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Cultural reminiscences of upbringing in light of
the question of the affirmation of the subject’s
development

KLAUDIA WEC

Politechnika Krakowska

The article discusses the issues of youth activation understood as an educational activity. The basis
of the text is a humanistic understanding of the existence of the subject and his sense of existential
meaning, generating the need to undertake individual strategies of coping with development. The
ontological and epistemological dimension of the text is built on the tools of the psychoanalytical
interpretation of Jacques Lacan.

KEYWORDS: culture, subject, activity, upbringing, psychoanalysis

Kulturowe reminiscencje wychowania w $wietle zagadnienia afirmacji rozwoju
podmiotu

W artykule oméwiono problematyke aktywizacji mtodziezy rozumianej jako dziatalnos¢ edukacyjna.
Podstawa tekstu jest humanistyczne rozumienie istnienia podmiotu i jego poczucia egzystencjalnego
znaczenia, generujace potrzebe podejmowania indywidualnych strategii radzenia sobie z rozwojem.
Wymiar ontologiczny i epistemologiczny tekstu budowany jest w oparciu o narzedzia interpretacji
psychoanalizy Jacques’a Lacana.

SEOWA KLUCZOWE: kultura, podmiot, aktywnos$¢, wychowanie, psychoanaliza

he rootedness of pedagogy in the humanities and the perspective of the cognitive field

defined by the discourse of psychoanalysis allow us to outline a research horizon lead-
ing to an understanding of the cultural phenomena formulating pedagogical knowledge
and determining the expectations from both the subject (pupil) and the Other (educator)
(Wec 2012). The role and task of the pedagogue are undeniably determined in their duty
to the responsibility for the subject who is “entrusted” to the possession of pedagogical
action or educational activity in the educational space, limited by the functionalism of the
system and its structures. Thus, pedagogical consciousness should be determined by the
paradigm of thinking of the subject as being, being immersed in its existence through

* E-mail: klaudia.wec@pk.edu.pl
ORCID: 0000-0002-1659-3205 © Instytut Badan Edukacyjnych
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cultural anchoring. In this sense, philosophical knowledge, which has always determined the
source of thinking about education, reminds educators of what is obvious to humanists, and
what we can find in the essays of Barbara Skarga, who sensitizes us to the fact that “at the
root of our culture, the main question has become the question about being, about its essence,
as well as about what belongs to it as being. From this question arose the next one — about
the types of being, giving the opportunity to develop the sciences (also pedagogical — author’s
note)” (Skarga 2017, p. 11).

1. Between the structure of the educational process and the symbolic act of
education

The quotation allows us to illustrate that before every action of the system and limitation
of the structure, there is concern for the subject and his existence rooted in the horizon of his
chosen existence - regardless of the adopted worldview. It is also a concern for the language
of pedagogy, which will determine current educational activities. In this sense, the question
becomes important: How do we understand upbringing and the education emerging from
its sources — so that the subject educates without reducing it at the same time? Undoubt-
edly, we find such inspirations in the pedagogical discourse of many excellent pedagogues
sensitive to the humanistic ideas of subjectivity. Therefore, we can assume that the value
of pedagogical action is hidden in the initiatory structure of education and the symbolism of
the educational act that escapes any rationalization, remaining outside social and educational
functionality. At the same time, it is a metaphor for broadly understood pedagogical activity,
in which language determines the leading role in understanding what education can be.

Following the philosophical rootedness activated here, we cannot fail to notice that from
the perspective of educational teleological assumptions, we expect the subject to become
a thinking being (homo psychologicus), which can be limited to a reactive being (homo
behavior), which seems to have mastered reality and at the same time becomes a commu-
nicative being (homo communicativus) - in a word, ordinary homo faber and homo universus
identifying itself with being only by generating its existential certainty. A dream and at the
same time a pedagogical illusion is the learning (homo educandus/ homo eruditus) and act-
ing being (homo agens-institutionalist) (Chmielewski 2011, p. 26), recognizing the principle
of hierarchical existence (homo hierarchicus) based on the social being (homo sociologicus).
Meanwhile, the place where the subject finds his desire is and always will be a mystery to the
Other (Wec 2015). In Lacan’s conception, desire can be grasped only through the discourse
of the Unconscious, which ontically is that which escapes all rationality and functionality. We
are therefore close to the ,symbolic man” of Ernst Cassirer, represented by a speaking being
(homo loquens), or as we could ironically say, a talking being (homo loquax) related to a be-
ing indulging in Heidegger’s ,talk” (Gereden) devoid of meaning (Cassirer 1997). We cannot
omit in this linguistic charade Agamben’s excluded being (homo sacer) showing the subject
existing as (non)existing for the Other ( Agamben 2008). The exclusion of the subject for any
reason leads to the constitution of an identity that threatens itself and the Other, which we
experience as educators, among others, through the increasingly alienating subject, which
we would like to activate, but which does not allow itself to be active (Wec 2018). The sig-
nificance of the conceptual representations mentioned here is important in the matter of
language insofar as the effort of interpretation shifts the emphasis from a simple analysis
of concepts to the problematic understanding of the hermeneutic perspective as an alternative
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way of expressing oneself through language. For the purposes of pedagogy, psychoanalysis
reaches maturity when its practice is based on Althusser’s notion of structure, which shows the
domination of the significant over the subject through a complicated dialectical mechanism
that constitutes the desire of the subject (Kropiwnicki 2009, p. 277). It is therefore a potential
type of cultural persuasion, bringing to the pedagogical discourse a new field of inspiration
for reflection and pedagogical practice as a task in the educational space. Symbolic gain,
revealed through language and hermeneutical interpretations, shows the boundary between
the recovery of subjective integrity in the psychoanalytic generation of lack, constituting the
subject in the desire that sets a strategy to prevent the disintegration of the subject, leading
to its complete abolition, but also to prevent its exclusion.

2. The dispute over ,culture as a source of suffering” of the subject and
the Other in the face of a potential conflict of generations

The framework of these considerations is also determined by the question of how we
understand the conditions of a changing socio-cultural reality. This question sets the perspec-
tive of a significant pedagogical dispute about the change in the conditions of the subject’s
existence. In a word, speaking about the dynamics of socio-cultural changes, we find ourselves
in the space of a certain structurally determined knowledge or (non)knowledge anchored in
the conditions of our worldview, ideology close to us, or personal experience. The probable
consequence of the presented state of affairs for the subject and the Other is the potential
impossibility of finding oneself in a common area aimed at the same action. The difficulty
arises especially when there is an attempt to question the unpopular master-student dyad,
widely criticized by the supporters of anti-authoritarianism, which in educational reality is
the basis of the assumed or expected educational relationship. The problem that appears
in the space of educational influence lies in the fact that, on the one hand, we have the task
of searching for some functional value of educational activities, and on the other hand, we
face the dilemma of subjective and existential ontological indeterminacy.

The reflections conducted here are also guided by the thought about the universality of
certain categories, which in the horizon of thinking about the subject only change the inter-
pretative context regarding the assumed impact of cultural and social changes. | am guided
by the conviction that intergenerational conflict is an attribute that fits into the perspective
of hermeneutical thinking about upbringing and socialization. In this sense, the sometimes
alleged ,increasing tendency over the years to relativize moral norms and the associated increase
in moral permissiveness, which results in consent to antisocial behavior of young people, is a per-
manent and psychologically temporal process concerning every generation” (Swida-Ziemba
2002, p. 442). Thus, even universal moral norms for each generation necessarily assume
a different meaning. This is also about limiting the idealization of the past, which represents
subjective sentiment towards what was — assuming that what will be the future becomes
the result of the relativization of universals by the next generation.

There is no doubt that in the hermeneutical perspective of the researcher’s consciousness,
one should be guided by the assumption that knowledge about the subject should not be-
come a testimony to the triumph of unambiguity over the hermeneutic attitude of ,circling
around the whole and between the details tied together” (Witkowski 2007, p. 4). In this sense,
when creating a project of a research attitude covering various humanistic tropes, it is worth
taking into account the presumption that ,the opposite limiting the field of action of truth is not
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falsehood, but lack of meaning” (Witkowski 2007, p. 5). It is worth remembering that cultural
and social changes occur at a pace and scope that is difficult to accept and understand by
each subsequent generation. However, one cannot see in this the permissiveness of young
people, because, first, we created the conditions of being-in-the-world ourselves, and second,
knowledge about the constitution of the subject and the acquisition of identity should be
obvious to educators. Actually, the problem highlighted here concerns the dynamics of (non)
coping with socio-cultural changes by the generation responsible for socialization, upbringing
and the organization of the educational space of young people. This is, of course, a painful
experience, but from the perspective of the professionalization of the pedagogical profession,
this experience requires symbolization and a certain rationalization, so as not to create areas
of insoluble conflicts leading to identity crises of all participants in this dispute. Things are
not made easier by the fact that we are dealing with a generation that has not experienced
war and is able to enjoy freedom from the moment it was born. However, we have no insight
into the understanding of freedom by people for whom it is obvious. It is also significant that
this is a generation brought up by parents who had to fight for freedom and the process of
emancipation was not necessarily launched in their life cycle. Probably in their relationship
with their children they did not defend the limits of their freedom and independence, which
is why the feeling of disappointment is so telling. Certainly, the difference in experience does
not facilitate intergenerational understanding, but neither can it generate claims of giving up
freedom, demanding the abandonment of emancipatory aspirations and ultimately forcing
submission to the ideas of parents generating a vision of their children’s lives, because no
generation has consented to this.

3. The psychoanalytic dimension of thinking and human development, or the
trap of the hermeneutical circle

These are not new conflicts, and already at the beginning of the last century, Sigmund
Freud raised this topic, exposing himself to criticism for presenting culture as a source of
suffering for man. Participation in culture brings with it the potential to create subjective
crises precisely because of the inadequacy of the expectations of successive generations. In
his essay Cultural Sexual Morality and Modern Nervousness, written in 1908, we can learn about
the account of one patient complaining that: ,/n our family we all got nervous, because each of
us wanted to be someone better than his background would suggest” (Freud 1998, p. 8). Freud,
as a practicing physician, goes on to note that this recurring situation ,often leads the doctor
to reflect and observe that the children of those fathers who become nervous, who, coming from
simple and healthy rural life relations, as descendants of strict but strong families, go to a big city
as conquerors and make them that their children in a short time climb to a high cultural level.
Above all, however, it was the doctors themselves who announced in a loud voice that there was
a connection between ,growing nervousness” and contemporary cultural life” (Freud 1998, p. 8).

As we can conclude from reading Freud'’s writings further, it is precisely the inadequacy
of the requirements and the excess of expectations placed on the subject that is a threat to
him. Instead of the expected success as a reward for his actions, the subject loses self-con-
fidence and, falling into the trap of alienation, resigns from activity also by escaping into
iliness. Unfortunately, Freud’s clinical experience is reflected in the reality we know. Apart
from the permanence and repetition of intergenerational conflict, the subject is too often
unable to meet the demands of the culture represented by the Other. Paradoxically, this is
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what marked the social revolution brought about by Freud’s theory of sexuality. A theory
that still worries part of society, despite the fact that a child from birth is a drive entity that
libidinally maintains life activity.

| use this example because the theory of sexuality concerns broadly understood human
activity, biologically determined and culturally sublimated activity, which is still education-
ally troublesome. From the very beginning, Freud was aware that he had disturbed the
symbolic order of the then intellectual elites cultivating the traditions of the patriarchal
family. In 1927, in his essay The Future of a Certain Delusion, Freud, dealing clinically with the
guilt of his patients, considered it to be the most important problem in the development of
culture. His clinical work strengthened his belief that progress in culture is paid for by losing
happiness, which is associated with increased feelings of guilt. At the same time, analysing
the problems of the young generation suffering the effects of the upbringing of a patriarchal
society, he wrote: ,The fact that today’s upbringing hides from a young man what role sexuality
will play in his life is not the only accusation that can be made against him. Modern upbringing
also sins by not preparing a young man for the aggression of which he is to become. By releasing
young people into life with such a very wrong psychological orientation, education proceeds no
differently than when people equipped with summer clothes and maps of lakes in northern Italy
set off on a polar expedition. There is a clear abuse of ethical requirements in this, and yet their
severity would not be undermined too much if it were said: ,This is how people are supposed
to be if they want to be happy themselves and if they want to make others happy; But you have to
reckon with the fact that people are not like that at all.” Instead, pedagogy makes young people
believe that since everyone else follows ethical rules, they are happy - in the same way, ethical
requirements are justified to be as they are.” (Freud 1998, p. 218). Freud'’s words, written almost
a century ago, remain relevant and equally symptomatic, because they show where we are
still stuck in social and cultural development.

4. Between the affirmation of parental authority and the operation of symbolic
law

Today’s ongoing intergenerational conflict is flourishing through what we can call the
nuance of the authority affirmed by us and the operation of the law symptomatically repre-
sented by the concept of parental authority. This is superbly described in Bernard Stiegler’s
book, Shocks. Stupidity and knowledge in the twentieth century (Stiegler 2017).

Following Freud, the author considers the issue of identification, separation, alienation
of the subject and sublimation of the drive structurally necessary as a condition for the sub-
ject to gain maturity and autonomy. This also means breaking with childhood activity on
the way to maturity by triggering intergenerational conflict, which is structurally necessary
in the process of becoming an adult. In this sense, the recognition and acceptance of the
intergenerational difference becomes a necessity” (Stiegler 2017, p. 21).

Zygmunt Bauman speaks in a similar tone to the German psychoanalyst, arguing that
cultural requirements trigger in the subject the fear of the risk of imperfection resulting in
social stigma resulting from non-compliance with principles considered socially desirable.
In his reflections, he introduces the category of the society of activity and possibilities, ef-
fectively replacing Freud’s discipline society today, in which the social activity of the subject
was limited mainly by gender. The actions of the subject today have been transformed into
the compulsion of externally directed activity. However, the fear of losing social significance
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becomes a threat when one ceases to cultivate this activity. As a result, supposedly ,emanci-
pated” individuals discover that they are unable to cope with the hardships of a completely
individualized life. Bauman argues that ,forced activists, tormented by the awareness of their
shortcoming, have little choice. They were squeezed between the supposed infinity of available
options and temptations, the immensity of the demands placed on an autonomous, powerful,
strong-willed, stubborn, and relentless pursuit of self-development. [...] However, this new faith
has done little to alleviate the devastating insecurity of an openly precarious existence or to lessen
the pains of self-criticism and self-condemnation caused by the individual’s inability to halt, let
alone reverse the progressive degradation.” (Bauman 2016, pp. 70-71) Ultimately, he comes to
the conclusion that depression is a meaningful disease of the society of activity, the causes of
which lie not in an excess of responsibilities and duties, but becomes the imperative to be
active, setting a new principle in the society of postmodern work.

5. Activity as a cultural phenomenon and educational need, or the future of
a certain illusion

The presented analyses of the repressiveness of culture and the social activity arising from
it do not inspire optimism. However, these are not isolated positions demanding special reflec-
tion on the place of the subject in the world and its social relations. We must not ignore the
voices of eminent humanists known for their humanistic sensitivity, showing concern about
the human condition and demanding a reformulation of thinking about culture, society and
nature. It is difficult to deny that activity has become a cultural phenomenon which, in the
perspective of concern for the subject, should constitute such a horizon of thought as not to be
deceived by instrumental reason at the service of an ideology. Trying to categorize the types
of activity that are particularly significant for the subject in the perspective of Heidegger’s
being-in-the-world (Dasein) adopted at the beginning, | would distinguish developmental
activity, language activity, libidinal and drive activity, intellectual activity, and thought activity.
Not forgetting the structural linguistic castling and subjective dialectization. Ultimately, it is
satisfying to think that the history of the subject’s development has always been associated
with some kind of activity, and there is no doubt that the dynamics of its occurrence deter-
mine the quality of human life and the way in which he changes the world. Such an attitude
generates the expectation that the subject, next to activity, will activate responsibility for
himself and the Other, as well as for the reality around him. It can even be assumed that the
discussed considerations concern the subject striving for emancipation and autonomy, at
least to the extent that he is not subject to the desire of the Other. And only in this situation,
when the subject is active and intervenes in the world through special acts that allow him to
deconstruct the symbolic universe, he gets a chance to experience the truth about himself,
at the same time activating the act that allows him to construct his own reality. In this sense,
we refer to the internal activity of the subject, which, through externalized acts, activates the
action of the subject. But the activity of the subject outside the developmental dimension
also has the dimension of practical activity, which Kant is asking for. In this sense, activity
has an objectivist dimension and is meant to mediate this objectivity in the transcendent
dimension of his life. At the same time, its task is to consciously interfere and change reality
as the implementation of complex early goals.
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Conclusion

Cultural change and the longing for action aimed at excluding all lack - including inactivity —
have become synonymous with our time, revealing in effect a certain emptiness constituted
around the impossibility of expecting activity from the subject who resists interference in his
life. Man has been trapped in the trap of being perfect, succumbing to a socially constructed
narrative that is supposed to lead to the formatting of identity through the requirement of
activity and, above all, creativity. In the educational space, the helplessness of educators is
becoming more and more clearly revealed, as they lack the competence to work with a child
who resists, but also with an overly active child. Observing the education system from the inside
and outside, it can be concluded that, paradoxically, from a certain stage the development
of subjective activity is stopped and children are prematurely subjected to the influence of
a hidden agenda. As a result, instead of arousing the child’s cognitive curiosity and developing
his thinking, actions are launched that force the child to adapt to the system. Therefore, the
child is not to disturb, he is to follow orders and not to give a voice when he is not asked.
This phenomenon was perfectly described by Basil Bernstein, who formulated the concept
of invisible pedagogy. What we can say about educators’ expectations of the child relates
to his external behavior and is conceptualized as being busy. The child should be busy, he
should do something. This inner readiness and external being busy are transformed into
a ,willingness to do something.” From “what the child does” the teacher concludes about the
state of his ,readiness” manifested in the present activity of the child and foreshadowing his
future activities. In a similar way, ,being busy” frees them from the teacher, but at the same
time introduces them into the realm of a perpetual interactive present. Therefore, a child de-
prived of an occupation is in invisible pedagogy the equivalent of a child not occupied with
reading - in visible pedagogy. This way of organizing the educational space gives the effect
of constant supervision over the child and his spontaneity is reduced to compliance with
the accepted principles of interpretation, assessment and diagnosis (Bernstein 1990, p. 78).
Therefore, when demanding activity from a child, one should start by breaking the passivity
to which the child is forced and removing the repressiveness of the educational system. The
dynamics of child development, which is well known to us, is based on a structural transi-
tion from passivity to activity and from activity to passivity. Therefore, | can only hope that
before the pedagogues postulate, the activation of subjects will begin with the dismantling
of a system that will either prevent activation or use it for its own purposes.
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The application of Edmund Bojanowski’s
pedagogical thought of using the principles of
local family culture in modern Belarus
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One of the premises for developing a system of preschool education in Belarus today is using foreign
experience, which also includes the pedagogical concepts of Edmund Bojanowski. One of the dis-
tinctive features of European culture distinguishing it from the rest is its solicitude for the individual,
which directly follows from Christian personalism. In this context, it is possible to consider the issue
of applying Bojanowski’s pedagogical teaching to the situation of contemporary Belarus. In the con-
text of the changes taking place in modern Belarus, we should take into account the specificity of
the understanding of modernity, which ultimately leads to the development of specific programs
of action. In modern Belarus, the importance of traditional values and their correlation with the tasks
currently facing the country, including in the field of pedagogy, has increased dramatically. Natural
religiosity, generated by various practical needs, is traditionally widespread in Belarus. The upbringing
of children also took place on its basis. This corresponds to folk pedagogy, the main principle of which
is upbringing in harmony with nature, of which man was considered an integral part. Today, the folk
traditions of child rearing and family culture are being actualized in Belarus. But traditional pedagogy
must also be supplemented to meet the conditions of modern life. Belarus now has a compulsory
preschool education program, approved by the Ministry of Education. Belarusian legislation allows the
religious education of children. However, there is a lack of relevant experience, especially in the field
of preschool education. The development of pedagogical processes in modern Belarus and the use
of the world’s experience in them will be associated with the development of the situation relating
to religion in the country.

KEYWORDS: modern Belarus, local family culture, pedagogical thought, religiosity

Aplikacja mysli pedagogicznej E. Bojanowskiego z wykorzystaniem zasad lokalnej
kultury rodzinnej w warunkach wspoétczesnej Biatorusi

We wspotczesnej Biatorusi jedng z przestanek do rozwoju systemu edukacji przedszkolnej jest wykorzy-
stanie doswiadczen zagranicznych, w tym koncepcji pedagogicznych E. Bojanowskiego. Jednga z charak-
terystycznych cech kultury europejskiej, odrézniajaca ja od innych, jest troska o jednostke, bezposrednio
wynikajaca z chrzescijariskiego personalizmu. W tym konteksécie mozna rozwazy¢ kwestie zastosowania
pedagogiki E. Bojanowskiego w warunkach wspotczesnej Biatorusi. W kontekscie przemian zachodzacych
we wspotczesnej Biatorusi nalezy wzigé pod uwage specyfike biatoruskiego rozumienia nowoczesnosci
i bedace jego konsekwencja opracowywane programy dziatania. We wspoétczesnej Biatorusi gwattownie
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wzrosto znaczenie tradycyjnych wartosci i ich korelacji zzadaniami, przed ktérymi stoi obecnie kraj,
w tym w dziedzinie pedagogiki. Religijnos¢ naturalna, generowana przez rézne potrzeby praktyczne, jest
tradycyjnie rozpowszechniona na Biatorusi. Opiera sie na niej takze wychowanie dzieci. Odpowiada to
pedagogice ludowej - jej gtéwng zasada jest wychowanie w zgodzie z naturg, ktdrej integralna czescia
byt cztowiek. Obecnie na Biatorusi nastepuje aktualizacja ludowych tradycji wychowania i kultury ro-
dzinnej. Tradycyjna pedagogika musi zosta¢ uzupetniona, aby odpowiada¢ warunkom wspotczesnego
zycia. W Biatorusi funkcjonuje obowigzkowy program edukacji przedszkolnej, zatwierdzony przez biato-
ruskie Ministerstwo Edukacji. Biatoruskie ustawodawstwo zezwala na edukacje religijng dzieci. Brakuje
jednak odpowiedniego doswiadczenia, zwtaszcza w zakresie edukacji przedszkolnej. Rozwéj proceséow
pedagogicznych we wspotczesnej Biatorusi bedzie zwigzany z rozwojem sytuacji religijnej w kraju.

SEOWA KLUCZOWE: wspotczesna Biatorus, lokalna kultura rodzinna, mysl pedagogiczna, religijnos¢

Introduction

hen we speak of applying Bojanowski’s pedagogical concepts in modern Belarus, we
should take into account their ways and means, as well as the problems associated with
them. The latter are generated by the specifics of the situation in which the country finds itself.

1. Transformation in modern Belarus

In today’s world, there is increased interaction between various regions that are dissimilar
in terms of culturally determined forms of behavior. Since the end of the last century, Belarus
has been an independent state, forming international relations. In addition to political and
economic cooperation, pedagogical concepts are also being exchanged, primarily those
developed in European countries. But now in Belarus the task of understanding its own
pedagogical tradition is also relevant.

Poland is a close neighbor to modern Belarus, the foundation for principles of interaction
with it is extremely important. For a long time, our countries were part of one state. There is not
only a linguistic, but also a mental proximity, the Belarusians and Poles understand each other. In
addition, in the period of globalization and the spread of various patterns of behavior, it is neces-
sary to point out the common basis of culture that unites European countries. In our opinion, it is
most productive to proceed from the fact that this basis is Christianity. One of the characteristic
features of European culture, which distinguishes it from the rest, is its solicitude towards the
individual, which directly follows from Christian personalism. In this context, the problem of ap-
plying Bojanowski's pedagogical doctrine in the situation of modern Belarus can be considered.

We should also proceed from the fact that in the modern world, the importance of taking
into account the local cultural specificity in the implementation of various development pro-
jects is increasing. As the world experience has proved, when this does not happen, negative
consequences arise. The most striking example is that successful economic growth has been
achieved in those countries where it was based on traditional forms of behavior. Modern
Belarus is now facing the task of cultural self-determination. It is necessary to identify the
ideological foundation, forming the basis on which one can move forward.

Understanding the nature of the situation in which modern Belarus finds itself is relevant
primarily for the Belarusians themselves. We should take into account that the country is
undergoing transformation. It is mainly described as a transition from a Soviet society to an
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independent Belarusian state. The ongoing changes, first, have touched all spheres of life
and, second, affect the fundamental social structures, ideas and patterns of behavior. Modern
Belarus is at a turning point in its historical development.

The emphasis is mainly on the social aspects of change. They proceed from the fact that
a society with a planned economy, a single ruling party and totalitarian ideology will be
replaced by a society in which market laws, democracy and ideological pluralism operate.

It should be noted that this task arose in all the former Soviet republics in the early 1990s.
However, as further experience showed, different paths were taken in their development. The
most illustrative example of such differences is the experience of the independent develop-
ment of the Baltic countries and Central Asia. This difference is primarily due to the accepted
traditional types of behavior formed within a particular culture.

Thus, the role of national culture in the formation of an independent state becomes in-
creasingly obvious. In our opinion, as Belarus develops, its cultural specificity will also increase.

We should take into account the fact that the concept of “modernity” for Belarus has
a specific content. Modern Belarus originates from the adoption of the Declaration on State
Sovereignty by the Supreme Council of the BSSR on July 27, 1990. Processes began, which
form the specificity of our situation. It is primarily determined by the formation of an inde-
pendent state with its own economy, politics, culture, etc.

In the context of the transformation taking place in modern Belarus, we should take into
account the specificity of understanding modernity, which ultimately leads to the develop-
ment of specific programs of action. There is a widespread point of view that the concept of
modernity “denotes a problematic situation in which societies find themselves as a result of the
undermining and collapse of that system of higher values that previously legitimized their
orders, ensured the meaningfulness of the general “picture of the world” among the mem-
bers of these societies and were perceived by them as the highest and objective ‘ontological’
reality” (Kanyctun, 2010, p. 587).

The Soviet project, which was also implemented on the territory of Belarus, had a moderni-
zation character, and one of its elements was a break with tradition, including in the field of ped-
agogy. The Soviet Union had a unified system of education aimed at shaping the Soviet person.

However, in modern Belarus, the importance of traditional values and their correlation with the
tasks that the country now faces, including in the field of pedagogy, has sharply increased. Pop-
ular is the position that “today there is an acute question about the use of centuries-old achieve-
ments of folk pedagogy in organizing the education of younger generations” (bon6ac, 2013, p. 80).

One of the principles of the education system developed by Edmund Bojanowski is “the use
of the important role of cultural heritage as a means of education. Turning to Polish traditions
and culture fits into certain circumstances and leads to education in a religious, cultural and
national community, corresponding to the spirit of the times in which man lives” (Mporpamma
JolkonbHoro obpasosaHus, 2021, c. 24). In this regard, the tasks of developing the following
types of education are set: physical, mental, cognitive, socio-moral, cultural, religious ones.

It should be said that the task of systemic education was also inherent in the Soviet system
of pedagogy. It was assumed that its implementation would lead to the formation of a person
who combines spiritual wealth, moral purity and physical perfection. However, of course,
religious education was outside the official Soviet pedagogical system. Priests were allowed
only cult activities, they could not teach religion to children.

In this regard, a sharp turning point has occurred in modern Belarus. Since the end of the
1980s, religious life has improved in the country. Its most obvious indicator is the increase in
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the number of registered religious communities. From 1988 to 2022 their number quadrupled
(from 765 to 3409). Article 9 of the Law “On Freedom of Conscience and Religious Organiza-
tions” states that “religious organizations registered in accordance with the procedure estab-
lished by this Law have the right, in accordance with their charters, to create study groups
and Sunday religious schools for the religious education of children and adults, using the
premises belonging to them and (or) provided for their use, except for premises belonging
to state educational institutions” (O cBoboge coBecTV 1 Pennrno3HbIX opraHusauusx, 2017).

However, when we speak about the process of education, it is important to consider not the
number of religious organizations but the way they influence people’s attitudes and behavior.

2. Religiosity in modern Belarus

Research on the religiosity of the population is regularly conducted in modern Belarus. As
arule, the results cite very large figures. For example, it is stated that “the absolute majority
of the population (95%) considers themselves to be of various faiths: Orthodox (84%), Catholic
(8.5%), other (2.5%)" (Pecny6nuka benapycb B 3epkane couunonoruu, 2017, c. 104).

Thus, based on the above data, we can conclude that Belarus is one of the most religious
countries in the world. But it should be borne in mind that these results were obtained on
the basis of the religious self-identification of the respondents.

If, however, when analyzing religiosity, one proceeds from objective criteria, such as cult
behavior, knowledge of sacred texts of one’s religion, knowledge of the basic moral precepts
and, most importantly, orientation to them in everyday behavior, then the above conclusion
requires correction. As a rule, people willingly declare their religious affiliation, but this does
not manifest itself in any way in their lives.

Thus, according to the results of the research, it was concluded that “the analysis of the data
obtained indicates the predominance of nominal religious consciousness among the majority
of respondents who identified themselves with some religion. Among this group, only 8% of
the respondents are actively religious, including 5% who consistently take part in religious
services, and 3% of whom participate in all rituals and sacraments” (Pecny6nuka benapycb
B 3epKane coyunonorun, 2017, p. 105). We believe that it is the latter figure, 3%, that can be
used as an indicator of the religiosity of the Belarusian population.

Thus, as sociological studies show, the religiosity of the majority of the population of
Belarus is declarative in nature and not expressed in their actual behaviors. In the religious
sphere, indefinite spirituality now rules, it is believed that one must believe in something.
The majority of Belarusians identify themselves with Orthodoxy, but in this case, we mean
not religious, but cultural and national identification — a person declares that they belong
to a certain tradition, because they proceed from the idea that Orthodoxy is the national
religion of the eastern Slavs.

We believe that this situation is the result of the transitional nature of our society. After
the collapse of the Soviet Union, there was a need for new ways of identification, no longer
through social definitions (a worker — a collective farmer — an employee), but through national
and cultural characteristics. Religion is perceived as a “spiritual” element of a certain culture and
is used as a means of identification.

In addition, during the years of Soviet power, the main part of the population lost their
very understanding of what religion is. Very often it comes down to purely external features
of behavior: going to church, lighting a candle, having food blessed, etc.
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The nature of the religiosity of the population of modern Belarus is largely determined by
the existing cultural tradition. Most modern Belarusians have rural roots. Only in 1976 did the
urban population exceed the rural population. There was a very large gap in the Soviet Union
in the level of economic and cultural development between cities and villages. Therefore,
people sought to move to the city, as it was an indicator of success in life.

But the new urban residents did not abandon their folk customs. Most of these customs
are pagan in nature.

This is also due to the anti-religious policy in the Soviet Union. Religion was seen as
a type of anti-communist ideology, and a fierce struggle was waged against it. Paganism was
perceived not as a religion, but as folk traditions. For example, it was dangerous to celebrate
Easter in a Christian way. It was impossible to go to church. But if it was seen as part of a folk
tradition, then a celebration was possible. Almost everyone baked rolls and dyed eggs. It
was part of the family culture. Although no one explained the Christian meaning of Easter
to children, they said that it was just a folk tradition.

