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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2015

Andrzej Hankala
Uniwersytet Warszawski

EDUKACYJNE ASPEKTY KSZTAYTOWANIA PAMIECI
JEDNOSTKOWEJ I SPOLECZNEJ

Historia badan i analiz teoretycznych obejmujacych pami¢¢ spoteczng w poréwnaniu
do pamieci indywidualnej jest do$¢ krétka. O ile pami¢¢ indywidualna stanowita
przedmiot dociekan filozoficznych juz w starozytnej Grecji, to pojecie pamieci spo-
fecznej pojawilo si¢ dopiero w trzeciej dekadzie ubieglego wieku. Tworca tego pojecia
byl Maurice Halbwachs, socjolog z kregu socjologii Emile’a Durkheima, autor pra-
cy wydanej w 1925 roku pt. Spoleczne ramy pamigci (polskie wydanie w 1969 roku).
W kolejnej ksigzce wydanej w 1950 roku ten sam badacz operowat juz pojeciem pa-
micci zbiorowej. Poczatkowo akceptacja pojecia pamigci spotecznej (zbiorowej) na-
trafiata na dos¢ silny op6r. Bylo to spowodowane przede wszystkim watpliwosciami,
czy spoleczenstwo jako calos¢ badzZ poszczegdlne grupy spoteczne moga dysponowac
pamicgcia, tak jak czyni to jednostka. Chodzito wiec o to, czy analogia mi¢dzy pamie-
cia jednostkowa a spoleczna nie zostala rozciagnicta zbyt szeroko. Pojecie pamigci
spolecznej (zbiorowej) okazato si¢ jednak zbyt uzyteczne w objasnianiu wielu zja-
wisk obserwowanych w zyciu spotecznym, na r6znych poziomach jego zré6znicowa-
nia i analizy, aby mozna bylo z niego zrezygnowac (Szacka, 2000).

Pojecie pamieci indywidualnej i spolecznej oraz ich podmioty

Pojecie pamigci spolecznej (zbiorowej) budzi zainteresowanie badaczy z réznych
dyscyplin, przede wszystkim socjologéw, historykéw, antropologéw, politologéw.
Dotyczy to réwniez psychologéw, gléwnie badaczy zajmujacych si¢ psychologia
spolecznag, ale réwniez psychologia pamie¢ci indywidualnej. Mozna jednak wyrazi¢
zdziwienie, iz psychologowie dopiero od niedawna zacz¢li interesowad si¢ pamie-
cia spoteczna, gdyz dopiero w drugiej potowie lat 90. ubieglego wieku (Kihlstrom,
1996). Zainteresowania te pozostaja przy tym dos¢ ograniczone z uwagi na zakres,
jak i glebokos¢ podejmowanych analiz. Podstawowa przyczyna takiego stanu rze-
czy wydaje si¢ naturalna w nauce niecheé¢ do ,,wchodzenia” na ,,obce” terytorium
(w tym przypadku: socjologii), a pami¢¢ spoteczna miata by¢ — z definicji — konstruk-
tem zdecydowanie réznym od pami¢ci indywidualnej, tak jak grupa jest tworem
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jakosciowo odrebnym od oséb, ktére wchodza w jej sktad. Dos¢ p6éZno do psycho-
logéw dotart argument, ze nawet jezeli pamie¢ spoteczna jest konstruowana w ja-
kims$ sensie niezaleznie od pamigci jednostkowej, to jednak pomi¢dzy obu rodzaja-
mi pami¢ci wystepuja interakcje. Z jednej strony wskazuje si¢, iz pami¢¢ spoleczna
moze determinowac tres¢ pamieci indywidualnej. W badaniach miedzykulturowych
zwraca si¢ m.in. uwage na to, iz odmiennosci kulturowe w obrazie wtasnej osoby
determinujq autobiograficzne wspomnienia z dziecinstwa (Williams, Conway, 2009),
a roznice kulturowe w zakresie tradycyjnych skryptéw zyciowych wplywaja na tres¢
opowiadanych historii o wlasnym zyciu (Berntsen, Bohn, 2009). Z drugiej strony pa-
mic¢ indywidualna bywa coraz czesciej postrzegana — nie tylko przez psychologéw —
jako czynnik ksztaltujacy sfer¢ kultury. W tym kontekscie David Rubin (2009) zwra-
ca uwage na psychologiczne mechanizmy organizacji takich wytworéw kultury, jak
popularne rymowanki i ballady. Natomiast Pascal Boyer (2009) przyjmujac perspek-
tywe psychologiczno-antropologiczna ukazuje sposob, w jaki uniwersalne tendencje
funkcjonowania proceséw pamigci oraz kategoryzacji determinujg utrzymywanie si¢
w spoleczenistwach takich kulturowych konstruktéw, jak kategorie rasy i kasty. Ten
sam autor wskazuje, iz istnieje stala dynamiczna relacja miedzy ,,wytworami jawnej
pamieci epizodycznej a — w przewazajacym stopniu — utajonymi procesami odpowie-
dzialnymi za nabywanie wiedzy oraz tworzenie przekonan” (tamze, s. 313).

Pami¢¢ spoleczng definiuje si¢ jako zespdt wyobrazen (Szacka, 2000) lub prze-
konan (Zidétkowski, 2001) o przesztosci grupy — nalezacych do swiadomosci spotecz-
nej. Znaczna czes$¢ tej pamieci odnosi sie do uczestnictwa w ré6znych grupach i jest
wspdlna jej cztonkom. Zwraca si¢ uwage, iz pamiec spoleczna zawiera przekonania
o wydarzeniach, jakie jednostka przywoluje wtedy, gdy okresla si¢ ja jako cztonka
danej grupy spolecznej (Zidtkowski, 2001). Podkresla si¢ takze, iz pami¢¢ spoteczna
ma charakter spolecznie podzielanych postaw wobec przesztosci, a zatem ma struk-
ture ztozong, podobnie jak sam konstrukt postawy, w ktérym rozréznia si¢ sktadniki:
poznawcze, afektywne i wykonaniowe; ten ostatni wyraza si¢ w tendencji do podej-
mowania okreSlonych dziatan wobec przedmiotu postawy.

Pami¢¢ indywidualng definiuje si¢ natomiast jako zdolno$¢ do przechowywa-
nia utworzonych na podstawie indywidualnych doswiadczen reprezentacji umy-
stowych wraz z dyspozycja do reaktywacji lub rekonstrukcji owych reprezentacji
(Dudai, 2004). We wspoélczesnej psychologii wyréznia sie wiele rodzajéw pamieci
indywidualnej wyodr¢bnianych ze wzgledu na rézne kryteria (zob. Hankata, 2009),
jednak uwzgledniajac tematyke prezentowanego artykutu szczegélne znaczenie od-
grywa pami¢¢ okreslana mianem autobiograficznej. Zawarte w niej treSci odnosza
si¢ do obrazu i poczucia witasnego ,Ja” oraz osobistej historii jednostki (Berthsen,
Rubin, 2012). Pami¢¢ autobiograficzna nie jest odrebnym systemem pami¢ci, gdyz
zawiera w sobie réznego rodzaju wiedze: epizodyczng, semantyczng i proceduralna,
a takze tresci stricte sensoryczne (Conway, 2002). Cecha charakterystyczna wspo-
mnien autobiograficznych jest to, iz ich przywolywanie zachodzi dzi¢ki uzyciu na-
rzedzi systemu spotecznej komunikacji, a zatem majq one nie tylko subiektywne, ale
réwniez intersubiektywne znaczenie (Marszalek, 2014).

Pamie¢ spoleczng od pamieci indywidualnej odréznia przede wszystkim podmiot
tej pamicci. W przypadku pamigci indywidualnej podmiotem jest jednostka (poje-
dynczy czltowiek), natomiast w przypadku pamieci spolecznej podmiotem sg grupy
iinstytucje. W tym konteksScie wyrdznia si¢ cztery kategorie podmiotéw tej pamigci
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(Ziotkowski, 2001). Po pierwsze sg to instytucje nalezace do systemu wiladzy pan-
stwowej, centralnej i lokalnej, jak rzad, administracja, partie polityczne, panistwowe
instytucje o$wiatowe i wychowawcze, instytucje wymiaru sprawiedliwosci, media
kontrolowane przez wiladze itp. Po drugie sq nimi instytucje spoleczefistwa obywa-
telskiego — r6zne dobrowolne i spontaniczne stowarzyszenia, niezalezne media itp.
Do trzeciej kategorii nalezg niezinstytucjonalizowane grupy: kregi znajomych, sa-
siedzkie, rodzinne itp. Jako czwarty typ podmiotéw wymienia si¢ tzw. aktoréw ze-
wnetrznych — w przypadku Polski byli to kiedy$ radzieccy mocodawcy wtadz PRL-u
stanowigcy zewnetrzny element wladzy, a obecnie sg to przede wszystkim zachodnie
media, zachodnia opinia publiczna i zachodnie grupy nacisku funkcjonujace jako ze-
wnetrzne elementy spoleczenstwa obywatelskiego. Wymienione, podmioty pamieci
uczestnicza ,w swoistej grze o pami¢é danego spoleczenstwa i o jej odpowiednie
wykorzystanie” (Zidtkowski, 2001, s. 5).

Mechanizmy i funkcje pami¢ci indywidualnej i spolecznej

Mimo zasadniczych odmiennosci mozna dostrzec réwniez znaczace podobienstwa
pomic¢dzy pamigcig spoleczng a indywidualna, ktére dotycza ich mechanizmdéw
i funkcji. W klasycznej psychologii pamieci jednostkowej dos¢ dlugo utrzymywato si¢
przekonanie, ze jej funkcjonowanie ma charakter czysto mechanistyczny, a wiec spro-
wadza si¢ do kopiowania odbieranych informacji, a nast¢pnie ich reprodukowania
w praktycznie niezmienionej postaci. Takie ujecie pozostaje w zgodzie zaréwno z po-
dejSciem asocjacjonistyczno-atomistycznym inspirowanym metaforg pamieci jako
sieci, jak i bardziej wspoélczesnym podejsciem poznawczym odwolujacym si¢ do me-
tafory pamieci jako magazynu. W opozycji do ujecia mechanistycznego w psycholo-
gii uksztaltowato si¢ podejscie catkowicie odmienne ujmujace pamic¢ jako aktywna,
zwlaszcza w aspekcie konstruktywnosci, funkcje ludzkiego umystu (Hankata, 2001).

Analizy pamigci spolecznej z uwagi na jej podobiefistwo do pamicci indywidual-
nej, mozna prowadzi¢ koncentrujac si¢ na dwéch wymiarach pamieci. Pierwszy z nich
dotyczy trwatosci, ktéra w abstrakcyjnej przestrzeni wyznacza na jednym kraticu mak-
symalna niezmienno$¢ pamic¢ci, a na drugim absolutna nietrwalo$¢ badz podatnos¢
na zmiany (Olick, Robbins, 1998). Drugi wymiar odnosi si¢ do atrybutu instrumen-
talnosci pamieci. Na jednym biegunie mozemy konceptualizowa¢ pamic¢¢ jako prze-
chowywane tresci wykorzystywane przez zewnetrzne wobec niej podmioty w celach
instrumentalnych, na drugim za$ biegunie mozemy postrzega¢ pami¢¢ jako autono-
miczny system regulujacy w sposéb autonomiczny (tj. niezalezny lub wzglednie nie-
zalezny od zewnetrznych podmiotéw) biezaca dostepnos¢ przechowywanych tresci.

W przypadku, gdy rozpatrujemy pamie¢ spoteczna w kontekscie wymiaru trwa-
fo$¢ — zmiana korzystne wydaje si¢ odwotanie do mozliwosci interpretacyjnych, ja-
kie stwarzaja — powyzej wspomniane — metafory pami¢ci indywidualnej: sieci badz
magazynu oraz konstruktora (Hankata, 2001). Metafora sieci i magazynu zaklada
(wzgledna) stalos¢ przechowywanych elementéw i powiazan miedzy nimi, utrzy-
mywana dzicki reproduktywnej naturze funkcjonowania systemu. Wielu badaczy
zainteresowanych problematyka pamiegci spotecznej zwracalo uwage na mozliwos¢
przechowywania w niej tresci w praktycznie niezmienionej postaci. W tym kontek-
Scie pojawialy si¢ takie okreslenia, jak ,inercyjne trwanie” (Olick, Robbins, 1998),
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pami¢c ,,inkorporowana w praktycznych dziataniach” (Connerton, 1989), przesztosc¢
utrwalona ,,sifq nawyku” (Assmann, 1992). Generalnie, jako odpowiadajace meta-
forze sieci, mozna okresli¢ te przypadki, gdy , kultura normatywna zachowuje trwa-
fo$¢ nie tyle przez pami¢é¢ dyskursywnie zdefiniowanych regul, ile przez ich aktual-
na, powtarzalng realizacj¢” (Sztompka, 2002). Dos¢ skrajnym przyktadem pamieci
interpretowanej w kategoriach mechanistycznych (reproduktywnych) jest pamic¢
spoleczna, badanych przez Jacquesa Dournsa (1993), czlonkéw plemienia Jorai.
Spoteczna pamic¢¢ czlonkéw tego plemienia zdeterminowana technikami mnemo-
nicznymi charakteryzowatla si¢ wysokim poziomem homogeniczno$ci wyrazanych
mySli i skonwencjonalizowanym dyskursem. Ich inteligencja manifestowata si¢ nie
poprzez wytwarzanie nowych idei, ale poprzez uzywanie tradycyjnego zasobu przy-
stéow 1 powiedzen (madrosci), jak réwniez komponowanie piesni, ktérych forma
i tres¢ sq Scisle podporzadkowane tradycji.

Niezaleznie od silnie zaznaczajacego si¢ w psychologii pamieci podej$cia mecha-
nistycznego juz stosunkowo wczes$nie zauwazono, iz ,zjawiska pamigci w swoim
aspekcie psychologicznym s jedynie skutkami dynamicznych systeméw organizacji
i istnieja o tyle, o ile organizacja ta je podtrzymuje lub rekonstruuje” (Goff, 2007,
s.102). Juz Pierre Janet (1922) w pracy pt. Ewolucja pamigci i pojecie czasu wskazywal,
iz podstawowa funkcjq pamicci jest funkcja spoteczna polegajaca na prowadzeniu
opowiadania, czyli komunikowaniu innym pewnej informacji, determinowana przez
jezyk, sam réwniez bedacy wytworem spoleczefistwa. Zatozenie o twoérczym charak-
terze pamicci znalazto jaskrawy wyraz w koncepcji zaproponowanej przez badacza
pamiceci indywidualnej Frederica Charlesa Bartletta (1932) méwiacego, ze przypo-
minanie sensownych tresci ma charakter nie reproduktywny, a konstruktywny i jest
zdeterminowane przez abstrakcyjng poznawcza reprezentacje Swiata, czyli tzw. sche-
mat. Schemat mozna tez interpretowal jako aktywng organizacje przeszilych do-
Swiadczen, ktéra zawsze uczestniczy w kazdym celowym zachowaniu czlowieka.
Poglady Bartletta nie znalazly w swoim czasie odpowiednio silnego odzewu z uwagi
na utrzymujacy si¢ w owym czasie wplyw behawioryzmu, programowo zakladaja-
cego rezerw¢ wobec bezposrednio nieobserwowalnych czynnikéw jako zmiennych
wyjasniajacych. Jednak we wspdiczesnej psychologii powszechnie przyjmuje si¢, iz
pami¢é, a zwlaszcza pami¢é autobiograficzna ma charakter rekonstruktywny, czy-
li tworczy. Takie podejscie koresponduje z pojmowowaniem pamieci spolecznej,
ktéra réwniez ma — w swojej istocie — charakter rekonstruktywny. TreSci pamig¢ci
spotecznej ,,podlegaja niecustannej selekcji, interpretacji i reinterpretacji” (Szacka,
2000, s.52). Tak wiec og6lnie zaklada si¢, iz obie pamig¢ci: indywidualna i spoleczna,
maja charakter konstruktywny, przy czym mechanizmy owej konstrukgji lokalizuje
sie w przypadku tej pierwszej w obrebie jednostkowego umystu, a w przypadku tej
drugiej poza nim, w czynnikach spotecznych odpowiadajacych za ,,specyfike komu-
nikacyjnego i kulturowego uobecniania przesztosci” (Assman, 2009, s. 79).

Podobienstwo mi¢dzy pamig¢cig indywidualng a pamigcia spolecznag mozna do-
strzegal takze w aspekcie przypisywanych im funkcji. Zwraca si¢ uwage, iz pamie¢é
autobiograficzna pelnirozliczne funkcje, zawierajace si¢ w dwoch kategoriach, a mia-
nowicie funkgji intrapersonalnych i interpersonalnych (Robinson, 1992). Funkcje
interpersonalne polegaja na konstruowaniu i przechowywaniu osobistej tozsamo-
Sci identyfikowanej w psychologii z pojeciem Ja (Self). W niektérych koncepcjach
tresci autobiograficzne traktuje si¢ jako integralny sktadnik struktury Ja. Konstru-
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owanie osobistej tozsamosci podporzadkowane jest tendencji do budowy spdjnego
i trwalego obrazu wlasnego Ja oraz do ochrony wlasnego Ja interpretowanej jako
utrzymanie poczucia wlasnej wartoSci (Engel, 1999). Relacja pomi¢dzy struktura Ja
a pamiccig ma charakter dwukierunkowy. Z jednej strony Ja ksztaltuje sic w wyniku
nabywania nowych doswiadczeti kodowanych i przechowywanych w pamieci auto-
biograficznej, z drugiej strony struktura Ja sprawuje kontrole nad wydobywanymi
Z pamieci treSciami.

Wplyw Ja na pami¢é nie musi mie¢ przy tym charakteru w pelni uswiadamia-
nych operacji. W badaniach eksperymentalnych stwierdzono wyst¢powanie trzech
dos¢ silnie zautomatyzowanych tendencji poznawczych do: egocentryzmu, zacho-
wania pozytywnego obrazu wlasnej osoby oraz konserwatyzmu poznawczego (Gre-
enwald, 1980). Tendencja do egocentryzmu jest odpowiedzialna za wickszgq dostep-
nos$¢ pamieciowq tych informacji, ktére odnosza si¢ do Ja. Tendencja do utrzyma-
nia dodatniego obrazu wtasnej osoby sprawia, ze ludzie sa sktonni do tatwiejszego
przypominania sobie wlasnych dzialan spolecznie wartoSciowych i zakonczonych
powodzeniem (stawiajacych podmiot w lepszym $wietle) niz dziatan niewtasciwych
lub zakonczonych niepowodzeniem. Tendencja do konserwatyzmu poznawczego jest
odpowiedzialna za znieksztalcenia majace postuzy¢ potwierdzeniu jakiej$ niezgodnej
z faktycznym stanem rzeczy opinii. Wyraza si¢ ona w systematycznym, nieprawidlo-
wym odtwarzaniu zapamic¢tanych pierwotnie informacji tak, aby zostaly dopasowa-
ne do posiadanych aktualnie przekonan.

Fakt, iz ochrona wtasnego ego jest bardzo waznym zadaniem umystu (psychiki), byt
podkreslany juz przez Zygmunta Freuda, w postulowanych przez niego mechanizmach
wypierania i ttumienia zagrazajacych wspomnien. Anthony Greenwald (1980), odwo-
tujac si¢ do danych empirycznych, swiadczacych o zakresie i glebokosSci znieksztat-
cen poznawczych, w tym réwniez zwigzanych z funkcjonowaniem pamicci, okresla Ja
mianem ,totalitarnego ego” sprawujacego $cisla kontrole nad odbieranymi z otoczenia
1 wydobywanymi z pamic¢ci informacjami. Zdaniem socjologa Petera Bergera (1995)
nasza jazn ciggle reinterpretuje nasza biografi¢, analogicznie jak czynili to historycy
w czasach Stalina, przerabiajacy nieustannie wielka encyklopedi¢ radziecka. Tak wiec
nasza przeszlos¢ nabiera sensu dopiero w chwili aktualnej (Lowenthal, 1985).

Druga wazng grupa funkcji pamieci indywidualnej sa funkcje interpersonalne.
Wyrazaja si¢ one w tendencji do takiego odtwarzania wilasnego Ja, ktére byloby
dostosowane do specyfiki odmiennych sytuacji (kontekstéw spotecznych, w jakich
funkcjonuje podmiot) (Engel, 1999). Juz William James (1890) zwracal uwage, ze
cztowiek ma tyle spotecznych jazni, jak wiele jest réznych grup os6b, na ktérych opi-
nii mu zalezy. We wspoélczesnej socjologii i psychologii spotecznej zwraca si¢ uwage,
iz jednostka moze — $wiadomie lub nieswiadomie — konstruowac prezentacje wlasne-
go Ja w tym celu, aby kierowa¢ wrazeniem innych ludzi w celu osiaggni¢cia okreslo-
nych celéw lub zaspokojenia okreslonych potrzeb. Erving Goffman (1981) w swojej
koncepcji interakcji spolecznych zaktada, ze ludzie w sposéb aktywny przedstawiaja
innym okreslone Ja, podobnie jak aktorzy na scenie odgrywaja swoje role. W cato-
ksztalcie dziatan zwiazanych z autoprezentacja duze znaczenie odgrywa rodzaj tresci
wydobywanych z pamieci (autobiograficznej) w celu ,,wzmocnienia” okreSlonego —
aktualnie prezentowanego obrazu samego siebie (Engel, 1999). TreSci te odgrywaja
role argumentéw majacych przekonac inne osoby, ale nierzadko réwniez samego sie-
bie, o prawdziwosci przedstawianego innym obrazu wlasnego Ja.



W odniesieniu do kwestii roli pamigci spotecznej rozréznia si¢ cztery jej podstawo-
we funkgje (Zidtkowski, 2001). Pierwsza z nich, to funkcja poznawczo-idiograficzna,
zgodnie z ktérg pamiec jest narzedziem poznania przeszlosci, nie tyle w celu zdobycia
gotowych ustalonych raz na zawsze informacjj, ile raczej w celu nabycia umiejetnosci
stawiania pytan wobec uzyskiwanych informacji. Druga funkcje mozna okresli¢ jako
poznawczo-refleksyjng; pamie¢ w tym przypadku stanowi Srodek glebszej refleksji
nad historia i jej uwarunkowaniami, rolg determinacji i przypadkowosci, losu i wy-
boru, a takze pojeciami ,normalnosci” i ,,oczywistosci” ksztaltowanymi w kazdym
kolejnym pokoleniu. Trzecia funkcja ma charakter emocjonalno-oceniajacy, a pamic¢
stanowi instrument emocjonalnej oceny przesziosci i terazniejszosci; w gre moga
wchodzi¢ zaré6wno emocje pozytywne, np. zadowolenia z osiggnie¢¢, jak tez negatyw-
ne, np. poczucie krzywdy, zalu, winy. Ostatnia funkcja ma charakter instrumentalno-
-legitymizacyjny; pamiec jest wykorzystywana jako prawna badZ moralna podstawa
wysuwania roszczen czy zadan, jak réwniez podejmowania odpowiednich dziatan
w celu przywrdcenia utraconych débr. Majac na wzgledzie powyzsze funkcje, mozna
przyjaé, iz w ich realizacji uwidaczniajq si¢ podobne — przynajmniej cz¢sciowo — ten-
dencje, jak w przypadku pamieci indywidualnej. Tak wiec mechanizmy dziatania
pamieci spolecznej podporzadkowane sa, z jednej strony, utrzymaniem spdjnego
i trwalego obrazu grupy - tozsamosci spolecznej, z drugiej za$ — dostosowaniem
tego obrazu do zmiennego kontekstu historycznego. W zabiegach réwnowazacych
te dwie czeSciowo sprzeczne tendencje wida¢ generalng zasade, na ktérg wskazywat
juz twérca koncepcji pamieci spotecznej M. Halbwachs (1925/69) — pamigcta si¢ to, co
wygodnie jest pami¢taé, zapomina za$ to, co wygodnie zapomnie¢.

Rozpatrujac zaréwno indywidualne, jak i zbiorowe pamictanie oraz indywidual-
ne i zbiorowe przypominanie sobie pewnych tresci, to nalezy podkresli¢, iz akcen-
tujac pewne fakty dokonuje si¢ nieuchronnej selekgji. I tak, sens historii wlasnej
grupy dogodniej jest uchwyci¢, gdy pominie si¢ zdarzenia niepasujace do ogélnego
obrazu. Walczy¢ o wlasne interesy jest prosciej, gdy kladzie si¢ nacisk na te tylko
informacje o przesztosci, ktére uzasadniaja wlasne roszczenia, a pomija si¢ te, ktére
moglyby wspiera¢ roszczenia drugiej strony (innej grupy). W spolecznym zapomi-
naniu dochodzi do wypierania ze swiadomosci spotecznej informacji niewygodnych,
zaklécajacych dobre samopoczucie zbiorowosci, pojawiaja si¢ takze duze opory przy
powtérnym zetknieciu si¢ z informacjami uprzednio wypartymi. Za Paulem Rico-
uerem (2006) wyréznia si¢ dwa rodzaje zapominania spotecznego: bierne i aktywne.
Zapominanie bierne polega na strategii unikania, motywowanej przez dazenie, zeby
nie wiedzie¢, nie dowiadywac si¢ niczego na temat zla popelnionego przez cztonkéw
wlasnej grupy. Zapominanie aktywne ma natomiast charakter Swiadomie selektyw-
ny, polega w szczeg6lnosci na zapominaniu z jednej strony o ofiarach i ich cierpie-
niach, a z drugiej o udziale cztonkéw wtasnej grupy w zadawaniu tych cierpien.

Ksztaltowanie pamie¢ci zbiorowej i indywidualnej
w ramach oddzialywan edukacyjnych

Majac na wzgledzie znaczenie pamieci zbiorowej w oddziatywaniach edukacyjnych
nalezy szczegdlnie podkresli¢, iz pami¢c ta stanowi istotny czynnik regulujacy relacje

spoteczne cztonkéw okreslonego spoteczenstwa, w ktérym z koniecznosci wystepuja
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naturalne zréznicowania demograficzne, spoteczne, polityczne, ekonomiczne, kul-
turowe i inne. Problem pamieci zbiorowej jako regulator zycia spotecznego odgrywa
przy tym szczegblna role w spoleczenstwach wielokulturowych. Nalezy podkresli¢, iz
w zasobach pamieci zbiorowej zawarte sa nie tylko odnoszace si¢ do przesziosci tresci
konstruktywne, integrujace cztonkéw danej spotecznosci, ale takze treSci destruk-
tywne dotyczace takich kwestii, jak: nieréwnos¢, niesprawiedliwos¢ czy konflikty
polityczne, ekonomiczne, etniczne, kulturowe.

Warto pamictaé, iz pami¢¢ zbiorowa nie jest suma doswiadczen indywidualnych,
ale rezultatem mniej lub bardziej intencjonalnej i zawsze w jakims$ sensie selektyw-
nej interpretacji przesztosci (Kula, 2004). Najbardziej ogdlna rama owej wybiérczosci
jest punkt widzenia wlasnej kultury (Holzer, 1995; Kazimierska 2007). Ten punkt wi-
dzenia wyznacza nie tylko granice pamigci, ale réwniez granice niepamicci. A zatem
w ramach spoteczenistwa bedziemy mieli do czynienia z pewna liczba takich punktéw
widzenia, ktdre z uwagi na uwarunkowania historyczne nie musza by¢, a bardzo cz¢-
sto nie sg zgodne ze soba. Nalezy podkresli¢, ze pami¢¢ spoteczna jest przekaznikiem
pozadanych wartosci i wyobrazeh wlasnej grupy kulturowej (etnicznej, pokoleniowej
itp.) i obcych (innych) grup. W pamieci spolecznej najwazniejszy jest pozytywny wy-
dzwick oceny wlasnej grupy, stanowiacy Zrédto chetnego identyfikowania si¢ z nig,
oraz dystans, a niekiedy nawet ironia czy nieche¢¢ wobec innych grup.

Nierzadko mamy tez do czynienia z sytuacjq, w ktérej w obrebie spoleczenstwa
przyjmowany jest punkt widzenia dominujgcej kulturowo, demograficznie czy tez
politycznie grupy. Przyjmuje sig, iz ksztaltowanie wyobrazen o przesztosci jest zawsze
powiazane z jej ideologizacja, ktéra moze prowadzi¢ do budowania oficjalnej, urze-
dowej wersji przesziosci. W takiej sytuacji mozemy mie¢ do czynienia z deformowa-
niem przesztosSci, a przede wszystkim z jej instrumentalizacjq, ktérej zadaniem jest
uprawomocnienie istniejacego porzadku (Ziétkowski, 2001). Warto réwniez zwrdcié
uwage, iz instrumentalizacja pamig¢ci zbiorowej nie jest charakterystyczna jedynie
dla systeméw autokratycznych, pojawia si¢ réwniez w systemach demokratycznych,
w ktérych bywa wykorzystywana do doraznej gry politycznej, np. do osiggania par-
tykularnych celéw partii politycznych.

Niemniej wlasnie w demokratycznym pluralistycznym spoleczenstwie pojawia si¢
szansa wykorzystania pamicci zbiorowej do osiagniecia pozytywnych celéw spolecz-
nych. Ogromna role odgrywac moga w tym przedsicwzieciu oddzialywania o charak-
terze edukacyjnym obejmujace mtode pokolenie. Oddzialywania te powinny kierowac
si¢ nadrzedna idea wychowania zgodnego z zalozeniami systemu demokratycznego
i spoleczenistwa obywatelskiego, jak réwniez odwolywac si¢ do koncepcji wspdlnego
dobra i wspélpracy miedzyludzkiej majacej swdj poczatek w spotecznosci lokalne;j.
Zwraca si¢ uwage, ze konstruktywne wykorzystanie dziedzictwa pamigci zbioro-
wej jest mozliwe dzigki procesom tzw. demokratyzacji pamigci zbiorowej (Zidtkow-
ski, 2001). Owa demokratyzacja pami¢ci zbiorowej polega na dopuszczaniu ré6znych
punktéw widzenia, pluralizmie, uwzglednianiu intereséw, przekonan oraz odczuc in-
nych os6b, stwarzaniu warunkéw nieskrepowanego i réwnego dialogu. Do tak rozu-
mianej pami¢ci nalezy takze pojecie opinii publicznej — pojmowanej jako taka opinia,
ktéra mozna wyrazi¢ publicznie bez narazania si¢ na izolacje (Sutek, 2001).

Wskazuje sie, iz wlasnie szkola powinna wychowywac i przygotowywaé do po-
zytywnych kontaktéw mi¢dzyludzkich. Mozna powiedzie¢, iz wykorzystywanie pa-
micci spolecznej w celach spotecznie konstruktywnych — integrujacych cztonkéw
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spoleczenstw — stanowi swoiste wyzwanie dla systeméw edukacji. Jedno z takich
wyzwan zawiera si¢ w pytaniu: ,Jak uczy¢ historii z uwzglednieniem pluralizmu
pamieci?” (Sztop, 2001, s. 77). Pytanie to jest tym bardziej aktualne, iz wiadomo, ze
we wspolczesnych spoleczenstwach mamy nierzadko do czynienia z sytuacja, gdy
tredci zawarte w podrecznikach szkolnych prezentujg poglady na kulture i historie
danego kraju z perspektywy tradycyjnej, a wiec przyjetej przez dominujacq grupe.
Granica mi¢dzy historig prezentowana w podr¢cznikach a pamiecig zbiorowa nie za-
wsze jest wyraznie wyznaczona; niekiedy w takich opracowaniach mamy faktycznie
do czynienia z prezentacja dominujacej, oficjalnej wersji pamieci zbiorowej. Czesto
nie uwzglednia si¢ w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego obowigzku poru-
szania problematyki mniejszosci kulturowych, ani tez nie prowadzi si¢ poglebionej
dyskusji na temat probleméw zwigzanych z postawami uprzedzen czy dyskrymina-
¢ji. W analizach zwraca si¢ uwage, w jaki sposéb — interesujace z psychologicznego
punktu widzenia — motywacje do odwetu badZ do pojednania determinujq tres¢ pa-
micci zbiorowej (Blatz, Ross, 2009).

Nadrzednym celem oddziatywan edukacyjnych rozpatrywanych z perspektywy
psychologii jest stymulacja rozwoju cziowieka, przede wszystkim w wymiarze psy-
chicznym i spotecznym (Wtlodarski, Hankata, 2004). Skuteczno$¢ owych oddziaty-
wan wyznaczona jest ogélnymi psychologicznymi mechanizmami uczenia si¢ i pa-
micci. Wsrdd czynnikéw determinujacych efektywnos$¢ uczenia i pamieci szczeg6lnag
role odgrywaja takie zmienne, jak zainteresowania i osobiste zaangazowanie. Wazna
zatem rol¢ w edukacji mtodego pokolenia powinna odgrywac dyskusja koncentruja-
ca si¢ nad takimi m.in. pojeciami, jak patriotyzm, ojczyzna, odpowiedzialnos¢. Istot-
ne jest pokazywanie mtodemu pokoleniu zdarzen historycznych i postaci w sposéb
niejednowymiarowy, jak dzieje si¢ to dos¢ powszechnie. W tym celu istotne staje si¢
nauczenie mlodego pokolenia nastawienia wolnego od uprzedzehn wobec 0séb na-
lezacych do innych grup kulturowych, etnicznych itp. Dzi¢ki temu mozna stworzy¢
warunki przezwyci¢zania negatywnych i destruktywnych tresci zawartych w pamic-
ci zbiorowej, a jednoczeSnie pomdc wydoby¢ i eksponowac tresci pozytywne, inte-
grujace. Warto podkresli¢, iz nie chodzi przy tym o — dokonywane nawet w stusznym
celu — fatszowanie historii czy manipulowanie faktami, lecz o wyposazanie mio-
dych ludzi w narzedzia intelektualne umozliwiajace mozliwie bezstronne spojrze-
nie na system przekonan zawartych w pamigci spolecznej wtasnej grupy. Podobnie
jak pami¢¢ indywidualna, pamie¢¢ spoteczna moze by¢ Zrédtem zaréwno wstydu, jak
dumy, cierpienia i satysfakcji, a w konsekwencji wplywac¢ na postawy wobec os6b
nalezacych do odmiennych grup zréznicowanych nie kulturowo, demograficznie,
politycznie, ekonomicznie. Wazne by byly to postawy oparte na zyczliwosci i checi
porozumienia, a nie na uprzedzeniach i wrogosci.

Jezeli chodzi natomiast o dyskusje, jako forme oddzialywan edukacyjnych, ktéra
wydaje si¢ w tym przypadku najbardziej wartosciowa, to jej rola polegataby nie tylko
na stwarzaniu warunkow Scierania si¢ postaw, pogladéw i przekonan. Chodzi o co$
wiecej, co — jak si¢ zdaje — trafnie wyrazil Roman Ingarden (1972, s. 176), piszac:
przeforsowania wlasnego stanowiska w jakiejkolwiek sprawie, lecz z ograniczono$ci
i utomnosci sit twoérczych, a w szczegbélnosci poznawczych, poszczegélnego cztowie-
ka. Rodzi si¢ tez czegsto ze Swiadomosci naszej jednostronnosci, jakzez czesto nie-
uchronnej, bo wypltywajacej badz to z typu naszych uzdolnien czy sprawnosci, badz
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naszych umitowan, zamieniajacych ja tak czesto w stronniczos¢, w brak swobody
wewnetrznej. Przetamywaniu tych utomnosci ludzkich ma wtasnie stuzy¢ dyskusja,
dyskusja bedaca szukaniem u innych pomocy, skontrolowania tego, co udato si¢ nam
samym uzyska¢, i uzupeienia tym, czego wlasnym wysitkiem nie moglismy zdo-
by¢”. Wspomniang przez Ingardena jednostronnos¢ i stronniczo$¢ mozemy odnie$¢
do pamigci indywidualnej. Niemniej jednak, jezeli sposobem przezwyci¢zania owej
ulomnosci funkcjonowania pamieci indywidualnej bedzie dyskusja, to pozytywne
konsekwencje, na jakie zwraca uwage cytowany autor, zaznacza si¢ takze, aczkol-
wiek z odroczeniem, w odniesieniu do — réwnie nieoboj¢tnej na wplyw selektywno-
$ci i tendencyjnosci, jak pami¢¢ jednostkowa — pamigci spoteczne;j.
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Edukacyjne aspekty ksztaltowania pamieci jednostkowej i spolecznej

Artykul dotyczy problematyki ksztaltowania pamigci indywidualnej i spotecznej w ramach oddzialy-
wan edukacyjnych. Zwrdcono uwage na podobienstwa i wzajemne zaleznosci obu rodzajéw pamieci,
a takze na zagrozenia wynikajace z ich wysoce wybidérczego i tendencyjnego charakteru. Wskazano
na celowos¢ ksztattowania u ludzi mlodych umiejetnosci krytycznej oceny tresci zawartych w obu ro-
dzajach pamigci, a jako najbardziej wartosciowa metode¢ ksztalcenia w tym wzgledzie uznano dyskusje.

Stowa kluczowe: pami¢¢ indywidualna, pami¢¢ spoteczna (zbiorowa), pami¢¢ autobiograficzna,
selektywno$¢ pamieci, tendencyjnos$¢ pamieci, dyskusja

Educational aspects of the shaping of individual and social memory

The article deals with the issue of shaping individual and social memory in the context of edu-
cational practices. Attention has been drawn to the similarities and interdependence of the two
types of memory, as well as the risks arising from their highly selective and tendentious character.
The desirability of forming in young people the skills enabling them to critically evaluate the content
of the two types of memory has been stressed and as the most valuable learning method in this re-
gard has been considered discussion.
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PSYCHOLOGICZNE KONCEPCJE NUDY

Doswiadczenie nudy jest powszechne i znane zapewne kazdemu, cho¢ przytrafia si¢
ludziom z wielce zréznicowangq cze¢stoscia i z odmienna intensywnoscia. W dodatku
nuda nudzie nieréwna: zasadne jest oczekiwanie nie tylko r6znic iloSciowych (w za-
kresie jej czestosci i sily), ale tez jakoSciowych (w zakresie swoistych typéw nudy).
Nudzi¢ si¢ mozna wszak nie tylko w szkole czy na studiach, cho¢ ten jeden watek
ma ogromne znaczenie pedagogiczne i nie bez racji wskazuj¢ na niego w pierwszej
kolejnosci. Dzieci i mtodziez nudzg si¢ tez w domu. A i dorosli to potrafig. Dorosli
nudzg si¢ ponadto w pracy lub na bezrobociu, rencie czy emeryturze, w urzedzie
i w Swiatyni. Oczywiscie nauczyciele i wyktadowcy, w tym teoretycy nudy, nie maja
na nig immunitetu. Problem nudy to przeciez nie tylko kwestia indywidualnej wick-
szej czy mniejszej podatnosci, ale i interpretacji (czasem, co gorsza, trafnej) warun-
kéw Srodowiskowych, w ktérych zy¢ przyszio. Potoczne powiedzenie, ze nudzg si¢
rzekomo tylko ludzie nudni, jest dos¢ gtupawe; gdyby bylo prawdziwe, znaczyloby ze
prawie wszyscy sa nudni, zatem gatunek ludzki juz dawno temu wymartby z nudéw.
A nudzi¢ si¢ mozna przeciez nawet na wojnie (I wojna swiatowa to przyktad klasycz-
ny, ale nudzono si¢ na wojnach i dlugo przed nia, i po niej), jak i w szpitalu, czy tez
zyjac bezpiecznie w pelni zdrowia we wspoélczesnym rozwinictym cywilizacyjnie
Swiecie tak pelnym rozrywek, jak wypchane zwierze¢ pelne jest trocin (por. Koztow-
ski, 2003, s. 2-7). Nuda nie jest wicc warta lekcewazenia jako banalny problem os6b
niedojrzatych z powodu wieku lub niedojrzalych pomimo jego uptywu. Nie méwiac
juz o tym, ze apatycznie przewlekle znudzone dziecko samo w sobie uzmystawia po-
wazny problem pedagogiczny, rodzinny, szkolny i psychologiczny.

Inne oblicza nudy to wypalenie zawodowe, kryzys tozsamosciowy, krach egzy-
stencjalny, wewnetrzna pustka. Starozytna melancholia, wywodzaca si¢ ze starozyt-
nosci Sredniowieczna scholastyczna acedia, nowozytna socjologiczna anomia, psy-
chologiczna alienacja, czy psychiatryczna kategoria osobowosci chwiejnej emocjo-
nalnie o typie z pogranicza nerwicy i psychozy maja nud¢ za wspdlny mianownik!
Problematyka nudy ma zatem wiele ptaszczyzn, a i bardzo dtugq historie. Pisali o niej
miedzy innymi Seneka Mtodszy, Blaise Pascal, Seren Kierkegaard, Arthur Schopen-
hauer, Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre i Erich Fromm. Pomingtem artystéw dla
oszczednoSci miejsca, lecz na zasadzie bardzo dowolnego wyboru sposréd wielu,
wskaza¢ mozna tak Horacego, jak i Charlesa Baudelaire’a czy Thomasa Eliota. Cy-
wilizacyjne skutki, a i przyczyny nudy sa wielorakie i powazne, dlatego powinny by¢
rozpatrywane wielowymiarowo, bez wylaczania (ani uprzywilejowywania) wymiaru
ekonomicznego, prawnego czy zdrowotnego.
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Kompleksowe potraktowanie podjetego tematu wymaga ksiazki, nie artykutu.
Z tej racji oraz z racji swego wyksztalcenia skoncentruje si¢ na ukazaniu psycho-
logicznych koncepcji nudy oraz, rodzacych sie z nich niekiedy, metod jej po-
miaru psychometrycznego, ktére moga mie¢ pomocnicze zastosowanie w praktyce
psychopedagogicznej. Aby zyskac¢ szersza orientacje w pozapsychologicznych uje-
ciach nudy lub rozmaitych zagadnieniach choéby w czesci jej pokrewnych, odsylam
do wybranego pismiennictwa — patrz: Bigelow, 1983; Bunge, 2007; Czaplinski, Sli-
winiski, 1999; Durkheim, 1897/2006; Gardiner, 2012; Ortowska, 2007; Toohey, 2004.

Zarys koncepcji dawniejszych

W historii rozwazania przez psychologéw zjawiska nudy daja si¢, obok mniej wpty-
wowych, wyr6éznié cztery gléwne podejscia teoretyczne: dawnej psychologii przemy-
stowej, psychoanalizy, neobehawioryzmu i r6znic indywidualnych. Przede wszyst-
kim jednak trzeba stwierdzi¢, ze problematyka nudy mniej wiecej do konca lat 70.
XX wieku byla (niestusznie) marginesem naukowych zainteresowan psychologicz-
nych, czy to koncepcyjnych, czy studialnych (Smith, 1981, s. 338). Natomiast od lat
80. XX wieku datuje si¢ znacznie wickszy i szerszy rozwéj badan, niezdominowanych
odtad przez jeden kierunek myS$lenia.

Zwolennicy organizowania pracy wedle dyrektyw tayloryzmu (por. Stoner, Wankel,
1996, s. 48-49) skupiali si¢ na maksymalizowaniu wydajnosci pracy. Nude widzieli
jako czynnik obnizajacy wydajnos¢ pracy, a przyczyn nudy upatrywali w monotonnie
powtarzanych prostych a kréotko trwajacych schematach czynnosci zawodo-
wych (Davies, 1926, s. 473; por. tez Smith, 1981, s. 329). Chociaz punktem wyjscia dla
tych rozwazan byla taSma produkcyjna, w tej mierze, w jakiej z monotoniq i rutyna
mamy do czynienia w innych kontekstach ludzkiej aktywnosci, ustalenia psychologii
przemystowej pozostaja aktualne, aczkolwiek stanowia tylko wycinek problematyki
uwarunkowan nudy. Niemniej, z pewnoscia jednym z czynnikéw sprzyjajacych nudzie
jest mato atrakcyjne Srodowisko (nauki, pracy itd.), w ktérym wymuszane sq schema-
tyczne i repetytywne wzorce zachowan. To juz od dawna wiadomo. Ale nawet wow-
czas, a moéwiac $cislej nawet podczas pracy przy tasmie, zauwazano zrdéznicowanie
indywidualne: niektérzy nudzili si¢ straszliwie i popadali w depresj¢, inni nudzili si¢
mniej, nieliczni za$ — wcale (Davies, 1926, s. 474). Warto wspomnie¢, ze mimo silnego
powiazania nudy z monotonia, zjawisk tych bynajmniej nie utozsamiano odwotujac
sie, w toczonych w tamtych latach dyskusjach, miedzy innymi do przyktadu druzyny
wio$larzy uczestniczacej w wyscigu, ktéra z pewnoscia wykonuje po wielokro¢ proste
krétko trwajace schematy czynnosciowe, a mimo to nie nudzi si¢. Pojawil si¢ zatem,
cho¢ wtedy jeszcze nie byl rozwijany, problem pobudzenia, ale tez poczucia sensu po-
dejmowanych dziatan i ich wartosci, a takze interpretowania warunkéw srodowisko-
wych, w ktérych si¢ dziata. Sama monotonia bowiem do nudy nie zawsze prowadzi.

W latach 20. XX wieku powstala tez jedna z pierwszych psychofizjologicznych
koncepcji nudy autorstwa Roberta McDowalla i H. Wellsa (1927), zgodnie z ktéra
w trakcie wielokrotnego wykonywania nieinteresujacych czynnosci dochodzi do za-
kldcenia przeptywu krwi i akumulowania si¢ w tkankach organizmu swego
rodzaju odpadéw metabolicznych, czego nastepstwem miatoby by¢ subiektywne
odczucie apatii, znuzenia i zmeczenia.
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Koncepcja ta inspirowat si¢ w swych laboratoryjnych badaniach Joseph Barmack
(1930a, 1930b), jakkolwiek otrzymanymi wynikami jej nie potwierdzil. Wyniki te sa
wszak interesujace same w sobie. W celu zniesienia poczucia znuzenia, znudzenia
i sennosci u swych badanych oraz zmniejszenia liczby btednych wykonannt mono-
tonnego zadania eksperymentalnego (o psychomotorycznym), Barmack stosowat
z powodzeniem amfetaming i efedryne oraz wyplaty pieni¢zne. Najsilniejszy efekt,
w szczegblnosci psychiczny, wywierata amfetamina. Nieefektywne bylo natomiast
obnizanie temperatury w pokoju (do 15,6°C), cho¢ miato pewien zwigzek z praca
uktadu krazenia.

0 ile w koncepcjach nudy wywodzacych si¢ z psychologii przemystowej jak w za-
lazku kryto si¢ wiele istotnych probleméw podjetych znacznie péZniej przez psycho-
logi¢ nam wspolczesna, o tyle psychofizjologiczne koncepcje i badania nudy pocho-
dzace z pierwszej potowy minionego stulecia trudno uznac za donioste. Mozna je co
najwyzej uwazac za (odlegle czasowo) zapowiedzi nowoczesnych studiéw ukierun-
kowanych psychobiologicznie i znacznie bardziej zaawansowanych metodologicznie.

Farmakologiczne zwalczanie nudy nie przyjeto si¢ powszechnie w praktyce or-
ganizacyjnej (ze znanymi wyjatkami, miedzy innymi pod postacig amfetaminy dla
pilotéw wojskowych, tak w czasie II wojny Swiatowej, jak i duzo p6Zniej). Natomiast
w przestrzeni indywidualnych wyboréw przyjmowanie rozmaitych srodkéw psycho-
aktywnych tak przez mlodziez (patrz np. Iso-Ahola, Crowley, 1991), jak i dorostych,
mic¢dzy innymi wilasnie z powodu nudy, okazalo si¢ — co prawda dopiero w drugiej
polowie minionego wieku — zjawiskiem o wielkiej skali, ktéremu towarzysza pro-
blemy naduzywania i uzaleznieni, i wielorakie tego negatywne konsekwencje. Warto
na boku zauwazy¢, ze penalizacja i kryminalizacja zagadnienia, w tym takze stynna
wojna prezydenta Richarda Nixona z narkotykami, wcale nie przyniosty poprawy,
przeciwnie: zdajg si¢ ponosi¢ fiasko (, Wojna” z narkotykami, 2011). Zawsze bowiem
znajda si¢ dostawcy, nawet jesli bedzie si¢ do nich strzelalo, o ile popyt nie maleje.

