagnozowaniu zdolnosci i tworczosci nauczyciele powinni przede wszystkim
obserwowa¢ uczniéw. Przydatne w tym kierunku jest stosowanie metody portfolio,
W ktore] poza obserwacja dokumentuje si¢ najlepsze dokonania tworcze danego
ucznia przez dluzszy okres czasu (np. rok szkolny), w ktorym to czasie niezmiennie

uczestniczy nauczyciel (Szmidt, 2017, s. 166). Dla nauczyciela metoda portfolio
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moze stanowi¢ pewng bazg do ewaluacji swojej pracy, dotyczacg efektow i

skuteczno$ci podejmowanych przez niego dziatan.

3.2.  Spoleczno-kulturowy kontekst tworczosci

Poza warunkami indywidualnymi zwiazek z tworczoscig czlowieka majg takze
ztozone warunki spoteczno-kulturowe. Ich dziatanie moze by¢ pozytywne lub
negatywne, poniewaz warunki te moga sprzyja¢ lub blokowaé twoérczos¢ cztowieka.
Warunki spoteczno-kulturowe =zaliczamy do zewnetrznych, pozapodmiotowych
czynnikow, ktore wspolczesnie sg bardzo dynamicznie rozwijane w literaturze
przedmiotu. Do warunkow zewnetrznych mozna zaliczy¢ m.in. warunki materialne,
techniczne, spoteczne i kulturowe (Kabat-Szymas, 2001, s. 14-15).

Twoérczo$¢ ujmowana w ten sposob ,,wynika z przekonania o mozliwosci
oddziatywania na wyniki procesu tworczego, o waznej roli wychowania w rozwoju
dyspozycji twoérczych” (Uszyhska-Jarmoc, 2003, s. 27). Srodowisko w szerokim
rozumieniu nie jest tylko otoczeniem czlowieka, ale takze oddziatuje na niego ze
zréznicowang sitg i intensywnos$cig (Kabat-Szymas, 2001, s. 15). Wobec tego kazdy
cztowiek ma inne potrzeby i mozliwos$ci realizowania siebie w tworczym aspekcie.

Ujecie spoteczno-kulturowe jest szczegodlnie skorelowane z zagadnieniami
pedagogiki 1 psychologii, ktore dotycza okreslania rozwoju cztowieka w kontekscie
tworzenia mu warunkow do samorozwoju i autokreacji (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 29).

Jednakze cztowiek powinien posiada¢ swiadomos¢ nos$nikow sprzyjajacych 1
blokujacych tworczos¢, tkwiacych w $rodowisku. Do sprzyjajacych tworczosci
czynnikdw naleza m.in. szeroko pojety dobrobyt ekonomiczny, wolnos¢ cztowieka,
réznorodno$¢ kulturowa i etniczna, poszanowanie systemu wartosci spotecznych i
kulturowych, a takze interakcje spoteczne, roéznorodno$¢ poznawcza 1 spoteczna,
przewaga autentyczno$ci, niepowtarzalnosci i nowosci (nowoczesnosci) nad rutyng
(Szmidt, 2013, s. 447-450). Niektorzy badacze wspominajg takze o czynnikach miejsca
geograficznego, gdzie znajduje si¢ tworca. Na przyktad wedlug Charlesa Murraya
najbardziej tworczym rejonem S$wiata jest ,,waski pas miedzy Danig 1 Szkocja a
potudniowymi Wtochami” (Szmidt, 2013, s. 445).

Srodowisko wspierajace tworczos¢ to takze takie, ktore korzysta z zasobow

kulturowych 1 Zycia spotecznego. Nie jest wigc tatwe do okreslenia, najczesciej jako
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czynniki sprzyjajace tworczosci tkwigce w kulturze wymienia si¢ przytoczong
wczesniej wolnos¢ cztowieka, zadowolenie z zycia, otwarto§¢ na nowos$¢ |
pomystowos¢, jak réwniez poczucie humoru (Szmidt, 2013, s. 451). Na aktywnos$¢
tworcza czltowieka sklada si¢ wiele uwarunkowan, czasami wzajemnie ze sobg
sprzecznych, co oznacza, ze to, co dla jednej osoby jest warunkiem sprzyjajacym, dla
innej moze by¢ blokujacym i odwrotnie. Jako podstawowe blokady tworczosci, za
Teresa M. Amabile mozna wymieni¢: ocenianie i nadzor dzialan tworczych lub
catkowita kontrole nad procesem tworczym (np. rodzicow czy nauczycieli wzgledem
tworczego dziecka), nadmierng i niezdrowa rywalizacje i wspotzawodnictwo z
naciskiem na sukcesy, surowa dyscypling wychowania, zar6wno w $rodowisku
rodzinnym, jak i szkolnym (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 28).

W spoteczno-kulturowym kontekscie tworczosci wystepuja, tak jak w
podmiotowym kontekscie, stymulatory i inhibitory tworczosci. Do barier mozna
zaliczy¢ m.in. blokady emocjonalno-motywacyjne (np. lgk przed ryzykiem, opinig
spoteczng, nowoscia, negatywizm czy zarozumiato$¢). Bariery te tkwig w Srodowisku,
zwlaszcza najblizszym dziecku. Inne utrudnienia wynikaja z kultury i $rodowiska.
Wsrdd nich wymieni¢ mozna zakazy dotyczace wykonywania pewnych czynnosci,
podejmowania pewnych problemdéw, brak wsparcia, brak wyrozumiatosci dla
oryginalno$ci myslenia, brak dostepu do mozliwosci rozwijania zdolnosci, przesadna
rywalizacja w podejmowaniu tworczych aktywnosci, czy podporzadkowanie si¢ woli
grupy (Szmidt, 2013, s. 316-319).

Warunki tworczosci w $rodowisku s3 nierobwno wazne, moze by¢ to
przejSciowe albo state — zalezy to od typu srodowiska, w ktérym 0soba tworcza dziata.
Réznorodne $rodowiska, w ktérych jednostka uczestniczy takze wzajemnie si¢

przenikaja, co obrazuje jeszcze wigksza zlozono$¢ zjawiska tworczosci.

3.2.1. Tworczos¢ a Srodowisko rodzinne

Za jeden z wazniejszych okresow tworczych w zyciu cztowieka uznaje si¢
dziecinstwo. Jest to okres stawiania pierwszych krokdw w spoteczenstwie i kulturze,
jednak przede wszystkim poznawanie 1 odbieranie $wiata wszystkimi zmystami. ,,To
wlasnie w rodzinie dokonuje si¢ podstawowy proces wychowania dziecka i
wprowadza si¢ je w krag kontaktéw spotecznych. W rodzinie dziecko uzyskuje

podstawowe pojecie o zyciu, ksztattuje podstawy swego swiatopogladu oraz pojecie
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estetyczno-moralne (Wroczynski, 1976, s. 305). W s$rodowisku rodzinnym dziecko
nabywa wiedz¢ i umiejetnosci dotyczace zycia w spoleczenstwie i kulturze, to od
rodzicéw 1 bliskich nabywa inspiracje do transmitowania dziedzictwa kulturowego i
ciggtosci pokolen (Konopczynski, 2007, s. 76). Zatem wiele zalezy od postaw
rodzicielskich, atmosfery wychowawczej w domu rodzinnym, poziomu i jakoS$ci
opieki nad dzieckiem oraz warunkéw ekonomicznych i kulturowych. Srodowisko
rodzinne moze w pozytywny albo negatywny sposob oddzialywaé na twoérczosé
dziecka. Od najmlodszych lat, moze ono do$wiadczaé adekwatnych lub
nieadekwatnych wzorcow ze strony dorostych. W zakresie adekwatnych postaw,
rodzic powinien od najwczesniejszych miesigcy zycia dziecka zachgcac i1 inspirowac
je do rozwijania myS$lenia tworczego, pozostawia¢ miejsce na samodzielne
poszukiwania oraz wzmacnia¢ ciekawos¢ poznawcza (Uszynska-Jarmoc, 2003, s.
216). Rodzic powinien takze zwraca¢ uwagg na wartos¢ zdobywania wiedzy,
poszerzania jej i motywowania dziecka w procesie edukacji. Do nieadekwatnych
postaw bedzie nalezata postawa obojetnosci wobec dziecka, brak zainteresowania
jego rozwojem, ale rowniez postawa wywierajaca zbyt duzy nacisk 1 presje na jego
prawidlowy rozwoj. ,Brak akceptacji, unikanie lub nadmierna koncentracja
rodzicow, brak wsparcia i zainteresowania ze strony rodzicéw, obojetnos$¢ rodzicow
wobec dziecka i jego zaniedbywanie moga powodowac ksztattowanie si¢ zachowan
ulegtych lub dominujacych u dziecka” (Dyrda, 2012, s. 212-213), ktére de facto
negatywnie wpltywaja na jego wieloaspektowy rozwoj.

W przypadku rodzin, ktore doswiadczaja pewnych trudnosci, probleméw
czy dysfunkcji zdecydowanie czg$ciej moze dochodzi¢ do sytuacji powielania
schematow rodzinnych, co moze wigza¢ si¢ z niewykorzystaniem potencjatu
tworczego dziecka, brakiem jego motywacji, czy takze nieumiej¢tnosci
wykorzystywania wilasnych zasobow. ,,Wiekszo§¢ zachowan charakterystycznych
dla dzieci, ktore nie osiggaja sukcesoOw szkolnych, ksztaltuje si¢ na poziomie relacji
w rodzinie, zwlaszcza we wczesnym dziecinstwie” (Dyrda, 2012, s. 212). Wobec
tego rola rodzica, jak i catego $rodowiska domowego jest bardzo znaczgca w
rozwoju matego dziecka. Rodzice powinni wigc stwarza¢ mozliwosci podejmowania
tworczej aktywnos$ci dzieciom, a nie je blokowa¢. Problem jednak czesto bazuje na
niewiedzy rodzicow, dotyczacej sposoboéw pobudzania i stymulowania rozwoju

tworczego dziecka, co wigze si¢ z niewykorzystaniem mozliwo$ci tkwigcych w
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srodowisku domowym (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 215-216). Uwaza si¢ jednak, ze
bardzo wazng bariera w kontek$cie twdrczego rozwoju w zyciu rodzinnym jest
blokada emocjonalna i kulturowa, w ktére uwiktane moze by¢ dziecko, zwlaszcza
gdy rodzice 1 opiekunowie przybieraja nicadekwatne postawy wychowawcze.

Wyniki badan dotyczace oddzialywan rodziny na rozwoj zdolnosci
tworczych dzieci nie sa jednoznaczne. Z jednej strony badania przedstawiajg obraz
rodziny wspierajacej dziecko, z drugiej zaniedbujacej. Przeprowadzone analizy
wskazujg takze, ze ,,w rodzinach wielu wybitnych 0s6b pozycie rodzicow byto
czesto konfliktowe, a liczba traumatycznych zdarzen wysoka, rodziny nie byly zzyte,
wiele tam bylo ktotni i nieudanych matzenstw, zdarzaty si¢ powazne choroby lub
przedwczesna $mier¢ jednego z rodzicow” (Mendecka, 2003, s.104). Nie oznacza to
oczywiscie, ze jest to warunek konieczny do rozwoju twoérczego dziecka, jednak
uzasadnia, ze wptyw srodowiska rodzinnego, w kontekscie jego tworczego rozwoju
moze by¢ zardbwno pozytywny, jak i negatywny (Szmidt, 2013, s. 422-423).
Udowadnia zatem zasadno$§¢ prowadzonych badan ws$rdd dzieci pochodzacych ze

srodowisk defaworyzowanych.

3.2.2. Tworczos¢ a Srodowisko szkolne

Wecigz dokonujgce si¢ dynamiczne zmiany we wspolczesnej szkole
zorientowane s3 gtownie na ,kontrolowanie wiedzy ucznidw oraz formowanie ich
wedlug pewnych, blizej nieokreslonych wzoréow, pozostawiajac wcigz wiele do
zyczenia w  zakresie kompetencji niezbednych do funkcjonowania w
ponowoczesnym S$wiecie” (Domagata-Krecioch, Majerek, 2014, s. 7). Szkotla
zajmuje si¢ od wielu lat przede wszystkim zapewnieniem cigglosci 1 stabilizacji
spoteczenstwa. Nauczyciele przekazuja uczniom uschematyzowana, zamknieta
wiedze skoncentrowang na testach 1 warto$ci, ktore sa sprawdzone, gdzie nie ma
miejsca na rozwoj tworczego myslenia, czy tworczych postaw uczniow i nauczycieli
(Gloton, Clero, 1976, s. 87). Pomimo wielu projektow, ktore prowadzone sg
wspotczesnie w szkotach, dotyczacych innowacji, rozwoju tworczych umiejgtnosci,
czy szerzej wszechstronnego rozwoju dziecka, zwraca si¢ uwage na szereg
ograniczen 1 przeszkod wynikajacych ze szkolnego systemu (Domagata-Krecioch,

Majerek, 2014, s. 7).
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Do szkolnych barier w kontekécie tworczosci dzieci za Krzysztofem
Szmidtem mozna zaliczy¢: przeszkody zwigzane z celami oraz treSciami nauczania i
wychowania, przeszkody zwigzane z postawami nauczyciela i jego metodyka pracy,
a takze przeszkody zwigzane z postawami uczniow, czy bazg lokalowa i materialng
szkot (Szmidt, 2013, s. 320). Do pierwszej grupy nalezg glownie przeszkody, ktore
zwigzane s3 z ograniczeniami tkwigcymi w programach nauczania i niedostrzeganiu
przez spoteczenstwo potrzeb rozwijania tworczosci dzieci. ,,Nauczyciele na ogot nie
traktujg tworczej aktywnosci dziecka jako waznego czynnika rozwoju poznawczego,
spotecznego, emocjonalnego, jak rowniez czynnika waznego w utrzymaniu zdrowia
psychicznego i fizycznego” (Uszynska-Jarmoc, 2003, s. 216-217). W opinii Szmidta
w szkotach nadal jest obecny, przedstawiany przez Jozefa Kozieleckiego, obraz
cztowieka oswieconego (ucznia), ktory bedzie gotowy dostosowaé si¢ do wizji
cztowieka jednowymiarowego, podporzadkowywac si¢ schematom przekazu wiedzy
czy zaakceptowac i przystosowac si¢ do warunkéw w sposob zachowawczy (Szmidt,
2013, s. 323-328). Ponadto, postawa nauczyciela i jego codzienny sposdb pracy
czgsto nie pozostawiajg przestrzeni na podejmowanie aktywnos$ci twoérczej przez
uczniow. Przede wszystkim, jak zauwaza Dorota Klus-Stanska, dochodzi do
przekazywania wiedzy w sposob transmisyjny — nauczyciel jest osoba, ktora zadaje
pytania i dominuje podczas zaje¢. Na pytania zazwyczaj oczekuje konkretnej
odpowiedzi (pytania zamknig¢te wedlug konkretnego schematu), a nie poszukiwania
nowych drog rozwigzan danego problemu (Klus-Stanska, 2000, s. 150-151). Na
wiekszosci zaje¢ w szkole dominuje nauczanie nad uczeniem si¢, tymczasem np.
badania Wiestawy Limont dotyczace stymulowania rozwoju zdolno$ci tworczych
wykazuja, ze w procesie nauczania wazne jest pobudzanie wyobrazni 1 intuicji
dziecka, gdyz przyczyniaja si¢ one do rozwoju poznawczego i emocjonalnego
dziecka 1 angazuja jego wewnetrzng motywacje do podejmowania podobnych
dziatan (Limont, 1994).

Kolejng z przeszkdd jest postawa ucznia, ktdry uczestniczac procesie
ksztatcenia zdobywa wiedz¢ w warunkach nieustannej rywalizacji z innymi, np. uczy
si¢ odpowiedzi na pytania, ktore moze wykorzystywa¢ w utartych schematach, by
osiggna¢ jak najwyzszy wynik. Ponadto, moze czerpa¢ z pomystow, ktore zostaly
docenione (np. przez nauczyciela) i nasladowa¢ dziatania kolegow i kolezanek, by w

kolejnym podejsciu uzyska¢ jeszcze lepsze wyniki. Zdaniem psychologéw i
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pedagogéw tworczosci rywalizacja, w ktorej dziecko uczestniczy od najmtodszych
lat szkolnych hamuje jego rozwodj tworczy, poniewaz moze ono dochodzi¢ do
wniosku, ze ,,jezeli koszt porazki jest zbyt wielki, »lepiej nie wymysla¢ nowego, lecz
powtorzy¢ stare«” (Stasiakiewicz, 1980, s. 42). Inng postawag dziecka moze by¢
dazenie do osiagniecia jakiegokolwiek wyniku, bez wzgledu na osiggane efekty
pracy. Uczen, ktoéry dazy do wykonania zadania jako pierwszy, bez wzgledu na jego
efekt i bez szczegdlnej starannosci czesto nie widzi powodow by omoéwié swojg
prace. Moze to wynika¢ z nieumiej¢tnos$ci przezywania satysfakcji i odbierania
nagrdd, ale takze moze by¢ powiazane z nieumiej¢tnoscia radzenia sobie w procesie
tworczym, ze dane rozwigzanie nie ma tylko jednej mozliwej odpowiedzi, a zatem
jest niepewne, moze takze bardziej skomplikowane do rozwigzania (Necka, 1995, s.
150-152).

Ostatnig z wymienianych barier jest przygotowanie lokalowe i materialne
szkét. Budynki szkolne bardzo czesto sa rozpoznawalne przez kazdego, zaréwno
zewnatrz jak i wewnatrz. Z zewnatrz sg zazwyczaj okazate i kilkupietrowe. Z
ogrodzeniem i odpowiednig nazwie szkoty tabliczkg. Wewnatrz, dlugie korytarze
szkolne i podziat na klasy, w ktoérych zawsze znajduja si¢ stoliki, krzesta, biurko
nauczyciela i tablica. Wyposazenie materialne rézni si¢ w kazdej szkole, jednak
zazwyczaj brakuje podstawowych narzegdzi i srodkow dydaktycznych, zwlaszcza w
liczbie dostosowanej do uczniow w klasie. Brak odpowiedniego wyposazenia
szkolnego wylacznie ogranicza mozliwosci rozwoju ucznidow, nie jest to
rOwnoznaczne z catkowitym ich zatrzymaniem, z tego wzgledu, ze poza
odpowiednim wyposazeniem powinna by¢ jeszcze che¢ do pracy ze strony
nauczyciela i ucznia (Szmidt, 2013, 367-370). W ostatnich latach, szkoty coraz
chetniej realizujg rozne projekty, prowadza wspoOtprace z wydawnictwami czy
innymi os$rodkami o$wiatowymi zyskujac w ten sposdb Wyposazenie materialne.
Dysponowanie ciekawymi §rodkami dydaktycznymi to nie wszystko. Zdarza sig, ze
nauczyciele nie posiadaja odpowiednich kompetencji i umiej¢tnosci do
wykorzystania ich. Kompetencje nauczycieli stanowia jedno z wyzwan, z ktoérym
powinna zmierzy¢ si¢ wspélczesna szkota (Michniuk, 2017, s. 104). Poza
kompetencjami migkkimi i1 przedmiotowymi nauczycieli, wspotczesnie zauwaza si¢
rowniez problem dotyczacy pedagogizacji rodzicow. Taka potrzebe zauwazaja

zaro6wno nauczyciele, jak i rodzice, jednak ,,oprocz dobrych checi zaréwno
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nauczyciele, jak i rodzice powinni wdrozy¢ konkretne sposoby postepowania, majac
na uwadze nie tylko wyniki osiggane przez ucznidéw, lecz takze mozliwosci, jakie
szkolna kadra pedagogiczna posiada w zakresie pedagogizacji rodzicow, oraz
stosunek rodzicow do tych dziatan, ktory nie jest tak pozytywny jak moégtby by¢”
(Bereznicka, 2014, s. 117). Z badan Matgorzaty Bereznickiej wynika, ze ,,szkota jest
zrodlem wiedzy na tematy wychowawcze tylko dla co dziesiagtego respondenta, ale
juz ponad 1/3 w razie trudnosci wychowawczych szukataby w niej wsparcia”
(Bereznicka, 2014, s. 126).

Wsrod wyzwan wspoélczesnej szkoty mogloby by¢é pomocne m.in.
zastosowanie praktyczne zasad postepowania nauczyciela z uczniami w celu
rozwijania ich twdrczosci, zaproponowanych przez Ellisa P. Torrance’a, tj.:
docenienie mys$lenia tworczego 1 pomystow wiasnych i cudzych, uwrazliwienia na
bodzce tkwigce w otoczeniu, zachg¢canie do badania i manipulowania przedmiotami i
ideami, nauczanie analizy kazdego pomyshu i otwartosci, tolerancji na nowe
pomysty, czy idee oraz ich aprobaty przez ucznia i nauczyciela, zapewnienie
wsparcia i niezbednych materiatow do realizacji pomystow, utrwalanie i zachecanie
do poszerzania i poglebiania wiedzy takze w sposob empiryczny (Uszynska-Jarmoc,
2003, s. 221-222).

Przyktadem dobrych praktyk w zakresie inspiracji do budowania i
ksztattowania szkot wspierajacych tworczos¢ w Polsce mogg by¢ szkoty prowadzone
np. w Wielkiej Brytanii w ramach rzagdowego programu wspierajacego tworczosé
Creative Partnerships. Program szkolny w tego typu szkotach obejmuje metody
nauczania, system wspierania tworczosci, sposoby wspotpracy ze Srodowiskiem
rodzinnym 1 lokalnym, a takze szereg innych elementdw dotyczacych edukacji i
wychowania. Zawsze, jednak sa one dostosowane do potrzeb wynikajacych z danej
instytucji (Wodzynska, 2013, s. 109-111).

3.2.3. Tworczo$¢ a Srodowisko lokalne

Pedagogika spoteczna jako jedna z subdyscyplin pedagogiki zajmuje si¢
przede wszystkim srodowiskiem spotecznym jako ,,zrodtem bodzcow rozwojowych
oraz jako terenem dziatalnosci wychowawcze]” (Wroczynski, 1968, s. 40).
Wychowanie poza szkota mozna zaliczy¢ wspotczesnie do jednego z podejsé

bardziej lekcewazonego we wspolpracy srodowisk w kontekscie rozwoju tworczego
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dziecka. Pomimo tego, ze od lat wypracowuje si¢ zasady wspotpracy srodowisk
zorientowanych na dziecko i jego funkcjonowanie, to wcigz istniejg problemy ze
wspotpracg w rzeczywisto$ci. W obecnym systemie mozna zauwazy¢ powszechng
praktyke organizowania roznych zaj¢¢ pozaszkolnych, w ramach oferty szkolnej czy
instytucji zewnetrznych (zazwyczaj za dodatkowa oplata). Tak wigc, poza
naturalnym $rodowiskiem rozwoju (rodzina, szkola, otoczenie) powstaja miejsca,
ktore ze wzgledu na rozne potrzeby i zainteresowania wspotczesnego dziecka oferuja
bogaty wachlarz dodatkowych zajge¢ doksztatcajacych, na ktore moga uczeszczad
dzieci tylko i wylacznie po dokonanej optacie. Obecnie oferty dodatkowych zajeé
rozrastajg si¢ 1 dotycza juz dzieci uczgszczajacych do ztobkow czy przedszkoli.
Sytuacja ta sprawia, ze idea wspoipracy Srodowisk rodzinnego, szkolnego i1
spotecznego nieustannie poddawana jest probom, bowiem korzys$ci materialne, jakie
moga by¢ uzyskane z pomocy dziecku i ze wspdlpracy z rodzicem w danym zakresie
zwigkszaja 1 poglebiaja dyskurs rzeczywistej wspolpracy.

Jak wspomniano wyzej, tworczos¢ dziecka powinna by¢ rozwijana od
najmtodszych lat w kazdym $rodowisku, w ktérym dziecko przebywa. Jezeli dziecko
nie dos$wiadcza zapewnienia podstawowych potrzeb w domu rodzinnym, nast¢pnie w
przedszkolu czy szkole, to jego szanse na powodzenia szkolne i zyciowe maleja, a
narastajg trudnosci rozwojowe i edukacyjne. Odpowiedzig na zapotrzebowanie, ktore
wynika z wielu dynamicznych zmian w $§rodowisku spoteczno-kulturowym moze
by¢ m.in. animacja wspoélpracy $rodowiskowej, ktora bedzie zorientowana na
ksztatltowanie partnerstwa edukacyjnego, rozumianego jako ,autokreacyjnego
procesu o kontekstowym charakterze, procesu, ktory toczy si¢ wszgdzie i w ktérym —
dawniej niepodzielng role szkoly, realizuja dzisiaj rowniez media, lokalne otoczenie
z bogatg oferta ushug o$wiatowych, itp.” (Mendel, 2013, s. 21-22). Zatem
partnerstwo edukacyjne, ktore obejmuje wspolprace rodziny, szkoty i jej otoczenia
moze by¢ rozumiane jako wspolnota lokalna, ktéra to oznaczataby ,,bogatg siec¢
spotecznych interakcji 1 wigzi wytworzonych w procesie umozliwiajagcym
osiggnigcie poczucia wspdlnych wartosci, symboli, tradycji, przy réwnoczesnej
swiadomosci odrgbnos$ci 1 checi wspotdziatania” (Skrzypcezak, 2001, s. 13). Zatem
animacja $rodowiskowa moglaby by¢ rozwigzaniem zrzeszajagcym wszystkie

podmioty, zainteresowane tworczym rozwojem dziecka we wspdlczesnym $wiecie.
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Nalezatoby jednak zwrdci¢ uwage, na rozumienie wspolpracy przez kazdy jej
podmiot.

Inng propozycja dzialania bezposrednio w Srodowisku lokalnym,
zorientowang na pomoc dziecku w rozwoju tworczosci sg formy wsparcia 1 opieki
dla dzieci, przybierajace nazwe $wietlic dziatajacych w $rodowisku lub centrow
srodowiskowych. Miejsca te swoja dziatalnos¢ kieruja do dzieci i mlodziezy
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie, ktére bezptatnie moga
korzysta¢ z oferty zaje¢ prowadzonych w danej instytucji. Zazwyczaj dzieci i
mlodziez uczestniczaCy w zajeciach organizowanych w tego typu instytucjach
wykazuja niska motywacje do podejmowania jakichkolwiek dzialan, zwtaszcza tych,
ktore zwigzane sg z ich trudno$ciami. Moze to wskazywac np. na zahamowanie ich
naturalnego rozwoju tworczego (Zybura, 2004, s. 44). Urszula Zybura
przeprowadzita badania dotyczace stymulowania rozwoju tworczosci dzieci ze
swietlicy $rodowiskowej, w ramach ktérych zrealizowata autorski program pt.
»Wyprawa po skarb pirata” (Zybura, 2004, s. 43-45). Celem programu byto
»Stworzenie dzieciom warunkow do przejawiania zar6wno spontanicznej aktywnosci
tworczej, jak 1 inspirowanej oraz kierowanej przez prowadzaca osobe” (Zybura,
2004, s. 45). Jej badania zaowocowaly wnioskami, §wiadczacymi o0 potrzebach
wychowawcow pracujacych w tego typu instytucjach, dotyczacych ich roli w
rozpoznawaniu, rozwijaniu i wspieraniu tworczosci dzieci. Autorka zwrocita rowniez
uwage na atmosfere 1 stwarzanie warunkoéw do rozwijania twdrczosci dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie, ktore jej zdaniem sg
szczegblnie wazne, gdyz dzieci moga nie doswiadczaé przyjaznej ku temu atmosfery
w domach rodzinnych. W opinii autorki, w tego typu instytucjach dazenie do
zauwazania 1 wykorzystywania potencjatu dziecka powinno by¢ jednym z celow
oddzialywan pedagogicznych, ktére pozwalalyby na funkcjonowanie tworcze

dziecka w dalszych etapach zycia (Zybura, 2004, s. 66-67).

4. Edukacyjne warto$ci funkcjonowania twérczego dzieci

Wspotczesnie problematyka tworczosci jest aktualna i bardzo pozadana na

réznych plaszczyznach zycia cztowieka. Coraz czeSciej zauwaza si¢ potrzebe nauczania do
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tworczosci 1 rozwijania kreatywnych kompetencji dzieci (Szuscik, 2015, s. 59). Taka
edukacja jednak wymaga odej$cia od ,,gotowych kategorii pojeciowych, schematow
rozwigzywania probleméw, wyciggania wnioskoOw niepozwalajgcych na indywidualne
spostrzeganie rzeczywistosci” (Krauze-Sikorska, 2006, s. 43). Zatem wychowanie do
tworczosci to takze stwarzanie odpowiednich warunkéw funkcjonowania dziecka, w
ramach ktorych ,,musimy wiec, probujac wspiera¢ dziecko, pobudzajac jego dociekliwos$¢ i
cickawo$¢, stawiac je tez przed ograniczeniami, bowiem wolno$¢, ktorg dziecko odnajduje
na drogach tworczosci, nie moze by¢ zaprzeczeniem wolnosci drugiego czlowieka”
(Krauze-Sikorska, 2006, s. 43).

Aktywnos¢ tworcza jest wazng cechg ludzka. ,,Przez aktywnos$¢ t¢ rozumie si¢
chetnie podejmowang dziatalno$¢, przynoszaca zadowolenie, oparta na wlasnych
pomystach, $§wiadomg celu, stymulowana przez zadania zintegrowane z potrzebami
jednostki” (Kurowska, 2011, s. 85). Sktadajg si¢ na nig rézne elementy osobowosci, cech,
emocji, wyobrazni zdolno$ci czy umiejetnosci (Sharp, 2004, s. 5). Zatem ,,aktywnos¢
tworcza to wszelka aktywno$¢ poznawcza i emocjonalno-motywacyjna prowadzaca do
subiektywnie badZ obiektywnie nowych i warto$ciowych wytworéw w réznorodnych
dziedzinach zycia” (Dabek, 1988, s. 9). Od najmtodszych lat dziecko odczuwa wewnetrzng
potrzebe uczenia si¢ i podejmuje szereg aktywnosci. Wazne rozwojowo dla dziecka sa
aktywnos$ci, ktore wywotuja roznorodne emocje i odczucia, wynikajagce z zasobow
wewnetrznych 1 zewngetrznych, ale takze aktywno$ci o charakterze roznorodnym i
rzeczywistym (Adamek, 2015, s. 42-43).

Rozw¢j dziecka jest zalezny w duzej mierze od osob dorostych, ktore przebywaja
lub pracuja z dzieckiem. Moga oni pomaga¢ dzieciom w rozwijaniu potencjalu tworczego,
moga go tez hamowa¢. W rozwijaniu tworczego potencjatu dziecka mozna zatem
zastosowa¢ dwa modele zaproponowane przez Richarda E. Ripple’a: eliminowania barier i
stymulowania zdolno$ci tworczych. W modelu pierwszym zatozeniem autora jest, ze kazde
dziecko jest tworcze, tylko potrzebuje odpowiedniej pomocy w usunigciu przeszkod czy
barier wewnetrznych i zewnetrznych. Wedhug drugiego, dzieci nalezy nauczy¢ tworczego
myslenia stosujac ¢wiczenia i treningi tworcze (Szmidt, 2013, s. 461-462). W opinii
Barbary Kurowskiej i Kingi Lapot-Dzierwy ,,powodzenie nauczyciela w pracy nad
rozwijaniem aktywnos$ci tworczej uwarunkowane jest przede wszystkim rzetelng wiedza
oraz dobra znajomos$cia kazdego dziecka, jego potrzeb, poziomu umystowego, zdolnosci,

zainteresowan i temperamentu” (Kurowska, Lapot-Dzierwa, 2017, s. 143). Nalezy wigc
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rownowazy¢ podawanie posiadanej wiedzy w formie gotowych informacji z
samodzielnym zdobywaniem wiedzy przez dzieci. Z kolei Edward Necka, wyr6znit dwa
rodzaje oddzialywan w ,,edukacji dla tworczosci”, ktore sg zgodne z zatozeniami Ripple’a.
W pierwszym rodzaju oddzialywan autor zauwaza potrzebe rozwijania tworczosci uczniow
bez czynnikow przeszkadzajacych, w drugim — potrzebe, by te zdolnosci rozwijac i
wspiera¢ (Necka, 2012, 211-221). Tak wigc, funkcjonowanie tworcze dziecka moze mie¢
miejsce w roznych srodowiskach i dziedzinach jego dziatalnos$ci, ktore szerzej omowione
zostaly w podrozdziale dotyczagcym podmiotowego kontekstu tworczosci.

Dziecko doswiadcza eksploracji §wiata od urodzenia. Poznaje i uczy si¢ $wiata
poprzez dotyk, wzrok, stuch i rekcje na bodzce w najblizszym otoczeniu (McFarlane,
2008, s. 6). Jednak, jak zauwaza Hanna Krauze-Sikorska ,,nadmierne rozszerzenie tego
pojecia [eksploracji], prowadzi do wniosku, ze aktywno$¢ tworcza mozna utozsamiaé z
kazda aktywnos$cig dziecka i tym samym pojecie »tworczy« staje si¢ zbedne” (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 44). Zatem funkcjonowanie twoércze dziecka dotyczy obszaréw, w
ktorych jest ono zaangazowane nie tylko w obserwacj¢ i1 analize, ale takze w czynne
eksperymentowanie, poszukiwanie i przezywanie doswiadczen. Z tego typu rozumowania,
tworczego eksplorowania $wiata wynika szereg wartosci. Przede wszystkim zauwazalne sa
emocjonalne 1 motywacyjne warto$ci wynikajace z funkcjonowania twoérczego. Pod
wpltywem emocji dziecko moze m.in. ksztaltowa¢ samokrytycyzm, ktory przyczynic sig
moze do wigkszej akceptowalnosci pomystow, takze tych z zakresu ryzykownych.
Ponadto, moze zwicksza¢ zdolnos¢ do abstrakcyjnego myslenia, ksztaltowaé wlasng
wyobrazni¢ 1 oryginalno$¢ pomystow, jak rowniez poszerza¢ zasoby zapamigtywania i
gromadzenia informacji. Korzystny wptyw na funkcjonowanie tworcze dziecka moga mieé
zardbwno emocje pozytywne i negatywne (Matczak, Knopp, 2013, s. 122-123). Poza tym,
emocje mogg takze uruchamiaé proces tworczy, wspomagaé go albo blokowa¢ (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 226-227). Dodatkowo funkcjonowanie tworcze moze prowadzi¢ do
zwigkszenia zaciekawienia otaczajagcym dziecko $§wiatem 1 podazaniem poznawczym za
interesujacymi je faktami. Wyzwala takze 1 pozwala rozwija¢ wiedz¢ o sobie
(spostrzeganie siebie), budowanie pewnosci siebie i poczucie wtasnej wartosci (Uszynska-
Jarmoc, 2008, s. 199). Janina Uszynska-Jarmoc zwraca rowniez uwage, ze funkcjonowanie
tworcze dziecka moze stanowi¢ czynnik rozwoju i autokreacji mlodego cztowieka,
zarowno w kontekscie dziatalnosci spontanicznej, jak i inspirowanej czy kierowanej np.

przez nauczyciela. Funkcjonowanie tworcze dziecka w okresie dziecinstwa determinuje
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takze jego doroste zycie w zakresie jednostkowym, spotecznym czy zawodowym
(Uszynska-Jarmoc, 2008, s. 204).

W edukacji podkresla si¢, ze tworczos¢ dziecka jest rozumiana jako uniwersalny i
holistyczny aspekt cztowieka, a funkcjonowanie tworcze odnalezé mozna w réznych
sferach jego dziatalnosci tj. w sferze fizycznej, spotecznej, racjonalnej, moralnej,
artystycznej czy religijnej. W kazdej z nich wystepuja edukacyjne wartosci z tworczego
funkcjonowania (Lee, 2013, s. 26). Jednak w calym procesic tworczym dziecko nie
pozostaje samo, czg¢sto wspotuczestniczy w nim osoba dorosta, rodzic lub nauczyciel. Jak
wynika z badan przeprowadzonych w Argentynie ze $rodkow CONICET (Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas) nad postrzeganiem tworczosci dzieci,
kiedy rodzice, nauczyciele czy rowiesnicy z klasy zauwazajg tworczos¢ dziecka, zwieksza
to jego zaangazowanie i produktywno$¢, niezaleznie od tego jak dziecko postrzega siebie i
swoje dziatania. Zatem wsparcie ze strony rodziny i szkoty ma kluczowe znaczenie dla
rozwoju tworczego dziecka (Krumm, Vargas Rubilar, Lemos, Oros, 2015, s. 28). Jezeli
wiec, dziecko nie bedzie moglo doswiadczy¢ mozliwos$ci rozwoju potencjatu tworczego w
srodowisku rodzinnym, bedzie poszukiwato takiej przestrzeni w $rodowisku szkolnym
i/lub lokalnym. W przypadku dzieci, zwlaszcza tych, ktore pochodzg ze Srodowisk
defaworyzowanych, nalezatoby przede wszystkim podjaé si¢ rzetelnej diagnozy i
obserwacji dziecka, by moc wspomaga¢ ich rozwdj tworczy lub usunaé czy
minimalizowa¢ bariery i przeszkody w funkcjonowaniu, w celu optymalizacji pomocy
(Brzezinska, 2003, s. 13-18).

Kazde dziecko posiada zréznicowane mozliwosci, w roznych dziedzinach
dziatalno$ci twodrczej 1 na roznych jej poziomach. Zatem w zaleznosci od potencjatu
dziecka, moze ono posiada¢ zdolno$ci ogodlne, kierunkowe lub tworcze. Zdolnos¢ oznacza
»ceche potencjalng cztowieka, wskazujaca na wyzsze jego mozliwosci w porownaniu do
innych osob w tym samym wieku i posiadajacych podobne doswiadczenia i1 srodowisko
spoteczne, w ktorym wzrastajg” (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk, 2014, s. 28).
Najczgsciej wiec ,,zdolnosciami nazywamy takie réznice indywidualne, ktdre sprawiaja, ze
przy jednakowej motywacji i uprzednim przygotowaniu poszczegdlni ludzie osiagaja w
porownywalnych warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu i1 dziataniu”
(Pietrasinski, 1976, s. 736). W wielu przypadkach pojecie zdolnoSci tgczone jest ,,ze
zdolno$ciami ogdlnymi, inteligencja, ze zdolnosciami akademickimi lub szkolnymi,

poniewaz wiaza si¢ one z szybko$cig uczenia, pamig¢tania oraz logicznego myslenia”
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(Limont, 2016, s. 17). Roznorodnos$¢ 1 wieloznaczno$¢ pojecia zdolno$ci zauwazalna jest
takze w terminach bliskoznacznych, tj. uzdolnienia, zdolno$ci specyficzne, zdolno$ci
tworcze, talent czy geniusz. Uzdolnienie to ,,cecha ujawniajgca si¢ w codziennym
dziataniu cztowieka, podejmowanym przez niego w naturalnym srodowisku lub kontekscie
spotecznym” (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk, 2014, s. 28). Zatem uzdolnienia
rozumiane s3 jako ,,zdolnosci kierunkowe, czesto okre§lane jako uzdolnienia specjalne
[specyficzne] lub talent, czyli takie wiasciwos$ci jednostki, ktore pozwalajg na uzyskiwanie
wysokich osiggni¢¢ w konkretnej dziedzinie aktywno$ci” (Limont, 2016, s. 17). Talent,
jest szerszym poje¢ciem niz uzdolnienia, poniewaz powigzany jest z uznaniem wlasciwosci
czy cechy czlowieka i potwierdzeniem spotecznym ,,na podstawie uznania wybitnych
osiggnig¢ lub sukceséw przez ekspertow z danej dziedziny” (Uszynska-Jarmoc, Kunat,
Tarasiuk, 2014, s. 28). Natomiast zdolnosci tworcze, ,to takie, o ktorych $wiadczg
rzeczywiste efekty dziatalnosci tworczej, postawy, czynnosci, procesy (...). Uzdolnienia
tworcze pozwalaja jednostce tworzy¢ nowe, oryginalne i /lub wartoSciowe spotecznie
rzeczy lub idee” (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk, 2014, s. 30). Osoba, ktora posiada
wysoki poziom zdolnosci twoérczych i wybitne zdolno$ci ogdlne lub kierunkowe
(specjalne, specyficzne), tworzy nowe, warto$ciowe 1 rewolucyjne zmiany (rzeczy, idee) w
wybranej dziedzinie okre$lana jest jako geniusz (Limont, 2016, s. 20). W literaturze
dotyczacej ucznia zdolnego, mozna takze dostrzec okreslenie ,,podwdjnie wyjatkowi”,
ktore odnosi si¢ do 0sob zdolnych, ktore jednoczesnie posiadajg jakies deficyty rozwojowe
(Limont, 2016, s. 20).

Istnieje wiele teorii 1 koncepcji zdolnosci (m.in. Kazimierza Dabrowskiego, Johna
F. Feldhusena, Howarda Gardnera, Wiestawy Limont, Franza J Monksa, Josepha S.
Renzulliego, Robert J. Sternberga, Abrahama J. Tannenbauma itd.), na bazie ktorych
mozna dokona¢ identyfikacji ucznia zdolnego i jego charakterystyki. Zroznicowane jest w
nich podejécie do natury i genezy zdolnosci. Do najcze$ciej przytaczanych w literaturze
cech osobowosci ucznia zdolnego zalicza si¢ m.in. ,,sklonnos¢ do podejmowania wyzwan,
ryzyka; samodzielne inicjowanie wlasnej aktywno$ci; poczucie obowigzku i
odpowiedzialnosci; samodyscyplina i wytrwato$§¢ w dazeniu do celu, mimo napotykanych
trudnosci; fatwo$¢ dokonywania zmian w sposobie dochodzenia do celu; tworcze,
samodzielne podejscie do wiasnego rozwoju intelektualnego, spotecznego i moralnego;
wysoka wewnetrzna motywacja; wewnatrzsterowno$¢ (...)” (Uszynska-Jarmoc, Kunat,

Tarasiuk, 2014, s. 31). Jednakze w diagnostyce zdolnosci i uzdolnien w Polsce wcigz
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wykorzystuje si¢ bardziej teoretyczne podejécie, bazujace glownie na badaniach
prowadzonych np. w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, ktore ,,dotycza jednak
zbyt czesto ilorazu inteligencji czy tez wskaznikow zwigzanych z ilorazem inteligencji i
tradycyjnymi technikami psychometrycznymi, mierzagcymi poziom umystowy badanych
0sob” (Sekowski, 2000, s. 207). Na podstawie wynikéw badan wlasnych Beata Dyrda
zauwaza, ze ,,w praktyce szkolnej niejednokrotnie spotyka si¢ nauczycieli, ktorzy sa
nieprzygotowani do pracy z uczniami zdolnymi. Ws$rod bledow, jakie popeiniaja
nauczyciele, czolowe miejsce zajmuje brak wiasciwej diagnozy psychopedagogicznej,
zwigzane z tym zanizone oczekiwania wobec blednie zdiagnozowanych uczniéw
zdolnych” (Dyrda, 2012, s. 219).

W kwestii wspierania ksztalcenia i rozwoju ucznia zdolnego, zwlaszcza w
ksztalceniu specjalnym, poradnictwie i pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce w
ostatnich latach podejmuje si¢ szeroka dyskusje nad zmianami w prawie oswiatowym
(Limont, 2016, s. 29; Dz.U. 2017, poz. 1569; Dz.U. 2017 poz. 59). Wcigz jednak nie
istnieja rozwigzania prawne, dotyczace wsparcia dzieci zdolnych, pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie. Kwestia wspierania i wspomagania ich rozwoju
pozostawiona jest w gestii 0s6b z nimi wspolpracujacych. Jednakze dokonujac diagnozy
zdolnosci 1 uzdolnien dziecka nalezatoby zwrdci¢ uwage na rolg sSrodowiska zewnetrznego
wzgledem osiggnie¢ szkolnych czy pozaszkolnych oraz motywacj¢ dziecka do
podejmowania danej dziatalnosci. W szczegdlnosci istotne jest to w perspektywie badan
zdolno$ci tworczych, bowiem ,techniki badajace zdolno$ci tworcze prawie nigdy nie
spelniajg wymagan stawianych testom psychologicznym, mierzgcym poziom inteligencji”
(Sekowski, 2000, s. 207). Zatem w kontekscie edukacyjnym konieczne byloby wsparcie
nauczycieli za pomocg specjalistycznych szkolen, materiatow 1 technik identyfikacji
uczniow zdolnych (Ribeiro Piske, Stoltz, Machado, 2014, s. 350), ktore moglyby

przyczyni¢ si¢ do praktycznych zmian w programach nauczania.

5. Pedagogika tworczosci w badaniach porownawczych

Pedagogika poréwnawcza jest jedng z dyscyplin naukowych, ktorej zakres
zainteresowan wcigz stanowi istotne miejsce w badaniach stricte edukacyjnych. Dawniej

prowadzono analizy oraz porownywano poszczegolne systemy edukacji i wychowania w
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konkretnych panstwach. Ponadto, dokonywano analiz oraz poréwnan edukacji i
wychowania w powigzaniu z tradycjami poszczegolnych krajow, a takze ich rozwojem
ekonomiczno-politycznym czy spoteczno-kulturalnym (Okon, 2004, s. 209). Polityka
edukacyjna poszczegdlnych krajow wcigz odgrywa istotng role w ksztaltowaniu ich
rozwoju ekonomiczno-spolecznego oraz spoteczno-kulturalnego. Jednak nieustannie
wzrastajaca rola edukacji w ksztaltowaniu nowoczesnych spoteczenstw prowadzi do
konieczno$ci poréwnywania poszczegdlnych systemOéw oswiaty i wychowania, ale
réwniez innych aspektow edukacyjnych. Pedagogika poréwnawcza zatem zajmuje si¢
rowniez analiza struktur i zjawisk edukacyjnych oraz ich przyczynami spoteczno-
ekonomicznymi, historyczno-kulturalnymi, psychologiczno-socjologicznymi, a takze
zagadnieniami polityki oswiatowej wystepujacymi zaréwno dawniej, jak i obecnie w
Polsce i w innych panstwach (Goriszowski, 1973, s. 8-10; Ke¢pski, 2016, s. 13-33). Wobec
tego pedagogika porownawcza porusza szerokie spektrum problemowe, bowiem ,,wyniki
analiz porownawczych pozwalaja na zrozumienie uwiklania systemow szkolnictwa w
zalezno$ci spoteczne, kulturowe, ekonomiczne i1 spoteczne” (Gmerek, 2011, s. 30).
Badania poréwnawcze nieustannie sg jednym z najbardziej pozadanych podejsc
do prowadzenia analiz w Kierunku zrozumienia edukacji (Noah, 1984, s. 560). Podejmuja
je badacze wielu dyscyplin naukowych, jednak w kontekscie edukacyjnym sg to gtownie
pedagodzy réznych subdyscyplin pedagogicznych. W zwiazku z powyzszym wspotczesnie
edukacja nie jest rozumiana przez badaczy wytacznie w kontekstach systemowych,
powstaje kategoria wielowymiarowego pojecia edukacji, ktore rozumiane jest w zaleznosci
od badanego kontekstu i poziomu edukacyjnego (Gmerek, 2011, s. 30-31). Ze wzgledu na
zrdznicowane podloze badawcze oraz réznorodne podej$cia do analiz empirycznych 1
teoretycznych badania powinny spetnia¢ przynajmniej glowne cele badan poréwnawczych.
Tomasz Gmerek przedstawia nastgpujacy podziat celow badan poréwnawczych.
Pierwszym celem jest opis — charakterystyka systemow edukacyjnych, procesow i
rezultatow ksztalcenia. Drugim celem jest wspomaganie rozwoju instytucji i dziatan
edukacyjnych w szerszym kontekscie. Nastepnie konieczna jest analiza powigzan migdzy
edukacjg a spotecznymi konotacjami. Ostatnim celem jest przeprowadzanie uogdlnien
teoretycznych na podstawie przeprowadzonych badanh — wysunigcie wnioskow,
podsumowan w obrebie wszystkich poréwnywanych systeméw (Gmerek, 2011, s. 30-34).
W pedagogice porownawczej podejmuje si¢ nieustanng dyskusj¢ naukowa nad

poszerzaniem dyskursow edukacyjnych w coraz szerszym znaczeniu. Dawniej
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podejmowano glownie badania ilo§ciowe. Obecnie edukacyjna perspektywa badawcza w
réznej skali 1 na zréznicowanych poziomach dotyczy tez badan o charakterze
jakosciowym. ,,Pedagogika wigze akt nauczania z ideami, ktére je informujg 1 wyjasniaja.
Pedagogika porownawcza identyfikuje, bada i wyjasnia podobienstwa i roznice w
pedagogice, jako koncepcje, dyskurs 1 praktyke, w wyznaczonych jednostkach
porownawczych, np. panstwach” (Alexander, 2009, s. 927). Coraz czg¢séciej podejmowane
sg rowniez badania poréwnawcze W perspektywie $wiatowej czy kontynentalne;.
»Przykladami tego typu poréwnan s3 opracowania stosujgce znaczne uogoOlnienia,
probujace wyprowadzi¢ wspolne wnioski dla wszystkich (badz wigkszo$ci) krajow
lezacych w danym regionie lub na calym kontynencie. W procesie porownywania moze
by¢ brana pod uwage wspdlna specyfika spoteczna, ekonomiczna, kulturowa badz
polityczna takich krajow” (Gmerek, 2016, s. 22). W tego typu badaniach ,.celem jest
wykazanie zréznicowania pomi¢dzy odmiennymi regionami i kontynentami w kontekscie
poziomu rozwoju szkolnictwa, jego dostepnosci dla réoznych grup spotecznych, a takze
specyfiki wystepujacych problemow” (Gmerek, 2016, s. 23) w konkretnych jednostkach
(np. prowadzacych projekty badawcze). W ten sposob pedagogika poréwnawcza
wykorzystuje mozliwosci, ktére moze zapewni¢ jedno z najwilasciwszych poréwnan:
upowszechni¢ to, co uniwersalne w pedagogice, od tego, co jest specyficzne kulturowo lub
geograficznie, a takze informowaé o rozwoju teorii pedagogicznej oraz poszerzaé
perspektywe praktyki pedagogicznej (Alexander, 2009, s. 927).

Jedng z perspektyw rozwijanych w dysertacji doktorskiej jest podjecie badan
poréwnawczych w kontek$cie badan nad twoérczoscig dzieci pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych, a wiec grupy osob, ktéra w pewnym zakresie doswiadcza nierownos$ci
spotecznych. Badania poroéwnawcze nad tworczoscia moga dotyczy¢ czterech
podstawowych wymiaréw: osoby twodrcy, procesu tworzenia, wytworu twodrczosci oraz
zewngtrznych uwarunkowan stymulujacych lub hamujacych aktywnos¢ tworcza cztowieka
(Szmidt, 2009, s. 14). Moga roéwniez opiera¢ si¢ na szerszym kontekstowo ujeciu
tworczoéci — metateoretycznym, teoretycznym, teoretyczno-praktycznym i praktycznym
(Szmidt, 2013, s. 16), ktore w wyzej wymienionych poziomach odnajduja m.in.:
nieustajace wyzwania w zakresie badan nad twoérczoscia w kontekscie teoretycznym,
dotyczacych tworzenia teorii tworczych oraz dokonywania ich analizy tresci;
rozpatrywanie i analize wytwordw, procesu, aspektow tworczych i osoby tworzacej oraz

uwarunkowan tworczo$ci; przenoszenie zgromadzonej wiedzy i formutowaniu koncepcji
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czy szerzej implikacji dotyczacych stwarzania atmosfery twdrczego rozwoju,
stymulowania do twodrczosci dziecka od najmtodszych lat; czy w koncu tworzenie i
realizowaniu programéw, schematoéw pomocy w tworzeniu i analizowaniu ich. W
kontekscie badan nad tworczo$cig, przyjmujac perspektywe osoby tworcy — dziecka —
dotad prowadzono badania glownie w nurcie psychologicznym, dotyczacym m.in.
struktury procesu, analizy wytworow dzieciecych tworcow w kontekscie artystycznym,
czy szerze] w kontekscie zdolnosci i uzdolnien dziecka — dziatalnos$ci twoérczej czy
aktywnosci tworczej dziecka (por. Necka, 2012). W opinii Doroty Kubickiej, obecnie ,,w
tej dziedzinie badan panuje znaczna dowolno$¢ (...). Wigkszos¢ metod odnosi si¢ do
poznawczych i1 osobowosciowych wlasciwosci tworczych oséb albo do wiasciwosci
tworczych wytwordw, znacznie rzadziej bada si¢ tworcze Srodowiska, a juz catkiem
nieliczne przypadki badania procesu czy czynnosci tworzenia” (Kubicka, 2005, s. 125).
We wszystkich typach badan nad twoérczoscia, w kontek$cie porownawczym jest szerokie
pole problemowe dla nauk pedagogicznych. Wigze si¢ to z faktem angazowania si¢ wielu
dyscyplin i subdyscyplin nauk spotecznych w nurty badawcze nad tworczoscia, a zatem
stwarzania wcigz nowych pol dziatania badawczego. Powstajaca roznorodnos¢ w
badaniach nad tworczoscig wynika m.in. z mnogos$ci koncepcji (opisanych w podrozdziale
drugim), jak i z wybranego przez autorke podejsScia badawczego.

W ostatnich latach niepewnie rozwijaja si¢ badania nad tworczos$cia o charakterze
porownawczym, zarowno w kontek$cie porownania wytworéw — prac dzieci np. prace
rysunkowe, rzezby itp. (por. Krauze-Sikorska, 2006), jak i zestawiania ze sobg réznych
grup spotecznych czy kulturowych (por. Chmielecka-Plaskota, 2014). Jednak badania
porownawcze dotyczace tworczosci dzieci prowadzone sg gléwnie w Srodowisku
przedszkolnym i szkolnym (por. Giza, 2006; Bonar, 2008). Zwykle obejmujg one gtownie
jedno $rodowisko (jedna wybrana grupe, np. dzieci uczgszczajace na kotko plastyczne;
jedng spotecznos$¢ klasy; jedng spotecznos¢ szkolng itp.). Natomiast zauwazalna jest
potrzeba prowadzenia badan nad tworczoscia w szerzej perspektywie pordOwnawcze]
(Szmidt, 2009 s. 89). Konieczne jest wige, W porownawczych badaniach nad tworczoscia,
wyjscie z ugruntowanych schematéw, zwlaszcza w S$rodowiskach szkolnych 1
poszukiwanie innych przestrzeni badawczych tj. instytucje edukacyjne, przestrzenie
spedzania przez dzieci czasu wolnego itp. Istotne 1 zasadne jest rowniez podejmowanie
nowych problemow badawczych i poglgbiania wiedzy w zakresie tych istniejacych, a

dotad nierozwigzanych.
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Podsumowujac, pedagogika twérczosci w badaniach poréwnawczych pozwala na
podejmowanie r6znych strategii i interpretacj¢ zaréwno starszych, jak i nowych trendow
edukacyjnych, bowiem istnieje nieskonczona ro6znorodno$¢ sposobow postrzegania

zwigzku miedzy tworczoscig a edukacja (Kieran, 2014, s. 95).
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Il DEFAWORYZACJA W DYSKURSIE NIEROWNOSCI
SPOLECZNYCH | EDUKACYJNYCH

., Za kazdym razem kiedy ktos si¢ podnosi
w obronie ideatu i dziata,
zeby poprawic los innego cztowieka
albo walczy z niesprawiedliwoscig,
wylewa matq fale nadziei”.
Robert F. Kennedy
(za: Sreberski, 2005, s. 130).

1. Pojecie i wymiary defaworyzacji spotecznej

Na przestrzeni dtugoletniego dyskursu naukowego, jednym z prekursorow dziatan
opiekunczo-wychowawczych, z uwzglednieniem praw dzieci byt Janusz Korczak. Jego
poglady dotyczace wychowania zaktadaty wspotprace dziecka z osoba dorosta, ujmowang
jako proces oparty na partnerstwie. Stworzona przez niego koncepcja pedagogiczna
funkcjonuje nadal w wybranych instytucjach o$wiatowych. Kwestie wychowawcze w
roznych kontekstach pedagogiki spotecznej na poczatku XX wieku podkreslata m.in.
Helena Radlinska, ktora zajmowala si¢ praca wychowawcza w pracy spoteczno-
oswiatowe] w kierunku tworczego rozwoju spolecznego dzieci, zaspokajania ich potrzeb 1
poszukiwania rozwigzan na niezaspokojone potrzeby czy zagrozenia. Wzmozenie
zainteresowan tematyka nieréwnosci spotecznej, wykluczenia i zagrozenia spotecznego w
Polsce i na §wiecie w kontek$cie sytuacji spotecznej dzieci nastgpito po uchwaleniu
Konwencji o Prawach Dziecka w 1989 roku (Dz.U. z 1991 r. nr 120, poz. 526). W tym
okresie w literaturze przedmiotu mozna odnalezé pierwsze zastosowania pojecia

defaworyzac;ji.
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Termin defaworyzacja jest stosunkowo nowym pojeciem w polskiej literaturze i
moze by¢ on rozumiany wieloaspektowo. ,,Stlowo »defaworyzacja« zestawione z
uprzywilejowaniem, moze si¢ skojarzy¢ z klasami czy grupami uprzywilejowanymi,
wobec ktorych okresla si¢ potozenie spoteczne calej reszty mniej 1 najmniej
uprzywilejowanych” (Szarfenberg, 2008, s. 3). Zwykle w kontekscie analiz teoretycznych
jest powigzane z marginalizacja, nierownos$cig, niekorzystnym stanem czy sytuacja oraz
wykluczeniem spotecznym. Zatem mozna wyrozni¢ defaworyzacje spoteczng, a wigc
nierowne traktowanie jednostek z roéznych grup spotecznych z nacechowaniem
negatywnym (niekorzystnym) dla danej jednostki lub grupy. W zwiazku z czym,
defaworyzacja spoteczna dotyczy szerokiego kontekstu, bowiem ,znajdujac si¢ w
niekorzystnym potozeniu spotecznym mozemy mie¢ réwnoczes$nie problemy z
podmiotowos$cig, uprawnieniami, wolnoscia wyboru, praca, dochodami, edukacja,
wypoczynkiem, zabezpieczeniem na niepewna przyszios¢, roOwnouprawnieniem i
wizerunkiem spotecznym” (Szarfenberg, 2008, s. 4). ,,Tak rozumiana defaworyzacja
spoteczna jest czym innym niz spoteczne wykluczanie czy dyskryminacja — moze raczej
stanowi¢ element oddzialywan dyskryminujacych, przy czym defaworyzowaé mozna
rowniez osoby wykluczone” (Zbonikowski, 2010, s. 13). Zjawisko defaworyzacji
spotecznej dotyczy wigc grup i srodowisk spotecznych, ktére okreslane sg jako ,,stabsze,
gorsze, ktorych szanse zwigzane z funkcjonowaniem spolecznym oceniane sg jako
znacznie nizsze” (Stolinska-Pobralska, 2010, s. 25). Do grup defaworyzowanych mozna
wiec zalicza¢: osoby bezrobotne, bezdomne, uzaleznione od alkoholu, narkotykéw 1
innych srodkow odurzajacych, chorych psychicznie, zwalnianych z zakladow karnych,
uchodzcow realizujacych indywidualny program integracji oraz osoby niepelnosprawne
(Dz.U. 2006 nr 94 poz. 651, art. 4, pkt. 1). Ponadto, defaworyzacja spoteczna moze
obejmowac osoby pochodzace z innych kultur czy migrantéw, ktoérzy niekoniecznie maja
problemy natury spoteczno-socjalnej, jednak doswiadczajg defaworyzacji spotecznej, gdyz
jest to bezposrednio skorelowane z ich statusem pochodzenia. W konsekwencji osoby te
tworza (w wyniku powigzan rodzinnych) lub pochodza ze srodowisk defaworyzowanych,
czyli ze srodowisk biednych, ubogich, ze srodowisk patologii spolecznej, zagrozonych
marginalizacjag lub wykluczeniem spotecznym, dysfunkcyjnych lub odmiennych
kulturowo. Defaworyzacja spoteczna w kazdej z grup dotyczy zaréwno dzieci, mlodziezy,

jak 1 os6b dorostych.
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Zjawisko defaworyzacji spotecznej dzieci dotyczy obecnie wszystkich krajow, a
w zwigzku z kumulowaniem si¢ wcigz nierozwigzanych problemow i cigglego narastania
potrzeb opiekunczo-wychowawczych, a takze problemow 2z zakresu wsparcia
edukacyjnego — wcigz si¢ rozrasta. W zwigzku z tym, podejmowana problematyka
dysertacji doktorskiej jest osadzona w zakresie aktualnych probleméw spotecznych, ktore
wymagaja podjecia dziatan i zmian skierowanych do dzieci pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych spolecznie w zakresie wyréwnywania szans 1 mozliwosci
edukacyjnych oraz rozwojowych, by nie tkwily one w przekonaniu koniecznosci
powielania schematow i stagnacji spoteczne;.

Wymiary defaworyzacji spotecznej mozna rozpatrywa¢ na dwoch poziomach:
intrapersonalnym i interpersonalnym. Poziom intrapersonalny dotyczy przede wszystkim
poczucia wiasnej wartosci 1 jej elementéw skladowych, zwlaszcza tj.: samooceny,
samoakceptacji czy samoasertywnos$ci. W analizach teoretycznych i empirycznych poziom
ten jest wielokrotnie pomijany. Jednakze ,negatywne skutki oddzialtywan
defaworyzujacych, zachodzace w obszarze poczucia wlasnej warto$ci, wydaja si¢ by¢
najbardziej adekwatnym obszarem analiz psychologicznych, pomocnych w zrozumieniu
istoty procesu defaworyzacji spotecznej” (Zbonikowski, 2010, s. 14). Obraz siebie, swoich
zachowan i podejmowanych dziatan jest niezwykle istotny w zakresie ksztaltowania si¢
samo$wiadomo$ci  danej jednostki. Samoocena jako podstawowy komponent
warto$ciujaco-oceniajacy, samoakceptacja jako pozytywny obraz wiasnego ja i komponent
prawidtowych relacji interpersonalnych oraz samo asertywnos$¢ jako adekwatna postawa
wobec samego siebie 1 innych stanowig podstawe do integralnego poczucia wlasnej
wartos$ci, co ,,pozwala na zycie w zgodzie z samym soba — z przyjetymi warto$ciami i
ideatami, a czasami takze watpliwos$ciami 1 niezdecydowaniem” (Zbonikowski, 2010, s.
17). Aczkolwiek nalezy podkresli¢, ze ,,proces formowania samooceny jest jednak nie
tylko wynikiem tego, jak postrzegaja dziecko inni, ale takze wynikiem poréwnywania
siebie z innymi” (Krauze-Sikorska, 2012, s. 65). W wyniku komunikatow
defaworyzujacych na poziomie intrapersonalnym moze dochodzi¢ do zanizenia wlasnej
samooceny, dezaprobacji siebie czy braku motywacji w zakresie ekspresji wiasnych
emocji czy potrzeb, gdyz ,,u dzieci i mlodziezy o niskiej samoocenie, odczuwajacych
takich sytuacjach [w procesie autowaloryzacji] wysoki poziom zagrozenia, motyw

ochronny (self-protection) zdecydowanie przewaza nad motywem podwyzszania

68



samooceny (self-enhancement), ktory jest znacznie silniejszy u 0séb z wysoka samooceng
(Krauze-Sikorska, 2012, s. 65-66).

Drugi poziom - interpersonalny dotyczy przede wszystkim komunikacji
spotecznej oraz zapewnienia podstawowych potrzeb, zwlaszcza tj. potrzeba
bezpieczenstwa, szacunku, mito$ci i przynalezno$ci. Potrzeba rozmowy i kontaktu z
drugim czlowiekiem jest jednym z naturalnych i niezbednych obszaréw aktywnosci
cztowieka. W srodowiskach defaworyzowanych spotecznie komunikacja przyjmuje bardzo
czesto nacechowanie negatywne w kierunku do wybranej jednostki lub grupy. Podobna
sytuacja jest w zakresie komunikatow defaworyzujacych pochodzacych z tzw. grup
uprzywilejowanych wzglgdem os6b pochodzacych ze s$rodowisk defaworyzowanych
spotecznie. Moze to powodowa¢ zawahanie lub obniZenie si¢ poczucia wlasnej wartosci u
dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie, ale tez przenosi¢ si¢ na
inne obszary ich funkcjonowania, tj. osobowos$¢ i zachowanie. Bowiem ,,defaworyzujacy
przekaz spoteczny wywiera bezposredni wpltyw na wiedze jednostki o niej samej,
zmierzajac do deprecjonowania jej zdolnosci, kompetencji czy mozliwosci rozwoju”
(Zbonikowski, 2010, s. 19). Ponadto, stworzenie warunkow zapewnienia podstawowych
potrzeb fizycznych i psychicznych m.in. fizjologicznych, bezpieczenstwa, afiliacji,
szacunku 1 samorealizacji powinno przede wszystkim powstawaé w naturalnym
srodowisku wychowawczym dziecka (Maslow, 2009, s. 62-70). Jezeli zostaje to
zaniedbane konsekwencje widoczne w niestabilno$ci poczucia wlasnej wartosci.

Ostatecznie w wyniku oddziatywan defaworyzujacych moze dochodzi¢ zar6wno
do zanizenia jak 1 zawyzenia samoswiadomosci. Zdecydowanie czg$cie] wystepuje
zanizenie w poziomach intra- i inter- personalnym, zawyzenie obserwowalne jest
zdecydowanie rzadziej, gltownie jako kompensacja brakéw. NajczeSciej negatywne
konsekwencje widoczne sg u dzieci 1 mlodziezy oraz osob nieodpornych na niekorzystne
wplywy spoteczne (Zbonikowski, 2010, s. 20-22). Ze wzgledu na fakt, ze dzieci
pochodzace ze s$rodowisk defaworyzowanych nie sa grupa jednolit, przyczyn ich
funkcjonowania mozna szuka¢ w niekorzystnych potaczeniach czynnikéw endo- i/lub
egzogennych, a wigc w czynnikach rozwojowych tj. uwarunkowania biologiczne,
srodowiskowe i sytuacyjne. Jak zauwaza Hanna Krauze-Sikorska, ,,srodowiska spoteczno-
kulturowe 1 edukacyjne, w ktérych funkcjonujg dzieci i mlodziez, nie zawsze sprzyjaja
jednak ich progresywnemu rozwojowi, bo podejmowane dzialania nie uwzgledniaja

aktualnych mozliwosci, posiadanych zasobow, doswiadczen, zainteresowan, nie zauwazaja
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tez tkwigcego w dzieciach i mlodziezy potencjalu poznawczego i1 emocjonalno-
spotecznego” (Krauze-Sikorska, 2012, s. 72). Z poziomu analizy defaworyzacji spotecznej
na poziomach intra- i inter- personalnych uwaga skoncentrowana na dziecku i jego
obserwacja to wazne zadanie wspotczesnosci, ktore jest powigzane z tworczoscig. W
badaniach  longitudinalnych nad  ksztaltowaniem si¢  osobowos$ci  tworczej,
przeprowadzonych przez Harringtona i in. (1987) potwierdzono, ze postawy rodzicielskie i
zapewnienie podstawowych potrzeb dziecku majg pozytywny wpltyw na postawe tworczg
danej osoby w podzniejszym okresie (Zbonikowski, 2010, s. 18). Nadto, H. Rudolph
Schaffer zauwaza, ze ,$ciezka rozwojowa nie jest raz na zawsze wyznaczona przez
okreslone do$§wiadczenia, bez wzgledu na to, jak weze$nie miaty one miejsce i jak bardzo
byly szkodliwe” (Schaffer, 2005, s. 371). W zwiazku z powyzszym, mMimo
niesprzyjajacych warunkéw w srodowisku rodzinnym, troska o rozwdj twoérczy dziecka w
srodowiskach defaworyzowanych spotecznie powinna by¢ wspotczesnie jednym z
priorytetowych dziatan w $rodowisku lokalnym, np. w instytucjach wsparcia i opieki.

Inng propozycja rozpatrywania wymiaréw defaworyzacji spotecznej jest podziat
wedtug teorii nierowno$ci edukacyjnych na podejscia biologiczne, socjologiczne i
psychologiczne. W podejsciu biologicznym nieréwnosci edukacyjne rozumiane sg jako
mechanizmy dziedziczenia genetycznego, a zatem s3 wynikiem dziatan czynnikow
biologicznych. Wedlug zwolennikow tego podejscia transmisje genetyczne dotycza m.in.
inteligencji i w konsekwencji osiagnie¢ szkolnych i/lub pozycji spotecznej (Dolata, 2014,
s. 23- 38). W podejsciu socjologicznym za powstawanie nierdéwnosci edukacyjnych
odpowiedzialne sa procesy spoteczne. ,,W socjologii edukacji mozemy wyrdzni¢ trzy
gtowne podejscia. Pierwsze z nich to podejscie strukturalno-funkcjonalne. Drugie
odwotuje si¢ do pojecia konfliktu migdzygrupowego 1 strukturalnej przemocy
ekonomicznej 1 symbolicznej. Trzecie ujgcie interpretacyjne, probuje wyjasni¢ szkote
gléwnie w kategoriach negocjacji 1/lub narzucania znaczen, statusoOw 1 tozsamos$ci”
(Dolata, 2014, s. 39). Zatem, w strukturalno-funkcjonalnym podejsciu gléwnym
przestaniem jest wypracowanie kompromisu pomiedzy statusem a zdolnosciami danej
osoby, czyli wdrazaniem idei rownych szans edukacyjnych (Dolata, 2014, s. 40). Teoria
konfliktu poddaje analizie trzy wewnegtrzne zalozenia. Pierwsze z nich dotyczy
rozpatrywania systemow spotecznych z istniejagcymi i nierozwigzywalnymi konfliktami
mig¢dzygrupowymi. Drugie koncentruje si¢ na twierdzeniu, ze spoleczefistwo moze trwac

tylko dzigki przemocy. Trzecie natomiast dotyczy determinizmu ekonomicznego. Z Kolei
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w podejsciu interpretacyjnym do nierownosci spotecznych prowadza takie procesy jak:
negocjacje czy etykietowanie tj. narzucanie znaczen, statusow czy tozsamosci (Dolata,
2014, s. 41-45).

Natomiast podejscie psychologiczne za podstawe powstawania nierdwnosci
edukacyjnych uwaza procesy psychiczne, a zatem konstrukty, ktére tworza si¢ w
przestrzeni szkolnej. W tym podejsciu do nieréwnosci edukacyjnych moga prowadzi¢ np.
status spoteczny jednostki, pozycja nauczyciela vs. pozycja ucznia, mozliwosci edukacyjne
ucznia, hierarchizacja w klasie szkolnej itp. (Dolata, 2014, s. 46-47).

Ostatnig z proponowanych analiz defaworyzacji spolecznej jest zestawienie
zatozen teorii porzadku i konfliktu spotecznego wedlug Johna Hortona, w ramach ktérych
wyrdzni¢ mozna podziat na: podstawy funkcjonowania spoteczenstwa oraz postrzeganie
natury ludzkiej i wartosci, sposoby analiz ,,naukowych”, teorie w perspektywie dewiacji i
probleméw spotecznych oraz w perspektywie konstrukcji relacji spotecznych. W zakresie
defaworyzacji spolecznej najistotniejszym elementem jest odniesienie si¢ do dewiacji i
probleméw spotecznych, ktore przewiduje analiz¢ ze wzgledu na: definicje i normy
patologii; ocen¢ zachowan odbiegajacych od normy; wyjasnianie definicyjne dewiacji i
probleméw spotecznych oraz dzialania ulepszajace system spoteczny (Gmerek, 2011, s.
20-21). To socjopedagogiczne rozwazanie defaworyzacji spotecznej z perspektywy
porzadku 1 konfliktu spolecznego generuje m.in. trudnosci w kontekscie definicyjnym,
ktére spowodowane sa rowniez synonimicznymi powigzaniami pojecia wykluczenia
spotecznego 1 bliskoznacznych okreslen, jak rowniez zawito$ciami interpretacyjnymi 1
rozroznianiem definicyjnym w naukowych rozwazaniach prac z dziedzin socjologii,
psychologii, polityki spotecznej, pedagogiki spolecznej czy ekonomii poje¢c tj. alienacja
spoteczna, deprywacja  spoteczna, defaworyzacja, dezorganizacja, degradacja,
dezintegracja, dyskryminacja, ekskluzja, marginalizacja spoleczna, marginalnosc,
marginesowo$¢, segregacja, separacja spoteczna, czy wylaczenie spoleczne itp.
(Szarfenberg, 2008, s. 2). W kolejnym etapie dochodzi do oceny i wyjasniania wyzej
wymienionych probleméw spolecznych i podejmowania strategii ulepszania dziatan z
perspektywy teorii porzadku — funkcjonowania i ewentualnie rozszerzania dzialan w
ramach systemu lub perspektywy teorii konfliktiu — koniecznosci radykalnej zmiany
systemu spotecznego. W zaleznosci od tego, jaka perspektywe rozwigzan przyjmiemy
nieréwnosci spoteczne beda dotyczyé bardziej radykalnych Iub liberalnych zmian

funkcjonowania spotecznego, a zatem $rodowiska defaworyzowane spotecznie beda mogty
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by¢ rozpatrywane w zakresie idei wdrazania réwnych szans i mozliwosci edukacyjnych
lub wyrownywania brakéw, kompensacji niepowodzen.

W dysertacji doktorskiej zagadnienie defaworyzacji spotecznej odnosi si¢ do
dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych, ktore korzystaja z lokalnych form
wsparcia i opieki na terenie miasta Poznania i Tarragony. Ponadto, problem defaworyzacji
spotecznej w niniejszych srodowiskach dotyczy dzieci, ktore posiadaja problemy szkolne
czy rowiesnicze, problemy adaptacyjne ze wzgledu na normy spoteczne i kulturowe, lub/i
wynikajagce z zaburzonego rozwoju. Jak réwniez dotyczy dzieci zdolnych, ktore ze
wzgledu na pochodzenie ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie nie maja szans na
umozliwienie im jak najlepszego wyksztatcenia.

Niezaleznie od przyjetej propozycji rozumienia wymiarow defaworyzacji
spotecznej w kierunku dzieci 1 mtodziezy zauwazalna jest potrzeba realizacji r6znorodnych
dziatan o charakterze prawnym i politycznym, ale przede wszystkim podejmowania
praktycznych dzialan w tym zakresie (Jarosz, 2013, s. 98-100). Postulowane zatozenia,
sformutowane w 2014 roku podczas dwudziestolecia Migdzynarodowego Roku Rodziny,
obejmujace ,,wzmocnienie wspOlpracy krajowych 1 miedzynarodowych organizacji
pozarzadowych wspierajacych rodzing, wdrazanie nowych programéw rodzinnych i
kontynuacja juz istniejacych, podejmowanie nowych inicjatyw i zwigkszanie efektywnosci
dziatah na rzecz rodziny na roznych szczeblach (krajowych, lokalnych, regionalnych),
przekaz dobrych praktyk w zakresie tworzenia polityki wobec rodziny, rekomendowanie
sprawdzonych rozwigzan” (Kwak, 2015, s. 12-13) powinny by¢ upowszechniane i
promowane w kazdym kraju.

Zjawisko defaworyzacji spotecznej nadal nie jest rozpatrywane w szerokiej
perspektywie, jednak coraz czeSciej w Polsce zauwaza si¢ rosngca roéznorodnosé
spoteczng, a w zwiagzku z tym konieczno$¢ wypracowania stalych zasad i1 kategorii

spotecznych, ktore wspiera¢ bedg system pomocowy 1 edukacyjny.

2. Srodowisko rodzinne a defaworyzacja spoleczna

Wspotczesnie rodzina poddaje si¢ réznorodnym tendencjom zmian. Jest to
bezwzglednie powigzane z sytuacjg spoteczno-ekonomiczng, systemem kulturowym i

polityka panstwa, ktore wyznacza pewne cele, zadania 1 funkcje, umozliwiajace
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podejmowanie kontekstu edukacji nastepnych mlodych pokolen. Innymi stowy, zmiany
dotycza struktur wewnatrzrodzinnych, jak réwniez oddziatujg poza systemem rodzinnym.
W opinii Zbigniewa Tyszki rodzina wspoélczesna ,,znajduje si¢ pod naporem wielu
czynnikéw zewngetrznych, ktére wptywaja na jej gwattowne 1 wielorakie przemiany. Jedne
z nich wywieraja wpltyw pozytywny i polepszaja jej warunki zycia (postep techniczny,
osiggni¢ecia medycyny), inne za§ powoduja jej dezintegracje i dezorganizacje” (Tyszka,
1999, s. 2). Nowoczesnos$¢ jednak niesie ze sobg pewne nastepstwa. W funkcjonowaniu
rodzin XXI wieku coraz czgdciej ,,zauwazany jest rosngcy indywidualizm, potrzeba
samorealizacji, postawy konsumpcyjne i hedonistyczne, ktére stworzyly model rodziny
roéznigey si¢ od dotychczasowego” (Pikuta, 2010, s. 48). Sprawia to, ze obecnie problemy
w egzystencji nie dotyczg wylacznie rodzin bezposrednio pochodzacych ze $rodowisk
defaworyzowanych, ale zwlaszcza rodzin, ktore doswiadczaja defaworyzacji spoteczne;.
Nie dotyczy to wiec wyltacznie kwestii socjalnych (ktore stanowig bazg¢ podstawowych
probleméw funkcjonowania rodziny), jednak ma zdecydowanie szersze, spoteczno-
kulturowe konotacje (Trempata, 2005, s. 47-48). Wspotczesne podejscie doswiadcza
bowiem przede wszystkim zréznicowania w zakresie: rozumienia pojecia rodziny,
znaczenia rodziny, budowania i funkcjonowania rodziny, wewngtrznego uktadu rol, a
takze rozumienia rodziny w perspektywie starzenia si¢ spoteczenstwa (Kwak, 2015, s. 16--
23). Aczkolwiek, mimo kryzysow, probleméw czy wystgpujacych zagrozen — rodzina
wcigz ,,powszechnie jest uznawana za naturalng i podstawowa komorke spoteczng”
(Kwak, 2015, s. 13) i odgrywa doniosta rolg¢ w zyciu dziecka, jako bazowa jednostka
zapewniania jego potrzeb. Jednak wspotczesnie ,,powszechnie wskazuje si¢ na trudnosci
rodzin w wypelnianiu swoich obowigzkow. Zwraca si¢ zatem uwage na problemy
materialne rodzin, brak wsparcia dla mtodych i starszych cztonkow rodziny, trudnosci w
tgczeniu pracy zawodowej i obowigzkow rodzinnych” (Kwak, 2015, s. 13). W zwigzku z
tym priorytetowe powinny by¢ dziatania wychowawcze 1 edukacyjne, jak rowniez
wspieranie podmiotow wypelniajacych te funkcje, przede wszystkim w kierunku rodzin i
dzieci pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spolecznie, by tworzy¢ nowe
mozliwos$ci 1 poprawe ich sytuacji zyciowe;.