The ninth day after Orthodox Easter is also the holiday of Radovnitsa. It has always been
widely celebrated. This is happening now. People go to cemeteries, eat and drink there. And
part of the food (bun, eggs, sweets, vodka) is left on the graves. This is a folk tradition. But this
custom has a religious meaning, which has a pagan character. In essence, this is the holiday
of the grandfathers. Grandfathers are the name for ancestors who died, regardless of gender
and age. They thought they needed to eat. And when food is left on the graves, they feed
the grandfathers. Usually children are taken to Radovnitsa. They are told about their dead
ancestors. This also forms family culture.

As a rule, children in Belarus are baptized. But they consider it rather a folk custom. When they
are asked why a child should be baptized, then, as a rule, the reasons given are that so that the
child does not get sick, that it has a guardian angel, that there is protection from evil forces, etc.

Natural religiosity, generated by various practical needs, is traditionally widespread in
Belarus. The upbringing of children also occurred on its basis. This corresponds to folk ped-
agogy, the main principle of which is “education in accordance with nature, of which man
was considered an integral part” (benapycsbl, 2001, p. 123).

Traditionally, education among Belarusians happened mainly in the family and was part of
everyday practice. “The folk pedagogy of the Belarusians was the pedagogy of life. Educational
practice for many centuries, starting from the cradle, was closely connected with the life, the way
of life, the economic activity of the people, based on its life principles” (benapycsi, 2001, p. 121].

3. Preschool education in modern Belarus

Today in Belarus, the folk traditions of education and family culture are being actualized.
It is even argued that “one of the reasons for the serious failures of pedagogical efforts in our
society is the violation of continuity in the process of educating younger generations, ignoring
the principle of conformity to culture and separation from national roots” (bonb6ac, 2013, p. 4).

But traditional pedagogy must also be supplemented to meet the conditions of modern
life. Belarus has a compulsory program of preschool education, which is approved by the
Ministry of Education. The program is complex, and its content is set out taking into account
the main directions of the development of the pupil: “physical, social, moral and personal,
cognitive, speech, aesthetic ones” (ByusbHasa nparpama, 2019, p. 247).
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The objectives of curriculum implementation are: “the formation of a culture of health,
the physical culture of a child’s personality; the formation of pupils on the basis of a variety
of educational content of a humane attitude towards themselves and the world around them,
emotional responsiveness, the ability to empathize; ensuring the versatile development of
a child’s personality, as well as creating conditions for their early socialization; the develop-
ment of cognitive activity, curiosity, the desire for independent knowledge and reflection, the
development of mental abilities and speech of a child; familiarization of pupils with universal
human values; the formation of citizenship and national identity, patriotic feelings, moral,
aesthetic and environmental culture; ensuring continuity between preschool education and
the 1st stage of general secondary education” [Byus6bHasa nparpama, 2019, c. 246].

Modern Belarus also has a Standard of preschool education. It states that the components
of educational work are: “education of the culture of a healthy lifestyle, civic and patriotic
education, spiritual and moral education, multicultural education, education of psychological
culture, family and gender education, labor education, environmental education, economic
education” [O6pa3oBaTenbHbIi cTaHgapT, 2019, pp. 7-8].

Special attention should be paid to the interaction of the modern Belarusian state with
religious organizations in the field of education.

Article 9 of the Law “On Freedom of Conscience and Religious Organizations” states that “The
national education system in the Republic of Belarus is secular in nature and does not pursue
the goal of forming one or another attitude towards religion” (O ceo6ope cosecty, 2017). At the
same time, this does not exclude the possibility of cooperation. Article 2 of the Education Code,
which is called “Fundamentals of State Policy in the Sphere of Education”, states: “Educational
institutions in matters of education, on the basis of written applications from students, legal rep-
resentatives of minor students during extracurricular time, can interact with registered religious
organizations, taking into account their influence on the formation of the spiritual, cultural and
state traditions of Belarusian people” (Kogekc Pecny6nuku benapycb 06 o6pasosaHun, 2011).

As arule, the state focuses primarily on the Orthodox Church. On June 12, 2003, an agree-
ment of cooperation was signed between the Orthodox Church and the Republic of Belarus.
The positions of the parties in this document are indicated as follows: “The state recognizes
that the Church is one of the most important social institutions, whose historical experience,
spiritual potential and centuries-old cultural heritage have had a significant impact on the
formation of the spiritual, cultural and national traditions of Belarusian people in the past and
in the present.... The Church recognizes that the state is the guarantor of the preservation of
the spiritual and cultural traditions of Belarusian people, including those historically formed
under the influence of the Church” (Cornawenune o cotpyaHunuectse, 2003). On the basis of
this agreement, additional agreements were concluded with ministries and departments. At
present, Orthodox priests are invited to schools, universities, attend oath taking ceremonies,
consecrate buildings and institutions, etc.

At the same time, these agreements resolutely emphasize, first, the secular nature of
education, and second, the equality of all faiths. Thus, the Program of Cooperation between
the Ministry of Education of the Republic of Belarus and the Belarusian Orthodox Church for
2020-2025 states: “This Program of Cooperation in the field of education of children and youth
is implemented in accordance with the principles of: mutual respect and non-interference
in matters within the competence of the Parties; the secular nature of education; tolerance,
meaning in this context that the cooperation of educational bodies and institutions with the
Belarusian Orthodox Church does not aim at infringing on the rights of other faiths or citizens
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and does not prevent them from developing cooperation with the education system within
the framework of the current legislation; respect for the rights of students to form their own
position regarding religion and the rights of parents or people replacing them to raise children
in accordance with their own attitude towards religion” (Mporpamma cotpygHuuectsa, 2020).

4. Conclusions

Modern Belarus has requirements for developing the system of preschool education using
foreign experience, including the concepts of Edmund Bojanowski on pedagogy.

Belarusian legislation allows the religious education of children. However, there is no
relevant experience, especially in the field of preschool education.

The problem is the spread of declarative religiosity in modern Belarus. Therefore, only a small
number of families can provide initial religious education. At present, this is rather the task
of religious organizations. They will also need to explain the basics of faith to pupils’ parents.

Orthodoxy serves as a model of religion for the majority of the inhabitants and authorities
of modern Belarus. It is different from Catholicism. The Orthodox Church does not have as
rich an experience with social activity as the Catholics have. In addition, the Orthodox Church
is tradition-oriented. Now the task is for them to adapt to the conditions of modern society.

The development of pedagogical processes in modern Belarus and the use of the world ex-
periences in this will be associated with the development of the religious situation in the country.
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Postawy ucznidw wobec nauczyciela i muzyki
jako przedmiotu szkolnego w perspektywie
wybranych badan
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Artykut koncentruje sie na problematyce edukacji muzycznej analizowanej w kontekscie postaw
uczniéw wobec nauczyciela i lekcji muzyki. Zaprezentowano w nim przeglad wybranych badan do-
tyczacych tych zagadnien. Przeprowadzono je wsréd uczniéw na réznych etapach edukacji, a takze
dorostych, odwotujacych sie do swoich wspomnien. Z badan wynika, ze nauczyciel odgrywa znaczaca
role w ksztattowaniu postaw uczniéw wobec tego obszaru edukacji. Wiele oséb pozytywnie ustosun-
kowuje sie do lekcji muzyki, jednak krytycznie odnosi sie do niekorzystnego uktadu tresci nauczanych
na tym przedmiocie, wsréd ktérych zagadnienia teoretyczne przewazaja nad aktywnym poznawaniem
i uprawianiem muzyki. Uczniowie negatywnie wypowiadajg sie réwniez na temat muzyki klasycznej
obecnej na lekcjach, a ich oczekiwania dotycza m.in. uwzglednienia w wigkszym wymiarze w progra-
mie nauczania tego przedmiotu bliskiej im muzyki mtodziezowej. Postulujg zarazem wprowadzenie
w tych zakresach istotnych zmian.

SEOWA KLUCZOWE: badania postaw uczniéw wobec nauczyciela i lekcji muzyki w szkole, edukacja
muzyczna, nauczyciel muzyki

Students’ attitudes towards the teacher and music as a school subject in the per-
spective of selected research

The article focuses on the issues of music education analyzed in the context of students’ attitudes
towards the teacher and music lessons. It presents a review of selected studies on these issues, which
were conducted among students at various stages of education, as well as adults referring to their
memories. Research shows that the teacher plays a significant role in shaping students’ attitudes
towards this area of education. Many people have a positive attitude towards music lessons, but are
critical of the unfavorable structure of the content of the subject, in which theoretical issues prevail
over active learning and practicing music. Students also have a negative opinion about classical music
present in the lessons, and they expect more popular music, which is closer to them, to be included
in the curriculum. At the same time, they call for significant changes to be introduced in these areas.

KEYWORDS: music education, music teacher, research on students’ attitudes towards the teacher and
music lessons at school
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Wprowadzenie

Wéréd wielu réznych profesji zawod nauczyciela uwazany jest za wazny, wrecz niezastg-
17 piony” (Szubertowska, 2021, s. 35). Nauczyciel, niezaleznie od epoki historycznej czy
jej specyfiki, jest kluczowa postacig w procesie ksztatcenia. Od jego talentu pedagogicznego,
wiedzy, umiejetnosci czy obecnie coraz bardziej od osobowosci zalezy ksztatt edukacji, w tym
réwniez muzycznej (Konaszkiewicz, 2008). We wspdétczesnym swiecie, w ktérym media wpty-
waja na poglady i postawy jednostki wtasnie poprzez osobowosci, szczegbélnego znaczenia
nabiera kontakt uczniéw z nauczycielem. To przede wszystkim dzieki cechom osobowym
nauczyciel zyskuje autorytet. Sciéle taczy sie to z jego indywidualnoscia, a takze z wysokim
stopniem samorealizacji. Nauczyciel majacy cechy postrzegane przez uczniéw jako pozytywne
staje sie, w ich opinii, indywidualnoscig godna nasladowania (Gawor, 2011).

W literaturze zwraca sie uwage na to, ze refleksje dotyczace nauczyciela muzyki powinny
taczyc sie z nauczanym przez niego przedmiotem, ale takze z funkcjg przypisywang edukacji
muzycznej, stanowigcej integralna czes¢ wychowania, w ktérym za istotne nalezy uznac
wspdlne cele dla wszystkich wychowawczych dziatan. Wazny staje sie zatem rozwdj catego
cztowieka, zaréwno w sferze psychicznej, fizycznej, jak i duchowej. Specyfika muzyki jako
przedmiotu szkolnego wynika z przekazywanych w jego ramach tresci i wartosci. Znaczaco
rézni sie od wszystkich innych zaje¢ w szkole, m.in. dlatego, ze podstawe dziatait nauczyciela
stanowi muzyka, towarzyszaca cztowiekowi od wiekéw w réznych okolicznosciach zycia (Ko-
naszkiewicz, 2003, 2008; Szubertowska, 2021). Wielowymiarowos¢ problematyki instytucjonal-
nej edukacji muzycznej taczy sie gtéwnie z podejmowang na lekcjach aktywnoscig uczniéw,
ksztattowaniem ich umiejetnosci praktycznych, zainteresowan, zdolnosci i estetycznej posta-
wy wobec muzyki oraz zdobywaniem wiedzy niezbednej do jej rozumienia i wykonywania
(Szubertowska, 2021). W literaturze obecny jest poglad, Ze nauczanie muzyki konczace sie
sukcesem mozna uznac za sztuke, ktéra z jednej strony koncentruje sie na procesie nauczania,
z drugiej natomiast na ksztattowaniu postaw uczniéw, a takze nieograniczonym potencjale
ludzkim (Lautzenheiser, 1992, za: Kotodziejski, 2016).

Jednak realizacja obszernego i ambitnego programu edukacji muzycznej dzieci i mtodziezy
wigze sie z licznymi trudnosciami (Szubertowska, 2021). Powszechna edukacja muzyczna w Pol-
sce od lat bowiem pozostaje w kryzysie tozsamosci. Jej podstawa jest opracowana w latach
70. ubiegtego wieku polska koncepcja wychowania muzycznego, ktéra mimo niewatpliwych
wartosci, jakie ze sobg niesie, w obliczu znaczacych przemian cywilizacyjnych i kulturo-
wych potrzebuje nowych, inspirujgcych oraz wyrazistych mysli, mogacych sprosta¢ potrze-
bom i oczekiwaniom uczniéw, a takze nauczycieli (Grusiewicz, 2020). Sytuacja ta prowadzi
do narastajacego poczucia ,zagubienia” i ,rozdarcia”, taczacego sie z radykalnym zacieraniem
doniostosci ,muzycznej misji szkoty”. Pojawiajg sie pytania o sens i celowo$¢ powszechnej
edukacji muzycznej, o jej zakres, tresci oraz powinnosci wobec $wiata kultury i mtodego po-
kolenia. W ukazujacych sie opiniach wybrzmiewaja stwierdzenia dotyczgce anachronicznosci
funkcjonujacych w jej ramach teoretycznych, metodycznych oraz organizacyjnych rozwigzan.
Co wiecej, miejsce edukacji muzycznej w Polsce w przestrzeni wspo6tczesnej szkoty nie jest
oczywiste, a ona sama, bedac w okowach bezustannej presji, wymaga ciagtego uzasadniania
(Biatkowski, 2002; Bonna, 2016).

W kontekscie tych trudnosci i toczacych sie sporéw na temat ksztattu edukacji muzycz-
nej w zmieniajacej sie rzeczywistosci warto zwréci¢ uwage na niezwykle wazna role, jaka
w ksztatceniu muzycznym odgrywa postawa uczniéw wobec nauczyciela muzyki i przedmiotu.
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W pismiennictwie postawa definiowana jest jako wzglednie stata ,sktonnos¢ cztowieka do
pozytywnego lub negatywnego ustosunkowywania sie do jakiej$ osoby, obiektu lub zdarze-
nia” (Strelau, 2008, s. 564). Odnoszac sie do edukacji muzycznej, nalezy zwrdci¢ uwage na to,
Ze postawy i systemy wartosci wptywajg istotnie na to, czy jednostka bedzie chciata rozwijac
swoje naturalne zdolnosci muzyczne, nabywac umiejetnosci muzyczne, a takze interesowac
sie muzyka (Manturzewska, 2002). Warto rowniez zauwazy¢, ze pozytywne doswiadczenia
muzyczne tworzg potrzebe dalszych kontaktéw z muzyka, stajac sie jednoczesnie Zzrédtem
motywacji do zajmowania sie nig, fundamentem rozwijajacych sie zainteresowan oraz zamito-
wan muzycznych. Oddziatuja tym samym na postawy wobec muzyki i aktywnosci muzycznej
oraz na muzyczne upodobania (Kaminska, 2002).

1. Przeglad wybranych badan

W szerokie spektrum problematyki skoncentrowanej wokét powszechnej edukacji mu-
zycznej wpisuja sie badania dotyczace postaw uczniéw wobec nauczyciela i tego obszaru
ksztatcenia. Przyjrzenie sie wynikom tych badan, przeprowadzonych wsréd dzieci i mtodziezy
na réznych etapach edukacji, a takze oséb, ktore formutowaty swoje opinie, odwotujac sie
do wspomnien, tworzy szeroka perspektywe poréwnawcza pozwalajaca lepiej ocenic ich
efekty i zachodzace zmiany.

1.1. Badania realizowane ws$réd uczniow ze szkét podstawowych

Stosunkowo nieliczne eksploracje ogniskujg sie wokoét postaw wobec muzyki i edukacji
muzycznej ucznidw pierwszych trzech klas szkoty podstawowej. Szeroko zakrojone badania
dotyczace m.in. tych zagadnien zrealizowane zostaty przez zesp6t badaczy z Krakowa. W ich
efekcie ustalono znaczacy zwigzek miedzy percepcyjnymi i odtwérczymi umiejetnosciami
muzycznymi (efektami nauczania muzyki) a stosunkiem uczniéw do tego przedmiotu. Ponadto
wykazano, ze najliczniejsza grupa dzieci (69,9%) zadeklarowata pozytywnga postawe wobec
lekcji muzyki, tresci nauczania, metod, form pracy, zakresu wymagan, a takze sposobéw
oceniania. Dowiedziono réwniez, ze wiekszo$¢ ucznidw przejawiata pozytywny stosunek do
$piewania i stuchania muzyki (Wilk, 2004; zob. takze: Bonna, 2016).

Ustalenia te potwierdzity rowniez badania prowadzone pod kierunkiem Beaty Bonny
(2009, 2016) wsrod ucznidw konczacych etap nauczania poczatkowego. Wynika z nich, Zze na
0go6t dzieci deklarowaty pozytywna postawe wobec lekcji muzyki. Zaobserwowano jednak
wyrazne zréznicowanie odpowiedzi miedzy klasami objetymi zintegrowanga i specjalistycz-
na edukacjg muzyczng. Dzieci uczace sie muzyki pod kierunkiem specjalistéw korzystniej
ustosunkowaty sie do tego przedmiotu (80% vs. 40,72%) oraz do aktywnosci zwigzanej ze
Spiewem (70% vs. 53,87%), co dowodzi, ze kompetencje muzyczne nauczyciela okazaty sie
czynnikiem warunkujacym ksztattowanie postaw uczniéw w analizowanym zakresie.

W innych badaniach Bonny (2016) takze ujawniono korzystniejszy stosunek dzieci do lekgji
muzyki w grupach objetych specjalistyczng edukacjg muzyczna. | cho¢ wsréd ogétu ucznidw
dominowata pozytywna (44,76%) i umiarkowanie pozytywna postawa (30,12%), to jednak dos¢
liczni ankietowani przejawiali nieche¢ do tych zajec (25,12%). Z analiz wypowiedzi uczniéw
wynika, ze przyczyny zarébwno ich pozytywnego, jak i negatywnego stosunku do lekcji mu-
zyki tkwiag w stylu pracy nauczycieli i tworzonej przez nich atmosferze. Zwtaszcza najmtodsi
uczniowie reaguja niechecia, jesli prowadzacy lekcje przejawia frustracje, podnosi gtos, nie
potrafi zainteresowac tematem czy wtasciwie przekazac prezentowanych tresci. Wszystko to



PosSTAWY UCZNIOW WOBEC NAUCZYCIELA | MUZYKI JAKO PRZEDMIOTU SZKOLNEGO. .. 23

sprawia, ze dziecko postrzega dany przedmiot przez pryzmat osoby nauczyciela, przyjmujac
warunkowang doswiadczeniami postawe wobec okreslonego obszaru edukacji, a nawet szko-
ty, ktéra moze stac sie przyjaznym badz nieprzyjaznym dla niego miejscem. Warto zwrdécic
uwage na jeszcze jeden aspekt badan. Dowiodty one, Zze stosunek uczniéw do lekcji muzyki
zalezy od zdolnosci oraz kompetencji muzycznych, wraz ze wzrostem pozytywnej postawy
rosnie rowniez ich poziom.

Ciekawych informacji dostarczaja badania prowadzone wsréd nieco starszych uczniéw
klas IV-VI szkoty podstawowej, ktérzy wypowiadajac sie na temat lekcji muzyki, zwracali
uwage na to, ze dominowaty na nich zagadnienia teoretyczne zwigzane z historig muzyki,
poznawaniem zycioryséw kompozytoréw czy zasad zapisu nutowego (46,55%), co nie sprzy-
jato ksztattowaniu ich pozytywnej postawy wobec tego przedmiotu. Ponadto tworzeniu
przychylnego stosunku do muzyki o wysokich walorach artystycznych nie stuzyty tez brak
organizacji wyjs¢ do opery (46,10%) lub filharmonii (72,41%) czy stosunkowo rzadkie wystepy
muzykow w szkole (77,59%). Jednak niewatpliwie korzystnym zjawiskiem byt fakt uwzgledniania
przez nauczyciela pomystow ucznioéw, ktére dotyczyty przede wszystkim wyboru piosenek,
a w dalszej kolejnosci instrumentéw, utworéw muzycznych oraz przygotowania fragmentow
lekcji. Przygladajac sie wynikom pod katem ptci badanych, zaobserwowano zdecydowang
przewage odpowiedzi wyrazajacych pozytywny stosunek do zaje¢ wsrod dziewczat (65,85%),
w przeciwienstwie do chtopcdw, ktérzy w wiekszosci deklarowali wobec nich nieche¢ (82,35%).
Najwiecej uzasadnien pozytywnej postawy wigzato sie z uznaniem muzyki przez badanych za
swoja pasje. Niektorzy uczniowie docenili rowniez przekazywane podczas lekcji informacje.
Z kolei negatywny stosunek faczyt sie z przekonaniem o nieposiadaniu uzdolnierh muzycznych
oraz z odbieraniem lekgji jako nudne. Uczniowie zapytani, jak wyobrazajg sobie ,idealna” lek-
cje muzyki, kolejno wskazywali na mozliwos¢ stuchania na niej ulubionych utworéw, gry na
wybranych przez siebie instrumentach, zapraszania muzykéw do szkoty, czestszego Spiewu,
a takze angazowania ich w przygotowane zaje¢ wedtug wiasnego pomystu (Katuzna, 2013).

Na mozliwos¢ ksztattowania pozytywnego nastawienia dzieci do lekcji muzyki oraz mu-
zyki artystycznej zwracajg uwage badania eksperymentalne Ewy Parkity (2005) realizowane
wsrdd ucznidw szostych klas szkoty podstawowej. Badania wykazaty korzystny wptyw dziatan
podjetych w zakresie intensyfikacji procesu przyblizania uczniom muzyki, co w konsekwencji
doprowadzito do znaczacej zmiany ich postawy (zob. takze: Bonna, 2016).

1.2. Badania realizowane wsrod uczniow ze szkét gimnazjalnych i srednich

Jak wskazywali Keith P. Thompson (1990) i Barbara Kaminska (2000), wptyw instytucji
os$wiatowych na postawy muzyczne jest ograniczony, co wynika z nieadekwatnosci progra-
mow nauczania muzyki w szkotach, ktére nie biorg pod uwage istniejacych zainteresowan
muzycznych miodziezy. Sytuacja ta przyczynia sie do rozdzwieku miedzy swiatem wartosci
muzycznych preferowanych przez mtodziez a Swiatem wartosci objetych programem nauczania
muzyki w placéwkach szkolnych. Waznym zadaniem wydaje sie zatem skorelowanie programu
nauczania z upodobaniami oséb mtodych (Lawendowski i in., 2012; zob. takze: Bonna, 2016).

Podobne stanowisko prezentuje John A. Sloboda (2008), ktéry wypowiadajac sie na temat
doswiadczen muzycznych, podkresla, Zze uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ wyboru oraz
decydowania o nich, a nie ograniczac¢ sie wyfacznie do tego, co oferuje im szkofa. Uwaza,
iz nauczyciele nie moga oczekiwac pozytywnych rezultatéw swojej pracy, jezeli w petni nie
zrozumiejg srodowiskowo-kulturowego kontekstu, w jakim odbywa sie codzienny kontakt
uczniéw z muzyka. Nadal jednak powinni pozosta¢ przy swoim upodobaniu do muzyki
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klasycznej, ze Swiadomoscig, ze tradycja ta jest obca przecietnemu dziecku w szkole. Zdaniem
Slobody horyzonty muzyczne ucznia powinny by¢ zmieniane i poszerzane z réwnoczesnym
uwzglednieniem pozytywnych doswiadczen, ktére czerpie ze swojej muzyki. Doswiadczenia
te nalezy takze pogtebiac¢ i doceniac (zob. takze: Bonna, 2016).

1.3. Badania prowadzone na s$wiecie

Wspomniane sugestie wydajg sie szczegdlnie wazne w kontekscie badan realizowanych
w Anglii dotyczacych postaw uczniéw wobec lekcji muzyki. Relacjonujac ich wyniki, Slobo-
da (2005) zauwaza, ze muzyka jest postrzegana jako najbardziej niepopularny i nielubiany
przedmiot. Znaczna cze$¢ ucznidw konczy szkote powszechng, nie posiadajac umiejetnosci
czynnego zajmowania sie muzyka, a takze z poczuciem, ze sa niemuzykalnymi osobami
(wspomniane zjawisko wystepuje réwniez w Polsce — przyp. aut.). Zdaniem nauczycieli
najwieksze zatamanie pozytywnego stosunku do muzyki i upodoban muzycznych dzieci
odnotowuje sie miedzy 12. a 14. rokiem Zycia, co taczy sie z rosngcym w tym okresie zainte-
resowaniem muzyka pozaszkolna. Wsréd postulatéw, ktére wysunieto po przeprowadzeniu
badan, znalazty sie przede wszystkim sugestie dotyczace: stworzenia odpowiednich warun-
koéw strukturalnych, umozliwiajacych mtodziezy bardziej samodzielnie decydowanie o swojej
dziatalno$ci muzycznej oraz ponoszenie odpowiedzialnosci za jej organizowanie i rozwijanie;
zapewnienia mozliwosci uczestnictwa w pozaszkolnych zespotach i grupach muzycznych;
pomocy w uksztattowaniu pozytywnych przekonan i postaw wobec muzyki oraz wartosci,
jakie niesie dziatalno$¢ muzyczna (Bonna, 2016).

Whnioski z badan zrealizowanych w Irlandii wsréd ucznidw szkédt srednich potwierdzajg
wiekszos$¢ dotychczasowych spostrzezen. Wskazuja bowiem, ze stosunek badanych do lekgji
muzyki ksztattuja takie czynniki jak zainteresowanie tematem, ktére wzmacniane jest przez
posiadane umiejetnosci i zdolnosci muzyczne, a takze wykorzystanie przedmiotu jako drogi
do podjecia dalszej edukacji lub kariery zawodowej. Na postawe ucznidéw wptywa réwniez
program nauczania, styl pracy nauczyciela oraz atrakcyjnos¢ praktycznych dziatan podejmo-
wanych na lekcjach (McCarthy i in., 2019).

O podobnych ustaleniach informuja badania prowadzone na Cyprze, ktére ujawnity
niepozadang rozbieznos$¢ miedzy preferencjami muzycznymi uczniéw szkoty sredniej a obo-
wigzujacym programem nauczania muzyki. We wnioskach zawarto postulaty dotyczace
m.in. zrbwnowazenia teoretycznych i praktycznych elementéw programu nauczania mu-
zyki, umozliwienia mtodziezy dzielenia sie swoimi zainteresowaniami muzycznymi, a takze
stworzenia atrakcyjnych mozliwosci muzykowania w réznorodnych zespotach wokalnych
i instrumentalnych, wykonujacych rézne gatunki muzyki (Teklos, 2011).

Ciekawych informacji dostarczaja réwniez badania eksperymentalne przeprowadzone
wsrdd tureckich gimnazjalistow. Dowiodty one, Zze wykorzystanie muzyki popularnej w nauce
$piewu przynosi zmiane w nastawieniu mtodziezy do lekcji muzyki, ktéra w wyniku wdrozo-
nych dziatan czerpata z nich wieksza przyjemnos¢ niz uczniowie z grupy kontrolnej, a takze
chetniej uczestniczyta w tych lekcjach (Ozdemir i Can Ciftcibasi, 2017).

1.4. Badania prowadzone w Polsce

Warto zauwazy¢, ze wyniki badan realizowanych na $wiecie potwierdzaja spostrzezenia
i postulaty dotyczace edukacji muzycznej formutowane przez naszg mtodziez. W Polsce mozna
zaobserwowac tendencje utrzymujacego sie od lat braku zainteresowania muzyka o wysokich
walorach artystycznych. Badania przeprowadzone wséréd gimnazjalistéw wykazaty, ze muzyka
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klasyczna jest dla wiekszosci z nich raczej niewazna (44%) lub niewazna (22%) w ich zyciu.
Jednoczesnie badani zwracali uwage, ze nauczyciele jedynie w niewielkim stopniu potrafili
zainteresowac ich tym gatunkiem. Nie zadbali takze o organizacje wyjazdéw na koncerty,
co mogtoby korzystnie wptywac na ksztattowanie pozytywnych postaw wobec muzyki
klasycznej (Korytowska, 2013). Odnoszac sie do relacjonowanych badan, warto zauwazy¢, ze
przyczyna wyrazanego w réznych okolicznosciach negatywnego stosunku uczniéw do tej
muzyki moze byc¢ jej niewystarczajaca znajomos¢, a nie rzeczywista awersja. Problematyczne
wydaje sie rbwniez podejmowanie staran na rzecz zblizenia mtodziezy do muzyki artystycz-
nej, gdy samym nauczycielom brakuje odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z jej
przekazywaniem, jak réwniez osobistych estetycznych doswiadczen w kontakcie z nig (co
niestety dotyczy zwiaszcza mtodych nauczycieli — przyp. aut.). Jednoczesnie podkredla sie,
ze ksztattowaniu pozytywnej postawy wobec muzyki klasycznej sprzyja okazywanie przez
nauczyciela szacunku i zrozumienia wobec przezy¢ ucznidw, ktére daje im ich ulubiona
muzyka (Szubertowska, 2021).

Istotnych informacji dostarczaja kolejne badania przeprowadzone wsréd gimnazjalistow.
Ich analiza wykazata, ze ponad potowa 0s6b (58,11%) chciataby, aby na lekcjach dominowata
muzyka mtodziezowa. Jedynie 22% uczniéw opowiedziato sie za przewaga muzyki klasyczne;j.
W3réd uzasadnien pojawiaty sie stwierdzenia wskazujgce na to, ze muzyka mtodziezowa jest
badanym najblizsza i zachecataby ich bardziej do udziatu w zajeciach. Ponad potowa gimna-
zjalistéw nie wyrdzniata w sposdb szczegdlny lekcji muzyki sposrdd innych przedmiotow,
jednak deklarowata wobec nich umiarkowanie pozytywny stosunek. Wsréd elementéw,
ktére na lekcjach najbardziej podobaty sie uczniom, najwiecej wskazan uzyskata: atmosfera
na nich panujaca, stosunek nauczyciela do ucznidw, a takze aktywnos¢ muzyczna zwigzana
ze $piewem i stuchaniem muzyki. Ciekawie prezentuja sie réwniez dane dotyczace cech, jakie
wedtug uczniéw powinien mie¢ ,wymarzony” nauczyciel muzyki. Badani za najcenniejsze
uznali przede wszystkim miekkie kompetencje, przy czym najwiecej z nich stwierdzito, ze
nauczyciel powinien by¢: mity, dowcipny, pomocny, sympatyczny, uczciwy oraz przyjazny.
Uczniowie podkreslali takze istotna role kompetencji merytorycznych i dydaktycznych w za-
kresie przedmiotu, ktérego naucza (Lizon, 2018).