Psychoanalitycy zajmowali si¢ nuda jako zjawiskiem patologicznym, aczkolwiek
rozrézniali nude patologiczng od zwyktlej. Zwykla, niepatologiczna nuda, wytwarza
si¢, kiedy nie mozemy robi¢ tego, co bySmy chcieli, albo musimy robi¢ cos, czego
wecale bySmy nie chcieli. Bardziej jednak niz okolicznosci srodowiskowe wywotuja-
ce zwykla nude interesowata psychoanalitykéw nuda przewlekla, jako utrwalony
element doswiadczania zycia, w zasadzie staly rys osobowosci (Fenichel, 1951; Gre-
enson, 1951; Fromm, 1993). Najogélniej méwigc przewlekla nude uwazano za za-
hamowanie popedu zycia.

Szczegdlowe interpretacje zjawiska byly charakterystyczne dla psychoanalizy
i trudno ich dzi$ nie uwazac za pseudonaukowe. Poprzestane na jednym przyktadzie.
Zdaniem Ottona Fenichela (1951, s. 359) nuda jest stanem nieSwiadomego napi¢cia
popedowego taczac si¢ rzekomo $cisle, acz dwojako, z masturbacja. Z jednej strony
z obawy przed ulegni¢ciem pokusie masturbacji znudzony cztowiek pragnie ré6zno-
rodnych do§wiadczen i zaangazowania si¢ w co$, z drugiej, czlowiek 6w moze kom-
pulsywnie si¢ masturbowac¢ dla roztadowania wewnetrznego napiccia. Gdyby chcie¢
doszukiwac si¢ w koncepcji Fenichela jakiego$ teoretycznego wktadu zachowujacego
sens poza sfera psychoanalizy, prawdopodobnie byloby nim powigzanie nudy z fru-
stracja lub pasmem zyciowych frustracji.

Zastuga Ralpha Greensona (1951, s. 346—-347) jest rozréznienie dwéch typéw nudy:
apatycznej, powstajacej wskutek zahamowania celéw popedowo-instynktownych
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oraz nudy z podenerwowaniem interpretowanej jako skutek porazek, niespetnio-
nych zyczen i sfrustrowanych pragnien. Podziat ten zostal przypomniany po kilku
dekadach w innym ujeciu teoretycznym, o czym bedzie jeszcze tu mowa.

Zdaniem Fromma (1941/1993) stosunki pracy w systemie kapitalistycznym po-
woduja wyalienowanie czlowieka i dysocjuja tozsamosé, a z powstajacych w niej
szczelin wieje egzystencjalng nuda, brak bowiem spontanicznej aktywnosci. Po-
szukiwanie nowosci i intensywne konsumowanie d6br i ustug nie rozwiazuja pro-
blemu, lecz odwracaja od niego uwage. Trwa on nadal, nieuswiadamiany, zas na jego
podlozu rozwijaja si¢ agresja i destruktywnos¢. Wskazanie na ekonomiczno-socjolo-
giczne uwarunkowania indywidualnych kryzyséw psychologicznych stanowi o ory-
ginalnosci tej koncepcji.

Neobehawiorystow zajmowalo bardziej zjawisko ciekawosci poznawczej i zacho-
wania eksploracyjne (por. np. Berlyne, 1954), nuda pojawia si¢ niejako na rewersie
tej problematyki. Czynnikiem z nig fagczonym bylo pobudzenie, jakkolwiek zaryso-
wala si¢ kontrowersja co do wysokosci poziomu pobudzenia sprzyjajacego nudzie:
Donald Hebb (1958) jak i wickszo$¢ innych autoréw uwazal, ze jest to poziom ni-
ski — a $cislej: utrzymujacy si¢ przez dtuzszy czas ponizej indywidualnego optimum
(por. tez Fiske, Maddi, 1961) — natomiast Daniel Berlyne (1960), ze wysoki. Zdaniem
Berlyne’a przy niskim pobudzeniu organizm zaczyna poszukiwa¢ stymulacji i wyka-
zuje ciekawos¢, nuda natomiast powoduje wzrost poziomu pobudzenia.

Tak zaskakujaca rozbiezno$¢ stanowisk byla po czesci wynikiem odmiennego
rozumienia terminu pobudzenie badZ nierozrézniania jego réznych typéw. W Swie-
tle wynikéw badan elektroencefalograficznych i innych nuda obniza poziom
pobudzenia korowego (w centralnym ukladzie nerwowym), moze natomiast
podwyzsza¢ poziom pobudzenia w autonomicznym ukladzie nerwowym
(por. Bench, Lench, 2013, s. 468), co skutkowa¢ ma miedzy innymi poczuciem spo-
wolnienia uptywu czasu (London i in., 1972, s. 34). Ostatecznie sam Berlyne zaczat
sklania¢ si¢ do interpretacji rozdzielajacej te dwa typy pobudzenia. Uwzglednienie
pojecia pobudzenia utorowalo droge nowszym koncepcjom, w ktérych to cechy oso-
bowosci i temperamentu wspolwyznaczaja typowy dla jednostki poziom pobudze-
nia, w szczegblnosci korowego, a tym samym jej podatnos$¢ na nude.

Przykladem takiego myslenia byla propozycja Marvina Zuckermana, ktéry stojac
na gruncie psychologii r6znic indywidualnych rozwazat cech¢ psychiczng pod po-
stacig specyficznej dla jednostki wrazliwos$ci na nude (por. Zuckerman i in.,
1978). Wrazliwos¢ te rozumiat jako niezdolnos¢ znoszenia monotonnego Srodowi-
ska, nieche¢ do tego, co powtarzalne i rutynowe, niepokéj powodowany brakiem
zmian. Kluczowe znaczenie mialo zapotrzebowanie na nowos¢ i zmiennosé, co ta-
czy si¢ z faktem, ze wrazliwo$¢ na nudg zostata przez Zuckermana wkomponowana
w jego teori¢ poszukiwania doznan, stajac si¢ jedna z czterech szczegbétowych skia-
dowych tej ogdlnej cechy temperamentu (czyli wlasnie poszukiwania doznan). Lu-
dzie bardziej poszukujacy doznan tatwiej si¢ nudza, kiedy nic nowego ani ciekawego
si¢ nie dzieje.

Przyczyn zréznicowania indywidualnego w tym zakresie, jak i w ogole w zakre-
sie temperamentu, autor koncepcji dopatrywat si¢ w czynnikach biopsychologicz-
nych z naciskiem na biochemiczne, determinujace zwyczajowy poziom pobudzenia
korowego (patrz Zuckerman, 2003, s. 71-85). Przy niskim poziomie tego pobudze-
nia cztowiek czuje sie niedostymulowany i musi dostarczy¢ sobie wigcej wrazen,
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azeby osiggna¢ wlasciwe sobie optimum pobudzenia. Zaktada si¢ bowiem, ze ta-
kie optimum istnieje, lecz przyjmuje ré6zne wartosci w przypadku ludzi réznigcych
si¢ temperamentem (czyli nat¢zeniem tendencji do poszukiwania doznan). Osoby
o wysokim poziomie zwyczajowego pobudzenia raczej unikaja stymulacji nizli jej
poszukuja, w zwiazku z tym teoretycznie sq mato podatne na nud¢. Dalsze badania
roznych autoréw pokazatly, ze tak okreslona podatno$¢ na nude koreluje z innymi,
zZwigzanymi z zapotrzebowaniem na stymulacje¢, cechami temperamentu, a takze ta-
czy si¢ z wystepowaniem réznych problematycznych i ryzykownych zachowan (jak
hazard, naduzywanie substancji psychoaktywnych czy jazda samochodem po pija-
nemu — krotkie omoéwienie: Fahlman, 2008, s. 56; szerzej: Mercer-Lynn i in., 2013,
s. 899-900).

Podatnos$¢ na nude jako cecha indywidualna jest tez obecna w koncepcji Richar-
da Farmera i Normana Sundberga (1986). W ich ujeciu podatnos$¢ na nude tym jest
wicksza, im mniejsza jest ré6znorodnos$¢ sytuacji i doSwiadczen zyciowych,
w ktérych bierzemy udzial, w im mniejszym stopniu mamy mozliwo$¢ uzyskiwa-
nia dost¢pu do rozmaitych srodowiskowych zasob6w, sprzyjajacych naszej adaptacji,
oraz im mniej rozwijamy swe umiejetnosci. I chociaz brzmi to jak sytuacyjna, a nie
dyspozycyjna charakterystyka zjawiska nudy, zdaniem autoréw indywidualna po-
datno$¢ przesadza sposob zycia i to, jak bedziemy interpretowali wlasne polozenie.
Innymi stowy cecha ma by¢ w jakim$ stopniu pierwotna wzgledem doswiadczenia,
cho¢ skumulowane doswiadczenia majq prawo wywota¢ zmian¢ natezenia cechy.
Trzeba koniecznie zastrzec, ze mamy w tym przypadku do czynienia z ekstrahowa-
niem teorii z metody, poniewaz autorzy najpierw stworzyli calkiem udang metode
pomiaru podatnosci na nud¢ nie bazujac $cisle na zadnej teorii.

Podatno$¢ na nude¢ w wydaniu Farmera i Sundberga — lecz, co ciekawe, nie Zuc-
kermana — korelowata dodatnio a umiarkowanie co do sily z negatywnym nastrojem,
ujemnie za$ z poczuciem sensu i satysfakcji z zycia (Farmer, Sundberg, 1986, s. 13).
Dalsze studia przyniosty ogrom danych plasujacych podatno$¢ na nude w kontek-
stach wielu innych zmiennych (o czym wi¢cej w sekgji tego artykulu poswieconej
metodom badawczym). Korelacyjny zwigzek miar nudy wyprowadzonych z obu
koncepcji, Farmera i Sundberga oraz Zuckermana, byl dodatni, lecz bardzo staby
(r=0,25), co wskazuje na brak trafnosci zbieznej w sensie psychometrycznym i su-
geruje odmiennos$ci na plaszczyznie teorii (Farmer, Sundberg, 1986, s. 9-10). Zucker-
manowska temperamentalna wrazliwo$¢ na nudg¢ jest zapewne czyms$ bardziej spe-
cyficznym i innym niz podatno$¢ na nud¢ zdefiniowana przez Farmera i Sundberga,
co najwyzej moze by¢ jednym ze sktadnikéw tej ostatniej. Wedtug Zuckermana osoby
aktywne, towarzyskie, impulsywne i Smiale, odznaczajace si¢ swoistym gtodem sty-
mulacji, latwiej niz inne nudza si¢ w spokojnych warunkach, kiedy niewiele si¢ dzie-
je. Nie oznacza to jednak, ze osoby takie generalnie nudza si¢ najczesciej i najbar-
dziej ze wszystkich, gdyz z racji swego temperamentu zapewne tak organizujq sobie
Srodowisko, czy tez zamieniajq je na inne, bardziej stymulujace, azeby dostarczato
im odpowiednio wiele silnych i r6znorodnych bodZcéw. Nuda pojawiataby si¢e u nich
pod warunkiem niedopasowania do Srodowiska, czyli braku mozliwos$ci doswiad-
czania Srodowiska preferowanego, i byla raczej zjawiskiem przejsciowym niz statym.
Warto tez zauwazy(, ze osoby takie sg sklonne poszukiwaé wrazen za wszelka
cene¢ (aby wygra¢ z nudq), co potwierdzaja przytoczone dane na temat zachowan
ryzykownych, podczas kiedy osoby podatne na nud¢ w ujeciu Farmera i Sundberga
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popadaja zwykle w przygnebienie i smutek (co tez znalazlo poparcie w przytoczo-
nych uprzednio wynikach badan). W granicach koncepcji Farmera i Sundberga moz-
na przypuszczaé, ze pewne cechy charakteru i temperamentu zapewne zwickszajq
szans¢ zycia w sposob mato urozmaicony i efektywny, ponizej zdolnosci i mozliwo-
Sci, skutkiem czego wzrasta osobnicza podatnos¢ na nude, ktérej coraz czesciej tacy
ludzie doswiadczaja, co finalnie prowadzi do reakcji depresyjnych.

Wybrane koncepcje wspoélczesne

Sposréd wspdlczesnie rozwijanych koncepcji nudy na uwage zastuguja przede
wszystkim dwie najnowsze: niemiecka Thomasa Goetza, Anne Frenzel i wspoélipra-
cownikéw oraz kanadyjska Johna Eastwooda, Shelley Fahlman i wspétpracownikéw.
Autorzy niemieccy skupili si¢ w moim przekonaniu na empirycznym budowaniu ty-
pologii nudy (co zreszta nie obylo si¢ bez konstruowania narzedzi pomiarowych),
podczas kiedy autorzy kanadyjscy w pierwszej kolejnosci postawili na stworzenie
wielowymiarowej skali stanu nudy (co nie obylo si¢ bez analiz teoretycznych i rede-
finicji zjawiska).

W szczeg6lnosci Goetz i Frenzel (2006 — artykul w jezyku niemieckim, za: Go-
etz iin., 2013, s. 403) wyr6znili na podstawie jakoSciowych analiz subiektywnych
relacji os6b badanych cztery typy nudy: nud¢ obojetng, tak zwana nude skalujaca
(calibrating boredom w wersji angielskiej), nude poszukujaca i tak zwang nude reak-
tancyjng (reactant boredom). Poniewaz analizy jakoSciowe w psychologii sa obecnie
raczej rzadkie, przyblize, acz bez popadania w nadmierng szczeg6étowos¢ opisu, po-
stepowanie badawcze autoréw. Poprosili oni uczestnikéw badania, czyli mlodziez
ze szk6t Srednich i studentéw, o wyobrazenie sobie kogos, kto si¢ nudzi i scharak-
teryzowanie samopoczucia takiej osoby. Nastepnie badani byli proszeni o przypo-
mnienie sobie lekcji, na ktérej nudzili si¢ i ktérg uwazali za nudng sama w sobie,
po czym zadawano im pytania o to, co mysleli nudzac si¢, co chcieliby wtedy robié¢
(zamiast tego, w czym musieli bra¢ udziat), jakie mieli odczucia cielesne, kiedy si¢
nudzili. Pytano zatem o poznawczy, motywacyjny i fizjologiczny aspekt zjawiska
nudy. W celu wprowadzenia porzadku klasyfikacyjnego w réznorodne, a po cze¢sci
tez sprzeczne ze soba, relacje badanej miodziezy Goetz i Frenzel postuzyli si¢, prze-
jetym z analiz teoretycznych pojecia nastroju (por. Russell, 1980), modelem dwu-
wymiarowym, w ktérym jednym wymiarem byla sila pobudzenia, a drugim jakos¢
afektywna. Na tej podstawie stan cechujacy si¢ niskim pobudzeniem i lekko pozy-
tywnym zabarwieniem afektywnym nazwano nuda obojetng. Byloby to co$ po-
krewnego relaksacji lub pogodnemu zmeczeniu, a zarazem wycofaniu do wewnatrz.
Stan o wyzszym, ale nadal niezbyt wysokim pobudzeniu, za to lekko negatywnym
zabarwieniu afektywnym wtasciwy ma by¢ nudzie skalujacej. Ten wyjatkowo nie-
fortunny w domenie j¢zyka polskiego termin oznacza¢ ma biadzenie mysli i poczu-
cie tego, ze nie wie si¢, co by si¢ chciato robi¢ oraz umystowa gotowos¢ do zmiany
sytuacji na mniej nudng, jednak bez podejmowania rzeczywistych zachowan zmie-
rzajacych w tym kierunku. Wyraznie podwyzszone pobudzenie i bardziej negatywne
zabarwienie afektywne ma znamionowa¢ nude poszukujaca. W stanie tym, od-
bieranym juz jako zdecydowanie przykry, ludzie sa nerwowi i aktywnie poszukuja
bardziej atrakcyjnego zajecia.
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Nude nacechowana najsilniejszym pobudzeniem i bardzo negatywnym afektem
nazwano, réwniez nader niefortunnie dla uzytkownikéw jezyka polskiego, reaktan-
cyjna. Typowe sa dla niej niepokdj, agresja, uporczywe myslenie o duzo przyjemniej-
szych zajeciach czy sytuacjach zyciowych. Nuda tego rodzaju jest odczuwana jako bar-
dzo nieprzyjemna i powstaje silna skfonnos¢ do jej unikni¢cia poprzez zmiane sytuacji
na inng oraz unikanie w przysztosci konkretnych oséb, ktére skojarzymy z wprowa-
dzeniem nas w taki stan (np. nauczycieli w referowanym studium). W toku dalszych
prac badawczych przy uzyciu zaawansowanych metod analizy statystycznej' autorzy
(Goetz, i in., 2013, s. 408) wyodrebnili jeszcze jeden, piaty, typ nudy, cechujacy si¢
najsilniejszym afektem negatywnym (silniejszym niz nuda reaktancyjna), lecz bardzo
niskim pobudzeniem (tak slabym jak nuda oboje¢tna). Nazwali go nuda apatyczna.
Najwyzsze natezenie zlosci i Igku, najnizsze za$ poczucie dobrostanu psychicznego
i satysfakcji z zycia, cechowato uczniéw i studentéw doznajacych gtéwnie nudy re-
aktancyjnej. Uczniowie i studenci doznajacy gtéwnie nudy obojetnej odznaczali si¢
najbardziej pozytywnym profilem wynikéw zastosowanych miar jakosci zycia. Mto-
dziez nudzaca si¢ gltéwnie apatycznie cechowala si¢ natomiast relatywnie niskimi
wynikami w zakresie emocjonalnosci pozytywnej, jak tez ztosci i leku (niemniej au-
torzy przypuszczaja, ze ten typ nudy ma zwigzek z wyuczong bezradnoscia i depresja,
i wskazuja, ze smutek jest emocja negatywna lokujaca si¢ dos¢ nisko na wymiarze
pobudzenia). Interesujace jest rozpowszechnienie typéw nudy. Chociaz autorzy nie
podali kompletu wskaznikéw procentowych, na podstawie danych zawartych w ich
pracy mozna je skalkulowa¢, co tez zrobilem. Szczeg6ty w tabeli 1.

Tabela 1. R6znice pomi¢dzy uczniami szkét srednich a studentami w odniesieniu do sposobu
przezywania nudy

Nuda Ucznsl;)lzvél leg?:;:il:}jklch Niemieccy studenci
oboj¢tna 11% 16%
skalujaca 20% 30%
poszukujaca 18% 22%
reaktancyjna 15% 22%
apatyczna 36% 10%

Nalezy pamictaé, ze chodzi o klasyfikacje sposobdéw przezywania nudy przez
uczestnikéw badania, gdyz kazdy cztowiek moze nudzi¢ si¢ r6znie w réznych sytu-
acjach. Sto procent stanowi w tych wyliczeniach nie ogét oséb, lecz ogét sposobow
doswiadczania nudy. Majac na uwadze te zastrzezenia podkresli¢ trzeba wicksza
wzgledna czestos¢ wystepowania nudy apatycznej w szkolach Srednich niz na stu-
diach. Zarazem, kiedy zsumujemy wskazniki procentowe z trzech ostatnich rzedéw
tabeli, przekonamy si¢, ze ponad polowa doznan nudy (u mlodziezy szkolnej
69%, u studentéw 54%) stanowi doswiadczenia mocno dokuczliwe. Nuda
apatyczna i reaktancyjna jest subiektywnie bardzo nieprzyjemna, a nuda poszukuja-
ca umiarkowanie nieprzyjemna. Autorzy badania oddzielili sytuacje uczenia si¢ (tak
w szkole, jak i w domu), nazwane przez nich sytuacjami ukierunkowanymi na osig-
gniecia, od sytuacji nie ukierunkowanych na osiggni¢cia (np. spedzanie czasu wol-
nego). Okazalo si¢, ze podczas uczenia si¢, niezaleznie od tego czy mowa o uczniach
szkét srednich, czy o studentach, brak wyraznego frekwencyjnego zréznicowania
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typéw doswiadczanej nudy. Jednym wyjatkiem byla nuda apatyczna: przezywana
zdecydowanie rzadziej w trakcie uczenia si¢ niz wszystkie inne jej typy, przy czym
posréd studentdéw jeszcze rzadziej niz posrdéd uczniéw. OdpowiedZ na prostsze pyta-
nie: o to przez jaka cz¢$¢ ogétu czasu spedzonego na lekcjach w szkole uczniowie si¢
nudza przyniosly badania Reeda Larsona i Maryse Richards (1991): przez bez mala
jedna trzecia czasu (32%). Tendencja moze by¢ jednak wzrostowa, bo z nowszych
badan Goetza i in. (2007, za: Daschmann i in., 2011, s. 421%) wynika, ze przez jedna
druga. W przypadku lekcji matematyki jest to nieco mniej niz potowa czasu, bo dwie
piate, co ustalili niezaleznie w swoim badaniu Daschmann i in. (2011, s. 429).

Zaleznie od okolicznosci zewnetrznych nuda jednego typu moze przechodzi¢
w nud¢ innego typu; nie dalo si¢ jednak — mimo pewnej statystycznej tendencji —
wszystkich tych typéw zredukowaé do wspdlnego mianownika intensywnosci nu-
dzenia si¢. Jest tez indywidualna, zapewne charakterologiczna (osobowosciowa),
sktonnos¢ do okreslonego typu nudzenia si¢. A zatem zaréwno zmienne czynniki $ro-
dowiskowe, jak i wzglednie state czynniki wewngtrzpodmiotowe, wywieraja wplyw
na cz¢stos¢ 1 sposob przezywania nudy. Znalezienie jakoSciowych réznic w sposobach
doswiadczania nudy, czyli zaproponowana typologia jest waznym wktadem koncep-
cyjnym Goetza i Frenzel.

Koncepcja Eastwooda i Fahlman (wyczerpujaco opisana w rozprawie doktorskiej
Fahlman, 2008) powstala jako préba odpowiedzi na pytanie o definicyjne skiadni-
ki nudy, zarazem autorzy chcieli stworzy¢ dobry kwestionariusz do pomiaru nudy.
Na podstawie przegladu literatury przedmiotu oraz przeprowadzonych analiz ja-
kosciowych za kluczowe elementy nudy uznano: po pierwsze: niski poziom ak-
tywnoS$ci i pobudzenia, charakterystyczny dla braku zaangazowania, swoistego
odciecia od mozliwosci bycia w co§ zaangazowanym; po drugie: brak satysfakcji
z dzialania i obcigzajacy psychicznie wymiar takiego doswiadczenia z jednocze-
snym pragnieniem zmiany wlasnego stanu; po trzecie: trudnosci ze skupieniem
uwagi, jej ogélne oslabienie; po czwarte: specyficznie znieksztalcona percepcje
czasu, ktory zdaje si¢ nieprzyjemnie przewlekad; po piate: r6zne negatywne stany
emocjonalne (jak drazliwos¢, frustracja, z1osé, lek, smutek, poczucie pustki i tym
podobne), ktére nie musza wszystkie wystepowac i raczej nie wystepuja jednocze-
$nie, co wiecej, z ktérych zaden nie jest konieczny, ale w zasadzie zawsze powinien
by¢ stwierdzany co najmniej jeden; po szdste: uposledzona zywotnos¢, co tutaj
znaczy¢ ma przechodzenie od zdenerwowania i rozdraznienia do apatii, wycofania
irezygnacji.

Definicja nudy, ktéra proponuje Fahlman (2008, s. 53-54), jest zgodna z przed-
stawionym wyzej wyliczeniem; jest tez zadziwiajaco wprost dluga (siedem zdan
w oryginale), co okazalo si¢ dos¢ mimo wszystko wysoka ceng za dazenie do syntezy
i ujednoznacznienia kontrowersji teoretycznych. Definicje t¢ przywotuj¢ w ttuma-
czeniu: , Nuda jest psychologicznym syndromem lub zespotem symptomoéw, ktére
musza wystepowaé w okreslonym ukladzie. Przede wszystkim nuda obejmuje pra-
gnienie zajecia si¢ interesujacym, majacym sens lub w inny sposéb satysfakcjonuja-
cym dziataniem, kiedy zarazem jest si¢ odcicty od takiego dziatania i niezadowolony
z tego powodu. Ten brak zaangazowania (odci¢cie) moze zawiera si¢ w poczuciu,
ze nie jest dostepne nic, czym mozna by si¢ zaja¢ (stan niskiej stymulacji), ze trzeba
robi¢ cos, czego robic si¢ nie chce (przymus), lub ze nie wie si¢, co by si¢ chciato ro-
bi¢. W ujeciu poznawczym znudzona jednostka doswiadcza wolnego uplywu czasu
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i niezdolnosci skupienia uwagi. W nudzie uposledzona jest zywotnos¢; znudzona
jednostka oscyluje pomiedzy stanem rozdraznienia, znacznej energii i rozpaczliwy-
mi prébami znalezienia zadowalajacej ja aktywnoSci a stanem marazmu, znikomej
energii i zrezygnowania. W dodatku doswiadczenie nudy zawsze zawiera w sobie
kombinacj¢ negatywnych emocji takich jak podenerwowanie (na przyktad frustra-
cje, drazliwos¢, z1os¢) lub przygnebienie (na przyktad smutek, poczucie wewngetrznej
pustki). Mimo ze te zasadnicze cechy nudy wystepuja zawsze, nuda moze przejawiac
si¢ na r6znych wymiarach. Moze by¢ doswiadczana przez czas réznej dtugosci (wy-
miar czasowy), moze by¢ «normalnym» przezyciem lub przybiera¢ bardziej patolo-
giczne formy (wymiar patologii), moze tez, lub nie, mie¢ specyficzne odniesienie lub
przedmiot (wymiar roli obiektéw)”.

Zdaniem autoréw rézne typy nudy moga mie¢ odmienne polozenie na tych trzech,
niezaleznych od siebie, wymiarach, jednak symptomatyka bedzie zawsze taka sama
(czyli bedzie zawierata szes¢ definicyjnych sktadnikéw). W szczeg6lnosci nuda trwa-
jaca krotko, raczej zwigzana z czynnikami zewnetrznymi niz wewnetrznymi i bedaca
,normalnym” przezyciem, oznacza przelotny stan, zapewne reakcje na monotonne
Srodowisko, podczas kiedy nuda diugotrwata, patologiczna i majaca charakter endo-
genny wskazywataby na wzglednie stala ceche czy problem egzystencjalny.

Z przedstawionych wyzej prac koncepcyjnych, wiernie odzwierciedlajac ich kon-
kluzje, wyrasta metoda do pomiaru nudy: Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy (patrz
Fahlman, 2008), ktérej oméwienie zawiera si¢ w nastepnym dziale.

Wybrane metody pomiarowe

Sposréd zaledwie kilku dostepnych miar nudy przyblize pokrétce dwie juz klasyczne:
podskale wrazliwosci na nude¢ z piatej wersji Skali Poszukiwania Doznan Zucker-
mana i Skale Podatnosci na Nud¢ Farmera i Sundberga (o ktérych, w odniesieniu
do kontrowersji teoretycznej dotyczacej przedmiotu pomiaru, byla w pewnym stop-
niu juz wczesniej mowa) oraz jedng nowsza: Wielowymiarowa Skale Stanu Nudy
Fahlman, Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda. Jedynie dwie ostatnie z wymienionych
metod aspiruja do kompleksowego ujecia zjawiska; metoda Zuckermana mierzy spe-
cyficznie’ rozumiang wrazliwo$¢ na nude jako sktadowa cechy poszukiwania do-
znan, ktérg autor uwaza za podstawowa.

Zuckermanowska podskala wrazliwosci na nud¢ (ZBS) obejmuje dziesi¢¢ pozy-
¢ji kwestionariuszowych z formatem odpowiedzi w postaci wymuszonego wyboru
miedzy dwoma kontrastujgcymi ze sobg stwierdzeniami (Zuckerman, 1979). Jej rze-
telnos¢ jest problematycznie niska (Vodanovich, 2003, s. 585): w aspekcie zgodno-
$ci wewnetrznej (o Cronbacha) zwykle waha si¢, zaleznie od badania, w przedziale
od 0,50 do 0,65; w aspekcie rzetelnosci potéwkowej rozpictos¢ uzyskiwanych wspoi-
czynnikéw jest znacznie wigksza: od niespelna 0,40 do okoto 0,75. Miary rzetelno-
Sci sa przy tym zwykle nizsze wsréd kobiet niz mezczyzn. W licznych badaniach
wykazano dodatnie korelacje wynikéw w skali wrazliwosci na nude nie tylko z po-
szukiwaniem doznan jako cechg ogdélniejsza i jej innymi skladnikami (rozhamowa-
niem, poszukiwaniem przezy¢, poszukiwaniem grozy i przygdd), ale tez z innymi
cechami osobowosci, przede wszystkim z impulsywnoscia i ekstrawersja. Stwierdzo-
no tez zwiazek wrazliwosci na nude¢ z wickszym prawdopodobiefistwem zazywania
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rozmaitych substancji psychoaktywnych, wicksza intensywnoscia zycia seksualne-
go, nizszym subiektywnym oszacowaniem ryzyka, problemami w szkole oraz z nie-
zwazaniem na przezycia innych w pofaczeniu z wrogimi zamiarami.

Teoretycznym ograniczeniem metody jest zawezenie wrazliwo$ci na nude
do poszukiwania doznan i zalozenie, ze nuda pojawia si¢ wylacznie wtedy, kiedy
Srodowisko jest mato stymulujace, metoda zas jej przeciwdzialania jest dostarczanie
sobie mocnych wrazen. To prawda, lecz niecata. Ograniczeniem metodologicznym
jest zbyt niska rzetelno$¢, czyli mata doktadnos$¢ pomiaru. To, ze rzetelnos¢ jest
jeszcze nizsza w przypadku kobiet, moze wynikac z obecnosci tresci nacechowanych
niekiedy dosy¢ antyspotecznie (na przyktad dotyczacych dobrej zabawy kosztem zra-
nienia czyich$ uczué). Konkludujac, metoda ta, cho¢ popularna, nadaje si¢ w zasa-
dzie tylko do badann naukowych w kontekscie poszukiwania doznaf. Warto na koniec
zauwazy¢, ze chociaz sam autor wysoko pod kazdym wzgledem oceniat stworzonag
przez siebie Skale Poszukiwania Doznan i konstytuujace jq podskale, to dla wrazli-
wosci na nude¢ uczynil niechlubny wyjatek (Zuckerman, 1979, s. 121).

Skale Podatnosci na Nude autorstwa Farmera i Sundberga (1986) tworzy dwa-
dzieScia osiem twierdzen wyposazonych w dwukategorialny format odpowiedzi,
w wersji zrewidowanej, format odpowiedzi zostal znacznie poszerzony, do siedmio-
kategorialnego. Rzetelnos¢ szacowana metoda zgodnosci wewnetrznej (o. Cronbacha)
wynosi powyzej 0,7, lecz ponizej 0,8. Dla wersji zrewidowanej analogiczne wsp6t-
czynniki zawierajq si¢ z reguly w przedziale od niespelna 0,80 do niespetna 0,85.
Wspdlczynniki stabilnosci bezwzglednej wahaja sie¢ od 0,79 do 0,91 (Vodanovich,
2003, s. 570-571). Rzetelnos¢ skali jest wicc zadowalajaca. Skala, w zamysle autoréw
jednorodna, w analizach czynnikowych ukazata niejasna strukture wewnetrzng tak
w zakresie liczby wylanianych czynnikéw (od dwdéch do pieciu), jak i oczywiscie ich
tres$ci. Rozmaite rozwigzania czynnikowe struktury tej skali przestawiali badacze tak
dawniej (gtéwnie w latach 90. XX wieku, przeglad: Vodanovich, 2003, s. 571-573),
jak catkiem wspdlczesnie, w tym w ostatnich latach (na przyklad Craparoiin., 2013,
s. 166-168). W wickszosci znanych rozwigzan problemu znale7z¢ mozna, czasem
pod ré6znymi nazwami, dwa czynniki: stymulacji wewnetrznej i stymulacji we-
wnetrznej. Czynnik stymulacji wewnetrznej odnosi si¢ do niemoznosci znalezienia
czy stworzenia sobie ciekawego zajecia. Czynnik stymulacji zewnetrznej natomiast
wyraza postrzeganie srodowiska jako mato pobudzajacego. Reszta obrazu pozostaje
nadal mato klarowna. Odpowiadaja za to r6znice w sktadzie badanych grup, w tym
takze réznice kulturowe, nadto niezbyt duze jak na analiz¢ czynnikowa liczebnosci
tychze grup (zdarzalo si¢, ze ponizej 200, niecz¢sto za$ powyzej 300), wreszcie od-
miennosci w sposobach przeprowadzenia analizy czynnikowej, miedzy innymi co
do technik rotagji.

Istnieje obfito§¢ danych poswiadczajacych trafnos¢ skali Farmera i Sundberga
(por. Vodanovich, 2003, s. 573-582). Wykazano dodatnie zwigzki korelacyjne tej skali
(w angielskim skrécie: BPS) miedzy innymi z depresyjnoscig, poczuciem beznadziei,
osamotnieniem, lekiem i zfoicia. Sredniej sily korelacje z depresyjnoscia sa szczegdl-
nie dobrze udokumentowane, potwierdzone przy zastosowaniu réznych miar depre-
syjnosci, w tym tak uznanych jak skala depresji z Minnesockiego Wielowymiarowego
Inwentarza Osobowosci (MMPI) oraz Inwentarz Depresji Becka (BDI). Poza korela-
Cjami z miarami negatywnej emocjonalnosci dane na temat trafnosci BPS obejmuja
takze wspolwystepowanie podatnosci na nud¢ ze zmiennymi ze sfery poznawczej,
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w tym potrzebg poznania (zwiazek ujemny) czy skupieniem uwagi (réwniez zwig-
zek ujemny, postulowany na gruncie teoretycznym). Zwigzek nudy z ostabieniem
uwagi odnotowano nie tylko w badaniach korelacyjnych, ale tez analizujac jakos¢
pracy wymagajacej koncentracji uwagi. Ponadto ludzie podatni na nude¢ sa staty-
stycznie bardziej ekstrawertyczni i neurotyczni, impulsywni i niecierpliwi; wykazano
przy tym zwiazek podatnosci na nude¢ ze wzorem zachowania A (predysponujacym
do choroby wienicowej serca). U 0s6b podatnych na nude¢ szybciej zachodzi habitu-
acja, czyli zanika reakcja na powtarzajace si¢ bodZce; innymi stowy wskutek elemen-
tarnego przyzwyczajenia bodziec szybciej przestaje by¢ subiektywnie nowy. Z drugiej
strony osoby te sa tez bierne i niezmotywowane, w szczegdlnosci rzadziej zamierzaja
glosowa¢ w wyborach. Rysujaca si¢ niespdjnos¢ korelatéw BPS wyjasniatbym od-
wolawszy si¢ do koncepcji Eastwooda i Fahlman ze wskazaniem na sz6sty sktadnik
definicyjny nudy: specyficzne uposledzenie zywotnosci, czyli naprzemienng skion-
nos$¢ do przechodzenia od irytacji do rezygnacji. Podatnos¢ na nude¢ laczy si¢ tez
z tendencja do zwlekania i odktadania spraw na pézZniej (tak zwanag prokrastyna-
cja), a ponadto z mniejszym zaangazowaniem w prac¢. Nagrody zewngetrzne, takie
jak awans czy pieniadze, majq wicksze znaczenie dla ludzi podatnych na nud¢ niz
nagrody plynace z wewnatrz (ktérych moga wcale nie dosSwiadczad), jak motywacja
samoistna czy duma z wykonywanej pracy. Z podatnoscia na nude¢ laczy si¢ niz-
sza satysfakcja nie tylko z pracy, ale i w ogdle z zycia, nizszy stopien samorealizacji
i wicksza alienacja spoteczna. Osoby podatne na nude¢ cze¢sciej popadaja w patolo-
giczny hazard. Stwierdzono tez dodatnig korelacje tendencji narcystycznych i obse-
syjno-kompulsyjnych z podatnoscig na nud¢. Nikly zwigzek korelacyjny z podskala
Zuckermanowska byl juz wyzej dyskutowany jako dowdd na odmiennos¢ nie tylko
metod, ale i koncepcji.

Generalnie BPS ma wiele zalet, czego poSrednio dowodzi wielos¢ zreferowa-
nych powyzej ustalen badawczych, do ktérych doszio z uzyciem tej metody. Przede
wszystkim, a w przeciwienstwie do podskali Zuckermana (ZBS), skala Farmera
i Sundberga ujmuje nud¢ calo$ciowo, w szerokim zakresie przejawdéw. Zadowala-
jace ze stanowiska psychometrii, cho¢ niewysokie, parametry opisujace rzetelnos¢
sq moim zdaniem typowe dla miar zmiennych szerokiego zakresu, niejednorodnych
wewnetrznie, a taka jest wlasnie podatnos¢ na nud¢ w wydaniu autoréw metody.
Pewnym zastrzezeniem pozostaje niejasny status teoretyczny, autorzy BPS, jak juz
wspominalem wczeSniej, nie kierowali si¢ bowiem zadng konkretng propozycja
teoretyczng. Metode swa stworzyli na podstawie przegladu literatury, rozwazania
sytuacji zyciowych, w ktérych ludzie najczesciej si¢ nudza, oraz analizy tresci prze-
prowadzonych wywiad6éw z respondentami, w nastepnej kolejnosci za$ decydowaty
kryteria psychometryczne, jak korelacja pozycji z wynikiem og6lnym i temu podobne
(Farmer, Sundberg, 1986, s. 6—7). Konsekwencja takiego obrotu sprawy jest proble-
matyczna struktura czynnikowa, w zwigzku z tym i brak podskal tworzonych
przez bardziej specyficzne sktadniki cechy ogélnej podatnosci na nude. BPS mierzy
nud¢ w ogblnosci, ogdlnie dobrze i, w sensie rzetelnosci, wystarczajaco precyzyjnie,
w szczegblnosci niestety nie wiadomo, w jaki dokladnie odbywa si¢ to sposob.

Ostatnia z metod, ktére omawiam — Wielowymiarowa Skala Stanu Nudy (skrét
nazwy oryginalu: MSBS) autorstwa Fahlman, Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda —
zdaje si¢ wolna od ograniczeni metod scharakteryzowanych powyzej i dlatego warta
bylaby upowszechnienia*. Kwestionariusz MSBS tworzy 29 pozycji zaopatrzonych
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w siedmiokategorialny format odpowiedzi. Poza wynikiem ogélnym skali znajdowa-
ne sq wyniki szczeg6towe dla pieciu nastepujacych podskal (k w nawiasach oznacza
liczbe pozycji danej podskali): niezaangazowania (k=10), podenerwowania (k=5),
nieuwaznosci (k=4), przygnebienia (k=5), odbioru uptywania czasu (k=5). Nie-
stety brak dostepnych doktadnych danych o skorelowaniu skal w obrebie narzedzia.
Na podstawie znanych korelacji pomi¢dzy czynnikami odpowiadajacymi poszczego6l-
nym podskalom, podanych niestety dla wersji krdtszej o trzy pozycje i zarzuconej
(Fahlman, 2008, s. 71-73), mozna wnosié, ze sa one znaczne, cz¢sto powyzej 0,5.
W badaniach wtasnych z uzyciem opracowywanej przez siebie polskiej wersji MSBS
otrzymatem wspodtczynniki korelacji zawarte w ponizszej tabeli.

Tabela 2. Wspoétczynniki korelacji podskal polskiej wersji MSBS (czyli WSSN)
ze sobgq i z wynikiem lacznym

Wspolczynniki . Odbiér. - . e T
korelacji Ogoélem uplywania Osamotnienie | Nieuwaznos$¢ | Rozdraznienie
czasu
niezaangazowanie **%0,92 **0,33 **%0,69 **%0,65 **%0,68
podenerwowanie ***0,80 0,20 ***0,62 ***0,57
nieuwaznos¢ ***0,72 *0,27 50,37
przygnebienie ***0,76 0,13
odbiér uplywania czasu **%0,54

* p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001

Podane wartoSci korelacji nalezy traktowac¢ jako wstepne z powodu ograniczonej
liczebnosci préby, na ktérej zostaly uzyskane (n=90). Niemniej wida¢ dosy¢ silne
zwiazki miedzy podskalami i znacznie jeszcze silniejsze pomiedzy podskalami a wy-
nikiem catej skali. Wyjatkiem jest podskala dotyczaca percepcji czasu: okazuje si¢
stabiej powiazana tak z wynikiem ogdlnym, jak i jego innymi sktadowymi. Oznacza
to specyficznos¢ tej podskali. Specyficzno$¢ ta nie moze by¢ wynikiem ttumaczenia,
gdyz bardzo podobny uktad korelacji otrzymatem badajac studentéw anglistyki wer-
sja angielska.

Rzetelnos$¢ natomiast jest bezapelacyjnie bardzo wysoka dla wyniku ogélnego
i co najmniej wysoka dla wynikéw czastkowych. Wspélczynnik zgodnosci wewnetrz-
nej (a Cronbacha) dla catej skali wynosi bowiem 0,94, dla niezaangazowania 0,87,
podenerwowania 0,85, nieuwaznosci 0,80, przygnebienia 0,86, a dla odbioru upty-
wania czasu 0,88 (cho¢ w jednym z wczes$niejszych badan tych samych autoréw
0,92 — patrz: Fahlman, 2008, s. 76). Warto doda¢, ze podane wspélczynniki obli-
czono na bardzo duzej prébie, niespelna szes¢setosobowej. Analogiczne obliczenia
wykonane przez Fahlman na innych prébach daty niezwykle podobne oszacowania
rzetelnosci. Wstepne wyniki z krajowych badan wtasnych, cho¢ jak juz wspominano
obejmujacych wielokrotnie mniejszq prébe, sa niemal catkowicie zbiezne z danymi
oryginalu. Troch¢ bardziej rzetelne od oryginalnych okazaly si¢ polskie wersje pod-
skal: przygnebienia i odbioru uplywania czasu, natomiast podskala nieuwaznosci
pokazata si¢ mniej rzetelna od oryginalnej o pi¢e¢ cz¢sci setnych (0,75 wobec 0,80)
i byla to zarazem najwicksza z odnotowanych réznic.

Strukture czynnikowa MSBS zbadano niezwykle starannie. W pierwszej kolej-
nosci przeprowadzono eksploracyjna analize czynnikowa’ na prdébie ponadtrzystu-
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osobowej, uzyskujac rozwiazanie piccioczynnikowe, w zasadzie identyczne z pigcio-
ma sktadnikami nudy wyréznionymi uprzednio na planie koncepcyjnym w zwigzku
z tym czynniki dokladnie tak samo ponazywano. Rozwigzaniu temu mozna bylo
przypisa¢ ponad 54% catkowitej wariancji otrzymanych wynikéw. Czynniki byty
znaczaco skorelowane (korelacje zawieraly si¢ pomiedzy 0,26 a 0,58), co dato racje
zbudowaniu wskaznika opartego na wyniku tacznym. Dodatkowa weryfikacja wy-
mienionego rozwiazania czynnikowego bylo wykonanie w nastepnym kroku kon-
firmacyjnej analizy czynnikowej na duzej prébie, niespelna siedmiusetosobowej.
Sprawdzono stopienn dopasowania do danych modelu pi¢cioczynnikowego w poréw-
naniu z czteroczynnikowym (branym pod uwage, lecz finalnie zarzuconym w eksplo-
racyjnej analizie czynnikowej) oraz jednoczynnikowym (postulujgcym monolityczna
nature nudy). Szereg miar statystycznych wykazat wicksza dobro¢ dopasowania mo-
delu pi¢cioczynnikowego na tle pozostalych modeli. Korelacje miedzy czynnikami
byly tym razem znacznie silniejsze (od 0,54 do 0,86). Z tych pieciu czynnikéw wy-
foniono nastepnie czynnik wyzszego (drugiego) rzedu tozsamy ogélnemu stanowi
nudy; okazat si¢ on szczegdlnie silnie nasycony czynnikiem niezaangazowania. Ten
nowy, hierarchiczny, model: z piecioma czynnikami nizszego rzedu i jednym czynni-
kiem nadrzednym réwniez bardzo dobrze pasowatl do danych: lepiej niz model czte-
roczynnikowy oraz jednoczynnikowy, natomiast ani lepiej, ani gorzej niz model pie-
cioczynnikowy. Poniewaz jednak model hierarchiczny byt bardziej zgodny z kierun-
kiem myslenia teoretycznego o nudzie jako zjawisku kompleksowym acz majacym
wspoélny rdzeni, totez uznano go za najwlasciwszy. Dodam, ze we wszystkich tych
analizach wykorzystywano wczesniejsza, dwudziestoszesciopozycyjna wersje MSBS,
ktérag w toku prac konstrukcyjnych, ale juz po wspomnianych analizach czynniko-
wych, wydluzono o trzy pozycje. Dlatego tez konfirmacyjng analize czynnikowa prze-
prowadzono raz jeszcze, na niespelna sze$ésetosobowej probie (kazdorazowo byli to
studenci). Analiza ta przyniosla ostateczne potwierdzenie zasadnosci zbudowania
modelu z piecioma czynnikami pierwszego rzedu i jednym czynnikiem
drugiego rzedu, najmocniej nasycanym przez niezaangazowanie, a najstabiej (co
w pierwszej konfirmacyjnej analizie czynnikowej nie uwidocznilo si¢ wyraznie)
przez odbiér uplywania czasu.

O trafnosci MSBS $wiadczg wyniki licznych badan korelacyjnych i jednego eks-
perymentalnego (por. Fahlman, 2008, s. 84-90). Odnotowano dodatni zwigzek ko-
relacyjny Sredniej sity ze Skalg Podatnosci na Nude¢ Farmera i Sundberga (BPS), co
przemawia w pewnym stopniu za trafnoscig zbiezng MSBS. Wspdéiczynniki korelacji
zawieraly si¢ w przedziale od mniej wigcej 0,4 do mniej wiccej 0,6, zaleznie od proby
i podskali, najwyzsze (i praktycznie réwne) byly dla wyniku ogélnego oraz nieza-
angazowania. Jest to kolejne swiadectwo na rzecz szczegélnego charakteru tej pod-
skali: dosy¢ dobrze reprezentuje ona na planie zaleznosci statystycznych caloksztait
symptomatyki nudy, notabene jest to podskala najdiuzsza, co tez ma tu znaczenie.
Natomiast z podskalg wrazliwosci na nude Zuckermana MSBS w jednym z dwdéch
przeprowadzonych badan nie korelowata wcale, a w drugim zaledwie §ladowo: ko-
relacje byly nie wyzsze niz 0,2. Wyniki MSBS korelowaly takze dodatnio z wieloma
miarami dotyczacymi emocjonalnosci negatywnej, w tym depresji (az trzema),
neurotycznosci, leku i ztosci, jak réwniez z miarami nieuwaznoS$ci i impulsywno-
$ci, natomiast ujemnie z poczuciem celowosci wlasnego zycia oraz satysfakcja
z zycia. Wartosci bezwzgledne tych wszystkich wspoétczynnikéw korelacji najczesciej
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miescily si¢ pomiedzy 0,4 a 0,5, w przypadku miar depresji byly zauwazalnie wyzsze
wahajac si¢ zwykle miedzy 0,6 a 0,7. Poczucie uplywania czasu wyraznie stabiej niz
pozostate taczylo si¢ ze wszystkimi zmiennymi rozpatrywanymi w badaniach wali-
dacyjnych. Warto doda¢, ze w zakresie wynikéw MSBS brak zréznicowania miedzy-
plciowego. Stwierdzono ponadto brak korelacji miedzy nudq mierzona MSBS a ce-
lowym wywieraniem lepszego wrazenia w autoprezentacji, zatem mozna uznac, ze
MSBS nie jest obciazona aprobatq spolteczna.