W zwigzku ze zmianami ekonomicznymi i przeobrazeniami gospodarczymi,
dochodzi do zréznicowanych kryzyséw 1 narastania problemow wspotczesnej rodziny,
dotyczy to m.in. zakresu prawidtowego funkcjonowania w spoteczenstwie. Jednym z

podstawowych oraz w ostatnich latach nasilajacych si¢ zagrozen dotyczacych sfery
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materialnej, dotykajacych wspoélczesne rodziny sg przeobrazenia gospodarcze, z ktorych
najbardziej dotkliwym jest zjawisko bezrobocia (Cgcelek, 2011, s. 50-51). Problemy
materialne rodzin pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych sg jednocze$nie
przyczyng wielu innych problemoéw o charakterze psychologicznym 1 spotecznym.
Dhugotrwaty brak pracy powoduje ubozenie rodziny, a w zwigzku z tym czgsto prowadzi
do probleméw socjalnych, ubostwa a nawet do bezdomnosci (Kuspit, 2013, s. 40-41).

Dla rodzin pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie bezrobocie
strukturalne 1 dlugotrwale, oznacza nie tylko ciagly proces zubozenia spoteczno-
ekonomicznego, ale takze kulturowego i technologicznego. Pozbawieni sg oni mozliwosci
wykonywania pracy, ktora jest podstawowa potrzeba i1 istotnym wymiarem ludzkiej
egzystencji, poza tym nie moga realizowa¢ swoich osobistych aspiracji oraz podlegaja
jeszcze glebszym procesom degradacji spotecznej (Kanios, 2013, s. 222). W tym procesie
uczestniczg takze dzieci, ktore bardzo czgsto ,,sa nadreprezentowane w populacji ludzi
biednych; wsrdd ludzi wspieranych przez publiczng pomoc spoteczng czgsciej niz co
trzecig osobg jest dziecko” (Kotlarska-Michalska, 2015, s. 42).

Innym powodem Kkorzystania przez dzieci z pomocy instytucji wsparcia i opieki
dziatajacych w srodowisku lokalnym jest trudnos¢ wynikajaca z taczenia pracy zawodowej
z wypelnianiem obowigzkoéw rodzinnych przez rodzicow. Jest to korelacja zwrotna migdzy
bezrobociem a podjeciem pracy zarobkowej w celu utrzymania rodziny. Rodzice dzieci
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych podejmuja si¢ bardzo czesto kilku prac (w
niepelnym wymiarze godzin lub nielegalnie), by =zapobiec niekorzystnej sytuacji
materialne] czy bezrobociu, jednocze$nie nie wypetiajagc lub zaniedbujac funkcje
wychowawczo-opiekuncze wzglgdem dziecka. Inng proba zmiany niekorzystnej sytuacji
jest wspotczesnie ,,intensywne nasilenie si¢ zarobkowych wyjazdow zagranicznych w
zwigzku z wysokim poziomem bezrobocia” (Cecelek, 2011, s. 47) — dotyczy to jednego
lub obojga rodzicow. Wskutek tego nie tylko zaniedbane zostajg funkcje wychowawczo-
opiekuncze wzgledem dzieci, ale niejednokrotnie dochodzi do dezorganizacji lub rozpadu
rodziny. Taka sytuacja prowadzi do niestabilno$ci rozwoju dziecka i bardzo czgsto do
deprywacji jego potrzeb. Brak wsparcia w tym zakresie jest kolejnym zagrozeniem
wynikajacym z wadliwego funkcjonowania $rodowiska rodzinnego, a powstajace deficyty
(spoteczne, psychiczne i biologiczne) zwigkszaja zakres niekorzystnego wplywu
czynnikow zewnetrznych i wewnetrznych na proces socjalizacyjno-wychowawczy. W

zwigzku z czym, ,dziecko w rodzinie zagrozonej jest zmuszone do specyficznych
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warunkoéw zycia, w ktorych zyje, szybko nabywajac negatywne wzorce zachowania”
(Segiet, 2005, s. 150). Nieustajagce trwanie w tego typu sytuacji deficytowej (w sferze
materialnej) lub pogarszanie si¢ procesow zachodzacych na plaszczyznie psychologicznej,
spotecznej, zdrowotnej, edukacyjnej i in. w literaturze (zwtaszcza w pedagogice spoteczne;j
I socjologii) okreslane jest pojeciem wykluczenia spotecznego, ktore jest zjawiskiem
znacznie szerszym niz defaworyzacja spoteczna, a ponadto dynamicznie poddajacym si¢
zmianom (Danecka, 2014, s. 18).

Defaworyzacja spoteczna dzieci jest skutkiem (i jednocze$nie przyczynia si¢ do
powstawania nowych) pietrzacych si¢ probleméw spotecznych, jednakze nalezatoby
poszukiwa¢ nowych, sprawnych rozwigzanh wzgledem wciaz rozrastajacych sig
nierdwnosci spotecznych z nich wynikajacych. Przed wspoétczesng rodzing formutuje sig
znacznie wigcej zagrozen, ktore zostaty szerzej omowione w literaturze przez pedagogoéw
spotecznych 1 socjalnych, jednak w niniejszych analizach zaprezentowano zakres
podstawowych problemow, ktére oddziatuja na funkcjonowanie dzieci w rodzinach
pochodzacych ze s$rodowisk defaworyzowanych spotecznie. ,,Rodzina wspotczesna
[nieustannie] jako podstawowe 1 naturalne srodowisko wychowawcze ulega ewolucji, lecz
nie zawsze nadaza za szybkim i wszechstronnym postepem” (Cgcelek, 2011, s. 47). W
zwigzku z powyzszym, w dalszej czgéci niniejszego podrozdziatu zostaty zaprezentowane
wybrane obszary analiz dotyczace wspoétczesnej rodziny, ktore z perspektywy badan

podejmowanych w dysertacji doktorskiej stanowig centrum zainteresowan.

2.1. Znaczenie rodziny jako sSrodowiska wychowawczego

Podstawowym i naturalnym otoczeniem wychowawczym dziecka jest
srodowisko rodzinne. Stanowi ono fundament ksztaltowania jego prawidlowego i
wieloaspektowego rozwoju, bowiem ,s$rodowisko rodzinne jest pierwszym
srodowiskiem wychowawczym w zyciu dziecka, ktore ksztattuje jego uczucia, postawy
oraz wywiera ogromny wplyw na powstawanie systemu warto$ci, norm i wzorcow
postepowania. Inne grupy spoteczne czy instytucje, takie jak: szkola, grupy
rowiesnicze, roznorodne organizacje, kosciol uzupelniaja jedynie wpltyw rodziny na
dziecko” (Cecelek, 2005, s. 239).

Wspotczesnie coraz czgséciej podejmowana jest kwestia egzystencji rodziny.

Zwraca si¢ uwage na réznorodne utrudnienia, ktéore maja negatywny wplyw na jej
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prawidlowe funkcjonowanie. Zwigzane jest to m.in. Z niewydolnoscig lub degradacja
systemu rodzinnego. Funkcja wychowawcza jest jedna z najwazniejszych funkcji
rodziny, do rownie waznych zaliczy¢ mozna m. in. funkcj¢ materialng, ekonomiczng,
prokreacyjng, legalizacyjno-kontrolng, emocjonalno-ekspresywng, klasows, opiekuncza
i kulturowa (Janus, 2006, s. 153), ktore sa ze sobg powigzane i Wzajemnie na siebie
oddziatujg. Nieumiejetnos¢ lub niedostatecznos¢ zaangazowania w wypelnianiu pewnej
funkcji rodziny rozwija jednoczes$nie zagrozenia, ktore rzutuja na funkcjonowanie
rodziny w spoleczenstwie. Do aktualnie wystepujacych problemdéw wspotczesnych
rodzin mozna zaliczy¢ alkoholizm, bezrobocie i przemoc, (z ktorymi od lat zmaga si¢
system pomocy spotecznej), jak rowniez Wzrost rozwodow czy emigracji zarobkowej
(Becker-Pestka, 2016, s. 210). ,,Niezaleznie od specyfiki tych zjawisk, ich etiologii
wazne s3 ich negatywne i dlugofalowe skutki dla rodziny, przede wszystkim dla dzieci”
(Becker-Perstka, 2016, s. 210). Zwlaszcza wsérdd rodzin pochodzacych ze Srodowisk
defaworyzowanych to wtasnie dziecko jest najbardziej narazone na zachodzace w jego
najblizszym otoczeniu liczne przeobrazenia i powielanie nieprawidtowych wzorcow
wychowawczych w przysziosci.

Na podstawie funkcjonowania wspotczesnych rodzin mozna wyrdznié takze
cztery zjawiska, ktére maja coraz wickszy wplyw na powstawanie i pi¢trzenie si¢
kryzysow rodziny, sg to:

,» 1. Niezalezno$¢ cztonkdéw rodziny.

2. Ich rGwnouprawnienie.

3. Dezintegracja rodziny.

4. Patologia spoteczna i psychospoleczna jednostek™ (Pierzchata, 2009, s. 67).

Oddzialuja one bezposrednio na wszystkie z mozliwych funkcji rodziny,
zwlaszcza na funkcje wychowawczg. Wspotczesnie ,,w wielu rodzinach praca staje si¢
celem zycia, a nie Srodkiem do zycia” (Cecelek, 2011, s. 51). W zwigzku z czym dzieci
nie otrzymujg dostatecznego oparcia emocjonalnego i psychicznego, ktorego by
potrzebowaty. Prowadzi to zwykle do pozornej kompensacji glownie zapewnianiem
potrzeb materialnych ze strony rodzicéw, ktora sprzyja rozluznieniu wig¢zi rodzinnych,
konfliktom 1 nieporozumieniom (Cecelek, 2011, s. 52).

W funkcjonowaniu wspotczesnych rodzin istotnymi elementami sg takze
relacje 1 wiezi wewnatrzrodzinne oraz ich mechanizmy. Stanowig one baze do

prawidlowego funkcjonowania systemu rodzinnego. Zaburzenia tam powstajace moga
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prowadzi¢ do tworzenia nieprawidtowych postaw i zachowan cztonkéw rodziny.
Realizujac podstawowe funkcje wychowawcze rodzice wykorzystuja rozne Srodki
oddzialywan wychowawczych poprzez przybieranie wybranych styléw 1 postaw
(Ostafinska-Molik B., Wysocka E., 2014, s. 213-214). Do najczesciej omawianych
stylow wychowania w rodzinach wspoétczesnych naleza: styl demokratyczny,
autokratyczny, liberalny i niekonsekwentny (Ostafinska-Molik B., Wysocka E., 2014, s.
216). Wsrdd rodzin pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie rzadziej
obserwowalne jest prezentowanie stylu demokratycznego, zwykle dochodzi do
wykorzystywania niepozadanych z punktu pedagogicznego styléow wychowania (tj. np.
styl autokratyczny czy niekonsekwentny). Jest to powigzane z niskg skutecznoscig
oddziatywan wychowawczych oraz potegowaniem nieprawidtowych postaw, gdyz style
wychowania sg $ci$le powigzane z postawami wychowawczymi. W zalezno$ci od
przyjetego stylu wychowania rodzice realizujg pozytywne lub negatywne postawy
wychowawcze, ktore oddziatujg na cate srodowisko rodzinne. Istotng kwestig jest m.in.
akceptacja dziecka, realizacja zasad wspoldziatania 1 angazowania go w zycie rodzinne,
przy zostawieniu miejsca na swobod¢ dzialania oraz uznawania praw dziecka. Ponadto,
,,styl wychowania rodzicielskiego ma znaczenie dla ksztatltowania si¢ poczucia wiasnej
wartosci oraz sposobu radzenia sobie w sytuacjach trudnych” (Ostafinska-Molik B.,
Wysocka E., 2014, s. 221) przez wszystkich cztonkow rodziny. Zatem reprezentowanie
postaw odtracenia czy unikania dziecka (co nierzadko zdarza si¢ wsrdd rodzin
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych, zwtaszcza rodzin dysfunkcjonalnych)
poteguje jedynie problemy funkcjonowania rodziny w szerszym konteksScie
spotecznym. Realizujagc negatywne postawy wychowawcze, W kwestii dyskusyjnej
pozostaje zapewnienie podstawowych potrzeb dziecka, gdyz ,,wspotczesnie obserwuje
si¢ wyrazne przesunig¢cia w hierarchii warto$ci, wrecz przebiegunowanie, poniewaz
indywidualne pragnienia i aspiracje, dgzenia materialne, egoistyczne, pogon za karierg i
dobrobytem spychajg prawdziwe ludzkie potrzeby i warto$ci na plan dalszy” (Cgcelek,
2011, s. 52). Wigc, ,uzasadnione staja si¢ obawy, Zze mamy do czynienia z
wielowymiarowym procesem dezintegracji negatywnej, atakujagcym coraz liczniejsze
polskie rodziny, o czym $wiadczg statystyki przestepczosci, [...] przemocy, agresji,
nietolerancji, ale takze obojetnosci, leku i strachu” (Cecelek, 2005, s. 248).

Zagrozenia funkcjonowania wspoélczesnej rodziny (W tym wzrost postaw i

zachowan niepozadanych reprezentowanych przez dzieci i mlodziez, zwlaszcza ze
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srodowisk defaworyzowanych spotecznie) potggowane sg takze przez transfery
medialne, gdzie prezentowana jest ,,coraz wigksza brutalizacja tresci przekazywanych
przez wspotczesne srodki masowego przekazu” (Cecelek, 2011, s. 52). Obecna sytuacja
oddziatuje bezposrednio na wzrost negatywnych zjawisk spotecznych, co poteguje
czynniki utrudniajagce wychowanie mtodego pokolenia.

Nieprawidlowo wypelniane funkcje rodziny, wadliwe style i postawy
wychowania rodzicielskiego, a takze pi¢trzace si¢ problemy wychowawcze 1 zagrozenia
w sferze spolecznej, rodzinnej czy indywidualnej moga przyczyni¢ si¢ nie tylko do
degradacji systemu rodzinnego, ale takze do poszukiwania przez dzieci i mlodziez
bezpieczenstwa 1 akceptacji poza domem rodzinnym. W nastepstwie przemian
wspotczesnej rodziny XXI wieku moze nasila¢ si¢ wiec kolejny problem spoteczny,
jakim jest fenomen dzieci ulicy (Marszatek, 2011, s. 43-56). Dokonujace sig
dynamiczne zmiany we wspotczesnych rodzinach sprawiajg, ze istnienie instytucji
pomocy spotecznej, ktéore maja na celu pomoc i1 wspotdzialanie z rodzinami
znajdujacymi si¢ w trudnej sytuacji zyciowej (Dz.U. z 2008 r. nr 115, poz. 728, art. 2-
4), powinno by¢ traktowane priorytetowo, bowiem edukacja i wychowanie w
rzeczywisto$ci nie sa podstawa dziatalnosci tylko rodziny czy szkoty, ale réwniez

srodowiska lokalnego.

2.2. Uwarunkowania twérczego rozwoju dziecka w rodzinie

funkcjonalnej i dysfunkcjonalnej

Struktura i funkcjonowanie wspotczesnej rodziny narazone jest na szereg
roznorodnych oddziatywan i zjawisk zagrazajacych i/lub majacych negatywny wpltyw
na realizowanie podstawowych funkcji i wytrzymatos¢ srodowiska rodzinnego. Jedng z
kwestii interesujacych (zwlaszcza z perspektywy pedagogicznej) jest znaczenie
oddziatywan rodziny i jej funkcjonowania na tworczy rozwoéj dzieci. Jak zauwaza
Krzysztof Szmidt, ,badacze nierzadko podaja tak sprzeczne wnioski, Zze uwazny
pedagog, ktory chciatby wyciggna¢ z ich badan wskazowki praktyczne do codziennej
pracy wychowawczej, ma z tym duze trudno$ci” (Szmidt, 2013, s. 418). Nasilenie si¢
negatywnych i/lub pozytywnych zjawisk w wypetianiu funkcji rodziny z pewnoscia
bedzie oddziatywalo na caty system rodzinny i hierarchi¢ potrzeb wszystkich cztonkow

rodziny.
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Zdaniem Jadwigi lzdebskiej rodziny funkcjonalne to takie, ktore ,realizuja
przypisane im funkcje, ktére pomys$lnie rozwigzuja wlasne problemy, majac na uwadze
dobro wszystkich jej cztonkow” (Izdebska, 2000, s. 64). Prawidlowe spehianie
wszystkich funkcji rodziny oraz dbanie o zaspokojenie potrzeb dziecka stanowi
podstawe jego zrownowazonego rozwoju. Rodzina funkcjonujgca prawidlowo pozwala
na przetrwanie i rozw0j wszystkich czlonkéw rodziny, stanowi dla nich zrédio
zaspokojenia potrzeb emocjonalnych, psychicznych i spotecznych, a wigc m. in. jest
zrodtem rownowagi pomiedzy autonomia a zaleznoscig w funkcjonowaniu i tworzeniu,
budowaniu wlasnej tozsamosci i wartosci (Prajsner, 2002, s. 18). Stanistaw Kawula
zauwaza, ze dziecko w rodzinie funkcjonalnej do$wiadcza troski i uwagi ze strony
rodzicow, uznawania i szanowania jego praw, ale takze akceptacji niedoskonatosci oraz
niedojrzatosci dziecka, bowiem rodzice sg $wiadomi, ze kazdy ma prawo do btedu i
jego naprawy (Kawula, 2002, s. 129-132).

W rodzinach funkcjonalnych istotng rol¢ powinna peli¢ edukacja oraz jej
miejsce w hierarchii warto$ci rodziny. Dbalo$¢ o rozwodj edukacyjny wszystkich
cztonkow rodziny przyczynia si¢ do prawidtowego jej funkcjonowania. Hanna Krauze-
Sikorska i1 Kinga Kuszak dostrzegaja sprzyjajaca rolg wspolpracy s$rodowiska
rodzinnego z instytucjonalnym w kontekscie rozwoju dziecka i zapobieganiu jego
dysfunkcji. Ich zdaniem ,,szczeg6lng grupe¢ stanowia tu dzieci funkcjonujace w trudnych
warunkach spotecznych, a wigc w Srodowiskach o niskim statusie spolecznym, niskim
poziomie wyksztalcenia rodzicow, duzym nasileniu bezrobocia, patologicznych
sposobach radzenia sobie z problemami, ale takze nierealizujacych podstawowych
funkcji opiekunczych i wychowawczych” (Krauze-Sikorska, Kuszak, 2008, s. 85). Jak
wskazujg autorki, w tych $rodowiskach szczegélnie wazna jest rola instytucji
edukacyjnych (przedszkola, instytucji lokalnych), ktore beda wspomagaé i wspieraé
rodziny w prawidtowym wypetnianiu funkcji (Krauze-Sikorska, Kuszak, 2008, s. 87).

W kontek$cie rozwijania tworczosci dzieci John S. Dacey i Kathleen H.
Lennon jako najlepszy rodzaj wychowania uznali ,,wspierajace rodzicielstwo”, bazujace
na wzajemnym szacunku i zaufaniu rodzicow oraz dziecka, wspieraniu dziecka w jego
zainteresowaniach i celach, ale takze zadowoleniu z obcowania z dzieckiem i dawania
mu wzoru do nasladowania (Szmidt, 2013, s. 430). Za prawidtowe Srodowisko
wychowawcze i jednocze$nie wspierajace tworczos¢ dziecka uznaje si¢ takze takie,

gdzie wazna jest akceptacja dziecka oraz wolno$¢ jego wyboroéw, przekonan i wartosci.
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Jak roéwniez takie, gdzie pochwata jest dla realnych osiggni¢¢ dziecka, a nie ocen
szkolnych, gdzie istnieje zgodno$¢ obojga rodzicow wzgledem wykonywanych
oddziatywan wychowawczych oraz gdzie obecne jest zyczliwe towarzyszenie zarowno
w sukcesach jak i porazkach dziecka (stworzenie atmosfery partnerstwa w tworczym
rozwoju). Jednak przede wszystkim prawidlowe $srodowisko wychowawcze jest tam,
gdzie istnieje nieustanne pobudzanie dziecka do eksploracji $wiata i podejmowania
aktywno$ci tworczych (Szmidt, 2013, s. 431-432). Podsumowujgc, prawidlowe
srodowisko wychowawcze pozwala dzieciom, rodzicom 1 innym cztonkom rodziny na
pelnienie okreslonych rol, z zachowaniem ich naturalnych potrzeb wynikajacych z
funkcjonowania w systemie rodzinnym i szerzej, spolecznym.

W tabeli ponizej przedstawiono propozycje optymalnego funkcjonowania

dziecka w rodzinie o prawidtowym profilu wychowania.

DZIECKO W DOMU

rozktad zaje¢ dostosowany do potrzeb i mozliwosci dziecka i innych cztonkdw rodziny

znajduje sie w centrum zainteresowania najblizszych mu oséb

jego relacje z otoczeniem sg spontaniczne, nieformalne, oparte na wiezi emocjonalnej z najblizszymi

dorosli staraja sie zrozumie¢ jego perspektywe widzenia $wiata, podejmuja probe porzadkowania rzeczywistosci,

budujg rusztowanie miedzy dzieckiem a $wiatem

przebywa w $rodowisku znanych osdb (kontakty spoteczne sg ograniczone, cho¢ moga by¢ réznorodne)

jego potrzeby sa zaspokajane przez najblizszych

zdobywa wiele waznych do$wiadczen przy okazji wspdtdziatania z rodzicami, rodzenstwem oraz innymi osobami z

otoczenia

organizuje wiasng przestrzen i dziatanie w sposéb przypadkowy, niesystematyczny i nieckonsekwentny

aktywnos$¢ wynika z naturalnych zainteresowan dziecka oraz ze specyfiki sytuacii, w ktérej sie znajduje

dziecko jest uczestnikiem dialogu, sesje stuchania i mowienia w naturalny sposéb przeplatajq sie

moze reagowac¢ spontanicznie i spotykac sie ze spontaniczng reakcjg otoczenia

Tabela 2. Specyfika funkcjonowania dziecka w $rodowisku rodzinnym. Zrédto: Krauze-

Sikorska, Kuszak, 2008, s. 84.
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Natomiast, jezeli rodziny ,,nie potrafia wypetnia¢ swych funkcji wystarczajaco
dobrze” (Izdebska, 2000, s. 64), okreslane s3 mianem rodzin dysfunkcjonalnych.
Dotyczy to rodzin, ktéore ze wzgledu na zréznicowane zaklocenia w realizacji
podstawowych funkcji nie sg w stanie zapewni¢ dzieciom (i innym czlonkom rodziny)
ich podstawowych potrzeb. ,,Do najcze$ciej wymienianych w literaturze czynnikow
prowadzacych do dysfunkcjonalno$ci rodziny zalicza si¢ bezrobocie, biede,
bezdomnos¢, rozbicie, separacje¢, niepetnos¢ rodziny, mediatyzacj¢ rodziny, alkoholizm,
przemoc, przestgpstwa oraz wynikajacg z takiej sytuacji dezorganizacje struktury
wewnetrznej rodziny i dezintegracje w sferze emocjonalnej” (Cecelek, 2011, s. 53).

Zdaniem Kawuli mozna wyr6zni¢ rodziny dysfunkcyjne czesciowo, czyli takie,
ktore do$wiadczajg pewnych niepowodzen w wypehianiu funkcji rodzinnych lub
calkowicie, czyli takie, ktore z roznych wzgledéw nie sa w stanie ich wypetnia¢ i musza
je zastgpi¢ rodziny wyspecjalizowane (Kawula, 2002, s. 132). W s$rodowiskach
defaworyzowanych spotecznie mozna zaobserwowaé uczestnictwo rodzin z tych obu
grup. Jednak, jezeli uwzglednia si¢ dzieci pochodzace ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie, uczgszczajace do lokalnych form wsparcia i opieki sg to przede wszystkim
dzieci pochodzace z rodzin z dysfunkcjami cz¢s§ciowymi, czyli m.in. niepowodzeniami
w wypehianiu funkcji rodzinnych i zaspokajaniu potrzeb dziecka. ,,Dysfunkcjonalny
system rodziny charakteryzuje si¢ przede wszystkim napigta atmosferg emocjonalna,
wysokim poziomem chronicznego niepokoju (...). Taki uktad czynnikéw stanowigcych
o zyciu rodzinnym jest bardzo niekorzystny dla prawidlowego rozwoju mtodego
pokolenia” (Cecelek, 2011, s. 56), gdyz ,dzieci wywodzace si¢ z rodzin
dysfunkcjonalnych przede wszystkim sg silnie naznaczone spotecznie, co jeszcze
zmniejsza ich nadzieje na samodzielne uporanie si¢ z problemami” (Komenderska,
2011, s. 64). W rodzinach dysfunkcjonalnych do najczesciej wymienianych nastgpstw
funkcjonowania wyzej opisanych systemow rodzinnych nalezg przede wszystkim
niekorzystne dla dziecka skutki emocjonalne, zanizone osiggnigcia edukacyjne i
aspiracje zyciowe, a w konsekwencji znieksztalcenie rozwoju dziecka zwlaszcza na
plaszczyznie psychicznej (Bragiel, 1996, s. 42). Nierozwini¢ta lub zaburzona sfera
emocjonalna czy zanizone osiagniecia w trakcie nauki szkolnej majg takze Szereg
oddziatywan na inne i bardziej rozlegte niepowodzenia szkolne czy zyciowe.

W kontekscie tworczosci dziecka w $rodowisku rodzinnym, zaré6wno w

systemie funkcjonalnym, jak i dysfunkcjonalnym znaczaca role pelnig takze
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uwarunkowania dotyczace roli matki i ojca w rodzinie, style wychowania, obecnos¢
rodzenstwa i kolejnosci narodzin oraz ogoélna atmosfera rodzinna (Szmidt, 2013, s. 419-
434). Jednak realizowane dotagd badania w tym zakresie dotyczyly gldéwne rodzin
tworcOw wybitnych i formutowane przez nich wnioski zwykle sa wzajemnie sprzeczne.
Raporty badawcze nie prezentuja wigc jaki wpltyw rodziny (pozytywny czy negatywny)
poteguje rozwdj tworczy dziecka, nie podaja tez jednoznacznych wynikow odnos$nie
stosowanych codziennych praktyk do wychowania w rodzinie (Szmidt, 2013, s. 433-
444). Niemniej jednak istotng role pelni edukacja. Im wigcej probleméw w
funkcjonowaniu rodziny si¢ nawarstwia, dochodzi do ich sprzezenia i kumulacji, a w
zwiazku z tym do rezygnacji z wigkszej ilosci zadan. Zatem podejscie lekcewazace do
dysfunkcjonalno$ci rodziny sprawia, ze problemy wszystkich cztonkéw rodziny
znacznie si¢ poszerzaja, co moze skutkowa¢ degradacja rodziny, ktora w konteks$cie
prawidlowego rozwoju dziecka (zwlaszcza twoérczego rozwoju) ma szczegdlne
znaczenie.

Tworczo$¢ dziecka moze by¢ obecna zardwno w rodzinach funkcjonalnych,
jak i dysfunkcjonalnych (wprowadzenie w rozdziale pierwszym, podrozdzial trzeci).
Zdaniem Edwarda Necki, by dziecko rozwijalo si¢ tworczo powinno doswiadczaé w
domu rodzinnym jednocze$nie podstawowego poczucia bezpieczenstwa i niezbednej
dawki wolnosci (Necka, 2012, s. 147), a tego moze doswiadczy¢ w kazdym z
omawianych  profili  rodzin. Pomimo pewnych brakow wynikajacych z
dysfunkcjonalnosci rodziny (o réoznym jej podtozu), dzieci mogg zdobywac potencjalne
mozliwosci  rozwojowe.  Wigkszo$s¢  dzieci  pochodzacych ze  $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie zwykle posiada nizsze niz przeci¢tne zdolnosci
przystosowania si¢ do norm szkolnych, spolecznych i kulturowych (Cecelek, 2011, s.
93; John-Borys, 1997, s.36-37). Aczkolwiek badania Marii John-Borys wykazuja, ze
jednoczesnie znaczna cze$¢ z nich zadowalajgco radzi sobie z naukg szkolng, a niektoére
dzieci funkcjonuja intelektualnie powyzej przecietnej, gdyz posiadaja np. uzdolnienia
specjalne (John-Borys, 1997, s. 37). Zdaniem autorki, mimo funkcjonowania dziecka w
rodzinie dysfunkcjonalnej ma ono szans¢ na rozwdj i zaawansowane osiggni¢cia w
jednej lub kilku dziedzinach zycia, jednak by je wypracowaé potrzebuje odpowiedniej
diagnozy, pomocy 1 wsparcia. ,,Poznawanie 1 rozwijanie zdolnosci dzieci stanowi
wazny element w pracy wychowawczej, poniewaz kazde osiggnigcie dziecka

wzmocnione przez dorostych podnosi jego poczucie wartosci, daje energie do
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pokonania nastgpnych trudnosci” (John-Borys, 1997, s. 37). Natomiast, gdy dziecko nie
doswiadcza takiego wsparcia w $rodowisku rodzinnym, nie otrzymuje pomocy ze
strony najblizszych lub 0soby z najblizszego otoczenia nie obserwuja i nie diagnozujg
trafnie jego funkcjonowania, wtedy dziecko nie potrafi sobie poradzi¢ z wilasnymi
problemami i poszukuje rozwigzan na uniknigcie oceny ze strony innych, czy
osiggnigcia porazki. ,Dzieci o niskim poczuciu wlasnej wartosci charakteryzuje
ostrozno$¢, niepewnos¢, lgk przed niepowodzeniem. Pragng sukcesu i uznania tak
samo, jak ich réwiesnicy, ale ich podstawowym celem staje si¢ unikanie porazki, bo
staraja si¢ chroni¢ siebie przed upokorzeniem, izolacja, czy wrecz odrzuceniem przez
innych” (Krauze-Sikorska, 2012, s. 66). W zwigzku z powyzszym sytuacje wywotuja
dalsze konotacje zwigzane ze sfera emocjonalng i funkcjonowaniem w innych

srodowiskach.

3. Srodowisko szkolne a defaworyzacja spoleczna

Dokonujac analizy szkolnictwa wsréd rodzin pochodzacych ze $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie mozna zauwazy¢ zréznicowane podejscie do edukacji i
wyksztatcenia. Czynnikami warunkujacymi nie tylko poglady 1 warto$ci edukacyjne, czy
osiggniecia szkolne dziecka, ale réwniez mozliwosci dostgpu do nauki jest przede
wszystkim sytuacja spoteczno-ekonomiczna danej rodziny (Cecelek, 2011, s. 94-95). Z
drugiej strony wynikajace z danej sytuacji ,,razace nierownosci w dostgpie do oswiaty
nieuchronnie prowadza do glgbokiego rozwarstwienia spotecznego, uksztaltowania sig
modelu spoteczenstwa dualnego, to znaczy takiego, w ktorym tylko czgs¢ obywateli ma
szans¢ rozwoju, jest aktywna 1 zintegrowana, druga za$ ulega marginalizacji” (Ochremiak,
2002, s. 3). W zwigzku z czym, ,Szkota — powszechna i jednolita — okazuje sie
doskonalym instrumentem utrwalania réznic uwarunkowanych przez zrdéznicowanie
warunkow rozwojowych w domu rodzinnym” (Kwiecinski, 2005, s. 35). Jest to
bezposrednio skorelowane z obnizaniem si¢ warto$ci i jakosci edukacyjnej przekazywanej
w domu rodzinnym. Jednakze szkota moze takze zmniejsza¢ nier6wnosci natury
pozaszkolnej, stwarzajac dzieciom ,,niepowtarzalng okazj¢ do uzyskania wyzszej pozycji
spotecznej niz ta, ktora osiggneli rodzice 1 inni cztonkowie najblizsze rodziny”

(Szymanski, 2004, s. 85). Mimo roznic, jakie wystepuja w szkotach, srodowiskach
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migdzyszkolnych i poza nimi, takie podej$cie powinno by¢ poddawane szczegdlnej
refleksji wséréd dzieci pochodzacych ze s$rodowisk defaworyzowanych spolecznie, by
wzmacnia¢ ich potencjat edukacyjny i aspiracje zyciowe.

Srodowisko szkolne jest jednym z najwazniejszych przestrzeni funkcjonowania
dziecka, gdyz zachodzace tam relacje ulegaja znacznemu rozszerzeniu niz wylacznie w
srodowisku rodzinnym. Dziecko pozostaje zmuszone do wchodzenia w relacje z
nauczycielami i rowie$nikami, ale takze z wlasnym ,,ja” (Kr6l, 1997, s. 23-26). Wchodzi
wiec w nowg sytuacje, w ktorej do prawidlowego funkcjonowania i przystosowania si¢ do
szkolnej rzeczywisto$ci potrzebuje takze zapewnienia wlasnych potrzeb, zwlaszcza
potrzeby bezpieczenstwa, szacunku, uznania i samorealizacji. Dzieci pochodzace ze
srodowisk defaworyzowanych spolecznie w systemie szkolnym sg szczegdlnie narazone na
niepowodzenia szkolne, na wykluczenie lub nieporozumienia w kontaktach z rowie$nikami
I nauczycielami, gtownie ze wzglgdu na pochodzenie oraz nierd6wnosci z niego
wynikajace, ale takze z uwagi na trudnosci czy zaburzenia zachowania lub/i uczenia sig.
Utrudnia im to jednoczes$nie prawidlowe przystosowanie si¢ do szkolnej rzeczywistosci,
obniza motywacje i aspiracje edukacyjne, a w konsekwencji — zyciowe, ktore w wigkszosci
przypadkow i tak sg niskie i nie odgrywajg istotnej roli nawet w wyobrazeniach odnos$nie
swojej przysztosci (por. Cecelek, 2011; Zbonikowski, 2010; Kawula, 2005). Tymczasem,
»Srodowisko szkolne jest jednak miejscem, w ktorym kadra nie powinna pozostawaé
obojetna wobec obserwowanych niepokojacych oznak w zachowaniu uczniow.
Nauczyciele w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej powinni podejmowac
dzialania o charakterze profilaktycznym, a w skrajnych przypadkach interwencyjnym”
(Curyto-Sikora, Kaczmarska, 2014, s. 134). Aczkolwiek praca z dzie¢mi pochodzacymi ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie, ktorzy na skutek zrdéznicowanego podloza
nier6wnosci przejawiaja trudnosci w nauce oraz brak zainteresowania nig, jest zwigzana ze
zwigkszonymi  wymaganiami wobec nauczycieli 1 czesto ponadprzecigtnym
zaangazowaniem w prac¢ dydaktyczno-wychowawczg (Michalak, 2010, s. 72-73). W
zwigzku z powyzszym, dla efektywnosci podejmowanych dziatan, konieczne byloby
powigzanie dziatalno$ci instytucji pomocowych, ale takze zaangazowanie rodzicow i
spotecznosci lokalnej do wspotpracy w zakresie wspierania i wspomagania dzieci w
zwalczaniu barier edukacyjnych, jak réwniez wypracowanie polityki wyréwnania szans
edukacyjnych, ktora bylaby nieprzerwanie prowadzona (w $rodowisku rodzinnym,

szkolnym i lokalnym). Powstanie takiego planu pomocy i wsparcia dotyczy zwlaszcza

84



dzieci i rodzin pochodzacych ze srodowisk nieuprzywilejowanych, poniewaz w rodzinach
tych najczesciej dochodzi do trudno$ci w wypetnianiu rol i funkcji socjalizacyjnych oraz
wychowawczych (Izdebska, 2003, s. 78). Pomimo, ze od wielu lat w szkotach i systemach
ksztalcenia obserwuje si¢ zjawisko dyferencjacji spotecznej, a w zwigzku z tym segregacji
1 poszczegbélnych procesow selekcyjnych dotad nie wypracowano modelu poprawy
sytuacji dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych, co skutecznie utrudnia im
osiggniecie sukcesu edukacyjnego (jakkolwiek rozumianego).

W niniejszym fragmencie wyszczegélniono wybrane aspekty funkcjonowania
dzieci pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spotecznie w $rodowisku
szkolnym. Przede wszystkim analizie teoretycznej poddano psychospoteczne
funkcjonowanie dziecka jako uczestnika systemu szkolnego. W kolejnym fragmencie
omowione zostaly uwarunkowania defaworyzacji spotecznej dziecka w szkole z
uwzglednieniem roli nauczyciela — wychowawcy w trakcie pracy z dzie¢mi pochodzacymi
ze $rodowisk defaworyzowanych. Nastgpnie w ramach podsumowania przedstawione

zostaty kwestie edukacji rownych szans we wspotczesnej szkole.

3.1. Psychospoteczne przystosowanie ucznia

Srodowisko, w ktérym zyjemy nieustannie podlega zmianom, a w zwiazku z
tym czlowiek takze si¢ im poddaje i funkcjonuje w zrdznicowanych kontekstach
spotecznych. Dla dziecka jednym z glownych momentéw zmian jest rozpoczecie
edukacji. W tym momencie to ono jest zobowigzane przystosowac si¢ do wymagan ze
strony Srodowiska szkolnego. W najbardziej ogdlnym znaczeniu przystosowanie
spoteczne ,,0znacza proces, dzigki ktoremu jednostka osigga stan rownowagi miedzy
wlasnymi potrzebami, pragnieniami i mozliwo$ciami a warunkami i wymaganiami ze
strony Srodowiska” (Cecelek, 2011, s. 182). Do og6lnych czynnikdéw, ktore determinuja
trudnos$ci w przystosowaniu spotecznym mozna zaliczy¢:

a) ,wewnetrzne: tkwigce w czlowieku (zaburzenia: neurodynamiczne,

osobowosci, organiczne);

b) zewngtrzne:

— zwigzane ze Srodowiskiem domowym (wyksztatcenie 1 status
zawodowy rodzicow, stan zdrowia, cechy osobowosci, metody

wychowawcze, relacje interpersonalne);
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—  zwigzane ze S$rodowiskiem szkolnym (szeroko rozumiane relacje
szkolne);

- zwigzane ze $rodowiskiem rowiesniczym” (Sliwak, Reizner, Partyka,
2015, s. 67).

W zwigzku z powyzszym adaptacja do warunkéw i wymagan w srodowisku
szkolnym zwigzana jest ze zroznicowanym podtozem ksztattujgcym sie takze w ramach
funkcjonowania w innych srodowiskach, ale rowniez W powigzaniu ze sferg psychiczna.
W ujeciu Stanistawa Kosinskiego ,,adaptacja psychospoteczna oznacza procesy
zachodzagce w $wiadomosci, zachowaniu 1 stosunkach spolecznych jednostek o
zachowanej rownowadze wewnetrznej oraz pewne zmiany w jej otoczeniu, warunkujace
optymalne zaspokojenie odczuwanych przez nig potrzeb” (Buchnat, 2013, s. 16).
Adaptacja wigc, moze by¢ ujmowana jako proces, ktérego wynikiem mozna nazwac
przystosowanie psychospoteczne. Natomiast przystosowanie psychospoteczne
uwarunkowane moze by¢ m.in. przez geny, wiek, diete (Stan zdrowia), wczesne i
pozniejsze doswiadczenia edukacyjne lub ich integracje, ale przede wszystkim nalezy
wykazaé, ze dane czynniki maja bezposredni wplyw na proces rozwojowy (LeVine,
2017, s. 11). Wobec tego, na przystosowanie psychospoteczne oddziatujg zar6wno
czynniki endogenne (wiek, stan zdrowia, pte¢ itp.) oraz egzogenne (pochodzace ze
srodowiska rodzinnego, szkolnego czy spotecznego). Do analizy przystosowania
psychospotecznego dziecka w srodowisku szkolnym konieczne byloby wigec podjecie
holistycznej perspektywy badan uwzgledniajacych obszerng diagnoze, bowiem ,,0 tym,
jakie formy pomocy psychologicznej funkcjonuja, decyduje w wiekszym stopniu
praktyka i potrzeby, ktére pojawiaja si¢ kazdego dnia w szkole czy tez domu
rodzinnym” (S¢kowski 2000, s. 208). Do najwazniejszych aspektow przystosowania
psychospotecznego dziecka w srodowisku szkolnym naleza: organizacja i motywacja do
nauki, zachowanie dziecka i jego kontakty z rowiesnikami oraz nauczycielami, aspiracje
edukacyjne, jego samopoczucie i atmosfera klasowa/szkolna, a takze osiagnigcia
edukacyjne itp. W przypadku holistycznej interpretacji diagnostycznej przystosowania
psychospotecznego ucznia nalezaloby uwzgledni¢ nie tylko jego obecng sytuacje
(terazniejszos¢), ale takze wczesniejsze doswiadczenia (przeszio$¢) i1 perspektywe
prognostyczng (przysztosé), ktore pozwolityby na skonstruowanie skutecznego planu
pomocy i wsparcia w pokonywaniu do$§wiadczanych przez dzieci barier (Krauze-

Sikorska, 2012, s. 73). Dokonanie cato$ciowej diagnozy nie jest tatwym zadaniem.
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Wymaga duzego zaangazowania ze strony diagnosty oraz wspolpracy z innymi
nauczycielami, rodzing i srodowiskiem lokalnym. Jednak jednocze$nie jest propozycja
do zwalczania postawy wyuczonej bezradnosci zwlaszcza wsrdéd dzieci, ktore ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie pochodza, bowiem jest to dla nich szansa na
funkcjonowanie realnego i zintegrowanego systemu pomocy i wsparcia w trudnosciach
w sferze poznawczej, emocjonalno-spotecznej i motywacyjnej (Krauze-Sikorska, 2011,
s. 35-45).

3.2. Uwarunkowania defaworyzacji spolecznej dziecka w szkole

Jednym z podstawowych zagrozen dotyczacych defaworyzacji spotecznej w
szkole ,,jest kwestia niepowodzen szkolnych na réznym poziomie oraz szczeblach
ksztatcenia, a szczegolnie na poziomie ksztatcenia podstawowego oraz sredniego. Tego
rodzaju zjawisko dotyka wszystkie kategorie spoleczne, zwlaszcza za$§ dzieci i mtodziez
ze $srodowisk defaworyzowanych” (Olubinski, 2005, s. 107). Niepowodzenia szkolne
mozna zdefiniowa¢ jako stan lub sytuacje niezdolnos$ci jednostki do osiggnigcia celow
edukacyjnych w ramach danego programu nauczania w szkole lub innej instytucji o
charakterze edukacyjnym (Serrate, 2009, s. 15). Moga one by¢ spowodowane pewnymi
deficytami np. zdolnosci intelektualnych, probleméw z pamigcia, opdznien jezykowych.
Moga takze objawiac si¢ poprzez brak postepow w nauce, na ktore sktada si¢ nie tylko
praca ucznia, ale takze spotecznosci szkolnej np. poprzez akceptacje i uznanie sukcesow
dziecka (Serrate, 2009, s. 16). ,,Trudnosci, jakich doswiadczajg dzieci i mtodziez moga
by¢ wigc z jednej strony wynikiem pewnych zaktdcen proceséw orientacyjnych,
intelektualnych i wykonawczych, z drugiej — proceséw spoteczno-emocjonalnych i
motywacyjnych” (Krauze-Sikorska, 2014, s. 20). Praca nauczyciela z dzieckiem
posiadajgcym trudnos$ci czy zaburzenia uczenia si¢ nie jest fatwa. Nauczyciel powinien
wzig¢ pod uwage wczesniejsze umiejetnosci 1 mniej lub bardziej ograniczone
mozliwosci kazdego ucznia, aby dostosowa¢ do nich proces nauczania-uczenia si¢
(Serrate, 2009, s. 16). Jednak, zeby praca z dzieckiem byla efektywna nie wystarczy
wylacznie, ze nauczyciel dostrzeze problem, poda propozycje rozwigzan i bedzie
motywowal ucznia do zmiany. Jest to praca wymagajaca wspOtpracy ucznia z
nauczycielem, ktéry musi by¢ réwnie aktywny w rozwigzywaniu swoich problemow

(Krauze-Sikorska, 2008, s. 159-160). Rozpoznanie trudnosci czy zaburzen u dzieci,
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ktére pochodza ze §rodowisk defaworyzowanych moze niekorzystnie wptywac na ich
samoakceptacj¢ 1 funkcjonowanie w $rodowisku szkolnym. Wynikiem tego jest
defaworyzacja spoteczna dziecka (np. wykluczenie dziecka w grupie rowiesniczej juz
nie tylko ze wzgledu na pochodzenie dziecka, ale takze inne trudnosci, ktére wykazuje).
Podobna sytuacja wystepuje w sferze spoteczno-emocjonalnej czy motywacyjnej,
poniewaz ,,brak sukcesow szkolnych (dydaktycznych i spotecznych) prowadzi do
sytuacji, w ktorej narasta lek, uczen przyjmuje pozycj¢ obronng, zahamowaniu ulega
jego rozwoj poznawczy, emocjonalny i spoteczny” (Krauze-Sikorska, 2008, s. 160).
Narastaja wiec konflikty wewnetrzne, jak 1 w $rodowisku szkolnym, rodzinnym i
spotecznym, a wigc skala probleméw dziecka ulega rozszerzeniu na wszystkie
plaszczyzny jego funkcjonowania. Ponadto, jak zauwaza Hanna Krauze-Sikorska
»kazda z os6b dotknietych tym [samym] zaburzeniem moze funkcjonowaé w sposob
odmienny a tym samym zespot symptomow charakterystycznych dla jednej osoby
przestaje nim by¢ w przypadku innej” (Krauze-Sikorska, 2008, s. 164). Zatem
warunkiem skutecznej pomocy i wsparcia dziecka w procesie zmiany nie jest tylko
uczestnictwo dziecka 1 nauczyciela (terapeuty), ale takze rodziny i1 spoleczno$ci
lokalnej, czyli wszystkich podmiotéw $rodowisk, w ktorych dziecko uczestniczy, z
uwzglednieniem zr6znicowanego podioza sytuacyjnego.

Inng kwestig defaworyzacji spotecznej w szkole jest wynikajaca m.in. ze zmian
kulturowych i cywilizacyjnych obecno$¢ mass mediow i srodowisk niewidzialnych (tj.
kultura, zwyczaje, obyczaje, wierzenia, idee i wartosci) (Wysocka, 2012, s. 101). Srodki
masowego przekazu dominuja jako element wychowawczy mlodego pokolenia i1
przekazuja informacje odno$nie wzoréw wartosci, idei, zachowan we wszystkich
sferach zycia. Jednym ze zrodet defaworyzacji spotecznej jest w tym zakresie
posiadanie lub nieposiadanie pewnych dobr materialnych (np. urzadzen mobilnych)
przez dzieci pochodzace ze $rodowisk nieuprzywilejowanych. Kolejnym zagrozeniem
w kierunku defaworyzacji spolecznej dziecka jest budowanie wtasnej tozsamosci na
podstawie korzystania z mediow i ich wlasciwosci, co moze prowadzi¢ do szeregu
uzaleznien tj. uzaleznienie od Internetu itp., jak réwniez poglebiania si¢ uzaleznien (np.
od alkoholu, tytoniu czy $rodkéw psychoaktywnych) oraz do powielania ztych wzorcow
w zachowaniach, dziataniach i mys$leniu o swojej przysztosci. Szerzej o zjawiskach
spoteczenstwa konsumpcyjnego, kulturze upozorowania, kulturze instant czy kreacji

globalnego nastolatka pisze Zbyszko Melosik (Melosik, 2012; Melosik, 2003; Melosik,
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2000). Podaje on rowniez kwestie potencjatu wykorzystania mass medidow w pracy z
dzie¢mi i mtodzieza na bazie pedagogicznego dyskursu. Prawidlowo wdrazana
edukacja medialna w tym zakresie mogtaby niwelowa¢ pewne elementy defaworyzacji
spotecznej w szkole.

W zakresie spotecznej defaworyzacji osob z niepetnosprawnosciami (Kosiorek,
2010), czy uczestnikow grup o charakterze destruktywnym (Gallas, 2010), a takze
dzieci przewlekle chorych, czy dzieci z otyloscia (Swiderska, 2010), istotne bytoby
prowadzenie dzialan profilaktycznych w systemie szkolnym. Dzieci pochodzace z
wyzej wymienionych grup czesto sg ofiarami przemocy roéwiesniczej (jako narzedzia
defaworyzacji spotecznej) i ,,bardzo rzadko szukaja pomocy. Zazwyczaj boja si¢ swoich
przesladowcoéw 1 cierpiag w samotnosci. Nie wierza, ze kto§ moze im pomodc”
(Modrzejewska, 2010, s. 97). Nauczyciele powinni wigc obserwowaé zachowania i
postawy uczniéw, by moc reagowaé wczesniej, niz dojdzie do przemocy czy aktu
agresji. Ponadto, powinni ,konstruowa¢ oddzialywania zgodnie ze wspodtczesnie
rozumiang profilaktyka, w mysl ktorej profilaktyka to nie tylko zapobieganie
czynnikom ryzyka, ale przede wszystkim wzmacnianie czynnikéw chronigcych”
(Modrzejewska, 2010, s. 99).

Kolejng propozycja przeciwdzialania i zwalczania defaworyzacji spotecznej
dzieci 1 ucznidow moze by¢ przywddztwo edukacyjne, ktore ,,sprzyja tworzeniu w szkole
odzywczego $rodowiska edukacyjnego, sprzyja takze tworzeniu takich warunkow,
dzigki ktorym wszyscy uczniowie sg w stanie uczy¢ si¢ pomimo pewnych obcigzen”
(Michalak, 2010, s. 72). Przyktadem wdrazania takich dziatan moze by¢ raport Hope for
Education: A Study of Nine High-Performing, High-Poverty, Urban Elementary Schools
przygotowany pod redakcja Josepha F. Johnsona i Rose Asera, w ktérym podjeto
analize funkcjonowania dziewieciu szkét ze srodowisk spotecznie defaworyzowanych
w zakresie udoskonalenia ich dziatalnosci w obszarach: zmiany atmosfery szkoty,
poprawy relacji z rodzicami uczniéw i $rodowiskiem lokalnym, zmiany w zakresie
ksztalcenia oraz zmian w organizacji szkolty w kontek$cie odnoszenia przez uczniow
sukcesu szkolnego (Johnson, Asera, 1999, s. 40-167). Wyniki badan wskazuja na
skuteczno$¢ przywodztwa edukacyjnego realizowanego przez dyrekcje i nauczycieli we
wspotpracy z rodzicami 1 $srodowiskiem lokalnym w §rodowiskach defaworyzowanych
spotecznie. Po wprowadzeniu zmian do systemow szkolnych wszystkie z badanych

szkot funkcjonowaly na znacznie wyzszym poziomie jakosci edukacyjnej i w oparciu o

89



wspolpracg wszystkich podmiotow (Johnson, Asera, 1999, s. 168-169). W Polsce
przywodztwem w szkotach zajmuje si¢ m. in. Joanna M. Michalak, ktéra zauwaza, ze
,Budowanie potencjalu szkoty, dziatanie na rzecz minimalizowania marginalizacji
spotecznej, defaworyzacji dzieci i mtodziezy wymaga przywodcow, ktorzy nie tylko
potrafig spojrze¢ holistycznie na kazdy obszar, ktory stanowi o zyciu i specyfice szkoty,
ale ktorzy takze rozwijaja rozumienie tego, jak te wszystkie obszary zblizy¢ do siebie
tak, aby 6w potencjat wzmocni¢” (Michalak, 2010, s. 80).

Nalezy pamigta¢, ze spoteczna defaworyzacja dzieci w szkole nie dotyczy
wylacznie dzieci pochodzacych ze $rodowisk spotecznie defaworyzowanych, zatem
edukacja w tym zakresie powinno obejmowac si¢ wszystkich ucznidw, rodzicow i
nauczycieli. Jak zauwaza Daria Modrzejewska, ,,w szkole, w ktoérej od poczatku
przyjety jest wspdlny front wobec dyskryminacji, wykluczania, w szkole w ktorej
wszyscy nauczyciele (nie tylko pedagodzy, ale takze tzn. nauczyciele
,przedmiotowcy”) sa przygotowani do dziatan profilaktycznych i1 konsekwentnie
realizujg strategi¢ edukacyjng nie ma zjawiska przemocy a takze innych sytuacji
ryzykownych, lub przynajmniej nie przybieraja one az tak powaznych rozmiardéw i

konsekwencji” (Modrzejewska, 2010, s. 100).

3.3. Edukacja rownych szans — wyzwania wspolczesnej szkoly

Kwestia rownego dostepu do edukacji oraz wyr6wnywania szans edukacyjnych
wsrdéd dzieci 1 miodziezy od dawna istnieje w zainteresowaniach badawczych
pedagogow. Badacze tego obszaru zauwazaja, ze obecny ,kryzys edukacji nie jest
wylacznie kryzysem szkoly i nauczycieli, ale jest pochodna kryzysu spotecznego”
(Kozietl, 2011, s. 122). Ze wzgledu na zréznicowane podtoze w dostgpie do edukacji
wynikajace z nierownosci ekonomicznych, spotecznych i kulturowych niemozliwe jest
wykorzystanie potencjalu tworczego i uzdolnien dzieci na tym samym poziomie
edukacyjnym w identycznym stopniu. Nalezy jednak zauwazyC, ze nierownosci
edukacyjne maja przede wszystkim roézne przyczyny. Analizy mozna dokona¢ np. W
socjopedagogicznym ujgciu, rozpatrujac:

1. ,Nieréwny udzial przedstawicieli poszczegdlnych grup spotecznych w
szkotach r6znego typu i szczebla (...),

2. Nierowne wykorzystanie potencjatu intelektualnego (...),
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3. Nieréwnos¢ szans wynika z odmiennych potrzeb, marzen, dazen i
aspiracji (...),

4. Nierowny start edukacyjny, ktory wynika z ekonomicznej, spolecznej
czy kulturowej odmiennos$ci warunkow zycia 1 rozwoju dzieci”
(Sliwerski, 2012, s. 20).

W zwigzku z powyzszym niemozliwe jest zapewnienie identycznych
warunkow rozwojowych wszystkim dzieciom, we wszystkich srodowiskach
spotecznych. Jednak nalezy podejmowac dziatania, ktére pozwolg na minimalizowanie
roéznic 1 wspieranie dzieci w rozwoju w dazeniu do wyréwnywania szans edukacyjnych.
»Zadaniem szeroko pojetej edukacji powinno by¢ wiec przygotowanie dzieci i
mtodziezy do coraz bardziej ztozonych zadan zyciowych, a takze rozwijanie w nich
swiadomosci 1 umiejetnosci korzystania z edukacji jako $rodka w urzeczywistnianiu
swoich celow rozwojowych, zapewnieniu sobie poczucia sukcesu i satysfakcji
zyciowej” (Kawula, 2005, s. 63). Wspoélczesnie edukacja coraz czgsciej jest
»postrzegana jako istotne narzedzie rozwoju jednostki i spoteczenstwa” (Maj, 2012, s.
174). Jednak wsrod dzieci pochodzacych ze §rodowisk defaworyzowanych spotecznie
warto$¢ edukacyjna nadal utrzymuje si¢ w niestabilnej pozycji, przede wszystkim ze
wzgledu na bariery ekonomiczne rodziny, bariery terytorialne, $wiadomos$ciowe
(aspiracyjne), a takze stan zdrowia cztonkow rodziny (Maj, 2012, s. 177). Jednoczesnie
to edukacja jest szansg przerwania odtwarzania schematéw rodzinnych przez dzieci, jak
roOwniez zahamowania procesu dziedziczenia probleméw rodzinnych, zwlaszcza w
srodowiskach defaworyzowanych (Maj, 2012, s. 178).

Glowne zarzuty spoteczenstwa kierowane sa w kierunku edukacji szkolnej,
poniewaz, Mimo ze nie jest ona jedynym miejscem zrodet zroznicowan spotecznych, to
,»postrzegana jest jako jedyne realne zrodto poprawy” (Giza, 2006, s. 169). Tymczasem
w opinii niektorych badaczy, wspotczesna ,,edukacja szkolna stuzy utrwalaniu struktur
spotecznych, warunkéw zycia, przyczynia si¢ do poglebiania stratyfikacji spotecznej”
(Koziet, 2011, s. 123). Srodowisko szkolne jest takze traktowane jako ptaszczyzna
zwigkszajagca ryzyko zachowan agresywno-przemocowych ws$réd  uczniow
(Kopczewski, 2012, s. 85). Inni badacze, wyjatkowo pesymistycznie zauwazajg, ze
dysfunkcjonalno$¢ w systemie szkolnym ,,spowodowata niezgodno$¢ miedzy tresciami
a potrzebami, zainteresowaniami, pragnieniami i oczekiwaniami ucznidw, erozj¢ w

systemie wartosci, konserwatyzm w edukacji i jej bezradno$¢ wobec narastajacej
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przestepczosci” (Furmanek, 2012, s. 15). Niewatpliwie zauwazalne sga bledy w
funkcjonowaniu szkot w obecnym systemie, ktore ,nie nadazaja za realiami
ekonomicznymi i spolecznymi” (Mayor i in., 2001, s. 378). Jednak w Kierunku
wprowadzenia skutecznych 1 efektywnych zmian w edukacji nalezy przede wszystkim
zauwazyC, ze szkota nie jest jedyna przestrzenig edukacyjng cztowieka. Zatem, by
zmiany zaistnialy ,,konieczne jest stworzenie takiego systemu, ktory stworzytby dla
wszystkich mtodych ludzi duze mozliwosci edukacyjne, aby zadna jednostka nie zostata
pomini¢ta i mita zapewniony dostep do ksztatcenia na wszystkich etapach, zgodnie z jej
zdolnosciami i1 potrzebami” (Cecelek, 2011, s. 102). Nie wystarczy wigc zadbad
wylacznie o §rodowisko szkolne (np. wprowadzajac reform¢ edukacji), czy srodowisko
rodzinne 1 spoteczne (np. wprowadzajac zmiany w systemie socjalnym, dotyczace
pomocy, wsparcia i opieki), gdyz nie zapewnig one bezpieczenstwa i wieloaspektowej
efektywnosci dziatan. Powinien zosta¢ stworzony model wspotpracy srodowisk
rodzinnego, szkolnego i spotecznego, ktory uwzgledniatby przede wszystkim zjawiska
globalizacji, traktujac je jako wyzwanie, bowiem ,,edukacja nie moze pozosta¢ obojetna
na zachodzace procesy (...), lecz opiera¢ si¢ musi na zadaniach i perspektywach
przysztosci, ktora wyzwolitaby mozliwosci, zdolno$ci transgresyjne 1 tworcze

cztowieka” (Furmanek, 2012, s. 23).

DZIECKO

RODZINA

SZKOLA

SRODOWISKO LOKALNE

Schemat 1. Obszary wspotpracy Srodowisk w przestrzeni edukacyjnej dziecka.

Opracowanie wlasne.
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Pomimo, Ze przedstawiony schemat wspotpracy §rodowisk od wiekdéw znany
jest w teorii pedagogicznej (por. Wall, 1986), wciaz nie dokonuje si¢ efektywna zmiana
w praktyce. W celu wprowadzenia skutecznej komunikacji 1 zwigkszenia efektywnos$ci
dziatan w kazdym ze wskazanych obszarow (rodzina, szkota, instytucja) powinna
pracowac osoba, ktora bedzie odpowiedzialna za przekazywanie podstawowych, a
przede wszystkim aktualnych informacji na temat dziecka, (np. rodzina: rodzic, opiekun
prawny; szkota: wychowawca, pedagog; srodowisko lokalne: sgsiad lub instytucja:
wychowawca, pracownik socjalny itp.). W przestrzeni zyciowej i edukacyjnej dziecka
to $rodowisko rodzinne stanowi pierwotne i zarazem podstawowe Srodowisko, w
ktorym dziecko si¢ rozwija (Krol, 1997, s. 17-22). Szkota jest miejscem, gdzie dziecko
ma mozliwo$¢ ekspresji w szerszym systemie, zatem relacje i aktywnosci dziecka
ulegaja znacznemu powigkszeniu (Krol, 1997, s. 23). Natomiast srodowisko lokalne
stwarza przed dzieckiem coraz to nowsze mozliwosci i wyzwania w perspektywie
mikro 1 makro spotecznej. Jak zauwaza Katarzyna Segiet, ,koniecznoscig
wspotczesnych czaséw, warunkiem pomyslnego dzialania i spolecznego rozwoju
srodowisk jest: prosrodowiskowos$¢ placowek, instytucji, organizacji samorzadowych, a
takze dialog, odpowiedzialnos¢ 1 wspélpraca przejawiajagca si¢ w  formie
wspolnotowego funkcjonowania i troski podmiotéw spotecznosci lokalnej oraz bycia
cztowieka z cztowiekiem w rdznych jego sytuacjach zyciowych” (Segiet, 2017, s. 61).
Jednak, dopoki w mysleniu i dziatalnosci poszczegdlnych podmiotéw wspotpraca i
wspotdzialanie w kierunku holistycznego rozwoju dziecka nie beda podejmowane
wlasciwie (w potaczeniu sit wszystkich $rodowisk), przyczyny nierdwnosci i
zréznicowan edukacyjnych, ale tez spotecznych beda niezmiennie narastac.

W przestrzeni zmian (takze w mysleniu o edukacji) istotna jest rola
wspolczesnego nauczyciela — wychowawcy, (jako osoby uczacej sig, nauczajacej i
wychowujacej nie tylko w przestrzeni $rodowiska szkolnego). Powinien on
charakteryzowaé si¢ okreslonymi cechami, ktére pozwola naucza¢ do twodrczosci
(nauczyciela tworczego i1 jego role w nauczaniu do tworczosci opisano szerzej w
rozdziale pierwszym), ale takze ktore jednoczesnie pomoga mu przygotowac
wszystkich uczniow do wcigz zachodzacych dynamicznie zmian w kraju 1 na $wiecie
(bez wzgledu na nierownosci — ktore w wyniku globalizacji w stosunku do dzieci
pochodzacych ze §rodowisk defaworyzowanych spolecznie zwigkszaja wiele ujemnych

konsekwencji) (Szymanski, 2002, s. 6). Do cech skutecznego wychowawcy w pracy z
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dzie¢mi i mlodziezg m.in. pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie,
Robert Opora zalicza: wiarygodno$¢, zaufanie, zaangazowanie, oOptymizm
pedagogiczny, konsekwencje, cierpliwos¢, poczucie humoru i zabawy, kreatywnos¢ i
elastycznos$¢ oraz energie (Opora, 2013, s. 63-72; Paszkiewicz, 2015, s. 60-62).

W wyniku globalizacji nalezy dostrzec takze konieczno$¢ zmian, jakie
wprowadzaja osiggni¢cia techniczne, ktore jako narzedzia wspomagajace prace
nauczyciela, w procesie wspodiczesnej edukacji stwarzaja konieczne wyzwanie
przygotowania dzieci ,,do zycia w $wiecie wolnego przeptywu idei, wartosci, kultur”
(Furmanek, 2012, s. 22-23). Nie bez znaczenia pozostaje tez kwestia wszechobecnos$ci
technologii informacyjnych i komunikacyjnych, w zasadzie w kazdym $rodowisku i
kazdej aktywnos$ci wspolczesnego mlodego pokolenia, ktére nieumiejetnie
wykorzystywane (lub niewykorzystywane) w procesie edukacji moga tylko zwigkszac
negatywne konsekwencje m.in. przetadowania informacyjnego, deficytu uwagi,
deficytow czasu wolnego i zaburzenia/zagubienia systemu wartosci, wykluczenia
cyfrowego, czy defaworyzacje spoteczng ze wzgledu na nieposiadanie dostepu do
technologii. Konotacje spoteczne i kulturowe wynikajace z (nie)obecnosci technologii
informacyjnych w edukacji szerzej opisane zostaly w nastepnym podrozdziale.

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji
wspoéiczesnie nie powinno wzbudzaé zaskoczenia, jednak nadal jest poddawane
szerokim dyskusjom. W raporcie Eurydice, dotyczacym edukacji artystycznej i
kulturalnej w 30 krajach europejskich, czytamy, ze tworczos¢ medialna zaliczana jest
do jednego z rodzajow ekspresji artystycznej. Na podstawie badan (Bamford, 2006;
Sharp, Le Métais, 2000; Taggart i in., 2004) autorzy raportu deklaruja, iz ,,stwierdzono,
ze programy nauczania przedmiotéw artystycznych w XXI w. powinny uwzgledniaé
wiedze na temat nowych mediow (w tym filmu, fotografii i grafiki komputerowej) oraz
umozliwia¢ dzieciom korzystanie z technologii informatycznych w procesie kreacji”
(Eurydice, 2010, s. 12) i w ich opinii powinno si¢ to odbywac juz na poziomie edukacji
elementarnej. Wobec tego, nauczyciele (zwlaszcza nauczyciele przedmiotow
artystycznych) powinni zachgca¢ ucznidow do korzystania z komputeréw i1 innych
technologii cyfrowych w celu osobistej i zbiorowej autoekspresji (Colman, 2004, s. 61).
Obecnie, pedagodzy ksztalcacy w zakresie przedmiotéw artystycznych deklaruja, ze
»konieczne jest poswigcenie wigkszosci czasu na nauke aklimatyzacji uczniéw do

srodowiska programistycznego” (Colman, 2004, s. 61), w ktorym to uczniowie maja do
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czynienia z zaawansowanym oprogramowaniem grafiki komputerowej czy innych
narzgdzi nowych technologii (Colman, 2004, s. 61). Zatem wyzwanie edukacyjne w
tym zakresie skoncentrowane jest przede wszystkim na kwestiach kompetencji
medialnych dzieci i nauczycieli na wszystkich poziomach edukacyjnych. O
wykorzystywaniu TIK przez wspolczesnych nauczycieli i ich podejsciu do nauczania
oraz (nie)posiadanych kompetencjach zwigzanych z umiejetnosciami postugiwania si¢
nowymi technologiami pisano juz w podrozdziale trzecim rozdziatu pierwszego,
prezentujac kompetencje wspotczesnych nauczycieli w kierunku nauczania do
tworczosci. Jednak prezentujac wyzwania wspotczesnej szkoty nalezy wspomnied
jeszcze o kilku kwestiach.

Wspolczesnie dzieci staja si¢ ,,cyfrowymi tubylcami” (digital natives) (por.
Prensky, 2001; Krauze-Sikorska, Klichowski, 2013), a wiec sa osobami ,,dla ktorych
technologia cyfrowa jest naturalnym, cho¢ zapewne cechujagcym si¢ pewng
odmiennos$cia, $wiatem. Proces komunikacji oraz nawigzywania = wiezi
interpersonalnych wytyczany jest w nim mozliwoscia dostepu do ciagle
udoskonalanych $§rodkow/narzedzi (telefonu komorkowego, komputera czy tabletu
potaczonych z Internetem) generujacych szybki, czesto niezobowigzujacy, kontakt z
drugim cztowiekiem” (Krauze-Sikorska, 2013, s. 70). W zwiazku z powyzszym, dzieci
funkcjonujace we wspotczesnym procesie edukacyjnym niejednokrotnie posiadaja
wyzsze kompetencje w postugiwaniu si¢ nowymi technologiami niz ich nauczyciele,
(jezeli maja do nich dostep). Jednak w procesie uczenia si¢ i nauczania wazng kwestig
sa rowniez wysokie kompetencje merytoryczne w zakresie wiedzy nauczanego obszaru
I samego przedmiotu nauczania-uczenia si¢, a takze zindywidualizowanego podejscia
wzgledem danego dziecka (Krauze-Sikorska, 2013a, s. 266-268). Przykladem
wykorzystania nowych mediow w edukacji moze by¢ system CAE (Computer Assisted
Education), czyli uczenie si¢ i nauczanie wspomagane komputerowo. Aczkolwiek, po
raz kolejny komplikacje stanowig kompetencje dziecka i nauczyciela, poniewaz
,»jakkolwiek system CAE (Computer Assisted Education) otwiera przed edukacjg dzieci
doswiadczajacych utrudnien w rozwoju nowe mozliwosci, pozwala bowiem taczy¢ w
przekazie  edukacyjnym  zréznicowane formy  komunikatow,  sprzyjajace
polisensorycznemu uczeniu sie, moze tworzy¢ takze sytuacje niekorzystne, stanowigce

swoiste inhibitory tego procesu” (Krauze-Sikorska, 20123, s. 282).
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Inng kwestig jest stosowanie nowych technologii w powszechnej edukacji
szkolnej, bowiem zeby wyréwnywaé szanse edukacyjne nalezaloby zauwazy¢, ze nie
wszystkie dzieci majg bezposredni dostep do nowych technologii w $rodowisku
rodzinnym. Tymczasem sytuacja w polskiej przestrzeni edukacyjnej pod wzgledem
nowomedialno$ci wprowadza w niepokoj. Na podstawie badan, przeprowadzonych w
szkotach na terenie wojewddztwa lubuskiego Anna Michniuk prezentuje, Ze istnieja
szkoty, ktore nadazaja za wspotczesnym postepem technologicznym, jednak sg rowniez
takie, ktore nie wykorzystuja w peilni potencjatu nowomedialnego. Jak zauwaza
Michniuk, ,,problemem, jak by mogto si¢ wydawac, nie jest juz sprzet (przynajmniej nie
jest to najwigkszy z problemoéw). (...) Jak podkreslaja osoby badane, problem tkwi w
funkcjonalnosci tych narzedzi — czesto sa one przestarzate i wymagaja modernizacji”
(Michniuk, 2017, s. 103). Autorka zauwaza jednak, ze ,,problem duzo wigkszej wagi,
wedlug oso6b badanych, stanowi nastawienie nauczycieli i ich niech¢¢ do wlasnego
rozwoju i aktualizacji wiedzy” (Michniuk, 2017, s. 104). Brak motywacji nauczycieli w
tej kwestii moze wynika¢ z wielu przyczyn, m.in. z poczucia nizszych niz u uczniow
kompetencji w postugiwaniu si¢ nowymi technologiami, czy braku dostrzegania ich
edukacyjnego potencjatu (Michniuk, 2017, s. 104).

W takiej perspektywie trudnosci w wyrownywaniu szans w procesie edukacji
oraz nierdéwnosci edukacyjne i spoteczne bedg narastac. ,,W $wietle dotychczasowych
ustalen wyraznie widaé, ze obecny system edukacyjny w Polsce przejawia sporo cech
wskazujacych na istnienie mechanizmow reprodukujacych, a moze nawet
poglebiajacych roznice spoleczne” (Maj, 2012, s. 191). Jezeli wiec wspodiczesna
edukacja nie nadgza za potrzebami uczniéw, zwlaszcza pochodzacych ze Srodowisk
defaworyzowanych spotecznie, ktorzy nie tylko nie majg w $rodowisku rodzinnym oraz
szkolnym przestrzeni do wykorzystywania, aktualizowania i zdobywania umiejetnosci,
rozwijania pasji, ale przede wszystkim doswiadczaja braku réwnych szans
rozwojowych, jednocze$nie nie bedg mieli oni mozliwosci zatrzymania lub przerwania
,»zakletego kregu kulturowej deprywacji” (Kupisiewicz, 2006, s. 133).

Jednoczesnie odwotujac  si¢ do poziomu postepu technologicznego
realizowanego w procesie edukacyjnym, catkowitym wyzwaniem dla polskiego
systemu ksztalcenia staje si¢ koncepcja uczenia si¢ w CyberParkach, ktore dopiero
tworza histori¢ na plaszczyznie migdzynarodowej (Klichowski, 2017). Dotychczasowe

analizy teoretyczne naukowcow w tym zakresie doprowadzity do odkrycia, iz ,,jedna z
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najnowszych koncepcji neuronauki (the dual-task cost concpet — koncepcja kosztow
podwojnego zadania) sugeruje, ze uczenie si¢ tego typu moze by¢ nie tylko
nieefektywne, ale tez w pewien sposob niebezpieczne dla uczniow” (Klichowski, 2017,
s. 23). Ponadto, ,teoretyczne badania pokazuja, ze uczenie si¢ w CyberParkach ma
forme¢ uczenia si¢ na $wiezym powietrzu opartego na technologii (TEOL, potaczenie
ulepszonej technologicznie koncepcji uczenia si¢ [TEL] z koncepcja uczenia si¢ na
swiezym powietrzu [OL]) i staje si¢ elementem koncepcji inteligentnego uczenia si¢,
czyli najnowoczesniejszej koncepcji uczenia si¢ wspomaganego technologig
informacyjna” (Klichowski, 2017, s. 185). Na podstawie wtasnych, eksperymentalnych
badan, Michat Klichowski przedstawia propozycj¢ przeformutowania ,,zatozen
CyberParkow, dzieki ktoremu przestrzenie te beda mogly sta¢ sie¢ nie tylko
przestrzeniami innowacyjnego uczenia si¢, ale takze elementem formalnej edukacji”
(Klichowski, 2017, s. 23). Nowatorskie pojecie uczenia si¢ w CyberParkach moze mieé¢
wplyw na nauczanie do tworczosci, wzrost kompetencji nauczycieli i ucznidw, oraz
przede wszystkim atrakcyjnos¢ i efektywnos¢ uczenia si¢, co w przysztosci
(wprowadzone do formalnej edukacji) prowadzic moze do zmniejszania si¢
dyferencjacji spotecznych i realnej zmiany w procesie edukacyjnym.

W rozwazaniach na temat wyréwnywania szans edukacyjnych i wyzwan
wspotczesnej szkoty roéwnie wazng kwestia jest perspektywa zrdznicowania
kulturowego, narodowo$ciowego, etnicznego czy regionalnego, a takze edukacji
wielokulturowej. Zwlaszcza w tym obszarze istotng rolg w kontekScie zréoznicowania
pelni status osoby w danym Kkraju oraz miejsce zamieszkania, poziom wyksztalcenia
rodzicow i warunki ekonomiczne rodziny. W zalezno$ci od sytuacji danej rodziny, kraju
oraz rozwigzan prawnych oferowane sg zrdéznicowane formy pomocy (glownie
spotecznej 1 socjalnej). Zrdznicowanie dotyczy takze sfery regionalnej — w kazdym z
wojewodztw, miast, wsi utrzymujg si¢ dysproporcje m.in. w zakresie dostgpu do
edukacji oraz jej jakosci, co w perspektywie wyréwnania szans prowadzi do
zwigkszenia si¢ sytuacji problemowych 1 nierownosci szans edukacyjnych dzieci.
Odpowiedziag na zapotrzebowanie w tym zakresie moze by¢ edukacja rodzicow i
opiekundéw prawnych dzieci w jak najwczesniejszych latach zycia dziecka lub jeszcze
przed jego narodzinami. Jednak przede wszystkim wszelkie mozliwosci 1 zmiany

rozwiazan zalezne sg od systemu zabezpieczenia spolecznego w danym panstwie.
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4. Srodowiskowe i spoleczne zréodla defaworyzacji dzieci

Zagrozenia i problemy wspotczesnej rodziny niewatpliwie oddziatuja na sytuacje,
w ktorej znajduja si¢ dzieci w szeroko pojetym Srodowisku lokalnym. Trudnosci
materialne obnizajg aspiracje catej rodziny wzgledem wartosci 1 edukacji, co w
konsekwencji prowadzi¢ moze do stopniowej degradacji systemu rodzinnego oraz
nasilenia si¢ zjawisk patologicznych takze w $rodowisku lokalnym. Wspdtczesne,
nieustanne zmiany i transformacje w zyciu spolecznym oddzialuja bezposrednio na
srodowisko wychowawcze, ktore obejmuje m.in. $rodowisko rodzinne, szkolne, jak
rowniez $rodowisko lokalne (por. Sroczynski, 2016, s. 165-188). Srodowisko
wychowawcze obejmuje zatem szereg warunkéw przyrodniczych, spotecznych i
kulturowych, ktore maja wplyw na ksztalttowanie si¢ danej osoby (grupy lub spolecznosci),
jej postaw, pogladow, wiedzy i zachowan (Marynowicz-Hetka, 2007, s. 58). Wiec w
srodowisku lokalnym nie kazda dzialalno$¢ jest typem $rodowiska wychowawczego,
bowiem nie wszystkie instytucje zatrudniaja profesjonalnych wychowawcow tj.
pedagodzy, nauczyciele. W takim przypadku jest to raczej rodzaj wychowania
towarzyszacego, gdyz ,,udziat w relacjach, w nieprofesjonalnej grupie wsparcia wzbogaca,
ksztaltuje osobowos¢, daje mozliwo$é obcowania z wzorami, np. uczy, jak organizowac
swo0j rozktad dnia, jak spedza¢ czas wolny, ale nie czyni zen typowego, celowego
srodowiska wychowawczego” (Skoczylas-Namielska, 2007, s. 367). Aczkolwiek kazde
srodowisko, w ktorym funkcjonuje jednostka w pewien sposob warunkuje rozwoj
cztowieka poprzez wywotywanie zmian w jego psychice i osobowosci za posrednictwem
zamierzonych i niezamierzonych wptywow (Segiet, 2017, s. 49). W zwigzku z
powyzszym, poddajac analizie srodowiskowe 1 spoteczne zrodla defaworyzacji dzieci za
podstawowe Srodowisko wychowawcze nalezy uzna¢ $rodowisko zycia, w ktorym to
dokonuje si¢ wiele procesOw zmian na réznorodnych ptaszczyznach i ze zré6znicowanym
poziomem wptywu (Marynowicz-Hetka, 2007, s. 58-59).