W analizowany nurt badan wpisuje sie réwniez problematyka podjeta przez Elzbiete
Szubertowskga (2003). Dotyczyta ona postaw mtodziezy licealnej wobec szkoty i przedmiotu
muzyka (w czasie, kiedy w liceach ogdlnoksztatcacych realizowano edukacje muzyczng). Analiza
wykazata, ze mtodziez pozytywnie ustosunkowata sie do muzyki, aczkolwiek mniej sympatii
deklarowata do przedmiotu o takiej nazwie. Co wiecej, czes¢ badanych postulowata jego
likwidacje lub zmiane profilu. Autorka ustalita, ze okoto 80% uczniéw zgtaszato propozycje,
ktdére dotyczyty stuchanej na lekcjach muzyki, przy czym ponad 75% sugerowato stuchanie
muzyki rozrywkowej badz w potaczeniu z muzyka powaznga. Ponad 60% miodziezy zgtasza-
to che¢ podejmowania aktywnosci ekspresyjnej na lekcjach muzyki. Ankietowani chcieliby
réwniez rozmawiac i dyskutowac na jej temat. Swoja opinie dotyczacg teoretycznych i histo-
rycznych zagadnien obecnych na lekcjach sformutowato okoto 30% badanych, wsréd ktérych
zaobserwowano zdecydowang przewage oséb postulujgcych ich ograniczenie lub usuniecie.
Relacjonowane badania informuja réwniez, ze pozytywna postawa wobec przedmiotu i mu-
zyki poznawanej w czasie nauki w szkole sprzyja nabywaniu umiejetnosci percepcyjnych,
natomiast nie odgrywa istotnej roli w zdobywaniu wiedzy o muzyce (zob. takze: Bonna, 2016).

Wspdlne watki odnalez¢ mozna w kolejnych badaniach zrealizowanych wsréd miodziezy,
ktére dowiodty, ze muzyka zajmuje w jej zyciu i Swiadomosci istotne miejsce. Jednak poddajac
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ocenie atrakcyjnos¢ lekcji muzyki w szkole, licealisci wypowiadali sie raczej krytycznie, uznajac
je na ogodt za nudne. Stwierdzono takze pozytywne wypowiedzi, szczegdlnie w placéwece,
w ktoérej nauczyciel muzyki przejawiat fascynacje instrumentem, na ktérym grat, oraz praca
z mtodzieza. Oceniajac stosunek badanych do umiejetnosci muzycznych, ustalono, ze mtodzi
ludzie chcieliby uczy¢ sie gry na wybranym instrumencie, a takze, co ciekawe, posiada¢ wyzsze
kompetencje w zakresie orientacji w dziejach i dorobku kultury muzycznej. Odmiennie niz we
wczesniej relacjonowanych badaniach, znaczna czes¢ uczniéw uznata, ze znajomos¢ muzyki
powaznej jest istotna w zyciu cztowieka, mimo ze wiekszo$¢ z nich preferowata muzyke roz-
rywkowa. Nieco ponad potowa oséb wyrazita opinie, ze czysty $piew i gra na instrumencie
muzycznym nalezg do istotnych umiejetnosci w zyciu cztowieka (Kaminska, 2001; Manturzew-
ska, 2001, 2002; zob. takze: Bonna, 2016).

1.5. Wspomnienia badanych dotyczace edukacji muzycznej

Kolejne eksploracje koncentruja sie na wspomnieniach mtodziezy, mtodych dorostych
oraz przedstawicieli trzeciego wieku, ktérzy na temat nauczyciela i edukacji muzycznej
wypowiadali sie z perspektywy minionego czasu. Widoczna jest w nich duza zbiezno$¢ z do-
tychczas relacjonowanymi badaniami w obu tych zakresach. Pierwsze ze wzmiankowanych
badan objeto osoby od 16. do 18. roku zycia. Respondentéw poproszono o wyrazenie opinii
na temat nauczyciela i edukacji muzycznej na réznych etapach edukacji. Ustalono, ze ponad
potowa badanych uznata lekcje muzyki za interesujace, jednak spory odsetek respondentéw
(od 14,29% do 33,33%) okreslit je jako nieciekawe lub nudne. Jedynie nieliczni (9,52%) chcie-
liby, aby na lekcjach byta obecna muzyka klasyczna. Mtodziez zapytana o to, co nalezatoby
zmieni¢ w ksztatceniu muzycznym, wskazywata kolejno na potrzebe ograniczenia zagadnien
teoretycznych, stworzenia mozliwosci stuchania lubianych przez siebie utworéw, rozwijania
wiasnych zainteresowan muzycznych, zwiekszenia czasu przeznaczonego na $piew, a takze
czestszego organizowania wyjs¢ do opery i filharmonii. Z analiz wynika, Zze ponad potowa
miodych pozytywnie ocenita przygotowanie nauczyciela muzyki do lekcji na poszczegélnych
etapach edukacji. Jednak zdecydowanie mniej os6b wyrazito opinie, ze prowadzacy potrafit
wzbudzi¢ ich zainteresowanie omawianym tematem (Adamska, 2013).

Inne badania przeprowadzone wséréd oséb miedzy 20. a 23. rokiem zycia wykazaty,
ze 56% respondentéw deklarowato wobec lekcji muzyki pozytywny stosunek, uznajac
je za zabawne lub ciekawe. Wsréd nich jedynie 8% nie lubito nauczyciela muzyki. Ankie-
towani zwrécili jednak uwage (potwierdzajgc tym samym opinie wynikajace z wczesniej
relacjonowanych badan), ze na zajeciach byto zbyt wiele teorii, a za mato aktywnosci
muzycznej — $piewu i gry na instrumentach. tgcznie 92% badanych pozytywnie ocenito
atmosfere panujaca na lekcjach, uznajac ja za wzorowa, bardzo dobrg lub dobra. Warto
podkresli¢, ze mtodzi dorosli entuzjastycznie odnosili sie do lekcji, podczas ktérych mogli
zademonstrowac umiejetnosci, grajagc na instrumencie, lub dzieli¢ sie swoimi zaintere-
sowaniami muzycznymi z innymi uczniami. W toku dalszych analiz ustalono, ze tacznie
84% respondentéw bardzo dobrze lub dobrze czuto sie na lekcji, poniewaz, jak twierdzili,
nauczyciel doceniat ich starania. Znaczna grupa badanych (40%) uznata, ze byt on réwniez
dobrym wychowawca, natomiast mniej oséb wskazato, ze potrafit zaciekawic¢ przedmiotem
(28%), przy czym nalezy wspomnie¢, ze zainteresowanie muzyka klasyczng, dominujaca na
lekcjach, zadeklarowat ponownie niewielki odsetek badanych (8%). Respondenci zapytani
o to, jakie powinny by¢ lekcje muzyki, wskazywali na potrzebe podejmowania réznych
form aktywnosci muzycznej, w tym tworzenia wtasnej muzyki, a takze ograniczenia tresci
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skupionych wokét zagadnien historycznych czy uwzglednienia w planowaniu zaje¢ ich
wtasnych zainteresowan muzycznych (Majek, 2012).

Waznych informacji dostarczajg takze badania zrealizowane w$réd oséb miedzy 27. a 32.
rokiem zycia. Dorosli w zdecydowanej wiekszosci (95%) zapamietali, ze na lekcjach domino-
wata muzyka klasyczna, co zniechecato ich do przedmiotu. Podkreslali, ze goscita na nich
nuda, nie byto miejsca na indywidualnos¢, a nauczyciel nie wykazywat troski o ich potrzeby
muzyczne, ignorujac zainteresowania muzyka rozrywkowag. Co wiecej, niemal % badanych
odczuwata brak zaangazowania nauczyciela w prowadzone przez niego lekcje, a niektorzy
twierdzili, ze cze$¢ czasu przeznaczonego na edukacje muzyczng wykorzystywat na zajecia
zwigzane z organizacja zycia klasy, rozwigzywanie problemoéw wychowawczych oraz ttumacze-
nie materiatu z kolejnych lekgji (co jest nie do pomyslenia w przypadku innych przedmiotéw,
natomiast w odniesieniu do edukacji muzycznej z r6znych powodoéw akceptowane — przyp.
aut.). Zuwagi na wspomniane zastrzezenia, znaczna grupa respondentéw (37%) uznata
istnienie lekcji muzyki w szkole za zbedne. Warto réwniez przytoczy¢ stowa prowadzacej
badania, ktéra odnoszac sie do wtasnych refleksji dotyczacych edukacji muzycznej, stwierdza:

Jedyna rzecza zajmujacg nam czas na zajeciach byt wspdlny $piew z nauczycielem, a nawet i taka

forma nie pozostawita w mojej pamieci sladu budzacego pozytywne skojarzenia z tym przedmio-

tem, gdyz nauczycielka narzucata nam piosenki, ktérych musielismy sie nauczy¢. Byty to najczes-
ciej piesni patriotyczne badz o tematyce Zotnierskiej. Oczywiscie nie twierdze, ze wychowywanie
miodego cztowieka w duchu patriotycznym jest czyms ztym, jednak uwazam, ze czasem warto
uwzgledni¢ wiek uczacych sie i staranniej dobiera¢ do nich materiat prezentowany na zajeciach.

Powdd? Z mojego punktu widzenia bardzo prosty, zajecia z muzyki nie powinny kojarzy¢ nam sie

przeciez z nuda (Wasielak, 2012, s. 31-32).

Znamienny jest rébwniez fakt, ze przedstawiciele trzeciego wieku, wypowiadajac sie na
temat prowadzonych w czasach ich mtodosci lekcji muzyki, czesto zgtaszali podobne uwagi
do tych formutowanych przez wspo6tczesng mtodziez. Z badan realizowanych w grupie oséb
od 70. do 85. roku zycia wynika, ze seniorzy w wiekszosci (66,15%) zapamietali nauczyciela
muzyki jako osobe wymagajaca. W opinii przewazajacej czesci badanych (93,85%) na lekcjach
przede wszystkim $piewano, co przyczynito sie, ich zdaniem, do rozwoju umiejetnosci po-
prawnego $piewu. Jednak szkota, jak stwierdzili (83,08%), nie uksztattowata w nich potrzeby
kontaktu z dzietami muzycznymi, nauczyciel nie starat sie zainteresowac tematem, a zajecia
byty nieciekawe (Klimas, 2013; zob. takze: Bonna, 2014).

W innych badaniach seniorzy zapytani o to, co zmieniliby na lekcjach muzyki, na ktére uczeszcza-
li, za najwazniejsze uznali: sposéb prowadzenia lekgji, stosunek nauczyciela do uczniéw, rodzaj pre-
zentowanej muzyki, a takze system oceniania i czestotliwos$c¢ zajec. Spora grupa badanych (45,24%)
stwierdzita, ze nauczyciel i szkota nie miata wptywu na uksztattowanie ich zainteresowan muzycz-
nych. Jednoczesnie ponad potowa z nich przyznata réwniez, ze lekcje muzyki nie rozwinety ich zdol-
nosci i umiejetnosci muzycznych, a takze wrazliwosci emocjonalnej i estetycznej (Konieczka, 2018).

2. Wnioski

Przytoczone badania potwierdzajg istnienie zréznicowanych postaw uczniéw wobec na-
uczyciela i edukacji muzycznej na jej réznych etapach. Dowodza réwniez, ze bez wzgledu na to,
czy respondenci w chwili badania uczeszczali do szkoty, czy tez odwotywali sie do swoich
wspomnien, zwracali uwage na kluczowa role nauczyciela w ksztattowania ich stosunku do
tego obszaru edukacji, podkreslajagc znaczenie jego kompetencji, a takze zaangazowania
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w realizacje przedmiotu. Jednoczesnie krytycznie odnosili sie do niekorzystnego uktadu tresci,
w ktérym widoczna jest przewaga zagadnien teoretycznych nad aktywnym poznawaniem
i uprawianiem muzyki. Bez wzgledu na wiek zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw nie wykazata
zainteresowania stuchaniem muzyki artystycznej na lekcjach, a ich oczekiwania dotyczace
bliskiej im muzyki mtodziezowej wyraZnie rozmijaty sie zobowigzujgcymi na przestrzeni lat
programami nauczania'. Dodatkowo uczniowie wyrazili opinie, ze szkota i nauczyciele nie
przyczynili sie do wzrostu ich zainteresowania muzyka klasyczna. Wielu z nich krytycznie od-
niosto sie réwniez do sposobu prowadzenia lekgji, uznajac je za nudne. Jednocze$nie badani
jednoznacznie wskazywali, ze oczekujg w tych zakresach wprowadzenia niezbednych zmian.

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze edukacja muzyczna wymaga transformacji, na co zwraca-
ja od lat uwage nie tylko sami uczniowie, ale réwniez srodowiska, ktérym jej los nie jest
obojetny. Podajac rozwigzania konstruktywne, wskazuje sie na potrzebe nawigzywania do
wspotczesnych form i wspétczesnego przekazu muzyki z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii oraz osadzenia tego obszaru ksztatcenia we wspotczesnej kulturze (co taczy sie
réwniez z podkreslaniem zwigzku z tradycja muzyki Swiatowej, jej dorobkiem i znaczeniem),
ktéra powinna by¢ punktem odniesienia podejmowanych dziatan. Rekomenduje sie réwniez
redukcje obowigzkowych i rozbudowanych tresci nauczania (przy matej ilosci czasu prze-
znaczonegdo na ich realizacje) i zapewnienie nauczycielowi wiekszej swobody w doborze
tych tresci. Za celowe uznaje sie takze oparcie edukacji muzycznej przede wszystkim na
dwoch formach: wykonywaniu muzyki — wokalnym i instrumentalnym - oraz jej stuchaniu,
przy czym ta ostatnia wymaga odpowiedniego zaplecza i klimatu. Sale szkolne, sprzet do
odtwarzania, a takze nagrania czesto uniemozliwiajg podjecie staran, aby kontakt z muzyka
zapewniat doznania i przezycia czy gtebsze zainteresowanie przedmiotem. Zeby stato sie
to mozliwe, stuchaniu muzyki o wysokich walorach artystycznych nalezatoby nadac¢ forme
istotnych wydarzen. Wazne jest takze, by jej przekaz byt dla uczniow atrakcyjny (Grusiewicz,
2019). Wstuchujac sie w postulaty badanych, warto w sposéb szczegdlny poswieci¢ uwage
oraz okazac zrozumienie bliskiemu im i zgodnemu ze specyfika rozwojowa zainteresowaniu
muzyka mtodziezowa, co by¢ moze wzbudzi w nich che¢ poznania innych, jak sami przyznaja,
odlegtych od ich muzycznych upodoban arcydziet minionych epok.

Rozwiazania stuzace przeobrazeniom edukacji muzycznej zdaja sie leze¢ w zasiegu reki.
Zaréwno badacze tej problematyki, jak i sami uczniowie jednoznacznie na nie wskazuja,
wiadomo bowiem, co i w jaki sposéb nalezatoby zmieni¢. Od tego, czy propozycje tych roz-
wigzan zostang uwzglednione, czy tez nie, zaleze¢ bedzie jakos¢ i ksztatt edukacji muzycznej
przysztych pokolen. Edukacja ta moze nadal podazac sladem utartych rozwigzan nieprzysta-
jacych do wspodtczesnosci lub zostac zreformowana i stac sie Zzrédtem inspiracji dla zmiany
myslenia o szkole, potrzebach uczniéw i misji nauczyciela.
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Introduction

M ultimodality comes from mode / model and is a system of symbols that can be compa-
red or contrasted. Multimodality is a special way of expressing information in a certain
environment. Multimodal mode can be broken down into two or more separate modalities
that simultaneously express values (Kitalong & Miner, 2017). Every day we read newspapers,
magazines, watch television, collections of short stories, encyclopedias, etc., we are insepa-
rable from multimodality; the gestures and expressions we use when we speak also reflect
the use of multimodality.

A multimodal discourse analysis emerged in the West in the 1990s. The idea of multimodal
learning was first introduced by the New London Group. They advocated for using various
teaching methods to engage students’ different emotions, helping them collaborate and ac-
tively participate in language learning. Compared to foreign countries, regional studies of multi-
modal discourse are still in their early stages. Jancsary et al. (2016) suggested that in addition to
text, multimodality also contains compositional discourses with images, diagrams, etc., or any text
whose meaning is realized by character encoding. Arnott & Yelland (2020) note that multimodal
discourse refers to the phenomenon of using different senses, such as hearing, sight, touch,
etc., to communicate through language, images, sound, action and other means and symbolic
resources. Liu (2013) accepts as true that multimodality refers to the channel of communication
and means, including language, technology, images, color, music and other symbolic systems.

In the context of the described problem, multimodal pragmatics seems to be relevant.
Pragmatics as a branch of linguistics is still a relatively young subject but it can help improve the
ability to use language correctly in specific situations and achieve the goal of communication.

Pragmatic competence is defined in two dimensions: pragmatic linguistics, which is that
speakers can use different linguistic resources to build discourses in a particular language; and
sociopragmatics, which are social conditions that limit and regulate the use of language. In
the context of mastering a second language (L2), for the purposes of this article, pragmatics
is considered to be interlingual pragmatics, which focuses on the study of the use and mas-
tery of forms of discourse of the target language by non-native speakers and local bilinguals.
Communication in general, and pragmatics in particular, involves the interaction of various
semiotic models that shape human interactions. From the point of view of multimodal prag-
matics, given that pragmatics deals with the construction and deconstruction of meaning
through the interaction between speakers and listeners, it can be argued that the approach
of MP (multimodal pragmatics) can be obtained empirically by exploring all conversational
aspects of multimodal interaction. Multimodality derives from the concepts of mode and
model, representing a system of symbols that can be analyzed in relation to one another. It
serves as a distinct method for conveying information within a specific context.

Social semiotics in the plurality of Holliday's theory of systematic functional linguistics can
be added to the theoretical foundations of teaching English in a multimodal context. Social
semiotics, like pragmatics, is used in social communication and can indicate the intentions
of the speaker. The theory of systemic functional linguistics considers language in the per-
spective of social semiotics, emphasizes the potential of meaning (semiotic resource) and
other symbolic forms in addition to language that can express meaning. In teaching English,
teachers can use a variety of semiotic resources for learning. Dzekoe (2017) proposed the
concept of multimodal learning and this allowed teachers to make full use of several modal-
ities in a multimodal context to allow students to receive and impart useful information. This
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theory of teaching supports the use of pictures, the Internet, role-playing games and other
teaching methods to mobilize students to actively participate in language learning and the
development of listening, speaking, reading and writing skills.

Multimodal learning also favors the use of a variety of teaching methods, such as com-
municative methods, interactive listening and speaking methods, dialogic speech, and more.
The characteristics of the multimodal pragmatic method of teaching meet the requirements
of the classroom teaching of English at Bukovinian State Medical University. There are many
benefits to using multimodal learning. For example, it emphasizes that students can use
several senses when learning English, which can help students memorize words well. The
use of multimodal learning in the classroom can focus students’ attention and facilitate
the learning of English. Teaching English and giving students the opportunity to use English
for effective communication in oral and written form in the professional and social spheres is
targeted at the regional level as well at the Department of Foreign Languages of Bukovinian
State Medical University.

The objective of this article is to show the benefits of using multimodal pragmatics in
adapting the work of beginners in learning English in medical school.

Tasks:

¢ evaluate pragmatics from a multimodal point of view;

¢ show its interactions, which involve a combination of different categories of modalities

and modi in the process of learning English at BSMU;

¢ demonstrate how multimodal pragmatics can be applied to the analysis of pedagogical

interaction in the work with local bilingual students.

1. Research methods

This study investigates the pragmatics of utilizing a dynamic multimodal approach in
foreign language education, specifically targeting local bilingual students at Bukovinian State
Medical University (BSMU). A method that dynamically incorporates multimodal learning
strategies into the English language curriculum was proposed. This method is intended to
be more effective and engaging compared to traditional academic approaches.

1.1. Participants and Methodology

The experiment involved 26 first-year medical students enrolled in the Department of For-
eign Languages at BSMU, from September to December 2021. The students’ ages ranged from
17 to 18 years. Out of the 26 participants, 13 had only recently started learning English, having
previously studied either French or German. Among these 13 new English learners, three were
absolute beginners, while the rest had some prior exposure to English in school. Therefore, it is
estimated that 16 students were at the beginning level of English language proficiency.

From the total group, six students who could effectively complete the tasks were chosen
to participate in the testing process. It is also important to note that three additional students,
who were not selected for the main groups, participated in the tests. Their results were in-
cluded in the analysis, despite being less comprehensive.

1.2. Group Division
The participants were divided into two groups based on the teaching approach used:
Group 1: 10 students who were taught using traditional academic methods.
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Group 2: 16 students who were instructed through the dynamic multimodal approach.

1.3. Testing Procedures

A series of tests was designed to evaluate the effectiveness of each teaching method.
Both groups undertook two successive tests that utilized traditional methods of memoriz-
ing grammatical and lexical content, allowing for a comparison of the two approaches and
potential integration of both methods.

On the testing days, students were provided with lexical materials along with their phonetic
transcriptions. Each participant was asked to write down the words they heard, ensuring that
the vocabulary was familiar to them to avoid skewed results.

In the analysis phase for Group 2, students read texts in the target language (L2), detailed
their analysis of each component (words, structures, etc.), and subsequently translated the
content into their native languages (L1). This method emphasizes that learners need access to
multimodal resources that extend beyond mere vocabulary lists, incorporating audio-visual
elements to enhance comprehension.

The advent of the internet has profoundly changed language learning dynamics, provid-
ing resources that many learners have yet to fully utilize. A wealth of educational materials
is now available online, allowing for easy access to textbooks and supplementary resources.
Such materials facilitate learning, enabling students to understand word meanings through
interactive tools and translations, significantly reducing the time-consuming process of tra-
ditional dictionary usage.

1.4. Limitations and Future Research

One limitation of this study is the small participant size, which affects the ability to gen-
eralize the results. The limited number of students majoring in medicine during the global
pandemic contributed to this small sample. Future research with alarger cohort would be
beneficial in obtaining more comprehensive and relevant data on the efficacy of the dynamic
multimodal approach in language education.

In summary, our investigation highlights the advantages of dynamic multimodal methods
for language instruction and suggests that these approaches could significantly enhance
learners’ understanding and usability of a foreign language in an increasingly digital learning
environment.

2. Results

During the phase of synthesis, it was essential for participants to engage with a text in
their native language (L1) and translate it into the target language (L2). The first group utilized
traditional dictionaries and reference manuals for this process. In contrast, the second group,
focused on acquiring English, was encouraged to leverage computer-based tools, specifically
typing software. For our students, the most effective and user-friendly tool identified was
the Read & Write for Google Chrome™ extension.

This extension is regarded as one of the premier resources for language learners, applicable
to various languages, not exclusively English. Its key features encompass the capability to
translate text bi-directionally, access to built-in dictionaries that provide definitions—including
representations through images - contextual suggestions, and support for audio and visual
media. Additionally, users can activate an English input panel within the Windows operating
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system by navigating to Control Panel > Language and Regional Standards > Languages tab
> Add-ons > Add. This technological arrangement enables users to write directly in English
within a Word document, a functionality that significantly enhances the learning experience.
Utilizing this tool not only facilitates the acquisition of pronunciation through repeated read-
ing and listening exercises but also aids in the recognition and correct spelling of words.

Upon installation of the necessary software, it is imperative to establish a practical sched-
ule that is both cyclical and dynamic. This framework facilitates a multi-faceted approach to
engaging with the text, allowing learners to explore it through various methods during each
session (Table 1).

Table 1
Stages (steps) of work with the set text
Step 1 Listening and reading (comparison and translation on L1)
Step 2 Analysis (phrase-sentence showing unknown structures and terms)
Step 3 Repetition (listening and reading, only orally)
Step 4 Translation of L1 (thesis proposal, without viewing the available translation)
Step 5 Repetition (listening and reading)
Step 6 Synthesis of L2 (translation, thesis reproduction, final error checking)

Group 2 was encouraged to ignore written instruction, focusing exclusively on phonetics,
pronunciation, and speech recognition. The main goal was to first study the sound of the
word (as well as its meaning), and only then its spelling.

Thus, during the first month, students translated only orally. At this stage, you could
auto-check and check old texts using Read & Write for Google Chrome™. When it became
necessary to improve the handwritten introduction in English (for testing), the following steps
could be added to the above program (Table 2):

Table 2
Learning steps with Read & Write for Google Chrome ™
Step 1 Listening and reading (comparison with L1 translation)
Step 2 Analysis (phrase-sentence showing unknown structures and terms)
Step 3 Repetition (listening and reading, handwriting)
Step 4 Translation L1 (handwritten entry with access to translation)
Step 5 Repetition (listening, reading, writing)
Step 6 Synthesis of L2 (written translations, final error checking)
Step 7 Copying text
Step 8 Writing text

After performing the above steps, testing was performed and a percentage evaluation
was performed.
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Table 3
Results and evaluation of students by tasks in percentage

Groups Reading Translation Synthesis Writing new vocabulary -
glossary
Group 1 55% 62% 56% 32%
(academic method) ° ° ° °
Group 2
(dynamic multimodal 79% 92% 67% 68%
method)

As a result of studying the effectiveness of methods (Table 3), we found that the method
of the dynamic use of the multimodal mode was much more effective than the academic
approach. Students who worked with this method showed better results compared to those
who worked with the academic approach. In six months of learning English with multimodal-
ity included, novice students performed better on the test than those who studied the
language at school.

3. Discussion

The interaction and use of various semiotic resources in learning is an integral part of lin-
guistic sciences. In this perspective (Hill & Dorsey, 2020), multimodal pragmatics is seen as an
opportunity to observe how participants use different semiotic resources to build and form
interactions. The authors are convinced that modern communication is increasingly viewed
in a multimodal perspective, and multimodal texts are becoming more relevant and attract
the attention of linguists. Despite the fact that in the study of text multimodality (especially
visual components), some scholars (Cope, Kalantzis, & Smith, 2018) differentiate language and
images as separate communication systems, their interpretation often depends on linguistic
structures. The work of Jiang (2018) focuses on the integration of linguistic elements within
the structure of the text, which includes visual elements. We agree with the fact that when it
comes to a written or printed word, attention is first paid to the font design, content, rather
than to language structures or the poetics of the meaning. Font typeface, color, graphic
symbol and graph derivation elements are non-verbal means of transmitting information
in multimodal text.

Recent research (Valdedn, 2018) on the pragmatic potential of multimodality in the study
of foreign languages is relevant to this task. Here, the study of multimodal pragmatics extends
to the field of study of interpersonal pragmatics, which concerns the relational aspects of
language use.

The European School (Beltran-Planques & Querol-Julidn, 2018) urges that in foreign lan-
guage teaching, teachers choose a multimodal form of learning to provide students with
relevant information so that students can better understand and master the content being
taught. Teachers can use short videos of English even at the beginning of learning English.
Teachers use multimedia teaching methods in English classrooms, play slides or short videos
relating to the text, and explain text, phrases, sentences or words with the help of video
clips (Dzekoe, 2017). We agree with the authors, as using the benefits of students’ figurative
thinking allows them to fully understand and remember the content taught by teachers, such
as words, expressions, sentence structure, and so on. Lohani (2019) describes music as a form



PRAGMATICS OF THE DYNAMIC USE OF THE MULTIMODAL MODE IN FOREIGN LANGUAGE. .. 37

of artistic self-expression that is enjoyed by all and can not only enhance the atmosphere
in the classroom, but also achieve good learning outcomes. The author is convinced that
the variety of song content is inexhaustible and teachers can apply Using English songs as
a teaching tool, which can be very effective when combined with different teaching methods.
For example, teachers can ask questions before listening to a song, encourage students to
express their ideas through performance, and provide opportunities for speaking practice.
This approach helps create a relaxed atmosphere, making it easier for students to engage
with and enjoy their English learning experience. Metros (2008) discusses the application of
multimodal discourse analysis in teaching. The author is convinced that in the information
age, teachers’ use of multimodal teaching methods in foreign language classes is crucial for
effectively teaching English, and multimodal discourse learning plays a very positive role in
promoting English language teaching. In this perspective, the work of Smith, Pacheco & Khoro-
sheva (2021) is relevant to this study. The authors urge that teachers make full use of audio,
text, images, video, online resources and other multimodal forms to provide students with
a relatively real environment for learning English, allowing students to easily learn a foreign
language. However, when choosing a multimodal teaching method, teachers must also take
into account the actual level of students’ language proficiency, as well as choose a learning
mode that suits students to make foreign language teaching more effective.

Of note is the work of Arnott & Yelland (2020) on the ability to analyze and think in a mul-
timodal context. The development of this ability requires teachers to transfer knowledge of
a foreign language in class and to enable the autonomous learning of students after school.
Cope, Kalantzis & Smith (2018) state that one of the important criteria for assessing the ef-
fectiveness of training is evaluation. The assessment process encompasses the assessment
of students conducted by teachers, feedback from students regarding their teachers, and
evaluations of the teaching units delivered by educators. In addition to assessing student
attendance, homework, and tests, teacher assessment should also be conducted using
multimodal English teaching videos and classroom English feedback to analyze whether
the multimodal method of teaching English is reasonable and acceptable. Teachers can find
problems, solve problems and improve the quality of English language teaching. Students’
assessment of teachers occurs when students evaluate teaching through an online teaching
evaluation system and give feedback to teachers. For example, in the school where the author
teaches, students use alearning management system to evaluate teachers’ learning twice
ayear. We agree that this method has certain advantages. This helps teachers to improve
their teaching methods. At the same time, the teaching evaluation unit should also evaluate
the “learning” of teachers and the “learning” of students. Therefore, we believe that in the
mode of multimodal learning, it is necessary to formulate evaluation criteria suitable for
multimodal learning.

4. Conclusions

Multimodal learning is based on systemic functional linguistics, which considers language,
sound, images, video, etc. as a form of transmission of meaning, and has a systemic diversity.
Simplifying English allows students to better comprehend, communicate, read and write in
English, as well as to engage more effectively with other elements of this teaching approach.
While teaching English at BSMU, the development of students’ skills in multimodal literacy can
not only direct them to use multimedia and other technical means in this information age to
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understand the meaning of English discourse, but also increase their intercultural awareness
and help them understand English. However, teachers should also pay attention to the proper
use of multimodal teaching methods to avoid some negative consequences in learning, such
as the potential for cognitive overload, where students may become overwhelmed by too
much information presented through various modes simultaneously. This can hinder their
ability to process and retain knowledge effectively. Additionally, if multimodal methods are
not well-integrated, students might struggle to connect concepts and ideas across different
formats, leading to fragmented understanding. As the analysis of multimodal discourse
influences the teaching of English in medical schools, further research is needed to make
its application in English teaching more specific and in-depth. The information age brought
in a multimodal method of learning, which contributed to the development of multimodal
discourse analysis. Research on the application of the multimodal context in teaching Eng-
lish in the information age and cultivating students’ abilities for multimodal reading is not
only very positive for teaching English, but also extremely important for the development
of English teaching.

The issue of studying language and the inherent understanding of multimodal phenomena,
along with cohesion and coherence, remains evident. Multimodality pragmatic competence
is realized as people’s communication through the speech, gestures, expressions and other
visual forms or perception and information through various semiotic resources.

In the process of learning a foreign language at Bukovinian State Medical University,
students must not only master the general knowledge of the language, but also use it effec-
tively in the professional sphere. Therefore, foreign language teachers should use a variety
of teaching aids to improve the teaching effect and objectives of foreign language learning.
The pragmatics of the multimodal contextual learning of English has become one of the
distinguishing features of modern teaching, allowing teachers and students to use different
education styles and ways of learning. This paper examines the problems present in the
study of English for local bilingual students (Romanian-Ukrainian languages), who previously
learned French or German in schools. The aim is to consider the motivation for the use of the
multimodal mode in English classes at the Bukovinian State Medical University, and to show
its effectiveness. The novelty of the work is the use of multimodal pragmatics in adjusting
the work of beginners in learning English in medical school. Pragmatics is considered from
a multimodal point of view, as such interaction involves a combination of different categories
of modalities and modus. It illustrates how multimodal pragmatics can be applied to the
analysis of pedagogical interaction. As a result of studying the effectiveness of this method,
we found that the method of dynamic use of multimodal mode was much more effective
than the academic approach. Local bilingual students who worked with this method showed
better results compared to those who worked with an academic approach. In six months
of learning English with the inclusion of multimodality, novice students performed better
on the test than those who studied the language at school. We conclude that the use of
a multimodal context for a new model of English language teaching in medical school is
of great importance.

