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Specyfika metodologiczna nauk humanistycznych 

w ujňciu Wilhelma Diltheya 

1. Wprowadzenie 

Wilhelm Dilthey (1833-1911) uchodzi za jednego z najwybitniejszych filozof·w 

drugiej poğowy XIX wieku, lecz wpğyw jego myŜli byğ rozlegğy r·wnieŨ w filozofii 

i humanistyce XX wieku. Niemiecki myŜliciel uwaŨany jest za wybitnego 

przedstawiciela filozofii Ũycia, hermeneutyki i filozofii kultury [1]. 

Dilthey studiowağ teologiň i wğaŜnie za sprawŃ tej dyscypliny zaczŃğ interesowaĺ 

siň filozofiŃ. Jednym z jego nauczycieli byğ Kuno Fischer ï badacz filozofii 

Immanuela Kanta. čw fakt nie pozostağ bez wpğywu na Diltheya, kt·ry inspirowağ 

siň myŜlŃ autora ĂKrytyki czystego rozumuò. JednakŨe Dilthey, w przeciwieŒstwie 

do Kanta, rozumowi i pojňciom odmawiağ charakteru apriorycznego. Dla 

omawianego filozofa zar·wno rozum, jak i pojňcia byğy czymŜ historycznym, a nie 

apriorycznym [2]. 

W toku swych studi·w Dilthey miağ okazjň sğuchaĺ wykğad·w Augusta Bockha, 

Friedricha A. Trendelenburga i Leopolda von Rankego. Byğy to czasy, w kt·rych 

nastŃpiğ gwağtowny rozw·j niemieckiej szkoğy historycznej, co wywarğo silny wpğyw 

na profil zainteresowaŒ Diltheya ï stağ siň jednym z tych przedstawicieli filozofii 

Ũycia, dla kt·rych duŨŃ rolň odgrywağa historia. Nie oznacza to jednak, iŨ nie 

podzielağ poglŃd·w charakterystycznych dla innych filozof·w Ũycia. Podobnie jak 

pozostali przedstawiciele tego nurtu ujmowağ Ũycie w jego zmiennoŜci, ruchu 

i stawaniu siň. Przeciwstawiağ siň mechanicyzmowi, kt·ry ï w opinii filozof·w Ũycia 

ï nie byğ odpowiedni dla uchwycenia tego, czym jest Ũycie. Wraz z innymi reprezen-

tantami filozofii Ũycia kwestionowağ znaczenie metody racjonalnej, a zamiast niej 

doceniağ rolň intuicji i praktyki. W przypadku Diltheya charakterystyczne byğo to, iŨ 

w spos·b szczeg·lny akcentowağ rolň rozumienia historycznego [2]. 

Doktorat Diltheya poŜwiňcony byğ zasadom etyki Friedricha D. Schleiermachera. 

Niedğugo po obronie dysertacji doktorskiej, poczŃwszy od 1867 roku, Dilthey 

rozpoczŃğ karierň akademickŃ. PoczŃtkowo wykğadağ w Bazylei, a gğ·wnym 

przedmiotem jego zainteresowaŒ stağy siň w·wczas matematyka, fizjologia, 

psychologia i historia. W kolejnych latach pracowağ na uniwersytetach w Kilonii i we 

Wrocğawiu, zaŜ w 1883 roku przyznano mu katedrň w Berlinie po sğynnym logiku 

i filozofie Rudolfie H. Lotzem. WŜr·d waŨnych prac, kt·re Dilthey publikowağ 

w tamtym okresie, moŨna wyszczeg·lniĺ te poŜwiňcone Schleiermacherowi, filozofii 

Hegla, a przede wszystkim problematyce odrňbnoŜci nauk humanistycznych. Do 

istotnych dzieğ podejmujŃcych ostatniŃ z wymienionych kwestii naleŨy ĂBudowa 

Ŝwiata historycznego w naukach humanistycznychò z 1910 roku. 

                                                                   
1 marcinmkrakow@interia.pl, Instytut Filozofii i Socjologii, Wydziağ Humanistyczny, Uniwersytet 

Pedagogiczny im. KEN w Krakowie. 
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Dilthey miağ ambicjň przywr·cenia filozofii wielkoŜci i podniesienia jej rangi tak, 

aby mogğa wywieraĺ wpğyw na Ũycie jednostek i cağego spoğeczeŒstwa. W owym 

zadaniu pom·c miağo podniesienie znaczenia nauk humanistycznych poprzez 

uczynienie z nich odrňbnej cağoŜci z odmiennŃ, w stosunku do nauk przyrodniczych, 

metodologiŃ [2]. PoniŨej zostanŃ przedstawione kwestie zwiŃzane ze specyfikŃ meto-

dologicznŃ nauk humanistycznych w ujňciu autora ĂBudowy Ŝwiata historycznego 

w naukach humanistycznychò, ze szczeg·lnym uwzglňdnieniem ich odrňbnoŜci 

w stosunku do przyrodoznawstwa.  

2. Metoda naukowa 

WaŨnym wymiarem nauki jest stosowanie w niej metody naukowej. Przez metodň 

okreŜla siň zazwyczaj stosowany systematycznie spos·b postňpowania w jakiejŜ 

dziedzinie. Polskie sğowo Ămetodaò pochodzi od greckiego methodos oznaczajŃcego 

spos·b dziağania. Jan Such i Mağgorzata SzczeŜniak piszŃ, Ũe przez Ă(é) metodň 

naukowŃ rozumiemy spos·b badania, wyznaczajŃcy kolejne etapy postňpowania 

uczonych w danej dziedzinie naukowej (Ŝwiadomy spos·b dziağania moŨliwy do 

powt·rzenia we wszystkich przypadkach danego rodzaju; zağoŨenie og·lne, 

okreŜlane jako ramy lub wytyczne badania; spos·b rozwiŃzywania problem·w 

teoretycznych lub zadaŒ praktycznych; zesp·ğ czynnoŜci i Ŝrodk·w stosowanych 

w okreŜlony spos·b dla danego celu poznawczego, np. rozwiŃzania problemu)ò [3]. 

Wsp·ğczeŜni filozofowie nauki wyr·ŨniajŃ dwie podstawowe metody stosowane 

w nauce: metodň nauk formalnych i metodň nauk empirycznych. 

Metoda nauk formalnych, obowiŃzujŃca w logice i matematyce, zwie siň inaczej 

metodŃ sformalizowanŃ lub aksjomatyczno-dedukcyjnŃ. Odznacza siň tym, Ũe ma 

charakter formalny i nie dotyczy fakt·w empirycznych. Tezy logiki i matematyki sŃ 

niezawodne i prawdziwe dziňki definicjom i dowodom wychodzŃcym od 

aksjomat·w oraz zağoŨeŒ wyjŜciowych, czyli zdaŒ przyjmowanych bez dowodu. 

NiezawodnoŜĺ nie przysğuguje metodzie nauk empirycznych ï zwanej takŨe 

metodŃ stawiania i krytyki hipotez bŃdŦ metodŃ hipotetyczno-dedukcyjnŃ. Charakter 

tej metody jest empiryczny, gdyŨ przy jej stosowaniu naleŨy odwoğywaĺ siň do 

fakt·w pochodzŃcych z doŜwiadczenia. Twierdzenia uzyskiwane dziňki metodzie 

nauk empirycznych sŃ hipotetyczne, kaŨdorazowo tylko do pewnego stopnia 

potwierdzone doŜwiadczalnie. Nauki empiryczne, opr·cz metod hipotetyczno-

dedukcyjnych, stosujŃ metody redukcyjne, czyli takie, kt·re ï w przeciwieŒstwie do 

metod dedukcyjnych ï nawet przy prawdziwych przesğankach nie gwarantujŃ 

uzyskania prawdziwych wniosk·w, a zatem sŃ zawodne [3]. 

W zwiŃzku z dwiema zasadniczymi metodami stosowanymi w nauce we 

wsp·ğczesnej metodologii nauk dzieli siň wszystkie nauki na dwie grupy: nauki 

formalne i nauki empiryczne. Do pierwszej grupy nauk zalicza siň logikň i mate-

matykň, zaŜ do drugiej z grup pozostağe nauki, takie jak m. in. fizyka, chemia, 

biologia, psychologia, socjologia, historia, jňzykoznawstwo czy ekonomia. 

W naukach formalnych spotyka siň wyğŃcznie twierdzenia skğadajŃce siň ze zdaŒ 

analitycznych, zaŜ w naukach empirycznych wystňpujŃ przede wszystkim r·Ũnego 

rodzaju zdania syntetyczne, a zdania analityczne odgrywajŃ jedynie rolň pomocniczŃ 

(np. jako postulaty znaczeniowe okreŜlajŃce znaczenia specjalnych termin·w 

wystňpujŃcych w poszczeg·lnych naukach). 
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NawiŃzujŃc do przedstawionego powyŨej podziağu wyr·Ũnia siň dwa gğ·wne czğony 

og·lnej metodologii nauk: metodologiň nauk formalnych (dedukcyjnych) i meto-

dologiň nauk empirycznych (zwanŃ dawniej metodologiŃ nauk indukcyjnych) [4]. 

Wsp·ğczeŜnie powszechnie akceptowany jest r·wnieŨ podziağ nauk empirycznych 

na nauki przyrodnicze i spoğeczno-humanistyczne. Poczynienie dystynkcji miňdzy 

naukami przyrodniczymi a spoğeczno-humanistycznymi wydaje siň czymŜ natu-

ralnym z uwagi na specyfikň przedmiotowŃ humanistyki. Wystarczy wspomnieĺ 

chociaŨby o tym, iŨ w przypadku nauk spoğeczno-humanistycznych wystňpujŃ pewne 

ograniczenia w przeprowadzaniu eksperyment·w. Eksperyment laboratoryjny czňsto 

bywa kluczowy w postňpowaniu badawczym nauk przyrodniczych, tymczasem 

w humanistyce nie moŨe on znaleŦĺ zbyt szerokiego zastosowania ï wszak ludzie 

umieszczeni w sztucznych warunkach laboratoryjnych zachowywaliby siň inaczej, 

niŨ w warunkach naturalnych. Przedmiotem badaŒ w naukach spoğeczno-huma-

nistycznych jest czğowiek i jego osobowoŜĺ, a to powoduje powaŨne komplikacje 

w postňpowaniu badawczym. čw fakt rodzi problemy natury poznawczej (np. trudno 

o wysoki stopieŒ obiektywnoŜci wiedzy uzyskiwanej w humanistyce) oraz etycznej 

(np. w psychologii, z uwagi na obowiŃzujŃce zasady etyczne, nie spos·b przepro-

wadzaĺ pewnych eksperyment·w, kt·re mogğyby okazaĺ siň szkodliwe dla ludzi). 

PowaŨnym ograniczeniem postňpowania badawczego nauk humanistycznych jest 

takŨe brak moŨliwoŜci zapewnienia powtarzalnoŜci badanych zjawisk. Doskonale 

zdajŃ sobie z tego sprawň historycy, opisujŃcy zdarzenia jednostkowe i niepow-

tarzalne. Przykğadowo badajŃc przebieg bitwy pod Hastings z 1066 roku nie mogŃ 

oni ponownie odtworzyĺ tego wydarzenia. Pod tym wzglňdem historyk znajduje siň 

w gorszym poğoŨeniu od chemika, kt·ry w dowolnej chwili moŨe w warunkach 

laboratoryjnych odtworzyĺ przebieg interesujŃcej go reakcji chemicznej. 

Specyfika przedmiotowa humanistyki wymusza na badaczach stosowanie 

odrňbnych metod badawczych, takich jak: metoda interpretacji humanistycznej, metoda 

historyczno-por·wnawcza i metoda hermeneutyczna. Pierwsza z wymienionych metod 

zwiŃzana jest z wyjaŜnianiem postňpowania ludzi z uwzglňdnieniem cel·w 

podmiot·w dziağaŒ. Dlatego przy wyjaŜnianiu ludzkich dziağaŒ potrzebne jest 

zağoŨenie o racjonalnoŜci postňpowania czğowieka ï przyjmuje siň, Ũe ludzie dziağajŃ 

racjonalnie, stosujŃc odpowiednie Ŝrodki do osiŃgania swych cel·w. W metodzie 

historyczno-por·wnawczej por·wnuje siň pod rozmaitymi wzglňdami poszczeg·lne 

kultury, jňzyki, zjawiska historyczne czy instytucje ï zar·wno te, kt·re istniejŃ 

wsp·ğczeŜnie, jak i te nastňpujŃce po sobie w r·Ũnych epokach. Dziňki temu moŨna 

dostrzec miňdzy nimi liczne podobieŒstwa oraz r·Ũnice. Metoda historyczno-por·w-

nawcza okazuje siň szczeg·lnie cenna w postňpowaniu badawczym historyk·w [3]. 

Ostatnia z wymienionych metod, mianowicie metoda hermeneutyczna ï jak 

podkreŜlajŃ Jan Such i Mağgorzata SzczeŜniak ï Ă(é) ujmuje rzeczywistoŜĺ 

historycznŃ jako tekst podlegajŃcy rozumieniu, kt·re winno uwzglňdniaĺ 

ŜwiadomoŜĺ historycznŃ i procedury znane z badaŒ filozoficznychò [3]. 

Metoda interpretacji humanistycznej, metoda historyczno-por·wnawcza oraz 

metoda hermeneutyczna sŃ wsp·ğczeŜnie stosowane w praktyce badawczej 

przedstawicieli nauk humanistycznych. Ugruntowanie tych metod, w szczeg·lnoŜci 

zaŜ metody hermeneutycznej, jest w duŨej mierze zasğugŃ Wilhelma Diltheya. Jak 
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wczeŜniej wspomniano Dilthey uznawany jest za wybitnego filozofa drugiej poğowy 

XIX wieku. Lecz jego dociekania nad odrňbnym statusem metodologicznym 

humanistyki nie straciğy na aktualnoŜci r·wnieŨ w XXI wieku. 

3. Autonomia metodologiczna humanistyki 

MyŜl Diltheya ğŃczy siň z przeğomem antypozytywistycznym. Filozof, poczŃwszy 

od lat dwudziestych XX wieku, uchodzi za jednego z antypozytywist·w. Krytyce 

poddağ stanowiska dw·ch czoğowych przedstawicieli empiryzmu i scjentyzmu: 

Augusta Comteôa i Johna Stuarta Milla. Co prawda autora ĂBudowy Ŝwiata 

historycznego w naukach humanistycznychò ğŃczyğy z nimi wiara w odkrycie praw 

rzŃdzŃcych rzeczywistoŜciŃ spoğecznŃ i historycznŃ, a takŨe programowe odrzucanie 

rozwiŃzaŒ metafizycznych, lecz jednoczeŜnie dzieliğa go od nich negatywna opinia 

o utoŨsamianiu metody nauk humanistycznych z metodami nauk przyrodniczych. 

Dilthey zwracağ uwagň na zasadniczŃ odrňbnoŜĺ Ŝwiata historycznego od rzeczy-

wistoŜci przyrodniczej. Owa odrňbnoŜĺ ï zdaniem niemieckiego filozofa ï domagağa 

siň stosowania odmiennych metod naukowych [2]. 

Dociekania na temat odrňbnoŜci nauk humanistycznych od nauk przyrodniczych 

Dilthey podjŃğ w obliczu kryzysu nauk humanistycznych, kt·ry moŨna byğo 

zaobserwowaĺ w drugiej poğowie XIX wieku. Jak pisze Tadeusz Gadacz: ĂProblem 

historii duchowego Ũycia podjŃğ Dilthey w kontekŜcie kryzysu, w jakim znalazğy siň 

filozofia i nauki humanistyczne w drugiej poğowie XIX wieku. PanujŃce w·wczas 

pozytywizm i historyzm, kierujŃc siň ideağem poznania empirycznego i obiektyw-

nego, uczyniğy z nich kryterium wszelkiego poznania. Edmund Husserl szukağ 

wyjŜcia z tego kryzysu w fenomenologii, ideale filozofii jako nauki Ŝcisğej, Dilthey 

natomiast ï w nowym ugruntowaniu nauk humanistycznych, kt·re pod wzglňdem 

metodologicznym oddzielağ od nauk przyrodniczychò [2]. MoŨna dodaĺ, iŨ kryzys 

filozofii i humanistyki w drugiej poğowie XIX wieku byğ sprzňgniňty z kryzysem 

cağej europejskiej kultury tamtych czas·w, kt·ry dostrzegali tacy filozofowie, jak np. 

Fryderyk Nietzsche czy Oswald Spengler. Idea kryzysu kultury na gruncie 

europejskim rozpowszechniğa siň wğaŜnie w drugiej poğowie XIX wieku, co moŨe 

uchodziĺ za Ă(é) zjawisko paradoksalne, poniewaŨ to wğaŜnie wtedy, w dziewiňt-

nastym stuleciu, zdobycze nauk szczeg·ğowych, powszechna urbanizacja, rozw·j 

techniki i wzrost poziomu edukacji ugruntowağy przekonanie o nowych moŨliwo-

Ŝciach rozwijajŃcego siň Ŝwiata. Europa zaczňğa w·wczas zapewniaĺ wzglňdne 

bezpieczeŒstwo i dostatnioŜĺ Ũycia, kt·re dawağy spoğeczeŒstwom nadziejň na lepszŃ 

przyszğoŜĺ. R·wnoczeŜnie jednak owŃ stabilizacjň zakğ·cağy lokalne niepokoje 

spoğeczne, rewolucje oraz pierwsze symptomy zagroŨeŒ pğynŃcych ze strony tak 

unowoczeŜnionego Ŝwiata. Kryzysowe myŜlenie dotyczyğo szczeg·lnie ksztağtu 

spoğeczeŒstw europejskich, cağej sztuki nowoczesnej oraz gğňbokich przemian 

w sferze kulturyò [5]. Nowe ugruntowanie nauk humanistycznych, w przekonaniu 

Diltheya, miağo byĺ lekiem na kryzys humanistyki, a takŨe europejskiej kultury. 

Zadaniem, kt·re postawiğ przed sobŃ Dilthey, byğo znalezienie warunk·w 

moŨliwoŜci doŜwiadczenia w naukach humanistycznych. Wyzwanie naszego filozofa 

byğo wiňc analogiczne do tego, jakie podjŃğ w ĂKrytyce czystego rozumuò Kant. Przy 

czym filozof z Kr·lewca szukağ warunk·w moŨliwoŜci doŜwiadczenia dla nauk 

przyrodniczych, zaŜ autor ĂBudowy Ŝwiata historycznego w naukach humanistycz-
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nychò pragnŃğ ugruntowaĺ w analogiczny spos·b korpus dyscyplin humanistycznych. 

Dilthey planowağ w tym celu napisanie dzieğa, kt·re juŨ samym tytuğem miağo 

nawiŃzywaĺ do gğ·wnej pracy Kanta ï chodzi o pracň, kt·ra ostatecznie nigdy nie 

zostağa napisana, mianowicie ĂKritik der historischen Vernunftò [2]. 

U Diltheya, jako przedstawiciela nie tylko hermeneutyki, lecz takŨe filozofii Ũycia, 

bardzo waŨna jest kategoria Ũycia. W rozwaŨaniach metodologicznych niemieckiego 

myŜliciela kluczowe jest oczywiŜcie odr·Ũnienie nauk humanistycznych od nauk 

przyrodniczych, lecz punktem wyjŜcia jego filozofii w og·le jest Ũycie. W tym miejscu 

warto zastanowiĺ siň nad tym, czym ï w ujňciu Diltheya ï jest Ũycie? 

ŧycie to dla Diltheya ostateczna rzeczywistoŜĺ, stanowiŃca podğoŨe spoğeczeŒstwa 

i kultury. Jest ono bazŃ dla wszelkiego rodzaju zjawisk dostňpnych ludziom w ich 

doŜwiadczeniu. WğaŜnie z Ũycia wyrasta r·ŨnorodnoŜĺ ludzkiej kultury i zğoŨonoŜĺ 

wszelkich proces·w spoğecznych. Charakterystyczna dla Ũycia jest jego nieustanna 

zmiennoŜĺ. ŧycie nie jest trwağym i niezmiennym bytem, ale przepğywem. Ludzkie 

Ja to nie Ũaden byt substancjalny, lecz po prostu Ũycie, na kt·re skğadajŃ siň energia 

i dziağanie. Zdaniem Diltheya Ũycie jest podstawowym faktem, od kt·rego wychodzimy 

w kaŨdym procesie poznawczym. W zwiŃzku z tym poznawanie Ŝwiata zakğada 

r·wnieŨ poznanie samego Ũycia. 

NaleŨy jednak pamiňtaĺ, iŨ dla Diltheya Ũycie to nie tylko zjawiska biologiczne. 

Filozofia Ũycia w ujňciu naszego myŜliciela umniejszağa rolň proces·w biolo-

gicznych. OczywiŜcie Dilthey nie negowağ wpğywu zjawisk biologicznych na Ũycie 

czğowieka ï wrňcz przeciwnie, doceniağ ich znaczenie i twierdziğ, Ũe stanowiŃ one 

konieczny warunek funkcjonowania organizmu. Popňdy, takie jak dŃŨenie do 

zaspokojenia gğodu czy popňd seksualny, determinujŃ indywiduum do dziağania 

w Ŝrodowisku. Przyroda jest ponadto miejscem, z kt·rego czğowiek moŨe czerpaĺ 

materialne surowce, niezbňdne do Ũycia i zaspokajania podstawowych potrzeb. 

Niemiecki filozof miağ ŜwiadomoŜĺ, iŨ bez przyrodniczego podğoŨa ludzie nie 

mogliby rozwinŃĺ czegoŜ, co ceniğ szczeg·lnie, a mianowicie kultury ï wszak wğaŜnie 

ze Ŝrodowiska przyrodniczego czğowiek czerpie surowce potrzebne w tw·rczoŜci 

kulturalnej. 

JednakŨe pojňcie ĂŨyciaò Dilthey odnosiğ do rodzaju ludzkiego. Stosowanie tego 

terminu filozof ograniczağ wiňc do Ŝwiata typowo ludzkiego. Zatem moŨna 

powiedzieĺ, iŨ Ũycie to ï w opinii Diltheya ï coŜ, co wyr·Ũnia ludzkoŜĺ spoŜr·d 

rzeczywistoŜci przyrodniczej, aczkolwiek obejmuje r·wnieŨ relacjň czğowieka do 

przyrody i jego biologicznŃ naturň, wraz z wszelkiego rodzaju popňdami. Lecz 

czğowiek jest przede wszystkim istotŃ historycznŃ, dla kt·rej kluczowe sŃ procesy 

dziejowe, kultura i Ũycie spoğeczne. Istota ludzka afirmuje siebie za sprawŃ 

partycypacji w kulturze i procesach spoğecznych [6]. 

Jak pisze Zbigniew Kuderowicz dla Diltheya: ĂW kaŨdej jednostce Ũycie daje siň 

stwierdziĺ jako zesp·ğ jej przeŨyĺ psychicznych, kt·re powiŃzane ze sobŃ tworzŃ 

strukturň. Nie sŃ one jednakowe u wszystkich, nie sŃ kombinacjŃ tych samych 

element·w ï sŃ zawsze przeŨyciami jakiejŜ indywidualnoŜci psychicznej, jakiejŜ 

jaŦni (Selbst). PrzeŨycia nie wystňpujŃ poza osobowoŜciŃ psychicznŃ. Dziňki temu 

posiadajŃ one indywidualne zabarwienie, zaleŨne od doŜwiadczeŒ jednostki. Dziňki 

temu jednostki odczuwajŃ te przeŨycia jako osobiste i wğasneò [6]. 
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Dilthey w pracy ĂO istocie filozofiiò dowodziğ r·wnieŨ, iŨ Ũycie jest ostatecznym 

korzeniem ŜwiatopoglŃdu. O Ũyciu pisağ w nastňpujŃcy spos·b: ĂRozprzestrzenione 

na Ziemi w niezliczonych indywidualnych procesach Ũyciowych, przeŨywane na 

nowo przez kaŨde indywiduum, jako moment teraŦniejszoŜci nieuchwytne dla 

obserwacji, ale trwajŃce we wspomnieniu jak pogğos, obiektywizujŃce siň w swych 

uzewnňtrznieniach, w cağej swej gğňbi peğniej dostňpne w rozumieniu i interpretacji, 

niŨeli w jakimkolwiek uwewnňtrznieniu lub w ujmowaniu wğasnego przeŨycia  

ï Ũycie w niezliczonych formach obecne jest w naszej wiedzy, wszňdzie jednak 

ujawnia te same cechy wsp·lne. (é) Wszelkie myŜlenie, wszelkie wewnňtrzne albo 

zewnňtrzne dziağanie wystňpuje jako zwarte i rozwija siň. Ale przeŨywam takŨe 

pewien wewnňtrzny stan spokoju; jest to marzenie, gra, rozrywka, przyglŃdanie siň 

i lekkie oŨywienie ï jako pewnego rodzaju tğo Ũycia. Ujmujň w nim innych ludzi 

i rzeczy nie tylko jako realnoŜci, kt·re pozostajŃ w zwiŃzku przyczynowym ze mnŃ 

i ze sobŃ nawzajem: powiŃzania Ũyciowe prowadzŃ ode mnie we wszystkich 

kierunkach, odnoszň siň do ludzi i rzeczy, zajmujň wobec nich stanowisko, speğniam 

ich wymagania wobec mnie i oczekujň czegoŜ od nich. Jedni mnie uszczňŜliwiajŃ, 

poszerzajŃ moje istnienie, wzmagajŃ mojŃ siğň, inni wywierajŃ na mnie nacisk 

i ograniczajŃ mnie. (é) czğowiek odczuwa (é) te zaleŨnoŜci. Przyjaciel jest dla 

niego siğŃ, kt·ra wzmaga jego wğasne istnienie, kaŨdy czğonek rodziny ma okreŜlone 

miejsce w jego Ũyciu i wszystko, co go otacza, jest przezeŒ rozumiane jako Ũycie 

i duch, kt·ry siň w nim zobiektywizowağ. Ğawka przed drzwiami, cieniste drzewo, 

dom i ogr·d majŃ poŜr·d tych obiektywizacji sw·j charakter i znaczenie. W ten 

spos·b Ũycie kaŨdej jednostki wytwarza wğaŜciwy sobie Ŝwiatò [7].  

WaŨnym wymiarem ludzkiej egzystencji i Ũycia jest dla Diltheya historycznoŜĺ. 

Czğowiek tkwi w historii i poznajŃc jŃ poznaje zarazem samego siebie. Jedynie 

empiryczne badanie dziej·w moŨe dostarczyĺ nam wiedzy o czğowieku.  

NiemoŨliwy do zrealizowania ï zdaniem Diltheya ï jest jednak obiektywistyczny 

ideağ historii, proponowany chociaŨby przez Leopolda von Rankego [2]. Ranke, 

niemiecki historyk z XIX wieku, kt·ry na trwağe zapisağ siň w dziejach historiografii, 

gğosiğ poglŃd, iŨ historiň moŨna odseparowaĺ od sŃd·w wartoŜciujŃcych i ocen 

wsp·ğczesnoŜci. Wiedza historyczna ï zdaniem Rankego ï moŨe zostaĺ oparta wyğŃcz-

nie na analizie wydarzeŒ, a historiň powinno siň pisaĺ Ătak, jak to w istocie byğoò. 

Zadaniem historii nie jest ocenianie przeszğych zdarzeŒ i wartoŜciowanie ludzkich 

czyn·w, lecz obiektywne pokazywanie tego, co wydarzyğo siň w przeszğoŜci [8]. 

Wizja wiedzy historycznej, kt·rŃ proponowağ Leopold von Ranke, jest wedğug 

Diltheya nie tylko niemoŨliwa do zrealizowania, lecz takŨe szkodliwa dla nauki 

historycznej, gdyŨ hamuje jej rozw·j. Neutralistyczny obiektywizm poznania 

historycznego nie moŨe zostaĺ osiŃgniňty, poniewaŨ badacz dziej·w nie jest w stanie 

wygasiĺ wğasnego Ja i wiŃŨŃcego siň z tym zasobu przekonaŒ, emocji i postaw 

charakterystycznych dla czas·w, z perspektywy kt·rych przychodzi mu ustosunko-

wywaĺ siň do przeszğoŜci. KaŨda epoka historyczna odznacza siň specyficznym dla 

siebie typem duchowoŜci, odmiennym od tego, jaki dominuje w innych okresach 

dziej·w. Dlatego historyk zawsze uwarunkowany jest konkretnŃ sytuacjŃ historycznŃ 

i osobistymi preferencjami. W zwiŃzku z tym dŃŨenie do pisania historii w spos·b 
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obiektywny jest ï w opinii Diltheya ï postulatem utopijnym, kt·rego naleŨy siň 

wyzbyĺ [9]. 

WyjaŜnianie ludzkich dziej·w i czyn·w w spos·b obiektywny jest ï zdaniem 

Diltheya ï niemoŨliwe. Nasz filozof uwaŨa r·wnieŨ, iŨ racji nie majŃ ponadto 

zwolennicy psychologii asocjacjonistycznej, pragnŃcy wyjaŜniaĺ Ŝwiat przeŨyĺ 

duchowych czğowieka tak, jak nauki fizyko-chemiczne wyjaŜniajŃ przedmioty 

materialne. Bğňdny ï w przekonaniu Diltheya ï empiryzm psychologii asocjacjo-

nistycznej naleŨy zastŃpiĺ psychologiŃ opisowŃ, kt·rŃ najlepiej oprzeĺ na przeŨyciu. 

Na przeŨyciu opiera siň doŜwiadczenie wewnňtrzne, kt·re jest czymŜ odmiennym 

od zmysğowego doŜwiadczenia zewnňtrznego. Ta teoriopoznawcza r·Ũnica miňdzy 

doŜwiadczeniem wewnňtrznym a doŜwiadczeniem zewnňtrznym ï zdaniem Diltheya 

ï stanowi kryterium, na kt·rego podstawie moŨna odr·Ũniĺ nauki humanistyczne 

(zwane inaczej naukami o duchu) od nauk przyrodniczych [2]. 

NajwaŨniejszŃ wğaŜciwoŜciŃ, na kt·rej opierajŃ siň nauki humanistyczne, jest 

przeŨycie. Dilthey pisze, iŨ punktem wyjŜcia w budowie nauk humanistycznych jest 

Ă(é) przeŨycie ï wychodzi siň od rzeczywistoŜci i dochodzi do rzeczywistoŜci ï jest 

coraz gğňbsze wdzieranie siň w rzeczywistoŜĺ historycznŃ, coraz bogatsze jej odczy-

tywanie, coraz rozleglejsze ogarnianie. Nie ma tu miejsca na Ũadne hipotetyczne 

supozycje, kt·re by podkğadağy cokolwiek zamiast danych bezpoŜrednich. 

Rozumienie wnika bowiem w obce ekspresje Ũyciowe poprzez transpozycje peğni 

wğasnych przeŨyĺ. Przyroda (é) jest skğadowŃ czňŜciŃ dziej·w tylko przez swe 

tworzywo i poniewaŨ moŨe byĺ przedmiotem tw·rczego dziağania. OczywiŜcie, 

wğaŜciwym paŒstwem historii jest r·wnieŨ pewna zewnňtrznoŜĺ; jednakŨe dŦwiňki, 

skğadajŃce siň na utw·r muzyczny, pğ·tno, na kt·rym namalowano obraz, sala 

sŃdowa, w kt·rej ogğoszono wyrok, wiňzienie, w kt·rym wymierzono karň, 

zawdziňczajŃ przyrodzie tylko swoje tworzywo. KaŨda natomiast operacja nauk 

o duchu, kt·ra zostaje dokonana na takich faktach zewnňtrznych, ma do czynienia 

jedynie z sensem i znaczeniem, jakie fakty te uzyskujŃ w wyniku dziağania ducha. 

Operacja taka sğuŨy rozumieniu, kt·re w tych faktach pojmuje te znaczenia, ten sensò 

[10]. Zasadniczym przedmiotem nauk humanistycznych sŃ przeŨycia duchowe 

czğowieka, a wiňc to, co w jednostkach wewnňtrzne. Z kolei przedmiotem nauk 

przyrodniczych sŃ fakty dane ŜwiadomoŜci z zewnŃtrz [2]. 

Badacze w naukach humanistycznych i w naukach przyrodniczych powinni 

stosowaĺ w zwiŃzku z tym odmienne procedury. W naukach przyrodniczych uczeni 

mogŃ odnosiĺ siň do przedmiotu tak, aby dokonaĺ jego pomiaru ï powinni zmierzyĺ 

i zwaŨyĺ obiekt swoich zainteresowaŒ badawczych, gdyŨ to, co fizyczne, jako 

usytuowane w czasie i w przestrzeni, posiada okreŜlonŃ wielkoŜĺ. Natomiast 

w naukach o duchu fizyczne aspekty przedmiot·w i proces·w sŃ jedynie Ŝrodkami 

sğuŨŃcymi do ich rozumienia. W naukach humanistycznych chodzi o to, aby od 

zewnňtrznego wyrazu przejŜĺ do tego, co wewnňtrzne. Dla Diltheya taka procedura 

to swoisty ruch ĂuŜwiadamiania sobieò [11]. 

W naukach humanistycznych, w zwiŃzku z ich specyfikŃ metodologicznŃ, 

wystňpujŃ nie tylko zdania teoretyczne (opisujŃce fakty), lecz takŨe sŃdy 

wartoŜciujŃce i normy. Inne sŃ r·wnieŨ cele dociekaŒ w naukach przyrodniczych  

i w naukach humanistycznych. Dla pierwszych celem jest poznawanie, wyjaŜnianie 
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i analizowanie. Natomiast dla drugich najwaŨniejsze jest rozumienie. Podczas gdy 

wyjaŜnianie stanowi proces wyğŃcznie intelektualny, to rozumienie jest czymŜ, co 

angaŨuje og·ğ psychicznych wğadz czğowieka [3]. 

Czym dla Diltheya jest ï tak waŨne dla nauk humanistycznych ï rozumienie? 

Nasz filozof definiuje rozumienie jako Ă(é) proces, w kt·rym na podstawie 

zmysğowo danych przejaw·w Ũycia psychicznego osiŃgamy poznanieò [12]. Ponadto 

okreŜla on rozumienie jako proces, dziňki kt·remu Ă(é) na podstawie znak·w 

z zewnŃtrz dostarczanych przez zmysğy poznajemy sferň wewnňtrznŃò [12]. Tak 

ujmowane rozumienie jest fundamentalnym postňpowaniem we wszystkich opera-

cjach podejmowanych na gruncie nauk humanistycznych [12]. Rozumienie, kluczo-

we dla nauk o duchu, to spos·b poznania diametralnie r·ŨniŃcy siň od analitycznego 

i Ŝcisğego wyjaŜniania, charakterystycznego dla nauk przyrodniczych [13]. 

Wszystko to sprawia, iŨ Dilthey, dostrzegajŃc r·Ũnicň metod stosowanych 

w humanistyce i przyrodoznawstwie XIX wieku, opowiedziağ siň za autonomiŃ nauk 

humanistycznych. Za Ũycia niemieckiego filozofa rozgorzağ sp·r miňdzy naturali-

zmem metodologicznym a antynaturalizmem metodologicznym. Dilthey popierağ 

rzecz jasna drugie z wymienionych stanowisk, uwaŨajŃc, Ũe humanistyka nie 

powinna przejmowaĺ w swych dociekaniach metod wypracowanych na gruncie nauk 

przyrodniczych ï mimo, iŨ te ostatnie osiŃgağy w·wczas znaczne sukcesy. Huma-

nistyka, posiadajŃca specyficzne dla siebie metody badawcze, powinna zachowaĺ 

swŃ autonomiň w stosunku do przyrodoznawstwa [3].  

4. Podsumowanie 

Czy myŜliciel, kt·rego stanowisko zaprezentowano w niniejszym opracowaniu, 

miağ racjň? Zdania w tej kwestii sŃ podzielone, bowiem sp·r miňdzy naturalizmem 

metodologicznym a antynaturalizmem metodologicznym, mimo iŨ rozgorzağ jeszcze 

w XIX wieku, trwa nadal, a do jego rozstrzygniňcia droga jest daleka. Byĺ moŨe 

racja leŨy po stronie tych, kt·rzy w owym sporze chcieliby zajŃĺ stanowisko 

kompromisowe. Przykğadowo Jan Such i Mağgorzata SzczeŜniak uwaŨajŃ, Ũe oba ze 

skrajnych stanowisk Ă(é) sŃ tu zapewne niesğuszne, sğuszny zdaje siň byĺ 

umiarkowany naturalizm metodologiczny, kt·ry dostrzegajŃc odmiennoŜĺ metod 

stosowanych w obu tych wielkich dziağach nauk, jednoczeŜnie podkreŜla zasadniczŃ 

jednoŜĺ metodologicznŃ naukiò [3]. Niemniej wielkoŜĺ Diltheya jako filozofa polega 

bezsprzecznie na tym, iŨ rozwaŨania, kt·re na temat odrňbnego statusu 

metodologicznego humanistyki podejmowağ w XIX wieku, nie tracŃ na aktualnoŜci 

takŨe w XXI stuleciu. 
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Specyfika metodologiczna nauk humanistycznych w ujňciu Wilhelma Diltheya 

Streszczenie 

Wilhelm Dilthey uchodzi za jednego z najwybitniejszych filozof·w drugiej poğowy XIX wieku. W swej 

tw·rczoŜci podejmowağ rozmaite tematy, stŃd przedstawia siň go zar·wno jako reprezentanta filozofii 
Ũycia, jak i przedstawiciela hermeneutyki. WŜr·d zagadnieŒ, na kt·re zwracağ on uwagň, byğ r·wnieŨ 

kryzys nauk humanistycznych, jaki moŨna byğo zaobserwowaĺ u schyğku XIX wieku. Dilthey nie tylko 

diagnozowağ ·w kryzys, ale teŨ starağ siň mu przeciwdziağaĺ. UwaŨağ, Ũe rangň humanistyki moŨna by 

podnieŜĺ za sprawŃ udoskonalenia jej metod badawczych. Nauki humanistyczne, twierdziğ Dilthey, 
wykazujŃ zasadniczŃ odrňbnoŜĺ metodologicznŃ w stosunku do przyrodoznawstwa. Podczas gdy 

w naukach przyrodniczych chodzi o analizowanie i wyjaŜnianie, to celem humanistyki jest rozumienie. 

To ostatnie angaŨuje r·wnieŨ emocjonalnŃ sferň czğowieka, co sprawia, Ũe opisanie Ŝwiata historyczno-

kulturowego w spos·b obiektywny nie jest moŨliwe. Procedury badawcze w naukach humanistycznych 
muszŃ zatem r·Ũniĺ siň od procedur stosowanych w przyrodoznawstwie. Przedmiotem dociekaŒ 

humanistyki sŃ przede wszystkim przeŨycia duchowe czğowieka, dlatego pomiar czy analiza nie sŃ 

w niej tak istotne, jak rozumienie, kt·re wiŃŨe siň z zaangaŨowaniem w poznanie og·ğu ludzkich wğadz 

psychicznych. Celem artykuğu jest om·wienie stanowiska Diltheya, kt·ry opowiadağ siň za autonomiŃ 
metodologicznŃ nauk humanistycznych. Jego poglŃdy zrekonstruowano w oparciu o najwaŨniejsze 

dzieğa autora, takie jak ĂO istocie filozofiiò czy ĂPisma estetyczneò, oraz przy odwoğaniu siň do 

literatury przedmiotu.  

Sğowa kluczowe: Dilthey, hermeneutyka, metodologia, rozumienie. 

The methodological specificity of the humanities according to Wilhelm Dilthey 

Abstract 
Wilhelm Dilthey is one of the greatest philosophers of the second half of the nineteenth century. In his 

work he undertook various topics. He dealt with hermeneutics and the philosophy of life. He also 

referred to the crisis of the humanities, which took place at the end of the nineteenth century. He not 

only described the crisis, but also wanted to fight it. He thought that humanities would be better if their 

research methods were better. That is why in his works he wrote a lot about the methodology of the 

humanities. He claimed that the humanistic sciences by their method are separate from the natural 

sciences. Natural sciences have the purpose of explaining and analyzing. The goal of the humanities is 

more ambitious. The goal of the humanities is understanding. Understanding involves the entire human 
psyche. The purpose of my article is to present Dilthey's views on the specificity of the humanities. 

I use his books and other literature that concerns his philosophy. 

Keywords: Dilthey, hermeneutics, methodology, understanding. 
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EfektywnoŜĺ ksztağcenia ï jak jŃ rozumieĺ? 

1. Wstňp ï pojňcie i istota efektywnoŜci 

W ksiŃŨce T. KotarbiŒskiego ĂTraktat o dobrej robocieò odnajdujemy: ĂEfektyw-

noŜĺ jest istotnŃ i zğoŨonŃ wğaŜciwoŜciŃ dziağaŒ ludzkichò [1]. W 1969 roku 

K. Denek dodağ Ădotyczy to takŨe aktywnoŜci w sferze edukacjiò [2]. JednakŨe 

prowadzone badania nad efektywnoŜciŃ dotyczŃ r·Ũnych sfer Ũycia spoğecznego 

i gospodarczego, dlatego potrzebne jest dokonanie wprowadzenia do tego interdyscy-

plinarnego podejŜcia. 

Pierwotne znaczenie efektywnoŜci naleŨy do kategorii ekonomicznej, wykorzys-

tywanej przede wszystkim, jako kryterium oceny dziağalnoŜci zar·wno na poziomie 

cağego przedsiňbiorstwa, jak i w poszczeg·lnych jego obszarach. EfektywnoŜĺ to 

wğaŜciwoŜĺ przesŃdzajŃca o istocie przedsiňbiorstwa, jako podmiotu gospoda-

rujŃcego, warunkujŃca jego funkcjonowanie oraz determinujŃca jego rozw·j [3]. 

Problematyka efektywnoŜci zajmuje waŨnŃ pozycjň we wsp·ğczesnej myŜli 

ekonomicznej. świadczyĺ o tym moŨe poglŃd P. A. Samuelsona i W. D. Nordhausa, 

iŨ ĂefektywnoŜĺ moŨe byĺ gğ·wnym przedmiotem ekonomii i, najog·lniej rzecz 

ujmujŃc, jest ona utoŨsamiana z brakiem marnotrawstwaò [4]. Stwierdzenie to 

z pewnoŜciŃ podkreŜla wagň poruszanego problemu oraz potwierdza zasadnoŜĺ 

badaŒ nad efektywnoŜciŃ, zar·wno w skali mikro i makro. 

Analizy poglŃd·w dotyczŃce efektywnoŜci, lokujŃ siň w podstawowych dw·ch 

wymiarach: rynkowy i ekonomiczny [5, 6]. Zagadnieniami tymi zajmowali siň 

r·wnieŨ A. Melich, I. Pasieczny, J. Wiňckowski, inny. R. Matwiejczuk pojňcie efek-

tywnoŜci odnosi do zasady racjonalnego gospodarowania formuğowanej w dw·ch 

wariantach: wydajnoŜciowym (maksymalizacja efektu) i oszczňdnoŜciowym (mini-

malizacja nakğadu) [7]. W teorii ekonomii efektywnoŜĺ to dŃŨenie do najwiňkszej 

wydajnoŜci, lub do oszczňdnoŜci Ŝrodk·w. EfektywnoŜĺ, w ujňciu tradycyjnym, 

rozpatrywana jest, jako stosunek nakğad·w do uzyskiwanych efekt·w, natomiast 

w ujňciu zasobowym, jako moŨliwie najbardziej efektywna alokacja dostňpnych 

zasob·w oraz og·lna ocena dziağania organizacji, uwzglňdniajŃca wszystkie elementy 

wpğywajŃce na skutecznoŜĺ prowadzenia przez niŃ dziağalnoŜci (ujňcie strategiczno-

organizacyjne). Bardziej szczeg·ğowo przedstawia to zagadnienie Z. Martyniak 

(2000), wyr·ŨniajŃc siedem obszar·w konotujŃcych z pojňciem efektywnoŜci: 

¶ ekonomiczny, zawierajŃcy kryteria przedstawiajŃce relacje pomiňdzy efektami 
a nakğadami; 

¶ rynkowy, nawiŃzujŃcy do celowoŜciowej interpretacji kategorii efektywnoŜci, 
obejmujŃcy kryteria obrazujŃce relacje w dw·ch pğaszczyznach: wymiarze 

stricte rynkowym, oraz wymiarze rynkowo-ekonomicznym, zaspokajanie 

potrzeb zewnňtrznych klient·w przedsiňbiorstwa przy racjonalnym, ekono-

micznie uzasadnionym poziomie nakğad·w; 

                                                                   
1 Wydziağ Pedagogiki i Psychologii, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Marii Curie-Skğodowskiej.  
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¶ systemowy, obrazujŃcy stan przedsiňbiorstwa, jako systemu lub jego 

podsystem·w w odniesieniu do dğugofalowych cel·w przedsiňbiorstwa; 

¶ polityczny, obejmujŃcy relacje przedsiňbiorstwa z otoczeniem; 

¶ kulturowy, podkreŜlajŃcy zdolnoŜĺ przedsiňbiorstwa do utrwalania i kultywo-

wania norm i wartoŜci pozwalajŃcych zachowaĺ toŨsamoŜĺ kulturowŃ 

spoğeczeŒstwa oraz wkğad w rozw·j kultury; 

¶ spoğeczny, wyraŨajŃcy interesy pracownik·w i wğaŜcicieli przedsiňbiorstwa 
w kategoriach potrzeb i r·l spoğecznych; 

¶ ekologiczny, akcentuje oddziağywanie przedsiňbiorstwa na Ŝrodowisko oraz 

relacje z otoczeniem [8]. 

W przeglŃdzie literaturowym dotyczŃcym istoty i opisu efektywnoŜci nie 

powinno zabraknŃĺ definiowania efektywnoŜci, jakŃ przedstawiğa M. Holstein-Beck 

(1997), wyr·ŨniajŃc szeŜĺ kategorii skğadajŃcych siň na wsp·ğczesne rozumienie 

treŜci i zakresu pojňcia efektywnoŜci. ObejmujŃ one: wydajnoŜĺ (w ujňciu techniczno-

ekonomicznym H. Emersona); kompetencyjnoŜĺ (w ujňciu organizacyjno-biuro-

kratycznym M. Webera); sprawnoŜĺ (w ujňciu prakseologicznym T. KotarbiŒskiego); 

funkcjonalnoŜĺ (w ujňciu humanistycznym R. Beckharda); komunikatywnoŜĺ 

(w ujňciu osobowoŜciowym D. J. Lawlessa); moralnoŜĺ (w ujňciu behawioralnym 

K. Obuchowskiego) [9]. 

Innym wystňpujŃcym w literaturze przedmiotu podziağem jest skategoryzowanie 

efektywnoŜci organizacyjnej nazywanej r·wnieŨ efektywnoŜciŃ funkcjonowania 

systemu. Pod tym pojňciem kryje siň zdolnoŜĺ przedsiňbiorstwa do bieŨŃcego 

i strategicznego przystosowania siň do zmian w otoczeniu oraz produktywnego 

wykorzystania posiadanych zasob·w dla realizacji przyjňtej struktury cel·w. 

Na efektywnoŜĺ organizacyjnŃ skğada siň efektywnoŜĺ gospodarowania (inaczej 

ekonomiczna) oraz pozaekonomiczna. EfektywnoŜĺ ekonomiczna wywodzi siň 

z zasady racjonalnego gospodarowania i oznacza osiŃganie danych wynik·w przy 

moŨliwie najniŨszych nakğadach (kosztach) albo uzyskiwanie moŨliwie jak 

najwyŨszego produktu (wyniku) z danej iloŜci nakğad·w. Ta kategoria efektywnoŜci 

moŨe wystňpowaĺ w ujňciu finansowym lub produktywnoŜciowym. G. Rummler  

i A. P. Brache (2000) zaproponowali odniesienie efektywnoŜci organizacyjnej do 

trzech poziom·w: organizacji, procesu i stanowiska pracy. W zakresie poszcze-

g·lnych poziom·w wskazali na r·Ũne czynniki, kt·re wpğywajŃ na efektywnoŜĺ cağej 

organizacji. Ich zdaniem skuteczne zarzŃdzanie efektywnoŜciŃ wymaga odpo-

wiedniego sformuğowania cel·w, zaprojektowania oraz zarzŃdzania kaŨdym z tych 

trzech poziom·w [10]. 

PodsumowujŃc, jak podkreŜla K. Cameron, pojňcie efektywnoŜci jest niezwykle 

skomplikowane, jednak zawsze odnosi siň do wewnňtrznych i zewnňtrznych 

kryteri·w oceny, specyficznych dla danego kontekstu i zmieniajŃcych siň w czasie. 

Niezwykle istotnym czynnikiem tych zmian sŃ potrzeby, przeŜwiadczenia, a takŨe 

wartoŜci kadry zarzŃdzajŃcej [11]. Celem gğ·wnym tekstu jest pr·ba uporzŃdkowania 

wybranych kontekst·w wiedzy dotyczŃcej efektywnoŜci ksztağcenia w wymiarze 

og·lnym, stanowiŃcym przeglŃd literaturowy w tym obszarze.  
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2. Rodzaje efektywnoŜci ksztağcenia 

Obecnie warunki i moŨliwoŜci zdobywanie wiedzy podlegajŃ ciŃgğej zmienianie, 

czyniŃc proces ksztağcenia wydajnym i mniej skomplikowanym. Nowe metody 

pozyskiwania dowolnej informacji determinowane sŃ wsp·ğczesnymi narzňdziami 

komunikacji i globalnŃ informatyzacjŃ spoğeczeŒstw. MiarŃ poziomu ksztağcenia 

plac·wki edukacyjnej jest wiedza i umiejňtnoŜci absolwenta. Ksztağcenie, zatem 

odbywa siň w okreŜlonej rzeczywistoŜci, gdzie wspomniana wiedza i umiejňtnoŜci 

stajŃ siň towarem, sprzedawanym za konkretnŃ cenň. Dlatego istotne jest dokonanie 

oceny pracy szkoğy, ale i uczestnik·w dziağalnoŜci edukacyjnej z uwzglňdnieniem 

relacji miňdzy: nakğadami, kosztami ksztağcenia a uzyskanŃ przez ucznia/studenta 

wiedzŃ. 