Przeprowadzono tez eksperyment, w ktérym losowo przydzielono uczestnikéw ba-
dania (w sumie 75 os6b) do jednej z trzech grup: niedoznajacej nudy, doznajacej nudy
wskutek przestymulowania, doznajacej nudy wskutek niedostymulowania. Brak
bylo grupy kontrolnej w $cistym znaczeniu tego terminu. Celem bylo sprawdzenie,
jaki efekt na wyniki trzech kwestionariuszy dotyczacych odczuwania nudy: MSBS,
BPS i ZBS wywrze sytuacyjna manipulacja stanem nudy. Wszyscy badani ogladali
dwudziestopieciominutowy film, tyle ze badani zaliczeni do grupy doznajacej nudy
wskutek przestymulowania ogladali film na temat zaawansowanej grafiki kompute-
rowej i technik modelowania, a badani zaliczeni do grupy doznajacej nudy wskutek
niedostymulowania trescig filmu byt film poswiccony nauce jezyka angielskiego jako
jezyka obcego®. Badani przyporzadkowani do grupy niedoznajacej nudy ogladali frag-
ment filmu sensacyjnego ,,Speed: niebezpieczna predkos¢” (obfitujacego w wybuchy
bomb, strzelaning, putapki i bardzo szybka jazde drogowa). Cztonkom obu grup eks-
perymentalnych majacych doznawa¢ nudy powiedziano, ze w zasadzie mogliby wy-
brac sobie jeden z dwoch filméw do ogladania, ale z powodu (rzekomych) trudnosci
technicznych nie maja wyboru, czyli wprowadzono atmosfer¢ przymusu. Co wigcej,
zapowiedziano im, ze film trwat bedzie dwadzieScia minut, czyli o pie¢ minut krécej
niz naprawd¢. Te dodatkowe zabiegi mialy na celu zwickszenie szansy na pojawienie
si¢ znudzenia i stworzenie poczucia wlokacego si¢ czasu. Dla odmiany badani z grupy
nie doznajacej nudy uslyszeli, ze film potrwa trzydzie$ci minut (cho¢ trwat dwadzie-
Scia pi¢c jak wszystkie inne), co miato stworzy¢ wrazenie, ze czas szybko mija. Zadba-
no tez o to, aby ta grupa uczestnikéw badania miala poczucie (wtasciwie: ztudzenie)
swobody wyboru: decydowali si¢ na jeden z dwdéch filméw na podstawie otrzymanych
opiséw, podczas kiedy w istocie byly to dwa rézne opisy tego samego filmu (,,Speed:
niebezpieczna pr¢dkos¢”). Badanie prowadzono w trybie indywidualnym. Skutecz-
nos$¢ manipulacji eksperymentalnej sprawdzono analizujac wypowiedzi uczestnikéw
badania na temat filméw po ich obejrzeniu. Wszyscy w grupie doznajacej nudy wsku-
tek niedostymulowania uznali sw6j film za nudny, tego samego zdania byla bardzo
zdecydowana wickszos¢ (88%) grupy doznajacej nudy wskutek przestymulowania.
Jedynie 12% grupy niedoznajacej nudy relacjonowato mimo to nude¢ lub brak zain-
teresowania (oznacza to trzy osoby). Rezultaty badania ukazalty MSBS w bardzo ko-
rzystnym Swietle, albowiem tylko ten kwestionariusz okazat si¢ wrazliwy na zastoso-
wang manipulacje eksperymentalng. Obie grupy doznajace nudy uzyskaly znacznie
wyzsze wyniki w MSBS niz grupa nie doznajaca nudy, przy czym typ wywolanej nudy
(z przestymulowania lub niedostymulowania) nie pociggat za soba dalszego zr6zni-
cowania’ (aczkolwiek arytmetycznie, lecz nie statystycznie, wyzsze wyniki w MSBS
byly w grupie doznajacej nudy z niedostymulowania). Ani skala Farmera i Sundber-
ga, ani Zuckermana, nie pozwolila na stwierdzenie analogicznych réznic; nie bylo
nawet najstabszej statystycznej tendencji w tym kierunku. Swiadczy o to dyspozy-
cyjnym charakterze zmiennych mierzonych BPS i ZBS: opisuja one indywidualna
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podatnos¢ jako ceche, ale o sytuacyjnej naturze nudy mierzonej MSBS, ktora to
metoda pozwala oszacowa¢ stan nudy jako wlasciwos¢ przelotna.

Dobre osadzenie tak w teorii, jak empirii, czyni w moim przekonaniu Wielowy-
miarowq Skale Stanu Nudy narzedziem w swoim rodzaju (to znaczy: na polu badan
nad nuda) bezkonkurencyjnym. Autorom udato si¢ uchwycic¢ i skwantyfikowa¢ zto-
zonos¢ zjawiska, czego operacyjnym wyrazem sa podskale kwestionariusza. Sciste
polaczenie teorii i badan empirycznych w trakcie prac konstrukcyjnych zaowoco-
wal powstaniem narzedzia o bardzo dobrej rzetelnosci i czytelnej, zarazem stabilnej,
strukturze wewnetrznej. Stan nudy mierzony MSBS wykazuje sensowne ze stanowi-
ska teoretycznego zwiazki korelacyjne z wieloma innymi zmiennymi, mi¢dzy innymi
odnoszacymi si¢ do negatywnego nastroju, cho¢ nie tylko. Wreszcie, w pomystowym
eksperymencie wykazano praktyczna przewage MSBS nad metodami znanymi wcze-
$niej, w szczegblnosci BPS. Potrzeba i mozliwo$¢ uwzgledniania (dobrze mierzonej)
nudy istnieje w wielu kontekstach nauk spolecznych: pedagogicznym, psychologicz-
nym, socjologicznym oraz w mndstwie probleméw specjalnych. Dlatego podjatem si¢
proby opracowania polskiej wersji tej metody. Psychometryczne prace adaptacyjne,
jak juz sygnalizowalem (w przypisie 4), sg w toku.

Przypisy

! Analiza profiléw ukrytych (latentnych), czyli odmiana analizy klas ukrytych (latentnych): me-
toda stawiajaca sobie ten sam cel, co analiza skupieh — to znaczy podzielenie badanej zbiorowo-
Sci obiektéw (tu: ludzi) na kilka grup, przy czym w obrebie kazdej grupy obiekty bylyby mozliwie
najbardziej do siebie podobne (tu: pod wzgledem sposobu przezywania nudy), a zarazem mozliwie
najbardziej do siebie niepodobne bylyby obiekty zaliczajace si¢ do réznych grup — lecz jej nietozsama
i bardziej skomplikowana.

2 Jezykiem zrédlowej publikacji jest niemiecki.

* Czyli sklaniajaca do eksternalizacji problemu, do szukania w $rodowisku bodZcéw przemaga-
jacych nude.

4 W porozumieniu z kanadyjskimi autorami rozpoczalem prace nad jej polska adaptacjq. Prace
te sq obecnie na etapie wstepnym, przed badaniami zasadniczymi. Jak dotad udato si¢ w grupach
dwujezycznych (n=90) wykaza¢ bardzo duzgq zgodnos¢ wynikéw angielskiej i polskiej wersji MSBS
wypelnianych w trakcie jednego posiedzenia (r=0,96), co jest optymistycznym punktem startu ba-
dan wlasciwych.

> Ekstrakcja czynnikéw metoda osi gléwnych, rotacja technika quartimax.

¢ Uczestnicy badania byli anglojezycznymi studentami kanadyjskiego uniwersytetu.

7 Aczkolwiek wyzsze arytmetycznie, lecz nie statystycznie, byly wyniki MSBS posréd uczestni-
kéw badania doznajgcych nudy z niedostymulowania.
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Psychologiczne koncepcje nudy

Artykut zacheca do docenienia problematyki nudy. Omawiane sa w nim tak dawne, jak i wspotcze-
sne koncepcje wyjasniajace zjawisko nudy, wywodzace si¢ z psychologii przemystowej, psychoanalizy,
neobehawioryzmu i, przede wszystkim, réznic indywidualnych. Sposréd koncepcji nowszych przy-
blizono dwie: Goetza i Frenzel oraz Eastwooda i Fahlman. Dokonano takze krytycznego przegladu
najbardziej znanych metod szacowania nudy: podskali wrazliwosci na nud¢ z piatej wersji Skali Po-
szukiwania Doznan Zuckermana (ZBS), Skali Podatno$ci na Nud¢ Farmera i Sundberga (BPS) oraz
Wielowymiarowej Skali Stanu Nudy Fahlman, Mercer-Lynn, Flory i Eastwooda (MSBS). W uznaniu
najwickszych waloréw (teoretycznych, metodologicznych, psychometrycznych, praktycznych) tej
ostatniej oméwiono ja szerzej. Przyblizenie MSBS krajowym specjalistom ma i ten sens, ze trwaja
prace autora niniejszego artykutu nad jej polska adaptacja.

Slowa kluczowe: nuda, teorie nudy, pomiar nudy, Skala Podatnosci na Nudg¢, Wielowymiarowa
Skala Stanu Nudy

Psychological theories of boredom

The paper encourages the readers to consider the issues of boredom. It addresses the current as well
as the past frameworks explaining the phenomenon. The discussed theoretical notions stem from
the industrial psychology, psychoanalysis, neobehaviourism, but mainly from the psychology of indi-
vidual differences. Among the newer frameworks of boredom two were discussed in detail: the one
by Goetz and Frenzel, and the one by Eastwood and Fahlman. A critical review of the known meth-
ods of measuring boredom was also presented. In particular, this refers to the boredom susceptibility
subscale of the fifth form of Zuckerman’s Sensation Seeking Scale (ZBS), the Boredom Proneness
Scale by Farmer and Sundberg (BPS), and the Multidimensional State Boredom Scale by Fahlman,
Mercer-Lynn, Flora and Eastwood (MSBS). The comment on MSBS was particularly extensive in or-
der to acknowledge its outstanding theoretical, methodological, practical, and also psychometric
qualities. For these and other reasons, MSBS deserves a Polish adaption (which is currently in pro-
gress) and the attention from the profession.

Keywords: boredom, theories of boredom, measurement of boredom, Boredom Proneness Scale,
Multidimensional State Boredom Scale
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TEORIA KRYZYSOW A EDUKACJA

W proces dojrzewania organizmu czlowieka wiacza si¢ kultura (Gottlieb, 2007). Na-
daje ona, przede wszystkim, kierunek rozwojowi jego funkgcji, ale i wplywa na jego
struktury —ich parametry, czy sposéb ich zorganizowania' (Bjorklund, Bering, 2009).
Do najbardziej intensywnych interakcji miedzy procesami naturalnymi i kulturowy-
mi dochodzi w okresach dziecifistwa i dorastania. Wtedy najwickszq dynamike maja
procesy dojrzewania, ale i najsilniej otoczenie spoleczne naciska na angazowanie
si¢ dziecka w realizacje kulturowych wzorcéw zachowania: dwunoznego chodze-
nia, mowienia, jedzenia ,przy stole”, pisania, czytania czy liczenia. Proces adapta-
¢ji dojrzewajacego organizmu do wymagan kulturowych nie przebiega bez oporéw.
W jednych okresach obie linie rozwoju splataja si¢ ze soba, w innych przeciwsta-
wiajq si¢ sobie. Ostatecznie jednak struktury organizmu cztowieka, pod wplywem
kulturowej stymulacji, osiggaja formy gotowe do opanowania kulturowych Srodkéw
pomocniczych, takich jak jezyk, reguly, pismo, rysunek czy liczby?. Dzieje si¢ tak,
poniewaz spoleczne otoczenie stawia dziecku od urodzenia zadania. Proces radzenia
sobie z nimi tworzy histori¢ dojrzewania organizmu cztowieka i jego funkcjonalnego
rozwoju’ (Ingold, 2009).

Na taki mechanizm zmian ontogenetycznych, wiele lat temu, zwrécili uwage Lew
S. Wygotski (1971; 2005) i Erik H. Erikson (1997; 2004). Mechanizm rozwoju kul-
turowych form adaptacji zwiazali z kryzysami. Kazdy z nich inaczej lokuje kryzysy
w modelu rozwoju oraz przypisuje im inne funkgcje. Przyjmuje (Smykowski, 2012),
ze kazdy z nich opisuje inny typ kryzyséw, ale i ze kazdy typ realizuje funkcje nie-
zbedne dla prawidlowego rozwoju kulturowego dzieci i mlodziezy. Obie koncepcje
wiec wzajemnie si¢ uzupelniaja. W tym artykule koncentruje si¢ na konsekwencjach
przyjecia przez pedagogike teorii kryzyséw w rozwoju dzieci i mlodziezy. Zwracam
szczegbdlna uwage na rol¢ proceséw wychowania i nauczania w przebiegu kryzysow.
Procesy te odgrywaja bowiem fundamentalng role we wplataniu kulturowej linii
rozwoju w naturalng. Rozwijam mysl Wygotskiego (2002a, s. 71) o potrzebie stwo-
rzenia pedagogiki kryzyséw w kulturowym rozwoju dzieci i mtodziezy.

Kryzysy strukturalne w koncepcji L. S. Wygotskiego
Wygotski (2002a) wyréznit w rozwoju dzieci i mtodziezy* dwa typy okreséw: kry-
zysu i stabilne. Pierwsze zwigzane sq ze zmianami rewolucyjnymi, drugie z ewolu-

cyjnymi. W trakcie trwania okresu stabilnego organizacja struktury psychofizycznej
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jest niezmienna. Ona okre$la stosunki mi¢dzy poszczegélnymi jej cz¢Sciami. Roz-
woj struktury ograniczony jest zasadq jej organizacji w catoSci. Uzyskanie nowych
mozliwo$ci wymaga zmiany tej zasady. Do tej zmiany dochodzi w okresach kryzysu.
Wygotski traktuje je jako przejsciowe. Posredniczq one w przejsciu z jednego okresu
stabilnego do drugiego. Dochodzi wtedy do powstania nowej organizacji struktury
psychofizycznej. Zmianie ulegaja relacje, w jakich ze soba pozostaja poszczegblne
procesy (Wygotski, 1983). Wyraza si¢ to w zmianie ustosunkowania dziecka do sie-
bie i otoczenia, w przejsciu od jednego sposobu jego przezywania do drugiego (Wy-
gotski, 2002d). Zmiana ta wynika przede wszystkim ze zmiany w zakresie potrzeb
i motywdéw dziecka. Powoduje to, ze rozpadowi ulega dotychczasowa struktura za-
interesowan, a w konsekwencji forma do tej pory realizowanej praktycznej i inte-
lektualnej dziatalnosci. Zrédtem tych wieloaspektowych i wielopoziomowych zmian
sq intensywnie zachodzace w tym okresie procesy dojrzewania. Zmieniajaca swoje
wlasciwosci jakas, specyficzna dla danego kryzysu, cze¢$¢ organizmu, np. dlon, rcka,
noga, modzg itd., czasowo traci swoja dotychczasowa funkcjonalnos¢. Dokonujaca si¢
zmiana nie pozwala jej, w takiej formie jak wcze$niej, realizowac swojego kulturo-
wego przeznaczenia.

Scisle splatane® ze soba, w okresach stabilnych, procesy naturalne i kulturowe
w okresie kryzysu ulegaja rozluznieniu. Procesy naturalne, na czas trwania kryzysu,
staja si¢ dominujace. To powoduje, ze dziecko wypada z systemu kulturowego. Na-
ciski biologiczne sa tak absorbujace, ze kulturowe schodzg na dalszy plan. W okre-
sach poszczegélnych kryzyséw fazy dojrzewania biologicznego zbiegaja si¢ z fazami
W rozwoju zainteresowan (por.: Wygotski, 2002¢, s. 199). Rytm dojrzewania orga-
nizmu okresla rytm rozwoju zainteresowan. W efekcie zachodzacych w okresie kry-
zysu zmian psychofizycznych dojrzewajacy traci dotychczasowe wig¢zi z otoczeniem.
Opdznienie lub przyspieszenie dojrzewania np. piciowego opdznia wicc lub przyspie-
sza kryzys zainteresowan (tamze, s. 200). Zmiany o charakterze biologicznym sa
nieuchronne. To one sa inicjatorami zmian w strukturze psychofizycznej. Ta sytuacja
nie ma zwiazku z jako$cig Srodowiska spoteczno-kulturowego. Jest wynikiem re-
alizacji spontanicznego planu przeksztalceh w ramach struktury. Opisywane przez
Wygotskiego kryzysy nalezy traktowac jako nieuchronne, a rola srodowiska w ich
przebiegu sprowadza si¢ do drugoplanowe;.

Kiedy w przebiegu kryzysu intensywno$¢ zmian biologicznych stabnie, odzyski-
wana jest stopniowo réwnowaga miedzy procesami naturalnymi i kulturowymi.
Dziecko znéw zaczyna przejawiaé zainteresowanie tym, co je otacza. R6wnowaga ta,
ze wzgledu na zmiany, do jakich doszto w okresie kryzysu, ma juz inng charaktery-
styke niz w poprzedzajacym kryzys okresie stabilnym. Dziecko cze¢sto zainteresowa-
ne jest tym samym, co wczesniej, ale w inny sposéb. Relacja miedzy procesami natu-
ralnymi i kulturowymi, wytworzona pod koniec okresu kryzysu, utrzymuje si¢ przez
caly nastepujacy po nim okres stabilny. Zjawiska kazdego okresu kryzysu stanowia
genetyczng podstawe nastepujacego po nim okresu stabilnego, sq mostem Iaczacym
jeden okres stabilny z drugim (Wygotski, 1984, s. 339). Ze wzgledu na kluczowe
zmiany dotyczace struktury psychofizycznej kryzysy opisywane przez Wygotskiego
najlepiej nazywac jest strukturalnymi (Smykowski, 2012). W tym czasie obserwowa-
ne jest oczywiscie réwniez zatamanie funkcjonalnosci. Jest to jednak jedynie skutek
rewolucyjnych zmian dokonujacych si¢ na glebszym poziomie.
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Kryzysy funkcjonalne w koncepcji E. H. Eriksona

Z kolei kryzysy opisywane przez Eriksona najlepiej nazywac funkcjonalnymi (tam-
ze). W okresach, w ktérych do nich dochodzi, zmiany w procesach wewnetrznych
maja raczej ewolucyjny niz rewolucyjny charakter. Akcja w tym czasie rozgrywa si¢
przede wszystkim w planie zewnetrznym, mi¢dzy uformowana, w podstawowym
zarysie, struktura psychofizyczna a srodowiskiem. Zmiany wewngetrzne sq skutkiem
radzenia sobie z wymaganiami Srodowiska. Do kryzyséw opisywanych przez Erikso-
na dochodzi, kiedy w r6znych sferach zycia cztowieka® zwicksza si¢ liczba konfliktéw
(Erikson, 1968, s. 96; 2004, s. 51). Konflikty sg traktowane jako naturalna konse-
kwencja zycia i rozwoju w kazdym typie srodowiska. Moga jednak przybiera¢ skrajne
postaci, kiedy przeciwstawiaja si¢ sobie trudne do pogodzenia ze soba tendencje.
W okresach dziecinstwa i dorastania szczeg6lnie trudne sq ze soba do pogodzenia
naturalne procesy dojrzewania organizmu i oczekiwania spoteczne. Dziecko, aby méc
bezkonfliktowo dziata¢, musi opanowac taka forme¢ adaptacji — dziatalnosci, ktéra
stuzy zaspokojeniu naturalnych pragnieni, ale bez popadania w konflikty z innymi.
Wygotski (2002c) pisze, na przyklad, o zabawie ,,na niby”, jako o formie dziatalno-
$ci, ktora jest réwnoczesnie dzialaniem po linii najmniejszego i najwickszego oporu.
Pozwala realizowa¢ pragnienia zgodnie z regutami $wiata fizycznego i spotecznego.
Tego typu formy dziatalnosci okreslane sqa w rozwoju kulturowym jako najwazniejsze
rozwojowo (Wygotski, 2002¢; Elkonin, 1971; Leontiew, 1985; Smykowski, 2012).

Ze wzgledu na etapowy charakter rozwoju i wystepujace micdzy okresami stabil-
nymi okresy kryzyséw strukturalnych’, konflikty odnawiajq si¢ cyklicznie. Na wszyst-
kich etapach rozwoju dzieci i mtodziezy dochodzi do ujawniania si¢ nowych popedéw,
pojawiania si¢ nowych praktycznych i intelektualnych mozliwosci, jak i formutowania
nowych spotecznych oczekiwan. Z punktu widzenia koncepcji Eriksona najwazniejsza
zmiang zachodzgca w okresie kryzysu strukturalnego jest to, ze pobudzenie zwigzane
Z przesunicciem energii instynktownej pojawia si¢ w nowej czesci organizmu i po-
przez to staje si¢ ona wrazliwa. Zmiana wrazliwosci radykalnie i nagle zmienia warun-
ki zycia osoby?®, wymuszajac powstanie nowych form adaptacji (Erikson 2004, s. 51).
Ta radykalna zmiana jest Zrédlem konfliktow, a te w niesprzyjajacych okolicznosciach
kryzysu funkcjonalnego. Adaptacje powstaja stopniowo i nie od razu skutecznie stuza
radzeniu sobie z konfliktami’®. Zakres ich skutecznosci, szczegélnie na poczatku, jest
niewielki, a oczekiwania spoleczne czesto duze. W konsekwencji obszar, w ktérym
dziecko radzi sobie z konfliktami, jest zdecydowanie mniejszy niz ten, w ktérym so-
bie nie radzi (Erikson, 2004, s. 47). Tym samym ograniczona jest przestrzen, w ktorej
mogloby ono realizowac swojq autonomig, inicjatywe, by¢ produktywne. Jezeli niedoj-
rzate dziecko musi angazowac si¢ w te obszary zycia, w ktérych do radzenia sobie nie
jest jeszcze przygotowany jego organizm, to znaczaco wzrasta prawdopodobiefistwo
wystapienia kryzysu funkcjonalnego. Dochodzi do niego na skutek przecigzenia aktu-
alnej struktury psychofizycznej. Ujawnia to jej funkcjonalng niewydolnos¢.

Kryzysy funkcjonalne, mimo ze czesto przybieraja katastrofalnag posta¢, maja cha-
rakter normatywny. Szczegélnie wyrazna postad, niektére z nich, przyjmuja w kra-
jach zachodnich, np. w Ameryce (por. Wygotski, 1983, s. 137). Ich pozytywnym skut-
kiem sg czesto nowe formy funkcjonowania. Poradzenie sobie przez jednostke z tym
rodzajem czy zakresem konfliktéw, z ktérym nie radzily sobie poprzednie pokolenia,
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otwiera nowe mozliwosci bezkonfliktowego dziatania nastepnym pokoleniom. Ten
spos6b funkcjonowania bowiem ma szans¢ zosta¢ udost¢pniony innym, gdy ci zi-
dentyfikuja si¢ ze stylem funkcjonowania jego tworcy'®.

Przezwyci¢zenie kryzysu funkcjonalnego oznacza zmniejszanie si¢ obszaru nie-
radzenia sobie z konfliktami. Staje si¢ to mozliwe, kiedy dojdzie do wytworzenia
nowych adaptacji i ich transferu na nowe sytuacje. W koncepcji Eriksona oznacza
to nowy styl pracy ego, pozwalajacy radzi¢ sobie z konfliktami w lepszy sposéb niz
mialo to miejsce wczesniej i we wszystkich znaczacych, dla danego okresu w roz-
woju, obszarach. Dopiero jednak pod koniec kazdego okresu w rozwoju okazuje sig,
czy osiggany wtedy styl pracy ¢go ma charakter adaptacyjny, czy nie (Erikson, 2004,
s. 49). Jesli tak, to prowadzi to do zwigkszenia pola wolnego od konfliktéw. W nim
mozliwy jest rozw6j autonomii, inicjatywy, bycie produktywnym itd.

Teoria kryzysow w kulturowym rozwoju dzieci i mlodziezy

Wygotski pisal, ze nie zostala stworzona pedagogika okreséw kryzysu w rozwoju.
Nie zostala, bo nie powstala jeszcze wystarczajaco spéjna psychologia tych okreséw.
Zaréwno psychologia dziecka autorstwa Wygotskiego, jak i jego koncepcja kryzysow
uznawane sa za niedokonczone (Blunden, 2008, s. 1). Od czaséw Wygotskiego na Za-
chodzie niewiele si¢ w tym wzgledzie zmienilo. Na wschodzie tradycja Wygotskie-
go jest zywa. Koncepcja kryzyséw rozwijana byla, juz po jego Smierci, przez Daniita
B. Elkonina (1971), a praktyczng forme przybrata w okresie wprowadzania w Ro-
sji reformy szkolnictwa!' dzi¢cki pracom, miedzy innymi, Katieriny N. Paliwanowej
(1994; 2000). To zainteresowanie w Rosji psychologig okreséw kryzysu trwa do dzis.
Z kolei na Zachodzie rozwijana jest nieprzerwanie koncepcja kryzyséw Eriksona.
Badania realizowane w ramach jego tradycji rozwijaja symptomatologi¢ nie tylko
centralnego kryzysu tozsamosci, ale i pozostatych — okresu dziecifistwa i dorostosci.
Zar6wno jednak na Zachodzie, jak i na Wschodzie nie ma préb zestawienia obu tra-
dycji. Jesli oba nazwiska pojawiaja si¢ obok siebie, to zestawienie to prowadzi badz to
do wykazywania r6znic, badz podobiefistw. Wyjsciem z tej sytuacji, moim zdaniem,
moze by¢ spojrzenie na obie koncepcje z og6lniejszej perspektywy. Abstrahowanie
od nieistotnych z tej perspektywy réznic prowadzi do ich redukcji. To integracj¢ czyni
fatwiejsza'?. Nie oznacza to catkowitego zniesienia r6znic, a ograniczenie ich do fun-
damentalnych. Ich syntetyzowanie jest, zgodnie z pogladem Eriksona, prawdziwym
wyzwaniem. Prowadzi¢ moze do stworzenia konstruktu, w ktérym sprzecznosci i ich
Scieranie si¢ ze soba ttumacza mechanizm zycia i rozwoju cztowieka.

Sekwencja kryzysow strukturalnych i funkcjonalnych
w kulturowym rozwoju

W rozwoju mozna wyrézni¢ dwie, pozostajace ze soba w Scistych zaleznoSciach,
plaszczyzny zmian: w strukturach i w funkcjach. Zmiany w strukturach zachodza
spontanicznie, w funkcjach zalezne sg od srodowiska. W analizach rozwojowych
trzeba ujmowac je facznie. Relacja miedzy poziomem dojrzatosci struktury i rozwoju
jej funkcji a otoczeniem ujawnia potencjal adaptacyjny jednostki.
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Wedlug Wygotskiego zmiany w strukturze psychofizycznej powoduja koniecz-
no$¢ regulowania stosunkéw z otoczeniem po nowemu. Nowa postaé struktury psy-
chofizycznej, wytworzona w ostatniej fazie kryzysu strukturalnego, testowana jest
irozwijana funkcjonalnie w trakcie nastepujacego po nim okresu stabilnego (rys. 1.)
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Rys. 1. Cykl kryzyséw strukturalnych i funkcjonalnych w kulturowym rozwoju dzieci i miodziezy

Zgodnie z przedstawionym schematem w okresie noworodkowym i niemow-
lecym struktura psychofizyczna, uksztattowana w trakcie transformacji zwigzanej
z kryzysem urodzenia, musi rozwing¢ si¢ tak, aby w sytuacjach nowych (Srodowisko
postnatalne) dobrze stuzyla wytwarzaniu si¢ ustosunkowania; ufnosci w sytuacjach
godnych ufania, nieufnosci w niegodnych. Ta sprawnos¢ stanowi baz¢ rozwoju ko-
lejnych sprawnosci stuzacych kontroli wtasnej aktywnosci, po kryzysie 1 roku zy-
cia rozpoznawania tych sytuacji, ktére moga stuzy¢ rozwojowi wlasnej autonomii,
po kryzysie 3 roku zycia wlasnej inicjatywy, po kryzysie 7 roku produktywnosci,
a po kryzysie 13 roku zycia tozsamosci. Kryzys 17 roku zycia odpowiedzialny jest
wedlug Wygotskiego (2002a) za uksztaltowanie struktury psychofizycznej w sposéb
charakterystyczny dla okresu dorostosci. Tym samym konczy realizacje zasady na-
przemiennosci okreséw kryzysu i stabilnych, ktérej podporzadkowany jest rozwdj
w okresach dziecinstwa i dorastania (por. Smykowski, 2012).

Pedagogika kryzysow strukturalnych

Wszystkie opisywane przez Wygotskiego kryzysy cechuje to, ze rozpoczynaja si¢
nagle® (Wygotski, 2002a, s. 69) i maja gwaltowny, nieraz katastrofalny przebieg
(tamze, s. 68), sa Zrodtem trudnosci wychowawczych i maja negatywny charakter.
Ze wzgledu na nieprzewidywalno$¢ momentu nadejscia stanowia, dla dzialan peda-
gogicznych, powazny problem. Kryzys przybra¢ moze szczegdlnie wyrazng postac,
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kiedy dojdzie do niego w trakcie realizacji obowigzkéw szkolnych (por. Smykowski,
2012). W przebiegu kryzysu strukturalnego zachodza procesy zanikania, rozpadu
(Wygotski, 2002¢, s. 197, 199). Dziecko nagle staje si¢ trudne w prowadzeniu. Jakby
zanikajg osiggniecia, poprzedzajacego dany kryzys okresu stabilnego. Dziecko traci
zainteresowanie (tamze, s. 202), gorzej si¢ uczy, jest niechetne. Kiedy jest naciskane,
reaguje negatywnie w sposob bierny, poprzez wycofanie, lub aktywny, poprzez agre-
sje. Wszystkie te zjawiska, mimo ze z perspektywy doroslych wygladajace drama-
tycznie, stuza wewngetrznym rozwojowym zmianom (Wygotski, 2002a, s. 72). W ich
trakcie dochodzi do wytworzenia si¢ nowej struktury psychofizycznej. Intensywnos¢
procesow dojrzewania powoduje, ze dotychczasowa struktura psychofizyczna ulega
rozpadowi. Nie stanowi w tym stanie dobrej podstawy adaptacyjnej. Dziecko prébu-
je, jak moze, adaptowac si¢. Mozliwe sq jednak, w pierwszej i drugiej fazie kryzysu
strukturalnego, jedynie prymitywne, naturalne formy adaptacji. W naturze kazdy
organizm w okresie transformacji ukrywa si¢. To zachowanie, w sytuacji pochtonie-
cla zmianami wewnetrznymi i brakiem mozliwosci kontroli tego, co si¢ dzieje na ze-
wnatrz, jest najprostsza i zarazem najbardziej adaptacyjna forma postepowania. Po-
dobne znaczenie maja negatywne ustosunkowania dzieci i mtodziezy do propozycji
zaangazowania. Chronig przed nim tak dtugo, az struktura psychofizyczna przyjmie
forme stabilng, charakterystyczna dla kolejnego w rozwoju okresu stabilnego.

Obserwacja dynamiki kryzysu ma fundamentalne znaczenie dla oddzialywan pe-
dagogicznych. Ich przebieg zalezy bowiem od sytuacji. W zaleznosci od warunkow
moze by¢ skrajnie r6zny. Niektére dzieci moga nie ujawnia¢ zadnych trudnosci, inne
tak'*. Obserwacja dynamiki kryzysu pozwala dostosowac¢ naciski zewnetrzne do dy-
namiki zmian wewne¢trznych?®. W momencie kulminacji kryzysu, a wiec w srodko-
wej jego fazie, zadaniem dorostych jest dawanie dziecku poczucia akceptacji i bezpie-
czenstwa, dawanie mu wsparcia. Dopiero kiedy gwaltownos¢ kryzysu si¢ zmniejsza,
a wiec w ostatniej jego fazie, mozna stopniowo wraca¢ z oczekiwaniami i zadaniami.
Wtedy tez dziecko nabiera pozytywnego nastawienia do otoczenia, a wigc tez do jego
oczekiwan. Jest to najlepszy czas na formowanie i ukierunkowywanie nowych mo-
tywéw, wzbudzanie nowych zainteresowan (por. Wygotski, 2002e, s. 213-214). Uda-
ne dzialania wychowawcze powoduja, ze popedy organiczne ulegaja przeksztalce-
niu w spoleczne zainteresowania, a dotychczasowe nawyki nabieraja nowego sen-
su w nowych kulturowych formach dziatalnosci. Zainteresowanie si¢ przez dziec-
ko czym$, co ma kulturowe znaczenie, zbliza do siebie naturalng i kulturowa linie¢
rozwoju, tworzy zarys nowej struktury psychofizycznej i funkcjonalnych powigzan
miedzy jej czeSciami.

Niedostosowanie oddziatywan pedagogicznych do dynamiki kryzysu struktural-
nego, szczeg6lnie kiedy u konkretnego dziecka przybiera on wyraznag postaé, moze
skutkowa¢ powaznymi konsekwencjami dla jego funkcjonalnego rozwoju. Brak
wycofania naciskéw zewnetrznych, mimo nasilajacego si¢ kryzysu strukturalnego,
czy przedwczesne ich wzmozenie, moze prowadzi¢ do eskalacji jego symptomow
i ich utrwalenia si¢ (Wygotski, 2002b, s.132). Adaptacja, ktéra po spelnieniu swo-
jej ochronnej funkcji w okresie kryzysu strukturalnego miata zaniknaé, nie zanika.
Oznacza to przede wszystkim utrwalenie si¢ negatywizmu w stosunku do otoczenia,
jego nasilanie si¢ w konfrontacji z oczekiwaniami i obejmowanie nim coraz szerszego
zakresu zjawisk. Motyw, ktéry mial spetni¢ swoja funkcje w okresie kryzysu i ostab-
nad, utrzymuje si¢ i staje si¢ Zrédtem ustosunkowan do pokryzysowej rzeczywistosci.
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Dziecko nie ma szans na swobodny rozwdj zainteresowan i zwiazanych z nimi form
dziatalnosci. Motyw negatywizmu utrwala si¢ w centralnym miejscu struktury mo-
tywdéw danego okresu. Taka sytuacja prowadzi do zwickszenia si¢ liczby konfliktow
zewnetrznych 1 wewnetrznych w okresie stabilnym'®. Rozwija si¢ funkcjonalnos¢,
ale w ciagtej konfrontacji z rzeczywistoscig spoleczno-kulturowa. Taka sytuacja moze
prowadzi¢ do funkcjonalnego przecigzenia i rozpadu nie tylko zwiazkéw tego, co
psychofizyczne i kulturowo-spoleczne, ale i tego, co psychofizyczne. Scieranie sie
przeciwienstw moze przybra¢ posta¢ trudng do wykorzystania w celu kulturowe-
go rozwoju (Wygotski, 2002f, s.360). Dzieci niezainteresowane zyciem spolecznym
i kulturg czy wrecz wrogo do nich nastawione, zagrozone sq wypadni¢ciem z syste-
mu oddziatywan pedagogicznych.

Pedagogika kryzyséw funkcjonalnych

Pedagogika kryzyséw funkcjonalnych ma zastosowanie w okresach stabilnych.
W ich przebiegu, jak wspomnialem wczesniej, dochodzi do licznych konfliktéw,
anieraz i do kryzyséw funkcjonalnych. Sg one skutkiem obejmowania przez konflik-
ty najwazniejszych dla wieku rozwojowego obszaréw. Pedagogika kryzyséow funk-
cjonalnych musi koncentrowac si¢ na centralnych konfliktach. Erikson wskazuje je
w diagramie epigenetycznym'’.

Zar6wno Wygotski (np. 2002c), jak i Erikson (np. 1968) dla kazdego okresu
w rozwoju wskazuja zrédia konfliktéw oraz wyjasniaja ich mechanizm. Okresy te,
cho¢ nie tak rewolucyjne jak kryzysy strukturalne, charakteryzuja si¢ duza dynami-
ka. Jej wielko$¢ jednak inaczej niz w okresach kryzysu strukturalnego, mozliwa jest
do kontroli przez otaczajacych dziecko ludzi, a z czasem i przez nie samo. Kryzyséw
funkcjonalnych mozna unikna¢. Pozwala na to kontrola obszaru objetego konflik-
tem. W okresach dziecifistwa i dorastania dziecko ma w tym zakresie niewielkie
mozliwosci. Za t¢ kontrole odpowiedzialne jest jego otoczenie i to, jaka stosuje w sto-
sunku do niego pedagogike. Jesli jest ona nastawiona na kolektywizm, to w wick-
szoSci przypadkéw nie dochodzi do kryzyséw funkcjonalnych. Jesli na indywidu-
alizm, prawdopodobienistwo ich zajscia si¢ zwicksza. W pierwszym przypadku mamy
bowiem do czynienia z posfiguratywnoscia, a wiec presja spoleczna na reprodukcje
tradycyjnych wzoréw rozwigzywania sytuacji konfliktowych. W drugim z prefigura-
tywnoscig, a wi¢c z presja na poszukiwanie ich indywidualnych rozwiazan (Mead,
2000; por. Obuchowski, 2002).

Gléwnym Srodkiem oddzialywania pedagogiki nastawionej na sprawnos¢ dziec-
ka w zakresie radzenia sobie z konfliktami jest manipulowanie poziomem trudnosci
jego sytuacji zyciowej'®. Spoteczenstwo moze wplywac na obszar objety konfliktami
(Witkowski, 2000, s.19), a tym samym powodowad, ze sytuacja zyciowa jednostki
moze by¢ dla niej fatwiejsza, badz trudniejsza. Mozna wplywac zar6wno na charak-
ter konfliktéw jak i na wielkos¢ obszaru nimi objetego. Dzieje si¢ to poprzez wprowa-
dzenie/zniesienie, wzrost/zmniejszenie oczekiwan.

Kazda spotecznos¢ dawkuje poziom trudnosci sytuacji zyciowej dziecku, dostoso-
wujac go dojego aktualnych mozliwosci. Chodzi o to, aby nie przecigzy¢ dojrzewajacej
struktury psychofizycznej dziecka. Spoteczenistwa we wszystkich kulturach wytwa-
rzaja cykl srodowisk, tak zwanych wychowawczych, o zwickszajacym si¢ zakresie
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trudnosci. Przejscie przez ten cykl, z zatozenia, przygotowuje dziecko do zycia i roz-
woju w Srodowisku docelowym' — Srodowisku dorostego zycia (Smykowski, 2009).

Erikson (1962, s. 254) pisze, ze czlowiek dzigki rozwojowi fizycznemu, intelek-
tualnemu i emocjonalnemu staje si¢ nie tylko gotowy do podejmowania trudnych
zadan zyciowych, ale i Ze pojawia si¢ u niego che¢ do zmagania si¢ z nimi. Postuluje,
zeby spoleczenistwo stawialo zadania i pomagalo w wywigzaniu si¢ z nich, ale jedy-
nie w sytuacjach wyjatkowych (Erikson, 2004, s. 43-44). Wygotski (1971) inaczej
ustosunkowuje sie do tej kwestii. Dziecko rozwija si¢ kulturowo wtedy jedynie, kiedy
stosowane sg adekwatne dla jego wieku formy wychowania i nauczania. Pomoc musi
wiec pojawiaé si¢ w sytuacjach codziennych, a nie jedynie wyjatkowych. Wygotski
i Erikson zgodni sq co do momentu udzielania pomocy. Pomoc ma si¢ pojawia¢ jedy-
nie wtedy, kiedy zadanie przekracza potencjal, ktéry, na aktualnym etapie rozwoju,
jest w stanie zaktualizowac wykorzystywana do radzenia sobie z zadaniem adaptacja.
Mamy wi¢c do czynienia z probg funkcjonalna. Z jednej strony testowana jest wydol-
nos¢ aktualnej adaptacji, z drugiej, poprzez — jesli to konieczne — udzielenie pomocy,
wynoszona jest ona na poziom niemozliwy do osiagni¢cia w samodzielnym dziataniu.

Kiedy Wygotski rozwaza udzial proby funkcjonalnej w procesie kulturowego roz-
woju czlowieka, zwraca uwage na dwie kwestie (por. Smykowski, 2012). Po pierwsze
na wielko$¢ zadania, po drugie charakter udzielanej pomocy. Zadanie musi przekra-
cza¢ wydolnos¢ poddawanej probie adaptacji, musi jednak miesci¢ si¢ w strefie jej
rozwoju. Tylko wtedy zadanie doprowadzi do aktualizacji jej potencjaléw rozwojo-
wych. Wygotski (20021, s. 363) poréwnuje rozwdj kulturowy do skokéw czy biegu,
a wiec gdy dziecko stawiane jest przed zadaniem, ktére musi rozwigzaé, cho¢ tego
jeszcze nie potrafi, a nie i$¢ malymi kroczkami, ograniczanymi tym, co jest aktualnie
dla niego osiagalne. Uwaza, ze sensem kazdej metodyki wychowania i nauczania
powinno by¢ pokonywanie sprzecznosci, barier, ograniczen.

Drugim Srodkiem oddziatywania pedagogiki kryzyséw funkcjonalnych jest udzie-
lanie pomocy. Jedli ten Srodek stosowany jest skutecznie, moze dochodzi¢ do prze-
cigzania systemu psychofizycznego dziecka bez obawy o wystapienie kryzysu funk-
cjonalnego. Przeciazany jest tu system dziecko — zadanie, a nie dziecko — zadanie —
pomoc. Cho¢ na danym poziomie dojrzatosci organizmu dziecka i jego rozwoju funk-
cjonalnego nie jest ono w stanie samodzielnie sobie poradzi¢ z zadaniem, to jednak
ujcte w szerszym, spolecznym kontekScie ma szans¢ to zrobi¢. Udzielanie pomocy
zaklada bowiem niesamodzielnos¢. Kompensuje ona aktualne niedostatki samego
dziecka jego zasobami spotecznymi. Powazny kryzys funkcjonalny ma miejsce wigc
wtedy, kiedy przecigzany jest system dziecko — zadanie — pomoc. Oznacza to bowiem,
ze na danym poziomie dojrzatosci dziecka i rozwoju jego funkcji otoczenie spotecz-
ne nie jest w stanie pom6c mu w zadaniu, jakie przed nim stanc¢lo. Spoteczenistwo,
dopuszczajac do tego typu sytuacji, podejmuje duze ryzyko. Poradzi¢ sobie w tego
typu sytuacjach moga jedynie wybitne osobowosci (por. Erikson, 1962). Zadaniem
pedagogiki kryzyséw funkcjonalnych jest niedopuszczanie do przeciazenia systemu
dziecko — zadanie — pomoc. W konfrontacji z zadaniami, przed ktérymi staja wspot-
cze$nie dzieci i mlodziez, jest to jednak coraz trudniejsze?®.

Pedagogiki r6znig si¢ przede wszystkim co do wielko$ci udzielanej pomocy. Po-
sfiguratywna pedagogika kryzysow funkcjonalnych pomaga poprzez podawanie
gotowych rozwiazan. Dziecko w okreslonego typu sytuacjach przejmuje spos6b po-
stepowania swojego rodzica, wychowawcy, nauczyciela. Prefiguratywna pedagogi-
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ka stosuje strategic minimum koniecznej pomocy. Dawana jest ona dziecku jedynie
w formie umozliwiajacej uruchomienie proceséw radzenia sobie z zadaniem. Roz-
wiazanie jest wiec wynikiem dynamicznej interakcji pomocy i potencjatéw rozwojo-
wych dziecka, jest ich aktualizacja.

Niezaleznie od rodzaju pedagogiki, dzicki pomocy, w mechanizm adaptacyjny
dziecka wlaczane sa kulturowe Srodki. Z ich uzyciem adaptacja staje si¢ nie tylko
bardziej wydolna, ale i jakoSciowo inna. Mechanizm jej dzialania zagniezdza si¢
w kulturze, czerpie z do§wiadczenh skumulowanych w historii rozwoju kultury (To-
mesello, 1999). Dziecko uczy si¢ panowa¢ nad konfliktami w swoim zyciu. Uczy sig¢,
jak dziata¢, aby poszerzaniu ulegal obszar zycia wolny od konfliktéw. Jesli jednak
dziecko nie nauczy si¢ tego od innych, nie nauczy si¢ tego samo. Sytuacja konflik-
togenna, spoleczne oczekiwanie bezkonfliktowego dziatania i brak pomocy w tym
zakresie muszq prowadzi¢ do kryzysu funkcjonalnego.

Zakonczenie

Sa co najmniej dwa powody, dla ktérych nalezy rozwija¢ pedagogike okreséw kry-
zysu. Po pierwsze w kryzysach tkwi potencjat, ktéry mozna wykorzystywac¢ do mak-
symalizacji efektéw rozwoju kulturowego. Po drugie kryzysy przebiegajace w nie-
korzystnych warunkach moga by¢ Zrédiem regresu?! lub wrecz zaburzen. O nieko-
rzystne warunki wspélcze$nie nietrudno. Moéwi si¢ o kryzysach w réznych sferach
zycia spotecznego. Jest w nim tez pedagogika®’. Podstawowym jej problemem jest to,
jak ma pomagac starsze pokolenie miodszemu w nabywaniu umiejetnosci bezkon-
fliktowego dziatania w sytuacji o skali konfliktéw, z ktéra to starsze nie musiato si¢
zmagac?

Problematyka podejmowana w artykule wydaje si¢ wiec szczegélnie wazna
w kontekscie zmian, jakie dokonujg si¢ aktualnie w zyciu spotecznym. Pojawia si¢ co-
raz wigksze przyzwolenie spoteczne na zainteresowanie i eksploracje w tych sferach
zycia, w ktérych byla ona wczesniej badz niemozliwa, ze wzgledu na etap rozwoju
technologicznego spoteczenistwa, badZ niedopuszczalna, ze wzgledu na etap jego roz-
woju moralnego. Pojawia si¢ mozliwos¢ rozwijania ufnosci do zjawisk, ktérym nie
ufaly poprzednie pokolenia, rozwijania wigc autonomii, inicjatywy czy produktyw-
nosci. Skutkiem tego wspoéiczesne mtode pokolenia przekraczaja granice, ktérych nie
przekraczaly poprzednie. Oznacza to, ze w tych zadaniach mtodzi ludzie skazani sa
w duzej mierze na samodzielno$¢. Starsze pokolenie odmawia wspéluczestniczenia
w tych zainteresowaniach i eksploracjach?’. Nie jest ono bowiem cz¢sto w stanie zbu-
dowac¢ ani pom6c w budowaniu, ,,czystego”?* ustosunkowania do tego, co w ich efek-
cie zostanie odkryte. Sytuacja taka powoduje, ze dziatanie czynnika konserwujacego,
jak nazywa relacje laczacq rozwijajaca si¢ jednostke z kultura i tradycja Katarzyna
Steplewska-Zakowicz (1996, s. 33-37), zmniejsza sie, a wzrasta w nim udzial czyn-
nika wynikajacego z samodzielnego doswiadczania i interpretowania otoczenia®.
Dzieci i mlodziez narazone sa na doSwiadczenie wickszej liczby i powazniejszych
konfliktéw niz w ich wieku pokolenia starsze. Zwicksza to nie tylko prawdopodo-
bienstwo zajScia kryzysu funkcjonalnego, ale i to, ze bedzie on miat powazniejsza po-
staé. W tej sytuacji szczeg6lnie wazne wydaja si¢ dziatania podejmowanie przez do-
roslych w okresie kryzysu strukturalnego. Jezeli nie beda oni wzmacniali symptomu
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negatywizmu i wraz z jego wygasaniem okazg si¢ dziecku bliscy, jest duza szansa, ze
zainteresuje si¢ ono tym, co majq oni mu do zaproponowania. Wtedy z kolei jest réw-
niez duza szansa, ze kiedy w realizacji swoich dazen doswiadczy trudnosci, z ktérg
nie bedzie w stanie sobie poradzi¢ samodzielnie, zwréci si¢ do nich o pomoc. Kiedy
z niej skorzysta, wlaczy ich doswiadczenie, kosztem cze¢sci wilasnej indywidualno-
Sci, we wlasne. W ten sposob zrealizuje zasade, ze kazdy cztowiek w swoim zyciu
powinien p6js¢ daleko, ale nie za daleko. Oznacza to doSwiadczenie czego$, czego
nie doswiadczyly wczesniejsze pokolenia, ale opanowac to w sposéb uposredniczony
doswiadczeniem wczesniejszych pokolefi. Dzigki temu ma szans¢ zosta¢ zachowana
mi¢dzypokoleniowa ciaglo$¢ doswiadczen.

Przypisy

! Przede wszystkim chodzi o neurogeneze i synapsogeneze, przyczyniajace si¢ do réznych rodza-
jow plastycznosci mézgu (Doroszewska, 2008; Kossut, 2009), ale i o inne procesy zwigzane z dojrze-
waniem pszczegdlnych narzadéw i uktadéw oraz ich koordynacje.

2 W filogenezie ewolucja biologiczna cztowieka wspomagana jest kulturowa (Lorenz, 1986;
Tomaselo, 1999).

> Z punktu widzenia rozwoju kulturowego dojrzata struktura psychofizyczna utrudnia, wrecz
uniemozliwia inne niz kulturowe formy funkcjonowania. Dominacja naturalnej linii rozwoju promu-
je naturalne formy funkcjonowania, kulturowe — kulturowe.

4+ Wygotski (2002a) procesy rewolucyjne o charakterze kryzysowym opisuje jedynie w okresach
dziecinstwa i dorastania. Zakonczenie procesu dojrzewania organizmu powoduje, ze nie dochodzi
juz p6zniej do rozpadu struktury psychofizycznej na skutek ich intensyfikacji w innej niz wczesniej
jej czesci.

> Wygotski (2002e, s. 361) pisze, ze rozw(j we wszystkich fazach dziecinstwa ,,...nastepuje w wy-
niku powaznych konfliktéw i zderzen, (...) (przebiega) w nieustannym konflikcie form biologicz-
nych i kulturowych”.