The results of the study showed that the dynamic multimodal use of various modi in
learning English for bilingual local students at BSMU in combination with the use of techni-
cal support is productive and optimal for students. Cognition of the language environment
through multimodality has shown positive dynamics. An important factor at the stage of
learning English is the typology with the native language. This proved to be crucial for language
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acquisition and memorization. At the same time, it is necessary to introduce the student to
the national-traditional environment in the process of learning English.

The practical and scientific value of the research lies in the evidential potential of building
English language learning and, in particular, the easy memorization of vocabulary, combining
traditional methods with the integration of new ones involving the use of the multimodal
mode and computer technology.

Possible areas of applying the research results include English for regional bilingual uni-
versities, in the fields of pedagogy, linguistics, English culture and civilization.
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Success in the teaching profession is largely determined by adequate preparation for the profession.
Mentoring is one of the most effective tools for building and empowering educators’ competence pro-
file. The main aim of the article is to explore the opinions of Polish teacher-to-teacher mentors on the
mentoring they provide to their less experienced colleagues.The first section provides a brief overview of
how mentoring is presently understood in international scholarly discourse. Afterwards, the results of the
empirical study are presented. The empirical research addresses three main issues: the qualities and skills
a mentor should possess, the values important in mentoring and the implementation of the mentoring
role. The final section presents research conclusions.
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Sukces w zawodzie nauczyciela zalezy w duzej mierze od odpowiedniego przygotowania do zawodu.
Mentoring jest jednym z najskuteczniejszych narzedzi budowania i wzmacniania profilu kompetencji
nauczycieli. Gtéwnym celem artykutu jest zbadanie opinii polskich mentoréw-nauczycieli na temat
mentoringu, ktéry zapewniajg swoim mniej doswiadczonym kolegom i kolezankom. Pierwsza cze$¢
zawiera krotki przeglad tego, jak mentoring jest obecnie rozumiany w miedzynarodowym dyskursie
naukowym. Nastepnie przedstawiono wyniki badania empirycznego. Badania empiryczne dotycza
trzech gtéwnych kwestii: cech i umiejetnosci, ktére powinien posiada¢ mentor, wartosci waznych
w mentoringu oraz realizacji roli mentorskiej. Ostatnia sekcja przedstawia wnioski z badan.

SEOWA KLUCZOWE: ksztatcenie nauczycieli, mentoring nauczycieli, mentor

Introduction

eachers are one of the most important vehicles of an educational policy. The quality of
their work, conditioned by professional preparation and commitment, influences the
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developmental changes of individual students, but also of the school, culture and social life.
The teaching profession is assigned a “special social position” (Karta Nauczyciela, the main
regulatory act for teacher careers in public schools in Poland; henceforth as Poland’s Teachers’
Charter or PTC, 2021). In order to do their job successfully, teachers need not only didactic
competences, but also social and moral ones. The latter belong to the realm of professional
ethics, understood as the ethical attitude that a person takes towards their professional work
and towards the specific tasks and duties of their profession. Hence, this group of competences
is of utmost importance in education (Brezinka, 1992).

Despite various systemic pressures in recent years aimed to delimit the autonomy of the
teaching profession (Zytko, Nowakowska, Sobieranska and Szyller, 2018), teachers still have
a certain amount of professional autonomy. The classroom provides a space where teach-
ers, students and parents can cooperate and where teachers can make decisions on how
to support children’s development, relying on innovative pedagogical activities, authoring
their programmes or other types of intervention. The education process engages teachers'’
personality, knowledge, language skills, experience, ability to influence others and their way
of being. Teachers act as models for students to follow. Teachers’ work is difficult to control
from outside the classroom. The teaching profession is inherently creative and characterised
by a high degree of autonomy and responsibility for the students (Szewczak, 2021). It is a pro-
fession that involves continuous self-improvement and reflective practice.

The multiplicity and multidimensionality of viewpoints concerning the teaching profes-
sion cannot be surprising. The model teacher, the condition of the teaching profession and
contemporary social expectations of the profession are widely covered topics in education
studies, teacher education, psychology, sociology, philosophy and other sciences. Efforts to
explore these issues is further justified by the changing, highly dynamic socio-cultural con-
text in which the contemporary school functions. In view of the high demands that today’s
teachers face, pre-service teacher education, but also in-service teacher training appears to
have a strategic value. Properly implemented workplace training contributes to eliminating
the shocks of the profession, minimising the risk of dropping out, and helps retain the most
promising candidates in the teaching profession (Piwowarski, 2016).

One method of effective learning that can be successfully employed to strengthen teach-
ers’ competences is mentoring. It is recognised as one of the most effective developmental
methods available to individuals and organisations (Clutterbuck, 1991, after: Parsloe and Wray,
2002). It constitutes a strongly supportive and empowering form of partnership between two
persons that allows for authentic skill development (Kornas-Biela, 2021).

Mentoring as a research concept has been subject to multiple studies in the social sci-
ences for over the past five decades (Roberts 2000), which provides us with a broad theo-
retical background on the issue. Although teacher mentoring may seem an indispensable
component of the professional educational environment, it is only in recent years that it is
receiving scholarly recognition (Domagata-Zysk, 2021). An overview of the main concepts of
this type of mentoring is available in Kaplan et al. (2020). In Poland, teacher-to-teacher men-
toring has been in place for a long time (although it is not often referred to as “mentoring”).
The advantages of this method of teacher education are recognised, tools for mentoring
work are promoted, and the benefits of mentoring for educators, students and parents are
repeatedly highlighted (Karkowska et al., 2015, Sarnat-Ciastko, 2015, Domagata-Zysk, 2021,
Kornas-Biela, 2021). However, there are few publications that address the issue of teacher
mentoring in a scholarly manner.
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The aim of this article is to explore the views of mentoring as reported by teachers who
act as mentors to younger, less experienced colleagues.

The impetus for the research comes from the authors’ participation in the international
project “Promoting Mentors’ Work in Education”, implemented under the Erasmus+ Programme.
Operating between 2020-2023, the project aims to improve the quality of teacher education in
Israel by building an effective and sustainable mentoring system based on EU best practices. Built
on selected conceptions of mentoring (e.g., from Finland, Poland or the UK), researchers from Tal-
piot Academic College of Education (the project leader) want to develop a new mentor training
model to be introduced in Israeli academic teachers’ education colleges (Szudra-Barszcz, 2020).

The following section of the article discusses the theoretical underpinnings of the research,
and the empirical findings are presented afterwards.

1. Mentoring: Basic terminology

Mentoring is a comprehensive tool for inspiring change and development, a method of
work and collaborative engagement in education, professional development, widely applied in
labour market institutions and learning organisations. The aim of mentoring is to help people
learn so that they can maximise their potential, activate their resources, improve their skills,
fulfil their plans and develop as autonomous individuals (Parsloe and Wray, 2008). Mentoring
represents an educational format that goes further than the individualisation of education.
In fact, it represents the stage of personalisation, since it relies on interaction between two
persons, and is based on their mutual knowledge, trust, respect for the other’s freedom and
subjectivity, openness and dialogue (Czekierda, 2015). It is worth noting that although mentor-
ing is traditionally understood as a form of individual support, new group-based approaches
have been emerging in recent years: e.g., group mentoring, peer mentoring, mentoring circles,
peer group mentoring, etc. (Pennanen, Heikkinen, and Tynjala, 2020).

Mentoring involves the provision of assistance and support by an experienced profession-
al who shares their knowledge with a younger and less experienced colleague. The process
not only involves professional knowledge, but also emotional support (Swidrak and Badora,
2021). Paramount in the mentoring processes are the mentor’s biography, competence, skills,
achievements, prestige, contact network, as well as the relevant formation and life experience
leading to success (Piorunek, 2016). A mentor is a counsellor, guide, consultant, advocate and
promoter of a mentee: a person who influences the lives of others from a position of authority
(Zyngiel, 2018). They possess both practical knowledge and life wisdom (Fingas and Szala,
2018), with a mentor’s professional achievements in the field far exceeding those of a men-
tee (Sidor-Rzadkowska, 2014). A mentor’s task is to give advice, provide guidance, answer
questions (Kornas-Biela, 2021), motivate and encourage mentees to be proactive, creating
a sincere, friendly atmosphere of cooperation (Piorunek, 2016). A mentor’s role defined this
way unveils their responsibilities. It seems that a person who is unsure of their competences
should not take on the task of mentoring another person.

It is extremely important that a mentor be properly motivated. A mentoring relationship
will only be effective if the reason for undertaking this role is a desire to share. It should be
a voluntary and unselfish relationship, and being open to the needs of mentees should be a key
attitude displayed by a mentor.

Another important mentoring skill is ease in establishing and maintaining relationships,
including the ability to have inspiring conversations, to listen dialogically. A mentor should
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have a sense of self-esteem and respect for the Other (Sidor-Rzadkowska, 2014), and be
genuinely committed to the job.

Mentoring is based on inspiration, stimulation and leadership. It is predominantly about
a mentee getting to know themselves and developing an intention for self-realisation (Karwala,
2007) by taking a chosen path of professional and/or personal development, following the
mentor. The aim of mentoring is the holistic development of the person (Fingas and Szala,
2018). A mentor does not apply a one-size-fits-all development plan to a mentee, but getting
to know each individual, they adjust the intensity of the relationship, the amount of time and
a working methodology in such a way that a mentee can maximise growth. In mentoring, the
basic tools for inspiring change are knowledge, experience and developed modes of action
(Sidor-Rzadkowska, 2014). Mentoring is a long-term relationship. It requires time to provide
a vital context for building a relationship of trust and understanding in an atmosphere of
security and a certain elementary regularity of mutual contacts (Piorunek, 2016).

The definition of mentoring proposed by a team of researchers at the Catholic University of
Lublin (including the authors of this article) emphasises openness to the outcome of the men-
toring relationship. It is a valid assumption that those involved in mentoring in its initial phase
are unable to determine the course or the conclusion of the process. This is due to the subjective
nature of the relationship in question, in which both mentees and mentors, characterised by
awareness and freedom, are/should be open to development, improvement and growth. The
mentoring situation is dynamic, and the mutual respect of those involved implies openness
to discovery: to lifelong, permanent learning. The subjectivity of the relationship also includes
the bidirectionality of influences (Kukotowicz and Catka, 1993), which implies reciprocal in-
fluences of a mentor and a mentee. While a mentor’s influence on a mentee is more obvious,
a mentee’s influence on a mentor should not be ignored. Moreover, in a properly understood
mentoring relationship this influence is desirable. This understanding fits into the participatory
model of mentoring, in which, in contrast to hierarchical approaches, a mentor does not im-
pose knowledge on a mentee, but helps them discover it, building on a mentee’s experience
and ability to reflect (Domagata-Zysk, 2021). The literature highlights that intermentoring or
reverse mentoring, which abandons the model of unidirectional transfer of knowledge and
experience, is used, for example, in organisations by mentoring pairs of employees with similar
seniority, but representing different departments; or to foster the intergenerational exchange
of knowledge and expertise by creating pairs with significant age differences (Fingas and Szala,
2018). It is worth emphasising that reciprocal influences should be deliberately assumed for
any mentoring relationship.

2. Research methodology

The primary aim of the research conducted was to explore the opinions of mentoring
teachers acting as mentors (in-service internship supervisors) to their fellow teachers. This study
focuses on formal mentoring only. The role of a mentor - in-service internship supervisor — is
embedded in the Polish system of the professional promotion of teachers. The system allows
graduating to successive ranks, i.e., a trainee, contractual, appointed and chartered teacher
(in force for the 2000/2001 school year and continued until 2021/2022, that is, when the
empirical research was conducted, see: Act amending the PTC 2000) and then an appointed
and a chartered teacher (under current regulations, as of the 2022/2023 school year onwards,
see PTC 2021). Under PTC 2000, the traineeship for a contract teacher lasted nine months,
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while for an appointed and a chartered teacher — two years and nine months each. A trainee
teacher and a contract teacher under an in-service internship were assigned an internship
supervisor (mentor) (Poland Teachers’ Charter Amendment Act, 2000). Current provisions state
that a mentor is assigned to a teacher undergoing professional teacher pre-training taking
three years and nine months to complete (PTC 2021).

The research conducted employed a diagnostic survey method, using the survey ques-
tionnaire technique (online survey). It consisted of 22 items: 10 closed questions, 9 closed
questions with an optional open response and 3 open questions. This article only discusses
the results obtained in the responses to questions no. 6-9 and 11. The survey was conducted
on a group of N = 782 teachers in different types of schools (primary, secondary), who admit-
ted having mentoring experience, working in schools in Poland, mainly in the Lubelskie and
Podkarpackie voivodeships. The research was hugely streamlined thanks to a communica-
tion channel made available to the researchers at the Institute for the Development of Local
Self-Government of the Lublin Voivodeship'. The research was conducted online between
October and December 2021. The study did not use random sampling and the research is
not representative (Frankfort-Nachmias, Nachmias 2001). Consequently, the results cannot be
extrapolated to the whole community of teacher mentors. Due to the lack of representative-
ness, the statistics (correlations) only show trends in the surveyed group of over 780 teachers.
The study was conducted adopting a statistical significance level of a = 0.05.

The following independent variables are set for the study: gender of the respondent, teach-
ing experience, professional advancement level, school size (number of teachers employed
in the institution) and frequency of mentoring practices (mentoring experience).

3. The research sample profile

A total of 782 teachers were questioned, who admitted having mentoring experience
(internship supervisors) in the professional promotion of other teachers in the past or at the
time of the survey. A total of 685 women and 97 men took part in the study. The extensive
disproportion between groups in terms of gender is a consequence of the high feminisation
of the teaching profession in Poland.

Respondents’ teaching experience data are presented in Table 1. Teachers with more than
20 years' experience constitute the largest subgroup, reflecting a great amount of mentoring
experience.

Table 1

Teaching experience
Teaching experience (years) N %
6-10 39 5
11-20 217 28
over 20 526 67
Total 782 100

! An association of local government units whose aim is to support and coordinate cooperation among units,
local communities and non-governmental organisations in the Lubelskie Voivodeship [irst.lubelskie.pl, accessed:
15 November 2022]
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Information on the share of professional advancement level is provided in Table 2. It is
noteworthy that the sample did not have trainee or contract teachers. Under Polish law, they
could not act as mentors.

Table 2

Professional advancement level of teachers (mentors)
Level of professional advancement N %
appointed teacher 164 21
chartered teacher 618 79
Total 782 100

The size of the school in which the respondents worked was measured in terms of the
number of teachers employed. The data are presented in Table 3. Half of the mentors work
in large institutions with more than 40 teachers.

Table 3

Size of the school where the mentors work (measured by the number of teachers employed)
Size of the school N %
(number of teachers employed)
1-10 29 4
11-20 147 19
21-30 100 13
31-40 m 14
over 40 395 50
Total 782 100

Data on respondents’ mentoring experience is presented in Table 4. By far the largest
group are teachers who have mentored between 1 and 3 mentees. Only 15 mentors had
more than 10 mentees.

Table 4

Mentoring experience (measured by frequency of mentoring, i.e., number of teachers mentored)
Frequency of mentoring N %
1-3 594 76
4-6 154 20
7-10 19 2
over 10 15 2
Total 782 100
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The dependent variables addressed the following four main issues: mentor qualities and
skills, key values and activities in mentoring, frequency of meetings with mentees, activities
undertaken when performing as a mentor.

Two questions were included in the research plan: Is there a relationship between the
independent variables and the dependent variables? Do the independent variables signifi-
cantly differentiate the dependent variables? Due to the nominal scale of measurement, the
¢ Yule'’s correlation statistics/Cramer’s V was used for the responses to research question 1,
while the chi-square test was used for the responses to research question 2 (with the Bon-
ferroni correction).

The following research problems were formulated:

1. What qualities and/or competences do respondents think a mentor should have?

2. What is the most important thing about being a mentor according to the respondents?

3. How is teacher mentoring implemented?

4. Teacher mentoring - results of an empirical study

As a result of the research, the stated aim of finding out the opinions of mentors (teachers)
on mentoring was achieved.

The first research problem concerned the qualities and/or skills that a mentor should
have. Respondents answered a closed question with a conjunctive cafeteria, and they could
indicate 3 or 4 of the proposed qualities/skills.

The results are shown in Table 5.

Table 5
Mentor qualities and skills

No.
1. Communication skills
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 124 16 16 15.9
indicated 658 84 84 100.0
Total 782 100 100
2. Emotional intelligence
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 573 73 73 733
indicated 209 27 27 100.0
Total 782 100 100
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No.
3. Relationship skills
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 336 43 43 43.0
indicated 446 57 57 100.0
Total 782 100.0 100
4. Time management skills
Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
Important notindicated 596 76 76 76.2
indicated 186 24 24 100.0
Total 782 100 100
5. Openness (to others, to new solutions)
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 183 23 23 234
indicated 599 77 77 100.0
Total 782 100 100
6. Willingness to share own experience
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 58 7 7 74
indicated 724 93 93 100.0
Total 782 100 100
7. Assertiveness
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 576 74 74 737
indicated 206 26 26 100.0
Total 782 100 100
8. Stress management skills
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 673 86 86 86.1
indicated 109 14 14 100.0
Total 782 100 100

The most important qualities and skills of a mentor, according to the respondents, are the
willingness to share their own experience (93%), communication skills (84%) and openness
(77%). The least important are stress management skills (14%). The responses indicate an
adequate understanding of the role of a mentor by the respondents.
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An examination of the correlation between the dependent variable - mentor characteristics
and skills — and the independent variables detected a correlation only for gender (Table 6).

Table 6
Correlation: gender — willingness to share own experience

Cross-tabulation
Gender
Total
female male
Number 42, 16, 58
not indicated
% with Gender 6.1% 16.5% 7.4%
Willingness to share - Number 643, 81, 724
h indicated
own experience % with Gender 93.9% 83.5% 92.6%
Number 685 97 782
Total
% with Gender 100.0% 100.0% 100.0%
A letter in the subscript denotes a subset of the Gender category, whose column proportions do not differ
significantly at the level of 0.05.

Yule’s ® =0.13; p <0.001
x2(1,782) =13.29; p <0.001

The analysis shows that for the item “willingness to share own experience”, women (93.9%),
compared to men (83.5%), are significantly more likely to respond positively. The difference is
due to gender specificity. Men are more reticent to talk about their own lives (personal and
professional), tending to keep distance and limit communication. Women display a stronger
orientation towards social relationships, have a greater degree of listening and empathy skills,
sensitivity and understanding. (Jaworowska and Matczak, 2008, Cebula, 2011)

The second research problem that the study aimed to address concerned the most im-
portant values in the role of a mentor. The mentors were asked (closed question with a con-
junctive cafeteria; possibility to indicate 3-4 values) about the value priorities in mentoring.
The responses are presented in Table 7.

Table 7
Key values in mentoring

No.
1. Good mentee relationship (trust, respect)
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 92 12 12 11.8
indicated 690 88 88 100.0
Total 782 100 100
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No.
2. Being available to mentees
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 386 49 49 494
indicated 396 51 51 100.0
Total 782 100 100
3. Assisting mentees in solving professional problems
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 139 18 18 17.8
indicated 643 82 82 100.0
Total 782 100 100
4. Assisting mentees in solving personal problems
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 750 926 96 95.9
indicated 32 4 4 100.0
Total 782 100 100
5. Being a role model/inspiration for mentees
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 458 59 59 58.6
indicated 324 M M 100.0
Total 782 100 100
6. Sharing knowledge and teaching know-how
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 166 21 21 21.2
indicated 616 79 79 100.0
Total 782 100 100
7. Arranging demonstration classes
Important Frequency Percentage Percentage of Cumulative
valid resp. percentage
not indicated 512 65 65 65.5
indicated 270 35 35 100.0
Total 782 100 100

Noteworthy are the 3 highest frequencies recorded: a good relationship with a mentee,
based on trust and respect (88%), assistance in solving professional problems (82%) and the
transfer of factual knowledge and teaching know-how (79%). Support in dealing with personal
problems was indicated by only 4% of the respondents. A correlation analysis showed that
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men had a significantly higher representation in the latter group than women: men (11.3%)
compared to women (3.1%) (Table 8). The result may come as a surprise, given that women are
more willing to talk about their personal lives, while men are more reserved. It may well be
that men are becoming more aware of a need for a holistic approach to mentees. A teacher’s
personal problems impinge on their professional performance. Hence, authentic professional
support should also include assistance with personal issues.

The dependent variable “assisting mentees in solving personal problems” also correlates
with the independent variable — mentoring experience. The respondents who mentored
4-6 times were significantly more likely (8.4%) to indicate assisting a mentee with personal
problems as an important value of mentoring, compared to those who mentored 1-3 teach-
ers (3%) (Table 9). It can be assumed that the more experienced respondents understand
that personal problems affect professional performance, and it is only a holistic approach to
a mentee that can ensure mentoring success.

Table 8
Correlation: gender - assisting mentees in solving personal problems

Cross-tabulation
Gender
Total
female male
Number 664, 86, 750
not indicated
% with Gender 96.9% 88.7% 95.9%
Assistin
i ng mentees o Number 21, 11, 32
in solving personal indicated
problems % with Gender 3.1% 11.3% 4.1%
Number 685 97 782
Total
% with Gender 100.0% 100.0% 100.0%
A letter in the subscript denotes a subset of the Gender categories whose column proportions do not differ
significantly at the level of 0.05.

Yule’s ® =0.14; p <0.001
x2(1,782) = 14.82; p <0.001
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Table 9
Correlation: mentoring experience — assisting mentees in solving personal problems

Cross-tabulation

How many times have you acted as an
internship supervisor/teacher-to-teacher

mentor? Total
1-3 4-6 7-10 over 10
Number 576, 141, 18, 15,5, | 750
% with: How
not indicated i
many timeshave | o) 000 | 91605 | 047% | 100.0% | 95.9%
- you acted as
Assisting 2 mentor?
mentees in
solving personal
problems Number 18, 13, Tab 0ub 32
% with: How
indicated ;
manytimeshave | 3 o0 | g 405 5.3% 0.0% 41%
you acted as
amentor?
Total Number 594 154 19 15 782
% with: How many times have you
acted as a mentor? 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

A letter in the subscript denotes a subset of the category: How many times have you acted as a mentor?
whose column proportions do not differ significantly at the level of 0.05.

Cramer’s V =0.11; p <0.05
X2(3,782) =9.84; p <0.05

A statistically significant correlation was also detected between mentor experience and
being a role model/inspiration for a mentee. The analysis of the results presented in Table 10
shows that those who performed as mentors for more than 10 teachers were more likely to
opt for the value of mentoring as being a role model/inspiration for a mentee (73.3%) than
teachers who mentored 1-3 mentees (38.2%). Teachers with more mentoring experience
are aware of the importance of their role. They understand that their attitude towards their
professional responsibilities can influence the perception of the teaching profession by less
experienced colleagues.
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Table 10
Correlation: mentoring experience — being a role model/inspiration for a mentee

Cross-tabulation

How many times have you acted as an
internship supervisor/teacher-to-teacher

mentor? Total
1-3 4-6 7-10 over 10
Number 367, 80, 7ab 4, 458
% with How many
not indicated ;
timeshaveyou | o 0o | 5100 | 36.8% | 267% | 58.6%
acted as a men-
Being a role mo- tor?
del/inspiration
for mentees Number 227, 74, 12,4 1, 324
% with How many
indicated ;
timeshaveyou | 3g 000 | 48106 | 63.2% | 73.3% | 41.4%
acted as a men-
tor?
Total Number 594 154 19 15 782

% with How many times have you

acted as a mentor? 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

A letter in the subscript indicates a subset of the category: How many times have you served as a mentor?
whose column proportions do not differ significantly at the level of 0.05.

Cramer’s V =0.14; p <0.01
X2(3, 782) = 15.30; p <0.01

In addition, in response to a further (open-ended) question, the mentors were given an
opportunity to indicate what they find important (in addition to the values marked earlier)
in being a mentor. An optional response was chosen by 102 respondents. The most frequent
choices were as follows: preparing to work with students’ parents (18), teaching the same or
a related subject (14), introduction to organisational, non-educational activities (11), awaken-
ing a passion for the teaching profession in a mentee (9). The additional areas indicated by
the teachers largely relate to practical problems that are part of school life. According to the
respondents, mentor’s assistance in these problems could help younger, less experienced
teachers to meet the demands of the profession.

The final research problem in the article concerns the praxeological dimension of men-
toring, that is, the ways in which the role is performed. The respondents were asked about
the activities they undertake as part of mentoring. The results are presented in Table 11.
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Table 1
Mentoring activities
No.
1. Identifying practical solutions for the teaching profession
Important Frequency Percentage Percentage Cumulative
of valid resp. | percentage
not indicated 61 8 8 7.8
indicated 721 92 92 100.0
Total 782 100 100
2. Building a trusting relationship with the mentee
Important Frequency Percentage Percentage | Cumulative
of valid resp. | percentage
not indicated 463 59 59 59.2
indicated 319 41 41 100.0
Total 782 100 100
3. On-site (vis-a-vis) meetings with mentees
Important Frequency Percentage Percentage | Cumulative
of valid resp. | percentage
not indicated 147 19 19 18.8
indicated 635 81 81 100.0
Total 782 100 100
4. Remote contact with mentees
Important Frequency Percentage Percentage | Cumulative
of valid resp. | percentage
not indicated 638 82 82 81.6
indicated 144 18 18 100.0
Total 782 100 100
5. Assisting mentees with internship documentation
Important Frequency Percentage Percentage | Cumulative
of valid resp. | percentage
not indicated 190 24 24 24.3
indicated 592 76 76 100.0
Total 782 100 100
6. Development of a draft evaluation of a trainee teacher’s performance during the internship pe-
riod
Frequency Percentage Percentage | Cumulative
Important of valid resp. | percentage
not indicated 239 31 31 30.6
indicated 543 69 69 100.0
Total 782 100 100
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Properly implemented mentoring is based on a respectful and empathetic mentor-mentee
relationship. In order to build it, systematic meetings are indispensable. Table 12 shows the
frequency of meetings between the surveyed mentors and their mentees.

Table 12
Frequency of meetings with mentees
Frequency Percentage | Percentageof | Cumulative
valid resp. percentage
Important | several times a day 48 6 6.1 6.1
once a day 53 7 6.8 129
2-3 times a week 264 34 33.8 46.7
less than twice a week 59 8 75 54.2
at the request of the men- 358 46 45.8 100.0
tee
Total 782 100 100.0

It is noteworthy that almost half of the mentors (46%) meet with mentees whenever they
are requested to do so. In the vast majority of cases, meetings are regular (several times
a week), which provides an opportunity for building an effective mentoring relationship,
marked as important by 41% of the respondents (Table 11).

In analysing the activities undertaken when acting as a mentor, as presented in Table
11, identifying practical solutions for the teacher’s work appears to be the most important
one (91%). These are issues of keen interest to young inexperienced teachers, who are often
recent university graduates just about to start their teaching career. While appreciating the
high frequencies with the activities of sharing practical solutions (92%), concern for building
a respectful relationship with a mentee (41%), systematic meetings with a mentee (81%), some
concerns can also be formulated regarding the high frequency of the external manifesta-
tions of mentoring in the form of participation in a trainee’s preparation of documentation
(76%) or the development of a draft evaluation of the trainee teacher’s performance during
the internship period (69%), without depreciating their importance. However, it seems that
preparing documentation is not the essence of the mentoring process.

The analysis revealed statistically significant positive correlations between concern for
building a trusting relationship with mentees and gender and mentoring experience. Women
(42.2%) compared to men (30.9%) and mentors with more experience, i.e., mentoring 10 or
more mentees (86.7%) compared to mentors who mentored 1-3 mentees (38.2%) or 4-6
mentees (44.2%) were significantly more likely to indicate concern for building a trusting
relationship with mentees as an important activity in mentoring. The results are presented
in Tables 13 and 14.
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Table 13
Correlation: gender — concern for building a trusting relationship with the mentee
Cross-tabulation
Gender
Total
female male
o Number 396, 67, 463
C for buildi not indicated
oncerntor building % with Gender 57.8% 69.1% 59.2%
a trusting relationship
with mentees - Number 289, 30, 319
indicated
% with Gender 42.2% 30.9% 40.8%
Total Number 685 97 782
% with Gender 100.0% 100.0% 100.0%

A letter in the subscript denotes a subset of the Gender category, whose column proportions do not differ
significantly at the level of 0.05.

Yule’s ® =0.08; p <0.05

X2(1, 782) = 4.46; p <0.05

Table 14

Correlation: mentoring experience — concern for building a trusting relationship with the mentee

Cross-tabulation

How many times have you acted as an
internship supervisor/teacher-to-teacher
mentor? Total
1-3 4-6 7-10 over 10
Number 367, 86, 8.b 2, 463
% with How many
not indicated i
Concern for t'm:zt:ad";y"“ 61.8% | 55.8% | 421% | 13.3% | 592%
building amentor?
a trusting
relationship with Number 227, 68, Mo b 13, 319
mentees % with How many
indicated i
timeshaveyou | 38206 | 44.29% | 57.9% | 86.7% | 40.8%
acted as
amentor?
Total Number 594 154 19 15 782
% with How many times have you . ) . . )
acted as a mentor? 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% 100.0%

A letter in the subscript denotes a subset of the category: How many times have you acted as a mentor?
whose column proportions do not differ significantly at the level of 0.05.

Cramer’s V =0.15; p <0.001
X2(3,782) = 17.73; p <0.001
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Arranging a meeting with mentees was marked as an important mentoring activity sig-
nificantly more often by more experienced teachers (Table 15) - that is those mentoring 4-6
mentees (90.3%) - than those mentoring 1-3 mentees (78.3%). The mentoring experience
allows mentors to see the value of the mentor-mentee meetings as a starting point for rela-
tionship building and subsequent (mutual) learning.

Table 15
Correlation: mentoring experience — meetings with mentees

Cross-tabulation

How many times have you acted as Total
a mentor?
1-3 4-6 7-10 over 10
Meetings with not indicated Number 129, 15, 0,1 3.b 147

mentees %with Howmany | 21.7% | 97% | 00% | 200% | 18.8%

times have you
acted as a men-
tor?

indicated Number 465, 139, 19, 12,5 635

% with How many | 78.3% | 90.3% | 100.0% 80.0% 81.2%
times have you
acted as a men-

tor?
Total Number 594 154 19 15 782
% with How many times have you 100.0% 100.0% | 100.0% | 100.0% | 100.0%

acted as a mentor?

A letter in the subscript indicates a subset of the category ‘'How many times have you acted as a mentor?’
whose column proportions do not differ significantly at the level of 0.05.