Problematyka efektywnoŜci ksztağcenia naleŨy do zainteresowaŒ badawczych 

dydaktyki og·lnej [12-21]. Jest to oczywiste, poniewaŨ jak piszŃ Cz. Kupisiewicz 

i W. OkoŒ Ăédydaktyka og·lna zajmuje siň procesem nauczania i uczenia siň, 

warunkami, w kt·rych on przebiega oraz efektami, czyli wynikamiò [19, 20]. 

O efektywnoŜci ksztağcenia m·wimy, kiedy jej ekwiwalenty, razem przyczyniajŃ siň 

w optymalnym stopniu do osiŃgniňcia wartoŜci i cel·w [22-24]. 

Warto zwr·ciĺ uwagň na fakt, Ũe pojňcie efektywnoŜĺ ksztağcenia pod koniec XX 

wieku rozpatrywane byğo w jednym kontekŜcie ï podniesienia jakoŜci procesu 

nauczania. W tym obszarze badano i doskonalono komponenty owego procesu, 

kt·rych doskonalenie zwiňkszağo poziom ksztağcenia. Gromadzone doŜwiadczania 

w badaniu jakoŜci ksztağcenia, doprowadziğo do przewartoŜciowania oceny samego 

procesu. Spowodowağo przesuniňcie efektywnoŜci ksztağcenia do kategorii metodo-

logicznej. Oznacza to, stworzenie miary procesu, w podziale jakoŜciowym i iloŜcio-

wym. Owo przesuniňcie efektywnoŜci przydağo mu charakteru wartoŜciujŃcego, 

uzaleŨnionego wieloma predykatorami nauczania i uczenia siň. 

Co zatem obejmuje, jakoŜĺ ksztağcenia, i czy moŨna nazywaĺ jŃ efektywnoŜciŃ 

ksztağcenia? Na pytanie odpowiedŦ odnajdujemy w tekŜcie K. Kruszewskiego (1987), 

ĂEfektywnoŜĺ ksztağcenia wyraŨa zesp·ğ pozytywnych cech procesu ksztağcenia, 

dziağaŒ sensownych, jednoczeŜnie spoğecznie i ekonomicznie uzasadnionych, 

przynoszŃcych najlepsze rezultaty w postaci wynik·w w nauce, obejmujŃcych: wiedzň, 

umiejňtnoŜci, nawyki, zainteresowania i zdolnoŜci poznawcze, oraz motywy, 

przekonanie i przyzwyczajenie do ustawicznego ksztağcenia siňò [25]. Tego samego 

zdania sŃ badacze L. R. Kohlberg, R. Mayer, uzupeğniajŃc myŜl, ĂŨe chodzi o zmiany, 

kt·re sŃ kategoriŃ rozwojowŃò [26]. Pierwszym rodzajem efektywnoŜĺ jest 

efektywnoŜci ksztağcenia szkolnego. Skğadowymi pozostajŃ: 

¶ zakres; 

¶ poziom i trwağoŜĺ zdobytej przez uczni·w wiedzy w moŨliwie najkr·tszym 
czasie; 

¶ rozw·j samodzielnego myŜlenia i dziağania; 

¶ operatywnoŜĺ i optymalnoŜĺ wiedzy; 

¶ skutecznoŜĺ; 

¶ sprawnoŜĺ; 

¶ ekonomicznoŜĺ. 
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Zatem efektywnoŜĺ ksztağcenia szkolnego jest systematycznym miernikiem 
poziomu procesu dydaktyczno-wychowawczego. MoŨna jŃ odnieŜĺ do uczni·w 
danej klasy, szkoğy i cağej edukacji. EfektywnoŜĺ edukacji szkolnej, w sensie 
dydaktycznym, wyraŨa zesp·ğ przedsiňwziňĺ pozwalajŃcych na osiŃganie maksymal-
nych wynik·w w nauce przy minimalnym nakğadzie czasu i wysiğk·w nauczyciela 
i uczni·w. StwierdzonŃ efektywnoŜĺ ksztağcenia szkolnego naleŨy odnieŜĺ do realnych 
warunk·w procesu dydaktyczno-wychowawczego. Ma ona wielowymiarowy charakter. 
Wynika on z samych proces·w edukacyjnych i ich rezultat·w. Dlatego termin 
efektywnoŜĺ edukacji szkolnej uŨyty bez dodatk·w objaŜniajŃcych nazbyt wielo-
znaczny. Z przeglŃdu literatury wynika, Ũe nie powinno m·wiĺ siň o efektywnoŜci 
edukacji szkolnej w og·le. Trzeba okreŜliĺ bliŨej aspekt tego typu rozwaŨaŒ. 
PrzyjmujŃc za parametr, znaczenie pomiaru efektywnoŜci dla systemu edukacji, 
moŨemy wyr·Ũniĺ efektywnoŜĺ wewnňtrznŃ i zewnňtrznŃ. 

Jak pisze W. Furmanek (2012) pierwsza z nich (wewnňtrzna) zachodzi w obrňbie 
systemu dydaktycznego i podporzŃdkowana jest realizacji zakğadanych cel·w 
edukacyjnych. Ma ona charakter efektywnoŜci w znaczeniu dosğownym. MoŨe byĺ 
okreŜlona mianem efektywnoŜci proces·w uczenia siň i nauczania. Realizowana jest 
w trakcie biegu owych proces·w, a jej wyniki umoŨliwiajŃ ocenň trafnoŜci rozwiŃzaŒ 
bŃdŦ wprowadzenie dziağaŒ naprawczych. 
Druga, (zewnňtrza) dotyczy pomiaru efekt·w dziağaŒ ocenianych po zakoŒczeniu 

procesu edukacyjnego. Zwykle dotyczy efektywnoŜci r·Ũnych form edukacji 
zawodowej przyjmujŃc postaĺ monitorowania karier zawodowych absolwent·w, 
r·wnieŨ ich przydatnoŜci zawodowej. EfektywnoŜĺ zewnňtrzna za podstawň przyjmuje 
postulowane funkcje teleologiczne danego systemu, formy lub procesu edukacyjnego. 
Z tego powodu m·wi siň o efektywnoŜci kursu, zajňĺ doskonalŃcych, efektywnoŜci 
edukacji na odlegğoŜĺ itd. Odnosi siň je do rzeczywistych osiŃgniňĺ uczŃcych siň. 
WskaŦniki tego rodzaju efektywnoŜci wiŃŨŃ siň np. z kompetencjami wykorzystywania 
wiedzy w sytuacjach pracy zawodowej stanowiŃc podstawň okreŜlania tego rodzaju 
efektywnoŜci mianem efektywnoŜci funkcjonalnej, operatywnej bŃdŦ efektywnoŜci 
faktycznej, w tym takŨe efektywnoŜci dziağalnoŜci zawodowej [27]. 
J. SzczepaŒski (1981) wyr·Ũnia teŨ aspekt pedagogiczny, ekonomiczny, spoğeczny, 

polityczny, kulturalny efektywnoŜci edukacji szkolnej [28]. Warto r·wnieŨ zacytowaĺ 
zadanie Z KwieciŒskiego (1982), ĂŨe kaŨda z wyodrňbnionych efektywnoŜci 
ksztağcenia szkolnego tworzy zamkniňtŃ cağoŜĺ. TreŜĺ i znaczenie kaŨdej z nich 
mogŃ byĺ inne w zaleŨnoŜci od tego, przez kogo i dla jakich cel·w, za pomocŃ, 
jakich metod bňdzie okreŜlonaò [29]. 

W. Furmanek (2012) dokonuje jeszcze jednego podziağu efektywnoŜci ksztağcenia 
przyjmujŃc za podstawň klasyfikacji procedurň i treŜĺ ocen. W zwiŃzku z tym 
wyr·Ũnia efektywnoŜĺ opisowŃ (instrumentalnŃ) oraz efektywnoŜĺ zasadniczŃ 
(normatywnŃ). Pierwsza (instrumentalna) zwiŃzana jest z badaniem i opisem relacji 
Ŝrodk·w do cel·w. Wyb·r efektywnych Ŝrodk·w zachodzi wtedy, gdy zapewniajŃ 
one skutecznŃ realizacjň cel·w. Drugi z wymienionych rodzaj·w, efektywnoŜĺ 
zasadnicza, (moŨe byĺ r·wnieŨ nazwany efektywnoŜciŃ dydaktycznŃ), obejmuje 
ocenň wpğywu wszystkich komponent·w systemu na osiŃgniňcia dydaktyczne 
uczni·w. EfektywnoŜĺ dydaktyczna odnosi siň do pomiar·w i ocen r·Ũnych kategorii 
teleologii ksztağcenia, zwykle uczenia siň i nauczania. WyraŨa ona poziom wynik·w 
rzeczywiŜcie osiŃgniňty, czyli sğuŨy okreŜlaniu rzeczywistej funkcji danego ksztağ-
cenia. Opiera siň jŃ na podstawie wybranej za fundamentalnŃ, taksonomii cel·w 
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edukacyjnych ï m·wimy wtedy o efektywnoŜci jednowymiarowej. Dob·r taksonomii 
jednowymiarowej lub wielowymiarowej wiŃŨe siň z przyjňciem jakiegoŜ zağoŨenia 
metodologicznego. MoŨemy bowiem okreŜlaĺ efektywnoŜĺ wykorzystujŃc podejŜcie 
addytywne i mierzyĺ wybierane kategorie osiŃgniňĺ, kt·rych suma ma byĺ wyrazem 
efektywnoŜci globalnej. PrzyjmujŃc za podstawň podejŜcie systemowe, stajemy 
wobec koniecznoŜci uwzglňdnienia w pomiarze osiŃgniňĺ wszystkich kategorii 
teleologicznych ï m·wimy wtedy o efektywnoŜci wielowymiarowej, systemowej. 
WaŨne jest, aby wszystkie czynniki konstytuujŃce szkoğň byğy ze sobŃ moŨliwie 
najbardziej sp·jne i uzyskiwağy zamierzone efekty. WiŃŨe siň to takŨe z dalszymi 
rozr·Ũnieniami tzn. efektywnoŜci statycznej i efektywnoŜci dynamicznej. Pomiar 
i ocena efektywnoŜci dydaktycznej jest zawsze komponentem ŜciŜle powiŃzanym 
z innymi skğadnikami systemu dydaktycznego. MoŨemy takŨe oceniaĺ wielkoŜĺ 
wpğywu danego skğadnika na wsp·ğprzyczynianie siň osiŃganiu zakğadanych cel·w. 
Inaczej zaŜ to ujmujŃc, moŨemy pytaĺ o skutecznoŜĺ zastosowania np. metod 
symulacji komputerowej w konkretnym procesie dydaktycznym. Jej sens wynika 
z praw uczenia siň i potrzeb systematycznego, ciŃgğego i zr·Ũnicowanego wspomagania 
uczŃcych siň. EfektywnoŜĺ dydaktyczna we wszystkich swoich rodzajach ma speğniĺ 
dwie podstawowe funkcje: diagnostycznŃ i formalnŃ. Omawiane dwa podstawowe 
rodzaje efektywnoŜci wzajemnie siň uzupeğniajŃ. Istnieje miňdzy nimi Ŝcisğa 
wsp·ğzaleŨnoŜĺ. Oznacza to, Ũe znajŃc potrzeby przyszğego pracodawcy, dŃŨyĺ 
naleŨy do wychowania dobrego pracownika. Nauczyciel wtedy moŨe odpowiednio 
modelowaĺ projektowane i realizowane procesy edukacyjne, nie rezygnujŃc przy tym 
z wymagaŒ, jakie wynikajŃ z postulowanych funkcji teleologicznych, np. zapisanych 
w kanonie ksztağcenia. 
Dalsze rodzaje efektywnoŜci mogŃ byĺ okreŜlone przy przyjňciu za podstawň 

korzyŜci, jakie osiŃgamy dziňki procesom edukacyjnym. W takim przypadku m·wimy 
o efektywnoŜci indywidualnej, spoğecznej, ekonomicznej i pozaekonomicznej. Te 
rodzaje moŨemy odnieŜĺ do wczeŜniej omawianych, efektywnoŜci zewnňtrznej 
i wewnňtrznej. KaŨdy z rodzaj·w efektywnoŜci, w zaleŨnoŜci od przyjňtej metodologii 
badaŒ, moŨe mieĺ charakter efektywnoŜci iloŜciowej bŃdŦ jakoŜciowej, ale takŨe 
iloŜciowo-jakoŜciowej bŃdŦ jakoŜciowo-iloŜciowej. PrzyjmujŃc za podstawň warto-
Ŝciowania koszty w rozumieniu ekonomicznym, moŨemy oceniaĺ efektywnoŜĺ 
ekonomicznŃ opisywanŃ iloŜciowo. To zaŜ stanowi obiekt zainteresowaŒ ekonomiki 
oŜwiaty. W sytuacji przyjňcia za podstawň oceny koszt·w biopsychicznych, jakie byğy 
niezbňdne osiŃgniňcia rezultat·w, stajemy w sytuacji koniecznego zastosowania 
procedur badaŒ jakoŜciowych [27]. 
Wskazane aspekty efektywnoŜci ksztağcenia szkolnego przenikajŃ siň i nieğatwo je 

precyzyjnie rozdzieliĺ. Aby doskonaliĺ proces dydaktyczno-wychowawczy trzeba 
prowadziĺ badania nad wszystkimi postaciami efektywnoŜci, kt·re w jego obrňbie 
wystňpujŃ. Jest to oczywiste skoro traktujemy efektywnoŜĺ edukacji szkolnej, jako 
globalnŃ nazwň dla jej rozmaitych odmian. 

3. WskaŦniki efektywnoŜci 

Pomiar efektywnoŜci w zakresie edukacji, posğuguje siň wskaŦnikami. WskaŦniki 
umoŨliwiajŃ ukazanie i opis rezultat·w ksztağcenia, poniewaŨ stanowiŃ wyr·Ũniki 
zmiennych. PrzyjmujŃ dualnie, charakter jednostkowy lub kompleksowy, iloŜciowy 
bŃdŦ jakoŜciowy. Oba aspekty moŨemy podzieliĺ na mierzalne i niemierzalne. Do 
wskaŦnik·w mierzalnych (moŨliwych do wyraŨenia przy pomocy liczb) moŨna 
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zaliczyĺ: iloŜĺ uczni·w, przedmiot·w, absolwent·w itp. WskaŦniki niemierzalne 
przyjmujŃ cechy opisu jakoŜciowego, do kt·rych zaliczymy: pracowitoŜĺ, pilnoŜĺ, 
starannoŜĺ itp. 
Innymi wskaŦnikami bňdziemy siň posğugiwaĺ, jeŨeli efektywnoŜĺ w sferze 

edukacji rozpatrujemy w aspekcie przyswajania wiedzy, wtedy istotne znaczenie 
w pomiarze odgrywa czas. Jest on Ŝrodkiem oceny ksztağcenia, jednak dziağa on 
w Ŝcisğych zaleŨnoŜciach i powiŃzaniach z innymi parametrami tego procesu. 
Dlatego poszczeg·lne rodzaje wskaŦnik·w mogŃ ujmowaĺ efektywnoŜĺ ksztağcenia 
w okreŜlonych momentach: badania wstňpne, koŒcowe, dystansowe. W zaleŨnoŜci 
od tego m·wimy o statycznych lub dynamicznych wskaŦnikach efektywnoŜci 
ksztağcenia [15]. 
PoŜr·d wspomnianych wskaŦnik·w S. I. Archangielski (1976) wymienia r·wnieŨ 

wskaŦniki o charakterze okreŜlonym i wzglňdnym [30]. Pierwszymi posğugujemy siň 
w·wczas, gdy zaleŨnoŜĺ cech jakoŜciowych i iloŜciowych w spos·b jednoznaczny 
wiŃŨe iloŜĺ w jednŃ charakterystykň jakoŜciowŃ procesu dydaktycznego. IlustracjŃ 
tego rodzaju wskaŦnik·w jest wskazanie odpowiedzi prawidğowej lub dystraktora 
w teŜcie dydaktycznym. Stosowanie wskaŦnik·w okreŜlonych ma sens, jeŨeli w teŜcie 
stosuje siň zasadň wyboru przy poszukiwaniu odpowiedzi w pytaniach wymagajŃcych 
prostego reprodukowania wiadomoŜci, analizy cech pojňcia, precyzyjnej analizy 
przyczynowo-skutkowych wiňzi, zwiŃzk·w, okreŜlonego ğaŒcucha wnioskowania, 
obliczeŒ i wykorzystania formuğ i metod przeksztağceŒ. Ze wskaŦnik·w wzglňdnych 
korzystamy wtedy, gdy dokonujemy interpretacji r·Ũnorodnych cech iloŜciowych 
i jakoŜciowych procesu dydaktycznego. Postňpujemy tak w·wczas, jeŨeli ï obok 
okreŜlania postňp·w, jakie czyniŃ uczniowie, rozpatrujemy r·wnieŨ ich pracowitoŜĺ 
i zainteresowanie przedmiotem. 
WieloŜĺ czynnik·w wpğywajŃcych w znaczŃcy spos·b na efektywnoŜĺ edukacyjnŃ 

sprawia, Ũe dla racjonalizacji badaŒ wystňpuje potrzeba stosowania okreŜlonych 
modeli, zwykle zapisywane w postaci funkcji wielu zmiennych, przyjmujŃcych 
charakter zjawisk obserwowalnych i mierzalnych (predyktory) [31, 32]. Natomiast 
J. Kozielecki grupuje predyktory w trzy zbiory czynnik·w: materialne (techniczne), 
subiektywne i organizacyjne [33]. Wpğywa to bezpoŜrednio na odzwierciedlenie 
w doborze kryteri·w efektywnoŜci ksztağcenia. KaŨde z kryteri·w uznaĺ naleŨy za 
probierz, miernik, cechň charakterystycznŃ, za pomocŃ, kt·rej moŨna poznaĺ, Ũe coŜ 
jest naprawdň tym, za co siň podaje [34]. 
Prowadzone w latach siedemdziesiŃtych XX wieku badania nad efektywnoŜciŃ 

ksztağcenia jednoznaczne wskazywağy, Ũe nie zidentyfikowano w·wczas wszystkich 
moŨliwych wskaŦnik·w przynaleŨnych poszczeg·lnym elementom ksztağcenia, kt·re 
naleŨy uwzglňdniĺ przy dokonywaniu pomiaru efektywnoŜĺ. Do takiej opinii 
przychylali siň C. H. Coombus, R. M. Daves, A. Tversky, stwierdzajŃc, ĂŨe nie 
moŨliwe jest w spos·b bezpoŜredni i Ŝcisğy okreŜliĺ zasobu wiadomoŜci w sensie 
jakoŜciowymò [35]. P·Ŧniej, po dwudziestu latach badaŒ nad efektywnoŜciŃ 
ksztağcenia K. Denek (1997) napisağ, ĂwŜr·d r·Ũnych p·ğŜrodk·w ustalania 
efektywnoŜci edukacyjnej szczeg·lnie przydatne pozostajŃ wskaŦniki bezwzglňd-
nego i wzglňdnego przyrostu i trwağoŜci wiedzy, postňp·w w nauce, poziomu wiedzy 
iloŜciowo-jakoŜciowych rezultat·w w nauceò [36]. WskaŦniki o kt·rych mowa, 
wpisujŃ siň w koncepcjň Ămistrzowskiego uczenia siňò opartŃ na klasycznym podejŜciu 
B. Bloom`a (1976) w kt·rym uczniowie otrzymujŃ indywidualne instrukcje dla 
opanowania okreŜlonego zakresu materiağu [37-39]. Tak opisane wskaŦniki, 



 

Rafağ Ireneusz Wawer 

 

22 

nazywane sŃ przez K. Denka wskaŦnikami analitycznymi do wyraŨenia efektywnoŜci 
ksztağcenia, moŨna zastosowaĺ do syntetycznego wyznaczenia efektywnoŜci edukacji 
metodŃ addytywnŃ, multiplikacyjnŃ i wykğadniczŃ [40]. 
Ekonomiczne aspekty efektywnoŜci edukacji, mogŃ zostaĺ zaprezentowane 

poprzez wskaŦniki: ekonomicznoŜci i nakğadochğonnoŜci ksztağcenia, kosztu ksztağ-
cenia ucznia i absolwenta. Spoğeczny aspekt efektywnoŜci edukacji szkolnej mierzy 
siň umiejňtnoŜciami absolwent·w do uczestnictwa w Ũyciu zbiorowym, umiejňt-
noŜciŃ pokierowania Ũyciem rodzinnym, uczestnictwa w spoğeczeŒstwie obywa-
telskim. Natomiast tw·rczy aspekt ksztağcenia wyraŨa siň aktywnoŜciŃ kreatywnŃ 
uczni·w, uczestnictwem w dziağalnoŜci kulturalnej [41, 42]. 
Ocenň efektywnoŜci spoğeczno-kulturalnej moŨna przeprowadziĺ posğugujŃc siň 

wskaŦnikami subiektywnymi i obiektywnymi. Do pierwszych z nich zalicza siň 
zadowolenie z wyboru szkoğy, ocenň wpğywu nauki na rozw·j zainteresowaŒ i zmian 
osobowoŜci, satysfakcjň z ukoŒczenia szkoğy, zadowolenie z Ũycia oraz ŜwiadomoŜĺ 
szans i perspektyw Ũyciowych. WŜr·d wskaŦnik·w obiektywnych wyr·Ũnia siň m.in. 
awans spoğeczny i ekonomiczny, karierň zawodowŃ, aktywnoŜĺ kulturalnŃ, 
dziağalnoŜĺ spoğecznŃ. 

4. ZwiŃzki efektywnoŜci i skutecznoŜci 

W literaturze doŜĺ czňsto efektywnoŜĺ, zwğaszcza w kontekŜcie ksztağcenia, 
utoŨsamiana jest ze skutecznoŜciŃ. Przez chwilň przyjrzyjmy siň efektywnoŜci 
i skutecznoŜci na gruncie dla nich konstytutywnym-ekonomicznym.  
SkutecznoŜĺ odnoszona jest do celu i do jego stopnia realizacji. EfektywnoŜĺ 

natomiast odnosi siň do zasob·w sğuŨŃcych do realizacji proces·w [43]. W ekonomii, 
koncepcjň efektywnoŜci wyprowadza siň z prac miňdzy innymi V. Pareto, J. Bentham, 
J. R. Hicks, N. Kaldora, J. F. Nash, budujŃc funkcjň dobrobytu spoğecznego  
H. Bergsona, kt·ra stanowi swoisty zbi·r osŃd·w wartoŜciujŃcych. Wedğug  
P. A. Samuelsona i W. D. Nordhausa ĂefektywnoŜĺ to najbardziej skuteczne 
zastosowanie zasob·w spoğeczeŒstwa w procesie zaspokajania brak·w i potrzeb 
ludziò [44]. W dalszym tekŜcie wskazujŃ oni ponadto, Ũe efektywnoŜĺ jest procesem, 
w kt·rym spoğeczeŒstwo wydobywa z konsument·w ich maksymalne zadowolenie 
przy zastosowaniu dostňpnych Ŝrodk·w [44]. EfektywnoŜĺ proces·w zwykğo siň 
oceniaĺ w kategoriach ich przyczyniania siň, do osiŃgania celu, a nie w kategoriach 
indywidualnej produkcji czy zysku. Zatem, gdy zmienia siň cel, wielkoŜĺ albo 
granica organizacji, zmieniajŃ siň teŨ funkcje proces·w optymalizacji nowego 
systemu. G. Rummler i A. Brache, podkreŜlajŃ, Ũe najbardziej utalentowani 
i zmotywowani pracownicy mogŃ poprawiĺ efektywnoŜĺ organizacji tylko w takim 
stopniu, w jakim pozwalajŃ na to procesy organizacji [45]. Natomiast na jeszcze inne 
czynniki wskazuje P. Drucker (2005), kt·re przyspieszajŃ wzrost efektywnoŜci. SŃ 
nimi innowacje i procesy zwiŃzane z wymianŃ informacji i wiedzy. Dostňp do 
informacji i wiedzy w warunkach gospodarki opartej na wiedzy przesŃdza o sukcesie 
firmy, o jej efektywnoŜci, innowacyjnoŜci i konkurencyjnoŜci [46]. 
W Ŝcisğym ujňciu efektywnoŜci ï odpowiada w teorii sprawnego dziağania  

ï ekonomicznoŜĺ. W rzeczywistoŜci gospodarczej stanem poŨŃdanym jest 
ĂpowiŃzanie skutecznoŜci i ekonomicznoŜci z korzystnoŜciŃ. MoŨna bowiem dziağaĺ 
skutecznie a nieekonomicznie, moŨna takŨe skutecznie i ekonomicznie szkodziĺ lub 
dziağaĺ na korzyŜĺò [47]. Jak podkreŜla E. Niedzielski, wsp·ğczesne zarzŃdzanie 
organizacjŃ wymaga wğŃczenia do oceny sprawnoŜci zarzŃdzania kryterium sğusznoŜci 
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spoğecznej, co wynika z faktu, iŨ skutecznoŜĺ dziağania i sğusznoŜĺ spoğeczna 
oddziağujŃ na ekonomicznoŜĺ i korzystnoŜĺ [48]. ĂTakie postrzeganie sprawnoŜci 
dziağania poszerza klasyczny, prakseologiczny zestaw kryteri·w jej oceny 
o perspektywň spoğecznego uzasadniania istnienia i dziağania organizacjiò [47]. W tej 
sytuacji moŨna zadaĺ pytanie, czy kaŨde ekonomiczne osiŃgniňcie celu jest jakimŜ 
przypadkiem efektywnoŜci? Z. Gom·ğka odpowiada na pytanie negatywnie. 
Szczeg·lnie, kiedy jest to efektywnoŜĺ za kaŨdŃ cenň, takŨe, gdy mamy na myŜli 
niemierzalne wartoŜci spoğeczne. Dziağanie efektywne powinno byĺ zgodne 
z akceptowalnŃ spoğecznie hierarchiŃ wartoŜci. Ma to miejsce w·wczas, gdy 
zar·wno cel dziağania, jak i samo dziağanie, nie narzucajŃ wartoŜci wyŨszych dla 
osiŃgniňcia wartoŜci niŨszych. Nie naleŨy, zatem m·wiĺ o dziağalnoŜci efektywnej 
bez spoğecznej uŨytecznoŜci, nie ma takŨe efektywnoŜci spoğecznej bez odpo-
wiedniego poziomu efektywnoŜci ekonomicznej. StŃd efektywnoŜĺ winna byĺ 
rozwaŨana r·wnieŨ, jako kategoria spoğeczno-ekonomiczna [49]. 
Powr·ĺmy do aspektu pedagogicznego zwiŃzanego z efektywnoŜciŃ i skutecz-

noŜciŃ ksztağcenia. Jak pisze J. Zieleniewski (1976), przy ocenie skutecznoŜci nie 
bierze siň pod uwagň kosztu. O skutecznoŜci m·wimy w·wczas, gdy rozpatrujemy 
tylko stronň wyniku ksztağcenia (szczeg·lnie rezultaty uczenia siň). Natomiast 
pojňciem efektywnoŜci posğugujemy siň w·wczas, gdy wraz z wynikami rozwaŨamy 
r·wnieŨ nakğady. Inaczej rzecz ujmujŃc, efektywnoŜĺ ksztağcenia to problem relacji, 
por·wnania uzyskanych rezultat·w z poniesionymi na ten cel nakğadami [50]. StŃd, 
jak pisze K. Denek (1981), skutecznoŜĺ jest elementem skğadowym efektywnoŜci 
ksztağcenia, kt·ra zakğada, osiŃganie zamierzonego celu w okreŜlonym czasie 
z pomocŃ niezbňdnych Ŝrodk·w [15]. Takie zbliŨenie omawianych okreŜleŒ, czňsto 
implikuje wymienne ich konotowanie. Zapewne moŨe byĺ to wynik ğŃczŃcych je 
podobieŒstw. Priorytet podobieŒstw zasadza siň na r·Ũnicach w procesie ksztağcenia, 
w kt·rym ğatwiej jest okreŜliĺ stopieŒ realizacji cel·w i zadaŒ dydaktyczno-
wychowawczych aniŨeli wymierzyĺ zwiŃzane z tym nakğady. Pomimo pozornych 
podobieŒstw S. Kowalewska (1964) przekonuje, Ũe pod tymi z pozoru podobnymi 
okreŜleniami, kryje siň r·Ũna treŜĺ. SkutecznoŜĺ ksztağcenia jest stosunkiem miňdzy 
osiŃgniňtym wynikiem a zamierzonym celem [51]. W Ŝlad za tym poglŃdem 
S. Racinowski (1974) twierdzi, Ũe skutecznoŜĺ jest terminem toŨsamym z celowoŜciŃ. 
Natomiast efektywnoŜĺ ksztağcenia wyraŨa pozytywne w sensie pedagogicznym, 
cechy procesu dydaktyczno-wychowawczego i stosunek wyniku osiŃgniňtego do 
zamierzonego. A termin skutecznoŜĺ ksztağcenia, uzupeğnia pojňcie wydajnoŜci 
procesu dydaktyczno-wychowawczego w stosunku do kosztu traktowanego, jako 
niezmienny [52]. 
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EfektywnoŜĺ ksztağcenia ï jak jŃ rozumieĺ? 

Streszczenie 
EfektywnoŜĺ ksztağcenia w literaturze ujmowana jest w sferze cechy wartoŜci teoretycznych 
i aplikacyjnych. EfektywnoŜĺ konotuje z wielowymiarowoŜciŃ i wielowŃtkowoŜciŃ. W zarzŃdzaniu 
dominuje pojňcie efektywnoŜci organizacyjnej i ekonomicznej, ale w przypadku efektywnoŜci 
ksztağcenia pğaszczyznŃ poznawczŃ jest przedmiot dociekaŒ, w kt·rym: wiedza, rozumienie, 
zastosowanie, analiza i synteza traktowane sŃ pierwszorzňdnie. EfektywnoŜĺ ksztağcenia jest funkcjŃ 
wielu zmiennych: pracy uczni·w, nauczycieli, cel·w ksztağcenia, zasad ksztağcenia, treŜci ksztağcenia, 
metod ksztağcenia, form ksztağcenia, Ŝrodk·w dydaktycznych, bazy materialno-technicznej, procedur 
kontroli i oceny, czasu ksztağcenia i innych zmiennych. 
Sğowa kluczowe: efektywnoŜĺ ksztağcenia, wiedza, praca uczni·w, ocena. 

Education effectiveness ï how to understand it? 

Abstract 
Educational effectiveness in literature addresses a sphere of theoretical and application qualities. 
Effectiveness connotes with multidimensionality and multithreading. What dominates in management 
are notions of organisational and economic efficiency but in the case of educational effectiveness the 
cognitive level is constituted by the subject of research in which the knowledge, understanding, 
application, analysis and synthesis are of primary importance. Educational effectiveness is a function of 
several variables, i.e. teachersô and studentsô performance, teaching objectives, teaching rules, teaching 
content, teaching methods, forms of teaching, teaching materials, material and technical base, control 
and assessment procedures, teaching period and other variables. The article discusses the division and 
understanding of the educational effectiveness. 
Keywords: educational effectiveness, knowledge, teaching objectives, rating. 
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Inteligencja emocjonalna niewidomych gimnazjalist·w 

1. Wstňp 

Spoğeczne wyobraŨenia na temat niepeğnosprawnoŜci wzrokowej odwoğujŃ siň 

gğ·wnie do utraty samodzielnoŜci oraz moŨliwoŜci rozwoju poznawczego. ZdolnoŜĺ 

widzenia bez wŃtpienia speğnia istotnŃ rolň w obu tych sferach, lecz jej wpğyw na 

funkcjonowanie czğowieka wykracza daleko poza moŨliwoŜci rozwoju poznawczego. 

Warto w tym miejscu przypomnieĺ, Ũe niepeğnosprawnoŜĺ wzrokowa stanowi co 

prawda powaŨnŃ dysfunkcjň i przyczynia siň do powstawania powaŨnych ograniczeŒ, 

lecz osoba niewidoma charakteryzuje siň takimi samymi moŨliwoŜciami rozwo-

jowymi jak osoby widzŃce, o ile przyczyna utraty wzroku nie doprowadziğa 

r·wnoczeŜnie do uszkodzenia innych struktur ukğadu nerwowego [3]. Wystňpowanie 

powaŨnego uszkodzenia wzroku u dziecka wymaga, by stosowaĺ wobec niego 

odmienne strategie w pracy nie tylko nad rozwojem poznawczym, lecz r·wnieŨ przy 

stymulowaniu rozwoju emocjonalno-spoğecznego. T. Majewski [9] w swoich pracach 

wielokrotnie podkreŜla, Ũe u os·b z niepeğnosprawnoŜciŃ wzrokowŃ rozw·j ten nie 

jest tak spontaniczny i samorzutny, jak u dzieci widzŃcych. Tymczasem zar·wno 

u dzieci bez trudnoŜci rozwojowych, jak i obarczonych niepeğnosprawnoŜciŃ emocjo-

nalnoŜĺ bywa traktowana jako wrodzona, naturalna i nie wymagajŃca Ũadnych 

strategii rozwoju poza ewentualnym nauczeniem dzieci tğumienia tak zwanych 

negatywnych emocji.  

2. Inteligencja emocjonalna - pojňcie i modele 

Pojňcie inteligencji emocjonalnej zyskağo ogromnŃ popularnoŜĺ w 1995 roku za 

sprawŃ bestsellerowej ksiŃŨki D. Golemana [2]. W Ŝwiecie nauki pierwsze wzmianki 

na temat inteligencji emocjonalnej pojawiğy siň blisko trzydzieŜci lat wczeŜniej 

w pracy niemieckiego psychiatry H. Leunera [13]. PierwszŃ precyzyjnŃ definicjň 

inteligencji emocjonalnej, a jednoczeŜnie sp·jny model zjawiska wykorzystywany 

w badaniach do dziŜ zaproponowali J. D. Mayer i P. Salovey. Ich model okreŜlany 

jest mianem zdolnoŜciowego, co wynika ze sposobu definiowania inteligencji 

emocjonalnej jako zbioru zdolnoŜci umoŨliwiajŃcych przetwarzanie informacji 

emocjonalnych. Zdaniem autor·w na inteligencjň emocjonalnŃ skğadajŃ siň zdolnoŜci 

dotyczŃce adekwatnej percepcji, oceny i wyraŨania emocji, dostňpu do uczuĺ, 

zdolnoŜci ich generowania w momentach, gdy mogŃ wspom·c myŜlenie, zdolnoŜci 

rozumienia emocji i zrozumienia wiedzy emocjonalnej oraz regulowania emocji tak, 

by wspomagaĺ rozw·j emocjonalny i intelektualny [10]. ZdolnoŜci zawierajŃce siň 

w modelu inteligencji emocjonalnej zaproponowanym przez Mayera i Saloveya 

zostağy opisane w spos·b hierarchiczny. OsiŃganie poszczeg·lnych etap·w dokonuje 

siň w toku rozwoju emocjonalnego, lecz odbywa siň to w indywidualnym tempie 

i zakresie.  
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Podstawowym wymiarem inteligencji emocjonalnej jest zdolnoŜĺ do percepcji, 

oceny i wyraŨania emocji. Kolejnym poziomem jest emocjonalne wspomaganie 

myŜlenia. Trzeci wymiar inteligencji emocjonalnej stanowi zdolnoŜĺ do rozumienia 

i analizowania emocji oraz wykorzystanie wiedzy emocjonalnej. Na najwyŨszym 

poziomie inteligencji emocjonalnej znajduje siň zdolnoŜĺ do refleksyjnej regulacji 

emocji, by wspieraĺ emocjonalny i intelektualny rozw·j [10, 11]. Warto w tym 

miejscu podkreŜliĺ znaczenie uhierarchizowania element·w zawierajŃcych siň 

w modelu zdolnoŜciowym. By m·c panowaĺ nad uczuciami towarzyszŃcymi dziağal-

noŜci poznawczej, by m·c je wykorzystaĺ do wspomagania myŜlenia, w pierwszej 

kolejnoŜci naleŨy posiŃŜĺ zdolnoŜĺ ich rozpoznawania. Z kolei rozumienie emocji 

uwarunkowane jest w pewnym stopniu zdolnoŜciŃ do refleksji nad emocjami czy 

przyjmowania r·Ũnych punkt·w widzenia. Wreszcie zarzŃdzanie emocjami nie moŨe 

odbywaĺ siň bez ich rozumienia ï przyczyn, dla kt·rych siň pojawiajŃ, moŨliwoŜci 

ich wykorzystania do sprawniejszego rozwiŃzywania trudnoŜci, akceptacji faktu, Ũe 

takŨe emocje negatywne moŨna wykorzystaĺ w konstruktywny spos·b. 

Alternatywnym sposobem opisywania inteligencji emocjonalnej jest model 

mieszany R. Bar-Onôa [1]. DefiniujŃc inteligencjň emocjonalnŃ oraz okreŜlajŃc jej 

elementy skğadowe autor nie odnosi siň jedynie do pojňcia emocji czy inteligencji. 

Inteligencjň emocjonalnŃ traktuje jako okreŜlenie grupy r·Ũnorodnych cech osobo-

woŜci, kompetencji i umiejňtnoŜci, kt·re jego zdaniem stanowiŃ predykatory sukcesu 

w Ũyciu prywatnym i zawodowym [11]. Badacz zaproponowağ piňĺ obszar·w 

inteligencji emocjonalnej: umiejňtnoŜci intrapesonalne, umiejňtnoŜci interpersonalne, 

zdolnoŜĺ do adaptacji, zarzŃdzanie stresem oraz og·lny nastr·j.  

Ze wzglňdu na fakt, iŨ model mieszany wydaje siň znaczŃco odbiegaĺ od koncepcji 

inteligencji, zawiera bowiem wiele element·w opisywanych przez psycholog·w jako 

skğadowe osobowoŜci, w niniejszym opracowaniu przyjňto definicjň zaproponowana 

przez Mayera i Saloveya. 

3. Rozw·j emocjonalny dziecka z uszkodzonym wzrokiem 

Jak wspomniano we wstňpie, rozw·j emocjonalny dziecka z niepeğnosprawnoŜciŃ 
wzrokowŃ nie jest tak spontaniczny, jak u dzieci widzŃcych. Jego odmiennoŜĺ ma 
swoje Ŧr·dğo zar·wno w trudnoŜciach wynikajŃcych z braku wzroku, jak i spoğecz-
nych konsekwencjach niepeğnosprawnoŜci. Brak wzroku stanowi powaŨnŃ przesz-
kodň dla rozbudzania aktywnoŜci wğasnej dziecka, bowiem jest ono pozbawione 
najbardziej wyraŦnych, samorzutnych i pobudzajŃcych rozw·j psychiczny bodŦc·w. 
Dziecko niewidome nie ma moŨliwoŜci percepcji wizualnych symptom·w emocji  
ï mimiki, gestykulacji, nie moŨe wiňc uczyĺ siň ich w spos·b najbardziej naturalny, 
a wiňc przez naŜladownictwo. Nie jest r·wnieŨ moŨliwe odczytywanie emocji innych 
ludzi na podstawie oceny wyrazu twarzy, czy zachowania. W zwiŃzku z tym osoby 
niewidome czňsto charakteryzuje bardzo ograniczona mimika i gestykulacja, czasem 
nieadekwatna do sytuacji. Rozw·j inteligencji emocjonalnej zaleŨny jest nie tylko od 
jakoŜci doŜwiadczeŒ emocjonalnych, lecz r·wnieŨ ich iloŜci. Dzieci z niepeğno-
sprawnoŜciŃ wzrokowŃ nie majŃ tylu okazji, co widzŃcy r·wieŜnicy, do doznawania 
przyjemnych lub nieprzyjemnych emocji, nie sŃ w tym samym stopniu stymulowane 
przez bodŦce wizualne, co prowadzi do wt·rnych trudnoŜci. Dziecko w poszu-
kiwaniu dodatkowej stymulacji moŨe stawaĺ siň egocentryczne, skoncentrowane 
gğ·wnie na wğasnym Ŝwiecie, swoich przeŨyciach i potrzebach [12]. 
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Brak moŨliwoŜci kontroli otoczenia fizycznego, niemoŨnoŜĺ oceny zachodzŃcych 
zmian i ich tempa zwiŃzane sŃ z czňstszym wystňpowaniem i wiňkszym nasileniem 
lňku i strachu u os·b niewidomych [6, 8, 9]. Dziecko widzŃce reaguje strachem 
zwykle na bodŦce o charakterze wzrokowym, a zaprzestanie ekspozycji bodŦca 
powoduje ustanie emocji. Dziecko widzŃce ocenia sytuacjň i szybko przekonuje siň, 
Ũe obiekt budzŃcy strach jest juŨ daleko, w pobliŨu jest rodzic, jest bezpieczne. 
U dziecka niewidomego od chwili uksztağtowania siň ŜwiadomoŜci stağoŜci otoczenia 
fizycznego, pojawia siň niepewnoŜĺ co do tego czy bodziec budzŃcy strach nie 
pojawi siň za chwilň ponownie, czy rodzic znajduje siň wystarczajŃco blisko, by 
zapewniĺ ochronň. Bez moŨliwoŜci wzrokowej kontroli Ŝrodowiska dziecko moŨe 
mieĺ trudnoŜci z redukowaniem emocji strachu. Dzieci niewidome sŃ co prawda 
pozbawione lňk·w wzrokowych, tak charakterystycznych dla dzieci widzŃcych 
w okresie intensywnego rozwoju wyobraŦni, lecz wystňpujŃ u nich, niespotykane 
u widzŃcych, lňki przestrzenno-ruchowe. DotyczŃ one kontaktu z obiektami 
bňdŃcymi w ruchu, nagğego pojawienia siň osoby w pomieszczeniu oraz zmian 
w znanym otoczeniu, o kt·rych osoba niewidoma nie zostağa poinformowana. Brak 
moŨliwoŜci wzrokowej oceny otoczenia oraz ucieczki przed niebezpieczeŒstwem 
potňguje u dzieci niewidomych poczucie zagroŨenia, co niekorzystnie wpğywa na 
emocjonalnŃ r·wnowagň i przyczynia siň do utrzymywania siň stanu frustracji [6, 8].  
Do prawidğowego rozwoju emocjonalnego niezbňdne jest zaspokojenie niekt·-

rych potrzeb psychicznych, miňdzy innymi potrzeby samodzielnoŜci, sprawczoŜci 
i niezaleŨnoŜci. NiepeğnosprawnoŜĺ wzrokowa znaczŃco przyczynia siň do trudnoŜci 
w zaspokojeniu wymienionych potrzeb, a tym samym moŨe obniŨaĺ jakoŜĺ funkcjo-
nowania emocjonalno-spoğecznego.  
Brak wzroku przekğada siň takŨe na dğugotrwağe pobudzenie oŜrodkowego ukğadu 

nerwowego. Dziecko, aby poznawaĺ Ŝwiat musi byĺ w ciŃgğej gotowoŜci do 
odbierania, analizowania i interpretowania bodŦc·w docierajŃcych za poŜrednictwem 
innych zmysğ·w. To sprawia, Ũe moŨe ono odczuwaĺ ciŃgğe napiňcie i stan pobu-
dzenia trudny do zinterpretowania. KoniecznoŜĺ utrzymywania uwagi w stanie 
aktywnoŜci prowadzi do wiňkszej, niŨ u dzieci widzŃcych, mňczliwoŜci i moŨe 
powodowaĺ przeciŃŨenie ukğadu nerwowego. Nawet pozornie proste czynnoŜci, 
wymagajŃ od niewidomego wiňkszego zaangaŨowania, a aktywowanie mecha-
nizm·w kompensacyjnych wymaga duŨego wysiğku psychicznego. Zmňczenie i brak 
poczucia bezpieczeŒstwa prowadzŃ do odczuwania wiňkszej iloŜci emocji nieprzy-
jemnych [15]. Wzbudzanie pozytywnego stanu emocjonalnego jest trudniejsze 
i wymaga wiňkszego zaangaŨowania opiekun·w i innych os·b z otoczenia. 
W okresie niemowlňcym i wczesnego dzieciŒstwa to rodzice regulujŃ funkcjonowanie 
afektywne dziecka, kt·re dopiero uczy siň rozğadowywania napiňcia emocjonalnego. 
Badania J. Konarskiej [5] wskazujŃ, Ũe w okresie p·Ŧnego dzieciŒstwa u dzieci 
niewidomych utrzymuje siň duŨa wraŨliwoŜĺ emocjonalna i niski poziom tolerancji 
na frustracjň. NieumiejňtnoŜĺ radzenia sobie z emocjami i trudnoŜci w ich 
interpretacji prowadzŃ do wiňkszej labilnoŜci. Dzieci, kt·re nie doŜwiadczajŃ 
akceptacji wğasnych stan·w afektywnych mogŃ przeŨywaĺ r·wnieŨ stany frustracji 
zwiŃzane z poczuciem bycia niezrozumianym, zğoŜĺ kierowanŃ przeciwko sobie 
i innym oraz mieĺ tendencje do unikania kontaktu [8, 15]. W nastňpstwie pojawia siň 
ucieczka w Ŝwiat autostymulacji, kt·ra traktowana jest jako aktywnoŜĺ uğatwiajŃca 
rozğadowanie napiňcia i dajŃca poczucie bezpieczeŒstwa [14]. Ponadto dzieci 
z niepeğnosprawnoŜciŃ wzrokowŃ znacznie czňŜciej niŨ r·wieŜnicy spňdzajŃ czas na 
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zabawach samotnych, co moŨe przyczyniaĺ siň do wt·rnego obniŨania poziomu 
umiejňtnoŜci spoğecznych [14]. 
Osoby niewidome r·ŨniŃ siň pod wzglňdem sposob·w wyraŨania emocji. Jest to 

szczeg·lnie widoczne w okresie dzieciňcym i wczesnomğodzieŒczym. Sposoby 
manifestowania emocji niekiedy bywajŃ problematyczne dla rodzic·w. Mimo 
wysiğk·w zwiŃzanych z naukŃ regulowania emocji i sposobu ich wyraŨania, dziecko 
nie zawsze zachowuje siň w spos·b, jakiego oczekujŃ inni. Zdarza siň, Ũe wyraŨanie 
emocji odbywa siň w formie blindyzm·w, np. dziecko zaciska piňŜci, macha rňkoma, 
uderza nimi po ciele, zwykle gğowie, kiwa siň, uciska oczy, podskakuje w miejscu. 
Wszystkie wskazane zachowania sğuŨŃ regulacji stanu emocjonalnego, umoŨliwiajŃ 
zmniejszenie napiňcia i dajŃ poczucie przyjemnoŜci, toteŨ ğatwo przechodzŃ 
w nawyki, trudne do modyfikacji. CzňstotliwoŜĺ takich zachowaŒ wzrasta w stanach 
zğoŜci i frustracji oraz przy niezaspokojonej potrzebie aktywnoŜci, a ich wzglňdna 
stağoŜĺ wynika zar·wno z korzyŜci, jakie osiŃga dziecko, jak i braku informacji 
zwrotnej z otoczenia. Dziecko nie widzi, jak siň zachowuje i nie ma moŨliwoŜci 
por·wnania siebie z innymi, by dostosowaĺ wğasne zachowania [15].  
PodsumowujŃc rozwaŨania na temat funkcjonowania emocjonalnego os·b niewi-

domych warto podkreŜliĺ, Ũe w najwczeŜniejszych etapach rozwoju emocjonalnego, 
a wiňc w okresie noworodkowym nie obserwuje siň r·Ũnic pomiňdzy dzieĺmi 
widzŃcymi i niewidomymi. Pierwsze specyficzne cechy funkcjonowania emocjonalnego 
uwidaczniajŃ siň w konfrontacji z bodŦcami pochodzenia zewnňtrznego. Osoby 
niewidome r·ŨniŃ siň od widzŃcych pod wzglňdem mimiki i pantomimiki, sŃ mniej 
ekspresyjne, ich mimika i gesty mniej zr·Ũnicowane. Wynika to ze znacznie 
utrudnionego mechanizmu naŜladownictwa oraz koniecznoŜci ciŃgğego skupiania 
uwagi, bycia Ăw pogotowiuò i kontrolowania otoczenia. Niewidome dzieci 
i mğodzieŨ, na skutek przeciŃŨenia oŜrodkowego ukğadu nerwowego, mogŃ byĺ 
r·wnieŨ bardziej labilne emocjonalnie i mieĺ trudnoŜci w spoğecznie akceptowanym 
wyraŨaniu wğasnych frustracji. W zwiŃzku z brakiem moŨliwoŜci wzrokowej kontroli 
otoczenia czňŜciej, niŨ widzŃcy r·wieŜnicy, doŜwiadczajŃ emocji nieprzyjemnych 
takich jak lňk czy strach. Niekt·re cechy zwiŃzane z emocjonalnoŜciŃ os·b 
niewidomych, takie jak tendencje neurotyczne i introwertyzm, w znacznym stopniu 
majŃ zwiŃzek z postawami otoczenia. Wiňksza czňstotliwoŜĺ zaburzeŒ funkcjo-
nowania emocjonalnoŜci wynika z czňstszego doŜwiadczania sytuacji trudnych, nie 
jest natomiast bezpoŜrednim skutkiem braku wzroku. Do prawidğowego i wzglňdnie 
bezproblemowego rozwoju emocjonalno-spoğecznego dziecka z uszkodzeniem 
wzroku niezbňdne sŃ zar·wno przygotowanie Ŝrodowiska, jak i wczeŜnie wdraŨane, 
odpowiednio dostosowane strategie terapeutyczne. W zwiŃzku z przemoŨnŃ rolŃ 
rodzic·w i najbliŨszej rodziny w stymulowaniu emocjonalnoŜci dziecka niewidomego 
strategie te powinny obejmowaĺ takŨe przygotowanie bezpoŜrednich opiekun·w. 