¢ Erikson inaczej niz Wygotski wskazuje, ze do kryzyséw rozwojowych moze dochodzi¢ w prze-
ciagu calego zycia. Odnosi je do konfliktéw i radzenia sobie z nimi. W ujeciu Wygotskiego konflikty
sa skutkiem, a nie przyczyna kryzysu. U Eriksona jest dokladnie odwrotnie. kaczac w zwiazki przy-
czynowo-skutkowe kryzysy opisywane przez obu autoréw proces ten moze wyglada¢ tak: zmiany
wewngetrzne — kryzys strukturalny — konflikty — kryzys funkcjonalny. Schemat ten powtarza si¢ przez
wszystkie okresy dziecinstwa i dorastania.

7W psychoanalizie (Freud, 1984) przejscie z fazy do fazy nalezy wiaza¢ z przesunigciem energii
libido w inng sferg ciala, przez co staje si¢ ona wrazliwa, a nie z kryzysem ego. Nowy typ wrazliwosci
jest Zrodlem nowych konfliktéw wewnetrznych i zewnetrznych, z ktérymi zmaga si¢ ego.

8 Wygotski (2002d) powiedzialby, Ze zmienia si¢ sposéb przezywania, a wigc zwiazek, w jakim
pozostaje osobowos¢ i Srodowisko.

° Inspiracja dla E. H. Eriksona byla koncepcja Heinza Hartmanna (1958). W jej centrum znalazty
si¢ konflikty. Zadaniem ego jest wedlug Hartmanna uwolnienie centralnych funkcji od konfliktéw,
przez co uzyskuja one wtérng autonomi¢, oraz niedopuszczenie instrumentalnych do uwiktania
w konflikty, a tym samym zachowanie ich pierwotnej autonomii.

10 Kryzys funkcjonalny nie zawsze jednak konczy si¢ psychospotecznym sukcesem (Erikson, 1968).

! Stalo si¢ to przy okazji obnizenia wieku szkolnego do 6 roku zycia i dyskusji wokét probleméw
wynikajacych z kryzysu 7 roku zycia (Wiengier, Paliwanowa, 1988; Jelagina, 1989).

12 Krok ten zgodny jest z postulowana przez Wygotskiego (1936) koniecznoscia przezwyci¢zenia
kryzysu w psychologii. Kryzys psychologii manifestuje si¢ jej rozpadem na wiele drobnych koncepcji
i walka miedzy nimi o prymat. To stawia praktyke psychologiczng w szczegdlnie trudnej sytuacji.

13 Nie majq zwigzku z jakoS$cia Srodowiska, wynikaja z wewnetrznej logiki dojrzewania organizmu.

14 Wygotski (2002a, s.69) sklania si¢ do oceny wzglednej trudnosci wychowawczej, poprzez od-
niesienie tego, jak jest, z tym, jak bylo wczesniej. Takie podejscie pozwala zauwazy¢ pogorszenie,
nawet jesli na tle innych réwiesnikéw jest ono minimalne.
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5 Okresy kryzysowe, ze wzgledu na ich specyficznag charakterystyke przebiegu, najpoprawniej
okreslaja ich punkty kulminacyjne lub szczyty nasilenia, przyjmujac za poczatek bezposrednio po-
przedzajace je polrocze, a za koniec — pélrocze nast¢pujace bezposrednio po nich.

!¢ Utrzymywanie si¢ tego typu sytuacji moze prowadzi¢ wedlug Wygotskiego (2002b, s. 138)
do ujawnienia si¢ reakcji neurotycznych.

'7E. H. Erikson (1968, s. 91-96; 1997, 5.76-84; 2004, s.51) opiera swojq analiz¢ dynamiki zjawisk
uczestniczacych w procesie formowania tozsamo$ci na zasadzie epigenezy.

¥ Najwazniejszymi Zrédtami konfliktéw sq dojrzewajacy organizm i oczekiwania stawiane przed
dzieckiem. Kazda faza w rozwoju ontogenetycznym, ale i kazda epoka historyczna wnosi swojq jako$¢
konfliktéw poprzez to, jakie oczekiwania rozwijajacej si¢ jednostce stawia zycie spoleczne. Oznacza
to, ze przy szybko zachodzacych zmianach historycznych kazde pokolenie staje przed innego rodzaju
konfliktami. Im dynamika czaséw jest wicksza, tym starsze pokolenie jest mniej wydolne w zakresie
udzielania miodszemu wsparcia w ksztaltowaniu mechanizmu radzenia sobie z konfliktami. Presja
czasu historycznego nie jest jednak tak silna jak biologicznego. Cho¢ nieraz nie jest to latwe, spote-
czefnistwo moze jednak nad nim zapanowac. Jest to mozliwe na przyklad poprzez moratorium, czyli
czasowe zniesienie pewnego typu oczekiwan.

1% Coraz wyrazniej wida¢ niewydolnos¢ tego cyklu do zadan, jakie wspoélczesnie stajq przed doro-
stymi ludZmi w krajach Zachodu. Skutkiem jest, coraz bardziej widoczna, préba miodego pokolenia
odroczenia podjecia si¢ zadan wynikajacych z doroslosci (Arnett, 2000).

20 Przed pedagogika okreséw dziecifistwa i dorastania staje problem przygotowania do tego za-
kresu wolnosci wyboru, ktéry byl niedost¢pny pokoleniom wczesniejszym. Rzecz z pozoru wydaje
si¢ niewykonalna. Rozszerzenie zakresu sfer zycia objetych wolnoscia wyboru nie oznacza jednak,
ze do dokonywania ich w nowych obszarach potrzebne sa nowe sprawnosci (por. Smykowski, 2013).

2l Przedwczesne oczekiwanie od dzieci i mlodziezy samodzielno$ci w zakresie rozwigzywania
konfliktéw wynikajacych z bycia uczestnikiem spotecznosci domu, przedszkola, podwoérka czy szkoly
moze prowadzi¢ do prymitywizacji rozwigzan (por. Erikson, 1995, s. 258). Dzieje si¢ tak, poniewaz
oczekiwania spoleczne saq wigksze niz mozliwe do wytworzenia przez dziecko, na danym etapie roz-
woju, jego mechanizmy adaptacyjne (Lorenz, 1986).

22 Te same grupy spoleczne w réznych czasach historycznych i rézne grupy w tych samych cza-
sach historycznych przechodza okresy kryzysu w rézny sposéb (por. Erikson, 1968b, s. 63). Sku-
teczno$¢ pedagogiki spada, kiedy spotecznosé, w ktdrej wychowuje si¢ dziecko, sama jest w kryzy-
sie (Erikson, 1995 s. 252). Wtedy do trudnosci wychowawczych, wynikajacych z przezywania przez
dziecko kryzysu rozwojowego, doklada si¢ niewydolnos$¢ zyciowa otaczajacych je ludzi. Tego typu
sploty poglebiaja dystans pokoleniowy (Mead, 2000) i sa przyczyna wytwarzania si¢ tzw. ,,pseudoga-
tunkéw” (Lorenz, 1986, s. 53).

# Mowa o zjawisku obustronnej negacji (Smykowski, 2006).

24 Chodzi o ustosunkowanie do nowych zjawisk kulturowych, ktére nie byloby wypaczone przez
leki i obawy wlasnego pokolenia.

» To, ze kryzys tozsamosci jeszcze za czaséw Wygotskiego nie miat tak wyraznych symptomoéw,
jak wspolczesnie i nie byt tak powszechny, moze by¢ przejawem szerszego procesu. Mozna si¢ spo-
dziewa¢ tego samego w zakresie wcze$niejszych rozwojowo kryzyséw funkcjonalnych zwigzanych
z produktywnoscia, inicjatywa czy autonomia. Powodem tego moze by¢ oczekiwanie i/lub potrzeba
bycia przez dziecko w coraz mlodszym wieku coraz bardziej samodzielnym. Oczekiwanie jest wyni-
kiem nacisku na indywidualizacje (Giddens, 2010), potrzeba jest z kolei wynikiem nasilajacego si¢
kryzysu wychowania (Lorenz,1986).
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Teoria kryzyséw a edukacja

Teoria kryzyséw ma szczegdlne znaczenie dla praktyki edukacyjnej. Stanowi podstawe, postulowanej
przed laty przez L. S. Wygotskiego, pedagogiki okreséw kryzysu w kulturowym rozwoju dzieci i mio-
dziezy. Autor artykutu dzieli kryzysy na strukturalne i funkcjonalne. W schemacie rozwoju nast¢puja
one po sobie naprzemiennie. Pierwsze, odkryte i opisane przez L. S. Wygotskiego, dotyczg przeksztat-
cen wewnetrznych, przestrajania si¢ systemu psychofizycznego, czego wtérnym skutkiem jest cza-
sowe pogorszenie si¢ relacji dziecka z jego otoczeniem. Drugie odkryte i opisane przez E. H. Erikso-
na, dotycza realnych konfliktéw rozgrywajacych si¢ cyklicznie miedzy formujacym si¢ systemem
psychofizycznym czlowieka, a jego spoteczno-historyczna sytuacja. W kazdym z obu typ6éw kryzysu
naturalna i kulturowa linia rozwoju pozostaja ze soba w innego typu zwigzkach. Dynamiczne inte-
rakcje, w jakie ze sobg wchodzg, tworza zaréwno nowe szanse dla kulturowego rozwoju, jak i stano-
wia dla niego zagrozenie.
Stowa kluczowe: kryzys, struktura, funkcja, konflikt, edukacja

The theory of crisis and education

The theory of crisis has a significant meaning for educational practice. It is a base for the peda-
gogic of crisis in cultural development of children and youth postulated years ago by L. S. Wygotski.
The author of the article divides structural and functional crisis, which in the line of development
appear alternately. Structural crisis discovered and described by L. S. Wygotski concerns internal
transformations, and adaptations in the psychophysical system which in turn results in a temporary
deterioration of the child’s contact with its surrounding. The phenomenon of functional crisis which
was investigated by E. H. Erikson regards real conflicts taking part between the child’s cyclically
forming psychophysical system and his socio-historical context. In these crisis, both the natural and
cultural line of development remains in a varied relationship. Dynamic interaction between these
lines create new opportunities for cultural development, but also pose a threat.
Keywords: crisis, structure, function, conflict, education
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ZAANGAZOWANIE OJCOWSKIE I JEGO DETERMINANTY

Badania nad ojcostwem nie skupily dotychczas tak duzej uwagi, jak studia nad re-
alizacja roli matki. Duza cz¢$¢ dyskursu naukowego koncentrowatla si¢ na kwestiach
zwigzanych z prawami ojcéw badz spojrzeniu na ojcostwo wyltacznie przez pryzmat
zmiany kulturowej roli kobiety. Jednak od lat 80. ubieglego wieku zaczely pojawiac
si¢ bardziej zlozone i wyrafinowane konceptualizacje pojecia ojcowskiego zaanga-
zowania, a takze czynnikéw je ksztaltujacych. Ze wzgledu na réznorodnosé zatozen
teoretycznych i podejs¢ metodologicznych celowe jest opracowanie przegladu naj-
wazniejszych prac dotyczacych koncepcji zaangazowania ojcowskiego. Celowy staje
sie tez przeglad uwzglednianych w literaturze czynnikéw ksztattujacych wspoélicze-
sne modele roli ojca w rodzinie.

Czym jest ojcowskie zaangazowanie?

Badania nad zaangazowaniem ojcowskim wymagaja konceptualizacji tego pojecia.
Jednym z wymogdw, jaki powinien spetia¢ taki konstrukt, jest neutralnos¢ ak-
sjologiczna, tak aby poprzez sam sposéb konceptualizacji unikna¢ forsowania ,,...
ostatecznej diagnozy na temat ewentualnych zmian spotecznych i stanu »nowego
ojcostwag, a takze, co istotne, »nowego macierzynstwa«” (Nesterowicz-Wyborska,
2011, s. 139). Wewnetrznie spéjna i neutralna aksjologicznie konceptualizacja poje-
cia ojcowskiego zaangazowania jest warunkiem ugruntowanego naukowo, wolnego
od ideologizujacych zatozen opisu przedmiotu badania, a takze dotarcia do zbio-
ru czynnikéw determinujgcych wypelnianie przez ojca jego rzeczywistych funkcji
w rodzinie.

Proby konceptualizacji pojecia ojcowskiego zaangazowania byly podejmowane
od ponad 30 lat. Znaczna cz¢$¢ badaczy zwracata uwage na czynniki jakosciowe,
jak np. meskos¢, wladza, kontrola, ciepto, odpowiedzialno$¢, uczenie niezalezno-
$ci, uczestnictwo w zabawach itp. Natomiast w latach 80. Michael E. Lamb, Joseph
H. Pleck, Eric Charnov i James A. Levine zaproponowali trzyczynnikowy model oj-
cowskiego zaangazowania (involvement), do ktérego wspodlczesnie odwoluje sie wielu
badaczy (zob. Pleck, 1997). Jednym z jego elementéw jest zaangazowanie w bezpo-
Srednia interakcj¢ z dzieckiem w formie opieki, zabawy, spedzania czasu wolnego.
Kolejnym elementem zaangazowania jest dostepnos¢ ojca dla dziecka (accessibility,
availability), oznaczajaca gotowo$¢ do nawigzania interakcji z potomkiem, czego wy-
razem moze by¢ rezygnacja z innych zaje¢ w odpowiedzi na wyrazone przez dziecko
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potrzeby. Trzecim elementem jest odpowiedzialno$¢ (responsibility), ktérej nie nale-
zy utozsamia¢ z samym sprawowaniem opieki. Obejmuje ona bowiem ciggla troske
o dobrostan dziecka w sensie materialnym, fizycznym i psychicznym. Tak rozumiana
troska wyraza si¢ w konkretnych decyzjach dotyczacych wizyt lekarskich, zakupow
dla dziecka, edukacji, sposobu odzywiania itp.

Tak rozumiane zaangazowanie jest konstruktem odnoszacym si¢ do ilosci okre-
Slonych zachowan, czasu poswi¢canego dziecku i wreszcie cigglej odpowiedzialnosci.
Zaprezentowany model pozwala na ukazanie wewng¢trznego zréznicowania tego, co
syntetycznie okreSlamy jako zaangazowanie, obejmuje ono bowiem czynniki inte-
rakcyjne ksztaltujgce wspdlnie spedzany czas wraz z r6znymi rodzajami aktywnosci.
Jednoczesnie podkresla odpowiedzialnos¢ za systematyczna opieke i zaspokajanie
potrzeb dziecka (Bakiera, 2013). Jak widzimy, zaangazowanie ojcowskie w opisywa-
nej koncepcji nie jest kategoriag wewng¢trznie amorficzna, pozbawiona wewnetrznej
struktury. Uwzglednione w niej elementy otwieraja perspektywe jej analizy zaréwno
pod wzgledem iloSciowym, jak i jakoSciowym.

Trzyskladnikowy model ojcowskiego zaangazowania odzwierciedla gtéwny nurt
zainteresowania tematyka ojcostwa zapoczatkowany w latach 80. Wéwczas to skon-
centrowano si¢ na problematyce zapewnienia dziecku odpowiednich — w katego-
riach iloSciowych — kontaktéw z rodzicami ze szczegdlnym uwzglednieniem kwe-
stii odcigzania pracujacych matek i ograniczenia ich obowiazkéw zwigzanych z wy-
chowaniem dzieci (Pleck, 2012). Jakosciowe aspekty relacji ojciec — dziecko zostaty
przesunicte na drugi plan. Z metodologicznego punktu widzenia tego typu podejscie
bylo uzasadnione przez dost¢pnos¢ danych pochodzacych z analiz dziennikéw cza-
su, prowadzonych na reprezentatywnych ogélnokrajowych prébach i pozwalajacych
oszacowac ilo$¢ czasu spedzanego przez ojcéw na kontaktach z dzie¢mi. W niekt6-
rych przypadkach mozliwe bylo rozgraniczenie czasu przebywania ojca z dzie¢mi
od czasu poswicconego na wspdlne dzialania, co pozwalato doprecyzowa¢ kategorie
dostepnosci w kontekScie zaangazowania. Natomiast kolejny element tego mode-
lu — odpowiedzialno$¢ — odnosit si¢ do przejmowania przez ojca samodzielnej odpo-
wiedzialnosci za opieke w odréznieniu od sytuacji, w ktérej jest on ,,pomocnikiem
matki”, czyli opiekuje si¢ dzie¢mi w okreSlonym czasie, stosujac si¢ do jej wskazdéwek
(Gerson, 1997).

Joseph H. Pleck zwr6cil uwage na dalsze zmiany w badaniach nad zaangazo-
waniem ojcowskim. Po pierwsze, dzienniki czasu zostaly zastapione narzedziami
mierzacymi ,pozytywne zaangazowanie okreslane jako czestotliwo$¢ szczegdlnego
rodzaju interakcyjnych aktywnos$ci nakierowanych na rozwdj, jak zabawa i czyta-
nie, cz¢sto powiazanych z jakoSciowymi wymiarami, takimi jak ciepto i wrazliwos¢”
(Pleck, 2012, s. 245). Po drugie, przeformutowat model zaangazowania dostosowu-
jac go do nowych tendencji badawczych i wyszczeg6lniajac w jego obrebie: dziatania
0 wymiarze pozytywnym, cieplo, responsywnos¢, kontrole, spoleczna i materialng
posrednia opieke (tzn. czynnosci wykonywane na rzecz dzieci, ale nie z dzie¢mi) oraz
odpowiedzialno$¢, ktéra sprawia, ze pozostate elementy sa zapewnione.

Z kolei Rob Palkovitz wykorzystujac model Lamba, Plecka, Charnova i Levina wy-
szczegOlnil 15 kategorii zaangazowania, obejmujacych kognitywne, afektywne i be-
hawioralne aspekty funkcjonowania (Palkovitz, 1997, s. 209). Wsr6d wymienianych
przez niego sposobow angazowania si¢ w role rodzicielskie jest komunikacja polega-
jaca m.in. na sluchaniu, rozmawianiu, wyrazaniu uczué, troski, okazywaniu zainte-
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resowania, wsparcie emocjonalne, czyli zachecanie i rozwijanie zainteresowan, okazy-
wanie uczud poprzez przytulanie, calowanie, utrzymywanie kontaktu wzrokowego.
Ponadto Palkovitz zwracal uwage na czynno$ci zwiazane z nadzorem odnoszacym si¢
do kwestii zdrowotnych, bezpieczenstwa, postepoéw szkolnych, ale réwniez kontak-
téw z rowiesnikami i ogladanych programéw w telewizji oraz ochrong, czyli troska
o bezpieczenistwo w podstawowym wymiarze, np. zakup kasku rowerowego, fotelika
samochodowego. Kolejnymi kategoriami zaangazowania s opicka obejmujaca takie
czynnos$ci, jak karmienie, ubieranie, zajmowanie si¢ chorym dzieckiem, dostarczanie
dobr odnoszace si¢ do utrzymywania dziecka, oplacania edukacji i opieki zdrowot-
nej, a nawet pomocy w znalezieniu pracy, czynnoSci powiazane z dzieckiem, czyli
pranie, prasowanie, gotowanie oraz dzialania logistyczne, takie jak transport. Niektore
kategorie zaangazowania proponowane przez Palkovitza sa do siebie zblizone, np. do-
stepnos¢, czyli mozliwos¢ spedzania czasu razem, wspdlne uczestnictwo w réznych
wydarzeniach oraz wspdélne dzialania, takie jak zabawa, zakupy, jedzenie positkow,
spedzanie wakacji. Kolejnymi zblizonymi do siebie kategoriami sq mentalne procesy,
np. troska, marzenia, plany, nadzieje oraz planowanie obejmujace biezace wydarzenia,
jak np. urodziny, wakacje, czas z przyjaciétmi. Wspdine zainteresowania rozumiane jako
instruowanie, rozwijanie umiejetnosci i wspélne czytanie w pewnych obszarach jest
zblizone do nauki, czyli doradzania, dyscyplinowania, zach¢cania do samodzielnosci
i rozwijania zainteresowan.

Warto zwr6ci¢ uwage, ze wymieniane przez Palkovitza kategorie dzialani wska-
zujace na zaangazowanie rodzicielskie nie sq roztaczne. W zaproponowanym przez
niego modelu planowanie z jednej strony stanowi oddzielng kategori¢ dziatan, ale
roéwniez element tzw. proceséw mentalnych. Podobna sytuacja zachodzi w przy-
padku nadzorowania, ktére jest traktowane jako osobna kategoria, ale tez element
ochrony. Ponadto niektére dziatania przynaleza do r6éznych kategorii, np. rozwijanie
zainteresowan jest przypisane zaréwno do emocjonalnego wsparcia, jak i nauczania
(Palkovitz, 1997).

Nicholas Towsend postrzegal ojcostwo jako element ,transakcji wigzanej”, pola-
czonej z takimi elementami, jak malzenistwo, praca zawodowa, prowadzenie domu.
W obrebie samego ojcostwa wyr6znial cztery wymiary: emocjonalng blisko$¢, do-
starczanie $srodkéw do zycia, ochrone oraz ksztaltowanie mozliwosci i cech dzieci
(Towsend, 2005, s. 296). Warto zauwazy¢, ze wczeSniejsze konceptualizacje nie od-
wolywaly si¢ w tak wyrazny sposéb do kwestii zwigzanych z wychowaniem. Norma
Radin zwracata uwage, ze niektérzy badacze uzupelniali pojecie zaangazowania tak,
aby obejmowato proporcjonalne zaangazowanie ojcéw i charakterystyczne czynnosci,
takie jak zabawa (Pleck, 1997). Zaproponowata ,, Indeks ojcowskiego zaangazowania
w opieke” (Paternal Index of Child Care Involvement), ktdry sktada si¢ z pieciu kom-
ponentéw: deklaracji o zaangazowaniu, odpowiedzialnosci za opieke nad dzieckiem,
odpowiedzialnosci za socjalizacje, wplywu na decyzje zwigzane z wychowaniem oraz
dostepnos¢ (Williams, Radin, 1999). Innowacyjnos$¢ tego podejscia w poréwnaniu
do — popularnych w tym okresie — sposobéw badania zagadnieth zwiazanych z ojco-
stwem polegala na szacowaniu poziomu zaangazowania ojca z uwzglednieniem sub-
skal, zwigzanych z socjalizacja i opieka, ktore opieraly si¢ na katalogowaniu czynno-
$ci bez mierzenia ilosci czasu spedzanego z dzieckiem. Ponadto czynnos$ci okreslone
w tych subskalach dziataly rozwojowo na dzieci, jak np. pomaganie dzieciom w roz-
wigzywaniu problemoéw, pomaganie w nauce, uczenie nowych rzeczy. Zatem indeks
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zaproponowany przez Radin odchodzit od traktowania zaangazowania ojcowskiego
wylacznie w kategoriach ilosciowych bez wypelniania go treScia na rzecz pozytywne-
go ojcowskiego zaangazowania.

Podobne podejscie uwzgledniajace jakosciowe komponenty zaangazowania pre-
zentowali Brenda Volling i Jay Belsky, ktérzy odwolujac sie¢ do trzyczynnikowego
modelu Lamba, Plecka, Charnova i Levina zwracali uwage na stymulujace, zaba-
wowe 1 nacechowane responsywnoscia interakcje pomiedzy ojcem a niemowleciem
(Belsky, Volling, 1991). W ten nurt wpisuje si¢ takze pojecie ,rodzicielstwa ukierun-
kowanego na rozwdj”, ktore jest ,, dostrojone do mozliwosci dzieci i zadan rozwojo-
wych, ktére przed nimi stojq” (Belsky, 1984, s. 85).

Réwniez William Marsiglio faczyl podejscie jakosciowe z iloSciowym zwracajac
uwage nie tylko na ilo$¢ czasu poswiecanego przez ojca dzieciom, ale takze na kon-
kretne dzialania podejmowane przez me¢zczyzn, tzn. spedzanie czasu poza domem,
zabawa w domu i czytanie dziecku w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym,
a takze spedzanie wolnego czasu, wykonywanie réznych zadan lub zabawa w domu,
rozmowy i pomoc w nauce w przypadku dzieci w wieku szkolnym (Marsiglio, 1991).
Natomiast Mary E De Luccie i Albert J. Davis (1991) zaproponowali inny spos6b
konceptualizowania zaangazowania ojcowskiego w ré6znych aktywnoSciach podej-
mowanych przez dziecko, wyrdzniajac pie¢ obszardéw: sprawowanie podstawowej
opieki, zaangazowanie w sfere rekreacyjna, jak np. gry, zabawy ruchowe, wsparcie
emocjonalne, zaangazowanie w sfer¢ szkolng oraz w sfere religijno-etyczna. Ujecie to
w pewnym sensie odwoluje si¢ do starszych jakosciowych konceptualizacji.

Pojeciem wymienianym przez wielu badaczy jako zblizone do zaangazowania oj-
cowskiego jest generatywne ojcostwo (generative fathering), rozumiane jako wycho-
dzenie naprzeciw potrzebom dzieci poprzez tworzenie i utrzymywanie relacji po-
mi¢dzy ojcem a dzie¢mi (Cabrera, Tamis-LeMonda, Bradley, Hofferth, Lamb, 2000;
Dollahite, Hawkins, Brotherson, 1997). Alan J. Hawkins i David C. Dollahite postu-
lowali odejScie od patrzenia na rol¢ ojca w kategoriach niedostatkéw zwiazanych
ze zbyt niskim poziomem zaangazowania w opieke, niedostosowaniem do przemian
spotecznych i brakiem motywacji do zmian (Hawkins, Dollahite, 1997). Twierdzili,
ze sposobem na to jest wizja ojcostwa jako pracy, a nie roli spotecznej. Ponadto kon-
cepcja generatywnego ojcostwa zaklada starania ojca na rzecz zaspokojenia potrzeb
dzieci i przysztych pokolen (Dollahite, Hawkins, Brotherson, 1997). ,Generatywne
ojcostwo wykracza poza dostarczanie wsparcia ekonomicznego, obejmujac swym
zakresem réwny udzial w catym spektrum dzialati o charakterze emocjonalnym
i fizycznym zwigzanym w wychowaniem dziecka” (Gerson, 1997, s. 37).

Innym terminem wystepujacym obok zaangazowania ojcowskiego jest odpowie-
dzialne ojcostwo (responsible fathering), ktére odchodzi od neutralnego jezyka, gdyz
w tym paradygmacie zaklada si¢ istnienie norm stuzacych do oceny ojcowskiego
zachowania. James Levine i Edward Pitt definiowali responsible fathering w odniesie-
niu do ojcéw rezydencjonalnych i nierezydencjonalnych. Ponadto jeden z aspektéw
okreslajacych odpowiedzialne ojcostwo odnosi si¢ do okresu przed narodzinami
dziecka i zaktada, ze mezczyzna wstrzymuje si¢ z posiadaniem potomstwa do czasu,
az bedzie przygotowany na nie emocjonalnie i finansowo. Kolejnymi czynnikami
konstytuujacymi odpowiedzialne ojcostwo sq: prawne uznanie ojcostwa, aktywny
udziat w emocjonalnych i fizycznych aspektach opieki nad dzieckiem oraz wspdélne
razem z matka utrzymywanie dzieci (Doherty, Kouneski, Erickson, 1998, s. 279).
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Lucyna Bakiera definiuje zaangazowane rodzicielstwo jako ,mnabyta skionnos$¢
do dlugotrwatego skoncentrowania aktywnosci i przezy¢ z nig zwigzanych na roli
matki/ojca” i zwraca uwage na szeroki zakres tego pojecia, obejmujacy aspekty inte-
lektualne, emocjonalne, behawioralne i ewaluatywne (Bakiera, 2013, s. 170). Zada-
nia, na ktérych koncentrujq si¢ rodzice, mozna podzieli¢ na zewng¢trzne wynikajace
Z powinnosci oraz na wewnetrzne powigzane z zinternalizowana motywacja.

Modele czynnikéw determinujacych ojcowskie zaangazowanie

Jeden z nurtéw analiz i badan nad zaangazowaniem ojcéw dotyczy budowania mo-
deli, obejmujacych ré6zne wymiary oraz konfiguracje czynnikéw determinujacych.
Opieraja si¢ one na podziale czynnikéw wplywajacych na realizacj¢ roli w wyodreb-
nionych obszarach. Jedna z cz¢sto przywotywanych propozycji jest model procesu-
alny Jay Belskego (process model), ktéry odnosi si¢ do determinant zaangazowania
rodzicielskiego bez podzialu na pte¢ rodzica, jednak znajduje zastosowanie w bada-
niach dotyczacych czynnikéw wplywajacych na sposéb petnienia roli ojca (Belsky,
1984). Zgodnie z tym modelem zachowania rodzicielskie sq determinowane przez
osobowos¢ rodzica, cechy dziecka, kontekstualne Zrédta presji i wsparcia (m.in. rela-
cje malzeniska, doswiadczenia zwigzane z pracy i siec kontaktéw spolecznych).

Z kolei Lamb, Pleck, Charnov i Levine sformutowali czteroczynnikowy model,
zgodnie z ktérym zaangazowanie ojca jest zalezne od motywacji, umiejetnosci rodzi-
cielskich, spolecznego wsparcia w pelnieniu roli rodzicielskiej (szczeg6lnie ze strony
matki) oraz czynnikéw instytucjonalnych (Pleck, 1997, Doherty, Kouneski, Erickson,
1998). Motywacja, w ujeciu Lamba i in., jest warunkowana kilkoma czynnikami,
z ktérych cz¢$¢ ma Zroédla we wezesniejszych etapach zycia mezczyzny. Takim czyn-
nikiem jak np. stopienh zaangazowania jego ojca w opicke nad dzieckiem. Inne wiaza
sie z wiekiem mezczyzny, jego sytuacja malzenska, wczesng i p6zniejsza socjalizacja.
Ponadto na stopienh motywacji wplyw maja czynniki osobowosciowe: postrzeganie
swojej roli ptciowej (gender-role orientation), samoocena, poczucie utozsamienia z rola
ojca i poglady, w szczegdlnosci dotyczace 16l piciowych.

Omawiajac spoleczne wsparcie warunkujace zaangazowanie ojca, Lamb i in.
zwracaja uwage na role kobiet. Badacze biora pod uwage prace zawodowa matki,
jej wyksztalcenie, relacje z wlasnymi rodzicami, staz malzenski i relacje malzenskie.
Spoteczne wsparcie wynikajace z innych Zrédet niz relacje malzenskie jest ograni-
czone. ,,W przeciwienistwie do spolecznej sieci kontaktéw kobiet, sie¢ m¢zczyzn do-
starcza im mniejszego poparcia i mniej srodkéw odpowiednich do opieki nad dziec-
kiem. Zaangazowani ojcowie moga spotykac si¢ z niechecig ze strony znajomych,
krewnych i wspélpracownikéw” (Pleck, 1997, s. 90). Natomiast w ramach wparcia
instytucjonalnego badacze koncentrujq si¢ na cechach pracy zawodowej mezczy-
zny, nat¢zeniu konfliktéw na linii praca — rodzina, potrzebie wprowadzenia polityki
wspierajacej rodzing. Uwzglednione przez Lamba i in. czynniki moga by¢ ze soba
powigzane, np. motywacja sprzyja rozwijaniu umiejetnosci, a z kolei wsparcie spo-
feczne moze w istotny sposéb oddziatywac na motywacje.

Zar6éwno model Belskego, jak i Lamba i in. stanowig punkt odniesienia dla wie-
lu badaczy zajmujacych si¢ tematykq zaangazowania ojcowskiego. Analizujac je
mozna zauwazy¢ pewne punkty zbiezne, np. motywacja (Lamb i in.) jest zblizo-
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na do osobowosci rodzica (Belsky), matzeniskie relacje (Belsky) moga si¢ odnosi¢
do spolecznego wsparcia (Lamb i in.), a instytucjonalne czynniki (Lambiin.) do pra-
cy zawodowej (Belsky).

William Doherty, Edward Kouneski i Marta Erickson stworzyli model odwotujacy
sie do opisywanej w pierwszej cze¢sci artykulu koncepcji odpowiedzialnego ojcostwa
(responsible fathering), na ktore sktadaja sie obecnos¢, zaangazowanie, ekonomiczne
wparcie oraz bycie ojcem. Model okres$la czynniki pomagajace budowac i utrzymy-
waé wiez miedzy ojcem a dzie¢mi, jego centralnym elementem jest triada ojciec —
matka — dziecko (Doherty, Kouneski, Erickson, 1998, s. 285). Oddziatujace na odpo-
wiedzialne ojcostwo determinanty zostaly podzielone na pi¢¢ kategorii dotyczacych
ojca, matki i dziecka, a takze te odnoszacych si¢ do relacji matki i ojca oraz szerszego
kontekstu. Wszystkie czynniki, podobnie jak w modelu Belsky’ego, dotycza ogdlnie
rodzicielstwa i w zwigzku tym mogaq odnosi¢ si¢ zaréwno do relacji ojciec — dziecko,
jak i do relacji matka — dziecko. Jednak relacja ojciec — dziecko jest bardziej podatna
niz relacja matki z dzieckiem na oddziatlywanie czynnikéw wynikajacych z szerszego
kontekstu i z relacji okotorodzicielskich oraz lezacych po stronie drugiego rodzica
(czyli w tym wypadku matki).

WSréd czynnikéw lezacych po stronie ojca wyrdézniono m.in. identyfikacje z rola,
wiedze¢ i umiejetnosci, relacje z wlasnym ojcem oraz kwestie zwigzane ze statusem
zawodowym. W kontekscie oddzialywania matki na odpowiedzialne ojcostwo bada-
cze zwrocili uwage na jej postawe wobec ojca, oczekiwania wzgledem niego, wspar-
cie oraz cechy pracy zawodowej. W ramach okolorodzicielskich relacji brano pod
uwage status zwiazku, wzajemne wsparcie, konflikty oraz czy oboje rodzice pracujq.
Na odpowiedzialne ojcostwo oddziatuja réwniez cechy dziecka, takie jak wiek, pte¢,
temperament, postawa wobec ojca i ktopoty z zachowaniem. Natomiast do czynni-
kéw kontekstualnych zalicza si¢ m.in. kwestie ekonomiczne, szanse zawodowe, spo-
feczne wsparcie, kulturowe oczekiwania. Podobnie jak w modelu zaproponowanym
przez Lamba i in., tak i w tym wszystkie czynniki sq ze soba powigzane i wzajemnie
na siebie oddzialuja.

Wiek i status zawodowy jako determinanty ojcowskiego zaangazowania

Jednym z aspektéw badanych w kontekscie czynnikéw determinujacych wypelnia-
nie roli ojca jest wiek, w jakim mezczyZni zostaja ojcami. Zmienna ta stanowi istotny
czynnik, gdyz realizacja 16l jest powigzana z oczekiwaniami i zasobami potrzebny-
mi do ich wypeliania. Mozna skadinad doszuka¢ si¢ nawigzania do wystepujacego
w teorii racjonalnego wyboru pojecia mozliwosci inwestycyjnych rodzica (Giza-Po-
leszczuk, 2007). Zwraca si¢ tez uwage na zréznicowane nasilenie konfliktu miedzy
rola rodzicielska a rolg zawodowa w zaleznosci od wieku ojca.

Pamela Daniels i Kathy Weingarten przebadaly 72 pary skategoryzowane we-
dtug wieku matek jako ,,p6Zni” i ,wczes$ni” rodzice (Cooney, Pedersen, Indelicato,
Palkovitz, 1993). Mediana wieku matek przy parach okreslanych jako , p6zne” wy-
nosita 30,5 lat, a przy parach okreslanych jako ,wczesne” — 21,5. P6Zni ojcowie chet-
niej wiaczali si¢ w opieke nad dzie¢mi i obowigzki domowe. Wykazywali tez wicksze
poczucie pewnosci w odniesieniu do swojej pozycji zawodowej i finansowej, co po-
zwalalo im na wicksze zaangazowanie w zycie rodzinne.
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Teresa Cooney, Frank Pedersen, Samuel Indelicato, Rob Palkovitz w latach 1987—
1988 przebadali 307 me¢zczyzn posiadajacych dziecko ponizej 5 roku zycia (Cooney,
Pedersen, Indelicato, Palkovitz, 1993). Podzielili ojc6w na trzy kategorie: , we wla-
Sciwym czasie, wczesnych i pé6znych”. Wiek ojcéw ,we wlasciwym czasie” zostatl
okreslony na 24-29 lat. Badano zwiazek wieku z odczuciami na temat ojcostwa i za-
angazowaniem mierzonym cz¢stotliwoscig zabaw, spedzania czasu z dzieckiem poza
domem i czytania dziecku. Odczucia wobec ojcostwa mierzone byly na podstawie
odpowiedzi okreslajacych role rodzicielska i zawodowaq oraz odnoszone do nast¢pu-
jacych antynomii: nudna — interesujaca, prosta — skomplikowana, spoleczna — sa-
motna, dobrze wykonywana - stabo wykonywana, doceniana — niedoceniana, wyko-
nalna - przytlaczajaca. Badania wykazaly, ze ,,p67ni” ojcowie majq bardziej pozytyw-
ne nastawienie do roli rodzicielskiej niz ojcowie ,,we wlasciwym czasie”. Sam wiek
nie ma istotnego zwigzku z zaangazowaniem ojca, natomiast zaangazowanie zalezy
w znacznym stopniu od poziomu wyksztalcenia, a ,p6Zni” ojcowie i ich partner-
ki charakteryzuja si¢ wyzszym wyksztatceniem niz ojcowie ,we wlaSciwym czasie”
i ,wczesni”. Jesli rozpatruje si¢ zaleznos¢ pomigdzy wyksztalceniem a odczuciami
na temat roli rodzicielskiej, okazuje si¢, ze wyzszy poziom edukacji jest powigzany
z mniej pozytywnymi odczuciami wobec ojcostwa. Jednak gdy kontroluje si¢ wszyst-
kie zmienne poza wiekiem, okazuje si¢, ze ,,p6Zni” ojcowie sq bardziej pozytywnie
nastawieni do swojej roli rodzicielskiej niz ojcowie ,,we wlasciwym czasie”.

Mimo ze badania nad zaangazowaniem ojcowskim koncentrowaly si¢ na inte-
rakcjach miedzy ojcem a dzieckiem, byla w nich réwniez w pewnym kontekscie uj-
mowana rola me¢zczyzny jako zywiciela rodziny. Zwracano uwage, ze jakos¢ interak-
¢ji z dzieckiem jest powigzana z rzeczywistymi badZ postrzeganymi sukcesami ojca
w sferze zawodowej. Glen Elder badajac, jak bezrobocie w czasach Wielkiego Kry-
zysu wplywato na jako$¢ relacji z dzie¢mi bezrobotnych ojcéw lub ojcéw, ktérzy nie
byli usatysfakcjonowani sposobem realizowania przez siebie roli zywiciela rodziny,
zauwazyla, ze mezczyZzni ci spedzali wigcej czasu ze swoimi dzie¢mi, ale spadata , ja-
kos¢ ich rodzicielstwa poprzez wicksza ilo$¢ arbitralnych i odrzucajacych zachowan”
(Doherty, Kouneski, Erickson, 1998, s. 283). Okazalo si¢ réwniez, ze wplyw bezrobo-
cia na ojcostwo byt silniejszy niz na macierzynstwo.

Odnoszac si¢ do badan Elder na temat zaangazowania ojcéw w czasach Wielkiego
Kryzysu, Ralph LaRossa i Donald Reitzez zwr6cili uwage na pojawiajace si¢ w tym
okresie przekazy kulturowe na temat bardziej zaangazowanego ojca (LaRossa, Reit-
zez, 1993). Analizujac listy pisane przez ojcéw i matki z proSbami o porady dotyczace
opieki nad dzie¢mi doszli do wniosku, ze realizacja roli ojca w okresie Wielkiego Kry-
zysu stata w sprzecznos$ci z przekazem kulturowym. Badania wykazaly, ze pomiedzy
1920 a 1930 rokiem sposéb realizowania roli ojca charakteryzowal si¢ mniejszym
stopniem koncentracji na dziecku niz ojcostwo prezentowane w kulturze popularnej.
Zwrocono tez uwage na wplyw czynnikéw ekonomicznych na zaangazowanie ojca,
podkreslajac zwiazek pomiedzy tym zaangazowaniem a zatrudnieniem, a w szcze-
gblnosci stopniem zaabsorbowania praca zawodowa.

Réwniez William J. Doherty, Edward E Kouneski i Martha E Ericson dostrzegli
silne oddziatywanie czynnikéw spotecznych i ekonomicznych na ojcostwo. Wplywu
tego dowodzi powszechno$¢ zaniechania odpowiedzialnosci zaréwno ekonomicznej,
jak i psychologicznej w przypadku ojcéw dotknietych bezrobociem lub stabo zara-
biajacych. Badacze zwracaja uwage na wyjatkowa wrazliwos¢ ojcOw na postrzeganie
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swoich sukceséw odnoszonych w Srodowisku zewnetrznym. Dlatego sposéb odgry-
wania roli ojca jest szczeg6lnie podatny na zmiany sytuacji ekonomicznej, na ryn-
ku pracy czy w polityce spotecznej. Podobnie jak Elder, Doherty, Kounesky i Ericson
podkreslali, ze bezrobocie silniej oddziatuje na ojcostwo niz na macierzynistwo. Wyz-
szy stopien doprecyzowania norm kulturowych dotyczacych relacji matka — dziecko
powoduje, ze macierzynstwo jest mniej wrazliwe na oddzialywanie czynnikéw zwia-
zanych z zewnetrznym kontekstem spolecznym. Relacja ojciec — dziecko, kulturowo
zdefiniowana jako bardziej wielostronna, wymaga wsparcia ze strony rodziny i szer-
szego srodowiska spotecznego (Doherty, Kouneski, Erickson, 1998). Dlatego ojcowie
na skutek zniechecania ich przez matki, instytucje lub system spoteczny moga mie¢
problemy w realizowaniu odpowiedzialnego ojcostwa.

Badania nad wplywem pracy zawodowej na relacje ojca z dzie¢mi wywodzq si¢
z dwbch tradycji teoretycznych (Hofferth, Goldscheider, 2010, s. 480). Jedna z nich
jest podejscie ekonomiczne, zgodnie z ktérym kobiety wymieniaja swoja prace
w domu na materialne wsparcie ze strony me¢zczyzn, ale wraz ze wzrostem wyna-
grodzenia kobiet zanika specjalizacja w podziale zadan. Na podstawie tego podejscia
mozna przewidywad, ze ojcowskie zaangazowanie czasowe zwickszy si¢, gdy praca
zawodowa me¢zczyzny bedzie zajmowala mniej czasu. Natomiast na gruncie teorii
dotyczacej kulturowych 16l plciowych badacze zakladaja, ze ojciec zapewnia opie-
ke, gdy matka jest w pracy, a ich godziny pracy nie pokrywaja si¢. Jednak badania
nie potwierdzajq zastepowalnosci pomiedzy rodzicami w kwestii czasu poSwigcane-
go dzieciom i gospodarstwu domowemu, np. ojciec zwicksza czas sp¢dzany z dziec-
kiem, jesli matka pracuje po godzinie osiemnastej, natomiast praca matki we wcze-
$niejszych godzinach nie ma wplywu na czas spedzany przez ojca z dzie¢mi (Nock,
Kingston, 1988). Wynika to z zalozeh normatywnych na temat specjalizacji kobiet
w pracach domowych.

P6Zniejsze badania wykazaly, ze ojcowie sa bardziej zaangazowani w rodzinach,
w ktérych oboje rodzice pracujg w pelnym wymiarze godzin. Ale w takich przypad-
kach praca matek nie jest postrzegana jako tradycyjny element roli, natomiast pra-
cujacy ojciec wcigz w ten sposoéb wypelnia swdj skrypt genderowy (Pailhe, Solaz,
2008). Kiedy ojciec pracuje mniej niz matka, teoria sugeruje, ze bedzie demonstrowat
swoja meskos¢ wykonujac mniej prac domowych niz jego pracujaca pelnoetatowo
partnerka, np. Brines wykazal, ze ekonomiczna zalezno$¢ od kobiety przyczynia si¢
do mniejszego angazowania si¢ m¢zczyzn w prace domowe (Brines, 1994).

Matka jako strazniczka

Badania biorace pod uwage rézne aspekty oddzialywania matek na ojcowskie za-
angazowanie laczy przekonanie, ze to zaangazowanie jest zapoSredniczone przez
matki. R6znicowanie ojcowskiego zaangazowania moze zaleze¢ od indywidualnego
sposobu odgrywania roli. Teoria tozsamosci zaklada, Ze zaangazowanie ojca bedzie
sie 16zni¢ w zaleznosci od istotnosci, jaka przypisuje ojciec swojej roli rodzicielskiej.
Niektérzy badacze, m.in. Pleck, podkreslali znaczenie utozsamiania si¢ z rolg ojca
jako czynnika oddziatujacego na ojcowskie zaangazowanie i wskazywali, Ze to ostat-
nie jest wynikiem inwestycji m¢zczyzny w swoja tozsamosc¢ ojca (Pleck, 1997, s. 84).
Zwracano tez uwage, Ze utozsamienie si¢ z rolg ojca jest szczegblnie wazng deter-
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minantg ojcowskiego zaangazowania, poniewaz rodzicielskie zachowania m¢zczyzn
sq W mniejszym stopniu obwarowane spolecznymi normami niz zachowania matek
(McBride, Brown, Bost, Shin, Vaughn, Kort, 2005, s. 361). Z powodu tej elastyczno-
$ci inwestycje ojca w jego role rodzicielska staja si¢ szczegdlnie znaczacq determinan-
ta zaangazowania. Badania zakorzenione w teorii tozsamosci dowodza, ze ojcowie
zachowuja si¢ w sposéb odzwierciedlajacy ich naktady w role¢ (Fox, Bruce, 2001).

Badacze zajmujacy si¢ tematyka zaangazowania ojcowskiego duzo uwagi po-
Swiecali oddzialywaniu matek. Zar6wno model Belsky’ego, jak i czteroczynnikowy
model Lamba, Levina itd. uwzgledniatly rol¢ kobiet w odniesieniu do ojcowskiego
zaangazowania. Jednym z zagadnien rozpatrywanych w tym kontekscie jest wptyw
matek na ksztaltowanie si¢ tozsamosci ojca, a w szczeg6lnosci dostrzegana przez
ojca ocena ze strony matki (por. Maurer, Pleck, Rane, 2001). Ze wzgledu na oddzia-
tywanie réznych cech osobowosci, postaw i dziatan kobiet na percepcje wtasnej roli
przez me¢zczyzne wielu badaczy sugeruje, ze dla zrozumienia tozsamosci ojca ko-
nieczne jest zbadanie hierarchii rél kobiety. McBride i Rane pokazali, ze na podsta-
wie postrzegania przez matki roli ojca mozna przewidywac ojcowskie zaangazowa-
nie nawet bardziej miarodajnie, niz na podstawie postrzegania tej roli przez samych
mezczyzn. Indywidualne réznice w postawach rodzicielskich matek moga ograni-
cza¢ lub zwigcksza¢ dostep ojcéw do dzieci (McBride, Brown, Bost, Shin, Vaughn,
Korth, 2005).

Innym aspektem oddzialywania matek na zaangazowanie ojcéw jest bezposred-
nia kontrola dziatan podejmowanych przez mezczyzn w ramach ich roli rodziciel-
skiej. Frances K. Grossman, William S. Pollack i Ellen Golding wyr6znili dwa me-
chanizmy zwiazane z regulacyjnymi zachowaniami matek: przyzwolenie lub jego
brak na niezalezne funkcjonowanie me¢zczyzn jako ojcéw oraz na wzorowanie si¢
na kobietach i uczenie si¢ od nich, jak by¢ dobrym rodzicem (Grossman, Pollack,
Golding, 1988). Ponadto wykazali, ze cechy psychiczne ojca wplywaja na ilo$¢ czasu
spedzanego na zabawie z dzieckiem i na jako$¢ wzajemnej interakcji. Natomiast ce-
chy matki (niezaleznos¢, zawdd, wiek) determinuja ilos¢ ojcowskiego zaangazowa-
nia i czasu sp¢dzanego na opiece.