Cramer’s V =0.14; p <0.01
X2(3, 782) = 16.01; p <0.01

Assisting mentees with internship documentation, necessary for mentees’ professional
advancement process, is declared an important value in mentoring significantly more often
by women (78.1%) than men (58.8%), as is the development of a draft evaluation of a trainee
teacher’s performance during the internship period. Women (72.6%) were significantly more
likely to choose this activity compared to men (47.4%). The results are presented in Tables
16 and 17.
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Table 16
Correlation: gender - assisting mentees with internship documentation

Cross-tabulation
Gender
Total
female male
Number 150, 40, 190
Assisti not indicated
ssisting mentees % with Gender 21.9% 41.2% 24.3%
with internship
documentation - Number 535, 57 592
indicated
% with Gender 78.1% 58.8% 75.7%
Total Number 685 97 782
% with Gender 100.0% 100.0% 100.0%
A letter in the subscript denotes a subset of the Gender categories whose column proportions do not differ
significantly at the level of 0.05.

Yule’s ® =0.15; p < 0.001
x2(1,782) = 17.28; p < 0.001

Table 17
Correlation: gender — development of a draft evaluation of a trainee teacher’s performance
during the internship period

Cross-tabulation
Gender
Total
female male
Development of g g Number 188, 51, 239
; not indicate
a draft evaluation of % with Gender 27.4% 52.6% 30.6%
a trainee teacher’s
performance Number 497, 46, 543
during the indicated
0, i 0, 0, 0,
internship period % with Gender 72.6% 47.4% 69.4%
Total Number 685 97 782
% with Gender 100.0% 100.0% 100.0%
A letter in the subscript denotes a subset of the Gender category, whose column proportions do not differ
significantly at the level of 0.05.

Yule’s ® =0.18; p < 0.001
x2(1,782) = 25.29; p < 0.001

5. Discussion

The empirical research results allowed attaining the stated research objective, which was to
find out the opinions of teacher mentors in Polish schools on the practice of mentoring. This opin-
ion correlates with the theoretical underpinnings of mentoring present in the academic discourse.
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Teacher mentors have an adequate understanding of the role of a mentor. They know the
key aspects of mentoring: willingness to share experience, communication skills and open-
ness (to mentees, to new solutions). They are aware of the dynamics of working with mentees,
which requires that they adapt their working methodology to mentees’ specific work context
and life situation. When performing as mentors, the respondents admitted to being open to
the mentee’s voice and to the solutions they discover or create. This is only possible when the
relationship between mentors and mentees is based on trust and respect. By valuing mentees’
opinions, mentors know that their assertiveness is of great importance, and that they are the
ones who - due to their greater body of knowledge and richer experience - are supposed to
be the role models and sources of inspiration for their younger colleagues. They are aware of
the need for a holistic approach to mentees, which manifests itself in their supporting not only
professional, but also personal growth. The respondents with greater mentoring experience
are particularly aware of the importance of the role of a mentor and of the responsibility for
the other person’s professional and personal development. In mentoring, experience (the
distance between a mentor and a mentee) is fundamental.

The opinions on mentoring reported by the respondents are suggestive of a high like-
lihood that the mentoring performance by these teachers will be effective. A fundamental
prerequisite for effective mentoring is a good relationship with a mentee, based on respect
and trust, built up during regular meetings. Mentors share the knowledge and the teaching
know-how needed in the profession, and suggest practical solutions. The research helped
reveal that a high percentage of mentors co-engage in mentees’ efforts to prepare the doc-
umentation needed for mentee promotion. It is worth emphasising that the collaborative
completion of documents is certainly beyond the essence of mentoring; yet, it constitutes
part of the regular practice of the mentoring role. The mentoring process is firmly rooted in
the realities of today’s education system. The mentoring process allows mentors to address
current school issues, recognising a need to reflect on pressing educational issues, such as the
relationship between teachers, parents and students. In this way, mentors properly prepare
young teachers for the profession.

6. Conclusions

Among the goals of the teaching profession in a changing socio-cultural situation, there
is a noticeably growing importance of teachers’ participation in collaborative activities in
educational institutions. When working together, people can benefit from idea sharing,
collaborative solutions, peer problem solving etc. What is more, teachers-colleagues can
find ways for personal and professional integration in the context of these activities, which
is necessary to foster the benefits for children and build a complex network of support for
their developmental potential. In the in-service teacher training process, the mentor-mentee
relationship becomes indispensable. A mentor — a senior, experienced colleague is, by defi-
nition, a significant person in the workplace, recognised by young inexperienced teachers.

The aim of this article was to present mentors’ views on mentoring. It appears that the
studied Polish teachers properly understand the role they have been formally assigned. They
undertake relevant activities, thus becoming an effective vehicle for enhancing the profes-
sional competence of beginners in the teaching profession.
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Autism spectrum disorder (ASD) is the most destructive development disorder. Physical activity is an
effective form of intervention that supports educational and therapeutic practice in persons with ASD.
It regulates health behaviour and has a positive impact on, e.g., physical, mental and cognitive spheres.
In persons with ASD, the sphere of movement cannot be separated from that relating to cognitive or
social development. These areas overlap and interact with each other. The study was conducted on
18 persons aged 8-12 years. The research method was participant, direct, categorised observation.
The research tool was the motor activity observation sheet developed by the authors of the present
paper. 23 tasks based on the MATP Training Day were used for the purpose of assessing the selected
variables. The greater the degree of participation in a motor activity, when subjects are able to take up
the initiative and the duration of their concentration is simultaneously longer during the activity, the
higher the motor activity performance level is. Specific educational and therapeutic activities aimed at
developing attention and strengthening social skills can contribute to motor independence in children
with ASD. At the same time, by achieving significant independence while performing motor tasks, it is
possible for persons with ASD to achieve fuller mental and physical development.
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Zaburzenia ze spektrum autyzmu (ASD) to najbardziej destrukcyjne zaburzenia rozwojowe. Aktyw-
nos¢ fizyczna stanowi skuteczng forme interwencji, ktéra wspiera praktyki edukacyjno-terapeutyczne
u 0s6b z ASD. Reguluje ona zachowania zdrowotne i ma pozytywny wptyw m.in. na sfere fizyczna,
psychiczng i poznawcza. U oséb z ASD nie mozna oddziela¢ sfery ruchowej od tej zwigzanej z rozwo-
jem poznawczym czy spotecznym. Obszary te przenikaja sie ze sobg i wzajemnie na siebie oddziatuja.
Badanie przeprowadzono wsréd 18 dzieci w wieku 8-12 lat. Zastosowang metoda badawcza byta ob-
serwacja uczestniczaca, bezposrednia, skategoryzowana. Narzedziem badawczym byt autorski arkusz
obserwacji czynnosci ruchowych. Do oceny wybranych zmiennych postuzyty 23 konkurencje Dnia
Treningowego MATP. Im wiekszy stopien uczestniczenia podczas wykonywanej czynnosci ruchowej,
kiedy to badany jest zdolny do przejecia inicjatywy, a czas jego koncentracji jest jednoczesnie dtuzszy
podczas aktywnosci, tym poziom wykonania czynnosci ruchowej jest wyzszy. Okreélone dziatania
edukacyjno-terapeutyczne majace na celu rozwijanie koncentracji uwagi oraz wzmacnianie umiejetnosci
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spotecznych moga przyczynic sie do usamodzielnienia motorycznego dzieci z ASD. Jednoczesnie,
dzieki osiggnieciu znaczacej samodzielnosci przy zadaniach motorycznych, mozliwy jest petniejszy
rozwéj psychofizyczny oséb z ASD.

SEOWA KLUCZOWE: autyzm, niepetnosprawnos¢ intelektualna, wychowanie fizyczne, wychowanie
fizyczne specjalne, nauczyciele

Introduction

utism Spectrum Disorders (ASD) are presented as the most destructive developmental

disorders. They appear in early childhood and cover all areas of activity - from cognitive
and communication deficits to behavioural disorders and social interaction problems (Skér-
czynska,2010). In addition to the nosologic criteria contained in the DSM classification - V
(communication and social interaction deficits, limited recurrent patterns of behaviour,
interests and activities) (American Psychiatric Association, 2013) developed by the American
Psychiatric Association, many authors extend ASD symptoms with motor hyperactivity or
excessive tranquillity (Mundy, Sullivan and Mastergeorge, 2009) and existing aggression and
self-aggression (Parikh, Kolevzon and Hollander, 2008). Persons with ASD show individual
symptoms ranging from very intense to mild, where speech and communication disorders
are the ultimate diagnostic criteria (Skawina, 2016).

The importance of physical activity is less appreciated in ASD therapeutic practice. It
can be an effective form of intervention to support the implementation of educational and
therapeutic practice. It regulates health behaviours and has a positive impact on many areas,
including, e.g.: physical, mental and cognitive spheres (Lubans et al., 2016; Poitras et al., 2016;
Lee, Harrington, Louie and Newschaffer, 2008). It entails favourable changes in behaviour
and social skills (Tan, Pooley, Speelamn, 2016; Lang et al., 2010). The first of the studies on
motricity in persons with ASD showed that the more motor abilities and skills are mastered,
exploration tendencies based on better possibilities for perception of external stimuli (re-
sponding, perceiving, feeling, noticing) are more likely to occur (Gatkowski, 1991). Temple
Grandin (Grandin and Panek, 2012), who herself is a high-functioning ASD person, finds that
intensive physical exercise allows for reducing stereotypy and interfering behaviours that
often take control over the functioning of persons with ASD.

The organisation of physical activity in persons with ASD needs to be adjusted and mod-
ified due to the specific nature of motor development. There is no single pattern of motor
development that would be characteristic of people with ASD (Biatas - Paluch, 2017). Children
with ASD often find it difficult to coordinate their movements, to have manual dexterity and
motor fitness, to have self-care skills. It is also difficult to imitate movements and to perform
them intentionally, to plan them and manipulate objects (Dowell, Mahone, Mostofky and
2009). Many studies confirm balance skill deficits (MacNeil and Mostofsky, 2012; Sroka, 2012).
These deficits are accounted for by the structural pathology relating to the cerebellum with
the vestibular nuclei. Pisula (2015) states that this structure is too small and the grey or white
matter volume is found to be reduced in most people with ASD. Neuromotor deficits are
usually not manifested in serious neurological disorders. They are noticeable when good
motor integration is required, for example, when riding a bicycle, throwing or catching a ball
(Pisula, 2010). Wisniewska (2011) points out that these are problems with visual-motor coor-
dination, learning new activities, precision movements of the hand and construction play.
These deficits constitute dyspraxia that affects daily functioning. This is because motricity
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is a way to learn about reality and to find connection with the environment (Biatas-Paluch,
2017). Jaste (2011) claims that motor deficits are correlated with behavioural, communication
and social deficits, and they are also ASD diagnostic criteria. Motor deficits in persons with
ASD may be due to the same reasons as disorders in social skills, cognitive development and
difficulties in developing positive behaviours. These irregularities are constituted by sensory
disorders, weakened central coherence, impaired executive functions, but also a lack of ability
to recognize and understand the behaviour of others (theory of mind impairment) (Gowen
and Hamilton, 2013; Garncarz and Rybka, 2012).

The area of physical health cannot be separated from cognitive or social development in
people with ASD. These areas overlap and interact with each other. These assumptions are
the basis for the research problem of this paper, which is to identify the status and depen-
dencies that occur between selected aspects of behaviour: participation, attention, interfering
behaviours and the level of independent performance of motor activities in children with ASD.

In order to verify the undertaken research problem, the following questions were for-
mulated:

1. What is the level of selected aspects of behaviour: participation, attention, interfering

behaviours of children with ASD when they perform certain motor activities?

2. What is the level of the independent performance of selected motor activities of chil-

dren with ASD?

3. What is the relationship between the selected aspects of behaviour and the level of

motor activity performance of children with ASD?

1. Materials and methods

1.1. Study group

The study was conducted on 18 children (13 boys and 5 girls) aged 8-12 years. The differ-
ence in the size of the group is due to the overall prevalence of ASD in boys compared to
girls on a 4:1 scale (Fombonne, 2009). The selection of subjects to the study group was based
on purposive sampling. The inclusion criteria were as follows: specialist diagnosis - infantile
autism (according to the ICD - 10 classification applicable in Poland) and moderate or severe
intellectual disability, followed by living on the similar level (low/medium) of functioning -
according to the evaluation of 5 consultant physicians who had known and worked with the
subjects and based on an analysis of data contained in individual education and therapeutic
programs. The consent to participate in the study was given by all parents of the subjects.

1.2. Research method
The research method was participant, direct, categorised observation conducted by 5
competent judges. The research tool was the motor activity observation sheet developed
by authors of the present paper based on the protocol for recording progress in the Knills’
Activity Method and an achievement record card in the Motor Activity Training Program
(MATP) of the Special Olympics.
It contained the following categories:
¢ participation: the degree of initiative presented by the subject. It specifies the support
that the student requires in order to perform a motor task, rated on a scale of 1to 6 (1 -
passivity, 2 — interest, 3 - recognition, 4 — expectation 5 - co-operation, 6 — initiative);
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¢ attention: defines the degree of concentration on the motor task, rated on a scale of
0to 3, (0 - no concentration, 1 — being alert for some time, 2 — being attentive for most
of the time, 3 — concentration at all times);

¢ interfering behaviours, such as stereotyped movements, self-aggression, aggression,

withdrawal from the situation and others. The scope of their intensity is recorded on
a scale of 0 to 3 (0 - indicates the intensity level which hinders the completion of the
task, 3 - no interfering behaviours) (Knill and Knill, 1997).

These categories refer to aspects of behaviours, while there is another category: perfor-
mance level, which determines the degree of the independent performance of the motor
activity. It is assessed according to a three-point scale based on the MATP Program, i.e., level 1 -
motor activity performed with the instructor’s physical assistance; level 2 — allowable instruc-
tor’s assistance; level 3 - motor activities performed completely independently (Olimpiady
Specjalne, 2019).

The 23 tasks based on the MATP Training Day were used for the purpose of assessing the
selected variables (participation, attention, interfering behaviours, motor activity performance
level) (no tasks were used involving the use of a wheelchair or in an aqueous environment).
The reason for this is the functionality and availability of the MATP Program, and the adapta-
tion of its rules to the cognitive abilities of persons with ASD. It is intended for persons who
are unable to attend official training and Special Olympics sporting events because of their
inability to understand and comply with Special Olympics competition and sport rules, or
they have motor disorders — which is often the case of persons with ASD.

1.3. Data analysis

The first step of data analysis was to assess the reliability of the decision made by the 5
judges competent in terms of consistency. The Cronbach’s a coefficient was used to measure
the reliability of the judges’ opinion. On the basis of the analysis, the effect of percentage
compatibility of all judges for each area was 90% and above. This enabled a mean value to
be determined of the assessment made by the 5 judges for each of the 23 motor activities for
all subjects. The calculated mean values were used for further statistical analysis conducted
with the Statistica software package.

Spearman’s rho correlation coefficients were calculated between the motor activity
performance level and the three behavioural aspects (participation, attention, interfering
behaviours) during the performance of the 23 assessed motor activities. Correlation results
were interpreted with a scale by Ostasiewicz et al. (Ostasiewicz, Rusnak and Siedlecka, 2011).

2. Results

The observations show that each subject required assistance from the instructor during
selected motor activities — at least in the form of verbal suggestions but also in the form of
physical assistance. This can be determined based on the results obtained for the Performance
level variable, where 3 indicates complete independence while performing the task (Table 1).
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Table 1
Level of motor activity performance and selected aspects of behaviour in the study group of
children with ASD

Performan.ce level Particip?tion Attent.ion Lnet:;::;i:‘z

Subject [1-3 points] [1-6 points] [0-3 points] [0-3 points]
M SD M SD M SD M SD
1 1.5 0.50 3.0 0.83 1.3 0.43 2.7 0.80
2 1.8 0.54 3.6 0.88 1.7 0.56 29 0.42
3 1.8 0.71 3.3 1.10 1.4 0.47 2.7 0.70
4 2.2 0.39 4.1 0.85 1.7 0.63 2.8 0.39
5 13 0.47 14 0.33 0.4 0.44 24 0.91
6 1.7 0.71 29 0.72 1.1 0.37 2.7 0.60
7 2.0 0.56 4.1 0.54 2.1 0.42 29 0.29

8 2.1 0.51 4.6 0.72 19 0.58 3.0 0
9 1.9 0.67 4.1 0.99 1.5 0.50 29 0.42
10 2.0 0.56 4.2 0.89 1.8 0.39 2.6 1.03
1 1.8 0.74 3.5 1.18 1.4 0.62 2.1 1.35
12 1.8 0.72 3.5 1.08 1.4 0.44 29 0.42
13 1.9 0.69 39 0.85 1.8 0.52 3.0 0.21
14 19 0.65 34 1.06 1.6 0.42 2.8 0.74

15 2. 0.51 43 0.90 2.0 0.44 3.0 0
16 1.7 0.56 2.1 0.71 0.9 0.41 2.1 1.20
17 1.7 0.49 2.8 0.77 13 0.56 1.6 1.05
18 2.0 0.60 39 0.97 2.0 0.40 2.3 1.20

M - mean

SD - standard deviation

Differences were found in motor activity performance level among the subjects, e.g., be-
tween subjects 1 (M=1.5) and 5 (M=1.3), who required greater support during the motor activity
performance and subject 4 (M=4.4) who exhibited the highest average level of independence.

The diversity of the participation level among the subjects is significant. It is characterised
by both passivity — where subjects do not contact the instructor and do not show muscle
tension, e.g., subject 5 (M=1.4). There are also subjects who recognize and “run” before the
motor activity is about to start, such as 8 (M=4.6) and 15 (M=4.3). None of the subjects in-
dicated active participation in motor activities or the ability to take the initiative during the
proposed activities.

The results of the attention level observed in the subjects show that no one was able to
focus during the entire time of performing the motor activity. The lowest attention level was
shown by subjects 5 (M=0.4) and 16 (M=0.9). Most of the subjects focused their attention for
some time or for most of the time during the activity being performed (achieving a level of
attention above 1 point).
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Interfering behaviours (e.g., stereotyped motor activities, self-aggression, aggression, with-
drawal from the activity) in the course of the motor activity performance were referenced to
the extent to which their possible existence hindered the performance of the motor activity.
The level of intensity of interfering behaviours in most subjects ranges between 2.5 and 3
points. If these behaviours occurred during the observation, they did not substantially hinder
the performance of the motor activity. However, there are cases among the subjects that are
clearly divergent from this dependency, such as subjects 11, 16, 17, 18, for whom the intensity
of interfering behaviours prevented the performance of any motor activity. This contrasts
with subjects 8 and 15, where interfering behaviours did not occur at all during any of the
motor activities performed (Table 1).

When combining the 23 motor activities, it can be seen that performance level varies.
During such motor activities as no. 2 (plank), 16 (transitioning to kneeling), 20 (kicking the
ball over an obstacle), 22 (jumping), 23 (jumping using a springboard), the subjects required
the most assistance from the instructor, and this was mostly physical assistance. However,
motor activities performed by the subjects in the most independent manner are as follows:
6 (Moving forward on an uneven ground), 7 (passing through tunnel), 12 (picking up objects),
18 (stacking circles), 19 (shooting at goal), 21 (Passing an obstacle course) (Table 2).

Table 2
Motor activity performance level and selected aspects of behaviour during the performance of 23
motor activities

Performance Participation Attention Interfe‘rmg
level . . behaviours
Motor activity [1-3 points] [1-6 points) [0-3 points] [0-3 points]
M SD M SD M SD M SD
1. Lifting up one’s head 17 0.47 33 1.1 13 0.77 2.5 0.99
2.Plank 1.3 0.47 2.6 0.98 1.1 0.63 24 1.25
3. Rollover 1.8 0.65 34 1.09 1.4 0.74 24 1.07
4. Spinning 1.8 0.62 3.5 1.00 1.5 0.46 2.8 0.64
5. Crawling 1.6 0.49 3.1 1.04 1.3 0.56 2.2 1.20
6-Moving forward onune- | 0.60 39 0.85 17 0.56 29 0.32
ven ground
:]':Iass'ng through a tun- 23 048 41 119 1.8 0.62 24 0.71
8. Moving on and along
awooden gym training 20 0.59 41 116 1.8 0.65 26 0.73
bench only using the up-
per limbs (prone position)
9. Bench - balance beam 2.1 0.73 3.7 1.24 1.7 0.54 2.8 0.43
10. Baseball throw 1.9 0.56 3.6 1.14 1.6 0.56 24 0.98
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Performance Participation Attention Interfe‘rmg
level . . behaviours
Motor activity [1-3 points] [1-6 points] [0-3 points] [0-3 points]
M sD M sD M sD M sb
11. Throwing a ball at 1.8 0.65 34 1.36 15 0.66 26 0.78
atarget
12. Picking up objects 2.2 0.55 4.0 113 1.7 0.59 2.6 0.81
13.Ball rolling 2.0 0.34 36 095 17 0.57 29 0.24
14. Catch and throw 2.0 0.49 37 1.02 16 0.51 26 0.75
15. Bowling 18 0.51 32 110 15 0.61 27 0.62
:ii'g Transitioning to knee- 14 0.50 29 113 13 0.68 2.8 0.64
17. Hitting a ball with 21 0.54 3.8 1.32 17 0.74 27 0.83
a stick
18. Stacking circles 22 0.38 4.0 1.08 1.8 0.49 29 0.47
19. Shooting at a goal 2.2 0.62 39 1.04 17 0.63 2.8 0.73
20.Kicking a ball over an 12 0.38 2.8 116 13 0.58 24 1.09
obstacle
21. Passing an obstacle 23 0.57 39 116 1.8 0.54 3.0 0
course
22. Jump 12 0.38 26 0.85 11 0.51 25 1.20
23.Jumping on a sprin- 14 0.50 29 1.05 13 0.65 26 0.98
gboard
M - mean

SD - standard deviation

A similar status to the performance level of motor activities was mirrored in two aspects
of behaviour: participation and attention. There is a variation in the average levels of these
behaviours depending on the type of motor activity performed. The same motor activities,
such as nos. 2, 16, 20, 22, 23 have the lowest level of participation and attention, and motor
activities such as nos. 7, 12, 18 and 21 showed the highest level, also for the two aspects of
behaviours mentioned above.

When analysing interfering behaviours during the performance of the 23 motor activities,
one can see that this is the aspect of behaviour that is characterised by the greatest intra-group
diversity. This means that subjects showed the existence and extent of interfering behaviours
on a very individual basis depending on the selected motor activity. It is possible to name
those motor activities that were most affected by interfering behaviours during the perfor-
mance, namely nos. 5 (crawling), 7 (passing through a tunnel — at the same time one of the
highest average performance levels was achieved for this activity, followed by participation
and attention. When entering the tunnel, the children with ASD did not want to leave it, they
were reluctant to do so and inside the tunnel they often began to play stereotypically, for
example), 10 (baseball throw) and 20 (kicking a ball over an obstacle). It is also important to
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distinguish one of the motor activities — 21 (passing an obstacle course) during which none
of the subjects showed interfering behaviours, and this was an activity that was performed
at one of the highest average performance levels by the subjects with the highest degree of
participation and attention at the same time (Table 2).

The correlation between the performance level of the motor activities and aspects of
behaviour such as participation and attention proved to be statistically significant for most
of the motor activities. This correlation is at least moderate (rho = 0,4 - 0,7; p <0,05), while
for participation, major correlations are predominant for most of the motor activities per-
formed (rho > 0,70; p < 0,05). It can be said that the greater the degree of participation and
the length of time it takes to concentrate, the greater the motor activity performance level
is. This means that these subjects are more autonomous and do not expect any form of
assistance from the instructor.

The relationship between the motor activity performance level and the existence of in-
terfering behaviours is not significant. It cannot be concluded that fewer or more interfering
behaviours affect the motor activity performance level of the subjects. Behaviours that occur
to varying degrees, such as screams, echolalias, stereotyped movement disorders, which could
distract the attention of the subject from the task, are not relevant to how independent the
subject is during the performance of such motor activity (Table 3).

Table 3
Correlation coefficient (Spearman’s rho) between the motor activity performance level in 23 tasks
and aspects of behaviour

:::fe;;:":nz?r activity Participation Attention :Lt:arf:;i:rgs
1. Holding one’s head up 0.81* 0.84* 0.53*
2. Plank 0.80* 0.69* 0.37
3. Rollover 0.90% 0.72*% 0.50%
4. Spinning 0.69* 0.66* 0.64*
5. Crawling 0.74* 0.72* 0.24
6. Moving forward on uneven ground 0.81* 0.56* 0.39
7. Passing through a tunnel 0.64* 0.52* 0.74*

8. Moving on and along a wooden
gym training bench only using the 0.76* 0.61* 0.19
upper limbs (prone position)

9. Bench - balance beam 0.73* 0.35 0.42
10. Baseball throw 0.59* 0.40 0.50*
11. Throwing a ball at a target 0.78* 0.75* 0.15

12. Picking up objects 0.87* 0.64* 0.50*
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::‘:fe;:;::)c?r activity Participation Attention :::;r;;i':‘rgs
13. Ball rolling 0.24 0.08 0.73*
14. Catch and throw 0.75% 0.46 0.50%
15. Bowling 0.66* 0.61* 0.16
16. Transitioning to kneeling 0.88* 0.66* 0.31
17. Hitting a ball with a stick 0.62* 0.58* 0.39
18. Stacking circles 0.25 0.33 0.1
19. Shooting at a goal 0.70* 0.59* 0.63*
20. Kicking a ball over an obstacle 0.66* 0.64* 0.28
21. Passing an obstacle course 0.77* 0.53* -
22. Jump 0.66* 0.39 0.20
23. Jump with a springboard 0.86* 0.68* 0.42

Note: *correlation coefficients are significant for p<0.05
Red colour indicates a correlation with an interdependence above 0.4 - at least a moderate degree.

3. Discussion

Data analysis enabled the authors of this paper to present the status of the independent
motor activity performance level and simultaneous behaviour of subjects with ASD during
the activity. On average, all subjects showed a low to medium level of motor activity perfor-
mance, which indicates that physical or verbal assistance was required from the instructor. It is
interesting to see the results obtained both from the perspective of motor deficits that occur
in persons with ASD, but also in terms of their causes and relationship with the overall func-
tioning of this group and the associated behaviours. Such verification of data was undertaken
by MacNeil et al. (2012) and others, who conducted a broad motricity analysis of persons with
ASD. In addition to identifying disorders in basic motor skills and their manifestations, they
also showed disorders in recognition and understanding of social gestures (performed) by
other people, as well as in motor imitation and the use of objects in their intentional action.
The authors claim that children with ASD are not able to develop a coherent action plan based
on visual information. In addition, they often do not sense where individual parts of the body
are located in space and the mutual relationship between them. Among the reasons for these
deficits there are brain structure abnormalities — poor connections of the parietal premotor
centres, which are necessary for developing visual-motor coordination. In their research, Gowen
and Hamilton (2013) noticed difficulties in performing complex gestures, increased response
time and confirmed the presence of dyspraxia in persons with ASD. Researchers report that
some children with ASD are able to perform individual actions correctly, albeit at a slower
rate. However, difficulties arise mainly when performing multiple-step tasks. This effect may
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be linked to weak central coherence. It causes people with ASD to concentrate on individual
elements of information and they cannot create an integrated whole. This was also confirmed
by Ohta’s study (1987) that assessed imitation skills. It turned out that persons with ASD imitate
in a fragmentary manner, that is — they observe the individual extremities of researchers as
separate body parts. This proved that it is difficult for the study subjects to combine elements
into one whole. Also, the difficulties in acquiring skills relating to independence do not just
result from problems in imitation. They may be the result of poor central coherence and may
be linked to disorders in the reception and integration of stimuli, poor knowledge of the body,
poor patterns regarding motor activity performance, and irregularities in terms of executive
functions. The latter are management control mechanisms, such as planning, flexibility of
attention, or inhibition of intrusive reactions (Pisula and Strzadka, 2014).

Among the well-known cognitive theories concerning the original deficits in persons with
ASD, most studies were devoted to the relationship between executive functions and motor
development (Berryman, Pothier and Bherer, 2017). Both the executive functions and their cor-
respondence to operative memory enable engagement in information processing, addressing
very difficult problems, planning, and applying the plan in real life situations (Baddeley, 2000).
Most studies provide the context in which the motor activity itself has a positive impact on
reducing executive function deficits. Donnelly et al. (2016) concluded that aerobic capacity
and its increase through physical activity allows for achieving higher levels in tests requiring
the high potential of executive functions (particularly inhibition and working memory). Brain
structures and neural networks that support execution functions are particularly sensitive
to the benefits of exercise and overall motor capability development (Chaddock et al., 2012;
Niederer et al., 2011). Rajtar-Zembaty et al. (2015) showed that executive functions play a sig-
nificant role in motor control. They play a key role in gait control when new activities are
undertaken or when previously learned motor programmes are modified. Many authors who
look at the link between executive functions and language skills and appropriate behaviours
in social situations also point to their importance for the motor development of the group
under discussion (Steele, Minshew, Luna and Sweeney, 2007; Yerys, Hepburn, Pennington and
Rogers, 2007; Hala, Rasmussen and Henderson, 2005; Landa and Goldberg, 2005).

The study described in this paper showed that the selected aspects of behaviours and
their low level may determine the lower level of motor activity performance. One can also
look at this problem from a different perspective, owing to the correlation-based scheme. This
higher level of motor activity performance may determine a higher level of controlled aspects
of behaviour, such as participation and attention, which constitute the area of social develop-
ment and communication. Bremer et al. (2014) showed that motor development in children
with ASD contributed to positive changes in social skills of this group, but also a reduction of
unwanted behaviours. In these studies, there are not many correlations between the motor
activity performance level and the interfering behaviour as in other aspects of behaviours
(participation and attention). The leading hypothesis in the literature is that persons with
ASD are too tired to engage in unwanted behaviours while performing their motor tasks at
the same time (Bremer and Lloyd, 2014). However, there are studies that do not indicate such
a cause. Kern et al. (1982) or Nicholson et al. (2011) demonstrated that the positive behaviours
of persons with ASD (e.g. adequate response, increased focus) improved and strengthened
after physical activity. Conversely, if this fatigue is to reduce stereotyped behaviours, it should
also reduce the occurrence of positive behavioural reactions. It is therefore likely that other
factors are playing a significant indirect role in changing aspects of behaviour.
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Another aspect of behaviour that was observed during this study was attention. It is de-
fined as the ability to notice and link events occurring over a period of time. It is important
that the ability to focus on a given task lasts as long as possible. With this dependency, the
objectives of the activities undertaken can be positively achieved (Knill and Knill,1997). There
was a positive correlation between the level of attention and the level of motor activities. It
can therefore be assumed that without sufficient attention brought to the task, subjects with
ASD would not be able to achieve sufficient independence during the undertaken activities.
The literature on the existing cognitive deficits of persons with ASD often mentions the lack
of attention (Talarowska, Florkowski, Gatecki and Zboralski, 2010). It covers various features,
such as scope, degree of concentration, persistence, and alternating attention. Casey et al.
(1993) showed that children with ASD have particular difficulties in focusing on a subject and
alternating attention, as well as keeping it for a longer period of time. Excessive fixation on
a specific stimulation was also found. This limits the information coming from the environ-
ment and the perseverance of the activity initiated by children, limiting their attention only to
the objects that are consistent with their preferences (Pierce, Glad and Schreibmman, 1997).
Therefore, focus (attention) is very valuable to persons with ASD. This has a positive impact
on the motor activity undertaken and may be the basis for mastering new motor activities,
but social skills as well (Talarowska, Florkowski, Gatecki and Zboralski, 2010).