4. Badania wğasne 

 Celem niniejszej pracy byğo empiryczne poznanie oraz analiza poziomu 
inteligencji emocjonalnej u niewidomych gimnazjalist·w. Gğ·wny problem badawczy 

zostağ sformuğowany nastepujŃco: Jaki jest poziom inteligencji emocjonalnej 
niewidomych gimnazjalist·w? W zwiŃzku z charakterem pytania badawczego 
zrezygnowano ze stawiania hipotezy [7]. 
Pr·ba odpowiedzi na przedstawione pytanie badawcze wymagağa dobrania 

wğaŜciwej metody oraz technik diagnostycznych. W badaniach wykorzystano metodň 
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sondaŨu diagnostycznego, a zastosowanŃ technikŃ byğ Popularny Kwestionariusz 

Inteligencji Emocjonalnej A. Jaworowskiej, A. Matczak, A. Ciechanowicz, 

J. StaŒczyk i E. Zalewskiej [4]. PKIE naleŨy do grupy narzňdzi samoopisowych, 

wymagajŃcych od os·b badanych przynajmniej podstawowego poziomu samo-

refleksji i wglŃdu we wğasne procesy psychiczne. Kwestionariusz opiera siň na modelu 

inteligencji emocjonalnej zaproponowanym przez P. Saloveya i J. D. Mayera.  

Narzňdzie skğada siň z 94 pozycji majŃcych postaĺ stwierdzeŒ sformuğowanych 

w pierwszej osobie liczby pojedynczej. Zadaniem badanego jest kaŨdorazowa ocena 

stopnia, w jakim zgadza siň z tym, Ũe dane twierdzenie odnosi siň do niego samego. 

Badany udziela odpowiedzi na piňciostopniowej skali: zdecydowanie nie zgadzam 

siň; raczej nie zgadzam siň; trudno powiedzieĺ; raczej zgadzam siň; zdecydowanie 

zgadzam siň.  

PKIE umoŨliwia pomiar og·lnego poziomu inteligencji emocjonalnej oraz 

uzyskanie wynik·w w czterech obszarach szczeg·ğowych: 

1. AKC ï Akceptowanie, wyraŨanie i wykorzystywanie wğasnych emocji 

w dziağaniu, obejmuje 15 item·w; 

2. EMP ï Empatia ï rozpoznawanie i rozumienie emocji innych ludzi, zawiera 18 

intem·w; 

3. KON ï Kontrola, w tym poznawcza, nad wğasnymi emocjami, skğada siň z 11 

pozycji;  

4. ROZ ï Rozumienie i uŜwiadamianie sobie wğasnych emocji, obejmuje 10 

stwierdzeŒ. 

Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej posiada normy dla uczni·w 

i os·b dorosğych, oddzielne dla kobiet i mňŨczyzn. Normy dla uczni·w opracowano 

w oparciu o badania przeprowadzone z udziağem gimnazjalist·w i licealist·w. 

Wsp·ğczynnik rzetelnoŜci (alfa Cronbacha) narzňdzia w zakresie wyniku og·lnego 

i we wszystkich grupach normalizacyjnych jest bardzo wysoki i oscyluje wok·ğ 

wartoŜci 0,90. TrafnoŜĺ teoretyczna testu szacowana w oparciu o zgodnoŜĺ z wynikami 

wczeŜniejszego, powszechnie stosowanego, narzňdzia do badania inteligencji 

emocjonalnej (Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE) wyraŨona w postaci 

korelacji liniowej r Pearsona (p<0,05) jest wysoka i dla wszystkich grup waha siň 

w granicach 0,69-0,73. 

4.1. Charakterystyka grupy badawczej 

Grupa badawcza liczyğa 46 niewidomych gimnazjalist·w w wieku od 13 do 18 

lat, uczŃcych siň w specjalnych oŜrodkach szkolno-wychowawczych. Dob·r do 

grupy miağ charakter celowy, a kryteria doboru okreŜlono nastňpujŃco: 

¶ Posğugiwanie siň technikami bezwzrokowymi podczas nauki, wykonywania 
czynnoŜci samoobsğugowych oraz lokomocji; 

¶ Iloraz inteligencji mieszczŃcy siň w granicach szerokiej normy. 

WŜr·d badanych 52,2% stanowili mňŨczyŦni, zaŜ 47,8% kobiety. Reprezentacja 

badanych wedğug oŜrodk·w, w kt·rych siň uczŃ zaprezentowano w tabeli 1. 
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Tabela 1. OŜrodki, w kt·rych uczŃ siň osoby badane; legenda: 1 ï DolnoŜlŃski Specjalny OŜrodek Szkolno-

Wychowawczy nr 13 dla Niewidomych i SğabowidzŃcych im. Marii Grzegorzewskiej we Wrocğawiu;  
2 ï Specjalny OŜrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych i SğabowidzŃcych w Krakowie;  

3 ï Specjalny OŜrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych im. Syn·w Puğku w OwiŒskach 

koğo Poznania; 4 ï OŜrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych im. R·Ũy Czackiej w Laskach;  

5 ï Specjalny OŜrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci i MğodzieŨy Sğabo WidzŃcej i Niewidomej  
im. L. Brailleôa w Bydgoszczy; 6 ï Specjalny OŜrodek Szkolno-Wychowawczy nr 6 im. mjr. Hieronima 

Baranowskiego w Ğodzi; 7 ï Specjalny OŜrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci i MğodzieŨy 

Niepeğnosprawnych im. Prof. Zofii Sňkowskiej w Lublinie. 

OŜrodek 1 2 3 4 5 6 7 

Liczba badanych 10 16 3 7 4 3 3 

Procent 21,7 34,8 6,5 15,2 8,7 6,5 6,5 

4.2. Analiza i interpretacja wynik·w 

Analizy statystycznej uzyskanych danych dokonano z wykorzystaniem programu 

IMB SPSS Statistic 24.  

średni wynik uzyskany przez badanych w zakresie og·lnego poziomu inteligencji 

emocjonalnej wyni·sğ 346 punkt·w, wynik minimalny w badanej grupie to 279, 

natomiast maksymalny 420 punkt·w. OdnoszŃc uzyskane wyniki jednostkowe do 

tabeli norm moŨna scharakteryzowaĺ badanŃ grupň wedğug czňstoŜci okreŜlonego 

poziomu funkcjonowania emocjonalnego. SpoŜr·d badanych 56,5% charakteryzuje 

siň przeciňtnym poziomem inteligencji emocjonalnej, 30,4% poziomem wysokim, 

natomiast pozostağe 13% poziomem niskim. MoŨna zatem wnioskowaĺ, Ũe zdecy-

dowana wiňkszoŜĺ badanych niewidomych gimnazjalist·w posiada przeciňtne lub 

wysokie zdolnoŜci poznawcze umoŨliwiajŃce wykorzystywanie wğasnych emocji 

przy rozwiŃzywaniu problem·w. 

W zakresie zdolnoŜci do akceptowania, wyraŨania i wykorzystywania wğasnych 

emocji w dziağaniu (skala AKC) Ŝredni wynik badanej grupy wyni·sğ 58,4, wynik 

minimalny 38, natomiast maksymalny 72 punkty. NajwiňkszŃ grupň stanowili badani 

uzyskujŃcy wynik przeciňty ï 41,3%, natomiast pozostali badani uzyskali wyniki 

wysokie (37%) i niskie (21,7%). PoŜr·d niewidomych gimnazjalist·w 77,3% 

charakteryzuje siň przeciňtnymi lub wysokimi zdolnoŜciami do wyraŨania emocji 

pozytywnych i negatywnych oraz potrafi korzystaĺ z informacji, jakich dostarczajŃ 

odczuwane przez badanych emocje. 

średni wynik os·b badanych w skali EMP wyni·sğ 69,4 punktu, wynik minimalny 

ï 46, zaŜ maksymalny ï 87 punkt·w. W analizie jakoŜciowej najwiňkszŃ grupň 

stanowiŃ badani o przeciňtnych zdolnoŜciach do zachowaŒ empatycznych (65,3%). 

Niskie wyniki w skali EMP uzyskağo 21,7% badanych, natomiast 13% badanych 

cechuje wysoki poziom zdolnoŜci do rozpoznawania emocji innych ludzi, rozumienia 

ich przeŨyĺ oraz odr·Ũniania szczerych i nieszczerych reakcji emocjonalnych. 

W zakresie zdolnoŜci do Ŝwiadomego sterowania swoimi emocjami Ŝredni wynik 

badanych niewidomych gimnazjalist·w wyni·sğ 33,7 punktu, wynik minimalny 15, 

zaŜ maksymalny 48 punkt·w. Zdecydowana wiňkszoŜĺ badanych uczni·w (86,9%) 

charakteryzuje siň przeciňtnym (54,3%) lub wysokim (32,6%) poziomem zdolnoŜci 

do sterowania wğasnymi emocjami, wzbudzania emocji poŨŃdanych i niwelowania 

emocji niepoŨŃdanych.  
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W skali ROZ mierzŃcej zdolnoŜĺ do rozumienia i uŜwiadamiania sobie wğasnych 

emocji Ŝredni wynik badanej grupy wyni·sğ 31,7 punktu, wynik minimalny 19, zaŜ 

maksymalny 45 punkt·w. PoŜr·d niewidomej mğodzieŨy 76,1% cechuje siň 

przeciňtnym poziomem zdolnoŜci do identyfikacji wğasnych emocji oraz okreŜlania 

stopnia natňŨenia emocji, 10,9% badanych charakteryzuje siň wysokim poziomem 

badanej zdolnoŜci, natomiast pozostağe 13% poziomem niskim.  

5. Podsumowanie 

Osoby z niepeğnosprawnoŜciŃ wzrokowŃ mogŃ doŜwiadczaĺ licznych trudnoŜci 

w procesie rozwoju emocjonalnego wynikajŃcych gğ·wnie ze spoğecznego charakteru 

uczenia siň zdolnoŜci emocjonalnych. TrudnoŜci te mogŃ byĺ zwiŃzane z ograniczeniem 

aktywnoŜci wğasnej dziecka niewidomego, zagroŨeniem rozwoju bezpiecznej wiňzi 

miňdzy dzieckiem i rodzicem, brakiem wzrokowej stymulacji w rozwoju umiejňtnoŜci 

wyraŨania emocji, doŜwiadczaniem frustracji potrzeb przez dziecko oraz niepra-

widğowych postaw spoğeczeŒstwa w stosunku do os·b z niepeğnosprawnoŜciŃ. 

W sytuacji wiňkszoŜci os·b badanych negatywny wpğyw braku wzroku na rozw·j 

sfery emocjonalnej, zar·wno poŜredni, jak i bezpoŜredni zostağ zniwelowany poprzez 

oddziağywania terapeutyczne, co wyraŨa siň w przeciňtnych i wysokich wynikach 

osiŃganych przez badanych. WğaŜciwie prowadzona cağoŜciowa terapia, zmiany 

postaw w stosunku do os·b niewidomych oraz wsp·ğpraca z rodzinŃ umoŨliwiajŃ 

osiŃganie prawidğowego poziomu funkcjonowania emocjonalnego. Najlepsze wyniki 

badani osiŃgali w obszarze rozpoznawania emocji wğasnych, rozumienia proces·w 

emocjonalnych oraz w zakresie zdolnoŜci do kierowania swoimi emocjami i wyko-

rzystywania ich przy rozwiŃzywaniu problem·w. Najwiňcej badanych uzyskiwağo 

niskie wyniki w skali badajŃcej zdolnoŜĺ do akceptowania wğasnych i cudzych 

stan·w emocjonalnych oraz skali sğuŨŃcej do szacowania poziomu empatii. Pierwszy 

wynik moŨna tğumaczyĺ uwarunkowaniami kulturowymi. Dzieci od pierwszych lat 

Ũycia trenowane sŃ w niwelowaniu emocji odczuwanych jako nieprzyjemne i ich 

tğumieniu. Niejednokrotnie otrzymujŃ komunikaty przeczŃce emocjom lub sŃ karane 

za ekspresjň emocji takich jak zğoŜĺ czy smutek. Stosunkowo duŨa grupa badanych 

osiŃgajŃcych niski wynik w obszarze zdolnoŜci empatycznych moŨe byĺ zwiŃzana 

z faktem, iŨ to osoby z niepeğnosprawnoŜciŃ sŃ zwykle odbiorcami pomocy, to na 

nich skupiona jest uwaga terapeut·w i najbliŨszych, natomiast od nich samych nie 

oczekuje siň zachowaŒ pomocowych.  
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Inteligencja emocjonalna niewidomych gimnazjalist·w 

Streszczenie  

W niniejszym opracowaniu podjňto tematykň funkcjonowania emocjonalnego niewidomej mğodzieŨy 

w wieku gimnazjalnym. Opisano najwaŨniejsze zagroŨenia w rozwoju emocjonalnym os·b z niepeğno-
sprawnoŜciŃ wzrokowŃ, przedstawiane w dotychczasowej literaturze jako tğo do przeprowadzonych 

badaŒ. W badaniach wziňli udziağ niewidomi gimnazjaliŜci uczŃcy siň w polskich oŜrodkach dedy-

kowanych tej grupie os·b. Na podstawie wynik·w badaŒ dokonano analizy emocjonalnego 

funkcjonowania niewidomej mğodzieŨy w wieku gimnazjalnym. W procedurze badawczej posğuŨono siň 
metodŃ sondaŨu diagnostycznego, technikŃ kwestionariuszowŃ z wykorzystaniem Popularnego 

Kwestionariusza Inteligencji Emocjonalnej A. Jaworowskiej, A. Matczak, A. Ciechanowicz, J. StaŒczyk 

i E. Zalewskiej. Wbrew trudnoŜciom, wynikajŃcym poŜrednio lub bezpoŜrednio z niepeğnosprawnoŜci 

wzrokowej, badana mğodzieŨ w wiňkszoŜĺ charakteryzuje siň przeciňtnym lub wysokim poziomem 
inteligencji emocjonalnej. Jedynie co dziesiŃty badany uzyskiwağ wyniki niskie. W zwiŃzku 

z konfiguracjŃ wynik·w, moŨna podejrzewaĺ, Ũe osoby z niepeğnosprawnoŜciŃ wzrokowŃ w wiňkszoŜci 

uzyskujŃ adekwatnŃ pomoc w rozwoju potencjağu emocjonalnego.  

Sğowa kluczowe: inteligencja emocjonalna, niewidomi, rozw·j emocjonalny. 

Emotional intelligence of blind students from middle schools 

Abstract 
 In this paper the author describes an emotional functioning of blind students from middle schools. 

There is a descriptions of the most important treats in emotional development of people with visual 

impairement. The main group in the research was a group opf blind adolescents from polish schools 

dedicated to blind and visual impairement people. Although blind children are in a worst situation than 
their well sight peers, they develop an emotional intelligence up to average or high level. Only one 

person for ten subjects shows a low level of emotional intelligence. During the research there was used 

a Emotional Intelligence Popular Questionnaire by A. Jaworowska, A. Matczak. A. Ciechanowicz, 

J. StaŒczyk and E. Zalewska (polish questionnaire based on J. D. Mayer and P. Saloveyôs model of 
emotional intelligence). The results of the research shows that blind children and adolescents have an 

enough help to develop an emotional abilities.  

Keywords: emotional intelligence, blind adolescents, emotional development. 
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OsobowoŜĺ tw·rcy czy osobowoŜĺ tw·rcza?  

MyŜlenie dywergencyjne a osobowoŜĺ uczni·w  

szk·ğ artystycznych i og·lnoksztağcŃcych  

1. Wprowadzenie 

Tw·rczoŜĺ jako zjawisko, kt·re moŨna badaĺ, od wielu lat zajmuje umysğy 

naukowc·w. W Ŝrodowisku tym jednak nadal panuje rozğam co do tego, czy jest to 

cecha ciŃgğa wystňpujŃca w r·Ũnym nasileniu u kaŨdej jednostki, czy teŨ posiadajŃ jŃ 

tylko nieliczne wybitne umysğy, ujawniajŃce szczeg·lne zdolnoŜci kierunkowe. 

Tw·rczoŜciŃ przez mağe Ătò nazywane jest czňsto podejŜcie egalitarne wskazujŃce na 

powszechnoŜĺ wystňpowania tej cechy w populacji. Natomiast elitarne ujmowanie 

tej kwestii, to tw·rczoŜĺ przez duŨe ĂTò. Cechuje ona tylko uznanych tw·rc·w, 

wnoszŃcych istotny wkğad do nauki, sztuki lub kultury [1]. ObserwujŃc rozw·j badaŒ 

w tym obszarze moŨna zauwaŨyĺ, Ũe zar·wno zwolennicy podejŜcia egalitarnego jak 

i elitarnego zgodnie upatrujŃ w osobowoŜci jednostki istotnych powiazaŒ i uwarun-

kowaŒ tw·rczoŜci.  

2. MyŜlenie dywergencyjne 

Guilford przedstawia tw·rczoŜĺ w ujňciu egalitarnym, wskazujŃc na moŨliwoŜĺ 

wystňpowania tej zdolnoŜci w r·Ũnym nasileniu u kaŨdego czğowieka [2]. StŃd 

myŜlenie dywergencyjne, kt·re wedğug tego autora odzwierciedla zdolnoŜci tw·rcze, 

nazywane jest czňsto tw·rczoŜciŃ przez mağe Ătò. MyŜlenie dywergencyjne jako jedna 

ze struktur intelektu, w stworzonym przez niego modelu, odnosi siň do zdolnoŜci 

wytwarzania licznych, r·Ũnorodnych i oryginalnych rozwiŃzaŒ w odpowiedzi na 

problem natury otwartej. Guilford wyodrňbniğ cztery wymiary myŜlenia: pğynnoŜĺ, 

giňtkoŜĺ, oryginalnoŜĺ i elaboracjň. PğynnoŜĺ w myŜleniu to ğatwoŜĺ wytwarzania 

wielu rozwiŃzaŒ odnoszŃcych siň do sğ·w, idei, skojarzeŒ. GiňtkoŜĺ w myŜleniu jest 

gotowoŜciŃ do zmiany kierunku myŜlenia a przez to wytwarzania r·Ũnorodnych 

pomysğ·w. NiewymuszonŃ zmianň kierunku myŜlenia okreŜlono w literaturze 

przedmiotu jako giňtkoŜĺ spontanicznŃ. Natomiast giňtkoŜĺ adaptacyjna wiŃŨe siň 

z modyfikacjŃ proces·w myŜlenia wynikajŃcych z wymagaŒ zadania lub sytuacji. 

OryginalnoŜĺ w myŜleniu jest to zdolnoŜĺ do wytwarzania rozwiŃzaŒ niezwykğych 

i nietypowych. Elaboracja bňdŃca uszczeg·ğowieniem wytworu takiego jak rysunek 

lub wypowiedŦ jest wymiarem znacznie rzadziej stosowanym do oceny poziomu 

myŜlenia dywergencyjnego przez grono diagnost·w i badaczy [2, 3]. Guilford 

wskazuje na wielowymiarowoŜĺ myŜlenia dywergencyjnego, umiejscawiajŃc go 

w swoim tr·jwymiarowym modelu struktury intelektu. Autor ten opracowujŃc 

metody pomiaru tej zdolnoŜci uwzglňdniğ r·Ũne rodzaje wytwor·w tw·rczych oraz 

r·Ũne treŜci.  

                                                                   
1 w.k.ozga@gmail.com, Katedra Psychologii Eksperymentalnej, Wydziağ Nauk Spoğecznych, Katolicki 

Uniwersytet Lubelski Jana Pawğa II, www.kul.pl 
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3. MyŜlenie dywergencyjne w kontekŜcie zdolnoŜci kierunkowych 

Na drugiej dymensji znajduje siň podejŜcie elitarne do kwestii myŜlenia tw·rczego. 

WiŃŨe siň ono z przypisywaniem tych zdolnoŜci tylko wybitnym tw·rcom dzieğ 

plastycznych, muzycznych, literackich czy teŨ wynalazcom [3, 4]. W kontekŜcie tego 

podejŜcia nie spos·b pominŃĺ kwestie zdolnoŜci kierunkowych jakie przejawiajŃ 

niekt·re wybitne jednostki. Wedğug Limont zdolnoŜci kierunkowe to aktywnoŜĺ 

w r·Ũnych dziedzinach: artystycznych, humanistycznych, przyrodniczych, matema-

tycznych [5]. Autorka stworzyğa modele struktur uzdolnieŒ kierunkowych, kt·rych 

komponentami strukturalnymi sŃ trzy obszary: Specific, Divergent, Creative. 

Komponent Specific stanowiŃ zdolnoŜci sensoryczne, percepcyjne i psychomoto-

ryczne, specyficzne dziedzinowo. SŃ one powiŃzane z rodzajem przetwarzanego 

materiağu (wizualnego w przypadku zdolnoŜci plastycznych lub dŦwiňkowego 

w przypadku zdolnoŜci muzycznych). ZdolnoŜci wytwarzania dywergencyjnego, 

odzwierciedlone w komponencie Divergent, cechujŃ siň r·wnieŨ specyficznoŜciŃ 

dziedzinowŃ i wedğug Limont sŃ wyrazem tw·rczoŜci przez mağe Ătò. Trzeci 

komponent tego modelu ï Creative, wiŃŨe siň z tw·rczoŜciŃ wybitnŃ, kt·ra jest 

niezaleŨna dziedzinowo. ZdolnoŜci z tego obszaru to: myŜlenie metaforyczne, intuicja, 

wyobraŦnia tw·rcza, inteligencja estetyczna. Model struktury zdolnoŜci kierunkowych 

uwzglňdnia istotne znaczenie myŜlenia dywergencyjnego w powstawaniu wybitnych 

dzieğ. Jednak wytw·r tw·rczy powstaje w wyniku wsp·ğdziağania i przenikania siň 

wszystkich komponent·w, tworzŃcych strukturň zdolnoŜci kierunkowych. BiorŃc 

pod uwagň zdolnoŜci specyficzne dziedzinowo, myŜlenie dywergencyjne jest 

punktem wsp·lnym podejŜcia egalitarnego i elitarnego do kwestii tw·rczoŜci. 

W kontekŜcie modelu stworzonego przez Limont zdolnoŜĺ ta wydaje siň byĺ 

istotnym aspektem tw·rczoŜci, r·wnieŨ tej przez duŨe T.  

4. OsobowoŜĺ tw·rcy czy osobowoŜĺ tw·rcza? 

Badania jakoŜciowe w podejŜciu elitarnym dotyczŃce procesu tw·rczego 

i osobowoŜci znanych, cenionych artyst·w stağy siň przyczynkiem do poszukiwania, 

za pomocŃ zestawu r·Ũnych metod, cech osobowoŜci towarzyszŃcych myŜleniu 

tw·rczemu r·wnieŨ w podejŜciu egalitarnym [1, 6, 7]. Przedstawione w literaturze 

psychologicznej powiŃzania myŜlenia tw·rczego z cechami osobowoŜci ujňtymi 

w wielkiej piŃtce, wskazujŃ na kluczowe znaczenie otwartoŜci na nowe doŜwiadczenia, 

potrzeby nowoŜci i tolerancji dwuznacznoŜci [8-10]. Niezbňdny do tworzenia 

niepowtarzalnych dzieğ zar·wno muzycznych jak i plastycznych jest rozw·j 

zintegrowanego systemu, w kt·rym samoocena peğni kluczowa rolň [11]. W swym 

artykule Batey, Furnham, i Safiullina, wskazujŃ na znaczenie pozytywnej oceny 

wğasnego wytworu szczeg·lnie w kontekŜcie kreatywnoŜci [12] (2010). Polskie 

badania pokazujŃ, Ũe pozytywne wartoŜciowanie siebie jest istotnym aspektem 

warunkujŃcym ocenň swojego dzieğa jako wartoŜciowego [13]. Znaczenie samooceny 

w procesie tw·rczym, jako cechy wiŃŨŃcej siň z wytrwağoŜciŃ, nastawieniem na 

dziağanie, odpornoŜciŃ na niepowodzenia oraz motywacjŃ immamentnŃ, zostağo 

podkreŜlone r·wnieŨ w wielu innych badaniach [14, 15]. NiezaleŨnoŜĺ w dziağaniu 

zwiŃzana z nonkonformizmem, wewnňtrznym umiejscowieniem kontroli, poczuciem 

skutecznoŜci, to rys osobowoŜciowy os·b myŜlŃcych kreatywnie [16-19]. Donie-
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sienia badawcze Batey, Chamorro-Premuzic i Furnham wskazujŃ na istotne korelacje 

pomiňdzy ekstrawersjŃ a myŜleniem dywergencyjnym [20]. Wedğug metaanalizy 

przeprowadzonej przez Gelade ekstrawersja i otwartoŜĺ na doŜwiadczenie sŃ 

cechami towarzyszŃcymi tw·rczemu stylowi, natomiast korelacje z sumiennoŜciŃ sŃ 

zazwyczaj ujemne [7]. Odmienne wyniki uzyskağ Furnham, prowadzŃcy badania na 

duŨej pr·bie menadŨer·w, w kt·rych skutecznym determinantem myŜlenia dywer-

gencyjnego okazağa siň sumiennoŜĺ, umoŨliwiajŃca badanym niepoddawanie siň 

w sytuacji braku uznania wygenerowanych rozwiŃzaŒ [21]. W literaturze przedmiotu 

moŨna znaleŦĺ r·wnieŨ wzmianki o wysokiej gotowoŜci do podejmowania ryzyka 

zwiŃzanego z nietypowoŜciŃ pomysğ·w u os·b tw·rczych [22, 23]. W metaanalizie 

Feist por·wnujŃcej cechy osobowoŜciowe artyst·w i os·b nie bňdŃcych artystami 

stwierdzono, Ũe artyŜci sŃ w wiňkszym stopniu otwarci na doŜwiadczenia, pewni 

siebie, zmotywowani, ambitni i dominujŃcy [24]. Zarazem przeanalizowane przez niego 

badania ukazujŃ ich jako bardziej impulsywnych i wrogich niŨ grupa por·wnawcza. 

Wedğug badaŒ Burch, Pavelis, Hemsley i Corr studenci sztuk wizualnych charak-

teryzujŃ siň wyŨszŃ neurotycznoŜciŃ, otwartoŜciŃ na doŜwiadczenia ale zarazem 

niŨszŃ ugodowoŜciŃ niŨ studenci innych kierunk·w w Goldsmiths College [25]. 

Dodatkowo naukowcy ci wykazali, Ũe osoby sprofilowane artystycznie przejawiajŃ 

wyŨszy poziom myŜlenia dywergencyjnego niŨ grupa por·wnawcza. Natomiast 

Furnham, Batey, Booth, Patel, i Lozinskaya stwierdzili, Ũe studenci szk·ğ artystycz-

nych nie r·ŨniŃ siň obiektywnŃ miarŃ myŜlenia dywergencyjnego, jakŃ jest poziomem 

pğynnoŜci w myŜleniu, a jedynie samoocenŃ swej kreatywnoŜci [26]. Analiza regresji 

przeprowadzona przez tych badaczy dla obu grup ğŃcznie wyğoniğa dwa osobo-

woŜciowe predyktory myŜlenia dywergencyjnego: otwartoŜĺ na doŜwiadczenia 

i sumiennoŜĺ. Tureckie badania pokazujŃ, Ũe studenci sztuki w tym kraju sŃ znacznie 

bardziej ekstrawertywni, intuicyjni i kierujŃ siň wğasnym osŃdem w por·wnaniu do 

student·w matematyki, nauk spoğecznych [27]. 

Gğ·wnym celem badaŒ byğo okreŜlenie istotnych r·Ũnic pomiňdzy uczniami 

przejawiajŃcymi uzdolnienia kierunkowe a mğodzieŨŃ artystycznie niesprofilowanŃ 

w zakresie cech osobowoŜci i wymiar·w myŜlenia dywergencyjnego. Szczeg·lnie 

interesujŃce w kontekŜcie pytaŒ badawczych okazağy siň interakcje cech osobowoŜci 

z poszczeg·lnymi wymiarami myŜlenia dywergencyjnego r·ŨnicujŃce badane grupy. 

Na podstawie przeglŃdu literatury dotyczŃcej tw·rczoŜci, kreatywnoŜci i postawy 

tw·rczej przyjňto, Ũe wewnňtrzne umiejscowienie kontroli, wysoka samoocena, 

otwartoŜĺ na doŜwiadczenia, ekstrawersja, sumiennoŜĺ, skğonnoŜĺ do ryzyka sŃ 

cechami osobowoŜci zwiŃzanymi z tw·rczoŜciŃ. Jako wymiary myŜlenia dywergen-

cyjnego przyjňto za Guilfordem: pğynnoŜĺ, giňtkoŜĺ i oryginalnoŜĺ. Ze wzglňdu na 

r·Ũnorodne i niejednoznaczne doniesienia badawcze, nieuwzgledniajŃce interak-

cyjnego charakteru powiŃzaŒ cech osobowoŜci z tw·rczoŜciŃ mğodych os·b 

o r·Ũnorodnych zdolnoŜciach specyficznych dziedzinowo, w badaniu tym przyjňto 

podejŜcie eksploracyjne.  
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5. Metoda 

5.1. Metody badawcze 

 Na podstawie literatury przedmiotu wyodrňbniono zestaw zmiennych umoŨli-

wiajŃcych wieloaspektowŃ diagnozň osobowoŜci os·b badanych. Do przeprowa-

dzenia badaŒ zostağy wykorzystane cztery standaryzowane narzňdzia badajŃce 

osobowoŜĺ: KBPK, IVE, NEO-FFI, SES. 

1. Inwentarz OsobowoŜci NEO-FFI autorstwa Costa, McCrae w polskiej adaptacji 

Zawadzkiego, Strelau i Szczepaniak sğuŨy do pomiaru 5 cech osobowoŜci: 

neurotycznoŜci, ekstrawersji, otwartoŜci, ugodowoŜci, sumiennoŜci. 

¶ NeurotycznoŜĺ ujmowana jest jako podatnoŜĺ na doŜwiadczanie negatywnych 
emocji, takich jak strach, poczucie winy, wraŨliwoŜĺ na stres psychologiczny, 

zmieszanie, niezadowolenie, gniew (emocjonalne nieprzystosowanie vs. emo-

cjonalne zr·wnowaŨenie); 

¶ Ekstrawersja odzwierciedla jakoŜĺ i iloŜĺ interakcji spoğecznych. Przejawia siň 
w poziomie towarzyskoŜci, aktywnoŜci, poszukiwaniu doznaŒ i zdolnoŜci do 

odczuwania pozytywnych emocji (ekstrawersja vs introwersja); 

¶ OtwartoŜĺ na doŜwiadczenia to tendencja do poszukiwania i pozytywnego 
wartoŜciowania doŜwiadczeŒ Ũyciowych, tolerancja na nowoŜĺ, rozbudzona 

ciekawoŜĺ poznawcza; 

¶ UgodowoŜĺ to interpersonalna orientacja przejawiajŃca siň w doŜwiadczanych 

uczuciach, myŜlach i dziağaniu i nastawieniu do innych ludzi (altruizm vs. 

antagonizm); 

¶ SumiennoŜĺ odzwierciedla stopieŒ zorganizowania, wytrwağoŜci i motywacji 
jednostki w dziağaniach zorientowanych na cel. 

Teoretyczne podstawy kwestionariusza oparte sŃ na piňcioczynnikowym modelu 

wpisujŃcym siň w teorie cech. Inwentarz tworzy 60 twierdzeŒ opisujŃcych typowe 

i stağe zachowania osoby, kt·rych nasilenie badany ocenia na piňciostopniowej skali. 

WğaŜciwoŜci psychometryczne NEO-FFI, rzetelnoŜĺ i trafnoŜĺ sŃ zadawalajŃce (Alfa 

Cronbacha od 0,68 do 0,82) [28]. 

2. Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli KBPK autorstwa Krasowicz 

i Kurzyp-Wojnarskiej, sğuŨy do pomiaru zmiennej osobowoŜciowej zwanej poczuciem 

kontroli nastňpstw zachowania. Kwestionariusz ma swe podstawy teoretyczne 

w koncepcji spoğecznego uczenia Rottera i skğada siň z 46 pytaŒ diagnostycznych 

i buforowych. TworzŃ go 3 skale:  

¶ Skala P mierzŃca poczucie kontroli w sytuacji poraŨek;  

¶ Skala S mierzŃca poczucie kontroli w sytuacji sukces·w; 

¶ Skala S+P mierzŃca zgeneralizowane poczucie kontroli.  

Uzyskanie wysokich wynik·w Ŝwiadczy o poczuciu wewnňtrznej kontroli 

nastňpstw zdarzeŒ ï sukces·w lub poraŨek. KBPK charakteryzuje siň zadowalajŃcŃ 

zgodnoŜciŃ wewnňtrznŃ, Spearman-Browna wynosiğa od 0,66 do 0,78 [29].  

3. Skala Samooceny Rosenberga SES sğuŨy do badania og·lnego poziomu 

samooceny rozumianego jako stosunkowo trwağe przekonania o wğasnej wartoŜci 

i stosunku do wğasnego Ja. Kwestionariusz skğada siň z 10 twierdzeŒ do kt·rych 

badany ustosunkowuje siň na czterostopniowej skali. ZgodnoŜĺ wewnňtrzna 
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mierzona za pomocŃ wsp·ğczynnika alfa Cronbacha wahağa siň od 0,81 do 0,83. 

Analiza konfirmacyjna potwierdziğa trafnoŜĺ polskiej adaptacji SES [30].  

4. Kwestionariusz ImpulsywnoŜci IVE autorstwa Eysenck i Eysenck w polskiej 

adaptacji Jaworowskiej skğada siň z 54 pytaŒ i sğuŨy do badania trzech cech 

osobowoŜci:  

¶ impulsywnoŜci odzwierciedlajŃcej brak samokontroli i przewidywania wğasnych 
dziağaŒ; 

¶ skğonnoŜci do ryzyka wskazujŃcej na gotowoŜĺ do poszukiwania nowych 
wyzwaŒ i podejmowania ryzyka przy uwzglňdnieniu skutk·w wğasnych dziağaŒ; 

¶ empatii wyjaŜnianej jako zdolnoŜĺ do rozumienia emocji innych ludzi 

i reagowania na nie. 

RzetelnoŜĺ i trafnoŜĺ IVE jest zadowalajŃca a wartoŜci wsp·ğczynnik·w alfa 

Cronbacha ksztağtujŃ siň na poziomie od 0,59 do 0,81 [31].  

UwzglňdniajŃc model inteligencji Guilfordôa dokonano wyboru pr·b w taki 

spos·b by mierzyğy one r·Ũne kategorie wytwor·w i treŜci. Do pomiaru poziomu 

myŜlenia dywergencyjnego wykorzystano trzy pr·by stworzone przez Guilfordôa: 

TS, TZS, TK. 

¶ Test Szkic·w (TS) sğuŨy do badania zdolnoŜci do dywergencyjnego 

wytwarzania jednostek figuralnych;  

¶ Test Zastosowania Cegğy (TZS) sğuŨy do badania zdolnoŜci do dywergen-

cyjnego wytwarzania klas semantycznych; 

¶ Test Konsekwencji (TK) sğuŨy do badania zdolnoŜci do dywergencyjnego 
wytwarzanie przeksztağceŒ semantycznych.  

Operacyjnym wskaŦnikiem pğynnoŜci w myŜleniu byğa iloŜĺ stworzonych 

rozpoznawalnych przedmiot·w (TS), zastosowaŒ (TZC), konsekwencji (TK). GiňtkoŜĺ 

spontaniczna zostağa zoperacjonalizowana poprzez iloŜĺ wymienionych r·Ũnych 

kategorii rozpoznawalnych przedmiot·w (TS), zastosowaŒ (TZC), konsekwencji (TK). 

Do oceny oryginalnoŜci wytworu zastosowano metodň sňdzi·w kompetentnych. 

WskaŦnikiem operacyjnym byğa Ŝrednia ocen sňdzi·w kompetentnych dotyczŃca 

oryginalnoŜci stworzonych przedmiot·w (TS), wymienionych zastosowaŒ (TZC), 

wymienionych konsekwencji (TK). ZgodnoŜĺ ocen dokonanych przez sňdzi·w 

kompetentnych zostağa obliczona za pomocŃ wsp·ğczynnika zgodnoŜci W Kendalla 

i wynosiğa dla Testu Szkic·w, W=0,66; p=0,000, Testu Zastosowania Cegğy W=0,66; 

p=0,000, Testu Konsekwencji, W=0,54; p=0,000. MoŨna zatem stwierdziĺ, Ũe 

poziom zgodnoŜci ocen sňdzi·w byğ umiarkowany. świadczy to o tym, Ũe kryteria 

oceny byğy wystarczajŃco jasne i jednoznaczne a ocena nie jest w znacznym stopniu 

uzaleŨniona od subiektywizmu sňdzi·w kompetentnych. 

Poziomy myŜlenia dywergencyjnego zostağy wyznaczone na podstawie 

kategoryzacji wizualnej wynik·w (funkcja SPSS). Przyjňto dwa punkty podziağu co 

w konsekwencji pozwoliğo na utworzenie 3 grup zawierajŃcych po 33,33% wynik·w. 

W ten spos·b skategoryzowano wyniki niskie, Ŝrednie i wysokie tworzŃc analo-

gicznie trzy poziomy pğynnoŜci, giňtkoŜci i oryginalnoŜci.  
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5.2. Przebieg badania  

Badania zostağy przeprowadzone w oparciu o model quasi-eksperymentalny 

w Og·lnoksztağcŃcej Szkole Muzycznej, Liceum Og·lnoksztağcŃcym w Lublinie 

i Liceum Plastycznym w Nağňczowie. Z badaŒ zostali wykluczeni uczniowie liceum 

og·lnoksztağcŃcego, kt·rzy zadeklarowali, Ũe w przeszğoŜci uczestniczyli w ksztağ-

ceniu artystycznym. Na poczŃtku badania wykonywane byğy wybrane pr·by 

Guilfordowskie w pierwszej kolejnoŜci Test Szkic·w, nastňpnie test Zastosowania 

Cegğy i Test Konsekwencji. Czas wykonania kaŨdej pr·by, byğ ŜciŜle okreŜlony na 

podstawie badaŒ pilotaŨowych i wynosiğ 5 minut. Nastňpnie badani wypeğniali 

kwestionariusze osobowoŜciowe w nastňpujŃcej kolejnoŜci: KBPK, IVE, NEO-FFI, 

SES. Czas ich wypeğniania przez badanych byğ nieograniczony. 

5.3. Grupa badawcza  

Badaniami objňtych zostağo 167 os·b w okresie p·Ŧnej adolescencji. PoŜr·d os·b 

badanych znajdowağo siň 47,30% uczni·w lice·w og·lnoksztağcŃcych (N=79), 

22,80% muzycznych (N=38) i 29,90% plastycznych (N=50). Pr·bň badawczŃ 

stanowiğo 121 kobiet i 46 mňŨczyzn. Brak r·wnych proporcji w odniesieniu do pğci 

wynikağ ze specyfiki szk·ğ, w kt·rych prowadzone byğy badania. Przeciňtny wiek 

badanych uczni·w wynosiğ okoğo 18 lat (M=17,65; SD=0,87). Najmğodsza osoba 

badana miağa 16 lat, najstarsza 20 lat. 

6. Wyniki  

W celu udzielenia odpowiedzi na pytania badawcze przeprowadzono wieloczyn-

nikowŃ analizň wariancji (MANOVA) dla oŜmiu zmiennych zaleŨnych: Generali-

zowane umiejscowienie kontroli, poczucie kontroli w sytuacji sukces·w, poczucie 

kontroli w sytuacji poraŨki, samoocena og·lna, otwartoŜĺ na doŜwiadczenia, ekstra-

wersja, sumiennoŜĺ, skğonnoŜĺ do ryzyka. Zastosowano model z czterema zmiennymi 

niezaleŨnymi, w ukğadzie 2x3x3x3 (GRUPA: uczniowie szk·ğ artystycznych, uczniowie 

szk·ğ og·lnoksztağcŃcych; PĞYNNOśĹ: niska, Ŝrednia, wysoka; GIŇTKOśĹ: niska, 

Ŝrednia, wysoka ORYGINALNOśĹ: niska, Ŝrednia, wysoka). Przeprowadzone 

analizy statystyczne ujawniğy trzy efekty gğ·wne oraz 6 efekt·w interakcji 

czynnik·w. Do wszystkich por·wnaŒ post hoc zastosowano poprawkň do por·wnaŒ 

wielokrotnych Bonferroni. Ze wzglňdu na speğnienie wymogu homogenicznoŜci 

wariancji por·wnywanych grup w analizie MANOVA uwzglňdniono wszystkie 

interakcjň dw·ch czynnik·w. Nie uwzglňdniono interakcji trzy i czteroczynnikowej 

w obliczeniach ze wzglňdu na znaczne odstňpstwa od r·wnoŜci wariancji bğňdu jak 

i duŨe zr·Ũnicowanie liczebnoŜci powstağych grup. 

Istotny efekt gğ·wny czynnika GRUPA odnotowano dla zmiennej otwartoŜĺ na 

doŜwiadczenie, F=(13, 153)=7,82, p=0,006, ɖ2=0,052. Uczniowie posiadajŃcy 

zdolnoŜci kierunkowe (M=29,58; SD=6,00) uzyskali istotnie wyŨsze wyniki w skali 

otwartoŜĺ na doŜwiadczenie, niŨ uczniowie szk·ğ og·lnoksztağcŃcych (M=26,82; 

SD=6,03). Dla zmiennej zaleŨnej otwartoŜĺ na doŜwiadczenie istotny byğ efekt 

gğ·wny czynnika PĞYNNOśĹ, F=(13, 153)=5,35, p=0,006, ɖ2=0,070) oraz 

czynnika ORYGINALNOśĹ, F=(13, 153)=3,37, p=0.037, ɖ2=0,045). Por·wnania 
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wielokrotne post hoc nie potwierdziğy jednak istotnych r·Ũnic miňdzy poziomami 

tych czynnik·w.  

W wyniku analiz statystycznych odnotowano istotny efekt interakcji czynnika 

GRUPA x PĞYNNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej zgeneralizowane poczucie kontroli, 

F=(13, 153)=3,25, p=0,042, ɖ2=0,044. Por·wnania wielokrotne post hoc wykazağy, 

Ũe uczniowie szk·ğ artystycznych przejawiajŃcy Ŝredni poziom pğynnoŜci w myŜleniu 

charakteryzujŃ siň wyŨszym zgeneralizowanym poczuciem kontroli (M=24,92; 

SD=4,06) niŨ uczniowie o niskim poziomie pğynnoŜci w myŜleniu (M=22,32; 

SD=5,43). Istotne r·Ũnice odnotowane zostağy r·wnieŨ w zakresie zmiennej 

zgeneralizowane poczucie kontroli pomiňdzy uczniami szk·ğ artystycznych 

(M=22,32; SD=5,43) i og·lnoksztağcŃcych (M=23,68; SD=3,82) przejawiajŃcymi 

niski poziom pğynnoŜci w myŜleniu jak r·wnieŨ pomiňdzy uczniami szk·ğ 

artystycznych (M=24,92; SD=4,06) i og·lnoksztağcŃcych (M=23,48; SD=4,28) 

przejawiajŃcymi Ŝredni poziom pğynnoŜci w myŜleniu.  

 

Wykres 1. Efekt interakcji czynnika GRUPA x PĞYNNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej zgeneralizowane poczucie 

kontroli. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 
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Odnotowano istotne statystycznie efekty interakcji czynnika GRUPA x 

ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej poczucie kontroli w sytuacji sukcesu, 

F=(13, 153)=4,12, p=0,018, ɖ2=0,055. Por·wnania wielokrotne post hoc wykazağy 

istotne r·Ũnice w grupie uczni·w szk·ğ artystycznych wskazujŃce, Ũe wyŨsze 

poczucie kontroli w sytuacji sukces·w posiadajŃ uczniowie o niskim poziomie 

oryginalnoŜci (M=12,30; SD=2,73) niŨ o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci wytwor·w 

(M=11,21; SD=2,90). Odnotowano r·wnieŨ istotnie wyŨsze poczucie kontroli 

w sytuacji sukces·w u uczni·w szk·ğ og·lnoksztağcŃcych przejawiajŃcych Ŝredni 

poziom oryginalnoŜci (M=12,27; SD=2,08) niŨ u uczni·w o Ŝrednim poziomie 

oryginalnoŜci uczŃcych siň w szkole artystycznej (M=11,21; SD=2,90). Wizualizacjň 

efektu interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennych zaleŨnej 

poczucie kontroli w sytuacji przedstawiono na Wykresie 2. 

 

Wykres 2. Efekt interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej poczucie kontroli 

w sytuacji sukcesu. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 

Istotny efekt interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ zostağ odno-

towany dla zmiennej poczucie kontroli w sytuacji poraŨki, F=(13, 153)=3,81, 

p=0,024, ɖ2=0,051. Por·wnania wielokrotne post hoc potwierdziğy, Ũe istotnie 

wyŨszy poziom kontroli w sytuacji poraŨek wystňpuje u uczni·w szk·ğ artystycznych 

przejawiajŃcych niski poziom oryginalnoŜci wytwor·w (M=12,17; SD=2,85) 
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w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci (M=11,35; SD=3,03). 

Wizualizacjň efektu interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej 

zaleŨnej poczucie kontroli w sytuacji poraŨki przedstawiono na Wykresie 3. 

    

Wykres 3. Efekt interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej poczucie kontroli 

w sytuacji poraŨki. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 

Odnotowano r·wnieŨ istotny statystycznie efekt interakcji czynnika GRUPA x 

ORYGINALNOśĹ dla zgeneralizowanego poczucia kontroli, F=(13, 153)=5,65, 

p=0,004, ɖ2=0,074. Por·wnania wielokrotne post hoc potwierdziğy, Ũe istotnie 

wyŨsze zgeneralizowane poczucie kontroli posiadajŃ uczniowie szk·ğ artystycznych 

(M=24,27; SD=4,69) przejawiajŃcych niski poziom oryginalnoŜci wytwor·w 

w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci (M=22,56; SD=5,47). 

Odnotowano r·wnieŨ istotnie wyŨsze zgeneralizowane poczucie kontroli u uczni·w 

szk·ğ artystycznych przejawiajŃcych niski poziom oryginalnoŜci (M=24,27; 

SD=4,69) niŨ u uczni·w o niskim poziomie oryginalnoŜci uczŃcych siň w szkole 

og·lnoksztağcŃcej (M=23,32; SD=4,56). Wizualizacjň efektu interakcji czynnika 

GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej zgeneralizowane poczucie 

kontroli przedstawiono na Wykresie 4.  
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Wykres 4. Efekt interakcji czynnika GRUPA x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej zgeneralizowane 

poczucie kontroli. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 

Istotny efekt interakcji czynnika PĞYNNOśĹ x ORYGINALNOśĹ zostağ 

odnotowany dla zmiennej otwartoŜĺ na doŜwiadczenia, F=(13, 153)=3,70, p=0,007, 

ɖ2=0,084. Por·wnania wielokrotne post hoc potwierdziğy, Ũe istotnie wyŨszy poziom 

otwartoŜci na doŜwiadczenie wystňpuje u uczni·w, kt·rzy posiadajŃ niski poziom 

pğynnoŜci, przejawiajŃc przy tym wysoki poziom oryginalnoŜci wytwor·w 

(M=36,00; SD=0,00) w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci 

(M=27,92; SD=4,97) i niskim (M=27,71; SD=5,52). Odnotowano r·wnieŨ istotnie 

wyŨszy poziom otwartoŜci na doŜwiadczenie u uczni·w, kt·rzy posiadajŃ wysoki 

poziom pğynnoŜci, przejawiajŃc przy tym niski poziom oryginalnoŜci wytwor·w 

(M=35,83; SD=4,96) w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci 

(M=26,75; SD=6,54). Wizualizacjň efektu interakcji czynnika PĞYNNOśĹ x 

ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej otwartoŜĺ na doŜwiadczenie przedsta-

wiono na Wykresie 5. 
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Wykres 5. Efekt interakcji czynnika PĞYNNOśĹ x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej otwartoŜĺ na 

doŜwiadczenie. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 

Istotny efekt interakcji czynnika GIŇTKOśĹ x ORYGINALNOśĹ zostağ 

r·wnieŨ odnotowany dla zmiennej otwartoŜĺ na doŜwiadczenia, F=(13, 153)=3,27, 

p=0,013, ɖ2=0,084. Por·wnania wielokrotne post hoc potwierdziğy, Ũe istotnie 

wyŨszy poziom otwartoŜci na doŜwiadczenie wystňpuje u uczni·w, kt·rzy posiadajŃ 

wysoki poziom giňtkoŜci, przejawiajŃc przy tym wysoki poziom oryginalnoŜci 

wytwor·w (M=39,80; SD=6,95) w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie 

oryginalnoŜci (M=25,62; SD=5,74). Odnotowano r·wnieŨ istotnie wyŨszy poziom 

otwartoŜci na doŜwiadczenie u uczni·w, kt·rzy posiadajŃ Ŝredni poziom giňtkoŜci 

w myŜleniu, przejawiajŃc przy tym wysoki poziom oryginalnoŜci wytwor·w 

(M=39,80; SD=6,95) w por·wnaniu do uczni·w o Ŝrednim poziomie oryginalnoŜci 

(M=25,62; SD=5,74). Wizualizacjň efektu interakcji czynnika GIŇTKOśĹ x 

ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej otwartoŜĺ na doŜwiadczenie przedsta-

wiono na Wykresie 6.  
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Wykres 6. Efekt interakcji czynnika GIŇTKOśĹ x ORYGINALNOśĹ dla zmiennej zaleŨnej otwartoŜĺ na 

doŜwiadczenie. Pionowe sğupki oznaczajŃ bğŃd standardowy. 