Sarah M. Allen i Alan J. Hawkins zwrdécili uwage na kilka aspektéw regulacyjnych
zachowan matek (maternal gatekeeping): nieche¢ do zrzeczenia si¢ odpowiedzialnosci
za rodzin¢ poprzez ustanawianie bardzo sztywnych standardéw, tendencje do pod-
kreslania znaczenia tozsamos$ci matki i zréznicowanie w obrebie koncepcjach rél ro-
dzinnych. Zjawisko gatekeeping zdefiniowali jako ,,zbiér przekonan i zachowan, ktére
ostatecznie blokuja wysitki na rzecz wspdlpracy pomiedzy kobietami i m¢zczyzna-
mi w rodzinie poprzez ograniczanie mezczyznom mozliwos$ci nauczenia si¢ i rozwi-
ni¢cia umiejetnosci opieki nad dzie¢mi i zajmowania si¢ domem” (Allen, Hawkins,
1999, s. 200). Badania Allen i Hawkinsa pokazaly, ze istnieje grupa matek, ktore
W znaczacym stopniu przejawiajq zachowania okres$lane jako regulacyjne i nie daza
do sprawiedliwego podzialu obowigzkéw domowych, wykonujac wickszos¢ z nich
samodzielnie.

Ponadto Allen i Hawkins wyrdznili cztery konteksty, w jakich moga by¢ rozpatry-
wane dziatania regulacyjne kobiet. Po pierwsze, zjawisko to moze by¢ analizowane
w kontekscie socjohistorycznym, tzn. z uwzglednieniem wzorcéw uczestnictwa ko-
biet i me¢zczyzn w zwigzanych z rodzing pracach charakteryzujacych si¢ ostro za-
kreslonymi granicami odpowiedzialnosci, koncentracja kobiet na umiej¢tnoSciach

55



zwigzanych ze sferag domowa, niech¢cia do kwestionowania genderowej specjalizacji.
Drugim poziomem analizy jest zmiana konstruktu strukturalno-kulturowego po-
przez zaangazowanie kobiet w prace zawodowa, podwazenie roli mezczyzny jako
zywiciela rodziny oraz naruszenie podzialu obowiazkéw domowych bazujacego
na plci. Trzecim aspektem jest spojrzenie na zjawisko gatekeeping jako na proces in-
terakcyjny miedzy kobietq i mezczyzng w kontekscie relacji menadzer — pomocnik.
Ponadto dziatania kobiet zwigzane z rolg strazniczki moga by¢ postrzegane jako do-
cenianie przez nie osobistych korzysci wynikajacych z prac domowych, takich jak
np. wdziecznosé, uznanie, czerpanie przyjemnosci z dbania o potrzeby rodziny, po-
czucie bycia potrzebng i kompetentng. W tej sytuacji kobiety moga odczuwac satys-
fakcje wynikajaca z nier6wnego podziatu obowigzkéw domowych.

Z czasem badacze poszerzyli zakres pojecia gatekeeping poprzez wlaczenie w jego
zakres nie tylko zachowan restrykcyjnych, ale réwniez zachecajacych. Laurie A. Van
Egeren i Dyane P. Hawkins zapoczatkowali trend w badaniach nad zachowaniami
rodzicéw (coparenting behaviors) z wykorzystaniem wskaznikéw diagnozujacych dzia-
fania wspierajace, a nie tylko restrykcyjne (Van Egeren, Hawkins, 2004 ). Od tej pory
badacze stosowali dwuwymiarowy model obejmujacy zachowania sprzyjajace wzro-
stowi ojcowskiego zaangazowania, jak i ograniczajace je. Przykltadem tego podejscia
moga by¢ badania Sarah J. Schoppe-Sullivan, Goeffrey L. Brown, Elizabeth A. Can-
non, Sarah C. Mangelsdorf, Margaret Sokolowski, ktérzy zwrdcili uwage na koniecz-
nos$¢ wyjscia poza ograniczajacy ojca aspekt zjawiska gatekeeping. Wykazali, ze za-
chowania zachecajace ze strony matki przektadaja si¢ na wicksze zaangazowanie
ojca, a dziatania okreslane jako , kontrola dostepu” sa powiazane z jego spadkiem
(Schoppe-Sullivan, Brown, Cannon, Mangelsdorf, Sokolowski, 2008) .

Daniel J. Puhlman i Kay Pasley zaproponowali poszerzenie pojccia gatekeeping
o trzeci wymiar — kontrole. Sformutowali definicje okreslajaca to zjawisko jako
,zestaw zlozonych interakcji pomiedzy rodzicami, w ramach ktérych matki wply-
waja na zaangazowanie ojcowskie poprzez kontrolujace, ograniczajace i zacheca-
jace zachowania nakierowane na wychowanie dziecka przez ojca i jego interakcje
z dzieckiem” (Puhlman, Pasley, 2013, s. 177). Zatem bardziej zr6znicowane spojrze-
nie na oddzialywanie matek na zaangazowanie ojcéw (z rozrdéznieniem na zabawe
i opieke) sugeruje, ze rola matki strazniczki (maternal gatekeeping) rdzni sie w zalez-
nosci od kontekstu i jej znaczenie moze by¢ ré6zne w réznych dziedzinach ojcostwa
(Beitel, Parke, 1998).

Cze¢$¢ badan nie mierzyta bezposrednio regulujacych zachowan matek, lecz kon-
centrowala si¢ na pogladach kobiet na temat roli ojca jako na potencjalnym mecha-
nizmie ograniczajacym. Przyktadowo Allen i Hawkins twierdzili, Ze postawy i pogla-
dy matek odgrywajq kluczowa role przy ksztattowaniu si¢ ojcowskiego zaangazo-
wania (Allen, Hawkins, 1999). Mary E De Luccie zastanawiatla si¢, w jakim stopniu
okreslone cechy matek (takie jak satysfakcja zawodowa, zadowolenie ze spotecznego
wsparcia i z relacji malzenskiej) oddzialuja na relacje ojciec — dziecko. Badania wyka-
zaly, ze ojcowskie zaangazowanie (mierzone za pomocg wyszczeg6lnionych czynno-
$ci podejmowanych przez ojcéw) jest uzaleznione od takich czynnikéw, jak postrze-
ganie przez matke istotnosci tego zaangazowania i jej satysfakcja z niego oraz wiek
dziecka. Okazatlo si¢ réwniez posrednio, ze na cz¢stotliwos$¢ zaangazowania 0jcow-
skiego oddziatujq takie zmienne, jak satysfakcja kobiety ze spolecznego wsparcia,
ze statusu zawodowego i relacji malzeniskiej (De Luccie, 1995).
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Joseph H. Pleck i Sandra L. Hofferth skupili si¢ na innym aspekcie oddziatywa-
nia matki, tzn. na wplywie poziomu zaangazowania kobiety na zaangazowanie ojca
(Pleck, Hofferth, 2008). W tej sytuacji poziom zaangazowania kobiety stanowi punkt
odniesienia, wzgledem ktérego ojcowie kalibrujq wlasna postawe. Ponadto wyzsze
ojcowskie zaangazowanie wigzalo si¢ z matym natezeniem konfliktéw malzenskich
oraz wynikato z wi¢zi biologicznej. Wedlug badaczy wskaZnikami zaangazowania ro-
dzicielskiego zaréwno kobiet, jak i me¢zczyzn sq dziatania o wymiarze pozytywnym,
ciepto i bliskos$¢, kontrola i podejmowanie decyzji. Wplyw zaangazowania matki
na zaangazowanie ojca pomaga zrozumie¢ sposéb oddziatywania innych czynnikéw
na ojcostwo, np. konflikty matzefiskie moga obniza¢ zaangazowania matki, co z kolei
prowadzi do obnizenia zaangazowania ojca, poniewaz zmienia si¢ punkt odniesienia
jego dzialan.

Pleck i Hofferth upatrujg zaleznosci pomi¢dzy zaangazowaniem matki i ojca
w modelowaniu. Przywolujq badania jakoSciowe Maciadrelliego, Plecka i Stueve’a,
w trakcie ktérych ojcowie moéwili, ze wzorujq si¢ na matkach. Réwniez w bada-
niach Daly’ego szczeg6lnie uwidoczniat si¢ efekt modelujacego oddziatywania kobiet
w przypadku codziennych decyzji rodzicielskich (Pleck, Hofferth, 2008).

Z zaprezentowanych analiz wylania si¢ wizerunek zaangazowania ojca w relacje
z dzie¢mi i w inne zadania zwigzane z funkcjonowaniem rodziny jako kategorii aksjo-
logicznie neutralnej i wielowymiarowej. Autorzy oméwionych koncepcji poszukuja
r6zniagcych si¢ pod wzgledem jakoSciowym zespotéw elementéw konstytuujacych fe-
nomen ojcowskiego zaangazowania, docierajac do jego wewngetrznej struktury. Daja
si¢ zauwazy¢ wsrdd nich elementy natury behawioralnej, a obok niech elementy
natury emocjonalnej. Trzeba tez wskazac na elementy natury spotecznej, np. relacje
miedzy rodzicami czy poziom identyfikacji z okre$lonymi, ugruntowanymi kulturo-
WO normami. Autorzy otwieraja w ten sposéb perspektywe konceptualizacji poje-
cia zaangazowania ojca, ta za$ otwiera perspektywe zaawansowanych teoretycznie
badawczych penetracji tego zjawiska. Otwieraja tez perspektywe opisu okreSlonych
modeli wypelniania przez ojca roli w rodzinie. Konceptualizacje ojcowskiego zaanga-
zowania ewoluowaly od jakoSciowych, przez czysto iloSciowe po modele mieszane.
Trzeba tez wskaza¢ na znaczenie polaczenia podejscia ilosciowego z jakoSciowym,
uwzgledniajacym wplyw ojca na procesy socjalizacji. Ponadto warto zauwazy¢, ze
wraz z rozwojem badan nad macierzynstwem upowszechnit si¢ nurt akcentujacy
wplyw matki na uksztattowanie sposobu odgrywania przez ojca jego roli w rodzinie.
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Zaangazowanie ojcowskie i jego determinanty

Jednym z celow artykutu jest analiza prezentowanej w literaturze konceptualizacji poj¢cia zaangazo-
wania ojcowskiego. Ponadto w tekscie prezentowany jest przeglad badan poswigconych czynnikom
determinujacym poziom tego zaangazowania z uwzglednieniem takich aspektéw, jak wiek ojcow
iich sytuacja zawodowa oraz stopien zaangazowania matek w prace i ich poglady na role ojca w ro-
dzinie.

Stowa kluczowe: zaangazowanie, ojciec, rodzina, determinanty

Paternal involvement and its determinants

The one of purposes of the article is analyze of conceptualizations of paternal engagement presented
in the literature. Another purpose is an overview of research on this topic which includes models
of factors determining engagement on behalf of fathers and mothers. The analyze of paternal en-
gagement takes into account such factors as fathers’” age, occupational status as well as mothers’
commitment to career and their attitudes toward fathers’ role in the family.

Keywords: paternal, father, family, determinants
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UWARUNKOWANIA DECYZJI RODZICOW
POSEANIA SZESCIOLATKA DO PIERWSZEJ KLASY

Wprowadzana w Polsce reforma edukacji dotyczaca obnizenia wieku rozpoczecia obo-
wigzku szkolnego wywoluje wiele kontrowersji, sporéw i emocji. Reforma ta zgodna
jest z obserwowana w Europie tendencjq do wydluzania czasu trwania nauki szkolne;j.
W wielu krajach europejskich rzady decyduja si¢ na obnizenie wieku obowiazkowej na-
uki, argumentujac to zaréwno wymogami wspdlczesnego, dynamicznie zmieniajacego
si¢ spoteczenstwa (lepsze wyksztalcenie zwicksza szanse na rynku pracy), jak i zmia-
nami ewolucyjnymi zwigzanymi z szybszym dojrzewaniem dzieci (zjawisko tzw. akce-
leracji) (European Commission, 2013a; Raport Educational and Training in Europe, 2020).

Systemy edukacyjne tak w Europie, jak i na swiecie zakladaja rézny wiek rozpo-
czynania nauki w szkole i réznie organizuja sposob nauczania najmlodszych (Euro-
pean Commission, 2013b. The structure of the European education systems 2013/14 schematic
diagrams). Najwczesniej w Europie edukacje zaczynajq dzieci w Luksemburgu i Ir-
landii Péinocnej — maja zaledwie 4 lata (Raport: Systemy Edukacji w Europie. Irlan-
dia, 2004). Jednakze edukacja cztero- czy picciolatkéw prowadzona jest najczesciej
w formie zabawy, a postepy w nauce oceniane sg w formie opisowej ze zwrdceniem
uwagi na silne i slabsze strony dziecka. Cz¢sto przywolywana, jako przyklad szczegdl-
nie efektywnej i przyjaznej edukacji, szkota finlandzka, stawia na swobodny rozwdj
uczniéw klas mtodszych — nie stosuje si¢ ocen i ktadzie szczegélny nacisk na ksztal-
towanie motywacji do nauki (Raport: Systemy Edukacji w Europie. Finlandia, 2011).
Waznym elementem jest réwniez rozwiniety system wspierania uczniéw stabszych
lub przejawiajacych trudnosci emocjonalne czy spoteczne.

Sposéb nauczania oraz organizacja czasu i przestrzeni w szkole budza szczegdlnie
silne emocje w dyskusji prowadzonej w naszym kraju. Przeciwnicy obnizenia wieku
rozpoczecia nauki szkolnej obawiajg si¢ skrécenia dziecinstwa, ostabienia zwigzkéw
zrodzing i urazowych doswiadczen spolecznych (np. przemocy) zagrazajacych dziec-
ku w szkole. Zwolennicy natomiast podkreslaja konieczno$¢ wspierania rozwoju in-
telektualnego i ksztalcenia kompetencji w obliczu zmieniajacego si¢ od strony tech-
nicznej i ekonomicznej Swiata.

Istotnym problemem, ktéry w Swietle zmian zwiazanych z obnizeniem wieku roz-
poczecia obowiagzku szkolnego zostal na nowo poddany dyskusji, jest gotowos¢ szkolna.
Pytania dotycza z jednej strony, gotowosci dzieci do podjecia nauki szkolnej, z drugiej
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gotowosci szkoly do przyjecia mlodszych niz dotad dzieci (Brzezinska, 2002, 2014;
Brzezifiska, Matejczuk, Nowotnik, 2012; Matejczuk, Nowotnik, Rekosiewicz, 2013 ).
Wprowadzajac interakcyjne rozumienie gotowosci szkolnej, czyli uwzgledniajgce wza-
jemne oddzialywanie na siebie czynnikéw tkwiacych po stronie dziecka i po stronie
szkoly, zasadne wydaje si¢ réwniez zwrdcenie uwagi na czynniki lezace po stronie ro-
dzicow. By¢ moze warto zada¢ pytania o gotowos¢ rodzicow do radzenia sobie z wyma-
ganiami zwigzanymi z przygotowaniem dziecka do funkcjonowania w rzeczywistosci
szkolnej oraz podjecia aktywnosci w obszarze ich wspélpracy ze szkola. Prezentowa-
ne w tym artykule wyniki badan sg proba zainteresowania si¢ problemem edukacji
szkolnej najmtodszych dzieci z perspektywy rodzica. W tym kontekscie problem zostat
zawezony do opinii, postaw i zachowan rodzicéw zwigzanych z mozliwos$cia wyboru
Sciezki edukacyjnej (przedszkole lub szkota) dla swojego 6-letniego dziecka.

W 2010 roku okoto 9% rodzicéw zdecydowalo si¢ posta¢ dzieci do pierwszej klasy
szkoly podstawowej, w 2011 roku taka decyzje podjeto okoto 20% rodzicéw, a w roku
2012 do szkoly poszto 19,4% dzieci 6-letnich (dane Systemu Informacji Oswiatowej
MEN). W dniu 9 lutego 2012 roku zostala podpisana nowelizacja ustawy o systemie
oSwiaty, ktéra przesungta rok wprowadzenia obowigzku szkolnego dla dzieci 6-let-
nich na 2014. Zmiana ta spowodowata przedtuzenie okresu, w ktérym rodzice dzieci
urodzonych w latach 2006 i 2007 podejmuja decyzje o rozpoczeciu przez dziecko
6-letnie edukacji szkolne;j.

W tym kontekscie pojawiajq si¢ pytania o to, jakie sa uwarunkowania decyzji
rodzicéw zwigzanych z rozpoczeciem edukacji 6-latkéw, jak spostrzegaja oni szkole,
jakie majq nastawienia i oczekiwania zwigzane z edukacja szkolng swoich dzieci.
Analiza tych czynnikéw pozwala z jednej strony zrozumie¢ spos6b postepowania ro-
dzicéw w obliczu wprowadzanej reformq zmiany, z drugiej za$§ pozwala dostarczy¢
waznych informacji na temat funkcjonowania szkoly, jej zasob6éw i ograniczeh wi-
dzianych z perspektywy rodzica.

Opis badania

Na pytania o to, co wplywa na decyzje rodzicéw zwiazane z edukacja 6-latkéw, jak
postrzegaja oni szkole, jakie majq nastawienia i oczekiwania, prébowano uzyskac
odpowiedzi poprzez przeprowadzenie zogniskowanych wywiadéw grupowych (FGI)
z rodzicami dzieci 6-letnich. Nadrzednym celem badania pt.: Badanie jakosciowe ro-
dzicow 6-latkow — zogniskowane wywiady grupowe', ktérego uczestnikami byli rodzice
6-latkéw, bylo zidentyfikowanie przyczyn decyzji rodzicéw o postaniu i niepostaniu
6-latka do pierwszej klasy szkoly podstawowej w roku szkolnym 2012/13.

Na przelomie stycznia i lutego 2013 roku przeprowadzono 24 zogniskowane wy-
wiady grupowe, w ktoérych wzicto udziat 195 respondentéw, dobranych do badania
ze wzgledu na trzy kryteria:

* grupa l: rodzice 6-latkéw, ktérzy postali dziecko do I klasy szkoly podstawowej,

* grupa 2: rodzice 6-latkéw, ktérzy postali dziecko do przedszkola lub oddziatu
przedszkolnego w szkole podstawowej,

* grupa 3: rodzice 6-latkéw, ktérzy postali dziecko do I klasy szkoly podstawowej

(50%) oraz rodzice 6-latkéw, ktérzy postali dziecko do przedszkola lub oddziatu

przedszkolnego w szkole podstawowej (50%).
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Warto jednoczesnie podkresli¢, ze prezentowane wyniki badan odnosza si¢ do pro-
bleméw badawczych, a nie do trzech wymienionych grup. Podzial na trzy grupy (1) ro-
dzice dzieci z pierwszej klasy, (2) rodzice dzieci z przedszkola i oddziatu przedszkolnego
oraz (3) grupa mieszana zlozona w réwnych proporcjach z rodzicéw dzieci z pierwszej
klasy i przedszkola/oddzialu przedszkolnego byt uzasadniony zastosowana metoda ba-
dawczg, jaka byly zogniskowane wywiady grupowe. Dzicki podzialowi na trzy grupy
mozliwe bylo uzyskanie odpowiedzi rodzicéw, ktérzy rozmawiali zaréwno w jednorod-
nych grupach, czyli rodzicéw, ktérzy podjeli taka sama decyzje o Sciezce edukacyjnej
swoich dzieci, jak i w grupach mieszanych, w ktérych znaleZli si¢ rodzice podejmujacy
decyzje o pdjsciu dziecka do pierwszej klasy i rodzice, ktérzy zdecydowali si¢ na edukacje
przedszkolng dla swojego 6-latka. Dzicki temu mozliwe bylto uzyskanie najwickszej liczby
rzetelnych i prawdziwych informacji od rodzicéw, nie narazajac si¢ na ryzyko zdeformo-
wania wypowiedzi rodzicéw przez efekty proceséw grupowych, na przyktad nadmiernej
zgody grupowej, obawy przed udzieleniem odpowiedzi niezgodnej z reszta grupy i tym
podobnych. Wyniki zbierane byly zatem w trzech grupach, natomiast ich prezentacja
przedstawiona zostata, ze wzgledu na problem badawczy, czyli wybor Sciezki edukacyj-
nej dla swojego dziecka (1) pierwsza klasa, (2) przedszkole lub oddzial przedszkolny.

Dodatkowym kryterium doboru préby byla lokalizacja badania z podziatem na te-
reny wiejskie (50%) oraz miasta zamieszkate przez ponad 100 tys. mieszkancéw (50%).

Uczestnikéw wywiadéw grupowych poproszono o przedstawienie okolicznosci
podjecia decyzji o postaniu lub niepostaniu 6-latka do pierwszej klasy szkoty podsta-
wowej. Wszyscy badani opisywali proces podejmowania przez nich decyzji, uwzgled-
niajac ewentualne momenty przelomowe, punkty zwrotne i wskazywali najwazniej-
sze, decydujace argumenty na rzecz postania badZ niepostania dziecka do szkoty.

Przebieg wszystkich 24 spotkan zostal spisany w postaci transkrypcji uwzgled-
niajacych wypowiedzi poszczegdlnych uczestnikéw wywiadu, ktére byly podstawa
opracowania raportu przedstawiajacego wyniki badania.

Problem decyzji rodzicielskich dotyczacych postania 6-latka do szkoly

Odnoszac si¢ do teorii opisujacych proces podejmowania decyzji, decyzja o postaniu
dziecka do szkoly lub pozostawieniu go w przedszkolu jest najprostszym rodzajem
decyzji selekcyjnej, czyli wyborem jednej sposréd dwoch opcji. Analizujac specyfike
sytuacji decyzyjnej nalezy wzia¢ pod uwage fakt, iz jest to tzw. decyzja ryzykowna,
ktérej wynik nie jest pewny, poniewaz w momencie jej podejmowania nie ma dosta-
tecznych podstaw do stwierdzenia czy rezultaty wybranego dziatania beda korzystne
czy negatywne (Kozielecki, 1995). Przeprowadzone badanie jakoSciowe wykazato
niezwykla ztozonos¢ zaréwno czynnikéw determinujacych decyzje o postaniu 6-latka
do szkoty, jak i ztozono$¢ Zrédetl informacji majacych utatwic jej podjecie.

Badanie jakosSciowe umozliwia wyodrebnienie najwazniejszych czynnikéw wply-
wajacych na podejmowane przez rodzicéw decyzje, a takze wskazato na ciagly i kumu-
lacyjny charakter procesu decyzyjnego w kolejnych rocznikach dzieci 6-letnich (rys. 1).
W sytuacji reformy systemu oS§wiaty rodzice dzieci opierajq swoje decyzje na informa-
cjach z wielu réznych zrédel, oceniajac i uwzgledniajac je gtéwnie z punktu widzenia
wlasnych przekonan. Wynika to z faktu, iz brakuje potwierdzonych — przez poprzednie
roczniki oraz wyniki badan — informacji opisujacych rezultaty danego wyboru.
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Rys. 1. Proces decyzyjny rodzicéw dzieci 6-letnich, w kolejnych rocznikach
Zrédto: opracowanie wlasne

Przeprowadzone badanie wskazato na najistotniejsze z punktu widzenia procesu
decyzyjnego elementy kontekstu podejmowania decyzji w przypadku rodzicéw dzieci
6-letnich. Byly to:

(a) wybdr najwazniejszego dla rodzica 7rédta informacji: w pierwszych roczni-
kach dzieci objetych reforma o$wiaty na decyzje rodzicéw gléwny wplyw wywieraja
informacje od 0s6b spostrzeganych przez rodzicéw jako kompetentne i znajace ich
dziecko (sa to gléwnie nauczyciele przedszkolni);

(b) wybdr najbardziej przekonujacych argumentéw: rodzice sa silnie eksponowa-
ni na, cz¢sto sprzeczne ze soba, informacje z wielu ré6znych Zrédet. W zwiazku z tym
kazda ich decyzja obarczona jest obawa przed jej negatywnymi konsekwencjami.
Poniewaz na poczatku okresu reformy brakuje powszechnie dostepnych informacji
opisujacych przebieg rozwoju i nauki dzieci, ktére rozpoczely uczeszczanie do szkoty
w wieku szesciu lat, rodzice nie moga oprze¢ swoich decyzji ani na potwierdzonych
faktach, ani na szerokich do§wiadczeniach innych rodzicéw;

(c) wlasne przekonania na temat tego, co dobre dla dziecka, jako podstawa osta-
tecznej decyzji: z powyzszych powodéw podstawa podjecia decyzji sa przede wszyst-
kim glebokie (cz¢sto nieusSwiadamiane) przekonania rodzicéw dotyczace priorytetéw
w rozwoju dziecka, oceny systemu oSwiaty oraz wiarygodnosci Zrédet informacji.

Rodzice dzieci z kolejnych rocznikéw w procesie decyzyjnym beda uwzgledniaé
w coraz szerszym zakresie refleksje i wnioski rodzicéw dzieci z poprzednich roczni-
kéw oraz efekty wcezesniejszego rozpoczecia nauki obserwowane u dzieci znajomych.
Dlatego tez prezentowane wyniki badania jakoSciowego (czynniki lezace u podstaw
decyzji oraz oczekiwania rodzic6w) stanowia wazny wklad w planowanie organizacji
pracy szkét i przedszkoli.
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Uwarunkowania decyzji rodzicielskich — wyniki badania jakosSciowego?

Analiza wypowiedzi rodzicow wskazuje, iz gléwnymi czynnikami wptywajacymi
na podejmowane przez nich decyzje sa czynniki o charakterze spoteczno-emocjo-
nalnym, natomiast czynniki o charakterze organizacyjno-praktycznym, cho¢ istotne,
odgrywaja mniejsza wag¢ w tym procesie (rys. 1). Wsréd przyczyn spoleczno-emo-
cjonalnych gtéwne grupy czynnikéw to te zwigzane ze sposobem postrzegania swo-
jego dziecka jako ,,gotowego” lub ,niegotowego” do rozpocze¢cia nauki szkolnej oraz,
Scisle z tym zwiazany, sposob postrzegania swojej roli jako rodzica, a takze przekona-
nia o jakosci organizacji i funkcjonowania systemu edukacji w Polsce. Posréd przy-
czyn organizacyjno-praktycznych mozna wyr6zni¢ zwigzane z funkcjonowaniem
placéwki edukacyjnej oraz czynniki zwigzane z organizacja zycia rodziny.

Przyczyny spoteczno-emocjonalne
zwigzane ze sposobem spostrzegania dziecka

W procesie decyzyjnym dotyczacym edukacji 6-latkéw najistotniejsza role odegraly
czynniki spoleczno-emocjonalne, odnoszace si¢ do spostrzeganego przez rodzicéw
poziomu rozwoju dziecka w tym obszarze (tabela 1). W przypadku zaréwno tych
rodzicéw, ktoérzy zdecydowali si¢ na postanie dziecka do pierwszej klasy, jak i tych,
ktérzy dla swojego 6-latka wybrali przedszkole te przyczyny byly najwazniejsze. O ile
jednak dla tych ostatnich kluczowa rol¢ odgrywaly bariery emocjonalne u dziecka,
o tyle w przypadku rodzicéw, ktérzy postali dziecko do pierwszej klasy, najwicksze
znaczenie miato zainteresowanie dziecka szkota i jego che¢ do nauki.

Tabela 1. Skladowe spoleczno-emocjonalnych przyczyn decyzji rodzicow
zwigzane ze sposobem spostrzegania dziecka

Zainteresowanie nauka i szkola

Samodzielnos¢, odpowiedzialnos¢

Radzenie sobie ze stresem

Poziom aktywnosci (kontrola vs nadpobudliwos¢)

Dojrzalos¢ emocjonalna

Otwartos$¢, odwaga

Kompetencje spoleczne .. . ; . . . .
P Je sp Umiejetno$¢ nawigzywania nowych kontaktéw z innymi

Wiek biologiczny (miesigc urodzenia)
Zdrowie Budowa fizyczna (wzrost, waga)
Choroby (wysoka absencja w przedszkolu)

Zrédlo: opracowanie wlasne

Zainteresowanie naukq i szkolg

Wypowiedzi rodzicéw $wiadcza, iz jednym z najistotniejszych argumentéw emocjo-
nalnych byla kwestia zainteresowania dziecka szkota i che¢¢ rozpoczecia kolejnego
etapu edukacji. Znudzenie programem przedszkolnym, che¢ do nauki czytania i pi-
sania oraz ambicje dziecka ukierunkowanie na stanie si¢ pelnoprawnym uczniem to
elementy, ktére sktonily rodzicéw 6-latkéw do postania ich do pierwszej klasy szkoty
podstawowej.

Rodzice, ktérzy zdecydowali si¢ na postanie 6-latka do szkoty podstawowej, zwra-
cali réwniez uwage, iz ich dzieci byly zywo zainteresowane poznawaniem nowych

65



rzeczy, chetnie stawialy pytania i z zainteresowaniem stuchaly odpowiedzi, uczesz-
czaly na zajecia dodatkowe i juz w przedszkolu rozwijaly swoje zainteresowania. Nie-
jednokrotnie rodzice stwierdzali, ze dziecko w przedszkolu si¢ nudzito i obawiali sie,
ze moze to wplyna¢ na niech¢¢ do dalszej nauki, a nawet spowodowac negatywne
zachowanie dziecka wobec innych.

Z kolei rodzice, ktérzy zdecydowali si¢ pozostawi¢ 6-latka w przedszkolu, wspo-
minali o niecheci dziecka wobec szkoly i nauki. Takie nastawienie dziecka w opi-
nii rodzicéw bylo wynikiem jego niedojrzatosci emocjonalnej, niechecig do podpo-
rzadkowywania si¢ nowym regutom i zwykla potrzebg zabawy. W niektérych przy-
padkach o pozostawieniu 6-latka w przedszkolu w potaczeniu z niech¢tng postawa
dziecka do szkoty wspétdecydowato przekonanie rodzicéw o tym, ze wiek 6-latka to
czas, ktéry powinien by¢ poswiccony na zabawe. Rodzice zauwazali, ze ich dziecko
w wickszym stopniu jest zainteresowane zabawa niz poznawaniem liter i cyfr.

Samodzielnos¢ i odpowiedzialnos¢

Kolejna istotna grupa czynnikéw odnosila si¢ do spostrzeganej przez rodzicéw doj-
rzalosci, samodzielnosci i odpowiedzialno$ci dziecka. Rodzice oceniajacy swoje dzieci
jako dojrzate nie mieli oporéw przed postaniem ich do szkoty. Za bardzo wazne uwa-
zali kwestie duzej samodzielnoSci, konsekwencji w dzialaniu i odpowiedzialno$ci
dziecka. Dla niektérych badanych oséb postanie dziecka do szkoly bylto podyktowane
checig wypracowania w dziecku odpowiedzialnosci i zdyscyplinowania go. Szkota
podstawowa z wielo$cig bodZcéw i dyscyplina miata sta¢ si¢ kanalem ujscia dla zbyt
duzej energii dziecka.

Radzenie sobie ze stresem

WSréd gtéwnych barier emocjonalnych powstrzymujacych przed wystaniem 6-latka
do pierwszej klasy szkoly podstawowej rodzice wymieniali duza wrazliwo$¢ dziecka.
Wskazywali, zZe 6-latek nie potrafi jeszcze sobie radzi¢ ze stresem — w ich opinii — to-
warzyszacym uczeszczaniu do szkoty. Twierdzili, iz jesli dziecko jest wrazliwe na kry-
tyke, fatwo jest je zranic i nie czuje si¢ komfortowo w nowym miejscu. Takie sytuacje
wywoluja w nim stres, a ten z kolei moglby rzutowa¢ na przysztos¢ dziecka w szkole
i powodowa¢ ewentualne problemy w nauce.

Poziom aktywnosti i koncentracja

Wickszos$¢ rodzicow za powazng barier¢ emocjonalng, uniemozliwiajaca postanie
dziecka do szkoly uznawalo niedojrzatos¢ emocjonalng, przejawiajaca sic w duzej
ruchliwosci dziecka (a co za tym idzie braku mozliwosci zatrzymania go w tawce
szkolnej przez 45 minut), ,roztrzepanie” i brak umiejetnosci skupiania si¢. Obawiali
sie, ze z uwagi na te cechy dziecka, spotecznie i emocjonalnie ich 6-latek nie pora-
dzitby sobie w szkole.

Z kolei rodzice, ktérzy postali dziecko do szkoly, podkreslali dojrzatos¢ dziecka
powigzana z umiejetnoscig skupiania si¢ na zadaniu oraz z oddawaniem si¢ wielu
czynnos$ciom z duza pasjq i zaangazowaniem.
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Otwartos¢ i odwaga

Czynnikiem sprzyjajacym decyzji o postaniu dziecka do szkoly byla jego otwartos¢,
$miatos¢ i energicznos$¢. Badani zwracali uwage na inteligencje emocjonalng dziecka
ijego bystros¢. Rodzice, ktérzy zdecydowali si¢ na postanie 6-latka do szkoty, podkre-
§lali szybki rozw6j emocjonalny dziecka.

Umiejetnos¢ nawigzywania kontaktow z innymi

Nie bez znaczenia dla rodzicéw byly tez takie kwestie, jak umiejetnosci komunika-
cyjne dziecka, angazowanie si¢ we wspoélne zabawy z innymi czy dobre relacje dziec-
ka w grupie. Wielu rodzicéw podczas podejmowania decyzji kierowato si¢ wzgledami
spotecznymi, dazac do nierozdzielania dziecka od grupy przedszkolnej lub od przed-
szkolnych przyjaciét dziecka. W niektdérych przedszkolach przynajmniej cz¢$¢ rodzi-
cow 6-latkéw decydowata si¢ na postanie dziecka do szkoly, naklaniajac przy tym
innych do podje¢cia podobnych krokéw. Argumentem bylo zmniejszenie stresu dziec-
ku poprzez obecnos¢ znanych réwiesnikéw i wspdlne, a wiec mniej stresujace prze-
zywanie nowych sytuacji.

Dla rodzicéw, ktérzy nie postali dziecka do szkoly, waznym czynnikiem byly jego
trudno$ci w integracji z grupa i trudnosci z angazowaniem si¢ we wspdélne zadania.

Czynniki zdrowotne

Czynniki zdrowotne byly istotnym argumentem przeciw podjeciu decyzji o posta-
niu dziecka do szkoly. Rodzice wskazywali na takie czynniki, jak urodzenie dziecka
w trzecim lub czwartym kwartale, niewielki wzrost i postur¢ dziecka czy cz¢ste cho-
roby powodujace absencje w przedszkolu, a co za tym idzie zbyt krétki czas na przy-
gotowanie si¢ do sytuacji szkolnej. Wszystkie te czynniki, mimo iz dotyczyly cech
fizycznych, miaty charakter przyczyn spoleczno-emocjonalnych, gdyz motywacja ro-
dzicéw bylo uchronienie dziecka przed zbyt trudng dla niego sytuacja.

Przyczyny spoteczno-emocjonalne
zwiqzane ze sposobem spostrzegania funkcji rodzicielskich

Badanie wykazato, iz podstawa podejmowania decyzji przez rodzicéw byl ich system
wartoSci dotyczacy priorytetéw w wychowaniu dziecka. Wyznawane wartosci i wy-
nikajgce z nich przekonania wplywaja na sposéb spostrzegania i interpretacje zacho-
wania dziecka i jego potrzeb oraz swej roli rodzicielskiej i najwazniejszych zadan z tej
roli wynikajacych.

Rozwdj spoleczno-emocjonalny vs rozwdj intelektualny

Wypowiedzi rodzicéw, ktérzy podjeli decyzje o postaniu 6-latka do pierwszej klasy,
Swiadcza o ich koncentracji na wspieraniu rozwoju intelektualnego dziecka. Zwracali
uwagg, iz uczeszczanie dziecka do oddziatu zerowego (w przedszkolu lub szkole) i po-
wtarzanie programu nauczania jest ,stratg czasu” i hamowaniem rozwoju dziecka.
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Wsrdd rodzicéw, ktérzy zdecydowali o pozostawieniu dziecka w przedszkolu domi-
nowato przekonanie, iz ich dziecko nie dojrzato jeszcze emocjonalnie do szkoly i, powia-
zany z tym argument, iz szkola nie jest przygotowana do zapewnienia dziecku odpo-
wiedniego komfortu emocjonalnego i poczucia bezpieczenstwa. Byli to rowniez rodzice
przekonani, iz rozpoczecie nauki szkolnej jest rGwnoznaczne z , koficem dziecifistwa”.

Rodzice, ktérzy ktadg wickszy nacisk na rozwdj spoleczno-emocjonalny, podkre-
§lali, iz podstawa ich decyzji byto poczucie bezpieczenstwa i komfortu psychicznego
dziecka. Wymieniali takie czynniki, jak kontakt dziecka ze znang mu grupa, obec-
no$¢ rodzenstwa, grupe ztozong z dzieci z jednego rocznika czy umiejetnos$¢ radzenia
sobie z wyzwaniami i oceng. Wsréd tych rodzicéw dominowali ci, ktérzy pozostawili
dziecko w przedszkolu.

Motywacja do pomocy w nauce

W opinii niektérych rodzicéw postanie dziecka do szkoly wigze si¢ z koniecznoscia po-
Swiecenia mu wickszej uwagi w domu, gtéwnie podczas odrabiania zadan domowych.
Niektérzy rodzice wyrazaja niech¢¢ do podejmowania tych obowiazkéw, najczescie]
argumentujac to brakiem czasu i zapracowaniem. Niekt6rzy wprost przyznaja, ze od-
suwaja od siebie te obowigzki. Taka postawa wynika zar6éwno ze spostrzegania i sto-
sunku do swojej roli, jak i ze stosunku do szkoly. Rodzice obawiajac sie, ze ich 6-latek
uczeszezajacy do klasy z 7-latkami nie bedzie nadgzat za programem i z tego wzgledu
beda musieli poswigca¢ mu w domu wiele czasu, tak aby nadrobi¢ zalegltosci w nauce.

Przyczyny spoleczno-emocjonalne
zwiqgzane z przekonaniami na temat systemu edukacji

Organizacja systemu oswiaty

Opinie respondentéw wykazuja, ze o niepostaniu dziecka do szkoly decydowata ne-
gatywna ocena reformy systemu o$wiaty. Rodzice nie chcieli, aby ich dziecko stato
si¢ przedmiotem eksperymentu, byli przeciwni, aby na podstawie niewielkiej gru-
py 6-latkéw, ktérych postano do pierwszej klasy, ocenia¢ zasadnos¢ wprowadzanych
w oSwiacie zmian. Reforma systemu oswiaty nie zostala jeszcze zakoniczona, dlatego
rodzice nie majq pewnosci, czy ostatecznie, w wyniku ,,eksperymentu”, resort edukacji
nie powrdci do wezesniej obowigzujacych zatozen systemu. Inni pozytywnie wyraza-
li si¢ o poprzednich zalozeniach systemu o$wiaty obejmujacych obowigzkiem szkol-
nym 7-latkéw. W opinii badanych, ktérzy zdecydowali si¢ na pozostawienie dziecka
w przedszkolu, poziom edukacji przedszkolnej jest odpowiedni do potrzeb i mozliwosci
6-latkéw, dlatego reforma systemu o$wiaty nie byta konieczna. Warto doda¢, ze nega-
tywna ocena reformy systemu oSwiaty byla jednym z czynnikéw decydujacych o po-
zostawieniu 6-latka w przedszkolu dla respondentéw zamieszkujacych duze miasta.

Program nauczania

Rodzice deklarowali, ze istotnym elementem podjecia decyzji o postaniu 6-latka
do pierwszej klasy byl proponowany 6- i 7-latkom program nauczania. Rodzice, kt6-
rzy zdecydowali si¢ na edukacj¢ dziecka 6-letniego w pierwszej klasie, obawiali si¢, ze
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pozostawienie dziecka w oddziale zerowym (w przedszkolu lub szkole), narazi dziecko
na realizacj¢ prawie identycznego, w odczuciu wielu rodzicéw, programu nauczania
przez kolejne dwa lata nauki, czyli najpierw w oddziale zerowym, a nast¢pnie w pierw-
szej klasie. Rodzice nazywali to ,strata czasu”. Jednocze$nie rodzice poszukiwali
w zwiazku z tym rzetelnych informacji na temat programu nauczania dzieci w oddzia-
le zerowym i w pierwszej klasie, aby méc dokonac¢ poréwnania. Podobnie poszukiwano
informacgji o zalozeniach reformy, o systemie o$wiaty w kontekscie edukacji szkolnej
6-latkéw, o doswiadczeniach i opiniach rodzicéw 6-latkéw, ktére rozpoczety edukacje
w polskich szkolach we wrzesniu 2011 roku. Badanie wykazalo, ze interesujace dla
rodzicéw byly tez informacje o zastosowanych w innych krajach rozwiazaniach doty-
czacych sposobu ksztalcenia i wieku, w jakim dzieci rozpoczynaja nauke w szkotach.

Przyczyny decyzji rodzicow dotyczqce kwestii organizacyjnych i praktycznych

Czynniki o charakterze organizacyjnym wazniejsza role w procesie decyzyjnym ode-
graty w przypadku rodzicéw, ktérzy zdecydowali si¢ na postanie 6-latka do przedszko-
la (tab. 2). Na 0og6t mialy one dla rodzicéw charakter drugorzedny, cho¢ pewna, istot-
na cz¢$¢ traktowata je jako réwnorzedne z przyczynami emocjonalno-spotecznymi.

Respondenci wskazywali na wage przygotowania szkét na przyjecie dzieci 6-let-
nich. Waznym czynnikiem wplywajacym na podjecie decyzji byta dla nich mozliwos¢
zapewnienia bezpieczenstwa i poczucia komfortu psychicznego dzieciom w szkole.
Wazna tez byla oferta placéwki dotyczaca pracy Swietlicy w szkole oraz odpowiedniej
aranzacji przestrzeni — np. odrebnego skrzydta lub pi¢tra dla najmlodszych i zwiaza-
nego z tym ich bezpieczenistwa.

Tabela 2. Skladowe organizacyjno-praktycznych przyczyn decyzji rodzicéw

Zwiazane z przygotowaniem placéwki Zwiazane z organizacja zycia rodziny
* Aranzacja przestrzeni ¢ Odleglo$¢ placowki od domu i pracy rodzica
¢ Liczebnosc klasy * Liczba godzin, ktére dziecko spedza w placéwee
¢ Bezpieczenstwo (kontakt ze starszymi dzie¢mi) ¢ Budzet rodziny
¢ Kompetencje kadry
* Swietlica
¢ Positki

Zrédio: opracowanie wlasne

Wielu rodzicow prezentowalo przekonanie o niewystarczajacym przygotowa-
niu szkoly od strony technicznej na przyjecie mtodszych dzieci. Méwiac o nieodpo-
wiednich dla 6-latkéw warunkach panujacych w szkotach respondenci wskazywali
na duze liczebnosciowo placéwki i zwigzane z tym kontakty najmlodszych uczniéw
z uczniami klas starszych.

W wielu szkotach, o ktérych méwili rodzice, nie ma odpowiednio wydzielonych
pomieszczen dla matych dzieci i mozliwoSci odseparowania ich od starszych uczniéw.
Nawet jesli szkota podzielona jest na osobne skrzydtla, to wszyscy uczniowie spoty-
kaja si¢ na klatkach schodowych oraz w szatni. W opinii badanych takie sytuacje sa
niebezpieczne dla najmtodszych.

Cze¢$¢ respondentéw wskazuje tez na nieodpowiednie dla 6-latkéw przystosowa-
nie sal. Badani zwracajq uwage¢ na zbyt ,,szkolny” ich wyglad, ograniczony do réw-
no poustawianych lawek szkolnych, ograniczonej liczby zabawek i symbolicznego,
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bo matego, dywanu stanowiacego czes¢ rekreacyjno-wypoczynkowa. Rodzice oba-
wiali si¢ rowniez wysokiej liczebnos$ci dzieci w klasach pierwszych, co moze utrud-
nia¢ dziecku zdobywanie wiedzy i przystosowanie do nowych warunkéw.

Wazna role w procesie decyzyjnym odgrywala organizacja klas dla 6-latkow.
Dla wielu rodzicéw niezmiernie wazne bylo zapewnienie jednorodnosci wiekowej
w klasach pierwszakéw. Respondenci podkreslali, ze dazyli do otrzymania gwarancji
od dyrekcji szkél, ze klasa, do ktorej trafi ich 6-letnie dziecko, bedzie ztozona wylacz-
nie z réwiesnikow.

Czynnikiem przewazajacym o wyborze przedszkola dla 6-latkéw na pierwszym
miejscu byta gwarancja catodziennej opieki nad dzieckiem. Nie bez znaczenia bylo
tez odpowiednie przygotowanie placéwki do potrzeb i mozliwosci 6-latkéw, zapew-
niajace im wicksze bezpieczenstwo niz szkole podstawowe;j.

WSréd rodzicéw przeciwnych postaniu dziecka do szkoly istotnym czynnikiem
bylo przekonanie o niewystarczajacych do pracy z 6-latkami kompetencjach kadry
pedagogicznej w szkotach. Warto jednak podkreslié, iz obawy te nie potwierdzily si¢
w doswiadczeniu rodzicéw, ktérych dzieci rozpoczety nauke. Podkreslali oni dobre
przygotowanie nauczycieli do pracy z dzie¢mi 6-letnimi, dostosowywanie wymagan
do mozliwosci dzieci w tym wieku, przyktadanie wagi do zabaw oraz dobry kontakt
nauczycieli z dzie¢mi, owocujacy wzrostem motywacji dzieci do nauki i checi uczesz-
czania do szkoty.

Kolejna grupa czynnikéw, decydujacych o ostatecznym wyborze drogi edukacyjnej
dla 6-latkéw, byly czynniki logistyczne, zwigzane z organizacjg dnia i wygoda rodzi-
céw. Rodzice dzieci, ktdre ucza si¢ w pierwszej klasie szkoly podstawowej, wskazuja,
ze decydujaca byta kwestia lokalizacji szkoly lub brak koniecznosci dowozenia dziec-
ka. Dla niektérych rodzicow wazne byto, ze szkota znajdowata si¢ w bardziej dostep-
nym dla nich miejscu, np. w drodze do pracy, a dzicki temu mozliwa byla sprawna or-
ganizacja dnia calej rodziny. Inni zwracali uwage na zlokalizowanie szkoly blisko ich
miejsca pracy czy zamieszkania lub miejsca zamieszkania dziadkéw, ktérzy mogliby
odbiera¢ dziecko, w sytuacji, kiedy rodzice sa w pracy. Zaréwno jedni, jak i drudzy ro-
dzice zwracali uwage na tatwiejsza organizacj¢ dnia codziennego, dla jednych zwiaza-
na ze stalymi godzinami funkcjonowania przedszkola, dla drugich za$ z mozliwoscia
jednorazowego dowozu lub odbioru miodszego i starszego dziecka ze szkoly.

Respondenci wielokrotnie wspominali, ze ich decyzja byla podyktowana tez tro-
ska o zapewnienie dziecku dobrej opieki po zakonczeniu zajeé. Wskazywali, ze pozo-
stawienie dziecka w przedszkolu gwarantuje mu dobra opieke przez caly dzieny, nie
zmuszajac rodzicow do wczesniejszego wychodzenia z pracy, a nawet zmiany miejsca
pracy. W opinii tych badanych, ktérzy postali 6-latka do przedszkola, szkota wymaga
od rodzicow wickszej dyspozycyjnosci i wickszego zaangazowania, a plan lekgji jest
ruchomy, co destabilizuje prace rodzicéw. Dla cze¢sci badanych te kwestie mialy nie-
bagatelne znaczenie.

Refleksje rodzicow dotyczqce podjetych decyzji

Badania jakoSciowe byly prowadzone na przetomie I i II semestru, dlatego mozliwe
wiec bylo zadanie pytan zwigzanych z konfrontacja oczekiwan i rzeczywistoSci. Do-
konano wi¢c podsumowania, zapraszajac rodzicéw do refleksji na temat stusznosci
podjetej decyzji poslania badz niepostania 6-latka do I klasy szkoly podstawowe;.
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W deklaracjach rodzice zaréwno dzieci przedszkolnych i szkolnych zdecydowanie
czesciej dostrzegaja zyski i deklaruja pozytywne zmiany u swojego dziecka niz stabe
strony (tabela 3).