Nierownosci powstajagce wraz ze zmianami cywilizacyjnymi i kulturowymi,
postepem informacyjno-technologicznym, jak réwniez wciaz nasilajacym sie tzw.
»przesunieciem socjalizacyjnym” powoduja dystrybucje 1 reprodukcje kapitatu
srodowiskowego oraz spoleczno-kulturowego wsrod wspotczesnych pokolen. W

konsekwencji  zroznicowane podtoze pod wzgledem miejscem zamieszkania,
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wyksztatcenia, sytuacji ekonomicznej i spoteczno-kulturowej rodziny stanowi podstawe do
powstania réznic, ktore sg bazowym elementem budowania m.in. zroédet defaworyzacji.
Ksztalt i rozwdj danej osoby uwarunkowane jest tym ,,w jakim $Srodowisku
odbywata si¢ jej socjalizacja, jednak to, co zostanie utrwalone w dziecinstwie i jej
mlodosci, nastgpuje niezaleznie od jej woli i §wiadomosci” (Hejwosz, 2010, s. 31). W
zwigzku z powyzszym kapital kulturowy, ktéry dziecko ,,0dziedzicza” w $rodowisku, w
ktorym zyje, pochodzi nie tylko z bezposredniego doswiadczania podczas rozwoju (w
domu rodzinnym, szkole, s$rodowisku lokalnym) ale takze z doswiadczania
zaposredniczonego przez srodki masowego przekazu (Wysocka, 2012, s. 103). Srodowiska
wychowawcze (bezposrednie i posrednie) moga by¢ konstruktywne i destruktywne. W
rozwazaniach nad $rodowiskowymi i spotecznymi zrodtami defaworyzacji dzieci
dominowac beda te drugie. Nierzadko w opinii publicznej formutowane sg tezy dotyczace
kryzysu wspolczesnej rodziny i kryzysu wspotczesnego systemu edukacji, a w zwiazku z
powyzszym to $rodki masowego przekazu (zwlaszcza w opinii mlodego pokolenia)
uwazane sg za wiodace. Przez niektorych autorow srodki masowego przekazu nazywane sa
»czwartg wiadzg” (por. Sonczyk, 1999; Goban-Klas, 2006), jednocze$nie ,,skutecznie
wkontrolujacg« $wiadomos¢ i dziatania cztowieka” (Wysocka, 2012, s. 107), a ponadto
zmieniajaca ,,styl zycia, system warto$ci, wzory zachowan we wszystkich sferach zycia:
system ksztalcenia i wychowania, praca, wypoczynek, zycie publicznie i polityczne”
(Wysocka, 2012, s. 107). Nastepstwem tych zmian sg zagrozenia defaworyzacji dzieci W
wyzej wymienionych obszarach, ale przede wszystkim silnie roznicujacym czynnikiem w
zakresie defaworyzacji dzieci jest dostgp do szeroko pojetej kultury popularnej (Melosik
1995, s. 197). Jest to bezposrednio powiazane z kwestig stratyfikacji spotecznej, ktora
wzgledem sytuacji spoteczno-ekonomicznej rodziny wystepuje w kazdym spoteczenstwie,
szczegblnie jednak uwypuklona jest w porownaniu spoteczenstw uprzywilejowanych i
nieuprzywilejowanych, gdyz nierownosci powstajace ,,w zakresie wysokosci dochodow 1
poziomu materialnego zycia, mozliwosci korzystania z materialnych 1 symbolicznych
dobr, mozliwosci w sferze podejmowania decyzji i wptywania na zycie innych ludzi,
jakosci (1 ilo$ci) uzyskanej edukacji oraz szacunku spotecznego, jakim cieszg si¢
jednostki” (Gromkowska-Melosik, 2008, s. 9), sg szczegdlnie widoczne. Jednak
defaworyzacja dzieci moze dotyczy¢ takze obszar6w wylacznie spoteczenstw
nieuprzywilejowanych, gdyz np. ,,w Srodowiskach spolecznie zaniedbanych (o niskiej

swiadomosci spotecznej i ztej sytuacji ekonomicznej), poréwnujac dzieci uczgszczajace
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oraz nieuczeszczajace do przedszkola u tych pierwszych zaznaczajg si¢ wyrazne korzystne
réznice rozwojowe W obszarze sprawnosci motorycznej, rozumowania, myslenia
abstrakcyjnego, przyczynowo-skutkowego i uspotecznienia” (Maj, 2012, s. 182). W
zwiazku z tym, w rodzinach nieuprzywilejowanych uwarunkowania defaworyzacji sa
bardziej ztozone, niejednokrotnie nie posiadajg tylko jednego zrodta, ale i dotycza kwestii
transmisji migdzypokoleniowych, wobec wspolwystepowania ktorych dziecko nie ma
bezposredniego wplywu. Sprzezenie zwrotne reprodukcji ekonomicznej i spoteczno-
kulturowej rodziny zauwazalne jest wigc w kazdym Srodowisku, w ktérym dziecko
funkcjonuje.

W wyniku opisanych wyzej wybranych proceséw transformacji w $rodowisku
zycia mlodego cztowieka powstaje szereg ptaszczyzn, ktore warunkuja w zréznicowany
sposOb  zagrozenia defaworyzacja, sa to m.in.: Kkryzys tozsamo$ci i naturalnej
bezrefleksyjnosci w ksztattowaniu siebie od najmtodszych lat, co prowadzi¢ moze rowniez
do zmiennos$ci i mnogosci w ,,wersjach” tozsamosci mtodego pokolenia (Wysocka, 2012 s.
110-111); kultura instant — ciggta zmienno$¢ i przyspieszenie; kultura konsumpcji, a w
konsekwencji powigzany z nig nadmiar — wiedzy, rzeczy materialnych i niematerialnych,
hedonizmu: poczucia spetnienia i radosci na drodze przezy¢ i mnogosci sukcesow jako
nadrzednych warto$ci w zyciu cztowieka (np. Melosik, 2003, s. 19-37; Melosik, 2000, s.
372-385) oraz wytycznych modusu posiadania (status ,,mie¢”) i somatyzacji tozsamosci
(wygladu) (Giddens, 2001, s. 82);

Funkcjonowanie we wspodiczesnym $wiecie, uwiklanym w wiele zagrozen
rozwojowych, spotecznych 1 kulturowych stanowi wyzwanie dla mtodego pokolenia, jak
rowniez dla osOb z ich najblizszego otoczenia. Zrdznicowany poziom i nasilenie
defaworyzacji dzieci w przestrzeni zyciowej w szeroko pojetym $rodowisku lokalnym
powoduje interpretacje Swiata jako nieustajacego chaosu, co poteguje liczbe trudnosci, z
ktorymi mtodzi ludzie musza si¢ zmierzy¢. W $wietle przemian spoteczno-kulturowych
rola osoby dorostej (rodzica, nauczyciela, wychowawcy) rowniez ulega przeobrazeniom.
Wspotczesnie ,,wspierajac dziecko w niepewnej jego egzystencji, powinnismy kierowac
si¢ zasada, iz pomaganie nalezy rozumie¢ jako proces stuzacy wzmocnieniu drugiego
cztowieka” (Segiet, 2005, s. 152). W $wiecie ponowoczesnym stawia to wymagania wobec
dziecka i jego opiekuna (oraz innych podmiotow w danej relacji), ale takze rownowagi w
srodowisku, w ktorym pomoc lub wsparcie sa udzielane. Wyrdézni¢ mozemy wsparcie

profesjonalne — realizowane przez pedagogéw, psychologéw itp. i wsparcie spoleczne,

100



ktorego udzieli¢ moga osoby zyczliwe np. wolontariusze (Gajewska, 2009, s. 58). W
przypadku zjawiska defaworyzacji spotecznej w danym srodowisku (rodzinnym, szkolnym
czy lokalnym) nalezy uwaznie obserwowa¢ funkcjonowanie dzieci, bowiem nie zawsze
wsparcie spoleczne bedzie przynosito oczekiwane rezultaty. Ze wzgledu na
bagatelizowanie zrodet zjawiska defaworyzacji wsrod dzieci (przez rodzicow, 0Soby
bliskie, rowiesnikow czy profesjonalistow) moze dojs¢ do negatywnych konsekwencji,
zwlaszcza u dzieci, ktoére nie majg zdolnosci uodpornienia si¢ na niekorzystne wptywy

srodowiskowe, spoteczne i kulturowe.

5. Defaworyzacja spoleczna w badaniach poréwnawczych

Postep metodologicznego podloza badan poréwnawczych nastapit w XX wieku,
kiedy to zwrdocono szczegodlnie uwage na ich interdyscyplinarnos¢. Dawniej badania
porownawcze bazowaty wylacznie na metodzie zbierania danych statystycznych, jednak
wspolczesnie pozwalajg na szersze interpretacje, a w zwigzku z tym ukazuja subiektywny i
kontekstualny charakter podejs¢ badawczych (Gmerek, 2016, s. 25). Pod tym wzgledem
pomostem pomiedzy paradygmatem historycznym a naukowym byta propozycja schematu
badan porownawczych zaproponowana przez George’a Z. F. Bereday (Mattheou, 2009, s.
61). Wedlug jego perspektywy schemat zawiera cztery fazy analiz poréwnawczych:
deskrypcje, interpretacje, jukstapozycje (ustalenie podobienstw 1 roéznic) i generalizacje
(Bereday, 1964 za: Gmerek, 2011, s. 36). Zatem trzy pierwsze kroki zasadniczo pozwalaja
na zrozumienie i wyjasnienie konkretnych zjawisk edukacyjnych, ale ostatecznym celem
prowadzonych analiz jest wprowadzenie uog6lnien poprzez ,,formutowanie »praw« lub
»typologii«, ktore pozwalajag na migdzynarodowe zrozumienie 1 definiujg ztozong relacje
miedzy szkotami i ludziom, ktorym stuzg” (Bereday, 1964, s. 23-25). Ten schemat analiz
poréwnawczych jest wecigz dominujacy zwlaszeza w perspektywie migdzynarodowej, ktora
pozwala nie tylko na poznanie i opisanie poszczegélnych systeméw edukacyjnych, ale
rowniez na dalsza elaboracj¢ wynikdw np. na podstawie generalizacji tworzenie innowacji
edukacyjnych czy zmian w polityce o§wiatowe;.

Z perspektywy pedagogiki spotecznej, (dziedziny istotnej ze wzgledu na zjawisko
defaworyzacji spotecznej) w badaniach miedzynarodowych konieczne jest zapoznanie i

przygotowanie si¢ do wystepujacych rdznic spoteczno-kulturowych w danych
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krajach/spoteczenstwach oraz pozwalajg wdrozenie analiz nad roznicami i podobienstwami
pomiedzy nimi, gdyz dostarczaja one: wiedzy na temat réznorodnosci — a zatem
perspektyw podejmowanych w innych systemach, sprzyjaja poglebieniu wiedzy o
wilasnym kraju/spoleczenstwie, a ponadto wzbogacaja teori¢ 1 empiri¢ poprzez
zastosowanie nowych wzoréw i rozwigzan, bazujac niejednokrotnie na sprawdzonych
wczesniej metodach i technikach badawczych (Marynowicz-Hetka, 2007, s. 234-236).

Badania poréwnawcze w kontek$cie pedagogicznym zostaly omowione w
rozdziale pierwszym, w podrozdziale pigtym. Niniejszy fragment zorientowany jest na
zaprezentowanie badan poréwnawczych na wybranych aspektach nieréwnosci w Polsce i
Hiszpanii. W pedagogicznych badaniach poréwnawczych z zakresu nierdéwnosci
spotecznych, kulturowych czy stricte edukacyjnych najcz¢sciej podejmowane sg konteksty
uwzgledniajace analizy pomigdzy systemami szkolnymi danych panstw/spoteczenstw oraz
zjawiskami i procesami na plaszczyznie spoleczno-kulturowej, socjoekonomicznej czy
takze politycznej danych krajow/spoteczenstw (np. Ball S. J.; Beresday G. Z. F; Bills D.
B.; Boyd-Barret O., O’Malley P., Cushner K.; Hoffman R. H.; Lauder H., Brown P.,
Billabough J. A., Halsey A. H.; Teese R., Lamb S., Duru-Bellat M; Bogaj. A.; Gmerek T.;
Gromkowska-Melosik A.; Mazurek K., Wizner M. A., Majorek C.; Pachocinski R.;
Potulicka E.; Rutkowiak J.).

Badania bezposrednio dotyczace zjawiska defaworyzacji spotecznej w Polsce nie
sg zbyt rozpowszechnione. Najczgséciej podejmowane sg pedagogiczne prace porOwnawcze
uwzgledniajgce Kryterium miejsca zamieszkania — miasto/wies i status socjoekonomiczny
rodziny (por. Cecelek, 2011; Domalewski, J., & i Rolnictwa, I. R. W., 2010, s. 181-201,
Palka K., 2012, s. 195-215; Wasielewski, 2012, s. 72-84) lub w zakresie edukacji
regionalnej (por. Brzezinska, Hulewska, Stomska, 2006; Petrykowski, 2004).

Porownywalnie zarysowuje si¢ kontekst defaworyzacji spotecznej dzieci w
badaniach poréwnawczych w Hiszpanii. Opisywane zaleznosci pomigdzy miejscem
zamieszkania — miasto/wie§ powigzane s3 rOwniez glownie ze statusem
socjoekonomicznym rodziny (por. Calero, 2005, s. 54-65; Martinez Celorrio, Martin Saldo,
2012, s. 119-121; 163-172), jednak zauwazalne jest wigksze niz w Polsce zrdznicowanie W
perspektywie regionalizacji — dotyczace m.in. etniczno$ci oraz miedzykulturowosci w
danych regionach w zwigzku z czym tworzone s3 odmienne podloza defaworyzacji
spotecznej (por. CECS, 2008, s. 239-251; Garreta Bochaca, 2006, s. 261-279; Rabczuk,
2002; Sanez Almeida, Milan Hernandez, Martinez Martinez, 2010; Teese, Aasen, Field,
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Pont, 2006). W badaniach dotyczacych nieréwnosci w perspektywie poréwnawczej danych
regiondw zauwazalne sg rowniez podloza spoteczno-kulturowe, ktére zwigzane sa z
jezykami regionalnymi m.in. jezyk katalonski, baskijski, galicyjski, walencki i aranés,
gdyz pomimo uznanego kastylijskiego za wiodacy jezyk hiszpanski w catym kraju
»wspotczesnie wspolnoty autonomiczne dbaja o rowny status jezykow regionalnych i
jezyka kastylijskiego. Nauczane sa one obowigzkowo na wszystkich szczeblach edukacji
przeduniwersyteckiej” (Szczurkowska, 2012, s. 278). W zwigzku z tym, pomimo
obecnosci dwoch jezykow (urzedowego i1 regionalnego) obowigzujacych na terenie danego
regionu w s$rodowisku rodzinnym i lokalnym (a takze w niektorych przypadkach w
srodowisku szkolnym) podstawowy jezyk komunikacji miedzy mieszkancami Stanowi
jezyk regionalny. Wprowadza to szereg zagrozen zjawiskiem defaworyzacji spotecznej
pomiedzy spoteczno$ciami migrujgcymi.

Wspotczesnie w Hiszpanii inaczej niz w Polsce zarysowuje si¢ system
edukacyjny, wobec ktérego powstaja dyskursy dotyczace zjawiska nierdwnos$ci szans
edukacyjnych, dostepu do edukacji, selekcji szkolnej i1 stratyfikacji spotecznej, ktore
rzutuja na zjawisko defaworyzacji spotecznej dzieci, jednak ten aspekt szerzej omowiony
zostat w kolejnych rozdziatach.

Podsumowujgc, w obu krajach zauwazalny jest wzrost zainteresowan
nierdwno$ciami  wynikajagcymi z systemOow edukacyjnych, sytuacji spoleczno-
ekonomicznej i réznic kulturowych. Coraz cze$ciej zauwazalne sg nowe kwestie
dysproporcji w srodowiskach rodzinnym, szkolnym i lokalnym zwigzane bezposrednio z
dyferencjacja i stratyfikacja spoteczng, co skutkuje gromadzeniem orientacji badawczych
dotyczacych takze zjawiska defaworyzacji wsrod dzieci i rodzin pochodzacych ze
srodowisk nieuprzywilejowanych 1 uprzywilejowanych. Jest to takze zwigzane ze
wspominanymi wczesniej kryzysami dotyczacymi $rodowisk wychowawczych oraz
alarmujacymi wskaznikami i negatywnymi konsekwencjami dotyczacymi ubostwa w
Polsce (np. Cecelek, 2011) i Hiszpanii (Garcia-Gomez, Cabanillas Lopez, 2016, s. 95-116).

6. Edukacja i defaworyzacja spoleczna w Hiszpanii

Pierwszym dokumentem normatywnym, ktory regulowat hiszpanski system

edukacji byta Ustawa Moyano z 22 lipca 1857 roku (Ley de Moyano). Wprowadzata ona
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podziat na trzy poziomy edukacji: szkolnictwo podstawowe, szkolnictwo $rednie i wyzsze.
Na poziomie podstawowym edukacja byla bezptatna dla dzieci w wiek od 6 — 9 lat ze
srodowisk ubogich, a ponadto osobno ksztalcono dziewczeta i chtopcow z obowigzkiem
podjecia edukacji dla wszystkich dzieci w tym przedziale wiekowym (Szczurkowska,
2012, s. 275-276). Ustawa ta bardzo silnie oddzialywala na wzrost szkolnictwa
prywatnego, a zwlaszcza Katolickiego, ktore dominowato w edukacji hiszpanskiej do
potowy XX wicku (Del Mar Griega, 2007, s. 295). Na postawie tej Ustawy system
edukacyjny w Hiszpanii funkcjonowatl do lat 70. XX wieku, cho¢ obecnie wcigz
zauwazalna jest dominanta szkot katolickich.

Wraz z licznymi zmianami politycznymi, trwajacymi od 1868 roku nastapity
gwaltowne zmiany w Systemie o$wiaty, wprowadzajgce stan réwnowagi pomigdzy
szkolnictwem publicznym i prywatnym. Zauwazono takze potrzebe stworzenia odrgbnego
programu ksztalcenia dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Poczucie
wolnosci i postawy liberalne nie trwaly jednak dlugo, gdyz w 1874 roku zaczgta ponownie
obowigzywa¢ monarchia konstytucyjna, podczas ktorej powrocono do konserwatywnych
rozwigzan edukacyjnych. W dalszych latach, wskutek nieustannych, dynamicznych zmian
politycznych i spotecznych oraz stanéw wojennych, w systemie edukacyjnym panowata
destabilizacja. Mniej wiecej do lat 60. XX wieku w szkolnictwie hiszpanskim
naprzemiennie wzrastala i malata rola ko$ciota katolickiego, Szkolnictwa prywatnego,
patriotyzmu, czy dostepnosci do edukacji dla wszystkich grup spotecznych
(Szczurkowska, 2012, s. 276-277). Zauwazalne w tym czasie nierdwnosci, spowodowane
byly m.in. niedostosowaniem szkolnictwa do wymagan spoteczenstwa (Gmerek, 2011, s.
220).

Istotnym elementem historii szkolnictwa w Hiszpanii byty czasy rzadéw generata
Franco, ,.ktore przyczynily si¢ do pewnego zlagodzenia represji politycznych, a przede
wszystkim oczywistego rozwoju gospodarczego (...), podczas ktorych standardy zycia [w
Hiszpanii] zblizyty si¢ do najbardziej zaawansowanych krajow europejskich” (Pereyra,
Gonzalez Faraco, Luzon, Torres, 2009, s. 218). Ponadto, w rezultacie jego rzadow w 1970
roku na podstawie Ogolnego Prawa Oswiatowego (Ley General de Educacion), dokonano
najwiekszej transformacji hiszpanskiego systemu edukacyjnego od potowy XIX wieku
(Pereyra, Gonzalez Faraco, Luzon, Torres, 2009, s. 218). Reforma ta rozpoczeta tancuch
kolejnych zmian w systemie edukacji, tj. wprowadzenie Ustawy o prawie do edukacji

(LODE — Ley Organica del Derecho a la Educacion) w 1985 roku i Ustawy ogolnej o
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organizacji systemu edukacyjnego (LOGSE — Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo) w 1990 roku (Pereyra, Gonzalez Faraco, Luzon, Torres, 2009, s. 219-220),
ktore przede wszystkim regulowaty kwestie: powszechnosci w dostepie do edukacji
(zwlaszcza na poziomie podstawowym, dla dzieci w wieku od 6 do 14 lat), wolnosci 1
jako$ci nauczania z dostgpem dla wszystkich obywateli z poszanowaniem réwnosci szans,
a takze regulowatly kwestie finansowania szkolnictwa publicznego i prywatnego (Pereyra,
Gonzalez Faraco, Luzon, Torres, 2009, s. 219-221; Szczurkowska, 2012, s. 276-277;
Gmerek, 2011, s. 221). Wprowadzone dotad zmiany, a takze kolejna Ustawa ogolna
dotyczaca uczestnictwa, ewaluacji i oceniania instytucji edukacyjnych (LOPEG - Ley
Organica de la Participacion y Evaluacion en los Centros Docentes), wprowadzona w
1995 roku silnie oddziatywaty na dotad nierozstrzygniete konflikty w szkotach, dotyczace
wspolnego zycia w srodowisku wielokulturowym (Ferrer, 2005, s. 119). Za posrednictwem
tych zmian, szkoly za priorytetowe dziatanie stawiaty sobie wyuczenie zasad uczestnictwa
Ww uczeniu si¢ i nauczaniu W S$rodowisku wielokulturowym w zwigzku z rosnacym
wowczas naptywem imigrantow, glownie z Afryki, Ameryki bLacinskiej i Europy
Wschodniej (Pereyra, Gonzalez Faraco, Luzon, Torres, 2009, s. 220).

System edukacyjny w Hiszpanii ksztaltowat si¢ na tle licznych zmian w sferze
spoteczno-politycznej, ekonomicznej i Kkulturowej — rozpoczynajac od monarchii
parlamentarnej, nastgpnie przejSciu przez rezim autorytarny rzadéw Franco, az do
demokracji parlamentarnej, ktore miaty wpltyw na zmiany we wszystkich dziedzinach
zycia obywateli. Kolejne zmiany zwigzane z przyjeciem Paktu Poinocnoatlantyckiego w
1984 roku, a nastepnie dotgczenie do Unii Europejskiej w 1986 roku spowodowaty, ze
ponownie ewaluowaty system edukacyjny (Szczurkowska, 2012, s. 277-278). Przede
wszystkim w tym okresie dazono nie tylko do uniwersalizacji systemu edukacyjnego, ale
zwrocono takze uwage na kwestie poczucia integracji europejskiej, nauczania jezykow
obcych w szkotach i mozliwosci wymiany miedzy krajami cztonkowskimi. Zmiany te
spowodowaty takze zmiang¢ finansowania szkét 1 uniwersytetow w Hiszpanii, wraz z
upowszechnieniem edukacji wzrosto zréznicowanie na ptaszczyznie jakosci edukacyjnej i
organizacji procesu nauczania. Z poczatkiem XXI wieku wprowadzono nowe ustawy i
reformy w szkolnictwie, ktore mialy by¢ zblizone do wymogdéw obowigzujacych w Unii
Europejskiej. Wsrdéd najwazniejszych ustaw z tego okresu mozna wymieni¢ si¢ m.in.
Ustawe 0godlng o uniwersytetach (LOU — Ley Orgdanica de Universidades) wprowadzona w

2001 roku, Ustawe ogdlng o edukacji (LOE — Ley Organica de Educacion) z 2006 roku i
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Dekret Krolewski (Real Decreto) z 2007 roku. Powstate zmiany w prawie i szkolnictwie
bazowaty na wcze$niejszych aktach prawnych i modyfikowaty poprzednie ustawy w
zakresie organizacji systemu edukacji na wszystkich poziomach edukacyjnych,
wprowadzaly zmiany dotyczace ksztatcenia ogolnego i zawodowego, odnosity si¢ takze do
zmian w autonomii instytucji edukacyjnych oraz ograniczenia wptywu kosciola
katolickiego w edukacje powszechng (Gmerek, 2011, s. 223-224). Mimo zmian i
ustawowej wolnosci wyznania religijnego w Hiszpanii wcigz liczng grupe stanowig

katolickie szkoty na kazdym etapie edukacyjnym (Del Rey, 2005, s. 77).

6.1. Hiszpania — charakterystyka kraju z wyszczegélnieniem Katalonii

Hiszpania jest krajem, w ktérym od lat 80. XX wieku odnotowuje si¢ wysoki
wzrost imigracji. Wedlug najnowszych statystyk, opublikowanych przez Narodowy
Instytut Statystyczny (INE — Instituto Nacional de Estadistica) z dniem 1.01.2018
populacja Hiszpanii wynosita 46 659 302 mieszkancéw i wzrosta w porownaniu z
danymi z poczatku 2017 roku o 132 263 mieszkancow. Sposrod nich 4 572 055 oséb to
cudzoziemcy, zatem stanowig oni 9,8% calkowitej populacji. W 2017 Hiszpania
odnotowata dodatnie saldo migracji, wynoszace 164 604 oséb. Imigracja wzrosta o
28,4%, a emigracja o 12,4% w porownaniu z rokiem poprzednim (Instituto Nacional de
Estadistica, 2018a, s. 1). Najliczniejsza grupe cudzoziemcé4w obecnie stanowig
Marokanczycy (682 515 os6b), Rumunii (675 086 osob), Anglicy (285 698 osob),
Witosi (221 781 os6b) oraz Chinczycy (183 387 osob) (Instituto Nacional de Estadistica,
2018a, s. 4).

Zroznicowanie W Hiszpanii dotyczy takze wewnetrznej regionizacji. Hiszpania
jest krajem wieloetnicznym. Obecnie jest podzielona na 19 regiondéw i wspdlnot
autonomicznych: Andalucia, Aragon, Principado de Asturias, Illes Balears, Canarias,
Cantabria, Castilla y Leon, Castilla-La Mancha, Cataluiia, Comunitat Valenciana,
Extremadura, Galicia, Comunidad de Madrid, Region de Murcia, Comunidade Foral
de Navarra, Pais Vasco, La Rioja, Ceuta, Melilla oraz na 50 prowincji
administracyjnych: Aimeria, Cadiz, Cérdoba, Granada, Huelva, Jaén, Mdalaga, Sevilla
(Andalucia);, Huesca, Teruel, Zaragoza (Aragon),; Las Palmas, Santa Cruz de Tenerife
(\les Balears); Avila, Burgos, Leon, Palencia, Salamanca, Segovia, Soria, Valladolid,

Zamora (Castilla y Leon); Albacete, Ciudad Real, Cuenca, Guadalajara, Toledo
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(Castilla-La Mancha);  Barcelona, Girona, Lleida, Tarragona (Cataluiia);
Alicante/Alacant, Castellon/Castellé, Valencia/Valéncia (Comunitat Valenciana);
Badajoz, Cdceres (Extremadura); A Corusia, Lugo, Ourense, Pontevedra (Galicia);
Araba/Alava, Bizkaia, Gipuzkoa (Pais Vasco); Principado de Asturias;, Cantabria;
Comunidad de Madrid; Region de Murcia; La Rioja; Ceuta; Melilla (Instituto Nacional
de Estadistica, 2018b, s. 8). Wedlug najnowszych danych dotyczacych populacji
hiszpanskiej z 2017 roku, Hiszpani¢ zamieszkuje 33 997 656 Kastylijczykow
(rodowitych Hiszpanow), czyli ok. 73% populacji. Wsérdd najliczniejszych wspdlnot
autonomicznych (zréznicowanych etnicznie) mozna wyr6zni¢: Andaluzje: 8 379 820
mieszkancow (18% populacji), Kataloni¢: 7 555 830 mieszkancéw (16,3% populacji),
nastepnie Galicj¢: 2 708 339 mieszkancow (5, 8% populacji) i Kraj Baskow: 2 294 158
(4,7% populacji) (Instituto Nacional de Estadistica, 2018c). Jezykiem urzgdowym w
catej Hiszpanii jest jezyk hiszpanski (kastylijski), jednak w niektérych rejonach
autonomicznych oficjalnie uzywane sg takze jezyki regionalne (np. Katalonia — jezyk
katalonski, Galicja — jezyk galicyjski, Kraj Baskow — jezyk baskijski) (Huguet, 2007, s.
72-74).

W Hiszpanii wigkszo$¢ mieszkancoéw to katolicy, do 2000 roku wyznawanie
tej religii deklarowato ok. 94% mieszkancow (Gmerek, 2011, s. 218). Wedlug
najnowszych statystyk przeprowadzonych w 2018 roku przez Centrum Badan
Socjologicznych (CIS — Centro de Investigaciones Socioldgicas) W Hiszpanii 66,3%
mieszkancow deklaruje wyznawanie katolicyzmu, 16,2% okresla siebie jako
agnostykow 1 osoby niewierzace, 12,3% deklaruje, ze sa ateistami, a 2,5% deklaruje
innowierstwo. Inne religie praktykowane w Hiszpanii to muzulmanizm, hebraizm,
protestantyzm i hinduizm, ktérych wyznawcy majg miejsca i prawo do praktykowania
swoich kultow (Centro de Investigaciones Sociologicas, 2018, s. 15).

Ze wzgledu na specyfike badan w dysertacji doktorskiej nizej omdéwiony
zostanie region Katalonii. Katalonia jest jedna ze wspolnot autonomicznych w
Hiszpanii 1 jest drugim, z najliczniejszych regiondw autonomicznych (7 555 830
mieszkancow, 16,3% calej populacji hiszpanskiej) wedlug danych z Instituto Nacional
de Estadistica (2018c). Jest tez regionem, ,,ktory jest niezwykle odrebny kulturowo i
jezykowo od reszty kraju” (Gmerek, 2011, s 286). W Katalonii jako wspolnocie
autonomicznej jest najwyzszy wspotczynnik imigrantow w catej Hiszpanii, z 7 555 830

mieszkancow 42 990 osob (5,7%) jest imigrantami. W porownaniu np. w Andaluzji
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wspotczynnik imigrantow wynosi 0,10% (9 123 osob), w Galicji 0,2% (6 981 osdb), a
w Kraju Baskow 0,3% (7 898 osob) (Instituto Nacional de Estadistica, 2018a, s. 12).
Poza tym, ,region ten zamieszkiwany jest wspotczesnie przez rdézne grupy etniczne.
Jedng z mniejszo$ci historycznych sg Katalonczycy. Ponadto, zyje tu znaczaca liczba
pochodzacych z grupy Kastylijczykdéw, inne mniejszosci historyczne (na przyktad
Romowie)” (Gmerek, 2011, s. 286).

W Katalonii obowigzujg dwa wiodace jezyki urzedowe: katalonski, kastylijski
(hiszpanski) 1 trzeci (najrzadziej uzywany) oksytanski (aranejski). Spotecznos$c
katalonska za rodzimy uznaje jezyk katalonski, ktory ma wiasny stownik, gramatyke i
ortografi¢ (dawniej jezykiem katalonskim mogly porozumiewac si¢ wylacznie elity, ok.
XV wieku, kiedy jezyk katalonski byt oficjalnie zabroniony przez panstwo).
Jednocze$nie Katalonczycy uznaja go za jeden z najwazniejszych komponentow
budowania tozsamosci katalonskiej — zar6wno na plaszczyznie kulturowej, spoteczne;j,
jak i politycznej (Melosik, 2007, s. 270-285). Historia Katalonii wskazuje na okresy, w
trakcie ktorych jezyk katalonski byt zakazywany (w okresie ok. XV wieku jezyk
katalonski byt bardzo ograniczany, natomiast w X VIII wieku byl catkowicie zabroniony
przez panujace wowczas rzady) i ponownie wdrazany np. w trakcie edukacji szkolne;j
czy w codziennym zyciu. Ponowne funkcjonowanie jezyka katalonskiego powstawato —
czesto z podwalin analfabetyzmu — bowiem po latach uzywania go tylko w mowie
(rownoczesnie uzywajac jezyka kastylijskiego »hiszpanskiego« jako obowigzujacego),
cze$¢ Katalonczykow nie potrafita pisa¢ i nie rozumiata tekstu w jezyku katalonskim
(Melosik, 2007, s. 270-275). Wraz z upadkiem rzadow Franco, Katalonia zaczeta
odradza¢ swoje korzenie kulturowe, spoleczne i polityczne. Rozpoczgto wprowadzenie
jezyka katalonskiego i edukacji w jezyku katalonskim na wszystkich poziomach
edukacyjnych. W kolejnych latach za pomocg Programu Immersji Jezykowej (PIL —
Programa d'Immersié Lingiiistica) wdrozonego w latach 1983-1984 rozpoczeto
normalizacj¢ jezyka katalonskiego i1 ksztatcenie odbywato si¢ w dwoch jezykach:
katalonskim 1 kastylijskim (hiszpanskim). Model dwuj¢zycznego ksztatcenia
jezykowego na terenie Katalonii (w réznym stopniu zaawansowania) uzywany jest
takze wspotczesnie (Gmerek, 2011, s. 287-291).

W celu rozkrzewiania kultury katalonskiej i znajomosci jezyka katalonskiego
oraz promowania polityki poszerzajacej wiedz¢ i wykorzystanie jezyka katalonskiego

na terenie Katalonii wdrozono badanie dotyczace zastosowan jezykowych (L'EULP —
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L'Enquesta d'Usos Lingiiistics de la Poblacio), ktore cyklicznie odbywa si¢ co 5 lat: w
roku 2003, 2008, 2013 oraz 2018. Odpowiedzialnymi organami za ten projekt sa
Departament Kultury (Departament de Cultura), za posrednictwem Generalnej Dyrekcji
ds. Polityki Lingwistycznej (Direccié General de Politica Lingiiistica) 1 ldescat —
Instytutu Statystycznego Katalonii (I'ldescat - [’Institut d’Estadistica de Catalunya),
(Generalitat de Catalunya, 01.07.2018). Z ostatniego raportu badan L'EULP 2013

wynika, ze wsrdd spotecznosci Katalonii (Katalonczykow 1 imigrantow):

Jezyk/rok 2003 rok | 2008 rok | 2013 rok
Rozumie j. katalonski 96,5% 94,6% 94,3%
Potrafi méwi¢ w j. katalorskim 81,6% 78,3% 80,4%
Potrafi czyta¢ w j. katalorskim 89,0% 81,7% 82,4%
Potrafi pisa¢ w j. katalofiskim 58,8% 61,8% 60,4%

Tabela 3. Zastosowanie jezyka katalonskiego wsrod ludnosci Katalonii. Opracowanie

wlasne nas podstawie: Generalitat de Catalunya, 2014, s. 5.

W zwigzku z kolejnymi zmianami 0 charakterze politycznym na przestrzeni lat
2014-2018 (proby niepodlegtosciowe i1 zmiana rzadu w Katalonii), Katalonczycy
ponownie dostrzegli mozliwo$§¢ wzmocnienia swojego dorobku kulturowego, takze w
zakresie strategii edukacyjnych. Jednak ze wzgledu na wysoki wspotczynnik
imigrantow — 5,7% (dane z Instituto Nacional de Estadistica, 2018a, s. 12) oraz wcigz
rosngca imigracje w autonomicznej Katalonii coraz bardziej zauwazane sa réwniez
zroznicowania etniczne 1 jezykowe, ktore nie prognozuja lingwistycznej 1 kulturowe;j
hegemonii katalonskie;.

W wielokulturowej 1 wieloetnicznej Hiszpanii nierownos$ci edukacyjne,
spoteczne i kulturowe narastajg. Jak dotad, pomimo proceséw globalizacji i integracji z
Unig Europejska nie wypracowano wspdlnotowosci 1 zgodnosci wzgledem jakosSci zycia
I funkcjonujacych systemow edukacyjnych (Gmerek, 2011, 299-301). Hiszpania wciaz
zmaga si¢ z problemami dotyczacymi nieréwno$ci w szkolnictwie 1 jego dostepnoscia
dla wszystkich grup spotecznych. W poszczego6lnych regionach nieustannie poruszane
sa kwestie tj. dezorientacja w sferze edukacyjnej na kazdym poziomie edukacyjnym

(zwlaszcza kwestie obowigzkowosci szkoty $redniej 1 niezgodno$¢ systemow
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szkolnictwa uniwersyteckiego, podzial na szkolnictwo publiczne i prywatne), ale takze
wysokie wspolczynniki niepowodzen szkolnych dzieci i miodziezy (Garcia Garrido,
2009, s. 335-338).

6.2. Wspélczesny system edukacji w Hiszpanii

Od poczatku XX wieku poza ustawami ogolnymi (wspominanymi na poczatku
podrozdziatu szostego — LOGSE, LOPEG, LOU i LOE) oraz poza przystgpieniem do
Unii Europejskiej i obowigzujagcymi wzgledem tego prawami, w systemie edukacyjnym
obowigzuje takze nowa ustawa ogélna z 2013 roku, (modyfikujaca poprzednie akty
prawne), dotyczaca poprawy jako$ci ksztatcenia (LOMCE — Ley Orgdnica para la
Mejora de la Calidad Educativa), ktora reguluje i definiuje ogdlng struktur¢ systemu
edukacyjnego w catej Hiszpanii. Ponadto, w kazdym regionie Hiszpanii obowigzuja
prawa wewnetrzne, gdyz regiony 1 wspolnoty autonomiczne maja uprawnienia
ustawodawcze 1 wykonawcze. Zatem w  Hiszpanii obowigzuje ,,model
zdecentralizowany, ktory rozdziela kompetencje i odpowiedzialno$¢ miedzy wiadze
centralng, czyli Ministerstwo OS$wiaty (Ministerio de Educacion), wspdlnoty
autonomiczne (Communidades Autéonomas), organy administracji lokalnej i szkoty”
(Szczurkowska, 2012, s. 282). Wobec tego ,,ministerstwo odpowiada za wytyczanie i
realizacj¢ catoksztattu polityki o$wiatowej, jej spojno$¢ i réwnos¢ w pracach dla
wszystkich obywateli. Wspdlnoty autonomiczne za posrednictwem regionalnych rad
czy wydziatow oswiaty dbajg o przestrzeganie ogdlnokrajowych zasad funkcjonowania
ustroju szkolnego i realizujg rownolegle dziatania wykonawczo-administracyjne na
swoim terytorium” (Szczurkowska, 2012, s. 282-283). W zwiazku z powyzszym, za
rozwigzywanie kwestii edukacyjnych, tj. zarzadzanie organizacja instytucji
edukacyjnych, zarzadzanie procesem nauczania, wybor strategii edukacyjnych, a takze
gospodarka finansowa edukacji zalezy od organdw wewngetrznych w danym regionie.
Zroznicowanie szkolnictwa w Hiszpanii jest zalezne nie tylko od kwestii regionizacji,
ale takze rdznicujaca jest plaszczyzna szkolnictwa w sektorze publicznym i prywatnym.

W kazdym regionie obowigzujg te same struktury systemu szkolnego (ktore
reguluje ustawa LOMCE), a nadzér nad ich realizacja w catej Hiszpanii sprawuje
Ministerstwo Oswiaty (Ministerio de Educacion). W zwigzku z powyzszym, w catym

kraju szkolnictwo prowadzone jest na poziomie podstawowym, $rednim i wyzszym
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wedlug jednego schematu. ,,Na szczeblu centralnym ministerstwa podejmowane sa
decyzje o organizacji calosci systemu szkolnego 1 wymaganiach bezwzglednych do
spetienia, tj. minimach programowych w ramach podstawy” (Szczurowska, 2012, s.
283). Ponadto, w ministerstwie podejmowane sa decyzje dotyczace wspdlpracy i badan
migdzynarodowych oraz polityki je wspierajacej, a takze reguty przyznawania tytutow
szkolnych, akademickich i zawodowych (Szczurkowska, 2012, s. 283). Natomiast we
wiladzy wspolnot autonomicznych pozostajg kwestie dotyczace realizacji zadan z urzedu
centralnego; zarzadzanie organizacyjne edukacja przedszkolng, podstawowa, $rednia i
wyzszg; dobodr i nadzor kadry szkolnej i akademickiej, a takze programéw nauczania;
finansowanie programow stypendialnych, decyzyjnos¢ i prowadzenie szkolnictwa
prywatnego. Te kwestie znacznie réznicuja edukacje w calej Hiszpanii, gdyz kazda
wspolnota autonomiczna prowadzi odrebng gospodarke w tym zakresie. Do wiadz
lokalnych nalezy decyzyjno$¢ w zakresie terendw i infrastruktury szkolnej oraz
prowadzenie edukacji poza formalnej (Szczurkowska, 2012, s. 283).

W Hiszpanii wolny od optat za nauk¢ jest wyltacznie etap edukacji
obowiagzkowej (w sektorze publicznym i prywatnym — ze wzgledu na dofinansowania z
budzetu panstwa). Trwa on od drugiego cyklu edukacji przedszkolnej (dzieci w wieku
od 3 do 6 lat) do ukonczenia szkoty $redniej pierwszego stopnia (do 16 roku zycia).
Pozostate sektory: pierwszy cykl edukacji przedszkolnej (od 0 do 3 lat) oraz szkoty
srednie drugiego stopnia, szkolnictwo wyzsze, a takze ksztalcenie osob dorostych
zwykle podlegaja optatom (Eurydice, 12.05.2017a). W trakcie edukacji mozliwe jest
uzyskanie stypendiow i grantow, ktore pokrywaja koszty czesnego. Innym sposobem
jest mozliwos$¢ uzyskania grantu celowego, np. na mieszkanie, dojazdy czy zakup
materiatdw do nauki. Istnieje takze stypendium socjalne dla studentdow z rodzin o
nizszym statusie socjoekonomicznym rodziny (Gmerek, 2011, s. 264). Systemy
odptatnosci za studia i stypendialno-grantowe od wielu lat wprowadzaja w Hiszpanii
dyskurs nieréwnosci i paradoksy zwigzane z pomocg finansowa, zwlaszcza w kwestii
wyrownywania szans edukacyjnych dla studentéw ze Srodowisk defaworyzowanych,

ktorych systemy te nie spetniaja (Mora, Garcia, 1999, s. 107).
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Edukacja przedszkolna (Educacion Infantil) jest nieobowigzkowa i dzieli si¢ na
dwa cykle, z czego pierwszy cykl (od 0 do 3 roku zycia) jest odptatny, ale dla rodzin ze
srodowisk defaworyzowanych o niskich dochodach przystuguje prawo do wsparcia
finansowego na wpisowe do instytucji lub na opieke (znaczna cz¢$¢ rodzin na tym
etapie edukacji dziecka korzysta z pomocy opiekunek, ktorych ustugi opieki nad
dzieckiem sa tansze). W drugim cyklu, trwajacym migdzy 3 a 6 rokiem zycia
rozpoczyna si¢ edukacja bezptatna takze w instytucjach prywatnych panstwowych, tzw.
Centros Privados Concertados. W zwigzku z tym wigkszo$¢ rodzin posyta dzieci w tym
wieku do przedszkola, mimo ze jest to okres nieobligatoryjny. Na kazdym poziomie
edukacyjnym jest mozliwe takze podjecie nauki w szkotach prywatnych
niepanstwowych, gdzie za nauke si¢ ptaci (Eurydice, 12.05.2017a). Ponadto, rodziny z
dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i wychowawczymi od ukonczonego
przez dziecko 2 roku zycia otrzymujg dofinansowanie (Szczurkowska, 2012, s. 288).

Na poziomie edukacji podstawowe] (Educacion Primaria) jest tacznie 6 lat
nauki. Trwa ona od 6 do 12 roku zycia. Ksztalcenie na tym poziomie jest obowigzkowe
i bezptatne (takze w instytucjach prywatnych panstwowych). Ustawa LOMCE po 31 6
roku nauki wprowadzita indywidualng ocen¢ ucznia, ktorej dotad nie byto w systemie
hiszpanskim. W zwigzku z powyzszym w wickszosci szkot w klasie 3 i 6 wprowadzane
sa egzaminy sprawdzajace kompetencje dzieci, na podstawie ktorych nauczyciele
sporzadzaja ocen¢ ewaluacyjna. Nie jest to egzamin panstwowy, tylko wewngtrzny,
ktory ma na celu wsparcie w indywidualizacji procesu nauczania w danej szkole.
Oznacza to jednoczesnie, ze dzieci nie dostaja dyplomu ukonczenia szkotly
podstawowej 1 nie ma zadnych egzaminéw wstepnych do szkoty $redniej pierwszego
stopnia. Osoby ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi moga ksztalci¢ si¢ zarbwno w
instytucjach powszechnych (system integracyjny), jak i w szkotach specjalnych.
Decyzja zalezy od rodzicow 1 rodzaju potrzeb ucznia np. Kkonkretny typ
niepetnosprawnosci itp. (Eurydice, 12.05.2017a).

Natomiast szkolnictwo $rednie (ESO — Educacion Secundaria Obligatoria)
dzieli si¢ na dwa cykle: dla dzieci w wieku od 13 do 15 lat i cykl drugi dla dzieci w
wieku 16 lat. Jest to ostatni etap edukacji obowigzkowej i bezplatnej (takze w
instytucjach prywatnych panstwowych), obejmujacy 4 lata ksztalcenia, w trakcie
ktorych dzieci zdobywaja kompetencje tj. jezyk hiszpanski (kastylijski), jezyk

autonomiczny (etniczny), matematyka, wiedza o spoteczenstwie i $§wiecie, kultura i
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sztuka, informatyka, kompetencje spoteczno-obywatelskie, a takze zdolnos¢ do uczenia
si¢ 1 do zaangazowania we wlasny rozwoj. Na tej podstawie po trzech latach nauki
kazde dziecko decyduje czy wybiera profil naukowy (ogolnoksztatcacy), czy profil
specjalistyczny (zawodowy), ktory rozszerza w czwartej klasie ESO (drugi i
jednoczes$nie ostatni obowigzkowy etap edukacji $redniej). Pod koniec tego etapu
uczniowie zdaja pierwsze egzaminy (sprofilowane albo na cykl ogdlnoksztalcacy —
naukowy, albo na cykl specjalistyczny — zawodowy), uprawniajagce do otrzymania
dyplomu absolwenta (Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria), ktory sprawia,
ze moga podjac dalsza naukeg. Na tym etapie uczniowie moga ksztalci¢ si¢ maksymalnie
do 18 roku zycia, np. w przypadku niezaliczenia wigcej niz trzech kursow. Osoby, ktore
nie zaliczyly jednego lub dwoch kursow otrzymuja certyfikat ukonczenia szkoty z
wykazem lat nauki i uzyskanych ocen (Certificado Oficial de Estudios Obligatorios)
(Eurydice, 12.05.2017a).

Nastepnie uczniowie moga kontynuowaé¢ nauke w roéznych miejscach w
zaleznosci od preferencji i uzyskanego dyplomu/certyfikatu w wieku od 16 do 18 (i
wiecej) lat. Uczniowie z dyplomem absolwenta maja do wyboru m.in. szkote maturalng
(Bachillerato), konczaca Si¢ egzaminem — maturg, ktora uprawnia do podjecia nauki na
poziomie wyzszym (w tym ksztalcenia uniwersyteckiego). Inng mozliwoscig jest
podjecie nauki na poziomie Sredniej edukacji specjalistycznej (Formacion Profesional
Inicial). W trakcie tego cyklu mtodziez moze wybra¢ profil ksztatcenia (zawodowy) i
uzyskuje stosowny ku temu tytul na poziomie technika. Po ukonczeniu tej szkotly
mtodziez moze réwniez przystagpi¢ do matury 1 poj$¢ na studia wyzsze (np. na
uniwersytecie). Bez przystapienia do matury uczniowie moga kontynuowaé nauke na
poziomie wyzszym technicznym. Osoby, ktore nie uzyskaly dyplomu absolwenta nie
moga podja¢ nauki w wyzej wymienionych instytucjach. Mozliwoscig dla nich (a takze
dla osob, ktore nie ukonczyly szkoty sredniej z certyfikatem, ale ukonczyty trzeci rok
szkoty $redniej pierwszego stopnia) jest szkota zawodowa (Formacion Profesional
Bdasica), ktora sktada sie z dwoch cykli ksztalcenia. Jezeli uczniowie przejda ja
pomyslnie, moga kontynuowaé¢ nauke na poziomie Srednim specjalistycznym,
przygotowujacym do zawodu (Eurydice, 12.05.2017a).

Analogicznie do poziomu s$redniego mtodziez moze kontynuowaé nauke na
poziomie wyzszym (Educacion Superior) W etapach: edukacji pierwszego stopnia,

drugiego stopnia i w przypadku ksztalcenia uniwersyteckiego — trzeciego stopnia.
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Ksztalcenie specjalistyczne zawodowe konczy si¢ na poziomie licencjata (edukacja
pierwszego stopnia). Nauka na poziomie wyzszym jest takze dostgpna dla osob
dorostych, ktorzy chcg naby¢ dodatkowe kompetencije.

Wedlug danych z ostatniego raportu statystycznego, dzieci i mlodziez w
przedziale od 0 — 19 roku zycia stanowig grupe liczaca 9 24 047 osob, czyli 19,8%
spoteczenstwa (Instituto Nacional de Estadistica (2018a, s. 3). W Hiszpanii edukacja
nieobowigzkowa na poziomie $rednim i1 wyzszym wykazuje tendencje wzrostowa, cho¢
nadal utrzymuje si¢ na stosunkowo niskim poziomie (ok. 40%) spoleczenstwa. Wynika
to z wielu czynnikdow, np. pochodzenie spoteczne, mozliwosci finansowe, poziom
wyksztatcenia rodziny. Obecnie wiele instytucji (zwlaszcza na poziomie szkolnictwa
wyzszego) prowadzonych jest przez sektor prywatny oraz instytucje katolickie. To one
stanowig S$rodowiska ksztalcenia -elitarnego. Jednocze$nie obowigzkowo ptatna
edukacja na poziomie wyzszym, wymogi selekcyjne (inne w sektorze prywatnym i
publicznym) oraz réznigce si¢ programy ksztalcenia (z przewaga jakosci dla szkot
prywatnych), wprowadzaja 1 poglebiaja nierownosci 1 stratyfikacje spoleczna,
zwlaszcza wzgledem o0s6b pochodzacych z rodzin o nizszym statusie spoteczno-
ekonomicznym rodziny, a takze rodzin imigrantow (Gmerek, 2011, s. 246-266).

W raporcie z roku akademickiego 2016/17 miodzi ludzie najczesciej
deklarowali, ze decyduja si¢ na podjecie nauki na poziomie licencjata i na tym
zaprzestaja swoja edukacje. Ws$rod osob ksztatcacych si¢ na poziomie wyzszym,
pierwszy stopien ukonczyto 83,3% osob. Studia magisterskie realizowalo jedynie
11,2% oso6b (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2018, s. 1). Wedhlig
najbardziej aktualnych statystyk z roku akademickiego 2015/16, najczesciej
wybieranymi kierunkami ksztalcenia na poziomie studiow licencjackich byty: nauki
spoteczne i prawne (46% osob studiujacych), inzynieria i architektura (19,8% osob
studiujacych), nauki medyczne (14,5% osob studiujgcych) i sztuka oraz nauki
humanistyczne (12,8% oso6b studiujgcych) (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte,
2016, s. 9).

6.3. Lokalne formy wsparcia i opieki w systemie hiszpanskim

W Hiszpanii pierwsze oznaki waznosci kwestii spoteczno-socjalnych dla wtadz

panstwa zauwazalne byly w $redniowieczu. Wowczas prawo nakazywalo opieke nad
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ubozszymi warstwami spoteczenstwa, jednak nie obowigzywat jeszcze zaden system
pomocy spotecznej i socjalnej. Na poczatku XVI wieku powstaly pierwsze organizacje
dobroczynne, ktore $wiadczyly pomoc bezptatnie i uznaniowo dla wszystkich
potrzebujacych. Nastepnie, na skutek przemian politycznych panstwa (ustroj
monarchiczny) pomimo dziatalno$ci szeregu instytucji pomocowych, ubdstwo zaczgto
by¢ globalnym problemem hiszpanskiego spoteczenstwa (Consejo General del Trabajo
Social, 13.05.2017).

Pierwszy, publiczny i zorganizowany system pomocy spotecznej w Hiszpanii
powstat w wyniku reform i modernizacji w XVIII wieku. Dotyczyl on po raz pierwszy
wprowadzenia ustug instytucji spotecznych wzgledem konkretnych potrzeb
spoteczenstwa. Jednak pdzniej, wraz ze stworzeniem Komisji ds. Reform Spolecznych
(Comision de Reformas Sociales) w 1883 roku rozpoczeto diagnozowaé problemy
spoteczne 1 dopiero woOwczas koncepcje pomocy spotecznej 1 socjalnej byly
zorientowane na dalsze zmiany w panstwie (a nie wylacznie pomoc dorazng —
materialng i opiekunczg) (Consejo General del Trabajo Social, 13.05.2017).

Na poczatku XX wieku zostaly utworzone dwa organy: Instytut Reform
Spotecznych (Instituto de Reformas Sociales) i Narodowy Instytut Zabezpieczenia
Spotecznego (Instituto Nacional de Prevision), W ramach dziatalnosci ktorych
instytucje dotad prowadzace pomoc spoteczng i socjalng w Hiszpanii zaczely ze soba
wspotpracowaé. Rozpoczeto takze interesowac si¢ kwestiami zabezpieczenia spoleczno-
socjalnego wszystkich rodzin (takze imigrantow). W 1963 r. opracowano pierwszy
system ubezpieczen spotecznych z podstawowymi i1 uzupetniajagcymi §wiadczeniami,
ktore obejmowaty ustugi socjalne i pomoc socjalng z programu ubezpieczenia
spotecznego dla wszystkich obywateli (Consejo General del Trabajo Social,
13.05.2017).

Od 1982 roku na mocy Hiszpanskiej Kontytucji (Constitucion Espariola de
1978) odpowiedzialno$§¢ spoleczng 1 socjalng podzielono na trzy poziomy
administracyjne: ogdlng administracj¢ panstwowa (Administracion General del Estado),
wspoélnoty autonomiczne (Comunidades Autonomas) i urzedy lokalne (Corporaciones
Locales). Prawo ogodlne reguluje konieczno$¢ prowadzenia systemu pomocy spotecznej
i $wiadczen socjalnych dla spoteczno$ci danego regionu, ktéry liczy wiecej niz 20 000
mieszkancow, jednak nie precyzuje tych kwestii (Constitucion Espafiola, artykut

26.1.c). Zakres podstawowej opieki i wsparcia spoteczno-socjalnego regulujg wspdlnoty
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autonomiczne za posrednictwem Miejskich Stuzb Spotecznych (Servicios Sociales
Municipales). W zwigzku z powyzszym kwestie spoteczno-socjalne w Hiszpanii,
podobnie jak kwestie edukacyjne zroznicowane sg w kazdej z 17 wspdlnot
autonomicznych. Ponadto, w ramach dzialalno$ci jednej wspolnoty autonomicznej
dziata kilka filii stuzb spotecznych (Consejo General del Trabajo Social, 13.05.2017).

We wspolnocie autonomicznej Katalonii obowigzuje Prawo Ustug Socjalnych
(Ley de Servicios Sociales), ktore wprowadza organizacj¢ i charakter dziatalnosSci ustug
spoteczno-socjalnych na ogélne i specjalistyczne we wszystkich prowincjach Katalonii:
Barcelonie, Gironie, Lleidzie i Tarragonie. Istnieja rowniez lokalne akty prawne w
jezyku katalonskim, ktore szczegdtowo porzadkuja wszystkie wewngtrzne kwestie
spoteczno-socjalne w zaleznosci od rodzaju i zakresu pomocy oraz wsparcia. W
kazdym z miast na obszarze danej wspolnoty autonomicznej dziatajg Miejskie Instytuty
Pomocy Spotecznej i Socjalnej (Institut Municipal de Serveis Socials). Instytucje te
prowadza Centra Uslug Spotecznych i Socjalnych (Centres de Serveis Socials — CSS),
ktore udzielajg wsparcia i pomocy w zaleznosci od potrzeb jakie wystgpuja w danym
regionie np. pomoc dorazna, pomoc interwencyjna, pomoc w nagtych przypadkach,
pomoc dla 0oséb wykluczonych spotecznie, dla 0séb z uzaleznieniem, dla imigrantow
itp. (Ajuntament de Tarragona, 17.05.2017a).

Dziatalno§¢ danego CSS jest zorientowana na potrzeby mieszkancow w
konkretnym obszarze miasta i adresowana jest do catych rodzin pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie (w tym takze rodzin imigranckich). W
Tarragonie jest obecnie siedem CSS w roznych dzielnicach miasta (Ajuntament de
Tarragona, 17.05.2017b). Dziatania w ramach CSS organizowane s3 zazwyczaj] w
Migjskich Osrodkach Kultury (Centre Civic Municipal), ze wzglgdu na promowanie
strategii  wspdlnotowosci 1 niepogiebiania roznic migdzy mieszkancami. Kursy
oferowane w Miejskich Osrodkach Kultury sg dostepne dla wszystkich mieszkancow
danej dzielnicy za optatg, a prowadzone tam zajecia i1 oferta pomocowa w ramach CSS,
a konkretnie w Centrach Otwartych dla Dzieci i Mtodziezy (Centre Obert per a Infants
I Adolescents), czyli w lokalnych formach wsparcia i opieki sg prowadzone nieodptatnie
dla dzieci i rodzin ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie. Finansowanie CSS (w
tym Centréw Otwartych) zalezne jest od urzedéw lokalnych, ktore przeznaczaja Srodki
finansowe do Miejskich Instytutow Pomocy Spoltecznej i Socjalnej, a nastepnie przez te

instytucje rozdzielane sa na poszczegdlne dziatalnosci w ramach CSS. Za oferte
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skierowang do spotecznos$ci lokalnej, harmonogram dziatan oraz wewngtrzne
regulaminy danego CSS odpowiada dyrektor instytucji, w zwigzku z czym kazde
centrum stanowi oddzielng jednostk¢ (w zakresie jej organizacji i1 finansowania).
Aczkolwiek wszystkie CSS z danej prowincji, a takze z danej wspolnoty autonomicznej
moga prowadzi¢ wspolne programy pomocy i wsparcia dla mieszkancow danego
regionu i uzyska¢ osobne dofinansowanie z programéw Unii Europejskiej, od wiadz
urzedow lokalnych czy sponsorow (Ajuntament de Tarragona, 17.05.2017a).

Dziatalnos¢ Centrow Otwartych w CSS w danej wspolnocie autonomiczne;j
reguluja wewnetrzne zarzadzenia legislacyjne. W Katalonii ich dziatalno$¢ jest zgodna
z Dekretem regulujgcym Katalonski System Ustug Spotecznych i Socjalnych (Decret de
regulacio del Sistema Catala de Serveis Socials) (Decret 176/2000). Szczegdtowy
program dziatalnosci w Centrach Otwartych w CSS w Katalonii zalezny jest
bezposrednio od dyrektora i tworzonej przez niego kadry w danej instytucji w kazdym
regionie. Dziatalnos¢ Centréow Otwartych jest prowadzona poza systemem
edukacyjnym, w godzinach wolnych od zaje¢ dydaktycznych i zorientowana jest na
bezptatng, dzienng pomoc, wsparcie i opieke. Prowadzona jest tam oferta Spoteczno-
kulturalna, edukacyjna i profilaktyczna dla dzieci, mtodziezy, a takze rodzicow lub
opiekunéw prawnych z danej spotecznos$ci defaworyzowanej spotecznie, majaca na celu
wyrownanie nierownosci spotecznych i edukacyjnych (Ajuntament de Tarragona,
17.05.2017c). Oferta we wszystkich Centrach Otwartych w CSS w Katalonii ustalana
jest po rozpoczeciu roku szkolnego dla kazdej z grup wiekowych osobno. Zajecia dla
dzieci w wieku mtodszym, uczeszczajacych do szkoty podstawowej (klasy poczatkowe
I-111) rozpoczynaja si¢ W czasie sjesty. Zajecia dla dzieci starszych i mtodziezy oraz dla
rodzicow 1 opiekundéw prawnych odbywaja si¢ po poludniu w zaleznosci od mozliwosci
danego centrum. We wszystkich grupach wychowawcom podczas zaje¢ moga pomagaé
wolontariusze, ktorzy jednocze$nie moga realizowac tam swoje praktyki zawodowe ze
studiow z zakresu nauk spotecznych 1 nauk artystycznych.

Oferta zaje¢ zréznicowana jest ze wzgledu na dofinansowanie jednostki, ale
takze uwzglednia si¢ wiek 1 potrzeby uczestnikow. W kazdej grupie, ktora zajmuje si¢
dwoch wychowawcow (zazwyczaj jest to kobieta 1 m¢zczyzna) moze uczestniczyC

maksymalnie 12 osob (Ajuntament de Tarragona, 17.05.2017c).
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7. Edukacja i defaworyzacja spoleczna dzieci w Polsce

Pierwsze szkoly w Polsce pojawily si¢ na przetomie XI i XII wieku. Tworzone
oraz podporzadkowane byly wowczas kosciotowi. Dzielity si¢ na szkoty parafialne (o
najnizszym stopniu ksztatcenia), klasztorne (ksztatcace gtownie przysztych duchownych)
oraz katedralne w siedzibach biskupich (prowadzace nauke z tzw. ,,Siedmiu sztuk
wyzwolonych”, czyli gramatyki, logiki, retoryki, geometrii, arytmetyki, astronomii i
muzyki). Od XIII wieku funkcjonowaty szkoty kolegiackie i katedralne, ktére tworzone
byty przy bogatszych kosciotach. Na przetomie XIII i XIV wieku powstawaly pierwsze
gimnazja, czyli humanistyczne szkoty $rednie, ktore podobnie jak szkoly parafialne na
przestrzeni lat rozwijaly swoja dziatalno$¢ i funkcjonowaty do konca XVI wieku. W tym
czasie Polska zyskata pozycje waznego osrodka kultury humanistycznej (Encyklopedia
PWN, 20.01.2016).

Pierwsze proby stworzenia systemu oswiatowego w Polsce rozpoczynajg si¢ od
potowy XVI wieku, gdy powoli zaczyna zmienia¢ si¢ rola kosciota w panstwie i szkoly
zmieniaja wizj¢ ksztalcenia, z perspektywy religijnej na ksztaltowanie nowoczesnego
obywatela. Spowodowane byto to m.in. powstawaniem szkotl innowierczych, a takze
sprowadzeniem i szybkim rozpowszechnieniem szko6t jezuickich na terenach Polski
(Salmonowicz, 1980, s. 42-45). W kolejnych latach, w wyniku pierwszych ruchow
reformacyjnych oraz po zwycigstwie kontrreformacji stopniowo wygasala rola ksztalcenia
religijnego i $wieckiego (Encyklopedia PWN, 20.01.2016).

W 1765 roku powstala pierwsza szkota panstwowa, powotana przez wowczas
panujacego krola — Stanistawa Augusta Poniatowskiego. Byta to Szkola Rycerska,
przygotowujaca do stuzby wojskowej na terenie kraju. Wraz z kasacja zakonu jezuitow
rozpoczg¢to radykalne zmiany w ksztalttowaniu panstwowego systemu o$wiaty
(Encyklopedia PWN, 20.01.2016). W 1773 roku powstata i rozpoczeta swojg dziatalnosé
pierwsza centralna jednostka wladzy oswiatowej — Komisja Edukacji Narodowej (KEN),
(Majewski, 2003, s. 97). ,,Komisja byta pierwszg wladzg szkolng, ktora swg troskg obj¢ta
wszystkie problemy szkolne, jak: programy nauczania, podreczniki, kwestie organizacyjne,
ksztatcenie nauczycieli, problemy wychowania mtodziezy itp.” (Majewski, 2003, s. 99-
100). Od poczatku funkcjonowania KEN miata mie¢ charakter kompleksowy i dziata¢
ponad podziatami spoteczenstwa, wprowadzajac system obejmujgcy jednolite szkolnictwo

w catym kraju. Na mocy ustawy KEN z 1783 roku (Ustawy Komisji Edukacji Narodowej
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dla Stanu Akademickiego i na Szkoly w Krajach Rzeczypospolitej Przepisane...,
Salmonowicz, 1980, s. 59), wprowadzono pierwszg struktur¢ szkolnictwa w Polsce.
Dokonano hierarchicznego podziatu na szkoty glowne (Akademia Krakowska i Akademia
Wilenska), ktore sprawowaly nadzor nad szkolnictwem w catym kraju, jak rowniez na
szkoly $rednie, wydzialowe, podwydzialowe i parafialne. Komisja wowczas byla
finansowana gléwnie przez panujacego krola — Stanistawa Augusta Poniatowskiego, ktory
posiadal nad nig wladz¢ wykonawczg (Majewski, 2003, s. 99).

Kolejne lata dziatalno$ci Komisji byly zwigzane z pre¢znymi zmianami oraz
wdrazaniem nowych reform. W 1808 roku wprowadzono Ustawe o urzqdzeniu szkot
miejskich i wiejskich elementarnych, ktora pozwalata na funkcjonowanie szkdt w miastach,
ale takze na wsiach, gdzie edukacja dotad byta niedostepna (dzieci i mtodziez ze wsi, jezeli
chcieli podja¢ edukacje, nawet na najnizszym szczeblu, musialy uczg¢szczaé¢ do szkot
miejskich). Ustawa zwalczyta takze wymog wyznawania religii katolickiej jako kryterium
umozliwiajacego uczeszczanie do szkoty, wobec tego dzieci i milodziez z rodzin
innowierczych réwniez miaty dostep do edukacji (Majewski, 2003, s. 100). Dalsze zmiany
polityczne i ekonomiczne w XIX wieku (tj. zabory Polski oraz okres utraty niepodlegtosci,
az do jej odzyskania) spowodowaty stopniowe zmniejszanie si¢ liczby szkét na terenie
kraju i jednocze$nie zmniejszenie znaczenia edukacji w kraju (Wroczynski, 1980, s. 116).

Funkcjonowanie systemu edukacyjnego rozpoczeto wznawia¢ W Polsce po
odzyskaniu niepodlegtosci w 1918 roku. Pomimo okreséw wojennych i kryzyséw z nimi
zwigzanymi nieustannie wprowadzano coraz to nowsze reformy edukacyjne, wzorujac si¢
na tradycjach rozpoczetych przez KEN, 1 jednocze$nie akcentujac odpowiedzialnos¢
panstwa za szkolnictwo. Ponownie wzrosta ranga edukacji, zmieniono programy nauczania
powszechnego, zawodowego oraz ksztalcenia nauczycieli. W 1945 roku powstato
Ministerstwo Os$wiaty, za ktorego sprawa podejmowano dyskusje o kolejnych reformach
zmieniajacych system szkolnictwa w Polsce. Wowczas propagowano przede wszystkim
zmiany struktur ksztalcenia. Na poczatku wprowadzono podziat szkét na trzy cykle
ksztalcenia: podstawowy, gimnazjalny i licealny. Dalsze propozycje dotyczyty podziatu na
osmioletnie ksztalcenie podstawowe i czteroletnig szkote licealng o ogodlnoksztatcagcym
profilu nauczania lub czteroletnig szkote zawodowg (Majewski, 2003, 102-106). Jednak
obowiazek szkolny obejmowat wytacznie osiem klas szkoty podstawowe;.

Nastgpne zmiany w systemie edukacji wystapily wraz ze zmiang podziatu

administracyjnego Polski i w zwigzku z uchwata Sejmu PRL w 1973 roku, dotyczaca
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narodowego systemu edukacji. Utworzono zbiorcze szkoly gminne i wprowadzono
przebudowe systemu edukacji w Polsce, koncentrujac si¢ na rozbudowie placéwek
wychowania przedszkolnego, przebudowie szkét podstawowych, zasadniczych szkot
zawodowych, szkot rolniczych oraz liceow ogolnoksztatlcgcych i zawodowych, jak
réwniez systemu szkolnictwa wyzszego. W 1972 roku rozpoczgto réowniez prace nad
ksztatceniem nauczycieli, co zaowocowalo powstaniem Karty praw i obowigzkow
nauczyciela, ktora ewaluowata wraz z pojawiajagcymi si¢ nowymi zmianami w organizacji
struktur systemu oswiaty (Majewski, 2003, s. 109-110). Po kilkuletniej dziatalnosci tej
reformy, w duzej mierze ze wzglgdu na brak $rodkow finansowych, zaczeto powracaé do
poprzedniego schematu ograniczajac i likwidujac przede wszystkim szkoly na najnizszym
szczeblu edukaciji.

Kluczowym momentem w ksztattowaniu si¢ nowej struktury systemu
edukacyjnego w Polsce po okresie transformacji bylo wprowadzenie w 1991 roku nowej
Ustawy o Systemie Oswiaty (Dz.U. 1991 nr 95 poz. 425) oraz w 1997 roku uchwalenie
Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej (Dz.U. 1997 nr 78 poz. 483), na ktorych bazie
tworzono kolejne zmiany w systemie edukacji. Mirostaw Szymanski zauwaza, ze ,,mimo
niekonsekwencji, opdznien, zaniedban i zahamowan [wynikajacych z transformacji] trzeba
przyzna¢, iz w latach 1989-1999 wicle zmienito si¢ w polskiej oswiacie. Przemiany
spoteczne i gospodarcze spowodowaty, iz w $wiadomosci spotecznej wytworzyl sie
korzystny klimat dla reformowania o$wiaty” (Szymanski, 2001, s. 17). Zmiany te
wprowadzily przede wszystkim powszechne prawo do nauki oraz obowigzek szkolny w
catym kraju dla mtodziezy do 18 roku zycia, zapewniajac bezptatng edukacj¢ dla kazdego
w sektorze publicznym. Zauwazono potrzebg propagowania rownego dostepu do edukacji,
bez wzgledu na pochodzenie czy wyznawang religig.

W  kolejnych latach podj¢to dziatania dotyczace stworzenia bardziej
kompleksowej reformy szkolnictwa, ktora miata na celu udoskonali¢ 1 dostosowac¢ system
do aktualnych, potransformacyjnych potrzeb spoteczenstwa polskiego. Struktura
szkolnictwa obowigzujaca od wrzesnia 1999 roku zakladala nowe typy szkot: szkote
podstawowg (6 lat nauki), gimnazjum (3 lata nauki), liceum (3 lata nauki), technikum (4
lata nauki) szkote¢ zawodowsg (2 lata nauki), liceum po szkole zawodowej (2 lata nauki),
szkoty policealne (czas trwania nauki roznit si¢ w zalezno$ci od podejmowanego profilu
ksztatcenia) oraz szkolnictwo wyzsze (Szymanski, 2001, s. 18-20). W zwigzku z

powyzszym, eliminujac system o$mioletniej szkoty podstawowej, dzielac ja na szkote
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podstawowg 1 gimnazjum obowiazek szkolny zostal przedtuzony o jeden rok nauki

(Eurydice, 14.05.2017D).

7.1. Polska — charakterystyka kraju z wyszczegolnieniem Wielkopolski

Wedlug najnowszych danych z Glownego Urzedu Statystycznego (GUS)
obecnie w Polsce jest 38 434 600 mieszkancow. Po kilku latach utrzymywania tendencji
malejacej liczby ludno$ci, populacja zaczeta przybiera¢ tendencje wzrostowa. W
poréwnaniu do poprzedniego roku liczba catkowitej populacji zwigkszyta si¢ 0 566
osob (Glowny Urzad Statystyczny, 2018a, s. 12). Polska jest w zdecydowanej
wigkszosci krajem jednolitym narodowo$ciowo 1 etnicznie. Wedlug danych z
najnowszego Narodowego Spisu Powszechnego w 2011 roku, ponad 97% osob
ankietowanych zdeklarowato narodowos¢ polska (Gtowny Urzad Statystyczny, 2015, s.
29). W Polsce rowniez nie jest obserwowalny masowy naplyw imigrantow, choc
sytuacja ta zmienia si¢ nieznacznie w ostatnich latach, ze wzgledu na stany wojenne w
sasiadujacych krajach oraz migracje osob z krajow wschodnich. Wedlug danych z 2017
roku wsréd mieszkancow kraju 369 696 osob (ok. 1% catkowitej populacji) stanowia
cudzoziemcy, ktorzy pochodzg gtdéwnie z: Ukrainy (177 286 osob), Niemczech (21 349
osob), Biatorusi (19 699 os6b), Wietnamu (12 466 oséb) i Rosji (11 957 osob).
Powyzsze dane dotycza tylko zalegalizowanych pobytow trwajacych dluzej niz 12
miesi¢cy (Urzad ds. Cudzoziemcow, 20.01.2018). Ponadto, Polska jest krajem, w
ktorym obserwuje si¢ niestabilne zmiany w rozwoju demograficznym. Od poczatku lat
90. XX wieku wystepuje tzw. depresja urodzeniowa, a takze przyspieszeniu ulega
proces starzenia si¢ spoteczenstwa ze wzgledu na wzrastajacg liczbe osob w wieku
poprodukcyjnym. Znaczenie w tym kontek$cie ma takze utrzymujaca si¢ wysoka skala
emigracji zagranicznej, gtdwnie ludzi mtodych (Gtowny Urzad Statystyczny, 2018a, S.
14-16).

Terytorium Polski zmienialo si¢ na przestrzeni lat. Obecnie funkcjonuje
trojstopniowy podziat administracyjny kraju (Dz.U. z 1998 r. Nr 96, poz. 603). Wedlug
danych z 2017 roku Polska sktada si¢ z 16 wojewodztw, 314 powiatow, 55 miast na
prawach powiatu i 2 478 gmin, wewnetrznie dzielagcych sie¢ na gminy miejskie (302
gmin), miejsko-wiejskie (621 gmin) i wiejskie (1555 gmin) (Gléwny Urzad
Statystyczny, 2018b, s. 9). Wymieni¢ mozna wojewodztwa: dolnosigskie, kujawsko-
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pomorskie, lubelskie, lubuskie, {todzkie, malopolskie, mazowieckie, opolskie,
podkarpackie, podlaskie, pomorskie, slgskie, warminsko-mazurskie, wielkopolskie,
zachodniopomorskie. Do najbardziej zaludnionych wojewodztw w Polsce zalicza sig:
mazowieckie (5 384 600 osob), Slaskie (4 548 200 osob) oraz wielkopolskie (3 489 200
0sob) (Glowny Urzad Statystyczny, 2018a, s. 12).

Jezykiem urzgdowym w Polsce we wszystkich regionach jest jezyk polski.
Jednak wraz z wprowadzeniem w 2005 roku Ustawy o mniejszosciach narodowych i
etnicznych oraz o jezyku regionalnym mozliwe jest rOwniez stosowanie jezykow
regionalnych i narodowych, wylacznie jako jezykéw pomocniczych w danym regionie
np. stosuje si¢ regionalny jezyk kaszubski w wojewddztwie pomorskim lub w
niektorych gminach jezyk niemiecki, litewski czy biatoruski (Dz.U. 2005 nr 17 poz.
141). Wsrod najliczniejszych grup z identyfikacja narodowo-etniczng w Polsce mozna
wymieni¢: Slazakow (846 700 0séb), Kaszubow (232 500 0sdb), Roméw (17 000 osob),
Lemkow (10 500 osob) (Gtowny Urzad Statystyczny, 2015, s. 31), a takze wcze$niej
wymienionych cudzoziemcow z Ukrainy, Niemiec, Biatorusi, Wietnamu i Rosji (Urzad
ds. Cudzoziemcow, 20.01.2018).

Polska jest krajem katolickim. Z danych z 2011 roku wynika, ze 98,7%
respondentow to wyznawcy religii rzymskokatolickiej (Gtowny Urzad Statystyczny,
2015, s. 93). Inne religie praktykowane w Polsce to m.in. prawostawie, protestantyzm,
Swiadkowie Jehowy, buddyzm i islam (Gtéwny Urzad Statystyczny, 2016, s. 14).
Wyznawcy wszystkich religii w Polsce majg prawo 1 mozliwos¢ praktykowania swoich
kultow.

Ze wzgledu na specyfike badan w dysertacji doktorskiej nizej omowiony
zostanie region Wielkopolski. Wojewoddztwo wielkopolskie jest jednym z trzech,
najliczniej zamieszkatych w Polsce. Z danych z 2017 roku to 3 489 200 osob (9,1%
catej populacji) (Gtowny Urzad Statystyczny, 2018a, s. 12). W jego sktad wchodzi
miasto Poznan i1 podregiony: poznanski, pilski, leszczynski, koninski oraz kaliski
(Gtéwny Urzad Statystyczny, 2017, s. 20). Wsrod mieszkancéw wojewodztwa
wielkopolskiego zamieszkuje 28 040 cudzoziemcéw, ktorzy stanowig 0,8%
mieszkancow Wielkopolski (Urzad ds. Cudzoziemcow, 20.01.2018). W samym miescie
Poznaniu (stolica Wielkopolski), wedlug danych z 2014 roku zamieszkiwalo 678
Ukraincow, 173 Niemcoéw, 169 Biatorusinow i 116 Rosjan, uwzgledniajac wytacznie

legalny pobyt imigrantow (Czerniejewska, Main, 2015, s. 157).
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W tym regionie Polski, podobnie jak w wigkszo$ci, Obowigzuje jeden jezyk
urzgdowy — jezyk polski, a w kwestii religii dominuje katolicyzm. Struktura systemu
edukacyjnego jest spojna z obowigzujagcym prawodawstwem w calym kraju. Wedtug
danych z 2017 roku w catej Polsce 6 921 000 osob bylo w wieku 0-17 lat (18% catej
populacji) (Gtowny Urzad Statystyczny, 2018a, s. 13), natomiast w Wielkopolsce dzieci
i mtodziez w wieku 0-19 lat stanowita grupa 743 079 os6b, czyli 21,3% mieszkancow
Wielkopolski i jednoczesnie 1,9% catej populacji Polski (Gtowny Urzad Statystyczny,
2017, s. 38).

Regiony w Polsce nie réznig si¢ znacznie w kwestiach jezyka, wyznawanej
religii czy dostepnosci i mozliwos$ci uczestnictwa w powszechnej edukacji ze wzgledow
ustawowych, obowigzujacych w catym kraju. Jednak znaczne rdznice zarysowuja si¢
pomigedzy m.in. ludno$cig miejska 1 wiejskg. Roznicujacy jest rowniez czynnik
spoteczno-kulturowy oraz ekonomiczny rodziny pochodzenia. W Polsce nie ma dtugich
tradycji imigranckich, sytuacja ta dopiero w ostatnich latach stopniowo si¢ wzrasta. W
zwigzku z powyzszym, w wielu szkotach na wszystkich poziomach ksztalcenia
rozpoczyna si¢ wdrazanie programéw dotyczacych  wielokulturowosci czy
internacjonalizacji. Innym problemem jest zréznicowany poziom wyksztalcenia
cztonkow rodziny, wartosciowanie edukacji w rodzinach — zwlaszcza w $rodowiskach
defaworyzowanych spotecznie czy szeroko pojeta kwestia stratyfikacji i nieréwnosci
spotecznych, zwlaszcza w omawianych wczesniej kontekstach edukacyjnych w

perspektywie socjologicznej (por. Melosik, 2015, s. 16-28).

7.2. Wspolczesny system edukacji w Polsce

Dokumenty dotyczace systemu edukacyjnego w Polsce bazuja przede
wszystkim na wspomnianych wczesniej: Ustawie o Systemie Oswiaty (1991 rok) i
Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej (1997 rok), ktore byly podstawg do tworzenia
nowej reformy szkolnictwa. Od XX wieku obowiazuje publiczny schemat struktury
szkolnictwa obejmujacy: wychowanie przedszkolne (etap nieobowiazkowy), edukacje
wczesnoszkolng (etap obowigzkowy), szkole podstawowa (etap obowiazkowy),
wyksztatcenie §rednie realizowane poprzez szkoty o roznym profilu: liceum, technikum,

szkoly zawodowe, szkoty ogolnoksztatcace (etap obowigzkowy), a takze studia wyzsze
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realizowane poprzez szkoty akademickie (uniwersytety, akademie itp.) i zawodowe
(inzynierskie, nauczycielskie itp.) — (etap nieobowigzkowy) (Wotoszyn, 2009, s. 158).

Przed wstapieniem Polski do Unii Europejskiej przygotowano projekt dalszych
zmian, by dostosowa¢ szkoty do warunkéw europejskich. Od momentu przytgczenia sie
do Unii Europejskiej 1 maja 2004 roku, struktura systemu edukacyjnego nie zmienita
si¢ znaczaco, jednak wprowadzono szereg modyfikacji dotyczacych procesu
ksztatlcenia. Od roku szkolnego 2014/15 wprowadzono dodatkowe roczne
przygotowanie przedszkolne dla dzieci w wieku 6 lat (tzw. klasa ,,0”). W zwigzku z
tym, obowigzek szkolny wydtuzono do dziesigciu lat nauki. W kolejnych latach prog
rozpoczgcia edukacji ulegal kolejnym zmianom. Dotyczyto to m.in. dlugoletnich
sporow zwigzanych z odraczaniem obowigzku szkolnego w Polsce (siedem lat), w
porownaniu do innych krajow Unii Europejskiej (pig¢ lub sze$¢ lat). W roku szkolnym
2011/12 obowigzek dotyczyt dzieci w wieku pieciu lat. Od roku szkolnego 2014/15
obowiazek ulegt odroczeniu dla dzieci szeScioletnich z pierwszej potowy roku
kalendarzowego, nastepnie dotyczyt catego rocznika sze$ciolatkoéw. Obecnie, od roku
szkolnego 2015/16 ponownie edukacj¢ rozpoczynaja siedmiolatki (Eurydice,
14.05.2017b).