7. Dyskusja wynik·w 

Przeprowadzone analizy statystyczne wskazağy, Ũe uczniowie posiadajŃcy 
zdolnoŜci kierunkowe uzyskali istotnie wyŨsze wyniki w skali otwartoŜĺ na doŜwiad-
czenie, niŨ uczniowie szk·ğ og·lnoksztağcŃcych. Uzyskany efekt jest zgodny z wynikami 
badaŒ zawartych w metaanalizach [7, 12, 17]. Kolejny, uzyskany w badaniach wğasnych 
wynik, wskazywağ, Ũe wysoki poziom oryginalnoŜci wytwor·w, kt·remu towarzyszy 
wysoki lub Ŝredni poziom giňtkoŜci w myŜleniu sprzyja wyŨszej otwartoŜci na doŜ-
wiadczenia niŨ w przypadku Ŝredniego poziomu oryginalnoŜci. literatura przedmiotu 
wskazuje, Ũe otwartoŜĺ na nowe doznania pozwala na asymilowanie wielu pozornie 
niepotrzebnych i niepowiŃzanych ze sobŃ rzeczy czy spraw, bez wczeŜniejszego 
ukierunkowania. GotowoŜĺ ta dziňki odroczeniu czasowemu umoŨliwia ğŃczenie 
r·Ũnych idei, element·w czy aspekt·w w nietypowy, pozornie niepasujŃcy do siebie 
spos·b, co jest podstawŃ generowania r·Ũnorodnych i oryginalnych rozwiŃzaŒ [32].  
IstotnŃ zmiennŃ osobowoŜciowŃ okazağo siň r·wnieŨ poczucie kontroli, kt·re 

w interakcji z pğynnoŜciŃ r·Ũnicuje badane grupy. Uczniowie szk·ğ artystycznych 
przejawiajŃcy Ŝredni poziom pğynnoŜci w myŜleniu charakteryzujŃ siň wyŨszym 
zgeneralizowanym poczuciem kontroli niŨ uczniowie o niskim poziomie pğynnoŜci 
w myŜleniu. Uczniowie szk·ğ og·lnoksztağcŃcych o niskim lub Ŝrednim poziomie 
pğynnoŜci w myŜleniu przejawiajŃ wyŨsze zgeneralizowane poczucie kontroli niŨ 
uczniowie szk·ğ artystycznych. Umiejscowienie poczucia kontroli to cecha osobo-
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woŜci, kt·ra ma swe Ŧr·dğa w spostrzeganej skutecznoŜci wğasnych dziağaŒ. Efekt 
gğ·wny umiejscowienia poczucia kontroli i pğynnoŜci zostağ wykazany w badaniach 
przeprowadzonych przez Bolen i Torranceôa, w kt·rych analizowano wyniki stu-
dent·w nieposiadajŃcych zdolnoŜci artystycznych [6]. Okazağo siň, Ũe osoby 
o zewnňtrznym umiejscowieniu kontroli przejawiajŃ wiňkszŃ pğynnoŜĺ w myŜleniu. 
Podobne wyniki uzyskali Pannells i Claxton [33]. Natomiast w badaniach Lather Jain 
i Shukla studenci o wewnňtrznym umiejscowieniu kontroli charakteryzowali siň 
wyŨszŃ pğynnoŜciŃ, giňtkoŜciŃ i elaboracjŃ niŨ zewnŃtrzsterowni [34]. Z przeglŃdu 
badaŒ dotyczŃcych kreatywnoŜci wyğania siň istotny aspekt postrzegania wğasnej 
kreatywnoŜci, w kontekŜcie myŜlenia dywergencyjnego. Na takŃ interpretacjň 
uzyskanych wynik·w mogŃ wskazywaĺ badania przeprowadzone przez Furnhama 
i wsp·ğpracownik·w [26]. Badacze ci stwierdzili, Ũe studenci szk·ğ artystycznych nie 
r·ŨniŃ siň od grupy por·wnawczej obiektywnŃ miarŃ myŜlenia dywergencyjnego, 
jakŃ jest poziom pğynnoŜci w myŜleniu, a jedynie samoocenŃ swej kreatywnoŜci. 
Najnowsze badania Kharkhurin sugerujŃ, Ũe wğaŜnie postrzeganie tw·rczej 
samoefektywnoŜci ma istotny wkğad w myŜlenie dywergencyjne [19]. ZdolnoŜĺ 
wytwarzania wielu rozwiŃzaŒ u artyst·w moŨe wynikaĺ r·wnieŨ z ich potrzeby 
tworzenia, czyli samego nastawienia na proces a nie na sam efekt, co mogğoby 
wyjaŜniaĺ wyŨsze poczucie kontroli uczni·w szk·ğ og·lnoksztağcŃcych [1].  
Interakcyjny charakter r·Ũnic w poczuciu kontroli pomiňdzy badanymi grupami 

ujawniğ siň r·wnieŨ dla oryginalnoŜci wytwor·w. WyŨsze zgeneralizowane poczucie 
kontroli zar·wno w kontekŜcie sukces·w jak i poraŨek posiadajŃ uczniowie szk·ğ 
artystycznych o niskim poziomie oryginalnoŜci niŨ o Ŝrednim poziomie orygi-
nalnoŜci wytwor·w. Uczniowie szk·ğ og·lnoksztağcŃcych przejawiajŃcy Ŝredni 
poziom oryginalnoŜci charakteryzujŃ siň wyŨszym poczuciem kontroli w sytuacji 
sukces·w niŨ badani mğodzi artyŜci. Odwrotna prawidğowoŜĺ zarysowağa siň 
w przypadku zgeneralizowanego poczucia kontroli. ArtyŜci o niskim poziomie 
oryginalnoŜci przejawiajŃ wyŨsze zgeneralizowane poczucie kontroli niŨ uczniowie 
niesprofilowani artystycznie o tym samym poziomie oryginalnoŜci wytwor·w. 
Z badaŒ wğasnych wynika, Ũe artyŜci w mniejszym stopniu przypisujŃcy wğasnym 
dziağaniom zar·wno sukcesy jak i poraŨki generujŃ mniej nietypowych rozwiŃzaŒ. Tak 
jak w przypadku pğynnoŜci poczucie kontroli sprzyjağo tworzeniu wielu pomysğ·w, tak 
w przypadku oryginalnoŜci moŨe zwiňkszaĺ r·wnieŨ lňk przed poraŨkŃ i ocenŃ 
wytworu jako dziwacznego, a nie oryginalnego. Przypisywanie sobie odpowie-
dzialnoŜci za wygenerowane pomysğy stwarza niebezpieczeŒstwo ich negatywnej 
oceny. Przeprowadzone przez Burch, i wsp·ğpracownik·w badania skazujŃ, Ũe 
studenci sztuk wizualnych charakteryzujŃ siň wyŨszŃ neurotycznoŜciŃ niŨ studenci 
innych kierunk·w [25]. Tak wiňc wewnňtrzne umiejscowienie kontroli moŨe mieĺ 
swojŃ przyczynň w powiŃzaniach neurotycznoŜci z tw·rczym myŜleniem os·b 
uzdolnionych artystycznie. Z drugiej strony Houtz i wsp·ğpracownicy nie uzyskali 
istotnych r·Ũnic w poziomie oryginalnoŜci pomiňdzy osobami niesprofilowanymi 
artystycznie o wewnňtrznym i zewnňtrznym umiejscowieniu kontroli [17].  

8. Wnioski 

OtwartoŜĺ na doŜwiadczenia i poczucie kontroli to zmienne osobowoŜciowe, 
kt·re r·ŨnicujŃ mğode osoby rozwijajŃce uzdolnienia kierunkowe od uczni·w szk·ğ 
og·lnoksztağcŃcych.  

¶ Osoby uzdolnione kierunkowo charakteryzujŃ siň wyŨszym poziomem 
otwartoŜci na doŜwiadczenia niŨ uczniowie szk·ğ og·lnoksztağcŃcych.  
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¶ R·Ũnice w poczuciu kontroli pomiňdzy badanymi grupami zostağy ujawnione 
wyğŃcznie w interakcji z oryginalnoŜciŃ i pğynnoŜciŃ w myŜleniu. Uczniowie 
szk·ğ og·lnoksztağcŃcych przejawiajŃ wyŨsze poczucie kontroli niŨ artyŜci, gdy 
towarzyszy temu Ŝredni poziom oryginalnoŜci lub pğynnoŜci w myŜleniu. 
Natomiast w przypadku niskiej oryginalnoŜci to artyŜci charakteryzujŃ siň 
wyŨszym poczuciem kontroli niŨ osoby niesprofilowane artystycznie.  

¶ Poziom pğynnoŜci i oryginalnoŜci wytwor·w jest zr·Ũnicowany zaleŨnie od 
nasilenia poczucia kontroli uczni·w szk·ğ artystycznych. WyŨszy poziom 
poczucia kontroli posiadajŃ mğodzi artyŜci ze ŜredniŃ pğynnoŜciŃ w myŜleniu niŨ 
z niskŃ. Odwrotnie rzecz siň ma w przypadku artyst·w z niskim poziomem 
oryginalnoŜci, kt·rzy charakteryzujŃ siň wyŨszym poczuciem kontroli niŨ ci ze 
Ŝrednim poziomem oryginalnoŜci. 

¶ Wysoki poziom oryginalnoŜci wytwor·w, kt·remu towarzyszy wysoki lub 
Ŝredni poziom giňtkoŜci w myŜleniu sprzyja wyŨszej otwartoŜci na 
doŜwiadczenia niŨ w przypadku Ŝredniego poziomu oryginalnoŜci. Jest to 
prawidğowoŜĺ odnoszŃca siň do obu grup. 
Odnotowane efekty interakcyjne pokazujŃ, Ũe artyŜci to specyficzna 

osobowoŜciowo grupa w kontekŜcie myŜlenia tw·rczego, co moŨe przemawiaĺ za 
podejŜciem elitarnym. Z drugiej strony pewne prawidğowoŜci osobowoŜciowe 
wynikajŃce z interakcji poszczeg·lnych wymiar·w myŜlenia dywergencyjnego 
zostağy ujawnione dla obu grup. 

Uzyskane wyniki majŃ swoje implikacje praktyczne odnoszŃce siň do 
projektowania trening·w tw·rczego myŜlenia. TworzŃc autorskie metody rozwijania 
myŜlenia w spos·b dywergencyjny, warto wziŃĺ pod uwagň zar·wno uzdolnienia 
kierunkowe i ich specyfikň dziedzinowŃ jak r·wnieŨ nasilenie zmiennych osobo-
woŜciowych majŃcych kluczowe znaczenie w kontekŜcie kreatywnoŜci [35-37]. 
Zaprezentowane wyniki mogŃ wyznaczyĺ kierunek dalszych badaŒ weryfikujŃcych 
skutecznoŜĺ, tak szytego na miarň treningu tw·rczoŜci.  
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OsobowoŜĺ tw·rcy czy osobowoŜĺ tw·rcza? MyŜlenie dywergencyjne 
a osobowoŜĺ uczni·w szk·ğ artystycznych i og·lnoksztağcŃcych  

Streszczenie 
BiorŃc pod uwagň zdolnoŜci specyficzne dziedzinowo, myŜlenie dywergencyjne jest punktem wsp·lnym 
podejŜcia egalitarnego i elitarnego do kwestii tw·rczoŜci. Gğ·wnym celem badaŒ byğo okreŜlenie 
istotnych interakcji cech osobowoŜci z poszczeg·lnymi wymiarami myŜlenia dywergencyjnego 
r·ŨnicujŃcych grupň uczni·w rozwijajŃcych uzdolnienia kierunkowe i mğodzieŨ artystycznie 
niesprofilowanŃ. Przebadano 79 uczni·w szk·ğ artystycznych i 88 uczni·w ze szk·ğ og·lnoksztağcŃcych 
Do zbadania poziomu myŜlenia dywergencyjnego wybrano 3 pr·by Guilfordôa: Test Szkic·w, Test 
zastosowania Cegğy, Test Konsekwencji. Natomiast zmienne osobowoŜciowe badano za pomocŃ 
Inwentarza OsobowoŜci NEO-FFI, Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli KBPK, 
Kwestionariusza ImpulsywnoŜci IVE, Skali Samooceny Rosenberga SES. Uzyskane wyniki wskazujŃ, 
Ũe otwartoŜĺ na doŜwiadczenia i poczucie kontroli sŃ zmiennymi osobowoŜciowymi, kt·re r·ŨnicujŃ 
mğode osoby rozwijajŃce uzdolnienia kierunkowe od uczni·w szk·ğ og·lnoksztağcŃcych. Uczniowie 
szk·ğ artystycznych charakteryzujŃ siň wyŨszym poziomem otwartoŜci na doŜwiadczenia niŨ 
uczestniczŃcy w ksztağceniu og·lnym. R·Ũnice w poczuciu kontroli pomiňdzy badanymi grupami 
zostağy ujawnione wyğŃcznie w interakcji z oryginalnoŜciŃ i pğynnoŜciŃ w myŜleniu. Wysoki poziom 
oryginalnoŜci wytwor·w, kt·remu towarzyszy wysoki lub Ŝredni poziom giňtkoŜci w myŜleniu sprzyja 
wyŨszej otwartoŜci na doŜwiadczenia niŨ w przypadku Ŝredniego poziomu oryginalnoŜci.  
Sğowa kluczowe: myŜlenie dywergencyjne, cechy osobowoŜci, uczniowie szk·ğ artystycznych. 

Creatorôs personality or creative personality? Divergent thinking  
and the personality of artistic and general high school students  

Abastract 
Considering domain-specific abilities, divergent thinking is the common point of an egalitarian and 
elitist approach to creativity. The main goal of the research was to determine the significant interaction 
of personality traits with individual dimensions of divergent thinking that differentiate a group of 
students who develope their art-oriented abilities and those who hale no artistic profile. 79 students from 
art schools and 88 students from regular high schools were tested. In order to study the level of 
divergent thinking three Guilford tests 
were selected: Sketches Test, Brick Uses Test, Consequences Test. In contrast, personality variables 
were examined using the NEO-FFI ï NEO Five-Factor Inventory, the KBPK ï Sense of Control 
Questionnaire (Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli KBPK), the IVE ï Impulsivity 
Questionnaire, the Rosenberg SES Self-Esteem Scale. Obtained results indicate that openness to 
experiences and to sense of control are personality variables that differentiate young artists from regular 
high school students. Art schools students are characterized by a higher level of openness to experiences 
in comparison to those participating in general education. Differences concerning the sense of control, 
between the studied groups, were revealed only in the interaction with originality and fluency in 
thinking. The high level of originality in products, which is accompanied by a high or medium level of 
flexibility in thinking, promotes higher openness to experiences than in the case of the average level of 
originality. 
Keywords: divergent thinking, personality traits, art schools students. 
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Pomiňdzy stosowanŃ analizŃ zachowania 

a Porozumieniem bez Przemocy  

ï perspektywa pedagoga-praktyka  

1. Wprowadzenie 

Zmiana paradygmatu myŜlenia o niepeğnosprawnoŜci, rozpowszechnienie 

integracji i idei inkluzji, przyczyniğo siň do faktu, Ũe przed dzieĺmi ze specjalnymi 

potrzebami edukacyjnymi otworzyğa siň moŨliwoŜĺ nauki w plac·wkach masowych. 

ImplikacjŃ tego stanu jest wzrastajŃca liczba dzieci z niepeğnosprawnoŜciŃ, 

realizujŃca obowiŃzek edukacji w szkoğach og·lnodostňpnych, na co wskazujŃ dane 

z Raportu GUS OŜwiata i wychowanieéw poszczeg·lnych latach szkolnych (dla 

por·wnania w roku szkolnym 1995/1996 zarejestrowano 4158 uczni·w ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w szkoğach og·lnodostňpnych, podczas gdy 

w roku szkolnym 2016/2017 byğo ich juŨ 31555) [1]. Zjawisko to pociŃga za sobŃ 

okreŜlone konsekwencje. Nauczyciele zobligowani zostali do pracy nie tylko 

z dzieĺmi o znormalizowanym rozwoju, ale r·wnieŨ z podopiecznymi z bardzo 

szerokiego spektrum specjalnych potrzeb edukacyjnych (SPE). Stanowi to duŨe 

wyzwanie dla pedagoga, szczeg·lnie jeŜli nie ma przygotowania i doŜwiadczenia 

z zakresu pedagogiki specjalnej. Pytanie, kt·re narzuca siň w tym kontekŜcie 

samoistnie brzmi: na ile nauczyciele szk·ğ og·lnodostňpnych sŃ przygotowani do 

pracy z dzieĺmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Autorzy przeprowa-

dzonych w tym obszarze badaŒ pokazujŃ wiele problem·w, z kt·rymi spotykajŃ siň 

pedagodzy [2-4] i wskazujŃ, Ũe najwiňcej zaleŨy od postawy nauczyciela, jego 

kompetencji i zaangaŨowania [5].  

2. Praca z dzieĺmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 
z perspektywy r·Ũnych nurt·w pedagogicznych 

Zaw·d nauczyciela jest profesjŃ dynamicznŃ, zmiennŃ, wymaga ciŃgğego uczenia 

siň, doskonalenia warsztatu, poszukiwania nowych przestrzeni rozwoju, permanentnego 

stawania siň lepszym, bardziej doŜwiadczonym, mŃdrzejszym. Wsp·ğczesnoŜĺ 

oferuje wiele nurt·w pedagogicznych. Rozwijana przez setki lat edukacja to nie tylko 

jeden, sğuszny kierunek, to wieloŜĺ wybor·w, moŨliwoŜci, metod, strategii i modeli. 

Pedagog moŨe w tym wszystkim odnaleŦĺ swoje miejsce, kierujŃc siň wğasnymi 

preferencjami, osobowoŜciŃ, potrzebami lub teŨ kompletnie siň zagubiĺ. Praca 

z dzieĺmi ze SPE wymaga refleksyjnego podejŜcia. Uchwycenia zaleŨnoŜci 

pomiňdzy myŜleniem, wiedzŃ i dziağaniem czğowieka, zar·wno po stronie ucznia jak 

i osobistej. Stosowane w pracy z dzieĺmi w normie rozwojowej strategie i metody, 

mogŃ nie mieĺ zastosowania w przypadku nowych wyzwaŒ, dlatego nauczyciel musi 
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przyjŃĺ rolň badacza, poszukujŃcego sposobu na pracň z dzieckiem, przyglŃdajŃcego 

siň r·Ũnym nurtom zar·wno tym klasycznym jak i nowatorskim.  

Przedstawicielem tych pierwszych jest Stosowana Analiza Zachowania (SAZ), 

bňdŃca czňŜciŃ nauki o zachowaniu oraz o zmiennych Ŝrodowiskowych, kt·re na nie 

wpğywajŃ [6]. Wywodzi siň z filozofii nauki ï behawioryzmu. U jej podstaw leŨy 

radykalny jego nurt rozwiniňty przez Burrhusa F. Skinnera. Celem SAZ jest 

tworzenie procedur sğuŨŃcych ksztağtowaniu i modyfikowaniu istotnych spoğecznie 

zachowaŒ oraz eksperymentalne weryfikowanie czy sŃ skuteczne [7]. Praca z dzieĺmi 

ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z wykorzystaniem SAZ koncentruje siň 

wok·ğ dw·ch obszar·w: deficyt·w behawioralnych oraz nadmiar·w behawioralnych. 

Pierwsza grupa to umiejňtnoŜci, kt·re w oparciu o sw·j potencjağ rozwojowy dziecko 

powinno posiadaĺ, a kt·rych nie ma. Druga pğaszczyzna to zachowania, kt·re 

utrudniajŃ lub uniemoŨliwiajŃ dalszy rozw·j, edukacjň, funkcjonowanie spoğeczne.  

Kluczowym elementem w pracy z kaŨdym dzieckiem, wobec tego r·wnieŨ 

z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jest proces uczenia. Beha-

wioryzm opisuje go za poŜrednictwem warunkowania klasycznego oraz warunko-

wania sprawczego [8]. Oba wiŃŨŃ siň ŜciŜle z oddziağywaniem otoczenia na dziecko, 

skğadajŃ siň na nie zachowania mimowolne, zwiŃzane z przetrwaniem oraz dowolne, 

bňdŃce pod kontrolŃ systemu wzmocnieŒ. Nauczyciel wykorzystujŃcy SAZ ma do 

dyspozycji kilka technik sğuŨŃcych do nauki: metodň wyodrňbnionych pr·b, uczenie 

sytuacyjne, tworzenie ğaŒcuch·w zachowaŒ, kt·re wykorzystujŃ wzmacnianie 

(pozytywne i negatywne), karanie (pozytywne i negatywne) oraz wygaszanie [6]. 

Uczenie siň za pomocŃ metod behawioralnych to proces umiejscowiony pomiňdzy 

bodŦcem a reakcjŃ, dziağaniem nauczyciela a dziecka. Pedagog za poŜrednictwem 

konkretnych technik, stosujŃc precyzyjne, schematyczne procedury, osiŃga cele 

indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego: rozszerza zakres mocnych 

stron, redukuje sğabe.  
Nowatorskim nurtem przenikajŃcym do pedagogiki jest Porozumienie bez 

Przemocy (PBP). Jego tw·rca Marshall B. Rosenberg opisuje zastosowanie go 
w r·Ũnych pğaszczyznach, miňdzy innymi w przestrzeni edukacyjnej, terapii i porad-
nictwie [9]. SŃ to obszary w kt·rych odbywa siň praca z dzieĺmi ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi. Metoda ta nie jest sposobem uczenia czy terapii, jest 
technikŃ komunikacji, w kt·rej kluczowŃ rolň odgrywa jňzyk. Sğowa, wpğywajŃ na 
ŜwiatopoglŃd, myŜlenie, ksztağtujŃ postawy [9]. Praca z dzieĺmi ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi wymaga odpowiedniego nastawienia [5], sposobu 
myŜlenia o nich nie tyle w kategorii deficyt·w i zasob·w, co w perspektywie spotkania 
z drugim czğowiekiem. Jňzyk Ũyrafy, daleki od ocen, etykietowania, nasycony 
empatiŃ i zrozumieniem [10] otwiera przed nauczycielem nowe perspektywy, 
w kt·rych potrzeby i uczucia stajŃ siň drogŃ do zrozumienia podopiecznego, jego 
Ŝwiata. Kiedy pedagog staje siň dla dziecka partnerem, moŨe towarzyszyĺ mu 
w drodze edukacyjnej i wychowawczej, poniewaŨ jest wraŨliwy na potrzeby dziecka, 
wczuwa siň w jego emocje. BňdŃc w Ŝwiecie dziecka, zyskujŃc jego zaufanie, 
nauczyciel moŨe realizowaĺ swoje zadania wynikajŃce z IPETu. Porozumienie bez 
Przemocy uczy jňzyka serca, poprzez zrozumienie kt·rego nauczyciel moŨe rozwijaĺ 
inne przestrzenie ï poznawczŃ, fizycznŃ i spoğecznŃ. Metoda Rosenberga przebiega 
wok·ğ czterech obszar·w: spostrzeŨeŒ, uczuĺ, potrzeb i pr·Ŝb [9]. StosujŃc jŃ 



 

Magdalena Roszak 

 

52 

nauczyciel powinien zaczŃĺ od siebie, ŜwiadomoŜci wğasnych uczuĺ i potrzeb, samo-
obserwacji. Kolejnym etapem jest obserwacja ucznia, polegajŃca na rejestrowaniu 
fakt·w, bez oceniania w perspektywie zasob·w czy deficyt·w. SpostrzeŨenia majŃ 
na celu poznanie uczuĺ i potrzeb dziecka, poniewaŨ to potrzeby ï ich niezas-
pokojenie, pociŃga za sobŃ wystňpowanie okreŜlonych zachowaŒ.  

3. Stosowana Analiza Zachowania kontra Porozumienie bez Przemocy 

Pedagog zapoznajŃc siň zar·wno ze StosowanŃ AnalizŃ Zachowania jak 
i Porozumieniem bez Przemocy, dostrzeŨe podobieŒstwa i r·Ũnice pomiňdzy nimi, na 
poziomie metody pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, stylu 
komunikacji oraz sposobu bycia w relacji z drugim czğowiekiem.  
Pierwsza r·Ũnica pomiňdzy StosowanŃ AnalizŃ Zachowania a Porozumieniem 

bez Przemocy dotyczy pozycji pedagoga wzglňdem ucznia. Behawioralne podejŜcie 
jest dyrektywne, nauczyciel przyjmuje aktywnŃ rolň, prowadzŃcŃ i ukierunkowujŃcŃ 
pracň z dzieckiem. Cele, wyznaczone w Indywidualnym Programie Edukacyjno-
Terapeutycznym (IPET) na podstawie wielospecjalistycznej oceny, realizuje za 
pomocŃ odpowiednich technik, Ŝrodk·w, form i zasad. Jest to droga konkretna, 
oparta na zdefiniowaniu deficyt·w, zasob·w i strategii zredukowania jednych 
i zwiňkszenia drugich. SAZ to szczeg·ğowe procedury osiŃgania cel·w edukacyjnych 
i terapeutycznych. Pedagog za pomocŃ wzmocnienia, kary, wygaszania czy manipu-
lowania bodŦcami poprzedzajŃcymi, aktywnie prowadzi ucznia, wspomaga go, 
kieruje jego rozwojem [6]. Profesjonalne stosowanie tej drogi daje rezultaty. Jej 
skutecznoŜĺ potwierdzona zostağa szeregiem badaŒ naukowych [6]. Jednak jest to 
spos·b, w kt·rym to nauczyciel ma monopol na wiedzň, na drogň jej przekazania, 
a uczeŒ jest stronŃ, kt·ra musi siň podporzŃdkowaĺ cağemu procesowi edukacyjno-
terapeutycznemu. Biegunowo r·Ũnym podejŜciem jest Porozumienie bez Przemocy. 
Jako metoda niedyrektywna zakğada, Ũe pedagog przyjmuje rolň wspierajŃcŃ, 
rozumiejŃcŃ, empatycznŃ. Pozwala dziecku wybieraĺ kierunek rozwoju, dostosowuje 
siň do jego rytmu, potrzeb, emocji. Przewodnikiem w osiŃganiu cel·w edukacyjnych 
i terapeutycznych stajŃ siň potrzeby dziecka, specjalne potrzeby, natomiast pedagog 
jest partnerem w tej drodze, wsparciem, pomocŃ w ich osiŃgniňciu.  
WaŨnym problemem w pracy z dzieĺmi ze SPE sŃ granice. W pedagogice 

i psychologii pojňcie to rozumiane jest wieloznacznie, dlatego na potrzeby publikacji 
ograniczone zostanie do systemowego rozumienia granic, jako bariery odr·ŨniajŃcej 
jeden podsystem od drugiego [11], czyli nauczyciela od ucznia oraz ucznia od os·b, 
z kt·rymi wchodzi w relacje. Granica stanowi rodzaj ochrony wğasnej toŨsamoŜci, 
wewnňtrznego Ja, osobowoŜci [12-14]. Jednym z zadaŒ pedagoga, jest przygoto-
wanie dziecka do uczestnictwa w Ũyciu spoğecznym, w przestrzeni norm, zasad, 
wartoŜci poprzez wypracowanie umiejňtnoŜci spoğecznych. CzňŜĺ podopiecznych ze 
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ma w tym obszarze duŨe problemy: miňdzy 
innymi dzieci ze spektrum autyzmu, zachowaniami buntowniczo-opozycyjnymi, 
nadmiernie wycofane, z zachowaniami agresywnymi. SAZ daje wiele strategii 
redukcji zachowaŒ niepoŨŃdanych i zwiňkszania zachowaŒ poŨŃdanych spoğecznie 
oraz procedury skupiajŃce siň na programowaniu zachowaŒ poprzez odpowiednie 
bodŦce poprzedzajŃce czy konsekwencje. Pedagodzy stosujŃcy metody behawioralne 
stawiajŃ wyraŦnŃ granicň pomiňdzy tym co poŨŃdane, a nie wğaŜciwe. BudujŃ jŃ 
wok·ğ dziecka. Sukcesem pedagogicznym jest moment, kiedy granice pomiňdzy tym 
co akceptowane spoğecznie a tym co jest spoğecznie nie do przyjňcia nie sŃ 
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przekraczane, a w ich obszarze rozwija siň potencjağ, jak najszerszy zas·b wiedzy, 
umiejňtnoŜci i kompetencji. W PBP granice stawia pedagog wok·ğ siebie nie wok·ğ 
dziecka, dbajŃc o potrzeby zar·wno swoje, jak i podopiecznego. BazujŃc na procesie 
modelowania i naŜladowania uczy dziecko jak ma konstruowaĺ wğasne.  
Stosowana Analiza Zachowania obejmuje r·Ũne strategie modyfikacji zachowaŒ. 

Podstawowe z nich to wzmacnianie, wygaszanie, karanie, manipulowanie bodŦcami 
poprzedzajŃcymi. Praca z dzieckiem o specjalnych potrzebach edukacyjnych zaczyna 
siň od oceny behawioralnej, kt·ra okreŜla wzorce zachowaŒ danej osoby moŨliwie 
jasno, rzetelnie i obiektywnie [6], ocenia siň w niej umiejňtnoŜci, identyfikuje 
zachowania trudne oraz poszukuje bodŦc·w wzmacniajŃcych. Kolejnym etapem jest 
wyb·r zachowaŒ modyfikowanych (zdefiniowanie ich, pomiar) a nastňpnie wprowa-
dzenie odpowiedniej procedury. Procedury behawioralne sŃ bardzo dokğadnie 
opisane, charakteryzuje je policzalnoŜĺ, konkretnoŜĺ, nauczyciel wie co ma po kolei 
robiĺ, aby osiŃgnŃĺ cel edukacyjnych czy wychowawczy. JeŜli coŜ okazuje siň 
nieskuteczne, podlega weryfikacji i modyfikacji. Porozumienie bez Przemocy teŨ 
posiada pewien model, na kt·ry skğadajŃ siň spostrzeŨenia, uczucia, potrzeby 
i proŜby jako obustronny komunikat os·b uczestniczŃcych w procesie nauczania. 
Pedagog obserwuje co robi i m·wi uczeŒ, formuğuje to spostrzeŨenie, powstrzymujŃc 
siň od osŃdu czy oceny, nastňpnie definiuje uczucia, kt·re pojawiağy siň w tej 
sytuacji, okreŜla wğasne potrzeby zwiŃzane z pojawiajŃcymi siň uczuciami, a na 
koniec werbalizuje proŜbň do ucznia. Po tej fazie nastňpuje empatyczny odbi·r 
komunikatu podopiecznego [9]).  
Jednym z najwaŨniejszych element·w r·ŨniŃcych opisywane metody jest podejŜcie 

do oceny. Behawioryzm opiera siň na ocenie zachowania, okreŜleniu wzorc·w 
charakterystycznych dla danej osoby [6]. W pracy z dzieĺmi ze SPE nauczyciel 
spotyka siň z zaburzeniami w rozwoju, wobec czego te wzorce sŃ niepoprawne. 
Ocena pedagoga prowadzi do identyfikacji i wyboru zachowaŒ modyfikowanych [6] 
czego wyrazem sŃ wykresy, liczby, pomiary, odniesienie do normalizacji oraz 
charakterystyczny jňzyk okreŜlajŃcy co jest zachowaniem poŨŃdanym spoğecznie, 
a co nie, jakie sŃ zasoby, a jakie deficyty. Pojňcia te w rozumieniu Porozumienia bez 
Przemocy sŃ jňzykiem Ăszakalaò. Rosenberg kategoryzuje je jako komunikaty, kt·re 
blokujŃ wsp·ğczucie. PBP dalekie jest od oceniania. W nurcie tym opisuje siň stan 
faktyczny, nie wydajŃc osŃdu, nie por·wnujŃc i nie etykietujŃc. Wszystko, co 
reprezentuje sobŃ dziecko, jest przez pedagoga akceptowane, staje siň podstawŃ do 
refleksji na temat potrzeb i uczuĺ podopiecznego.  
Przyjrzyjmy siň praktycznej egzemplifikacji dwojakiego podejŜcia metod do 

kwestii oceny. Zachowania agresywne sŃ jednym z najtrudniejszych w pracy pedago-
gicznej z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. PodejŜcie behawio-
ralne, wymagajŃce od nauczyciela oceny danego zachowania, oznaczaĺ bňdzie 
analizň modelem ABC, gdzie A oznacza bodŦce poprzedzajŃce zachowanie, B 
reakcjň sprawczŃ czyli samo zachowanie, a C konsekwencjň (wzmocnienie, kara, 
wygaszenie). Zachowanie agresywne w SAZ bňdzie przez nauczyciela dokğadnie 
obserwowane (kiedy siň pojawia, jak czňsto, co je poprzedza, jakie wzmocnienia je 
utrzymujŃ). Ocenie bňdzie podlegağ kaŨdy element, poniewaŨ na jej podstawie 
okreŜlona zostanie procedura redukcji zachowania niepoŨŃdanego. W modelu PBP 
nauczyciel koncentruje siň na zdefiniowaniu potrzeb, kt·re stojŃ za danym 
zachowaniem agresywnym. Rosenberg wymienia dziewiňĺ obszar·w potrzeb: poŨy-
wienia, bezpieczeŒstwa, zrozumienia, kreatywnoŜci, intymnoŜci, zabawy, wypoczynku, 
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autonomii, sensu [10]. MoŨna zaobserwowaĺ tutaj odniesienie do klasycznej teorii 
Maslowa, w kt·rej autor r·wnieŨ opisuje potrzeby, tylko w postaci poziom·w: 
fizjologicznego, bezpieczeŒstwa, przynaleŨnoŜci, szacunku i uznania, samorealizacji 
[15]. Dziağanie nauczyciela polegaĺ bňdzie na zbadaniu kt·re niezabezpieczone 
potrzeby dziecka uruchamiajŃ zachowania agresywne, nazwaniu ich a nastňpnie 
kierunkowym wpğywie na nie. Nie ma tu oceny. Zachowanie agresywne jest 
informacjŃ, nie opisuje siň go w kategoriach dobre-zğe, jedynie obserwuje, aby 
wyciŃgnŃĺ wnioski jakie potrzeby za nim stojŃ. W tym zakresie obie analizowane 
metody sŃ do siebie zbliŨone. Identyfikacja potrzeb wedğug Rosenberga bardzo 
przypomina definiowanie bodŦc·w poprzedzajŃcych zachowania w behawioralnym 
modelu ABC. W obu przypadkach nauczyciel poszukuje tego co poprzedza 
zachowanie ucznia, by w dalszej kolejnoŜci zabezpieczyĺ te braki odpowiedniŃ 
strategiŃ dziağania.  
Kolejna pğaszczyzna r·Ũnic pomiňdzy SAZ z PBP to podejŜcie do kwestii uwagi 

nauczyciela. Behawioryzm rozpatruje relacjň uczeŒ-nauczyciel jako interakcjň 
organizmu ze Ŝrodowiskiem, pedagog jest osobŃ dajŃcŃ bodŦce wzmacniajŃce czy 
karzŃce, ma niejako na to monopol, uczeŒ w tej relacji jest stronŃ w wiňkszoŜci 
biernŃ. Uwaga nauczyciela jest rozumiana w SAZ jako narzňdzie: wzmocnienie lub 
bodziec poprzedzajŃcy. Poprzez koncentracjň na uczniu pedagog kontroluje proces 
uczenia. Jej brak moŨe przyczyniĺ siň do pojawienia zachowaŒ niepoŨŃdanych, 
majŃcych tň uwagň pozyskaĺ. Relacja z nauczycielem moŨe byĺ wzmocnieniem, 
nagrodŃ za wykonanie okreŜlonej reakcji sprawczej (nagroda spoğeczna), a jej brak 
karŃ (technika time-out polega na odizolowaniu dziecka, kt·re wdağo siň 
w zachowanie niepoŨŃdane). Zabranie uwagi jest teŨ elementem wygaszania ï strategii 
polegajŃcej na wycofaniu reakcji nauczyciela na zachowanie niepoŨŃdane, kt·re 
utrzymywağo siň pod wpğywem wczeŜniejszej uwagi [6]. Metoda Rosenberga 
w cağoŜci opiera siň na relacji i uwaŨnoŜci nauczyciela. Pedagog realizuje ŜcieŨkň 
edukacyjnŃ i wychowawczŃ w kontakcie z uczniem, na bazie partnerskiej, gdzie 
Ũadna ze stron nie dominuje nad drugŃ. Istotnym elementem tego procesu jest 
empatyczne sğuchanie, polegajŃce na ofiarowaniu podopiecznemu swojego czasu 
i przestrzeni, kt·rych potrzebuje, bez udzielania rad, dodawania otuchy, objaŜniania 
swojego stanowiska lub opowiadania co czujemy [16]. Dzieci ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi doznajŃ wiňcej poraŨek, trudnoŜci i przeszk·d niŨ ich 
r·wieŜnicy z normŃ rozwojowŃ, co naturalnie przekğada siň na wiňkszŃ potrzebň 
zrozumienia i empatii, czyli wğŃczenia do nauki elementu emocjonalnego na r·wni 
z poznawczym.  
Kwestia emocji i uczuĺ jest nastňpnym elementem r·ŨniŃcym StosowanŃ Analizň 

Zachowania i Porozumienie bez Przemocy. W literaturze opisujŃcej metody 
behawioralne wielokrotnie pojawia siň zarzut ignorowania ŜwiadomoŜci, uczuĺ 
i stan·w umysğu [8]. Z podejŜciem tym nie zgadza siň tw·rca radyklanego 
behawioryzmu Burrhus F. Skinner, kt·ry uwaŨa, Ũe zachowania zewnňtrzne 
(publiczne, dostňpne obserwacji) i zachowania wewnňtrzne (m.in. uczucia i emocje) 
majŃ jednolity charakter i podlegajŃ tym samym prawom, czyli wyjaŜnieniom 
w kategoriach przyczynowo-skutkowych [8]. W tym kontekŜcie emocje traktuje siň 
na r·wni z zachowaniem, stanowiŃ przestrzeŒ do modyfikacji. W PBP emocje sŃ 
waŨnŃ i nieodğŃcznŃ czňŜciŃ modelu. SpostrzeŨenia, jakie nauczyciel czyni 
w stosunku do ucznia, dotyczŃ przede wszystkim stan·w emocjonalnych i uczuĺ, bo 
niosŃ one ze sobŃ informacjň na temat potrzeb dziecka (na przykğad zğoŜĺ moŨe 
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wskazywaĺ na przebodŦcowanie sensoryczne i byĺ sposobem ucieczki od 
wynikajŃcego z niej b·lu).  
Metody pracy z dzieckiem skupiajŃ siň wok·ğ kluczowego i specyficznego dla 

niej zagadnienia. Stosowana Analiza Zachowania w centrum stawia zachowania. 
Porozumienie bez Przemocy koncentruje siň wok·ğ potrzeb. Oba te obszary 
wzajemnie siň przenikajŃ. Niezabezpieczone potrzeby mogŃ staĺ siň antecedentami 
(bodŦcami poprzedzajŃcymi zachowanie), a osiŃgniňcie ich zaspokojenia konsekwencjŃ 
w postaci wzmocnienia. Z kolei poprzez okreŜlone zachowania (w kt·rych 
zaobserwowaĺ moŨna manifestacjň emocji) dziecko sygnalizuje swoje potrzeby.  
Jňzyk, kt·rym nauczyciel m·wi do ucznia niesie ze sobŃ informacjň o jego 

sposobie myŜlenia, porzŃdkowania rzeczywistoŜci. Sğownik behawiorysty peğen jest 
okreŜleŒ oceniajŃcych, stosuje siň pochwağy, etykiety, wyrazy dezaprobaty, dziağania 
dziecka opisuje siň na linii od niepoŨŃdanych do poŨŃdanych. DuŨo jest w nim 
przymiotnik·w i przysğ·wk·w. Jňzyk PBP jest wolny od sğownictwa oceniajŃcego: 
pochwağ, dezaprobaty, krytyki, analizy postňpowania, diagnoz i por·wnywania [16]. 
Nauczyciel praktykujŃcy ten nurt stosuje gğ·wnie rzeczowniki, opisujŃce spostrze-
Ũenia, emocje i potrzeby.  

4. Podsumowanie  

Stosowana Analiza Zachowania i Porozumienie bez Przemocy to dwie, z wielu 
dostňpnych nauczycielowi, metod wspomagania edukacji dziecka ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi. Pierwsza nastawiona na zmianň zachowania, druga na 
definiowaniu potrzeb dziecka. W SAZ widoczna jest schematycznoŜĺ ale r·wnieŨ 
konkretnoŜĺ, kt·ra zdecydowanie uğatwia pedagogowi pracň, czyni jŃ przewidywalnŃ 
i skutecznŃ. PBP posiada duŨŃ przestrzeŒ akceptacji podopiecznego, spostrzegania 
jego niepeğnosprawnoŜci nie w kategoriach deficyt·w, ale pewnych specjalnych 
potrzeb i wynikajŃcych z nich emocji. Pierwsza z metod opiera siň na konkretnym 
programie, a realizacja go zawiera element presji i przymusu w stosunku do dziecka, 
druga respektuje prawo do nauki, w atmosferze akceptacji i poszanowania wybor·w 
ucznia. Ideağem edukacyjnym byğaby hybryda zğoŨona z SAZ i PBP: skutecznoŜci 
oddziağywaŒ behawioralnych, empatycznego wsparcia i poszanowania autonomii 
dziecka. W takim modelu praca z dzieĺmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 
byğaby efektywna (realizacja programu edukacyjno-terapeutycznego) i satysfakcjo-
nujŃca (bliska relacja z drugim czğowiekiem), a to ideağ pedagogiczny do kt·rego 
dŃŨy kaŨdy nauczyciel.  
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Pomiňdzy StosowanŃ AnalizŃ Zachowania a Porozumieniem bez Przemocy  
ï perspektywa pedagoga-praktyka  

Streszczenie 
Praca z dzieĺmi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymaga od nauczyciela znajomoŜci wielu 
metod i nurt·w pedagogicznych. WŜr·d nich duŨŃ popularnoŜciŃ cieszy siň Stosowana Analiza 
Zachowania, z powodu skutecznoŜci oraz jasnoŜci procedur. Zupeğnie odmiennŃ metodŃ jest 
Porozumienie bez Przemocy, nowatorskie podejŜcie Marshalla Rosenberga, zyskujŃce coraz wiňcej 
zwolennik·w, r·wnieŨ w obszarze edukacji. Opisywane nurty sŃ biegunowo odmienne, chociaŨ 
posiadajŃ pewne przestrzenie, w kt·rych siň pokrywajŃ.  
Sğowa kluczowe: Stosowana Analiza Zachowania, behawioryzm, Porozumienie bez Przemocy. 

Between Applied Behavioral Analysis and Nonviolent Communication  
ï practitioner teacher`s perspective 

Abstract 
Working with children with special educational needs requires a teacher to be familiar with a range of 
pedagogical methods and trends. Among them, the Applied Behavioral Analysis is very popular because 
of its effectiveness and clarity of the procedures. A completely different method is the Nonviolent 
Communication, an innovative approach by Marshall Rosenberg, which is gaining more and more 
supporters, including in the area of education. The described currents are totally different, although they 
have some overlapping areas. 
Keywords: the Applied Behavioral Analysis, behaviorism, the Nonviolent Communication. 
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Beata Boczukowa
1
 

Nauczanie w jňzyku ojczystym 

1. Wstňp 

Jak skutecznie nauczaĺ? To pytanie od lat nurtuje pedagog·w. Odpowiedzi moŨe 

byĺ wiele, poniewaŨ dziŜ jest mn·stwo nowoczesnych metod nauczania, kt·re mogŃ 

usprawniĺ proces dydaktyczno-wychowawczy, przyczyniajŃc siň do podniesienia 

jego efektywnoŜci. Jednak naleŨy zwr·ciĺ uwagň na poprawnoŜĺ mowy polskiej  

ï w mowie i piŜmie jako czynnika warunkujŃcego jakoŜĺ ksztağcenia dzieci, 

mğodzieŨy i dorosğych. Kultura jňzyka ojczystego polega na takim posğugiwaniu siň 

mowŃ, by nasz przekaz byğ zrozumiağy i wyposaŨyğ czğowieka w wiedzň i umiejňt-

noŜci, kt·re przydadzŃ siň w Ũyciu. Jeszcze Jan Amos KomeŒski wypowiadağ siň 

o nauczaniu w jňzyku ojczystym, wyjaŜniajŃc, Ũe jest to cenne Ŧr·dğo skutecznego 

nauczania w szkole. Nastňpnie idea J. A. KomeŒskiego byğa kontynuowana przez 

kolejne pokolenia nauczycieli, opiekun·w i wychowawc·w i do dziŜ stanowi 

wzorzec, na kt·rym opiera siň wsp·ğczesna pedagogika.  

Im bardziej doŜwiadczony nauczyciel, tym wiňcej uwagi kieruje na poprawnoŜĺ 

wymowy ucznia i umiejňtnoŜĺ posğugiwania siň jňzykiem ojczystym, poniewaŨ przez 

kolejne lata pracy pedagogicznej przekonuje jak duŨy ma to wpğyw na rezultaty 

w procesie nauczania i wychowania. Autorka, przygotowujŃc te tekst, wykorzystağa 

wiedzň i doŜwiadczenie w swojej wieloletniej pracy dydaktyczno-wychowawczej. 

2. Jan Amos KomeŒski o nauczaniu w jňzyku ojczystym 

Jan Amos KomeŒski (1592-1670) gğosiğ zasady demokratyzacji, domagağ siň 

takiej reformy szkoğy, kt·ra pozwoliğaby na dostňp do nauki wszystkim warstwom 

spoğecznym. W zwiŃzku z tym apelowağ o nauczanie w jňzyku ojczystym, a takŨe 

uzasadniağ, Ũe nauka powinna opieraĺ siň na wsp·ğdziağaniu umysğu, mowy i rňki [1]. 

Rňka w ujňciu Jana Amosa KomeŒskiego to symbol praktycznej dziağalnoŜci 

czğowieka. Dlatego proces samowychowania istoty ludzkiej w okresie dorosğoŜci 

winien byĺ ukierunkowany nie tylko na rozwijanie i umiejňtnoŜci myŜlenia oraz 

posğugiwania siň jňzykiem ojczystym i naukowym (ğacinŃ), ale takŨe na doskonalenie 

umiejňtnoŜci praktycznego, technicznego i organizacyjnego dziağania, umoŨliwia-

jŃcego tw·rcze wcielanie w Ũycie zasad humanizmu. Samowychowanie ma 

prowadziĺ to tego, aby czğowiek coraz peğniej i obiektywniej, zgodnie z dorobkiem 

nauki, rozumiağ rzeczywistoŜĺ spoğecznŃ, przyrodniczŃ i kulturowŃ, aby w niej 

poŨytecznie dziağağ i za pomocŃ mowy swoje doŜwiadczenia przekazywağ innym. 

Ideağem Jana Amosa KomeŒskiego jest czğowiek aktywny. Wyrazem tej aktywnoŜci 

jest praca. Zar·wno rozw·j osobowoŜci, jak i gromadzenie d·br materialnych ma 

okreŜlaĺ cele i kierunki aktywnoŜci dorosğego czğowieka. Godne podkreŜlenia jest 

takŨe to, Ũe postulat rozwijania mowy wybitny pedagog ğŃczyğ z potrzebŃ przeka-
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zywania swej wiedzy innym. Samowychowanie ma wiňc przygotowaĺ czğowieka do 

sğuŨenia innym ludziom swoim doŜwiadczeniem, wiedzŃ i umiejňtnoŜciami. 

GenialnoŜĺ Jana Amosa KomeŒskiego polega na tym, Ũe wykryğ on prawidğowoŜci 

duchowego rozwoju czğowieka i dlatego jego poglŃdy na wychowanie i samo-

wychowanie ludzi sŃ aktualne i stanowiŃ trwağy wkğad do dorobku naukowego 

pedagogiki i andragogiki [2]. 

PoglŃdy Jana Amosa KomeŒskiego na jňzyk kontynuowağy tendencje epoki, 

w kt·rej Ũyğ, a zarazem wykraczağy poza niŃ, byğy prekursorskie. W ,,Wielkiej 

dydaktyceò zawarğ wiedzň, w kt·rej jednym z eksponowanych temat·w byğ jňzyk 

naturalny. Autor tego dzieğa uwaŨağ, Ũe jňzyk nie jest czğowiekowi dany, bowiem 

czğowiek rodzi siň jako niezapisana karta, ,,é nie umiejŃc ani nic czyniĺ, ani m·wiĺ, 

ani rozumieĺ. Wszystko trzeba rozbudziĺ od podstaw. A wszystko to przychodzi nam 

o wiele oporniej, niŨby to siň dziaĺ miağo w stanie doskonağoŜci, poniewaŨ i rzeczy 

stağy siň dla nas mniej zrozumiağe, i jňzyki bezğadnie pomieszane tak, Ũe zamiast 

jednego trzeba siň uczyĺ kilku (é), a nawet i jňzyki ojczyste stağy siň znacznie 

bardziej skomplikowane i niczego nie przynosimy na ten Ŝwiat z sobŃò [3, s. 59]. 

Po drugie, jak twierdziğ: jňzyk jest tworem spoğecznym, ponadindywidualnym. By 

siň go nauczyĺ, jednostka musi mieĺ ku temu sprzyjajŃce warunki; opisuje 

w ,,Wielkiej dydaktyceò czğowieka ŨyjŃcego z dala od ludzi, wŜr·d wilk·w, kt·ry 

stosunkowo wczeŜnie zresocjalizowany, nauczyğ siň wt·rnie jňzykowych zachowaŒ. 

Po trzecie: jňzyk wedğug Jana Amosa KomeŒskiego jest narzňdziem myŜlenia, 

m·wienia i dziağania, kt·re siň wzajemnie determinujŃ [4]. 

Jan Amos KomeŒski przywiŃzywağ duŨŃ wagň do metodyki nauczania jňzyk·w; 

sŃdziğ, iŨ: ,,Jňzyk·w uczymy siň nie jako pewnej czňŜci wyksztağcenia czy mŃdroŜci, 

ale jako narzňdzi czerpania i udzielania drugim wiedzy [3, s. 218].ò W procesie 

poznawania jňzyk·w pierwsze miejsce wyznaczyğ jňzykowi ojczystemu, obsğu-

gujŃcemu, jak m·wiğ, Ũycie domowe, nastňpnie wskazağ na potrzebň poznawania 

jňzyk·w sŃsiad·w, czyli sŃsiednich narod·w, a nastňpnie innych jňzyk·w, 

w zaleŨnoŜci od pewnych krňg·w spoğecznych np. dla ludzi wyksztağconych 

niezbňdna jest znajomoŜĺ ğaciny jako jňzyka nauki, dla filozof·w i lekarzy potrzebny 

jest jňzyk grecki i arabski [4]. 

Jan Amos KomeŒski podkreŜlağ istotnŃ rolň jňzyka ojczystego w procesie 

nauczania w szkole. Pierwszym z jego wskazaŒ jest to, Ũe kaŨdego jňzyka naleŨy 

uczyĺ siň osobno, poŜwiňcajŃc na to odpowiedniŃ iloŜĺ czasu. W nastňpnych 

wskazaniach twierdziğ, Ũe jňzyk·w naleŨy siň uczyĺ na bazie rodzinnego, czyli, jak 

sŃdziğ, jňzyk ojczysty jest podstawŃ nauczania innych jňzyk·w. WğaŜnie jňzyk 

ojczysty stanowi punkt odniesienia dla wszystkich innych jňzyk·w, sam ma byĺ 

nauczany, jak m·wiğ Jan Amos KomeŒski, z ,,rzeczamiò, to znaczy poglŃdowo, 

nawiŃzujŃc do rzeczywistoŜci, nie zaŜ pamiňciowo, werbalnie, tak jak uczono ğaciny 

w szkoğach Ŝredniowiecznych i renesansowych [4]. Jan Amos KomeŒski wskazywağ 

r·wnieŨ na fakt, Ũe jňzyka ojczystego i ğaciny trzeba siň uczyĺ bardziej intensywnie. 