Tabela 3. Refleksje rodzicéw dotyczace rozpoczecia nauki szkolnej przez 6-latka

Niewielka liczba 0séb deklaruje podjecie blednej lub
niedajacej si¢ jednoznacznie oceni¢ decyzji (brak badanych,
ktorzy jednoznacznie negatywnie oceniaja swoja decyzj¢)

Wigkszos¢ badanych pozytywnie ocenia podj¢ta decyzje
i deklaruje zadowolenie

Czynniki potwierdzajace stusznos¢ decyzji Czynniki niepotwierdzajace stusznosci decyzji

¢ Dzieci pozytywnie odnosza si¢ do zaj¢¢ szkolnych ¢ Dziecko nie radzi sobie z obowiazkowoscia,

* Respondenci cz¢sciej zwracaja uwage na mocne strony niezdyscyplinowanie
placéwki niz na jej wady ¢ Brak zainteresowania nauka

¢ Pozytywna ocena infrastruktury i wyposazenia * Zagubienie w szkole
placéwek ¢ Niezaspokojona potrzeba zabawy

¢ Pozytywna ocena kadry pedagogicznej, przygotowania | ¢ Skrdcenie czasu przygotowania si¢ do edukacji
nauczycieli do pracy szkolnej i radzenia sobie z zadaniami szkolnymi

¢ Pozytywny wplyw nauczycieli na rozwdj dziecka ¢ Brak drzemki i t¢sknota za kolegami z przedszkola
i zainteresowanie nauka (nieliczne glosy)

¢ Jednozmianowy plan zajeé

¢ Atrakcyjna oferta zywieniowa (programy zywieniowe
polskie i unijne)

* Pozytywna ocena zaj¢é dodatkowych

Zroédlo: opracowanie wlasne

Cho¢ wiecej jest gloséw pozytywnych, niektérzy rodzice podkreslaja rowniez stra-
ty zwigzane z wczesniejszym postaniem dziecka do szkoty, takie jak trudnosci dziec-
ka w radzeniu sobie ze stresem wynikajacym z wymagan szkolnych, poczucie zagu-
bienia dziecka oraz wzrost zachowan agresywnych. Mimo ze nie byly to glosy bardzo
liczne, wydaje si¢ istotne, aby uwzgledni¢ je w organizacji nauki dzieci 6-letnich.
Szczegblnie wazne jest zwrocenie uwagi na zglaszane przez rodzicéw trudnosci pod
katem organizacji opieki i wsparcia dla dzieci prezentujacych trudnosci w adaptacji
do warunkéw szkolnych.

Podsumowanie

Uzyskane w badaniu informacje dostarczaja uzytecznego materiatu do planowania
dalszych dziatan zwiazanych z wprowadzaniem reformy o$wiaty, w szczegdlnosci
przygotowania placéwek oswiatowych, tak aby rzeczywiscie wychodzily naprzeciw
potrzebom najmtodszych uczniéw i ich rodzicéw.

Szczegdblnie interesujacym wnioskiem z przeprowadzonych badan jest informacja
o wadze przykladanej przez rodzicéw do czynnikéw spoleczno-emocjonalnych, zwia-
zanych z rozwojem dziecka. Analiza wypowiedzi rodzicéw Swiadczy, iz to wlasnie
ocena poziomu dojrzatosci funkcjonowania spotecznego i emocjonalnego dziecka jest
gléwna determinantg podejmowanej przez nich decyzji. Gdy wzig¢ pod uwage duzy
nacisk ktadziony w ré6znego rodzaju dyskusjach o obnizeniu wieku rozpoczynania
nauki szkolnej na organizacj¢ srodowiska fizycznego w szkole i r6znorodne kwestie
organizacyjne, to wydaje si¢, iz uzyskane wyniki badath moga wnies¢ istotny wktad
do projektowania dziatatn wspierajacych reforme i odpowiadajacych na rzeczywiste
zapotrzebowania rodzicéw matych dzieci.
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Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna byloby powiedzie¢, iz najczesciej spotyka-
ny w debacie publicznej sposéb przedstawiania kontrowersji odnoszacych si¢ do obnize-
nia wieku rozpoczecia nauki szkolnej nie trafia w sedno problemu. Analiza rozméw z ro-
dzicami wykazuje, iz zar6wno oni, jak i dzieci, a takze nauczyciele sg, w znaczacej mie-
rze, przygotowani do poradzenia sobie z poczatkowymi trudnosciami w funkcjonowaniu
6-latka w szkole. Nie zmienia to jednak ogdélnego, negatywnego nastawienia do instytu-
cji szkoly i systemu edukacji w naszym kraju wyrazajacego si¢ gléwnie w obawie przed
niekorzystnym wplywem szkoly na emocjonalno$¢ dziecka i jego motywacje do nauki.

Negatywny stosunek do zmian w obrebie edukacji moze mie¢ Zrédio znacznie
glebsze niz doraznie doSwiadczenia zwigzane z obecnoscig 6-latkéw w szkole. Ro-
dzice jako obywatele zostali pominieci w procesie podejmowania decyzji co do jednej
z najwazniejszych dla nich spraw — edukacji ich dzieci. Nie mieli okazji do wyrazenia
obaw i oczekiwan wobec celéw i przebiegu planowanej zmiany w systemie ksztalce-
nia ich dzieci. Nieuwzglednienie w tego typu decyzjach nasila brak zaufania do in-
stytucji panistwa i, mimo braku negatywnych doswiadczen dzieci 6-letnich w szko-
le, utrwala negatywny obraz systemu edukacji i nieche¢tne nastawienie rodzicéw
do proponowanych reform. Po przeprowadzonych wywiadach z rodzicami 6-latkéw
mozna powt6rzy¢ za Anna 1. Brzezinska i Tomaszem Czubem (2013, s. 35), iz ,,(...)
w warunkach, kiedy jedna z gtéwnych barier kulturowego i cywilizacyjnego rozwoju
jest brak lub bardzo niski poziom zaufania tak interpersonalnego, jak i w obszarze
»obywatele — instytucje publiczne, jednym z gtéwnych, a takze koniecznych wymia-
row reformy systemu edukacji musi by¢ swiadome »tkanie« opartej na zaufaniu sieci
relacji spolecznych migdzy wszystkimi uczestnikami tego systemu”.

Przypisy

! Badanie realizowane bylo przez zesp6t Public Profits Sp. z o.0. i przeprowadzone na zlecenie
Instytutu Badan Edukacyjnych jako element projektu systemowego pn. , Badanie jakosci i efek-
tywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego” (Entuzjasci Edukacji). Projekt jest
realizowany ze Srodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki, Priorytet III: Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty, Poddziatanie 3.1.1 Tworzenie warun-
kéw i narzedzi do monitorowania, ewaluacji i badan systemu o$wiaty. Jego gléwnym celem jest
wzmocnienie systemu edukacji w zakresie badan edukacyjnych oraz zwickszenie wykorzystywania
wynikéw badan naukowych w polityce i praktyce edukacyjnej oraz w zarzadzaniu oswiata.

2 Zrédlo przedstawionych w artykule wynikéw: Czub, Matejczuk, Hornowska, 2013.
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Uwarunkowania decyzji rodzicow
posltania szesciolatka do pierwszej klasy

Zmiany systemowe, dotyczace obnizenia wieku rozpocz¢cia obowiazku szkolnego, budza wiele
spolecznych kontrowersji i sporéw. Pytania dotyczga w tej kwestii, z jednej strony, gotowosci dzieci
do podjecia nauki szkolnej, z drugiej gotowosci szkoly do przyjecia mlodszych niz dotad dzieci. Wiele
kontrowersji budzi réwniez sam sposéb wprowadzania reformy i rzetelnego informowania o niej, co
widoczne jest w opiniach rodzicéw podejmujacych decyzje o Sciezce edukacyjne dla swojego dziecka.
Prezentowane w tym artykule wyniki badan stanowia préobe zainteresowania si¢ problemem edu-
kacji szkolnej najmtodszych dzieci z perspektywy rodzica. W tym kontekscie problem zostal zawe-
zony do opinii, postaw i zachowan rodzicéw zwigzanych z mozliwoscig wyboru $ciezki edukacyjnej
(przedszkole lub szkota) dla swojego 6-letniego dziecka. Analiza tych czynnikéw pozwala z jednej
strony zrozumie¢ sposéb funkcjonowania rodzicéw w obliczu wprowadzanej reforma zmiany, z dru-
giej za$ pozwala dostarczy¢ waznych informacji na temat funkcjonowania szkoly, jej zasobéw i ogra-
niczen widzianych z perspektywy rodzica.

Stowa kluczowe: wiek przedszkolny, gotowos¢ do szkoly, przekonania i decyzje rodzicéw, reforma
edukacji

Determinants of parental decisions
concerning the beginning of school in the age of six years

System changes, for the reduction of the mandatory school age raises many social controversies and
disputes. Questions concern in this regard, on the one hand, children’s readiness to begin school
education and, on the other hand, readiness of schools to accept children younger than seven years
old. Much controversy also raises about the way of introduction of the reform and informing parents
about it. It is evident in the opinions of parents making decisions about educational path of their
child. Results of the research presented in this article shows the problem of early school education
of children from the perspective of a parent. In this context, the problem has been narrowed down
to opinions, attitudes and behaviours of parents related to the choice of educational path (kinder-
garten or school) for their 6 -year-old child. Analysis of these factors allows one hand to understand
the functioning of parents in the face of educational reform and, on the other hand, can provide
important information on the functioning of the schools, its resources and constraints as seen from
the perspective of a parent.
Keywords: preschool age, readiness to school, parental beliefs and decisions, school reform
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PROGRAM KOMPUTEROWY JAKO NAUCZYCIEL
WSPOMAGAJACY NAUKE CZYTANIA. WYNIKI BADAN

Edukacyjne programy komputerowe coraz cz¢sciej przyjmujq role nauczyciela. Wy-
korzystywane sq do ksztaltowania umiejetnosci, ktére w systemie klasowo-lekcyj-
nym wymagaja wielu ¢wiczen. Ze wzgledu na mozliwo$¢ wprowadzenia indywidu-
alnego toku uczenia si¢ programy multimedialne zyskaly na wartosci w szkole. Wraz
z wejsciem w zycie w 2009 roku nowej podstawy programowej (DzU 2008, poz. 803,
zal. 2) edukacyjne programy komputerowe zaczely by¢ stosowane w szkole coraz
Smielej. Uczniowie klas pierwszych moga uczy¢ sie korzysta¢ z komputera (i jego
oprogramowania) jako narzedzia edukacyjnego do nauki liczenia czy czytania. W ar-
tykule chce zaja¢ sie programami, ktérych celem jest ksztattowanie umiejetnosci czy-
tania. Przedstawi¢ tez ocene skutecznosci edukacyjnej jednego z takich programéw.

Zastosowanie urzadzen multimedialnych w edukacji doprowadzito do powszech-
nego przekonania, ze programy edukacyjne moga w skuteczny sposob zastapi¢ lub
przynajmniej w cz¢sci wyreczy¢ nauczyciela (por. Jelinek, 2013). Efektem tego jest
pojawienie si¢ na rynku wielu r6znych multimedialnych programéw edukacyjnych
(Raport DiS, 2011). Powickszajaca si¢ liczba programéw prowadzi do pytania o rdz-
nice miedzy nimi oraz o ich skutecznos$¢ edukacyjna.

Wielu badaczy (Malmquist, 1987; Gruba, 2002; Klosinska, 2014), podkreslajac
walory uczenia si¢ czytania wspomaganego komputerem, przyznaje, ze brak jest
dokfadnych pomiaréw skutecznosci uczenia si¢ uczniéw korzystajacych z progra-
méw do nauki czytania. O efektywnosci programéw do nauki czytania wnioskuje
si¢ na podstawie oceny struktury programoéw (Modzelewski, 1998; Majkut-Czarno-
ta, 2000) lub poréwnania wynikéw osiagnie¢ uczniéw korzystajacych z programow
(Gruba, 2002; Solich, 2013). Poniewaz ocena budowy programu nie wydaje si¢ wy-
starczajaco obiektywna, skoncentruj¢ si¢ na badaniach, w ktérych role oceniajacych
pelnia uczniowie — adresaci programoéw.

Na podstawie badann prowadzonych przez Korneli¢ Solich (2013) oraz Joanne¢
Gruba (2002) ustalono, ze odpowiednio wyselekcjonowane programy (w tym pro-
gram , Klik uczy czyta¢”) efektywnie wspomagaja stymulowanie procesu nabywania
umiejetnosci czytania i pisania w zakresie: techniki czytania, rozumienia czytanego
tekstu oraz czytania krytycznego i twérczego. Stosujac podobng procedur¢ badawcza
1 wykorzystujac analogiczny program multimedialny, Victor van Daal i Pieter Reit-
sma (2000, nr 2) stwierdzili wysoka skuteczno$¢ programéw multimedialnych w na-
uce czytania. Ich zdaniem zmiany w umiejetnosci czytania bylty tak wyrazne, ze swo-
im zakresem przypominaty poprawy obserwowane u uczniéw na zajeciach w klasie
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w ciagu trzech miesiecy. Van Daal i Reitsm kontynuujac swoje badania wsréd dzieci
z trudno$ciami w uczeniu si¢ czytania oraz z mniejsza motywacja do nauki wykazali,
ze po zajeciach z programem komputerowym do nauki czytania uczniowie wykazy-
wali wickszq pewnos¢ siebie i motywacje do nauki niz podczas lekcji w klasie.

W przytoczonych badaniach postuzono si¢ specjalnymi testami do badania umie-
jetnosci czytania, ktére przeprowadzono na poczatku i pod koniec okresu badan.
Efektywnos¢ programu oceniono poréwnujac wyniki pretestu i posttestu. Swiadcza
one o wysokiej skutecznosci programéw do nauki czytania wsréd dzieci koniczacych
przedszkole i rozpoczynajacych nauke w szkole. Niemniej dostarczone dane wydaja
si¢ niepelne, jesli wezmie sie pod uwage, ze nie uwzglednia si¢ w nich sposobu i cza-
su, w jaki uczniowie korzystali z programéw, dzicki ktérym mieli osiagna¢ lepsze
wyniki'.

Mimo usilnych staran nie znalazlem badan, ktére polegalyby na analizie zacho-
wania uczniéw korzystajacych z programéw multimedialnych. Tymczasem poszuki-
wanie sposobu eksploracji multimedialnego programu przez uczniéw moze dostar-
czy¢ istotnych informacji nie tylko o skutecznosci programéw, ale takze o samym
przebiegu procesu uczenia si¢ czytania. Poza tym ocena atrakcyjnosci programu wy-
daje si¢ bardziej obiektywna, jesli dokona jej adresat, czyli sam uczen.

Chcac oceni¢ efektywnos$¢ programéw multimedialnych do nauki czytania nale-
zato zorganizowa¢ odpowiednie warunki, w ktérych bedzie mozna ,,wejs¢” miedzy
ucznia korzystajacego z programu komputerowego a sam program multimedialny.
Badania tego typu z zastosowaniem komputerowego programu do nauki czytania
przeprowadzilem w 2014 roku w jednej z podwarszawskich szkét. Dotyczyt on naj-
bardziej wéwczas popularnego wsréd nauczycieli wychowania przedszkolnego i edu-
kacji wezesnoszkolnej programu ,, Klik uczy czyta¢” (Klosinska, 2002; Huka, 2014).

Program badan

Badania przeprowadzono w drugiej klasie szkoly podstawowej liczacej 24 uczniéow

(8 chlopcéw i 16 dziewczynek)?. Srednia wieku 7;7 (od 6;10 do 8;9). Wybér grupy

badanych nie byt przypadkowy. Przyjatem bowiem nast¢pujace warunki doboru gru-

py badanej:

* 7aden z uczniéw nie mogt wczesniej zna¢ uzytego w badaniach programu multi-
medialnego,

* badani uczniowie musieli w minimalnym stopniu mie¢ opanowang umiejetnosé
korzystania z komputera,

* wszyscy uczniowie musieli ucze¢szczad na zajecia do jednego nauczyciela i realizo-
wac ten sam pakiet edukacyjny.

Badania rozpoczely si¢ od przeprowadzenia zestawu testéw sprawdzajacych:
1) znajomos$¢ liter, 2) technike czytania, 3) tempo czytania tekstu wiazanego, 4) tem-
po cichego czytania oraz 5) tempo czytania listy wyrazowej’.

Po przeprowadzeniu takiego pomiaru badani uczniowie zostali podzieleni na gru-
py kontrolng i eksperymentalng (obie liczyly: 12 uczniéw: 4 chlopcéw i 8 dziew-
czynek) zgodnie z oceng nauczyciela prowadzacego zajecia w klasie. Zostat on po-
proszony o takie rozdzielenie uczniéw, aby w kazdej grupie znalezli si¢ uczniowie

76



o0 podobnych poziomach umiejetnosciach czytania. Jednak jak si¢ pdzniej okazato,
w grupie kontrolnej poziom oceny umiej¢tnosci czytania byl wyzszy (Srednia oceny
wynosila 4,4) niz w grupie eksperymentalnej (3,0).

Od chwili dokonania podziatu, uczniowie z grupy eksperymentalnej oprocz zajec
w klasie dodatkowo uczestniczyli w 10 spotkaniach z programem , Klik uczy czytac”.
Kazde spotkanie odbywatlo si¢ na tytach klasy za parawanem. Uczen przy kompu-
terze mial na uszach stuchawki, dzicki czemu byt odseparowany od bodZzcéw na-
plywajacych z klasy. Uczniom zawsze towarzyszyl badacz, ktéry rejestrowat ich za-
chowanie przed komputerem. Doda¢ nalezy, ze spotkania ucznia z komputerem nie
byly ograniczone czasowo — uczniowie mogli pracowac z komputerem tak diugo, jak
chcieli. Mieli takze dowolnos¢ sposobu korzystania z programu.

Aby ustali¢ spos6b, w jaki uczniowie wykorzystuja multimedialny program, obok
programu edukacyjnego , Klik uczy czyta¢” zainstalowano program rejestrujacy. Jego
celem bylo filmowanie tego, co dzieje si¢ na ekranie (obrazu, dZwicku - instrukcji
programu, muzyki) oraz za pomoca kamery znajdujacej sic w obudowie komputera
tego, co dzieje si¢ przed ekranem (obraz zachowania si¢ ucznia przed ekranem kom-
putera oraz dzwick jego wypowiedzi).

Eksperyment zakoriczono po 2 miesigcach, gdy uczniowie zakonczyli seri¢ 10 spo-
tkanh z komputerem. Przeprowadzono wéwczas ten sam zestaw testow sprawdzaja-
cych umiejetnos¢ czytania.

Wyniki

Pierwszy test umiejetnosci czytania przeprowadzony na poczatku badan wykazat, ze
wszyscy badani uczniowie rozpoznaja wszystkie litery alfabetu. Na podstawie oceny
techniki czytania ustalono, ze 17 dzieci czytato plynnie, 3 sylabizowalo, a 4 litero-
walo wyrazy podczas czytania. Wyniki tempa czytania tekstu wigzanego i listy wy-
razowej uwzgledniajace kryteria oceny Bronistawa Roclawskiego (Roctawski, 1998)
przedstawilem w tabeli 1.

Tabela 1. Wyniki pretestu przedstawiajace poziom tempa czytania uczniéw z grupy
eksperymentalnej i kontrolnej tekstu wigzanego i listy wyrazowej

Poziom umiej¢tnosci | I poziom
czytania (najnizszy)
Liczba uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania tekstu wiazanego

I I v \4 VI VIII

Grupa eksperymentalna 1 4 2 1 2 1 1

Grupa kontrolna 3 1 2 4 2
Liczba uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania listy wyrazowej

Grupa eksprymentalna 2 2 3 3 2

Grupa kontrolna 1 2 1 5 2 1

W tabeli 1 w pierwszej kolumnie wyodrebniam liczbe uczniéw reprezentujacych
odpowiedni poziom czytania tekstu wigzanego (osobno dla grupy eksperymentalnej
i kontrolnej) oraz liczb¢ uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania listy
wyrazowej. W nastepnych kolumnach przedstawilem poziomy umiejetnosci czytania
przyjete przez Roctawskiego (1998).
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Spotkania uczniéw z komputerem odbywaly si¢ 1-3 dni w tygodniu przez
10 tygodni (2 miesigce). facznie przeprowadzono 112 spotkan uczniéw z grupy
eksperymentalnej z edukacyjnym programem do nauki czytania. Sredni czas ko-
rzystania przez uczniéw z grupy eksperymentalnej z komputera wyniést 19 minut
(od 10 do 28 minut). Najdtuzej z komputera korzystata Ania — 4 godziny i 17 minut.
Najkroécej Jagoda (1 godzing 37 minut), ktéra zrezygnowala z kontynuowania badan
juz po piatym spotkaniu. Z badan zrezygnowata takze Julita, ktéra po si6dmym spo-
tkaniu stwierdzita — podobnie jak Jagoda — ze program si¢ jej znudzit.

Przypomne, uczniowie program edukacyjny mogli wykorzystywaé tak diugo,
jak chcieli. Z tego wzgledu analiza czasu kazdego spotkania z komputerem uczniow
z grupy eksperymentalnej dostarcza informacji na temat poziomu zainteresowania
uczniéw nowo poznanym programem w ciggu 2 miesiecy trwania badan. Na wy-
kresie 1 przedstawiam czas korzystania przez uczniéw z grupy eksperymentalnej
z programu ,, Klik uczy czytaé”.

50
—o— Marcel
45
== Julita
40
== Szymon
357 ——Mikotaj
‘g 301 === Naomi
E 254 Amelia
3
&y 201 == Jagoda
[
154 Oliwia
10 1 e Gabriela T.
5 == (Gabriela S.
0 == Ania
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Kacper

Spotkanie

Wykres 1. Czas korzystania przez uczniéw z grupy eksperymentalnej z programu edukacyjnego
do nauki czytania. Pionowa 0§ przedstawia czas korzystania z programu, o$ pozioma liczbe
porzadkowa kazdego spotkania

Z wykresu 1 wynika, ze pierwsze spotkania byly zdecydowanie diuzsze od na-
stepnych (rekordzista pod wzgledem spedzonego czasu z programem edukacyjnym
byl Kacper — 45 minut). Ostatnie spotkania sa bardzo krétkie. Jedni korzystali z pro-
gramu na ostatnich trzech spotkaniach przez 23-25 minut (Mikolaj), inni przez 3-8
minut (Oliwia). Uczniowie, ktérzy chcieli korzysta¢ z programu zaraz po urucho-
mieniu go, wykonywali jedno-dwa zadania, po czym informowali, ze juz nie chegq.
Na podstawie tego poréwnania wida¢ tendencj¢ do zmniejszania si¢ zainteresowania
programem.
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Nabywanie umieje¢tnos$ci czytania w grupie eksperymentalnej

W czasie korzystania z programu ,, Klik uczy czyta¢” uczniowie przejawiali r6zne ak-
tywnosci, zostaly one zarejestrowane na materiale filmowym (dzi¢ki programowi
rejestrujacemu, pracujacemu w tle programu edukacyjnego). W trakcie przeprowa-
dzonych badan zebratem 36 godzin materialu filmowego. Sa to zapisy zachowania
uczniéw przed komputerem, zawierajace: pelny zapis tego, co dzieje si¢ na ekranie
komputera oraz dZwick, a takze zapis obserwacji prowadzonej przez badacza. Nagra-
nia te staly si¢ podstawa analizy zachowania si¢ uczniéw, gdy zajmowali si¢ progra-
mem ,,Klik uczy czytaé”.

Ze wzgledu na zgromadzony obszerny material badawczy i ograniczone mozliwo-
Sci publikacyjne, przedstawi¢ tylko te wyniki badan, ktére odnosza si¢ do strategii
autoréw programu?, jakimi sa: cel, zadania, blokady programu i nagrody oraz ko-
rzystne i niekorzystne dla opanowania umiej¢tnosci czytania strategie uczniowskie
korzystajace z programéw.

Podstawowym celem programu jest nauka czytania, dlatego autorzy przygotowali
dwa rodzaje zadan, ktére maja wspomoéc uczniéw w opanowaniu tej umiejetnosci.
Sa to zadania, ktére zachecaja uczniéw do czytania (np. poprzez zaprezentowanie
wyrazu, kt6éry nalezato napisa¢ ponownie otwierajac kolejne okno programu) oraz
takie, ktére wspomagaja t¢ czynnos¢ (tj. wskazywanie okreslonych liter w wyrazach,
parowanie wielka — mata litera). Analizujac zachowania uczniéw podczas rozwiazy-
wania zadan, ktére wymagaly czytania, mozna ustali¢, ile wyrazéw uczniowie mu-
sieli przeczytac wykorzystujac program. W tabeli 2 zestawione zostaly dane liczbowe
uczniéw grupy eksperymentalnej, ktérzy poprawnie wykonali zadania wymagajace
czytania. Dane te Swiadcza, ze uczniowie przeczytali srednio 160 wyrazéw (735 fo-
nemow) korzystajac z programu , Klik uczy czytaé” w ciggu 3 godzin — tyle czasu
(Srednio) uczniowie korzystali z komputera w trakcie 10 spotkan.

Tabela 2. Liczba przeczytanych wyrazéw i foneméw przez kazdego z badanych uczniéw podczas
rozwiazywania zadan wymuszajacych czytanie w trakcie prowadzenia badan. Dane uporzadkowane
od os6b, ktoére przeczytaly najwigcej wyrazéw, po osobe, ktéra w trakcie korzystania z programu
., Klik uczy czytad” przeczytala najmniej wyrazéow

@A = <
. L T — g = - ] g 'g S z
Badani uczniowie < | B 2 g £ | |3 2 05| 2 'g = | &
g | 2 s 2 5] g | 5 | g E| & | 5| B
E: = = @ M Z. =S O | QO < o A | @
Liczb t h
1254 przcezytanyc 378 | 250 | 228 199| 170 | 154 | 135| 127| 112 107| 62| 4] 160
wyrazéw
Liczb tanych
-iczba przeczytanyc 1797 | 1025 | 1047 | 898 | 896 | 700 | 700 | 463 | 486 | 486 | 304 | 16| 735
foneméw

Na podstawie danych zawartych w tabeli 2 mozna stwierdzi¢, ze najwiccej wyra-
z6w przeczytala Ania (378 wyraz6éw), najmniej za$ Julita (4 wyrazy). RozpietoS¢ ta
tylko w czes$ci wynika z tego, ze Ania korzystala z edukacyjnego programu zdecydo-
wanie dtuzej (ponad 4 godziny) niz Julita (prawie 3 godziny). Za najwazniejsza przy-
czyne¢ réznicy w liczbie przeczytanych wyrazéw mozna uznac to, ze podczas pracy
z programem obie dziewczynki preferowaly zupelnie odmienne rodzaje zadan. Ania
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wybierala zadania, ktére polegaly na czytaniu i wpisywaniu wyrazéw, unikata zadan
polegajacych na ukladaniu puzzli (wykonata ich tylko 29). Inaczej byto w przypad-
ku Julity, ktéra najwiecej czasu w programie poswiccita wtasnie na rozwiazanie za-
dan typu puzzle. Rozwigzata ich najwiecej sposréd badanych uczniéw (179). Kazde
z zadan puzzli miato nastepujacy przebieg: uczen sktadat 6 puzzli obrazka, po czym
ogladat animacje¢ oraz wystuchiwat, jak spiker programu czyta wyraz znajdujacy si¢
pod obrazkiem, sylabizuje go i gloskuje. Dodam, ze dziewczynka obejrzata tylko kil-
ka pierwszych animacji (podczas ktérych wystuchata czytajacego spikera), z pozo-
statych zrezygnowata przyciskiem ,,dalej”. Przytoczone skrajne przyktady zachowan
uczniéw mialy swoje odzwierciedlenie wsrdd pozostalych badanych.

Przedstawiona liczba przeczytanych wyrazéw jest jednak mylaca. Analiza jako-
Sciowa wyrazdéw Swiadczy bowiem o tym, ze uczniowie wielokrotnie czytali te same
wyrazy. Na przyktad Ania, ktéra tgcznie przeczytala 378 wyrazéw, 18 razy przeczytata
stowo ,tata”, 17 razy wyrazy ,mama” i ,dom”. Okazalo si¢, ze Srednio co czwarty
wyraz ze wszystkich przeczytanych byt powt6rzony. Podobna statystyka dotyczy in-
nych badanych uczniéw.

Powodem, ze jedni uczniowie przeczytali zdecydowanie wi¢cej wyrazéw niz inni,
byly ich preferencje co do zadati w programie. Analiza zachowan uczniéw podczas
korzystania z programu edukacyjnego , Klik uczy czyta¢” pozwolila ustali¢ takze,
jakie zadania rozwigzywali poszczegdlni uczniowie. Na przyklad niewiele zadan
polegajacych na podpisywaniu obrazkéw wykonali: Gabrysia S. (podpisata 2 obraz-
ki) i Mikotaj (podpisat 7 obrazkéw). W odréznieniu od Julity unikali oni tez zadan
polegajacych na ukltadaniu puzzli (Gabrysia S. wykonala tylko jedno zadanie tego
typu, a Mikolaj 5). Uczniowie ci koncentrowali si¢ natomiast na tej cz¢sci programu,
w ktérej zadania byly podawane jedno po drugim. Preferowali zadania polegajace
na porzadkowaniu liter, parowaniu wielka-mala litera, czy wskazywaniu odpowied-
nich liter posr6d innych. Wzgledem innych badanych najwiccej zadan tego typu
rozwigzali Mikolaj (334 zadania) i Gabrysia S. (237 zadan). Odwrotne preferencje
zaobserwowano u Julity. Szczegélowe dane na ten temat przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Liczba wpisanych wyrazéw oraz liczba rozwigzanych zadan wspomagajacych procesy
spostrzegania (analizy i syntezy wzrokowej) rozwigzanych przez uczniéw podczas korzystania
z programu , Klik uczy czytac¢”

7 =
. L - 8 - ~ = ] ] -
Badani uczniowie E & o g £ é % = g § s -§
2| 8| E| 8| & S| 3| 2|5 @
s s E 2 5|5 5 5 8|52z
Liczba rozwiazanych zadan
polegajacych na klasyfikowaniu liter, 334 | 237 | 183 | 174 | 134 | 94 | 58 50 32 19 17 10

parowaniu, wskazywaniu wlasciwej

Liczba wpisanych wyrazéw (zadania
typu puzzle)

Ustalilem, ze w momencie, gdy uczen zaczyna si¢ orientowaé w strukturze pro-
gramu, wybiera takie zadania, ktére wydajq si¢ dla niego atrakcyjne. Wtedy tez za-
czyna preferowac zadania jednego typu. By uniemozliwi¢ przechodzenie na wiasne —
uczniowskie — strategie odbiegajace od zalozen autoréw programu, zostaly przygo-
towane blokady programu. Mialy one na celu ograniczy¢ niewlasciwe zachowania
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uczniéw. Na przyklad w niektérych zadaniach program nie pozwalal wpisa¢ blednej
odpowiedzi.

Uczniowie, ktérzy popetniali bledy podczas np. podpisywania obrazkéw, nie wi-
dzac zadnej reakcji ze strony programu, rezygnowali z zadania lub przechodzili dalej
(korzystajac z przycisku ,,dalej”), uwazajac, ze taki brak zachowania ze strony pro-
gramu jest prawidiowy i nie muszq na nic czekad. Tego typu zachowanie powodowa-
fo, Ze uczniowie nie widzieli potrzeby szukania btedéw i byli utwierdzani w tym, ze
zadania wykonujq poprawnie.

Brak wskazywania btedéw byt jednym ze sposobéw autoréw programu na pod-
trzymanie zainteresowania uczniéw programem. Oprdcz tej blokady autorzy pro-
gramu zachecali uzytkownikéw takze poprzez: pochwaty stowne, animacje zawarte
w zadaniach, punkty za zdobyte zadania (pojawiajace si¢ w menu gltéwnym na ,,li-
nijce”) oraz opcj¢ kota ratunkowego, jako formy pomocy w trudnosciach.

Oceniajac zachowanie uczniéw w programie pod katem zdobytych nagréd ustali-
fem, ze zaden z uczniéw nie zdobyl w programie ani jednej nagrody. Mimo ze do zdo-
bycia nagrody nalezato w pelni wykona¢ tylko potowe z zestawu zadan przypisanych
literom w programie. Najwickszymi trudno$ciami w rozwigzywaniu zadan okazywa-
ty si¢ problemy techniczne zwigzane z dlugim czasem oczekiwania na zaakceptowa-
nie przez program wpisanej odpowiedzi. Problem ten przybieral nastepujaca postac:
rozwiazujac zadanie uzytkownik (dziecko), oprocz wpisania odpowiedzi, musi cze-
ka¢ na zatwierdzenie odpowiedzi przez program. W klasie szkolnej, gdzie oceny wy-
stawia nauczyciel, uczen orientuje si¢, ile czasu potrzebuje nauczyciel, aby sprawdzi¢
prace — ma Swiadomos¢, po jakim czasie pojawi si¢, ocena jego pracy. W programie
komputerowym takiej informacji nie ma, poniewaz nie wida¢ pracy komputera —
uczen oczekuje jakiejkolwiek reakgji ze strony programu.

Chce wyjasnié, ze w programie ,, Klik uczy czyta¢” autorzy zrezygnowali z infor-
mowania uzytkownika (dziecka) o popelnionych btedach (taka informacj¢ mozna
przeczyta¢ w ,, Przewodniku uzytkownika”). Tak wi¢c korzystajacy z tego programu
uczniowie samodzielnie poszukuja mozliwosci kontynuowania pracy w programie,
np. naciskajac przycisk ,,dalej”. Efekt: po kilku takich sytuacjach uczen po wpisaniu
odpowiedzi (nie sprawdzajac jej) od razu przechodzi do kolejnego zadania. Uczet
korzystajacy z programu, pracuje na zasadzie byleby-cos-wpisa¢ (przykltady tego typu
zachowania prezentuj¢ nizej). Przypomne, ze wedlug Grazyny Gregorczyk nie popra-
wianie odpowiedzi uczniéw jest warunkiem poprawnos$ci metodycznej programéw
multimedialnych (por. Gregorczyk, i in. 1994, s. 253).

Korzystne i niekorzystne strategie uczniéw pracujacych z programem

Na podstawie analizy zachowania uczniéw korzystajacych z programu (zarejestro-
wanych przez kamere¢) ustalono, ze zaden z badanych uczniéw w trakcie trwania
eksperymentu nie otworzyl wszystkich zadatt w programie. Okazuje si¢ zatem, ze
uczniowie zdazyli znudzi¢ si¢ programem zanim poznali calg jego strukture (patrz:
spadek zainteresowania programem edukacyjnym — wykres 1).

O znudzeniu si¢ programem w trakcie trwania eksperymentu $wiadczq réwniez na-
stepujace przyklady zachowan. I tak, Stenograf z 5. spotkania Szymona z programem:
podpisal nastepujgce obrazki: SARNA, SEAWEK, SARNA, SERCE, STATEK, nastgpnie wybiera

81



obrazek ,,sarna” i podpisuje: RRRRRRSSSS, zmienia na IUREW. Wychodzi z zadania. Wybiera obra-
zek ptaka (,,slowik”), podpisuje BBIIRD zmienia na BIRDS [z ang. ptaki]. Wychodzi. Wybiera obra-
zek chlopca (,,Stawek”) podpisuje SAIMON, zmienia na SAIMOU, kasuje i wpisuje SLLLE, zmienia
na SEAAAA. Po usunigciu wpisuje SEAWEK. Zachowanie Szymona $wiadczy o znudzeniu
programem i o wpisywaniu byle czego. Podobne zachowania przejawiali tez inni uczniowie.

O tym, ze program edukacyjny mozna traktowac jako zabawke uczniowie mogli
dowiadywa¢ si¢ z pierwszej instrukcji programu. Zawarta w niej byta informacja,
ze korzystajac z programu beda mogli si¢ bawié. Poniewaz atmosfera zabawy jest
inna od sytuacji zadaniowych stawianych przez program, zadania, ktére napotykali
uczniowie, byly dla nich zaskoczeniem. Czesto poszukiwali oni sposobéw na obré-
cenie trudnych zadan w przyjemna forme rozrywki. Zachowania te byly odmienne
od zamierzen autoréw programu. Aby wyznaczy¢ zachowania odbiegajace od ocze-
kiwanych przez autoré6w programu, okreslono strategie uczniowskie. Analiza zacho-
wania si¢ uczniéw w trakcie edukacyjnego programu pozwolila wyloni¢ 4 dominu-
jace strategie uczniéw. Wykorzystywanie tych strategii byto widoczne w zachowaniu
wickszoSci uczniéw. Réznica dotyczyla momentu, w jakim uczniowie rozpoczeli jej
stosowanie oraz jego cz¢stotliwosci. Kazda z tych strategii zostanie pokrétce opisana
w kontekscie zadat majacych zachecajacych uzytkownikéw do czytania.

Strategia nadmiernego korzystania z metody préb i bledéw (1) najczesciej
byla widoczna podczas rozwigzywania zadan polegajacych na przeczytaniu wyrazu
widocznego na ekranie, otworzeniu okna i wpisaniu przeczytanego wyrazu w wy-
znaczone miejsce. Jesli uczniowie nie czytali wyrazéw, nie wiedzieli, jaki wyraz wpi-
sa¢ w okienko. Wpisywali wowczas litery metoda préb i bledéw (na chybit trafit). Te
strategi¢ obserwowano takze w zadaniach, ktére polegaly na zaznaczaniu odpowied-
niej litery lub parowaniu liter wielka — mata. Motywem dziatania uczniéw korzysta-
jacych z tej strategii bylta chec radzenia sobie z bledami programu — to one byly cz¢sta
przyczyna podjecia tej strategii, rzadziej zmeczenie uczniow.

Strategia zgadywania zamiast czytania wyrazéw (2) widoczna byta podczas
rozwigzywania zadan polegajacych na podpisywaniu obrazkéw. Jesli obrazek przed-
stawiany w zadaniu byt dla dzieci zrozumialy, intuicyjnie podpisywaly go bez wcze-
$niejszego czytania. Podobnie jak poprzednia, strategia zgadywania miata charakter
rozrywki, uczniowie rezygnowali z wysitku intelektualnego zwigzanego z czynnoscia
czytania na rzecz zgadywania. Tego typu strategi¢ preferowal Kacper. Popelnial on
wiele bledéw Swiadczacych, ze nie czyta wyrazéw, ktére ma wpisywac. Ta strategia,
cho¢ w zachowaniu uczniéw przypomina metode¢ prob i btedéw, w praktyce naszego
badania ma inng przyczyne. Otéz uczniowie, ktérzy preferowali tego typu strategie
chcieli osiggnac nagrody bez wysitku intelektualnego.

Strategia nadmiernego korzystania z przycisku ,dalej” (3). Przycisk ,da-
lej” lub ,,cofnij”, a takze ,,przeskocz do menu gtéwnego” czy ,,przeskocz do menu za-
dania” byly obrazowane w programie jako dlon wskazujaca kierunek (cofnij — dalej)
lub ilustracja zawierajaca zminimalizowane menu. Przyciski odnoszace si¢ do tych
informacji umozliwialy przemieszczanie si¢ po strukturze programu — przechodzenie
micdzy menu a zadaniami oraz mi¢dzy samymi zadaniami. Ustalilem nastepujace
przyczyny wykorzystywania przycisku ,dalej”.

Przycisk ,,dalej” pelniacy rol¢ przeglgdarki. Ta funkcja przycisku dominowata w sy-
tuacji, gdy uczniowie wstepnie poznali juz program i przeszukiwali go, by znalez¢
atrakcyjne i latwe zadania.
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Przycisk ,,dalej” pelniacy funkgcje ucieczki®. W sytuacjach, gdy zadanie wydawato si¢
trudne, uczniowie metodq préb i bledow starali sie rozwigza¢ zadanie. W wyniku niepo-
wodzenia wychodzili — uciekali. Niekt6rzy nawet nie podejmowali proby rozwigzania za-
dania. Na podstawie szybkiej oceny dochodzili do wniosku, ze zadanie jest zbyt trudne.

Przycisk ,,dalej” pelnigcy funkcje potwierdzajacqg wykonanie zadania. Gdy uczniowie
wpisali odpowiednie rozwigzanie zadania i nie mogli doczekad si¢ reakcji programu
(niekiedy trwalo to zbyt dtugo), uwazali, Ze zadanie rozwigzali i moga przejs$¢ do na-
stepnego — postugujac si¢ przyciskiem ,,dalej”. W tego typu sytuacjach widoczny byt
efekt decyzji autoréw programu o nieinformowaniu uzytkownikéw o popelnionych
biedach. Uczniowie, ktérzy np. blednie podpisali obrazek, oczekiwali reakcji (informa-
¢ji zwrotnej), tymczasem, poniewaz ta nie nastepowala, przechodzili dalej. Uznawali,
ze skoro program w tym miejscu nie reaguje, to nalezy go ,,popchnac” przez nacisni¢-
cie przycisku ,,dalej” i pozostawali przekonani o poprawnosci wpisanego wyrazu.

Strategia nadmiernego korzystania z ,kota ratunkowego” (4). Funkcja
kota ratunkowego byla dostepna w wickszoSci zadan programu. Powodowala, ze
program sam wpisywal odpowiedz (jesli chodzi o wyraz, nalezalo nacisna¢ tyle razy
,kolo ratunkowe”, z ilu liter sklada si¢c wyraz). Klik — gtéwny bohater programu
informowat uzytkownika, ze: jesli uzyjesz kola ratunkowego, pomoge ci rozwigzac zadanie.
Z tej opcji skorzystato tylko czworo badanych uczniéw, poniewaz tylu uczniéw od-
krylo znaczenie tej opcji w programie. Na przyktad Naomi odkryla t¢ funkcje na 4.
spotkaniu i do korica trwania eksperymentu skorzystata z niej 18 razy. Szymon po-
znal t¢ zasade na przedostatnim spotkaniu i skorzystal z niej tylko jeden raz. Jak
wida¢, odkrycie znaczenia nie powodowalo, Ze uczniowie korzystali z niej przez caly
czas. Przy tej opcji, uczniowie mieli obawy co do stlusznosci jej stosowania. Przy
pierwszych zastosowaniach opcji kota ratunkowego, zerkali kqtem oka na osobe ba-
dajacego i sprawdzali czy nie patrzy. Swoim zachowaniem okazywali, ze sq niepewni
czy mozna si¢ nig postugiwa¢. By¢ moze powodem bylo to, ze w codziennosci szkol-
nej w sytuacji zadaniowej nie maja tego typu pomocy.

Ustalono, ze podstawowymi przyczynami odstepstwa uczniéw od strategii auto-
rOow programu byly bledy programu (np. techniczne) oraz niska motywacja uczniéw
korzystajacych z programu. Niska motywacja spowodowana byla, z jednej strony
podejsciem zabawowym uczniéw (do ktérego notabene zachecal sam spiker progra-
mu), z drugiej mata atrakcyjnos¢ tresci i formy programu. Uczniowie pracujac z pro-
gramem cz¢sto natrafiali na te same wyrazy, obrazki i zadania (przyczyna tego byla
struktura programu, ktéra pozwalata uzytkownikom dotrze¢ do tych samych zadan
zr6znych stron). Analizujac wyrazy zawarte w programie ustalono, ze program ,, Klik
uczy czyta¢” zawiera bardzo ograniczong liczb¢ wyrazéw (872 wyrazéw, 4146 fone-
moéwe). Niewielka liczba wyrazéw powoduje, ze program staje sie¢ mato ré6znorodny.
Monotonia czytania tych samych wyrazéw odbijala si¢ negatywnie na podejmowa-
niu wysitku korzystania z programu.

Efekty edukacyjne grupy kontrolnej i eksperymentalnej
Przeprowadzony po dwdéch miesigcach ponownie test umiejetnosci czytania wyka-
zal postep w zakresie techniki czytania: 20 dzieci czytalo ptynnie, 2 sylabizowato,

zaden z uczniéw nie literowal. Pozytywne zmiany odnotowano takze pod wzgledem
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oceny tempa umiejetnosci czytania tekstu wigzanego i listy wyrazowej — szczegoty
w tabeli 3. Zjawisko absorpcji stwierdzono u 4 uczniéw.

Tabela 3. Wyniki posttestu przedstawiajace poziom tempa czytania uczniow z grupy
eksperymentalnej i kontrolnej tekstu wigzanego i listy wyrazowe;j.

I poziom

L. I I v A\ VI vl VIII
(najnizszy)

Poziom umiej¢tnosci czytania

Liczba uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania tekstu wiazanego

Grupa eksperymentalna 2 2 4 1 1 2

Grupa kontrolna 1 2 4 2 1 2
Liczba uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania listy wyrazowej

Grupa eksperymentalna 1 1 4 3 2 1

Grupa kontrolna 1 1 4 4 2

W tabeli 3 w pierwszej kolumnie wyodrebniam liczbe uczniéw reprezentujgcych
odpowiedni poziom czytania tekstu wigzanego (osobno dla grupy eksperymentalnej
i kontrolnej) oraz liczbe uczniéw reprezentujacych odpowiedni poziom czytania listy
wyrazowej. W nastepnych kolumnach przedstawilem poziomy umiejetnosci czytania
przyjete przez skal¢ Roctawskiego (1998).

Tabela 4. Wynik pierwszego (T1) i drugiego (T2) testu czytania tekstu zwartego

. Poziom umieje¢tnosci czytania (wg Roclawskiego) .
Uczen Zmiana
1 2 3 4 5 6 7 8
Marcel B T1/T2 Nie
Julita D. T1/T2 Nie
g Szymon D. T1/T2 Nie
'S | Mikotaj K. Tl T2 Tak
5 Naomi K. T1 T2 Tak
E" Amelia K. T2’ T1 ?
§ Jagoda M. T1 T2 Tak
E Oliwia S. T1 T2 Tak
£ | Gabriela S. Tl T2 Tak
G Gabriela T. T1 T2 Tak
Ania P Tl T2 Tak
Kacper K. Tl T2 Tak
Maurycy C. T1/T2 Nie
Stas D. T1/T2 Nie
Lena W. T1 T2 Tak
@ | Bartek G. Tl T2 Tak
T; Aneta J. Tl T2 Tak
E | HubertL 1 T2 Tak
< | olam. TI/T2 Nie
5 | Arletas. I T2 Tak
© | wiktoria P T1/T2 Nie
Gabrysia K. Tl T2 Tak
Gaja W. T1 T2 Tak
Lena Z. Tl T2 Tak
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Poréwnujac wyniki testu uczniéw grupy eksperymentalnej i kontrolnej okazato
si¢ jednak, ze nie ma znaczacych réznic miedzy korzystajagcymi z programu ,, Klik
uczy czyta¢” a grupg kontrolna, tj. tymi, ktérzy nie korzystali z programu. Zbieznos¢
wynikéw zaobserwowano w kazdym z aspektéw: technice czytania, tempie czytania
tekstu wigzanego, czytania listy wyrazowej oraz tempie cichego czytania ze zrozu-
mieniem. Wyniki tempa czytania tekstu zwartego z pretestu i posttestu przedstawio-
no w tabeli 4.

W pierwszych dwoch kolumnach wymieniono uczniéw obu badanych grup.
W kolejnych kolumnach wypunktowane zostaly wybrane poziomy umiejetnosci czy-
tania wedlug skali Roclawskiego. W centralnej cz¢sci tabeli przedstawiono wynik
pierwszego (T1) i drugiego (T2) testu badajacego umiej¢tnosé czytania tekstu zwar-
tego. W ostatniej kolumnie przedstawiono wyniki — w formie odpowiedzi na pytanie,
czy na podstawie zmian (w centralnej cz¢sci tabeli) widoczna jest zmiana w pozio-
mach umiejetnosci czytania (Tak — zmiana jest istotna, Nie — zmiana jest niezauwa-
zalna, znak ? — nie mozna stwierdzi¢).

Z danych zawartych w tabeli 4 wynika, ze pod wzgledem techniki czytania za-
rowno w grupie eksperymentalnej i kontrolnej nastgpit postep w podobnych stop-
niu. Dodam, ze kazdy uczen z grupy eksperymentalnej poswiecit srednio o 3 godzi-
ny wigcej (w ciggu dwdch miesiecy — okres badan) na nauke czytania korzystajac
z programu ,, Klik uczy czyta¢”, a mimo to efekty edukacyjne obu grup sq podobne.
Na tej podstawie stwierdzam, ze zapewnienia autoréw programu ,, Klik uczy czyta¢”
o szczeg6lnej skutecznosci edukacyjnej sa co najmniej przesadzone. Fakt, ze dzieci
w trakcie opanowywania nauki czytania ,,siedza” przed ekranem komputera i do-
datkowo korzystaja z programu ,Klik uczy czyta¢” nie oznacza, ze nie wplywa to
znaczaco na podniesienie ich sprawnosci czytania.

Dyskusja

Powszechnie uznaje si¢, ze programy do nauki czytania sa efektywne. Wskazuja
na to zaréwno obserwacje dzieci zainteresowanych uzywaniem komputeréw, jak
i badania. Specjalisci (np. Malmquist, 1987; Gruba, 2002; Klosinska, 2014) podkre-
Slaja, ze korzystajac z komputera uczniowie mogq szybciej opanowa umiejetnosé
czytania (i pisania). Zaznaczajq jednak, ze efektywno$¢ uczenia si¢ bedzie zalezata
od konstrukcji programéw oraz ich dopasowania do tre$ci nauczania oraz mozliwo-
$ci uczniéw.