In addition to autism, moderate and severe intellectual disabilities occur in the group
of subjects, and there are coexisting difficulties in verbal communication (a supportive and
alternative communication system was implemented in most cases). For this reason, it was
difficult to obtain feedback from the subjects about their interest in the undertaken activity.
The value of the present study is that its process was closely monitored by five competent
judges. However, the recording of the participation level in particular may provide information
about the willingness of the study group to participate in the proposed activities. Its high
level also signified a higher level of motor activity performance. Having the subjects them-
selves initiate the activity was an experience on the basis of which one may infer that the
subjects are not only independent in their motor activities, but also want to perform the given
activity. Such knowledge may be the basis for developing educational and therapeutic pro-
grams for children and adolescents with ASD. By knowing what activities subjects are more
likely to engage in, one can set goals that go beyond the development of motricity and
achieve cognitive or social development.

4. Conclusions

The results may be helpful for educational and therapeutic activities. On the basis of the
authors’ own scientific studies and literature reviews, it was shown that if the aim is to make
children with ASD independent in terms of their motricity, attention and social skills should also
be developed. What is more, it seems that the greater the degree of participation in a motor
activity, when subjects are able to take the initiative and the duration of their concentration is
simultaneously longer during the activity, the higher the motor activity performance level
is. At the same time by achieving significant independence while performing motor tasks,
it is possible for persons with ASD to achieve fuller mental and physical development.
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Nauczanie zdalne zostato wprowadzone na masowa skale po wybuchu pandemii COVID-19 w 2020 r.
Do tej pory na jego temat przeprowadzono wiele badan, w ktérych gtéwnie wykorzystywano meto-
de sondazu CAWI. Celem niniejszego artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie o przebieg zdalnej
edukacji na obszarach peryferyjnych w panstwach grupy Wyszehradzkiej. Za pomoca techniki ankiety
audytoryjnej dotarto do uczniéw z obszaréw wiejskich w Polsce n=552, w Czechach n=337, na Stowa-
¢ji n=300, na Wegrzech n=305. Dobér préby badawczej miat charakter celowy. Do badan wybrano
uczniéw ostatnich klas szkoty podstawowej. Rezultaty badan wskazuja, iz badani uczniowie posiadali
odpowiednie warunki techniczne do prowadzenia zdalnej edukacji, potowa z nich uczestniczyta we
wszystkich zajeciach, wiekszo$¢ uznata poziom zaje¢ online za nizszy od lekgji tradycyjnych. Uczniowie
sygnalizowali ktopot ze skupieniem sie na zdalnych lekcjach, mieli ktopot ze zrozumieniem materiatu
oraz posiadali swiadomos¢ brakéw powstatych w trakcie zdalnej edukacji. Podczas pojawiajacych sie
probleméw w nauczaniu online uczniowie gtéwnie korzystali z pomocy rodzicow, réwiesnikow i szu-
kali gotowych rozwigzan w internecie. Zdalna edukacja przebiegata bardzo podobnie we wszystkich
badanych panstwach.

SEOWA KLUCZOWE: Zdalna edukacja, strata edukacyjna, wypadanie z lekgji, peryferia, Grupa Wysze-
hradzka, ankieta audytoryjna

Distance education among primary school students from rural areas in East-Central
Europe

Distance education was introduced on a mass scale upon the outbreak of the COVID-19 pandemic in
2020. Numerous studies into this subject matter, which mainly use the CAWI survey method, have been
conducted to date. This paper aims to answer the question regarding the course of distance education in
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rural areas of the Visegrad Group. With the use of the auditorium questionnaire technique, the students
from rural areas in Poland n=552, the Czech Republic n=337, Slovakia n=300 and Hungary n=305 were
surveyed. The research sample was selected using purposive sampling. The students of the final years of
primary school were selected for the study. The results of research indicate that the surveyed students
had appropriate technical conditions for participating in distance education, half of them participated
in all the lessons. The majority of the respondents declare that the quality of online lessons was lower
than the traditional ones. The students indicated trouble with focusing during online classes, they had
difficulty understanding the material and were aware of learning losses, which were given rise during
distance education. In case of problems with online learning, the students mainly resorted to their pa-
rents’ or peers’ help and were looking for ready-made solutions on the internet. The course of distance
education was very similar in all the researched countries.

KEYWORDS: Distance education, learning loss, skipping lessons, rural areas, Visegrad Group, audito-
rium questionnaire

Wprowadzenie

przebiegu zdalnej edukacji, jej skutkach, a takze opiniach na jej temat wsréd uczniow,

nauczycieli, rodzicéw juz troche wiadomo. Na podstawie wielu wykonanych badan
nalezy stwierdzi¢, iz zdalne nauczanie przyniosto pozytywne efekty w postaci pojawienia
sie zindywidualizowanej formy nauczania, zmniejszenia stresu szkolnego orazzyskania do-
datkowego czasu wolnego. Badania realizowane wsréd szwajcarskiej mtodziezy wskazuja, iz
dzieki zamknieciu szkét mtodziez dtuzej spata, spozywata mniej kofeiny i alkoholu (Albreht
i in., 2022). Jednakze sporo innych badan wskazuje, iz nauczanie zdalne wywofato negatywne
skutki (Martin i in., 2002; Hammerstein iin., 2021). Wzrosty nieréwnosci edukacyjne wskutek
braku dostepu uczniéw z nizszym statusem do sprzetu i urzadzen potrzebnych do uczestni-
ctwa w nauczaniu na odlegtos¢ (Buchner i in., 2020; Maldonado i in., 2020). Zaobserwowano
tez wyzszy spadek umiejetnosci w zakresie czytania, matematyki i ortografii u uczniéw
wywodzacych sie z rodzin mniej zamoznych i mniej wyksztatconych (Haelermans i in., 2020;
Engzell i in.,2021). Zjawisko to zwane jest w literaturze przedmiotu strata edukacyjng w wyniku
zamkniecia szk6t (Donnelly i Patrinos, 2021). Niebezpieczne w ksztatceniu na odlegtos¢ jest
to, iz w wiekszym stopniu jego negatywne skutki dotykajg uczniéw szkét podstawowych
i Srednich niz studentéw (Haelermans iin., 2020). Ponadto zauwazono jeszcze pogorszenie
kondycji psychicznej uczniéw w trakcie zamkniecia placowek edukacyjnych (Bignardi iin.,
2021; Racine i in., 2021). Wzrost zaburzen lekowych i depresyjnych miat sie pojawi¢ w wyniku
przerwania szkolnej rutyny, przebywania uczniéw w izolacji, ograniczenia swobody i prywat-
nosci, dtugotrwatego przebywania przed ekranem komputera.

Analizy prowadzone wsrdd polskich uczniéw dajg podobne wyniki. Zaobserwowano duzg
strate edukacyjng wsréd ucznidw warszawskich szkét srednich (Jakubowski i in., 2022). Odno-
towano tez pogorszenie kondycji psychicznej wsréd uczniow (Bigaj i Debski, 2020; Buchner
i in., 2020), pogorszenie relacji z réwiesnikami i nauczycielami (Wozniak-Prus, 2020). Wraz
z wprowadzeniem zdalnego nauczania miaty tez wzrosna¢ nieréwnosci edukacyjne i obnizy¢
sie miata jakos$¢ edukacji (Marczewski, 2020).

Warto podkresli¢, iz wiekszos¢ prowadzonych badan nad skutkami zdalnej edukacji byta
realizowana technika sondazu online, co moze prowadzi¢ do wykluczenia udziatu w nich
miodziezy z nizszym statusem, zamieszkujacej obszary wiejskie z dala od duzych miast.
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Na podstawie przegladu literatury przedmiotu mozna przyja¢ hipoteze, iz na negatywne
skutki zdalnego ksztatcenia najmocniej moga by¢ narazeni uczniowie z obszaréw wiejskich.
Z jednej strony moga oni mie¢ utrudniony dostep do szybkiego Internetu oraz odpowiedniej
jakosci sprzetu potrzebnego do udziatu w lekcjach online. Z drugiej strony, ze wzgledu na
nizsze zasoby kulturowe, moga mie¢ problem z uzyskaniem potrzebnej pomocy w domu, kiedy
pojawiaja sie trudniejsze tematy i trzeba bedzie uzyska¢ dodatkowe wyjasnienie zawitosci
i trudnosci ze szkolnych przedmiotéw. Ponadto warto podkresli¢, iz na obszarach wiejskich
rodzice czesciej pracujg w przetworstwie rolnym, przemysle. Dlatego tez uczniowie wiejscy
maja mniejsze szanse na wsparcie przez rodzicéw w przeciwienstwie do uczniéw miejskich,
wywodzgacych sie z klas srednich, ktérych rodzice podczas pandemii czesto pracowali zdalnie
w domu (CBOS, 2021).

Celem niniejszego artykutu jest analiza przebiegu zdalnej edukacji na obszarach wiej-
skich, lezacych na peryferiach panstw grupy Wyszehradzkiej. Dzieki dotarciu z ankietami
do tej specyficznej grupy uczniowskiej bedziemy mogli sie dowiedzie¢, w jaki sposéb byta
realizowana zdalna edukacja poza duzymi miastami oraz jakie s3 jej skutki wéréd ucznidéw
z nizszymi zasobami kulturowymi, ekonomicznymi i spotecznymi. Niniejszy tekst jest préba
wypetnienia luki poznawczej na temat wptywu pandemii na mtodziez zamieszkujaca peryferia.

1. Metodologia badan

Prowadzone badania w Polsce, w Czechach, na Stowacji, Wegrzech sa wyjatkowe dlatego,
iz s3 to jedne z nielicznych badan, jakie zostaty zrealizowane w catosci na obszarach wiejskich
zlokalizowanych na peryferiach badanych panstw. Peryferia sg tutaj rozumiane jako tereny
oddalone od centrum, o niskim poziomie rozwoju spoteczno-ekonomicznego (Bajerski, 2008).
Do specyfikacji peryferii brano pod uwage poziom bezrobocia, dochody gminy, poziom
zatrudnienia w ustugach oraz poziom zycia mieszkancéw.

Na podstawie analiz statystycznych wybrano w Polsce do badan powiat strzyzowski lezacy
na Podkarpaciu, ktéry jest potozony w potudniowo-wschodniej Polsce. Na Wegrzech do badan
wybrano okreg Hajdu-Bihar w regionie zlokalizowanym na pograniczu wegiersko-rumunskim
oraz wegiersko-ukrainskim zwanym Wielka Nizing Pétnocna. W Czechach badania byty prowa-
dzone w miejscowosciach: Louny, Most and Chomutov, ktére sg potozone w Ustecky Region
zlokalizowanym w pétnocnozachodnich Czechach przy granicy z Niemcami Wschodnimi. Na
Stowacji do badan wybrano miejscowosci lezace w Proszowskim Regionie, ktory jest potozony
w pétnocnowschodniej Stowacji przy granicy z Polska.

W badaniach zostata wykorzystana metodologia sondazowa. Aby zapewni¢ mozliwos¢
dotarcia do uczniéw wykluczonych cyfrowo postanowiono wykorzysta¢ do zebrania materiatu
technike ankiety audytoryjnej. Uczniowie mieli rozdawane ankiety w klasach szkolnych i byty
one zbierane po ich wypetnieniu, ktére zazwyczaj trwato okoto 30-45 min.

W badaniach zastosowano celowy dobér proby badawczej. Préba miata charakter wygod-
ny. Wybierano uczniéw w szkotach, w ktérych byto nie mniej niz 10 oséb w siodmej i 6smej
klasie. Nalezy doda¢, iz na peryferiach mamy do czynienia z depopulacja i w wielu szkotach
klasy 6sme liczyty kilkoro dzieci. Ankiety byty rozprowadzane wsréd ucznidw szkoty pod-
stawowej miedzy listopadem a styczniem 2021 r. Wielkos$¢ proby badawczej liczyta w Polsce
552 respondentéw, w Czechach 337, na Stowacji 300, na Wegrzech 305.
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2. Techniczna dostepnos¢ do lekcji online

Pierwszym podstawowym warunkiem udziatu uczniéw w ksztatceniu zdalnym jest do-
step do odpowiednich urzagdzen umozliwiajacych udziat w lekcjach online. Niezbedne s3 tez
odpowiednie warunki lokalowe pozwalajace uczniom na skupieniu sie na prezentowanych
tresciach programowych, aktywne uczestnictwo w zdalnych lekcjach.

Tabela 1
Wyposazenie gospodarstwa domowego w sprzet wykorzystywany w edukacji

Polska Stowacja Czechy Wegry
Skaner 44 44 26 15
Drukarka 88 76 62 43
Komputer stacjonarny (PC) 65 59 51 57
Laptop lub notebook 92 80 84 70
Tablet 64 66 58 56
Smartfon 97 92 93 97
Staty dostep do Internetu 93 88 95 89
Biurko do nauki 93 72 92 88
Wtasny pokdj do nauki 87 65 77 54

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Wyniki sondazu zaprezentowane w tabeli 1 wskazujg, iz uczniowie dysponujg laptopami,
smartfonami, statym dostepem do internetu i biurkiem do nauki. Gorzej jest z posiadaniem
wiasnego pokoju do nauki. Nizszy tez jest odsetek respondentéw, ktérzy maja do dyspozy-
¢ji komputer stacjonarny, tablet, drukarke. Okazuje sie, iz skaner jest rzadkim urzadzeniem
w domach uczniéw.

Na potrzeby niniejszej analizy przygotowano indeks wyposazenia w sprzet potrzebny do
zdalnej edukacji. Jesli ktos nie posiadat zadnego ze sprzetéw wymienionych w tabeli 1 uzyski-
wat wartos¢ 0, jesli wszystkie — uzyskat wartoé¢ 9. Srednia warto$¢ indeksu dla polskiej préby
wynosifa 7,03, dla stowackiej - 6,37, czeskiej — 6,27, a wegierskiej - 5,63. Uzyskane réznice byty
szacowane za pomoca analizy wariancji i okazaty sie istotne statystycznie (p=0,000). Rozktad
$rednich wartosci potwierdza obserwowane réznice w tabeli 1, gdzie mozna zaobserwowa, iz
polscy uczniowie sg najlepiej wyposazeni w sprzet potrzebny do zdalnej edukacji, a wegierscy
maja spore braki pod tym wzgledem.

Chcac doktadnie sie przyjrze¢ przebiegowi zdalnej edukacji na peryferiach poprosilismy
respondentéw o subiektywna ocene wtasnych mozliwosci w uczestnictwie w lekcjach online
w okresie zdalnej edukacji w 2021 r. Ta data jest wazna, gdyz pierwszy okres zdalnej edukacji byt
trudny ze wzgledu na rézne braki sprzetowe. W kolejnym okresie ksztatcenia zdalnego rodzice
doposazyli gospodarstwa domowe w sprzet, korzystajac tez z pomocy szkoty i samorzadow?.

2 W jednej z matych szkét na Podkarpaciu dyrektor opowiadat, ze wszyscy uczniowie pobrali nowe laptopy ze
szkoty, mimo ze cze$¢ z nich miata swoje. W innej szkole uczniowie mogli wypozyczy¢ tablety, ktére zakupita wtadza
lokalna na potrzeby uczniéw.
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Tabela 2
Ocena technicznej dostepnosci do lekcji online
Polska Stowacja Czechy Wegry

Zdecydowanie nie 2 3 1 3

Raczej nie 3 4 4 3

Raczej tak 42 24 29 15

Zdecydowanie tak 51 65 65 75

Nie wiem 2 4 1 4

Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Wyniki odpowiedzi zaprezentowane w tabeli 2 wskazuja, iz zdaniem badanych uczniéw,
zdecydowana wiekszos¢ z nich mogta uczestniczy¢ w edukacji na odlegtos¢, biorac pod
uwage posiadany w domu sprzet i urzadzenia. Wyniki analiz za pomoca testu chi kwadrat
okazaty sie byc istotne statystycznie (p=0,000). Oznacza to, iz subiektywne oceny technicznej
dostepnosci réznity sie w badanych krajach. Najlepiej ocenili jg polscy i czescy uczniowie,
a gorzej stowaccy i wegierscy. Na podstawie tych analiz mozna stwierdzi¢, iz obiektywne
wskazniki dostepnosci do lekcji zdalnych korespondujg z subiektywnymi odczuciami na
ten temat.

Wiecej $wiatta na temat warunkéw, w jakich uczniowie uczestniczyli w ksztatceniu na od-
legtos¢, rzuca odpowiedzi na kolejne pytanie ankiety, w ktérych byty podejmowane kwestie
wykorzystywanego narzedzia cyfrowego w lekcjach online.

Tabela 3
Sprzet wykorzystywany do udziatu w lekcjach online

Polska Stowacja Czechy Wegry
Laptop 65 49 49 52
Tablet 3 6 5 4
Smartfon 10 25 34 25
Komputer stacjonarny 22 19 1 18
Inne urzadzenia 0 0 0 0
Zadne z powyzszych 0 1 1 1
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Z danych zestawionych w tabeli 3 wynika, iz wiejscy uczniowie z panstw grupy Wysze-
hradzkiej korzystali w trakcie zaje¢ online gtéwnie z laptopdw. Przy czym wida¢, iz polscy
uczniowie czesciej korzystali z nich niz ich réwiesnicy w pozostatych krajach. W Polsce i na
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Stowacji popularny byt tez w ksztatceniu zdalnym komputer stacjonarny. Ze smartfonu naj-
czesciej korzystali uczniowie czescy, stowaccy i wegierscy.

Mozna zaktada¢, iz optymalnym rozwigzaniem jest, kiedy uczen faczyt sie z nauczycielem
za pomoca laptopa lub komputera osobistego. Z danych w tabeli 3 wynika, iz w ten sposéb
w lekcjach online uczestniczyto w polskich szkotach 87% uczniéw, stowackich — 68%, cze-
skich — 60%, wegierskich — 70%. Roéwniez w tej analizie wyniki testu chi kwadrat wskazaty, ze
réznice miedzy panstwami sg istotne statystycznie (na poziomie p=0.000).

W dyskursie na temat zdalnej edukacji pojawiat sie watek, iz uczniowie z rodzin biedniej-
szych, z nizszym statusem, z rodzin wielodzietnych maja problem z dostepem do wtasnego
urzadzenia umozliwiajacego prowadzenie lekcji zdalnych. Takich rodzin moze by¢ wiecej
na peryferiach niz w metropoliach. Badania byty realizowane w najbiedniejszych regionach
panstw grupy Wyszehradzkiej.

Tabela 4
Status wtasnosci posiadanego urzqdzenia

Polska Stowacja Czechy Wegry
To byto moje wtasne urzadzenie 80 66 85 84
Byto to urzadzenie, ktérym dziele sie z innymi, 17 33 1 12
z rodzicami czy rodzenstwem
To byto urzadzenie pozyczone ze szkoty 3 0 4 2
Byto to urzadzenie od innej organizacji niz 0 0 0 0
szkota
Nie korzystatam/em z zadnego urzadzenia 0 1 0 2
cyfrowego
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Z danych zamieszczonych w tabeli 4 wynika, iz zdecydowana wiekszo$¢ ucznidw posiadata
sprzet do zdalnej edukacji na wyfgcznosc¢. Najlepiej pod tym wzgledem wygladata sytuacja
czeskich, wegierskich oraz polskich uczniéw. W mniej korzystnym potozeniu byli uczniowie
stowaccy, gdzie ponad ' z nich musiata dzieli¢ z rodzenstwem komputer do zdalnej edukacji.
Zaobserwowane réznice byty istotne statystycznie w tescie chi-kwadrat (p=0,000).

Innym czynnikiem wptywajacym na komfort i efektywnos¢ ksztatcenia na odlegtosc byty
warunki lokalowe uczniéw. Zaktada sie, iz uczen dysponujacy wiasnym pokojem moze w ciszy
i spokoju skoncentrowac sie na przekazie nauczyciela i aktywnie uczestniczy¢ w tej formie
zaje¢. W gorszej sytuacji beda uczniowie bez wiasnego pokoju, odbywajacy lekcje online
w towarzystwie innych domownikéw. Tutaj moze sie pojawic stres i dyskomfort.
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Tabela 5
Miejsce odbywania lekcji online

Polska Stowacja Czechy Wegry
We wiasnym pokoju 84 63 69 77
W pokoju, ktoéry dziele z rodzenstwem 10 20 21 12
We wspdlnym pomieszczeniu (np. salon, kuch- 5 14 8 9
nia, jadalnia)
W innym miejscu niz wymienione powyzej 1 3 2 2
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Wiekszos¢ badanych uczniow w krajach grupy Wyszehradzkiej uczestniczyto w lekcjach
online z wtasnego pokoju (tabela 5). Najlepsze warunki do zdalnej nauki mieli polscy ucz-
niowie. Gorzej wygladata sytuacja stowackich i czeskich uczniéw. Pojawiajace sie rdéznice
miedzy krajami mierzone sg istotne statystycznie na poziomie p=0,000 i byty sprawdzane
testem chi-kwadrat.

Wykres 1. Indeks warunkéw domowych w ksztatceniu zdalnym

2,30

2,204

2,104

2,00

1,905

1,807

1,70

T T T T
Polska Stowacja Czechy Wegry

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Na podstawie wczesniej analizowanych odpowiedzi przygotowano indeks warunkéw
domowych do ksztatcenia zdalnego. Wartos¢ indeksu miescita sie miedzy 0 a 3. Jesli kto$
posiadat laptop, miat go na wytgcznos¢ oraz miat wiasny pokdj to uzyskiwat maksymalng
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wartos¢. Z wynikéw analizy zamieszczonych na Wykresie 1 wynika, iz polscy uczniowie mieli
najwiekszy komfort w trakcie zaje¢ zdalnych. Gorsze warunki mieli czescy i wegierscy ucznio-
wie, a najgorsze respondenci na Stowacji. R6znice miedzy srednimi liczone za pomoca testu
ANOVA sg3 istotne statystycznie na poziomie p=0.000.

Tabela 6
Korelacje wartosci indeksu warunkéw domowych w ksztatceniu zdalnym

Polska Stowacja Czechy Wegry
Pte¢ 0,15%* 0,01 0,03 0,07
Wiek -0,05 0,04 0,06 0,08
Liczba ksigzek 0,06 0,03 0,08 0,14*
Ocena sytuacji materialnej 0,12%* 0,11* 0,11* 0,13*
Indeks AGD? 0,17** 0,17** 0,29%* 0,27**
Indeks deprywacji* 0,10%* 0,08 0,17** 0,11*
Liczba rodzenstwa -0,21%* -0,10 -0,20%* -0,22*%*
Miejsce zamieszkania 0,04 0,04 -0,14 0,03
Wyksztatcenie matki 0,04 0,01 0,07 0,09
Wyksztatcenie ojca 0,07 0,07 0,06 0,01
Praca matki 0,05 0,00 0,05 0,16**
Praca ojca 0,05 0,01 0,03 0,14%*

**0<0.05; *p<0.01

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Wyniki analizy korelacyjnej pokazaty czynniki majgce wptyw na warunki, w jakich od-
bywato sie zdalne ksztatcenie. We wszystkich badanych krajach komfort pracy na lekcjach
byt wyznaczany sytuacja materialng gospodarstw domowych. We wszystkich krajach poza
Stowacjg istotna tez byta wielkos¢ gospodarstwa domowego. W mniejszych rodzinach byty
lepsze warunki do zdalnej nauki. W Polsce bardziej sprzyjajace warunki miaty dziewczeta
niz chtopcy. Na Wegrzech dodatkowo o lepszym dostepie do nauczania online decydowat
wyzszy status zawodowy rodzicéw oraz liczba posiadanych ksigzek.

Uzyskane wyniki wskazujg, ze wprowadzenie zdalnej edukacji mogto cze$ciowo wzmocnié
wystepujace nieréwnosci edukacyjne wsrdd ucznidw. Lepsze warunki do zdalnej edukadcji
mieli uczniowie z rodzin zamozniejszych. Aczkolwiek nalezy tez podkredli¢, iz te r6znice nie
s zbyt duze. Uzyskane dane moga wskazywac, iz srodowisko spoteczne ucznidw zamiesz-
kujacych peryferia jest podobne.

3 Obliczono indeks na podstawie posiadanego sprzetu z tabeli 1.

4 Indeks deprywaciji sktadat sie z 11 pozycji: moja rodzina moze sobie pozwoli¢ na jeden tydzier wakacji w roku
(poza domem); moja rodzine sta¢ na jedzenie miesa, kurczaka lub ryb co drugi dzier; moja rodzina nie ma proble-
moéw z ogrzewaniem; w mojej rodzinie jest samochéd; w mojej rodzinie jest komputer lub laptop; uzywane meble
mozemy wymieni¢ na nowe; mozemy wymieni¢ uzywane ubrania na nowe; mam co najmniej dwie pary butéw
w odpowiednim rozmiarze (w tym pare na zime); otrzymuje kieszonkowe co tydzien; regularnie uczestnicze w
zajeciach rekreacyjnych (takich jak sport, kino czy koncert);moja rodzina spotyka sie z przyjaciétmi lub krewnymi
przynajmniej raz w miesigcu (na drinka lub positek). Indeks ten przygotowano na bazie (Atkinson i Marlier, 2010).
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3. Udziat w zajeciach zdalnych

Samo posiadanie sprzetu i odpowiednich warunkéw do nauki nie gwarantuje efektywnego
przyswajania wiedzy. Duzo zalezy od nastawienia ucznia, jego zaangazowania i samodzielnej
pracy na zajeciach i poza nimi. Jednym z czynnikéw skutecznej edukacji jest obecnos¢ na
zajeciach online i skupienie sie na przekazywanych tresciach.

W tabeli 7. zostato pokazane, w jaki sposéb uczniowie uczestniczyli w nauce zdalnej w 2021 r.
Z danych wynika, ze nieco mniej niz potowa respondentéw w kazdym kraju systematycznie
uczestniczyta w zajeciach online. Okoty potowy uczniéw brata udziat w czesci lekcji zdalnych.
Niewielu uczniéw przyznato sie do wypadania z e-edukacji. Warto dodac, iz poziom frekwencji
na zajeciach jest podobny we wszystkich badanych panstwach.

Tabela 7
Frekwencja na zajeciach zdalnych

Polska Stowacja Czechy Wegry
Wszystkich lekcjach online 42 41 42 44
Wiekszosci lekcji online 49 54 50 47
Czesci lekcji online 6 4 6 6
Prawie w ogéle nie bratem(-am) udziatu w lek- 2 1 1 2
cjach online
Nigdy nie bratem(-am) udziatu w lekcjach 1 0 1 1
online
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

W tabeli 8 zostaty zestawione powody opuszczania e-lekcji przez uczniéw. Na ich pod-
stawie mozna skonstatowac, iz gtébwnym powodem absencji na lekcjach online byta choroba
badanych. Czesta przyczyna byt tez brak sprawnego sprzetu, ktéry pozwolitby na udziat
w zdalnym ksztatceniu. Cze$¢ uczniow wskazywata, ze ucieczka z lekcji online byta spowo-
dowana zmeczeniem zdalng edukacja. Skarzono sie tez na nudne i nieciekawie prowadzone
lekcje online. Jeszcze opuszczali zdalng edukacje, gdyz mieli problemy ze zrozumieniem
i przyswojeniem materiatu podawanego przez nauczycieli.

Rzadziej uczniowie podawali powody zwigzane z zaabsorbowaniem pracg w domu,
w gospodarstwie domowym, pomaganiem czy pracg zarobkowg na potrzeby rodziny. Warto
podkresli¢, iz we wszystkich krajach odpowiedzi uktadaty sie bardzo podobnie.
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Tabela 8
Powody opuszczania lekcji®

Polska Stowacja Czechy Wegry
Choroba 38 53 52 48
Brak sprawnego komputera 29 35 31 21
Zmeczenie zdalna edukacja 21 15 16 16
Nuda na lekcjach 15 14 18 13
Klopoty z przyswojeniem materiatu 14 7 14 9
Szkofta jest nudna 14 8 9 10
Pomoc w pracach domowych 1 5 12 16
Brak zainteresowania szkota i edukacja 10 3 3 4
Zdalna edukacja nic nie daje, to strata czasu 10 7 8 8
Opieka nad chorymi rodzicami 4 3 6 4
Opieka nad rodzenstwem 10 6 18 8
Pomoc w gospodarstwie rolnym 5 3 3 5
Praca zarobkowa dla rodziny 2 1 1 1

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Chcac doktadniej przyjrze¢ sie zaangazowaniu uczniéw w zdalng nauke postanowiono
jeszcze skorzystac z pomiaru za pomoca skali ilosciowej. Za jej pomoca zostata okreslona ilos¢
czasu poswieconego na udziat w lekcjach online, przygotowanie do tych lekcji oraz zostato
zmierzone zaangazowanie rodzicbw w pomoc swoim dzieciom w nauce podczas pandemii.

W tabeli 9 widoczne jest zestawienie czasu przeznaczonego przez uczniéw na ksztatcenie
zdalne w 2021 r. Z analiz wynika, iz $redni czas poswiecony na udziat w lekcjach online dla
catej badanej préby wynosit okoto 5 godz. Przy czym polscy uczniowie spedzili duzo wiecej
czasu na lekcjach online niz ich réwiesnicy z pozostatych panstw. Najkrocej uczyli sie w formie
zdalnej mtodzi Czesi.

Sredni czas po$wiecony na samodzielne przygotowanie do lekcji, odrabianie zadan
domowych wynosit okoto dwdch godzin. Wiecej czasu spedzali na pracach domowych ucz-
niowie z Wegier, a mniej z Czech i Stowacji. Sredni czas pomocy udzielanej przez rodzicéw
badanym uczniom wynosit okoto jednej godziny. Najdtuzej rodzice pomagali wegierskim
uczniom, a najkrécej na Stowacji i w Czechach.

Wyniki analizy wariancji pokazuja, iz uzyskane réznice miedzy badanymi panstwami w kaz-
dym z analizowanych aspektéw zaangazowania w nauczanie online sg istotne statystycznie.

> Odsetki nie sumuja sie do 100% poniewaz mozna byto wybra¢ wiecej niz jedna odpowiedz.
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Tabela 9

Sredni czas poswiecony na ksztatcenie zdalne w 2021 r.