Nauka tych jňzyk·w obejmowağa cztery etapy, odpowiadajŃce wiekowi uczni·w: 

w pierwszym okresie Ũycia ï dzieciňcym, gwarzŃcym, powinno siň uczyĺ m·wiĺ 

jakkolwiek, w drugim okresie Ũycia ï chğopiňcym, dorastajŃcym, winno siň uczyĺ 

m·wiĺ poprawnie, w trzecim okresie Ũycia ï mğodzieŒczym winno siň uczyĺ m·wiĺ 
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wytwornie, w czwartym okresie ï mňskim, peğnym siğ, naleŨy ĺwiczyĺ m·wienie 

treŜciwie [4]. Jan Amos KomeŒski uwaŨağ, Ũe naleŨy siň uczyĺ stopniowo, zgodnie 

z obecnie stosowanŃ w nauczaniu zasadŃ stopniowania trudnoŜci. 

Autor ,,Wielkiej dydaktykiò wskazywağ na potrzebň opracowania czterech typ·w 

ksiŃŨek dydaktycznych dla nauki jňzyk·w w zaleŨnoŜci od etapu ksztağcenia  

ï byğyby to ksiŃŨki adresowane kolejno dla dzieci od najmğodszych do najstarszych. 

KsiŃŨki dydaktyczne miağy byĺ pisane w formie dialogu, tzn. w formie pytaŒ 

i odpowiedzi. Taka forma byğa dla Jana Amosa KomeŒskiego najbardziej komunika-

tywna, nawiŃzywağa bowiem do rozmowy, kt·rŃ bardzo ceniğ jako najbardziej 

naturalny spos·b uŨywania jňzyka [4]. PoglŃdy Jana Amosa KomeŒskiego na temat 

nauki o jňzyku majŃ charakter uniwersalny. Oto one:  

¶ Objňcie nauczaniem szkolnym wszystkich dzieci; zaopatrzenie ich w dobre 
i jednolite podrňczniki; 

¶ Uczenie ich jňzyka ojczystego w spos·b systematyczny, poglŃdowy, wedle 
zasady stopniowania trudnoŜci, w spos·b dialogowy, z elementami zabawy, 

eliminujŃcy scholastycznŃ rutynň opartŃ na werbalizmie;  

¶ Uczynienie z jňzyka rodzinnego bazy dla nauczania innych jňzyk·w;  

¶ Uczenie jňzyka na cenionych wzorach po to, by w koŒcu wyksztağciĺ ucznia 
jňzykowo-kreatywnego. Owe wzory to dla KomeŒskiego teksty autor·w grecko-

rzymskich [4]. 

Wsp·ğczesna polska szkoğa na wszystkich szczeblach edukacji korzysta z prog-

ramu ksztağcenia jňzykowego zaprojektowanego przez Jana Amosa KomeŒskiego, 

kt·ry kaŨdemu etapowi nauki przypisağ pewnŃ dawkň wiedzy o jňzyku, niezbňdnŃ 

dla ksztağcenia umiejňtnoŜci jňzykowych, jak: m·wienie, sğuchanie, czytanie, pisanie, 

rozumienie tekst·w [4]. Te umiejňtnoŜci sŃ dla wsp·ğczesnego czytelnika nieodzow-

nym czynnikiem radzenia sobie w coraz bardziej skomplikowanej rzeczywistoŜci. 

Taka osoba musi umieĺ myŜleĺ, m·wiĺ i dziağaĺ, aby sprostaĺ wymaganiom 

dzisiejszych czas·w. 

Jan Amos KomeŒski wiele lat przebywağ za granicŃ, z dala od swojej ojczyzny. 

Poznağ wiele kraj·w, kultur, jňzyk·w, wiele siň od nich nauczyğ. Miağ teŨ moŨliwoŜĺ 

por·wnania swoich narodowych tradycji i rodzimej kultury z innymi kulturami. 

Jednak duchem byğ zawsze ze swojŃ ojczyznŃ, tňskniğ za niŃ, tňskniğ teŨ za swoim 

ojczystym jňzykiem. GorŃcy patriotyzm wybitnego pedagoga ujawniğ siň w jego 

poglŃdach na nauczanie jňzyka w szkole. Swoje gğ·wne dzieğo ï ,,WielkŃ dydaktykňò 

napisağ po czesku, czyli w jňzyku ojczystym. SŃ to przykğady ksztağtowania 

toŨsamoŜci indywidualnej, narodowej i kulturowej. 
Pojňcie toŨsamoŜci w sensie subiektywnym to samoŜwiadomoŜĺ wğasnej odrňb-

noŜci, sp·jnoŜci i ciŃgğoŜci w czasie grupy, do kt·rej siň naleŨy. WaŨnym warunkiem 
utrzymania poczucia toŨsamoŜci jest zdolnoŜĺ do uczestnictwa w Ũyciu spoğecznym 
i kulturze. Trwağa toŨsamoŜĺ moŨe siň rozwijaĺ w warunkach demokratycznego 
systemu spoğeczno-politycznego, szacunku i kultywowania tradycji lokalnych, 
szerokiego otwarcia na kontakty z innymi kulturami i narodami [5, s. 29]. Komuni-
kowanie spoğeczne jest warunkiem spoğeczno-kulturalnej toŨsamoŜci. WaŨna jest 
zatem forma i treŜĺ jňzyka, jakim posğugujŃ siň uczestnicy interakcji spoğecznych. 
W komunikacji interpersonalnej waŨnŃ rolň odgrywa zar·wno jňzyk m·wiony, jak 
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i pisany. Mimo upowszechnienia nowych medi·w: elektronicznych i cyfrowych, 
kt·re wpğywajŃ na zachowania komunikacyjne, czğowiek wsp·ğczesny jest czğowie-
kiem pisma. Na klawiaturze komputera widniejŃ znaki majŃce sw·j pierwowz·r 
w pierwszym piŜmie alfabetycznym, wprowadzonym trzy tysiŃce lat temu przez 
Grek·w. 
Czğowiek buduje wğasnŃ toŨsamoŜĺ kulturowŃ na podstawie dziedzictwa 

kulturowego, komunikowania wewnňtrznego i zewnňtrznego. Ogromne znaczenie 
ma tutaj edukacja regionalna, czyli proces ksztağcenia i wychowania ukierunkowany 
na poznanie wğasnego regionu, jego przeszğoŜci i teraŦniejszoŜci, a tym samym 
budzenie poczucia przynaleŨnoŜci do regionu. Inaczej postrzegana jest toŨsamoŜĺ 
innego rodzaju: indywidualna, spoğeczna, narodowa, kulturowa. Jednak wszystkie te 
rodzaje toŨsamoŜci majŃ cechň wsp·lnŃ: starajŃ siň pom·c odpowiedzieĺ 
czğowiekowi na pytanie: ,,Jak byĺ sobŃ w okreŜlonej przestrzeni spoğecznej?ò. 
Budowanie wğasnej toŨsamoŜci wymaga ze strony obywatela zaangaŨowania, np. 
w sprawy regionu, pozytywnego nastawienia do Ŝwiata i ludzi, wyzbycia siň 
uprzedzeŒ, np. w stosunku do pewnych obyczaj·w, zachowaŒ ludzkich. Przez cağe 
Ũycie czğowiek wiňc uczy siň kreowania wğasnej osobowoŜci. Trzeba bowiem 
dowiedzieĺ siň kiedy siň identyfikowaĺ z ,,mağŃô, a kiedy z ,,duŨŃò ojczyznŃ, kiedy 
zaŜ byĺ obywatelem Europy, a kiedy obywatelem Ŝwiata. 

W swoim fundamentalnym dziele ,,Pampediaò Jan Amos KomeŒski zawarğ 
koncepcjň cağoŨyciowej aktywnoŜci edukacyjnej czğowieka. Naszkicowağ w nim plan 
,,powszechnego ksztağcenia cağego rodu ludzkiegoò. Twierdziğ, Ũe wiedza jest 
niezbňdna kaŨdemu czğowiekowi i kaŨdy czğowiek powinien teŨ mieĺ niegraniczony 
do niej dostňp (,,uczyĺ wszystkich wszystkiegoôô). Uzasadniğ takŨe, iŨ wszyscy 
ludzie sŃ zdolni do ustawicznej edukacji [6]. 

W ,,Pampediiò prekursor nowoczesnej dydaktyki poŜwiňciğ ksztağceniu jňzyko-
wemu wiele uwagi. Zdefiniowağ jňzyk jako: tğumacz rozm·w miňdzy czğowiekiem 
a czğowiekiem w tych sprawach, kt·re trzeba zrozumieĺ albo wykonaĺ (albo, kt·re 
zostağy zrozumiane bŃdŦ wykonane). WyjaŜniağ jak naleŨy uczyĺ siň jňzyk·w, 
zwğaszcza w szkole dojrzewania[7]. Om·wiğ podstawowe zasady najnowszej metody 
nauczania jňzyk·w, okreŜlajŃc cel, Ŝrodki i sposoby ksztağcenia jňzykowego [8, 
s. 181-264]. Znaczenie jňzyka w Ũyciu czğowieka zawiera siň w nastňpujŃcych 
sğowach Jana Amosa KomeŒskiego: ,,Dwie rzeczy odr·ŨniajŃ wyraŦnie czğowieka od 
zwierzňcia: rozum i mowa. Pierwszego potrzebuje czğowiek dla samego siebie, 
drugiej zaŜ ze wzglňdu na bliŦniego. O obie te rzeczy przeto na r·wni trzeba dbaĺ, 
aby czğowiek jak rozum, tak i mowň miağ jak najlepiej wyĺwiczone i piňknie 
uksztağtowane. Zaraz przeto dodamy coŜ o ksztağtowaniu mowy, mianowicie jakie, 
kiedy i w jaki spos·b wprowadzaĺ naleŨy poczŃtki gramatyki, retoryki i poetykiò  
[8, s. 40]. 
PoglŃdy Jana Amosa KomeŒskiego na nauczanie w jňzyku ojczystym i na 

ksztağcenie jňzykowe stanowiŃ fundament wsp·ğczesnej myŜli i praktyki 
edukacyjnej. Wsp·ğczesne pokolenie uczni·w i nauczycieli korzysta z bogatego 
dorobku wybitnego pedagoga. Wskazania J.A. KomeŒskiego sŃ drogowskazem dla 
dzisiejszych pedagog·w do realizowania r·Ũnorodnych zadaŒ, kt·re majŃ na celu 
usprawnienie i efektywnoŜĺ procesu dydaktyczno-wychowawczego w szkole 
i innych instytucjach o charakterze edukacyjnym. 
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3. Jňzyk ojczysty we wsp·ğczesnym systemie edukacji 

3.1. Znaczenie mowy ojczystej w procesie ksztağtowania poczucia 
toŨsamoŜci wŜr·d uczni·w 

Wincenty OkoŒ definiuje jňzyk jako obowiŃzujŃcy system znak·w dŦwiňkowych 

i wizualnych oraz reguğ posğugiwania siň nimi, bňdŃcy podstawowym Ŝrodkiem 

porozumiewania siň ludzi oraz ksztağtowania stosunk·w miňdzyludzkich. Jako 

wytw·r spoğecznoŜci jňzykowej (narodowej, regionalnej), jňzyk rozwija siň 

i doskonali przede wszystkim wtedy, gdy staje siň narzňdziem dziağania spoğecznego; 

funkcjň tň peğni dziňki temu, Ũe poszczeg·lne nasze wypowiedzi majŃ na celu 

wywoğanie okreŜlonych reakcji ludzkich. Jňzyk polski jest przedmiotem nauczania 

w naszym kraju i zajmuje gğ·wne miejsce w programie wszystkich szk·ğ [1]. Jest 

przedmiotem wiodŃcym, na kt·rym opierajŃ siň inne przedmioty nauczania. 

Celem nauczania jňzyka polskiego jest opanowanie przez uczni·w jego funkcji 

komunikatywnej i ekspresywnej, czyli zdobycie sprawnoŜci jňzykowej w jasnym, 

poprawnym i estetycznym wypowiadaniu siň w mowie i piŜmie, jak r·wnieŨ 

wyrobienie wraŨliwoŜci na piňkno ojczystego jňzyka, opanowanie wybranych 

element·w wiedzy o jňzyku i poznanie dzieğ wybranych pisarzy polskich i obcych na 

tle historii literatury ojczystej. Nauka tego przedmiotu speğnia doniosğŃ rolň 

w patriotycznym wychowaniu dzieci i mğodzieŨy. TreŜĺ programu jňzyka polskiego 

i literatury obejmuje lekturň, ĺwiczenia w m·wieniu i pisaniu, naukň o jňzyku 

z ortografiŃ. Opr·cz jňzyka literackiego uczniowie szk·ğ zawodowych opanowujŃ 

sğownictwo i sprawnoŜci jňzykowe wğaŜciwe ich przyszğemu zawodowi [1]. 

Czňsto z terminem jňzyk utoŨsamiamy pojňcie mowy: jňzyk ojczysty ï mowa 

ojczysta. Z psychologicznego punktu widzenia mowa jest czynnoŜciŃ posğugiwania 

siň jňzykiem. Mowa speğnia dwie podstawowe funkcje: reprezentatywnŃ 

(przedstawieniowŃ, odniesieniowŃ) i komunikacyjnŃ. Z jednej strony mowa jest 

zatem narzňdziem poznania, zaŜ z drugiej narzňdziem komunikowania siň. 

W pierwszej funkcji wystňpuje mowa wewnňtrzna, w drugiej ï mowa zewnňtrzna 

[9]. OczywiŜcie uŨywanie mowy w celach poznania i komunikowania siň z innymi 

ludŦmi wymaga nauczania czğowieka od dziecka pewnych umiejňtnoŜci. Dlatego 

szczeg·lna w tym rola rodzic·w, nauczycieli i opiekun·w, aby nauczyli dziecko 

poznawaĺ Ŝwiat, porozumiewaĺ siň z innymi, stosujŃc odpowiednie metody i Ŝrodki 

dydaktyczne, dobierajŃc odpowiednio do potrzeb i moŨliwoŜci dziecka sğownictwo, 

uczŃc je piňknej, poprawnej polszczyzny ï mowy ojczystej. 

Ojczyzna nie jedno ma imiň ï mawiağ Kazimierz Denek, wybitny pedagog, 

turysta i krajoznawca. Sğowo Ojczyzna zawiera w sobie wiele cech wsp·lnych. 

Chodzi tu o okreŜlony obszar ziemi, jňzyk, kt·rym siň posğugujemy, tradycje 

i historycznŃ przeszğoŜĺ, kulturowe dziedzictwo. Kultura, literatura, sztuka stajŃ siň 

niezrozumiağe, jeŜli oderwiemy je od Ojczyzny i zwiŃzanych z niŃ wydarzeŒ. Jedni 

z pisarzy sğawiŃ naszŃ ziemiň i krajobraz, drudzy rycerskŃ i gospodarczŃ przeszğoŜĺ, 

inni rozwaŨajŃ fenomen kultury i jňzyka, marzŃ o Rzeczypospolitej lepszej [10]. 

OpiewajŃ przy tym piňkno polskiej ziemi i wyjaŜniajŃ znaczenie polskiego jňzyka, 

posğugujŃc siň mowŃ ojczystŃ, gdyŨ tak jak m·wiğ Mikoğaj Rej: ,,A niechaj 

narodowie wŨdy postronni znajŃ, Ũe Polacy nie gňsi, iŨ sw·j jňzyk majŃò, a potem 
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Juliusz Sğowacki tğumaczyğ: ,,Chodzi mi o to, aby jňzyk giňtki powiedziağ wszystko, 

co pomyŜli gğowaò. 

Dziňki tw·rczoŜci literackiej kategoria ojczyzna weszğa na trwağe do edukacji, 

kultury narodowej, krajoznawstwa i regionalizmu. Odegrağa doniosğŃ rolň w ksztağto-

waniu poczucia patriotyzmu wŜr·d polskiego narodu. NaleŨy tutaj podkreŜliĺ rolň 

edukacji opartej na dziedzictwie kulturowym w regionie, kt·ra ksztağtuje poczucie 

patriotyzmu lokalnego ï wzglňdem mağej Ojczyzny. MiğoŜĺ i poznanie mağej Ojczyzny 

w sensie podw·rka, miejscowoŜci, regionu, ziemi, daje ŜwiadomoŜĺ odrňbnoŜci 

i niepowtarzalnoŜci wğasnej ojcowizny. Poprzez edukacjň we wsp·lnocie rodzimej 

Ŝrodowiska lokalnego, a nastňpnie regionalnego i narodowego, moŨna ksztağtowaĺ 

postawň uniwersalizmu europejskiego. Tylko peğna znajomoŜĺ swojej mağej 

Ojczyzny pozwala na wyksztağcenie obywateli Ŝwiadomych wartoŜci swej duŨej 

Ojczyzny, potrafiŃcych wsp·ğistnieĺ wŜr·d narod·w Europy w duchu szacunku 

i tolerancji dla swych odrňbnoŜci, tak jak pisağ w ,,Obrocie rzeczyò ks. prof. dr. hab. 

Janusz Pasierb: ,,Mağe ojczyzny uczŃ Ũyĺ w ojczyznach wielkich, w wielkich 

ojczyznach ludzi. Kto nie broni i nie rozwija tego, co bliskie ï trudno uwierzyĺ, Ũeby 

byğ zdolny do wielkich uczuĺ w stosunku do tego, co wielkie i najwiňksze w Ũyciu 

i na Ŝwiecie. Wiedza o mağych ojczyznach w szkoğach realizujŃcych zağoŨenia 

regionalizmu jest obecna na wszystkich lekcjach, a zwğaszcza ï na lekcjach jňzyka 

polskiego, historii i geografiiò [10]. 

Ojczyzna jest sğowem znaczeniowo bogatym, odsyğa do wielu desygnat·w. Dla 

nas gğ·wnym odniesieniem jest rodzinny kraj, nar·d, jňzyk. W poemacie Karola 

Wojtyğy pt. ,,MyŜlŃc Ojczyznaò jednostka ludzka poznaje jňzyk ojczysty, dojrzewa 

w nim w rodzinnym domu i Ŝrodowisku swego dzieciŒstwa. Pojňcie Ojczyzna czňsto 

kojarzy siň z nastňpujŃcymi, dodatnio nağadowanymi emocjonalnie okreŜleniami: 

patriotyzm, honor, poŜwiecenie, tradycja, historia, niepodlegğoŜĺ, jňzyk, symbole 

narodowe, kultura, jednoŜĺ, przywiŃzanie, dom, wartoŜĺ naczelna, odpowiedzialnoŜĺ, 

obywatelstwo, solidarnoŜĺ. Polacy w swej naturze majŃ zakorzeniony patriotyzm ï to 

jest nasza znaczŃca zaleta narodowa. Dlatego waŨne jest, aby ksztağtowaĺ uczucia 

patriotyczne, zwğaszcza wŜr·d mğodych ludzi. R·wnieŨ istotne jest, Ũeby ten proces 

rozpoczŃĺ jak najwczeŜniej, na ğonie rodzin [10]. Proces ten bňdzie kontynuowany 

w szkole, a nastňpnie w dorosğym Ũyciu, np. w pracy spoğecznej. 

NaleŨy rozwijaĺ we wsp·ğczesnym, polskim spoğeczeŒstwie poczucie toŨsamoŜci 

z ,,MağŃ OjczyznŃò, ŜwiadomoŜĺ moŨliwoŜci udziağu w jej rozwoju. ,,Mağe 

Ojczyznyò skğadajŃ siň na wielkie pojňcie ,,Ojczyznaò. ObowiŃzek ten spoczywa na 

kolejnych pokoleniach Polak·w. Jednak nie dbajŃc o wğasnŃ postawň patriotycznŃ, 

nigdy nie wyksztağcimy jej u dzieci i mğodzieŨy. ToteŨ na nauczycielach i wycho-

wawcach spoczywa obowiŃzek przekazywania miğoŜci i szacunku do Ojczyzny 

nastňpnym pokoleniom, ukazywania sensu i potrzeby przedğuŨania polskoŜci [10]. 

To takŨe istotne zadanie dla rodzic·w i opiekun·w, kt·rzy poprzez kultywowanie 

tradycji, wprowadzanie do procesu rozwoju i wychowania wğasnych dzieci wzor·w 

kulturowych, zachňcanie do nauki historii (np. wsp·lne wycieczki do muze·w 

i miejsc historycznych w swoim regionie, opowiadanie ciekawych i pouczajŃcych 

historii rodowych, wsp·lne przygotowanie z dzieĺmi drzewa genealogicznego 

rodziny) przyczyniajŃ siň do ksztağtowania uczuĺ patriotycznych wychowank·w.  
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Ksztağtowanie toŨsamoŜci wŜr·d uczni·w z jednoczesnym przygotowaniem ich 

do dialogu miňdzykulturowego jest szczeg·lnym wyzwaniem dla nauczycieli 

i wychowawc·w. PoğŃczenie edukacji regionalnej z edukacjŃ miňdzykulturowŃ 

oznacza, Ũe wzmacniajŃc poczucie wğasnej toŨsamoŜci, czğowiek powinien jednoczeŜnie 

ksztağtowaĺ postawy otwartoŜci, tolerancji i szacunku dla innych kultur. 

PrzyswajajŃc r·wnoczeŜnie wiedzň o swoim regionie, jak i o innych regionach 

uczymy siň komunikacji miňdzykulturowej, zaŜ ğŃczŃc zasady regionalizmu 

i uniwersalizmu, uczymy siň dialogu kultur wzbogacajŃc swojŃ kulturň o nowe treŜci 

oraz przekazujŃc istotne treŜci innej kulturze [5, s. 72]. Edukacja w wielokulturowych 

spoğeczeŒstwach powinna zmierzaĺ w kierunku od asymilacji i ,,podporzŃdkowaniaò 

grup mniejszoŜciowych grupie dominujŃcej, do integracji i wsp·ğpracy oraz 

wzajemnego przekazu wartoŜci kultur [11]. 

Nauczyciele uczŃcy jňzyk·w powinni wprowadzaĺ do procesu dydaktyczno 

wychowawczego okreŜlone typy tekst·w i ĺwiczeŒ, kt·re r·wnieŨ sğuŨŃ rozwijaniu 

kompetencji interkulturowej. SŃ to miňdzy innymi: 

¶ ĺwiczenia sğuŨŃce rozwijaniu autonomii ucznia poprzez samodzielne 

analizowanie informacji uzyskiwanych z r·Ũnych Ŧr·değ, takich jak: media 

i Internet, 

¶ ĺwiczenia siňgajŃce do wiedzy o kulturze i Ŧr·değ w jňzyku ojczystym w celu 

dokonywania por·wnaŒ, 

¶ teksty autentyczne reprezentujŃce r·Ũne style, punkty widzenia, bňdŃce 

r·wnoczeŜnie tekstami otwartymi pozwalajŃcymi samodzielnie konstruowaĺ 

wiedzň, a nie powielaĺ stereotypy, 

¶ teksty o wpğywie wiedzy kulturowej na efektywnoŜĺ komunikacji [5, s. 248]. 

Edukacjň regionalnŃ naleŨy wprowadziĺ juŨ do etapu rozwoju dziecka w wieku 

przedszkolnym. Od najwczeŜniejszych lat naleŨy rozbudzaĺ u dziecka potrzebň 

poznania i umiğowania mağej ojczyzny. WaŨna w tym procesie edukacyjnym jest rola 

dziadk·w, gdyŨ komunikacja z dziadkami szczeg·lnie przyczynia siň do 

rekonstruowania wğasnej toŨsamoŜci, pozwala teŨ na lepsze zrozumienie siebie 

i innych. J. Nikitorowicz sformuğowağ nastňpujŃca tezň: kultura, kt·ra nie potrafi 

ocaliĺ harmonii miňdzy mğodoŜciŃ, dojrzağoŜciŃ a staroŜciŃ, pokoleniem dojrzağym, 

starszym i mğodszym jest kulturŃ tracŃcŃ sw·j samozachowawczy instynkt i dlatego 

zagroŨonŃ, zdŃŨajŃcŃ do samounicestwienia [12]. Ksztağcenie w zakresie kultury 

jňzyka ojczystego to r·wnieŨ metoda rozwijania edukacji regionalnej. 

Ksztağcenie jňzykowe ï rozw·j mowy ojczystej moŨe odbywaĺ siň w ramach 

edukacji regionalnej. Nauczyciel jako regionalista ksztağtuje toŨsamoŜĺ regionalnŃ 

uczni·w poprzez nastňpujŃce dziağania edukacyjne: 

¶ nauka historii regionalnej ï przekazywanie wiedzy i historii wğasnego regionu 

oraz uzasadnienie jej znaczenia dla rozwoju regionu; 

¶ omawianie i kultywowanie tradycji regionalnych; 

¶ rozbudzanie zamiğowania do wğasnego Ŝrodowiska spoğeczno-przyrodniczego, 

np. poprzez dziağania pielňgnacyjne i spoğecznie-uŨyteczne w swoim regionie; 

¶ zachňcanie do uprawiania turystyki kulturowej w regionie ï zwiedzanie miejsc 

pamiňci narodowej, muze·w regionalnych, zabytk·w i poznawanie innych 

walor·w turystycznych w regionie; 
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¶ uaktywnianie wychowank·w w ramach prac w zakresie kultury i edukacji, prac 

spoğecznych w regionie, aktywizowanie do wszelkiej dziağalnoŜci dla rozwoju 

mağej Ojczyzny. 

Wskazane jest takŨe, by zachňcaĺ rodzic·w i opiekun·w do wsp·lnych dziağaŒ 

z dzieĺmi ï poznawania tradycji i kultury w regionie, np. zachňcanie do wsp·lnych 

spacer·w, wycieczek po swojej okolicy, wycieczek do muze·w regionalnych, 

wsp·lnych dziağaŒ na rzecz regionu, kultywowania tradycji, opowieŜci o regionie 

(zwğaszcza cenne sŃ opowieŜci dziadk·w o regionie). 

3.2. Metody nauczania w jňzyku ojczystym 

We wsp·ğczesnej szkole nauczyciel powinien zwracaĺ bacznŃ uwagň na 

wypowiedzi ustne ucznia, czňŜciej stosowaĺ formy kontroli ustnej i je oceniaĺ, np. 

opowiadania, prezentacje, odpowiedzi ustne, udziağ w dyskusjach, grach dydaktycz-

nych i innych metodach aktywizujŃcych, gdyŨ komunikacja ustna jest podstawowym 

i bezpoŜrednim Ŝrodkiem porozumiewania siň miňdzy ludŦmi. W trakcie takiej 

rozmowy z uczniem moŨna od razu poprawiĺ bğňdy merytoryczne i jňzykowe  

ï najlepiej jak najszybciej zwr·ciĺ uwagň na popeğniony bğŃd, wtedy uczeŒ sam 

moŨe go skorygowaĺ przy pomocy nauczyciela lub samodzielnie, w jego obecnoŜci. 

W szkole komunikowanie siň jest podstawowym Ŝrodkiem nauczania. Uczniowie 

sğuchajŃ wyjaŜnieŒ, zadajŃ i odpowiadajŃ na pytania, przedstawiajŃ relacje, 

rozwiŃzujŃ problemy w podgrupach itp. Doskonalenie umiejňtnoŜci ustnego 

porozumiewania siň moŨe spowodowaĺ przyspieszenie procesu uczenia siň w innych 

dziedzinach. Komunikowanie siň ma duŨe znaczenie dla nauki czytania i pisania, 

a takŨe dla nauki innych przedmiot·w. Porozumiewanie siň jest tak waŨne, poniewaŨ 

od niego zaleŨy nasze istnienie w spoğeczeŒstwie. NaleŨy wiňc rozwijaĺ i doskonaliĺ 

umiejňtnoŜĺ komunikowania siň, gdyŨ bez niej nie jesteŜmy w stanie dobrze 

funkcjonowaĺ w Ũyciu codziennym i kulturze. Wskazane jest ksztağtowanie 

umiejňtnoŜci komunikowania wŜr·d wychowank·w, a wraz z tym ksztağtowanie 

takich umiejňtnoŜci jak: asertywnoŜĺ, empatia, tolerancja, odwaga, szacunek dla 

czğowieka, jego pracy i wytwor·w. 

Peğna komunikacja polega na: pozytywnym nastawieniu do ludzi, ujawnianiu 

ŨyczliwoŜci, otwartoŜci na ludzi i zadania, jasnym wyraŨaniu i bezpoŜrednim przed-

stawieniu wğasnego zdania, przyjaznej i zdecydowanej mowie ciağa, niesprzecznej 

mowie ciağa ze sğowami, chňci wyjaŜniania wŃtpliwoŜci i rozumienia racji innych 

ludzi, gotowoŜci do ustňpstw i autokorekty wğasnego postňpowania, woli wsp·ğ-

pracy, sympatycznym reagowaniu na objawy zmňczenia lub napiňcia u rozm·wcy, 

cierpliwoŜci, wyrozumiağoŜci wobec cudzych potkniňĺ, wierze w sukces, czyli 

w osiŃgniňcie porozumienia z innymi. NaleŨy r·wnieŨ pamiňtaĺ o tym, Ũe podstawŃ 

komunikacji miňdzyludzkiej nie jest umiejňtnoŜĺ m·wienia, lecz zdolnoŜĺ 

wsğuchiwania siň w to, co m·wi wsp·ğrozm·wca. 

UczŃc zasad komunikacji nauczyciel ma za zadanie ukierunkowaĺ swojego 

ucznia na prowadzenie efektywnej komunikacji w Ŝrodowisku zr·Ũnicowanym 

kulturowo. Wskazane jest, aby pedagodzy, opiekunowie i rodzice zapoznawali 

dziecko z odmiennŃ kulturŃ: historiŃ i mentalnoŜciŃ, kulturŃ i tradycjŃ narodu. 

Zrozumienie tych element·w poznania jest czynnikiem warunkujŃcym porozumienie 

miňdzy r·Ũnymi kulturami. WaŨne jest takŨe prowadzenie z dzieĺmi i mğodzieŨŃ 
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dyskusji na temat istotnych spraw i problem·w innych kultur, takiej dyskusji, kt·ra 

pozwoli zrozumieĺ kwestie naleŨŃce do r·Ũnych grup etnicznych, a takŨe pozwoli, 

przez pryzmat innej kultury, oceniĺ siebie i swojŃ kulturň, jak r·wnieŨ wyzwoliĺ 

uczucie empatii i ŨyczliwoŜci w stosunku do innych, chňĺ i umiejňtnoŜĺ 

rozwiŃzywania problem·w wsp·ğczesnego Ŝwiata. 

Jednym z podstawowych aspekt·w kultury szkoğy jest budowanie prawidğowych 

relacji interpersonalnych, kt·rych fundament stanowi tworzenie klimatu spoğecznego 

opartego na orientacji podmiotowej, tolerancji [13]. Postawň tolerancji wŜr·d 

uczni·w nauczyciel moŨe rozwijaĺ, wykorzystujŃc aktywizujŃce i poszukujŃce 

metody nauczania jak: dyskusje, pogadanki, gry i zabawy dydaktyczne, metodň 

sytuacyjnŃ czy metodň przypadku. 

Kultura jňzyka ojczystego ï w mowie i piŜmie wskazuje na kulturň i poziom 

umysğowy obywateli regionu i kraju. W dobie wsp·ğczesnych przemian i zagroŨeŒ 

cywilizacyjnych i spoğecznych, wobec takich zjawisk jak: globalizacja Ũycia na 

naszym kontynencie, migracje ludnoŜci, stosowanie wyraz·w obcych i zapoŨyczeŒ 

z innych jňzyk·w (czňsto uŨywamy wyraz·w: shop, lajtowo, the best itp.), 

wulgaryzacja codziennego jňzyka, kryzys moralny, bylejakoŜĺ, powierzchownoŜĺ 

i prowizorycznoŜĺ r·Ũnych dziağaŒ, ofert i rozwiŃzaŒ, terroryzm, rodzice i wycho-

wawcy powinni szczeg·lnie zadbaĺ o kulturň jňzyka ojczystego wŜr·d swoich 

podopiecznych. 

Kultura Ũywego sğowa w jňzyku polskim wzmacnia toŨsamoŜĺ regionalnŃ 

i narodowŃ, a to z kolei prowadzi do pielňgnowania i zachowania polskoŜci. Dlatego 

naleŨy zwracaĺ uwagň na poprawnoŜĺ posğugiwania siň jňzykiem ojczystym  

ï w mowie i piŜmie ï zar·wno w domu, jak i w szkole: ĺwiczyĺ wymowň poprzez 

komunikacjň ustnŃ, np. duŨo rozmawiaĺ z dzieĺmi na istotne tematy i te, kt·re sŃ 

Ŧr·dğem ich zainteresowaŒ (odpowiadaĺ cierpliwie na stawiane przez dzieci pytania, 

tğumaczyĺ, wyjaŜniaĺ, ĺwiczyĺ wypowiedzi ustne i pisemne, nawet wiele razy, jeŜli 

zachodzi taka potrzeba). Dziňki konwersacji uczymy siň poprawnej wymowy. 

Natomiast z mğodzieŨŃ powinniŜmy prowadziĺ dyskusje i debaty, gdyŨ to, opr·cz 

ksztağcenia jňzykowego, rozwija intelekt i uczy logicznego myŜlenia i dziağania, 

wyciŃgania wniosk·w. Dziňki temu w przyszğym Ũyciu wychowankom bňdzie 

ğatwiej poruszaĺ siň po Ŝwiecie: komunikowaĺ siň i radziĺ sobie w codziennoŜci. 

Taki czğowiek bňdzie umiağ pokonywaĺ trudnoŜci Ũyciowe, czyli bňdzie dobrze 

przygotowany do Ũycia, jak r·wnieŨ do uczestnictwa w Ũyciu spoğecznym i kulturze. 

W szkole powinno byĺ wiňcej dyskusji i pogadanek niŨ klas·wek i kartk·wek, gdyŨ 

rozmowy, bezpoŜrednia komunikacja integrujŃ grupň, a uczniowie i pedagodzy uczŃ 

siň wsp·ğpracy, ŨyczliwoŜci, tolerancji i wzajemnego szacunku. Na podstawie 

wypowiedzi ustnej teŨ moŨna oceniĺ wychowanka.  

Na kaŨdym przedmiocie nauczania nauczyciel powinien poprawnie nauczaĺ 

w jňzyku ojczystym. W zwiŃzku z tym podczas zajňĺ dydaktyczno-wychowawczych 

winien przestrzegaĺ nastňpujŃcych zasad: 

¶ rozmawiajŃc z uczniem, utrzymywaĺ z nim kontakt wzrokowy; 

¶ jňzyk mowy nauczyciela powinien wsp·ğdziağaĺ z jňzykiem ciağa; 

¶ uczyĺ prawidğowego akcentowania wyraz·w; 

¶ m·wiĺ wolno, gğoŜno, wyraŦnie, zwracajŃc uwagň na intonacjň; 
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¶ ĺwiczyĺ wymowň swojŃ i uczni·w ï czňsto rozmawiaĺ z uczniami, oceniaĺ na 

podstawie wypowiedzi ustnych, stosowaĺ podczas zajňĺ dydaktyczno-

wychowawczych metody nauczania usprawniajŃce komunikacjň ustnŃ jak: 

dyskusje, gry i zabawy dydaktyczne itp.; 

¶ zwracaĺ uwagň na wymowň, eliminowaĺ bğňdy wymowy; 

¶ zwracaĺ uwagň na poprawnoŜĺ wypowiedzi, poprawnie gramatycznie budowaĺ 

zdania ï od razu poprawiaĺ bğňdy jňzykowe uczni·w; 

¶ zwracaĺ uwagň na ortografiň ï poprawiaĺ bğňdy ortograficzne; 

¶ zwracaĺ uwagň na pisowniň wyraz·w (ksztağt liter); 

¶ nauczyĺ wyraŦnie i gğoŜno m·wiĺ ï tğumaczyĺ dzieciom, Ũe powinny szeroko 

otwieraĺ usta gdy m·wiŃ;  

¶ nauczyĺ wychowank·w odpowiadaĺ peğnym zdaniem; 

¶ duŨo czytaĺ z dzieĺmi na gğos, nauczyĺ czytaĺ teksty ze zrozumieniem. 

Podczas lekcji lub innych form pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciel 

wykorzystuje wiele zasad ksztağcenia, w tym zasadň stopniowania trudnoŜci. Tň 

zasadň naleŨy takŨe uwzglňdniĺ w odniesieniu do mowy ojczystej. Chodzi tu 

o wğaŜciwy dob·r sğownictwa (w stosunku do wieku, poziomu, rodzaju grupy uczni·w 

lub sğuchaczy) ï uŨywanie termin·w i zwrot·w, np. do mağego dziecka nie powiemy: 

autoteliczny, a do studenta lub innego dorosğego ucznia moŨemy uŨyĺ tego terminu. 

 Nauczyciel poprawnie posğugujŃcy siň jňzykiem ojczystym jest wzorem do 

naŜladowania dla ucznia. KsztağcŃcy siň nabywajŃ umiejňtnoŜĺ nie tylko poprawnej 

wymowy, ale chňtniej i szybciej przyswajajŃ wiedzň. Zajňcia dydaktyczne stajŃ siň 

wtedy ciekawsze, gdy nauczyciel stosuje powyŨsze zasady, a to motywuje do nauki.  

 Dobrze byğoby, gdyby pedagodzy wyjaŜniali te zasady oraz zachňcali rodzic·w 

na zebraniach w szkole do czytania razem za dzieĺmi, do rozm·w, m.in. o sprawach 

wychowawczych, by rodzice, w miarň moŨliwoŜci, zwracali uwagň na poprawnoŜĺ 

mowy ojczystej u dzieci. Rodzice i opiekunowie powinni duŨo rozmawiaĺ z dzieĺmi. 

Taka komunikacja zbliŨa do siebie jeszcze bardziej osoby w rodzinie, sprzyja 

eliminacji waŜni i spor·w, rozwiŃzywaniu problem·w i konflikt·w. Nauczanie, 

a jednoczeŜnie wychowanie w jňzyku ojczystym ksztağtuje umiejňtnoŜci komunikacji 

niezbňdne p·Ŧniej, w dorosğym Ũyciu. Czğowiek komunikatywny, elokwentny to 

czğowiek zaradny Ũyciowo, uczestniczŃcy w wielu ciekawych, a czasami skompliko-

wanych przedsiňwziňciach, w nieustannie zmieniajŃcej siň rzeczywistoŜci spoğecznej, 

cywilizacyjnej i kulturowej. W pracy zawodowej r·wnieŨ jest waŨna umiejňtnoŜĺ 

porozumiewania siň ze wsp·ğpracownikami. Integracja w grupie pracowniczej 

sprzyja wydajnoŜci pracy, wpğywa na dobrŃ atmosferň w pracy. Dlatego nauczyciel 

powinien pamiňtaĺ o tym, Ũe od jakoŜci procesu ksztağcenia zaleŨy skutecznoŜĺ jego 

pracy dydaktyczno-wychowawczej, a uczŃcy siň, zwğaszcza mağe dzieci, bňdŃ 

naŜladowaĺ jego wypowiedzi w mowie i piŜmie. Te nawyki bňdŃ siň z czasem 

utrwalaĺ i stanŃ siň drogowskazem do nauki na kolejnych szczeblach edukacji 

szkolnej i edukacji pozaszkolnej ï formalnej, nieformalnej, a takŨe incydentalnej. 

 Uprawianie turystyki edukacyjnej przez uczni·w i nauczycieli przyczynia siň do 

poprawy umiejňtnoŜci posğugiwania siň jňzykiem ojczystym, a w rezultacie do 

poprawy skutecznoŜci nauczania. Wycieczki i inne formy turystyki jak: spğywy, 

zğazy, rajdy, prace spoğecznie-uŨyteczne, organizowanie kŃcika przyrody i gazetki 
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klasowej, konkursy, apele, imprezy szkolne uaktywniajŃ uczestnik·w tych zajňĺ, uczŃ 

komunikacji, ugruntowujŃ wiedzň i ksztağtujŃ osobowoŜĺ czğowieka, a zwğaszcza 

ksztağcŃ wiele pozytywnych cech jak: szacunek do czğowieka, przyrody i kultury, 

ŨyczliwoŜĺ, koleŨeŒstwo, umiejňtnoŜĺ radzenia sobie w Ũyciu, uczŃ myŜlenia 

problemowego i por·wnawczego, sprzyjajŃ weryfikacji wiedzy. Turystyka to uczenie 

siň przez przeŨywanie, kt·re ma wysokŃ skutecznoŜĺ wychowawczŃ, gdyŨ dziňki 

bezpoŜredniej stycznoŜci z rzeczywistoŜciŃ (np. z czğowiekiem, krajobrazem, 

zabytkami) budzŃ siň uczucia, dziňki czemu wiedza i doŜwiadczenie zdobyte 

w terenie sŃ trwağe ï materiağ nauczania jest utrwalany poprzez naoczniň ï autopsjň. 

Turystyka jest czynnikiem wychowania ekologicznego, moralnego, uspoğecznienia 

turysty-krajoznawcy, jest czynnikiem dialogu kultur (przenikania siň kultur ï dyfuzji 

kultur). 

Wycieczki szkolne jednodniowe i kilkudniowe (nawet jednogodzinne wyjŜcie 

w teren z uczniami jest wycieczkŃ) r·wnieŨ uczŃ komunikacji, przyczyniajŃ siň do 

rozwoju mowy ojczystej, integrujŃ Ŝrodowisko uczniowskie, sprzyjajŃc ksztağtowaniu 

pozytywnych cech charakteru jak: umiejňtnoŜĺ wsp·ğdziağania, chňĺ niesienia 

pomocy innym, umiejňtnoŜĺ dialogu z czğowiekiem odmiennym kulturowo itp. 

Dlatego sğusznie zostağa wprowadzona przez Komisjň Edukacji Narodowej do 

procesu edukacyjnego zasada, kt·ra uznağa wycieczki jako podstawowe Ŧr·dğo 

poznania kraju i jako istotnŃ metodň wychowawczŃ. J·zef Minasowicz, czğonek 

Komisji Edukacji Narodowej wypowiedziağ sğowa, kt·re sŃ aktualne do dziŜ: ,,świat 

takich nauczycieli chwaliğ i chwali, kt·rzy uczŃc chodzili, a chodzŃc nauczaliò [14]. 

4. Podsumowanie 

UmiejňtnoŜĺ posğugiwania siň jňzykiem ojczystym jest waŨna nie tylko na 

lekcjach jňzyka polskiego, ale na kaŨdym przedmiocie nauczania. Z tego powodu 

uznaje siň nasz jňzyk za podstawň realizacji procesu nauczania i wychowania, 

albowiem na jňzyku polskim sŃ oparte wszystkie inne dyscypliny przedmiotowe jak: 

historia, geografia, matematyka, biologia, chemia i inne. 

Nauczanie w jňzyku ojczystym, a jednoczeŜnie rozw·j mowy ojczystej majŃ 

wpğyw na rozw·j: komunikacji ustnej i aktywizujŃcych metod nauczania jak np.: 

dyskusje, gry i zabawy dydaktyczne, na rozw·j turystyki edukacyjnej, edukacji 

regionalnej i kulturowej. 

Jednym z waŨnych wyzwaŒ dla wsp·ğczesnego pokolenia nauczycieli i wycho-

wawc·w jest efektywne nauczanie w jňzyku ojczystym, kt·re sprzyja sprawnej 

komunikacji i osiŃganiu coraz wyŨszych stadi·w dojrzağoŜci intelektualnej uczni·w 

i wychowank·w. Nie jest to jednak proste zadanie, poniewaŨ w dzisiejszych czasach 

istniejŃ bariery, utrudniajŃce komunikowanie siň miňdzy ludŦmi. SŃ to miňdzy 

innymi: 

¶ szybkie tempo przemian, zwğaszcza w sferze techniki i technologii, szybkie 

tempo Ũycia i z tego powodu czğowiek nie ma czasu na dyskusje 

z wsp·ğrozm·wcŃ, 

¶ naduŨywanie w codziennym Ũyciu nowoczesnych Ŝrodk·w technicznych jak: 

telewizor, komputer, telefon kom·rkowy ï Ŝrodki te utrudniajŃ bezpoŜredniŃ 
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komunikacjň, kt·rej w pewnych sytuacjach, np. podczas relacji nauczyciel  

ï uczeŒ nie moŨna zastŃpiĺ nauczaniem na odlegğoŜĺ, 

¶ nieznajomoŜĺ bŃdŦ nieumiejňtnoŜĺ stosowania zasad komunikacji miňdzy-

ludzkiej, jak r·wnieŨ nieznajomoŜĺ zasad savoir-vivru, co utrudnia porozumienie 

miňdzy ludŦmi. 

Aby przeğamaĺ te bariery pedagog powinien nauczyĺ wychowanka jak 

organizowaĺ czas wolny i uczyĺ go skutecznej komunikacji. Najpierw jednak sam 

musi siň przygotowaĺ do nauczania w jňzyku ojczystym, bowiem najpierw sam 

powinien zostaĺ wyposaŨony w umiejňtnoŜĺ skutecznej komunikacji. Dlatego 

wskazane jest, aby uczestniczyğ w kursach, konferencjach, szkoleniach, wykğadach, 

prelekcjach itp. Powinien teŨ nieustannie siň doksztağcaĺ, np. poprzez studiowanie 

fachowej literatury, duŨo czytaĺ na temat problem·w wsp·ğczesnego Ŝwiata, 

interesowaĺ siň r·Ũnymi dziedzinami Ũycia, aby myŜleĺ globalnie, poznawaĺ nowe 

trendy w oŜwiacie, kulturze i gospodarce, modernizowaĺ i uaktualniaĺ swojŃ wiedzň 

i doŜwiadczenie pedagogiczne, ,,idŃc z duchem czasuò. 

Nauczanie w jňzyku ojczystym dotyczy procesu ksztağcenia i wychowania dzieci, 

mğodzieŨy i dorosğych, przy czym nieco inna jest rola nauczyciela edukacji dzieci 

i mğodzieŨy, inna nauczycieli edukacji dorosğych ï andragoga. Ten pierwszy daje 

mğodemu wychowankowi podstawy wiedzy o Ŝwiecie i ksztağtuje umiejňtnoŜĺ 

uczenia siň, opiekuje siň wychowankiem w duchu poszanowania praw czğowieka 

i demokracji. Natomiast andragog ma wspomagaĺ ludzi dorosğych w edukacyjnym 

samorozwoju, ukierunkowaĺ ich na samoksztağcenie, doradzaĺ, byĺ partnerem 

w dyskusji, w poszukiwaniu argument·w, wspieraĺ dorosğych w zdobywaniu wiedzy 

i umiejňtnoŜci, pom·c czğowiekowi w przekwalifikowaniu siň, pomagaĺ w docho-

dzeniu do coraz wyŨszych stadi·w dojrzağoŜci, ma byĺ przygotowany do wsp·ğpracy 

z uczniem dorosğym. Jednak mimo tych r·Ũnic wszyscy pedagodzy powinni posiadaĺ 

cechy takie jak: cierpliwoŜĺ, tolerancja, empatia, gotowoŜĺ do kompromis·w, 

a jednoczeŜnie konsekwencja w nauczaniu i wychowaniu czğowieka, obiektywizm, 

kontaktowoŜĺ, ŨyczliwoŜĺ. Nauczyciel kompetentny to specjalista w dziedzinie 

edukacji i tw·rca rzeczywistoŜci polskiej szkoğy, ulepszajŃcy Ũycie spoğeczne. To osoba, 

kt·ra posiada wiedzň o sobie i uczniach, stale doskonalŃca wğasne umiejňtnoŜci 

pedagogiczne i doksztağcajŃca siň, reprezentujŃca gğňbokie poczucie odpowie-

dzialnoŜci i dynamicznŃ postawň wobec Ũycia [15]. Obecnie nauczyciel ma byĺ 

nastawiony na wğasny rozw·j. Wsp·ğczesny pedagog nieustannie doskonali sw·j 

warsztat pracy i korzysta z edukacji permanentnej, stajŃc siň czğowiekiem auto-

refleksyjnym, o szerokiej erudycji, pracujŃcym nad swojŃ osobowoŜciŃ, potrafiŃcym 

oceniĺ siebie i innych. Na tej podstawie moŨe wysnuĺ wnioski i odpowiedzieĺ na 

pytanie: w jaki spos·b usprawniĺ swoje dziağania i zweryfikowaĺ swoje zachowanie, 

by uzyskaĺ wysokie rezultaty w pracy bŃdŦ wsp·ğpracy z uczniami. 
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Nauczanie w jňzyku ojczystym 

Streszczenie 
Artykuğ skğada siň z dw·ch czňŜci. W pierwszej ukazano wiodŃcŃ rolň nauczania w jňzyku ojczystym 

w poglŃdach Jana Amosa KomeŒskiego. Ten wybitny pedagog podkreŜliğ znaczenie jňzyka ojczystego 

w procesie edukacyjnym, udzielajŃc rad i wskaz·wek w jaki spos·b nauczaĺ jňzyka ojczystego, na co 

zwracaĺ uwagň, aby proces ten przyni·sğ zamierzone rezultaty. W drugiej czňŜci wskazano na specyfikň 
nauczania w jňzyku ojczystym we wsp·ğczesnym systemie edukacji. Szczeg·lnŃ uwagň zwr·cono na 

ksztağcenie jňzykowe, kt·re umacnia poczucie toŨsamoŜci regionalnej i narodowej z jednoczesnym 

przygotowaniem wychowanka do dialogu miňdzykulturowego. Om·wiono takŨe dziağania jakie 

powinni podjŃĺ nauczyciele, opiekunowie i rodzice, by odpowiednie nauczanie mowy ojczystej 
przygotowağo ucznia do przyszğego uczestnictwa w Ũyciu spoğecznym i kulturze. 