Wraz z dniem pierwszym wrze$nia 2017 roku nastgpily kolejne zmiany w
polskim systemie o$wiaty. Na mocy Ustawy — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r. poz.
60), zmienionej Ustawq z dnia 21 kwietnia 2017r. (Dz.U. 2017 poz. 949), dokonano
zmian w strukturze systemu edukacyjnego na terenie Polski. Obecnie, w okresie
przejsSciowym dzieci 1 milodziez funkcjonuja wedlug dwoch struktur systemu
edukacyjnego. Wedtug struktury sprzed reformy uczniowie spetniajg 10 lat obowigzku
szkolnego: jeden rok ksztatcenia przedszkolnego, 6 letnig szkole podstawowa i 3 letnie
gimnazjum. Ta struktura obecnie dotyczy ucznidow szkoly gimnazjalnej do roku

szkolnego 2018/19 wiacznie.
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Schemat 3. Struktura systemu edukacyjnego w Polsce (przed reforma). Zrédto: Osrodek
Rozwoju Edukacji, 12.05.2017.

Wedtug nowe;j struktury, obowigzujacej od roku szkolnego 2017/18 obowigzek
szkolny trwa 9 lat i sktadaja si¢ na niego: jeden rok ksztatcenia przedszkolnego oraz 8
lat szkoty podstawowej (Eurydice, 2017c, s. 3). Prawo i obowigzek nauki trwa do 18
roku zycia i moze zosta¢ spetniony w dobrowolnej formule: w szkole podstawowej, w
szkole ponadgimnazjalnej, w szkole branzowej lub w trakcie kontynuacji nauki na
uczelni wyzszej. Na kazdym poziomie ksztalcenia instytucje moga by¢ zaréwno
publiczne (nieodptatne), jak i prywatne (odptatne lub czgsciowo odptatne) (Eurydice,
14.05.2017b).
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Schemat 4. Struktura systemu edukacyjnego w Polsce (po reformie). Zrédlo: Osrodek
Rozwoju Edukacji, 12.05.2017.

W docelowej strukturze systemu edukacyjnego (po reformie) nicobowigzkowa
edukacja moze rozpocza¢ si¢ na poziomie wczesnej edukacji i trwa¢ do poczatkowego
okresu przedszkolnego. Dzieci w wieku 0-3 lat moga uczgszcza¢ do ztobkow/klubow
dzieciecych, jednak tego typu instytucje nie podlegaja pod Ministerstwo Edukacji
Narodowej. Odpowiedzialnym organem za ich funkcjonowanie jest Ministerstwo
Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej. Natomiast dzieci w wieku 4-6 lat moga
uczeszcza¢  do instytucji wychowania przedszkolnego (przedszkola, punkty
przedszkolne). Obowigzkowy okres rozpoczecia edukacji dotyczy wylacznie ostatniego
roku wychowania przedszkolnego (grupa 6latkoéw). Obowigzek rocznego
przygotowania dzieci 6 letnich wedlug ustawy jest objety subwencja oSwiatowg (co

oznacza, ze Jest bezplatny, podobnie jak obowigzkowy okres edukacji podstawowej W
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instytucjach publicznych). Rodzice podejmuja decyzje o tym, w ktorej instytucji
dziecko bedzie odbywato nauke (Eurydice, 2017c, s. 2-3).

Kolejnym poziomem obowigzkowym jest edukacja podstawowa, na ktorg
sktada si¢ 8 klas, z wewn¢trznym podziatem na dwa etapy: edukacje wczesnoszkolng
(klasy I-1II) oraz edukacj¢ s$rednig I stopnia (klasy IV-VIII). Poziom podstawowy
bedzie konczyt si¢ obowigzkowym egzaminem osmoklasisty, ktory ma charakter
zewngetrzny. Uczniowie konczacy ten poziom edukacyjny bedg mieli 15 lat (Eurydice,
2017c, s. 4).

Jak juz wspomniano, w zwigzku z tym, ze prawo i obowigzek nauki w Polsce
trwa do ukonczenia 18 roku zycia, na dalszych etapach ksztalcenia mozliwe jest obecnie
pobieranie nauki w czterech typach szkot: liceum ogolnoksztatcace (4 lata nauki),
technikum (5 lat nauki), szkota branzowa I stopnia (3 lata nauki), szkota branzowa II
stopnia (2 lata nauki). Nauka w liceum i technikum konczy si¢ egzaminem maturalnym,
ktory jest wymagany do rozpoczecia studiow w szkole wyzszej. Mozliwe jest rowniez
podejscie do egzaminu maturalnego po ukonczeniu liceum ogdlnoksztatcacego dla osob
dorostych, jak rowniez po ukonczeniu szkoty branzowej II stopnia. Ponadto, technikum
oraz szkotg¢ branzowa I i Il stopnia mozna ukonczy¢ specjalizacja zawodowa (egzamin),
ktoéra nadaje dyplom uprawniajgcy do wykonywania zawodu (Eurydice, 2017c, s. 4-5).

Szkolnictwo policealne nie podlega zmianom wedtug nowej reformy. Nauka w
tego typu szkotach trwa od 1 roku do 2,5 lat (w zalezno$ci od realizowanej specjalizacji
zawodowej). Na zakonczenie szkoty uczniowie zdaja egzaminy zawodowe i otrzymuja
dyplomy, podobnie jak w technikum 1 szkotach branzowych (Eurydice, 2017c, s. 5).
Ksztalcenie i szkolenia dla 0s6b dorostych prowadzone moga by¢ na poziomie
podstawowym i $rednim, ale takze w trybie uzupehiajacym ich kwalifikacje (Eurydice,
2017c, s. 6).

System szkolnictwa wyzszego w Polsce regulowany jest odrgbnymi ustawami.
Aktualnie obowigzujacym aktem prawnym jest Ustawa — Prawo o szkolnictwie
wyzszym i nauce (Dz.U. 2018 poz. 1668). Planowane sg dalsze zmiany na tym poziomie
ksztatcenia, jednak dotad nie zostaty podpisane 1 wprowadzone nowsze rozporzadzenia
prawne. W zwiazku z powyzszym, wedlug obowigzujacych przepisow prawnych
szkolnictwo wyzsze moze by¢ prowadzone zaré6wno w sektorze publicznym, jak i
prywatnym. Warunkiem rozpoczgcia studiow wyzszych jest pozytywny wynik

egzaminu maturalnego, a na wigkszo$¢ uczelni nie obowigzuja egzaminy wstepne na
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studia (wyjatek stanowia niektore kierunki artystyczne czy specjalistyczne). Szkoty
wyzsze mogg realizowaé program ksztatcenia w trybie stacjonarnym, gdy zajecia trwaja
od poniedziatku do piatku (nieodptatnie w sektorze publicznym, ptatnie w sektorze
prywatnym) oraz niestacjonarnym, gdy zajecia odbywajg si¢ w weekendy (odptatnie w
obu sektorach) (Eurydice, 14.05.2017b).

System szkolnictwa wyzszego dzieli si¢ na kilka poziomdéw ksztatcenia: studia
I stopnia (licencjackie lub inzynierskie), studia II stopnia (magisterskie), jednolite studia
magisterskie, studia Il1 stopnia (doktoranckie) oraz studia podyplomowe. Mogg by¢ one
realizowane w profilu ksztalcenia ogdlnego lub praktycznego (Eurydice, 14.05.2017b).

Wedlug najnowszych danych ze wstepnego raportu Gléwnego Urzedu
Statystycznego, od roku akademickiego 2011/12 obserwuje si¢ Stopniowe obnizanie si¢
liczby studentéw w Polsce. W roku akademickim 2016/17 studiowato 1 291 900 oséb.
W tym samym roku akademickim studia wyzsze ukonczyto ok. 387 500 os6b, z czego
222 700 0s6b ukonczyto jednolite studia magisterskie oraz studia I stopnia, pozostate —
385 230 0sob ukonczyto studia II stopnia (Gtéwny Urzad Statystyczny, 2018c, s. 1-2).
Wsrdod najczesciej realizowanych kierunkéw studiow w roku akademickim 2016/17
byly grupy: biznes, administracja i prawo (23,5%), technika, przemyst, budownictwo
(20,1%) oraz nauki spoteczne, dziennikarstwo i informacja (11,4%) (Gtéwny Urzad
Statystyczny, 2018c, s. 2).

Podsumowujac, Polska znajduje si¢ w intensywnym okresie reform, ktore
oddziatujg bezposrednio na system edukacyjny. Pomijajac wczes$niej zauwazone
procesy stratyfikacji spotecznej na wszystkich etapach edukacyjnych oraz
zréznicowanie spoteczno-kulturowe, zmiany te powoduja takze nowe, pigtrzace si¢
problemy wsrod dzieci 1 mlodziezy (zwlaszcza z rodzin pochodzacych ze Srodowisk
defaworyzowanych spotecznie). Nieprzygotowani do zmian systemowych uczniowie,
rodzice 1 nauczyciele padajg poniekad ich ofiarg, co zamiast pomagac, utrudnia im
realizowanie podstawowego prawa i obowigzku nauki. Ponadto, od Kilku lat niestabilny
schemat funkcjonowania systemow szkolnych, a takze obecne funkcjonowanie
pomiedzy dwoma strukturami systemow edukacyjnych, moze skutkowaé licznymi
zagrozeniami natury edukacyjnej i spotecznej, a takze nasila¢ negatywne konsekwencje

wdrazanych reform.
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7.3. Lokalne formy wsparcia i opieki w systemie polskim

W polskim ustawodawstwie poza okresem filantropijnym, pierwsze
modyfikacje prawne, dotyczace systemu wychowania pozaszkolnego zauwazalne byly
wraz z powstaniem Komisji Edukacji Narodowej w 1773 roku (Wroczynski, 1966, s.
170-171). Podniosto to zainteresowanie wychowaniem i opieka nad dzie¢mi nie tylko w
kwestii zorganizowania im czasu wolnego, ale takze w zakresie propagowania
wychowania zdrowotnego, kulturalnego i spotecznego.

Intensywniejszy wzrost zainteresowania pracg wychowawczo-opiekunczg
nastgpit na przetomie XIX i XX wieku, w zwigzku z rozwojem gospodarki i przemyshu.
Rosnacy popyt na pracg zarobkowa potegowal jednoczes$nie potrzebg rozbudowania
dziatalno$ci opiekunczo-wychowawczej, ktora zadbataby o racjonalne spozytkowaniu
czasu wolnego dzieci (Podlaski, 1972, s. 9-10). Wowczas zaczgly powstawac pierwsze
organizacje i instytucje opiekunczo-wychowawcze dla dzieci, ktéore nazywano
zamiennie jako S$wietlice, ,gniazdka, ogrodki, przytuliska, kluby dziecigce”
(Wawrzykowska-Wierciochowa, 1963, s. 4). Organizowane byly one glownie w
szkotach 1 prowadzone wytacznie przez kadre pedagogiczng. W tym czasie rozrastala
si¢ oferta zaje¢, co wigzato si¢ z wigkszg liczbg dzieci, ktore chciaty uczestniczy¢ w
zajeciach. Jednocze$nie pojawil si¢ problem przepetnienia sal, braku czasu nauczycieli
na indywidualng prace z dzie¢mi, w zwigzku z tym, zaczeto ograniczaé dziatalnosé
swietlic. Pod koniec I wojny $wiatowe]j podjeto probe realizacji pracy swietlicowej w
srodowisku lokalnym, jako odrgbnej instytucji (Podlaski, 1972, s. 11-12). Wraz z
adaptacjg $wietlic jako odosobnionej placowki opiekunczo-wychowawczej tworzono
nowe programy dziatalno$ci, zorientowane na aktywizacje kulturowa. Zauwazono, ze
»kontakt dziecka ze sztuka nie moze by¢ okazjonalny, przypadkowy, ale i nie moze by¢
ciggly. Nalezy przeplata¢ tego rodzaju zajgcia tradycyjng forma zaje¢ plastycznych,
inspirowanych literaturg, muzyka, wycieczka” (Lewicka, 1990, s. 52). Ponadto,
rozpocz¢to wdrazanie dziatalnosci profilaktyczno-terapeutycznej, ktdra organizowana
byta dla dzieci wykazujacych trudnosci w nauce. Zainicjowano stosowanie praktyki
psychologicznej, wykorzystywano metode diagnozy, ktora pozwalata na rzetelne
sprawdzenie problemdéw konkretnego wychowanka i usytuowanie go we wilasciwiej

grupie (Sucharowa, 1990, s. 247). Pomimo rozbudowujacego si¢ programu dziatalno$ci
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swietlic w $rodowisku lokalnym pod wptywem kolejnych zmian spoteczno-
ekonomicznych w Polsce zaczety one ponownie zanikac.

W XXI wieku, na skutek nasilenia si¢ zjawisk przemocy, agresji i wzrastajgcej
skali patologii oraz ubdstwa podjgto ponowne proby organizowania wsparcia i opieki w
srodowisku lokalnym (Adamczyk, 2000, s. 60-61). W 2000 roku przystapiono
ponownie do wprowadzenia zmian, tworzagc nowe rozporzadzenie, w ktorym
zainicjowano podzial placowek opiekunczo-wychowawczych ze wzgledu na specyfike
dziatan. W zwigzku ze zmianami $wietlice dziatajace w §rodowisku lokalnym zaliczono
do placowek opiekunczo-wychowawczych wsparcia dziennego (Borowski, Wysocki,
2001, s. 65-66). Inng propozycja byly specjalistyczne placowki wsparcia dziennego,
gdzie pomoc byta zorientowana na dziataniach terapeutycznych i socjoterapeutycznych.
Rozporzadzenie to wprowadzito szereg pozytywnych zmian w systemie wsparcia i
opieki w Polsce. Uporzadkowato i stworzylo podstawe organizacji wielu instytucji,
ktore prowadzone sg po dzien dzisiejszy (Dz.U. nr 201, poz. 1455). Placowki
opiekunczo-wychowawcze nie byly juz miejscem wylgcznie shuzacym do
»przechowania dzieci” (por. Zigba-Kotodziej, Rog, 2010), ale stawaty si¢ miejscem
ksztattowania i rozwijania cech osobowosciowych oraz zdolnosci dziecka. Swietlice
zapewnialy opieke w sytuacji nieprawidtowego i niedostatecznego nadzoru ze strony
rodzicow, zwracajac takze uwage na przekazywanie wiedzy rodzicom podczas
warsztatow i szkolen (Biatek, 2007, s. 53). W 2001 roku odnotowano znaczny wzrost
liczby placowek opiekunczo-wychowawczych wsparcia dziennego (w poréwnaniu z
rokiem 2000 — 471 instytucji, 2001 rok — 556 instytucji zarejestrowanych) (Gajewska,
Bazydto-Stodolna, 2005, s. 20).

Obecnie na mocy Ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej
(Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887) oraz kolejnych zmian w tym zakresie (Dz.U. 2014 poz.
1188) do instytucji lokalnych form wsparcia i opieki zalicza si¢ swietlice, kluby, centra
srodowiskowe oraz ogniska wychowawcze (Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887, art. 24), ktore
jako placowki wsparcia dziennego, prowadza bezptatng pomoc w najblizszym
srodowisku lokalnym, skierowang do dzieci, mtodziezy i ich rodzin. Zaklada si¢, ze
placowki wsparcia dziennego tworza warunki pracy z dzieckiem 1 jego rodzing w
kierunku wspierania i wspomagania prawidtowego funkcjonowania catego systemu
rodzinnego oraz wspoélpracuja z innymi podmiotami oswiatowymi i leczniczymi (Dz.U.

2014 poz. 1188, art. 23). W zwiazku z tym, placowki wsparcia dziennego mozna
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podzieli¢ ze wzglgdu na formy dzialalno$ci. Rozréznia si¢ wige, S$wietlice
srodowiskowe (forma opiekuncza), Swietlice socjoterapeutyczne i terapeutyczne (forma
specjalistyczna), s$wietlice podwoérkowe (forma podworkowa realizowana przez
wychowawce) oraz $wietlice taczone (np. instytucje te mogg by¢ wynikiem potaczenia
dwoch z wyzej wymienionych form) (Dz.U. 2014 poz. 1188, art. 24).

Jedng z podstawowych zmian w dotychczasowym ustawodawstwie jest
zmniejszenie mozliwo$ci dzialan S$rodowiskowych bezposrednio przez organizacje
NGO. Obecnie rowniez majag mozliwos¢ ich prowadzenia, jednak decyzyjnos¢ w
konteks$cie powstawania i dziatalnosci $wietlic podporzadkowana jest gminie lub
powiatowi, ktore mogg zleci¢ organizacjom NGO prace w tym zakresie (Dz.U. 2014
poz. 1188, art. 9). Ten zapis obowigzujacy od 2012 roku spowodowal dwutorowos¢ w
konteks$cie interpretacji przypisow prawnych przez organizacje pozarzagdowe. Z jednej
strony spowodowatl stopniowe wygaszanie si¢ tego typu instytucji, ktére nie uzyskaty
zgody gminy lub/i powiatu na dziatalnos¢ w $rodowisku lokalnym w dotychczasowej
formule funkcjonowania (Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887, art. 228). Z drugiej strony,
organizacje NGO rozpoczgly wewnetrzne dziatania, zeby wykorzystujac S$rodki
finansowe z kraju i pozyskiwane przez projekty z Unii Europejskiej, udoskonali¢ swoja
dziatalno$¢, a jednoczesnie realizowac cele instytucji zgodnie z prawem gminnym lub/i
powiatowym (por. Dallemura E., Nowaczewski P., Szmyd R, 2012; Czakon M., i in.,
2013).

Swietlice w Polsce, podobnie jak w Hiszpanii funkcjonuja poza systemem
edukacyjnym. Organem odpowiedzialnym w Polsce za ich dziatalno$¢ jest Ministerstwo
Pracy 1 Polityki Spotecznej. Finansowanie instytucje te moga otrzyma¢ z budzetu
miasta i/lub zasobow organizacji pozarzadowych (opisywanych wyzej). Z reguly
$wietlice posiadaja dodatkowe, zréznicowane rodzaje zrodet finansowania, poza
glownym organem prowadzacym (np. Urzedem Miasta lub Gminy, organizacja
pozarzadowa, kosciotem), sg to np. $rodki od sponsoréw lokalnych, darczyncow czy
pozyskiwane przez organizacje¢ targéw, zbiorek ulicznych oraz kiermaszoéw (Czakon,
2013, s. 66).

Osobg odpowiedzialng i decyzyjng w kontekScie organizowania struktury i
dziatalno$ci placowki wsparcia dziennego jest kierownik. To on tworzy kadrg
wychowawcow, ustala regulaminy wewnetrzne instytucji, plan i cele dziatalnosci. Jak

zauwaza Michat Czakon, ,,bez dobrego zorganizowania i zarzadzania podmiotem
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prowadzacym placoéwke, dzialalno$¢ jej jest nieustajaco zagrozona, bardzo ostabia jej
potencjat. Funkcjonowanie wtasciwej kultury organizacyjnej i zarzadczej w organizacji
uczy takiego sposobu myslenia wszystkich, a szczegolnosci osoby bezposrednio
odpowiedzialne za zarzadzanie, rowniez na szczeblach posrednich” (Czakon i in., 2013,
s. 70). Z tego powodu kierownicy tworzgc plany dzialalno$ci instytucji zapraszaja kadre
pracowniczg do wspottworzenia miejsca i zasad w nim panujacych. Osoby pracujace z
dzie¢mi nie mogg by¢ skazane wyrokiem sadu za umy$lne przestepstwo lub
przestepstwo skarbowe ani pozbawione wiadzy rodzicielskiej. Powinny posiadac
wyksztatlcenie wyzsze z zakresu pedagogiki, pedagogiki specjalnej, psychologii,
socjologii, pracy socjalnej, nauk o rodzinie lub wyksztalcenie z innego, dowolnego
Kierunku z uzupehieniem kwalifikacji (poprzez studia podyplomowe, kursy zawodowe
itp.) w wyzej wymienionych specjalnosciach (Dz.U. 2014 poz. 1188, art. 25-27).

W tego typu miejscach organizowana jest gtdéwnie pomoc i wsparcie dla dzieci,
mtodziezy i rodzin z trudnos$ciami, ktére pochodza ze srodowisk biednych, zagrozonych
marginalizacja 1 wykluczeniem spotecznym lub wywodza si¢ bezposrednio ze
srodowisk zmarginalizowanych i1 wykluczonych (a wigc w gldéwnej mierze z rodzin
niewydolnych wychowawczo i/lub patologicznych) (Dabrowska-Jabtonska, 2005, s.
219). Z pomocy i wsparcia $wietlic moga rowniez korzysta¢ osoby z rodzin
nieuprzywilejowanych, a wigc w szerszym konteks$cie ujmujac, prowadzone tam
dziatania sa skierowane do os6b pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych
spotecznie, ktérzy majg coraz nizsze szanse adaptacji i prawidlowego rozwoju oraz
funkcjonowania w spoleczenstwie.

Oferta zajgciowa Swietlic jest zr6znicowana ze wzgledu na prowadzong forme
dziatalno$ci. Jednak celem wszystkich $wietlic jako placowek wsparcia dziennego
dziatajacych w $rodowisku lokalnym, jest przede wszystkim ,,wspieranie rodziny w
procesie  opiekunczo-wychowawczym oraz ksztatltowanie wlasciwych postaw
spotecznych dzieci” (Matejek, Zdebska, 2011, s. 43) i mlodziezy oraz wsparcie i
edukacja rodzicow. Zapewniaja one uczestnikom podstawowa opieke i wychowanie,
pomoc W nauce oraz organizacj¢ czasu wolnego. Ponadto, instytucje specjalistyczne
organizujg zajg¢cia terapeutyczne (réznego rodzaju) oraz realizuja dostosowany do
potrzeb uczestnikow zajg¢ program terapeutyczny. W instytucjach o formie
podworkowej poza dzialalnos$cig socjoterapeutyczng moga by¢ réwniez prowadzone

dziatania animacyjne (Dz.U. 2014 poz. 1188, art. 24).
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Uczestnictwo w zajeciach (dla dzieci, mlodziezy i rodzicow/opiekunow
prawnych), o czym wspomniano wczesniej jest bezptatne i dobrowolne — chyba, ze do
placowki wsparcia dziennego dziecko skieruje sad. Jednoczesnie pod opieka jednego
wychowawcy, w kazdym rodzaju swietlicy przebywac nie moze wiecej niz 15 dzieci. W
zwigzku z powyzszym, gdy grupy sa wigksze, prowadzi je dwoch wychowawcoéw
jednoczesnie. Nowa ustawa wprowadzita takze mozliwo$¢ korzystania z pomocy
wolontariuszy podczas zaje¢, gdyz przy liczniejszych grupach $wietlicowych mogg oni
znacznie wspomoc dziatania wychowawcow. Szczegdtowe warunki wolontariatu (nie
tylko w S$wietlicach) okresla Ustawa o dzialalnosci pozytku publicznego i o
wolontariacie (Dz.U. 2003, nr 96 poz. 873). Wolontariusze cz¢sto sprawujg role oséb
pomagajacych w odrabianiu zajg¢ lub organizuja dzieciom i1 mlodziezy czas wolny.
Zazwyczaj sa to studenci kierunkow pedagogicznych, psychologicznych czy
artystycznych, ktorzy jednocze$nie realizuja w Swietlicy praktyke studencka
(Nowosiadtly, 2006, s. 11-15). Dla niektorych oséb wolontariat w §wietlicy to ,,swego
rodzaju terapia uczestnictwa” (Hoffmann, 2013, s. 33), gdyz maja poczucie, zZe
konstruktywnie spedzaja swoj wolny czas. Zdarza si¢ rowniez, ze wolontariuszami w
Swietlicy zostaja byli wychowankowie $wietlic (Hoffmann, 2013, s. 32-34). Ponadto, w
zwigzku z nasilajagcym si¢ naptywem imigrantdéw W Polsce, $wietlice moga rowniez
oferowa¢ pomoc cudzoziemcom (Dz.U. 2018 poz. 107). W zaleznosci od mozliwos$ci

instytucji, a takze potrzeb rodzin ustalane sg indywidualne programy wsparcia i opieki.
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11l METODOLOGICZNE PODSTAWY BADAN

,, Stworzenie uniwersalnej
I powszechnie akceptowanej koncepcji edukacii,
wykorzystujqcej potencjal, jaki niesie z sobq sztuka,
uwazam za niewykonalne,
wydaje sie jednak mozliwe poszukiwanie
jej nowego, glebszego wymiaru”.
Hanna Krauze-Sikorska
(Krauze-Sikorska, 2006, s. 125).

1. Przedmiot badan oraz uzasadnienie wyboru problematyki
badawcze]

Mieczystaw Lobocki pisze o nauce metodologii badan pedagogicznych jako ,,0
zasadach 1 sposobach postepowania badawczego zalecanych i stosowanych w pedagogice”
(Lobocki, 2011, s. 15), czyli wykorzystywaniu takich norm i regul postgpowania
badawczego, by zaistniala mozliwos¢ efektywnego przeprowadzenia badan. Jednak, zeby
moéc odpowiednio przygotowaé si¢ do ich realizacji nalezy zapozna¢ si¢ z podstawowymi
elementami procesu badawczego.

Wedlug Jana Sucha ,,zasadniczym celem poznania naukowego jest zdobycie
wiedzy maksymalnie $cistej, maksymalnie pewnej, maksymalnie ogdlnej, maksymalnie
prostej, o maksymalnej zawartosci informacji” (Pilch, Bauman, 2010, s. 23). Zatem
poznanie naukowe rozni si¢ od potocznego, ktore charakteryzuje si¢ ograniczong
uzyteczno$cig, subiektywnos$cia i nieuporzadkowaniem w kontek$cie wyjasniania §wiata
rzeczywistego (Pilch, Bauman, 2010, s. 17). W celu skutecznego poznania naukowego
zachowane powinny by¢ zasady ogoélne, ktore dotyczg m.in.: zgodnosci postgpowania
badawczego z metodologia, zrozumiatego jezyka badawczego, odpowiednio

uzasadnionych i naukowych twierdzen, logicznej niesprzeczno$ci wewnetrznej przedmiotu
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badan oraz krytycyzmu weryfikowanych tez i tworczych wynikow badan (Pilch, Bauman,
2010, s. 19-20). W zwiagzku z powyzszym, poznanie naukowe bedzie cechowaé si¢ przede
wszystkim: postugiwaniem si¢ konkretnymi danymi empirycznymi, systematyczng i
kontrolowang obserwacjg obiektow, replikacja w celu weryfikacji, postawg sceptyczng
wobec rzeczywistosci, stosowaniem dopasowanych i1 doktadnych narzgdzi pomiaru,
postugiwaniem si¢ zdefiniowanymi pojeciami oraz obiektywizmem we wnioskowaniu
badawczym (Rubacha, 2008, s. 13-14). Rozeznanic w konteks$cie celowosci poznania
naukowego pozwala wiec na odpowiednie sprecyzowanie przedmiotu, organizacji,
struktury i strategii w planowanych badaniach pedagogicznych, ktéore omowione zostaty w
kolejnych podrozdziatach.

W procesie poznania naukowego badacza powinny cechowaé: dociekliwosé
intelektualna, otwarto§¢ 1 odwaga w mySleniu, przy jednoczesnym krytycyzmie,
ostroznosci i precyzji badawczej, a takze systematyczno$é, wszechstronnos¢ i bezstronno$é
w analizie badawczej oraz rozpoznanie w dotychczasowych zrédtach i dokonaniach
badawczych (Pilch, Bauman, 2010, s. 19-20). Jednocze$nie, ,,badacz musi posiadac
margines swobody i1 samodzielnosci — bo to jest warunkiem oryginalnosci, bez ktorej nie
ma postepu ani w nauce ani w sztuce” (Pilch, Bauman, 2010, s. 21).

Jednym z istotnych krokéw jest ustalenie przedmiotu badan, ktoéry rzutuje na
dalsze etapy powstawania badan. Wiedza badacza na temat przedmiotu badan, ktérym jest
»okreslony zbior zjawisk, przedmiotow lub oséb” (Skorny, 1984, s. 102), powinna réwniez
przyja¢ swobode 1 samodzielnos¢ badawczg, ktore umozliwig uzyskiwanie odpowiedzi na
problemy badawcze 1 formutowanie nowych twierdzen badawczych (Nowak, 1985, s. 30).
Probe zdefiniowania przedmiotu badan pedagogicznych z réznych perspektyw
podejmowali m.in. Janusz Gnitecki, Stanistaw Kawula, Karol Kotlowski, Zbigniew
Kwiecinski, Heliodor Muszynski, Wincenty Okon, Stanistaw Palka, Krzysztof Rubacha,
Bogdan Suchodolski i in. (Gnitecki, 2008, s. 15-34). W ujeciu ogolnym Janusza
Gniteckiego, ,,przedmiotem badan pedagogiki sg empiryczny opis i wyjasnianie zastanej
rzeczywisto$ci edukacyjnej, prakseologiczne projektowanie i badanie skutkow nowych jej
stanow oraz hermeneutyczna interpretacja i rozumienie sensu istnienia tych rzeczywistosci
przy uwzglednieniu uwarunkowan zewnetrznych 1 wewnetrznych, statego 1 zmiennego
kontekstu kulturowego oraz wykorzystaniu jezyka deskrypcyjnego, predeskrypcyjnego i
symbolicznego” (Gnitecki, 2008, s. 42).
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W celu owocnego poznania naukowego w ramach postgpowania badawczego
nalezalo wigc, nie tylko dookresli¢ kolejne etapy procesu badawczego, ale takze
dostosowac si¢ do regut postepowania naukowego.

W dysertacji doktorskiej przedmiotem badan sg charakterystyka i porownanie
tworczosci dzieci pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spolecznie
funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu (Polska) i
Tarragonie (Hiszpania). Przedmiot badan skoncentrowany jest na trzech subdyscyplinach
pedagogicznych: pedagogice twodrczosci, pedagogice spolecznej 1 poréwnawczej. W
zwigzku z tym, ze charakterystyka i poréownanie przebiegaja na dwoch ptaszczyznach,
zar6wno na poziomie tworczosci (z analizy tre$ci rozmow i rysunkoéw dzieci), jak i
srodowisk defaworyzowanych spotecznie (z analizy obserwacji w lokalnych formach
wsparcia i opieki), aspekt porownawczy przedmiotu badan zostal szerzej omowiony w
dwoch rozdziatach teoretycznych, osobno wzglgdem tworczosci (podrozdziat pigty w
rozdziale pierwszym) i defaworyzacji spotecznej (podrozdziat pigty w rozdziale drugim).
Ponadto, autorka kieruje si¢ przede wszystkim ciekawo$cig poznawcza w zakresie:
poziomu uzdolnien twoérczych dzieci pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych
spotecznie, podobienstw i réznic w twoérczosci dzieci pochodzacych ze s$rodowisk
defaworyzowanych spotecznie, a takze podobienstw i roznic w funkcjonowaniu instytucji
lokalnych wsparcia i opieki w Poznaniu 1 Tarragonie w zakresie wspierania twdrczego
rozwoju dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.

W  kontekscie pedagogicznym z =zalozenia konieczne 1 oczekiwane jest
podejmowanie dalszych badan empirycznych, ktore moga si¢ przyczyni¢ nie tylko do
poszerzenia wiedzy naukowej w dziedzinie pedagogiki tworczosci, ale takze do
rozwini¢cia metodologii badan pedagogicznych nad tworczoscia (Szmidt, 2009, s. 6;
Szmidt, 2013, s. 15-16). Rozwijanie badan pedagogicznych w zakresie tworczosci
spowodowane jest takze doniesieniami badan psychologicznych nad zdolno$ciami 1
rozwijaniem tworczosci, ktoére bezposrednio koreluja z dyscypling pedagogiki (Necka,
2012, s. 211).

Dotychczas powstaty liczne opracowania koncepcji w badaniach nad twoérczoscia.
Robert J. Sternberg 1 Todd I. Lubart wyrézniali sze$¢ paradygmatow: mistyczny,
pragmatyczny, psychodynamiczny, psychometryczny, poznawczy i spoteczno-
personalistyczny. Krzysztof Szmidt zaprezentowat podzial na podejscie psychometryczne,

biograficzne i studium przypadku, eksperymentalne i zintegrowane (Szmidt, 2009, s. 19-
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23). W zakresie struktury procesu badawczego na przestrzeni lat zaproponowano m.in.
podejscie asocjacyjne, postaciowe, psychodynamiczne czy behawiorystyczne (Necka,
2012, s. 39-48). Sformutowano takze liczne testy w kontekscie identyfikacji zdolnosci
tworczych czy diagnozowania zdolno$ci (m.in. Necka, 2012; Szmidt, 2009, 2013,
Sekowski, 2010; 2013). Jednak mimo wielu mozliwosci konceptualizacji ze wzgledu na
rozlegto$¢ i zréznicowanie tematyczne wcigz nie ma jednego, ogoélno przyjetego wzoru
badawczego tworczosci. Otwartos¢ w tym zakresie rowniez zyskuje swoich zwolennikow.

Przeglad literatury przedmiotu pozostawia przestrzen do analiz wlasnych.
Przykladem tego moga by¢ zrealizowane w ostatnich latach badania dotyczace m. in.
rysunku dziecka w wieku przedszkolnym w kontekscie edukacyjnych warto$ci artystycznej
tworczosci  (Krauze-Sikorska, 2006); przebiegu procesu tworczego na podstawie
obserwacji dzieci rysujacych (Szymanska, 2007, s. 199-210); aktywnos$ci tworczej jako
narzgdzia rozwoju i autokreacji czlowieka (Uszynska-Jarmoc, 2008); stymulowania
aktywnosci tworczej dzieci w szkotach autorskich przez nauczycieli w Polsce (Galewska-
Kustra, 2009, s. 225-270); wspierania uzdolnien dzieci jako optymalizacji szans
edukacyjnych (Ztobicki, 2012, s. 67-76); szkoty wspierajacej tworczo$é na przykladzie
studium przypadku w Priory School w Wielkiej Brytanii (Wodzynska, 2013, s. 109-129);
czy rysunku dziecka w wieku wczesnoszkolnym o obnizonym poziomie intelektualnym w
badaniach poréwnawczych Polski i USA (Chmielnicka-Plaskota, 2014). Podobnie sytuacja
przedstawia si¢ W kwestii zrealizowanych badan w $rodowiskach defaworyzowanych
spotecznie, ktore dotyczag m.in. wsparcia spotecznego dla dzieci 1 milodziezy z
niepowodzeniami edukacyjnymi w przypadku wystgpienia syndromu adaptacyjnej
dekompensacji (Krauze-Sikorska, 2010, 5.407-427); edukacji i nierownosci spotecznych na
przyktadzie Anglii, Hiszpanii i Rosji (Gmerek, 2011); sytuacji szkolnej dziecka z rodziny
ubogiej (Cecelek, 2011); nieréwnosci szans edukacyjnych dzieci pochodzacych ze
srodowisk zroznicowanych spotecznie (Maj, 2012, s. 173-193); funkcjonowania zespotow
interdyscyplinarnych w pracy z dzieémi zagrozonymi wykluczeniem spotecznym
(Borkowska, Kusztal, 2011, s. 363-384); sytuacji szkolnej dzieci i milodziezy z
niepelnosprawnos$ciag w systemie hiszpanskim (Zaorska, 2012, s. 69-87).

Przeprowadzone dotad badania naukowe nad twodrczoscig 1 defaworyzacja
spoteczng nie rozwigzujg wszystkich kwestii, lecz nieustannie tworzg nowe problemy
badawcze. Szczegolnie nierozwinigty obszar badawczy, zarysowuje si¢ w §rodowiskach

pozaszkolnych, ktore ze wzgledu na swoja specyfike funkcjonowania sg znacznie mniej

138



dostepne, niz szkoty. Ponadto, wspoétczesnie badania poréwnawcze w pedagogice
tworczosci 1 pedagogice spotecznej stanowia jedng z najbardziej pozadanych plaszczyzn
naukowych. Badania podejmowane w dysertacji doktorskiej dotycza wigc obszarow
pedagogicznych, ktore cechujg si¢ otwartoscig, w kontekscie rozwijania wiedzy, zar6wno
na poziomie teoretycznym, jak i praktycznym. Poprzedzone sa samodzielnym,
systematycznym i krytycznym poszukiwaniem naukowym, ktéremu towarzyszy tworczy
charakter poznania naukowego. Zorientowane s3 na zbadanie tworczosci dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spolecznie, co szerzej opisane jest w

kolejnym podrozdziale.

2. Cele badan

Kolejnym istotnym etapem jest przedstawienie celow badawczych, czyli
uzasadnien podejmowanej problematyki, ,,za pomocg ktorych badacz okresla, do ustalenia
jakiej wiedzy zamierza doj$¢ dzigki okreslonym czynno$ciom badawczym” (Muszynski,
2018, s. 73). Okreslenie celow pozwala ,,wyprowadzi¢ z nich strategig, typ oraz schemat
badania” (Rubacha, 2008, s. 33), ktore postuza organizacji dalszych czynno$ci
badawczych. W zwigzku z tym, cel powinien by¢ precyzyjny, klarowny i realny, zeby
badacz mogl dokladnie pozna¢ wybrany przez siebie fragment rzeczywistosci i
przygotowac si¢ do dalszych etapoéw badan (Maszke, 2008, s. 28).

W metodologii nauk spotecznych, w tym tez nauk pedagogicznych, liczni autorzy
prezentuja podzial celow wzgledem roznych kryteriow. Przede wszystkim cele sa
zorientowane na zdobycie wiedzy naukowej, ktora pomaga badaczom ,,wyjasnié,
przewidzie¢ 1 zrozumie¢” (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 23) interesujace ich
zjawiska empiryczne. Jednym z najczestszych podziatow, jest podejscie uwzgledniajace
znaczenie badan, a takze tresci planowanych wynikdéw. Jest to podzial na cele
eksploracyjne, opisowe i wyjasniajgce. Podejscie to reprezentujg m. in. Earl Babbie, Jerzy
Brzezinski, Tadeusz Pilch i Teresa Bauman (Babbie, 2009, s. 107-110; Brzezinski, 2010, s.
30-33; Pilch, Bauman, 2010, s. 21-23). Cele eksploracyjne, pozwalaja na rozpoznanie
»podstawowych faktow, zbiorowosci i kwestii” (Pilch, Bauman, 2010, s. 22), jak rowniez
tworzenie ogodlnego obrazu badanej rzeczywistosci 1 koncentrowanie si¢ na przysztych

badaniach w zakresie problemu badan, generowania wnioskéw i konstruowania nowych
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technik badawczych oraz narzedzi (Pilch, Bauman, 2010, s. 22-23). Cele opisowe
koncentrujg si¢ na tworzeniu wilasnych, precyzyjnych opisow badanej rzeczywistosci, a
cele wyjasniajace umozliwiajg sprawdzanie, wypracowywanie oraz poszerzanie zatozen
teoretycznych (Pilch, Bauman, 2010, s. 21-23).

Inng propozycja w metodologii badan pedagogicznych jest podziat celéw wedtug
funkcji, jakie moga pemi¢ badania. Heliodor Muszynski wymienia ws$réd nich cele
opisowe (diagnostyczne), wyjasniajgce (zaleznosciowe) i praktyczne (Muszynski, 2018, s.
74-75). Cele opisowe spetniajg zadania tj. deskrypcja obiektow, zjawisk lub procesoéw,
wystepujacych w badanej rzeczywistosci, a takze opis ich wiasciwosci. Cele wyjasniajace
(zaleznosciowe) stuza ukazaniu zwigzkow lub zaleznoSci pomigdzy badanymi i innymi
obiektami, zjawiskami i/lub procesami. Cele praktyczne dotycza odkrycia,
zaprojektowania i stworzenia nowych rozwigzan (np. technik lub metod) w badanej
rzeczywisto$ci (Muszynski, 2018, s. 74-75).

W kontekscie metodologii badan pedagogicznych swoja koncepcje przedstawit
takze Janusz Gnitecki. W opinii Gniteckiego cele badawcze, to ,,rodzaj zamierzonego
efektu, do ktorego ma doprowadzi¢ dziatalno$¢ badawcza” (Gnitecki, 1993, s. 127).
Wymienia on cele poznawcze, teoretyczne i praktyczne, ktore pozwalajg na zdobycie
wiedzy skonkretyzowanej, zwigzang Scisle z tematyka badawczg. Do celow poznawczych
zalicza on wszystkie, ktore zwigzane sa z wyjasnianiem, opisywaniem i przewidywaniem
badanych zjawisk. Do celow teoretycznych te, ktore pozwalaja na zgromadzenie wiedzy i
wyprowadzenie uogodlnien teoretycznych badanych zjawisk. Natomiast do celow
praktycznych zalicza te, ktore pozwalaja na opracowywanie praktycznych rozwigzan i
wprowadzenie zmian w badanej rzeczywistosci (Gnitecki, 1993, s. 73-74; Gnitecki, 2007,
s. 317-318).

Ze wzgledu na specyfike badan prowadzonych przez autorke w dysertacji
doktorskiej, oscylujacych w obrebie trzech subdyscyplin pedagogicznych (pedagogiki
tworczosci, pedagogiki spotecznej oraz pordwnawczej), nalezy przypomnie¢ 0 celach
badawczych, ktére powinny spetnia¢ takze wymiar i zatozenia pedagogiki poréwnawczej.
Do jednego z ogodlnych podziatow krokow w analizie porownawczej nalezy interpretacja
George’a Bereday. Na cztery fazy formutowania wnioskow badawczych sktadaja sie:
deskrypcja, interpretacja, ustalenie podobienstw 1 roznic oraz proba generalizacji (Bereday,

1964), ktore, jak juz wspomniano, szerzej zostaly omoéwione w rozdziale pierwszym,

140



dotyczacym twoérczosci (podrozdziat piaty) oraz w rozdziale drugim w konteks$cie zjawiska

defaworyzacji spotecznej (podrozdzial piaty).

W dysertacji doktorskiej cele badawcze zostaty sformutowane ze szczegdlnym

uwzglednieniem koncepcji Gniteckiego oraz na podstawie zalozen badan porownawczych.

Zostaty okreslone nastepujaco:

1)

2)

3)

Cel poznawczy: zbadanie i poréwnanie tworczosci dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujagcych w lokalnych
formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie; deskrypcja i interpretacja
wynikow badan;

Cel teoretyczny: dokonanie rekonstrukcji teoretycznych w zakresie wspierania
1 rozwijania tworczo$ci dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia i opieki;
deskrypcja i interpretacja wynikoéw badan;

Cel praktyczny: wskazanie na implikacje pedagogiczne dla praktyki
edukacyjnej w konteks$cie wspierania rozwoju tworczego dzieci pochodzacych
ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujacych w lokalnych
formach wsparcia i opieki; wustalenie podobienstw i réznic w badanych
instytucjach oraz sformutowanie ogolnych wnioskow stuzgcych rozwijaniu

wiedzy i praktyki pedagogicznej.

Cel poznawczy zrealizowano przez:

a)

b)

Analize literatury przedmiotu — efekty dociekan naukowych przedstawiono w:
rozdziale 1, podrozdziaty: pierwszy, drugi i piagty oraz rozdziale I,
podrozdziaty: pierwszy, piaty, szosty i siodmy;

Analiz¢ wynikow badan uzyskanych z: obserwacji funkcjonowania dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie w lokalnych
formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie; prac rysunkowych, na
zadane badawczo tematy, wykonanych przez dzieci pochodzace ze srodowisk
defaworyzowanych spolecznie funkcjonujace w lokalnych formach wsparcia i
opieki w Poznaniu i Tarragonie. Zgromadzone dane przedstawiono w:

rozdziale czwartym.

Cel teoretyczny zrealizowano przez:
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b)

Analize literatury przedmiotu — efekty dociekan naukowych przedstawiono w:
rozdziale I, podrozdzialy: trzeci i czwarty oraz rozdziale II, podrozdziaty:
drugi, trzeci i czwarty;

Analize wynikéw badan uzyskanych z: obserwacji wychowawcow w
lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie; wywiaddéw
przeprowadzonych z wychowawcami w lokalnych formach wsparcia i opieki
w Poznaniu i Tarragonie. Zgromadzone dane przedstawiono w: rozdziale

czwartym.

Cel praktyczny zrealizowano przez:

a)

b)

3.

Analize wynikow badan uzyskanych z: obserwacji funkcjonowania dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie oraz
wychowawcow w lokalnych formach wsparcia 1 opieki w Poznaniu i
Tarragonie; wywiadow przeprowadzonych z wychowawcami w lokalnych
formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie; Zgromadzone dane
przedstawiono w: rozdziale czwartym.

Zbidr doswiadczen wlasnych, na podstawie: przeprowadzania autorskich zajgé
z dzie¢mi pochodzacymi ze $rodowisk defaworyzowanych spolecznie
funkcjonujacymi w lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i
Tarragonie, podczas ktorych wykonywaty one prace rysunkowe na zadane
badawczo tematy; przeprowadzania autorskich zaje¢ z dzie¢mi 1 mlodzieza (w
tym réwniez pochodzacych ze §rodowisk defaworyzowanych spotecznie) w

Polsce i Hiszpanii; Zgromadzone dane przedstawiono w: rozdziale czwartym.

Problemy badawcze

Formutowanie probleméw badawczych w procesie postepowania badawczego jest

niezbednym 1 podstawowym elementem, ktory dotyczy bezposrednio przedmiotu
zainteresowan badacza niezaleznie od typu prowadzonych badan (Lobocki, 2011, s. 23). W
opinii Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman ,,problem badawczy to pytanie o natur¢ badanego
zjawiska, o istote zwigzkow migdzy zdarzeniami lub istotami i cechami proceséw, cechami
srodowiska” (Pilch, Bauman, 2010, s. 43). Najprosciej ujmujac, to ,,pytania, na ktore

szukamy odpowiedzi na drodze badan naukowych” (Lobocki, 2010, s. 107). Jednak nie
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kazde pytanie, postawione przez badacza, jest pytaniem badawczym. ,,Problemami
badawczymi nie s3 na pewno pytania, na podstawie ktérych oczekujemy bezposredniej
odpowiedzi na nurtujgcy nas problem” (Lobocki, 2010, s. 107). Poprzez analizg literatury i
dostepnych danych, dotyczacych badanego zjawiska, ,,wiedza o problemie i przedmiocie
[badan], znajomo$¢ opisowych oraz teoretycznych twierdzen” (Nowak, 2012, s. 35),
pozwalaja badaczowi na prawidtowe sformulowanie probleméw badawczych. Poza tym,
zeby skonstruowane przez badacza pytania petnity rol¢ problemu badawczego, powinny
by¢ podporzadkowane okreslonym kryteriom, m.in. wazne sg: ,,usytuowanie problemow
badawczych na tle dotychczasowych osiagnig¢ naukowych, precyzja w sposobie ich
formutowania, realna mozliwo$¢ ich rozwigzywania za pomoca poszukiwan naukowo-
badawczych 1 przydatno$¢ praktyczno-uzyteczna podejmowanych  probleméow
badawczych” (Lobocki, 2011, s. 25).

Istotne jest rowniez, by problem badawczy nie byt ujety zbyt ogdlnie lub mato
precyzyjnie. Najlepiej, zeby zostal sformutowany w sposob prosty, jasny i jednocze$nie
wyczerpujaCy badany temat (Lobocki, 2010, s. 109). W zwigzku z tym, nie bez znaczenia
jest poprawnos¢ formutowania probleméw badawczych, ktore znaczaco przesadzaja o
sukcesie badawczym (Brzezinski, 2004, s. 219).

W badaniach spotecznych wyroznia si¢ kilka klasyfikacji problemow / pytan
badawczych. Na przyktad Stefan Nowak wyrdznia pytania rozstrzygniecia (najczesciej
rozpoczynajace si¢ na ,.czy”’ i oczekujace odpowiedzi ,tak” lub ,nie”) i dopefnienia,
(zaczynajace si¢ zaimkiem pytajnym tj. ,kto”, ,,co”, ,, kiedy”, ktore mogg mie¢ postac
pytan otwartych i zamknigtych) (Nowak, 2012, s. 31). Heliodor Muszynski wyrdznia,
analogicznie do celow badan: problemy opisowe (diagnostyczne), ktore dotycza stanu
rzeczy, problemy wyjasniajgce (zaleznosciowe), dotyczace zwigzkéw pomigdzy badanymi
stanami rzeczy i innymi zjawiskami oraz problemy praktyczne (techniczne), ktére dotycza
tego, w jaki sposob badane zjawisko lub jego elementy wplywaja na okre$lone stany
rzeczy (Muszynski, 2018, s. 101-102).

W badaniach pedagogicznych najczgsciej prezentowanym podziatem  jest
rozroéznienie problemow i/lub pytan badawczych 1 informacyjnych (Lobocki, 2010;
Maszke, 2008). Pytania badawcze, to takie, na ktore badacz poszukuje odpowiedzi
poprzez przeprowadzenie wiasnych badan naukowych. Natomiast pytania informacyjne sg
charakterystyczne w kwestii poznania pojedynczych cech, zjawisk, wydarzen. Zazwyczaj

sa krotkie i konkretne, oczekujace natychmiastowej odpowiedzi na zadane pytanie. Oba
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rodzaje pytan niejednokrotnie na siebie nachodza (Lobocki, 2010, s. 108; Maszke, 2008, s.
94). W zaleznosci od przyjetej hierarchii problemow badawczych mozna wyr6znic:
pytania gtowne (wiodgce), szczegdtowe (uzupetniajgce), podrzedne (poglebiajace) (Palka,
2006, s. 15), np. pytanie gtdéwne jest jednocze$nie wiodagcym pytaniem badawczym, a
pytania szczegotowe i podrzedne bazuja takze na pytaniach informacyjnych. W zwigzku z
tym, ze ,,problem badawczy, czy raczej zespdt problemoéw badawczych wyznacza dalszy
proces myslowy w fazie koncepcji” (Pilch, Bauman, 2010, s. 44), w dysertacji doktorskiej
gltowny problem badawczy zostal sformutowany nast¢pujgco: Jakie sa podobienstwa i
roznice w tworczosci dzieci pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie
funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i w Tarragonie
oraz czym ta tworczos$¢ sie charakteryzuje?

Z uwagi na ztozono$¢ zwigzang z przedmiotem badan, oscylujacym pomigdzy
trzema subdyscyplinami: pedagogika twodrczosci, spoteczng i porownawczg w dalszych
etapach sformulowano pytania szczegotowe i podrzedne, a w celu uzyskania jak
najpelniejszej odpowiedzi zastosowano zréznicowang palete pytan badawczych
(zaprezentowang wczesniej w niniejszym podrozdziale).

W tabeli ponizej przedstawiono pytania szczegdtowe i podporzadkowane im
problemy podrzgdne, zestawiajac je razem ze zmiennymi i wskaznikami, metodami i
technikami oraz narzedziami wykorzystanymi w niniejszych badaniach. Szczegotowy opis
nastepujacych po problemach badawczych: zmiennych, wskaznikéw, metod, technik i

narzedzi badawczych znajduje si¢ w kolejnych podrozdziatach niniejszego rozdziatu.
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w instytucji w Poznaniu i

Tarragonie;

uczestniczaca,

jawna;

Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
Wywiad jawny,
1. W jaki sposdb dziatalno$é | 1.1. Jaka jest oferta zajeC w instytucji w Oferta zaje¢ w instytucji w cze$ciowo
instytucji wspomaga twérczosé Poznaniu i Tarragonie? Poznaniu i Taragonie:
gonie; .
dzieci pochodzacych ze $rodowisk | 1.2. Jaki jest schemat dnia (program Sehermat dn o ustrukturalizowany
defaworyzowanych spotecznie w zaje€) w instytucji w Poznaniu i chemat dnia (program zajec) o (czesciowo o
Poznaniu i Tarragonie? Tarragonie? w instytucji w Poznaniu | Odpowiedzi udzielone Wywiad: erowany) Kwestionariusz
1.3. Jaka jest czestotliwo$¢ zajeé w Tarragonie: przez osoby badane ) o wywiadu;
instytucji w Poznaniu i Tarragonie? Corestollinosé zaied w instviuci w czasie wywiadow Obserwacja indywidualny; Notatka
1.4. Jaki jest czas trwania zaje¢ w ¢ e yue d jakosciowa; Obserwacja bad .
instytucji Poznaniu i Tarragonie? w Poznaniu i Tarragonie; oraz dane z Obserwacja uczestniczaca, acdaweza,
1.5. Jakie s warunki lokalowe instytucji | Czas trwania zaje¢ w instytucj zaobserwowanej Iosciowa: jawna: Arkusz
I a0 . . 1 1
w Poznaniu i Tarragonie? Poznaniu i Tarragonie; sytuacji badawczej. Obserwacia obserwacji;
Warunki lokalowe instytucji w uczestniczaca
Poznaniu i Tarragonie; systematyczna,
jawna;
2. W jaki sposéb wychowawcy | 2.1. Jakie metody, techniki i formy | Metody, techniki i formy pracy Wywiad jawny,
ieraj 5 56 i - czg$ciowo
ws.ple.rajq tworcza a’ktywnc?sc pracy wy<.:h'o wawey stgsum stosowane podczas zajec W | Odpowiedzi udzielone ¢ Kwestionariusz
dzieci pochodzacych ze Srodowisk podczas zajg¢ w instytucji w _ . o Wywiad; ustrukturalizowany .
defaworyzowanych spotecznie w Poznaniu i Tarragonie? instytucji w Poznaniu przez osoby badane Obserwacia (czesciowo wywiadu;
instytucji ~w  Poznaniu i | 2.2. Jakie sytuacie zadaniowe sg Tarragonie; w czasie wywiadow S ) . Notatka
Tarragonie? inicjowane przez wychowawcow Sytuacje zadaniowe oraz dane z jakosciowa; kierowany), badawcza:
podczas zaje¢ w instytucji w iniciowane brzez . Obserwacja indywidualny;
Poznaniu i Tarragonie? ] p zaobserwowanej A Obsenwacia Arkusz
wychowawcow podczas zaje¢ |  sytuacji badawczej. ’ obserwacj;

145




cd. tab. 4

Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
2.3. Jakie komunikaty wzmacniajgce Komunikaty wzmacniajace Obserwacja
stosowane 53 przez (werbalne i niewerbalne) uczestniczaca,
wychowawcdw w instytucji  w
Poznaniu i Tarragonie? stosowane sg przez systematyczna,
24.Jak  wychowawcy  definiujg | Wychowawcow w instytucji w jawna;
| Tarragonie? Definiowanie twoérczosci przez
2.5. Jakie cechy posiada osoba P
tworcza w opinii wychowawcéw w |  Wychowawcow w instytucji w
instytucji w Poznaniu i Tarragonie? Poznaniu i Tarragonie;
26. W Jak'_, sposdb wychowawcy W Cechy oso6b twdrczych w opinii
instytucji w Poznaniu i Tarragonie o )
deklarujg  swoja  osobowost wychowawcdw w instytucji w
tworcza? Poznaniu i Tarragonie;
Deklaracja dotyczaca wiasnej
osobowosci twérczej w opinii
wychowawcdw w instytucji w
Poznaniu i Tarragonie;

3. Jakie rodzaje tworczej aktywnosci | 3.1.Jakie zajecia o charakterze Zajecia o charakterze Odpowiedzi udzielone Wywiad; Wywiad jawny, Kwestionariusz
podejmuja dzieci pochodzace ze tworczym sq najczesciej twérczym najezescie] przez osoby badane Obsenwaciz czedciowo wywiadu;
Srodowisk defaworyzowanych proponowane dzieciom w instytucji o w czasie wywiadow . . ) Notatka
spofecznie w instytucji w Poznaniu w Poznaniu i Tarragonie? proponowane dzieciom w jakosciowa; ustrukturalizowany .
) . . . - oraz dane z L badawcza;
i Tarragonie? instytucji w Poznaniu i Obserwacja (czeSciowo

. zaobserwowanej . Arkusz
Tarragonie; ilogciowa: kierowany),
sytuacji badawczej. . , . obserwacji;
indywidualny;
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Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
3.2. W jaki sposdb wychowawcy inicjujg, Sposoby inicjowania przez Obserwacja
podejmowanie aktywnosci tworczej | wychowawcéw podejmowania uczestniczaca,
przez . dzieci w instytucji w aktywnosci tworczej przez dzieci i :
Poznaniu i Tarragonie? Y _ )} P o jawna,
3.3. Jakie aktywnosci o charakterze w instytucji w Poznaniu i Obserwacja
tworczym podejmujg  dzieci w Tarragonie; uczestniczaca,
‘trakcie ) zajec klieriowanych ‘ w Aktywnosci o charakterze systematyczna,
instytucji w Poznaniu i Tarragonie? . .
i L twdrczym? podejmowane przez . .
3.4. Jakie aktywnoSci o charakterze o . Jawna;
twérczym podejmuja  dzieci w dzieci w trakcie zajec
czasie wolnym w instytucji w kierowanych w instytucji w
Poznaniu i Tarragonie? Poznaniu i Tarragonie;
35. Po.dcz:?s. .ktoryc.h .ZanC dZ|e,c! Aktywnosci o charakterze
najczesciej podejmujg aktywnosci ) _
tworcze w instytucji w Poznaniu i twdrczym podejmowane przez
Tarragonie? dzieci w czasie wolnym w
instytucji w Poznaniu i
Tarragonie;
Zajecia, podczas ktorych dzieci
najczesciej podejmujg
aktywnosci tworcze w instytucji
w Poznaniu i Tarragonie.
TAK t y wn o &oétata pragdstawiona vapodrozdziale 3.1 w rozdziale pierwszym. Ponadto,doa kt y wn o $§ c i 0  awvrgedniendkfdrmy, jakichemoze sig dziecko gogejmowacé ze wzgledu

na fazy rozwojowe (wedlug Teresy A. Amabile): Spiew, rysowanie, konstruowanie, gra na instrumentach, malowanie, zabawa stowami, taniec, fantazjowanie, gotowanie, rzezba, drama, stosunki spoteczne,

tworzenie opowiadan, gry, ubranie, zabawy liczbami, jezyk, twérczo$¢ wizualna (szczegdtowy opis przedstawiony zostat w podrozdziale 3.1.1. w rozdziale pierwszym).
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Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
4, Jakie czynniki roznicujg | 4.1. Jakie  saq  rodzaje  relacji | Rodzaje relacji wychowawcow z
podejmowanie aktywnosci wychowawcdw z  dziemi w dzie¢mi w instytucji w Poznaniu
tworczej przez dzieci pochodzace instytucji w Poznaniu i Tarragonie? . -
ze Srodowisk defaworyzowanych | 4.2. Jakie materialy  dydaktyczne | Tarragonie; Wywiad jawny
spotecznie w instytucji w Poznaniu wykorzystywane sg podczas zaje¢ Materiaty dydaktyczne o
i Tarragonie? w instytucji w Poznaniu i wykorzystywane podczas zaje¢ czgsciowo
Tarragonie? . } o ustrukturalizowany
. - w instytucji w Poznaniu i
4.3. Jakie cechy sprzyjajace (czesciowo
podejmowaniu aktywnosci tworczej Tarragonie; Odpowiedzi udzielone _ . Kwestionariusz
o o . Wywiad; kierowany), .
przez dzieci dominujg podczas Cechy sprzyjajace przez osoby badane _ o wywiadu:;
zajg¢ w instytucji w Poznaniu i . , - o Obserwacja indywidualny;
) podejmowaniu aktywnosci w czasie wywiadoéw . . ) Notatka
Tarragonie? worcze izieci y jako$ciowa; Obserwacja bad
i i i ; drczej? przez dzieci oraz dane z adawcza;
4.4. Jakie waru.nkl sprzyjaia stwarzaniu "or I°p . | Obserwacja uczestniczaca,
przestrzeni do tworczego rozwoju | dominujace podczas zajeé w zaobserwowane; oscl . Arkusz
; . - ilo$ciowa; awna;
.dz|ecka"w opinit wychowawcovy w instytucji w Poznaniu i sytuacji badawczej. : ) obserwacji;
instytucji w Poznaniu i Tarragonie? . Obserwacja
Tarragonie; .
. o . uczestniczaca,
Warunki sprzyjajace stwarzaniu
. , systematyczna,
przestrzeni do tworczego .
o o jawna;
rozwoju dziecka w opinii
wychowawcdw w instytuciji w
Poznaniu i Tarragonie;

2Cechy sprzyjajace p o rbsaly wpargbdone sposrodavdkazagysh w literétcze przadmioth ceah intedelitualnych i osobowosciowych w charakterystyce uczniow twérczych (por.

Szmidt, 2013, s. 301-312).
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Poznaniu i Tarragonie

dostrzegane przez

wychowawcdw;

uczestniczaca,
systematyczna,

jawna;

Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
5. Z jakich form pomocy korzystajg | 5.1. Jakie formy pomocy skierowane sgq | Formy pomocy skierowane do
dzieci i rodzice/opiekunowie dla dzieci pochodzacych ze dzieci pochodzacych ze
pochodzacy ze Srodowisk Srodowisk defaworyzowanych ] . ‘
defaworyzowanych spotecznie w spofecznie w instytucji w Poznaniu srodowisk defaworyzowanych
instytucji w  Poznaniu i i Tarragonie? spotecznie w instytucji w Wywiad jawny,
Tarragonie? 5.2. Jakie formy pomocy ski(lerowa,ne Poznaniu i Tarragonie; czesciowo
sq dla rodzicow/ opiekundw Formv bomocy skierowane do .
pochodzacych  ze  $rodowisk y pomocy ustrukturalizowany
defaworyzowanych spotecznie w rodzicow/ opiekunow (czesciowo Cwestionar
instytucji w Poznaniu i Tarragonie? pochodzacych ze srodowisk | Odpowiedzi udzielone Wywiad; kierowany), westonariusz
5.3. Jakie obszary zmian w zakresie defaworyzowanych w instytudj . . . _ wywiadu;
udoskonalenia oferty pomocowej = . przez osoby badane Obserwacja indywidualny; Notatka
instytucji w Poznaniu i Tarragonie w Poznaniu i Tarragonie; w czasie wywiadow jakosciowa; Obserwacja bad
. . . adawcza;
dostrzegajg wychowawcy? Obszary zmian w zakresie oraz dane z Obserwacja uczestniczaca,
. Arkusz
udoskonalenia oferty zaobserwowane; ilo$ciowa; jawna; )
. . . . ) obserwacij;
pomocowej w instytucji w sytuacji badawczej. Obserwacja
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pojawiajg sie aktywno$ci tworcze
podejmowane przez dzieci
pochodzace ze $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie w
instytucji w Poznaniu i Tarragonie
w trakcie prowadzonych
obserwacji?

spotecznie w instytucji w
Poznaniu i Tarragonie;
Aktywno$ci tworcze
przedstawione na rysunkach i

w wypowiedzi na ich temat,

sytuacji badawczej.

systematyczna,

jawna;

Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie
6. Jakie sa podobienstwa i roznice w | 6.1. Jakie  elementy  szczegotowe, Elementy szczego6towe3,
twoérczosci  rysunkowej  dzieci znajdujg sie na rysunkach 1, 2, 3 znajdujace sie na rysunkach Analiza rvsunku
pochodzacych ze  $rodowisk wykonanych przez dzieci ) y
defaworyzowanych spotecznie w pochodzace  ze  $rodowisk 1,2, 3% wykonanych przez (jakosciowa i
instytucji ~w  Poznaniu i defaworyzowanych spotecznie w dzieci pochodzace ze llosciowa) wraz z
Tarragonie? instytucji w Poznaniu i Tarragonie? | ¢rodowisk defaworyzowanych Dane uzyskane z prac ozmow Arkusz analizy
6.2. Jakie elementy wspolne pojawiaja o ) rysunkowych oraz z Analiza a rysunku:;
. spotecznie w instytucji w kierowana; ’
sig na rysunkach wykonanych o , rozmow kierowanych | dokumentow; ’ Opis;
przez dzieci pochodzace ze Poznaniu i Tarragonie; L . Obserwacja ’
. , , L z badanymi dzie¢mi Obserwacja Notatka
Srodowisk defaworyzowanych | Elementy wspdine pojawiajace uczestniczaca
iewi i i sedziami jakosciowa; ' -
§poieczn|g w instytucji w Poznaniu sic na rysunkach wykonanych (se J jawna: badawcza;
i Tarragonie? o kompetentnymi) oraz |  Obserwacja ’ Arkusz
6.3.Czy na rysunkach 1, 2, 3 i w | Przez dzieci pochodzace ze . Obserwacja )
: . . ; . dane Z I|OSCIOW3, Obserwacu;
wypowiedziach na ich temat | $rodowisk defaworyzowanych uczestniczaca
zaobserwowanej '

SEl ement y -sx@podetaeigadaltz gsunidw za pomocg arkusza analizy rysunku zostaly stworzone kategorie przez autorke badan. Arkusz analizy rysunku znajduje sie w aneksie. Szerzej opisane

metody, techniki i narzedzia badawcze zostaty przedstawione w podrozdziale 5 niniejszego rozdziatu.

4 Rysunek 1: Kim jestem®sunek 2: Ki m

rozmowa na jego temat). Stanowity jeden z elementéw badan. Szerzej opisane metody, techniki i narzedzia badawcze zostaty przedstawione w podrozdziale 5 niniejszego rozdziatu.

chciat abym/ chcgnsuack bhMan eéb yZy oni ep r-+riRgpuskizivorpose ¢ intefpret@vanesbglyi preez dzieci (rysunkowi towarzyszyta
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Szczegotowe problemy badawcze Podrzedne problemy badawcze Zmienne Wskazniki Metoda Technika Narzedzie

6.4. Jakie rodzaje aktywno$ci podejmowane przez dzieci
twérczych  podejmowane przez
dzieci pochodzace ze S$rodowisk
defaworyzowanych spotecznie w
instytucji w Poznaniu i Tarragonie w Poznaniu i Tarragonie w
pojawiaja si¢ na rysunkach 1, 2, 3 i trakcie prowadzonych
w wypowiedziach na ich temat? , .

6.5.Czy rysunki 1, 2, 3 wykonane obserwacji (6.3.16.4.
przez dzieci pochodzace ze |  SPOjnosc rysunkow 1, 2,3,
Srodowisk defaworyzowanych wykonanych przez dzieci
spotecznie w instytucji w Poznaniu
i Tarragonie byly spone z
rozmowa na temat rysunku? defaworyzowanych spofecznie

w instytucji w Poznaniu i

pochodzace ze $rodowisk

defaworyzowanych w instytucji

pochodzace ze $rodowisk

Tarragonie rozmowg na temat

rysunku.

Tabela 4. Szczegétowe i podrzedne problemy badawcze, zmienne, wskazniki, metody, techniki i narzedzia badan wiasnych. Zrodto: opracowanie whasne.
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4. Zmienne i wskazniki

W planowaniu procesu badawczego niezb¢dnym krokiem po ustaleniu tematu,
okresleniu celéw i1 sformulowaniu probleméw badawczych, (ewentualnie wyznaczeniu
hipotez badawczych — jezeli sa konieczne), jest wylonienie zmiennych i wskaznikow
(Muszynski, 2018, s. 125). Ten krok zamyka faze¢ konceptualizacji, (czyli ustalenia
problematyki badawczej i definicji teoretycznych), a jednoczesnie otwiera mozliwos¢
operacjonalizacji, (czyli stworzenia konkretnych struktur badawczych poprzez przetozenie
teorii na jezyk badawczy 1 dobor wskaznikow). Wobec tego, ,,zmienne stanowig
uszczegotowienie badanych zjawisk ze wzgledu na podstawowe ich cechy. Wskazniki
natomiast okreslaja kazda z wyodrgbnionych zmiennych” (Lobocki, 2011, s. 33).

W ujeciu ogdlnym, zaprezentowanym przez Tadeusza Pilcha i Teres¢ Bauman
zmienne ,.to Kilka podstawowych cech konstruktywnych dla danego zdarzenia” (Pilch,
Bauman, 2010, s. 50). W opinii Mieczystawa Lobockiego ,,sa nimi zazwyczaj podstawowe
cechy, symptomy, przejawy charakterystyczne dla badanego faktu, zjawiska czy procesu
albo tez réznego rodzaju czynniki bedace ich przyczyng lub skutkiem” (Lobocki, 2010, s.
135). Wedlug Lobockiego wystepuja takze podzmienne, ktdre oznaczaja przyjmowane
przez zmienne zrdéznicowane wartosci (Lobocki, 2010, s. 135). Z kolei, Krzysztof Rubacha
thumaczy pojecie zmiennej jako, ,,zbior warto$ci, jakie moze przyjmowac¢ dany obiekt w
populacji, do ktérej nalezy” (Rubacha, 2008, s. 42). Natomiast termin populacja definiuje
jako ,.teoretycznie okreslony zbior obiektéw bedacych przedmiotem badania” (Rubacha,
2008, s. 42).

W badaniach pedagogicznych naukowcy przyjmuja rézne rodzaje Kklasyfikacji
zmiennych. Jednym z nich, jest podzial ze wzgledu na rodzaj wartosci, tak wigc wyrdznia
si¢ zmienne jakosciowe (warto$ci klasyfikowane za pomoca nazw, np. barwa teczowki:
zielona, brazowa itp.) i ilosciowe (warto$ci przedstawione za pomoca liczb, np. skala ocen
w szkole: 6, 5, 4, 3, 2, 1) (Rubacha, 2008, s. 43). W zwigzku z tym, zmienne jakoSciowe
najczesciej uzyskiwane sg poprzez obserwacje, wywiad czy analize przedmiotu, a zmienne
ilosciowe pozwalaja na wykonanie zrdznicowanych operacji matematycznych. Inna
propozycja jest podzial zmiennych ze wzgledu na liczbe wartosci. W tym Kryterium
wyrdznia si¢ gtdownie dwa rodzaje zmiennych: dwuwartosciowe (dychotomiczne), takg z
zmienng jest np. pte¢: kobiety i me¢zczyzni oraz wielowartosciowe (politomiczne), np.

wzrost: niski, $redni, wysoki lub okreslajac w centymetrach: do 150 cm, 151-160 cm, 161-
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170 cm itd. (Rubacha, 2008, s. 44). Niektorzy autorzy wymieniaja rowniez zmienne
trojwartosciowe, (trychotomiczne), w ktoérych mozliwe sa trzy opcje odpowiedzi, np. w
kwestionariuszach: ,,tak”, ,,nie” lub ,,nie wiem” (Brzezinski, 2010, s. 184-185). W zakresie
klasyfikacji zmiennych w krggu ich wartosci wyrdzni¢ mozna jeszcze podziat ze wzgledu
na budowe zbioru wartosci, sa to zmienne ciggte (mozliwos¢ dostawienia wartosci do juz
istniejacych — niezaleznie od decyzji badacza), np. w przedziatach wzrostu: mozemy
dotozy¢ wartosci co 5 ¢cm a nie 10 cm i dyskretne (brak takiej mozliwosci), np. w
przypadku zmiennej pte¢: kobiety i mezczyzni (Rubacha, 2008, s. 44).

Istnieje takze podziat zmiennych ze wzgledu na zwigzki lub/i zaleznosci pomiedzy
poszczegolnymi cechami badanych zjawisk. Najbardziej znanym, wykorzystywanym
zwlaszcza w badaniach ilosciowych, jest podziat na zmienne zalezne i niezalezne. W ujeciu
Lobockiego zmienne zalezne ,,to te rzeczywiste lub domniemane skutki uwzglednionych w
badaniach zmiennych niezaleznych” (Lobocki, 2010, s. 138). Natomiast zmienne
niezalezne wyrazaja ,,blizej charakter oddziatywan, w ktorych upatruje si¢ przyczyny
okreslonych zmian” (Lobocki, 2010, s. 137). Zatem, podsumowujac ,,zmienne zalezne to
zmienne losowe, a wigc takie, ktorych rozktadu wartosci w zbiorze badanych obiektow
badacz nie moze przewidzie¢” (Rubacha, 2008, s. 45). Natomiast zmienne niezalezne
badacz ustala samodzielnie, dokonujac rozktadu wartosci w zbiorze badanych przez siebie
obiektow (Rubacha, 2008, s. 45). Klasyfikacja zmiennych zaleznych i niezaleznych rézni
si¢ pod wzgledem przyjetej intencjonalnosci badacza, gdyz do jednej zmiennej zaleznej
(losowej) moze on wyznaczy¢ kilka zmiennych niezaleznych (ustalonych), ktore ponadto
moze rozdzieli¢ na zmienne niezalezne gtowne i uboczne, czyli dokonaé¢ podziatu
zmiennych niezaleznych ze wzgledu na sit¢ oddziatywania na zmienng zalezna (Rubacha,
2008, s. 46-49).

W trakcie prowadzonych badan pojawiaja si¢ takze zmienne, ktore nie byly objete
planowang kontrolg przez badacza, sa to zmienne posredniczqce (interweniujgce) lub
niezalezne zaklocajgce. niekontrolowane i kontrolowane. Stuzg one dodatkowemu
wyjasnianiu zalezno$ci pomig¢dzy zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi oraz opisaniu
wystepujacych zwiazkéw przyczynowo-skutkowych miedzy nimi (Lobocki, 2011, s. 35).
»Zmienne posredniczace przybieraja na ogoél posta¢ badz to zmiennych kontekstowych
(uniwersalnych), tj. oddziatywajacych w sposob niemal rownolegly do objetych kontrola
zmiennych niezaleznych badZz zmiennych interferujacych (okazjonalnych), czyli

sporadycznie lub tylko jednorazowo pojawiajacych si¢ w trakcie badan” (Lobocki, 2010, s.
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139). Wystepuja one gtownie w badaniach eksperymentalnych (Lobocki, 2010, s. 139).
Natomiast ,,zmienna zaklocajaca to taka zmienna niezalezna, ktéra ostabia lub zrywa
zwigzek miedzy zmiennymi niezaleznymi a zmienng zalezng” (Rubacha, 2008, s. 50).
Zmienne zaktdcajace mozna podzieli¢ na kontrolowane, o ktorych istnieniu badacz wie i je
uwzglednia w prowadzonych przez siebie badaniach lub niekontrolowane, o ktérych
istnieniu badacz nie wie lub moze wiedzie¢ o ich dziataniu, ale nie uwzglednia¢ ich
(Rubacha, 2008, s. 51).

W badaniach ilosciowych podziat zmiennych wedlug wybranej przez badacza
perspektywy jest uzasadniony, gdyz dokonanie doktadnej charakterystyki zmiennych
»pozwala lepiej zrozumie¢ i1 wyjasni¢ badane fakty, zjawiska, procesy, a nade wszystko
dokona¢ w miar¢ obiektywnego ich pomiaru” (Lobocki, 2010, s. 136). Wyznaczenie
zmiennych nie jest konieczne w przypadku prowadzenia badan jakosciowych, jednak nie
jest tez wykluczone. Jak zauwaza Heliodor Muszynski, ,,badania sg tym bardziej naukowo
warto$ciowe, im bardziej wnikliwie, wielostronnie, a zarazem rzetelnie i obiektywnie (w
sposob nieznieksztalcony) przedstawiaja jaki§ wybrany wycinek rzeczywisto$ci”
(Muszynski, 2018, s. 132). W opinii Muszynskiego ,,nawet w badaniach jako$ciowych
stawianie probleméw badawczych 1 ustalanie zmiennych moze mie¢ szerokie
zastosowanie. Pozwala ono nie tylko wydoby¢ ze strumienia $wiadomosci osoby badanej
wigcej danych i siegnac glebiej do jej doswiadczen, przezy¢ i doznan, ale takze operowac
bogatszymi kategoriami, w ktorych beda przedstawiane wyniki badan i dokonywane ich
analizy” (Muszynski, 2018, s. 133). Zdaniem Muszynskiego, pozostaje wiec to decyzja
badacza, czy podejmuje si¢ konkretyzacji w badaniach jakosciowych, czyli czy dazy do
formulowania probleméw badawczych i ustalenia zmiennych, ktore ,,zawsze zawarte sa w
problemach badawczych” (Muszynski, 2018, s. 126), jednak jezeli badacz decyduje si¢ na
ich wyznaczenie, ,,nalezy je z postawionych probleméw wytoni¢ i okresli¢” (Muszynski,
2018, s. 126). Zmienna jakosciowa (nominalna) charakteryzuje si¢ brakiem stosunkoéw
ilosciowych, poniewaz wszystkie zmienne pochodzg z jednolitego kryterium (Muszynski,
2018, s. 138). Ponadto, moze ona mie¢ takze charakter globalny (zmienna globalna), a
wiec obejmowac wigcej zmiennych, ktére polaczone sa jednym pojeciem (Muszynski,
2018, s. 139). Ze wzgledu na zastosowanie strategii jako$ciowo-ilosciowej w dysertacji
doktorskiej, wyznaczono zmienne globalne. Rozréznienie zmiennych zaleznych i
niezaleznych nie jest konieczne, gdyz jest ono blizsze badaniom ilo§ciowym, a zwlaszcza

eksperymentalnym (Lobocki, 2011, s. 33-34).
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., Wiekszos¢ zmiennych w badaniach pedagogicznych — podobnie jak w badaniach
psychologicznych i socjologicznych — wyrazana jest w jezyku teorii, czyli przybiera postac
termindéw teoretycznych” (Lobocki, 2011, s. 34). Przyjmujgc za Muszynskim koncepcje
jakosciowej zmiennej globalnej oraz bazujac na szczegoétowo zaprezentowanych pojeciach
I kwestiach badawczych w obu rozdziatach teoretycznych, w niniejszych badaniach
zmienng globalng jest tworczosé dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych
spolecznie®, ktora zostata przedstawiona za pomoca wybranych zmiennych, bezposrednio
zwigzanych z konkretnymi badawczymi problemami szczegélowymi, wraz z
przedstawieniem konceptualizacji wybranych zmiennych, czyli zaprezentowaniem
definicji teoretycznych wybranych zmiennych, ktére wymagaly doprecyzowania w
przypisach dolnych (tabela nr 4).

Aczkolwiek, w zwigzku z tym, ze badacz jednocze$nie ,,porusza si¢ w dwobch
$wiatach: $wiecie teorii i $wiecie empirii” (Rubacha, 2008, s. 53) istotne jest rowniez
dokonanie operacjonalizacji zmiennych, czyli przedstawienia w jgzyku badawczym
przetworzonych definicji teoretycznych zmiennych (Rubacha, 2008, s. 53). Jednak, zeby
zmienne mogly zosta¢ poddane uszczegétowieniu nalezy przedstawi¢ je w formie
identyfikowalnych i mierzalnych cech 1lub wtasciwosci badanych zjawisk, czyli
wskaznikow (Lobocki, 2010, s. 141). Ustalenic wskaznikow jest traktowane jako
niezbgdny element charakterystyki zmiennych, ktéore wzmacniajg trafno$¢ 1 rzetelnos¢
prowadzonych badan (Lobocki, 2011, s. 35-36). W ujeciu ogdlnym Stefana Nowaka,
wskaznik ,to pewna cecha, zdarzenie lub zjawisko na podstawie zaj$cia ktérego
wnioskujemy z pewnos$cig, badz z okreslonym prawdopodobienstwem, badz wreszcie z
prawdopodobiefistwem wyzszym od przecigtnego i1z zachodzi zjawisko, ktore nas
interesuje” (Nowak, 1970, za: Pilch, Bauman, 2010, s. 53), wiec na podstawie wskaznika —
jego wystepowania lub natezenia — ,,wnioskujemy o wystgpowaniu czy natgzeniu tego
zjawiska, ktore nas interesuje” (Nowak, 2012, s. 51). Zatem ,,wskaznik jest zjawiskiem
obserwowalnym 1 stuzy identyfikowaniu zmiennych nieobserwowalnych” (Rubacha, 2008,

S. 54). Podsumowujac, uzyteczno$¢ wskaznikow w postepowaniu badawczym, ,,dobor

STworczosc¢ dzieci pochodggchcls p adless dimokd ao wszetkiégo
rodzaju kompozycji, wytworéw, pomystéw nowych lub nowatorskich, w ktérych uwzglednia sie aspekt spoteczno-
kulturowy i pedagogiczny, tak wiec nie mozna jej ujmowaé wylacznie w pojedynczych kategoriach (np. zdolnosci).
Szczegotowa definicja wedtug Johna E. Drevdahla przedstawiona zostata na s. 15, uzasadnienie dotyczace $rodowisk

defaworyzowanych spotecznie na s. 17 w dysertacji doktorskiej.
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wlasciwego wskaznika zaklada tu posiadanie okreslonej wiedzy o rzeczywistosci badane;j,
znajomos¢ pewnych zaleznosci, ktorym ona podlega” (Nowak, 2012, s. 51).