Polska Stowacja Czechy Wegry F Istotnos¢
M SD M SD M SD M SD
Srednia liczba godzin 6,35 | 193 | 438 | 1,64 | 3,75 | 1,38 | 466 | 1,68 | 180,06 0,000
uczestnictwa w zajeciach
onlinew 2021 .
Sredniczaspoéwieconyna 2,02 1,81 1,53 | 1,23 1,92 1,42 | 245 | 1,54 16,73 0,000
przygotowanie do zajec
online
Sredniczaspomocyrodzi- 0,79 116 | 0,59 | 094 | 0,77 1,04 1,71 1,67 48,18 0,000
cOw w zajeciach online

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Za pomoca analizy korelacyjnej sprawdzono poziom zaangazowania w nauke online, two-
rzac do tego celu indeks zaangazowania z dwéch pierwszych zmiennych z tabeli 9. Wyniki ana-
lizy korelacyjnej pokazaty, iz w Polsce wyzszym zaangazowaniem w edukacje online cechowaty
sie dziewczeta (r=0,13), na Stowacji wiecej czasu na edukacje poswiecili uczniowie z wiekszym
ksiegozbiorem (r=0,12), w Czechach dtuzej sie uczyli starsi uczniowie (r=0,12), mieszkancy wsi
(r=0,17), uczniowie, ktérych matki miaty wyzsze wyksztatcenie (r=0,17) i wyzszy status zawo-
dowy (0,17). Na Wegrzech wiecej czasu przeznaczali na edukacje uczniowie zasobniejsi mate-
rialnie (r=0,25), z wiekszym ksiegozbiorem (r=0,14), z wyzszym wyksztatceniem matki (r=0,12).

Wyniki analizy wskazuja, iz czesciowo zaangazowanie w zajecia zdalne jest zwigzane z posia-
danymi zasobami przez ucznia. Kapitat kulturowy, kapitat ekonomiczny sprzyja dtuzszemu prze-
bywaniu na lekcjach online i przeznaczeniu wiekszej ilosci czasu na przygotowanie sie do zajec.

4. Ocena zaje¢ online

W tej czesci artykutu zostanie podjeta préba oceny skutkdw zdalnej edukacji wsréd
miodziezy zamieszkatej na peryferiach. Ta ewaluacja zostanie przeprowadzona za pomoca
zebranych opinii ucznidéw na temat jakosci zaje¢, probleméw pojawiajacych sie w ich trakcie
i trudnosci z jakimi musieli sie zmierzy¢.

W tabeli 10 przedstawiono ocene edukacji zdalnej przez uczniéw szkét podstawowych
w roku szkolnym 2020/2021. Z uzyskanych odpowiedzi wynika, iz w kazdym kraju uczniowie
negatywnie ocenili poziom lekgji online (60% - 70%). Jedynie uczniowie wegierscy lepiej niz
pozostali ocenili lekcje zdalne (49%).

Tabela 10
Ocena poziomu zaje¢ online przez uczniow

Polska Stowacja Czechy Wegry
Duzo nizszym poziomie 20 27 23 17
Troche nizszym poziomie 41 42 51 32
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Polska Stowacja Czechy Wegry
Takim samym poziomie 23 19 13 19
Troche wyzszym poziomie 7 6 10 23
Znacznie wyzszym poziomie 9 6 3 9
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

W Polsce zadano jeszcze dodatkowe pytanie proszac uczniéw, aby odniesli sie do tego, czy
przejscie na zdalng edukacje spowodowato pogorszenie sie ich poziomu wiedzy z przedmiotéw
nauczanych w szkole. Z uzyskanych odpowiedzi wynika, iz 43% byto przekonanych, ze zdalna
edukacja nie wptyneta negatywnie na ich poziom wiedzy, za$ 39% zaobserwowato pogorszenie
stanu wiedzy z przedmiotéw szkolnych. Wéréd badanych 18% nie miato zdania na ten temat.

Wyniki analizy prezentowane w Tabeli 11 pokazujg czynniki zwigzane z ocena poziomu
zajec online prowadzonych przez nauczycieli. W Polsce i na Stowacji pte¢ byta zwigzana z po-
stawami wobec poziomu zaje¢. W Polsce dziewczeta wskazywaty czesdciej, iz sg na nizszym
poziomie, a na Stowacji uczennice uznaty, iz byty one na wyzszym poziomie. Analogicznie
byto z wptywem poziomu aspiracji na ocene zaje¢. W Polsce i na Stowacji uczniowie z nizszy-
mi aspiracjami twierdzili, Ze zajecia online s3 na wyzszym poziomie niz tradycyjne. W Polsce
uczniowie spedzajacy wiecej czasu na lekcjach online byli bardziej krytyczni wobec poziomu
tych zaje¢. W Polce i na Wegrzech uczniowie dobrze oceniajacy swojg techniczng dostepnos¢
do lekcji online lepiej ocenili tez ich poziom. W Polsce i w Czechach lepiej zajecia zdalne
ocenili uczniowie, ktérzy mieli lepsze i bardziej komfortowe warunki do zdalnej edukacji.
We wszystkich badanych krajach poza Stowacjg gorsi uczniowie lepiej ocenili poziom zajec
zdalnych. Na Wegrzech uczniowie rodzicow z wyzszym wyksztatceniem lepiej ocenili poziom
zajec¢ zdalnych. W Czechach uczniowie ojcéw pracujgcych na wyzszych stanowiskach réwniez
lepiej ocenili poziom zaje¢ zdalnych.

Podsumowujac, mozna skonstatowac, iz kto miat wiekszy komfort w nauczaniu online, miat
nizsze aspiracje edukacyjne i gorsze oceny, lepiej oceniat ich poziom. Dla stabszych uczniéw
takie zajecia byty dobrodziejstwem.

Tabela 11
Korelacje oceny poziomu zajec zdalnych w 2021 r.
Polska Stowacja Czechy Wegry

Pte¢ -0,12** 0,25** 0,04 0,04
Poziom aspiracji edukacyjnych® 0,17** 0,27** 0,10 0,00
Liczba godzin spedzonych na lekcjach -0,14** 0,05 0,01 0,05
Ocena technicznej dostepnosci 0,10* 0,08 0,02 0,18**
Indeks komfortu ksztatcenia 0,13** 0,00 0,11* 0,10

6 Poziom aspiracji mierzono, pytajac uczniéw o to, do jakiej szkoty zamierzaja uczeszcza¢ po skonczeniu szkoty
podstawowej (szkota zawodowa, technikum, liceum).

7 Byta to subiektywna ocena szkolnych osiagnieé¢ z podziatem na kategorie: naleze do czotéwki naszej klasy, wy-
raznie powyzej przecietnej, przecietne, mniej niz przecietne, stabe.
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Polska Stowacja Czechy Wegry
Osiggniecia szkolne’ 0,10* 0,01 0,12* 0,12*
Wyksztatcenie ojca 0,07 0,08 0,10 0,19%*
Wyksztatcenie matki 0,06 0,07 0,01 0,16**
Praca ojca 0,00 0,06 0,12* 0,01
Praca matki 0,03 0,07 0,02 0,03

**p<0.05; *p<0.01
Zrédto: opracowanie na podstawie badah wiasnych.

W tabeli 12 zostat przedstawiony rozkfad odpowiedzi na temat poziomu zaangazowania
uczniéw w zajecia zdalne. W Polsce i na Stowacji okoto potowy badanych, a w pozostatych
krajach ponad 60% respondentoéw, twierdzi, iz odbywata zajecia online mimo pojawiania sie
réznych innych pokus. Wiekszos¢ badanych respondentéw stwierdzita, iz konczyta zadane
przez nauczycieli zadania w terminie. Mniej niz potowa uczniéw w Polsce oraz na Stowacji
uwaza, iz udato sie skupi¢ uwage na lekgcji online. W Czechach byto ich nieco wiecej, a na
Wegrzech najwiecej. Do aktywnego udziatu w zajeciach online przyznaje sie okoto 3 uczniow
w Czechach, Stowacji i na Wegrzech. W Polce takich uczniéw byto okoto potowy. Znacznie
gorzej wypadta ocena zrozumienia prezentowanego materiatu na lekcjach online. Tylko nieco
ponad Y5 badanych w kazdym kraju zgodzita sie, iz zrozumiata prezentowany materiat. Strata
edukacyjna wywotana zdalng edukacja, z powstatymi zalegtosciami byta widoczna u potowy
uczniéw w Polsce oraz w nieco nizszej skali w pozostatych panstwach. Obawy przed wyma-
ganiami stawianymi przez nauczycieli po powrocie do nauki stacjonarnej po dtugim okresie
zdalnej edukacji byty obserwowane u ponad potowy respondentéw w Polsce i na Stowacji oraz
w nieco mniejszej skali w pozostatych dwdch panstwach. W Polsce co trzeci uczen obawiat
sie, ze nie poradzi sobie z tradycyjng edukacja, na Stowacji i w Czechach byt to co czwarty
uczen, a na Wegrzech co 14.

Z poréwnania analizowanych odpowiedzi wynika, iz polscy uczniowie mieli najwieksze
problemy z powrotem z nauki zdalnej do nauki stacjonarnej. Zas uczniowie wegierscy najlepiej
sobie radzili podczas nauki zdalnej i najtatwiej sie adoptowali, wracajac do szkoty w trybie
stacjonarnym. Uczniowie z Czech i Stowacji byli tutaj pomiedzy tymi dwoma panstwami.

Tabela 12
Opinie na temat lekcji online w 2021 r.?

Polska Stowacja Czechy Wegry

g g § 5

X (] = X () = 4 (] = < v S

= | 2 = | 2 = | 2 = | 2

ez o ez o e |z G_J |z e

=z =z = =4

Mogtem(-am) sie uczy¢, nawet jesli miatem 48 | 21 |31 |49 |26 25|68 |17 | 15|60 |25 |15
(-am) inne, ciekawsze rzeczy do zrobienia

8 W tabeli zostaty potaczone odpowiedzi zdecydowanie nie + nie oraz zdecydowanie tak + tak.
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Polska Stowacja Czechy Wegry

Wypracowania i inne zadania zadane przez 77 |12 | 11| 65|13 22|60 |23|17|70]| 13| 17
nauczycieli skonczytem(-am) w terminie

Udato mi sie skupi¢ uwage podczas zajec 44 132 | 24 |44 |32 24|51 |33 |15|65|16 | 19
zdalnych

Bratem(-am) aktywny udziat w zajeciach 54 25|21 |75 |1 [14]66 |21 |13 72|17 |1
zdalnych

Rozumiatem(-am) wszystko to co 35|41 |24 |37 |35 28|34 |42 |24 |35]| 43| 22

prezentowano na lekcjach online

Mam duzo do nadrobienia przez lekcje online | 51 | 32 | 17 | 39 | 43 | 18 | 42 | 44 | 14 | 30 | 60 | 10

Obawiam sie wymagan stawianych przez 55|28 |17 |51 33|16 |37 4221|2661 |13
nauczycieli po powrocie do tradycyjnej nauki

w szkole

Obawiam sig, ze nie poradze sobie 3251|1724 |5 (17 (25]61|14|14]|70]| 16
z tradycyjna nauka

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Zdalna edukacja wywota rézne negatywne zjawiska, o ktérych pisano w niniejszej pracy.
Jedna z takich patologii jest brak mozliwosci bezposredniego kontaktu ucznia z nauczycielem,
co uniemozliwia uzyskanie dodatkowego wyjasnienia, zdania dodatkowych pytan w sytuacji
braku zrozumienia prezentowanego materiatu przez ucznia. Szczegdlnie niepokojace jest to,
iz uczniowie z nizszym kapitatem kulturowym mogli by¢ narazeni na brak wsparcia ze strony
srodowiska rodzinnego.

O tym, jak sobie radzili uczniowie w trakcie zdalnej edukacji i z czyjej pomocy najczesciej
korzystali mozemy sie dowiedzie¢ z tabeli 13. Z prezentowanego w niej zestawienia wynika,
iz we wszystkich krajach w razie pojawiajacych sie probleméw edukacyjnych najczesciej ucz-
niowie korzystali z pomocy rodzicéw. Na drugim miejscu pojawito sie wsparcie rowiesnikdw.
Na trzecim pojawit sie internet, w ktérym mozna byto znalez¢ sporo materiatéw pomocnych
w zdalnej edukacji. W mniejszym stopniu wsparcie respondentom zapewniato rodzerstwo
czy inni cztonkowie rodziny.

W Polsce i na Stowacji w niewielkiej mierze uczniowie otrzymywali wsparcie od nauczycieli
ze szkoty. W Czechach i na Wegrzech nauczyciele mocniej wspierali uczniow wymagajacych
pomocy. Warto podkresli¢, ze korepetytorzy stanowili niewielkie wsparcie dla uczniéw. Fakt ten
zastuguje na podkreslenie, gdyz w dyskursie medialnym pojawiaty sie gtosy, ze oto uczniowie
zaczeli bra¢ korepetycje na masowa skale. O ile w Polsce pojawiato sie to zjawisko w niewielkiej
skali, o tyle w pozostatych krajach prawie nie wystapito. Niewielu uczniéw wskazato, ze nie
potrzebowato Zadnego wsparcia w czasie edukacji online. Jeszcze mniej uczniéw stwierdzito,
iz nie otrzymato takiej pomocy mimo pojawienia sie problemow.

Uzyskane wyniki badan pokazuja, ze uczen w trakcie zdalnej edukacji otrzymat wsparcie
od rodziny i swojego srodowiska réwiesniczego. Niepokojace jest to, ze szkota, a konkretnie
nauczyciele w niewielkim stopniu udzielali tej pomocy. Sprawdza sie teza stawiana przez kre-
dencjonalistow, iz szkota gtéwnie egzekwuje wiedze i wydaje certyfikaty, a nauczanie dzieci
muszg zorganizowac rodzice — sami ich uczac albo wynajmujac do tego celu korepetytoréw.
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Tabela 13
Wsparcie, z ktdrego korzystali uczniowie w czasie zdalnej edukacji

Polska Stowacja Czechy Wegry

Rodzice 54 67 66 71
Koledzy i kolezanki 38 41 46 46
Z internetu gotowe rozwigzania 31 46 31 40
Rodzenstwo 26 36 27 42
Nie miatem takich probleméw 15 13 9 14
Inni cztonkowie rodziny (dziadkowie) 15 13 15 15
Wychowawca 15 1 26 28
Nauczyciele przedmiotowi 13 15 29 29
Nikt nie pomagat cho¢ czasem potrzebowa- 12 7 8 5
tem pomocy

Korepetytorzy 12 1 3 5
Psycholog, pedagog 3 2 1 1

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

Na zakonczenie analiz zaprezentowane zostang rozktady odpowiedzi dotyczace preferenc;ji
trybu nauczania przez uczniéw. Odpowiedz na to pytanie ma pokaza¢, na ile zostat zaburzony
tradycyjny rytm nauczania przez wprowadzenie zdalnego nauczania na dtuzszy czas (okoto
11 miesiecy). Tak dtugi czas trwania zdalnego nauczania moze prowadzi¢ do zaniku postaw,
jakie towarzyszyty od wiekdw nauce stacjonarnej i tym samym w znaczny sposéb moze
utrudni¢ przystosowanie sie ucznidéw do tradycyjnej nauki w klasie szkolnej z nauczycielem.

O tym, ze wérdd ucznidw ostatnich klas szkoty podstawowej spadfa gotowos¢ do uczesz-
czania na zajecia stacjonarne $wiadcza dane z tabeli 14. W Polsce tylko s chciata po powrocie
do szkoty uczy¢ sie nadal tradycyjnie w klasie. W pozostatych krajach byto wiecej uczniow
gotowych uczy¢ sie tradycyjnie. Najwiecej takich uczniéw byto na Wegrzech.

W Polsce co czwarty uczen wolat uczyc sie na odlegtos¢, a w pozostatych krajach byt to
co piagty uczen. Mniej wiecej podobny odsetek preferowat edukacje w trybie hybrydowym.
Niewielu byto sktonnych zrezygnowac ze szkoty.

Na uwage zastuguje fakt, iz polscy uczniowie na tle réwiesnikdéw z pozostatych panstw
wykazuja najnizsze zainteresowanie powrotem do tradycyjnej nauki. Czyzby oznaczato to, iz
w Polsce destrukcja wywotana nauczaniem online byta najwieksza? Warto doda¢, ze przed-
miotem badan objeto uczniéw z obszaréw wiejskich, ulokowanych na peryferiach, ktérzy
musza wtozy¢ spory wysitek, aby dostac sie do szkoty. Szczegdlnie wczesne wstawanie oraz
dtugie oczekiwanie na autobus czy docieranie do szkoty piechotg sa ucigzliwe pdzna jesienia,
kiedy jest zimno, ciemno, mokro — aura nie sprzyja wéwczas uczniom chodzacym do szkoty.
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Tabela 14
Preferowany tryb ksztatcenia przez uczniow

Polska Stowacja Czechy Wegry
Nauka tradycyjna w szkole 31 39 40 46
Pozostanie w nauczaniu na odlegtosc 24 17 18 22
Nauka hybrydowa 22 23 28 16
Zakonczenie edukacji 7 3 4 1
Nie wiem 16 18 10 15
Razem 100 100 100 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

5. Zakonczenie

Prowadzone badania pokazujg, iz uczniowie ostatnich klas szkoty elementarnej w Eu-
ropie Srodkowo-Wschodniej podobnie oceniaja zdalng edukacje: jej przebieg, problemy
pojawiajace sie w jej trakcie, sposoby ich rozwigzywania. Wyniki badan wskazuja na to,
Ze nie sprawdzity sie czarne prognozy stawiane na poczatku pandemii przez Centrum
Analiz Ekonomicznych. Szacowano, ze 1,6 min uczniéw w Polsce moze mie¢ problem z do-
stepem do edukacji zdalnej ze wzgledu na braki sprzetowe. Szczegdlnie zagrozeni mieli
by¢ uczniowie biedniejsi oraz zamieszkali na wsi (Myck i in., 2020). Z badan prowadzonych
w Polsce w trakcie pierwszej fali pandemii wynikato, iz sprzet do zaje¢ zdalnych posiadato
78% ucznidéw (Plebanska iin., 2020). W Czechach odpowiednim sprzetem dysponowato
96% (Czech School Inspectorate, 2021), na Stowacji 80% (Nucem, 2021), na Wegrzech 90%
(Szabd, 2021). Badania PISA z 2018 r. wskazywaty, iz wérdd polskich ucznidéw 99% posiada
komputer do nauki, w Czechach 96%, na Wegrzech 92%, na Stowacji 92%. Dostep do
internetu posiadato w Polsce 99%, w Czechach 99%, na Stowacji 98%, na Wegrzech 99%
(PISA, 2018). Zatem badania jeszcze sprzed pandemii wskazywaty, iz uczniowie w krajach
Grupy Wyszehradzkiej majg petny dostep do cyfrowych narzedzi. Badania prowadzone na
peryferiach analizowanych panstw pokazaty, iz sytuacja jest nieco gorsza i ten dostep do
internetu byt na nizszym poziomie. Co dziesigty uczen na peryferiach mégt mie¢ ktopoty
z pofaczeniem sie ze szkota i nauczycielami. Warto dodag, iz dane na temat obiektywnych
mozliwosci uczestnictwa w lekcjach online pokrywaja sie z subiektywng oceng technicznych
warunkéw gospodarstwa domowego do prowadzenia lekcji online. Wedtug tego wskaznika,
co dziesigty uczen w kazdym z krajow sygnalizowat pojawiajace sie trudnosci w edukacji
online. Z badan reprezentatywnych metodg CAPI wéréd uczniéow szkét podstawowych
i Srednich dobry dostep do zdalnej edukacji deklarowato w Polsce 96%, a na Ukrainie 86%
(Dtugosz, 2022). Oznacza to, ze na peryferiach sytuacja jest zblizona do tej, jaka ujawniaja
inne precyzyjne pomiary na temat wprowadzenia zdalnej edukacji.

O mozliwosciach i efektywnosci zdalnej edukadji nie tylko decyduje sam dostep do internetu
ale tez sprzet, z jakiego uczen korzysta, miejsce, z ktérego taczy sie on z nauczycielem oraz
to, czy sam korzysta z laptopa czy dzieli sie nim zdomownikami. Wyniki analizy pokazaty, iz
najlepsze warunki do ksztatcenia na odlegtos¢ mieli polscy i czescy respondenci. A wieksze
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obiektywne trudnosci pojawity sie u wegierskich i stowackich uczniéw. Uzyskane wyniki sg
zbiezne z wskaznikami rozwoju HDI za rok 2021. Wedtug ostatniego raportu Czechy znalazty
sie na 32, Polska na 34, a Stowacja na 45, Wegry na 46 (Human Development Report 2021-22,
2022). Oznacza to, iz w panstwach bogatszych uczniowie maja lepsze warunki materialne, co
przektada sie tez na lepszy punkt startu w trakcie wprowadzenia edukacji zdalnej. Biedniejsze
kraje i biedniejsi uczniowie sa z géry postawieni w gorszej sytuacji.

Wprowadzenie zdalnej edukacji mogto wzmocni¢ istniejgce nieréwnosci edukacyjne,
na co wskazywaty wczes$niej prowadzone badania (Kuhfeld iin., 2020). Czesciowo ta teza
znajduje potwierdzenie. Analiza korelacyjna wskazuje, iz o lepszej dostepnosci sprzetowe;j
moéwili uczniowie z bogatszych domoéw, z wyzszym kapitatem kulturowym. Aczkolwiek nalezy
zaznaczy¢, iz te réznice nie byty duze, co moze $wiadczy¢ o homogenicznosci srodowiska
spotecznego mtodziezy zyjacej na peryferiach.

Biorac pod uwage uczestnictwo w zajeciach nalezy stwierdzi¢, iz mniej niz potowa ba-
danych uczniéw systematycznie brata udziat w zajeciach online. Trudno oszacowac zjawisko
L~wypadania” z lekcji online, gdyz w dotychczasowych badaniach powotywano sie na opinie
nauczycieli na ten temat (Buchner i Wierzbicka, 2020). Jedynie mozna domniemywac, iz u po-
towy uczniéw to zaangazowanie w edukacje online byto stabsze. Wyniki badan pokazuja, iz
przecietnie na lekcje uczniowie dziennie poswiecili okoto 5 godz. Przy czym w Polsce dtuzej
sie uczniowie uczyli, a na Wegrzech i Stowacji ten czas byt krétszy. Najmniej czasu przeznaczyli
na zdalng edukacje czescy uczniowie, ponad 2 godz. mniej niz polscy réwiesnicy. By¢ moze
zaobserwowane réznice odzwierciedlajg ogoélne podejscie do edukacji w danych krajach.
W badaniach umiejetnosci uczniéw PISA w matematyce polscy uczniowie zajeli 10 miejsce,
czescy 22, stowaccy 32, a wegierscy 36 (PISA, 2018).

Ogodlnie rzecz biorac uczniowie gorzej ocenili poziom edukacji zdalnej w poréwnaniu
do tradycyjnej edukacji. Zgodne jest to zinnymi wynikami badan. W Polsce przygotowa-
nie nauczycieli do prowadzenia lekcji online nisko ocenito 40%, srednio 34%, wysoko 18%
(Plebanska iin., 2020). Podobnie byto w Czechach: 20% pozytywnie ocenito nauczanie na
odlegtos¢, a 57% tradycyjng edukacje w klasie szkolnej (Bicanova iin., 2021). Na Wegrzech
47% pozytywnie ocenito edukacje zdalna (Takacs i Pogatsik, 2021).

Uwzgledniajac opinie uczniéw na temat przebiegu i skutkéw zdalnej edukacji nalezy
stwierdzi¢, iz jej efektywnosc nalezy oceni¢ na 30%-50%. Wiekszos¢ uczniéw wykonywata
zadania na czas, byta aktywna w trakcie lekcji online. Okoto potowy uczniéw nie ulegata
pokusie zajmowania sie ciekawszymi, przyjemniejszymi zajeciami w trakcie edukacji online.
Co drugi badany uczen moégt skupi¢ uwage w czasie zajec¢ online. Problem ze zrozumieniem
materiatu wyktadanego w czasie lekcji miato okoto % respondentéw w badanych panstwach.
Okoto potowy uczniéw zywito obawy zwigzane z powrotem do nauki stacjonarnej w szkole.
Innymi stowy, widoczna jest Swiadomos¢ straty edukacyjnej, jaka powstata w wyniku zdalnej
edukacji. Ta strata wiedzy szkolnej jest znaczna, na co wskazuja polskie badania (Jakubowski
i in., 2022) oraz niemieckie (Stanat i in., 2022) prowadzone na podstawie poréwnan wynikéw
osiagniec szkolnych przed pandemig i po pandemii.

Na zakoniczenie mozna dodag, iz wyniki badan sg nieco zaskakujace i odbiegajg od pier-
wotnych zatozen méwiacych o tym, ze w wyniku wykluczania cyfrowego sytuacja uczniow
ulokowanych na peryferiach bedzie bardzo niekorzystana. By¢ moze widoczne sa tutaj efekty
dziatan majacych na celu zwiekszanie spojnosci spotecznej na terenach peryferyjnych i przy-
granicznych. Wejscie wszystkich badanych panstw do UE sprawito, ze mogty one skorzystac
z wielu programow i funduszy poprawiajacych poziom infrastruktury spotecznej i techniczne;j.
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Dzieki temu wprowadzenie zdalnej edukacji nie odbiegato od jej funkcjonowania na obsza-
rach zurbanizowanych.
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Ogrody szkolne jako wsparcie edukacyjne
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Ogrody szkolne moga stanowic istotne uzupetnienie i wsparcie edukacji szkolnej ze szczegélnym
uwzglednieniem ksztatcenia interdyscyplinarnego i rozwoju spotecznego, w tym terapii uczniéw z dys-
funkcjami. Ogrody szkolne pozytywnie wptywaja na rozwdj dzieci i przyblizaja je do natury, wspieraja
nauczycieli w edukacji mtodego pokolenia, a takze majg pozytywny wptyw na poprawe bioréznorodnosci
danego terenu oraz ochrone srodowiska.Niniejszy artykut przybliza zagadnienie ogrodéw szkolnych
poprzez rys historyczny oraz uwypuklenie dawnych celéw edukacyjnych i poréwnanie ich z obecnym
spojrzeniem na role edukacyjng oraz terapeutyczng ogrodéw. Poruszane sg kwestie dotyczace funkgji,
jaka petnity ogrody w dawnej szkole i jaka obecnie petnig w nowoczesnym szkolnictwie. Odnoszac sie
do literatury polskiej i zagranicznej, przedstawiono korzysci edukacyjne, spoteczne, poznawcze i tera-
peutyczne wynikajace z obcowania uczniéw z przyrodg i naturalnym srodowiskiem ogrodéw szkolnych.
W artykule przedstawiono przyktady inicjatyw spotecznych, dzieki ktérym powstawaty ogrody szkolne
i obywatelskie zaréwno w kraju, jak i za granica. Zaangazowanie spoteczenstwa i organizacji w ten rodzaj
inicjatyw jest budujace i pokazuje potrzebe powstawania ogrodéw przy placéwkach edukacyjnych.
Maja one szczegdlne znaczenie, jesli sg to szkoty wielkomiejskie, umiejscowione w zurbanizowanym
krajobrazie. Odwotujac sie do przyktadéw ze zrédet europejskich, przedstawiono wielkomiejskie ogrody,
ktére maja wieloletnig tradycje w edukacji przyrodniczej dzieci, wykraczajacej poza wiedze podstawowa
przekazywang podczas lekgji i bedacej praktycznym wprowadzeniem dzieci w Swiat natury.

SEOWA KLUCZOWE: hortiterapia, ogrodnictwo miejskie, ogréd edukacyjny, ogréd sensoryczny, ogréd
szkolny

School gardens as an educational support

School gardens significantly complement and support traditional classroom learning and can be in-
tegrated into interdisciplinary and social education, including therapies for students with disabilities
or dysfunctions. School gardens develop children through physical connection with nature, support
teachers in educating the young generation and contribute to improving the biodiversity of thereabouts
and protecting the environment.This article focuses on school gardens through a historical outline and
educational goals and comparing them with the current view on the educational and therapeutic role
of gardens. It outlines roles of school gardens in the older days and compares it to the roles they can
play in modern education. Referring to Polish and international literature, this article brings forward
educational, social, cognitive and therapeutic values of school gardens resulting from interaction
of students with nature and the natural environment. There are numerous examples of community
initiatives that led to establishing school or civic gardens, domestic and abroad. The engagement of
communities and organisations in such initiatives is encouraging and shows the need for gardens at
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educational facilities. Such gardens are of particular importance for big city schools located in highly
urbanized landscapes. European sources show examples of large-city gardens with a long-standing
tradition of children’s science education going beyond basic knowledge taught at schools and being
a practical introduction to the nature.

KEYWORDS: horticultural therapy, educational garden, school garden, sensory garden, urban gardening

Przy kazdej szkole dla dzieci, a zatem przy kazdej szkole ludowej
powinien znachodzic sie ogrédek, a to z tego powodu, ze dziecko jesli
ma sie prawidtowo rozwija¢ - wsréd natury znachodzi¢ sie powinno,
dalej ze zwiqgzek zachodzqcy miedzy przyrodq a duchowem zyciem
cztowieka, najsnadniej wyttumaczy¢ dziecku mozna na roslinie
Schwab, 1880

Tematyka ogrodoéw szkolnych w ostatnich latach stata sie popularna i przezywa swoj rene-
sans. W dawnej szkole ogréd byt nieodfagcznym elementem kazdej placéwki edukacyjnej,
obecnie okrywamy jego zalety na nowo. Ogrody szkolne maja bogata tradycje. Historia ogro-
doéw w Europie siega XIX w., kiedy to w 1875 r. w Berlinie zostat zatozony pierwszy ,wtasciwy
ogréd szkolny”. Pomyst zostat doceniony i uznany w innych krajach Europy. Kolejne ogrody
tworzono w Szwecji, Norwegii, Belgii (piec lat pdzniej). Takze w zaborze austriackim Erazm
Szwab rekomendowat zaktadanie ,ogrodkéw”, doceniajac ich role wspomagajacag rozwoj
uczniow (Schwab, 1880).

Schwab prezentowat nowoczesne podejscie do edukacji uczniéw, ktérzy nie tylko mieli
uczestniczy¢ w praktycznej pracy na roli, ale obserwowac przyrode i doswiadcza¢ z nig
kontaktu. Juz wtedy obserwowano zalety przyswajania wiedzy w otoczeniu zewnetrznym,
pozaszkolnym. Wraz z uptywem czasu edukacja ogrodnicza stata sie coraz bardziej upowszech-
niana. Poczatek XX w. przyniost rozwéj ogrodnictwa miejskiego, dzisiaj potocznie okreslanego
jako ogrodnictwo dziatkowe, jak réwniez rozwéj ogroddw szkolnych. We Wroctawiu powstaty
wielofunkcyjne ogrody szreberowskie (ang. Schreber Gardens), ktére byty zaktadane przy
zaktadach pracy i przy szkofach (Gryniewicz-Baliriska, 2015). Dzieci w ogrodach szkolnych
obcowaty z przyroda, uczyty sie i zblizaty do natury. Zatozyciel wroctawskich ogrodéw Moritz
Schreber prezentowat podobne poglady jak Schwab - postulowat, aby przyblizy¢ dzieci do
natury, nauczy¢ ogrodnictwa i pielegnowania roslin.

1. Rola ogrodéw w edukacji - rys historyczny

W wolnej Polsce miedzywojennej prof. Edmund Jankowski w podreczniku ,Ogréd przy
szkole powszechnej” (Jankowski, 1929) zalecat zatozenie ogrodu przy kazdej szkole. Ogréd
mieli uprawia¢ uczniowie, ale zaplanowany zostat réwniez teren dla dyrektora szkoty i na-
uczycieli. Jankowski widziat ogréd szkolny w sposéb wielofunkcyjny, z réznym zastosowaniem.
Uczniowie mieli obserwowac przyrode i pomagac w jej utrzymaniu, cieszyc sie jej pieknem,
szanowac nature, korzystac z jej plondéw. Ogréd miat by¢ réznorodny, praktyczny, miat za-
pewnia¢ wszechstronng edukacje, a takze wyzywienie.