Sğowa kluczowe: jňzyk ojczysty, nauczanie, edukacja regionalna, kultura jňzyka, komunikacja. 

Teaching in native language 

Abstract  

The article consists of two parts. The first pointed to the leading role of education in the mother tongue 

in the views of Comenius. Outstanding teacher stressed the importance of the mother tongue in the 
educational process by providing advice and guidance on how to teach in their own language, what to 

pay attention to this process brought the intended results. In the second part of the article shown the 

specificity of teaching in the mother tongue in the modern education system. Particular attention was 

paid to language learning that fosters a sense of regional and national identity while preparing the pupil 
to intercultural dialogue. Also discusses the actions that should be taken by teachers, carers and parents 

to correct native language teaching has prepared the student for future participation in social life and 

culture. 

Keywords: Mother Tongue, teaching, Regional education, language culture, communication. 
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MğodzieŨ a staroŜĺ. RozwaŨania w kontekŜcie  

edukacji polonistycznej na etapie szkoğy Ŝredniej 

1. Wprowadzenie 

Problematyka zwiŃzana ze staroŜciŃ wpisuje siň w dyskurs wsp·ğczesnego Ŝwiata. 

Wydaje siň szczeg·lnie aktualna i podkreŜlana w r·Ũnych obszarach ludzkiej 

egzystencji. Podejmowana jest przez specjalist·w z zakresu nauk medycznych, 

spoğecznych ï pedagogiki, nauk o rodzinie, nauk prawnych, polityki spoğecznej, 

psychologii, socjologii. Ze szczeg·lnŃ uwagŃ pochylajŃ siň nad niŃ takŨe humaniŜci, 

gğ·wnie poloniŜci ï literaturoznawcy, jňzykoznawcy, dla kt·rych w tym zakresie 

dŃŨeniem nadrzňdnym staje siň mŃdre, odpowiedzialne wdraŨanie i realizowanie 

w procesie dydaktycznym edukacji Ăkuò i Ădlaò staroŜci. Nauczycielom i wycho-

wawcom zaleŨy na takiej organizacji postňpowania dydaktycznego, by mogğo ono 

sğuŨyĺ realizacji wymuszonego, szczeg·lnie przez wsp·ğczesnoŜĺ, celu wychowaw-

czego ï przygotowania do dialogicznego spotkania ze staroŜciŃ w duchu tolerancji, 

zrozumienia i empatii [1].  
 Podjňte w pracy rozwaŨania maja poŜrednio wykazaĺ, w jakim stopniu realizacja 

takiego zağoŨenia wsp·ğczeŜnie jest moŨliwa. Jak do rozmowy o staroŜci 

przygotowani sŃ ludzie mğodzi? Jak staroŜĺ postrzegajŃ i werbalizujŃ? Czy w og·le 

potrafiŃ m·wiĺ o staroŜci i jakŃ rolň w procesie ksztağcenia Ăkuò staroŜci przypisuje 

siň nauczycielom polonistom? Materiağ leksykalny, tylko wybi·rczo przytoczony 

w tekŜcie, pozyskano w wyniku badaŒ ankietowych i rozm·w przeprowadzonych 

w ğ·dzkich szkoğach Ŝrednich w roku szkolnym 2016/2017
2
 [2, 3]. W szeroko 

zakrojonych badaniach ankietowych na temat postrzegania staroŜci przez mğodzieŨ 

szkolnŃ, tylko czňŜĺ pytaŒ poŜwiňcono jňzykowi, czyli temu, jak o staroŜci 

wsp·ğczeŜnie m·wiŃ ludzie mğodzi. Uczniowie mieli m.in.: podaĺ synonimy sğowa 

ĂstaroŜĺò, wskazaĺ wszelkie zwiŃzane z nim skojarzenia, wypisaĺ okreŜlenia os·b 

starszych czy wğaŜciwe im atrybuty. Uzyskane efekty dağy podstawň do wstňpnego 

om·wienia kompetencji jňzykowych wychowank·w w zakresie wypowiedzi na 

tematy zwiŃzane z postrzeganiem, rozumieniem i interpretacjŃ r·Ũnych wymiar·w 

staroŜci. 

                                                                   
1 601354532@orange.pl, Zakğad Dydaktyki Jňzyka i Literatury Polskiej, Wydziağ Filologiczny, Uniwersytet 

Ğ·dzki, www. filolog@uni.lodz.pl 
2 Te stanowiŃ jeden z etap·w badaŒ nad staroŜciŃ (patrz Gajak-Toczek, Gala-Milczarek B., Czğowiek Ăstaryò 

w mediach ï stereotyp a obraz postulowany, [w]: (Nowe) media. Implikacje kulturowe, jňzykowe i edukacyjne, 

red. M. Karwatowska, B. Jarosz, Wydawnictwo UMCS, Lublin, 2015, s. 51-61 [2]; Gala-Milczarek B., Czy 

tylko mğodzi znajŃ receptň na miğoŜĺ? Wizja uczucia w obrazach filmowych kinematografii polskiej 
i Ŝwiatowej. To takŨe miğoŜĺ, [w:] Oblicza kultury wsp·ğczesnej, red. K. MaciŃg, B.A. Nowak, Wydawnictwo 

Naukowe TYGIEL, Lublin, 2018, s. 65-73, http://www.bc.wydawnictwo-tygiel.pl/public/assets/ 

238/Oblicza%20kultury%20wsp%C3%B3%C5%82czesnej%20-%20nowe%20kierunki.pdf, data dostňpu 

25.06.2018r. [3]. 

mailto:601354532@orange.pl
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 NiewŃtpliwie niepokojŃcy jest fakt, Ũe dzisiejsze spoğeczeŒstwo zbyt czňsto na 

wiek p·Ŧny ludzkiego Ũycia patrzy przez pryzmat wszechobecnych stereotyp·w. 

W wyniku czego okres ten kojarzony siň najczňŜciej z deficytami ï niedoğňŨnoŜciŃ, 

chorobŃ, samotnoŜciŃ, nieprzydatnoŜciŃ spoğecznŃ, niedostosowaniem do wymog·w 

wsp·ğczesnoŜci, z demencjŃ i spoğecznym obciŃŨeniem [4, 5]. Tymczasem podtrzy-

mywanie kulturowej tradycji, kt·ra to osobom starszym przypisuje adekwatnŃ do ich 

Ũyciowej mŃdroŜci i doŜwiadczenia rolň, nie tylko w rodzinie, ale i cağym 

spoğeczeŒstwie, pozwoli na przekaz wiedzy, z kt·rego korzyŜci czerpaĺ bňdŃ 

zar·wno seniorzy, jak i dorastajŃce pokolenie. Miňdzypokoleniowa transmisja wiedzy, 

obyczajowoŜci pozwala na zerwanie ze stereotypowym postrzeganiem zar·wno tego, 

co przemija, jak i nowoczesnoŜci, z kt·rŃ przychodzi nowe, nie dla wszystkich do 

koŒca odkryte. Uczy wyrozumiağoŜci, pozwala na pokonywanie strachu przed 

nieznanym. Nie bez znaczenia jest teŨ udziağ senior·w w ksztağtowaniu postaw 

i rozwoju najmğodszych. Na gruncie rodziny bowiem rozpoczŃĺ siň powinien proces 
wychowywania do odpowiedzialnego postrzegania staroŜci. Wyniesione z najbliŨ-

szego otoczenia wzorce relacji interpersonalnych w znacznym stopniu przyczyniŃ siň 

do harmonijnego funkcjonowania w przyszğoŜci przedstawicieli r·Ũnych pokoleŒ [6, 

7]. WyeliminujŃ zachowania niepoŨŃdane, wskaŨŃ drogň tolerancji, kultury 

zachowaŒ, takŨe w sferze jňzykowej.  

 Umocnieniem wğaŜciwych postaw mğodych ludzi na kolejnym etapie ich rozwoju 

zajmujŃ siň wychowawcy szkolni, nauczyciele poloniŜci, kt·rych zajňcia wpisujŃ siň 

tematycznie w zagadnienie edukacji Ăkuò staroŜci. Te prowadzone sŃ na wszystkich 

poziomach ksztağcenia. W przypadku dydaktyk·w akademickich szczeg·lna uwaga 

koncentrowana powinna byĺ na odpowiednim przygotowaniu przyszğych nauczycieli, 

by ci nastňpnie wszelkie aspekty tego nieğatwego postňpowania edukacyjnego mogli 

w spos·b Ŝwiadomy i odpowiedzialny wdraŨaĺ w podjňtej pracy. WğaŜciwe 

przygotowanie przyszğych polonist·w pozwoli na unikniňcie elementarnych bğňd·w 

w rozumieniu i postrzeganiu staroŜci, wytyczy kierunki ksztağcenia, odsğoni wszelkie 

moŨliwe do wykorzystania konteksty, a co najwaŨniejsze wyğoni takŨe aksjologiczne 

tajniki jňzyka, kt·rym o staroŜci powinniŜmy rozmawiaĺ. StaroŜĺ bowiem powinna 

byĺ rozumiana przede wszystkim jako wartoŜĺ we wszystkich jej aspektach, mimo Ũe 

samo sğowo powszechnie kojarzy siň negatywnie, co zostağo stwierdzone juŨ 

wczeŜniej
3
. Odpowiednich wzorc·w, zrywajŃcych ze stereotypowym myŜleniem 

o wieku p·Ŧnej dorosğoŜci
4
 w toku edukacji naleŨy szukaĺ we wğaŜciwie dobranych 

                                                                   
3 Z tego typu uwagŃ spotkağyŜmy siň po wygğoszeniu referatu przez Mağgorzatň Gajak-Toczek., Galň- 
Milczarek B. StaroŜĺ jako wartoŜĺ. Aksjologiczne rozwaŨania ze studentami polonistyki o wieku 

matuzalemowym na III Kongresie Dydaktyki Polonistycznej Polonistyka i Ŝwiat wartoŜci. Edukacja 

polonistyczna jako wartoŜĺ, kt·ry odbyğ siň w dniach 22-25 listopada 2017 r. w Katolickim Uniwersytecie 

Lubelskim im. Jana Pawğa II. 
4 Termin ten przejňto z psychologii rozwojowej. Pojawiğ siň na gruncie tej dyscypliny naukowej wraz 

z rozszerzeniem jej spektrum badawczego o okres koŒcowej fazy ludzkiego Ũycia. Miağo to zwiŃzek 

z okreŜleniem orientacji life-span (I Konferencja Life-Span w Mont Chateau Lodge w Zachodniej Wirginii), 

kt·ra dağa poczŃtek nowym badaniom i zrewidowağa pojňcie rozwoju czğowieka. WiŃzağo siň to 
z wprowadzeniem ujňcia okreŜlanego mianem Ăpsychologii rozwoju czğowiekaò, Ăpsychologii rozwojowej 

w ciŃgu Ũyciaò, Ăpsychologii rozwoju czğowieka w ciŃgu Ũyciaò (Baltes, P. B., Theoretical propositions of 

life-span developmental psychology: On the Dynamics between growth and decline, ĂDevelopmental 

Psychologyò, nr 23, 1987, s. 611-626 [8]; Baltes P. B., On the incomplete architecture of human ontogeny: 
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tekstach kultury, kt·re pozwalajŃ spojrzeĺ na wiek p·Ŧny we wszystkich jego 

odcieniach. UkazujŃ one zatem zar·wno towarzyszŃcŃ mu samotnoŜĺ zwiŃzanŃ 

najczňŜciej z odejŜciem najbliŨszej osoby, brakiem akceptacji czy zainteresowania ze 

strony otoczenia. Ale dla kontrastu odsğoniŃ takŨe obrazy ludzi pogodnych, 

radosnych, kt·rzy realizujŃ swoje pasje, ŨyjŃ peğniŃ Ũycia, a w miğoŜci znajdujŃ jego 

sens. Przykğad mogŃ stanowiĺ obrazy filmowe z krňgu kinematografii polskiej 

i Ŝwiatowej, np. Bardzo starzy oboje (reŨ. Rybkowski J., 1967), Dom starc·w 

(reŨ. Majewski L., 1976), Dom starych kobiet (reŨ. Ğomnicki J., 1952), Jeszcze nie 

wiecz·r (reŨ. Bğawut J., 2008), Niezawodny system (reŨ. Szylko I., 2005), PiŃta pora 

roku. Nie pierwsza miğoŜĺ (reŨ. Domaradzki J., 2012), Pora umieraĺ 

(reŨ. Kňdzierzawska D., 2007), Prognoza pogody (reŨ. Krauze A., 1982), Tam, gdzie 

rosnŃ poziomki (reŨ. Bergman I., 1957), WoŨŃc paniŃ Daisy (reŨ. Beresford B., 

1989), Schmidt (reŨ. Payne A., 2002.), Butelki zwrotne (reŨ. Sver§k J., 2007. ) AŨ po 

gr·b (reŨ. Schneider A., 2009), MiğoŜĺ (reŨ. Haneke M., 2012), Hotel Marigold (reŨ. 

Madden J., 2012), Drugi Hotel Marigold (reŨ. Madden J., 2015). Gğ·wnŃ jednak rolň 

we wspomnianych juŨ poszukiwaniach odpowiednich wzorc·w staroŜci naleŨy 

przypisaĺ tekstom literackim ï tym kanonicznym ï zamieszczonym w podstawach 

programowych, jak i tym spoza kanonu ï proponowanym przez nauczycieli. 

Przytoczyĺ tu moŨna m.in.: Kr·la Edypa Sofoklesa, Pana Tadeusz i Dziad·w czňŜĺ 

II Adama Mickiewicza, Kordiana Juliusza Sğowackiego, Lalkň Bolesğawa Prusa, Nad 

Niemnem Elizy Orzeszkowej, lirykň senilna Jarosğawa Iwaszkiewicza, Czesğawa 

Miğosza, Wisğawy Szymborskiej a takŨe: BaŜŒ zimowŃ Ryszarda Przybylskiego, Lalň 

Jacka Dehnela czy Madonny Leningradu Debry Dean. To w nich uczniowie powinni 

odnaleŦĺ modelowe postawy staroŜci, zwiŃzane z ŨyciowŃ mŃdroŜciŃ, autorytetem, 

godnoŜciŃ, doŜwiadczeniem, wiedzŃ czy tw·rczŃ aktywnoŜciŃ. Wszelkie treŜci 

traktujŃce o wieku p·Ŧnej dojrzağoŜci oswajajŃ z tematem przemijania, odchodzenia 

i towarzyszŃcym mu uczuciom, nastrojom. W jaki spos·b nauczyciel bňdzie podej-

mowaĺ tň trudnŃ problematykň, w jakich bňdzie odsğaniaĺ jŃ kontekstach zaleŨy 

gğownie od niego. NiewŃtpliwŃ wskaz·wkň stanowi Podstawa programowa 

ksztağcenia og·lnego dla czteroletniego liceum og·lnoksztağcŃcego i piňcioletniego 

technikum [13], w kt·rej czytamy m.in., iŨ celem ksztağcenia powinno byĺ rozwijanie 

wraŨliwoŜci spoğecznej, moralnej i estetycznej, ksztağtowanie u uczni·w postaw 

sprzyjajŃcych ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spoğecznemu, takich jak: 

uczciwoŜĺ, wiarygodnoŜĺ, odpowiedzialnoŜĺ, szacunek dla innych ludzi, tolerancja 

i akceptacja r·Ũnych postaw spoğecznych. Nie bez znaczenia jest takŨe doskonalenie 

kompetencji jňzykowych i komunikacyjnych, stanowiŃcych kluczowe narzňdzie 

poznawcze we wszystkich dyscyplinach wiedzy. Istotne w tym zakresie jest ğŃczenie 

teorii i praktyki jňzykowej. Wzbogacanie sğownictwa, w tym poznawanie termi-

nologii, leksyki wğaŜciwej nie tylko dla kaŨdego z przedmiot·w nauczania, ale 

i temat·w pozostajŃcych w krňgu zainteresowaŒ polonist·w. 

                                                                   

Selection, Optimization, and Compensation as fundation of developmental theory, ñAmerican Psychologistò, 
nr 52, 1997, 366ï380 [9]; Stuart-Hamilton I., Psychologia starzenia siň i staroŜci, Wyd. Zysk i S-ka, PoznaŒ, 

2006, s. 303 [10]; Tyszkowa M., Rozw·j psychiczny czğowieka w ciŃgu Ũycia, PWN, Warszawa, 1988, s. 287) 

[11], (patrz Finogenow M., Rozw·j w okresie p·Ŧnej dorosğoŜci ï szanse i zagroŨenia, ĂActa Universitas 

Lodziensis. Folia Oeconomicaò, 297, 2013, s. 93-94) [12]. 
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2. StaroŜĺ w jňzyku mğodych ludzi 

Kompetencje jňzykowe wydajŃ siň kluczowe przy wprowadzaniu zagadnienia 
edukacji Ăkuò staroŜci.. Zgodnie z obowiŃzujŃcŃ w dydaktyce polonistycznej zasadŃ, 
punktem wyjŜcia w dyskursie na temat staroŜci powinno byĺ poznanie jňzykowego 
jej obrazu funkcjonujŃcego w krňgach mğodzieŨowych. Na tej dopiero podstawie 
w procesie nauczania wprowadzana powinna byĺ wiedza z zakresu ksztağcenia jňzy-
kowego, doskonalenie jňzykowych umiejňtnoŜci, poszerzanie, wzbogacanie zasobu 
leksykalnego wok·ğ zagadnienia staroŜci, przemijania, starzenia siň. PodstawŃ do 
rozmowy z uczniami na temat Ăjňzyka staroŜciò moŨe byĺ myŜl, Ũe kaŨdy jňzyk  

Ăkumuluje w sobie i utrwala doŜwiadczenia spoğeczne, kt·rych podstawŃ sŃ 
wielorakie relacje miňdzy czğowiekiem a tym wszystkim, co skğada siň na 
otaczajŃcŃ rzeczywistoŜĺ. Owo utrwalone w jňzyku doŜwiadczenie spoğeczne 
sprawia, Ũe poprzez jňzyk czğowiek moŨe nie tylko doraŦnie orzekaĺ 
o formach istnienia tejŨe rzeczywistoŜci, ale moŨe jŃ takŨe wartoŜciowaĺ. 
OkolicznoŜciŃ, kt·ra w tym kontekŜcie ma wagň szczeg·lnŃ, jest to, Ũe 
znaczeniowa strona jňzyka jest noŜnikiem niejednokrotnie ukrytych, danych 
nie wprost, spoğecznie utrwalonych sposob·w kategoryzowania i oceny 
rzeczywistoŜci. W znacznym stopniu dotyczy to sğownictwa (...)ò [14].  

O tym zatem, jak m·wimy o staroŜci, decyduje nasze jej rozumienie, ocenianie, 
nasz emocjonalny do niej stosunek, czňsto wynikajŃcy z Ũyciowych doŜwiadczeŒ czy 
przekazu spoğecznego. 

 Struktura wyrazu ĂstaroŜĺò klasyfikuje go w obszarze formacji odprzymiot-
nikowych, wskazujŃcych w tym konkretnym przypadku, na stan, zesp·ğ cech 
i wğaŜciwoŜci osoby starej [15]

5
. Ujňcia sğownikowe ujawniajŃ definicyjnŃ ewolucjň 

pojňcia. W Sğowniku Jňzyka Polskiego Jana Karğowicza [18], Adama KryŒskiego 
i Wğadysğawa NiedŦwiedzkiego z 1915 roku w odniesieniu do czğowieka czytamy 
m.in.: çstaroŜĺ: stare lata, wiek stary, sňdziwy, dokonywanie wieku, Od roku 
piňĺdziesiŃtego wchodziğ czğowiek w wiek staroŜci (Sğownik Lindego); Biedna 
staroŜci, wszyscy ciň ŨŃdamy, a kiedy przyjdziesz, to zaŜ narzekamy (Salomon 
RysiŒski); On miağ lata i sğynŃğ z mŃdroŜci, a teraz siň jŃğ na staroŜĺ miğoŜci (Piotr 
Kochanowski)è. Poza tym wskazywane jest uŨycie pojňcia w odniesieniu do rzeczy: 
SiedzŃc tedy na staroŜciach Cezarowych ruin, m·gğby mu opowiadaĺ dzieje swej 
przeszğoŜci. (Zygmunt KrasiŒski). 

 W Sğowniku Jňzyka Polskiego pod redakcjŃ Witolda Doroszewskiego [19] staroŜĺ 
definiowana jest jako: 1/ çokres Ũycia nastňpujŃcy po wieku dojrzağym; okres, kiedy 
jest siň starym; stare lata, sňdziwy wiekè, 2/ çstan rzeczy dawno istniejŃcej; dawnoŜĺè. 
Takie samo ujňcie, dopeğnione jednak wsp·ğczesnymi kontekstami typu: Zaopatrzenie 
emerytalne na staroŜĺ. Zdziwaczağ, zdziecinniağ na staroŜĺ. Byĺ podporŃ czyjej 
staroŜci znajdujemy w sğowniku pod red. Mieczysğawa Szymczaka [20] . 

 Dla peğnego obrazu definicyjnego ujňcia staroŜci naleŨy przytoczyĺ Ŧr·dğa, 
z kt·rych najchňtniej i najczňŜciej korzystajŃ ludzie mğodzi. I Wikisğownik [21], 
i Wikipedia [22] podajŃ podobne ujňcia: przede wszystkim jest to: çstan bňdŃcy 
efektem starzenia siň, trzeci i ostatni okres Ũycia istoty Ũywejè, çostatni okres Ũycia 

                                                                   
5 Por. teŨ Br¿ckner A, Sğownik etymologiczny jňzyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa 1993,  

s.v. stary [16]; BoryŜ W., Sğownik etymologiczny jňzyka polskiego, Wydawnictwo Literackie, Krak·w 2006, 

s.v. stary [17]. 
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u ludzi; staroŜĺ ma przede wszystkim wymiar biologiczny (fizjologiczny), lecz takŨe 
poznawczy, emocjonalny i spoğecznyè. InformacjŃ dodatkowŃ zamieszczonŃ 
w Wikisğowniku [21] jest znaczenie, w jakim sğowo to funkcjonuje na ślŃsku 
CieszyŒskim, tu bowiem oznacza kğopot, zmartwienie. Nie wydaje siň takie rozumienie 
zbyt odlegğe od powszechnie przyjňtego stanu og·lnopolskiego, biorŃc pod uwagň 
nasuwajŃce siň konotacje. 

 Interpretacje sğowa ĂstaroŜĺò w jňzyku ludzi mğodych nie przekraczajŃ sğowni-
kowych ram rozumienia pojňcia. Gğ·wnie postrzegajŃ je w perspektywie czasowej  
ï staroŜĺ jako wiek, okres Ũycia, to, co nas czeka. świadczŃ o tym zanotowane 
w toku lekcji sformuğowania

6
, tu przytoczone jedynie przykğadowo, np.: staroŜĺ  

ï jesieŒ Ũycia; staroŜĺ zaczyna siň po osiemdziesiŃtce; u kresu Ũycia, na staroŜĺ é.; 
staroŜci nie uciekniesz / nie oszukasz; tw·j tata jest cağkiem, cağkiem. CoŜ ty, to 
starszy czğowiek, ma piňĺdziesiŃt jeden lat; podchodzi juŨ pod staroŜĺ; staroŜĺ to 
piňkny czasé.; to zğoty wiek naszego Ũycia, korzystamy z tego, co mamy; wszyscy 
doczekamy staroŜci; do staroŜci mu jeszcze daleko. 

 Dla uzyskania w miarň peğnego jňzykowego obrazu staroŜci przytoczone ujňcia 
definicyjne naleŨy dopeğniĺ o sferŃ konotacji znaczeniowych. W rozmowach 
z mğodzieŨŃ, prowadzonych na temat postrzegania ludzi starszych, ich Ŝwiata, dnia 
codziennego, wyğaniajŃ siň r·Ũnorodne refleksje o znamionach aksjologicznych. 
WyraŦna jest zatem potrzeba wprowadzenia do dyskursu polonistycznego z uczniami 
kwestii zwiŃzanych z jňzykiem wartoŜci. Ich poznanie i zrozumienie, jak pisze 
Jadwiga Puzynina, jest niezbňdne nie tylko w samym rozumieniu i nazywaniu 
wartoŜci, ale i w ich rozpoznawaniu, hierarchizowaniu oraz rozstrzyganiu w sytuacjach 
konfliktu wartoŜci. Jest wskazane takŨe w celu wğaŜciwego odczytywania intencji 
wartoŜciujŃcych wyraŨanych przez innych [23-25]. PoruszajŃc zagadnienie aksjologii 
jňzyka, nauczyciele dajŃ mğodym ludziom moŨliwoŜĺ zar·wno nazwania, jak 
i usystematyzowania wartoŜci zgodnie z obowiŃzujŃcŃ normŃ kulturowŃ.  

 Na podstawie przeprowadzonych badaŒ ankietowych, w kt·rych uczniowie szk·ğ 
Ŝrednich mieli wskazaĺ skojarzenia zwiŃzane ze staroŜciŃ, ustalono, Ũe ta, ich 
zdaniem, utoŨsamiana jest gğ·wnie z: dojrzağoŜciŃ, doŜwiadczeniem, ŨyciowŃ 
mŃdroŜciŃ, autorytetem, miğoŜciŃ, wolnym czasem przeznaczanym na realizacjň pasji 
i poŜwiňcanym wnukom, ze spokojem, religijnoŜciŃ, wszelkŃ aktywnoŜciŃ, Ŧr·dğem 
wiedzy oraz ze stabilizacjŃ bytowŃ. Na drugim biegunie umiejscawiane sŃ: strach 
przed ŜmierciŃ, czekanie na Ŝmierĺ, zagubienie, brak sprawnoŜci i zwiŃzane z tym 
bariery, choroba, konserwatyzm myŜlowy, problemy z pamiňciŃ, skğonnoŜĺ do 
irytacji, up·r, cwaniactwo, zrzňdliwoŜĺ, plotkarstwo, wŜcibstwo, ğatwowiernoŜĺ, 
osamotnienie, brak samodzielnoŜci. Poza klasyfikacjŃ pozostajŃ obserwowane cechy 
fizyczne, elementy ubioru czy atrybuty, ich bowiem wartoŜciowanie warunkuje 
najczňŜciej kontekst, intencje m·wiŃcego [24], np. siwe wğosy, kok, ğysina, zgarbiona 
sylwetka, powolny krok, zmarszczki, pomarszczone rňce, plamy na dğoniach, 
zamglony wzrok, specyficzny zapach, kapelusz, moherowy beret, kamizelka, 
sweterek, laska, balkonik, okulary, druty, szydeğko, krzyŨ·wki, sanatorium, kije do 
chodzenia. Z przytoczonych przykğad·w wyğaniajŃ siň wyraŦnie dwa kontrastujŃce 
                                                                   
6Lekcje prowadzono w ğ·dzkich szkoğach Ŝrednich w klasach I-III w roku szkolnym 2016/2017. Og·ğem 
badaniem objňto 480 uczni·w lice·w og·lnoksztağcŃcych, kt·rzy byli uczestnikami rozm·w na temat 

wsp·ğczesnego postrzegania i rozumienia staroŜci. Zajňcia prowadzone byğy przez student·w filologii 

polskiej, specjalizacji nauczycielskiej pod kontrolŃ opiekuna (Gala-Milczarek B.). Grupň te objňto takŨe 

badaniem ankietowym przedstawionym i om·wionym poniŨej.  
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ze sobŃ obrazy. Jeden o wyraŦnym zabarwieniu melioratywnym (np. dojrzağoŜĺ, 
Ũyciowa mŃdroŜĺ, autorytet, siwe wğosy, okulary, szydeğko) i drugi o nacechowaniu 
pejoratywnym ( np. zrzňdliwoŜĺ, wŜcibstwo, up·r, moherowy beret). Nie naleŨy 
jednak dokonywaĺ aŨ tak rygorystycznego i jednoznacznego ich rozgraniczenia. 
Poczynione przez uczni·w spostrzeŨenia dotyczŃ bowiem zapewne os·b im 
najbliŨszych, kt·re z racji swojego wieku i doŜwiadczenia cieszŃ siň powaŨaniem, 
sğuŨŃ swojŃ mŃdroŜciŃ, okazujŃ duŨo miğoŜci, ale majŃ takŨe prawo do zmňczenia, 
irytacji czy strachu przed nadchodzŃcym kresem Ũycia. Kt·re majŃ swoje 
przyzwyczajenia, ulubione rzeczy, a czas oszroniğ ich wğosy, pochyliğ sylwetkň 
i przyczyniğ siň do pogorszenia stanu zdrowia. Nie naleŨy zatem w ocenie stanu 
kierowaĺ siň skğonnoŜciŃ do jego postrzegania przez pryzmat powielanych stereotyp·w. 
W toku procesu edukacyjno-wychowawczego mğodzi ludzie powinni nauczyĺ siň 
obiektywnego oglŃdu sytuacji os·b starszych. Postrzegaĺ ich Ũycie w kategoriach 
wartoŜci, ceniĺ ich autorytet, okazywaĺ szacunek i z wyrozumiağoŜciŃ traktowaĺ 
uwarunkowane wiekiem uğomnoŜci.  
To, co wyjŃtkowo niepokoi wsp·ğczesnych polonist·w, to ograniczenia leksykalne 

zwiŃzane z tematem, brak zdolnoŜci konstruowania bogatych komunikat·w 
jňzykowych w wypowiedziach dotyczŃcych staroŜci. Monotonia i schematycznoŜĺ 
wypowiedzi wynika gğ·wnie z nieznajomoŜci, czy nieumiejňtnoŜci wprowadzania 
parafraz, znaczeŒ synonimicznych. Sğowo ĂstaroŜĺò zastňpowane jest jedynie pow-
szechnie znanymi zwiŃzkami wyrazowymi typu: jesieŒ Ũycia, zğoty wiek, podeszğy 
wiek, trzeci wiek. Te dopeğniĺ przecieŨ moŨna nastňpujŃcymi: wiek matuzalemowy, 
matuzalemowe lata, p·Ŧny wiek, p·Ŧne lata, wiek sňdziwy, schyğek Ũycia, wiecz·r 
Ũycia, wiekowoŜĺ, wiek leciwy, zmierzch Ũycia, wiek emerytalny, powaŨny wiek. 
Problemu nie dostrzegamy, gdy chodzi o nazywanie os·b starszych, niepokojŃcy 
jednak jest fakt, Ũe wiňkszoŜĺ z przywoğywanych okreŜleŒ ma wyraŦnie pejoratywny 
wydŦwiňk, co moŨe wynikaĺ m.in. z niedojrzağoŜci emocjonalnej i intelektualnej 
uŨytkownik·w jňzyka, jednotorowego, negatywnego myŜlenia, bezmyŜlnego 
powielania wzorc·w jňzykowych funkcjonujŃcych w przestrzeni spoğecznej. Mğodzi 
ludzie czňsto okreŜlajŃ starsze kobiety nastňpujŃco: babsko czy stare babsko, 
starucha, moher, pajŃk (kobieta poruszajŃca siň o lasce), wiedŦma, pr·chno, stara 
prukwa, stare pudğo, stara raszpla, ropucha, stara torba, pudernica, baba-jaga, jňdza, 
z tyğu liceum ï z przodu muzeum, stara. Dla pan·w w podeszğym wieku wskazano 
okreŜlenia: dziadyga, dziad, stare dziadzisko, staruch, stary piernik, wapniak, zgred, 
tetryk, Ũ·ğwik, pan czapeczka (starszy kierowca), aparat tlenowy (starszy kierowca), 
pr·chno, sklerotyk, stary grzyb, stary pierdziel, stary pryk, ramol, stary pierdoğa, 
Ŝlepiec, sklerotyk, rupieĺ, grat, stary. Na przeciwlegğym biegunie umieszczono 
nazwy neutralne bŃdŦ wyraŦnie pozytywne typu: starsza pani, starszy pan, 
nestorka/nestor rodu, pani/pan w podeszğym wieku, pani/pan w jesieni Ũycia, 
seniorka/senior rodu, seniorzy, dziadkowie, osoba przeŨywajŃca trzeciŃ mğodoŜĺ, 
osoba wczeŜniej urodzona, osoba w wieku matuzalemowym, osoba w sğusznym 
wieku, osoba w p·Ŧnym wieku, osoba w p·Ŧnej staroŜci, starowinka, staruszek, 
starzec

7
, babcia, dziadek, osoba sňdziwa, osoba leciwa, osoba nie pierwszej 

mğodoŜci, czğowiek wiekowy, osoba juŨ niemğoda, emerytka/emeryt [14]. Te jednak 
zostağy przywoğane po wczeŜniejszym ukierunkowanym przygotowaniu mğodzieŨy. 
Nie naleŨy zatem mieĺ wŃtpliwoŜci, Ũe odpowiednie postňpowanie w zakresie 

                                                                   
7 Tu starzec, mňdrzec. WydŦwiňk znaczenia moŨe ulec modyfikacji w zaleŨnoŜci od uŨycia kontekstowego. 
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edukacji jňzykowej powinno staĺ siň celem nadrzňdnym w procesie wychowywania 
Ăkuò i Ădlaò staroŜci. Mğodzi ludzie zbyt ğatwo powielajŃ obowiŃzujŃce w polszczy-
Ŧnie potocznej szablony jňzykowe, a w bezrefleksyjnym myŜleniu o staroŜci 
zatracajŃ jej istotň ï czğowieka. Wydaje siň, Ũe stosowne przygotowanie uczni·w, 
wskazywanie im adekwatnych do podejmowanego tematu tekst·w Ŧr·dğowych 
pozwoli na powstrzymanie tej niewğaŜciwej tendencji i wpğynie pozytywnie na 
weryfikacje jňzykowego obrazu staroŜci, jak i sposob·w m·wienia o niej.  

3. Podsumowanie 

 Ujňcie staroŜci w perspektywie aksjologii jňzyka nasuwa wyraŦnŃ sugestiň, by tň 
na gruncie dydaktyki polonistycznej i wychowania przedstawiaĺ gğ·wnie jako 
wartoŜĺ, z podkreŜleniem wszelkich jej walor·w. TakŃ rolň i zadanie naleŨy 
przypisaĺ nauczycielom. Ich zadaniem powinna byĺ troska o kreowanie wğaŜciwego 
wizerunku staroŜci. SğuŨyĺ temu bňdŃ wszelkie dziağania z zakresu ksztağcenia 
jňzykowego, kultury jňzyka, etyki komunikacji, a co w kontekŜcie przytoczonych 
powyŨej przykğad·w wydaje siň najwaŨniejsze, ĺwiczenia praktyczne prowadzone 
w kierunku poszerzenia zasobu leksykalnego i kompetencji leksykalnych uczni·w. 
Przedstawione w pracy rezultaty badaŒ jedynie sygnalizujŃ problem. Nauczyciele 
muszŃ mieĺ ŜwiadomoŜĺ, Ũe temat staroŜci nie cieszy siň popularnoŜciŃ wŜr·d 
mğodzieŨy. W kulturze mğodoŜci odsuwany jest na dalszy plan i czňsto podejmowany 
wyğŃcznie w warunkach lekcyjnych. StŃd pojawiajŃce siň w ankietach sformuğowania 
typowe dla polszczyzny potocznej, czňsto pejoratywne, nieprzemyŜlane, powielane 
bez refleksji typu: pan czapeczka czy pudernica. Wyeliminowanie tego typu zğych 
nawyk·w jňzykowych stanowi wyzwanie dla nauczycieli jňzyka polskiego w, i tak 
juŨ trudnej, rzeczywistoŜci szkolnej. Ich zadaniem jest poszukiwanie wğaŜciwych 
rozwiŃzaŒ, sposob·w pracy, dziňki kt·rym zmianie ulegnie zar·wno spos·b 
myŜlenia, jak i m·wienia na temat staroŜci. Bazň do podejmowanych dziağaŒ 
stanowiĺ mogŃ dyskusje o istocie problemu. Wskazywanie wğaŜciwych wzorc·w 
jňzykowych odbywaĺ siň moŨe w toku rozm·w prowadzonych na temat staroŜci, 
w czasie czytania tekst·w poŜwiňconych analizie zagadnienia [26-28] oraz w wyniku 
interpretacji tekst·w kultury dotyczŃcych przemijania. StaroŜĺ jako wartoŜĺ powinna 
trwale zakorzeniĺ siň w ŜwiadomoŜci i jňzyku mğodych ludzi

8
. Nauczyciele jednak 

powinni pamiňtaĺ o tym, Ũe w rozmowach o wartoŜciach nie chodzi wyğŃcznie 
o bierne siň do nich ustosunkowanie lecz istotna jest afiliacja i przekaz poŨŃdanych 
zachowaŒ tak, by stağy siň one treŜciŃ czyjegoŜ Ũycia, postaw i uzasadnieniem 
czyn·w [29]. PodstawŃ zatem edukacji Ăkuò i Ădlaò staroŜci w pğaszczyŦnie 
jňzykowej jest odpowiednie przygotowanie mğodzieŨy do rozmowy tak, by sğowa 
niepoŨŃdane, czňsto powielane bez refleksji, mogğy byĺ wypierane przez te wğaŜciwe 
i stosowne do wagi podejmowanego tematu. UŜwiadomienie ich walor·w znacze-
niowych istotnie moŨe wpğynŃĺ na stopniowe ich rozpowszechnianie w przestrzeni 
spoğecznej ludzi mğodych. W pedagogicznym przekazie niezbňdne bowiem jest 
nastawienie uczni·w na niewymuszone, Ŝwiadome przyjňcie wartoŜci. Powinni oni 
sami je zaakceptowaĺ, przeŨyĺ, uznaĺ za wychowawczo poŨŃdane. Nie bez 
znaczenia jest teŨ postawa samego nauczyciela, kt·rego zadaniem jest prowadzenie 

                                                                   
8 O skutecznoŜci prowadzonych dziağaŒ przekonywaĺ bňdŃ powt·rzone badania, przeprowadzone 

w ankietowanych plac·wkach.  
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rozm·w na tematy aksjologiczne w odpowiednich, sprzyjajŃcych ku temu 
warunkach.  

ĂW komunikacji interpersonalnej z wychowankiem opr·cz adekwatnoŜci 
sğ·w do sytuacji (é) decydujŃce znaczenie ma takŨe wiernoŜĺ 
wypowiadanym poglŃdom i gğoszonym wartoŜciom. Postawa i czyny 
wychowawcy ujawniane w r·Ũnych okolicznoŜciach sŃ wyznaniem i afiliacjŃ 
okreŜlonych wartoŜci. JednoŜĺ postawy, zachowaŒ i czyn·w wychowawcy 
z tym, co gğosi w swym pedagogicznym przesğaniu, jest zasadniczym 
warunkiem efektywnoŜci przekazu wartoŜciò [29].  

MŃdre i przemyŜlane postňpowanie dydaktyk·w pozwoli nie tylko na korektň 
niekt·rych sformuğowaŒ, ale i uŜwiadomi mğodym rozm·wcom, Ũe bez wzglňdu na 
okolicznoŜci prowadzonych rozm·w, nie tylko przecieŨ dotyczŃcych staroŜci, 
niezbňdne jest przestrzeganie zasad kultury wypowiedzi, co jest elementem 
odpowiedzialnego wychowania. To jak uczniowie siň wypowiadajŃ Ŝwiadczy nie 
tylko o ich inteligencji, ale przede wszystkim o dojrzağoŜci emocjonalnej. Jest 
Ŝwiadectwem ich samych, a poŜrednio teŨ ich nauczycieli i wychowawc·w.  
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MğodzieŨ a staroŜĺ. RozwaŨania w kontekŜcie edukacji polonistycznej szk·ğ 
Ŝrednich 

Streszczenie 
W kontekŜcie edukacji ku staroŜci przedstawiono moŨliwoŜci jňzykowe mğodych ludzi podejmujŃcych 
w swych rozwaŨaniach problem przemijania z wszelkimi jego kontekstami. Wskazano podstawowy 
zakres rozumienia pojňcia staroŜci, jak i wnoszone przez liczne konotacje z nim zwiŃzane dopeğnienia 
znaczeniowe. Zwr·cono uwagň na zdecydowana przewagň sformuğowaŒ o charakterze pejoratywnym, 
obecnym w sğownictwie potocznym mğodzieŨy. Zwr·cono takŨe uwagň na istotnŃ rolň nauczycieli 
polonist·w i wychowawc·w, kt·rych skutecznoŜĺ dziağaŒ w duŨej mierze zaleŨy od edukacji 
aksjologicznej ich samych. 
Sğowa kluczowe: dydaktyka, jňzyk, staroŜĺ, wartoŜci, aksjologia, wychowanie mğodzieŨy. 

Youth and old age. Considerations in the context of Polish secondary education 

Abstract 
In the context of education towards old age, the linguistic possibilities of young people who consider the 
problem of passing away with all its contexts are presented. The basic scope of understanding the 
concept of old age as well as the semantic additions brought about by numerous connotations with it are 
indicated. Attention is paid to the vast majority of pejorative formulations present in the colloquial 
vocabulary of young people. Attention was also drawn to the important role of teachers of Polish studies 
and educators, whose effectiveness of activities depends to a large extent on the axiological education of 
themselves. 
Keywords: didactics, language, old age, values, axiology, upbringing of young people. 
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W jakim stopniu geny decydujŃ o zdolnoŜciach 

poznawczych niezbňdnych w nauce matematyki?  

1. Wprowadzenie 

 Czy umiejňtnoŜĺ przetwarzania liczb to zdolnoŜĺ, z kt·rŃ przychodzimy na Ŝwiat, 

czy raczej musimy jŃ opanowaĺ w wyniku wpğyw·w otoczenia i praktyk 

edukacyjnych? Kiedy dokğadnie jŃ zdobywamy? Badania jednoznacznie pokazujŃ, Ũe 

w bğňdzie jest kaŨdy, kto sŃdzi, iŨ umiejňtnoŜci matematyczne sŃ czymŜ, czego uczymy 

siň dopiero rozpoczynajŃc edukacjň przedszkolnŃ czy wczesnoszkolnŃ. Pewne 

podstawowe zdolnoŜci w zakresie przetwarzania liczb sŃ bowiem wrodzone, 

a przejawy ich istnienia moŨna zaobserwowaĺ juŨ w okresie niemowlňcym [1, 2]. SŃ 

to miňdzy innymi umiejňtnoŜci szacowania liczebnoŜci oraz szybkiego i precy-

zyjnego okreŜlania liczby element·w w mağych zbiorach, czyli tzw. subitacja. Za 

biologicznym uwarunkowaniem tych zdolnoŜci poznawczych przemawia takŨe fakt, 

Ũe pewne kompetencje numeryczne moŨna przypisaĺ nie tylko ludziom, ale takŨe 

niekt·rym gatunkom zwierzŃt [3]. Badania laboratoryjne i obserwacje licznych 

gatunk·w zwierzŃt w naturze pokazujŃ z jednej strony, Ũe potrafiŃ one bardzo ğatwo 

i szybko uczyĺ rozpoznawaĺ czy por·wnywaĺ liczebnoŜci, ale teŨ z drugiej strony, Ũe 

umiejňtnoŜĺ przeliczania czy szacowania jest naturalnŃ zdolnoŜciŃ niezbňdnŃ 

zwierzňtom do efektywnego funkcjonowania w ich Ŝrodowisku.  

Ponadto, liczne wyniki badaŒ klinicznych i eksperymentalnych nie pozostawiajŃ 

wŃtpliwoŜci co do tego, Ũe zar·wno przetwarzanie materiağu liczbowego jak i deficyty 

w tym zakresie, majŃ swoje neuronalne podğoŨe. Obszarami, kt·re odgrywajŃ 

kluczowŃ rolň w operowaniu materiağem liczbowym i mentalnymi reprezentacjami 

liczb sŃ: kora ciemieniowa (szczeg·lnie bruzda Ŝr·dciemieniowa) bňdŃca podstawŃ 

dla bazowych kompetencji matematycznych oraz obszary czoğowe odgrywajŃce 

istotnŃ rolň w operacjach bardziej zğoŨonych ï np. przy wykonywaniu dziağaŒ 

arytmetycznych [4, 5]. NieprawidğowoŜci rozwojowe w obrňbie kory ciemieniowej 

skutkujŃ wiňc zaburzeniami w zakresie przetwarzania materiağu liczbowego 

i definiowane sŃ jako dyskalkulia rozwojowa, zaŜ uszkodzenia tych obszar·w 

korowych prowadzŃ do utraty umiejňtnoŜci liczenia, kt·ra nazywana jest akalkuliŃ 

[6]. Co zatem determinuje okreŜlony poziom kompetencji matematycznych? Czy sŃ 

to gğ·wnie czynniki biologiczne czy Ŝrodowiskowe? Obecnie nikt nie kwestionuje 

znaczenia wpğyw·w otoczenia, czyli takich oddziağywaŒ jak wychowanie, edukacja, 

specyficzny trening umiejňtnoŜci, a nawet stereotypy. Czynniki te jednak nie byğyby 

wystarczajŃce w ksztağtowaniu siň umiejňtnoŜci matematycznych, gdyby nie udziağ 

determinant biologicznych, takich jak uwarunkowania genetyczne i neuronalna baza 

zdolnoŜci do operowania umysğowymi reprezentacjami liczb [7]. Jak siň wydaje 

                                                                   
1 rodkiewiczjulia@gmail.com, Uniwersytet Mikoğaja Kopernika w Toruniu, Wydziağ Humanistyczny. 
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oddziağywanie Ŝrodowiska nakğada siň na wpğywy biologiczne i wsp·lnie decydujŃ 

one o okreŜlonym rozwoju umiejňtnoŜci poznawczych, w tym r·wnieŨ tych, kt·re sŃ 

zwiŃzane z naukŃ i rozumieniem matematyki. 

2. Metody badania genetycznych uwarunkowaŒ zdolnoŜci poznawczych  

Jak naukowcy badajŃ wpğyw gen·w na zachowanie lub procesy poznawcze? 

Przede wszystkim skupiajŃ siň na podobieŒstwach i r·Ũnicach badanej cechy miňdzy 

osobnikami w obrňbie gatunku. IstniejŃ trzy najbardziej popularne metody badaŒ nad 

uwarunkowaniami genetycznymi [8, 9], a mianowicie: studia rodzinne, metoda 

adopcyjna oraz badania z udziağem bliŦniŃt. Te pierwsze skupiajŃ siň na doszu-

kiwaniu siň stağych cech wystňpujŃcych w kilku pokoleniach tych samych rodzin. 

Metoda adopcyjna to badania, w kt·rych udziağ biorŃ dzieci niewychowujŃce siň 

z biologicznymi rodzicami. Pozwala to okreŜliĺ stopieŒ wpğywu czynnik·w 

Ŝrodowiskowych na danŃ cechň, jednoczeŜnie oddzielajŃc go od wpğywu gen·w. 

Ostatni nurt badaŒ polega na wskazywaniu podobieŒstw i r·Ũnic wewnŃtrz par 

bliŦniŃt monozygotycznych (MZ, bliŦniŃt jednojajowych) oraz dizygotycznych (DZ, 

bliŦniŃt dwujajowych). BliŦniňta MZ sŃ nazywane identycznymi; rozwijajŃ siň z tej 

samej zapğodnionej kom·rki jajowej i majŃ cağkowicie identyczny zestaw gen·w. 

BliŦniňta DZ rozwijajŃ siň z dw·ch r·Ũnych kom·rek jajowych i ich zestawy gen·w 

sŃ podobne do siebie w okoğo 50%, a wiňc w takim samym stopniu jak to jest 

w przypadku rodzeŒstwa niebliŦniaczego. Z tego wzglňdu, pr·ba badawcza 

w przypadku badaŒ z udziağem bliŦniŃt dwujajowych uwaŨana jest r·wnieŨ za pr·bň 

reprezentatywnŃ dla populacji niebliŦniaczej. Wpğyw czynnik·w Ŝrodowiskowych 

majŃcych znaczenie dla badanej cechy jest taki sam w przypadku obu rodzaj·w 

bliŦniŃt, ze wzglňdu na zağoŨenie o toŨsamoŜci Ŝrodowisk, w kt·rych siň wychowujŃ.  

IstniejŃ jeszcze nurty ğŃczŃce poszczeg·lne rodzaje metod badaŒ nad uwarunko-

waniami genetycznymi. Na przykğad metoda ğŃczŃca badania z dzieĺmi adopto-

wanymi oraz bliŦniňtami pozwala na sprawdzanie wpğywu Ŝrodowiska na rodzeŒstwo 

bliŦniŃt MZ, kt·re zostağo rozdzielone po urodzeniu i wychowywane w innych 

Ŝrodowiskach. JeŨeli geny nie odegrağy istotnej roli w ksztağtowaniu indywidualnych 

r·Ũnic w zachowaniu (poszczeg·lnych cech) lub w poziomie wybranej zdolnoŜci 

poznawczej, to poprzez wpğyw dw·ch r·Ũnych Ŝrodowisk rodzeŒstwo to bňdzie 

podobne do siebie maksymalnie w takim stopniu jak bliŦniňta DZ. To podejŜcie 

badawcze jest szczeg·lne, jednak bardzo trudne w realizacji ze wzglňdu na bardzo 

rzadkie przypadki rozdzielania bliŦniŃt tuŨ po urodzeniu. 

3. Geny a Ŝrodowisko ï wsp·lne i specyficzne 

W 1869 roku Francis Galton ï prekursor badaŒ nad inteligencjŃ ï postawiğ bardzo 

waŨne pytanie w dziedzinie badaŒ genetycznych: Ănatura czy wychowanie?ò. 

Historia badaŒ nad stopniem uwarunkowania poszczeg·lnych zdolnoŜci przez 

czynniki genetyczne i biologiczne jest bardzo dğuga. Okoğo 100 lat po Galtonie 

wyniki wielu badaŒ wykazağy, Ũe okoğo 50% og·lnych zdolnoŜci definiuje nasz 

genotyp, a pozostağŃ czňŜĺ ï inne czynniki, do kt·rych zaliczamy Ŝrodowisko, 

w kt·rym siň wychowujemy, edukacjň, wyznanie i inne [8]. Warto podkreŜliĺ, Ũe dla 

prawidğowego rozwoju zdolnoŜci poznawczych, inteligencji, zachowania, a takŨe 

powstawania indywidualnych r·Ũnic w ich poziomie pomiňdzy osobnikami obie 
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kategorie tych czynnik·w sŃ bardzo istotne. Pula gen·w moŨe tğumaczyĺ zar·wno 

deficyt jak i prawidğowy rozw·j danej cechy. Ponadto, to w jakim stopniu wpğyw na 

danŃ cechň majŃ geny lub Ŝrodowisko, moŨe ulegaĺ nieustannym zmianom na 

przestrzeni Ũycia czğowieka.  