W literaturze przedmiotu wystepujg zasadniczo trzy typy/rodzaje wskaznikow:
empiryczne, ktore pozwalaja na bezposrednig obserwacje zmiennej, definicyjne, ktore
moga by¢ wyprowadzane z danej teorii, np. z definicji, a takze wskazniki inferencyjne,
ktérych nie mozna zaobserwowaé bezposrednio, ale wynikaja z danej sytuacji badawczej
(por. Lobocki, 2011, s. 36-37; Lobocki, 2010, s. 145-150; Muszynski, 2018, s. 147-148);
Nowak, 2012, s. 167-170; Pilch, Bauman, 2010, s. 53-55; Rubacha, 2008, s. 58-59).

Natomiast, jak zauwaza Muszynski, dobierajac wskazniki do zmiennych nie
trzeba koncentrowaé si¢ na ich rozréznieniu pomigdzy wyzej wskazanymi rodzajami,
(gdyz czesto sg one ze sobg taczone), ale nalezy wyznaczy¢ je konkretnie i pewnie oraz
tak, by mozna byto je zarejestrowaé w trakcie badan (Muszynski, 2018, s. 148).

Na podstawie przeprowadzonej analizy teoretycznej zmiennych i wskaznikow
badan okreslono zmienne i wskazniki wzgledem poszczegdlnych probleméw badawczych,

ktore zostaty umieszczone w tabeli nr 4.

5. Strategie, metody, techniki i narzedzia badawcze

W dyscyplinach nauk spolecznych istniejg dwie strategie postgpowania
badawczego, ilosciowe i jakosciowe. W badaniach ilosciowych ,,wyniki sg rezultatem
analiz statystycznych wykonywanych na danych w postaci liczb” (Rubacha, 2008, s. 20).
Pozwalaja one na formutowanie og6lnych prawidlowosci, ktére odnosza si¢ do calej
populacji. Ponadto, pozwalaja na weryfikowanie teorii 1 praw naukowych, gdyz
dostarczaja one wiedzy na temat prawidlowosci regulujacych procesy edukacyjne.
Natomiast badania jakos$ciowe ,,dostarczaja danych i wynikéw w postaci tekstu” (Rubacha,
2008, s. 20), w zwigzku z czym ,,shuizg formutowaniu prawidlowosci odnoszonych do
jednostkowych miejsc, indywidualnych do§wiadczen edukacyjnych poszczegdlnych osob”
(Rubacha, 2008, s. 20). Teorie wynikajagce z tych badan sg ugruntowane, a wigc ,,nie
mozna ich wykorzystywa¢ do wyjasnien wykraczajacych poza badane miejsce i czas”.

Jednak mozna réwniez wykorzystywac obie strategie jednoczesnie. Strategia
Iaczenia badan ilosciowych 1 jakosciowych daje mozliwos¢ wzajemnego uzupelniania si¢

metod i technik badawczych (Rubacha, 2009, s. 55-56). Taka sytuacja coraz czeSciej jest
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stosowana w naukach spotecznych. Woéwcezas dane dostarczaja danych zaréwno
liczbowych, jak i tekstowych. Zalezne jest to m.in. od celow badan, ktore wystepuja w
jednym projekcie badawczym.

W badaniach pedagogicznych, w tym w badaniach nad twoérczo$cig rowniez
wykorzystywano obie strategie. Dawniej, glownie w nurcie psychometrycznym czegsciej
przeprowadzano badania ilo$ciowej, jednak wspotczesnie coraz chetniej przyjmowana jest
perspektywa jakosciowa (Szmidt, 2009, s. 89). Wspodiczesnie w zakresie badan nad
tworczoscig, czy zdolnosciami tworczymi dzieci, niektoérzy badacze zalecaja przede
wszystkim stosowanie metod jakosciowych, ze wzgledu na trudno uchwytne czynniki
dodatkowe w ocenie tworczej aktywnosci dziecka (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Tarasiuk,
2014, s. 34). Miedzy zwolennikami badan ilosciowych i jakosciowych w pedagogice
tworczo$ci istnieje dyskusja dotyczaca uzytecznosci 1 efektywnosci badan. Jednak
tworczos¢ jest dyscypling, ktora pozwala na wzajemng akceptacje lub integracje
stosowanych metod w poznaniu naukowym, gdyz cel, ktorym jest ,lepsze opisanie,
zrozumienie, ocena i wyjasnienie oraz prognozowanie zjawisk tworczego rozwoju
cztowieka” (Szmidt, 2009, s. 61) jest spojny dla obu podejs¢. W zwigzku z rozwojem
badan nad tworczoscig coraz czesciej liczni autorzy podejmuja si¢ badan jakosciowych lub
potaczenia metody jakosciowej z ilosciowa w kontek$cie uwaznej analizy badawczej.
Ponadto, wspoélczesnie wzrasta potrzeba tworzenia nowych metod, technik i narze¢dzi
pracy, ale takze poszerzenia badan nad tworczo$cia w konteks$cie porownawczym (Szmidt,
2009, s. 82-89).

W badaniach podejmowanych w dysertacji doktorskiej wykorzystana zostata
metoda jakosciowo-ilosciowa. Strategia polaczenia obu metod ma na celu zastosowanie
precyzji badawczej w zakresie znaczenia, rozwijania i ksztaltowania tworczosci dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie, ale takze w kontekscie
przeprowadzanej analizy porownawczej. Natomiast podejscie ilosciowe pozwala na
charakterystyke badanej rzeczywistosci obiektywnie istniejacej pod wzgledem analizy

zjawisk 1 obiektow poddajacych si¢ pomiarowi.

5.1. Metody i techniki badan wlasnych

Wilasciwy dobor lub samodzielne skonstruowanie sposobow postgpowania

naukowego to kolejny krok w celu efektywnego rozwigzania wczesniej postawionych
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probleméw badawczych. W badaniach pedagogicznych istnieje swoboda w okreslaniu
metod i technik badawczych (Pilch, Bauman, 2010, s. 70; Muszynski, 2018, s. 176).
Wedlug niektorych autorow dana metoda jest technikg, a dla innych odwrotnie
(Maszke, 2008, s. 156). Jednak roznicuje je fakt, iz ,,metody sa raczej ogOlnie
zalecanymi  (postulowanymi) sposobami rozwigzywania nurtujacych badacza
problemow. Techniki natomiast odnosza si¢ do bardziej uszczegotowionych sposobow
postepowania badawczego” (Lobocki, 2011, s. 28). W ujeciu Aleksandra Kaminskiego
metoda jest ,,zespdt teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i
instrumentalnych ~ obejmujacych  najogdlniej calo$¢ postgpowania badacza,
zmierzajacego do rozwigzania okreslonego problemu naukowego” (Pilch, Bauman,
2010, s. 71). Zatem metoda badawcza jest ,,opisem toku wykonywania w sposéb spdjny
okreslonych czynno$ci badawczych prowadzacych do pozyskania danego rodzaju
danych” (Muszynski, 2018, s. 170). Technika natomiast ,jest tozsama z blizej
skonkretyzowanymi wskazaniami, okreslajacymi mozliwie dokladnie i szczegdtowo
przebieg organizowanego za jej pomocg procesu badawczego” (Lobocki, 2010, s. 225).
W zwiazku z tym, technikami badan sa ,,czynnosci praktyczne, regulowane starannie
wypracowanymi dyrektywami, pozwalajacymi na uzyskanie optymalne sprawdzalnych
informacji, opinii, faktow” (Kaminski, 1974, cyt. za: Pilch, Bauman, 2010, s. 71; s. 85).

Klasyfikacja metod i technik badawczych rowniez jest zroznicowana. Jednym
z podziatow metod badawczych jest rozrdznienie ich ze wzgledu na wyrdznienie
kryteriow tj. warto$ci poznawcze, realizowane cele, sposoby przeprowadzania badan
(przyrodnicze lub humanistyczne) (Lobocki, 2011, s. 29-30). Innym podziatem metod i
technik badawczych jest rozrdznianie ich ze wzgledu na prowadzong struktur¢ badan:
ilosciowa lub jakosciowa. Do najczesciej wymienianych i stosowanych w pedagogice
metod iloSciowych naleza: eksperyment pedagogiczny, monografia pedagogiczna,
metoda indywidualnych przypadkow, metoda sondazu diagnostycznego, metoda
socjometryczna (por. Lobocki, 2010; Maszke, 2008; Pilch, Bauman, 2010). Natomiast
wsrod najezesciej wymienianych i stosowanych metod jakosciowych mozna wymienic:
wywiad, obserwacj¢ jakosciowa (np. badania etnograficzne) oraz analiz¢ zrodet
(metode wizualng) (Denzin, Lincoln, 2009; Flick, 2012; Rubacha, 2008).

Wzajemne przenikanie si¢ metod 1 technik badawczych widoczne jest rowniez
w strategiach badawczych, np. w ilosciowych badaniach pedagogicznych jako techniki

najczescie) wymienia si¢: obserwacje, wywiad, ankietg, analiz¢ tresci oraz techniki
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projekcyjne (por. Lobocki, 2011; Pilch, Bauman, 2010), ktoére odnalezé mozna wéréd
wyzej wymienionych metod jako$ciowych.

W przypadku badan edukacyjnych wyrdznia sie takze inny podzial na
schematy lub style badan. Zaliczy¢ do nich mozna badania naturalistyczne i
etnograficzne, historyczne i dokumentalne, ankietowe, longituidalne (podtuzne) i
przekrojowe, internetowe i z wykorzystaniem komputera, eksperymentalne, quasi-
eksperymentalne, badania ex post facto, case studies (studium przypadku), action
research (badania w dziataniu) (Cohen, Manion, Morrison, 2007, s. 167-312).
Natomiast wsréd metod i technik badawczych dotyczacych pedagogiki tworczosci
mozna wymieni¢ m.in. metody psychometryczne (m.in. wszelkie testy tworczosci),
metod¢ biograficzng (m. in. wywiady), metod¢ studium przypadku (m.in. obserwacja,
wywiad, analiza dokumentéw), metode integracyjng (badania w dziataniu: action
research) i metod¢ eksperymentalng (Szmidt, 2009, s. 23-89).

W dysertacji doktorskiej wykorzystano strategi¢ taczenia badan jakosciowych i
iloSciowych przy =zastosowaniu triangulacji w interpretacji schematycznej
(wykorzystujac styl) studium przypadku, w ktorym uzyto: obie metody obserwacji
(jakosciowej i ilosciowej), metode wywiadu, metode analizy dokumentow (rysunkow)
wraz z rozmowq kierowang oraz techniki i narzedzia badawcze: obserwacji
jakosciowej: uczestniczqcej, jawnej, narzgdzie: notatka badawcza; obserwacji
ilosciowej: uczestniczqcej, systematycznej, jawnej, narzedzie: arkusz obserwacii;
technike wywiadu jawnego, czesciowo ustrukturalizowanego (czesciowo Kierowanego),
indywidualnego, narzedzie: kwestionariusz wywiadu; technike analizy rysunku
(jakosciowej i ilosciowej), rozmowy kierowanej oraz sedziow kompetentnych, narzedzia:
arkusz analizy rysunku, opis. W zwigzku z tym, iz badania majg charakter
poréwnawczy, metoda ilo§ciowa zostata wykorzystana w interpretacji podobienstw i
r6éznic w analizie prac rysunkowych. Ponizej omowiono szczegdtowo wszystkie metody
I techniki badawcze wykorzystywane w dysertacji doktorskiej.

Wspdlczesnie ,,najnowsze tendencje badawcze sktaniaja badaczy do czestszego
faczenia metod jakosciowych i iloSciowych” (Flick, 2012, s. 84), gdyz zalety i
ograniczenia dotyczg kazdej grupy badan. Polaczenie badan jakosciowych i ilosciowych
sprawia, ze zwickszeniu ulega ich rzetelno$¢ i trafno$¢ oraz mozliwe staje sie
uogolnienie otrzymanych rezultatow i/lub podkreslenie ich specyfiki (Rubacha, 2009, s.
55-56).
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Triangulacja jest to strategia badawcza, ktora ,,moze by¢ zdefiniowana jako
uzycie dwoéch lub wiecej metod gromadzenia danych” (Cohen, Manion, Morrison,
2007, s. 141) w celu ,,zwiekszania kompletnosci i trafnosci badan dzieki uwzglednianiu
réznych perspektyw” (Hornowska, Brzezinska, Kaliszewska-Czeremska, i in., 2012, s.
73). Pozwala ona na wlaczenie do projektu badan ,,wigcej niz jednego punktu widzenia,
a czyni to, wykorzystujac dane zaréwno ilosciowe, jak i jakosciowe” (Cohen, Manion,
Morrison, 2007, s. 142). Triangulacja zaktada, ze nie istnicje jeden najlepszy sposob
gromadzenia danych, gdyz poleganie wylacznie na jednej metodzie badan mogloby
zaklamywaé lub znieksztalcaé obraz badacza w konkretnym fragmencie badanej
rzeczywisto$ci (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 222-223). Norman K. Denzin
wyrdznit cztery rodzaje triangulacji: triangulacji danych (poréwnywanie badan, ktore
prowadzone byly w roznych grupach, czasie, przestrzeni), triangulacji badaczy (wiecej
niz jeden badacz przeprowadza badania), triangulacji teoretycznej (wykorzystanie kilku
koncepcji teoretycznych) i triangulacji metodologicznej (wykorzystanie roznych metod
badawczych) (por. Cohen, Manion, Morrison, 2007; Hornowska, Brzezinska,
Kaliszewska-Czeremska, i in., 2012; Glinka, Hensel, 2012). W triangulacji istotne jest
wige, ,respektowanie zasady rdéznorodno$ci niezaleznych zrodet danych, badaczy,
strategii, teorii, a nawet metodologii, i w ten sposob poszukiwanie trafnych wyjasnien”
(Hornowska, Brzezinska, Kaliszewska-Czeremska, i in., 2012, s. 74). Ponadto, zasadne
jest stosowanie w jednym projekcie badawczym kilku rodzajow triangulacji ,,ma to
szczegbdlne znaczenie na etapie analizy danych i formulowania wnioskéw” (Glinka,
Hensel, 2012, s. 46). W zaleznosci od zainteresowan i intencji badacza w badaniach
mozna zastosowac rowniez triangulacje strategii, metod i technik badawczych, zarowno
ilosciowych, jak i jakosciowych (Kostera, Krzyworzeka, 2012, s. 168-169).

W dysertacji doktorskiej wykorzystano rowniez studium przypadku (case
study). Moze by¢ ono rozpatrywane jako metoda, rodzaj, styl lub schemat badan. W
literaturze przedmiotu studium przypadku jako metoda przyjmuje zrdéznicowane
nazewnictwo, np. ,metoda pojedynczych przypadkéw”, ,metoda indywidualnych
przypadkéw”, ,analiza przypadku” czy ,,metoda kliniczna” (Lobocki, 2010, s. 253) i
obejmuje ,.gromadzenie danych o rozwoju 1 zyciu fizycznym, psychicznym 1
spotecznym interesujacych badacza oséb” (Lobocki, 2011, s. 310). Podejmowana przez
badacza indywidualna charakterystyka jednostki w tym wujeciu dotyczy opisu jej

funkcjonowania poznawczego, emocjonalnego, spotecznego i fizycznego oraz
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zachowan i cech osobowosci (Lobocki, 2011, s. 310). Jest wigc pomocna gtéwnie w
formutowaniu i okreslaniu oddzialywan wychowawczych lub procesu terapeutycznego
dla dzieci ze zréznicowanymi zaburzeniami (Lobocki, 2010, s. 253).

W ujeciu studium przypadku jako rodzaju badania jego przedmiotem jest
»pojedyncza osoba lub zjawisko, grupa, organizacja. Obiekt badania jest w jaki$ sposob
szczegbdlny w swej jednostkowosci i badacz pragnie poznaé te szczegotowosé
interesujacego go zjawiska” (Pilch, Bauman, 2010, s. 298). W zwiazku z tym, celem
poznania juz nie jest jednostka sama w sobie 1 tworzenie oraz realizowanie programu
terapeutycznego czy wychowawczego, a ,,doktadny opis badanego (osoby, obiektu) z
mozliwie roéznych stron i z uwzglednieniem rozmaitych jego aspektow” (Pilch,
Bauman, 2010, s. 298). Roznica w studium przypadku, pomiedzy metodg a rodzajem, (a
takze stylem czy schematem badan) jest m. in. taka, ze w przypadku metody ,,dotyczy
ona zwykle nie jakiej$ grupy, spoleczno$ci czy instytucji, lecz pojedynczych ludzi”
(Lobocki, 2011, s. 310).

Rozpatrywanie studium przypadku jako rodzaju jest zdecydowanie blizsze
studium przypadku w interpretacji case study czyli stylu lub schematu badan. W
szerokim ujeciu jest to ,,badanie przypadku w dziataniu” (Cohen, Manion, Morrison,
2007, s. 253), w ktorym to schemacie zmierza si¢ ,,do zbudowania jednostkowej teorii
zjawiska ogodlnego” (Rubacha, 2008, s. 329), czyli ,do opisania i wyjasnienia
przebiegu, obrazu zjawiska ogdlnego umiejscowionego w jakiej$ osobie, grupie czy
instytucji” (Rubacha, 2008, s. 329). W tym rozumieniu studium przypadku mozna
ustali¢ przyczyne i skutek ze wzgledu na obserwacje w rzeczywistych kontekstach
(Cohen, Manion, Morrison, 2007, s. 253), jednak ,nie korzysta si¢ z klasyfikacji
zmiennych niezaleznych 1 zaleznych, nie ma bowiem dodatkowo mozliwosci ustalania
warto$ci zmiennej niezaleznej (jeden przypadek). Jest natomiast otwarty na pomiar
zarowno zmiennych jakosciowych (w gtownej mierze), jak i ilosciowych” (Rubacha,
2008, s. 331). Ze wzgledu na otwartos¢ w tym stylu/schemacie dzialania nie ma
réwniez ograniczen, co do stosowanych metod i technik gromadzenia i analizy danych.
Badacz ma mozliwo$¢ zaprojektowac badania wedtug wtasnej koncepcji, wykorzystac
moze zaro6wno jakosciowe, jak 1 iloSciowe metody. W tym ujeciu studium przypadku
moze by¢ wykorzystywane w roznych typach badan: teoretycznych, praktycznych,
diagnostycznych, oceniajacych czy w badaniach w dziataniu (action research),
(Rubacha, 2008, s. 334).
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W naukach spotecznych nad studium przypadku niektérzy autorzy zwracaja
uwage na ,ograniczenie uwagi do konkretnego przyktadu” (Babbie, 2003, s. 320),
poniewaz wystepujace pewne specyficzne czynniki, tj. okreslony czas badania,
okreslona liczba 0sob czy badanych zjawisk w danym czasie wprowadzajg widoczne
granice, ktorymi badacz nie moze w zaden sposoéb manipulowaé. Aczkolwiek
ograniczenie do konkretnego przyktadu niekoniecznie oznacza, ze przypadek musi by¢
wytacznie jeden. Zaktada si¢ bowiem, ze przedmiot zainteresowan badacza powinien
by¢ po prostu systemem ograniczonym (bounded system) (por. Stake, 2003; Miller,
Salkind, 2002).

Innym podejsSciem w analizowaniu studium przypadku jest podzial na
ilosciowe lub jakosciowe podejécie badawcze, gdzie ,jako forma badania studium
przypadku definiowane jest zatem przez zainteresowanie konkretnym zjawiskiem”
(Stake, 2009, s. 623). W zaleznos$ci od tego, co interesuje badacza (dane liczbowe czy
dane opisowe) mozna przyja¢ jedng z perspektyw. Aczkolwiek niejednokrotnie studia
przypadkéw sa jednoczesnie iloSciowe 1 jakosciowe, gdyz przedmiotem badania moga
by¢ nie tylko ,,pojedynczy przypadek, ale, bardziej ogodlnie, okreslone zjawisko lub
grupa przypadkéw” (Stake, 2009, s. 625). Ponadto, w studium przypadku ,,aby
zredukowa¢ prawdopodobienstwo blednej interpretacji stosuje si¢ rozne procedury”
(Stake, 2009, s. 640), czyli roznego rodzaju triangulacje (ktore zostaty opisane wyzej),
pozwalajace na poznanie zréznicowanych perspektyw badawczych.

Schemat studium przypadku jest stosowany takze W badaniach
poréwnawczych, gdzie za pomocg zréznicowanych pozioméw i motywdw porownan
badacz ma mozliwo$¢ objac¢ badaniem kilka przypadkéw i poréwnac je ze soba. W tym
podej$ciu  moze zastosowa¢ wyzej wspomniane zrdznicowane triangulacje lub
zastosowac Kilku typéw studium przypadku. W naukach spotecznych najbardziej znane
sg typy wymienione przez Roberta E. Stake’a (autoteliczne, instrumentalne i zbiorowe
studium przypadku) oraz Roberta K. Yina (eksploracyjne, deskryptywno-teoretyczne i
wyjasniajace studium przypadku (por. Stake, 2003; Yin, 2003). W ujeciu przypadkow
wedlug Stake’a autoteliczne studium przypadku (Intrinsic Case Study) dotyczy
wyjatkowosci obiektu badan, w zwigzku z tym przypadek jest interesujacy sam w sobie
i nie jest proba ukazania szerszego zjawiska. W instrumentalnym studium przypadku
(Instrumental Case Study) z kolei jest odwrotnie, przedmiot badan jest interesujacy, bo

jest dobrym przyktadem ogolniejszego zjawiska, wiec ten przypadek moze postuzy¢ do
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zrozumienia jakiego$ zjawiska, szerszego problemu Ilub by¢ przydatnym w
doskonaleniu teorii naukowych. Trzeci z typdw wymienionych przez Stake’a to
zbiorowe studium przypadku (Collective Case Study), ktore jest zbiorem kilku
instrumentalnych studiow przypadkéw. Im wiecej przypadkow badacz podejmuje, tym
ma mozliwo$¢ glebszego 1 szerszego poznania obiektu, a w zwigzku z tym ma
mozliwo$¢ porownania ich migdzy sobg i dokonania bardziej rzetelnego ogdlnego opisu
(Stake, 1997, s. 123-125). W ujeciu studium przypadku wedtug Yina typ eksploracyjny
(Exploratory Case Study) odnosi si¢ do wstgpnego rozpoznania, ktory stuzy
wprowadzeniu do badan wilasciwych. Na jego podstawie badacz moze zweryfikowad
swoje hipotezy i problemy badawcze. Natomiast deskryptywno-teoretyczne studium
przypadku (Descriptive Case Study) dotyczy teoretycznego i szczegblowego opisu
przedmiotu badan w szerokim jego kontekscie. W tego rodzaju typie przypadku badacz
ma mozliwo$¢ analizy relacji przyczynowo-skutkowych. Trzeci i ostatni typ studium
przypadku — wyjasniajacy (Explanatory Case Study) stuzy dokonywaniu diagnozy
danego obiektu interesujgcego badacza (Yin, 2003, 11-17).

Wspotczesnie w badaniach pedagogicznych wykorzystuje sie studium
przypadku we wszystkich zaprezentowanych wyzej perspektywach. Niezaleznie od
uzywanego nazewnictwa w studium przypadku coraz czg$ciej uznaje si¢, ze
»przedmiotem badan moze by¢ pojedynczy czlowiek, ale rowniez grupa, instytucja
proces, program, a nawet zdarzenie” (Galewska-Kustra, 2009, s. 231).

W dysertacji doktorskiej, studium przypadku przyjmowane jest jako schemat
badawczy, z uwzglednieniem strategii lgczenia badan jakosciowo-iloSciowych oraz
triangulacji. W zwiazku z powyzszym przyjeto definicje Delberta C. Millera i Neila J.
Salkinda ,,studium przypadku jest poglebionym, mniej lub bardziej rozlegtym w czasie
badaniem przypadku (badz kilku przypadkow), w ktorym przypadek jest systemem
ograniczonym (bounded system), a proces badawczy obejmuje pozyskiwanie
obszernych danych z wielu zrodet” (Miller, Salkind, 2002, s. 161, cyt. za: Galewska-
Kustra, 2009, s. 233-234). Wykorzystujac schemat studium przypadku i triangulacjg
metod badawczych zastosowano: metode obserwacji jakosciowej, metode obserwacji
ilosciowej, metod¢ wywiadu 1 metode analizy dokumentow, ktére opisane zostaly
ponizej. W raporcie z badan w schemacie studium przypadku powinnien zostac¢
umieszczony opis metodologiczny, prezentacja przedmiotu badan, analiza wynikow

badan oraz konkluzja lub dyskusja nad kwestiami spornymi (Rubacha, 2008, s. 334-
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335), co w dysertacji doktorskiej zaprezentowano w rozdziale trzecim i czwartym.
Nalezy jednak podkresli¢, ze studium przypadku pozwala na wskazanie
prawdopodobienstwa wystgpienia jakiego$ zjawiska, ktérego nie powinno si¢
interpretowa¢ w kontek$cie catej populacji, bowiem ,wiedza uzyskana w trakcie
badania przypadku pozwala nam jedynie na stwierdzenie, ze »tak bywac, a nie ze tak
njest«” (Pilch, Bauman, 2010, s. 300).

Metoda obserwacji jakosciowej, podobnie jak metoda wywiadu, czy analizy
dokumentoéw jest czesto wykorzystywania w schemacie studium przypadku (Flick,
2012, s. 158). Inaczej ujmuje si¢ ja jako jakosciowg metodg obserwacji uczestniczace;j,
ktora stuzy zbieraniu ,,danych poprzez bezposredni udzial badacza w naturalnym
srodowisku spotecznym”™ (Rubacha, 2008, s. 151). Obserwacja ta moze przyja¢ forme
jawng i ukryta, w zaleznosci od tego czy badani wiedza o roli jaka peini badacz i
wyrazajg zgod¢ na prowadzenie tego rodzaju badan, czy nie (Rubacha, 2008, s. 152-
153). Podejmujac obserwacje jako$ciowa mozna wiaczy¢ elementy etnograficzne, gdyz
wtedy badacze ,,skupiaja si¢ na analizie procesow tworzenia sytuacji spotecznych,
biorgc w nich udzial i obserwujac ich przebieg” (Flick, 2012, s. 155). Badacz,
przyjmujac perspektywe etnograficzng ,uczestniczy w codziennych, naturalnych
rytuatach spolecznosci ktora wytworzyta wtasng kulturg. Codzienno$¢ umozliwia mu
poznanie kontekstu zdarzen” (Rubacha, 2008, s. 153). Celem tego rodzaju obserwacji
jest ,,blizsze okreslenie problemu badawczego, identyfikacja konkretnych miejsc 1 osob
albo opracowanie nowych, bardziej sformalizowanych metod” (Flick, 2012, s. 155). W
zwigzku z tym, w obserwacji jakosciowej proces badania nie jest poddawany wytacznie
ilosciowej klasyfikacji, ale takze poglebionym opisom oraz indukcji, wigc istotna jest
rozpigto$¢ czasowa badan (Kostera, Krzyworzeka, 2012, s. 169). Jest ona konieczna
takze ze wzgledu na wymiarowo$¢ roli badacza, np. zeby badacz miat mozliwosé
nawigzania naturalnych interakcji z badanymi osobami, czyli wystgpuje on w roli
obserwatora — badani wiedzg kim jest i co robi — W tym przypadku szczegodlnie potrzeba
czasu na adaptacj¢. Moze on wystgpowaé rowniez w roli uczestnika — uczestniczy
sporadycznie na wyznaczonych i wczesniej ustalonych spotkaniach (nie ma mozliwosci
poznania kontekstu badan), a takze w roli ukrytej — w pelnym uczestnictwie — nie
ujawniajgc swoich zainteresowan i tozsamosci (por. Rubacha, 2008, s. 153; Cooper,
Schindler, 2001, s. 375).
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W literaturze przedmiotu wyr6znia si¢ kilka etapow obserwacji jakosciowej z
elementami etnografii: orientacji w terenie, zogniskowania na okreslonych zdarzeniach,
selektywnosci sytuacji i zdarzen (Cohen, Manion, Morrison, 2007, s. 401-403), ktore
badacz moze tez przedstawia¢ w perspektywie porownawczej. W badaniach
wykorzystujacych metode obserwacji porownania mogg by¢ przeprowadzane na kilku
poziomach: poréwnanie réznych miejsc, zdarzen, sytuacji czy kontekstow lub dziatan
(Flick, 2012, s. 157-158).

Szczegdlnym przypadkiem obserwacji jakosciowej z elementami etnografii jest
obserwacja zdarzen krytycznych. ,Badacz wybiera takie zdarzenie, ktére uwaza za
wazne z punktu widzenia badanego terenu i ktore zawiera wyrazne wskazniki zmiennej,
a takze takie, ktore stanowi test dla poprawnosci jego rozumowania” (Rubacha, 2008, s.
154). Beda to niecodzienne i nietypowe zdarzenia w trakcie rutynowej obserwacji,
,.ktore dla obserwatora wydajg si¢ bardziej interesujace niz pozostale” (Cohen, Manion,
Morrison, 2007, s. 404), a zatem wymagaja wickszej doktadnosci w badaniu i opisie np.
akt naglej agresji dziecka itp. podczas obserwacji zaje¢ jest rodzajem zdarzenia
krytycznego, gdyz dzigki niemu badacz bedzie miat wglad w kontekstowos¢ zdarzenia i
poglebi wiedzg na temat interesujacego go zjawiska.

Metoda obserwacji ilosciowej w ujeciu szerokim ,,jest czynnoscig badawczg
polegajaca na gromadzeniu danych droga postrzezen” (Pilch, Bauman, 2010, s. 86). W
nieznacznie we¢zszym ujeciu ,,stanowi osobliwy sposob postrzegania, gromadzenia i
interpretowania poznawanych danych w naturalnym ich przebiegu i pozostajacych w
bezposrednim lub posrednim zasiggu widzenia 1 styszenia obserwatora” (Lobocki, 2010,
S. 226). W takim rozumieniu moze by¢ ona uzywana zaréwno jako obserwacja potoczna
1 naukowa. Rozréznienie pomi¢dzy tymi dwoma sposobami gromadzenia danych jest
takie, ze metoda obserwacji w kontekscie naukowym dotyczy ,faktow, zdarzen i
zjawisk w ich naturalnym rozwoju, tzn. nie wywiera wplywu na ich powstanie i
przebieg” (Lobocki, 2011, s. 49).

Obserwacja iloSciowa moze przyjmowac posta¢ strukturalng i systematycznag,
w ktorej standaryzacja dotyczy obserwowania ,,0s6b nie tylko pod katem ogdlnego celu
obserwacji, lecz takze z uwzglednieniem Scisle okreslonych kategorii interesujgcych
badacza zachowan (reakcji)” (Lobocki, 2011, s. 51). W zwigzku z powyzszym, jest ona
uporzadkowana wzgledem konkretnych wytycznych, ktére nadaja si¢ do iloSciowego

opracowania danych. Ponadto, wykorzystujac doktadny zapis obserwowanych danych
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pozwala na zminimalizowanie czasu trwania badan (Lobocki, 2011, s. 51). Prowadzona
moze by¢ zard6wno w sposob bezposredni (badacz w roli obserwatora) i posredni
(badacz za posrednictwem innych oséb zleca przeprowadzenie obserwacji) (Pilch,
Bauman, 2010, s. 87). Innym kryterium obserwacji ilosciowej moze by¢ (podobnie jak
w przypadku obserwacji niestandaryzowanej — jakosciowej) podzial na obserwacje
jawng i ukryta. W przypadku badan ilosciowych uzywa si¢ sformutowania obserwacja
uczestniczaca jawna, gdzie grupa zostaje poinformowana o roli badacza dotaczajacego
do grupy, obserwacja cze$ciowo uczestniczaca, gdzie badacz wystepuje w podwodjnej
roli — uczestnika grupy i obserwatora oraz obserwacja ukryta, w ktorej badacz dotacz do
grupy ale nie ujawnia swojej roli uczestnictwa w niej (Pilch, Bauman, 2010, s. 87-88).
W kontekscie naukowym obserwacja ilo§ciowa powinna charakteryzowac si¢
celowoscia, dokladno$cia, obiektywno$cig i selektywnos$cig, a takze powinna by¢
prowadzona w zorganizowany sposob (Lobocki, 2010, s. 227). Jest to istotne, poniewaz
»im bardziej okre§lony jest przedmiot obserwacji, tym wigksza charakteryzuje ja
celowos$¢, planowos¢, selektywno$¢ i tym jest ona bardziej dokladna i obiektywna”
(Lobocki, 2011, s. 56). Ponadto, obserwacj¢ mozna prowadzi¢ systematycznie, ,,przez
okreslony czas w celu poznania lub wykrycia istniejacych zalezno$ci migdzy
zjawiskami, rodzajami 1 kierunkami procesow zachodzacych w zbiorowos$ciach
spotecznych lub instytucjach” (Pilch, Bauman, 2010, s. 87), jak rowniez
niesystematycznie, wybiorczo, gdy celowo$¢ naszych badan bedzie konkretyzowata si¢
na poszczegdlnych, selektywnie wybranych danych, np. okreslonych sytuacjach czy
konkretnych okresach czasu. W obu rodzajach tej obserwacji wykorzystywane sa
techniki standaryzowane, ktore pozwalaja na zebranie okreslonych danych. Wsrod tego
rodzaju technik obserwacji mozna wymieni¢ m.in. technik¢ obserwacji
skategoryzowanej i technike obserwacji probek czasowych, ktore prowadzone sg za
pomoca arkuszy obserwacji (Rubacha, 2008, s. 165). Pozwalaja one w sposob
uporzadkowany dokona¢ analizy ilo§ciowej pojawiania si¢ badanych zjawisk 1 na ich
podstawie dokona¢ opisu w szerszym kontekscie. W badaniach pedagogicznych mozna
wykorzystaé gotowe scheduly obserwacyjne (czyli gotowe schematy planowanego
badania). W przypadku techniki obserwacji probek czasowych, obserwacji poddawane
sg zjawiska z uwzglednieniem odstepu czasowego, np. 5 minutowego, dzieki ktoremu
mozna podda¢ badaniu nie tylko wystgpowanie lub niewystgpowanie jakiego$ zjawiska

ale tez jego czgstotliwo$é czy stopien nasilenia (Lobocki, 2011, s. 61-65).
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W literaturze przedmiotu niektorzy autorzy traktujg obserwacj¢ nie jako
metode ale jako technik¢ badawcza z rozroznieniem na definiowanie ,,uczestnictwa”
odrebnie w badaniach ilosciowych 1 jakosciowych. Na przyktad ,,w badaniach
ilosciowych zaklada si¢, ze obserwacja pozostaje czysta, badacz nie wchodzi w
interakcj¢ z obiektem, uczestniczy w zjawisku wylacznie poprzez swoja w nim
obecno$¢” (Pilch, Bauman, 2010, s. 319). Natomiast obserwacja uczestniczaca w
badaniach jakosciowych ,,0znacza, ze obserwujacy nie dzieli badanej rzeczywistosci na
siebie 1 §wiat zewng¢trzny, nie ustawia si¢ obok zjawiska, a §wiadomie sytuuje si¢
wewnatrz niego, przyjmujac za oczywisty fakt, iz swoja obecnoscig wptywa na sytuacje
w jakiej si¢ znalazt” (Pilch, Bauman, 2010, s. 320). W zwiazku z tym, ,,zawsze istnieje
mozliwo$¢, ze obserwowane zjawisko zmienia si¢ pod wpltywem obecnosci i
aktywno$ci w nim badacza” (Pilch, Bauman, 2010, s. 320).

Podsumowujgc, niezaleznie od przyjmowanego stanowiska (metoda czy
technika badawcza) Iub strategii (jako$ciowa czy ilosciowa) obserwacja moze by¢
rozpatrywana z wielu perspektyw. W kazdej z nich majac pewne wady i zalety.
Niejednokrotnie obserwacje jako$ciowe i ilosciowe prowadzone sg jednocze$nie —
wtedy uzupelniajg si¢ wzajemnie (Lobocki, 2011, s. 51). Szersze omoéwienie obserwacji
mozna znalez¢ m. in. w publikacjach: Cohen, Manion, Morrison, 2007, s. 396-413,;
Lobocki, 2010, s. 45-80; Lobocki, 2011, s. 226-230; Bauman, Pilch, 2010, s. 86-91;
Kostera, Krzyworzeka, 2012, s. 172-175, itd.

W dysertacji doktorskiej wykorzystano wyzej opisane: metode obserwacji
jakosciowej (technika obserwacji jako$ciowej, uczestniczacej i jawnej) oraz obserwacje
ilosciowa (technika obserwacji uczestniczacej, systematycznej i jawnej) ze wzgledu na
wielotorowo$¢ prowadzonych badan, bowiem poza obserwacja W instytucjach w
Poznaniu (przypadek 1) i Tarragonie (przypadek 2) prowadzono takze analizg
poréwnawczg obu grup. Obserwacja wlasciwa trwala 3 miesigce w kazdej z grup w
badanej instytucji, nie liczac 1 miesigca przygotowawczego, ktory byt wprowadzeniem
do zapoznania si¢ badacza z instytucja oraz integracja z wychowawcami i grupa
(tacznie obserwacja trwata 4 miesiace).

Innym rodzajem zbierania danych jest metoda wywiadu, zwana tez jako
metoda sondazu (hazwa ta jest uzywana gléwnie w odniesieniu do badan ilosciowych).
Zarowno w badaniach o charakterze jakosciowym, jak i ilo§ciowym jest to jedna z

najbardziej popularnych metod stosowanych podczas badan.
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W najszerszym ujeciu wywiad to rozmowa z osobg lub osobami badanymi
kierowana bezposrednio przez badacza (Lobocki, 2011, s. 264). Moze by¢ traktowany
jako rozmowa kompletnie kierowana (oparta na kwestionariuszu z wykazem pytan i
odpowiedzi do wyboru — stuzy zebraniu danych w ujeciu ilosciowym), mato kierowana
(kiedy badacz podaje temat interesujacy go ze wzgledu na przedmiot badan i dominuja
wypowiedzi osoby badanej — uzyskane dane majg charakter jako$ciowy) lub czgsciowo
kierowana (gdy badacz ma pewng pule pytan zamknietych i otwartych w zakresie
badanego zjawiska i czasami w trakcie zbyt rozlegtej odpowiedzi osoby badanej
przerywa j3 i naprowadza na interesujagce go kwestie w konteks$cie badawczym —
uzyskane dane mogg mie¢ charakter ilosciowy i jakosciowy) (Rubacha, 2008, s. 133-
134). Wywiady stuzg do ,,poznawania faktow, opinii i postaw danej zbiorowos$ci”
(Pilch, Bauman, 2010, s. 92). W wigkszosci przypadkow wywiady przeprowadzane sg
jednorazowo, po uprzednim skontaktowaniu si¢ z osobg badang i uzyskaniem od niej
potencjalnej zgody na udziat w badaniach (Flick, 2012, s 137). Przeprowadzanie
wywiadu wymaga od badacza ,,umiejetnosci uwaznego i cierpliwego stuchania swych
rozmowcow” (Lobocki, 2010, s. 245). Nalezy réwniez zwrdci¢ uwage, zeby ,,wywiad
nie sprowadzat si¢ wylgcznie do zwyklego zadawania pytan i odpowiadania na nie, lecz
stawat si¢ takze procesem interakcji, czyli procesem wzajemnego oddziatywania osoby
go prowadzacej 1 respondenta” (Lobocki, 2011, s. 265). Wspomniane wyzej
oddziatywanie powinno by¢ interpretowane w kontekscie sytuacji badawczej, a badacz
powinien by¢ do niego odpowiednio przygotowany oraz posiada¢ sporzadzone
narzg¢dzie badawcze, jakim jest kwestionariusz (Pilch, Bauman, 2010, s. 92).

Wywiad, w zalezno$ci od przyjmowanej przez badacza roli moze by¢ jawny
(badani wiedzg o roli jaka petni badacz) lub ukryty (badani nie zostali poinformowani o
roli badacza) (Rubacha, 2008, s. 147). Ponadto, majac na uwadze liczbg¢ 0sob badanych
wywiad moze by¢ rowniez indywidualny (rozmowa badacza z jedna osoba badang) lub
grupowy (rozmowa badacza z kilkoma lub wieloma osobami badanymi jednocze$nie)
(Rubacha, 2008, s. 135).

W badaniach prowadzonych w dysertacji doktorskiej wykorzystano wywiad
jawny, cze$ciowo ustrukturalizowany (czg¢sciowo kierowany), ktory zostat
przeprowadzony z wychowawcami pracujacymi w grupach obserwowanych. Wywiad
dotyczyt funkcjonowania instytucji lokalnego wsparcia 1 opieki oraz pracy

wychowawcow. Wywiady przeprowadzane byly bezposrednio przez badaczke,
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indywidualnie z kazdym z wychowawcow, w obu instytucjach. Badania odbywaty si¢ w
dwoch jezykach: polskim i hiszpanskim (kastylijskim), w zwigzku z tym przed
przeprowadzeniem badan narzedzie — kwestionariusz wywiadu sporzadzony przez
badaczk¢ w jezyku hiszpanskim (kastylijskim) zostal skonsultowany z tlumaczem
jezyka hiszpanskiego (kastylijskiego). Wywiady odbywaly si¢ na samym koncu
procedury badawczej w kazdej z instytucji, a zatem po przeprowadzonej obserwacji
oraz po wykonaniu prac rysunkowych przez dzieci i rozmowach kierowanych na temat
rysunkow. Kazdy z wywiadéw zajmowat czas okoto godziny zegarowe;j.

Metoda analizy dokumentow to jedna z mniej docenianych metod poznania
naukowego (Lobocki, 2010, s. 247). Gloéwnie z tego wzgledu, iz wykorzystywana
samodzielnie nie jest metoda uznawang za ,,w pelni wystarczajacg i godng wszelkiej
preferencji” (Lobocki, 2011, s. 215). Analiza dokumentow ,,polega na uporzadkowaniu
I interpretacji zawartych w nich tresci pod katem problemu (celu) badawczego”
(Lobocki, 2010, s. 247). W badaniach pedagogicznych ,,wystepuje takze pod nazwa
analizy wytworéw pracy, rozumianych jako »wszelkie obiektywne przedmioty bedace
wynikiem ludzkiej dziatalnosci«” (Lobocki, 2011, s. 215). Wytwory te moga
przyjmowaé charakter werbalny (np. wypowiedz dziecka) i niewerbalny (np. rysunki)
oraz powstawa¢ w sposob naturalny lub by¢ aranzowane celowo (Muszynski, 2018, s.
153). Przedmiotem analizy moga by¢ rozne rodzaje dokumentow: pisane, cyfrowe,
obrazowe; zastane i intencjonalne; oficjalne czy osobiste, sg to w przypadku badan
pedagogicznych m.in. ,rysunki, zeszyty szkolne, listy, pamietniki czy tworczosé
literacka” (Lobocki, 2010, s. 247). Ponadto, moga by¢ to ,,teksty naukowe, a takze
roéznego rodzaju audycje (programy) radiowe i telewizyjne, filmy, teksty piosenek,
dzieta literackie, listy, podreczniki szkolne, programy nauczania i wychowania,
sprawozdania z posiedzen rady pedagogicznej itp.” (Lobocki, 2011, s. 217). W opinii
Tadeusza Pilcha 1 Teresy Bauman analiza dokumentéw jest to gromadzenie
,wstepnych, opisowych, takze ilo§ciowych informacji o badane;j instytucji czy zjawisku
wychowawczym. Jest takze technika poznawania biografii jednostek 1 opinii
wyrazonych w dokumentach. Samodzielnie rzadko moze wystgpowaé w roli
instrumentu naukowego poznania” (Pilch, Bauman, 2010, s. 98).

W metodzie analizy dokumentow mozna wyr6zni¢ klasyczne (analiza
wewnetrzna — dotyczaca treSci dokumentu i zewngtrzna — dotyczaca okolicznosci

powstania dokumentu) i nowoczesne techniki analizy dokumentoéw (jako$ciowa —
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Inaczej nazywana tresciowa analizg, dotyczy opisu i interpretacji tresci dokumentu,
iloSciowa — koncentruje si¢ na policzalnych aspektach dokumentu jawnie na nim
przekazanych oraz formalna analiza dokumentow — dotyczy zewnetrznego i ogdlnego
stanu oraz wygladu dokumentu), a ponadto mozna wymieni¢ inne techniki tj. analiza
wypracowan, dziennikow i rysunkow (Lobocki, 2011, s. 225-237).

W dysertacji doktorskiej zostata wykorzystana technika analizy rysunkow w
interpretacji analizy jakos$ciowej 1 ilosciowej dokumentow. Pojecie rysunku w
literaturze przedmiotu nie posiada jednoznacznej definicji (Karolak, 2015, s. 10), jednak
jest jedng z najczegsciej analizowanych form wytworow dzieci. W zwigzku z tym, zanim
zostanie omowiona analiza rysunku jako technika badawcza ponizej zostal
przedstawiony krotki wstep dotyczacy rysunku i jego etapdw powstawania w trakcie
rozwoju dziecka (odnoszac si¢ do aspektu tworczosci rysunkowej, ktora jest istotna ze
wzgledu na podejmowang tematyke badawcza).

W najszerszym ujeciu ,,rysunek jest jedng z galezi sztuk plastycznych, ktorej
istota jest postugiwanie si¢ linig na ptaszczyznie. I méwi si¢, ze rysunki moga byc¢
wykonywane otéwkiem, kreda, weglem, a takze tuszem, atramentem Ilub farba
sangwing” (Karolak, 2015, s. 10). Nalezy zaznaczy¢, ze ,tworczo$¢ plastyczna czy
bardziej precyzyjnie ekspresja plastyczna jest wtasciwa dla cztowieka cechg i jedng z
najstarszych form wyrazu” (Szuscik, 2016, s. 35). Ponadto, jak zauwaza Jacek
Strzelecki ,,rysunek jest pierwsza, podstawowag i najbardziej autentyczng formg
aktywnos$ci artysty na otaczajacy swiat. Otaczajgca nas martwa natura, ludzie, przyroda,
przedmioty, zjawiska w zapisie rysunkowym widzimy jako zespot linii, wektorow,
plam, plaszczyzn, $wiatet 1 cieni tworzacych specyficzny kosmos (...). Niech wigc
rysunek bedzie najbardziej bezposrednig formg ich przekazu” (Strzelecki, cyt. za:
Karolak, 2015, s. 12). Wielu autoréow podkresla, ze ,.ekspresja plastyczna dziecka
uruchamia i uzewngtrznia jego $wiat, niezaleznie od artystycznej wartosci tego typu
wytworow” (Gajos, 2008, s. 130), poniewaz dziecko ,,rysujac nie tylko daje ujscie
swojej kreatywnosci, lecz takze przedstawia na rysunkach sytuacje z codziennego
zycia” (Rodriguez, 2013, s. 10). Ponadto, ,,rysunek dzieciecy, jak inne formy ekspres;ji,
jest odbiciem idei kulturowych i spotecznych” (Szymanska, 2007, s. 199). Nalezy
zaznaczy¢, ze ,,tworczo$¢ rysunkowa jest pierwsza i1 podstawowa formg aktywnos$ci
plastycznej dziecka, w ktérej wyraza si¢ jego osobowo$¢. Wystepuje od

najwczesniejszych lat, bo zwigzany jest z ksztattowaniem si¢ struktur poznawczych”
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(Szuscik, 2006, s. 112). Najwazniejszym warunkiem tworczosci jest wysitek
wewnetrzny dziecka i postawa tworcza niezalezna od nasladownictwa i stereotypu
(Krauze-Sikorska, 2006, s. 63). W pierwszym etapic tworczo$¢ malego dziecka ma
charakter zabawowy. Jest to okres tzw. bazgrot, czyli ¢wiczenia sprawnosci reki, czyli
rozwijania motoryki. ,,W bazgrotach dzieci spotyka si¢ rozne formy graficzne — kropki,
kotka, kreski, kwadraciki i inne” (Zborowski, 1986, s. 25). Od 2. do 4. roku zycia to
najblizsze otoczenie dostarcza dziecku bodzcéw do bazgrania, ale dziecko nie planuje
jeszcze tego, co robi, odbywa si¢ to spontanicznie (Krauze-Sikorska, 2006, s. 64). W
przypadku okresu bazgrot trwa on najczesciej do 4. roku zycia ,,jesli wigc bazgrze
dziecko w pdzniejszym okresie rozwoju, mozna podejrzewaé, ze znajduje si¢ ponizej
poziomu rozwojowego przewidzianego dla swego wieku” (Krauze-Sikorska 1998, s.
41). Natomiast od 4. do 5. roku zycia rysunki dziecka majg forme¢ konturu przedmiotow
i z czasem, mniej wigcej od 4. do 7. roku zycia ,,dziecko rysuje postacie z glowg i
nogami (tzw. glowonogi) oraz r6zne przedmioty z otoczenia w sposob chaotyczny”
(Zborowski, 1986, s. 25). W tym okresie laczenie rzeczywistego koloru z barwg
przedmiotu przedstawionego na rysunku jeszcze nie wystepuje, uzyte kolory sa
kierowane przez indywidualne preferencje dziecka (Krauze-Sikorska, 2006, s. 65).
Podsumowujac, ,,do 7. roku zycia, dziecko za pomoca rysowania porzadkuje swoje
doswiadczenia 1 wiedz¢ w rysowaniu obrazow przedmiotow. Odbiera z otoczenia
informacj¢ zwrotng o tym, czy prawidlowo spostrzega, rozrdznia, nazywa przedmioty w
swoim S$rodowisku. Mozna przypuszczaé, ze poprzez rysowanie samo stymuluje
rozwdj” (Szuscik, 2006, s. 113). W nastepnych latach do 12. roku zycia dziecko rysujac
konstruuje rézne schematy uproszczone i wzbogacone (np. linia podstawy i nieba, uktad
pasowy (rzgdowy), kulisowy, topograficzny, zaznaczana jest odrgbnos$¢ plci w
rysunkach oraz pojawiaja si¢ rysunki rentgenowskie), tak wigc dziecko przyjmuje coraz
wigkszy realizm tworzenia postaci i rzeczy, a takze naturalnego ich przedstawiania
(Szuman, 1990, s. 22-30). Jest to powigzane z psychologicznym aspektem tworczosci,
gdyz ,.cechy rysunku w okreslonych grupach wiekowych dziecka dowodza, ze
rysowanie i zmiany formy rysunkowej sg $cisle uwarunkowane rozwojowo” (Szuscik,
2006, s. 113). Momentem waznym w tworczosci dziecka jest rozpoczecie edukacji
szkolnej, kiedy to zaczyna si¢ rozbudza¢ myslenie i postawy tworcze, ktore w tym
okresie zaleza przede wszystkim od trafnego diagnozowania potrzeb dziecka przez

osoby z najblizszego otoczenia tj. w gtownej mierze rodzicow i nauczycieli (Zborowski,
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1986, s. 26).W kolejnych latach rozwoju dziecka wystepuje okres poschematyczny, w
ktoérym istnieje juz zwigzek przedstawionych na rysunku przedmiotéw i 0so6b z realnym
ich wyobrazeniem (Szuscik, 2006, s. 116).

Konkludujac, twoérczos¢ rysunkowa dziecka jest Scisle powigzana z jego
rozwojem na plaszczyznie poznawczej oraz psychofizycznej, tak wiec dokonujac
analizy dziecigcej tworczosci rysunkowej nalezy pamigtaé, ze jest ona zwigzana z
szerokim procesem poznawania siebie 1 $wiata, gdyz ,,petni role pomostu pomiedzy
dzieckiem i $wiatem, jest przejawem intymnego bytu i psychicznej wiezi z otoczeniem”
(Krauze-Sikorska, 1998, s. 56). W wyniku procesu tworzenia powstaje nowa i
oryginalna jako$¢ (por. Szuscik, 2006), ktora jest dynamiczna i poddawana
zréznicowanym rodzajom i poziomom zakldcen, ale kazdorazowo wyrazona jest bez
fatszu, i odzwierciedla aktualny rozwoj dziecka poprzez wytwor rysunkowy, ktory jest
,,Swoistg formg wymiany zdan, spostrzezen, pogladow i upodoban” (Krauze-Sikorska,
1998, s. 56).

Analiza rysunkéw jest technika opisowa, ktora stuzy do podjegcia proby
interpretacji tworczosci rysunkowej dziecka. W przypadku analizy symboli czy tresci
rysunku nalezy pamigtaé, ze ,.kazda interpretacja zalezy zawsze od punktu widzenia
obserwatora 1 aspekty jego wlasnych przezy¢ wywieraja na nig istotny wptyw” (Fleck-
Bangert, 2002, s. 61). Analiza rysunku jest czesto wykorzystywana w badaniach
pedagogicznych. Analizie poddawa¢ mozna wiele kryteriow np. kolory, formy, styl
rysunku, okoliczno$ci powstania, réznorodno$¢ emocji, réznorodnos¢ interpretacji
tematycznej itp. Mozna rowniez zastosowaé psychometryczng analiz¢ rysunkow
(uszczegdtowione kryteria oceny, najczgsciej w badaniu inteligencji, myslenia i
spostrzegawczos$ci) lub projekcyjng analize rysunkow (rzutowanie wlasnych przezy¢ na
narysowane postacie) (Lobocki, 2011, s. 235-237). Ponadto, rysunki mogg byc¢
tworzone na dowolny lub zadany przez badacz temat. W przypadku rysunkoéw na
dowolny temat, swobodnie tworzonych ,,dotycza przede wszystkim wtasnego zycia
dzieci i mtodziezy oraz zycia dorostych, wsrdd ktorych przebywaja” (Lobocki, 2011, s.
238). Rysunki na zadany temat umozliwiaja badaczowi ,lepsze rozumienie sytuacji
zyciowej dzieci 1 ich przezy¢” (Lobocki, 2011, s. 238), w konkretnym, wyznaczonym
przez badacza obszarze.

Dokonujac analizy formalnej wytwordéw rysunkowych interpretuje si¢ ich

cechy zewnetrzne tj. wyglad, adekwatno$¢ tematyczng czy wielkosciowa, ksztalty i
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formy, sposob sporzadzenia i stopien trwatosci (Lobocki, 2010, s. 249). Natomiast
dokonujgc analizy treSciowej badacz interpretuje tre$ci zawarte w wytworach
rysunkowych. W przypadku badan poréwnawczych w analizie rysunku (formy i tresci)
wyznaczane s3 konkretne kryteria, na ktorych podstawie prace beda ze soba
porownywane. W zwigzku z analizg treSci rysunku, by unikngé nadinterpretacji lub
falszywego odczytu symboliki rysunku dziecka, czy subiektywizmu badawczego mozna
zastosowac¢ technike rozmowy kierowanej, w ktorej dziecko samo odpowiada, co
przedstawia rysunek, a w konsekwencji jest sedzig kompetentnym wzgledem wlasnego
wytworu. Rozmowa powinna odbywaé si¢ w osobnym pomieszczeniu, w neutralnej
atmosferze, z dala od pozostalych uczestnikow badan czy wychowawcy (w przypadku
badan w szkole czy instytucji edukacyjnej), a takze powinna by¢ prowadzona w
zrozumiatym dla wspotrozmowcey jezyku (Muszynski, 2018, s. 235-237). W analizach
rysunku to ,,stowo dookresla kontekst semantyczny rysunku” (Szuscik, 2006, s. 110).
Zatem rysunek stanowi baze do rozmowy, a ,j¢zyk utrwala ten obraz i pomaga w
klasyfikacji oraz porzadkowaniu doznan i informacji odbieranych przez zmysty i
nadawaniu im tredci, ktore znajduja wyraz w tworzonych przez dziecko znakach i
symbolach” (Szuscik, 2006, s. 110).

Zastosowanie metody analizy dokumentow wytworow rysunkowych wraz z
rozmowq kierowang W dysertacji doktorskiej zostatlo przeprowadzone w obu
instytucjach (w Poznaniu i Tarragonie) w grupie dzieci mtodszych (w wieku 6 — 10 lat),
liczacych 12 os6b w kazdej instytucji. Kazde dziecko wykonywato trzy rysunki na
zadane przez badaczke tematy: rysunek 1: Kim jestem?, rysunek 2: Kim
chcialabym/chciatbym by¢ w przysztosci?, rysunek 3: Moje Zycie na innej planecie.
Lacznie uzyskano 72 rysunki. Kazdy z tematow realizowany byt w innym dniu badan,
jednak dzieci wykonywatly rysunki w tym samym czasie. W obu instytucjach dzieci
mialy do dyspozycji takie same narzedzia do rysowania, przygotowane przez badaczke.

Dwa pierwsze tematy rysunkéw byty powigzane z odczuwaniem w kontekscie
poznawczym przez dzieci pochodzace ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie
wlasnego ,,ja”. Dzieci ,,0dpowiadajac na pytanie »Kim jestem?«, tworza hipotetyczne
konstrukty umozliwiajace budowanie uktadu odniesienia, dzigki ktoremu mozliwe staje
si¢ interpretowanie rzeczywisto$ci, poszukiwanie i zaposredniczanie do§wiadczen czy
organizacja zachowania” (Krauze-Sikorska, 2012, s. 62). W drugim rysunku, odwotujac

si¢ do przysztosci dzieci miaty mozliwos¢ zinterpretowania wtasnego ,,ja” i odniesienia
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go do wlasnych marzen i wyobrazen rzeczywistosci. Nalezy podkresli¢, ze ,,zasadnicza
role w procesie formowania si¢ obrazu wilasnego »ja« odgrywaja inni ludzie, przede
wszystkim rodzice, dziecko bowiem uczy si¢ okreslonych cech obrazu siebie nie tylko
drogg dotykowego badania siebie, manipulowania soba, spostrzegania etykietek 1 nazw,
ktorymi obdarzajg je inni, ale rbwniez przez percypowanie tego, jak na jego zachowanie
reaguja rodzice i inni ludzie” (Krauze-Sikorska, 1998, s. 51). Natomiast rysunek trzeci
pozwalatl dzieciom na ekspresje w polgczeniu z wyobraznig i obserwacja $wiata przez
pryzmat wiasnych doswiadczen.

Rozmowy na temat rysunkow prowadzone byly przez bezposrednio przez
badaczke¢, odbywaty sie indywidualnie, od razu po wykonaniu rysunkow przez dzieci.
W instytucji w Poznaniu rozmowy prowadzone byty w jezyku polskim, a w instytucji w
Tarragonie w jezyku hiszpanskim (kastylijskim). Kazde dziecko odpowiadato na
pytanie ,,Opowiedz co narysowata$/ narysowates?” W zwiazku z tym, ze dzieci
samodzielnie udzielalty odpowiedzi na zadane pytanie dotyczace rysunku, a ich
odpowiedzi byly spisywane przez badaczke, przyjmuje sie, ze byli oni sedziami
kompetentnymi w zakresie interpretacji i oceny wiasnych rysunkow.

Ze wzgledu na specyfike ztozonosci badan w dysertacji doktorskiej nalezy
podsumowaé porzadek dziatan badawczych. Schemat studium przypadku przy
zastosowaniu triangulacji metodologicznej obejmowat: przygotowanie do badan i
obserwacji, obserwacje jakosciowa i iloSciows, wykonanie prac rysunkowych przez
dzieci na zadane tematy w kolejnosci numerycznej (rysunek 1, 2 i 3) i przeprowadzenie
rozméw kierowanych z dzie¢mi (sedziami kompetentnymi) do kazdego rysunku,
bezposrednio po jego sporzadzeniu, wywiady z wychowawcami pracujacymi z grupg w
danej instytucji oraz dokonanie analizy dokumentow. Najpierw przeprowadzono
badania w instytucji w Tarragonie, nastepnie druga cz¢$¢ badan w instytucji w
Poznaniu, zachowujac te¢ samag konwencje¢ prac badawczych.

Opisane powyzej metody i techniki badawcze wykorzystane w dysertacji
doktorskiej zostaly zaprezentowane w tabeli nr 4 w zestawieniu z problemami,

zmiennymi, wskaznikami i narzedziami badawczymi.
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5.2. Narzedzia badan wlasnych

W celu zbadania jakiego$ problemu, zjawiska czy okre$lonej sytuacji badacz
konstruuje narzedzie badawcze. Jest przedmiot, dzieki ktoremu gromadzenie materiatu
empirycznego 1 ustalenie oraz rejestrowanie danych odbywa si¢ za pomoca
konkretnego, uporzadkowanego schematu. Narzedziami badawczymi moga by¢ m.in.
kwestionariusz wywiadu/ankiety, scenariusz rozmowy, test, arkusz obserwacji czy
analizy jakiego$ wytworu (Muszynski, 2018, s. 168).

Do wymienionych i opisanych wyzej metod 1 technik badawczych
wykorzystanych w dysertacji doktorskiej zastosowano nastepujgce narzedzia: notatka
badawcza, arkusz obserwacji, kwestionariusz wywiadu, arkusz analizy rysunku i opis.

W obserwacji jakoSciowej mozna stosowaé rozne rodzaje rejestrowania
danych, np. notatki badawcze lub nagrania audio i video, czy fotografie (Flick, 2012, s.
160). Zaliczaja si¢ one do narzgdzi niestandaryzowanych, ktore umozliwiajg ,,opis i
analize jakosciowg zgromadzonego za ich pomoca materialu obserwacyjnego”
(Lobocki, 2011, s. 65). Jednym z podstawowych rodzajow narzedzi jest notatka
badawcza, ktora sporzadzana powinna by¢ nie w trakcie, ale po odbytej obserwacji, z
dala od osob obserwowanych. Badacza powinna cechowac dyskretnos¢. Nie powinien
on ujawnia¢ zadnych zapisoéw i informacji z obserwacji osobom badanym, jednoczesnie
powinien zadbac, zeby jego notatki nie byty dostepne wszystkim (Pilch, Bauman, 2010,
s. 325-326). Notatki mogg by¢ sporzadzane dorywczo — kiedy badacza zainteresuje cos$
niestandardowego, niecodziennego (np. zdarzenie krytyczne) lub w postaci notatek
codziennych — ktore niekiedy nazywa si¢ dziennikiem obserwacyjnym — wowczas
badacz zapisuje wszystko, co zauwazyl danego dnia nie zwazajac na warto$¢
poznawczg zanotowanych informacji (Lobocki, 2011, s 66). W przypadku dziennikoéw
obserwacyjnych badacz moze rowniez dookresli¢ cel obserwacji i dokonywaé notatek
przez ich pryzmat, zapisujgc tylko informacje dotyczace interesujgcego go problemu
(Lobocki, 2011, s. 67).

Kazda obserwacje w sensie jakosciowym badacz podejmuje samodzielnie i do
kazdej z nich musi uzyska¢ zgod¢ na jej przeprowadzenie od osob/ instytucji
obserwowanych. Badani muszg zosta¢ poinformowani w jaki sposob badacz bedzie
zbieratl informacje i wyrazi¢ na to zgodg. W przypadku rejestrowania zjawisk za

pomocg notatki badawczej jest znacznie tatwiej uzyskaé zgode osdb/instytucji niz na
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rejestracje typu wizualnego i/lub dzwigkowego, m.in. z tego powodu notatka badawcza
jest jednym z najczesciej stosowanych narzgdzi w tego typu obserwacjach.

W obserwacji ilo$ciowej uzywa si¢ gtdéwnie narze¢dzi standaryzowanych, czyli
takich ktére pozwalajg na opis i1 analiz¢ ilosciowa zgromadzonego za ich pomocg
materiatu obserwacyjnego (Lobocki, 2011, s. 61). Do narzedzi tego rodzaju nalezy
arkusz obserwacyjny lub dziennik obserwacji. Arkusz obserwacji ,to wczesniej
przygotowany kwestionariusz z wytypowanymi wszystkimi zagadnieniami, ktore objac
ma obserwacja. W odpowiednich rubrykach pod okreslonym zagadnieniem notujemy
wszelkie spostrzezone fakty, zdarzenia i1 okoliczno$ci majace zwigzek z danym
zagadnieniem” (Pilch, Bauman, 2010, s. 90). Arkusze obserwacji sporzadzane sg przez
badacza a ich struktura i opracowanie ro6znig si¢ w zaleznosci od podejmowanych w
badaniach zagadnieniach. Jest to systematyczny zapis obserwacji na odrgbnych
kartkach, ktére dostarczaja danych z mozliwoscia poréwnywania ich miedzy sobag
(Pilch, Bauman, 2010, s. 90-91). Dziennik obserwacji w interpretacji ilosciowej, jako
narzedzie standaryzowane ,,kategoryzuje spostrzezenia ze wzgledu na czas pojawiania
si¢ okreslonych faktow lub zmienno$ci procesow 1 stosunkéw w badanych grupach”
(Pilch, Bauman, 2010, s. 90). Obserwacja ilosciowa moze by¢ ona prowadzona
bezposrednio (badacz samodzielnie podejmuje si¢ obserwacji) lub posrednio (badacz
zleca obserwacj¢ innym osobom). W przypadku posredniej obserwacji narzedzie musi
by¢ skrupulatnie 1 jednorodne, sporzadzone w S$cistej standaryzacji zagadnien, tak by
unikna¢ deformacji uzyskiwanego materiatu badawczego (Pilch, Bauman, 2010, s. 91).

W prowadzonych badaniach w dysertacji doktorskiej wykorzystano takze
wywiad z narzedziem: kwestionariusz wywiadu, stuzy on pozyskaniu konkretnych
informacji na temat zjawiska interesujacego badacza, ktore zawarte sg w
kwestionariuszu za pomocg pytan. Badacz sporzadzajac narzedzie konstruuje kolejno
pytania, ktore bedzie zadawal osobie badanej. W przypadku wywiadu
ustrukturalizowanego (kompletnie kierowanego) badacz nie ma mozliwosci zmiany
kolejnosci pytan i przyjmuja one kafeteri¢ pytan zamknigtych, (ktére maja z gory
ustalone mozliwe odpowiedzi). Natomiast w przypadku wywiadu cze$ciowo
ustrukturalizowanego (cze$ciowo kierowanego) badacz ma mozliwo$¢ zmiany
kolejnosci pytan, a takze moze zadawac pytania otwarte (pozostawiajace catkowitg
swobod¢ wypowiedzi badanemu). Moze tez zastosowaé pytania pototwarte (podajace

pewnag kafeteri¢ z mozliwoscia wskazania innej, nowej odpowiedzi). Natomiast w
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wywiadzie swobodnym (mato kierowanym) badacz nie musi ale moze konstruowac
kwestionariusz wywiadu, ktory pelni funkcje pomocnicza podczas rozmowy z osobg
badang (por. Lobocki, 2011, s. 254-260; Rubacha, 2008, s. 133-150).

W metodzie analizy dokumentow zastosowano dwa narzedzia: arkusz analizy
rysunku i opis. Arkusz analizy rysunku to narzedzie, przy ktorym Srodkiem
pomocniczym jest rysunek, ktory podlega analizie (Muszynski, 2018, s. 169). W
zwigzku z tym, ze w trakcie badan nie byla prowadzona psychometryczna ani
projekcyjna analiza rysunkéw, w analizie kazdego wytworu badaczka odwolywata sig¢
nie tylko do rysunku, ale takze do uzyskanego od dziecka opisu rysunku. Opis
sporzadzany po kazdym rysunku indywidualnie z kazdym dzieckiem, na podstawie
odpowiedzi dziecka na pytanie ,,Opowiedz co narysowala$/ narysowates?” Zatem
dziecko bylo sedzig kompetentnym w zakresie tego, co zostalo przedstawione na
rysunku oraz tego, w jaki sposob zostalo przedstawione. Samodzielna analiza i
interpretacja rysunkow przez badacza jest naznaczona wysokim subiektywizmem
(Lobocki, 2011, s. 236). Rozmowa z dzieckiem jako podstawa do opisu oraz arkusz
analizy rysunku, w ktorym umieszczono poszczegélne kryteria pozwolilty na wigkszy
stopien obiektywizacji, co jest istotne ze wzgledu na analiz¢ i interpretacje tresci
rysunkow oraz z uwagi na prowadzone badania poréwnawcze (por. Lobocki, 2011, s.
239).

W dysertacji doktorskiej zastosowano narzedzie codziennej notatki badawczej
(obserwacja jakosciowa) oraz arkusza obserwacji (obserwacja iloSciowa). Badaczka
prowadzita badania samodzielnie. Po przeprowadzonych obserwacjach sporzadzata
notatk¢ i wypelniata arkusze obserwacji z dala od osob trzecich, na przygotowanych
weczesniej dokumentach. Notatki i arkusze obserwacji sporzadzone zostaly wytacznie w
jezyku polskim, gdyz nie byto konieczno$ci sporzadzania ich w jezyku hiszpanskim
(kastylijskim), poniewaz w trakcie badan nie byly one nikomu ujawniane. Ponadto,
zastosowano metode wywiadu 1 narzedzie: kwestionariusz wywiadu, ktory zostat
sporzadzony przed badaniami w jezyku polskim i jezyku hiszpanskim (kastylijskim).
Narzedzie zostalo wykorzystane w badaniach pilotazowych, przeprowadzonych w
innych niz ostatecznie instytucjach — w Poznaniu (Polska) i Teruel (Hiszpania), po
ktorych kwestionariusz ewaluowat i badaczka zmienita konstrukcje kilku pytan oraz
kilka dodata. Jak juz wczesniej wspomniano, kwestionariusz wywiadu w jezyku

hiszpanskim (kastylijskim) zostat zweryfikowany przez ttumacza tego jezyka.
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W metodzie analizie dokumentow wykorzystano arkusz analizy rysunku
sporzadzony przez badaczke oraz opis rysunku, ktéry byt sporzadzony bezposrednio
przez autora rysunku, niezwlocznie po jego sporzadzeniu (dzieci byly sedziami
kompetentnymi wzgledem wykonanych przez siebie prac rysunkowych). W przypadku
rozmdéw na temat rysunkéw w jezyku hiszpanskim (kastylijskim) badaczka zapisywata
je w oryginale 1 po powrocie do Polski zostaty takze skonsultowane z thumaczem jezyka
hiszpanskiego (kastylijskiego). Wstepny arkusz analizy rysunku zostat sporzadzony
przed przeprowadzaniem badan i uzupekliony byt po sporzadzeniu rysunkow przez
dzieci i po rozmowach na ich temat w obu instytucjach. Byl to zabieg celowy, gdyz w
przypadku analizy dokumentow, ktore nie zostaly jeszcze stworzone kierujac sig
pierwowzorem arkusza analizy moglyby zosta¢ pominiete istotne elementy.

Dyrektorzy instytucji oraz badani wychowawcy, rodzice oraz dzieci zostali z
wyprzedzeniem poinformowani o celach badan oraz rodzaju metod, technik i narzedzi
badawczych stosownych w niniejszych badaniach i wyrazili na nie zgod¢ w obu
instytucjach.

W tabeli nr 4 wraz z problemami, zmiennymi, wskaznikami, metodami 1
technikami badawczymi zaprezentowano narzedzia badawcze. Wzor wszystkich

zastosowanych w dysertacji doktorskiej narzgdzi badawczych znajduje si¢ w aneksie.

6. Charakterystyka terenu badan i dobér préoby badawczej

W procesie badawczym istotny jest wybor terenu badan oraz dobor osob

badanych, poniewaz ,w przeprowadzonych badaniach rzadko uwzgledniamy catg

populacje” (Lobocki, 2010, s. 190). Wybor terenu badan zawsze w pewien sposob jest

ograniczony ze wzgledu na przedmiot zainteresowan badacza, gdyz jest ,to przede

wszystkim typologia wszystkich zagadnien, cech i wskaznikow, jakie musza by¢ zbadane,

odnalezienie ich na odpowiednim terenie, u odpowiednich grup spotecznych lub w

uktadach 1 zjawiskach spotecznych 1 nastepnie wytypowanie rejonu, grup zjawisk i

instytucji jako obiektow naszego zainteresowania” (Pilch, Bauman, 2010, s. 195).

W przypadku badan prowadzonych w dysertacji doktorskiej teren badan byt

jednym z istotnych elementéw do ustalenia. Poszukiwania badawcze okreslonych

instytucji trwaty kilka lat. Ostatecznie autorka przebywajac na stypendium w Teruel
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(Hiszpania), gdzie przeprowadzita pilotaz badan na grupie dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie z rejonu Aragonii (ale nie uzyskata zgody na
badania wlasciwe), nawigzata kontakty z instytucjami spoteczno-socjalnymi w prowincji
Tarragona (Katalonia, Hiszpania). W sierpniu 2016 z nicoceniong pomocg Ewy Hojny —
dyrektorki szkot polskich w Barcelonie, Tarragonie, Gironie i Castelldefels, autorka
nawigzata kontakt (na poczatku elektroniczny i telefoniczny, nastepnie o0sobisty) z
przedstawicielami Miejskiego Instytutu Opieki Spotecznej w Tarragonie w oddziale
Miejskiego Centrum Kultury w dzielnicy Sant Pere i Sant Pau, ktore prowadzi dziatalnos¢
$wietlicowa dla dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie z rejonu
prowincji Tarragona. Ostatecznie, po kilku miesigcach, po odbytych rozmowach
prowadzonych w jezyku hiszpanskim (kastylijskim) z wszystkimi osobami nadzorujacymi
instytucj¢ (z Urzedu Miasta w Tarragonie) oraz z dyrektorka i wychowawcami we
wspomnianym oddziale, to w tym miejscu uzyskano zgodg¢ na przeprowadzenie badan.

W instytucji w Poznaniu poszukiwania badawcze byty zdecydowanie tatwiejsze
ze wzgledow logistycznych, jednakze rdwnie trudne ze wzgledu na dopasowanie instytucji
wzgledem siebie i tematu badawczego oraz z uwagi na uzyskanie zgody na
przeprowadzenie badan. W 2016 roku podczas poszukiwan na terenie miasta Poznania
wstepnie zgodzita si¢ wzig¢ udzial jedna z instytucji (W maju 2017 roku zostat
przeprowadzony tam pilotaz badan na innej grupie dzieci niz byta zamierzona), jednak w
momencie zaplanowanych badawczych dziatan wtasciwych na wrzesien 2017 roku zostata
zamknigta ze wzgledu na brak dofinansowania z Urzedu Miasta Poznania oraz
niewystarczajacych funduszy uzyskanych od sponsorow. W trakcie poszukiwan
badawczych od 2016 roku sposrod dziatajacych instytucji w Poznaniu, (do 22 instytucji
badaczka dotarta samodzielnie w poszukiwaniach terenowych i internetowych, nie istnieje
bowiem jedna lista §wietlic w Urzgdzie Miasta Poznania. Na liscie znajduja si¢ wytacznie
instytucje, ktore otrzymuja dofinansowanie z Urzgdu miasta Poznania — glownie
prowadzone przez Stowarzyszenia). Z danych do wrzesnia 2017: 4 instytucje wygasily
swoja dzialalnos$¢, 10 instytucji nie wyrazilo zgody na przeprowadzenie badan nawet nie
zapoznajac si¢ z ich przedmiotem i celami, kolejne 6 instytucji nie wyrazito zgody na
przeprowadzenie badan po zapoznaniu si¢ z treSciami badawczymi. Jak mozna sig
domysla¢ niespodziewanie wydtuzyto to calg procedure badawczg. Ostatecznie zgode na
przeprowadzenie badan uzyskano w $wietlicy AMICI dziatajacej przy Stowarzyszeniu

Pomocy Dzieciom i Rodzinom w Poznaniu.
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Charakterystyczne dla lokalnych form wsparcia i opieki, ktore prowadza
bezptatng dzialalnos¢ dla dzieci i rodzin pochodzacych ze §rodowisk defaworyzowanych
spotecznie jest funkcjonowanie zgodnie z trybem szkolnym: wrzesien — czerwiec, zatem w
wakacje instytucje w obu krajach sg zamkniete (instytucja w Tarragonie lub prowadzg inny
rodzaj dziatalnos$ci np. kolonie letnie (instytucja w Poznaniu), co réwniez stanowito
utrudnienie w prowadzonych badaniach.

W kazdej z instytucji po okresie zapoznawczym z kadrg, dzieémi 1
funkcjonowaniem organizacyjnym (1 miesiac) rozpoczeta si¢ trwajgca 3 miesigce
obserwacja wilasciwa, nast¢pnie zebrany zostal materiat tworczosci rysunkowej dzieci na
zadane badawczo tematy i przeprowadzone zostaly indywidualne rozmowy z dzie¢mi na
temat rysunkow, w kolejnym etapie badaczka przeprowadzita wywiady z wychowawcami.
Pierwsza cze$¢ badan odbyla si¢ w instytucji w Tarragonie: w miesigcach od stycznia do
kwietnia 2017 roku. Nastepnie druga czgs¢ badan zrealizowana zostala w instytucji w
Poznaniu: w miesigcach od pazdziernika 2017 roku do stycznia 2018 roku.

W schemacie studium przypadku (a takze dla metod jakosciowych, ktore
dominuja w niniejszych badaniach) charakterystyczna jest okreslona proba badawcza,
dobrana w sposob celowy. Proba badawcza ,,to pobrany z populacji zbidr obiektow [0s6b]
objetych badaniem” (Rubacha, 2008, s. 116). Natomiast dobor celowy oznacza, ze do
badan wybrano obiekty/osoby, ktore ze wzgledu na przedmiot badan interesujg badacza
(Muszynski, 2018, s. 211). W badaniach pedagogicznych dobdr celowy jest
wykorzystywany, gdy badania przeprowadzane sg na malej probie lub/i z uwagi na
skuteczno$¢ np. okreslonych metod lub oddziatywan wychowawczych (Lobocki, 2010, s.
191). Oznacza to, ze w sposob nielosowy dobierane sg obiekty/osoby do badan z uwagi na
kryteria okreslone w procedurze badawczej. W zwigzku z tym, ,,dobor nielosowy nie
pozwala zatem przenosi¢ wniosku na populacje” (Rubacha, 2008, s. 124).