Co ciekawe, autor juz wtedy zwracat uwage nie tylko na znaczenie przyrodnicze ogrodu,
ale rowniez na zachowania spoteczne uczniéw w nim przebywajacych. Praca w ogrodzie ma
zwigzek z rywalizacjg, systemem nagréd i integracja dzieci, ale takze powoduje, Ze uczniowie



96 BIERNACKA

wzajemnie sobie pomagaja. Pomimo uptywu lat i wydania znacznej ilosci nowszych pod-
recznikéw obserwacje i porady prof. Jankowskiego nie tracg na wartosci, cho¢ trzeba je
dostosowac do dzisiejszych realidw.

W Stanach zjednoczonych i Wielkiej Brytanii zauwazono, podobnie jak Jankowski, ze praca
w ogrodzie to nie tylko zysk z plonowania, zaopatrzenia w $wieze warzywa i owoce, ale réw-
niez wymierne korzysci w wychowaniu mtodziezy i leczeniu chorych. Zwracano uwage na role
ogrodu jako miejsca zwigzanego z emocjami oraz pozytywnymi zachowaniami. Wiasnie na
poczatku XX w. zaczeto wprowadzac hortiterapie w leczeniu sierot, dzieci z biednych rodzin
robotniczych, ale réwniez weteranéw wojennych. Przy placéwkach wychowawczych i osrod-
kach rekonwalescencji zaczeto zaktadac ogrody, ktére petnity wielorakie funkcje. Zapewniaty
ruch na swiezym powietrzu, , bardzo korzystnie wptywajac na dotlenienie i kondycje fizyczng
pensjonariuszy, szczegodlnie po urazach, a takze leczyty dusze (Zawislak, 2015)

W Polsce tematyka ogrodéw szkolnych stata sie popularna ze wzgledu na polityke odbu-
dowy i rozwoju mtodego kraju. W latach 30. XX w. powstato wiele publikacji, doceniajacych
wage ogrodu szkolnego jako producenta zywosci, ale réwniez jako pole rozwoju i edukacji
zaréwno dla kadry nauczycielskiej jak i dla samych uczniéw.

Na uwage zastuguje praktyczny podrecznik dla nauczycieli (Wodziriska-Matawowska, 1933),
ktdérzy nie majg doswiadczenia w prowadzeniu zaje¢ ogrodniczych i nie uprawiali wczesniej
roli. Jest to spojrzenie na edukacje ogrodniczg, nie od strony korzysci dla ucznia, ale jako
przygotowanie nauczyciela. Autorka podkresla, Ze naukowa organizacja prac w ogrodzie
jest trudna szczegodlnie dla miejskich nauczycieli, ale potrzebna i nalezy sie jej nauczy¢, aby
uzyskac pozytywne efekty. Wodziriska w jakze postepowy sposdb podkresla, ze nauczyciel
prowadzacy ogréd wraz z dzie¢mi musi by¢ cztowiekiem szczegdlnym, pasjonatem, ktéry
nauczy dzieci kochac przyrode, rozumiec jg i korzystac z jej plondw, ale bez krzywdzenia.
Powinien prowadzi¢ obserwacje i doswiadczenia oraz wykazywac sie energia na zajeciach,
angazowac uczniow. Taki opis nauczyciela biologii jest aktualny i w dzisiejszej edukacji dzieci
i mtodziezy.

W latach powojennych i poZzniejszych latach 60. obowigzkowe uprawianie ogrodu szkolnego
kojarzone byto gtéwnie z obowigzkowa praca na rzecz szkoty, docenieniem trudu rolnikéw
oraz wytwarzaniem zywnosci na potrzeby uczniéw, stotéwki i innych placéwek oswiatowych.
Produkcja zywnosci byta obowigzkowa, poniewaz jej brakowato. Ogrody tamtych czaséw byty
czysto uzytkowa forma uzupetniajgca zapasy zywosci dla szkoty i innych instytucji (Kowalski
i Grott, 2015). Dla uczniéw ogréd szkolny nie byt dopetnieniem lekgcji biologii czy przyrody,
ale praca niosaca konkretny cel, analogiczny do tego jaki maja rolnicy — uzyskanie jak naj-
wyzszych plonéw. Kazdy miat swoéj udziat w pracy na rzecz wspélnego dobra.

2. Rola ogrodow we wspoétczesnej edukacji

Cele powstajacych ogrodéw szkolnych ewoluowaty w stosunku do ogrodéw wzorowanych
na radzieckich dziatkach szkolnych (Kowalski i Grott, 2015). Obecne spojrzenie na powstajgce
ogrody szkolne to przede wszystkim edukacja. Uwrazliwienie na nature, stymulowanie do
aktywnej obserwacji, poznawanie zjawisk biochemicznych w przystepnej formie, wiaczenie sie
w dziatania na rzecz ochrony srodowiska, wzbudzenie kreatywnosci. Ogrody szkolne to takze
wdrozenie wiedzy interdyscyplinarnej, innowacyjnosci pedagogicznej (Ordza, 2019). Podobne
podejscie do pracy w ogrodzie mozna spotka¢ w Niemczech, gdzie bardzo popularne jest
adaptowanie i zagospodarowanie wszelkich wolnych przestrzeni po to aby mdc obserwowag,
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eksperymentowac i podziwia¢ przyrode. Od ilosci uzyskanych plonéw wazniejszy jest sam
proces tworzenia terenéw uprawnych, gospodarowanie, nasadzenia, stanowigce droge do
sukcesu (Bross-Burkhard, 2020)

Wazna rolg pracy w ogrodzie jest uswiadomienie mtodym konsumentom skad sie bierze
zywnos$¢ pochodzenia roslinnego. Jest to wazny aspekt, poniewaz dzieci i mtodziez, gtéw-
nie miejska, robigc zakupy w sklepach wielkopowierzchniowych, gdzie warzywa i owoce sg
praktycznie gotowe do spozycia, nie majg Swiadomosci jak wymagajacy jest proces uprawy.

Mtodzi konsumenci czesto nie znaja prawdziwego smaku i zapachu owocéw i warzyw,
poniewaz sg one przewaznie zrywane lub wykopywane zanim osiggna wfasciwa dojrzatos¢,
co zaburza ostateczny smak. Dlatego ogrody szkolne sg waznym elementem poznawczym.
Czesto tam wiasnie po raz pierwszy dzieci probuja $wiezo wykopanej marchewki czy truskawki
prosto z krzaka. Praca w ogrodzie szkolnym stanowi nie tylko edukacje przyrodnicza dla dzieci,
ale réwniez mozliwos¢ poznania w mikroskali rolniczej produkgji zywnosci. Projekty aktywi-
zujace ogrodniczo dzieci i mtodziez dostepne sa w mediach spotecznosciowych i platformach
najczesciej uzytkowanych przez mtodziez. Dziat Edukacji Stowarzyszenie Nowe Horyzonty
przygotowat spoty i podcasty, w ktérych pedagog Aneta Chmielinska zacheca dzieci do
wykonania wiasnych eksperymentéw ogrodniczych w domu i na powietrzu, opowiada takze
o korzysciach zatozenia ogrodu szkolnego (Chmielinska, 2020). To wazny materiat edukacyjny,
udostepniony w mediach spotecznosciowych, w krotkiej i przystepnej formie - takiej jaka
preferujg uczniowie. Przekaz jest adresowany bezposrednio do dzieci i wzbudza spersonali-
zowang potrzebe obcowania z naturg, dodatkowo wzmacniany jest materiatami prezentuja-
cymi atrakcyjne ogrody szkolne, ktére powstaty w Holandii. To wiasnie Holandia od 2010 r.
aktywnie promuje miejskie ogrodnictwo i zwraca uwage na produkcje zywnosci w miastach.

Nowoczesne ogrody szkolne to najczesciej ogrody tematyczne spetniajace okreslone funk-
cje w zaleznosci od potrzeb ucznidéw i prowadzacych je nauczycieli przyrody i biologii. Czes-
to w jednym ogrodzie sg podziaty na sekcje tematyczne np. ogrody zielne, tgka dla zapylaczy,
cze$¢ doswiadczalna. Uczniowie pod opieka nauczycieli przygotowujg doswiadczenia i eks-
perymenty, ktére obserwowane sg w ciggu roku szkolnego. Podziat na sekcje daje mozliwos¢
rozwoju réznych zainteresowan dzieci. Ogrody dzielone sg bardziej wszechstronna forma
edukadji, pokazuja te sama przyrode z réznych perspektyw, zwiekszajg mozliwosci poznawcze.
Uczniowie moga obserwowac prace owadow, przy zapylaniu posadzonych przez siebie roslin,
stosowac ekologiczne metody nawozenia, wczuc sie w prace ogrodnika okopujac grzadki, czy
tez uzywac zmystéw jako degustatorzy. Wykorzystanie przydzielonego terenu jest zalezne
od potrzeb uczniéw i propozycji edukacyjnych ze strony nauczycieli.

Dzieci korzystaja z ogrodéw w sposéb praktyczny i uzytkowy, stajg sie jego integralng
czescia. Edukacja uczniéw jest wszechstronna i przemyslana. Dzieci poznajg prawa, ktérymi
rzadzi sie natura i ucza sie szacunku do niej. Poznajg zmienno$¢ poér roku i wspdtzaleznosci
w przyrodzie. Uczniowie obserwuja flore i faune ogrodu, zwracaja uwage na bioréznorod-
nos¢, biora udziat w zajeciach ze zdrowego zywienia, ale rowniez ucza sie odpowiedzialnosci
za swoje dziatania. Kazdemu uczniowi przyznawana jest grzadka na ktérej moze uprawiac
rosliny wedtug wiasnych upodoban lub potrzeb. Zbiory z grzadek dzieci moga zabra¢ do
domoéw, co daje dodatkowa satysfakcje i zadowolenie, wzmacnia poczucie wtasnej wartosci
i osiggniecia sukcesu. Dzieci uczga sie bawiac, mile spedzajg czas na $wiezym powietrzu, co
dodatkowo wzmacnia i dotlenia mtody organizm.

Szkolny ogréd jest przedmiotem obserwacji nie tylko dla uczniéw. Susan Pollin i Caro-
lin Retzlaff-Furst z Uniwersytetu w Rostocku badajg wage ogrodu szkolnego jako miejsca
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spotecznego i emocjonalnego. Podkreslaja, ze zajecia w ogrodzie ucza odpowiedzialnosci,
pracy w grupie i pomagaja w zdobywaniu nowych kompetencji. Jak wynika z przedstawio-
nych obserwacji zajecia w ogrodzie dajg znacznie lepsze wyniki w rozwijaniu zachowan
spotecznych i emocjonalnych niz praca w klasie. Rodza sie postawy obywatelskie, skierowane
na dobro grupy, a nie tylko indywidualne potrzeby. Kontakt z naturg pomaga w rozwijaniu
postaw spotecznych, ujawnianiu emocji z podkresleniem tych o zabarwieniu pozytywnym,
zwieksza motywacje do nauki, wzbudza zainteresowanie przedmiotem dziatani. Zajecia
w ogrodzie uczg pracy w grupie, odpowiedzialnosci i wzbudzaja zachowania opiekuncze
(Pollin i Retzlaff-Furst, 2021).

Bardzo wazng funkcjg ogrodéw szkolnych jest stworzenie oazy zieleni, szczegdlnie jesli teren
szkolny zlokalizowany jest w miescie, w obszarze duzych skupisk ludzkich. Ogrody zwiekszaja
procentowy udziat zieleni ogdtem i pozytywnie przyczyniaja sie do obiegu wody, redukg;ji
zjawiska ,wyspy ciepta”, zmniejszajg emisje dwutlenku wegla i erozje gleby. Korzysci mozna
mnozy¢ podkreslajgc zmniejszenie hatasu, ograniczenie sity wiatru, wptyw na oczyszczenie
powietrza, utrzymanie wilgotnosci (Orsini i D'Ostuni, 2022).

Ogrody, ogrodki i inne formy zazielenienia oddziatujg réwniez na bioréznorodnos¢
otoczenia. Mozna powiedzie¢, ze ogrodnictwo w kazdej formie ozywia, dotlenia i rewitali-
zuje zindustrializowane otoczenie, zapobiegajac postepujacym zmianom srodowiskowym
(Staszewska i Szczepanska, 2016). Dlatego tak istotne jest tworzenie jak najliczniejszych
funkcjonalnych potaci zieleni w miastach takich jak ogrody spoteczne i ogrody szkolne oraz
prywatne przydomowe ogrédki. Bardzo dobrym przyktadem wykorzystania nieuprawnych
powierzchni miejskich sg adaptowane ogrody w catych Niemczech (w Berlinie — Prinzessinnen-
garten, w Kolonii - KéIner NeuLand, w Monachium - o'pflanzt is!, w Brunszwiku — Hofgarten
HeydenstralRe oraz wiele innych) dziatajgce na zasadach wspdélnotowych (Burkhard, 2017).

Znaczacg potrzebe stworzenia ogrodéw maja szkoty umiejscowione posrdd blokéw
z wielkiej ptyty. Osiedlowe szkoty najczesciej sasiaduja z ruchliwymi ulicami i budynkami uzy-
tecznosci sa niejako w betonowym centrum. Wokoét brak terenéw zielonych, parkéw, skwerow
czy zielencow. Na pierwszy plan wybija sie ogromna ilos¢ betonowych budynkéw (Staszewska
i Szczepanska, 2016). Dlatego ogréd szkolny ze wzgledu na skupienie i zageszczenie roslin
staje sie tez ,producentem” duzej dawki tlenu, co moze by¢ podstawa do rozpatrywania
dziatan dotleniajacych dzieci.

Najkorzystniejszym rozwigzaniem dla szkét, ze szczegdlnym uwzglednieniem szkét miej-
skich i wielkomiejskich, bytoby obligatoryjne tworzenie ogrodéw. Korzysci bytyby wymierne:
edukacyjne (o charakterze interdyscyplinarnym) i spoteczne (dla uczniéw) oraz odbudowujaco-
-regeneracyjne dla otaczajagcego srodowiska. Model szkofa plus ogréd szkolny jest stosowany
m.in. w Amsterdamie, gdzie tradycja ogrodéw szkolnych siega poczatku ubiegtego wieku,
kiedy to ogrody byty wsparciem dla biednych rodzin w robotniczych dzielnicach, a z czasem
staty sie nie tylko uzupetnieniem domowych spizarni, ale réwniez sposobem na edukacje
(Gemeente Amsterdam Stadsarchief, 2020). Obecnie dzieci w spos6b zorganizowany, ale nie
skrepowany poznaja nature, czuja ziemie rekoma, maja kontakt ze zwierzetami, uzywaja zmy-
stow do dotykania, wachania i kosztowania tego co same wyhodowaty. Stanowi to dla nich
znakomitg zabawe potaczong z konkretna nauka na temat otaczajgcej przyrody (Verkerk, 2020)

Kazda szkota zaréwno w miescie jak i na wsi powinna mie¢ mozliwos¢ stworzenia ogrodu,
ktory petnitby funkcje poznawcze, rekreacyjne i terapeutyczne. Jego waznga role w edukacji
przyrodniczej i spotecznej docenili Holendrzy, ktorzy od 100 lat pielegnujg tradycje prowadze-
nia ogrodéw szkolnych. Obecnie w Amsterdamie prowadzonych jest 13 ogrodoéw, z ktérych
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korzysta ponad siedem tysiecy uczniéw z siedmiu szkét. Zajecia w ogrodzie przeznaczone sg
dla ucznidw w wieku od 9 do 11 lat. (Gemeente Amsterdam Stadsarchief, 2020).

3. Inicjatywy wspierajace tworzenie ogrodow szkolnych

Obecnie nie ma obowiazku uprawiania przyszkolnych ogrodéw i oddawania plonéw do
stotéwki. Jesli powstaja ogrody na terenach placéwek szkolnych i szkolno-wychowawczych,
petnig one role edukacyjng, doswiadczalng i poznawcza. Nalezatoby sie jednak zastanowi¢ czy
idac za trendem samowyzywienia nie pokaza¢ mtodziezy jak wiele zywnosci mozna uzyskac
z matego, z kazdego wrecz obszaru uprawnego. Takie rozwigzania sa stosowane w Wielkiej
Brytanii, Stanach Zjednoczonych, Kanadzie czy Niemczech. Zaktadane sg stowarzyszenia
i fundacje, ktére zachecaja i dotuja zakladanie ogrodéw szkolnych, spotecznych lub wspélno-
towych, powstajacych na terenach po starych parkingach, lotniskach, na terenach ,niczyich”
i niezagospodarowanych (Burkhard, 2017) Powstajgce ogrody petnig funkcje dydaktyczne,
kulturalne i wychowawcze. Mate ogrédki zaktadane s na dachach, przy wejsciach do do-
mow prywatnych, firm i szkét Kazdy skrawek jest wykorzystywany, co korzystnie wptywa na
wizualny aspekt otoczenia, zwieksza bioréznorodnos¢ i pozytywnie oddziatuje na ochrone
srodowiska (Burkhard, 2017)

W Polsce réwniez powstaje coraz wiecej ogrodéw. Ogrody tworzone przy szkotach (nie
biorac pod uwage szkdt branzowych) s3 inicjatywg spoteczng, realizowang na zasadach pro-
jektowych. Utworzenie takowego lezy w gestii dyrekcji placdwki, a prowadzenie jest wynikiem
inicjatywy i zaangazowania nauczycieli biologii, ktérzy nie majg dodatku funkcyjnego jak
w latach kiedy dziatki szkolne byty obligatoryjne (Kowalski i Grott, 2015). Powstajace ogrody
dotowane sg z gminnych, powiatowych lub wojewdédzkich funduszy przeznaczonych na
ochrone $rodowiska lub na edukacje. Informacje na temat zebranych srodkéw umieszczane sg
na tabliczkach przy wejsciu do obiektu. Popularne jest tez pozyskiwanie srodkéw z budzetéw
partycypacyjnych, ale réwniez ze zbidrek i kiermaszéw organizowanych przez same szkoty.
Zdarzajg sie tez ogrody sponsorowane przez instytucje lub darczyncéw z danego terenu.

W celu stworzenia ogrodu, ktory oprécz zagonkéw bedzie miat tez sprzety, nawodnienie
i zaplanowane nasadzenia, konieczne jest pozyskanie znacznych srodkéw finansowych. Koszt
przygotowania terenu i stworzenia ogrodu waha sie od 20 do 100 tys. ztotych w zaleznosci od
funkcjonalnosci i wielkosci przeznaczonego gruntu (badanie rynku wtasne 03.2022). Zebranie
takiej kwoty nie jest fatwe, dlatego, aby zminimalizowac¢ koszty, rodzice i sami uczniowie czesto
biorg aktywny udziat w pracach przygotowawczych, sami dokonuja nasadzen i montazu sprzetu
oraz przygotowania grzadek. Realizacja odbywa sie z inicjatywy spotecznej. Taka wspotpraca
integruje nie tylko mtodziez, ale takze uczniéw z kadra nauczycielska oraz rodzicami, dajac
satysfakcje stworzenia od podstaw wymiernego dziefa. Akcje tworzenia ogrodéw czesto
dokumentowane sg w Internecie oraz mediach spotecznosciowych szkét lub uczniow. Ogréd
szkolny to misja edukacyjna i wychowawcza (Sozosfera.pl, 2017, Urzad Miasta Poznania, 2017,
Urzad Miejski w Stargardzie, 2018, Urzad Miasta Poznania, 2017, Urzad Miasta Krakowa, 2019a,
2019b, 2022, Urzad Miasta Gdanska, 2021).

W wielu panstwach organizacje pozarzagdowe zachecaja do zaktadania i promuja ogrody
szkolne. W Kanadzie preznie dziatajg stowarzyszenia i fundacje, miedzy innymi Plant a Seed
& See What Grows Foundation (Plant a Seed & See What Grows Foundation, 2016), ktéra
prowadzi projekt Ogrodnictwo szkolne i ogrody spoteczne. Fundacja wspiera finansowo po-
wstawanie ogroddéw przy szkotach, aby rozwija¢ edukacje na swiezym powietrzu, pracowac



100 BIERNACKA

w sposdb doswiadczalny i prowadzi¢ obserwacje. Spotecznos¢ lokalna opracowuje program
ogrodniczy, uwzgledniajacy jej wiasne potrzeby, po czym wdraza go we wtasnym ogrodzie.
Mozliwos¢ wprowadzenia indywidualnego programu jest znaczaca i bardziej korzystna, niz
uzywanie wersji zunifikowanej. Prowadzenie zaje¢ w ogrodach szkolnych daje wymierne ko-
rzysci z przedmiotow ekologia, ekonomia, zywienie, a takze podtrzymuje wiezi i pozytywnie
wptywa na zachowania spoteczne.

W ramach miedzynarodowej wspétpracy edukacyjnej polskie szkoty chetnie biorg udziat
w unijnych i europejskich programach edukacyjnych, ktére dajg mozliwosci wymiany infor-
macji z innymi zaangazowanymi szkotami, a takze maja wptyw na zatozenie samego ogrodu
(Ordza, 2019). Zagadnieniami obecnymi we wszystkich projektach sg obserwacja, poznawanie
proceséw przyrodniczych w naturze, szersze spojrzenie na edukacje.

W projekcie realizowanym z Erasmus+ Odkrywamy swiat natury braty udziat szkoty, ktére
zakfadaty swoje szkolne ogrody edukacyjne. Uczniowie dzieki zajeciom w ogrodzie przyswajali
wiedze przyrodnicza, ale réwniez mogli poczyni¢ obserwacje natury i odpocza¢ wsrédd zieleni.
Kolejnym miedzynarodowym projektem, w ktérym brata udziat polska szkota to Aromatic Gar-
den, realizowany przez eTwinning - europejska wspolnote nauczycieli. Uczniowie z Dgbréwki
przez caty rok kompleksowo zajmowali sie w ogrodem szkolnym, dzieki poznawali zjawiska
przyrodnicze i dokonywali obserwacji, na podstawie ktorych wyciagali wnioski. Zadaniem pro-
jektu byto uaktywnienie uczniéw, wzbudzenie ich kreatywnosci i zaangazowania w zgtebianie
wiedzy interdyscyplinarnej, wymiana doswiadczen w zespole miedzynarodowym. Wartosciag
dodang projektu dla uczniéw byta mozliwos¢ komunikacji w jezyku obcym, nawigzanie no-
wych znajomosci i integracja w spotecznosci szkolnej (Ordza, 2019).

Udziat w projektach jest mozliwy dzieki zaangazowaniu nauczycieli przedmiotéw przyrod-
niczych, ktérzy czesto pracujg z uczniami na zajeciach két przyrodniczych i w czasie innych
dodatkowych zaje¢. Aktywizujg uczniéow, kompleksowo pokazuja zjawiska przyrodnicze,
wychodzac poza podstawe programowa. Zachecanie uczniéw do wziecia udziatu w tego
rodzaju aktywnosciach jest wprawdzie dodatkowg praca dla nauczyciela, ale moze stano-
wi¢ wartosciowy srodek dydaktyczny wspierajgcy obowigzkowy program nauczania. Lekcje
w ogrodzie to nie tylko wymierna korzy$¢ edukacyjna dla uczniéw, ale réwniez mozliwosci
rozwoju dla nauczycieli. Projektowanie zaje¢ ogrodniczych daje duzo mozliwosci przekazania
wiedzy dodatkowej, zainteresowania przedmiotem od strony praktycznej, zwizualizowanej,
przektadajace sie na konkretne rezultaty. Nauczanie w klasie i zajecia na zewnatrz wzajemnie
sie uzupetniajg i pomagaja uczniowi lepiej przyswoic wiedze nie tylko z jednego przedmiotu,
ale te interdyscyplinarna, prezentowang na réznych lekcjach. Natomiast nauczyciel moze nie
tylko omowic¢ zagadnienie, ale rowniez pokazac je i wyttumaczy¢ w praktyce — zwizualizowac.
Praca w ogrodzie szkolnym to takze remedium na ciggte korzystanie z urzadzen technicznych
i mobilnych, to przyblizenie do natury, jej odgtoséw, widoku, smaku.

4. Whasciwosci terapeutyczne ogrodow szkolnych

Piszac o ogrodach tematycznych warto wspomnie¢ o ogrodach sensorycznych, ktére
bardzo pozytywnie wptywaja na dzieci ze szczegélnym uwzglednieniem uczniéw z orze-
czeniami w zakresie niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym (Stepulak
i Stepulak, 2021). Warto podkresli¢, ze w zajeciach w ogrodzie sensorycznym moga aktywnie
uczestniczy¢ uczniowie niedowidzacy i niewidzacy. Odpowiednio zaprojektowany ogrod
moze by¢ wykorzystywany jako forma edukadji i terapii dla wszystkich uczniéw. Takie praktyki
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stosowane sg w Wielkiej Brytanii od wielu lat. Ogréd sensoryczny przystosowany dla oséb
niedowidzacych lub niewidomych powinien by¢ bezpieczny i spetnia¢ okreslone normy. Przede
wszystkim powinien mie¢ odpowiednie podtoze bez wystajacych elementéw, ktére mogtyby
by¢ przeszkoda, specjalnie podniesione grzadki z ogranicznikami, barierki umozliwiajace
swobodne poruszanie. Dobrze tez, jesli nasadzenia sg w kontrastujacych kolorach tatwych
do odrdéznienia. Duzym utatwieniem sg tabliczki z opisem grzadek lub kwater w alfabecie
Braille’a oraz z audiodeskrypcja (Rutkowska, 2020). W Gdarnsku w ramach projektu Odkryj cuda
Natury powstat specjalny ogréd dla dzieci niewidomych i niedowidzacych na terenie Osrodka
Wczesnego Wspomagania Rozwoju Dziecka Niewidomego, gdzie dzieci moga uruchamiac
zmysty: wachac dotykac, prébowac, bezpiecznie chodzi¢ i bawi¢ sie (Towarzystwo Opieki nad
Ociemniatymi, 2015). Inne ogrody, ktére deklarujg przystosowanie dla oséb niewidomych
i niedowidzacych znajduja sie przy ogrodach botanicznych w Powsinie, Bolestraszycach,
Bucharzenie i przy Babiogérskim Parku Narodowym (Rutkowska, 2020)

Wskazane jest by skorzystac z wieloletnich praktyk brytyjskich i tworzy¢ przy osrodkach
i szkofach jak najwiecej ogrodéw wspomagajacych rozwdj dzieci niedowidzacych i niewi-
dzacych (Nowak, 2001)

Inng wazng i godng podkreslenia funkcja terapeutyczng ogrodéw jest hortiterapia, ktérag
mozna okresli¢ jako pozytywne obcowanie z roslinnoscia, prace posréd zieleni na otwartym
terenie lub w pomieszczeniach typu szklarnia. Znana jest od czaséw starozytnych, z powo-
dzeniem stosowana od lat 60. Ubiegtego wieku w Wielkiej Brytanii i Kanadzie, gdzie preznie
dziataja stowarzyszenia Canadian Horticultural Therapy Association (Kent i in., 2012). Hortite-
rapia daje doskonate rezultaty u dzieci miedzy innymi z ADHD, z autyzmem (Latkowska, 2013).
U oséb przemeczonych i wypalonych, z depresja, nerwica (Ptoszaj-Witkowska, 2015) oraz jako
wsparcie przy leczeniu nadwagi i zachowaniu dobrego zdrowia fizycznego (Nowak, 2001).
Hotriterapie mozna okresli¢ jako dopetnienie edukacji przyrodniczej prowadzonej podczas
zaje¢ w ogrodzie szkolnym.

Wiele placéwek edukacyjnych irehabilitacyjno-edukacyjnych docenia wartos$¢ pracy
w ogrodzie wprowadzajac zajecia dla uczniéw i podopiecznych. Sg one uzupetnieniem zajec
przyrodniczych oraz forma usprawniajaca lub lecznicza. Zajecia w ogrodzie szkolnym sg prosta
forma pomocy dzieciom z orzeczeniami w zakresie niepetnosprawnosci umystowej w stopniu
umiarkowanym (Stepulak i Stepulak, 2021). Dlatego tak wazne jest powstawanie ogrodéw
przy placéwkach o charakterze integracyjnym i przy szkotach specjalnych. W Polsce coraz
wiecej uwagi poswieca sie hortiterapii, ktora jest wykorzystywana w pedagogice specjalnej,
psychologii rehabilitacyjnej, terapiach sensorycznych i medycynie (Ptoszaj-Witkowska, 2015).
Uniwersytet Warminsko-Mazurski wprowadzit zajecia z hortiterapii dla studentéw Collegium
Medicum. Przyszli medycy ucza sie jak wazna jest rola aktywnego obcowania cztowieka
z naturg i pracy w ogrodzie. (Uniwersytet Warminsko-Mazurski, 2022).

5. Podsumowanie

W niniejszym artykule zaprezentowano zalety ogrodu szkolnego, role jaka odgrywa w edu-
kacji interdyscyplinarnej dzieci i mtodziezy, ale réwniez w terapii ucznidw z dysfunkcjami.
Wazne jest podkreslenie, ze ogrdd to takze powrét do natury, aktywny wptyw na poprawe
bioréznorodnosci danego terenu oraz ochrone srodowiska. Ogréd szkolny to takze inwestycja
w budowanie swiadomosci mtodego pokolenia. Ksztattowanie postaw spotecznych, obywa-
telskich i konsumenckich. Zachecanie do dziatarh na rzecz natury i wktad w zréwnowazone
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rolnictwo. Na swiecie i w Europie coraz wiecej panstw dotuje powstawanie ogrodéw, po to
aby zazielenia¢ kazdy mozliwy do wykorzystania teren, aby wychowywac¢ mtode pokolenia
zgodnie z naturg. Nowoczesne ogrodnictwo to takze przypomnienie klasycznych wzorcéw,
niejako renesans dobrych praktyk.

Autorka rekomenduje i zacheca do zaktadania ogrodéw szkolnych, nawet w wersji mini-
malistycznej, poniewaz daje on duze mozliwosci edukacyjne, poznawcze i wychowawcze dla
dzieci mtodziezy. Aby zatozy¢ ogréd wystarcza niewielki nakfad finansowy i praca, najwaz-
niejszym czynnikiem jest zrozumienie potrzeby jego powstania i uzytkowania. Zajecia poza
pracownig sa doskonatym uzupetnieniem teoretycznej wiedzy ksigzkowej zdobytej podczas
lekcji, daja takze mozliwosci dotlenienia, poruszania sie, co w czasie postpandemicznym ma
szczegolne znaczenie. Pracownia przyrodnicza i ogréd szkolny powinny tworzy¢ wspding
catos¢ dydaktyczna. Zajecia powinny by¢ podzielone na cze$¢ teoretyczng i praktyczna.
Taki model nauczania skutecznie wprowadza ucznia w $wiat przyrody i daje znacznie lepsze
mozliwosci poznania i zapamietania zjawisk nim rzadzacych.
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