A zatem, czynniki genetyczne nie determinujŃ w 100% naszego zachowania czy 

zdolnoŜci poznawczych, poniewaŨ czňsto r·wnie istotnŃ rolň w powstawaniu 

indywidualnych r·Ũnic w ich poziomach odgrywajŃ czynniki Ŝrodowiskowe. 

Genetycy zajmujŃcy siň badaniem podstaw zachowania i proces·w poznawczych 

wyr·ŨniajŃ dwa typy wpğyw·w Ŝrodowiskowych [8]. Pierwszym z nich jest tzw. 

Ŝrodowisko wsp·lne, kt·re odnosi siň do cağoŜciowego charakteru Ŝrodowiska, 

w kt·rym Ũyje rodzina (zar·wno w przypadku rodziny biologicznej jak i adopcyjnej). 

Na te cechy skğada siň miňdzy innymi sytuacja finansowa rodziny, ich tradycje, 

wyznanie, a czňsto istotnŃ rolň odgrywajŃ codzienne relacje zachodzŃce pomiňdzy jej 

czğonkami. Specyficzne Ŝrodowisko odnosi siň natomiast do rodzinnych jak 

i zewnŃtrz-rodzinnych czynnik·w r·ŨnicujŃcych jej czğonk·w. Pojňcie to 

utoŨsamiane jest z indywidualnŃ historiŃ Ũycia danego osobnika ï czğonka rodziny, 

a na jej uksztağtowanie ma wpğyw wiele czynnik·w odr·ŨniajŃcych go od 

rodzeŒstwa, rodzic·w i innych krewnych, z kt·rymi siň wychowuje. Jednym z takich 

znaczŃcych czynnik·w moŨe byĺ kolejnoŜĺ urodzin, ze wzglňdu na to, Ũe pierwsze 

dziecko w rodzinie zazwyczaj spotyka siň z innymi doŜwiadczeniami niŨ kolejne 

dzieci oraz dziecko najmğodsze. Innymi czynnikami skğadajŃcymi siň na specyficzne 

Ŝrodowisko mogŃ byĺ takŨe zdarzenia losowe, takie jak choroby czy urazy, oraz 

interakcje z innymi grupami r·wieŜniczymi lub nauczycielami, a takŨe ich wpğyw na 

jednostkň. W przypadku os·b dorosğych istotna moŨe byĺ tutaj r·wnieŨ 

indywidualna sytuacja materialna, ale przede warunki psychologiczne zwiŃzane z ich 

p·Ŧniejszym okresem Ũycia ï inne w przypadku mňŨczyzn i kobiet. Genetycy 

zachowania nie zakğadajŃ determinizmu genetycznego, ale wrňcz przeciwnie: 

podkreŜlajŃ, Ũe czynniki Ŝrodowiskowe odgrywajŃ znaczŃcŃ rolň i przypisujŃ im te 

czňŜci zmiennoŜci, kt·re nie zostağy wyjaŜnione wpğywem gen·w.  

4. Wpğyw czynnik·w biologicznych i genetycznych na zdolnoŜci 
poznawcze 

Badania metodŃ studi·w adopcyjnych z udziağem aŨ 241 rodzin [10] wykazağy, Ũe 

wsp·lne Ŝrodowisko nie ma istotnego wpğywu na zmiennoŜci zachodzŃce w zakresie 

og·lnych zdolnoŜci dzieci w okresie wczesnoszkolnym. świadczy to o tym, Ũe na 

poziom zdolnoŜci dzieci w tym okresie Ũycia w wiňkszoŜci wpğyw majŃ czynniki 

genetyczne oraz specyficzne Ŝrodowisko. Wsp·ğczynnik korelacji miňdzy poziomem 

badanych zdolnoŜci u matek i u ich adoptowanych dzieci wynosiğ zaledwie 0,03, 

natomiast ten obliczony dla matek i ich biologicznych dzieci wyni·sğ 0,23. 

Specyficzne Ŝrodowisko ujawnia sw·j wpğyw zar·wno na stağoŜĺ jak i zmiennoŜĺ 

poziomu cech, natomiast rola gen·w jest istotna tylko w przypadku stağoŜci tych 

cech. Wsp·lne Ŝrodowisko ma z kolei bardziej istotny wpğyw na poziom og·lnych 

zdolnoŜci dzieci w starszej grupie wiekowej, co naukowcy tğumaczŃ silniejszym 

oddziağywaniem edukacji, ze wzglňdu na rozpoczňcie bardziej zaawansowanej nauki 

w szkole, a takŨe dojrzalszym podejŜciem do niej. Z kolei w przypadku dzieci, kt·re 

nie podjňğy jeszcze nauki szkolnej, zr·Ũnicowanie zdolnoŜci jest bardziej zwiŃzane 
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ze wsp·lnym Ŝrodowiskiem, pomimo, Ũe wpğyw czynnik·w genetycznych r·wnieŨ 

jest obserwowalny (jednak czňŜciej u chğopc·w niŨ u dziewczynek). Wyniki badaŒ 

Read i wsp·ğpracownik·w [11] pokazujŃ r·wnieŨ wyŨszy poziom odziedziczalnoŜci 

pewnych cech u dorosğych mňŨczyzn, w por·wnaniu z kobietami. Badana zmiennoŜĺ 

w poziomie poszczeg·lnych zdolnoŜci wyjaŜniana byğa przez geny w 34% 

w zadaniach zwiŃzanych z zapamiňtywaniem obrazk·w i aŨ do 62% w zadaniach na 

por·wnywanie cyfr w formacie symbolicznym. Badacze zaobserwowali dodatkowo, 

Ũe og·lne funkcjonowanie poznawcze w przypadku obu pğci jest jednakowo zaleŨne 

od wpğywu Ŝrodowiska, poniewaŨ r·Ũnice miňdzypğciowe w poziomie dziedziczenia 

tych zdolnoŜci nie byğy znaczŃce.  

4.1. Ksztağtowanie siň umiejňtnoŜci matematycznych 

W badaniach Knopik i DeFriesôa [12] zaobserwowano godnŃ uwagi, zaleŨnŃ od 

czynnik·w genetycznych, korelacjň pomiňdzy sprawnoŜciŃ w czytaniu i zdolno-

Ŝciami w zakresie wykonywania zadaŒ matematycznych. Przebadanych zostağo aŨ 

526 par bliŦniŃt jednopğciowych z aleksjŃ (zaburzenie polegajŃce na utracie umiejňt-

noŜci czytania) oraz 355 par bliŦniŃt bez deficytu (stanowiŃcych grupň kontrolnŃ) 

w wieku od 8 do 20 lat. Badacze wykazali, Ũe 81% wariancji w zakresie sprawnoŜci 

w czytaniu w grupie z aleksjŃ jest wyjaŜnione odziedziczalnoŜciŃ, zaŜ w grupie kon-

trolnej jest to 69%. W tym samym badaniu sprawdzana byğa r·wnieŨ odziedzi-

czalnoŜĺ w poziomie wykonania test·w matematycznych. W grupie z deficytem 

zdolnoŜci czytania 88% wariancji wyjaŜniağa odziedziczalnoŜĺ, a w grupie kontrolnej 

ï 67%. W grupie z aleksjŃ odnotowano brak wpğywu wsp·lnego Ŝrodowiska 

w wariancji wynik·w z obydwu test·w, natomiast w grupie kontrolnej wykazano 

jego wpğyw na poziomie 13% wariancji w przypadku testu czytania i 21% ï w teŜcie 

matematycznym. JednoczeŜnie, udziağ specyficznego Ŝrodowiska byğ istotny 

zar·wno w grupie z deficytem jak i w kontrolnej na poziomie 18% wariancji w teŜcie 

czytania oraz kolejno 11 i 12% zmiennoŜci w przypadku testu matematycznego. 

W grupie z aleksjŃ aŨ 83% tej zmiennoŜci zostağo wyjaŜnione czynnikami genetycz-

nymi, podczas gdy w grupie kontrolnej jedynie 58%. Na tej podstawie badacze doszli 

do wniosku, Ũe czytanie i zdolnoŜci matematyczne mogŃ mieĺ wsp·lne podğoŨe 

genetyczne jak i Ŝrodowiskowe. Wyniki ujawniğy r·wnieŨ, Ũe zdolnoŜci 

matematyczne sŃ w wiňkszym stopniu uwarunkowane genetycznie, zaŜ czynniki 

Ŝrodowiskowe mogŃ wpğynŃĺ na ich poziom gğ·wnie w wyniku oddziağywania 

specyficznego Ŝrodowiska. 

ZwiŃzki te potwierdzono niedğugo p·Ŧniej w badaniu sprawdzajŃcym zaleŨnoŜĺ 

genetycznŃ pomiňdzy poziomem wykonywania test·w matematycznych i czytania 

oraz poziomem wykonywania test·w matematycznych i inteligencji og·lnej [13]. 

Badanie zostağo przeprowadzone z udziağem 7-letnich dzieci. Wsp·ğczynniki 

korelacji wynosiğy kolejno 0,74 i 0,67. Korelacja dla wsp·lnego Ŝrodowiska 

w przypadku obydwu test·w wynosiğa 0,74 i 0,21, natomiast korelacje dla 

specyficznego Ŝrodowiska byğy nieco niŨsze: 0,39 i 0,11. Zaobserwowano istotny 

wpğyw czynnik·w genetycznych, kt·ry wyjaŜniağ aŨ 76% korelacji miňdzy wynikami 

obserwowanymi w testach zdolnoŜci matematycznych i czytania oraz 83% zwiŃzku 

miňdzy wynikami z test·w matematycznych i og·lnym poziomem inteligencji. 

Wyniki te potwierdzajŃ wczeŜniej przyjmowanŃ hipotezň o tym samym podğoŨu 
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genetycznym dla r·Ũnic indywidualnych w czytaniu, zdolnoŜciach matematycznych 

i og·lnych. NaleŨy jednak podkreŜliĺ, Ũe fakt ten nie wyklucza istnienia 

poszczeg·lnych, specyficznych gen·w dla kaŨdej z tych umiejňtnoŜci.  

W innych badaniach [14] z udziağem bliŦniŃt MZ i DZ wykazano znaczŃcy 

zwiŃzek pomiňdzy zgodnoŜciŃ genetycznŃ i poziomem aktywacji okreŜlonych 

obszar·w w m·zgu w trakcie wykonywania zadaŒ arytmetycznych. Wiňksze podo-

bieŒstwo w poziomie aktywacji poszczeg·lnych obszar·w zaobserwowano jednak 

u bliŦniŃt jednojajowych. Udziağ wsp·lnego Ŝrodowiska stwierdzono natomiast 

w lateralizacji aktywacji w obrňbie bruzdy Ŝr·dciemieniowej. 

Beaujean [15] na podstawie meta-analizy dowi·dğ, Ũe zaleŨna od czynnik·w 

genetycznych jest r·wnieŨ szybkoŜĺ proces·w umysğowych. Poziom zgodnoŜci 

genetycznej wzrasta jednak wraz ze stopniem zğoŨonoŜci zadania. W przypadku 

zadaŒ prostych, sprawdzajŃcych podstawowe kompetencje, geny wyjaŜniajŃ 30% 

wariancji wynik·w, podczas gdy w przypadku zadaŒ bardziej zğoŨonych jest to juŨ 

52%. Autor wnioskuje na tej podstawie, Ũe trudniejsze zadania zwiŃzane sŃ 

z wiňkszym udziağem szeregu proces·w neurofizjologicznych, kt·re stanowiŃ 

podstawň przetwarzania informacji, a te sŃ w wiňkszym stopniu uwarunkowane 

genetycznie. 

Wyniki badaŒ klinicznych i eksperymentalnych wyraŦnie wskazujŃ na istnienie 

bazy neuroanatomicznej odpowiadajŃcej zar·wno za zdolnoŜci matematyczne, jak 

i deficyty w ich zakresie. Jak wskazuje literatura, obszarami kluczowymi w operowaniu 

materiağem liczbowym sŃ: kora ciemieniowa (w szczeg·lnoŜci zlokalizowana tam 

bruzda Ŝr·dciemieniowa) oraz pğaty czoğowe [4, 5]. Kora ciemieniowa odpowiada za 

podstawowe kompetencje numeryczne, natomiast obszary czoğowe odgrywajŃ 

znaczŃcŃ rolň w operacjach bardziej zğoŨonych, takich jak wykonywanie dziağaŒ 

arytmetycznych.  

4.1.1. PodğoŨe deficyt·w w zakresie zdolnoŜci matematycznych 

Specyficzne zaburzenie rozwoju charakteryzujŃce siň problemami w zakresie 

przetwarzania numerycznego, przyswajania i wydobywania fakt·w arytmetycznych 

oraz wykonywania dokğadnych obliczeŒ to dyskalkulia rozwojowa [16]. Jest to 

deficyt wystňpujŃcy przy jednoczesnym normalnym poziomie inteligencji, a objawia 

siň problemami w operacjach z materiağem liczbowym nawet na bardzo podsta-

wowym poziomie. Zakğada siň, Ũe dotyka od 3 do 10% populacji [17], chociaŨ 

szacunki te mogŃ byĺ nieprecyzyjne, ze wzglňdu na problemy dotyczŃce samej 

diagnozy dyskalkulii, Ŧr·dğo lub nawet bagatelizacjň tego problemu. BadajŃc 

podstawy powstawania tego zaburzenia Butterworth [18] zağoŨyğ istnienie poje-

dynczego, osiowego deficytu w zakresie percepcji liczb (ang. core deficit). Zgodnie 

z tŃ hipotezŃ dzieci ze zdiagnozowanŃ dyskalkuliŃ majŃ trudnoŜci w zakresie 

przetwarzania mentalnych reprezentacji wielkoŜci. Wielu autor·w podwaŨa jednak 

jej prawdziwoŜĺ, uwaŨajŃc dyskalkuliň za bardzo niejednorodny deficyt, na kt·rego 

powstanie skğada siň wiele czynnik·w [19, 20].  

W jakim jednak stopniu to czynniki genetyczne odpowiadajŃ za zdolnoŜci 

poznawcze niezbňdne w nauce matematyki? Badania [21] wykazağy, Ũe zar·wno 

prawidğowy poziom zdolnoŜci matematycznych jak i deficyty w tym zakresie 

w przypadku dzieci 7-letnich mogŃ byĺ wyjaŜniane wpğywem genetycznym, kolejno 
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na poziomie 66 i 65%. Shalev i wsp·ğpracownicy [22] wykazali z kolei, Ũe jeŜli 

dziecko zmaga siň z dyskalkuliŃ to w przypadku poprzednich pokoleŒ jego rodziny 

r·wnieŨ wystňpuje/wystňpowağo to zaburzenie. Przebadano 39 dzieci z dyskalkuliŃ 

oraz czğonk·w ich rodzin i stwierdzono, Ũe 66% matek, 53% rodzeŒstwa i 44% 

dziadk·w r·wnieŨ cierpiağo z powodu dyskalkulii. Z badaŒ przeprowadzonych 

z udziağem bliŦniŃt zar·wno jednojajowych jak i dwujajowych [23] wynika, Ũe jeŜli 

u jednego z pary zdiagnozowano deficyt w zakresie umiejňtnoŜci matematycznych, 

to prawdopodobieŒstwo wystŃpienia dyskalkulii u drugiego z nich wynosi 70% 

w przypadku bliŦniŃt MZ i 50% w przypadku bliŦniŃt DZ, czyli por·wnywalnie jak 

w przypadku rodzeŒstwa niebliŦniaczego.  

5. Podsumowanie 

Dane dotyczŃce udziağu genetycznych i Ŝrodowiskowych czynnik·w w rozwoju 

zdolnoŜci matematycznych pokazujŃ, w jaki spos·b geny i edukacja wpğywajŃ na 

rozw·j sieci neuronalnych zawiadujŃcych przetwarzaniem liczb. PowyŨszy przeglŃd 

badaŒ prezentuje stopieŒ determinowania poziomu zdolnoŜci poznawczych ï w tym 

tych niezbňdnych w nauce matematyki ï przez geny. Wiele badaŒ wskazuje jednak 

r·wnieŨ na istotne wpğywy wsp·lnego, ale i specyficznego, Ŝrodowiska. KaŨdy 

z tych czynnik·w odgrywa istotnŃ rolň w rozwoju cech w innym okresie Ũycia 

czğowieka. Prawidğowy rozw·j, lecz takŨe deficyty w poziomie tych zdolnoŜci, mogŃ 

byĺ tak samo spowodowane genami jak i determinantami Ŝrodowiskowymi. 

W zwiŃzku z tym ignorowanie w badaniach czy edukacji wpğywu gen·w lub jakich-

kolwiek czynnik·w zewnňtrznych na te zdolnoŜci wydaje siň byĺ bğňdem. Na tej 

podstawie moŨemy wysunŃĺ wniosek, Ũe na ksztağtowanie siň naszych umiejňtnoŜci 

matematycznych opr·cz gen·w (czy innych czynnik·w biologicznych, np. tych 

determinujŃcych rozw·j poszczeg·lnych struktur m·zgu odpowiedzialnych za 

poszczeg·lne zdolnoŜci) istotne sŃ teŨ wpğywy pozabiologiczne. MogŃ to byĺ 

oddziağywania zwiŃzane z edukacjŃ szkolnŃ (metodami nauczania, materiağami 

dydaktycznymi i kompetencjami nauczycieli), wpğywem Ŝrodowiska szkolnego 

i rodzinnego, status socjoekonomiczny, treningi poznawcze (obecnie wyr·Ũnia siň te 

wspierane komputerowo, jak gry edukacyjno-terapeutyczne), ale takŨe sytuacje 

znane nam z codziennego doŜwiadczenia, czyli kaŨda stycznoŜĺ z materiağem liczbo-

wym. JednakŨe, mimo powszechnego oddziağywania tych czynnik·w i ich r·Ũno-

rodnoŜci, nie wyznaczŃ one wğaŜciwego poziomu umiejňtnoŜci matematycznych bez 

zapewnienia odpowiedniej bazy biologicznej determinujŃcej podstawy tych 

zdolnoŜci oraz bazy genetycznej, kt·ra jest punktem wyjŜciowym dla ich rozwoju.  
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W jakim stopniu geny decydujŃ o zdolnoŜciach poznawczych niezbňdnych 

w nauce matematyki?  

Streszczenie  

Z licznych badaŒ nad genetycznymi uwarunkowaniami zachowania wiadomo, Ũe takŨe rozw·j 

zdolnoŜci poznawczych jest determinowany wpğywem czynnik·w zar·wno biologicznych jak 

i Ŝrodowiskowych. Ich wzajemna relacja decyduje o ksztağtowaniu siň poszczeg·lnych umiejňtnoŜci na 
okreŜlonym poziomie. JednakŨe czynniki Ŝrodowiskowe sŃ konieczne, ale nigdy wystarczajŃce 

w rozwoju poznawczym, poniewaŨ punktem wyjŜcia zawsze jest baza biologiczna. NaleŨŃce do niej 

determinanty genetyczne oraz neuronalne podğoŨe badanych umiejňtnoŜci wpğywajŃ na prawidğowy 

rozw·j struktur kluczowych dla tych zdolnoŜci. Artykuğ koncentruje siň na znaczeniu determinant 
genetycznych i stanowi przeglŃd wybranych wynik·w badaŒ nad tym zagadnieniem w odniesieniu do 

tak szczeg·lnych kompetencji poznawczych, jak te skğadajŃce siň na umiejňtnoŜci matematyczne.  

Sğowa kluczowe: dyskalkulia, badania bliŦniŃt, zdolnoŜci matematyczne. 

How much do genes determine cognitive capacities that are necesarry  

in math learning?  

Abstract 

Numerous studies on the genetic determinants of behavior indicate that the development of cognitive 

abilities is determined by the influence of both biological and environmental factors. Their mutual 
relationship determines the development of individual skills at a certain level. However, environmental 

factors are necessary but never sufficient in cognitive development because the biological base is always 

the starting point. The genetic determinants and the neuronal background of the skills under study 

influence the proper development of the key structures for these capacities. The article focuses on the 
importance of genetic determinants and provides an overview of selected results of research on this 

issue in relation to such specific cognitive skills as those that make up mathematical skills. 

Keywords: dyscalculia, mathemathical capacities, twinôs researches. 
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Potrzeby edukacyjne dorosğych z zakresu umiejňtnoŜci 
miňkkich i rozwoju osobistego realizowane on-line  

1. Wstňp 

Wpğyw, jaki wywarğy nowe technologie na Ũycie kaŨdego czğowieka jest 
olbrzymi, zmiany dotyczŃ bowiem wszystkich obszar·w Ũycia czğowieka. ObejmujŃ 
udoskonalenia w zakresie komunikowania siň, dostňpnoŜci informacyjnej, spraw 
Ũycia codziennego takich jak zakupy czy wizyta u lekarza. Technologie udoskonalajŃ 
nie tylko funkcjonowanie w zewnňtrzej rzeczywistoŜci, ale takŨe dziağanie ludzkiego 
ciağa, przychodzŃc z pomocŃ w postaci zaawansowanych implant·w, protez czy 
wszczepianych stymulator·w, np. rozrusznik·w serca w sytuacji choroby czy 
niedomagania, gdy potrzebne jest wsparcie naturalnych moŨliwoŜci organizmu [1]. 
Zmiany dotyczŃ r·wnieŨ procesu i sposob·w nabywania wiedzy, kompetencji 
i umiejňtnoŜci spoğecznych oraz szeroko pojňtego rozwoju osobistego, zawodowego. 
Ponadto pojawienie siň nowych technologii zaowocowağo trwağymi zmianami 
w sposobie realizowania Ũycia spoğecznego tworzŃc dodatkowe, wirtualne wymiary 
rzeczywistoŜci, takie jak cyberprzestrzeŒ, wirtualna rzeczywistoŜĺ. W ten wirtualny 
Ŝwiat, kt·ry dzieje siň r·wnolegle ze Ŝwiatem rzeczywistym, przenoszone sŃ debaty 
polityczne, relacje miňdzyludzkie [2], usğugi, miňdzy innymi edukacyjne czy 
rozwojowe, a nawet usğugi pomocowe takie jak terapia czy wolontariat [3]. Szcze-
g·lnie interesujŃcy wydaje siň tu aspekt nabywania kompetencji miňkkich jako 
umiejňtnoŜci behawioralnych i spoğecznych oraz uczestniczenie w dziağaniach 
z zakresu rozwoju osobistego ze wzglňdu na specyficzny charakter takich oddziağywaŒ. 
Celem artykuğu jest przeanalizowanie nieformalnej oferty edukacyjnej dotyczŃcej 
nabywania umiejňtnoŜci Ămiňkkichò oraz tej z rozwoju osobistego, czyli ofert 
kurs·w, szkoleŒ i webinar·w realizowanych on-line pod kŃtem sprecyzowania 
potrzeb os·b dorosğych dotyczŃcych tego kanağu dystrybuowania wiedzy.  

2. środowisko wirtualne i nowe media 

Internet traktowany jest przez medioznawc·w jako narzňdzie sğuŨŃce do 
komunikowania za poŜrednictwem (mass medium), kt·re to poŜrednictwo, 
w zaleŨnoŜci od sytuacji, moŨe deformowaĺ tradycyjny model komikacyjny lu siň 
w niego doskonale wpisywaĺ [4]. Ponadto Internet jest interaktywnym Ŧr·dğem 
informacji ze wszystkich niemal dziedzin Ũycia, r·wnieŨ informacji prywatnych 
o uŨytkownikach [5]. Natomiast nauki spoğeczne podkreŜlajŃ, Ũe Internet jest 
miejscem w kt·rym wytworzyğa siň spoğeczna przestrzeŒ o nowym wymiarze  
ï wirtualnym. W przestrzeni tej zachodzŃ zjawiska toŨsame z tymi w spoğeczeŒstwie 
rzeczywistym ï powstajŃ swoiste normy, kultura, tworzy siň sieĺ spoğecznych 
powiŃzaŒ [6]. 
Nieustanny rozw·j technologii, elektroniki i Internetu przyni·sğ przeobraŨenie 

technologii informatyczno-komunikacyjnej w postaci nowych medi·w, kt·re 
charakteryzujŃ siň tym, Ũe sŃ interaktywne, wszechobecne, dostepne, zindywidu-
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alizowane. Szczeg·lnie dotyczy to medi·w spoğecznoŜciowych ï podğŃczenie do 
sieci trwa cağŃ dobe i nie jest niczym ograniczone, to uzytkownik decyduje o tym 
kiedy z podğŃczenia korzysta [7]. Wedğug Levina Ănowe media charakteryzuje 
niespotykana dotŃd dostňpnoŜĺ, kt·rej nie ogranicza program telewizyjny czy 
radiowy, tak wiňc odbiorca dopasowuje oferowany mu przekaz do rytmu wğasnego 
Ũyciaò [8]. Stwarza to bardzo wygodnŃ dla edukacji sytuacjň i oferuje moŨliwoŜci, 
kt·re w erze poprzedzajŃcŃ erň massmedi·w nie byğy dostňpne lub byğy utrudnione.  

Ponadto cyberprzestrzeŒ jest czňsto jedynŃ moŨliwoŜciŃ uczestniczenia w Ũyciu 
spoğecznym, pracy czy nawiŃzywaniu interakcji przez osoby niepeğnosprawne. 
WykorzystujŃc Internet moŨna nawet uczestniczyĺ w terapii lub zostaĺ wirtualnym 
wolontariuszem, czyli nieŜĺ pomoc innym potrzebujŃcym [3].  

3. Edukacja on-line 

Narzňdzie edukacyjne, jakim stağ siň Inernet, moŨe peğniĺ funkcje olbrzymiego, 
multimedialnego Ŝrodka dydaktycznego. Wykorzystywany przez odpowiednio do 
tego przygotowanych nauczycieli moŨe optymalizowaĺ i wzbogacaĺ proces uczenia 
siň i nauczania [5]. Zasoby dostňpne wirtualnie w postaci ksiŃŨek, film·w, 
artykuğ·w, wykğad·w czy ilustracji graficznych lub grup i czat·w samopomocowych 
moŨe wspomagaĺ proces uczenia siň [9], a obecnie moŨliwoŜci te rozszerzajŃ siň 
jeszcze o aplikacje interaktywne [3], ineraktywne webinary czy kursy i szkolenia 
w formule master-mind.  
NaleŨy jednak pamiňtaĺ o ograniczeniach, jakie dotyczŃ tego sposoby 

zdobywania informacji ï wiele treŜci moŨe byĺ uŨyteczna dla dorosğych, ale 
niewğasciwie dobrana dla dzieci, a umieszczone informacje mogŃ byĺ niewiarygodne 
lub nierzetelne [3]. Ponadto umieszczane w internecie gotowe rozwiŃzania zadaŒ czy 
ĺwiczeŒ jňzykowych moŨe prowadziĺ do zahamowania postňp·w, rozleniwienia 
i braku efekt·w uczenia siň, zwğaszcza u niedojrzağych uŨytkownik·w, stosujŃcych 
podane treŜci bezrefleksyjnie. 
Dobrze wykorzystana cyberprzestrzeŒ moŨe z powodzeniem wspieraĺ i stymu-

lowaĺ rozw·j, uğatwiaĺ i udoskonalaĺ proces uczenia siň, rehabilitowaĺ i stymulowaĺ 
zaburzone funkcje poznawcze [10] lub byĺ elementem terapii fobii spoğecznej [11], 
wspomagaĺ zachowanie sprawnoŜci umysğu, poprawiaĺ procesy poznawcze u ludzi 
starszych peğniĺ funkcje kompensacyjne [12].  
Wirtualny spos·b pobierania nauki i uczenia charakteryzuje siň tym, Ũe nie ma 

bezpoŜredniego kontaktu pomiedzy nauczycielem a uczniem, materiağy sŃ naj-
czňŜciej przekazywane w formie nagranych na video wykğad·w, opracowaŒ teksto-
wych w formie pdf lub ĺwiczeŒ, kt·re uczestnik ma do wykonania. Kontakt 
z nauczycielem odbywa siň za pomocŃ czat·w, mailowo, tworzone sŃ zamkniňte 
grupy na portalach spoğecznoŜciowych takich jak Facebook [13] lub organizowane 
webinary i transmisje na Ũywo (tzw. life'y) na kt·rych uczestnicy majŃ ograniczonŃ 
moŨliwoŜĺ kontaktowania siň z wykğadowcŃ za pomocŃ moderowanych czat·w 
i pisania komentarzy. MoŨliwe sŃ takŨe konsultacje wirtualne za pomocŃ aplikacji 
komunikujŃcych takich jak skype. 
Internetowi przypisuje siň nastňpujŃce funkcje i zadania, jakie peğni w edukacji:  

¶ informacyjnoŜĺ ï czyli dostarczanie informacji ale jednoczesnie kreowanie 
rzeczywistoŜci poprzez na przykğad publikowanie sondaŨy politycznych; 
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¶ korelowanie ï czyli interpretowanie rzeczywistoŜci i podawanych informacji, 
nadawanie im znaczenia; 

¶ utrzymanie ciŃgğoŜci ï czyli podtrzymanie poczucia ciŃgğego uczestniczenia 
w kulturze; 

¶ dostarczanie rozrywki ï czyli bawienie, rozğadowywanie napiňĺ, relaksacja 
poprzez humor, gry, muzykň [14]. 
RozpatrujŃc Internet jako narzňdzie inetelektualne naleŨy za N. Walter (2016) 

podkreŜliĺ, Ũe jego rola w procesie uczenia siň, zwğaszcza trwajŃcego cağe Ũycie 
u os·b dorosğych jest duŨa. Dotyczy to zar·wno uczenia siň celowego, intencjo-
nalnego, jak i tego mimowolnego, nieintencjonalnego, wynikajŃcego z naturalnego 
zaciekawienia. Ponadto Internet ma wpğyw na emocje, motywacjň i proces 
podejmowania decyzji, uğatwia nawiŃzywanie spoğecznych interakcji oraz poprawia 
funkcjonowanie poznawcze oraz emocjonalne [3]. Nie wszysycy badacze prezentujŃ 
taki poglŃd, Bednarek (2006) uwaŨa, Ũe m·zg poddawany codziennie nadmiarowi 
stymulujŃcych bodŦc·w, kt·rych Ŧr·dğem sŃ multimedia staje siň zmeczony, zaczyna 
funkcjonowaĺ gorzej i ma kğopoty z koncentracjŃ, bezsennoŜciŃ, a w skrajnych 
przypadkach moŨe to doprowadziĺ do uzaleŨnienia [10]. Zapewne jak i w wielu 
innych przypadkach wskazany jest umiar i rozsŃdek oraz nie popadanie w skrajnoŜci, 
bo nadmierny zachwyt i bezkrytyczny spos·b korzystania z massmedi·w moŨe 
doprowadziĺ do powstania zagroŨeŒ, natomiast zbytnia nieufnoŜĺ pozbawia 
atrakcyjnej moŨliwoŜci rozwoju i zdobywania wiedzy. 

4. Kompetencje miňkkie i rozw·j osobisty 

Kompetencje, lub umiejňtnoŜci Ămiekkieò i Ătwardeò to terminy zwiŃzane 
najczňŜciej z tematykŃ zarzŃdzanaia zaosbami ludzkimi lub rekrutacjŃ [15]. Termin 
Ărozw·j osobistyò r·wnieŨ poczatkowo zwiŃzany byğ z rozwojem cağoŜciowym 
pracownika. Kompetencje Ătwardeò sŃ stosunkowo ğatwe do zweryfikowania 
i wymienienia, gdyŨ za ty terminem kryjŃ siň umiejňtnoŜci konkretne, weryfikowalne 
za pomocŃ certyfikat·w, uzyskanych uprawnieŒ lub testu umiejňtnoŜci, np. 
dotyczŃcego posğugiwania siň konkretnym programem komputerowym czy jňzykiem. 
To r·wnieŨ wszystkie umiejňtnoŜci zwiŃzane z wykonywaniem zwodu, odnoszŃ siň 
do wymagaŒ tzw. progowych [16].  
Kompetencje miňkkie natomiast, inaczej nazywane behawioralnymi lub spoğecz-

nymi, to umiejňtnoŜci osobiste, zwiŃzane z zachowaniem, postawami, niekt·rymi 
cechami osobowoŜci, sposobem radzenia sobie w r·znych sytuacjach, inteligencjŃ 
emocjonalnŃ, odpornoŜciŃ. Kompetencje te pozwalajŃ jednostce tak pokierowaĺ 
swoim rozwojem i osiŃgnŃĺ taki poziom motywacji, aby moŨliwe byğo osiŃgniňcie 
Ătwardychò rezultat·w, jak np. nauka jňzyka [17]. MajŃ charakter psychofizyczny 
i okreŜlajŃ spos·b rozwiŃzywania problem·w i wyzwaŒ a takŨe umoŨliwiajŃ 
nawiŃzanie profesjonalnych i satysfakcjonujŃcych relacji z podwğadnymi, z przeğo-
Ũonymi lub klientami [18, 19]. Badania przeprowadzone przez Tomczak (2015) 
wskazujŃ nastňpujŃce kompetencje miňkkie poszukiwane i cenione przez rekruter·w 
u kandydat·w na pracownik·w: KomunikatywnoŜĺ, otwartoŜĺ i zaangaŨowanie, 
samodzielnoŜĺ, kreatywnoŜĺ, elastycznoŜĺ, skromnoŜĺ, umiejňtnoŜĺ sğuchania i przyj-
mowania informacji zwrotnych, umiejňtnoŜc pracy w zespole, dobra organizacja 
pracy i czasu, terminowoŜĺ, poczucie wğasnej wartoŜci, pewnoŜĺ siebie [20]. 
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Rozpatrywane sŃ wiňc jako potencjağ jednostki, moŨliwy do trenowania, rozwijania 
i modelowania [17].  
Rozw·j osobisty wywodzi siň z nurtu psychologii pozytywnej, w Ũyciu 

pozazawodowym dotyczy waŜciwoŜci, potencjağu, zasob·w psychicznych, psycho-
fizycznych i osobowoŜciowych jednostki. Pozwala rozwijaĺ mocne strony, czyĺ siň 
szczňŜliwym, akceptowaĺ swoje Ũycie oraz czerpac z niego radoŜĺ i satysfakcjň. 
Oznacza wykorzystywanie swoich moŨliwoŜci, integrowanie struktur, postrzeganie 
swojego miejsca w Ŝwiecie w kategoriach pozytywnych, poszukiwanie sensu Ũycia. 
Te wszystkie wğaŜciwoŜci pomagajŃ nie tylko poczuĺ siň lepiej z samym sobŃ, ale 
takŨe wyznaczaĺ i osiŃgaĺ cele Ũyciowe, planowaĺ je, motywowaĺ siň do dziağania, 
lepiej radziĺ sobie z trudnoŜciami czy efektywnie rozwiŃzywaĺ konflikty [21]. 
Podobnie jak w przypadku umiejňtnoŜci miňkkich te wszystkie cechy i umiejetnoŜci 
stanowiŃce potencjağ czğowieka przekğadajŃ siň na konkretne, mierzalne efekty jak 
np. odchudzanie. Zdarza siň, Ũe te terminy uŨywane sŃ zamiennie. 

Nabywanie i kompetencji i umiejňtnoŜci miňkkich wymaga podjňcia Ŝwiadomej 
decyzji, zrozumienia charakteru deficyt·w oraz celu podjňcia zmiany, ĺwiczenia 
nowych umiejňtnoŜci w sytuacjach spoğecznych (praktykowanie), uzyskiwanie 
i przyjmowanie informacji zwrotnych. PoniewaŨ sŃ to procesy psychiczne, praca 
z zazwyczaj destrukcyjnymi nawykami ï moŨe pojawiĺ siň op·r i trudnoŜĺ oraz 
tendencja do przymowania postawy obronnej. Tym bardziej cenny jest na tym etapie 
kontakt z osobŃ motywujŃcŃ, z grupŃ spoğecznŃ oraz osobami wspierajŃcymi. Dobrym 
rozwiŃzaniem jest nabywanie takich umiejňtnoŜci w bezpiecznych warunkach na 
treningach i szkoleniach psychologicznych, coachingowych i motywacyjnych, gdzie 
jest moŨliwoŜĺ przyjrzenia siň swojemu sposobowi funkcjonowania, uzyskania 
informacji zwrotnej od grupy i trenera oraz przeĺwiczenia trudnych kwestii pod 
okiem profesjonalnego instruktora [22]. Jednak nowoczesne sytemy edukacyjne 
starajŃ siň ksztağciĺ rozwijajŃc w podopiecznych kreatywnoŜĺ, umiejňtnoŜĺ pracy 
w grupie i zaangaŨowanie a celem edukacji jest nie tylko nabycie wiedzy ale takŨe 
wszechstronny rozw·j i poğaczenie wiedzy z odpowiednimi umiejňtnoŜciami 
spoğecznymi i postawami [23]. Powstaje pytanie do jakiego stopnia moŨna 
zrealizowaĺ takie cele szkoleniowo-rozwojowe za poŜrednictwem massmedi·w?  

5. Metoda i cel badaŒ  

Pierwszym krokiem, kt·ry prowadzi do decyzji, jakie dziağania naleŨy podjŃĺ aby 
uzupeğniĺ swoje umiejetnoŜci z zakresu tych Ămiňkkichò, to zdiagnozowanie u siebie 
problemu lub obszaru, w kt·rym naleŨy poprawiĺ funkcjonowanie. Z tej diagnozy 
wynika potrzeba, jakŃ ma klient do zrealizowania. Celem badania jest analiza treŜci 
oferty szkoleŒ, kurs·w i webinar·w proponowanych do realizacji on-line w zakresie 
umiejňtnoŜci miňkkich i rozwoju osobistego.  
Pytania badawcze brzmiŃ: Do jakich potrzeb w zakresie nabywania kompetencji 

miňkkich i rozwoju osobistego odwoğujŃ siň trenerzy oferujacy swoje kursy, 
szkolenia i webinary w Ŝrodowisku wirtualnym, czyli zdalnie? Jakie deficyty 
pomogŃ zniwelowaĺ? Jakie efekty sŃ oferowane? Jakie umiejetnoŜci posiŃdŃ klienci 
po odbyciu kursu?  
Przeanalizowana zostağa oferta 16 kurs·w z 4 najpopularniejszych (najwyŨej 

indeksowanych przy wyszukiwaniu w przeglŃdarce Opera) stron oferujacych takie 
szkolenia oraz oferta 6 webinar·w.  
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Wyniki analizy przedstawiajŃ siň nastňpujŃco: 
1. Potrzeby, do jakich odwoğujŃ siň trenerzy sŃ nastňpujace: poczucia odzyskania 
kontroli nad swoim Ũyciem i sprawczoŜci, poprawa jakoŜci Ũycia, bardziej 
owocnego Ũycia, zmiany nastawienia do Ũycia, zwiňkszenie swojej wydajnoŜci, 
lepszej organizacji, lepsze zarzŃdzanie czasem, potrzeba m·wienia nie i odma-
wiania, zadbania o zdrowie psychiczne i fizyczne, potrzeba wiňkszej energii, 
doğadowania siň, wiňcej siğ, tw·rczego myŜlenia, wiňkszej kreatywnoŜci, bycie 
silniejszym psychicznie, odpornym, lepszego samopoczucia, korzystania ze 
swoich praw, poczucia siň pewnym siebie, potrzeba nauczenia siň rozwiŃ-
zywania swoich problem·w, potrzeba bycia najlepszŃ wersjŃ siebie. 

2. Deficyty, kt·re zostana zniwelowane (ale teraz sŃ): to funkcjonowanie w zbyt 
duŨym stresie, brak umiejňtnoŜci relaksowania siň i regenerowania, obarczanie 
siň zbyt duŨŃ iloŜciŃ obowiŃzk·w, za sğaba forma intelektualna, za sğaba pamiňĺ, 
za mağo kreatywnoŜci, sğaboŜĺ psychiczna, poczucie bycia gorszym, brak wiary 
w siebie, nieumiejňtnoŜc korzystania ze swoich zasob·w, niedostrzeganie 
swoich zalet, brak asertywnoŜci i brak wiedzy na jej temat, blokowanie 
wğasnego szczňŜcia, nieumiejňtnoŜc dostrzegania go. 

3. Oferowane efekty: dostňpnoŜĺ, zwielokrotnienie moŨliwoŜci dziağania w stresie, 
Ŝwiadome korzystanie z potencjağu organizmu, nie naraŨanie go na straty, 
wzmocnienie formy intelektualnej, wiňksza ŜwiadomoŜĺ mocnych stron 
i sğabych, korzystanie ze swoich zasob·w, poznanie konkretnych i praktycznych 
technik, wiedza, lepsze znoszenie sytuacji, w kt·rych osoba nie dostaje tego, na 
czym jej zaleŨy, przyjrzenie siň swojemu Ũyciu, odkrycie zasob·w, odkrycie 
swoich cel·w, odkrycie swojej siğy, doŜwiadczenie szczňŜcia, poczucie bycia 
szczňŜliwym. 

4. UmiejňtnoŜci, jakie zdobňdŃ uczestnicy po zakoŒczeniu kursu: bňdŃ umieli 
przeciwdziağaĺ wypaleniu energetycznemu, lepiej wykorzystywaĺ oddech, 
zwiňkszaĺ swojŃ energiň, zarzŃdzaĺ energiŃ i czasem, zarzŃdzaĺ swoim Ũyciem, 
zarzŃdzaĺ swoim szczňŜciem, zarzŃdzaĺ celami, zarzŃdzaĺ emocjami, lepiej siň 
koncentrowaĺ, skuteczniej dziağaĺ Ăz determinacjŃ i bez uszczerbku na 
zdrowiuò, zarzŃdzaĺ negatywnymi emocjami, projektowaĺ swoje cele, projek-
towaĺ swoje szczňŜcie, usprawniaĺ m·zg, poprawiaĺ koncentracjň, spostrze-
gawczoŜĺ, szukaĺ tw·rczych rozwiŃzaŒ, odnawiaĺ swoje siğy, wyraŨaĺ uczucia, 
odmawiaĺ, pokonywaĺ przeszkody wewnŃtrz siebie, rozwiŃzywaĺ konflikty, 
dostrzegaĺ szczňŜcie, czerpaĺ radoŜĺ z kaŨdego dnia. 

6. Wnioski 

Portret osoby dorosğej korzystajŃcej ze szkoleŒ on-line dotyczŃcych umiejňtnoŜci 
miňkkich i rozwoju osobistego, jaki wyğania siň z analizy jest mağo optywmistyczny. 
Potrzeby takich os·b sŃ doniosğe, dotyczŃ podstawowych i elementarnych kwestii 
gwarantujŃcych satysfakcjonujŃce Ũycia, takich jak umiejňtnoŜc rozwiŃzywania 
swoich problem·w czy brak zdrowia psychicznego. Potrzeby jakie sugerujŃ 
organizatorzy szkoleŒ m·wiŃ jednoczesnie o defycytach. Sfromuğowanie ĂstaŒ siň 
najlepszŃ wersjŃ siebieò jednoczeŜnie niesie i nadziejň, Ũe po tym kursie tak siň 
stanie, jak i informacje, Ũe teraz, w tej chwili, klient jest osoba, kt·ra nie jest 
najlepsza wersjŃ siebie, wrňcz przeciwnie jeszcze siň musi duŨo nauczyĺ, Ũeby byĺ. 
Potrzeby wymienione przez organizator·w kurs·w wskazujŃ, Ũe raczej sŃ to potrzeby 
fenomenologiczne, takie jak chňĺ odczucia sensu Ũycia lub chňĺ bycia lepszym, 
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jednak sŃ i takie jak organizacja czasu, poprawa pamiňci czy funcjonowania 
intelektualnego, czyli nakierowane bardziej na czynnoŜci niŨ na samopoczucie czy 
postawy. Potrzeby i deficyty w przewaŨajŃcej wiňkszoŜci sŃ sugerowane wprost, Ăty 
potrzebujesz, ty siň moŨesz nauczyĺò tylko w jednym wypadku zostağo uŨyte 
sformuğowanie og·lne typu: ĂsŃ ludzie, kt·rzy nie potrafiŃ odmawiaĺò. OczywiŜcie 
kaŨdy kurs szkolenie i webinar oferuje rozwiŃzanie w postaci przezwyciňŨenia 
trudnoŜci i moŨliwoŜci zrealizowania potrzeb. KaŨdy z tych kurs·w jest szansŃ na 
lepsze Ũycie, lepsze samopoczucie, lepszŃ organizacjň. Jednak naleŨy zağoŨyĺ, Ũe taki 
dob·r proponowanych korzyŜci nie jest przypadkowy, tylko uğoŨony z uwzglňd-
nieniem potrzeb konsumenckich. AnalizujŃc obiecane efekty i korzyŜci trzeba 
przyjŃĺ, Ũe w taki spos·b r·wnieŨ przekazana jest informacja o potrzebach. Klienci 
chcŃ i majŃ potrzebň nauczenia siň dziağania Ăz detrminacjŃ i bez uszczerbku na 
zdrowiuò. Potrzeby, cele i deficyty zostağy przedstawione jňzykiem emocji i uczuĺ, 
natomiast korzyŜci i umiejňtnoŜci zostağy przedstawione jňzykiem korporacyjnym. 
Czňsto powtarza siň sğowo ĂzarzŃdzanieò w stosunku do niepoliczalnych i mağo 
konkretnych zasob·w, tak samo jak sğowo Ăprojektò jest uŨyte w kontekŜcie Ũycia, 
szczňŜcia, emocji. Taki dob·r sformuğowaŒ niesie informacjň, ze podejmujŃc jakieŜ 
dziağania, moŨemy odzyskaĺ kontrolň nad zjawiskami ze swej natury sğabo 
kontrolowalnymi, takimi jak ĂŨycieò. Byĺ moŨe prowadzi to do wniosku, Ũe 
w dzisiejszych czasach najwaŨniejszŃ potrzebŃ dorosğego czlowieka jest odzyskanie 
poczucia kontroli? Nad swoim Ũyciem, emocjami, trudnoŜciami, szczňŜciem 
i nieszczňŜciem? Byĺ moŨe wğaŜnie do tego prowadzŃ wszystkie proponowane przez 
trener·w ĺwiczenia. 

7. Podsumowanie 

Analiza zebranego materiağu wskazuje, Ũe dorosğe osoby poszukujŃce dla siebie 
oferty szkoleŒ w Internecie potrzebujŃ sposob·w na peğniejsze Ũycie, chcŃ 
ograniczyĺ straty energii, lepiej radziĺ sobie ze stresem i trudnoŜciami, byĺ bardziej 
skutecznym, szczňŜliwszym, poprawiĺ pamiňĺ, myŜleĺ kreatywnie. Oferty sŃ 
skonstruowane w taki spos·b, aby sprawiĺ na kliencie wraŨenie, Ũe przyniosa 
rozwiŃzanie. Jednak ï odnoszŃc siň do wiedzy o tym w jaki spos·b powinny byĺ 
nabywane i utrwalane kompetencje miňkkie i zwiŃzane z rozwojem osobistym, 
naleŨy zadaĺ pytanie czy rzeczywiscie wszystkie te obiecane cele sŃ moŨliwe do 
zrealizowania w Ŝrodowisko wirtualnym i za poŜrednictwem mediow.  
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Potrzeby edukacyjne dorosğych z zakresu umiejňtnoŜci miňkkich i rozwoju 
osobistego realizowane on-line  

Streszczenie 
Nowe technologie, takie jak Internet i urzŃdzenia mobilne trwale zmieniğy rzeczywistoŜĺ. Wzbogaciğy 
przestrzeŒ ŨyciowŃ o aspekt wirtualny. Wirtualna przestrzeŒ spoğeczna umoŨliwia realizowanie on-line 
waŨnych Ũyciowo zadaŒ takich jak np. robienie zakup·w, edukowanie, rejestracja w plac·wkach sğuŨby 
zdrowia czy korzystanie z usğug wirtualnej bankowoŜci. Artykuğ ma na celu przeanalizowanie oferty 
edukacyjnej nieformalnej, czyli kurs·w szkoleŒ i webinar·w, skierowanej do os·b dorosğych 
i realizowanej on-line, obejmujŃcej naukň umiejňtnoŜci miňkkich takich jak np. nauka efektywnej 
komunikacji, radzenia sobie z krytykŃ czy nauka pozytywnego myŜlenia oraz rozw·j osobisty.  
Sğowa kluczowe: kompetencje miňkkie, rozw·j osobisty, Ŝrodowisko wirtualne. 

Adults Educational needs in the field of soft skills and personal development 
implemented on-line 

Abstract 
New technologies such as the Internet and mobile devices have permanently changed reality. They 
enriched the living space with a virtual aspect. The virtual social space enables on-line realization of 
important life tasks such as shopping, educating, registering in healthcare facilities or using virtual 
banking services. The article aims to analyze the informal educational offer, i.e. training courses and 
webinars, addressed to adults and implemented online, including the learning of soft skills such as 
learning effective communication, dealing with criticism or learning positive thinking and personal 
development.  
Keywords: soft skills, virtual banking, personal development. 
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Wpğyw szkoleŒ BHP z wykorzystaniem platformy  

e-learningowej na ksztağtowanie ŜwiadomoŜci spoğecznej 

1. Wprowadzenie  

W dzisiejszych czasach popularnŃ metodŃ przekazywania wiedzy i informacji sŃ 

szkolenia. Pierwsze pr·by ksztağcenia na odlegğoŜĺ zostağy podjňte juŨ okoğo 1700 r. 

przez Stany Zjednoczone i miağy charakter korespondencyjny ze wzglňdu na to, iŨ 

materiağ szkoleniowy zostağ wysyğany przy pomocy poczty i tŃ sama drogŃ odsyğany. 

W Polsce metoda ta znana jest od XVIII wieku gdzie pr·bowano nauczaĺ 

rzemieŜlnik·w spoza Uniwersytetu Krakowskiego w spos·b korespondencyjny. JuŨ 

na przeğomie XIX i XX w. powstağa znaczna liczba towarzystw zajmujŃca siň 

otwarta edukacjŃ. Do nich moŨna zaliczyĺ Towarzystwo Kurs·w Akademickich dla 

Kobiet, Powszechne Wykğady Uniwersyteckie i Towarzystwo WyŨszych Kurs·w 

Naukowych, przeksztağcone z Uniwersytetu LatajŃcego, kt·ry powstağ w 1886 r. 