W badaniach prowadzonych w dysertacji doktorskiej zastosowano dobor celowy,
gdyz istotne bylo podobienstwo instytucji 1 grup, dla ktérych prowadza one swoja
dziatalnos¢. W kazdej z badanych instytucji oferta dla dzieci byta nieodptatna, zajgcia
odbywaty sie¢ w godzinach pozaszkolnych i popotudniowych, wytacznie w dni robocze.
Obie instytucje nie podlegaty nadzorom ani finansowaniu Ministerstwa Edukacji w danych
krajach. Ich dziatalno$¢ prowadzona byta poza szkotg w srodowisku lokalnym. Organem
nadzorujacym i czg$ciowo finansujagcym byla instytucja z urzedu miasta, ktora podlegata

pod system pomocy socjalno-spotecznej w danym kraju.
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W badanych instytucjach proba badawcza okreslona byta przez liczbe dzieci |
wychowawcoéw pracujacych i/lub uczestniczacych w zajeciach w danej grupie wiekowe;j.
Zaktadano probe 16 dzieci i 4 wychowawcoéw w kazdej z instytucji (z uwzglednieniem
zmian ze wzgledu na zastang sytuacje w instytucjach). W rzeczywistosci badania
przeprowadzono w grupie 12 dzieci w wieku 6 — 10 lat w kazdej z instytucji i z 6
wychowawcami (2 w instytucji w Poznaniu i 4 w instytucji w Tarragonie).
Nieréwnomierny rozktad badanych wychowawcow wynika z rozporzadzen dotyczacych
funkcjonowania form lokalnego wsparcia i opieki w obu krajach. W Poznaniu (Polska) w
tym samym czasie, w tego rodzaju instytucjach pod opieka jednego wychowawcy moze
przebywa¢ maksymalnie 15 dzieci, a w Tarragonie (Hiszpania) maksymalnie 10 dzieci
(Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887; Ajuntament de Tarragona, 17.05.2017c). Mniejsza niz
zaktadana proba badanych dzieci w grupach w obu krajach jest rezultatem
systematycznego uczeszczania tych dzieci do instytucji. Ze wzgledu na dobrowolnosé¢
uczestnictwa w oferowanych zajeciach w obu instytucjach, wynikajacych z rozporzadzen
krajowych i wewngtrznych (Dz.U. 2011 nr 149 poz. 887; Ajuntament de Tarragona,
17.05.2017c), systematycznie do badanych form lokalnego wsparcia i opieki uczeszczato

w obu grupach 12 dzieci w wieku od 6 — 10 lat.
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IV TWORCZOSC DZIECI W LOKALNYCH FORMACH
WSPARCIA | OPIEKI W POZNANIU | TARRAGONIE
— ANALIZA | INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN
WLASNYCH

., Istnieje niezliczona liczba historii. (...) Kazda
historia moze zosta¢ opowiedziana za pomocgq
jezyka, mowionego lub pisanego, albo moze byé
wyrazona obrazem, niezmiennym i statycznym...”
Roland Barthes

(za: Rogriguez, 2013, s. 13).

1. Szczegélowa charakterystyka badanych grup z instytucji z
Poznania i Tarragony

W badaniach wzielo udzial tacznie 24 dzieci pochodzacych ze S$rodowisk
defaworyzowanych spotecznie z instytucji w Poznaniu (12 dzieci) i Tarragony (12 dzieci).
Wsrod nich w instytucji w Poznaniu byto 7 dziewczyn 1 5 chlopcow, a w instytucji w
Tarragonie odwrotnie, 5 dziewczyn i 7 chtopcéw. W obu instytucjach badani byli w wieku
od 6 — 10 lat i na co dzien mieszkali ze swoimi rodzicami. Dzieci pochodzily z rodzin
pelnych i niepelnych oraz zréznicowanych pod wzgledem spoteczno-kulturowym i
ekonomicznym, jednak wszyscy pochodzili ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.
W obu instytucjach w jednej grupie byty dwa rodzenstwa. Wigkszo$¢ dzieci uczeszczata
do lokalnej formy wsparcia i opieki drugi i kolejny rok (tacznie 18 dzieci, po 9 dzieci w
instytucji w Poznaniu i Tarragonie). Za zgoda wladz instytucji, rodzicow i dzieci, W
badaniach zachowano oryginalne imiona i wiek badanych dzieci.

W  badanych instytucjach dzieci wykazywaly problemy w nastepujacych
zakresach. W instytucji w Poznaniu dzieci mialy problemy z: ,trudno$ciami w nauce

(czytaniem, pisaniem, liczeniem); nadruchliwo$cig I nadpobudliwo$cig psychoruchowa;
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trudnosciami w skupieniu si¢; agresja i tatwoscia wchodzenia w konflikty rowiesnicze;
brakiem wiary w siebie i niskim poczuciem wlasnej warto$ci; umieje¢tnoscia radzenia sobie
z sytuacja domowa, przenoszeniem probleméow z domu do grupy”. W instytucji w
Tarragonie dzieci mialy problemy z: ,naukg; koncentracja; zachowaniem (agresja,
autoagresja); rozpoznawaniem i nazywaniem emocji swoich i innych” oraz problemy
»wynikajace ze srodowiska spotecznego: relacje rodzinne, rowiesnicze, interpretowaniem i
wyrazeniem siebie: niskie poczucie wlasnej wartosci”. Ponadto, w kazdej z grup niektore
dzieci (lacznie 4 dzieci, po 2 dzieci w instytucji w Poznaniu i Tarragonie) przejawialy
zaburzenia zachowania lub zaburzenia psychiczne, jednak wszystkie byty pod stalg i
systematyczng opieka specjalisty w tym zakresie.

W badaniach wzi¢li udziat takze wychowawcy z badanych instytucji, tagcznie 6
0sOb (2 osoby w instytucji w Poznaniu i 4 osoby w instytucji w Tarragonie). W obu
instytucjach na stanowisku wychowawcow w jednej grupie pracowali kobieta i m¢zczyzna,
ktorzy wspotpracowali ze sobg. Wsrod wychowawcow w instytucji w Poznaniu w badaniu
wzi¢li udziat: 1 kobieta (30 lat — wychowawca nr 1) i 1 m¢zczyzna (32 lata — wychowawca
nr 2), a w instytucji w Tarragonie 3 kobiety (w wieku 27 lat — wychowawca nr 3, 30 lat —
wychowawca nr 4 i 35 lat — wychowawca nr 5) i 1 m¢zczyzna (27 lat — wychowawca nr 6).
Staz pracy wychowawcow w instytucji w Poznaniu (9 lat — wychowawca nr 2 i 6 lat pracy
— wychowawca nr 1) byt znacznie dtuzszy niz wychowawcow w instytucji w Tarragonie
(najdtuzszy okres pracy 5 lat — wychowawcy nr 4 i nr 6, 2 lata — wychowawca nr 5, 4
miesigce — wychowawca nr 3). Dla obojga wychowawcow z instytucji w Poznaniu nie byto
to jedyne miejsce pracy. Natomiast w instytucji w Tarragonie dla potowy z wychowawcow
bylo to jedyne miejsce pracy (wychowawcy nr 3 i nr 4), dla drugiej potowy nie
(wychowawcy nr 5 i nr 6). Wszyscy badani wychowawcy w obu instytucjach posiadali
wyzsze wyksztalcenie (w instytucji w Poznaniu wychowawcy ukonczyli studia
pedagogiczne i humanistyczne, a w Tarragonie studia z zakresu pracy spoteczno-socjalnej i
terapeutycznej). Ponadto, wszyscy badani wychowawcy odbyli szereg studiow, kursow i
szkolen uzupetniajacych ich kwalifikacje w zakresie edukacji i terapii.

W instytucji w Poznaniu w pracy wychowawcdéw mogli pomagaé wolontariusze,
wychowawcy deklarowali, ze s3, jednak w trakcie trwania obserwacji podczas zajec
uczestniczyta jednokrotnie wytacznie 1 wolontariuszka (jednak reakcja dzieci, ktore
uczeszczaty kolejny rok do instytucji wskazywata na to, ze faktycznie znaja te osobg). W

instytucji w Tarragonie w momencie trwania badan nie bylo Zadnego wolontariusza,
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jednak wszyscy wychowawcy zdeklarowali, ze W instytucji pojawiali si¢ wolontariusze w
przesztosci.

Podsumowujac, praca badawcza wsrod dzieci (obserwacje oraz rysunki wraz z
rozmowa kierowang) obejmowata wylacznie grupy wiekowe od 6 do 10 lat w obu
instytucjach. W instytucji w Poznaniu byta to jedna grupa (7 do 10 lat), w instytucji w
Tarragonie dwie grupy: najmtodsi (6 do 8 lat) i $redni (8-10 lat), ze wzgledu na
unormowane prawne liczebnosci grup w lokalnych formach wsparcia i opieki w obu
krajach. Liczba wychowawcow W jednej grupie byta zgodna z mozliwg liczebnoscig grupy
w danym kraju. Roznica wzgledem wieku w badanych grupach dotyczyla progu
wiekowego rozpoczecia edukacji szkolnej w danych krajach (systemy edukacyjne oraz
systemy funkcjonowania lokalnych form wsparcia i opieki obowigzujacy w obu krajach
zostaty szczegdlowo opisane w rozdziale drugim). Wywiady przeprowadzone zostaty
wylacznie z wychowawcami pracujacymi z grupami, ktére wziely udziat w badaniach. W
przypadku instytucji w Tarragonie wychowawca ptci meskiej pracowat w obu grupach
wiekowych (ze wzgledu na zachowanie schematu osob prowadzacych: kobieta i
me¢zczyzna), a jedna wychowawczyni plci zenskiej byla osoba dodatkowa w kazdej z grup,
dotaczata do kazdej grupy wiekowej jezeli byla taka konieczno$¢. Na co dzien zajmowata
si¢ mediacjami z rodzicami dzieci, ktérzy mogli skorzysta¢ ze spotkan w trakcie trwania
zaje¢ da dzieci.

W obu instytucjach wychowawcy uczestniczyli w cyklicznych spotkaniach
superwizyjnych, na ktérych poruszano kwestie dotyczace funkcjonowania dzieci podczas
zaje¢. W instytucji w Poznaniu badaczka nie miata mozliwosci w nich uczestniczy¢ ze
wzgledu na spotkania organizowane dla wychowawcow ze wszystkich grup wiekowych z
dyrektorem placéwki z uwagi na brak zgody rodzicow, dzieci i wychowawcow z innych
grup wiekowych. W Tarragonie superwizje odbywaty si¢ rowniez cyklicznie, jednak
osobno dla kazdej grupy wiekowej i badaczka mogta w nich uczestniczy¢. W spotkaniach
brali udziat dyrektor placowki, wychowawcy danej grupy wiekowej i pracownik
zewnetrzny: pracownik socjalny lub terapeuta pracujacym sporadycznie z dang grupa

wiekowa w trakcie zaje¢ w instytucji.
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2. Dzialalnos¢ lokalnych form wsparcia i opieki w Poznaniu i
Tarragonie w kontek$cie wspomagania tworczosSci dzieci

W obu badanych instytucjach lokalnego wsparcia i opieki czas spedzany przez
uczestnikow oddzialywan — dzieci pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych
spotecznie dzielit si¢ na swobodny (czas wolny) i kierowany przez wychowawce (zajecia
ujete w programie oferty $wietlicy). Ponadto, pewien zakres oddziatywan wychowawcow
skierowany byl do rodzicow i/lub opiekunow prawnych dzieci. W funkcjonowaniu obu
instytucji pojawiaty si¢ réznice i podobienstwa — jednak w gtownej mierze zalezne byly
one od przestrzeni i zakresu dzialalnos$ci instytucji oraz proponowanej oferty zajeciowe;.
Podejmowane przez dzieci aktywnosci byly wiec bezposrednio zwigzane Z
funkcjonowaniem instytucji, a takze z obszarami, ktére w obejmowata tematyka
prowadzonych zajec.

Nalezy zaznaczy¢, ze oferta obu instytucji jest szersza. Dziatania prowadzone w
obu instytucjach sa dla roznych grup wiekowych oraz rodzicow dzieci ze wszystkich grup.
W obu instytucjach realizowane sg rézne projekty lokalne lub z dofinansowaniem ze
srodkéow z Unii Europejskiej (np. sportowe, teatralne, profilaktyczne itp.), jednak ich
realizacja nie jest zwigzana wylacznie z dziatalnoscig badanych grup. W zwiazku z
powyzszym, wszelkie analizy (jako$ciowe i ilosciowe) przedstawione w dysertacji
doktorskiej dotycza wyltgcznie badanych grup, bez uwzgledniania projektow, ktore

dotyczyty dziatalnos$ci instytucji w ogole.

2.1. Oferta i program zaje¢ w instytucji w Poznaniu i Tarragonie

W $wietlicy w Poznaniu zajecia dla dzieci 1 mtodziezy odbywaty si¢ w dni
robocze, od poniedziatku do pigtku (i wybiérczo w soboty np. w zwiazku z
realizowanymi projektami lub okolicznymi §wigtami), ale dla ré6znych grup wiekowych
w rozne dni tygodnia. Grupa dzieci najmtodszych, w ktorej prowadzone byty badania
spotykata si¢ wytacznie w poniedziatki 1 $rody, w godzinach od 15.00 do 20.00 (5h
zegarowych). Do $wietlicy dzieci przychodzity od razu po szkole lub/i przyprowadzane
byly przez rodzicow lub/i opiekundéw (np. przez babci¢/dziadka). Mniej wigcej raz w
miesigcu byly organizowane spotkania dla rodzicéw z tej grupy wiekowej, (o ktorych

wychowawcy informowali minimum z dwutygodniowym wyprzedzeniem — spotkania
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odbywaty si¢ regularnie, jednak bez wstepnie zaplanowanego harmonogramu na
poczatku roku szkolnego). Kilka razy w roku byty organizowane spotkania dla
rodzicow razem z dzie¢mi, np. z okazji $§wiat. Rodzice lub/i opiekunowie byli
zobowigzani odebra¢ dzieci ze §wietlicy po zakonczeniu zaj¢c.

W instytucji w Tarragonie zajecia odbywaty si¢ od poniedziatku do czwartku
w godzinach popotudniowych, od 16:30 do 20:30. Kazdego dnia zajecia prowadzone
byly dla wszystkich grup wiekowych w wymiarze 2h zegarowych. Dla niektérych grup
wiekowych zajecia odbywaty sie jednoczesnie, ale w innych pomieszczeniach. W
centrum dzieci kazdorazowo przyprowadzane i odbierane byly przez rodzicéw lub/i
opiekunéw (np. babcia, dziadek, starsze rodzenstwo itp.). Zajecia dla rodzicow
odbywaty si¢ systematycznie wedlug ustalonego harmonogramu na poczatku roku
szkolnego (raz lub dwa razy w miesigcu). Poza tym, podobnie jak w instytucji w
Poznaniu spotkania rodzicow z dzie¢mi organizowane byly z okazji $wiat.

Pomimo zréznicowanej dynamiki prowadzenia zaje¢ i terminu realizacji badan
(badania w obu instytucjach prowadzone byly samodzielnie przez autorke dysertacji
doktorskiej: pierwsza czgs$¢ badan zrealizowano w miesigcach od stycznia do kwietnia
2017 roku w instytucji w Tarragonie, druga cze$¢ badan zrealizowano W instytucji w
Poznaniu: w miesigcach od pazdziernika 2017 roku do stycznia 2018 roku) czas
obserwacji wlasciwej obejmowat w obu instytucjach 135h zegarowych, czyli facznie 27
dni w instytucji w Poznaniu i 34 dni w instytucji w Tarragonie (nie liczgc pozostatych
etapow badan 1 miesigca zapoznawczego, ktore rowniez prowadzone byly w tej same;j
kolejnosci i w takim samym wymiarze czasu w obu instytucjach).

Oferta zaje¢ w obu instytucjach w pewnych zakresach charakteryzowata si¢
podobienstwami, a w innych roznicami. W obu instytucjach w trakcie czasu
swobodnego (czas wolny) dzieci realizowaly rézne aktywnosci, jednak nie byly one
kierowane przez prowadzacych. Czasami prowadzacy brali w poszczegolnych
aktywnos$ciach udzial, ale pozostawali wylacznie w roli uczestnikow konkretnego
¢wiczenia. W trakcie zajg¢ kierowanych wychowawcy w wigkszo$ci prowadzili dane
¢wiczenie nie uczestniczac w nim bezposrednio. W ramach oferty w $wietlicy w
Poznaniu i centrum w Tarragonie prowadzone byly roézne rodzaje zaje¢. Deklaracje
wychowawcéw dotyczace prowadzonych w instytucji rodzajow zaje¢ zostaty

zaprezentowane w tabeli ponizej.
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Lp. Rodzaj zajeé¢ Instytucja w Poznaniu Instytucja w Tarragonie
1. Czytelnicze TAK TAK
2, Filmowe TAK TAK
3. Fotograficzne NIE NIE
4, Informatyczne TAK NIE
5. Jezyki obce NIE NIE
6. Kulinarne TAK TAK
1. Logopedyczne NIE NIE
8. Plastyczne TAK TAK
9. Projekty zewnetrzne TAK TAK
10. Radiowe NIE NIE
11. Umuzykalniajace TAK TAK
12, Techniczne TAK TAK
13. Teatralne TAK TAK
14. Taneczne TAK NIE
15. Sportowe TAK TAK
16. Spotkania z psychologiem NIE NIE
17. Odrabianie lekcji TAK TAK
18. Organizacja imprez (eventow) TAK TAK
19. Spacery i wycieczki TAK TAK
20. Gry i zabawy TAK TAK

Tabela 5. Zajecia prowadzone w instytucji w Poznaniu i Tarragonie wedtug deklaracji

wychowawcow. Zrddlo: opracowanie wiasne.

W trakcie prowadzonych badan nie zaobserwowano wszystkich rodzajow zajeé
deklarowanych przez wychowawcow w $wietlicy w Poznaniu i w centrum w
Tarragonie. Czas badan obejmowal wylacznie potowe czasu funkcjonowania kazdej
instytucji (instytucje prowadza dziatalno§¢ w okresie od wrzesnia do czerwca), w
zwigzku z czym mozliwe jest, ze czes$¢ zajec byla realizowana w innych okresach niz te,
podczas ktorych badania zrealizowano: styczen — kwiecien w instytucji w Tarragonie i
pazdziernik — styczen w instytucji w Poznaniu. W tym czasie w obu instytucjach

zaobserwowano prowadzenie wytacznie zajgc przedstawionych w tabeli ponize;j.
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Lp. Rodzaj zajeé Instytucja w Poznaniu Instytucja w Tarragonie
1. Czytelnicze TAK TAK
2, Filmowe NIE TAK
3. Informatyczne NIE NIEPROWADZONE
4, Kulinarne TAK TAK
5. Plastyczne TAK TAK
6. Projekty zewnetrzne TAK TAK
7. Umuzykalniajace NIE TAK
8. Techniczne TAK TAK
9. Teatralne TAK TAK
10. Taneczne NIE NIEPROWADZONE
1. Sportowe NIE TAK
12. Odrabianie lekcji TAK TAK
13. Organizacja imprez (eventow) TAK TAK
14. Spacery i wycieczki TAK TAK
15. Gry i zabawy TAK TAK

Tabela 6. Zajgcia prowadzone w instytucji w Poznaniu i Tarragonie w trakcie trwania

badan. Zrédto: opracowanie wiasne.

Roéznica wynikajaca z zaje¢ deklarowanych przez wychowawcow jako
prowadzone w danych grupach a zaobserwowanych przez badaczke w badanych
instytucjach wynika z wybranego fragmentu obserwacji ich dziatalno$ci (ostatecznie
badaczka spedzita w badanych instytucjach potowe roku szkolnego, w ré6znych miesigcach
—4, 5 miesigca w kazdej z nich, o czym wspomniano wczesniej). Jednak, wynik ten mozna
rowniez interpretowa¢ w kontek$cie czestotliwosci prowadzonych zaje¢ w badanych
instytucjach.

Harmonogram dnia w obu instytucjach miat swoja specyfike. W Poznaniu
dzieci zbieraly si¢ przed instytucja 1 wchodzity wszystkie o tej samej godzinie do
wewnatrz. Po wejSciu byl czas na rozebranie sig, toalete, przywitanie z prowadzacymi 1
pozostaltymi dzie¢mi (ok. 15 minut). Na stole czekat drobny poczestunek dla osob, ktére
mialy na niego ochot¢. Na poczatku kazdego dnia w §wietlicy dzieci mialy czas do ok.

30 minut na zabawy swobodne (w poniedzialki z wykorzystaniem zabawek 1 gier
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planszowych, a w $rode takze na gry na komputerze). W zwigzku z tym, ze komputerow
byto mniej niz dzieci, wychowawcy stosowali zasad¢ zmianowa, z uwzglednieniem, ze
jezeli kto§ ma prace domowg to najpierw musi jag wykona¢. Dzieci, ktore miaty duzo
prac domowych od razu siadaty do ich odrabiania, ich prac¢ nadzorowat jeden z
wychowawcow. Po czasie zabaw swobodnych (niektore dzieci si¢ spozniaty z réznych
wzgledow, o czym wiedzieli wychowawcy np. miaty dtuzej lekcje w szkole, wigc byt to
czas, w ktorym zdazyly dotrze¢ do $wietlicy) nastepowato wspolne przywitanie na
dywanie i1 sprawdzenie obecnosci. Dzieci podczas przywitania puszczaty ,,iskierke
przyjazni”, witaly si¢ z kolezankami i kolegami z grupy, wspominajac krétko o swoim
samopoczuciu (ok. 30 minut). W kolejnej czesci przedstawiony, zapisany 1 powieszony
na tablicy byt plan biezacego dnia. Nastepnie dzieci mialy czas na odrabianie zadan
domowych (albo ich kontynuacj¢) lub kontynuowanie zabaw (ok. 30 min.), a p6zniej na
przygotowanie obiadu (wybierano dwoch lub trzech ,,dyzurnych” do pomocy
wychowawcy, pozostate osoby albo kontynuowaty odrabianie zadan domowych albo
bawity sie, rowniez ok. 30 minut). Nastepnie wszyscy uczestnicy zaje¢ zapraszani byli
na obiad — zawsze byl to ciepty positek. W trakcie spozywania obiadu dzieci z
wychowawcami rozmawiali 0 tym, co im si¢ przydarzyto dzien lub weekend wczesniej
(ok. 45 minut). Nastepnie po obiedzie dyzurni pomagali w sprzataniu, a pozostate dzieci
udawaty si¢ na krotka sjeste (ok. 15 minut). Kiedy sprzatanie w kuchni zostato
zakonczone wszystkie dzieci wraz z wychowawcami spotykali si¢ na dywanie.
Wowczas wychowawcy przekazywali informacj¢ o zadaniu, ktéore beda dzieci
wykonywac¢ biezacego dnia. Jezeli zadanie wymagalo aktywnosci dzieci przez catly
dzien uczestnictwa w S$wietlicy, wychowawcy przekazywali t¢ informacje¢ przy
wspolnym przywitaniu. Zadanie trwalo ok. 45 minut, po tym czasie nastgpowato
wspolne podsumowanie zaj¢¢ (ok. 30 minut), pozegnanie si¢ i rozejscie do domow.

W instytucji w Poznaniu obowigzywaly zasady, ktore byly zawieszone na
tablicy, tak zeby dzieci za kazdym razem mogly do nich wroci¢. Zasady w grupie
brzmiaty nastgpujaco: ,,1. Méwimy do siebie w uprzejmy sposob. 2. Nie bijemy si¢. 3.
Jeden mowi, reszta stucha. 4. Dbamy o zabawki. 5. Zapraszamy innych do zabawy. 6.
Razem zaczynamy, razem konczymy. 7. Wspieramy si¢ wzajemnie. 8. Wigczamy si¢ w
zajecia. 9. Bawimy si¢ bezpiecznie. 10. Tu mozna powiedzie¢ o wszystkim”. Wedhug
tego regulaminu dzieci po kazdych zajgciach lub w ich trakcie otrzymywaty od

wychowawcow plusy mate i duze, a takze kropki (minusy), ktore zbieraty przez caty
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miesigc (dzieci dowiadywaty si¢ o tym kto dostat plusy na podsumowaniu dnia w
swietlicy, a o kropkach na biezaco, kiedy zostaly im przyznane). Za zdobycie trzech
kropek w ciggu jednego dnia dzieci otrzymywaty kar¢ — nie mogly uczestniczy¢ w
nastepnym dniu w $wietlicy. Natomiast zdobyte plusy anulowaty zdobyte kropki
(minusy). Poza tym, pod koniec kazdego miesigca wybierane byto jedno dziecko, ktore
zgromadzito najwigcej plusow w danym miesigcu i uzyskiwato tytut ,,SUPER
AMICUSA”, otrzymujac pochwate od prowadzacych i drobny upominek.

W instytucji w Tarragonie dzien rozpoczynal si¢ od ok. 30 minut zbaw
swobodnych na §wiezym powietrzu na placu przed instytucja (w przypadku deszczu
byta tez cze$¢ zadaszona). W tym czasie dzieci z kilku grup schodzity si¢ do centrum.
Wychowawcy poswigcali ten czas na rozmowy, obserwacj¢ 1 zabawy z dzie¢mi. Zawsze
w tym czasie byt drobny poczestunek, ale dzieci tez przynosity ze sobg jedzenie (wtasne
lub to, co otrzymaty w szkole). Nastgpnie byt czas na toalete i rozejscie si¢ do
poszczegolnych sal. Po przyjsciu do sali nastgpowalo przywitanie, sprawdzenie
obecnosci 1 podzielenie si¢ swoim samopoczuciem (ok. 15 minut). W dalszej czeSci
zaje¢ dzieci, ktore mialy zadanie domowe przystgpowaly do rozwigzania ich, a
pozostale dzieci rozpoczynaty zadanie zlecone przez wychowawcéw. Czas na zadanie
obejmowatl ok. 45 minut. Kolejnym etapem zaje¢ byly zabawy lub gry grupowe
kierowane przez wychowawce (ok. 15 minut). Jezeli zadanie zajmowalo wigcej czasu
wychowawcy nie realizowali zabaw i gier grupowych, ale zajgcia zawsze konczyly si¢
wspolnym podsumowaniem, pozegnaniem i rozejsciem si¢ do domow.

W instytucji w Tarragonie poza kontraktem sporzadzanym w momencie
zapisania dziecka do instytucji nie obowiazywaly zasady grupowe, uporzadkowane
wedtug konkretnego regulaminu, ktory trzeba przestrzega¢. Wychowawcy zwracali
uwagg na to, by panowata przyjazna atmosfera. W przypadku zachowan pozytywnych
I/lub sukceséw dziecka wychowawcy chwalili je i zapraszali wszystkich do wykazania
aprobaty np. poprzez oklaski. Natomiast w sytuacji zachowan negatywnych 1/lub
niepozadanych upominali dzieci odwotujac si¢ do wlasnej sfery emocjonalnej, np. ,,jest
mi przykro, ze tak si¢ teraz zachowate$”, kiedy dane zachowania czy sytuacje si¢
powtarzaly prowadzona byta indywidualna rozmowa z dzieckiem i/lub mediacje z
rodzicami.

Nalezy zaznaczy¢, ze w gldwnej mierze ze wzgledu na roéznigce si¢ systemy i

style edukacyjne w obu krajach w instytucji w Poznaniu dzieci mniej wigcej potowe
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czasu w $wietlicy (ok. 2,5 h) spedzaly na odrabianiu zadan domowych i1 podczas
kazdych obserwowanych zaj¢¢ byly to minimum 4 osoby z grupy, ktore zadania
domowe mieli do wykonania. Natomiast w instytucji w Tarragonie zdecydowana
wiekszo$¢ dzieci nie miata prac domowych lub wykonywala je w szkole lub w domu.
Sposrod wszystkich obserwacji podczas zaje¢ zadanie domowe miaty maksymalnie 2
osoby, a najdluzsze jego rozwigzywanie w centrum trwato 15 minut, wliczajac czas
sprawdzenia go przez wychowawce. Zatem podczas zaje¢ wihasciwych dzieci w

wiekszosci korzystaty z tego, co proponujg im wychowawcy.

2.2. Specyfika funkcjonowania instytucji w Poznaniu i Tarragonie

W badanych instytucjach gltéwnym zZrodtem finansowania byly fundusze
miejskie. W Poznaniu byt to Urzad Miasta Poznania oraz $rodki uzyskane od
darczyncow, prywatnych sponsorow i z rozliczen 1%. W Tarragonie byt to Ajuntament
de Tarragona oraz Generalitat de Catalunya. W dziatalnosci lokalnych form wsparcia i
opieki stabilne Zrodta finansowania sg bardzo wazne, gdyz w wigkszosci to one
wyznaczaja, czy instytucja bedzie mogla prowadzi¢ swoja dziatalnos¢ w danym roku
czy nie, a ponadto w zalezno$ci od uzyskanej kwoty dofinansowania powstaje mniej lub
bardziej rozbudowana oferta zaje¢ w danej instytucji. W zwigzku z dofinansowaniem z
budzetu miasta w obu instytucjach oferta zajg¢ byla skierowana do wszystkich grup
wiekowych dzieci, od 6 — 18 lat oraz dla rodzicow. W obu instytucjach obowigzywat
kontrakt pomigdzy instytucja (wychowawcami) a dzieckiem i jego rodzicami,
podpisywany na dany rok szkolny. Kontrakty — jak wskazali dyrektorzy badanych
instytucji oraz wychowawcy w nich pracujacy, powstaty w regulaminach placoéwek w
zwigzku z tym, iz udzial w zajeciach oferowanych w tego rodzaju instytucjach jest
dobrowolny, ale kazdorazowo tworzona jest lista 0sob rezerwowych, ktore beda mogty
skorzysta¢ z oferty wylacznie w momencie, jezeli zwolni si¢ miejsce (np. dziecko nie
bedzie uczgszczato regularnie na oferowane mu zajecia, dziecko nie bedzie chciato
uczeszczaC na zajgcia, nie bedzie systematycznego kontaktu z rodzicami itp.). Zatem w
sytuacji, gdy np. dziecko nie pojawito si¢ kilkukrotnie podczas oferowanych mu zajeé
w instytucji, a rodzic nie poinformowat o jego chorobie czy nieobecnosci
wychowawcoéw przed =zajeciami, to rodzic zapraszany byl na rozmowe z

wychowawcami, podczas ktorej prowadzone byly mediacje. W instytucji w Tarragonie
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mediacje prowadzone byly przez dyrektorke instytucji i jednego z wychowawcow
grupy, w instytucji w Poznaniu byly one prowadzone przez obojga wychowawcow
pracujacych z grupa. W sytuacji dalszych nieobecnosci dziecka (i rodzicéw) w
zajeciach lub rezygnacji ze strony dziecka i rodzicow, do danej grupy dotaczaty dzieci z
listy rezerwowej. Lista rezerwowa byta prowadzona regularnie, nie tylko na poczatku
roku szkolnego, ale tez w jego trakcie. Na liscie rezerwowej znajdowaty si¢ rodziny (w
obu instytucjach byto to kilkanascie rodzin), ktére otrzymaty informacje o takiej formie
wsparcia i opieki od pracownika socjalnego lub/i asystenta rodziny, pedagoga lub/i
psychologa szkolnego, a takze rodziny, ktore samodzielnie szukaly pomocy w
srodowisku lokalnym.

Nie bez znaczenia jest rowniez przestrzen, w jakiej funkcjonujg lokalne formy
wsparcia i opieki oraz gdzie i w jakich warunkach dzieci odbywaja zajecia.

Instytucja w Poznaniu jest zlokalizowana w podziemiach jednego z blokow
mieszkalnych. W najblizszym otoczeniu lokalnym $wietlicy znajdujg si¢ dwie szkoty
podstawowe oraz tereny zielone osiedla, instytucja nie dysponuje wlasnym terenem na
zewnatrz. Lokal natomiast nalezy do stowarzyszenia, ktore prowadzi $wietlicg. Od
wejscia jest korytarz potaczony z aneksem kuchennym, w ktorym znajduje sig¢ dtugi stot
jadalny z krzestami. Na uboczu znajduje si¢ tez kantor do przechowywania rzeczy, dalej
znajduje si¢ tazienka, pokoj biurowy oraz jeden pokoj (potaczony z dwoch mniejszych),
w ktérym znajduja si¢ duzy stol, krzesla i przestrzen do zabaw na dywanie. W
pomieszczeniu wejsciowym z kuchnig, ktora wyposazona jest w podstawowe sprzety do
przygotowywania positkow na ciepto i zimno znajduje si¢ tez szafa. W pokoju
biurowym znajduja si¢ szafy z dokumentacja, nowe materiatly dydaktyczne, biurko,
komputer z dostgpem do Internetu, drukarka oraz przestrzen do rozméw z rodzicami:
stol, krzesta i fotele. W pokoju gtownym, gdzie dzieci spedzaja najwigcej czasu
znajdujg si¢ szafy z materiatami do zaj¢¢ (zarowno dydaktycznymi jak i biurowymi czy
papierniczymi) oraz gry i zabawki, np. lalki Barbie, klocki Lego, gry planszowe. W
pomieszczeniu znajduje si¢ mala biblioteczka, keyboard oraz 5 komputeréw z dostgpem
do Internetu (w trakcie prowadzonych badan 3 z nich byty sprawne). W opinii obojga
wychowawcow z Poznania dotychczasowe ,,finansowanie instytucji jest wystarczajgce
na podstawowe jej potrzeby”. Jednak wzgledem lokalu wychowawcy spdjnie deklaruja,
ze ,,wyposazenie $wietlicy jest wystarczajace”, ale pomocne w realizacji zaje¢ byloby

»wynajecie dodatkowej, wickszej powierzchni lub/i dodatkowa sala do ¢wiczen
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ruchowych”. Przy organizacji wydarzen sportowych lub wigkszych eventow
wychowawcy korzystaja w okresie letnim z przestrzeni osiedlowej (boisko, tereny
zielone), a w okresie zimowym z przestrzeni w jednej z sasiadujacych szkot

podstawowych.

Obraz 1. Korytarz, kuchnia i jadalnia w instytucji w Poznaniu. Zrédto: archiwum wiasne.
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Obraz 2. Pokéj do zaje¢ w instytucji w Poznaniu. Zrodto: archiwum wiasne.

Obraz 3. Pokéj do zaje¢ w instytucji w Poznaniu. Zrodto: archiwum wiasne.
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W Tarragonie zajecia oferowane w instytucji odbywaja si¢ w pomieszczeniach
Centre Civic Municipal (Miejskiego Osrodka Kultury). Budynek i zabudowany teren
wokot niego nalezy do miasta i ulokowany jest na skraju osiedla. W najblizszym
otoczeniu znajduje si¢ szkota podstawowa i bloki mieszkalne. W Osrodku Kultury
prowadzona jest dzialalno§¢ dla mieszkancow w réznym wieku ale za optata. Dzieci
oraz ich rodzice korzystaja bezptatnie tylko z oferty centrum otwartego.

Ulokowanie centrow otwartych w osrodkach kultury w opinii pracownikow
,»stuzy uniknieciu stygmatyzacji dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie”. Do dyspozycji centrum na wylacznos$¢ jest pokoj socjalny, w ktorym sg
szafy z dokumentacja, 3 stanowiska z komputerami z dostepem do Internetu, urzadzenie
wielofunkcyjne, telefon stacjonarny, trzy biurka, stot i krzesta. Jest to jednoczes$nie
przestrzen do odbywania spotkan indywidualnych z rodzicami (w tym takze mediacji).
Poza tym, na co dzien do dyspozycji centrum otwartego jest plac na zewnatrz budynku,
dwie sale zajeciowe z szafami na klucz, (w ktorych znajduja si¢ z materiaty
dydaktyczne, biurowe i papiernicze), a takze stoty i krzesta oraz osobna, w petni
wyposazona kuchnia z jadalnig. Toalety sa ogodlnodostepne dla wszystkich
korzystajacych z ushug osrodka. Poza tym w zalezno$ci od potrzeb np. do zajeé
arteterapeutycznych, sportowych, teatralnych czy organizowanych eventow itp. sa
dostepne inne sale w osrodku, ktore posiadaja albo specjalne wyposazenie albo wigcej
przestrzeni (np. sala do muzykoterapii ma specjalne wygluszenie i sprzgt muzyczny, W
sali teatralnej jest scena, sprzet naglasniajacy, zaplecze sceniczne i duzo przestrzeni
itp.).

Wszystkie pomieszczenia sa wspotuzytkowane przez centrum otwarte i
osrodek kultury. Osrodek jest otwarty od poniedziatku do piatku, w godzinach od 8:00
do 21:00 i w soboty od 9 do 14. Zajgcia w osrodku odbywaja si¢ w réznych godzinach
w rézne dni tygodnia. Rodziny i dzieci pochodzace ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie mogg réwniez korzysta¢ z oferty osrodka (za optatg). Poza tym, w otwartej
przestrzeni osrodka do uzytkowania dla wszystkich mieszkancéw jest biblioteczka i
foyer, w ktorym znajduja si¢ krzesta i stoty i jest tam dostep do Internetu. Dzieci
korzystajace z zajg¢ w centrum otwartym majg mozliwo$¢ spedza¢ tam czas nawet poza
zajeciami w centrum, np. kiedy rodzice sa w pracy, gdy w domu nie ma warunkow do

odrabiania pracy domowej lub gdy organizowane sg przez osrodek bezptatne eventy dla
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dzieci. Korytarze i foyer z biblioteczka sg nadzorowane przez dyzurujgcych portierow w
os$rodku, zatem panuje tam porzadek i cisza.

W opinii wszystkich wychowawcow z instytucji w Tarragonie finansowanie z
urzgdu miasta jest ,,raczej niewystarczajace”, ale pozyskuja oni ,$rodki finansowe od
partneréw i sponsoroW w srodowisku lokalnym”. Natomiast w zakresie przestrzeni,
ktorg dysponuje instytucja we wspolpracy z osrodkiem kultury wychowawcy nie
dostrzegaja koniecznosci zmian 1 uznajg j3, a takze wyposazenie sal zajeciowych za
»,Wystarczajace na potrzeby dzialalnosci centrum”. Jezeli wychowawcy chca
zorganizowa¢ konkretne zajecia sportowe np. z koszykowki czy pitki noznej do
dyspozycji jest sala gimnastyczna w osrodku lub/i na zewnatrz wychowawcy moga

skorzysta¢ z boiska sgsiedniej szkoty.

Obraz 4. Plac przed instytucja w Tarragonie. Zrédto: archiwum wiasne.
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Obraz 5. Hol z widokiem na foyer w instytucji w Tarragonie. Zrédto: [dostep dn.
15.06.2018]: https://www.tarragona.cat/centrescivics/centres-civics/sant-pere-i-sant-

pau/espais-1

Obraz 6. Kuchnia i jadalnia w instytucji w Tarragonie. Zrodto: [dostep dn. 15.06.2018]:
https://www.tarragona.cat/centrescivics/centres-civics/sant-pere-i-sant-pau/espais-1
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Obraz 7. Przykladowa sala do zaje¢ w instytucji w Tarragonie. Zrodto: archiwum wiasne.

3. Wspieranie i rozwijanie tworczej aktywno$ci dzieci
pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie w
instytucji w Poznaniu i Tarragonie

W obu badanych instytucjach wszyscy wychowawcy deklarowali szeroki zakres
stosowanych metod i1 technik pracy, w zalezno$ci od potrzeb, ktére danego dnia
wykazywaty dzieci, wskazujac przede wszystkim na to, ze ,,w trakcie pracy z dzie¢mi
(niewazne z jakiego srodowiska by one pochodzity) nie ma jednej skutecznej i1 efektywnej
metody pracy. Kazde dziecko ma inne potrzeby, a w przypadku pracy z dzie¢mi
pochodzacymi ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie kazdego dnia dzieci ukazuja
ich inne spektrum” (wychowawca nr 4). Dominujgce podczas kazdych obserwowanych
zaje¢ w obu instytucjach byly metody podajace (kazdorazowo w trakcie wprowadzenia w
tematyke danych zaje¢) oraz rdzne rodzaje metod problemowych i1 aktywizujacych grupe
(w trakcie realizacji zadan przez dzieci). Dodatkowo, stosowane przez wychowawcoOw w
obu instytucjach metody i techniki pomimo ich powtarzalnosci byly wykorzystywane do

réoznych rodzajow zaje¢, a w zwigzku z tym wszystkie zajecia proponowane w obu

198



instytucjach byly dostosowane do danej grupy wiekowej i w wigkszosci dzieci chetnie w
nich uczestniczyly. Ponadto, wszyscy badani wychowawcy deklarowali stosowanie
zroznicowanych form pracy z dzie¢mi: indywidualne, grupowe, zespotowe i zbiorowe. W
praktyce wychowawcy w obu instytucjach wykorzystywali je kazdego dnia (w trakcie
prowadzonych badan).

W dalszej czgs$ci wychowawcey, zapytani o formy pracy, ktore w ich opinii sg
najskuteczniejsze w kontek$cie rozwijania aktywno$ci tworczych dzieci ale tez w
kontekscie ich wieloaspektowego rozwoju, w instytucji w Poznaniu wspolnie deklarowali,
ze w obu przypadkach jest to forma grupowa, poniewaz daje ona ,mozliwo$¢
zaobserwowania zachowan innych, opinii i zdania innych oraz ich reakcji” (wychowawca
nr 1), a w opinii wychowawcy nr 2 ,daje mozliwo$¢ konfrontowania zachowan,
korygowania ich, uczy pozytywnych wzorcéw i pomaga przenies¢ je w Srodowiska, w
ktorych funkcjonuje dziecko”. Natomiast wszyscy wychowawcy w instytucji w Tarragonie
deklarowali, ze w obu przypadkach nie potrafia wybra¢ jednej, skutecznej i efektywnej
formy pracy, poniewaz w ich opinii wszystkie s3 wazne. Kazdy z nich argumentowat
swoja wypowiedz nastepujaco: ,,Wszystkie rodzaje — praca indywidualna, w parach, w
grupach i zbiorowa — sg bardzo wazne w rozwoju dziecka, zwlaszcza w rozwijaniu
aktywnos$ci tworczych. Pracujemy z dzieémi wykorzystujac je wszystkie, dajac pomoc
kompleksowg” (wychowawca nr 3), kolejny wychowawca wskazal, Zze ,,wszystkie formy
sa wazne. Zawsze wiemy jakie daja mozliwosci, wigc w zaleznosci od mozliwos$ci dzieci
danego dnia wykorzystujemy je wszystkie” (wychowawca nr 4). Podobnie swoje opinie
wyrazali nastgpni wychowawcy ,,wszystkie formy sa wazne! Pracujemy w systemie
rozwoju globalnego, w zwiazku z tym wykorzystujemy wszystkie formy, ktore moga
przyczyni¢ si¢ do tworczego 1 wieloaspektowego rozwoju dziecka” (wychowawca nr 5)
oraz w deklaracji wychowawcy nr 5: ,,nie moge wskaza¢ jednej formy pracy, poniewaz
wszystkie sg wazne w rozwoju dzieci. W kazdej z form dzieci majg inne mozliwosci”.

Na przyktadzie kilku sytuacji zadaniowych w obu instytucjach zostang
zaprezentowane rodzaje wsparcia dzieci w zrdznicowanych sytuacjach. W instytucji w
Poznaniu jedno z dzieci odczuwato widoczng satysfakcje ze swojego funkcjonowania w
danym dniu we $wietlicy (zazwyczaj po kilku godzinach miato juz przynajmniej jedna
kropke, tego dnia nie). Dopiero przy obiedzie dziecko uzyskato kropke za nieprzyzwoite
zachowanie si¢ przy wspolnym stole — o kropce poinformowat je jeden z wychowawcow, z

ktérym we wczesniejszym czasie dziecko si¢ bawito. W czasie sjesty dziecko zaczeto
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zachowywac si¢ jak pies — przybierajac poz¢ na kolanach i opierajac si¢ o rece, zaczgto
warcze¢ 1 szczekal patrzac wyraznie na prowadzacego, ktory wskazat kropke.
Wychowawca nie reagowat, wigc dziecko zaczeto glosniej warcze€, szczekac 1 §lini¢ sie.
W tym samym pomieszczeniu przebywaly dzieci, ktore zaczety kierowac do tego dziecka
komunikaty, np.: ,,spokojnie, ja tez mam juz jedng kropke, i tak dobrze sobie dzisiaj
radzite$”, ,,wiem, ze jeste$ zlty, ale sprébuj si¢ z nami pobawié” itp. Inny wychowawca
podjal probe kontaktu wzrokowego z dzieckiem i zaproponowal wspolng gre razem z
dzie¢mi, zachowanie dziecka stopniowo wygasato (dziecko przestato zachowywac¢ si¢ jak
pies), jednak do samego konca zaje¢ bardzo widocznie przekazywato swoim zachowaniem
zto$¢ na wychowawece. Inny przypadek, kiedy dziecko (od razu po przyjsciu do swietlicy)
starato si¢ by¢ nieustajaco w centrum uwagi — zard0wno podczas zabaw swobodnych, jak i
podczas zaje¢¢ kierowanych — zachowywalo si¢ bardzo glo$no, nieuprzejmie, famigc zasady
obowigzujace w $wietlicy. Podczas zaje¢ dzieci pozostajace w cieniu zachowan danego
dziecka, na ktore kazdorazowo reagowato obydwoje wychowawcéw rozpoczety dawac
komunikaty, np. ,,wytrzymaj jeszcze trochg, wszyscy chcemy zakonczy¢ mimo wszystko
dobrze ten dzien”, ,,uspokdj si¢. Twoje zachowanie nic nie zmieni, tylko bgdziesz bardziej
zmeczony”, ,,chcielibySmy si¢ z Toba pobawié, ale jak si¢ tak zachowujesz to nam to
utrudniasz” itp.

Podobnie dzieci wspieraly si¢ w instytucji w Tarragonie. Podczas zabaw
swobodnych (grania w pitke) jedno z dzieci dostato ataku zto$ci, w ktérym interweniowato
dwoch wychowawcdéw (probujacych utrzymaé dziecko, by nie zrobilo sobie 1 innym
krzywdy). Pozostate dzieci z innym wychowawca zaprowadzone zostaty do sali. Do czasu,
kiedy dziecko si¢ nie uspokoito pozostawato pod opieka dwoch wychowawcow, ktorzy w
miar¢ uplywu czasu i uspokajania si¢ dziecka podejmowali rozluzniajace rozmowy.
Rodzic zostat wezwany na mediacje. Dziecko dopiero jak si¢ calkowicie uspokoilo, na
swoja prosbe wrocito na zajecia, gdzie dzieci pozostate dzieci z troska pytaty, np. ,,Juz si¢
dobrze czujesz? Tak? No to dobrze! Cho¢ do nas, pokazemy Ci co dzi§ robimy”,
»Wszystko dobrze? Nie martw si¢! Kazdy ma czasami zty dzien”, ,,Jak dobrze ze juz jestes
z nami, zobacz co robimy” itp. Nalezy takze doda¢, ze w instytucji w Tarragonie dzieci
czasami dobrowolnie podczas wykonywania jakiego$ zadania poruszaly jaki$ trudny dla
nich temat, np. ,,Nie bede tego robi¢ dla taty, bo mdj tata nie zyje” i dzieci automatycznie
wlaczaly si¢ w te sprawe, bardzo si¢ angazujac i starajac si¢ pomée koledze/kolezance w

danej kwestii. Wychowawcy kazdorazowo pozwalali dzieciom na niezwigzane z tematem
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zaje¢ dyskusje w trakcie wykonywania ¢wiczenia, zawsze z uwaga przystuchujac si¢
rozmowie i czasami dopowiadajac co$ od siebie.

W obu badanych instytucjach wychowawcy stosowali komunikaty (werbalne i
niewerbalne) wspierajgce zaangazowane dzieci podczas zaje¢, byly to m.in.: werbalne:
,.Swietnie Ci idzie!”, ,,Ale tadnie to zrobite$/tas!”, ,,Bardzo si¢ cieszg z tego, jak sobie
poradzites/as!”, ,,Sprobuj to zrobi¢, zobaczysz, ze nie jest tak Zle jak myslisz!”, ,,Super

‘,’

pomyst!” itd. oraz niewerbalne: gestykulacja zapraszajaca do zadania lub do dotgczenia do
grupy, mimika twarzy sugerujgca zdecydowanie: rados¢ — u$miech, pochwale,
zadowolenie — brawo itp. W wyniku tego typu komunikatow dzieci czgSciej i chetniej
podejmowatly rozne aktywno$ci (mimo czasami zdarzajacych si¢ niepowodzen), jak
rowniez staraty wspiera¢ siebie nawzajem.

Definiowanie i rozumienie tworczosci przez wychowawcow bezposrednio
oddziatuje na proponowane przez nich zajecia oraz interpretowanie aktywnosci dzieci.
Zatem jest to jeden z czynnikdéw sprzyjajacych lub niesprzyjajacych stwarzaniu tworczej
atmosfery podczas zaj¢¢ oraz budowania mozliwosci do podejmowania przez dzieci
tworczych aktywno$ci. Ws$rod wychowawcow z instytucji w Poznaniu tworczo$¢
rozumiana jest jako ,,umiej¢tno$¢ wyrazania siebie, swoich mysli, emocji poprzez rézne
rodzaje sztuki (plastyczna, teatralna itp.)” (wychowawca nr 1) oraz jako ,,wyrazanie
swoich (i innych — we wspolpracy) pomystow, mozliwosci, interakcji, za pomoca réznych
materiatow — plastycznych, muzycznych, ruchowych, teatralnych, przyrodniczych.
Wykorzystywanie sytuacji, korzystanie z potencjalu swojego i innych do nowych
rozwigzan” (wychowawca nr 2). Natomiast badani wychowawcy w instytucji w Tarragonie
tworczo$¢ definiuja jako ,,zdolno$¢ do rozwijania i1 podawania roéznych rozwigzan,
odmiennych od innych ludzi, znanych sytuacji, ¢wiczen itp.” (wychowaweca nr 3), a takze
jako ,,zdolno$¢ do tworzenia czego$ za pomoca wlasnych sit i wyobrazni. Tworczos¢ to
posiadanie pomystéw, ktore pozwalajg si¢ rozwija¢” (wychowawca nr 4). Kolejni
wychowawcy tworczos¢ rozumieja jako ,,zdolno$¢ do zdobywania wiedzy i1 thumaczenia za
jej pomoca koncepcji 1 rzeczy bardziej abstrakcyjnych” (wychowawca nr 5), jak réwniez
jako ,,zdolno$¢ do tworzenia uzywajac wyobrazni, pomystow i koncepcji. Z twodrczoscia
mozna wymysla¢ i rozwigzywacé inteligentne problemy” (wychowawca nr 6).

Postrzeganie tworczosci w opiniach wychowawcow z Poznania 1 Tarragony jest
zréznicowane. Perspektywa wychowawcoéw z Poznania koncentruje si¢ na rozumieniu

tworczosci jako umiejetnosci do wyrazania wlasnego ,ja” przez pryzmat zdolnosci
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kierunkowych, ktére dziecko moze posiada¢. Natomiast w opinii wychowawcow z
Tarragony tworczo$¢ definiowana jest przez pryzmat zdolnosci do czego$, co prowadzi
dziecko do nowego rozwigzania. Wszystkie przedstawione wyzej perspektywy
wychowawcoéw dotyczace definiowania tworczosci oddziatujg nie tylko na prowadzone
przez wychowawcow zajecia, ale takze przyczyniajg si¢ do postrzegania i interpretowania
funkcjonowania tworczego dzieci oraz odzwierciedlaja jak wychowawcy postrzegaja
samych siebie. W zwigzku z tym, nastepnie zapytano wychowawcow o ich opinie na temat
cech, ktéore powinna posiada¢ osoba twoércza. Wskazujac cechy postrzegania osoby
tworczej wychowawcy W obu instytucjach odwolywali si¢ do poszczegdlnych dzieci
uczeszczajacych do instytucji. W instytucji w Poznaniu wychowawcy wskazali:
»pomyslowos¢, pewno$¢ siebie, umiejetno$¢ znoszenia krytyki” (wychowawca nr 1) i
»otwarto$¢ — na pomysty, korzystanie z roznych zrdodet inspiracji, na umiejetnosci innych;
pomystowo$¢ — tatwos¢ w wymyslaniu dziatan tworczych, doboru metod ich realizacji,
srodkow do ich realizacji; rado$¢ — powadzi do tworzenia i bycia tworczym”
(wychowawca nr 2). Natomiast wychowawcy w instytucji w Tarragonie wskazali, Ze osoba
tworcza posiada nastgpujace cechy: ,ciekawo$§¢ — jest zainteresowana nauka,
zrozumieniem, odkrywaniem itp.; odwaga — nie boi si¢ zrobi¢ czego$ nowego;
pomystowo$¢ — uwalnia swoja wyobrazni¢” (wychowawca nr 3). Inny wychowawca
twierdzi, ze to osoba ,pomyslowa, marzycielska 1 inteligentna” (wychowawca nr 4),
kolejny wychowawca uwaza, ze ,,0soba tworcza jest ozywiona, ciekawa i pracowita”
(wychowawca nr 5). Ostatni z wychowawcdéw wskazuje, ze cechy osoby twoérczej to
»pomyslowos¢, inteligencja (umiejetnos¢ radzenia sobie z przeszkodami lub oporem w
zyciu), harmonijno$¢ 1 umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow” (wychowawca nr 6).
Wszystkie wymienione przez wychowawcow cechy s3 zgodne z charakterystyka osob
tworczych, prezentowang w literaturze przedmiotu i w podrozdziale trzecim w rozdziale
pierwszym (teoretycznym) w dysertacji doktorskiej.

Na pytanie: Czy uwaza si¢ Pani/Pan za osobe tworcza? badani wychowawcy
odpowiadali w nastepujacy sposob. W instytucji w Poznaniu: ,,To zalezy. Czasem tak, jak
najdzie mnie jaka$ mysl, pomyst to chetnie wprowadzam to w zycie 1 w prace z dzie¢mi”
(wychowawca nr 1), natomiast wychowawca nr 2 deklaruje: ,,Tak, zdecydowanie tak.
Potrafi¢ korzysta¢ ze swoich pomystow, laczy¢ doswiadczenia, inspirowac si¢ chwilg
osobami, sytuacjami dla stworzenia czego$ nowego, modyfikowaé znane juz rozwigzania,

dodawa¢ nowe i1 wspdtpracowaé w tym zakresie z innymi”. W instytucji w Tarragonie
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wychowawcy deklaruja, ze: ,,Czasami! To zalezy od stopnia stresu i presji. Kiedy jestem
spokojna 1 zrelaksowana jestem bardziej tworcza” (wychowawca nr 3), kolejny
wychowawca wskazuje, ze: ,,nie mam trudno$ci w wyobrazeniu sobie lub tworzeniem
czego$ od nowa” (wychowawca nr 4). Wychowawca nr 5 deklaruje, ze ,,uwazam siebie za
osobg tworczg, ale jest to bardzo powigzane z moim nastrojem. Jestem w stanie znalez¢
nowe rozwigzania oraz wytlhumaczy¢ wszystko, co proponuj¢”, natomiast ostatni
wychowawca uwaza, ze ,tak! Jestem osobg tworczg, poniewaz potrafie stworzy¢ nowe
sytuacje lub tworzy¢ co§ z wykorzystaniem roznych materiatow, ale takze dlatego, ze
jestem rysownikiem i tworz¢ wiasne rysunki. Uwazam, ze w pracy wykorzystujemy
tworczo$¢ na co dzien do interakcji z dzie¢mi oraz poznania i interpretacji wszystkich
prezentowanych przez nich sytuacji” (wychowawca nr 6).

Samokrytycyzm wychowawcow w kontekscie oceny siebie przez pryzmat osoby
tworczej byt zgodny z prezentowanymi przez nich postawami w trakcie zaje¢. Wywiady z
wychowawcami, jak wczes$niej wspomniano stanowily ostatni element prowadzonych
badan w kazdej z instytucji. Podczas obserwacji (prowadzonej wcze$niej) badaczka
zauwazyla, ze wychowawcy, ktérzy okreslali siebie jako osoby w peini tworcze
(wychowawcy nr 2, nr 4, nr 5 i nr 6), mieli bardzo dobry kontakt z dzie¢mi w prowadzonej
przez siebie grupie wiekowej, a podczas wszystkich prowadzonych przez nich zajec¢
dominowaty ich cechy tj.: otwarto$¢, niezalezno$¢, wrazliwo$é, odwaga, ciekawosc,
wytrwato$¢, asertywno$¢, wspotpraca 1 pracowito$¢. Jednocze$nie ci wychowawcy
deklarowali, Zze odczuwaja najwyzszy stopien satysfakcji z wykonywanej pracy. Natomiast
w grupie wychowawcow, ktorzy deklarowali, Ze czasami sg osobami tworczymi, gdyz jest
to od czegos zalezne (wychowawcy nr 1 i nr 3) zaobserwowano dobry kontakt z dzie¢mi,
ale w trakcie obserwacji podczas zaj¢¢ badaczka nie zaobserwowata u nich cech (sposrod
dostrzezonych u pozostatych wychowawcow) tj.: niezaleznos$¢ i odwaga. Wychowawcy nr
1 1 nr 3 podczas trwania obserwacji nigdy nie inicjowali nowych zadan dla dzieci
samodzielnie. Ich postawa wskazywala na role wychowawcy wspomagajacego grupe, a nie
prowadzacego ja. Ponadto, ci wychowawcy deklarowali umiarkowany stopien satysfakcji z
wykonywanej pracy. Jednocze$nie zaobserwowano, ze najczesciej podczas zajegl
zorganizowanych, jak rowniez czasu wolnego w obu instytucjach twoércze aktywnosci
inicjowali wychowawcy nr 2, nr 4 1 nr 6 1 zyskiwali tym réwniez bardzo duza aprobate
dzieci, (zarazem ci sami wychowawcy deklaruja bardzo stanowcze opinie dotyczace

pobudzania twdrczej aktywnosci dzieci podczas prowadzonych przez siebie zajg¢). W tym
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zakresie deklaracje wychowawcow sg spojne z deklaracjami o ich osobowoS$ci tworczej
oraz jednocze$nie uzupetniaja one spostrzezenia badaczki dotyczace wystepowania
aktywnosci tworczych podczas zaje¢ w obu instytucjach, ktore zaprezentowane zostaty w

fragmencie ponize;j.

3.1. Rodzaje aktywnos$ci twoérczych podejmowanych przez dzieci w

instytucji w Poznaniu i Tarragonie

Dzieci uczgszczajace do lokalnych form wsparcia i opieki w Poznaniu i
Tarragonie mialy mozliwo§¢ podejmowania szeregu aktywnosci podczas zabaw
swobodnych, jak 1 podczas proponowanych przez wychowawcow zajec
zorganizowanych. W instytucji w Poznaniu spo$rod wszystkich oferowanych zajg¢ w
swietlicy wychowawcy wspdlnie wskazali najczesciej prowadzone rodzaje zajeé
»plastyczne, kulinarne, gry i zabawy oraz odrabianie lekcji”, czyli byly to zajecia
dominujace podczas czasu wolnego — ,,gry i zabawy” 1 w trakcie zaje¢ kierowanych —
»plastyczne, kulinarne i odrabianie lekcji”. W instytucji w Tarragonie wszyscy
wychowawcy jako najczeéciej prowadzone w centrum wskazali ,,zajecia sportowe,
kulinarne, gry 1 =zabawy oraz edukacje przez sztuke [plastyczne, teatralne,
umuzykalniajace] z ¢wiczeniami nad emocjonalno$cig”. Podobnie jak w Poznaniu
zajecia te odbywaly si¢ podczas czasu wolnego: ,,zajecia sportowe oraz gry i zabawy”,
jak 1 w trakcie zaje¢ kierowanych: ,kulinarne oraz zajecia z edukacji przez sztuke z
¢wiczeniami nad emocjonalnoscig”. Zaobserwowana sytuacja dotyczgca czestotliwosci
zaje¢ odbywajacych si¢ w obu instytucjach w trakcie prowadzonych badan (tabela 6)
jest spdjna z deklaracjami wychowawcoéw na temat najczesciej prowadzonych przez
nich zajec.

Nie kazda aktywno$¢ podejmowana przez dzieci miata charakter tworczy
(pojecie aktywnosci tworczej oraz edukacyjnych wartosci funkcjonowania tworczego
dzieci zostaty zaprezentowane w rozdziale pierwszym: podrozdziat trzeci i czwarty
dysertacji doktorskiej). W badanych instytucjach dzieci podejmowaly szereg
aktywnoS$ci (zarbwno w czasie wolnym, jak i1 podczas zaje¢ kierowanych przez
wychowawcoéw), ktore miaty charakter tworczy lub odtwoérczy. Zestawiajac dni
obserwacji w obu instytucjach (27 dni obserwacji w instytucji w Poznaniu = 100% dni

obserwacyjnych i 34 dni obserwacji w instytucji w Tarragonie = 100% dni
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obserwacyjnych) z pojawieniem si¢ w ich trakcie aktywnos$ci tworczych 1 odtwoérczych
u dzieci (uwzgledniajac dominant¢ podejmowanych aktywnosci wszystkich dzieci w

trakcie jednego dnia: dominowaty zachowania tworcze, albo odtworcze).
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Schemat 5. Wystepowanie aktywnosci tworczych i odtworczych dzieci (wzgledem
dhugos$ci trwania obserwacji) w trakcie prowadzonych badan w Poznaniu i Tarragonie z
podziatem na ich wystepowanie w czasie wolnym i podczas zaje¢ kierowanych. Zrodto:

opracowanie wlasne.

W instytucji w Poznaniu w czasie wolnym dzieci wykorzystywaty zabawki i
gry planszowe dostgpne w Swietlicy (100% dni obserwacyjnych) oraz w $rody gry
komputerowe (48% dni obserwacyjnych). Nalezy zaznaczy¢, ze w deklaracjach
wychowawcoéw dzieci w wigkszosci nie posiadaly tych rodzajéw zabawek w domach
(np. oryginalne lalki Barbie, klocki Lego czy wybrane gry planszowe). W trakcie czasu
wolnego podczas obserwowanych zaje¢, w ktorym dzieci same decydowaly co beda
robi¢, z reguty dziewczyny podejmowaly zabawe lalkami Barbie, a chtopcy zabawe
klockami Lego. Jednak wszystkie dzieci, niezaleznie od pici, sugerujac si¢ w swojej
opinii atrakcyjnoscig zabaw — niejednokrotnie artykulowanych (np. ,,0 to bedzie super
gra, kto dotaczy?” lub ,,W co grasz? Ale fajne, ja tez chcg z wami gra¢! Moge

dolaczy¢?” albo ,,Zagrasz z nami? [odpowiedz innego dziecka]: Nie, ja tego nie lubie!”)
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— podejmowaly wspolnie zabawy 1 gry z wykorzystaniem gier planszowych i
komputerowych. Najwyzszy stopien atrakcyjnosci danej gry planszowej dla wszystkich
dzieci stanowil moment, w ktorym wraz z dzie¢mi gral ktéry$ z wychowawcow. Dla
niektorych dzieci atrakcyjna byla mozliwo$¢ grania w gry na komputerze (bylo to
mozliwe wylacznie w $rody), w zwigzku z czym staraly si¢ one przestrzegad
panujacych zasad z wicksza dokladnoscia w poniedziatki (zeby nie dosta¢ kary na
nieuczestniczenie w zajeciach w §rodg). W trakcie czasu wolnego dzieci w $wietlicy w
Poznaniu dominowaty zabawy odtwodrcze (70% dni obserwacyjnych), np. granie w gry
wedtug jawnych 1 wczedniej ustalonych zasad itp. Niektore aktywnosci podejmowane
przez dzieci miaty charakter tworczy, np. stworzenie wiasnej, nowej konstrukcji z
klockow Lego 1 tworzenie przy tym wlasnych historii lub inicjowanie nowej,
wymyslonej przez dzieci zabawy z wykorzystaniem dostepnych materialow w
kreatywny sposob, tworzenie na biezgco opowiadan i historii w grupie itp. Sytuacje
takie zdarzaly si¢ stosunkowo rzadko (30% dni obserwacyjnych).

Podczas zaje¢ kierowanych przez wychowawcoéw w trakcie trwania obserwacji
w $wietlicy w Poznaniu dzieci podejmowaty si¢ zardowno aktywnos$ci odtworczych, jak i
tworczych. Zadania odtworcze stanowily przewage (63% dni obserwacyjnych), byty to
m. in. konkursy (z gotowym szablonem odpowiedzi), dyktanda, ¢wiczenia plastyczne
(wedlug szablonu), ¢wiczenia ruchowe (prowadzacy podaje komendy) itp. Wérdd zadan
tworczych (37% dni obserwacyjnych), byly to m.in. zadania oparte na stowie, dotyczace
historii lub sytuacji problemowych o otwartym zakonczeniu (do dokonczenia przez
dzieci), ¢wiczenia plastyczne (bez szablonu, z otwartym schematem odpowiedzi),
¢wiczenia rozluzniajace i ruchowe (w ktorych dzieci kontynuowaty przebieg ¢wiczenia
tworzac np. poszczegdlne komendy), ¢wiczenia teatralne (z wykorzystaniem technik
dramowych) itp.

W instytucji w Tarragonie w trakcie czasu wolnego dzieci rowniez
podejmowaty szereg aktywnosci. W przeciwienstwie do dzieci w instytucji w Poznaniu
nie korzystaly one w tym czasie z zabawek, gier planszowych i komputerowych
(instytucja nimi nie dysponowata). Podczas kilku dni (15% dni obserwacyjnych) w
czasie wolnym dzieci wykorzystywaly materialy sportowe tj. pitka nozna, pitka
siatkowa, lina. Jednak w trakcie wigkszosci obserwowanych zaje¢ (85% dni
obserwacyjnych), w czasie wolnym dzieci nie mialy Zadnych dodatkowych materiatow

do zabaw 1 gier. W zwiagzku z tym, Ze czas spedzany byl na §wiezym powietrzu dzieci
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wykorzystywaty przede wszystkim swoje ciato do zabaw i gier ruchowych, a poza tym
czasami wykorzystywaty rzeczy naturalne tj. kamienie, szyszki, patyki czy liscie
opadajace z drzew. Aktywnosci podejmowane przez dzieci w przestrzeni czasu wolnego
miaty zarowno charakter odtworczy (21% dni obserwacyjnych), m.in. w przypadku
wykorzystywania znanych zabaw i gier wedlug konkretnych zasad znajomych
wszystkim uczestnikom, itp., jak i tworczy (79% dni obserwacyjnych), m.in. dzieci
wielokrotnie inicjowatly nowe aktywno$ci sportowe z torem przeszkdéd lub ze
zroznicowanymi etapami wykonywania konkretnych ¢wiczen oraz podejmowaty proby
tworzenia wlasnych zabaw 1 gier np. o charakterze nasladowczym, nadajac
wykorzystywanym materiatom (tj. liSciom, szyszkom, patykom, kamieniom itp.) nowe,
okreslone i kreatywne zastosowanie, a takze inicjowaly ¢wiczenia ruchowe w
polaczeniu z zabawa stowem (tj. jedno dziecko wykonywat dowolne ruchy, drugie
dziecko opowiadalo, co one przedstawiajg) itp.

Podczas zajg¢ kierowanych przez wychowawcoéw w centrum w Tarragonie
dzieci podejmowaty si¢ zaro6wno aktywno$ci odtworczych, jak i tworczych. W trakcie
trwania obserwacji wigcej aktywnosci byto tworczych (65% dni obserwacyjnych), byty
to m. in. zajecia plastyczne (np. tworzenie wlasnej ksigzki), zajecia teatralne (np. z
wykorzystaniem technik dramowych, przygotowywanie inscenizacji samodzielnie przez
dzieci, scenografii oraz improwizacje spontaniczne), zajecia umuzykalniajgce (np.
tworzenie melodii wlasnego imienia), zajecia sportowe (np. tworzenie wilasnych
dyscyplin sportowych dla druzyn przeciwnych, tworzenie konkurencji sportowych na
eventy) itp.

Podsumowujac, na podejmowanie aktywnos$ci twoérczych u  dzieci
pochodzacych ze S$rodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujacych w
lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie poza ich zdolno$ciami i
uwarunkowaniami wewnetrznymi, oddziatujg przede wszystkim proponowane dzieciom
rodzaje spedzania wolnego czasu oraz zajecia kierowane przez wychowawcow.
Propozycje zaje¢ wychowawcow spotykaja sie¢ wigkszoSciowo z aprobatg dzieci. Dzieci
najczesciej podejmowaly aktywnosci twoércze podczas zadan w trakcie zajgé
plastycznych 1 kulinarnych (czyli de facto tych samych, ktore byly prowadzone
najczesciej w obu instytucjach). W przypadku zaj¢¢ plastycznych w obu instytucjach
byly to rézne formy aktywnoS$ci tworczej realizowane giownie za pomoca szeroko

pojetej sztuki: Spiewanie, tworzenie wlasnych piosenek, wymys$lanie melodii,
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komponowanie melodii, rysowanie, malowanie, konstruowanie z dostepnych
materialdow, tworzenie rzezb, np. ,drzewa przyjazni” z dostgpnych materialow,
fantazjowanie, wymyslanie gier i zabaw (zarowno planszowych, sportowych jak i
strategicznych), tworzenie wilasnych positkbw od podstaw, tworzenie nowych,
wymyslonych przez siebie potraw z dostgpnych warzyw i owocdéw, podejmowanie prob
faczenia nowych smakow. Dzieci w instytucji w Tarragonie podejmowaty takze
aktywnos$ci twoércze zwigzane z tworzeniem kodoéw jezykowych, poniewaz dzieci
pochodzity z rodzin o réznym podiozu kulturowym (np. rodziny imigranckie tj.
pochodzace z krajow arabskich (1 dziecko), afrykanskich (1 dziecko) lub z krajow
Ameryki Potudniowej (3 dzieci) lub rodziny wyznajace inne religie (2 dzieci),
(dominujacg religia w Hiszpanii jest chrze$cijanstwo). Ponadto, w regionie Katalonii
oficjalnie obowigzuja dwa jezyki: katalonski i hiszpanski (kastylijski), a w szkotach
dzieci mtodsze majg roéwniez jezyk obcy (np. jezyk angielski lub francuski),
prowadzony od pierwszej lub czwartej klasy szkoty podstawowej (zalezy od szkoty, do
ktorej uczgszcza dziecko). W zwigzku z obecng wielojezycznoscia w rdznych
srodowiskach (rodzinnym, szkolnym, spotecznym) dzieci tworzag wlasne kody
jezykowe, neologizmy (ktorym nadaja znaczenie) i buduja schematy porozumiewania
si¢ z przyjaciotmi.

Dodatkowo, jezeli podczas zaje¢ kierowanych i zabaw swobodnych stosowane
sg zroznicowane formy, metody i techniki, dzieci poznaja wigcej obszaréw swojej
dzialalnosci, majag one mozliwos¢ odkrywania siebie 1 innych oraz do$wiadczania
czasami w dotad nieznanych im obszarach zainteresowan. Ponadto, jezeli pomimo
powtarzalnos$ci (np. jak ma to miejsce w obu badanych instytucjach — wedtug deklaracji
wychowawcOw oraz na podstawie obserwacji najczgsciej prowadzonymi zajeciami sg
wczesniej wskazane: zajecia plastyczne, kulinarne oraz gry i zabawy), podczas zajec
stwarzane s3 bezpieczne warunki bazujagce na otwartosci, oryginalnosci 1 radosci z
wykonywania dziatan, dzieci podejmujg wigcej aktywnosci tworczych. Dzieci bowiem,
najchetniej uczestnicza w zajeciach, w ktorych wymaga si¢ od nich zaangazowania,
daje mozliwo$¢ wyrazenia siebie, ale jednocze$nie nie poddaje si¢ ich porownywaniu z
innymi uczestnikami zaj¢¢ oraz ocenianiu (przez prowadzacych i przez rowiesnikow).
Wowczas dzieci najczesciej podejmuja proby nieszablonowej, tworczej aktywnosci,

gdyz nie obawiajg si¢ niezrozumienia, a w jego wyniku wyzej opisanych sytuacji.
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Proponowane w $wietlicach i centrach zaj¢cia powinny uwzgledniaé potrzebe
naturalnej ekspresji ruchowej dziecka. Prawdopodobnie wyzszy wskaznik aktywno$ci
tworczych dzieci podczas czasu wolnego w instytucji w Tarragonie (79% dni
obserwacyjnych) niz w Poznaniu (30% dni obserwacyjnych) zwigzany byl z
przestrzenig czasu i1 miejsca (zabawy na §wiezym powietrzu inicjowane przez dzieci, a
nie wychowawcow realizowane byty od razu po szkole), brakiem dostepnosci gotowych
materiatow dydaktycznych czy zabawek oraz otwarto$cig, elastycznoscig i swobodg
ekspresji bez poczucia presji rywalizowania z kimkolwiek, albo obaw i stresu przed
porownaniem z innymi lub oceng. Jednak zeby potwierdzi¢ t¢ tez¢ nalezatoby poglebic

badania w tym zakresie.

3.2. Wybrane czynniki oddzialujace na podejmowanie aktywnosci

tworczych przez dzieci w instytucji w Poznaniu i Tarragonie

Dzieci uczgszczajace do lokalnych form wsparcia i opieki w Poznaniu i
Tarragonie podejmowaty zarowno aktywnosci o charakterze tworczym, jak i
odtworczym. W niniejszym fragmencie omowiono wybrane czynniki oddziatujace na
podejmowanie lub niepodejmowanie przez dzieci twoérczej aktywnosci w badanych
instytucjach. Niewatpliwie czynniki te majg rowniez podtoze tkwigce w Srodowiskach
rodzinnym i szkolnym, ktore nie byty obejmowane badaniami w dysertacji doktorskiej.

W obu badanych instytucjach relacje pomigdzy wspotpracujacymi
wychowawcami byly bardzo dobre. Wspolny staz pracy wychowawcow w instytucji w
Poznaniu wynosit 6 lat, a w instytucji w Tarragonie najdtuzszy wspdlny staz pracy
wynosit 5 lat (pomiedzy wychowawcami nr 4 i nr 6). W obu instytucjach wszyscy
wychowawcy utrzymywali przyjacielskie relacje takze poza miejscem pracy. Ponadto,
w obu instytucjach wychowawcy utrzymywali bardzo dobre relacje z dzie¢mi
uczgszezajacymi do grup przez nich prowadzonych, wskazywaly na to m.in. radosne
oczekiwanie przez dzieci na zajecia przed ich rozpoczeciem, otwarto§¢ w rozmowie z
wychowawcami (pomimo poruszanych przez dzieci trudnych tematéw, dotyczacych
srodowiska rodzinnego lub szkolnego), a takze wielokrotnie podkre§lana przez dzieci
rados¢ i cheé uczestnictwa w zajeciach (np. na poczatku kazdych zaje¢ w obu
instytucjach dzieci dobrowolnie opowiadaty o swoich emocjach z biezacego dnia, W

tym momencie podczas kazdego dnia obserwacji kilkoro dzieci przekazywato
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informacje typu: ,,jestem szczesliwa, ze jestem dzisiaj tutaj”, ,,bardzo si¢ ciesze, ze juz
jestesmy tutaj”, ,,jestem zadowolony, bo w koncu jestem tutaj” itp.). Relacje panujace
pomiedzy wychowawcami, a takze na poziomie wychowawca — dziecko (i odwrotnie)
sprzyjaly przyjaznej atmosferze panujgcej w obu instytucjach, a takze stanowity bardzo
dobra baz¢ do wspierania dzieci w codziennych sytuacjach i budowania przestrzeni w
kierunku ich wieloaspektowego rozwoju.

Atrakcyjnos¢ zaje¢ zwigkszaly stosowane podczas zaje¢ materiaty
dydaktyczne, ktére w obu instytucjach byly kazdorazowo przygotowane w sposob
wystarczajacy dla  wszystkich uczestnikow  zaje¢. Jezeli dzieci pracowaly
indywidualnie, w parach lub zespolach kazdy uczestnik zaje¢ dostawal te same
materialy bazowe i miat dostep do wspdlnych materiatdéw mozliwych do wykorzystania
w ramach danego ¢wiczenia przez calg grupe. Natomiast gdy ¢wiczenia przyjmowaty
form¢ grupowa materialy wyznaczone byly materialy, z ktorych korzysta¢ moga
wszystkie dzieci. W obu instytucjach byty to m.in. wszelkie artykuly papiernicze i
biurowe, np. rézne rodzaje, formaty, grubosci i kolory papieru, bloki samoprzylepne,
bibuta, dlugopisy, otdéwki, kredki (rézne rodzaje), flamastry, markery, nozyczki,
plastelina, farby, pedzelki, kleje, tasmy, spinacze itp., jak rbwniez materiaty kreatywne,
np. wstazki, sznurki, mulina, filc, cekiny, druciki kreatywne, ruchome oczy, pomponiki,
skrawki materiatow itp. Poza tym wsrod materiatlow dydaktycznych znajdowaty si¢
rowniez przedmioty codziennego uzytku, np. budzik, butelki szklane i plastikowe,
wykataczki, talerzyki papierowe, worki na $mieci, sztuéce, talerze, miski, artykuty
spozywcze itp. W instytucji w Poznaniu wykorzystywano takze komputery, telefon
komorkowy, gry planszowe i zabawki (np. rodzing duzych pluszowych misiow). W
instytucji w Tarragonie wykorzystywano jeszcze szereg akcesoriow sportowych,
roznego rodzaju i wielkosci pitki, szarfy, kamizelki, skakanki, ling, frisbee — dysk
latajacy i zestaw do badmintona oraz instrumenty muzyczne (np. dzwoneczki), a takze
komputer oraz sprze¢t nagtasniajacy (z okazji eventow lub do wieczorow filmowych).

Funkcjonowanie dzieci w badanych instytucjach dotyczyto aktywnosci
swobodnych — podczas gier i zabaw oraz aktywnosci kierowanych — podczas
prowadzonych przez wychowawcoéw zajec. W obu rodzajach aktywnosci dzieci
przekazywaty wiele swoich cech 1 zachowan. Byly one rowniez bezposrednio
skorelowane z sytuacja w domu rodzinnym oraz szkole. Podczas obserwacji badaczka

zwracata uwage na cechy sprzyjajace i niesprzyjajace podejmowaniu aktywnos$ci
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tworczej (cechy zostaly wybrane na podstawie wymienianych w literaturze cech
intelektualnych i osobowos$ciowych w charakterystyce uczniéw tworczych m.in. przez
Krzysztofa Szmidta, por. Szmidt, 2013, s. 301-212). W kazdej z badanych instytucji
wybrano trzy cechy najczesciej i najliczniej prezentowane przez dzieci. W instytucji w
Poznaniu wsrod dzieci zaobserwowano cechy dominujace tj.: cickawo$¢, otwartosé i
wrazliwo$¢. Natomiast w instytucji w Tarragonie dominujagce w trakcie obserwacji
wsrdd dzieci byly cechy tj.: wspotpraca, otwartos¢ i ciekawos$¢. Roznica odnosnie
dominujacej wrazliwosci 1 wspotpracy w obu instytucjach byta znaczaca, choc
jednoczes$nie nie oznacza to, ze dzieci w obu instytucjach nie prezentowaty obu cech.
Wsrod innych prezentowanych przez dzieci cech w obu instytucjach znajdowato sig¢
cale spektrum cech sprzyjajacych i niesprzyjajacych tworczej aktywnosci, Ktore
wykazywato kazde dziecko w instytucji w Poznaniu 1 Tarragonie, jednak ze
zréznicowang intensywnoscig. Zalezato to m.in. od rodzaju ¢éwiczenia lub gry czy
zabawy, ktore dane dziecko podejmowato.