Program , Klik uczy czyta¢”, cho¢ jest najstarszym polskim multimedialnym
elementarzem dla najmlodszych (rok wydania: 1996), jest nadal cz¢sto stosowany
w przedszkolach i klasach I-III. Zawiera bardzo niewielki zas6b wyrazéw. Uczniowie
w trakcie 10 spotkan zdazyli Srednio przeczyta¢ 160 wyrazéw (735 foneméw), co jest
niewielkim osiggni¢ciem, uwzgledniajac, ze wykonali t¢ czynnos$¢ w ciggu 3 godzin.
Dla por6éwnania, przez 2 miesigce (okres badan) w klasie szkolnej nauczyciel prowa-
dzacy zajecia z dzie¢mi zdazyt przerobi¢ 155 stron pakietu edukacyjnego® oraz lektu-
re , Szewczyk dratewka”, ktére Iacznie zawieralty 84 807 fonem6w’. To poréwnanie
liczby przeczytanych wyrazéw w klasie szkolnej i podczas korzystania programu daje
wyrazng informacje, ze wynik przeprowadzonego testu umiej¢tnosci czytania nie
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jest skutkiem edukacyjnego programu komputerowego , Klik uczy czyta¢”, lecz efek-
tem pracy nauczyciela w szkole i rodzicéw w domu.

Dotychczasowe badania nad efektywnoscig edukacyjng programéw do nauki
czytania wykazaly, ze program , Klik uczy czyta¢” jest efektywny (Gruba, 2002; So-
lich, 2013). Niemniej o zmianie Swiadczacej o uczeniu si¢ dotychczas stwierdza-
no na podstawie réznic w wynikach pretestéw i posttestow. Poniewaz jednak nie
analizowano zachowania si¢ uczniéw przed komputerem, nie mozna bylo ustali¢,
czy zmiana, ktéra obserwowano, byla efektem korzystania z programu czy tez in-
nych czynnikéw zewnetrznych (np. nauka w szkole, praca rodzicéw z uczniami, do-
datkowe zajecia pozaszkolne). W przedstawionych w niniejszym artykule wynikach
badan réwniez nie odseparowano wszystkich czynnikéw zewnetrznych, jednak
do wnioskéw dodano nowe obserwacje — zachowanie uczniéw pracujacych z pro-
gramem. Badania te wykazaly, ze program , Klik uczy czyta¢” nie jest efektywny dla
uczniéw drugiej klasy.

Skad wynika r6éznica migedzy badaniami? Ot6z w opisanych badaniach program
,Klik uczy czyta¢” byl stosowaly jako srodek wspomagajacy nauke. Wykorzysty-
wano go na odpowiednio przygotowanych zajeciach. Nauczyciele polecali uczniom
wykonywanie okreSlonych polecen. Efektem tego byt wzrost sprawnosci umieje¢tno-
$ci czytania. W przedstawionych w artykule badaniach uczniowie korzystali z pro-
gramu w dowolny sposéb. Nie byli niczym ograniczani. Nie stosowano zadnego
programu nauczania. W rozumieniu autora programem ksztaltowania umiejetnosci
czytania byla strategia autoréw zapisana w programie , Klik uczy czyta¢”. Wykaza-
na réznica w efektywnosci — stosowanie specjalnego programu nauczania, ktérego
Srodkiem byly r6zne programy komputerowe do nauki czytania — stala si¢ podsta-
wowym wskaznikiem skutecznosci programu multimedialnego. A zatem obecnos¢
nauczyciela i jego zaplanowany udzial w procesie nauczania stanowia wyznacznik
efektywnosci programéw do nauki czytania. Pozostawienie samych uczniéw bez
opieki z programem do nauki czytania okazuje si¢ nieskuteczne. Nieskuteczny oka-
zuje si¢ roéwniez bierny udziat dorostego, ktéry tylko oglada, jak dziecko wykorzy-
stuje program.

Przypisy

! Informacji tych nie przedstawiono w opisanych badaniach.

2 Badania zostaly zrealizowane w ramach projektu badawczego Jak dzieci uczg si¢ czytac korzystajgc
z komputerowego programu multimedialnego. Projekt byl finansowany ze srodkéw Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej (nr projektu BSTP 11/14-1).

> W baterii testéow wykorzystano test znajomosci liter (fragment testu czytania T. Straburzyn-
skiej, T. Sliwinskiej, 1980), test techniki czytania, test tempa czytania tekstu wigzanego, test cichego
czytania oraz test tempa czytania listy wyrazowej Bronistawa Roclawskiego (1998). Powodem wy-
brania tego narzg¢dzia oceny umiejetnosci czytania B. Roclawskiego bylo uwzglednienie skali fone-
mowej, a wi¢c najmniejszej jednostki pomiaru umiej¢tnosci czytania, pozwalajacej dostrzec drobne
zmiany $wiadczace o uczeniu sig.

4 Jezeli przyjmiemy, ze program pelni role nauczyciela, to sq to strategie nauczycielskie.

> Tego typu strategia zachowania uczniéw przedstawiona zostala podczas analizy zachowania
uczniéw siedmioletnich z innego programu multimedialnego , Klik uczy liczy¢”. W tym programie
nie bylo opcji ,,dalej”, aby wigc przejs¢ do innego zadania, uczniowie naciskali ikon¢ ,, drzwi” (do-
stownie wychodzili, uciekali z zadania). (Wigcej: Jelinek, 2013 nr 3, s. 181-194).
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¢ Podczas analizy programu wzi¢to pod uwage te wyrazy, ktére znajduja si¢ w programie w for-
mie zapisanej.

7 Nizszy wynik w postte$cie wynika z tego, ze dziewczynka miata katar, ktéry wyraznie utrudniat
jej czytanie.

8 Ksigzki pakietu wydawnictwa Juka: podre¢cznik (cze$¢ 1 — 53 strony), podrecznika z ¢wicze-
niami do matematyki (cz¢$¢ 1 — 50 stron) oraz dwoch zeszytéw ¢wiczen (cz¢S¢ 11 2 — po 26 stron).

? W obliczeniach przeanalizowano wszystkie strony pakietu.
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Program komputerowy jako nauczyciel wspomagajacy nauke czytania.
Wyniki badan

Programy komputerowe do nauki czytania, ktére coraz tatwiej dost¢pne sq dla uczniéw, moga spet-
nia¢ funkcj¢ nauczycieli. Przedstawione w artykule badania koncentruja si¢ na efektywnosci eduka-
cyjnej najcz¢sciej wykorzystywanego w Polsce programu , Klik uczy czyta¢”. Wyniki badan przecza
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przekonaniom, ze multimedialny program skutecznie wplywa na ksztaltowanie sprawnosci w czyta-
niu uczniéw drugiej klasy.

Stowa kluczowe: komputerowy program, program multimedialny, e-elementarz, nauka czytania,
edukacja wczesnoszkolna, efektywnos¢

Computer program as a supporting teacher
in teaching ability of reading. Findings

Computer programs to learn reading, which increasingly easier are available for pupils, may comply
with the function of teachers. Examinations described in the article are focused above the education-
al effectiveness of the program “Klik uczy czyta¢” which is the most often program used in Poland.
Findings are contradicting the convictions that the multimedia program effectively affects structur-
ing the efficiency in reading of pupils of second grade.

Keywords: computer program, multimedia program, e-primer, learning to read, pre-school edu-
cation, effectiveness



STUDIA I OPINIE

RUCH PEDAGOGICZNY 2/2015

Aleksandra Minczanowska
Uniwersytet Slgski

ZAUFANIE WE WSPOE.CZESNEJ EDUKACJI

Zakonczony wiek XX nie byt — wbrew przewidywaniom i intencjom wielu pedago-
gow — ,,stuleciem dziecka”. Moze si¢ jednak poszczyci¢ licznymi osiggni¢ciami cywi-
lizacyjnymi, ustrojowymi, ekonomicznymi, spolecznymi, a takze kulturowymi. Byt
on takze stuleciem konfliktéw, wojen, r6znego rodzaju walk, rewolucji i wymuszania
przemocy.

Trwajacy juz pictnasty rok wiek XXI jest, w stopniu jeszcze wickszym niz minio-
ny, zmienny, zlozony oraz peten réznorakich napieé. Jacques Delors prognozowal,
ze beda to np. napigcia miedzy tym, co globalne a tym, co lokalne; miedzy tym,
co uniwersalne a tym, co jednostkowe; miedzy tradycja a nowoczesnoscia; miedzy
dzialaniem perspektywicznym a doraznym; miedzy niezwyklym rozwojem wiedzy
a zdolnoscia jej opanowania przez czltowieka (Delors, 1998, s. 12). I rzeczywiscie na-
piecia staja sie codziennoscig. Ubocznym skutkiem dokonujacych si¢ przemian sa
niebezpieczne dla edukacji zjawiska, takie jak: kwestionowanie i odrzucanie war-
tosci fundamentalnych na przestrzeni tysiacleci, rozpad tradycyjnie pojmowanej
rodziny, akceptacja swobdd i odrzucenie zobowiazan, kult pienigdza i konsumpgji,
pogarda dla etosu pracy i autorytetéw. Zjawiska te $wiadczq o rozpadzie wigzi spo-
tecznych. Kosztami sg kryminalizacja zycia, korupcja wtadz, rozprzestrzenianie si¢
mafii, agresji, gwaltu, okruciefistwa, narkomanii i lekomanii (Denek, 1999). Zda-
niem Zygmunta Baumana, ,ludzie ponowoczesni stracili doz¢ swego bezpieczen-
stwa w zamian za przyrost szansy czy nadziei szczesliwosci. (...) Zgryzoty iScie po-
nowoczesne wyplywajq z pogoni za przyjemnoscia na tyle nieskrepowanej, ze nie
da jej si¢ pogodzi¢ z minimum bezpieczenstwa, jakiej wolna jednostka sklonna jest
pozada¢” (Bauman, 2000, s. 9). Poza tym post¢pujacy proces globalizacji, ktérego
jesteSmy niewatpliwie Swiadkami — na co wskazuje Piotr Sztompka — ,,podwaza lub
oslabia wszystkie czynniki sprzyjajace wytwarzaniu si¢ silnego i rozpowszechnione-
go zaufania spolecznego: utrudnia kalkulacje, ocene wiarygodnosci oséb, rél spotecz-
nych, organizacji i instytucji oraz przeszkadza wytwarzaniu si¢ , klimatu zaufania”,
,kultury zaufania” (Sztompka, 2007, s. 382). Z drugiej strony ta rosnaca globalna
wspolzaleznos¢, sieci powigzan, kontaktéw, kooperacji ponadnarodowej sprawiaja,
ze zaufanie jest bardziej potrzebne niz kiedykolwiek. Staje si¢ funkcjonalnym impe-
ratywem globalnego spoleczenstwa. A to dlatego, ze zakres 0s6b i instytucji, ktérych
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dzialania sq istotne dla naszych intereséw, rosnie niepomiernie. Dlatego w relacjach,
jakie z nimi nawigzujemy, daleko cz¢Sciej potrzebujemy zaufania (tamze). Podobne-
go zdania jest Anthony Giddens. W jego opinii znalezienie Innych, ktérym mozna
zaufad, staje si¢ potrzeba psychologiczna naszych czaséw (Giddens, 2008). Posta-
wa zaufania jest réwniez wymieniana wsréd czynnikéw koniecznych do osiagniecia
przysztych sukceséw i realizacji szans przez Zespdt Doradcéw Strategicznych Prezesa
Rady Ministréw w raporcie , Polska 2030 Wyzwania Rozwojowe”. Wymieniana jest
ona w gronie tak waznych kompetencji, jak zdolno$¢ do wspélipracy, rozumienia si¢
i wspélnotowego patrzenia w przyszios¢ (Boni, 2009, s. 6).

Pojecie i istota zaufania

Stowo ,,zaufanie” (trust) pojawilo si¢ w jezyku angielskim w $redniowieczu. Wywo-
dzi si¢ ono ze Srednioangielskiego wyrazu tryst, ktére miato woéwczas bardzo pro-
ste znaczenie jako rzeczownik. Kiedy jakas wioska urzadzata polowania — zwlaszcza
na mniejsza zwierzyne, taka jak kroliki — wickszo$¢ zajmowata miejsca na skraju
lasu lub 1aki i probowala przegonic ja na jej drugi koniec. Na drugim konicu ktos ja
probowat osaczy¢, tzn. trafi¢ krélika w glowe kijem. Znaczenie stowa ograniczato
si¢ do roli, jakg bylo czekanie w uméwionym miejscu na zwierzyne. Od wyrazu tryst
w takim znaczeniu wywodza si¢ dwa wspodlczesne stowa w jezyku angielskim: tryst
(schadzka) oraz trust (zaufanie). Na pierwszy rzut oka trudno dostrzec zwiazek 1a-
czacy dwa tak r6zne znaczeniowo stowa. Zaja¢ ustalong pozycje na polowaniu zna-
czylo tyle, co wywiazac si¢ z powierzonego zadania (a wi¢c w pewnym sensie okazad
si¢ godnym zaufania). Mie¢ za stodolg schadzke, na przyklad, z zong sasiada, zakla-
dato zaufanie 1aczace dwdch cudzotoznikéw, nawet jesli sprzeniewierzato si¢ przy
tym zaufanie sasiada. A zatem nawet w swych jezykowych poczatkach zaufanie byto
skomplikowang sprawa — i tak pozostato do dzi§ (Hardin, 2009, s. 9-10).

Wspblczesnie zaufanie jest pojeciem SciSle zwigzanym z refleksja nad cztowiekiem/
/cztowieczenstwem. Uwzgledniajac rézne aspekty tej refleksji, respektujac przy tym
wielowymiarowos$¢ cziowieczej egzystencji, mozna je okresli¢c miedzy innymi jako
potrzebe, postawe i wartosc¢.

Zaufanie moze by¢ rozpatrywane jako wazna ludzka potrzeba. Umozliwia ono
realizowanie wielu innych potrzeb, w tym potrzeby bezpieczenistwa, co jest niezbed-
ne w osigganiu wyzszych pozioméw rozwoju osobistego. Czlowiek z natury szuka
kontaktu z ludZmi, jest otwarty na innych i chce dawac siebie innym. Transcenduje
on siebie i réwnoczesnie urzeczywistnia siebie i swoje czlowieczenistwo. Potrzebuje
on jednak innych ludzi i wsrdéd nich osiaga swoj pelny rozwdj. Poniewaz sam sobie
nie wystarcza, zrzesza si¢ z innymi ludzmi, by wspélnie tworzy¢ dobro, ktérego sam
nie moze osiggnac¢ (Nowak, 2003, s. 23).

Zaufanie mozna traktowac réwniez jako szczegdlng postawe, obejmujaca zaufa-
nie do siebie oraz zaufanie do innych (Gérnikiewicz, 2011) oséb, grup spotecznych,
instytucji, organizacji, systeméw technicznych, produktéw i narzedzi, wtasciwosci
systemu spolecznego itp. Biorac pod uwage duchowa natur¢ ludzi w rozumieniu
transcendentalnym, mozna wyodrebnié réwniez zaufanie do Boga (tamze).

Zaufanie mozna takze uzna¢ za warto$¢ wpisang micdzy wartosci uniwersalne,
tradycyjnie, traktowane jako najwazniejsze. Zaufanie gwarantuje pozytywne na-
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stawienie do kogokolwiek i czegokolwiek. Jako takie zapewnia poczucie sensu, tad
wewnetrzny i spoteczny. Gwarantuje wiarygodno$¢ rozmaitych wzajemnych ocze-
kiwan, zastepujac przysiege, kaucj¢ pieniezng, zaktadnika, pisemne zobowiagzanie
itp. Jednoczes$nie wspomniane zabiegi sq podejmowane, aby wywota¢ i podtrzymac
zaufanie (tamze). Zaufanie jest zatem wartoscig czesto nieuzmystowiona, poniewaz
niemal kazde nasze dzialanie opiera si¢ w jakim$ stopniu na zaufaniu: czy to do sa-
mego siebie, czy do innych. Podczas wykonywania pewnych czynnosci nie zasta-
nawiamy si¢ nad zjawiskiem zaufania, mimo ze ono niemal w kazdym momencie
nam towarzyszy (Kaminiska-Radomska, 2011). Niestety we wspolczesnym $wiecie
dla ludzkich rzesz zaufanie przestalo by¢ autonomiczng wartoscig. Coraz bardziej
zaznacza si¢ wartos¢ instrumentalna zaufania, wywotywana rozmaitymi manipula-
cjami w kazdej dziedzinie zycia (Gornikiewicz, 2011).

Ponadto zaufanie mozna rozpatrywac jako wazny czynnik kulturotwérczy. Sta-
rania o wzbudzenie i utrzymanie zaufania do siebie oraz innych daje si¢ zauwazy¢
w rozmaitych dziataniach podejmowanych na wiele sposobéw w obrebie tradycyjnie
wyr6znianych sfer ludzkiej egzystencji (tamze).

Wychowanie przez i do zaufania

Zjawisko zaufania, cho¢ na ogét niecuswiadamiane, jest wszechobecne. Bez niego co-
dzienne zycie spoteczne byloby niemozliwe. Jest podstawq dziatania cztowieka, jego
rozwoju. Bez tej wiary nie byloby na przykiad mozliwosci przyswajania wiedzy, gdyz
mlody czlowiek na wiar¢ przyjmuje wiedz¢ przekazywang mu przez osoby uczestni-
czace w jego wychowaniu i ksztalceniu (Kaminska-Radomska, 2011). Postawy zaufa-
nia w socjologii edukacji uznawane sa za ukryty program nauczania. Zaufania ,,ucza”
rodzice i wychowawcy. Dzieci i wychowankowie poddawani sq bardziej lub mniej sku-
tecznej presji ufnosci w stosunku do pewnych ,,obiektéw zycia spolecznego”, innym
razem (moze nawet i cz¢sciej) sq uczeni, jak by¢ ostroznymi, czyli innymi stowy, jak
nie ufaé, by nie zosta¢ wprowadzonymi w biad, skrzywdzonymi. Moga to by¢ komu-
nikaty/przestrogi w rodzaju: ,nie rozmawiaj z obcymi”, , nie reaguj na zaczepki”, ,nie
zatrzymuj si¢, jesli zatrzymuje si¢ obok ciebie nieznajomy”, ,,badzZ czujny i ostrozny”.
Takie i inne (a jest ich mnéstwo) dobre rady otrzymuje dojrzewajacy aktor zycia spo-
fecznego, nie bardzo rozumiejac, dlaczego ten swiat jest zupelnie inny w opowiadaniu
jego znawcow, a zupelnie inny w do$wiadczaniu wlasnym. Z czasem bedzie si¢ uczyt,
czasem i przekonywal, ze cz¢$¢ tego, co zostalo mu przekazane, jest prawda, a czes$¢
podlega przefiltrowanej eliminacji (Priifer, 2011). Dzi$ zaufanie rzadko jest kategoria
z nadania, lecz cz¢sciej staje si¢ kategorig koniecznag do zdobycia w procesie podejmo-
wania wiasnego wysitku lub na drodze do§wiadczania swiata przez podmiot.
Budowanie atmosfery zaufania jest procesem zlozonym, a jego realizacja w du-
zej mierze opiera si¢ na komunikacji — otwartej, szczerej rozmowie, poprzez ktora
rozmowcy wyrazaja przywiazanie, akceptacje, szacunek. Efektywna komunikacja
stuzy budowaniu poczucia bezpieczefistwa. Otwartos¢ to nie tylko okazywanie sobie
uczué, przywigzania, mitosci, czy méwienie o swoich problemach, opiniach i spo-
strzezeniach. Otwarto$¢ komunikacyjna wyraza si¢ rowniez w checi stuchania tego,
co méwi druga osoba, oraz w checi zrozumienia rozméwcy, jego punktu widzenia
i poglad6éw. Stuchanie i zrozumienie nie oznacza od razu, ze musimy si¢ ze zdaniem
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nadawcy zgadzac i je akceptowal — oznacza jedynie, ze staramy si¢ zrozumie¢ jego
nastawienie i opinie (Podkowiniska, 2011). I wéwczas pojawia si¢ kategoria wlasci-
wie pojmowanego dialogu. Dialog sprzyja ksztaltowaniu przestrzeni ufnosci i zaufa-
nia. Ale nie kazdy.

Lech Witkowski wyréznil trzy jego typy. Pierwszy stuzy wypracowaniu stuszno-
$ci, czyli Srodkami dyskursywnymi eliminujemy wszelka niestusznosé, by chronic
czlowieka przed biedem. Cechg tak rozumianego dialogu jest redukcja réznicy, od-
miennosci. W drugiej postaci dialogu nie dazy si¢ do stusznosci, jednolitosci, lecz
liczy si¢ w nim to, co odmienne. W trzeciej postaci dialogu odchodzi si¢ zaréwno
od stusznodci, jak i odmiennosci, a dazy si¢ do podmiotowosci czlowieka. Przed-
miotem troski staje si¢ to, co buduje i umacnia moje ,Ja”. Dzieje si¢ tak dlatego,
gdyz w rozchwianym aksjologicznie swiecie cztowiek musi nade wszystko zabiega¢
i troszczy¢ si¢ o zachowanie wlasnej integralnosci (Witkowski, 2000). W takim $wie-
cie, pelnym iluzji aksjologicznej, ktéra wywotuje zafalszowanie samych wartosci oraz
ich przewartosciowanie, funkcja dialogu nie moze by¢ wzajemne przekonywanie si¢
do stusznosci, co réwna si¢ redukowaniu odmiennos$ci, ani nie moze by¢ tez ukton
w kierunku innoSci, aby ja zrozumie¢ poprzez pokonanie dystansu, jaki nas dzieli
(tamze). Prawdziwy dialog zaklada, iz kazdy z jego partneréw ma przede wszyst-
kim swoje poczucie wartosci i godnosci, a takq wartos¢ i godnos$¢ nalezy uszanowac
w drugim czlowieku, z ktérym wchodzi si¢ w dialog.

Pierwszymi nauczycielami dialogu oraz problematyki zwigzanej z procesem ko-
munikacji sg najblizsi — rodzice, dziadkowie i rodzefistwo. Rodzina jest srodowiskiem
rozwoju emocjonalnego, intelektualnego i budowania atmosfery zaufania, szczero-
$ci, szacunku, bezpieczenistwa i akceptacji dziecka. To wtasnie w rodzinie, w spos6b
najbardziej naturalny, mtody cztowiek uczy si¢ nie tylko pierwszych stéw, ale réwniez
sposobu ich wypowiadania, wtasciwego rozumienia i postugiwania si¢ komunikacja
niewerbalna, a takze zasad zwigzanych z porozumiewaniem si¢ z Innym. Otrzymuje
wiele pozytecznych informacji dotyczacych tego, z kim, kiedy i jak, a takze na jakie
tematy moze porozmawiaé. Wiedza ta i jej doSwiadczenia w sposéb bezposredni i bli-
ski przez dziecko sg wykorzystywane w samodzielnych prébach komunikacji z Inny-
mi. Im lepiej rozwini¢te kompetencje komunikacyjne, tym wicksze poczucie podmio-
towosci, a tym samym wicksze zaufanie do siebie oraz swoich mozliwos$ci i otwartos¢
na drugiego cztowieka. Jest to niezmiernie wazne i potrzebne, aby poprzez kontakt
z Innymi, czlowiek mogt rozeznac si¢ w tym, co wazne dla niego i potrafit zaufa¢ so-
bie. Relacja interpersonalna rozumiana jako dialog stwarza mozliwosci do wyrazania
siebie przez osoby biorace w nim udzial, a tym samym wplywa na wyrazanie swo-
jej podmiotowosci nie tylko w sprawstwie, ale i zaspokaja potrzebe podmiotowosci,
na ktoérej buduje si¢ poczucie podmiotowosci, co z kolei ma niebagatelne znaczenie
w procesie ksztaltowania si¢ podmiotowej orientacji wszystkich jej podmiotow.

Kolejnym srodowiskiem majacym za zadanie budowanie atmosfery zaufania jest
szkola. Edukacja jest dobrem, ktérego znakomita wickszos¢ rodzicow pragnie dla
swoich dzieci. Posylaja dziecko do szkoly wierzac, ze wyksztalcenie zapewni mu lep-
szy start w doroste zycie. Jest wiele dylematéw zwigzanych z zagadnieniem zaufania
w koncepcjach pedagogicznych. Maja one swoje historyczne uzasadnienie. Nadal
brak jednoznacznej odpowiedzi na pytanie o range i granice zaufania w wychowa-
niu i wynikajace stad konsekwencje. Co najmniej od XVI wieku zaufanie stanowito
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kategori¢ ceniong w wychowaniu, a od XVIII stulecia — wrecz podstawowa dla peda-
gogiki naturalnej, stanowigcej fundament pedagogiki humanistycznej i emancypa-
cyjnej. Zaufanie bylto podstawa nowego wychowania, a szczeg6lnie ,,szkoly na miare
dziecka”, wychowania bez przymusu, elastycznego, pajdocentrycznego, swobodne-
go i twoérczego. Problematyka zaufania w wychowaniu obecna jest w najnowszych
opracowaniach z pedagogiki, a takze we wsp6lczesnych nurtach i teoriach pedago-
gicznych. W historii wychowania zaufanie bylo traktowane jako warto$¢ bezcenna,
ale wymagajaca roztropnego i odpowiedzialnego potraktowania, aby w konsekwen-
¢ji wychowanie nie przygotowywato do beztroski i samowoli (Bartkowiak, 2011).
Zaufanie do edukacji jest zaréwno zaufaniem do nauczyciela (a raczej do standar-
déw jego powolania), jak i do wiedzy jako prawdy naukowej (na ktérej oparty jest
program nauczania). Zaufanie na gruncie pedagogiki jest adresowane personalnie,
pokltadane w osobach, a nie w systemie. Jego tres¢ wyznaczaja relacje z osobami oraz
imienne zobowigzania. Uczniowie nizszych klas, z przyczyn natury psychologicznej,
jak nigdy p6Zniej w toku nauki szkolnej wykazujq pelng gotowos¢ utozsamiania si¢
znauczycielem i catkowite do niego zaufanie. Ta postawa wobec nauczyciela rozciaga
si¢ i na sprawy, ktére maja miejsce w codziennym dniu w szkole i poza nia, a takze
na te, ktére on prezentuje i objasnia. Na nauczycielu spoczywa obowiazek integro-
wania réznorodnych oddziatywan naplywajacych z zewnatrz, a takze ustawicznego
czuwania nad dzieckiem z powodu jeszcze skromnego doSwiadczenia zyciowego.
Nauczyciel musi pamictac o tym, ze stanowi dla dziecka edukacyjny wzorzec — jest
osoba niezwykle waznga. Nie moze zapomina¢, ze na pelng akceptacje zastuguje wy-
chowanek, gdyz tkwig w nim konstruktywne mozliwosci oraz naturalna tendencja
do ich aktualizacji. Przejawia si¢ to w niebywalej wrecz jego zdolnosci do samoreali-
zacji i samodoskonalenia. Dlatego z reguly okazywana przez wychowawce w trakcie
komunikowania si¢ akceptacja ujawnia wobec dzieci i mtodziezy zaufanie i posza-
nowanie. Najwazniejszym warunkiem jest zmiana roli nauczyciela z , przekazni-
ka wiadomo$ci” na przewodnika po $wiecie wartosci i wiedzy, animatora, kreato-
ra, organizatora procesu jej poznawania. Aby zachowa¢ podmiotowos$¢ nauczycieli
i uczniéw, ich wzajemne interakcje powinny przybiera¢ posta¢ Ja-Ty, a wicc dwoch
rownouprawnionych podmiotéw. Podczas podmiotowego wspoétdziatania kazdy za-
chowuje w nich swoja wartos¢, to znaczy wilasng indywidualno$¢ i autonomie (Snie-
zynski, 2005).
Aby dialog edukacyjny mégt spetnia¢ swoje funkcje, nalezy konsekwentnie prze-
strzega¢ podstawowych jego zasad:
* dobrej woli do podjecia dialogu;
* uznania, ze przeciwnik tez moze mie¢ swoje racje i argumenty;
* zapewnienia obu stronom dialogu prawa krytykowania i obowigzku poddawania
sie krytyce;
* uzasadniania gtoszonych sad6éw, ocen i opinii;
* wiarygodnosci stron, czyli zgodnosci gtoszonych stéw i idei z wlasnymi czynami;
e kultury prowadzenia dialogu zgodnie z zasadami etyki oraz fair play bez zbednych
emocji i wykorzystywania uprzywilejowanej pozycji;
* dialog na wejSciu nie moze zakltada¢ posiadania twardych stanowisk i przekonan
do naruszania; wobec takich zatozen nie ma dialogu, sa mocne ideologie, mocna
wiara, ktére niwecza rozmowe;
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* niezbywalnym zatozeniem dialogu jest rownos¢ stron w poszukiwaniu prawdy;
zadna nie ma na nig monopolu; osoby uczestniczace w dialogu sq przekonane, ze
do prawdy mozna si¢ przyblizy¢ i ze dialog jest stuzebny wobec tego celu;

¢ dialog wykluczajacy obecnos¢ jakichkolwiek dogmatéw zaktada jednak potrzebe
,wspOlnych horyzontéw”, w czym tkwi potrzebna nadzieja na wsp6lnos¢ myslo-
wa, a w perspektywie na rodzaj wynegocjowanego zblizenia;

* podczas dialogu liczy si¢ kazde, nawet najdrobniejsze, zblizenie mysli; to jest
wspdélna zdobycz, ktérej trwonienie jest btedem sztuki dialogicznej; kto respek-
tuje ten uzyskany, nawet drobny, konsensus zastuguje na respekt, bez wzgledu
na stan jego wewnetrznych przekonan; kto t¢ uzyskanag wspdlnosé niweczy i nie
proponuje w to miejsce nowej wersji porozumienia, wspolnej nadziei na przybli-
zenie stanowisk, sytuuje sam siebie w pozycji uprzywilejowanego krytyka, spet-
niajac zla role¢ w przedsiewzi¢ciu porozumiewania si¢;

* w dialogu nie chodzi o to, aby zmieni¢ cudze przekonania, ale liczy si¢ kazda for-
ma porozumienia; tolerancja dla cudzego systemu wartosci, wierzen, przekonan
jest podstawa dialogu, natomiast brak wyraznie werbalizowanych argumentéw,
racji go uniemozliwia (Kwiatkowska, 2012, s. 117-118; Kowalska, 1998, s. 103;
KuZma, 1994).

Obdarzanie czltowieka zaufaniem w dialogu nie wymaga zatem porozumienia

w konkretnych kwestiach czy zgody co do filozofii. Ten rodzaj zaufania Eric M. Usla-

ner nazywa zaufaniem normatywnym (Uslaner, 2008). W przeciwienstwie do za-

ufania strategicznego, w ktérym z goéry zakladamy ryzyko, zaufanie normatywne
jest wiara w to, ze inni podzielajq nasze podstawowe wartosci moralne i dlatego po-
winni by¢ przez nas traktowani tak, jak my chcielibySmy by¢ traktowani przez nich.

Poszczegblne osoby moga podziela¢ rézne wartosci. Istotna kwestia jest poczucie

wiezi z innymi wskutek postrzegania ich jako cztonkéw swojej spotecznosci, kto-

rych interes musi by¢ traktowany powaznie. Inni ludzie moga nie podziela¢ naszych
pogladéw, przekonan religijnych, ale mimo réznic powinniSmy zauwazaé glebsze
podobienstwo. Jest ono $wiadectwem tolerancji r6znych pogladéw, poniewaz kaz-
da ze stron widzi co$, co taczy z pozostalymi (tamze). ,Zaufanie normatywne jest

komunikatem o wspélnych wartos$ciach i wspdlnej trosce o innych” (tamze, s. 218).

Szczegoblnie istotnego znaczenia nabiera ten rodzaj zaufania w dziataniach edukacyj-

nych. Wychowawca nie powinien uzaleznia¢ zaufania do uczniéw od odwzajemnia-

nia zaufania, gdyz nie byloby to wcale zaufaniem, ale zachowaniem opartym na jego
oczekiwaniach co do — zgodnego z jego przypuszczeniami — zachowania wychowan-
kéw. Powinien on raczej mie¢ przeSwiadczenie, ze dzieci i mlodziez sa pelne dobrej
woli, z natury sa dobrymi ludZmi (tak jak to zakladaly koncepcje m.in. J. J. Rous-
seau, C. Rogersa). Zaufanie staje sic domeng ludzi o pozytywnym $wiatopogladzie,
nauczycieli patrzacych z optymizmem na nature dziecka i jego przysztos¢, traktuja-
cych swych podopiecznych jako godnych zaufania na zasadzie dobrej wiary, to uf-
nos$¢ w ich zdolnosci i kompetencje. Warto, by wspdlczesny nauczyciel nauczyt sie
akceptowad swoje zycie i swojq prace oraz optymistycznie spogladatl w przysztos¢.

Optymizm bowiem to jeden z podstawowych czynnikéw atmosfery wychowawczej,

sprzyjajacy osiaganiu przez wszystkich uczestnikéw procesu wychowania w szko-

le i poza nig dobrych wynikéw ksztalcenia i wychowania. Przeciwiefistwem opty-
mizmu jest pesymizm, czyli sklonno$¢ do dostrzegania tylko ujemnych stron zycia,
do negatywnej oceny wydarzen, negatywnych oczekiwan zwigzanych z przyszioscia.
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W dziataniu pojawia si¢ wtedy przeciwienstwo zaufanie — nieufnos¢, czyli po prostu
podejrzliwos¢é. Kiedy wychowaweca nie ufa, podejrzewa uczniéw o ktamstwo, brak
umiejetnosci, kompetencji, czy tez o nieuczciwe zamiary.

Optymistyczne jest to, Ze postawa pesymistyczna nie jest wrodzona. Nie wyni-
ka réwniez z bezposrednich kontaktéw cziowieka z rzeczywistoScia, ale jest tylko
jedna z teorii rzeczywistosci. Uczymy si¢ jej od rodzicéw, nauczycieli, treneréw oraz
Srodkéw przekazu, a potem przekazujemy ja dzieciom, narazajac ich w ten sposéb
w przyszlosci na gorsze wyniki w szkole, w grupie réwieSniczej, w pracy niz mozna
by oczekiwaé, biorgc pod uwage ich zdolnosci. Optymizmu mozna si¢ nauczy¢ i to
najlepiej rozpocza¢ jak najwczesniej.

Wydaje si¢, ze nalezy zatrudniaé nauczycieli przezywajacych pozytywne stany
psychiczne, posiadajacych sztuke przezywania radosci i pickna zycia. Wzorem dla
uczniéw nie moze by¢ bowiem nauczyciel zestresowany, pozbawiony radosci i sensu
swojej pracy. Nie stanie si¢ autorytetem nauczyciel bez checi, energii i satysfakcji, ani
ten, dla ktérego praca stala si¢ udreka, niespetnieniem, kto utracit zaangazowanie.
Osoba taka moze wywolywac stres, poglebiac ,, wyuczonag bezradnos¢” i pesymizm.
Taki nauczyciel bedzie tylko przekazicielem wiedzy, ale nie wychowawca, przewod-
nikiem, inspiratorem i Mistrzem.

Podsumowanie

Srodowisko szkolne naklada na dziecko role ucznia, a na dorostego role nauczycie-
la, pierwotna relacjq pozostaje jednak niesymetryczna relacja dorosly — niedorosty.
Powstaje pytanie, czy chcemy przystosowaé dziecko do roli ucznia, czy rol¢ ucznia
dostosowac do konkretnego dziecka?

Dziecko ma pewne naturalne cechy, ktérymi sq: drogocenno$¢ (nie ma nic cen-
niejszego niz dziecko), bezbronnos$¢ (nie ma ono szans obroni¢ si¢ przed dziataniami
dorostego), niedoskonalos¢ (jest bardziej niedoskonale niz dorosly), zaleznos¢ (nie
moze samo zaspokoi¢ swoich potrzeb) oraz niedojrzatos¢ (nie moze od razu stac si¢
odpowiedzialne samo za siebie). Oprdcz tego ma ono energi¢, ktérej wymaga dojrze-
wanie, ma zdolnos$¢ przystosowywania si¢, zeby przetrwaé w réznych warunkach,
a takze jest zwigzane pierwotna, nieSwiadoma miloscig z caltym systemem rodzin-
nym, do ktérego nicodwolalnie nalezy. Jesli dorosly ignoruje lub atakuje naturalne
cechy dziecka, zaczyna ono wstydzi¢ si¢ tego, kim jest, i swobodny ped do wzrostu
zostaje zahamowany ze szkoda dla duszy i ciala (Mellody, 2005, s. 95-110). Kiedy
podstawa edukacji stang si¢ oparte na wzajemnym zaufaniu relacje miedzyludzkie,
to szkola bedzie mogta stac si¢ nie tylko Srodowiskiem rozwijajacym talenty, ale réw-
niez wzmacniajacym kulture wsp6lpracy i wspélnotowosci oraz przyczyni si¢ do roz-
wijania wewnetrznego poczucia wlasnej tozsamosci kazdego dziecka.

Szkota to nie tylko system prawny i organizacyjny, w ramach ktérego przebiega
nauczanie, ale przede wszystkim przestrzen relacji, w ktérej dziecko dojrzewa jako
cztowiek. I cho¢ jest powotana do ksztaltowania formacji umystowej ucznia, to pod-
czas lat nauki szkolnej uczy si¢, rozwija i dojrzewa caly czlowiek: jego ciato, umyst,
uczucia i duch. Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, uchwalona w 1948 roku
w Paryzu, stwierdza w artykule 26.2, ze ,,celem nauczania jest pelny rozwdj oso-
bowosci ludzkiej i ugruntowanie poszanowania praw czlowieka i podstawowych
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wolnosci” (http://www.unic.un.org.pl/prawa_czlowieka/dok powszechna deklara-
cja.php). Zgodnie z nig kazdy uczen ma prawo do takiego sposobu nauczania, ktéry
respektuje i utwierdza jego godnos¢ jako osoby oraz zapewnia mu wolno$¢ myslenia,
odczuwania i wyboru wartosci, bedzie wtedy mogt rozwija¢ swoj unikalny poten-
cjat i bedzie zdolny do samodzielnego odkrywania prawdy, zaspokajania uniwersal-
nych i indywidualnych potrzeb. Warunkiem koniecznym takich efektéw jest jednak
zaufanie wychowawcéw do dobrej natury podopiecznych i oparcie na wzajemnym
zaufaniu relacji miedzyludzkich.
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Zaufanie we wspolczesnej edukacji

Artykut podejmuje istotne w dzisiejszym spoleczenstwie i edukacji zagadnienie potrzeby zaufania.
Jest probg jej uzasadnienia i koniecznosci eksponowania w procesie wychowania. Opisuje trud bu-
dowania atmosfery zaufania w srodowiskach wychowawczych, wskazujac na szczegélna w nim role
wlasciwie pojetego dialogu. Zatem podstawa edukacji powinny sta¢ si¢ oparte na wzajemnym za-
ufaniu relacje mi¢dzyludzkie. W tekscie autorka prezentuje stanowisko, iz szkota, aby mogta stac
sie Srodowiskiem nie tylko wlasciwie realizujacym zalozone cele i zadania, rozwijajacym talenty, ale
roéwniez wzmacniajacym kulture wspoélpracy i wspdlnotowosci oraz przyczynic si¢ do rozwijania we-
wnetrznego poczucia wlasnej tozsamosci kazdego dziecka, podstawa jej funkcjonowania muszg si¢
sta¢ oparte na wzajemnym zaufaniu relacje mi¢edzyludzkie oraz zaufanie wychowawcéw do dobrej
natury swych podopiecznych.
Stowa kluczowe: potrzeba zaufania, dialog, budowanie atmosfery zaufania

Trust in modern education

What is explored in the article is the important, in modern society and education, issue of the need
for trust. An attempt is also made at justifying this need and at emphasizing it in the prosess of
education. The author describes the effort of building an air of trust in educational environments,
highlighting the significance of the properly understood dialogue. Thus, the foundations of educa-
tion should be laid in trust-based interpersonal relations. The author promotes the standpoint that
school education — in order to become an environment which not only appropriately fulfills the aims
and tasks and develops talents, but also enhances the culture of cooperation and communitivism
and contributes to the development of the child’s inner feeling of identity — must be based both on
interpersonal relations of mutual trust and teachers’ trust in the good nature of their learners.
Keywords: need for trust, dialogue, building an air of trust
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KOMPLEKSOWY MODEL KSZTAL.CENIA POPRZEZ
PROJEKT NA POLSKICH UCZELNIACH WYZSZYCH
- PROPOZYCJA WDROZENIA

W nadchodzacych latach przed polskim szkolnictwem wyzszym stoi niezwykle waz-
ne wyzwanie. Powoli wyczerpuja si¢ mozliwosci wzrostu polskiej gospodarki opar-
tego na tzw. ,rencie demograficznej”, tj. na potencjale gospodarczym panstwa, gdy
jest stosunkowo duzy odsetek os6b w wieku produkcyjnym (taszek, 2012, s. 4-5).
Coraz mniejsze sa tez mozliwosci rozwoju bazujace na nizszych niz w innych kra-
jach kosztach pracy, albowiem te — przy osigganej obecnie wydajnosci — zblizaja si¢
juz w naszym kraju do progu konkurencyjnosci (Chojna, 2011, s. 11-13). O przy-
sztym rozwoju panstw pokroju Polski decydowac bedzie w najblizszym czasie jakos¢
wyksztalcenia ich mieszkancéw, zapewniajaca wzrost poziomu innowacyjnosci go-
spodarek i instytucji tych krajéw. Ostatnio obserwujemy publiczng dyskusja o tym,
w jakim stopniu szkolnictwo, a przede wszystkim szkolnictwo wyzsze przygotowuje
mlodych obywateli naszego kraju do efektywnego funkcjonowania w nowoczesnych
podmiotach gospodarczych i instytucjach panstwowych oraz do samodzielnego bu-
dowania innowacyjnoSci. W dyskusji tej przewazajaq glosy krytyczne. Bardzo pozy-
tywne jest jednak to, ze debata dala asumpt do wnikliwej oceny wielu aspektow
polskiego szkolnictwa wyzszego, do przedstawiania propozycji zmian oraz nowych
rozwigzan. Jedna z metod, ktéra wychodzi naprzeciw wymaganiom nowoczesnego
zycia gospodarczego i publicznego, jest metoda ksztalcenia poprzez projekt. Mimo
dowodéw na skutecznos¢ ksztalcenia wysoce produktywnych i innowacyjnych spe-
cjalistéw, potrafigcych pracowaé w zespole, oraz na szerokie zastosowanie tej metody
w szkolnictwie wyzszym na $wiecie, w tym na najbardziej renomowanych uczel-
niach, w polskiej praktyce akademickiej zalety tej metody wykorzystywane sq w sto-
sunkowo waskim zakresie (Rezneriin., 2014). Opisywana metoda stawia studentéw
w centrum zainteresowania i dziatan, a ci koncentrujac si¢ na realizacji projektu
ucza si¢ zdobywac i selekcjonowac uzyteczng w wykonaniu zadania wiedz¢. Podej-
mujq réwniez wspdlprace, zaréwno ze soba jak i prowadzacymi ich nauczycielami
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akademickimi, poniewaz zapewnia ona wicksza efektywnos¢ w pracy nad osiagnie-
ciem konicowego celu. Charakterystyczng cecha realizowanych w ten sposéb pro-
jektow jest ich silne powigzanie z praktyka oraz rzeczywistymi potrzebami dzialaja-
cych na rynku podmiotéw oraz innych instytucji. Metoda ta ma wiec duzy potencjat
w ksztalceniu zaréwno przyszlych przedsiebiorcéw, a wigc tego niewielkiego odsetka
studentéw, ktérzy w swoich obszarach beda samodzielnymi twércami organizméw
gospodarczych, jak i kreatywnych specjalistéw, ktérzy beda wnosi¢ cenny wktad
do dziatalnosci firm i r6znych instytucji, w ktérych beda pracowaé. Idea nauczania
poprzez projekt bardzo dobrze wpisuje sic w strategie edukacji opartej na efektach
nauczania i zdobywanych kompetencjach, wynikajacych z zapiséw Procesu Bolon-
skiego, ktérego zasady wdrazane sq w europejskim szkolnictwie wyzszym. W wick-
szo$ci obszaréw ksztalcenia, osiggane przez studentéw efekty pracy nad projektami,
ktérymi moze by¢ opracowanie gotowych produktéw lub innego rodzaju dziel, ma-
jacych realne perspektywy na znalezienie dostatecznie szerokiego kregu odbiorcéw,
moga by¢ bardzo dobrym wyznacznikiem zdobytych przez nich kwalifikacji i wrecz
niezbednym uzupelnieniem tradycyjnie stosowanych sprawdzianéw, np. testéw wie-
dzy czy egzaminéw praktycznych czesto tylko nasladujacych rzeczywisto$¢ poza sfe-
rq akademicka. Ocena procesu pracy nad projektem i jego rezultatéw moze dostar-
cza¢ cennych i niezastgpionych informacji na temat efektéw uczenia si¢ okreslonych
w Europejskich Ramach Kwalifikacji, takich jak umiejetnosci umystowe i kognityw-
ne oraz umiejetnosci praktyczne, a takze kompetencje personalne i spoteczne.

Korzysci z ksztalcenia poprzez projekt
dla studentéw, uczelni i spoleczenstwa

Metoda ksztalcenia poprzez projekty, ktére majq realne szanse wykorzystania w prak-
tyce lub sa realizowane w ramach dziatalnosci firm i innych podmiotéw we wspot-
pracy z uczelniami, moze przyniesc korzysci dla obu stron zaangazowanych w proces
ksztalcenia, tj. studentéw i uczelni, a takze oddzialtywa¢ pozytywnie w szerokim wy-
miarze spotecznym.

Charakterystyczne dla metody projektéw jest to, ze studenci majg wicksza — niz
w tradycyjnych metodach ksztalcenia — szans¢ na realizacje pasji wyptywajacych z we-
wnetrznej potrzeby samorealizacji. Prowadzenie przedsiewzigd, ktérych efekty sa nama-
calne, osiggane w stosunkowo krétkim czasie i czesto majace pozytywny wymiar ekono-
miczny juz w czasie studiéw lub zaraz po ich zakonczeniu, daje bardzo silng motywacje
do dziatania. Dla wielu niezwykle pozytywnym impulsem jest obserwacja tego, w jaki
sposéb ich wiedza, umiejetnosci i pomysly zastosowane w pracy nad projektami prze-
ksztalcaja si¢ w wymierne korzysci dla innych. Mtody cztowiek koficzacy studia oprocz
wienczacej w wickszosci dziedzin pracy magisterskiej moze by¢ wyposazony w odpo-
wiadajacy na potrzeby szeroko rozumianego rynku produkt. Ma to posrednio dowodzi¢,
Ze juz w momencie wyj$cia poza progi uczelni jest przygotowany do identyfikacji ryn-
kowych potrzeb, wysoko wydajnej pracy, dostosowywania si¢ do zmiennych warunkéw
i wymagan oraz osiggania zyskéw dla siebie, swojego pracodawcy i spoteczenstwa. Wy-
korzystanie metody daje nadzieje, wsparte doswiadczeniami z innych krajéow, ze mto-
dzi Polacy w coraz wickszym stopniu bedg ludZzmi speiniajacymi si¢ w pracy i kontak-
tach miedzyludzkich, dajacymi przykiad, ze mozna zy¢ z pasja i z pasji, jaka jest praca.
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Dla uczelni, oprécz podniesienia poziomu edukacji, zwickszenia jej spolecznej
uzytecznosci i lepszego dostosowania do wymagan Europejskich Ram Kwalifika-
¢ji, wprowadzenie metody projektéw moze oznaczaé szanse na dynamiczny rozwoj.
Z cala pewnoscia oferta edukacyjna z elementami potegujacymi szanse studentow
na rynku pracy oraz, co nie mniej wazne, zwickszajacymi satysfakcje studentéw
konczacych studia, przyczyni si¢ do wzrostu liczby zainteresowanych tak zorgani-
zowanym ksztalceniem. Na przyklad na uniwersytecie Aalborg, gdzie od wielu lat
stosowany jest kompleksowo model ksztalcenia poprzez projekt, notowane sa naj-
nizsze wskazniki studentéw rezygnujacych ze studiéw i jednoczes$nie najwickszy
odsetek studentéw konczacych studia o czasie w poréwnaniu do innych dunskich
uniwersytetow (Kolmos, 2010, s. 1). Wskazniki te majq niemale znaczenie przy
planowaniu alokacji funduszy przez panstwowe instytucje finansujace ksztalcenie
wyzsze. Wprowadzenie opisywanej metody oznacza takze mozliwos$¢ pozyskania do-
datkowych srodkéw finansowych, ktére moga by¢ efektem uméw zawieranych po-
miedzy wdrazajacymi nowe rozwigzania studentami a ksztalcacymi ich uczelniami.
Umowy takie moglyby dotyczy¢ przekazywania macierzystej uczelni przez ustalony
okres niewielkiego procenta z zyskow osigganych z udanego wdrozenia projektu. Co
wiecej, wiele z potrzeb uczelni zaspokajanych do tej pory sitami firm zewnetrznych
moglo by by¢ zrealizowanych w ramach przedsiewzi¢¢ projektowych studentéw, co
dalo by mozliwo$¢ znacznego obnizenia ponoszonych przez uczelnie kosztow oraz
zwickszenia nowoczesnosci stosowanych w pracy uczelni rozwigzan. Wprowadzanie
innowacyjnej metody ksztalcenia otwiera w obecnym czasie przed uczelniami mozli-
wos¢ pozyskania Srodkéw finansowych przewidzianych w ramach funduszy europej-
skich, zwlaszcza tych przeznaczonych na wspieranie innowacyjnosci. Aby projekty
studenckie mogly zosta¢ wprowadzone na rynek, w tym takze rynek mi¢edzynarodo-
wy, konieczne jest nawigzywanie przez uczelnie nowych kontaktéw, co moze réw-
niez zaowocowa¢ wymiana wiedzy i doSwiadczen. Uczelnia wyzsza, na ktérej rodza
si¢ obiecujace i innowacyjne przedsiewziecia, moze by¢ cennym partnerem w takich
kontaktach. Wymiana doswiadczeni nastepowaé bedzie réwniez w znacznie wick-
szym niz do tej pory stopniu pomi¢dzy studentami a prowadzacymi ich nauczyciela-
mi akademickimi, ktérzy moga zyskac¢ na tej wymianie znacznie wi¢cej niz w trady-
cyjnej organizacji ksztalcenia.