W Polsce w latach 1966-1971 powstağa Politechnika Telewizyjna, kt·ra wykorzy-

stywağa dostňpne metody nauczania na odlegğoŜĺ [1]. JednŃ z form takich szkoleŒ 

jest szkolenie z wykorzystaniem platformy e-learningowej, kt·ra coraz bardziej staje 

siň popularna wŜr·d kursant·w, jak r·wnieŨ coraz czňŜciej oferowana jest przez 

firmy szkoleniowe. Szkolenie e-learningowe to dynamiczny i nowoczesny spos·b, 

polegajŃcy na wykorzystaniu technologii komputerowych za poŜrednictwem dostňpu 

do Internetu, a takŨe z uŨyciem podrňcznik·w w formie elektronicznej. SŃ to 

wszelkie dziağania, kt·re przy pomocy technologii teleinformatycznych zostajŃ 

wykorzystane w celu szkolenia bez bezpoŜredniego kontaktu pomiňdzy inspektorem 

BHP a szkolŃcym siň (w przypadku szkoleŒ z branŨy BHP) [2]. SzkolŃcy 

samoksztağci siň i zdobywa wiedzň dotyczŃcŃ jego stanowiska pracy oraz przepis·w 

BHP. W metodzie tej wykorzystuje siň interaktywne, multimedialne formy szkolenia, 

a takŨe quizy, czy teŨ gry, poprzez kt·re kursant szybciej zapamiňtuje informacje 

zwarte w materiale. 

Zgodnie z RozporzŃdzeniem Ministra Gospodarki i Pracy kaŨdy pracownik 

powinien odbyĺ szkolenie wstňpne oraz szkolenia zwiŃzane z stanowiskiem pracy 

[3]. MoŨliwoŜĺ odbycia w taki spos·b szkolenia pozwala na elastyczny harmo-

nogram, kt·ry jest korzystny dla pracodawc·w ze wzglňdu na to, Ũe pracownicy 

mogŃ zar·wno pracowaĺ i uczyĺ siň. Osoby po ukoŒczeniu kursu otrzymujŃ 

zaŜwiadczenie o odbyciu szkolenia BHP. Osoby, kt·re starajŃ siň o pracň i posiadajŃ 

takie szkolenie wykonane we wğasnym zakresie sŃ bardziej pozytywnie odbierane 

przez przyszğych pracodawc·w. NaleŨy dodaĺ, Ũe kaŨdorazowy udziağ w szkoleniach 

przyczynia siň do rozwoju osobistego, a nastňpnie wpğywa na ksztağtowanie 

ŜwiadomoŜci spoğecznej oraz psychologicznej.  

                                                                   
1 marta.kruk@pollub.edu.pl, Wydziağ Podstaw Techniki, Politechnika Lubelska, www.wpt.pollub.pl. 
2 m.pasnikowska-lukaszuk@pollub.pl, Katedra Podstaw Techniki, Wydziağ Podstaw Techniki, Politechnika 

Lubelska, www.wpt.pollub.pl. 
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2. Metodyka szkoleŒ BHP 

Badania szkoleniowe BHP maja na celu poszerzenie wiedzy, utrwalenie jej, 

a takŨe przedstawienie zmian przepis·w prawa w taki spos·b, aby przyswojone 

informacje pozwoliğy pracownikowi na bezpieczne wykonywanie zawodu. By 

speğniĺ swojej rolň, kursy online muszŃ zastŃpiĺ formy jakie stosuje siň 

w tradycyjnych szkoleniach. Ma to spowodowaĺ przeniesienie i zmianň materiağu 

dydaktycznego ze sposobu werbalnego na prezentacje, w celu ğatwiejszego przyswo-

jenia wiedzy. Materiağy uŨyte w szkoleniu powinny byĺ atrakcyjne i urozmaicone 

w por·wnaniu z metodŃ nauczania tradycyjnego. NaleŨy unikaĺ duŨej iloŜci tekstu na 

jednej stronie, wprowadzaĺ do materiağu aktywnoŜĺ kursanta w postaci ĺwiczeŒ, 

zagadek, quiz·w, a takŨe w postaci zabawnych obrazk·w, kt·re pozwolŃ na zwr·cenie 

uwagi szkolŃcego [4]. Jest to osiŃgalne poprzez dobrze zaplanowane jednostki 

metodyczne oraz poprzez wğaŜciwy dob·r materiağu szkoleniowego, jak i r·wnieŨ 

prawidğowŃ ich kolejnoŜĺ. W tym celu projektant tworzŃc platformň e-learningowŃ 

musi posiadaĺ cağkowitŃ znajomoŜĺ projektu jak i r·wnieŨ braĺ pod uwagň osoby, 

kt·rych dotyczy dany kurs. Administrator tworzŃc platformň szkoleniowŃ musi 

pamiňtaĺ o celowym doborze element·w, kt·re po okreŜleniu efekt·w ksztağcenia, 

powinny sğuŨyĺ do osiŃgniňcia zağoŨeŒ dydaktycznych. Efekty te majŃ sprzyjaĺ 

zapamiňtywaniu informacji poprzez sprawdzenie sposobu utrwalenia wiedzy. 

Materiağ szkoleniowy powinien mieĺ takŨe uporzŃdkowanŃ strukturň zastosowania 

do kilku zasad tworzenia e-learningu, do kt·rych powinny stosowaĺ siň osoby 

tworzŃce go [5]. PodsumowujŃc, tworzŃc platformň e-learningowŃ trzeba zwr·ciĺ 

szczeg·lnŃ uwagň na jakoŜĺ scenariusza i przebieg szkolenia tak, aby byğ on ciŃgle 

ciekawy dla kursanta, pozwalağ na zdobywanie nowej wiedzy z zakresu edukacji, 

kt·ra bňdzie stanowiğa sukces takie szkolenia. 

3. Czynniki wpğywajŃce na ksztağtowanie ŜwiadomoŜci 

Na proces edukacji i rozwoju osobistego ma ogromny wpğyw wiele czynnik·w. 

Przede wszystkim ŜwiadomoŜĺ na temat r·Ũnych dziedzin nauki, w tym przypadku 

dziedziny BHP, rozwija siň wraz z poznawaniem wiedzy dotyczŃcej tej tematyki. 

WiňkszoŜĺ os·b uwaŨa, Ũe najwiňkszy wpğyw na ksztağtowanie siň ŜwiadomoŜci ma 

wiedza praktyczna, ale tu naleŨy dodaĺ, Ũe z wiedzŃ praktycznŃ w parze idzie wiedza 

teoretyczna. Umysğ czğowieka jest zbudowany z wielu bodŦc·w. Aby uzyskaĺ jak 

najlepszy efekt zapamiňtywania materiağu naleŨy pobudzaĺ w tym procesie obie 

p·ğkule m·zgu. KaŨda z p·ğkul odpowiada za inny proces pamiňciowy. Prawa 

p·ğkula m·zgu pozwala nam na zrozumienie tematu poprzez przetwarzanie 

kreatywne, zwane teŨ czasem artystycznym, lewa zaŜ odpowiada za logiczny proces 

myŜlenia, dlatego wiele materiağ·w dydaktycznych, kt·re majŃ sprzyjaĺ procesowi 

ksztağtowania ŜwiadomoŜci powinno opieraĺ siň na dw·ch zasadach myŜlenia 

logicznego, a takŨe kreatywnego. W wielu plac·wkach edukacyjnych, kt·re majŃ za 

zadanie przybliŨyĺ proces zrozumienia niekt·rych problem·w stosuje siň techniki 

poznawcze, w kt·rych zawiera siň sytuacje dotyczŃce Ũycia codziennego. Ma to na 

celu pokazaĺ praktyczne zastosowanie wiedzy w codziennym funkcjonowaniu. 

W przypadku szkoleŒ zwiŃzanych z tematykŃ BHP, stosuje siň wczeŜniej wspom-

niane filmy instruktaŨowe, ale takŨe filmy pochodzŃce z zapisu kamer z miejsc 
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pracy. JeŜli pokazuje siň sytuacje, kt·re miağy miejsce, to proces edukacji staje siň 

wiarygodny wobec kursanta. Ludzie czňŜciej zwracajŃ uwagň na rzeczy, kt·re 

faktycznie majŃ zastosowanie w Ũyciu codziennym. Podobnie jest z zachowywaniem 

bezpieczeŒstwa w trakcie pracy. JeŜli danej osobie, kt·ra wğaŜnie jest szkolona na 

stanowisku pracy, pokaŨe siň instruktaŨ (np. wykorzystujŃc film), jakie mogŃ byĺ 

skutki niedostosowania siň do wymog·w i przepis·w pracy, to taka osoba jest 

w stanie wyobraziĺ to sobie zdecydowanie bardziej niŨ gdyby zobaczyğa tylko zapis 

tekstu informujŃcy o tym jak nie powinno siň postňpowaĺ. Ludzki umysğ przyswaja 

wiedzň, kt·ra jest otoczona przykğadami, obrazami, dŦwiňkami itp. Dlatego na 

ksztağtowanie ŜwiadomoŜci ma ogromny wpğyw wizualizacja niekt·rych proces·w. 

WğaŜnie, dlatego w szkoleniach e-learningowych wykorzystuje siň mn·stwo obraz·w 

oraz film·w instruktaŨowych. Dodatkowo kwalifikacje os·b, kt·re prowadzŃ tego 

rodzaju szkolenia podnoszŃ jakoŜĺ tych szkoleŒ, ale takŨe wzbudzajŃ zaufanie 

u kursanta.  

4. Analiza otrzymanych wynik·w 

W celu sprawdzenia ksztağtowania siň ŜwiadomoŜci spoğecznej po odbytych 

kursach BHP przeprowadzono sondaŨ diagnostyczny w postaci ankiety.  

4.1. Charakterystyka badanej zbiorowoŜci 

Badania zostağy opracowane na podstawie ankiety przeprowadzonej wŜr·d 107 

os·b, kt·re odbyğy szkolenie BHP w formie online. Celem tego sondaŨu byğo 

zbadanie wpğywu szkolenia z wykorzystaniem platformy e-learningowej na 

ksztağtowanie ŜwiadomoŜci spoğecznej, a takŨe zwr·cenie uwagi na to jak materiağ 

oraz metody zawarte w szkoleniach oddziağywajŃ na poprawň jakoŜci w zdobywaniu 

nowej wiedzy i informacji. Ankieta miağa formň anonimowego wywiadu, w kt·rym 

wiňkszoŜĺ pytaŒ jest typu zamkniňtego. W ankiecie wziňğo udziağ 47 kobiet i 60 

mňŨczyzn. Pğeĺ badanych pokazano na rysunku nr 1. 

 

Rysunek 1. Diagram przedstawiajŃcy pğeĺ os·b biorŃcych udziağ w badaniu [opracowanie wğasne] 

NajliczniejszŃ grupŃ ankietowanych byğy osoby mieszczŃce siň przedziale 

wiekowym 26-35 lat, natomiast najmniej licznŃ grupŃ byğy osoby po 55 roku Ũycia. 

Podziağ wiekowy badanych os·b przedstawiono na rysunku nr 2. Na otrzymane 

wyniki dot. tego pytania mogğo mieĺ wpğyw to, Ũe starsze osoby nie siňgajŃ juŨ po 
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nowe technologiň. TrzymajŃ siň dobrych i sprawdzonych metod oraz rozwiŃzaŒ, 

z kt·rymi sŃ dobrze zaznajomieni. Osoby w przedziale wiekowym 26-35 lat 

stanowiŃce najliczniejszŃ grupň ankietowanych to mğodzi wyksztağceni ludzie, kt·rzy 

wkraczajŃ dopiero na rynek pracy, ale r·wnieŨ siňgajŃ po nowe rozwiŃzania 

technologiczne. 

 

Rysunek 2. Diagram przedstawiajŃcy przedziağ wiekowy ankietowanych [opracowanie wğasne] 

Kolejny punkt ankiety dotyczyğ wyksztağcenia badanych os·b. Najwiňcej ankie-

towanych wskazağo na wyksztağcenie wyŨsze 51,4% co stanowiğo ponad poğowň 

badanych os·b, 21,5% ankietowanych wskazağo na wyksztağcenie policealne, 14% 

ankietowanych dağo odpowiedŦ Ŝrednie zawodowe, 11,2% Ŝrednie og·lnoksztağcŃce 

oraz 1,9% badanych wskazağa wyksztağcenie zasadnicze zawodowe. W ankiecie nie 

wystňpujŃ grupa os·b o wyksztağceniu podstawowym. Rozkğad odpowiedzi 

przedstawiono na rysunku nr 3. 

 

Rysunek 3. Diagram przedstawiajŃcy rozkğad odpowiedzi dotyczŃcy wyksztağcenia wŜr·d os·b 

ankietowanych [opracowanie wğasne] 
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Na pytanie ,,Czy korzystağ(a) Pan/Pani z innych form odbywania szkolenia BHP 

niŨ szkolenie z uŨyciem platformy e-learningowej?ôô Znaczna wiňkszoŜĺ ankieto-

wanych os·b zaznaczyğa odpowiedz ,,Takò (104 zaznaczeŒ) odpowiedŦ ,,Nieò  

(3 zaznaczenia). Dane te zostağy pokazane na rysunku nr 4.  

 

Rysunek 4. Diagram przedstawiajŃcy wyniki korzystania z r·Ũnych form szkolenia BHP opr·cz platformy  
e-learningowej wŜr·d os·b ankietowanych [opracowanie wğasne] 

W kolejnym pytaniu moŨna byğo dokonaĺ wielokrotnego wyboru. Dotyczyğo 

os·b, kt·re we wczeŜniejszym pytaniu zaznaczyğy odpowiedŦ ,,Takò . Celem byğo 

wskazanie form innych odbytych szkoleŒ, poza szkoleniem z wykorzystaniem 

platformy e-learningowej. KaŨde z wymienionych szkoleŒ posiadağo dokğadny 

charakteryzujŃcy opis w celu wyjaŜnienia moŨliwoŜci wyboru. Najwiňcej ankieto-

wanych wybrağo opcje instruktaŨu rozumianŃ jako ,,forma szkolenia o czasie trwania 

nie kr·tszym niŨ 2 godziny lekcyjne, umoŨliwiajŃca uzyskanie, aktualizowanie lub 

uzupeğnianie wiedzy i umiejňtnoŜci dotyczŃcych wykonywania pracy i zachowania 

siň w zakğadzie pracy w spos·b zgodny z przepisami i zasadami bezpieczeŒstwa 

i higieny pracyò [10] (59 zaznaczeŒ). KolejnŃ opcjŃ jakŃ wybierali ankietowani byğ 

kurs rozumiany jako Ăforma szkolenia o czasie trwania nie kr·tszym niŨ 15 godzin 

lekcyjnych, skğadajŃcego siň z zajňĺ teoretycznych i praktycznych, umoŨliwiajŃca 

uzyskanie, aktualizowanie lub uzupeğnianie wiedzy i umiejňtnoŜci w zakresie 

bezpieczeŒstwa i higieny pracyò [10] (44 zaznaczeŒ). Najmniej wybieranŃ opcjŃ byğo 

seminarium, przez kt·re rozumie siň Ăformň szkolenia o czasie trwania nie kr·tszym 

niŨ 5 godzin lekcyjnych, umoŨliwiajŃcŃ uzyskanie, aktualizowanie lub uzupeğnianie 

wiedzy i umiejňtnoŜci w zakresie bezpieczeŒstwa i higieny pracyò [10] (37 

zaznaczeŒ). Dane te zostağy przedstawione na rysunku nr 5. 
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Rysunek 5. Diagram przedstawiajŃcy rodzaje odbytych szkoleŒ przez osoby ankietowane  
[opracowanie wğasne] 

Na pytanie ,,Ile razy korzystağ(a) Pan/Pani z innego rodzaju szkoleŒ przed 
przystŃpieniem do szkolenia z wykorzystaniem platformy e-learningowej?ôô wiňkszoŜĺ 
ankietowanych zaznaczyğa odpowiedŦ 2-3 razy (36 zaznaczeŒ). Na drugim miejscu 
uplasowağy siň jednoczeŜnie dwie odpowiedzi 4-5 razy oraz jeden raz. Odpowiedzi 
na te pytania udzieliğo po 27 os·b i na koŒcu powyŨej 5 raz udzielona przez 14 
ankietowanych. Dane te zostağy pokazane na rysunku nr 6. 

 

Rysunek 6. Diagram przedstawiajŃcy wyniki wielokrotnoŜci korzystania z innych szkoleŒ poza platformŃ  

e-learningowej [opracowanie wğasne] 

4.2. Analiza osiŃgniňtych wynik·w badania 

Na pytanie ,,Ile razy korzystağ(a) Pan/Pani z szkolenia z wykorzystaniem 
platformy e-learningowej?ôô wiňkszoŜĺ ankietowanych zaznaczyğa odpowiedŦ 2-3 
razy (52 zaznaczeŒ). Na drugim miejscu uplasowağa siň raz. Takiej odpowiedzi 
udzieliğo 34 os·b, na trzecim miejscu odpowiedŦ 4-5 razy (12 zaznaczeŒ) i na koŒcu 
powyŨej 5 razy udzielona przez 9 ankietowanych. Dane te zostağy pokazane na 
rysunku nr 7. 
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Rysunek 7. Diagram przedstawiajŃcy wyniki wielokrotnoŜci korzystania z szkoleŒ z platformŃ e-learningowŃ 

[opracowanie wğasne] 

AnalizowanŃ kwestiŃ byğ poziom wiedzy po odbyciu szkolenia, okreŜlony przez 

kursanta. Najwiňcej os·b okreŜlağo sw·j poziom po odbyciu szkolenia jako bardzo 

dobry (37 zaznaczeŒ), kolejno poziom dobry (34 zaznaczeŒ), Ŝredni (18 zaznaczeŒ), 

podstawowy (12 zaznaczeŒ). Na poziom zawansowany oddano najmniej gğos·w  

(6 zaznaczeŒ). Otrzymane wyniki zobrazowano na rysunku nr 8. 

 

Rysunek 8. Diagram przedstawiajŃcy wyniki poziomu wiedzy ankietowanego, po odbyciu szkolenia 

[opracowanie wğasne] 

Kolejne pytanie dotyczyğo satysfakcji kursant·w z zawartych informacji 

w szkoleniu, 20 os·b udzieliğo odpowiedzi ,,Nieôô, natomiast 87 os·b zaznaczyğo 

odpowiedŦ ,,Takôô, co przedstawiono na rysunku nr 9. 
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Rysunek 9. Diagram przedstawiajŃcy wyniki zadowolenia z informacji w materiale szkoleniowym 

[opracowanie wğasne] 

Na pytanie ,,Jak Pan/Pani ocenia materiağ zawarty w programie szkoleniowym?ò, 

najwiňcej ankietowanych wybrağo poziom Ŝredni (46 zaznaczenia). Na drugim 

miejscu poziom okreŜlono jako dostateczny (35 zaznaczeŒ), nastňpnie jako wysoki 

(18 zaznaczeŒ) i na koŒcu jako poziom niski (8 zaznaczeŒ). Wyniki przedstawiono 

na rysunku nr 10. 

 

Rysunek 10. Diagram przedstawiajŃcy wyniki oceny materiağu zawartego w programie szkolenia 

[opracowanie wğasne] 

Nastňpne pytanie dotyczyğo uğatwienia przyswojenia wiedzy poprzez filmy oraz 

animacje zawarte w materiale szkoleniowym. Na to pytanie, udzielajŃc odpowiedzi 

,,Takò oddağo gğos 100 os·b, natomiast odpowiedŦ ,,Nieò wybrağo 7 os·b, co 

pokazano na rysunku nr 11. 
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Rysunek 11. Diagram przedstawiajŃcy wyniki dot. uğatwienia przyswojenia wiedzy poprzez filmy, animacje 

zawarte w materiale szkoleniowym [opracowanie wğasne] 

UdzielajŃc odpowiedzi na pytanie ,,Czy informacje w szkoleniu zostağy przedsta-

wione w spos·b ğatwy i zrozumiağy dla przyswojenia wiedzy?ò, 102 ankietowanych 

wybrağo odpowiedŦ ,,Takò, zaŜ 5 os·b zaznaczyğo odpowiedŦ ,,Nieò (Rysunek 12). 

 

Rysunek 12. Diagram przedstawiajŃcy rozkğad odpowiedzi na pytanie ,,Czy informacje w szkoleniu zostağy 

przedstawione w spos·b ğatwy i zrozumiağy dla przyswojenia wiedzy?ôô [opracowanie wğasne] 

Kolejne pytanie dotyczyğo zdobycia nowej wiedzy po odbyciu szkolenia. 

Zadeklarowağo siň zaznaczajŃc odpowiedŦ ,,Takò 91 ankietowanych. Odpowiedzi 

,,Nieò udzieliğo 16 ankietowanych, wskazujŃc przy tym wyborze sğaby poziom 

projektant·w ukğadajŃcych materiağ szkoleniowy. 
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Rysunek 13. Diagram przedstawiajŃcy rozkğad odpowiedzi na pytanie ,,Czy zdobyğ(a) Pan/Pani nowŃ wiedzň, 

zwiŃzku z przeprowadzonym szkoleniem?ôô [opracowanie wğasne] 

Przedmiotem badania byğ r·wnieŨ czas jaki szkolŃcy musi poŜwiňciĺ na 

przyswojenie wiedzy ze szkolenia BHP. WiňkszoŜĺ ankietowanych wybrağa 

odpowiedŦ, Ũe potrzebny im byğ tylko czas trwania szkolenia (34 zaznaczeŒ). Dla 

innych byğ to czas od 1 do 2 godzin (30 zaznaczeŒ), a takŨe padağy odpowiedzi od 3 

do 4 godzin (29 zaznaczeŒ). Ankietowani r·wnieŨ wybierali odpowiedŦ od 5 do 8 

godzin (8 zaznaczeŒ), zaŜ najmniej padğo odpowiedzi powyŨej 8 h. Rozkğad 

wynik·w przedstawiono na rysunku 14.  

 
Rysunek 14. Diagram przedstawiajŃcy czas potrzebny kursantowi na przyswojenie wiedzy zawartej 

w szkoleniu [opracowanie wğasne] 

Nastňpne pytanie brzmiağo ,,Czy skorzysta Pan/Pani jeszcze raz ze szkolenia przy 

pomocy platformy e-learningowej?ò. Z ankietowanych os·b, aŨ 99 odpowiedziağo, Ũe 

,,Takò podajŃc przy tym powody takiej decyzji widoczne na rysunku 16. Natomiast 8 

badanych wyraziğo niechňĺ z korzystania ze szkolenia podajŃc przy tym powody 

widoczne na rysunku nr 17. 
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Rysunek 15. Rozkğad odpowiedzi na pytanie ĂCzy skorzysta Pan/Pani jeszcze raz ze szkolenia przy pomocy 
platformy e-learningowej?ò [opracowanie wğasne] 

Ostatnie dwa pytania byğy wielokrotnego wyboru. Osoby, kt·re zaznaczyğy 

odpowiedŦ ĂTakò (99 osoby) w pytaniu dotyczŃcym ponownego skorzystania ze 

szkolenia miağy moŨliwoŜĺ zaznaczenia powod·w, dla kt·rych zrobiğyby to jeszcze 

raz: oszczňdnoŜĺ czasu (50 zaznaczeŒ), dogodnoŜĺ terminu odbywania szkolenia (40 

zaznaczeŒ), cenň (41 zaznaczeŒ), jednolity przekaz (36 zaznaczeŒ) oraz ğatwoŜĺ 

kontrolowania postňp·w (31 zaznaczeŒ). Niewielka czňŜĺ ankietowanych uwaŨa za 

pow·d, ğatwoŜĺ w przyswojeniu materiağu szkoleniowego (19 zaznaczeŒ). Rozkğad 

odpowiedzi przedstawiono na rysunku nr 16. Respondenci, kt·rzy zaznaczyli we 

wczeŜniejszym pytaniu odpowiedŦ ,,Nieò (8 os·b) zaznaczali odpowiedzi, 

wybierajŃc za pow·d tej decyzji w wiňkszoŜci przypadk·w, brak kontaktu osobistego 

z instruktorem BHP (11 zaznaczeŒ). KluczowŃ kwestiŃ jest r·wnieŨ niski poziom 

materiağu szkoleniowego (9 zaznaczeŒ). Niewielu ankietowanych postawiğo na 

niezrozumiağoŜĺ treŜci (2 zaznaczenia). Niekt·rzy z badanych podajŃ za pow·d, brak 

mobilizacji w przystŃpieniu do takiego szkolenia (6 zaznaczeŒ) oraz wysokŃ cenŃ za 

odbycie kursu (1 zaznaczenie). Wyniki przedstawiono na rysunku nr 17. 
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Rysunek 16. Diagram przedstawiajŃcy rozkğad odpowiedzi na pytanie: JeŜli Pan/Pani zaznaczyğ-a odpowiedŦ 

ĂTakò proszň zaznaczyĺ pow·d skorzystania kolejny raz z platformy e-learningowej. 

(Pytanie wielokrotnego wyboru) [opracowanie wğasne] 

 

Rysunek 17. Diagram przedstawiajŃcy rozkğad odpowiedzi na pytanie: JeŜli Pan/Pani zaznaczyğ-a odpowiedŦ 

ĂNieò proszň zaznaczyĺ pow·d nie skorzystania kolejny raz z platformy e-learningowej.  
(Pytanie wielokrotnego wyboru) [opracowanie wğasne] 
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Z otrzymanych wynik·w moŨna wnioskowaĺ, Ũe wiňkszoŜĺ os·b jest zadowolona 

z odbytego szkolenia dotyczŃcego BHP, a przede wszystkim z formy w jakiej to 

szkolenie zostağo zawarte.  

5. Wnioski 

Analiza uzyskanych wynik·w badaŒ ankietowych pozwoliğa odpowiedzieĺ na 

pytanie postawione we wstňpie artykuğu. Szkolenia z wykorzystaniem platformy  

e-learningowej majŃ duŨy wpğyw na ksztağtowanie siň ŜwiadomoŜci kursant·w. 

Jednak nie jest to taki proces ksztağtowania jak jest to w przypadku szkoleŒ 

z profesjonalnymi wykfalifikowanymi instruktorami BHP. Osobami przystňpujŃcymi 

do szkolenia sŃ w wiňkszoŜci przypadk·w osoby po ukoŒczeniu studi·w, kt·rzy 

podejmujŃ szkolenie ze wzglňdu na wym·g przepis·w prawa. ObowiŃzkiem tym jest 

obciŃŨony pracodawca, kt·ry musi zadbaĺ aby kaŨdy jego pracownik posiadağ takie 

odbyte szkolenia. SzkolŃcy ma moŨliwoŜĺ wykonania go na koszt przedsiňbiorstwa, 

w kt·rym pracuje i moŨe odbyĺ go w czasie pracy. Siňganie po szkolenia on-line 

spowodowane jest rozwojem technologicznym [7], szerokŃ ich dostňpnoŜciŃ na 

wzglŃd, Ũe w dzisiejszych czasach kaŨdy ma dostňp do Internetu, co pozwala 

jednoczeŜnie na moŨliwoŜĺ skorzystania z niego w celach odbycia szkolenia. Osoby 

siňgajŃce po takŃ moŨliwoŜĺ kursu biorŃ r·wnieŨ pod uwagň brak trudu zwiŃzanego 

z materiağem w nim zawartym, ale majŃ takŨe moŨliwoŜĺ uzyskania dokument·w 

potwierdzajŃcych odbycie takiego szkolenia w czasie dla siebie dogodnym. TreŜci 

zawarte w szkoleniu nie sprawiajŃ wiňkszoŜci szkolŃcych siň trudu z zapamiňty-

waniem. Wynika to z przyswojenia przez nich wiedzy w zwiŃzku z zastosowanymi 

w szkoleniu filmami, animacjami czy obrazkami sğuŨŃcymi przyciŃgniňciu uwagi 

kursanta [9]. KoncepcjŃ takiej metodyki szkolenia jest przyswojenie tylko 

podstawowej wiedzy dotyczŃcej tematyki stanowiska pracy.  

Wiedza przyswajana w taki spos·b, nie zastŃpi wiedzy przedstawionej przez 

instruktora BHP, a takŨe wymiany doŜwiadczeŒ wŜr·d szkolŃcych obrazujŃcych 

realne zagroŨenia w pracy. Wielu klient·w w dzisiejszych czasach jest gotowych 

ponieŜĺ wiňksze koszty w zamian za speğnienie ich oczekiwaŒ tzn. szkolenie 

realizowane pod wzglňdem nich w spos·b dynamiczny, ciekawy, a przede wszystkim 

dostosowane pod staŨ pracy oraz doŜwiadczenie zawodowe sğuchacza, kt·ry 

w realny spos·b przedstawiağby zagroŨenia wystňpujŃce konkretnie na danym 

stanowisku pracy [8]. 
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Wpğyw szkoleŒ BHP z wykorzystaniem platformy e-learningowej 

na ksztağtowanie ŜwiadomoŜci spoğecznej 

Streszczenie 

W niniejszym artykule przedstawiono informacje dotyczŃce potrzeby realizowania szkoleŒ dotyczŃcych 
bezpieczeŒstwa w codziennej pracy, a takŨe om·wiono zastosowanie oraz budowň platformy  

e-learningowej do przygotowania szkoleŒ zwiŃzanych z tematykŃ bezpieczeŒstwa i higieny pracy. 

Dodatkowo przedstawiono korzyŜci wynikajŃce z zastosowania platformy e-learningowej w trakcie 

przeprowadzania szkoleŒ. Om·wiono takŨe czynniki wpğywajŃce na ksztağtowanie siň ŜwiadomoŜci 
spoğecznej w dziedzinie inŨynierii bezpieczeŒstwa. W pracy zwr·cono uwagň na czynniki poprawiajŃce 

jakoŜĺ przekazywanych informacji w trakcie szkoleŒ BHP. W artykule przedstawiono wyniki badaŒ 

ankietowych dotyczŃcych wpğywu szkoleŒ BHP, kt·re zostağy przeprowadzone z wykorzystaniem 

platformy e-learningowej. Nastňpnie om·wiono uzyskane wyniki na podstawie, kt·rych zostağy 
przedstawione wnioski koŒcowe oraz proponowane rozwiŃzania moŨliwoŜci rozwoju szkoleŒ  

e-learningowych w dziedzinie inŨynierii bezpieczeŒstwa, a w szczeg·lnoŜci bezpieczeŒstwa i higieny 

pracy.  

Sğowa kluczowe: e-learning, bhp, szkolenia, metody badaŒ. 

The impact of EHS trainings using the e-learning platform on development 

social awareness 

Abstract 

This article presents information on the need to conduct safety training in everyday work, and also 

discusses the use and construction of an e-learning platform for the preparation of training related to the 

subject of occupational safety and health. Additionally, the benefits resulting from the use of the  

e-learning platform during the training are presented. The factors influencing the shaping of social 

awareness in the field of security engineering were also discussed. The article draws attention to factors 
that improve the quality of information provided during health and safety training. The article presents 

the results of a survey on the impact of health and safety training, which was carried out using the  

e-learning platform. Next, the results obtained were discussed based on which final conclusions and 

proposed solutions for the development of e-learning training in the field of safety engineering, in 
particular occupational EHS, were presented. 

Keywords: e-learning, work safety regulations, training, research methods. 
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1. Wstňp 

Internet wywarğ ogromny wpğyw na wszystkie dziedziny Ũycia spoğecznego, 

w tym r·wnieŨ na edukacjň, czyli sposoby nauczania oraz uczenia siň niemal na 

kaŨdym poziomie. E-nauczanie i uczenie siň na platformach adresowanych do 

konkretnego odbiorcy pozwala na naukň w dowolnym czasie i miejscu bez 

koniecznoŜci realnego kontaktu z prowadzŃcym zajňcia. W duŨym uproszczeniu 

uğatwia to bezpoŜredni dostňp do treŜci, dziňki czemu studenci majŃ szansň na 

nabycie wiňkszych umiejňtnoŜci akademickich, a wysokiej jakoŜci system edukacji 

jest centralnym zagadnieniem spoğecznym. 

Dotychczas przeprowadzono wiele test·w i badaŒ wskazujŃcych na istnienie 

zwiŃzku miňdzy nowymi technologiami wplecionymi w edukacjň a wynikami 

uczni·w. Niedawno przeprowadzone metaanalizy por·wnujŃce dane z wynikami 

badaŒ PISA w 2012 roku pozwalajŃ przyjŃĺ istnienie zaleŨnoŜci w tym zakresie. 

OpierajŃ siň one bardziej na jakoŜci implikacji TIK w nauczaniu niŨ na liczbiň 

godzin pracy czy wyposaŨeniu sal [1]. 

E-nauczanie i uczenie siň na poziomie uniwersyteckim ma r·wnieŨ pozytywny 

wpğyw na umiejňtnoŜci akademickie student·w. Wskazuje na to m.in. metaanaliza 

przeprowadzona przez Gloria Mothibi [2], biorŃca pod uwagň 15 badaŒ przepro-

wadzonych w latach 2010-2013 w modelu Cohena. W ostatnim dziesiňcioleciu liczba 

badaŒ nad efektywnoŜciŃ e-learningu wyraŦnie wzrosğa [3]. Natura tych badaŒ jest 

wielce zr·Ũnicowana WskazujŃ one, Ũe do przejŜcia w codziennej pracy 

z tradycyjnego Ŝrodowiska szkolnego do tzw. chmury jeszcze dğuga droga, zar·wno 

w Polsce i w Europie [4]. Wielu autor·w podkreŜla, iŨ w zbudowanie ekosystemu 

pracy w Ŝrodowisku TIK naleŨy wdroŨyĺ dğugofalowe i kosztowne inwestycje 

w infrastrukturň oraz edukacjň [5]. 

Nauka za pomocŃ technologii informacyjno-komunikacyjnych jest juŨ w zasadzie 

powszechnie dostňpna, choĺ niewystarczajŃce umiejňtnoŜci nauczycieli, ich niechňĺ, 

wynoszŃca czňsto nawet 50% bŃdŦ inne okolicznoŜci powodujŃ [6], Ũe wyko-

rzystanie nowych technologii w procesie nauczania jest wciŃŨ dalece niewystar-

czajŃce. Do najczňŜciej wymienianych przez nauczycieli powod·w, dla kt·rych nie 

korzystajŃ z nowych technologii w procesie nauczania, naleŨŃ: nieodpowiednie 

szkolenia lub ich brak, sğabe wyposaŨenie, niewielkie wsparcie w codziennej pracy 

czy teŨ utrzymujŃce siň przekonanie o braku potrzeby uŨycia technologii [6]. 

OczywiŜcie to nie technologia jest wartoŜciŃ samŃ w sobie i nie ma ona 

bezpoŜredniego wpğywu na efekty uczni·w, na co zwracajŃ uwagň liczne badania 

i raporty [7, 9]. W zwiŃzku z tym wiele prac sugeruje, by zmiany dotyczyğy przede 
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WyszyŒskiego w Warszawie. 



 

SkutecznoŜĺ nauki sğownictwa na platformie on-line ï instaling.pl 

 

109 

wszystkim nastawienia nauczycieli do integracji nowych technologii w proces 

edukacyjny [7, 9]. Obecnie wiele badaŒ wskazuje na wyŨszŃ efektywnoŜĺ procesu 

nauczania implementujŃcego nowe technologie, choĺ moŨna r·wnieŨ znaleŦĺ prace, 

kt·re pokazujŃ zalety tradycyjnego nauczania. Autorzy sugerujŃ wiňc, aby 

przeprowadzaĺ badania w wňŨszych zakresach i kontekstach uŨycia technologii 

w procesie lekcyjnym i dostarczyĺ wiňkszej liczby przykğad·w konkretnych 

zastosowaŒ TIK [8]. Zmiany w zakresie TIK sŃ jednak potrzebne zar·wno na 

poziomie nauczycieli, szkoğy, jak i przepis·w prawa [9]. 

Celem niniejszych badaŒ byğo sprawdzenie efektywnoŜci uczenia siň sğownictwa 

biologicznego (w jňzyku angielskim) na platformie on-line instaling wŜr·d 

student·w I roku biologii w ramach przedmiotu biologia po angielsku, a takŨe 

okreŜlenie wpğywu czňstotliwoŜci systematycznej indywidualnej nauki na liczbň 

opanowanych sğ·w, kt·re pomogğoby na okreŜlenie efektywnej liczby powt·rzeŒ. 

W zwiŃzku z tym postawiono dwie hipotezy. Pierwsza: nauka na platformie online 

jest efektywna, oraz druga systematycznoŜĺ wpğywa wymiernie na liczbň zapa-

miňtanych sğ·w.  

2. Metodyka 

2.1. Platforma Instaling.pl  

Projekt Insta.Ling powstağ przy wsp·ğpracy dw·ch firm. Pierwsza z nich to Druid 

Multimedia Sp. z o. o., tw·rca najwiňkszego darmowego zbioru sğownik·w w Polsce 

ling.pl. Firma dostarczyğa precyzyjnie dobrane sğownictwo wraz z synonimami oraz 

nagrania lektor·w. Drugi partycypant to Atinea Sp. z o.o., producent oprogra-

mowania odpowiadajŃcego za stronň technicznŃ, tw·rca nowoczesnej i prostej 

w obsğudze platformy programistycznej opartej na instadb.com. 

Platforma Insta.Ling jest narzňdziem, kt·re bardzo uğatwia pracň nauczycielom. 

Z niepublikowanych badaŒ firmy (korespondencja mailowa oraz informacje zawarte 

na stronie www.instaling.pl) wynika, Ũe praca na platformie skraca czas poŜwiňcany 

przez nauczycieli na uczenie sğ·wek Ŝrednio o ok. 25%, a takŨe umoŨliwia ğatwe 

przydzielanie ocen, jak r·wnieŨ pozwala na szczeg·ğowŃ kontrolň nad postňpami 

ucznia. JednoczeŜnie Insta.Ling jest narzňdziem uğatwiajŃcym edukacjň uczniom, 

redukuje bowiem czas potrzebny na zapamiňtanie sğ·wek aŨ o 80%! Uczniowie 

motywowani sŃ do systematycznej codziennej kilkuminutowej sesji powtarzania 

sğownictwa w kontekŜcie zdaŒ. Takie podejŜcie zapewnia maksimum efektu przy 

minimalnym nakğadzie czasu i pracy, a dziňki formie quizu nauka staje siň 

przyjemnoŜciŃ. 

Firma podaje, iŨ takŃ pracŃ steruje inteligentny algorytm oparty o krzywŃ 

zapominania. Program w trakcie wykonywanych sesji zbiera szczeg·ğowe informacje 

na temat prawidğowych odpowiedzi i bğňd·w ucznia zwiŃzanych z kaŨdym 

sğ·wkiem, a takŨe dostosowuje poziom trudnoŜci do kaŨdego uŨytkownika. Dziňki 

temu sğ·wka, z kt·rymi uczeŒ nie ma Ũadnych problem·w, pojawiajŃ siň rzadziej 

i moŨe on poŜwiňciĺ wiňcej uwagi tym problematycznym. Aby system dziağağ 

prawidğowo, tempo dodawania sğ·wek musi byĺ odpowiednie, bo uczniowie nie 

zdŃŨŃ siň tych sğ·wek nauczyĺ lub teŨ bňdŃ wykonywali sesje z wciŃŨ tymi samymi 

sğowami. Na podstawie kilkunastu milion·w sesji powt·rzeniowych przepro-
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wadzonych w Polsce i w Niemczech firma ustaliğa, iŨ przydzielanie wiňcej niŨ 50 

sğ·wek tygodniowo powoduje znaczŃce problemy, bo przeciňtny uczeŒ nie jest 

w stanie utrzymaĺ takiego tempa przyswajania materiağu. Z doŜwiadczenia firmy 

wynika r·wnieŨ, iŨ ok. 20% uczni·w w klasie zazwyczaj moŨe regularnie dostawaĺ 

wiňcej materiağu. Tempo nauczania musi byĺ wiňc dostosowane do umiejňtnoŜci 

przeciňtnego ucznia. KolejnŃ wartoŜciŃ platformy jest bezpğatny dostňp dla 

uŨytkownik·w oraz fakt, iŨ na platformie cağa klasa uczy siň w jednym tempie, 

a nauczyciel ma kontrolň nad nauczanym sğownictwem. 

Obecnie w IX edycji programu Insta.Ling dla Szk·ğ bierze udziağ ponad 4000 

nauczycieli, a regularnie korzysta 100 000 uczni·w z cağej Polski, uczŃc siň jňzyka 

polskiego, angielskiego, niemieckiego i hiszpaŒskiego. Dla por·wnania w I edycji 

brağo udziağ tylko 400 szk·ğ, ponad 500 nauczycieli i 7000 uczni·w. 

2.2. Grupa badawcza 

Badanie zostağo przeprowadzone podczas drugiego semestru roku akademickiego 

2016/2017 na przedmiocie ĂBiologia w jňzyku angielskimò wŜr·d 65 student·w 

pierwszego roku biologii Uniwersytetu Kardynağa Stefana WyszyŒskiego w War-

szawie. Nauka sğownictwa opierağa siň na wykonywaniu 2-3 powt·rzeŒ dziennie 

przez 5 dni w tygodniu, przy czym zadaniem wykonywanym przez student·w byğo 

uzupeğnianie luk w maksymalnie 20 zdaniach podczas jednego powt·rzenia. Jest to 

typowa forma zadania wykonywana na tej wğaŜnie platformie. Ĺwiczyĺ moŨna byğo 

na dowolnym urzŃdzeniu z dostňpem do internetu. 

Na poczŃtku roku akademickiego na pierwszych zajňciach w paŦdzierniku 

dokonano oceny umiejňtnoŜci jňzykowych student·w za pomocŃ przygotowanych 

dw·ch typ·w test·w. Pierwszy z nich dotyczyğ przetğumaczenia sğowa i wpisania go 

w kontekst zdania, a drugi typ testu polegağ na wybraniu 10 z 12 sğ·w i wpisaniu ich 

w odpowiedniŃ lukň w 10 zdaniach. Takie testy przeprowadzono teŨ na ostatnich 

zajňciach II semestru celem sprawdzenia efektywnoŜci nauki. Forma takich test·w 

dostňpna jest online: Test 1 [10] oraz Test 2 wyboru [11]. Na zakoŒczenie badaŒ oraz 

kursu przedmiotu studenci wypeğnili ankietň ewaluacyjnŃ online (46 os·b), kt·rej 

wyniki sŃ r·wnieŨ dostňpne [12], ale w tej pracy nie sŃ om·wione. 

3. Baza danych platformy 

Praca na platformie Insta.Ling umoŨliwia zbieranie wielu informacji 

o aktywnoŜci uczni·w, czňstotliwoŜci wykonywanych sesji czy teŨ liczbie sğ·w, 

kt·re znalazğy siň juŨ w kategorii bardzo dobrze zapamiňtane. PoniŨszy rysunek 1 

prezentuje stopieŒ poznania sğownictwa na poziomie bardzo dobrze poznanego. 

Wskazuje on, iŨ okoğo Ĳ student·w nauczyğo siň co najmniej 450 sğ·w w ciŃgu 1 

semestru nauki, a pozostağa czňŜĺ student·w nauczyğa siň od 300-450 sğ·w. 
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Rysunek 1. Liczba sğ·w opanowanych na poziomie bardzo dobrym w dw·ch kategoriach, powyŨej 450 sğ·w 
oraz w zakresie 300-450 [opracowanie wğasne]  

 

Rysunek 2. CzňstotliwoŜĺ pracy na platformie jako Ŝrednia liczba dni pracy oraz Ŝrednia liczba wykonanych 

sesji [opracowanie wğasne] 

Kolejny rysunek 2 przedstawia ŜredniŃ liczbň dni pracy na platformie wynoszŃcŃ 

62 dni na 70 moŨliwych (liczonych od poniedziağku do piŃtku) oraz na 105 dni 

wszystkich moŨliwych, liczonych wraz w weekendami oraz Ŝwiňtami. średnie 

zaangaŨowanie student·w jest wiňc wysokie. Podobnie Ŝrednia liczba sesji wyno-

szŃca 126 wskazuje, iŨ takie sesje wykonywane byğy Ŝrednio 2 razy dziennie, co jest 

r·wnieŨ dobrym wynikiem. PowyŨsze Ŝrednie liczby zaniŨa fakt, iŨ 16 student·w nie 

{¢htL9c ht!bh²!bL! {_h²bL/¢²! 

Ҕ прм ǎƱƽǿ > 301 < 450 

62 126 

PRACA N A PLATF O RMIE 

ǏǊŜŘƴƛŀ ƭƛŎȊōŀ Řƴƛ ǇǊŀŎȅ ƴŀ ǇƭŀǘŦƻǊƳƛŜ ǏǊŜŘƴƛŀ ƭƛŎȊōŀ ǿȅƪƻƴŀƴȅŎƘ ǎŜǎƧƛ 
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wykonywağo sesji na odpowiednim poziomie i nie zaliczyğo przedmiotu. Liczby te 

byğyby wiňc wyŨsze, gdyby w analizie wykluczyĺ tň grupň. Relacje liczby dni pracy 

w stosunku do liczby sesji przez poszczeg·lnych student·w przedstawia rycina 3 

wraz ze wskazaniem na istniejŃce trendy. Widaĺ, iŨ studenci wykonujŃcy wiňkszŃ 

liczbň sesji wykazujŃ r·wnieŨ Ŝrednio wiňkszŃ liczbň powt·rzeŒ (wynik korelacji jest 

bardzo silny i wynosi 0.94). 

 

Rysunek 3. Relacja czňstoŜci pracy na platformie w stosunku do liczby wykonanych sesji  

[opracowanie wğasne]  

Na rysunku 4. przedstawiono natomiast wszystkich student·w uczestniczŃcych 

w kursie wraz ze sğownictwem, kt·re zostağo przez nich zapamiňtane. W kolejnych 

analizach wykluczono natomiast dane student·w, kt·rzy nie wykonywali sesji na 

poziomie przynajmniej podstawowym i nie zaliczyli przedmiotu bŃdŦ teŨ zrezygnowali 

ze studi·w w trakcie trwania roku akademickiego. Liczba tych student·w wynosi 16. 
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Rysunek 4. Liczba zapamiňtanych sğ·w w kategorii bardzo dobrze zapamiňtane przez wszystkich student·w 

[opracowanie wğasne] 

4. Wyniki i analiza 

4.1. EfektywnoŜĺ platformy 

Na rysunku 5 przedstawiono analizň efektywnoŜci platformy w nauce sğownictwa 

oraz relacjň tej skutecznoŜci wzglňdem systematycznoŜci pracy liczonej jako suma 

wykonanych sesji. Dane przedstawiono jako wzglňdne, gdyŨ sŃ r·Ũnice w warto-

Ŝciach tych dw·ch zakres·w. Choĺ poziom opanowania sğownictwa u poszcze-

g·lnych student·w waha siň znacznie, gğ·wnie ze wzglňdu na r·Ũny stopieŒ 

zaangaŨowania, to wykonana korelacja Pearsona o wyniku 0.89 wskazuje na wysokŃ 

korelacjň systematycznoŜci wzglňdem liczby przyswojonych sğ·w. 

 

Rysunek 5. Korelacja systematycznoŜci jako liczba powt·rzeŒ wzglňdem liczby sğownictwa bardzo dobrze 

przyswojonego [opracowanie wğasne]  
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Jeszcze wyŨszy stopieŒ korelacji wskazuje analiza pomiňdzy poszczeg·lnymi 
kategoriami pokazanymi jako Ŝrednie liczby zapamiňtanych sğ·w. Pierwsze 4 
kategorie pogrupowane sŃ w odstňpach co 50 sğ·w, przy czym kategoria 1 to 
studenci z liczbŃ ponad 600 opanowanych sğ·w, kategoria 2 to studenci z zakresem 
551-600 sğ·w. Pozostağe kategorie sŃ mniej regularne, ale wynikajŃ one z mniejszej 
liczebnoŜci student·w. Kategorie te szczeg·ğowo przedstawia poniŨsza tabela 1. 

Tabela 1. Liczba student·w w kaŨdej z kategorii 

kategoria dane 

liczba student·w 10 9 6 7 6 5 2 3 

Ŝrednia liczba 
powt·rzeŒ 

178 145 115 104 66 65 44 20 

Ŝrednia liczba 
zapamiňtanych 
sğ·w 

616 581 517 453 352 274 222 87 

 ťr·dğo: Opracowanie wğasne 

 

Rysunek 6. średnia liczba powt·rzeŒ wzglňdem Ŝredniej liczby zapamiňtanych sğ·w w przyjňtych kategoriach 
[opracowanie wğasne] 

Jak wynika z analizy danych tabelarycznych (Tab. 1) oraz ryciny 6 przed-
stawiajŃcych zaleŨnoŜĺ Ŝredniej liczby powt·rzeŒ wzglňdem Ŝredniej liczby 
zapamiňtanych sğ·w, w kategorii bardzo dobrze zapamiňtanych korelacja Pearsona 
wynosi 0.97. MoŨna przyjŃĺ, Ũe im wiňksza liczba powt·rzeŒ, tym lepszy stopieŒ 
opanowania sğownictwa na platformie mierzony liczbŃ opanowanych sğ·w. Powstaje 
w tym miejscu pytanie, czy wyniki osiŃgane na platformie przekğadajŃ siň na realne 
praktyczne umiejňtnoŜci? W tym celu studenci zostali poddani testom przed kursem 
oraz po jego zakoŒczeniu, polegajŃcym na wykonaniu praktycznych zadaŒ 
om·wionych w rozdziale ĂMetodyka 2.2ò oraz dostňpnych online [10-11]. Analiza 
wynik·w przedstawiona jest poniŨej. 
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ƪŀǘŜƎƻǊƛŜ ȊŀǇŀƳƛťǘŀƴȅŎƘ ǎƱƽǿ 

ǏǊŜŘƴƛŀ ƭƛŎȊōŀ ǇƻǿǘƽǊȊŜƵ ǏǊŜŘƴƛŀ ƭƛŎȊōŀ ȊŀǇŀƳƛťǘŀƴȅŎƘ ǎƱƽǿ 
























































































