W ofercie obu badanych instytucji znajdowaty si¢ zréznicowane zajecia, W
wigkszosci takiego samego typu — 15 rodzajow zaje¢ w instytucji w Poznaniu i 13
rodzajow w instytucji w Tarragonie (brak realizacji zaje¢ informatycznych i
tanecznych). Interesujaca byta opinia wszystkich wychowawcow dotyczaca mozliwosci
stwarzania przestrzeni do rozwoju tworczego dzieci podczas realizowanych przez nich
zaje¢ w instytucjach. Badani wychowawcy w ocenie zaje¢ mieli do dyspozycji skale
pigciostopniowa: 1 — zajecia zupelnie niesprzyjajace tworczemu rozwojowi dziecka, 2 —
zajecia malo sprzyjajace tworczemu rozwojowi dziecka, 3 — zajecia neutralne w
kontekscie tworczego rozwoju dziecka, 4 — zajecia sprzyjajace tworczemu rozwojowi
dziecka i 5 — zajgcia bardzo sprzyjajace tworczemu rozwojowi dziecka. Sposrod zajec
oferowanych w $wietlicy w Poznaniu i w centrum w Tarragonie zdecydowang
wigkszos¢ z nich badani wychowawcy uznajg za bardzo sprzyjajace lub sprzyjajace
rozwojowi tworczemu dziecka (14 rodzajow zaj¢c). Najwiecej watpliwosci wzgledem
mozliwosci stwarzania przestrzeni do tworczego rozwoju dziecka mieli prawie wszyscy
wychowawcy w ocenie zaje¢ dotyczacych odrabiania lekcji (z wyjatkiem wychowawcy
nr 6, ktory uznat je za sprzyjajace). Wychowawcy nr 1, nr 2, nr 3 i nr 5 ocenili je jako
neutralne w kontekscie tworczego rozwoju dziecka, a wychowawca nr 4 okreslit je jako

malo sprzyjajace w rozwoju tworczego dziecka.
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Schemat 6. Ocena wychowawcoéw z instytucji w Poznaniu i Tarragonie dotyczaca
mozliwos$ci stwarzania przestrzeni do tworczego rozwoju dzieci podczas realizowanych w

obu instytucjach zaje¢. Zrodto: opracowanie whasne.
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Podsumowujac, opinie wychowawcow dotyczace zaje¢ realizowanych zaje¢ w
swietlicy w Poznaniu i w centrum w Tarragonie sa bardzo optymistyczne.
Wychowawcy w zdecydowanej wigkszosci rodzajow zaje¢ dostrzegaja potencjat do
wspierania 1 rozwijania tworczosci  dzieci pochodzacych ze  $rodowisk
defaworyzowanych spolecznie. Natomiast w kontekscie pobudzania aktywnoS$ci
tworczej dzieci w trakcie realizowania wlasnych zajeé nie wszyscy wychowawcy z obu
instytucji przyjmowali tak optymistyczny punkt widzenia.

Zapytano wychowawcow w obu instytucjach czy uwazaja, ze prowadzone
przez nich zajecia pobudzaja aktywnos$¢ tworcza dzieci. W instytucji w Poznaniu
wychowawca nr 1 udzielit nastgpujacej odpowiedzi: ,,Nie wiem, staram si¢ aby zajgcia
prowadzone przeze mnie pobudzaty tworczo$¢ i fantazje dzieci i pozwalaly na
wyrazenie siebie w roznych formach sztuki”, natomiast wychowawca nr 2 uwaza, ze
»lak, sg tak prowadzone. Poznajemy dziedziny tworcze, ktére interesuja dzieci i
staramy si¢ je cksplorowa¢ — plastyka, muzyka, teatr, ruch, zabawa. Podsuwamy
dzieciom nie gotowe pomysty, lecz iskry, ktore ich otwieraja, a razem we wspotpracy z
innymi skutkuja tworzeniem, odkrywaniem nowych mozliwo$ci, rozwiazan,
umiejetnosci. Po pewnym czasie dzieci same stajg si¢ inicjatorami procesu tworczego,
odkrywaja w sobie studni¢ pomystow bez dna...”. Z kolei w instytucji w Tarragonie
wychowawcy deklarowali nastgpujaco: ,,Tak! Daj¢ dzieciom wolno$¢ ekspresji i
zachecam dzieci do wyrazania siebie” (wychowawca nr 3), ,,Mysle, ze tak... kiedy
pracujemy nad rzeczami manualnymi albo rysujemy, to dzieci moga tworzy¢ co chca”
(wychowawca nr 4), kolejny wychowawca twierdzi, ze ,,czasami mam watpliwosci,
poniewaz trudno mi dostosowac aktywnos¢ do wieku dziecka, tak aby wszyscy robili to
samo ale inaczej” (wychowawca nr 5). Natomiast wychowawca nr 6 uwaza, ze ,,Tak,
poniewaz kazdego dnia uzywam twoérczo$ci zeby zwroci¢ uwage dzieci, tworzymy
wspolnie chwile i doswiadczenia, ktore moglyby pomoc im w odpowiednim rozwoju.
Programujemy tez dziatania, ktére pozytywnie stymulujg ich zachowanie”. W
przytoczonych wypowiedziach wszystkich wychowawcow widoczny jest ponownie
chaos definicyjny dotyczacy pojmowania tworczosci w ogodle. Jednak mimo to, ze
kazdy z wychowawcow inaczej rozumie 1 definiuje tworczos¢ (np. w kontekscie
wylgcznie uzdolnien kierunkowych), odpowiedzi sg spdjne ze spostrzezeniami badaczki
dotyczacymi obserwowanych zajg¢. W trakcie prowadzonej obserwacji zroéznicowany

byt rozktad podejmowanych aktywnosci tworczych i odtworczych przez dzieci w
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instytucji w Poznaniu i Tarragonie (wyniki przedstawione zostaty w podrozdziale 3.1. w
niniejszym rozdziale). W kontekScie stwarzania przestrzeni do twoérczego rozwoju
dziecka podczas zaje¢ w instytucji w Poznaniu, wychowawcy zwracali uwage na
warunki tj.: ,,dystans do samego siebie; poczucie humoru; bezpieczne otoczenie —
niekrytykujace; wsparcie bliskich; osoba dorosta/ partner, ktory dostarcza inspiracji,
pobudza do tworczych dziatan” (wychowawca nr 1) oraz ,0twarto§¢ na nowe
rozwigzania; unikanie jedynie schematycznych rozwigzan 1 ¢wiczen; swoboda
wyrazania siebie, opinii za pomocg réznych srodkéw; proponowanie ¢wiczen lub zadan
pobudzajacych do myslenia; ¢wiczenie wspOlpracy 1 umiejetnosci korzystania z
umigjetnosci innych, inspirowania si¢, wzajemnego pobudzania do tworzenia; dystans
do samego siebie; rados¢ z tworzenia — nie — musisz to zrobi¢ — ale — mozesz to zrobic¢”
(wychowawca nr 2). Natomiast w instytucji w Tarragonie wychowawcy wskazywali na:
»Przestrzen 1 materialy stymulujace; otwarto§¢ w codziennych dziataniach i
¢wiczeniach; stymulacje prowadzone przez profesjonalistow” (wychowawca nr 3),
kolejny wychowawca zwracal uwage na ,,otwarta i wolng przestrzen, o$wietlong i
niezbyt glosng” (wychowawca nr 4). Z kolei wychowawca nr 5 deklarowal, ze ,,wazne
jest to, zeby dziecko miato przestrzen, w ktorej czuje si¢ komfortowo i mogto si¢
swobodnie poruszaé, jednoczesnie nie przeszkadzajac innym na to samo”. Ostatni z
wychowawcow (nr 6) wskazywal na ,,bezpieczne §rodowisko i najblizsze otoczenie;
adekwatne materiaty dydaktyczne; wyszkolong i1 profesjonalng kadrg; zagwarantowany
budzet (finanse na realizacj¢ profesjonalnych dziatan)”.

Podsumowujac, w obu badanych instytucjach wychowawcy prezentujac
warunki sprzyjajace stwarzaniu przestrzeni do tworczego rozwoju dziecka bazowali na
wlasnych doswiadczeniach, zdobytych na stanowisku wychowawcy, (a jak wcze$niej
wspomniano czworo wychowawcéw miato minimum pigcioletni staz pracy). Wskazujac
na zréznicowane obszary, wychowawcy uzupetniali nawzajem swoje wypowiedzi, gdyz
wszystkie podane przez nich warunki powinny zosta¢ spetione, gdy za cel przyjeto
stwarzanie przestrzeni do tworczego rozwoju dziecka. Nalezy zaznaczy¢, ze
jednoczes$nie nie wszystkie warunki zaleza wylacznie od osob pracujacych w centrum
czy $wietlicy, czy w ogole zalezne sg od dziatalnosci instytucji. Niektore z nich (jak
zauwazajg rowniez wychowawcy) zalezg takze od dzieci (ich osobowosci 1 zachowan),
jak rowniez od S$rodowiska (sprzyjajacego lub niesprzyjajacego), z ktorego one

pochodzg. W pracy z dzieémi pochodzacymi ze $rodowisk defaworyzowanych
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spotecznie mozliwo$¢ stwarzania im warunkow wspierajacych rozwoj tworczy w
lokalnych instytucjach wsparcia i opieki moze by¢ jedynym miejscem, gdzie nalezyta
pomoc i wsparcie w ogole otrzymaja. Z tego wzgledu, zwlaszcza dzieci uczgszczajace
na zaj¢cia w tego rodzaju instytucjach powinny mie¢ mozliwos¢ pracy z odpowiednio
wyszkolong kadrg. Wychowawcy pracujacy w obu badanych instytucjach poza
odpowiednim wyksztalceniem odbywaja warsztaty i szkolenia z réznych zakreséw
edukacji i terapii. W instytucji w Poznaniu z racji wykonywanej pracy w instytucji
wychowawcy ,,rzadko uczestniczyli w szkoleniach zorganizowanych dla pracownikow
instytucji wsparcia dziennego”, ale jak deklaruja: poszukujg” informacji o kursach i
szkoleniach w Internecie, w ksigzkach 1 czasopismach pedagogicznych, a takze
psychologicznych” i w zakresie indywidualnym w nich uczestniczg. W instytucji w
Tarragonie wychowawcy maja ,,mozliwo$¢ uczestnictwa w kursach i szkoleniach
organizowanych dla wychowawcoéw” w tego rodzajach instytucjach ,kilka razy w

roku”, ale poza tym rowniez realizuja je w zakresie indywidualnym.

3.3. Formy pomocy skierowane do dzieci i rodzicow (opiekunow)
pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie w

instytucji w Poznaniu i Tarragonie

Lokalne formy wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie zgodnie z
wystepujacymi w obu krajach rozporzadzeniami prawnymi prowadza dzialalnos¢
bezptatng dla dzieci i rodzin pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych
spotecznie. Dziatalno$¢ instytucji w zakresie wsparcia 1 opieki rowniez okreslona jest w
przepisach wewnetrznych obu krajow. W zwigzku z tym, w instytucji w Poznaniu
oferowano dzieciom nastgpujace formy pomocy: ,.dozywianie, pomoc W nauce,
organizacj¢ czasu wolnego, opieke, oddzialywania wychowawcze, socjoterapie, terapi¢
pedagogiczng, dziatania korekcyjne, dziatania profilaktyczne, zajecia plastyczne,
muzykoterapi¢ i choreoterapi¢”. W instytucji w Tarragonie natomiast: ,,dozywianie,
organizacj¢ czasu wolnego, opiekg, oddzialywania wychowawcze, socjoterapie,
dziatania korekcyjne, dziatania profilaktyczne, dziatania psychoedukacyjne, zajecia z
podstaw higieny osobistej oraz integracji spotecznej”. Zaden z wychowawcow w
Tarragonie nie wskazatl pomocy w nauce (mimo tego, ze w instytucjach tego rodzaju na

terenie Hiszpanii réwniez pomoc w tym zakresie powinna by¢ prowadzona. Jednak,
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zgodnie z tym, co podano wczesniej, wychowawcy deklarowali, Ze: ,,zazwyczaj dzieci
nie majg prac domowych, a jezeli maja to w wigkszosci radza sobie z nimi samodzielnie
lub z pomocg kolegoéw i kolezanek™.

W obu instytucjach prowadzone sg tez formy pomocy dla rodzicow i/lub
opiekunéw dzieci, ktore uczeszczaja do swietlicy lub centrum. W instytucji w Poznaniu
spotkania grupowe z rodzicami i/lub opiekunami sag realizowane mniej wigcej raz w
miesigcu, w réznych terminach, o zroznicowanym zakresie tematycznym, jak 1
godzinowym. Przyjmujg one zwykle rodzaj warsztatu, podczas ktorego rodzice i/lub
opiekunowie zdobywaja nowe kompetencje lub poszerzaja i poglebiaja wiedze z
zakresu szeroko pojetej edukacji i wychowania. Czasami w warsztatach uczestnicza
takze dzieci. Tematyka warsztatow jest zroznicowana, jednak wybierana jest wylacznie
przez wychowawcow (sg to ci sami wychowawcy, ktoérzy prowadza grupe, do ktorej
uczgszczaja ich dzieci, nie sg to inni wychowawcy). Poza tym rodzice i/lub
opiekunowie uczestniczg takze w konsultacjach indywidualnych z wychowawcami,
ktore organizowane sa w zroznicowanej czgstotliwosci — zalezy to m.in. od
zaklimatyzowania si¢ dziecka w grupie, jego funkcjonowania w grupie, a takze potrzeb,
ktére zglaszane sa przez rodzicoéw i/lub opiekunow. Wychowawcy uzgadniaja z
rodzicami dogodny termin na spotkanie. Natomiast w instytucji w Tarragonie spotkania
z rodzicami i/lub opiekunami sg z gory okre$lone na poczatku roku, kiedy dziecko jest
przyjmowane do centrum. Kontrakt, ktory jest podpisywany przez wszystkie strony
(wychowawca — dziecko — rodzic i/lub opiekun) obejmuje nie tylko konkretny
harmonogram pracy z dzieckiem, ale tez pracy harmonogram pracy z rodzicem.
Tematyka spotkan nie jest z gory okreSlona, poniewaz wychowawcy podczas
pierwszego (a takze kolejnych) spotkan pytaja o potrzeby ze strony rodzicow i/lub
opiekunow dzieci uczeszczajacych do centrum. W przypadku braku propozycji
tematycznych wychowawcy bazuja na swoim doswiadczeniu i proponujg spotkania
dotyczace szeroko pojetej edukacji 1 terapii. Spotkanie prowadzone sg przez wszystkich
wychowawcow pracujacych z dzieckiem w instytucji (sa to nie tylko wychowawcy
prowadzacy grupe, takze dyrektor instytucji i jeden wychowawca dodatkowy, ktéry
jezeli jest potrzeba pomaga wychowawcom podczas zaje¢, w innych przypadkach
prowadzi konsultacje z zakresu pracy dla rodzicow w trakcie zaje¢ dla dzieci).
Spotkania w centrum w Tarragonie z rodzicami i/lub opiekunami nie dotyczg wytgcznie

wspotpracy rodzic — dziecko. Rodzice i/lub opiekunowie moga rowniez korzysta¢ z
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porad prawnych oraz porad pracownika socjalnego. Ponadto, podobnie jak w $§wietlicy
w Poznaniu, w centrum w Tarragonie rodzice i/lub opiekunowie roéwniez maja
mozliwos¢ odbycia indywidualnych konsultacji w zakresie sygnalizowanych przez nich
potrzeb, a takze potrzeb sygnalizowanych przez dzieci. Spotkania maja zwykle forme
warsztatowa, ale takze szkoleniowa. W spotkaniach warsztatowych czasami
wspotuczestniczg  dzieci uczgszczajace do centrum. Mediacje w  zakresie
nieprawidlowego funkcjonowania dziecka w instytucji odbywajg si¢ W razie potrzeby,
ale natychmiast po zdarzeniu, bowiem prawo hiszpanskie zezwala rodzicom i/lub
opiekunom np. na zwolnienie si¢ z pracy w naglych przypadkach dotyczacych ich
dzieci, ktore wystepujac w instytucjach edukacyjnych i wspierajacych funkcjonowanie
rodziny.

W zakresie funkcjonowania instytucji i wlasnej pracy wychowawcy w obu
badanych instytucjach, mimo deklarowanego zadowolenia, zauwazali takze szereg
rzeczy, ktore w ich instytucjach moglyby by¢ usprawnione, zeby moéc lepiej
wykorzystywa¢ zasoby funkcjonowania instytucji do wspierania i wspomagania dzieci i
ich rodzin (takze w kontekscie tworczym). W instytucji w Poznaniu, poza wczesniej
wspomnianym wynajmem wickszego pomieszczenia, wychowawcy zauwazali réwniez
potrzebe poszerzenia swojej wiedzy i kompetencji w zakresie stosowania analizy
transakcyjnej, lepszej komunikacji ze strony rodzicow (obecnie zdaniem
wychowawcow jest niska frekwencja podczas spotkan 1 niesystematyczna komunikacja)
oraz wspoOtpracy ze Srodowiskiem lokalnym. Natomiast w instytucji w Tarragonie
wychowawcy zauwazaja potrzebe lepszego przygotowania pracujacej kadry w zakresie
wiedzy pedagogicznej oraz zwigkszenia kadry (poniewaz co roku jest lista dzieci
rezerwowych, ktére powinny rowniez uczgszczac do instytucji), zréznicowania metod i
form pracy z dzie¢mi (w tym z terapii pedagogicznej i1 zaje¢ z psychologiem),
wspotpracy z rodzicami (wyzsza frekwencje podczas spotkan), partnerstwa z
nauczycielami ze szkoly w sprawach dziecka, partnerstwa z instytucjami medycznymi
w sprawach dzieci i wspolpracy ze srodowiskiem lokalnym.

Dotychczas prowadzone rodzaje oddziatywan w obu instytucjach skierowane
sg gtownie do dzieci. Rodzice w obu instytucjach majg systematyczne spotkania, jednak
nie wszyscy korzystaja regularnie z ich oferty. W obu instytucjach wychowawcy
chcieliby, zeby pomoc i wsparcie, ktore dzieci otrzymujg w trakcie uczestnictwa w

zajeciach byta kontynuowana w domu, zeby efekty pracy byly czesciej i bardziej
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widoczne. Pomimo tego, iz w obu instytucjach wychowawcy deklarujg, ze widza
skuteczno§¢ prowadzonych przez siebie dzialan (np. gdy dzieci okazuja rados$¢ i
zaangazowanie podczas zaj¢c), co jednoczes$nie zwigksza ich energi¢ i motywacje do
pracy, to rowniez wiedzg, ze dzieci funkcjonujg jeszcze w $srodowisku rodzinnym i
szkolnym, tak wigc podkreslaja, ze dzigki lepszej wspolpracy z rodzicami i
nauczycielami ze szkot, do ktorych uczeszcezaja ich wychowankowie efekty ich pracy

bylyby znacznie szybsze i szersze.

4. Analiza poréownawcza tworczosci rysunkowej dzieci
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie z
instytucji z Poznania i Tarragony

Jednym z etapéw badan prowadzonych w dysertacji doktorskiej byto wykonanie
przez dzieci rysunkéw na zadane badawczo tematy przez autorke (szczegdlowo opisana
metodologia badan zostata opisana w rozdziale trzecim). Tematy i schemat powstawania
rysunkow zostaty opracowane w celu dokonania analizy poréwnawczej tworczosci
rysunkowej dzieci z instytucji w Poznaniu i Tarragonie, ale takze w celu poréwnania
wnioskow z obserwacji, dotyczacych pochodzenia dzieci ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie i ich funkcjonowania w lokalnych formach wsparcia i opieki z trescia
zaprezentowang na rysunku i podczas rozmowy na jego temat, sporzadzonych
bezposrednio przez kazde dziecko. W tabeli ponizej przedstawiono kolejno$¢ tematow

badawczych wraz z technika i formatem pracy.

NrRys. | Temat Technika Format pracy
Rys. 1. | ,Kim jestem?” Rysunek A4
Rys.2. | ,Kim chciatabym/chciatbym by¢ w przysztosci?” Rysunek A4
Rys. 3. | ,Moje zycie na innej planecie” Rysunek Ad

Tabela 7. Tematyka, technika i format prac rysunkowych. Zrédto: opracowanie whasne.

Podczas wykonywania prac rysunkowych dzieci w obu instytucjach korzystaty z
przygotowanych wczesniej przez badaczke jednakowych materiatéw (kartki techniczne,

kredki otdéwkowe, otowki, gumki do mazania i temperowki), ktore po zakonczeniu badan
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zostawaly w instytucji. W obu instytucjach badania prowadzone byly w takich samych
warunkach i na jednakowych zasadach w celu ograniczenia liczby artefaktow. Tematy prac
podawane byly zgodnie z kolejnoscia tematow badawczych zachowujac ciag
przyczynowo-skutkowy pomig¢dzy rysunkiem 1. i rysunkiem 2., a nast¢pnie realizowano
temat rysunku 3. Tematyka prac rysunkowych byla zrozumiata dla wszystkich dzieci.
Kazdy temat badawczy dzieci realizowaly w tym samym czasie, co nie pozwolilo
wykluczy¢ kopiowania elementéw rysunku lub przerysowania catosci przez dzieci
nawzajem od siebie (do czego w zadnej instytucji nie doszlo na poziomie badan
pilotazowych). Jednak tematy rysunkow byty sformutowane w sposéb spersonalizowany, a
zalozeniem badawczym byto podjgcie aktywnosci tworczej samodzielnie przez dziecko.

Nalezy podkresli¢, ze w obu instytucjach dzieci wykonywaty prace rysunkowe po
zakonczonym okresie obserwacji, a w zwigzku z tym, wszystkie okazywaly rado$¢ na te
cz¢$¢ badan z ,,wolontariuszkg” (tak dzieci w obu instytucjach traktowaty badaczke, mimo
posiadanej wiedzy na temat przeprowadzanych badan). Ponadto, rozmowy na temat
rysunkow byty dla dzieci naturalne, poniewaz badaczka byta im juz znana. Wszystkie
dzieci wykazywaty bardzo duza che¢ (wynikajacg m.in. z procesu tworzenia) dzielenia si¢
informacjami na temat wykonanego przez siebie rysunku.

W obu instytucjach dzieci wykonywaly kazdy rysunek podczas jednej jednostki
dydaktycznej (45 minut) i dla wszystkich uczestnikéw badan byt to czas wystarczajacy. W
instytucji w Polsce czas wykonywania pracy rysunkowej wynosit od 15 do 30 minut,
natomiast w instytucji w Tarragonie od 30 do 45 minut. Na odwrocie kazdej pracy
zapisywano imi¢ i wiek dziecka, gdyz wczes$niej uzyskano zgod¢ na zachowanie w
badaniach oryginalnych imion i wieku dzieci w czasie wykonywania badan. W trakcie
tworzenia prac badaczka byta obserwatorem, nastgpnie po ukonczeniu rysunkow przez
wszystkie dzieci prowadzita indywidualne rozmowy na temat danego rysunku z jego
autorem (w jezyku polskim w Poznaniu i jezyku hiszpanskim — kastylijskim w
Tarragonie). W badaniach uczestniczyla taka sama liczba dzieci — 12 os6b w kazdej
instytucji (bylo to spowodowane specyfika badanej grupy oraz wynikato z ograniczen
prawnych liczebnosci grup, ponadto w obu badanych instytucjach kazda grupa wiekowa
wystepowata tylko raz). Kazde dziecko wykonalo trzy rysunki, co tacznie pozwolito na
uzyskanie 72 prac rysunkowych. W instytucji w Tarragonie wychowawcy chetnie wiaczyli
si¢ rowniez w t¢ cze$¢ badan, przygotowujac prace rysunkowe na tematy badawcze razem

z dzie¢mi (nie bylo to od poczatku zatozeniem badawczym). W instytucji w Poznaniu
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wychowawcy nie wyrazili zgody na udzial w tej czeSci badan, w zwigzku z czym w
dysertacji doktorskiej nie uwzgledniono wynikéw tworczosci rysunkowej wychowawcow.

Uzyskane wyniki z wszystkich prac rysunkowych dzieci z instytucji z Poznania i
Tarragony zaprezentowane zostalty w formie analizy iloSciowej i jakosciowej, pozwalajgc
na zestawienia liczbowe (w zakresie poréwnan elementéw policzalnych widocznych na
rysunkach) oraz na opis i interpretacj¢ tresci rysunkoéw (zgodnie z opisem rysunku, ktorego
dokonato dziecko podczas rozmowy na jego temat).

Ze wzgledu na czytelno$¢ przekazu wszystkie prace rysunkowe dzieci z obu
instytucji znajduja si¢ w aneksie dysertacji doktorskiej. Kazdy rysunek opatrzony jest
indywidualnym numerem, imieniem i wiekiem dziecka, jak rowniez znajduje si¢ w

podgrupach tematycznych i instytucjonalnych wedtug nizej przedstawionego schematu.

PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W POZNANIU

Temat badawczy Oznaczenia rysunkéw Oznaczenia grupowe
,Kim jestem?” Rysunek 1 - Rysunek 12
,Kim chciatabym/chciatbym by¢ w przysztosci?” Rysunek 13 — Rysunek 24 Rysunek 1 - Rysunek 36
,Moje zycie na innej planecie” Rysunek 25 — Rysunek 36

PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W TARRAGONIE

Temat badawczy Oznaczenia rysunkow Oznaczenia grupowe
,Kim jestem?” Rysunek 37 — Rysunek 48
,Kim chciatabym/chciatbym byé w przyszto$ci?” Rysunek 49 — Rysunek 60 Rysunek 37 — Rysunek 72
,Moje zycie na innej planecie” Rysunek 61 — Rysunek 72

Tabela 8. Zestawienie oznaczen prac rysunkowych z podzialem na tematy badawcze w

instytucji w Poznaniu 1 Tarragonie. Zrddlo: opracowanie wilasne.

We fragmentach ponizej wyniki z badan zostaly uporzadkowane wedlug
podejmowanych kolejno tematow rysunkow (1, 2, 3), a takze ujete zostaly w sposob
schematyczny: na poczatku kazdego fragmentu zaprezentowane zostaly podobienstwa i
roznice o charakterze ilosSciowym, a nastepnie o charakterze jako$ciowym. Zestawienia
porownan wszystkich podejmowanych przez dzieci tematéw prac rysunkowych w obu

instytucjach znajduja si¢ w podsumowaniu.
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4.1. Rysunek 1: Kim jestem?

Pierwszy temat zwigzany byl z obrazem wtasnego ,,ja”, prezentowanym przez
dzieci pochodzace ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie w instytucji w Poznaniu
(rysunki 1-12) i instytucji w Tarragonie (rysunki 37-48). Dzieci rysujac i podejmujac
rozmow¢ na temat rysunku odpowiadaly na pytanie: ,Kim jestem?”. W analizie
ilosciowej wykazano, ze zdecydowana wigkszo$¢ prac rysunkowych w temacie
pierwszym sporzadzona byta z zachowaniem przestrzeni otwartej — 11 rysunkow dzieci
z Poznania i 12 rysunkéw dzieci z Tarragony. Tylko 1 rysunek dziecka z instytucji w
Poznaniu prezentowat przestrzen zamknietg. W wigkszos$ci rysunki sporzadzone byty w
barwach cieptych — 7 rysunkéw dzieci z Poznania 1 9 rysunkéw dzieci z Tarragony. W
kontekscie wykorzystania kolorow wzgledem barw rzeczywistych na poszczegdlnych
elementach dzieci w obu instytucjach sporzadzity rysunki zgodnie z barwami
rzeczywistymi — 7 rysunkéw lub czg$ciowo zgodnie z barwami rzeczywistymi — 3.
Natomiast 2 rysunki dzieci nie prezentowaly zgodnosci z symbolikg kolorow w
rzeczywistosci W kazdej z instytucji. Inaczej ukazane zostaty ksztalty poszczegdlnych
elementow — W instytucji w Poznaniu 6 rysunkow dzieci prezentowato ksztatty zgodne
Z rzeczywisto$cia, a nastepnych 6 rysunkéw dzieci — czgsciowo zgodne. W instytucji w
Tarragonie 9 rysunkow dzieci posiadato elementy o ksztattach zgodnych z faktycznymi,
a 3 czeSciowo zgodne. W wigkszosci dzieci nie potrafity zachowaé naturalnych
proporcji  poszczegolnych elementow, sprawialo to problem dzieciom w obu
instytucjach — rysunkéw zachowujacych prawidtowe proporcje wykonanych przez
dzieci w instytucji w Poznaniu byto 3, a w instytucji w Tarragonie — 4. Podobnie byto z
zachowaniem starannosci linii — 5 rysunkéw dzieci w kazdej z instytucji zachowywato
calkowitg staranno$¢ linii, a kolejne 5 rysunkoéw dzieci w instytucji w Poznaniu i 7
rysunkéw dzieci w instytucji w Tarragonie oddawato ja czeSciowo.

Na rysunkach w temacie pierwszym u dzieci z instytucji w Poznaniu
znajdowato si¢ od 1 do 13 elementéw. Natomiast U dzieci z instytucji w Tarragonie
znajdowato si¢ od 4 do 35 elementow. Do wykonania prac rysunkowych dzieci w
instytucji w Poznaniu wykorzystywaty od 5 do 9 kolorow, a w instytucji w Tarragonie
od 1 do 11 kolorow. Na wigkszosci rysunkéw dzieci z obu instytucji narysowatly
postacie ludzkie. W instytucji w Poznaniu na 10 rysunkach dzieci jest jedna postac

ludzka, na jednym rysunku 2 postacie ludzkie, a jeden z rysunkéw nie posiada zadnej
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postaci ludzkiej. Na rysunkach dzieci z instytucji w Tarragonie jest to bardziej
zrdznicowane: na jednym rysunku jest 9 postaci ludzkich, na kolejnym rysunku jest 5
postaci ludzkich, nastepnie na dwoch rysunkach sg 4 postacie ludzkie i na kolejnych
dwoch, 3 postacie. Na jednym rysunku jest 1 posta¢ ludzka, a na ostatnich 5 rysunkach
nie ma zadnej postaci ludzkiej. Na wigkszosci rysunkow dzieci z instytucji z Poznania
kompozycja byta harmonijna — 9 rysunkow, a w przypadku rysunkow dzieci z instytucji
z Tarragony wszystkie charakteryzowaty si¢ kompozycja harmonijng — 12 rysunkow.
Dzieci z instytucji z Poznania w wigkszo$ci nie poprawialy elementéw na rysunku —
wylacznie 4 osoby uzyly gumki do mazania, a poza tym 2 osoby dopeknity rysunek po
jego zakonczeniu. Inaczej bylo w instytucji w Tarragonie — 10 os6b wykorzystato
gumke do mazania i tylko jedna osoba dopetita rysunek po jego zakonczeniu.

W kontekscie analizy rysunku z wypowiedzia dziecka na jego temat,
zdecydowana wigkszos¢ rysunkow byta zgodna — w obu instytucjach dotyczyto to 11
rysunkéw dzieci. W instytucji w Poznaniu i Tarragonie tylko 2 dzieci wykorzystywato
alegorie na rysunkach. W instytucji w Poznaniu zadne z dzieci nie wykorzystato
personifikacji, ale 4 dzieci na swoich rysunkach wykorzystato abstrakcje. Natomiast w
instytucji w Tarragonie personifikacje wykorzystata 3 dzieci, a rysunek abstrakcyjny
stworzyto jedno dziecko.

Poddajac analizie jako$ciowej rysunki dzieci i wypowiedzi na ich temat
nalezalo zwréci¢ uwage na treSci przedstawiane przez dzieci w obu badanych
instytucjach, ale takze kontekst sytuacyjny w trakcie tworzenia. Baza do analizy
rysunkéw byla wypowiedz dziecka (autora rysunku) na jego temat. Interpretacja
badawcza odbywata si¢ na podstawie rysunku (wytworu) i wypowiedzi dziecka (opisu).
Biorac pod uwagge kontekst sytuacyjny, w obu instytucjach dzieci tworzyty rysunki przy
jednym stole. Po ustyszeniu tematu rysunku dzieci w obu instytucjach nie zaczety od
razu rysowaC. Na poczatku zaczely si¢ zastanawiaé, co narysowa¢ na kartce (W
milczeniu), dopiero po pewnym czasie (zréznicowanym u kazdej osoby) rozpoczynaty
tworzenie rysunku bez zadnego komentarza. Interpretacja tematu przez dzieci byta
dobrowolna. Nie dodawaty one dodatkowego tytulu do wykonanego przez siebie
rysunku (obowigzywal wylacznie temat podany przez badaczke). Po ukonczeniu prac
rysunkowych odbywaty si¢ indywidualne rozmowy na ich temat. Podczas tworzenia

rysunkoéw 1 wypowiedzi dziecka, wychowawcy ani badaczka nie ingerowali w prace
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dzieci. Ponizej przedstawiono wypowiedzi dzieci z instytucji z Poznania i Tarragony

dotyczace wykonanych przez nich rysunkow na temat pierwszy (tabela nr 9).

Instytucja w Poznaniu

Instytucja w Tarragonie

gra¢ w gry na komputerze. A poza tym lubie sie
uczy¢ nowych rzeczy.

Rys. 1. | Jestem wesotg dziewczynka i lubie bawi¢ sie | Rys. 37. | Jestem dziewczyng. Jestem dzieckiem. Lubig

lalkami. bawi¢ si¢ na podwérku przed domem i pracowac
w ogrodzie (np. podlewaé kwiaty).

Rys.2. | Jestem wesolym chiopakiem, czesto zartuje. | Rys. 38. | Jestem wesolym chiopcem. Lubie sie $mia¢ i
Lubie gra¢ w gry komputerowe i bawi¢ sie z robi¢ Zarty i wygtupia¢. Czasami za to dostaje
kolegami. kare (to jestem wtedy smutny), ale i tak czesto

jestem wesoty.

Rys. 3. | Jestem wesola ale czasami jestem smutna. | Rys. 39. | Jestem piosenkarzem. Bardzo lubie $Spiewac i
Wole jak jest wesoto. robie show zawsze na scenie w szkole.

Wygrywam tez konkursy.

Rys.4. | Jestem chtopcem. Bardzo lubie bawi¢ sie na | Rys. 40. | Jestem pitkarzem w szkolnej druzynie.
dworze. Jak nie moge sie bawi¢ to jestem
smutny.

Rys. 5. | Jestem matq ksiezniczka. Kocham mojego kota | Rys. 41. | Jestem jak roéliny i natura. Mam rézne humory
i lubie sie z nim bawié. jak rozne rosliny i jestem jak taka ro$lina, co

potrzebuje czystego Swiata.

Rys.6. | Jestem wesota i codziennie mam duzo energii. | Rys. 42. | Jestem chtopcem i jestem jak emoji [emotikonki
Lubie lody i kocham koty i psy i inne zwierzeta. do wyrazania emocji]. Raz jestem wesoly, raz

jestem smutny, raz jestem spokojny, a raz jestem
bardzo zdenerwowany.

Rys.7. | Jestem wesofa i bardzo przyjacielska. Rys. 43. | Jestem przyjacielska. Kocham mojg rodzine i

przyjaciét. Kocham tez zwierzeta oraz przyrode.
Lubie spedza¢ czas na dworze i stuchaé muzyki.

Rys. 8. | Jestem pitkarzem! Kocham gra¢ w pitke i | Rys.44. | Jestem wesolym chiopcem i bardzo lubie si¢
mogtbym to robi¢ dzien i noc (ale mama mi nie $miac i spedza¢ czas z przyjaciotimi, bawi¢ sie.
pozwala!) Lubie tez mojego psa, opiekuje sie nim.

Rys.9. | Jestem chiopakiem. Lubie kolor niebieski. | Rys.45. | Jestem chtopcem. Chodze do szkoty. Kocham
Lubie gra¢ w pitke na dworze i gra¢ w gry na zwierzeta, mam psa ale chciatbym mie¢ wigcej
komputerze (najbardziej strzelanki). zwierzat w domu (ale mama mi jeszcze nie

pozwala).

Rys.10. | Jestem grzeczna i spokojna. Jestem | Rys. 46. | Jestem dziewczyng, siostrg i corka. Lubie jezdzi¢
dziewczyng i czesto sie uSmiecham. z mojg rodzing samochodem na wycieczki.

Rys. 11. | Jestem dziewczyna. Czesto jestem wesota ale | Rys. 47. | Jestem dziewczyng. Jestem wysoka. Mam
czasami jestem smutna. siostre i brata. Lubie bawi¢ sie lalkami Monster

High, bo sg straszne i mozna nimi straszy¢ dla
zabawy.

Rys. 12. | Jestem chtopcem. Lubie bawi¢ sie na dworze i | Rys. 48. | Jestem wesoty. Lubie jak jest lato, bo wtedy

moge siedzie¢ na plazy caty dziefi. Nie lubie jak
jest zimno.

Tabela 9. Wypowiedzi dzieci z instytucji w Poznaniu i Tarragonie do wykonanych

rysunkéw na temat ,,Kim jestem?”. Zrddlo: opracowanie wiasne.
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Nalezy zaznaczy¢, ze wypowiedzi dzieci z instytucji z Poznania na temat
wykonanych przez nich rysunkéw byty krotsze i mniej szczegdlowe niz wypowiedzi
dzieci z Tarragony. W interpretacji wiasnych rysunkoéw dzieci z obu instytucji odnosity
si¢ w zdecydowane] wigkszosci bezposrednio do elementow szczegdtowych, ktore
przedstawione zostaly na rysunku, ale takze do wlasnych przezy¢ i emocji. Wszystkie
dzieci patrzac na rysunek i opisujgc go budowaty zdania w liczbie pojedynczej. Dzieci z
instytucji w Tarragonie podawaty wigcej szczegotow dotyczacych kompozycji 1
elementow przedstawionych na rysunku niz dzieci z instytucji w Poznaniu. Aczkolwiek
wszystkie rysunki i wypowiedzi dzieci nawigzywaly do zaobserwowanych w trakcie
badan cech i zachowan dzieci, a takze byly adekwatne wzgledem prezentowanych
wypowiedzi i funkcjonowania danego dziecka w instytucji, takze w konteksScie

podejmowania aktywnosci tworczych w codziennych zadaniach.

4.2. Rysunek 2: Kim chcialabym/chcialbym by¢ w przyszlosci?

W niniejszym fragmencie analizie poddano rysunki dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie z instytucji z Poznania (rysunki 13-24) i
instytucji z Tarragony (rysunki 49-60). Drugi temat byt rowniez zwigzany z obrazem
wlasnego ,,ja”, ale w perspektywie przysztosci. Na tym rysunku dzieci mogty odnosi¢
si¢ do wlasnych interpretacji mniej lub bardziej realnych w zakresie swojej przysztosci.
Mogly dowolnie interpretowaé temat (np. w kontekscie przysziego zawodu lub w
kontekscie przysztego zycia). W temacie pierwszym dzieci w wigkszosci bazowaty na
terazniejszo$ci, nie wykorzystywaly fantazjowania, wyobrazni czy sfery marzen,
natomiast w tym temacie wykonywaty to zdecydowanie czg¢scie;j.

W analizie iloSciowej Wwykazano, ze zdecydowana wigkszo$¢ prac
rysunkowych w temacie drugim sporzadzona byla z zachowaniem przestrzeni otwartej
— 11 rysunkow dzieci z Poznania 1 12 rysunkéw dzieci z Tarragony. Tylko 1 rysunek
dziecka z instytucji w Poznaniu prezentowal przestrzen zamknigta. Rysunki dzieci
sporzadzone byly w zrdéznicowanych barwach — w instytucji w Poznaniu nieznacznie
przewazaly barwy ciepte — 6 rysunkow dzieci, a w instytucji w Tarragonie przewazata
kolorystyka zimna — 5 rysunkow dzieci. W obu instytucjach pojawiaty si¢ takze prace
wykorzystujace przemieszanie barw cieplych i zimnych: w instytucji Poznaniu: 4

rysunki dzieci byly sporzadzone w barwach zimnych, a 2 rysunki dzieci w barwach
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mieszanych. W instytucji w Tarragonie jeden rysunek dziecka byl sporzadzony w
barwach cieptych, 2 rysunki w barwach mieszanych i 4 rysunki dzieci sporzadzone byty
wylgcznie za pomocg otdwka (szkice). Jednak wzgledem wykorzystanej na rysunkach
kolorystyki réznice pomiedzy pracami dzieci z instytucji z Poznania i Tarragony sa
nieznaczne, poniewaz na przyktadzie tego tematu dzieci w wiekszosci uzywaly wiecej
barw do sporzadzenia jednego rysunku i na wigkszosci prac rysunkowych wystepowato
wiecej elementéw. Ponadto, rysunki w temacie drugim: ,,Kim chciatabym/chciatbym
by¢ w przysztosci?” byly w obu grupach znacznie doktadniejsze niz te, w pierwszym
temacie: ,Kim jestem?”. W kontekscie wykorzystania kolorow wzgledem barw
rzeczywistych na poszczegélnych elementach dzieci w instytucji w Poznaniu
sporzadzity w wiekszosci rysunki zgodnie z barwami rzeczywistymi — 9 rysunkow lub
czesciowo zgodnie z barwami rzeczywistymi — 2 rysunki. Natomiast dzieci w instytucji
w Tarragonie — 6 rysunkéw byto zgodne z barwami rzeczywistymi, a jeden czg$ciowo
zgodny. Inaczej ukazane zostaly ksztalty poszczegélnych elementow —dzieci w
instytucji w Poznaniu na 7 rysunkach prezentowaty ksztalty zgodne z rzeczywistoscia, a
nastgpne 5 dzieci czeSciowo zgodne. W instytucji w Tarragonie 9 rysunkow dzieci
posiadato elementy o ksztattach zgodnych z faktycznymi, a 3 czeSciowo zgodne.
Podobnie jak w rysunku pierwszym, w wigkszosci dzieci nie potrafity zachowaé
naturalnych proporcji poszczegdlnych elementdéw, sprawiato to problem dzieciom w
obu instytucjach — rysunkéw zachowujacych prawidtowe proporcje wsrod dzieci w
instytucji w Poznaniu bylo 6, a wsrod dzieci w instytucji w Tarragonie — 4. Jednak
nalezy przyznaé, ze niektore rysunki dzieci posiadaty bardzo duzo szczegotow
zwigzanych z obrazem przedstawianym na rysunku. Podobnie jak poprzednio,
staranno$¢ linii zachowano na 5 rysunkach dzieci w kazdej z instytucji, a kolejne 5
rysunkow dzieci w instytucji w Poznaniu i 7 rysunkéw dzieci w instytucji w Tarragonie
oddawato ja czgsciowo.

W instytucji w Poznaniu dzieci na rysunkach w temacie drugim prezentowaly
od 4 do 37 elementéw (znacznie wigcej niz w przypadku rysunku pierwszego).
Jednoczesnie na tych samych tematycznie rysunkach u dzieci z instytucji w Tarragonie
znajdowalo si¢ od 1 do 51 elementéw. Do wykonania prac rysunkowych dzieci w
instytucji w Poznaniu wykorzystywaty od 3 do 8 koloréw, a w instytucji w Tarragonie
od 1 do 10 koloréw. Postacie ludzkie zawierata zdecydowana wigkszos¢ prac

rysunkowych. W instytucji w Poznaniu na wszystkich rysunkach dzieci (12 rysunkow)
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byly postacie ludzkie — ich liczba byta zréznicowana: od 1 do 34 postacie na jednej
pracy rysunkowej. Z Kkolei na rysunkach dzieci z instytucji w Tarragonie na 10 z nich
dzieci narysowaty postacie ludzkie 1 obejmowaty one od 1 — 4 0séb na rysunku.

Na wigkszosci rysunkéw dzieci z instytucji z Poznania kompozycja byta
harmonijna — 8 rysunkow, a w przypadku rysunkoéw dzieci z instytucji w Tarragonie
wszystkie charakteryzowaly si¢ kompozycja harmonijng — 12 rysunkow. Dzieci z
instytucji z Poznania w wigkszos$ci nie poprawiaty elementéw na rysunku — wylgcznie 5
0sob uzylo gumki do mazania, a poza tylko 1 osoba dopemita rysunek po jego
zakonczeniu. Inaczej pracowaly dzieci z instytucji w Tarragonie — 8 os6b wykorzystato
gumke do mazania i nikt nie wykorzystal mozliwosci dopetnienia rysunku po jego
zakonczeniu.

W kontekscie analizy rysunku z wypowiedzig dziecka na jego temat wszystkie
rysunki dzieci z obu badanych instytucji byly zgodne z ich opisem — w obu instytucjach
dotyczyto to 12 rysunkow dzieci. Pomimo zdecydowanie wyzszego stopnia dynamiki
rysunkow w instytucji w Poznaniu i Tarragonie niewiele dzieci wykorzystywato
alegorie: 3 dzieci w instytucji w Poznaniu i 1 dziecko w instytucji w Tarragonie. W
instytucji w Poznaniu 2 dzieci wykorzystalo personifikacj¢, a w instytucji w Tarragonie
zadne dziecko nie dokonato personifikacji na rysunku. Nieznacznie wyzsze (W
przypadku zestawienia z rysunkiem w temacie pierwszym) bylo wykorzystanie
abstrakcji w pracach rysunkowych przez dzieci. W instytucji w Poznaniu 4 dzieci na
swoich rysunkach wykorzystatlo abstrakcje. Natomiast w instytucji w Tarragonie
abstrakcje wykorzystato 2 dzieci.

W analizie jako$ciowej rysunku drugiego i wypowiedzi na jego temat rowniez
uwzgledniono tresci przedstawiane przez dzieci w obu badanych instytucjach, ale takze
kontekst sytuacyjny w trakcie tworzenia. Bazg do analizy rysunkow jest wypowiedz
dziecka (autora rysunku) na jego temat. Interpretacja badawcza odbywa si¢ na
podstawie rysunku (wytworu) 1 wypowiedzi dziecka (opisu). Bioragc pod uwage
kontekst sytuacyjny, w obu instytucjach dzieci tworzyty rysunki przy jednym stole. Po
ustyszeniu tematu rysunku nie wszystkie dzieci w obu instytucjach zaczgty od razu
rysowac. Niektore z dzieci w obu badanych instytucjach bardzo ochoczo przystapity do
rysowania od razu po podaniu tematu. Byly zdecydowane 1 cieszyty si¢, ze moga to
narysowac. Taka sytuacja zdarzyta si¢ 2 dzieciom w instytucji w Poznaniu i 4 dzieciom

w instytucji w Tarragonie. Pozostali uczestnicy badania na poczatku zaczeli sie¢
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zastanawia¢, co narysowac na kartce, dopiero po pewnym czasie (zréznicowanym u
kazdej osoby) rozpoczynaly tworzenie rysunku. Jedno dziecko w obu badanych
instytucjach zasygnalizowato, ze nie wie co ma na ten temat narysowac¢. Sytuacja w
instytucji w Poznaniu przebiegla inaczej niz w instytucji w Tarragonie. W instytucji
badaczka powtoérzyta temat, wytlumaczyta zagadnienie przysztosci i zapewnila, ze
kazda odpowiedz jest prawidlowa, poniewaz dziecko rozgladato si¢ po pracach kolegow
i kolezanek. Ostatecznie dziecko zasygnalizowalo, ze musi jeszcze pomysle¢ po chwili
rozpoczeto wlasny rysunek. Natomiast w instytucji w Tarragonie po zasygnalizowaniu
przez jedno z dzieci, ze nie wie co narysowac, badaczka nie zdazyta ponownie podaé
tematu 1 wytlumaczy¢ go, gdyz dzieci wspotuczestniczace w zajeciach zaczety
rozmowe. W toku rozmowy pojawialy si¢ pytania otwarte, np. ,,Pomysl najpierw co
lubisz robi¢ teraz, jak to robisz to jeste$ szczgsliwa/y”, ,,No wiasnie! To moze by¢ co$
co lubisz robi¢ albo tez jakim czlowiekiem chciatlbys by¢ w zyciu”. Podczas catej
rozmowy dzieci nie podaty gotowego rozwigzania, np.: ,,A: Co lubisz robi¢? B: Gra¢ w
pitke. A: No, to moze chcesz by¢ pitkarzem! B: Tak!”.

Interpretacja tematu przez kazde dziecko byla dobrowolna. Dzieci nie
dodawaly dodatkowego tytulu do wykonanego przez siebie rysunku (obowigzywal
wylgcznie temat podany przez badaczkg). Po zakonczeniu rysowania odbywaly si¢
indywidualne rozmowy na temat rysunkow z dzieckiem. Poza opisanymi wyzej
sytuacjami wychowawcy ani badaczka nie ingerowali w prac¢ dzieci. Jeden z
wychowawcow w instytucji w Poznaniu (wychowawca nr 1) po przeprowadzonym
badaniu, w innym pomieszczeniu (z dala od dzieci) podzielit si¢ komentarzem z
badaczka: ,Nie sadzilam, Ze obserwacja w trakcie badan moze by¢ tak trudna.
Uslyszatam to pytanie, jak jedno z naszych dzieci mialo problem, co narysowac i od
razu do glowy przychodzily mi podpowiedzi, zeby podej$¢ i powiedzie¢: a mozesz
narysowac to, albo t0...”. Podczas rozméw na temat drugi, dzieci w obu instytucjach w
wiekszosci byty zdecydowanie bardziej che¢tne do udzielania odpowiedzi na temat tego,
co przedstawily na rysunku, niz w przypadku tematu pierwszego. Pomimo tego, Ze
ponownie dzieci w instytucji w Poznaniu udzielaty w wiekszosci krétszych odpowiedzi
niz dzieci w instytucji w Tarragonie, to w zestawieniu z rozmowami na temat rysunku
pierwszego przy tym temacie dzieci byly zdecydowanie bardziej ozywione, chetniej
przekazywaty informacje na temat poszczegdlnych elementow przez siebie

narysowanych. Wypowiedzi dzieci z instytucji z Poznania i Tarragony, dotyczace
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wykonanych przez nich rysunkéw na temat drugi zostaty zaprezentowane w tabeli nr

10.
Instytucja w Poznaniu Instytucja w Tarragonie

Rys. 13. | Chciatabym by¢ stawng piosenkarka i | Rys. 49. | Chciatabym by¢ tak piekna i dobra jak Elsa z bajki
wystepowac przed duzg publicznoscia. Kraina Lodu.

Rys. 14. | Chciatbym by¢ roboto-strazakiem i byloym | Rys. 50. | Chciatbym by¢ prawdziwym i stawnym pitkarzem
niezniszczalny. jak Lionel Messi [Klub FC Barcelona, nr 10 na

koszulce].

Rys. 15. | M¢j dom bytby bardzo ciepty, chciatabym by¢ | Rys. 51. | Chciatbym byé zawodowym pitkarzem Barcelony.
mama. To najlepszy klub pitkarski na Swiecie.

Rys. 16. | Chciatbym by¢ policjantem, ktory niczego sie | Rys. 52. | Chciatbym by¢ wspinaczem, zeby sie wspina¢ na
nie boi. spinaczce, a potem na skatach w gérach.

Rys. 17. | Chciatabym by¢ bokserka i mie¢ chtopaka. Rys. 53. | Chciatabym by¢ jak moja mama, ona jest bardzo

fajna i kochana. Chciatabym mie¢ dwie dziewczynki
[dwie corki].

Rys. 18. | Chciatabym by¢ stawng piosenkarka i na moich | Rys. 54. | Chciatbym by¢ policjantem i pilnowatbym porzadku
koncertach bylyby tlumy [ludzi] i wszyscy na ulicy.
$piewaliby moje piosenki i mieli plakaty z moim
zdjeciem i ja dawatabym im autografy.

Rys. 19. | Chciatabym mie¢ zwierzeta i opiekowaé sie | Rys.55. | Chciatabym by¢ policjantka i mie¢ wiasny
nimi. Bardzo lubie na przyktad psy, koty i samochod policyjny i bym jezdzita nim, bo bardzo
myszki. lubie jezdzi¢ samochodem i pilnowatabym

porzadku.

Rys. 20. | Bytbym pitkarzem i bytbym bardzo szczesliwy. Rys. 56. | Chciatbym by¢ artysta — gwiazda estradowym.
Moze piosenkarzem, moze aktorem, takg gwiazdg
popu. Bede duzo zarabiat i bede stawny.

Rys. 21. | Chciatbym by¢ wojskowym albo snajperem, | Rys. 57. | Opiekowatbym sie zwierzetami w ZOO |

zeby moc strzela¢ na poligonie. oprowadzat dzieci i innych [ludzi] po ZOO.

Rys. 22. | Chciatabym jezdzi¢ konno i mie¢ swojego | Rys.58. | Chce byé prawniczka, bronitabym  wszystkie
konia, Zeby sie nim opiekowat. niewinne osoby.

Rys. 23. | Chciatabym by¢ policjantkgq Zeby na Swiecie | Rys. 59. | Chciatabym byé piosenkarka albo postankg i
byto spokojnie i bezpiecznie. zarabia¢ duzo pieniedzy.

Rys. 24. | Chciatbym by¢ inzynierem albo chemikiem i | Rys. 60. | Chciatbym byé graczem w druzynie Chapecoense i

tworzy¢ nowe rzeczy.

duzo podrézowa¢ z nimi po $wiecie prywatnym
samolotem [Chapecoense- Brazylijski Klub
Pitkarski].

Tabela 10. Wypowiedzi dzieci z instytucji w Poznaniu i Tarragonie do wykonanych

rysunkow na temat ,,Kim chciatabym/chciatbym by¢ w przysztosci?”. Zrodto: opracowanie

wlasne.

W  kontekscie swojej przyszlosci dzieci najczgéciej odwotywaty sie do

wykonywania zawodu, podejmowania jakiego$ konkretnego zajecia — po 10 dzieci w

instytucji w Poznaniu i Tarragonie. Wéréd zawodow powtarzajacych sie¢ w rysunkach i
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wypowiedziach dzieci w obu instytucjach znajdowaly si¢ zawody tj.: piosenkarka/
piosenkarz, policjantka/policjant, pitkarz. W interpretacji wtasnych rysunkow dzieci z
obu instytucji odnosity si¢ w zdecydowane] wigkszosci bezposrednio do elementow
szczegodtowych, ktore przedstawione zostaty na rysunku i jednoczes$nie byty adekwatne
kolorystycznie wzglgdem konkretnych zawodéw w danym kraju, np. policjant/ka w
instytucji w Poznaniu z wykorzystaniem barw niebieskich, w instytucji w Tarragonie z
wykorzystaniem barw czarno-zottych. Poza tym, niektore dzieci odwotywaly sie
bezposrednio do wilasnego srodowiska rodzinnego, do wilasnych przezy¢ i emocji,
wskazujac np. ze w przysztosci chcieliby by¢ kim§ z konkretnym uargumentowaniem
dlaczego, np. ,,Mdj dom bylby bardzo ciepty, chciatabym by¢ mamg” — rysunek 15,
,,Chciatabym by¢ policjantka Zzeby na §wiecie byto spokojnie i bezpiecznie” — rysunek
23 lub ,,Chciatabym by¢ jak moja mama, ona jest bardzo fajna i kochana. Chciatabym
mie¢ dwie dziewczynki” [dwie corki] — rysunek 53 i ,,Chciatabym by¢ policjantkg i
mie¢ wlasny samochod policyjny i bym jezdzila nim, bo bardzo lubi¢ jezdzi¢
samochodem i pilnowatabym porzadku” — rysunek 55. Wszystkie dzieci patrzac na
rysunek i opisujac go budowaty zdania w liczbie pojedynczej. Dzieci z instytucji w
Tarragonie ponownie w wigkszosci podawaly wiecej szczegdlow dotyczacych
kompozycji i elementdw przedstawionych na rysunku niz dzieci z instytucji w
Poznaniu. Wszystkie rysunki i wypowiedzi dzieci byly spojne tresciami i nawigzywaty
do zaobserwowanych w trakcie badan cech i zachowan dzieci. Glownie w trakcie
aktywnos$ci swobodnych dzieci podejmowaly np. zabawg¢ w dom, zabawe w policje i
ztodziei lub bawity si¢, w posiadanie jakiego§ zwierzgcia, ktore to sytuacje roOwniez
zostaly przekazane na rysunku. Sfera marzen dotyczaca petnienia jakiego§ zawodu
artystycznego wsrdd dzieci, ktore zaprezentowaty na rysunkach i w wypowiedziach na
ich temat byta spojna z przejawianymi przez nich zainteresowaniami w trakcie zajec¢
kierowanych i czasu wolnego (np. $piewanie, wystepy przed publiczno$cig grupy z
jakim$ tancem, dowcipem itd.), a takze sygnalizowanej niejednokrotnie wzgledem
wychowawcoéw 1 grupy potrzeby uwagi, nawet podczas wykonywania innych zadan.
Ponadto dzieci, ktore w swoich rysunkach i wypowiedziach nawigzywaly bezposrednio
do zycia rodzinnego np. przywolujac posta¢ mamy podczas obserwowanych zajec
sygnalizowaly czesto potrzebe akceptacji 1 bliskosci ze strony wychowawcow.

Podsumowujac, rysunki dzieci w wigkszosci nawigzywaty do funkcjonowania danego
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dziecka w instytucji, takze w konteks$cie podejmowania przez nie aktywnosci tworczych

podczas zaje¢ gier i zabaw oraz zaje¢ kierowanych przez wychowawcow.

4.3. Rysunek 3: Moje zycie na innej planecie

Ostatni z tematow zwigzany byl, jak poprzednie z obrazem wlasnego ,ja”,
jednak nie dotyczyt on bezposrednio ani terazniejszosci, ani przyszitosci. Na tym
rysunku szczegoélnie dzieci mialy mozliwo$¢ poruszania si¢ roOwniez w przestrzeni
fantazji, wyobrazni i marzen. Temat nawigzywal do ich zycia, jednak w sposob
posredni, poniewaz dzieci mogly przedstawi¢ swoj §wiat w zupetnie innym $wietle.

W tym fragmencie dokonano analizy rysunkéw dzieci z instytucji z Poznania
(rysunki 25-36) i dzieci z instytucji w Tarragonie (rysunki 61-72). Dzieci rysujac i
podejmujac rozmowe na temat rysunku mialy mozliwos¢ catkowicie dowolnej
interpretacji tematu ,,Moje zycie na innej planecie”.

Analiza prac rysunkowych w temacie trzecim pozwolita na wskazanie, ze
wigkszo$¢ prac rysunkowych sporzadzona zostata z zachowaniem przestrzeni otwartej —
7 rysunkéw dzieci z Poznania i 8 rysunkow dzieci z Tarragony. Dla wszystkich
rysunkow charakterystyczne byto wykorzystanie zroznicowanych barw. W instytucji w
Poznaniu na 5 rysunkach dzieci dominowaly barwy ciepte, na kolejnych 5 rysunkach
dzieci dominowaly barwy zimne, na rysunku jednego dziecka barwy byty mieszane.
Ponadto, rysunek jednego dziecka zostal wykonany z wykorzystaniem otowka (szkic).
W instytucji w Tarragonie 6 rysunkow dzieci wykonaly w dominujacych kolorach
cieptych, a nastgpnie po 2 rysunki dzieci w barwach zimnych, mieszanych i z
wykorzystaniem wylacznie otowka (szkice). W konteksScie wykorzystania kolorow
wzgledem barw rzeczywistych na poszczegélnych elementach, dzieci w obu
instytucjach sporzadzity rysunki w wigkszosci zgodnie z barwami rzeczywistymi — w
instytucji w Poznaniu — 7 rysunkow, a w instytucji w Tarragonie 6 rysunkow — jednak
symbolika koloréw w tym wypadku byla utrudniona, gdyz niektore elementy byly
stworzone przez dzieci. Odno$nie zachowania ksztattow poszczegdlnych elementow
réwniez byto to bardziej zdynamizowane niz przy wykonywaniu przez dzieci rysunkow
na poprzednie tematy. W instytucji w Poznaniu wigcej rysunkdéw posiadato elementy
czeSciowo zgodne — 7 rysunkow dzieci, a w instytucji w Poznaniu 9 rysunkow dzieci

prezentowalo catkowita zgodno$¢ ksztaltow z faktycznymi.
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Przy interpretacji tego tematu rysunku przez dzieci w obu instytucjach
zachowanie naturalnych proporcji poszczegdlnych elementéw nie byto traktowane
priorytetowo, cho¢ zachowato je w instytucji w Poznaniu — 6 dzieci, a w instytucji w
Tarragonie 3 dzieci. W temacie trzecim wszystkie dzieci rysowaly wiecej elementow
niz w poprzednich tematach prac rysunkowych. W instytucji w Poznaniu byto to od 6
do 23 elementéw na rysunku, a w instytucji w Tarragonie od 3 do 103 elementow na
rysunku. W zwigzku z tym, na wszystkich rysunkach byto zdecydowanie wiecej
szczegdtow niz w poprzednich pracach rysunkowych, co przektadato si¢ réwniez na
wypowiedzi dzieci na ich temat. Do ich wykonania dzieci w instytucji w Poznaniu
wykorzystywaty od 3 do 8 koloréw, a w instytucji w Tarragonie od 1 do 10 koloréw.
Na potowie lub ponad potowie prac rysunkowych w obu instytucjach dzieci narysowaty
postacie ludzkie — w instytucji w Poznaniu na 6 rysunkach, a w instytucji w Tarragonie
na 7 rysunkach. Liczba postaci ludzkich na jednym rysunku dziecka w instytucji w
Poznaniu waha si¢ od 1 — 10 postaci, a w instytucji w Tarragonie od 1 — 9 postaci. Na
wiekszosci rysunkow dzieci z instytucji z Poznania kompozycja byta harmonijna — 9
rysunkéw, a w przypadku rysunkow dzieci z instytucji z Tarragony wszystkie
charakteryzowaty si¢ kompozycja harmonijng — 12 rysunkow. Dzieci z instytucji z
Poznania w wigkszos$ci nie poprawiaty elementow na rysunku — wylacznie 3 0soby
uzyty gumki do mazania, a poza tym 1 dziecko dopetnito rysunek po jego zakonczeniu.
Inaczej pracowaty dzieci z instytucji w Tarragonie — 8 dzieci wykorzystato gumke do
mazania i zdne dziecko nie dopetnito rysunku po jego zakonczeniu.

W konteks$cie analizy rysunku z wypowiedzig dziecka na jego temat
zdecydowana wigkszo$¢ rysunkéw w obu badanych instytucjach byta zgodna z jego
opisem — w instytucji w Poznaniu dotyczyto to 10 rysunkoéw dzieci, natomiast w
instytucji w Tarragonie prac wszystkich dzieci (12 rysunkoéw). W przeciwienstwie do
rysunkéw wykonanych w temacie pierwszym i drugim, w zakresie tematu trzeciego
dzieci w wigkszosci stworzyly abstrakcyjne prace rysunkowe: w instytucji w Poznaniu
byto to 8 rysunkéw abstrakcyjnych, a w instytucji w Tarragonie wszystkie prace
rysunkowe (12 rysunkoéw) cechowata abstrakcja. W temacie trzecim rowniez dzieci
wykorzystywaty zdecydowanie czeSciej niz poprzednio motywy alegoryczne: w
instytucji w Poznaniu dokonato tego 8 dzieci, a w instytucji w Tarragonie 4 dzieci.

Natomiast w zakresie wykorzystania personifikacji — nie zostata ona uzyta w rysunkach
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dzieci z instytucji z Poznania, a w instytucji w Tarragonie personifikacj¢ wykorzystato
jedno dziecko.

Podobnie jak w poprzednich analizach o charakterze jako$ciowym rysunki i
wypowiedzi dzieci w temacie trzecim poddano analizie w zakresie treSci przedstawianej
przez dzieci w obu badanych instytucjach, ale brano pod uwagg réwniez kontekst
sytuacyjny w trakcie tworzenia. Bazg do analizy rysunkéw (podobnie jak we
wszystkich poprzednich tematach) jest wypowiedz dziecka (autora rysunku) na jego
temat. Interpretacja badawcza odbywa si¢ na podstawie rysunku (wytworu) i
wypowiedzi dziecka (opisu). Biorgc pod uwage kontekst sytuacyjny, w obu instytucjach
dzieci tworzyly rysunki przy jednym stole. Po ustyszeniu tematu rysunku dzieci w obu
instytucjach nie zaczely od razu rysowac. Na poczatku zaczely si¢ zastanawial, co
narysowa¢ na kartce, dopiero po pewnym czasie (zréznicowanym u kazdej osoby)
rozpoczynaly tworzenie rysunku. W obu instytucjach dzieciom w trakcie tworzenia
towarzyszyla rozmowa. W instytucji w Poznaniu dzieci zaczely entuzjastycznie
informowac¢ kolegdw 1 kolezanki co narysuja (bez wczes$niejszych pytan), np. ,,Ale
super! Narysuje duzo drzew!”, ,,A ja narysuje dom dla mnie i mojej rodziny!” itd.
Zaden z pomystow nie zostal skrytykowany przez badaczke ani dzieci
wspotuczestniczace w wykonywaniu rysunkéw. Nie wszystkie dzieci chetnie dzielity
si¢ swoja wizjg przedstawiang na rysunku. Przy rysowaniu prac z tego tematu dzieciom
towarzyszyta bardzo pozytywna atmosfera. Nawet jezeli dzieci nie wypowiadaty tego,
co rysuja to wszystkie usmiechaly si¢ i reagowaty §miechem na tworzone przez siebie
obrazy. W instytucji w Tarragonie dzieci rowniez w trakcie rysowania rozmawialy ze
sobg. Rozmowy te jednak nie zawsze dotyczyly bezposrednio tworzonego przez nie
rysunku. W trakcie rozmoéw pojawialy si¢ komentarze dotyczace samego faktu
tworzenia, np. ,,Ale to jest cieckawe, nie? Ciekawe co wszyscy narysujemy”, albo ,,Moje

',,

zycie na innej planecie bedzie fantastyczne!”. Zatem dzieci przekazywaty rados¢ z
tworzenia w zakresie podejmowanej tematyki, ale nie dzielily si¢ elementami
szczegdlowymi, ktore wtasnie rysowaty.

Interpretacja tematu przez dzieci byla dobrowolna. Nie dodawaly one
dodatkowego tytulu do wykonanego przez siebie rysunku (obowigzywal wytacznie
temat podany przez badaczke). Po ukonczeniu prac rysunkowych odbywaty sig
indywidualne rozmowy na ich temat. Podczas tworzenia rysunkéw i wypowiedzi

dziecka wychowawcy ani badaczka nie ingerowali w pracg dzieci. Na prosbe dzieci w
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obu instytucjach prezentowaly one rysunki takze wsréd swoich kolegow i kolezanek,

gdyz byli bardzo zainteresowani jak prace wykonali ich rowiesnicy. Wypowiedzi dzieci

z instytucji z Poznania i Tarragony dotyczace wykonanych przez nich rysunkéw na

temat trzeci zostaty zaprezentowane w tabeli nr 11.

Instytucja w Poznaniu

Instytucja w Tarragonie

Rys. 25. | Na mojej planecie bytaby ziemia i woda i byloby | Rys. 61. | Moja planeta miataby ksztatt serca i duzo ogrodkéw
bardzo zielono. z kwiatami. Na mojej planecie wszyscy byliby

szcze$liwi i kochali siebie i bytaby zgoda.

Rys. 26. | Na mojej planecie bytoby duzo mieszkancow i | Rys. 62. | Miatbym planete muzyczng i bytbym bogatym
wszyscy mieliby swoj kolor do strzelania DJem. Zabawy byly by dziefi i noc. W koto moje;
(wiesz, takg farba), w paintballa. planety bytyby inne, gdzie mieszkaliby moi sasiedzi

i oni by mnie odwiedzali.

Rys. 27. | Moja planeta bytaby daleko od storica, ale | Rys.63. | Moja planeta bytaby dyskoteka. Miatbym swoj

bytoby na niej ciepto i bytoby duzo mitosci. statek kosmiczny, zeby podrézowaé na inne
planety. Miatbym dom i tam byloby cicho. Na
dworze bytoby gtosno [muzyka] i kolorowo [Swiatta].

Rys. 28. | Moja planeta miataby duzy dom Zzeby zmieScita | Rys. 64. | Moja planeta miataby duzy las i taki, bo lubie bawié
sie tam moja rodzina. MieszkalibysSmy razem, sie na dworze.
bytoby ciepto i przy domu bytyby drzewa.

Rys.29. | Na mojej planecie panowataby mito$¢ i | Rys.65. | Moja planeta nazywa sie¢ Planeta Wojowniczek i
miatabym duzo kotéw w domu (bo teraz mam Czarodziejek. Moja planeta ma ksztatt kobiety z
tylko jednego) i mieszkatabym z mojg mamg i gwiazdg i wszystkie bytybysmy jak gwiazdy.
jej chtopakiem.

Rys. 30. | Moja planeta bytaby bardzo kolorowa i byloby | Rys. 66. | Mieszkatbym na planecie Hamburger. Bytoby
glosno, bo ja jestem gtosna. | byloby duzo $miesznie, nie? | codziennie jadtbym hamburgery!
zabawy, bo lubig sie bawié.

Rys. 31. | Moja planeta bytaby jak kwiat i bytoby tam | Rys.67. | W moim Swiecie byliby moi przyjaciele (Adam,
wesoto. Miatabym swoj ogrédek i tu [inny Paula, Judith, Edgar i ja) i kazdy miatby swojg
ptatek] miejsce do zabawy. U mnie bytoby planete, ale bytyby one potaczone Zeby$Smy mogli
bardzo ciepfo. sie odwiedzaé. | mielibySmy jeszcze jedng planete,

ktéra taczytaby nas z innymi planetami i
moglibySmy  podrézowaé. Nasze rodziny i
przyjaciele mogliby nas odwiedza¢. Bytaby planeta
drzew, diamentéw, muzyki, zabaw na dworze i
imprez.

Rys. 32. | Moja planeta miataby duzo zieleni i wody. | Rys.68. | W moim kosmosie mieszkaliby dobrzy ludzie, moi

Mégtbym tam graé caty czas w pitke.

przyjaciele i siostra, ale kazdy miatby swojg
planete. Safa miataby kraing stodkosci, Edgar
tajnego agenta, takiego kosmicznego detektywa,
Paula miataby planete w stonie (bo ona lubi stonie),
[siostra autora pracy], Zaid pitke nozna, Cristina i
jej chtopak diamentowa (Wiesz, ze oni biorg $lub?),
Cris i jej chtopak takg malarskg, bo ona lubi
malowaé, a twoja [Michalina — badaczka] bytaby
taka z ksigzkami, bo ty lubisz czytac i sie uczy¢.
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Rys.33. | Na mojej planecie bytby poligon taki do | Rys.69. | Moja planeta nazywa sie Planeta Drzew, miataby
strzelania. Byliby tez inni mieszkancy i duzo drzew. Bytaby drabina, zeby mogli mnie
moglibysmy razem bawic¢ si¢ w strzelanie. odwiedza¢ moi koledzy i kolezanki.

Rys. 34. | Moja planeta bytaby jak stodka babeczka z | Rys. 70. | Ja narysowatam dwie planety i stonce i latajacy
kremem truskawkowym i wisienka. Na mojej samochod, bo moje zycie miatoby takq planete, ze
planecie byly by lady, na ktorych mieszkajq wszyscy mogaq siebie odwiedza¢. Ja bym miata taki
ludzie i oceany, ale wszyscy byliby w tej krainie samochod latajacy zeby odwiedzac innych i u mnie
stodkosci. bytoby cicho i spokojnie.

Rys. 35. | Moje zycie na innej planecie bytoby wesofe. | Rys.71. | Moje zycie na innej planecie bytoby magiczne i
Planeta bytaby bardzo czysta, bo lubie jak jest kolorowe. Miatabym taki $mieszny dom (nie taki
czysto. naturalny, tylko taki dziwny). Na mojej planecie

bytoby duzo magii i miatabym sasiadow (magikéw).

Rys. 36. | Na mojej planecie bytby duzy dom i drzewo. | Rys. 72. | Moja planeta miataby w kofo inne planety, zebysmy
Bytaby woda i cztery pory roku, na réznych mogli sie odwiedzaé. M6j dom miatby ksztalt
czesSciach planety. | jakby byto mi za ciepto to w takiego trojkata z dachem z okien i on by sie krecit,
lato mogtbym przej$¢ np. do zimy. Bylaby ze z domu widziatby wszystko dookota.
drabina zeby inni tez mogli mnie odwiedzac.

Tabela 11. Wypowiedzi dzieci z instytucji w Poznaniu i Tarragonie do wykonanych

rysunkow na temat ,,Moje zycie na innej planecie”. Zrodto: opracowanie wiasne.

Dzieci wyobrazajac sobie zycie na innej planecie na rysunkach i w
wypowiedziach na ich temat czegsto przedstawiali swojg planete w otoczeniu innych
ludzi lub innych planet, na ktoérych zamieszkujg inni (np. rodziny, sasiedzi, koledzy i
kolezanki) — 6 rysunkow dzieci z instytucji z Poznania i 7 rysunkow dzieci z instytucji z
Tarragony. Wsrod rysunkéw dominowaty te, na ktorych planeta lub planety byty
przedstawione w postaci kuli, dotyczyto to 8 rysunkéw dzieci z instytucji w Poznaniu 1
7 rysunkoéw dzieci z instytucji w Poznaniu. W interpretacji wtasnych rysunkéw dzieci z
obu instytucji odnosity si¢ nie tylko do elementow szczegotowych ale takze wyobrazen,
co dane elementy oznaczaja. W tym kontekscie przekaz slowny byl czesto
uzupehnieniem tresci rysunku. Wszystkie dzieci z instytucji w Poznaniu narysowaty
jedna planete (wtasng) i dwie z nich posiadaty drabing, Zeby inni mogli ich odwiedza¢.
Natomiast na rysunkach dzieci z instytucji w Tarragonie poza planeta autora rysunku
pojawiaja si¢ takze inne planety, ktére tworzg caty spdjny uktad (4 rysunki). Ponadto,
na 8 rysunkach dzieci rysowaly elementy, ktore swiadczg o mozliwosci odwiedzania
innych planet (np. maszyny latajace tj. samochod, czapka itp.) oraz o mozliwosci
przyjmowania gosci na wlasnej planecie (np. drabina, droga).

Rysunki dzieci z instytucji w Poznaniu w zestawieniu z rysunkami dzieci z

Tarragony majg o wiele mniej elementéw szczegdétowych (mimo, ze w temacie trzecim
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byto ich duzo) i zdecydowanie wicksza powtarzalnos¢ elementow. Na rysunkach dzieci
z instytucji z Poznania nie dokonano zadnego zapisu personalizacyjnego (np. uzycia
imion do poszczegdlnych osob na planecie). Natomiast na rysunkach dzieci z Tarragony
w wiekszosci znajduje sie zdecydowanie wigcej elementow szczegdtowych, a ponadto
na niektorych pracach rysunkowych autorzy dokonali przyporzadkowania imion do
0s6b lub imion do poszczegolnych (spersonalizowanych) planet — 2 rysunki. Na jednym
rysunku dziecka z instytucji w Poznaniu (rysunek 30), widzimy zabazgrany
wielokolorowo prawie caty obszar kartki (pomijajagc m.in. posta¢ ludzkg). Dziecko
dokonato tego przy konczeniu rysunku, w fazie dopelnienia. Wczesniej na rysunku w
centralnej jego czesci znajdowala si¢ planeta (w ksztalcie kuli), ale przed rozmowami
na temat rysunku dziecko zabazgrato intensywnie centralng czg¢$¢ kartki, a nastepnie
inne obszary kartki, zapelniajac ja prawie cala niekontrolowanymi bazgrotami. Wsrdd
rysunkéw na temat trzeci, dzieci z instytucji w Tarragonie odnalez¢ mozna bardzo
oryginalne elementy np. planete¢ w ksztalcie dziewczynki z gwiazdg (rysunek 65) oraz
planete w ksztalcie hamburgera (rysunek 66). Na innej pracy (rysunek 68), gdzie
przedstawiony jest ,kosmos”, umieszczone zostaly inne planety w ksztalcie
charakterystycznych (z punktu widzenia autora rysunku) dla danych dzieci,
wychowawcow 1 badaczki elementow, odnoszacych si¢ do wiedzy posiadanej przez
autora na temat poszczegélnych osob z jego otoczenia (de facto zgodnych z
rzeczywisto$cig), np. Paula (siostra badanego) ma planete w ksztalcie stonia z traba do
gory, poniewaz bardzo lubi stonie, jedna z wychowawczyn zyje na planecie wraz ze
swoim chlopakiem 1 ma planete w ksztalcie kartki papieru z pedzlem, poniewaz lubi
malowac. Dziecko na rysunku uwzglednito takze planete badaczki, w ksztatcie ksigzki,
gdyz zapamigtalo informacje ze spotkan integrujacych grupe z badaczka, podczas
ktorych dzieci zostaly zaznajomione z projektem i mogly zadawa¢ badaczce pytania.
Jedno z pytan podczas tych spotkan, dotyczylo tego, co badaczka lubi robi¢ w czasie
wolnym. Byto to jedyne dziecko, uwzgledniajgce postaé badaczki na rysunku i w
wypowiedzi na jego temat — nalezy zaznaczy¢, ze dziecko bardzo szczegdtowo opisato
rysunek: ,,W moim kosmosie mieszkaliby dobrzy ludzie, moi przyjaciele i siostra, ale
kazdy mialby swoja planete (...)”. Jest to jednoczesnie potwierdzenie, ze dzieci szybko
si¢ zaklimatyzowaty i nie czuly presji obserwacji w codziennym ich funkcjonowaniu.
Wszystkie dzieci patrzac na rysunek i opisujac go budowaty zdania uwaznie,

przedstawiajac jednoczesnie, ze jest to ich wlasna planeta. Niektore dzieci tworzyly
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zasady panujace na planetach, np. ,,Moja planeta bytaby daleko od stonca, ale byloby na
niej ciepto i bytoby duzo mitosci” (rysunek 27), albo ,,Moja planeta miataby ksztatt
serca 1 duzo ogrodkow z kwiatami. Na mojej planecie wszyscy byliby szczesliwi i1
kochali siebie i bytaby zgoda” (rysunek 61). Zasady panujace na planecie danego
dziecka byly prawdopodobnie wazne dla niego samego. Ponadto, byty réwniez rysunki
z planetami, na ktorych obowigzywaty zr6znicowane ulubione lub wymarzone formy
spedzania czasu wolnego przez dzieci, np. ,,Moja planeta bylaby bardzo kolorowa i
byloby glosno, bo ja jestem glosna. I byloby duzo zabawy, bo lubig¢ si¢ bawi¢” (rysunek
30) lub ,,Mialbym planet¢ muzyczng i bytbym bogatym DJem. Zabawy byly by dzien i
noc. W koto mojej planety bylyby inne, gdzie mieszkaliby moi sgsiedzi i oni by mnie
odwiedzali” (rysunek 62).

Wszystkie rysunki i wypowiedzi dzieci na ich temat byly spojne. Wypowiedzi
dzieci z obu instytucji do rysunkéw, jak wczesniej podano, byly w duzej mierze
uzupetnieniem tresci rysunkow, ale rowniez nalezy zaznaczy¢, ze dzieci z instytucji w
Tarragonie ponownie w wigkszosci podawaly wigcej szczegdtow dotyczacych
kompozycji i elementow przedstawionych na rysunku niz dzieci z instytucji w
Poznaniu. Rysunkow sporzadzonych przez dzieci do tematu trzeciego nie
interpretowano w kontekscie funkcjonowania dzieci w instytucji, jednak na rysunkach
w obu instytucjach pojawiaty si¢ postacie wykonujace aktywnosci o charakterze
tworczym. Ponadto, byty rowniez dzieci, ktore w swoich rysunkach i wypowiedziach
nawigzywaty do zycia rodzinnego np. przywotujac posta¢ mamy ,,Na mojej planecie
panowataby milos¢ 1 miatabym duzo kotow w domu (bo teraz mam tylko jednego) 1
mieszkatabym z moja mama 1 jej chtopakiem” (rysunek 29), albo ,,W moim S$wiecie
byliby moi przyjaciele (Adam, Paula, Judith, Edgar 1 ja) i kazdy miatby swoja planetg,
ale bylyby one polaczone Zebysmy mogli si¢ odwiedza¢. I mielibySmy jeszcze jedna
planete, ktora taczylaby nas z innymi planetami 1 moglibySmy podréozowac. Nasze
rodziny 1 przyjaciele mogliby nas odwiedzaé. Bylaby planeta drzew, diamentow,
muzyki, zabaw na dworze i imprez” (rysunek 67).

Podsumowujac, tworczo$¢ rysunkowa dzieci pochodzacych ze S$rodowisk
defaworyzowanych spotecznie W temacie trzecim, najbardziej odlegta od ich
codziennosci, pozwolila na realizacj¢ (w zdecydowanej wigkszos$ci) prac rysunkowych
o charakterze tworczym, cechujacych si¢  oryginalnoscig, dowcipnoscia,

btyskotliwoscia, rzadkoscig, itp. W sformutowanym temacie stworzono dzieciom

236



mozliwo$¢ wykorzystania fantazji, wyobrazni i marzen, co w zdecydowanej wigkszos$ci
rysunkoéw (zwlaszcza dzieci z instytucji w Tarragonie — rysunki 61-72) jest widoczne,

nawet bez analizy jakoSciowe;.

4.4. Tworczos¢ rysunkowa dzieci z instytucji w Poznaniu i Tarragonie —

podsumowanie

W niniejszym fragmencie dokonano poréwnania rysunkow z wszystkich grup
tematycznych dzieci z instytucji w Poznaniu (rysunki 1-36) i w Tarragonie (rysunki 37-

72), wedtug wybranych elementow w ujeciu procentowym.

Spéjnosc rysunku z wypowiedzig

Abstrakcja
Personifikacja
Alegoria

Kolorystyka ciepta

Przestrzen otwarta

T O o —
I
]
]
[

Instytucja w Tarragonie MW Instytucja w Poznaniu

Schemat 7. Wybrane elementy wspolne rysunkow dzieci z instytucji z Poznania i

Tarragony z wszystkich grup tematycznych. Zrodto: opracowanie wiasne.

W wiegkszosci, rysunki z wszystkich z grup tematycznych z instytucji z
Poznania (81%) 1 Tarragony (89%) byly spdjne z wypowiedziami dzieci na temat
stworzonych przez nich rysunkoéw. W instytucji w Tarragonie wszystkie rysunki
cechowata harmonia (100%), natomiast w instytucji w Poznaniu 72% rysunkow miato
kompozycje harmonijng. W kontekscie wykorzystania abstrakcji byla nieznaczna

roéznica pomig¢dzy rysunkami dzieci z obu instytucji: 44% rysunkow dzieci z instytucji z
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Poznania i 42% rysunkow dzieci z instytucji byly stworzone z wykorzystaniem
abstrakcji, ponadto, jak wspomniano wczesniej, w obu instytucjach najwigcej
abstrakcyjnych rysunkow powstato w temacie trzecim. W niewielu rysunkach dzieci z
obu instytucji wykorzystaly personifikacje, byto to 6% rysunkéw dzieci z instytucji z
Poznania 1 8% rysunkdéw dzieci z instytucji z Tarragony. Dzieci stosowaly
personifikacj¢ gtéwnie w przypadku ozywienia zwierzat z ich najblizszego otoczenia
(np. pséw 1 kotoéw).

W przypadku wykorzystania alegorii na rysunkach, wiecej prac rysunkowych z
uzyciem alegorii wykonaty dzieci w instytucji w Poznaniu — 36%. Ich rysunki w
wigkszosci odnosity si¢ do sytuacji ze $rodowiska rodzinnego i szkolnego. Poprzez
wskazywanie na poszczegdlne elementy na rysunkach, dzieci w rozmowie na temat
rysunku odwotywaty si¢ gtownie do sfery emocjonalnej. Natomiast w instytucji w
Tarragonie dzieci wykonaly lacznie 19% rysunkéw z wykorzystaniem alegorii. Poza
wyzej wymienionymi cechami ich rysunki odnosily si¢ takze do relacji z dzie¢mi i
wychowawcami w instytucji.

Na rysunkach dzieci z instytucji w Poznaniu w potowie z nich (50%)
wykorzystano wylgcznie barwy cieple. Natomiast w instytucji w Tarragonie
nieznacznie wigcej — 56% rysunkoéw byto wykonanych catkowicie w barwach cieptych.
Kolorystyka poszczegdlnych elementow zmieniata si¢ wraz z tematyka rysunku, podang
przez badaczke. W instytucji w Poznaniu i Tarragonie dzieci korzystaly z tego samego
rodzaju 1 firmy kredek otowkowych oraz otowkow, co dawato tagcznie palete 13 barw.
W instytucji w Poznaniu podczas rysowania dzieci uzyly maksymalnie 9 koloréw, a
dzieci w instytucji w Tarragonie 11 koloréw. W zdecydowanej wigkszosci rysunkéw z
wszystkich grup tematycznych z obu instytucji dominowala przestrzen otwarta: 81%
rysunkéw dzieci z instytucji w Poznaniu, 89% rysunkéw dzieci z instytucji z Tarragony.

Na wigkszosci rysunkow dzieci z obu instytucji, na ktorych zostaty
narysowane postacie ludzkie dotyczyly one bezposredniego otoczenia dziecka np.
rodziny (np. mamy i rodzenstwa — z dostrzezeniem, ze na zadnym z rysunkow nie
pojawit si¢ tata — mimo, ze nie wszystkie dzieci pochodzity z rodzin niepelnych).
Pozostale postacie prezentowaly kolegdw 1 kolezanki, a takze osoby nieznane (np. w
przypadku rysunku 33 — planeta jako poligon do strzelania).

W tej czesci badan z rysunkow i wypowiedzi na ich temat z wszystkich grup

tematycznych w obu instytucjach na przedstawionych obrazach i w prezentowanych
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wypowiedziach pojawiaty si¢ aktywnosci o charakterze tworczym, ktore dzieci
podejmowaty rowniez w trakcie funkcjonowania w danej instytucji tj. S$piewanie,
konstruowanie, fantazjowanie, tworzenie opowiadan, tworczo$¢ wizualna. Jednak nie
wszystkie rysunki charakteryzowaty si¢ wykorzystaniem tworczego potencjalu podczas
tworzenia (cho¢ z zatozenia rysunek jako technika jest podejmowaniem aktywnosci
tworczej). Najmniej rysunkow | wypowiedzi o charakterze tworczym wykonywaty
dzieci w temacie pierwszym ,Kim jestem?” oraz w temacie drugim ,Kim
chciatabym/bym by¢ w przysztosci?”, ktore bezposrednio nawigzywaty do ich
codziennosci. Jako twoércze prace, nie posiadajace cech i czynnosci powtarzajacych sie,
charakteryzujace si¢ oryginalno$cig i pomystowosciag badaczka z tych grup uznaje
rysunek 14, rysunek 41, rysunek 49, rysunek 56 i rysunek 60. W obydwu tematach
dzieci w wigkszosci odwzorowywaly rzeczywistos¢, w ktorej uczestnicza,
wykorzystujac technike nasladownictwa.

W instytucji w Poznaniu ponadto, pojawito si¢ kopiowanie elementow
wzgledem prac innych uczestnikow. W opinii dzieci poszczegdlne elementy byty
bardzo atrakcyjne, np. w przypadku rysunku o temacie pierwszym jedno z dzieci
narysowato tecze (rysunek 11) i dzieci, ktére uznaly ten element za bardzo atrakcyjny
dorysowaly t¢cze na wlasnym rysunku, po wczesniej ukonczonej pracy (rysunek 2,
rysunek 3, rysunek 4, rysunek 5). Kopiowanie elementow nie zostato przewidziane
przez badaczke wczesniej, poniewaz w trakcie badan pilotazowych dzieci w Zadnej z
instytucji nie podj¢to proby kopiowania elementéw z pracy innej osoby, a poza tym
badania zaktadaty réznorodno$¢ interpretacji z racji podejmowanej tematyki badawcze;.
Kopiowanie elementdw od innych 0sob nie mialo miejsca w instytucji w Tarragonie. Na
innych rysunkach dzieci z obu instytucji rowniez pojawiaja si¢ podobne elementy,
jednak w trakcie obserwacji nie zaobserwowano kopiowania. Dotyczyly one zazwyczaj
codziennosci dzieci 1 samodzielnie podejmowaly one probe jej odwzorowania, np.
elementy tj. dom, pitka nozna, drzewa. Na sytuacje kopiowania wsrod dzieci w
instytucji w Poznaniu prawdopodobnie oddziatywata odczuwana rywalizacja i chec
(presja) osiagniecia jak najlepszego wyniku przez dziecko w kontekscie
indywidualnym. System punktowy stosowany wzgledem zachowania dzieci w instytucji
oraz prowadzone podczas zaje¢ konkursy i quizy oraz gry planszowe zawsze
wskazywaly zwycigzcoOw. Teza ta zostanie poszerzona i omoéwiona w nastepnym

podrozdziale.
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Wszystkie rysunki wykonane przez jedno dziecko na trzy rozne tematy
posiadaja elementy wspélne i sg ze sobg powigzane. Pomigdzy rysunkami dzieci z
instytucji z Poznania i Tarragony widoczne sg réznice z perspektywy artystycznego
wykonania rysunku. W wiekszosci rysunki stworzone przez dzieci z instytucji z
Tarragony (rysunki 37-72) charakteryzuja si¢ wigksza szczegotowoscia, doktadnoscig w

wykonaniu rysunku i wydaje sig, ze rysunki zostaly stworzone przez starsze dzieci.

5.  Wnhnioski z badan oraz implikacje pedagogiczne dla praktyki
edukacyjnej w konteksScie wspierania tworczego rozwoju
dzieci pochodzacych ze sSrodowisk defaworyzowanych
spolecznie

W dwoch pierwszych rozdziatach dysertacji doktorskiej szczegétowo omowiono
tematyke tworczosci oraz defaworyzacji  spotecznej. W  pierwszym rozdziale
przedstawiono struktur¢ procesu twoérczego, uwarunkowania i poziomy tworczosci,
uwzgledniono kontekst spoteczno-kulturowy oraz przedstawiono wartosci edukacyjne z
funkcjonowania tworczego dzieci. W drugim rozdziale poza przyblizeniem pojgcia
defaworyzacji spotecznej, przedstawiono determinanty rozwoju tworczego dziecka tkwigce
w $rodowisku rodzinnym, szkolnym i spotecznym z uwzglednieniem uwarunkowan
tworczego rozwoju dziecka w rodzinie funkcjonalnej 1 dysfunkcjonalnej oraz w przestrzeni
edukacji rownosciowej. Dokonano takze opisu dziatalnosci lokalnych form wsparcia i
opieki oraz systeméw edukacyjnych w Polsce 1 Hiszpanii ze wzgledu na perspektywe
porownawcza.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna przedstawi¢ wnioski dotyczace
roznic 1 podobienstw oraz charakterystyki tworczosci dzieci pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych spotecznie funkcjonujgcych w lokalnych formach wsparcia i opieki w
Poznaniu i Tarragonie. Wnioski mozna zawrze¢ W nastgpujacych obszarach:
funkcjonowania instytucji, pracy wychowawcow, funkcjonowania dzieci.

Na poczatku nalezy zaznaczy¢, ze badania zostaty przeprowadzone w jednej z
instytucji w Poznaniu i jednej instytucji w Tarragonie. Poczatkowo zaktadano wicksza
liczbe instytucji 1 uczestnikow w badaniach, jednak w zwigzku z napotkanymi
przeszkodami — brakiem licznych zgdd na przeprowadzenie badan w poszczegdlnych

instytucjach w Poznaniu (Polska) i Hiszpanii — badaczka podejmowata probe
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przeprowadzenia badan w réznych regionach Hiszpanii, (co szczegétowo opisano w
rozdziale metodologicznym). Ostatecznie podjeto decyzje o przeprowadzeniu badan
poréwnawczych w dwoéch instytucjach — w Poznaniu i Tarragonie. W instytucji w
Poznaniu zgod¢ na przeprowadzenie badan, (pomimo pozyskiwania dofinansowania z
Urzgdu Miasta Poznania) zobowigzany byl udzieli¢ dyrektor instytucji, wychowawcy
prowadzacy grupe, rodzice i/lub opiekunowie oraz dzieci. W instytucji w Tarragonie
(podobnie jak w catej Hiszpanii) zgode na przeprowadzenie badan najpierw musiat wydac
Urzad Miasta, (ktory jest gltowng jednostka finansowg prowadzenia tego rodzaju
instytucji), nastepnie Dzial Socjalny w Urzedzie Miasta, (ktory decyduje o przyznaniu
dotacji z Urzedu Miasta na dzialania prowadzone w instytucji), nastgpnie dyrektor
instytucji, wychowawcy prowadzacy grupe, rodzice i/lub opiekunowie oraz dzieci. Ze
wzgledu na specyfike badan, konkretng grupe badawczg (dzieci pochodzace ze $srodowisk
defaworyzowanych spolecznie) oraz regulacje prawne dotyczace funkcjonowania
instytucji w obu krajach nie bylo mozliwosci na zrealizowanie poczatkowo zaktadanej
liczby proby badawczej — po 16 dzieci w kazdej z instytucji — poniewaz kazda z instytucji
prowadzita po jednej grupie zajgciowej w ramach zaktadanej badawczo grupie wiekowej
(dzieci w wieku od 6 do 10 lat), a ponadto liczebno$¢ grup byta okreslona wewngtrznymi
regulacjami prawnymi w kazdym z panstw. Uzasadnieniem dla podjecia badan w mate;j
grupie badawczej jest ich charakter — istotnosciowy, a nie ilo§ciowy.

Instytucje, w ktorych ostatecznie przeprowadzono badania wykazaty
zainteresowanie badaniami w kilku obszarach: 1) zdobycia wiedzy na temat tworczoSci
dzieci pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie; 2) poprawy jakosci
prowadzonych dziatan w instytucji; 3) wymiany doswiadczen i dobrych praktyk pomiedzy
instytucjami z danych krajow. W zwiazku z tym, wyniki badan przedstawione w dysertacji
doktorskiej zostang opublikowane takze w jezyku hiszpanskim (kastylijskim), w celu
przekazania ich do instytucji w Tarragonie.

W celu przejrzystosci prezentacji wynikow badan oraz w dalszej czgsci implikacji
pedagogicznych na poczatku przedstawiono wnioski z badan w odpowiedzi na
poszczegolne kwestie zawarte w problemach badan, nastgpnie zaprezentowano implikacje
pedagogiczne dla praktyki edukacyjnej w kontekScie wspierania tworczego rozwoju dzieci
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.

W lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i Tarragonie

prowadzona jest dzialalno$¢ wspomagajaca tworczy rozwoj dzieci pochodzacych ze
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srodowisk defaworyzowanych spolecznie w sposéb zroznicowany. Obie instytucje
prowadza dziatalno$¢ bezptatna, skierowang do dzieci, jak i ich rodzicéw i/lub opiekunow
pochodzacych ze s$rodowisk defaworyzowanych spolecznie. Oferta 1 program dziatan
instytucji w Poznaniu, jak i instytucji w Tarragonie cechujg podobienstwa i réznice. W
instytucji w Poznaniu oferta $wietlicy obejmuje dziatalno§¢ wspierajaca i opiekuncza w
pracy z dzie¢mi pochodzacymi ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie oraz
wspierajacg rodzicow i/lub opiekundéw w kontek$cie wypetniania przez nich prawidlowo
zadan 1 funkcji rodziny. W instytucji w Tarragonie dzieci majg mozliwos$¢ korzystania ze
wsparcia i opieki w trakcie czasu spotkan w instytucji oraz ich rodzice i/lub opiekunowie
uzyskuja wsparcie i pomoc w zakresie funkcjonowania rodziny, funkcjonowania dziecka, a
takze catego systemu rodzinnego. W instytucji w Poznaniu spotkania prowadzone dla
rodzicow 1/lub opiekundéw tworzone sa na bazie do§wiadczen wychowawcow (celem jest
jak najlepsze funkcjonowanie dziecka w srodowisku rodzinnym, szkolnym i spolecznym),
natomiast w instytucji w Tarragonie oferta dla rodzicow i/lub opiekunéw prowadzona jest
we wspotpracy z rodzicami 1 dotyczy roznych kwestii, nie tylko wytacznie powigzanych z
funkcjonowaniem dziecka w $rodowisku rodzinnym, szkolnym i réwie$niczym — cho¢ jest
to cel wiodacy. Rodzice i opiekunowie otrzymuja takze wsparcie pracownika socjalnego
oraz porad prawnych, prowadzonych bezposrednio w instytucji np. w trakcie zajec¢ dzieci.

Czgstotliwos¢ zaje¢, a w zwigzku z tym roéwniez czas trwania zaje¢ W obu
instytucjach jest zréznicowany, gdyz w instytucji w Poznaniu dzieci spotykaja si¢ w
swietlicy wylacznie dwa razy w tygodniu: poniedziatki 1 $rody 1 zajecia trwajg 5 godzin
zegarowych, a dzieci w instytucji w Tarragonie uczestnicza w spotkaniach w centrum od
poniedziatku do czwartku i dla kazdej grupy wiekowej zajecia trwaja 2 godziny zegarowe.
W obu instytucjach sporadycznie zajecia prowadzone sg w soboty (np. ze wzgledu na
realizowane projekty zewnetrzne lub eventy).

Warunki lokalowe w obu instytucjach sg bardzo zrdéznicowane. Instytucja w
Poznaniu posiada oddzielny, wlasny, ale maty lokal. Jest to mieszkanie stworzone w
podziemiach bloku i jest jedna sala zajeciowa, stworzona z dwoch mniejszych pokojow.
Wychowawcy dostrzegaja potrzebe wynajmu dodatkowo wigkszej przestrzeni, zwlaszcza
do zaje¢ ruchowych. Natomiast centrum w Tarragonie funkcjonuje na terenie Osrodka
Kultury, gdzie wypozycza konkretne sale. Instytucja nie posiada na wiasno$¢ zadnego
lokalu, jednak przestrzenie, ktore maja do dyspozycji wychowawcy w osrodku spetniajg w

pelni ich oczekiwania. Od poniedziatku do czwartku wychowawcy maja do dyspozycji
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dwie sale ¢wiczeniowe, w ktorych maja schowane wlasne materiaty, jeden pokdj socjalny,
ktory jest na wytaczno$¢ dla instytucji oraz oddzielng kuchnie z jadalnig. W razie potrzeby
w osrodku sg inne sale, takie jak: sala muzyczna, sala gimnastyczna, sala teatralna itp., z
ktorych wychowawcy moga korzysta¢ systematycznie, muszag jednak zaplanowaé kiedy
chca prowadzi¢ w nich zajecia z tygodniowym wyprzedzeniem. W o$rodku prowadzone sg
zajecia dla wszystkich czlonkéw spoteczno$ci lokalnej — za optatg. Dziatania instytucji w
Tarragonie skierowane do dzieci i ich rodzicéw i/lub opiekunéw pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie sg prowadzone bezptatnie.

Podsumowujac, dziatalno§¢ obu instytucji, mimo podobienstw i réznic stwarza
dzieciom pochodzacym ze §rodowisk defaworyzowanych spotecznie bezpieczng przestrzen
do podejmowania aktywno$ci tworczych.

W obu instytucjach prowadzone sa dzialania, podczas ktérych wychowawcy
wspieraja tworczos¢ dzieci pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spotecznie
w trakcie prowadzonych zajeé¢ zorganizowanych — kierowanych przez wychowawce i
zabaw swobodnych — w czasie wolnym. Zréznicowane sa jednak sposoby pracy
wychowawcow oraz opinie na temat osobowosci tworczej i tworczosci w ogole.

W instytucji w Poznaniu wedlug deklaracji wychowawcow prowadzone byly
nastgpujace rodzaje zajeé: czytelnicze, filmowe, informatyczne, kulinarne, plastyczne,
projekty zewnetrzne, umuzykalniajace, techniczne, teatralne, taneczne, sportowe,
odrabianie lekcji, organizacja imprez (eventow), spacery i wycieczki oraz gry i zabawy. W
trakcie prowadzonych badan odbywaly si¢ nastepujace rodzaje zajec: czytelnicze,
kulinarne, plastyczne, projekty zewngtrzne, techniczne, teatralne, odrabianie lekcji,
organizacja imprez (eventow), spacery i wycieczki oraz gry i zabawy. W instytucji w
Tarragonie wedtug deklaracji wychowawcoéw prowadzone byly nastgpujace rodzaje zajec:
czytelnicze, filmowe, kulinarne, plastyczne, projekty zewngtrzne, umuzykalniajace,
techniczne, teatralne, sportowe, odrabianie lekcji, organizacja imprez (eventoéw), spacery i
wycieczki oraz gry i zabawy. W trakcie prowadzonych badan odbywaly si¢ wszystkie
wyzej wymienione rodzaje zaje¢. Zaobserwowane zajgcia prowadzone w trakcie trwania
badan wskazuja na czgstotliwos¢ ich prowadzenia w instytucji. Nalezy przypomnie¢, ze
badania w obu instytucjach trwaly 4,5 miesigca (czyli potowe czasu dziatalno$ci instytucji
w trakcie roku szkolnego).

W trakcie realizowanych réznych rodzajow zaje¢, wychowawcy w obu

instytucjach stosowali zréznicowane, ale czgsto powtarzajace si¢ metody, techniki i formy
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pracy. Przy wykorzystaniu metod i technik podajacych, problemowych, praktycznych,
aktywizujacych i eksponujacych, stawiali przed dzie¢mi zrdéznicowane zadania sytuacyjne
— 0 charakterze tworczym i odtworczym. W konsekwencji, w instytucji w Poznaniu w
trakcie prowadzonych obserwacji podczas czasu wolnego dominujace byly aktywnosci
dzieci o charakterze odtworczym (70% dni obserwacyjnych), i podczas zajec¢ kierowanych
réwniez dominowaly aktywno$ci dzieci o charakterze odtworczym (63% dni
obserwacyjnych). Odwrotna sytuacja zostala zaobserwowana w instytucji w Tarragonie.
Podczas czasu wolnego, jak i zaje¢ kierowanych przez wychowawcow dominujgce byty
aktywnosci dzieci o charakterze tworczym (79% dni obserwacyjnych w przypadku czasu
wolnego 1 63% dni obserwacyjnych w trakcie zaje¢ kierowanych). Powyzszy wniosek
zostal potwierdzony takze w trakcie kolejnego etapu badan, jakim byla analiza
dokumentéw (rysunkow) dzieci na zadane badawczo tematy, (opisana w koncowej fazie
przedstawiania wnioskow w niniejszym podrozdziale).

Zrdznicowanie dotyczace funkcjonowania tworczego dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie w obu instytucjach jest powigzane m.in. Zz
dostarczaniem w trakcie zaje¢ duzej iloSci gotowych rozwigzan do poruszanego problemu,
wykorzystywaniu gotowych i znanych dzieciom schematoéw zajec¢ i/lub poszczegdlnych
¢wiczen, wykorzystywaniu materialow dydaktycznych o konkretnym i powtarzalnym
schemacie uzytkowania, postrzeganiem osobowosci tworczej (w tym wlasnej) i pojecia
tworczosci w ogodle przez wychowawcow.

W obu instytucjach wsréod wychowawcow w zakresie definiowania pojecia
tworczosci panuje chaos, ktory z wigkszym lub mniejszym natezeniem oscyluje pomiedzy
zdolnosciami i/lub uzdolnieniami kierunkowymi dzieci, ktore niektorzy wychowawcy
uznaja za sktadowe do podejmowania aktywno$ci tworczej przez dzieci. Niescistosci
definicyjne dotyczace tworczosci oddziatuja na proponowane dzieciom ¢wiczenia w
obszarze rodzajow zaje¢ oferowanych w $wietlicy. Jezeli np. za aktywnos$¢ twoércza
wychowawca uznaje podjecie aktywnosci plastycznej, w ktorej dziecko nie ma mozliwosci
ekspres;ji siebie, ale pracuje wedtug konkretnego planu i pozioméw wykonywania zadania,
(co wigcej z podpowiedziami pomystow wychowawcy na jego ostateczne ukonczenie),
wowczas ostatecznie zadanie powinno zosta¢ zaliczone jako zadanie o charakterze
odtwoérczym, itd. Inng sytuacjg jest definiowanie osobowosci tworczej innych i wiasnej.
Wychowawcy — mimo zréznicowanych podejs¢ do tematyki tworczosci wskazywali

prawidlowe, zgodne z literaturg przedmiotu cechy osob tworczych (por. Szmidt, 2013, s.
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301-312). W zwigzku z tym zdecydowanie trafniej oceniali wlasng osob¢ w konteksScie
osobowosci tworczej. Ponadto, zaobserwowano, ze wychowawcy, ktorzy postrzegali siebie
jako osoby tworcze (wychowawcy nr 2, nr 4 i nr 6), podczas zaje¢ kierowanych i czasu
wolnego inicjowali aktywnoS$ci tworcze wsrdd dzieci, jednoczesnie majgc z nimi bardzo
dobre relacje i niejednokrotnie zdobywajac aprobate dzieci na wszystkie proponowane
przez aktywnosci. Dodatkowo, ci sami wychowawcy deklarowali stanowcze opinie na
temat prowadzonych przez siebie zaje¢ w kontekscie pobudzania w ich trakcie aktywnosci
tworczej dzieci, czeSciej niz inni dostrzegali 1 wspierali aktywno$¢ tworcza dzieci.
Jednoczesnie deklarowali pelng satysfakcje z wykonywanej pracy i dostrzeganie jej
efektow.

W trakcie proponowanych w obu instytucjach zaje¢ dzieci pochodzace ze
srodowisk defaworyzowanych spolecznie podejmowaly aktywnosci tworcze. W
przypadku dzieci z obu instytucji, mialy one rdézng czestotliwo$sé 1 dynamike
wystepowania. Aktywno$ci tworcze dzieci podejmowaly, zaréwno podczas zabaw
swobodnych — w trakcie czasu wolnego, jak i w trakcie zaje¢ kierowanych. Najczesciej w
obu instytucjach byty to aktywnosci tworcze dzieci podejmowaly podczas zajgé:
plastycznych, gier i zabaw oraz kulinarnych, byly to m.in.: spiewanie, tworzenie wiasnych
piosenek, wymyslanie melodii, komponowanie melodii, rysowanie, malowanie,
konstruowanie z dostgpnych materiatow, tworzenie rzezb, np. , drzewa przyjazni”,
fantazjowanie, wymyslanie gier i zabaw (zaréowno planszowych, sportowych, jak i
strategicznych), tworzenie wilasnych positkow od podstaw, tworzenie nowych,
wymyslonych przez siebie potraw z dostepnych warzyw i owocow, podejmowanie prob
tqczenia nowych smakow.

Wsrdd czynnikéow réznicujacych podejmowanie aktywnos$ci tworczej przez
dzieci pochodzace ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie funkcjonujace w
instytucjach w Poznaniu i Tarragonie znajdowaly si¢ m.in.: czynniki tkwiace w
srodowisku rodzinnym i szkolnym, ktore nie byly bezposrednio analizowane w
badaniach ze wzgledu na ztozono$¢ sytuacji rodzinnych i brak zgody ze strony srodowiska
rodzinnego — w instytucji w Poznaniu i w Tarragonie — na realizacj¢ badan. W
poczatkowej fazie badan autorka zaktadata badanie §rodowiska rodzinnego (wykorzystujac
metode wywiadu), jednak dodatkowa trudnoscig okazaty si¢ zdolnosci komunikacyjne
rodzicow dzieci z instytucji w Tarragonie, gdyz rodzice dzieci imigranckich w wiekszosci

nie znali jezyka hiszpanskiego (kastylijskiego), a postugiwali si¢ wylacznie jezykiem
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rodzimym i/lub jezykiem katalonskim. Ponadto, réznicujace byly rodzaje relacji z
wychowawcami i réwiesnikami w instytucji oraz warunki sprzyjajace i/lub
niesprzyjajace stwarzaniu przestrzeni do tworczego rozwoju dziecka w instytucji i
poza nia.

Do form pomocy, realizowanych w obu instytucjach (poza cyklicznymi
spotkaniami, organizowanymi dla rodzicow i/lub opiekundéw oraz systematycznymi
zajeciami prowadzonymi dla dzieci pochodzacych ze s$rodowisk defaworyzowanych
spotecznie) nalezaly nastepujace rodzaje pomocy (W obu przypadkach okreslone aktami
prawnymi danego panstwa, dotyczacymi tworzenia lokalnych form wsparcia i opieki). W
instytucji w Poznaniu byly to: dozywianie, pomoc w nauce, organizacja czasu wolnego,
opieka, oddzialywania wychowawcze, socjoterapia, terapia pedagogiczna, dziatania
korekcyjne, dzialania profilaktyczne, zajecia plastyczne, muzykoterapia i choreoterapia. W
instytucji w Tarragonie natomiast: dozywianie, organizacja czasu wolnego, opiceka,
oddziatywania wychowawcze, socjoterapia, dziatania korekcyjne, dziatania profilaktyczne,
dziatania psychoedukacyjne, zajecia z podstaw higieny osobistej oraz integracji
spotecznej. Ponadto, wychowawcy dostrzegali takze konieczno$¢ zmian i/lub poszerzenia
oferty prowadzonej w instytucji, m.in. w Poznaniu dotyczyto to stworzenia mozliwosci
przeprowadzania zdecydowanie czgsciej niz dotychczas zaje¢ ruchowych, a w Tarragonie
wychowawcy wskazywali na potrzebg wprowadzenia terapii pedagogicznej.

Ostatnig z kwestii przedstawianych w problemach szczegdélowych w dysertacji
doktorskiej byto wskazanie na podobienstwa i réznice w tworczosci rysunkowej dzieci
pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie w instytucji w Poznaniu i
Tarragonie. Na podstawie prowadzonych analiz dokumentow (rysunkow) w perspektywie
ilosciowej 1 jakoSciowe] zbadano, ze: podejmowanie aktywnosci tworczej u dzieci w
instytucji w Poznaniu (poza wcze$niej wypisanymi czynnikami) jest ograniczone takze ze
wzgledu na bardzo widoczng cheé¢ uzyskania natychmiastowego i najlepszego
(rywalizacja) wyniku. Stwierdzono to na podstawie obserwacji, rysunkow i wypowiedzi na
ich temat przez dzieci z instytucji w Poznaniu (rysunki 1-37). Grupe dzieci w instytucji w
Poznaniu cechujg m.in. mniejsza doktadnos¢, precyzja w wykonaniu rysunku, dynamika i
oryginalno$¢ tresci rysunku (zarbwno w wersji statycznej — obrazu, jak i wypowiedzi na
jego temat — stownej). Ponadto, w instytucji w Poznaniu dzieci podjety si¢ kopiowania
elementow z prac rysunkowych innych dzieci, po wykonaniu swojego rysunku. Poza tym,

podczas zaje¢ w instytucji w Poznaniu dzieci podlegaja konkretnemu systemowi

246



punktowania ich zachowania i zdobywania przy tym nagrod i kar. W trakcie obserwacji w
wigkszosci zajg¢ kierowanych dzieciom stwarzane byly warunki rywalizacji np. podczas
prowadzonych konkurséw, quizow, dyktand itp. Wyniki w zakresie mechanizmow
blokujacych aktywnos$¢ tworczg dziecka (opisane powyzej) sg spojne z przedstawianymi
stanowiskami innych badawczy (m..in. pedagogdéw i psychologow) w literaturze
przedmiotu: ,,Rywalizacja hamuje tworczo$¢ dzieci, poniewaz budzgc motywy zagrozenia,
thumi poszukiwania, eksperymentowanie, probowanie, czyli blokuje dzialania o
charakterze eksploracyjnym” (Szmidt, 2013, s. 340). Wspolczesnie podobne wnioski z
badan przedstawiaja takze badacze w zakresie pracy z dzie¢mi zdolnymi i uzdolnionymi
(por. Dyrda, 2012).

Na podstawie wykonanych przez dzieci prac rysunkowych wyostrza si¢ rowniez
kwestia koniecznos$ci pracy z dzie¢mi pochodzacymi ze $rodowisk defaworyzowanych
spotecznie nad ich emocjonalno$cig. W ujeciu calosSciowym, wszystkie rysunki powigzane
byly z odczuwanymi przez dziecko pozytywnymi i negatywnymi emocjami. Kwestia pracy
z emocjonalnosciag dzieci dostrzegana jest takze przez wychowawcoéw w badanych
instytucjach. W opinii wychowawcow dzieci w wigkszo$ci nie radzg sobie samodzielnie z
doswiadczanymi w roéznych $rodowiskach emocjami, opiniami i oceng na swoj temat.
Pomimo to, w obu badanych instytucjach podczas obserwacji niewielka ilo$¢ zajeé
dotyczyta emocjonalno$ci dzieci i mozliwosci ich ekspresji.

Bazujac na elementach szczeg6lowych narysowanych przez dzieci w instytucji w
Poznaniu 1 dzieci w instytucji w Tarragonie nalezy zaznaczy¢, ze we wszystkich grupach
tematycznych rysunkéw dzieci prawidtowo postrzegaja, rozrézniaja i nazywajg przedmioty
1 sytuacje w swoim najblizszym otoczeniu, mimo (naturalnych w ich wieku) trudnos$ci z
przyjeciem odpowiednich proporcji elementow.

Rysunki dzieci z instytucji w Tarragonie na tle rysunkoéw dzieci z instytucji w
Poznaniu pozostawiajg obserwatora w zludzeniu, ze w wigkszosci prace dzieci z instytucji
w Tarragonie zostaty wykonane przez dzieci starsze (biorgc pod uwagg stadia powstawania
rysunku — opisane w czes$ci metodologicznej — rozdziat trzeci). W tym zakresie badaczka
chce kontynuowa¢ badania i zweryfikowaé, czy przyjete zalozenie jest biedne czy
prawidtowe oraz z czego ono wynika.

Interesujacg kwestig dla badaczki w kontek$cie rozwinigcia 1 kontynuowania
badan prezentowanych w dysertacji doktorskiej jest rowniez dokladniejsze

przeanalizowanie postaci i sytuacji pojawiajacych si¢ na rysunkach dzieci. Niektore
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postacie przedstawiane na rysunkach nie byly z najblizszego otoczenia dzieci (w
wypowiedzi dzieci nie precyzowaly, co to za postacie), jednak w kontekscie sytuacyjnym
dzieci przedstawialy te postaci w trudnych lub niebezpiecznych sytuacjach (np. rysunek
26, rysunek 33). Ponadto, autorka planuje podj¢cie badan i analiz wzglgdem innych
aktywno$ci tworczych podejmowanych przez dzieci pochodzace ze $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie.

Przedstawione ponizej implikacje pedagogiczne dla praktyki edukacyjnej w
kontekscie wspierania tworczego rozwoju dzieci pochodzacych ze S$rodowisk
defaworyzowanych spolecznie funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia i
opieki w Poznaniu i Tarragonie zostang przedstawione wraz z krotka dyskusja w
poszczegblnych obszarach problemowych.

W instytucji w Poznaniu proponowano by zmieni¢ formut¢ prowadzonych zaje¢ z
odbywajacych si¢ dwa razy w tygodniu (5 godzin zegarowych) na krétsze i czgsciej
prowadzone jednostki. Pomimo posiadanej wiedzy i informacji w zakresie funkcjonowania
instytucji obecnie (miejsce, ktorym dysponuja wychowawcy jest dzielone na wszystkie
grupy wiekowe), badaczka wnioskuje, ze czas spedzany w instytucji przez dzieci mtodsze
w obecnej formule jest mato efektywny, poniewaz mniej wigcej w potowie czasu dzieci
poswiecaja go na gry i zabawy w czasie wolnym. Druga kwestia dotyczy schematu dnia,
poniewaz zajecia kierowane odbywaty si¢ w wigkszosci po zabawach swobodnych 1
cieptym positku, co, (zwlaszcza w sytuacji powtarzalnosci zajg¢) powodowato znudzenie i
zmeczenie uczestnikow.

Druga kwestia w instytucji w Poznaniu dotyczy uregulowania w zakresie
odrabiania prac domowych. Prace domowe dzieciom w instytucji w Poznaniu zajmuja
mniej wigce] polowg czasu pobytu w Swietlicy, a w zwiagzku z tym, nie maja one
mozliwo$ci w tym czasie skorzysta¢ w pelni z oferty zajeciowej (nawet dotyczacej
spedzania czasu wolnego). W trakcie odrabiania zaje¢ wychowawcy wytacznie sprawdzaja
poprawnos¢ wykonania danego ¢wiczenia przez dziecko. W przypadku gdyby zwigkszono
liczbe wolontariuszy w instytucji (np. gdy dzieci nie maja mozliwosci odrobienia prac w
domu ze wzgledu na sytuacje i atmosfere panujaca w domu rodzinnym) lub wprowadzono
by wspotprace w tym zakresie z rodzicami (np. ze przynajmniej czg$¢ zadan domowych
dziecko ma odrobi¢ w domu), z pewnos$cig efekty dzialan prowadzonych w instytucji

bytyby widoczne znacznie szybciej.
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Trzecia kwestia dotyczy zmiany schematu funkcjonowania dzieci w instytucji w
Poznaniu w kontek$cie zmiany lub wycofania stosowanych zasad z zastosowaniem Kkar i
nagrod w interpretacji zachowan dzieci oraz zmniejszenia ilosci ¢wiczen
wykorzystujgcych rywalizacje (w zalozeniu jako czynnik motywujacy). Dzieci pochodzace
ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie doswiadczaja szeregu niepowodzen, w
zwigzku z czym przyjecie strategii pracy zgodnie z programem np. Porozumienie bez
Przemocy lub tez wykorzystywanie w programie zaje¢ z elementami terapii przez sztuke
mogloby by¢ znacznie efektywniejsze. Pomoglyby one dzieciom przede wszystkim z
wyrazaniem 1 rozpoznawaniem emocji, uczu¢ wlasnych oraz innych, a takze pozwoliltyby
zmniejszy¢ lub odblokowa¢ gromadzone w ciaggu dnia napigcia i emocje (z ktoérymi, jak
wczesniej wspomniano dzieci maja trudnosci). Odprezenie i zrelaksowanie wspomagatoby
takze aktywno$¢ tworcza dzieci podczas zaje¢ i pozwolitoby odcigé si¢ od ztych emocji i
doswiadczen z danego dnia. Znaczenie terapii przez sztuke (arteterapii) w rozwoju dziecka
jest ugruntowane w literaturze i empirii (por. Krauze-Sikorska, 2006; Konieczna, 2014,
Szmidt, 2013). Badania w instytucjach wsparcia i opieki byly prowadzone dotad na
niewielkich grupach (por. Wagner-Tomaszewska, 2011), jednak dowodzg one
skutecznosci, a przede wszystkim konieczno$ci podejmowania tego typu dziatan (Wagner-
Tomaszewska, 2011, s. 71- 78).

W instytucji w Tarragonie proponowano by przede wszystkim wprowadzenie
zaje¢ z zakresu terapii pedagogicznej, jak rowniez zaje¢ z wykorzystaniem arteterapii —
opisanych wyzej. Dzialania instytucji obecnie koncentruja si¢ na kwestiach spotecznych 1
socjalnych 1 nie poruszaja w wiekszosci kwestii pedagogicznych. Ponadto, mimo, ze w
trakcie zaje¢ w wickszosci realizowane sa przez wychowawcow zadania o charakterze
tworczym 1 dzieci maja zdecydowanie czeSciej niz w instytucji w Poznaniu mozliwo$¢
podejmowania aktywnosci twoérczych, to zajecia moglyby (w celu zwickszenia
efektywnosci dziatan) prowadzone by¢ w sposob mniej chaotyczny 1 bardziej
uporzadkowany (wynikajac z siebie nawzajem).

Kolejng propozycja byloby stworzenie lepszej wspdipracy migdzy szkola a
instytucja lokalnego wsparcia i opieki, (a takze z innymi instytucjami w $rodowisku
lokalnym), poniewaz obecnie w trakcie prowadzonych zaje¢ w instytucji wychowawcy
odnoszg si¢ glownie do kwestii zgtaszanych im przez rodzicow i/lub opiekunéw oraz same

dzieci.
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Zarébwno w instytucji w Poznaniu, jak i w Tarragonie proponowano by
zintensyfikowa¢ zajecia z zakresu psychologii i/lub rozpoczaé wspdiprace z
wykwalifikowang kadrg psychologiczng (np. raz w tygodniu). Ponadto, proponowano by,
rozwija¢ zdolno$ci 1 umiejetnosci dzieci takze w sferze medialnej. W instytucji w
Tarragonie w o$rodku znajduje si¢ sala komputerowa, (do ktérej wychowawcy maja
dostep, jednak z niej nie korzystaja). W instytucji w Poznaniu jest kilka komputeréw, ktore
mozna by wykorzysta¢ do zaje¢ (w instytucji w Poznaniu w $rody dzieci mialy mozliwos¢
grania w gry komputerowe, co wigzalo si¢ z pilnowaniem wilasnego zachowania przez
wiekszos¢ dzieci w poniedzialek — zeby nie dosta¢ ,,duzej kropki” i moc uczestniczy¢ w
zajeciach w $rode — ktore rozpoczynatly si¢ od mozliwosci spedzania czasu wolnego przy
komputerze). Pomimo tego, ze wychowawcy deklarowali, ze w ich instytucji prowadzone
sg zajecia informatyczne, badaczka nie miata mozliwosci w nich uczestniczy¢ w catym
okresie prowadzonych badan, w zwigzku z czym prowadzone byly one stosunkowo
rzadko.

Na podsumowanie nalezy zaznaczyé, ze wychowawcom w obu instytucjach
przydalaby si¢ mozliwo$¢ uczestnictwa w zajeciach dotyczacych tworczosci w ogdle,
rozwijania i wspierania tworczego funkcjonowania dziecka. Po zakonczonym ostatnim
etapie badan (wywiady z wychowawcami), w kazdej z instytucji wychowawcy zwracali si¢
do badaczki z refleksja, ze nie sadzili, iz stworzone przez dzieci rysunki na zadane
badawczo tematy beda w rzeczywisto$ci oddawaé obraz dziecka, w sposob tak spojny z
jego faktycznym funkcjonowaniem, (a w konsekwencji, wychowawcy w badanych
instytucjach oglad maja znacznie szerszy, bowiem w wielu przypadkach dzieci
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie uczgszczajacych do instytucji —

obserwuja je od kilku lat).
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ZAKONCZENIE

Badania przeprowadzone w dysertacji doktorskiej wzbogacity warsztat badaczki
pod wzglgdem teoretycznym i empirycznym. Przebywanie w instytucjach lokalnego
wsparcia 1 opieki w Poznaniu i Tarragonie pozwolito na dokonanie analiz i poréwnan
dwoch instytucji, ktore dzialaja w tym samym celu, prowadzac dziatalno$¢ dla dzieci 1
rodzin pochodzgcych ze S$rodowisk defaworyzowanych spotecznie. Ponadto,
przeprowadzone badania pozwolity na spostrzezenie podobienstw i réznic w obu
instytucjach, a takze dokonanie charakterystyki tworczosci dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie.

Podj¢cie badan w instytucji w Tarragonie nie byloby mozliwe, gdyby nie
kilkuletnie poszukiwania badawcze prowadzone na terenie Hiszpanii w ramach
przebywania na stypendiach zagranicznych w programie Erasmus+, ale tez gdyby zabrakto
przychylno$ci Ewy Hojnej, ktora z wlasnej woli, zainteresowana nurtem badawczym
wskazata odpowiednig droge i pomoglta w realizacji badan. Niewatpliwie podczas
przygotowywania badan autorka powigkszyta zasob stownictwa w jezyku hiszpanskim
(kastylijskim), co bylo bardzo pomocne w trakcie prowadzenia badan, a takze w trakcie
dokonywania analiz empirycznych. Przeprowadzenie drugiej czg¢éci badan w Poznaniu
cho¢ z pozoru tatwiejsze do wykonania ze wzgledow jezykowych i1 organizacyjnych,
réwniez nie obyto si¢ bez przeszkod (wiele instytucji odméwito udziatu w badaniu).
Jednakze wszystkie do$wiadczenia wzbogacilu autork¢ 1 umocnity w przekonaniu nad
istotnoscig podejmowanej problematyki badawcze;.

W dysertacji doktorskiej przedstawiono i zrealizowano trzy cele badawcze. Cel
poznawczy dotyczyt zbadania i pordwnania tworczos$ci dzieci pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych spotecznie funkcjonujgcych w lokalnych formach wsparcia i opieki w
Poznaniu i Tarragonie, drugi cel — teoretyczny — dotyczyt dokonania rekonstrukcji
teoretycznych w zakresie wspierania 1 rozwijania tworczosci dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia
I opieki. Ostatnim celem — praktycznym — byto wskazanie na implikacje pedagogiczne dla
praktyki edukacyjnej, w konteks$cie wspierania rozwoju tworczego dzieci pochodzacych ze
srodowisk defaworyzowanych spotecznie funkcjonujacych w lokalnych formach wsparcia
1 opieki. Pomimo tego, Zze badania miaty charakter istotno$ciowy, a zatem w glownej

mierze odnosity si¢ w sensie stricte do badanych instytucji, niektore z kwestii badawczych
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mozna by zweryfikowa¢ takze w innych instytucjach lokalnego wsparcia i opieki czy
instytucjach edukacyjnych.

W pierwszych dwoch rozdziatach teoretycznych przedstawiono zakres
podstawowych zaganien zwigzanych z podejmowang w dysertacji doktorskiej tematyka. W
kolejnych dwoéch rozdziatach przedstawiono kwestie metodologiczne i wyniki badan.
Podjecie badan  wykorzystujac  strategie  jakoSciowo-iloSciowe pozwolilo na
zaprezentowanie konkretnych dziatan realizowanych w lokalnych formach wsparcia i
opieki w Poznaniu i1 Tarragonie, a takze na prezentacj¢ podejmowanych w tych
instytucjach  aktywnos$ci tworczych przez dzieci pochodzace ze $rodowisk
defaworyzowanych spotecznie w obu miastach. Analiza tworczosci rysunkowej dzieci
pozwolita na zaprezentowanie podobienstw i r6znic wynikajacych z funkcjonowania dzieci
na podstawie konkretnych kategorii. Czg$¢ jakoSciowa pozwolita na interpretacje
rysunkéw wedtug wypowiedzi dzieci na ich temat, a zatem na wysunigcie wnioskow, ktore
byly spdjne z wizja dziecka je tworzacego. W podrozdziale pigtym ostatniego rozdziatu
przedstawiono wnioski i implikacje pedagogiczne dla praktyki edukacyjnej w konteks$cie
rozwijania tworczo$ci dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.
Zaznaczono, jak wazny jest kontekst sytuacyjny, w ktérym znajduje si¢ dana jednostka
oraz mozliwos$¢ stworzenia dzieciom przestrzeni do podejmowania aktywnosci tworczej.

Wspolczesnie coraz czgsciej podejmowane sa dyskusje w zakresie tworczego
potencjatu dzieci w literaturze naukowej, popularnonaukowej, jak i w szeroko pojetych
mediach. Potencjal ten moze by¢ dostrzegany i kreowany przez nauczycieli i
wychowawcow pracujacych w instytucjach edukacyjnych, szkotach i innych instytucjach
wspierajacych edukacje oraz tworczo$¢ dzieci. Niestety nieustajgce zmiany w systemach
edukacyjnych nie sprzyjaja aktywizowaniu tworczej aktywnosci i wyzwalania potencjatu
tworczego dzieci. W odniesieniu do badan przeprowadzonych w instytucji w Poznaniu i
Tarragonie, w ostatnich latach zmiany w systemach wystgpity w obu krajach, co zostato
zaprezentowane w rozdziale drugim w dysertacji doktorskiej.

Kontakt z osobami tworzacymi instytucje: zarzadzajacymi finansami,
dyrektorami, wychowawcami, a takze z odbiorcami dziatan instytucji: dzie¢mi oraz ich
rodzinami, pochodzacymi ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie w dwoch krajach,
w zroznicowanym w kontekscie spoteczno-kulturowym w instytucjach lokalnego wsparcia
I opieki pozwolita na uwazny oglad sytuacji, w jakiej znajduja si¢ osoby korzystajace z

pomocy i jej udzielajace. Realizacja badan w tych instytucjach pozwolita na
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przedstawienie wnioskow w zakresie tego, jak wazng role pelnig osoby bezposrednio
wspolpracujace z dzieémi 1 rodzinami pochodzacymi ze srodowisk defaworyzowanych
spotecznie. Pozwolita na dostrzezenie problemu realizowania zaje¢ w $wietlicach
schematycznie, przez wychowawcow, ktorzy jednoczes$nie sg czynnymi nauczycielami w
szkotach (dotyczy to zdecydowanej wigkszosci wychowawcow pracujacych w §wietlicach
jako placowkach wsparcia dziennego w Polsce). Ponadto, potwierdzita wczes$niejsze
doswiadczenia autorki (w zakresie badania instytucji lokalnego wsparcia i opieki), ze
wsparcie 1 pomoc, ktore sg skierowane do dzieci 1 rodzin pochodzacych ze srodowisk
defaworyzowanych spolecznie sg niewystarczalne, ale jednocze$nie wcigz narastajace i
stanowig w perspektywie przeprowadzonych badan problem migdzynarodowy (a nawet
globalny). Sama ciekawos¢ 1 podejscie wychowawcow do prowadzonych badan w zakresie
tworczos$ci dzieci pochodzacych ze Srodowisk defaworyzowanych spotecznie, a ponadto
wnioski zaprezentowane w dysertacji doktorskiej wskazuja na marginalne traktowanie
tworczosci w kontekscie potrzeb, ktore sa konieczne do spetnienia w prawidtowym
funkcjonowaniu kazdego dziecka.

Dysertacja doktorska powstata w trakcie przeprowadzanych znaczacych zmian w
systemie edukacyjnym w Polsce (w Hiszpanii zmiany nie sg az tak dynamiczne). Pozostaje
jednak nadzieja, ze w kontekScie uswiadamiania o edukacyjnych wartoSciach
funkcjonowania twoérczego dzieci, nie bedzie podejmowany podziat na dzieci, ktore maja
do niego prawo, i tych ktorym si¢ tego zabrania, np. za sam fakt pochodzenia ze
srodowiska defaworyzowanego spolecznie.

Przedstawione kwestie teoretyczne i empiryczne w dysertacji doktorskiej
przekonuja autorke o koniecznosci podejmowania dalszych dziatan w pracy z dzie¢mi
pochodzacymi ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie, a takze w zakresie wspierania
1 rozwijania ich potencjalu tworczego, gdyz ,,musimy zacza¢ mysle¢ o tworczosci, jako
dobru powszechnym, jak o wolnosci lub bezpieczenstwie” (Florida, 2005, cyt. za: Szmidt,

2010, s. 169), a nie wytacznie zdolnosci, ktorg posiadajg wybrani.
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ANEKS

1. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Poznaniu. Rysunek 1: Kim jestem?

2. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Poznaniu. Rysunek 2: Kim chciatabym/
chciatbym by¢ w przysztosci?

3. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Poznaniu. Rysunek 3: Moje zycie na innej
planecie.

4. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Tarragonie. Rysunek 1: Kim jestem?

5. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Tarragonie. Rysunek 2: Kim chciatlabym/
chcialbym by¢ w przysztosci?

6. Prace rysunkowe dzieci z instytucji w Tarragonie. Rysunek 3: Moje Zycie na innej
planecie.

7. Kwestionariusz wywiadu z wychowawca (jezyk polski)

8. Cuestionario de entrevista con educador/a (espaiiol)

9. Arkusz obserwacji zaje¢ w centrum/$wietlicy dziatajacej w srodowisku lokalnym

10. Notatka badawcza

11. Arkusz analizy rysunku
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W POZNANIU.
RYSUNEK 1: KIM JESTEM?

Rysunek 1. Klaudia, 7 lat

Rysunek 2. Borys, 8 lat
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Rysunek 3. Jagoda, 8 lat

8 lat

Rysunek 4. Jakub
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Rysunek 5. Marta, 8 lat

Rysunek 6. Michalina, 8 lat
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Rysunek 7. Nicola, 8 lat

Rysunek 8. Mateusz, 9 lat
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Rysunek 9. Michat, 9 lat

Rysunek 10. Julia, 10 lat
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Rysunek 11. Marta, 10 lat

Rysunek 12. Pawel, 10 lat
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W POZNANIU.
RYSUNEK 2: KIM CHCIALABYM/CHCIALBYM BYC W PRZYSZ¥.OSCI?

Rysunek 13. Klaudia, 7 lat

Rysunek 14. Borys, 8 lat

¥

T

261



Rysunek 15. Jagoda, 8 lat

Rysunek 16. Jakub, 8 lat
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Rysunek 17. Marta, 8 lat

Rysunek 18. Michalina, 8 lat
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Rysunek 19. Nicola, 8 lat

//ﬁ Al

Rysunek 20. Mateusz, 9 lat

%"‘\véc;m
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Rysunek 21. Michat, 9 lat

Rysunek 22. Julia, 10 lat
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Rysunek 23. Marta, 10 lat

Rysunek 24. Pawel, 10 lat
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W POZNANIU.
RYSUNEK 3: MOJE ZYCIE NA INNEJ PLANECIE

Rysunek 25. Klaudia, 7 lat

Rysunek 26. Borys, 8 lat
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Rysunek 27. Jagoda, 8 lat

8 lat

Rysunek 28. Jakub,
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Rysunek 29. Marta, 8 lat

Rysunek 30. Michalina, 8 lat
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Rysunek 31. Nicola, 8 lat

Rysunek 32. Mateusz, 9 lat
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Rysunek 33. Michat, 9 lat

Rysunek 34. Julia, 10 lat
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Rysunek 35. Marta, 10 lat

Rysunek 36. Pawel, 10 lat
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W TARRAGONIE.
RYSUNEK 1: KIM JESTEM?

Rysunek 37. Dafne, 6 lat
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Rysunek 38. Khalid, 6 lat
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Rysunek 39. Francisco Javier, 7 lat

Rysunek 40. Walid, 7 lat
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Rysunek 41. Lucia, 8 lat

Rysunek 42. Mateo, 8 lat
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Rysunek 43. Safa, 8 lat

Rysunek 44. Adam, 9 lat

276



Rysunek 45. Edgar, 9 lat

Rysunek 46. Angie, 10 lat
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Rysunek 47. Paula, 10 lat

Rysunek 48. Zaid, 10 lat
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W TARRAGONIE.
RYSUNEK 2: KIM CHCIALABYM/CHCIALBYM BYC W PRZYSZ1.OSCI?

Rysunek 49. Dafne, 6 lat

Rysunek 50. Khalid, 6 lat
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Rysunek 51. Francisco Javier, 7 lat

Rysunek 52. Walid, 7 lat
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Rysunek 53. Lucia, 8 lat

Rysunek 54. Mateo, 8 lat
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Rysunek 55. Safa, 8 lat
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Rysunek 56. Adam, 9 lat
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Rysunek 57. Edgar, 9 lat

Rysunek 58. Angie, 10 lat
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Rysunek 59. Paula, 10 lat

Rysunek 60. Zaid, 10 lat
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PRACE RYSUNKOWE DZIECI Z INSTYTUCJI W TARRAGONIE.
RYSUNEK 3: MOJE ZYCIE NA INNEJ PLANECIE

Rysunek 61. Dafne, 6 lat

Rysunek 62. Khalid, 6 lat
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Rysunek 63. Francisco Javier, 7 lat

Rysunek 64. Walid, 7 lat
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Rysunek 65. Lucia, 8 lat
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Rysunek 66. Mateo, 8 lat

? .

SRR g s PHIHK %&( A e o IR I e I ok
= *
= A
S N
= .
S
: ;
= \—;l:
jod il
o) H
5 n
\/:( -
R X
X i
= >
—5? SAOAAPIEN M W Sl
TRk peicdx AXIXATK

287



Rysunek 67. Safa, 8 lat

Rysunek 68. Adam, 9 lat
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Rysunek 69. Edgar, 9 lat

Rysunek 70. Angie, 10 lat
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Rysunek 71. Paula, 10 lat

9

Rysunek 72. Zaid, 10 lat
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KWESTIONARIUSZ WYWIADU Z WYCHOWAWCA

Szanowny Wychowawco,

Jestem doktorantkq pedagogiki na Wydziale Studiow Edukacyjnych na Uniwersytecie
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Pisze rozprawe doktorskq dotyczqcg tworczosci dzieci
pochodzqcych z roznych srodowisk na przyktadzie Poznania i Tarragony. Z tego powodu
Zwracam sie z uprzejmq prosbq o udzielenie odpowiedzi na pytania zawarte w niniejszym
kwestionariuszu. Zapewniam, ze wszelkie zdobyte w ten sposob informacje wykorzystane
bedq wytgcznie w celach naukowych.

W sytuacji, gdy mozliwe jest wskazanie wigcej niz jednej odpowiedzi, informacja o

tym jest podana bezposrednio przy danym pytaniu.

Bardzo prosze o wsparcie moich badan i rzetelne odpowiedzi, jak rowniez serdecznie
dzigkuje za okazang pomoc i poswiecony czas.

Z wyrazami szacunku,

Michalina Kasprzak

1. Prosz¢ poda¢ nazwe organu prowadzacego instytucje.

2. W jakie dni w tygodniu instytucja jest otwarta? (Mozliwo$¢ zaznaczenia wiecej niz 1

odpowiedzi).

a) poniedziatki

b) wtorki

c) srody

d) czwartki

e) piatki

f) soboty

g) niedziele

3. W jakich godzinach instytucja jest zwykle otwarta?

4. Do kogo oferta zaje¢ w instytucji jest skierowana? (Mozliwo$¢ zaznaczenia wigcej
niz 1 odpowiedzi).
a) do dzieci w wieku od 6 do 8 lat
b) do dzieci w wieku od 9 do 12 lat
¢) do mlodziezy w wieku od 13 do 17 lat
d) do osob dorostych, od 18 lat (np. rodzice)
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5. Jakie s3 zrédla finansowania instytucji? (Prosz¢ wymieni¢ wszystkie znane
Pani/Panu).

6. Jakie jest Pani/Pana zdaniem finansowanie instytucji?

a)
b)
c)
d)

e)

Zdecydowanie wystarczajace, nawet na dodatkowe formy 1 rodzaje zajec
Whystarczajace na podstawowe potrzeby instytucji

Czgséciowo zaspokajajace potrzeby instytucji

Raczej niewystarczajace, ale pozyskujemy inne $rodki finansowe od partnerow i
Sponsorow

Niewystarczajace, instytucja utrzymuje si¢ wyltacznie z wiasnych $rodkow
finansowych

7. Czy Pani/Pana zdaniem instytucja powinna by¢ czynna: (Mozliwo$¢ zaznaczenia
wiecej niz 1 odpowiedzi).

a)
b)

c)
d)

e)

Taka samg liczbe godzin jak dotychczas

Wigksza liczbg godzin w tygodniu pracujacym (Jesli tak, to prosze podac ile
€odzin ... )

Takze w soboty

Takze w weekendy (soboty 1 niedziele)

W innych godzinach niz dotychczasowe (Jesli tak, to prosz¢ poda¢ w jakich
godzinach ..........c.ocoiiiiiiiin )

8. Jak dtugo pracuje Pani/Pan w instytuc;ji?

9. Czy jest to Pani/Pana jedyne miejsce pracy?

a)
b)

Tak
Nie

10. Czy praca z dzie¢mi w instytucji daje Pani/Panu poczucie satysfakcji?

a)
b)
c)
d)
e)

Zdecydowanie tak, praca bardzo mnie satysfakcjonuje

Raczej tak, praca jest dla mnie wystarczajaco satysfakcjonujaca
Czasami odczuwam satysfakcje z wykonywanej pracy

Raczej nie, rzadko odczuwam satysfakcje

Zdecydowanie nie, praca w ogdle mnie nie satysfakcjonuje
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11. Jakie metody pracy wykorzystuje Pani/Pan podczas przeprowadzania zaje¢ z
dzie¢mi? (Prosze¢ wymieni¢ metody i poda¢ przyktady ich zastosowania).

12. Jakie formy pracy najczesciej wykorzystuje Pani/Pan podczas przeprowadzania zaj¢c
z dzie¢mi? (Mozliwos$¢ zaznaczenia wiecej niz 1 odpowiedzi).
a) Indywidualna
b) Grupowa
c) Zbiorowa

13. Jakie formy pomocy otrzymuja dzieci w instytucji? (Mozliwo$¢ zaznaczenia wiecej

niz 1 odpowiedzi).

a) Dozywianie

b) Pomoc w nauce

¢) Organizacja czasu wolnego

d) Opieka

e) Oddziatywanie wychowawcze

f) Socjoterapia

g) Terapia pedagogiczna

h) Terapia psychologiczna

i) Dziatania korekcyjne

J) Dziatania profilaktyczne

k) Dziatania psychoedukacyjne

) TN (GAKIE?) o.vnt it

14. Ktora z wykorzystywanych form pracy Pani/Pana zdaniem jest najskuteczniejsza w
kontekscie rozwijania aktywnosci tworczych dzieci podczas przeprowadzania zajec?
a) Indywidualna
b) Grupowa
c) Zbiorowa
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15. Ktérg z form pomocy uwaza Pani/Pan za najwazniejsza dla dziecka w konteks$cie
wspierania jego wieloaspektowego rozwoju? (Prosze wymieni¢ i krotko uzasadnié
Swoja odpowiedz).

16. Jakie problemy najczesciej wykazuja dzieci w trakcie trwania zajeé, ktére Pani/Pan
prowadzi?

18. Jakie Pani/Pana zdaniem cechy charakteru posiada osoba tworcza? (Prosz¢ wymieni¢
minimum 3 cechy 1 krotko je opisac).
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19. Czy uwaza si¢ Pani/Pan za osobg¢ tworcza? Prosze uzasadni¢ swoje zdanie.

20. Czy uwaza Pani/Pan, ze realizowane przez Panig/Pana zaje¢cia s3 prowadzone W
sposob pobudzajacy aktywnos¢ tworczg dzieci? Proszg uzasadnic¢ swoje zdanie.

21. Jakie Pani/Pana zdaniem sg warunki sprzyjajace stwarzaniu przestrzeni do tworczego
rozwoju dziecka?
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22. Prosze wybrac¢ jakie rodzaje zaje¢ organizowane sg dla dzieci w instytucji? Ponadto,
sposrod wszystkich wymienionych propozycji, prosz¢ wskaza¢, w jakim stopniu
ocenia Pani/Pan dane zaj¢cia jako stwarzajace przestrzen do tworczego rozwoju

dziecka.

Tak,
mamy

takie
zajecia

Nie ma
takich
zajecé

Zupehie
niesprzyjajace
tworczemu
rozwojowi
dziecka

Mato
sprzyjajace
tworczemu
rozwojowi

dziecka

Neutralne w
kontekscie
tworczego

rozwoju
dziecka

Sprzyjajace

tworczemu

rozZwojowi
dziecka

Bardzo
sprzyjajace
tworczemu
rozwojowi

dziecka

Czytelnicze

Filmowe

Fotograficzne

Informatyczne

Jezyki obce

Kulinarne

Logopedyczne

Plastyczne

Projekty zewngtrzne

Radiowe

Umuzykalniajace

Techniczne

Teatralne

Taneczne

Sportowe

Spotkania z
psychologiem

Odrabianie lekcji

Organizacja imprez
(eventow)

Spacery i wycieczki

Gry i zabawy

Inne (jakie?)

23. Jaki rodzaj zaje¢ odbywa si¢ najczesciej? (Prosze wymieni¢ maksymalnie 3 rodzaje

zajec).
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24. Czy Pani/Pana zdaniem brakuje jakich$ zaje¢ w ofercie instytucji? Jakich i dlaczego?

25. Czy ktores z zaje¢ prowadzonych dla dzieci w instytucji Pani/Pana zdaniem powinny
odbywac si¢ czesciej? Ktore i ile godzin powinny trwac?

26. Czy uwaza Pan/Pani, ze istnieje konieczno$¢ wprowadzenia zmian w instytucji W

zakresie:

(Jezeli TAK prosz¢ podaé propozycje zmian).

Tak

Nie

Jakie? - Propozycje zmian (ilos¢, jakosé,
czestotliwosce, rodzaj itp.)

Metod i form pracy z dzie¢mi

Wyposazenia swietlicy

Lokalu, pomieszczen

Wyksztalcenia kadry
pracujacej

Wspolpracy z kadra instytucji

Wspotpracy z rodzicami

Wspolpracy ze szkota

Wspotpracy z innymi
instytucjami

Wspotpracy ze srodowiskiem
lokalnym

Zwigkszenia liczby
pracownikow

Zmniejszenia liczby
pracownikow
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27. Czy uczestniczyl/a Pani/Pan w szkoleniu zorganizowanym dla pracownikow tego
typu instytucji?

a)
b)

c)

d)
€)
f)

Tak, czgsto uczestniczg w takich szkoleniach (nawet kilka razy w roku)

Tak, ale rzadko uczestnicze w takich szkoleniach (raz na rok)

Tak, wuczestniczytam/tem kilka razy w okresie calego doswiadczenia
zawodowego

Tak, uczestniczytam/tem jeden raz w okresie catego doswiadczenia zawodowego
Nie, uczestniczylam/tem ale byty organizowane

Nie, poniewaz nie zorganizowano dotad takiego szkolenia

28. Czy ksztatci Pan/Pani systematycznie swoj warsztat pracy? (Mozliwo$¢ zaznaczenia

wiecej niz 1 odpowiedzi).

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)
i)

Tak, robi¢ kursy i szkolenia w zakresie indywidualnym

Tak, poszukuj¢ roznych informacji w Internecie

Tak, poszukuje roznych informacji w ksigzkach i czasopismach pedagogicznych
Czasami, niesystematycznie uczestnicz¢ w szkoleniach 1 kursach

Czasami, niesystematycznie poszukuj¢ informacji w Internecie

Czasami, niesystematycznie poszukuje¢ informacji w ksigzkach i czasopismach
pedagogicznych

Raczej nie staram si¢ ksztalci¢ dalej mojego warsztatu pracy

Raczej nie, uwazam, ze moje dotychczasowe wyksztalcenie jest wystarczajace
Nie, nie wykonuje w tym kierunku zadnych dziatan

29. Co Panig/Pana motywuje do pracy z dzie¢mi w instytucji?

30. Czy w instytucji pomagaja wolontariusze i praktykanci?

a)
b)
c)
d)

e)
f)

Tak, od 1-5 osob

Tak, od 6-10 osOb

Tak, powyzej 10 oséb

Nie, w tej chwili nie mamy wolontariuszy/praktykantow, ale w przeszto$ci nam
pomagali

Nie, ale planujemy ich przyjecie

Nie, nie przyjmujemy wolontariuszy ani praktykantow
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METRYCZKA
1. Ple¢:
a) Kobieta
b) Mg¢zczyzna
2. Wiek: .............oel lat

3. Wyksztalcenie, ukonczone studia, kursy, szkolenia:
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CUESTIONARIO DE ENTREVISTA CON EDUCADOR/A

Estimado/a educador/a,

Soy estudiante de doctorado de la Pedagogia en la Universidad de Adam Mickiewicz
de Poznan. Escribo mi tesis sobre la obra de la creatividad de los nifios de diferentes
origenes en el ejemplo de Poznan y Tarragona. Por este motivo, les pido que respondan a las
preguntas de este cuestionario. Les aseguro que se usarda toda la informacion solamente con
fines cientificos.

Por favor apoyen mi investigacion y respondan meticuloamente a las preguntas, por
lo que les agradezco de antemanto.

Se despide cordialmente,
Michalina Kasprzak

1. Nombre del organ6 que dirige la institucion.

2. (Qué dia de la semana esta abierta la institucion? (ES posible marcar mas de una
respuesta).
a) los lunes
b) los martes
) los miércoles
d) los jueves
e) los viernes
f) los sabados
g) los domingos

3. (Cual es el horario de la institucion?

4. ;Para quién esta destinada la oferta de actividades en la institucion? (Es posible marcar
mas de una respuesta).
a) para los nifios de 6 a 8 afos
b) para los nifios de 9 a 12 afios
c) paralos jovenes de 13 a 17 afios
d) para los adultos a partir de 18 afios

300



5. (Cuales son las fuentes de financiacion de la institucion? (Por favor intercambia todas
las que conoce).

6. (Cuadl es su opinidn sobre la financiacion en esta institucion?
a) suficiente, incluso para las formas y tipos de clases adicionales
b) suficiente para las necesidades basicas de la institucion
c) suficiente en parte para las necesidades de la institucion
d) insuficiente, la institucion necesita la financiacion de otros socios y patrocinadores
e) insuficiente, la institucion se mantiene sélo de sus propios fondos

7. En su opinidn, la institucion debe estar abierta: (ES posible marcar mas de una
respuesta).
a) el mismo nimero de horas como ahora
b) mas namero de horas que ahora (En caso afirmativo, especifique el nimero de
horas ........ccocevviiiiiiiiieeeee e ).
C) también los sabados
d) también los fines de semana (sabados y domingos)
e) debe cambiar el horario de trabajo (En caso afirmativo, especifique el horario

9. (Es sutnico lugar de trabajo?
a) Si
b) No

10. ; Trabajar con los nifios en esta institucion le da un sentimiento de satisfaccion?
a) definitivamente si, estoy muy satisfecha con el trabajo
b) probablemente si, el trabajo es lo suficientemente satisfactorio para mi
C) a veces siento satisfaccion en el trabajo
d) no creo, que pocas veces me siento satisfecho
e) definitivamente no, el trabajo en general no me satisface
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11. ;Qué métodos de trabajo utiliza cuando trabaja con los nifios? (Por favor intercambia
métodos y dé ejemplos de su uso).

12. ;Qué modelo de trabajo utiliza con mas frecuenciacuando se trabaja con los nifios? (ES
posible marcar mas de una respuesta).

a)
b)

c)

individual
trabajo en grupo
trabajo colectivo

13. /Qué formas de asistencia reciben los nifios en la institucion? (ES posible marcar mas
de una respuesta).

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
k)
1)

alimentacion

asistencia en el aprendizaje

organizacion de actividades del tempo libre
atencion

influencia educativa

socioterapia

terapia pedagbgica

terapia psicologica

acciones correctivas

actividades preventivas

actividades de psicopedagbgica

OLras ((CUALES?) . entitit e e e e e

14. ;Qué modelos de trabajo, que utiliza son su opinion, es mas efectivos en el contexto
del desarrollo de la creatividad de los nifios?

a)
b)

c)

individual
trabajo en grupo
trabajo colectivo
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15. ;Qué modelo de asitencia considera el mas importante para el nifio en el contexto de
apoyar su desarrollo de multidimensional? (Por favor intercambia las formas y
justifique brevemente su respuesta).

18. Segun su opinion ;Cuales son las caracteristicas de las personas creativas? (Por favor,
intercambia al menos 3 caracteristicas y justifique brevemente su respuesta).
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19. ;/Se considera una persona creativa? (Por favor, justifique brevemente su respuesta).

20. ;Cree que sus clases estimulan la creatividad de los nifios? (Por favor, justifique
brevemente su respuesta).

21. ;Cuales son en su opinion las condiciones que favorecen creacion de espacios para el
desarrollo creativo de los nifios?
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22.Por favor, seleccione tipos de actividades organizadas para los niflos en esta
institucion. De todas las propuestas, por favor indique también en qué medida los
actividades favorecen a creacion de espacio para el desarrollo creativo de los nifios.

Totalmente Poco
] . Neutrales en Favorable Muy
Si, No, no infavorables favorables
el contexto para el favorable para
tenemos | tenemos para el para el
del desarrollo desarrollo el desarrollo
L ividades: estas estas desarrollo desarrollo creativo de creativo del creativo del
as actividades: clases clases creativo del creativo del . e o
i o los nifios nino nino
nino nino
de lectura
de cine

de fotografia

de ordenadores

de idiomas extranjeros

Culinarias

de actividades logopédicas

de arte

proyectos externos

de radio

de musica

Técnicas

de teatro

de baile

Deportivas

encuentros con el
psicologo

de hacerlos deberes

de organizacion de eventos

de paseos y excursiones

de diversion y juegos

Otras (¢ Cuales?)

23. ;Qué tipo de actividades se lleva a cabo por lo general? (Por favor, intercambia un

maximo de 3 tipos de clases).
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24. Segtin su opinion ¢ Faltan algunas actividades en la oferta de su institucion? ;Cuales y
por qué?

25. ;Cree que algunas de las actividadaes realizadas para los nifios en SU institucion
deberian hacerse con mas frecuencia? Cuales y cuantas horas deben durar?

26. Cree que, existe una necesidad de cambiar la organizacion en términos de:
(Si su respuesta es si, por favor proporcione una propuesta de cambios).

Las enmiendas propuestas (cantidad y

St | No calidad, frecuencia, tipo, etc.).

métodos y formas de trabajo con
nifios

materiales y equipo en la salas
comunes

locales, salas de clases

educacion de los educadores

cooperacion con los empleados en
la institucion

cooperacion con los padres

cooperacion con la escuela

cooperacion con otras
instituciones

cooperacion con la comunidad
local

mas educadores

menos educadores

306




27. ;Particip6 Usted en la formacion organizada para los educadores este tipo de
instituciones?

28.

29.

30.

3)
b)
)
d)
€)
f)

Si, a menudo participo en este tipo de formacion (incluso varias veces al aino)
Si, pero rara vez participo en este tipo de formacion (una vez al afio)

Si, participé en varias ocasiones durante toda la experiencia profesional

Si, participé una vez durante toda la experiencia profesional

No participé aunque fueron organizadas

No, porque todavia no se ha organizado este tipo de formacion

(Desarrolla de forma sistematica su experiencia de trabajo? (Es posible marcar mas de
una respuesta).

a)
b)
C)
d)
€)
f)
9)
h)
i)

Si, hago cursos y formacion individualmente

Si, busco una informacion y materiales de apoyo en Internet

Si, busco una informacion en libros y revistas pedagdgicas

A veces, no participo regularmente en cursos de formacion y cursos

A veces, no busco regularmente informacion en Internet

A veces, no busco regularmente informacion en libros y revistas pedagogicas
No desarrollo mi experiencia profesional

Creo que mi formacion es suficiente

No, no Hago nada en esta materia

(Qué le motiva a trabajar con los nifos en esta institucion?

¢ En su institucion trabajan también voluntarios y practicantes?

9)
h)
i)
j)
k)
1)

Si, de 1-5 personas

Si, de 6-10 personas

Si, mas de 10 personas

No, de momento no tenemos voluntarios / practicantes, pero en el pasado nos
ayudaban

No, pero tenemos la intencion de su adopcion

No, no aceptamos voluntarios o practicantes
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DATOS PERSONALES
1. Sexo:
c) Mujer
d) Hombre
2. Edad: ..................... anos

3. Educacion, educacion universitaria, cursos, formacion:
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ARKUSZ OBSERWACJI ZAJEC W CENTRUM/SWIETLICY
DZIALAJACEJ W SRODOWISKU LOKALNYM

Opracowanie: Michalina Kasprzak

Data:
Czas trwania obserwacji: 30 min. / 60 min. / 90 min. / 120 min.

Grupa wiekowa:

Liczba uczestnikow zajec:

Prowadzacaly:

Liczba prowadzacych zaj¢c:

Sala/przestrzen zajec:

Obszar tematyczny zaj¢c:

Metody i techniki pracy:

Formy pracy:

Materiaty wykorzystywane podczas zajec:

Czy osoba/y prowadzaca/e zna/ja wszystkich uczestnikow zaje¢? TAK / NIE

Czy w zajeciach uczestniczg wszyscy zapisani do grupy? TAK / NIE
Czy wszyscy uczestnicy zajec si¢ znajg? TAK / NIE (Jezeli nie — komentarz).
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IDENTYFIKACJA GRUPY:

Analiza sytuacji zadaniowej:

Relacje rowiesnicze:

Relacje z prowadzacym/i:

Analiza sytuacyjna:
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Czy prowadzaca/y inicjowat tworcze aktywnosci (jesli tak — jakie?)

Czy uczestnicy chetnie podejmowali dane aktywnosci?

Jakie cechy uczestnikow dominowaty podczas zajec?

" otwarto$¢ 1 ciekawos¢
T niezaleznos¢ ] wytrwatos¢
T wrazliwo$¢ 1 asertywno$¢
1 odwaga 1 wspolpraca
) zaleznos$¢ 1 ulegtosc

Jakie cechy prowadzacych dominowaly podczas zajec?

[

O O o o

otwartos¢ 1 ciekawos$é

niezaleznos¢ 1 wytrwatosé
wrazliwo$¢ ] asertywno$¢
odwaga 1 wspotpraca
zaleznos¢ ] uleglos¢

O O O o o

N e O A A N

niesmiatos¢
bierno$¢
znudzenie
zmeczenie

pracowitos$¢

nieSmiatos¢
biernos¢
znudzenie
zmeczenie

pracowitos$¢

Jakie komunikaty (werbalne i niewerbalne) stosowat prowadzacy, by zaangazowacé lub

zwigkszy¢ zaangazowanie uczestnikow zajec?

Zajecia byly dostosowane do danej grupy wiekowe;:

[

O O O o O

atrakcyjnoscig tematyczng
dhugos$cig trwania

ilo$cig materiatow dydaktycznych
iloscig osob do okreslonego zadania
poziomem trudnosci

tresciami przedmiotowymi
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NOTATKA BADAWCZA

Opracowanie: Michalina Kasprzak

Data:

Obserwator:
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Data:

ARKUSZ ANALIZY RYSUNKU

Opracowanie: Michalina Kasprzak

Imie dziecka:

Wiek dziecka:

Tytuk:

Rodzaj przestrzeni:

Kolorystyka:

Symbolika kolorow:

Liczba kolorow:

Staranno$¢ linii:

Liczba elementow:

Ksztalty:

Proporcje:

Postacie ludzkie:

Alegoria:

Personifikacja:

Abstrakcja:

Harmonia:

Napiecia:

Dopelnienia:

Poprawki/wymazywanie:

Spojnos¢ rysunku z wypowiedzia dziecka:
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