Oproécz opisanych korzysci dla studentéw i uczelni wprowadzenie metody projek-
téw moze mieé pozytywny wymiar w ogélnej perspektywie spoleczno-gospodarcze;j.
Realizujacy przedsiewziecia studenci stwarzaja szanse na podniesienie innowacyjno-
Sci gospodarki, co pozwoli na wyjscie naprzeciw wyzwaniom demograficznym nad-
chodzacych lat, a takze na lepsze wykorzystanie potencjatu intelektualnego, ktéry
jest nieckwestionowanym bogactwem kazdego kraju.

Zasady i ksztalt proponowanego modelu ksztalcenia
poprzez projekt na uczelniach wyzszych

Autorzy proponujg model pozwalajgcy ich zdaniem w najwickszym stopniu wyko-
rzystaé pozytywne aspekty metody nauczania poprzez projekt, majac jednoczesnie
na uwadze wyzwania, jakie napotka¢ mozna przy wprowadzaniu tego podejScia
na poziomie szkolnictwa wyzszego w naszym kraju. Model ten bazuje na dostepnych
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w piSmiennictwie danych badawczych i praktycznych doswiadczeniach zebranych
przez wiele lat stosowania opisywanej metody w szeregu uczelni na Swiecie (Rezner
iin., 2014). Przy jego opracowywaniu wykorzystano réwniez wlasne do$wiadczenia,
zdobyte taczac wieloletnie zarzadzanie dziatajaca na rynku firmg oraz prac¢ nauczy-
ciela akademickiego.

Zaleca si¢, aby wprowadzanie modelu ksztalcenia poprzez projekt uwzglednia-
fo specyfike spoleczno-polityczna uczelni oraz Srodowiska, w ktérym ona dziata
(Kolmos, 2010, s. 3-5, Kolmos i in., 2007, s. 21-22). Dlatego wprowadzany model
powinien zdaniem autoréw cechowac si¢ duza elastycznosciq i opiera¢ si¢ na zasa-
dach dobrowolnosci, maksymalizacji korzySci i promocji tej metody w srodowisku
akademickim. Dobrowolnos$¢ powinna dotyczy¢ zaréwno studentéw, jak i prowa-
dzacych ich nauczycieli akademickich, a takze innych specjalistéw i w miar¢ moz-
liwosci nie powinna by¢ ograniczana zadnymi rzeczywistymi ani tez potencjalnymi
zaleznoS$ciami, np. przystapienie do pracy nad projektem nie moze wptywac na oce-
n¢ wiedzy i umiejetnosci zdobywanych w toku tradycyjnego programu studiéw. Za-
cheta do udzialu w przedsiewzigciu powinno by¢ nakierowanie na maksymalizacje
korzysci dla wszystkich jego uczestnikéw oraz odpowiednig promocj¢ prezentujacq
mi¢dzy innymi pozytywne przyklady oséb, ktére osiagnely sukces zawodowy dzigki
opisywanej metodzie. Elastyczno$¢ powinna dotyczy¢ takze zakresu i stopnia sto-
sowania tego modelu przez uczelni¢. Model ten moze by¢ wykorzystywany w za-
leznosci od zapotrzebowania na réznej liczbie wydziatéw i r6znej liczbie kierunkdéw
przez dowolng liczbe studentéw i r6zna liczbe zaangazowanych w model nauczy-
cieli akademickich i innych ekspertéw. Stopient wykorzystania tej metody powinien
by¢ uwarunkowany cykliczng oceng efektéw oraz zainteresowaniem nig. Cykliczna
ewaluacja mogtaby obejmowa¢ takie parametry, jak liczba zrealizowanych projek-
téw, liczba wdrozen, ktére uzyskaly sukces na rynku, zyski z wdrozonych projektéw,
liczba studentéw wykonujacych projekty, ktérzy znalezli prace w obszarze swoich
zainteresowan zawodowych itp. Wyniki regularnej ewaluacji powinny takze stano-
wic wskazéwki co do ewentualnych modyfikacji, aby model posiadat cechy systemu
uczacego si¢. W pierwszym etapie wprowadzania na uczelni¢ model mégtby stanowic
rozszerzenie tradycyjnego programu nauczania, a realizacja projektéw odbywataby
sie rownolegle z dotychczasowym programem. Na udzial w tej rozszerzonej formie
studenci decydowaliby si¢ zgodnie z opisang powyzej zasada dobrowolnosci. Decy-
zje o tym, czy metode projektéw nalezy inkorporowac do standardowego programu
studiéw i do jakiego stopnia, wladze uczelni podejmowalyby po rozwazeniu uzyska-
nych parametréw efektywnosci, a takze innych, nie mniej waznych czynnikéw, jak
akceptacja tej metody przez studentéw oraz Srodowisko nauczycieli akademickich.

Najwazniejszym zalozeniem prezentowanego modelu jest idea kompleksowego,
interdyscyplinarnego i efektywnego wykorzystania zasobé6w uczelni w celu jak naj-
lepszej organizacji pracy nad projektami i zapewnienia studentom najwyzszego pozio-
mu profesjonalnego wsparcia przy ich realizacji. To wymaga réwniez nawigzywania
przez uczelnie wspdlpracy ze Srodowiskiem pozaakademickim, na przyktad z przed-
sicbiorcami, organizacjami lub wybitnymi specjalistami dzialajacymi poza uczelnia.
Zdaniem autor6éw, aby zrealizowac to zalozenie, struktura organizacyjna ksztalcenia
poprzez projekt na uczelni powinna by¢ oparta na dwoéch gtéwnych komponentach,
to jest centralnej jednostce koordynujacej oraz opiekunach projektéw bedacych na-
uczycielami akademickimi na poszczegélnych wydziatach. Waznymi elementami tej
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struktury bylyby takze inne jednostki uczelniane, ktére mogltyby w réznym stopniu
wlaczac sie w model organizacyjny ksztalcenia poprzez projekt. Do zadan jednostki
centralnej powinno naleze¢ organizowanie wsp6lpracy pomiedzy opiekunami projek-
téw a studentami oraz odpowiadanie na potrzeby zwigzane z realizacjg indywidual-
nych projektéw w celu zapewnienia najwyzszej jakosci interdyscyplinarnego wparcia
przy efektywnym wykorzystaniu zasobéw uczelni oraz pozauczelnianych.

Centralizacja zarzadzania zasobami w skali calej uczelni zapewni optymaliza-
cje ich wykorzystania. Identyfikacja za$ potrzeb dotyczacych projektéw moze od-
bywac si¢ na poziomie opiekunéw projektéw — specjalistow w swoich dziedzinach
oraz na poziomie studentéw. Jednostka centralna mogltaby organizowa¢ konsulta-
cje w obszarach, ktére wykraczaja poza kompetencje opieckunéw projektéw. Zapo-
trzebowanie na tego typu interdyscyplinarne konsultacje moze by¢ zglaszane przez
osoby zaangazowane w prac¢ nad projektami w réznych dziedzinach. Niektérzy
z konsultantéw beda mogli stuzy¢ swoja wiedza projektom realizowanym w wielu
réoznych obszarach (np. konsultacje prawne, konsultacje w sprawie biznesplanéw
i strategii marketingowych, doradztwo w zakresie pozyskiwania funduszy, w tym
Srodkéw z Unii Europejskiej). W pewnych sytuacjach moze pojawic si¢ potrzeba za-
angazowania konsultantéw spoza uczelni. Dobdr konsultantéw powinien by¢ oparty
na zasadzie konkurencyjnosci i bezstronnosci, co oznacza, ze angazowani powinni
by¢ najlepsi fachowcy oceniani w sposdb, ktéry zapewni pozbawiona stronniczosci
ewaluacje tego zakresu ich potencjatu, ktéry moze zostaé wykorzystany w pracy nad
projektami. Ocena ta moze by¢ oparta np. na systemie ankiet wypelnianych przez
studentéw lub na obiektywnych wskaznikach, np. odsetek studentéw, kt6érzy zdobyli
prace lub stworzyli miejsce pracy w swojej dziedzinie.

W poczatkowym okresie wprowadzania opisywanej metody rol¢ organu dokonu-
jacego wyboru moze pelni¢ powotana do tego celu rada. W celu uproszczenia formal-
nosci, konsultanci w dziedzinach, na ktére zapotrzebowanie istniatoby bardzo rzad-
ko, mogliby by¢ powolywani bezposrednio przez centralna jednostke koordynujaca.

Dla wszystkich studentéw realizujacych projekty organizowane sq bardzo wazne
kursy, ktérych zagadnienia rzadko poruszane sg w toku tradycyjnych programoéw, a sto-
pien ich prezentacji znacznie rézni si¢ mi¢dzy poszczegélnymi kierunkami studiéw. Sa
to szkolenia i treningi z zakresu rozwoju osobistego, prezentacji wynikéw swojej pracy
i osoby, umiejetnosci interpersonalnych, konstruowania planu ekonomicznego pro-
jektu oraz nowoczesnych narzedzi informatycznych pomocnych w realizacji i promo-
waniu projektéw. Na wielu uczelniach szkolenia poruszajace t¢ tematyke maja rézny
stopien rozbudowania, organizowane sa w formie grupowej lub indywidualnej przez
ogollnouczelniane jednostki, takie jak na przyktad Akademickie Biuro Karier. W celu
efektywnej integracji zasobow uczelni szkolenia te powinny by¢ koordynowane przez
jednostke centralng, Chodzi bowiem o wykorzystanie juz istniejacych struktur, o wy-
zyskanie wiedzy i umiejetnosci specjalistéw pracujacych na uczelni, a w razie potrze-
by angazowanie takze wybitnych ekspertéw spoza uczelni. Jednostka koordynujaca
zajmowalaby si¢ takze okreslaniem indywidualnych potrzeb studentéw realizujacych
projekty w ramach szkolen. Zaréwno w poczatkowym etapie wprowadzania modelu,
jak 1 w p6zniejszych fazach jego rozwoju bardzo istotna role ma szkolenie opieku-
noéw projektéw, a takze innych os6b zaangazowanych w funkcjonowanie modelu. Po-
niewaz na $wiecie dzialajq liczne instytucje majace wieloletnie, pozytywne do$wiad-
czenia w wykorzystaniu ksztalcenia poprzez projekt, celowe wydaje si¢ skorzystanie
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z tych doswiadczen oraz implementacja wybranych, praktycznych rozwigzan. Trans-
fer wiedzy moze nastepowac w formie szkolen prowadzonych przez osoby zapraszane
na uczelnie, jak réwniez dzi¢gki wyjazdom szkoleniowym i stazom w réznych placéw-
kach. W dalszych etapach, po osiggnicciu okreslonego poziomu wiedzy i doswiadcze-
nia, uczelniane szkolenia dla nauczycieli akademickich bedacych opiekunami projek-
téw i innych pracownikéw moglyby by¢ przygotowywane w uczelni.

Bardzo waznym elementem ksztalcenia poprzez projekt jest Scista wspdlpraca
pomiedzy realizujacymi projekty studentami a podmiotami pozauczelnianymi, taki-
mi jak firmy, instytucje publiczne czy organizacje pozarzadowe. Kooperacja ta daje
gwarancje uzytecznosci projektow, nakierowuje ich tematyke na odpowiadanie rze-
czywistym, praktycznym potrzebom oraz moze stuzy¢ jako sprawdzian efektywnosci,
jakosci i uzytecznosci, a takze ekonomicznego sensu realizowanych przedsiewzi¢c.
Moze takze dawacé znakomitg okazje do wzajemnego poznania si¢ przyszlych pra-
codawcow i pracownikéw lub kooperantéw. Nie mniej wazna jest mozliwos¢ wyko-
rzystania zaréwno potencjatu intelektualnego, jak i materialnego pozauczelnianych
podmiotéw. Do pozyskania Srodkéw na realizacje, a zwlaszcza dalszy rozwéj wie-
lu z projektéw, nieoceniona moze by¢ wspdlpraca z instytucjami, ktére zajmujq si¢
finansowaniem tego typu przedsiewzieé, na zasadach inwestycyjnych lub innych,
stosowanych na przykiad przez instytucje dysponujace srodkami Unii Europejskiej.
Inicjatywa uczelni nie powinna w tym wzgledzie zastepowac indywidualnych staran
studentéw, ale moze je uzupelniaé, albowiem autorytet uczelni moze zwickszac po-
tencjal negocjacyjny jej przysztych absolwentéw.

Wszystkie opisane elementy modelu organizacyjnego ksztalcenia poprzez pro-
jekt, ze szczegdlnym uwzglednieniem centralnej jednostki koordynujgcej, powinny
podlega¢ okresowej ewaluacji opartej nie tylko na ocenie poprawnosci i legalnosci
stosowanych procedur, ale przede wszystkim na szczeg6towej analizie efektéw wdro-
zonego modelu, mi¢dzy innymi przy wykorzystaniu zaproponowanych wczesniej pa-
rametréow efektywnosci.

Tabela 1. Zadania i rola poszczegélnych elementéw struktury organizacyjnej proponowanego
modelu ksztalcenia poprzez projekt na uczelniach wyzszych

Zadania centralnej jednostki koordynujacej

* wprowadzanie w zycie, promowanie oraz budowanie pozytywnej motywacji wokdél wizji ksztalcenia poprzez projekt
na uczelni oraz w srodowisku pozaakademickim;

* organizowanie wspoéipracy pomi¢dzy studentami a opiekunami projektow;

* organizowanie konsultacji z ekspertami zatrudnionymi na uczelni oraz dzialajacymi poza uczelnia;

* organizowanie lub koordynowanie szkolen z wykorzystaniem istniejacych na struktur organizacyjnych uczelni;

* organizowanie spotkan z wybitnymi ekspertami oraz osobami, ktére osiagnely znaczace sukcesy w swoich dziedzinach;

* posredniczenie i wsparcie indywidualnych kontaktéw studentéw z firmami, przedsigbiorcami, instytucjami
i innymi podmiotami zainteresowanymi wykorzystaniem projekt6w;

¢ inicjowanie kontaktéw mig¢dzy uczelnia a organizacjami zainteresowanymi wsparciem idei projektéw (np. fundacje,
stowarzyszenia);

* koordynowanie wspdlpracy studentéw z jednostkami uczelnianymi zainteresowanymi wykorzystaniem rezultatéw
pracy projektowej w funkcjonowaniu uczelni (tzw. ,,outsourcing studencki”);

* organizowanie uroczystych prezentacji wypracowanych przez studentéw efektéw pracy nad projektami z udzialem
firm i instytucji potencjalnie zainteresowanych zastosowaniem lub rozwojem zaprezentowanych rozwiazan, a takze
zatrudnieniem kreatywnych specjalistéw;

* tworzenie sprzyjajacego Srodowiska dla 0s6b zainteresowanych prowadzeniem badan naukowych nad metoda
ksztalcenia poprzez projekt;

* organizowanie szkolen i stazy dla opiekunéw projektéw i innych oséb zaangazowanych w ksztalcenie poprzez
projekt na uczelni.
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Zadania opiekundéw projektéow

¢ indywidualna opicka merytoryczna w zakresie swojej specjalizacji nad studentem lub studentami realizujacymi projekty.

Rola konsultantéw wewnetrznych i zewngtrznych

* indywidualne doradztwo dla studentéw wykonujacych projekty;
* prowadzenie szkolen dla wigkszych grup studentéw.

Rola jednostek organizacyjnych uczelni

¢ wykorzystanie dzialajacych struktur organizacyjnych lub ich komponentéw na potrzeby realizacji projektéw;
* zglaszanie zapotrzebowania na wykorzystanie w uczelni rezultatéw pracy projektowe;j.

Rola firm i innych instytucji

* nawiazywanie kontaktéw ze studentami w celu wykorzystania projektéw lub ich elementéw w dziataniu firm
i innych instytucji;

* wspolpraca ze studentami w toku realizacji projektéw w celu dobrego poznania potencjalnych pracownikéw;

* zglaszanie propozycji tematéw projektow, na ktére istnieje zapotrzebowanie;

* wspolpraca z uczelnia w zakresie wykorzystania potencjatu intelektualnego i materialnego w realizacji projektéw
studenckich.

Rola podmiotéw finansujacych przedsigwzigcia

¢ dostarczanie Srodkéw finansowych na realizacj¢ i rozwdj inicjatyw projektowych w formie inwestycji lub innego
rodzaju wsparcia.

Student
realizujacy
projekt
Opiekun projektu
na wydziale
Centralna
jednostka
Konsultant koordynujgca
zewnetrzny
Konsultant
wewnegtrzny
Podmioty
finansujace
przedsiewziecia Jednostki
organizacyjne
uczelni
Firmy i instytucje
ZASOBY POZAUCZELNIANE ZASOBY UCZELNI

Rys. 1. Schemat organizacyjny proponowanego modelu ksztalcenia poprzez projekt
na uczelniach wyzszych
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Podsumowanie

Zaproponowany model ksztalcenia poprzez projekt na uczelniach z pewnoscig nie
jest modelem idealnym, jednak zostal zaprojektowany tak, by charakteryzowac sie¢
duza elastycznoscia, mozliwoscia udoskonalania i dostosowywania do indywidual-
nych uwarunkowan jednostek szkolnictwa wyzszego. W miar¢ potrzeb lub zbierania
doswiadczen system, cechujacy sic modutowa budowaq, moze by¢ zar6wno rozbudo-
wywany o dodatkowe komponenty, jak i podlegac¢ redukcji lub modyfikacji. Na pew-
no duzym wyzwaniem jest wypracowanie obiektywnych parametréw oceny efek-
tywnoSci dziatania systemu, ktére sa niezbedne dla jego udoskonalania i promocji.
Doktadne okreslenie tych parametréw mozliwe jest jednak dopiero po sprecyzowa-
niu ksztattu modelu na danej uczelni.

To, czy proponowany model zostanie wdrozony i w jakim zakresie oraz kierunku,
a takze jak szybko bedzie ewoluowat, pozostaje w gestii srodowiska akademickiego
poszczegblnych uczelni oraz jego otoczenia spoteczno-politycznego. Zastosowanie
prezentowanego systemu nawet w bardzo ograniczonej formie bedzie juz odnosze-
niem korzysci z zalet ksztalcenia poprzez projekt, ktére doceniono w licznych, w tym
najbardziej renomowanych uczelniach wyzszych na Swiecie.
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Kompleksowy model ksztalcenia poprzez projekt na polskich
uczelniach wyzszych - propozycja wdrozenia

Wyzwania, jakie stoja przed szkolnictwem wyzszym w Polsce w perspektywie najblizszych lat, skla-
niaja do poszukiwania coraz bardziej efektywnych form ksztalcenia, ktére lepiej dostosowywac beda
absolwentéw do wymagan wspoélczesnego $wiata. Jedna z takich form moze by¢ ksztalcenie poprzez
projekt, ktére dotychczas bylo wykorzystywane w naszym kraju w stosunkowo waskim zakresie.
Celem artykulu jest przedstawienie modelu ksztatcenia poprzez projekt, ktéry méglby zosta¢ wdro-
zony na polskich uczelniach wyzszych. Model ten opracowano w oparciu o do$§wiadczenia i rozwia-
zania wypracowane na renomowanych swiatowych uniwersytetach, a takze na podstawie wnioskow
z praktyki zawodowej pierwszego autora.

Stowa kluczowe: ksztalcenie poprzez projekt, ksztalcenie poprzez problem, szkolnictwo wyzsze,
model ksztalcenia, uczelnia wyzsza, system ksztalcenia
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Comprehensive model of project — based learning at Polish higher
education institutions — implementation proposal

The challenges that Polish higher education is going to meet in the coming years encourage to search
for more effective methods of education which can better prepare future graduates for requirements
of the modern world. One of such methods can be Project-Based Learning (PBL) which as yet has
been used in relatively narrow range in Polish academic practice.

The aim of the article is to present the PBL model which could be implemented in the Polish
higher education institutions. The model is built on the concepts and practices evolved in the pres-
tigious universities in the world as well as on the professional experience of the first author.

Keywords: project-based learning, problem-based learning, higher education, education model,
college, education system
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WYCHOWAWCZE ZNACZENIE SUKCESU
W SPORCIE SZKOLNYM

Dzi$ mamy przekonanie, ze sukces ma zapewnia¢ i gwarantowac cztowiekowi szcze-
Scie. Sukces bowiem w otaczajacej nas rzeczywistosci traktowany jest przez wielu lu-
dzi jako zrédto radosci i dobrobytu. Osiggniccie sukcesu staje si¢ wiec bardzo waznym
celem dazen i starann zar6wno dzieci, miodziezy, jak i dorostych. Juz od wczesnych lat
szkolnych poprzez wiek mlodzieniczy ukierunkowuje si¢ mtode pokolenie na zdoby-
wanie w zyciu sukcesu. Sukces oznacza pewna jako$¢ osiggnie¢ w zyciu osobistym,
spolecznym oraz zawodowym i jest szczegdlnym motywatorem wysitkéw i systema-
tycznych dziatan wielu ludzi. Modne i powszechne sa sformulowania: ,,cztowiek suk-
cesu”; ,ludzie sukcesu”; ,sukces za wszelka cen¢”, ,,szansa na sukces”. Nastawienie
si¢ na sukces w codziennie podejmowanym trudzie pracy nad soba, tj. nad swoim
charakterem, w rozwoju swego intelektu, wzmocnieniu wiasnego zdrowia czy zwick-
szenia swej tezyzny fizycznej — w ramach sportu dzieci i mtodziezy — jest szczeg6lnie
wazne w zyciu szkolnym. Zasadne staje si¢ wiec poznanie i dookresSlenie: czym sukces
w sporcie szkolnym jest?; jakq pelni on rolg?; w jaki sposob mozna go osiggngc? oraz — ktdre
z kryteriow decydujg o sukcesie w sporcie szkolnym? Odpowiedzi na tak ujete pytanie po-
zwola na glebsze poznanie wychowawczego aspektu osiaganego w sporcie szkolnym
sukcesu. Mozliwe stanie si¢ takze okreSlenie istoty sukcesu w péZniejszym dojrzatym
juz zyciu spolecznym. Przezywany przez dzieci i mtodziez sukces ma bowiem podobne
cechy charakterystyczne do tego, jaki obserwujemy u ludzi dorostych. Niewatpliwie
nalezy mie¢ cel przed soba i nie zniecheca¢ si¢ w dazeniu do jego osiggni¢cia.

Zasady, jakie towarzysza mlodemu sportowcowi w drodze do sukcesu, nalezy
wiernie realizowaé, wystrzegajac si¢ jednoczesnie jakichkolwiek préb postepowa-
nia nieuczciwego, ktére degraduje osobowos¢ czltowieka i powoduje w nim rézne
niepokoje. Sprzeniewierzenie si¢ wyznawanym warto$ciom zawsze ujemnie wplywa
w Swiecie sportu, i poza nim, na catosciowy rozwdj cztowieka.

Bedac forma realizacji samego siebie i osiagnicciem pewnych zatozonych uprzed-
nio celéw, sukces bez wzgledu na przedmiot, ktérego dotyczy, musi dokonywac si¢
wewnatrz osoby — w jej glebokim i podstawowym ja. W sporcie jest to szczegdlnie
trudne, gdyz o sukcesie méwi sie wowczas, gdy jest on oklaskiwany przez wicksza
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lub mniejszq publicznosé. Prawdziwy jednak sukces sportowy w swoim wymiarze
wychowawczym powinien by¢ pozytywnym rezultatem zmagan z wlasna staboscia
1 ograniczonoscia.

Istota i warunki osiagania sukcesu w sporcie szkolnym

Sport szkolny utozsamiany z zajeciami wychowania fizycznego oraz ré6znymi forma-
mi aktywnosci ruchowej dzieci i mlodziezy jest wczesnym, tj. poczatkowym etapem
uczestnictwa w sporcie bardziej zawodowym i profesjonalnym. Sport szkolny w wie-
lu przypadkach sprowadzi¢ mozna do aktywnosci ruchowej, ¢wiczen, zabaw i gier
realizowanych przez dzieci i mtodziez w salach gimnastycznych szkét. Sukcesem
osigganym przez uczniéw w wieku szkolnym w ramach zaje¢ sportowych mozemy
nazwac takie jego formy, jak:

* wysoka ocena,

¢ udziat w zawodach szkolnych,

* reprezentowanie szkoly w rozgrywkach gminnych, powiatowych, krajowych,

* zdobycie trofeum,

* pokonanie przeciwnika czy wspéizawodniczacej druzyny,

* (czasami bedzie to tez) pochwata nauczyciela,

* $wiadomo$¢ pokonania swego wyniku lub stabosci.

W pbzniejszym wieku zycia podobne mechanizmy i uktady stajq si¢ decydujace
w uznaniu, iz sukces zostal osiggnicty. Warto odpowiedzie¢ na dwa podstawowe
pytania dotyczace sportu szkolnego w kontekscie osigganego w sporcie sukcesu,
a mianowicie:

1. Rekord, puchar, podniosta chwila, zapisanie swego nazwiska w historii, sta-
wa — czy sa rzeczywiscie prawdziwym sukcesem czlowieka sportu? Zadowolenie
ze swych umiejetnosci, czeste pochwaly od nauczyciela, przysparzanie chwaty
szkole dzicki wygranym zawodom - czy faktycznie sq wystarczajaca podstawa
zezwalajacq na przypisywanie danemu uczniowi sukcesu?

2. Zawodnik troszczacy si¢ o mi¢snie, sprawnos¢, szybkosé, site i zwinnos$¢ swego
ciata — czy powinien by¢ nasladowany, podziwiany i oklaskiwany przez rzesze fa-
néw jedynie z tego powodu? Podobnie w sali gimnastycznej lub na boisku szkol-
nym, jesli wychowanek pracuje nad fizyczna strona swojej osobowosci i osiaga
wiele w tym obszarze — czy jest to wystarczajacy argument obwolania go cztowie-
kiem sukcesu?

Osoby badane w r6zny sposéb okreslaty etyczny fundament osigganego w sporcie
sukcesu. Zgromadzone wypowiedzi sprowadzi¢ mozna do filaréw, ktére odnosza si¢
do relacji miedzyosobowych i stosunku do siebie samego. Etyczne podstawy osiaga-
nego sukcesu w sporcie to przede wszystkim szacunek dla innych oraz solidarnos¢
z zespolem, druzyna. Nieustanna praca nad sobg i dobrowolnie podjcta dziatalnos¢
sportowa, wykluczajaca jakakolwiek dyskryminacje, to takze bardzo wazny czynnik
decydujacy o osiaganiu prawdziwego sukcesu w sporcie. Umie¢ by¢ z innymi, szano-
wac sie nawzajem, wspoélpracowac w zespole, a poprzez to ograniczaé¢ swdj egoizm,
to wszystko przyczynia si¢ do sukcesu. Sam trud pracy nad soba podejmowany sys-
tematycznie i w atmosferze wolnosci, radosci i pasji staje si¢ z czasem sukcesem czto-
wieka. Nalezy pamictad, iz sport szkolny stanowi swoiste preludium do uczestnictwa
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Rys. 1. Etyczne fundamenty sukcesu sportowego (zrédlo: opracowanie wlasne)

w sporcie profesjonalnym. Wiaze si¢ to z odpowiedzialnoscia za przygotowanie mto-
dych adepté6w sportu do podejmowania decyzji i czynéw moralnie i spolecznie wla-
Sciwych. Trzeba zatem juz od wczesnych lat mtodosci wdraza¢ do bycia pomocnym
dla innych, takze w druzynie sportowej, oraz wymagac od siebie postaw, zachowan
i czyn6éw dobrych.

Najwazniejszymi elementami stanowigcymi fundament sukcesu w sporcie, takze
i w sporcie dzieci i mlodziezy, jest postawa szanowania si¢ wzajemnego i uznawania
godnosci drugiej osoby, state dazenie do doskonatosci, umiej¢tnosé wspdtpracy z in-
nymi i wlasny wyb6r sportu jako formy aktywnosci zyciowej.

Warunki osiagania sukcesu

Sukces, bedac forma realizacji samego siebie i osiggnieciem pewnych zatozonych
uprzednio celéw, bez wzgledu na przedmiot, ktérego dotyczy, musi dokonywac si¢
wewnatrz osoby — w jej glebokim i podstawowym ja. W sporcie jest to szczegdlnie
trudne, gdyz o sukcesie méwi sie wowczas, gdy jest on oklaskiwany przez wicksza
lub mniejszq publicznosé. Prawdziwy jednak sukces sportowy i nie tylko dotyczacy
tego obszaru dzialan czlowieka powinien zaistnie¢ jako pozytywny rezultat zmagan
z wlasng staboscig i ograniczonoscia. Bycie wiernym ideatom i wyznawanym warto-
$ciom, mimo r6znych napotykanych niebezpieczenistw i zagrozen podpada pod klau-
zule prawdziwego sukcesu czltowieka. Podobnie pozostanie wiernym do konca zasa-
dom moralnym i wlasnemu sumieniu oraz konsekwentne rozwijanie siebie w calym
swym wymiarze psycho-fizyczno-duchowym — we wszystkich swych wymiarach —
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jest prawdziwym sukcesem osigganym przez czlowieka sportu. Moze to dotyczy¢
uczniéw tworzacych srodowisko sportu szkolnego, jak i sportowcéw profesjonalnie
wystepujacych w zawodach.

Cechy
(warunkowane Cechy
genetycznie): Trenowana kondycyjne
2 taktyka : .
wysokos¢ i technika i koordynacii
i proporcije ruchowej
budowy ciafa
Wiedza Aktywnos¢ Talent
trenera wiasna trenera

DETERMINANTY SUKCESU SPORTOWEGO

Rys. 2. Czynniki decydujace o zaistnieniu sportowego sukcesu
(zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie teorii Z. Wyznikiewicz-Kopp')

Réwniez w treningu, metodach pracy i ocenie jej efektéw oraz witasciwosciach
osobniczych zawiera si¢ wedlug Z. Wyznikiewicz-Kopp (1986, s. 212 i nast.) skutecz-
ne kroczenie ku powodzeniu w sporcie. Sukces sportowy wznosi si¢ na fundamen-
cie nast¢pujacych elementé6w: zdrowie, budowa ciala, wiek rozwojowy, wtasciwosci
fizjologiczne, sprawnos¢ fizyczna ogélna i specjalna oraz uzdolnienia ruchowe i cechy
psychiczne. Bierze si¢ tez pod uwage oceny szkolne — w przypadku adeptéw sportu
uczacych si¢ — i motywacje, wlasciwosci biochemiczne i andykronologiczne, osigga-
ne wyniki sportowe, og6lna podatnos¢ organizmu na trening zwang réwniez reak-
tywnoScia, a takze uwarunkowania spoteczne. Odnoszenie sukceséw sportowych za-
lezy jednoczesnie od dyscypliny sportowej, stazu treningowego i kategorii wiekowe;j.

Sukces osiggni¢cia mistrzostwa sportowego poprzedza droga wypelniona wyte-
zona praca i wielkimi wyrzeczeniami. Niestety osobnicy charakteryzujacy si¢ niedo-
borem pewnych cech nie mogaq podota¢ wzrastajacym wymaganiom treningowym
i pokona¢ przeciwnikéw lepiej dysponowanych, natomiast osobnicy wyposazeni
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w zespol predyspozycji utatwiajacych realizacje stawianych zadan podnosza poziom
efektywnosci szkolenia. Najpewniej sukces osiggaja jednostki specjalnie predyspo-
nowane. Owe predyspozycje to: optymalna struktura cech somatycznych; wysoki
poziom funkcjonalny i motoryczny; wysoki poziom funkcjonalny, zdolnosci intelek-
tualnych i sensorycznych; zdolnos¢ tatwego, szybkiego i mistrzowskiego opanowa-
nia nowych zadan ruchowych. Idealng strukture cech uwarunkowanych genetycznie
okresla si¢ talentem (tamze, s. 203-205). Rozpoznanie owych predyspozycji powin-
no mie¢ miejsce w warunkach sportu uprawianego w warunkach szkolnych. Wy-
chowanie fizyczne jest przedmiotem obowigzkowym w szkole, ktéry gromadzi w ra-
mach swych lekcji kazdego ucznia, umozliwiajac jednoczesnie dokonanie rzetelnej
i trafnej oceny dzieci i mtodziezy pod wzgledem ujawnianych cech, zdolnosci i pre-
dyspozycji potrzebnych do osiagni¢cia ewentualnego sukcesu w przysziosci. Na tym
etapie ksztatcenia obowigzkiem nauczyciela WF powinno by¢ nie tylko wzmacnianie
tezyzny fizycznej, zwinnosci, szybkosci i sity uczniéw, ale takze rozwdj cech umysto-
wych, moralnych, postaw i umiejetnosci wspolpracy z innymi oraz kierowania si¢
odpowiedniq hierarchig wartosci.

Szansa na sukces sportowy ukryta jest takze w takich czynnikach, jak: zabez-
pieczenie materialne i pedagogiczne, kierunek rozwijania si¢ motywacji, ktére beda
wzmacniane badZ tez oslabiane przez oddzialywanie pozasportowych dziedzin zy-
cia, tradycje danego Srodowiska. Warto doda¢, iz z wiekiem liczba dzieci watpigcych
w swoj talent maleje. Jesli ocena wlasnych szans sportowych ma w tym czasie ten-
dencje¢ spadkowa, jest to znak nie braku wiary we wlasne naturalne mozliwosci, czyli
czynnika negatywnie wplywajacego na ocen¢ wilasnych perspektyw, ale ze mamy
do czynienia z szeregiem innych okoliczno$ci. Chlopcy ujawniaja wicksza pewnos$¢
w stosunku do swych uzdolnien i predyspozycji, w stosunku do réwiesniczek. Czyn-
nik ostabiajacy szanse na zrobienie kariery w sporcie to obawa przed publiczng po-
razka, ktéra w przypadku niewtasciwej opieki wychowawczej i szkoleniowej moze
si¢ przerodzi¢ w stan lekowy i ucieczke od dawnych form rywalizacji. Mamy wow-
czas do czynienia z selekcja negatywna (Kaniuk, 1985, s. 37145).

Zmierzanie w kierunku sukcesu rozpoczyna si¢ we wczesnym etapie zycia czlo-
wieka. Dzieci i mlodziez, z ktérych rozwijaja si¢ na szeroka skale wielcy sportowcy,
muszq by¢ we wlasciwy sposéb formowani juz w warunkach sportu uprawianego
w szkole. Formacja ta powinna obejmowac takie sfery, jak: moralna, fizyczna, spo-
teczna, duchowa, bez pomijania jakiejkolwiek z nich. Nie tylko predyspozycje i zdol-
nosci natury psychofizycznej sa wyznacznikiem osiggania wysokich wynikéw spor-
towych, ale odpowiedzialnos¢ za siebie i innych oraz kierowanie si¢ warto$ciami
1 cnotami moralnymi.

Sukces jako wyzwanie i droga wychowania

Wyzwanie wzgledem siebie w przypadku czlowieka sportu mozna interpretowac
jako szanse¢ na pokonywanie r6znych barier i przeciwnosci. Przezwyci¢zanie swoich
ograniczen i stabosci podpada pod klauzul¢ osigganego sukcesu. Wedlug badanych
kilka szczegélnie waznych warunkéw musi zostac spelnionych, aby odnie$¢ sukces
sportowy. Sa one konieczne, by mozna wej$¢ na $ciezke sukcesu sportowego i wyko-
rzystywac go do realizacji zatozonych uprzednio celéw wychowawczych.
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Wyzsze stadium w osigganiu sukcesu

- Prawidtowe
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organizmu wytrzymatos¢ : stabych i mocna
organiczne . A
mozliwosci ! mcicnyoh osobowosé
stron

Warunki wyj$ciowe

Rys. 3. Warunki niezbedne w osiaganiu sukcesu sportowego (Zrédlo: opracowanie wlasne)

Walory fizyczne, psychiczne oraz osobowosc¢ cztowieka to trzy podstawowe obsza-
1y, jakie maja decydujacy wplyw nie tylko na mozliwo$¢ wchodzenia w sukces spor-
towy, ale takze osiggniccie pelnego rozwoju przez czlowieka. Osoba wzmacniajgca
swa tezyzne fizyczna, dbajaca o swdj rozwoj umystowy i emocjonalny oraz ksztattu-
jaca konsekwentnie swa osobowos¢ zyskuje wiccej, anizeli korzysci stricte sportowe.
Rozwija ona swoje czlowieczenistwo, realizujac w swej codziennoSci wartosci: praw-
da, dobro i pickno. Uczestnik sportu zaréwno zawodowego, jak i szkolnego, bedacy
dzieckiem, mltodziencem lub dorostym, jesli zamierza odnosi¢ w §wiecie sportu suk-
cesy, powinien ujawnia¢ okreslone zdolnosci oraz predyspozycje fizyczne i psychicz-
ne. Narys. 3 ujcte zostaly najwazniejsze kroki i etapy w osigganiu sukcesu w sporcie.
Uczac si¢ samodyscypliny juz od najmtodszych lat w warunkach zycia szkolnego,
poznajemy w praktyce wszystko to, co potrzebne, aby w pézniejszym dorostym zy-
ciu sukces osiggad. Istniejq state schematy dziatan, ktére obowiazuja w dochodzeniu
do sukcesu i jego utrzymywaniu. W sporcie czynnosci te zasadniczo nie zmieniaja
sie. Sport szkolny takze wymaga od uczniéw postaw, ktére podobnie, jak i w sporcie
zawodowym, umozliwiaja osiggniecie sukcesu. Sport szkolny mozna traktowac jako
szczegOlne przygotowanie do bardziej dojrzatych i wyczynowych osiagnie¢ w Swiecie
sportu. Obowigzujace przepisy i zasady pozostaja w gtéwnej mierze te same, nie-
zaleznie od rodzaju sportu i wieku zawodnikéw. Znamienne czynnosci, prowadza-
ce do sukcesu w sporcie, a ktére nieodzownie podjecte by¢ musza przez zawodnika,
ucznia czy amatora sportu to:

* ciagla walka z sobg samym i rywalami sportowymi, by zwyci¢za¢ i osiaga¢ jak
najwyzsze wyniki;

* odnajdywanie w sporcie radosci i zadowolenia;

* ciagle nastawienie na doskonalenie siebie pod wzgledem przede wszystkim
fizycznym, jak réwniez moralnym i umystowym;

* oddawanie swego czasu na sprawy zwiazane ze sportem.

Jozef Lipiec — w jednej ze swoich prac — wyzwanie, jakie skierowane jest w sporcie
do cztowieka, charakteryzuje na sposdb pedagogiczny. Wyzwanie to skierowane jest:
* wobec siebie z przeszlego stanu rzeczy, kiedy to zostaly ujawnione wlasne moz-

liwosci 1 pokonane pewne bariery, inne za§ mozliwosci nie zostaly wyzyskane

i zatrzymaly si¢ przed progiem oporu $wiata materialnego i spotecznego,

* wobec innych ludzi jako ukladu odniesienia wysitku danej jednostki — i w sensie
bezposredniej rywalizacji generujacej interakcje zawodnikéw w procesie walki

0 zwyciestwo, i takze w sensie wspélzawodnictwa dokonywanego za posrednic-

twem zobiektywizowanych ocen poréwnywanych rezultatow,
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* wobec przyrody, czyli przedmiotowego $wiata stawianego czlowiekowi oporu,
ktérego prawa powstrzymuja go przed przekroczeniem jego aktywnosci (Lipiec,
1988, s. 61).

Czlowiek skierowuje si¢ zatem przeciw sobie samemu, wlasnym stabosciom, ogra-
niczeniom, niewiedzy o wlasnych dyspozycjach; innym ludziom, wzgledem ktérych
pragnie on dookresli¢ wiasne mozliwosci; i wreszcie rzeczywisto$ci obiektywnej, kre-
pujacej czlowieka zatozona nieuchronnoscia jej praw, wobec ktérych odwieczne pra-
gnienia i marzenia wylaniaja potrzeb¢ podejmowania préb tych praw przekraczania
(tamze, s. 62). Dzicki aktywno$ci ludzkiej pokonanie trzech przeciwnikéw jednocze-
$nie jest osigganiem przez osobe pewnego sukcesu, radosci zwyci¢stwa i u§wiadomie-
nia sobie sily sprawczej w sobie samym. Swiadomo$¢ wtadzy w nakreslonym zakresie
rodzi nadzieje na przyszios¢ i pewnos¢ siebie — buduje si¢ wartos¢ wlasnej osoby. Czto-
wiek podejmujacy trud walki, bedac aktywny i zaangazowany w osigganie wyznaczo-
nych sobie celéw, spetniajacy nakreSlone mu zadania, wchodzi nie tylko na $ciezke
sukcesu, ale takze znajduje si¢ na drodze do osiggni¢cia peinej dojrzalosci swego czto-
wieczenistwa. W sporcie ukryty jest bowiem watek wychowawczy, ktéry wyraza si¢
w konieczno$ci wymagania od siebie, systematycznej pracy, pokonywania ztych nawy-
kéw i przyzwyczajeni, pomocy innym i stosowania si¢ do zasad i obowiazujacych regut.

Podobnie o sukcesie wypowiada si¢ Barbara Karolczak-Biernacka (2007, s. 115),
ktéra z przeprowadzonej analizy grupowej wnioskuje, iz sukces kreuje zapotrzebo-
wanie na bezpieczenstwo, przezycia i uznanie. Owe potrzeby odczuwane sa przez za-
wodnikéw po sukcesie. Wyjasni¢ mozna ten stan rzeczy dwojako. Mamy do czynienia
z mechanizmem samowzmacniajacym, gdy sukces rodzi zapotrzebowanie na sukces,
uczestnictwo w rywalizacji rodzi zapotrzebowanie na niq. I drugie wyjasnienie: pew-
ne potrzeby musza u jednych zawodnikéw egzystowac trwale, by dzialalnos¢ spor-
towa mogta by¢ podtrzymywana, u drugich za$ zastepuja je zupelnie inne potrzeby,
np. rozrywki jako pierwotnej dla sytuacji rywalizacji. A zatem sport szkolny i osig-
ganie sukcesu w tym zakresie nie stanowi wyjatku, ale wpisuje si¢ w liste dziatalno-
Sci cztowieka, ktérymi powoduja podobne czynniki w zdobywaniu sukcesu. Sukces
szkolny laczylby si¢ z takimi pojeciami, jak bezpieczenstwo, przezycie i uznanie. Sa
to potrzeby, jakie w sporcie pojawiajq si¢ czesto i sq uzupelniane tzw. mechanizmem
uzupeliajacym. Cz¢$¢ bowiem zapotrzebowan, jakie odczuwaja mtodzi adepci spor-
tu, sa zaspokajane przez zupelnie inne potrzeby. Dlatego tak wazne jest podejscie na-
uczyciela do ucznia, jego rozeznanie w mozliwosciach i nastawieniu do przedmiotu
wsrdd swych wychowank6éw oraz trafna diagnoza ich ograniczen, lekéw, mocnych
stron i potencjatu. Przy zgromadzonej wiedzy na temat indywidualnych waloréw
osobowych mozna skutecznie kierowac zespotem uczniéw, nie wyrzadzajac krzywdy
zbyt duzymi wymaganiami lub poprzeczka edukacyjng ustawiona za nisko.

Osobiste korzysci, jakie mozna zyska¢ w ramach przezywanego w sporcie sukce-
su, zostaly przedstawione na rys. 4. Sport dzieci i mlodziezy jako forma aktywnosci
fizycznej takze moze stac si¢ zrédtem pozytku i dobra bedacego udzialem zwyci¢zcow.

Przedstawione korzysci pltynace z sukceséw osigganych w sporcie szkolnym, za-
wodowym, a takze amatorskim maja swdj aspekt wychowawczy. Dzigki osiggnieciom
Ww sporcie mozna nabraé potrzebnego dla wlasnego dowartoSciowania potwierdzenia
swojej uzytecznosci. Sama radosc¢ i przyjemnos¢ wynikajqca z towarzyszacej miodym
zawodnikom satysfakcji jest w kontekScie wychowania potrzebng dawka optymi-
zmu. Czlowiek bowiem patrzacy z nadzieja w przyszlos¢, na siebie, innych i na rézne
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Wzrost poczucia
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spotecznego

Mozliwos¢
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Osobiste
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Stan poczucia wynikajgce Rados¢
wiasnego rozwoju z osigganego i przyjemnosc
sukcesu
sportowego

Potwierdzenie
swej uzytecznosci

Niezaleznos¢

Poczucie
bezpieczenstwa

Rys. 4. Korzysci zwigzane z sukcesem sportowym

(zrédto: opracowanie wlasne — na podstawie teorii B. Karolczak-Biernackiej, 2007)

sprawy jest bardziej podatny na zmiany i swdj rozwdéj. Podobnie mozliwos$¢ prezen-
towania swych zdolno$ci i mozliwosci nie tylko utwierdza mtodych adeptéw sportu
w poczuciu sensu podejmowanych dziatan, ale takze jest podstawa zyskiwanego
uznania spolecznego, niezaleznosci i bezpieczenstwa. Cata atmosfera Srodowiska
sportowego i aktywnosci sprzyja rozwojowi czlowieka i stanowi dla niego doskonaty
grunt do podejmowania na co dzienh pracy nad soba i osiggania kolejnych szczebli
rozwoju. Sport staje si¢ w takim przypadku nie tylko sposobem na osiggniecie suk-
cesu, ale takze pozwala w pelni rozwina¢ si¢ cztowiekowi i dostrzec prawde o sobie.
Sukces, oprécz korzysci, jakie mu towarzysza, rodzi takze pewne obawy zwiazane
z utrzymaniem go oraz zachowaniem odpowiedniego potrzebnego dystansu. Po do-
znanej porazce maly procent zawodnikéw, tudziez uczniéw w sali gimnastycznej,
odczuwa potrzebe uznania. Jest to wynik realistycznej oceny wlasnych umiejetnosci
1w zwigzku z tym stawianie nizszych wymagan uznania. Odczuwanie potrzeby jest
sprz¢zone z samoocena, ktéra warunkuje poczucie naleznych gratyfikacji, tj. uznania
naleznego zawodnikowi za jego osiggniccia. Dlatego tak wazne sq pochwaly nauczy-
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ciela, dowartosciowanie mlodych adeptéw sportu w nawigzaniu do ich osiggni¢é
i czesto bardzo duzego wysitku i trudu, by dany rekord czy pobicie wlasnego wyniku
osiagnal. Zgloszenie wybitnego ucznia na zawody lub przydzielenia mu w zwigzku
ze zwyciestwem jakich$ przywilejéw jest réwniez stuszng forma gratyfikacji ucznia,
ktéry wykazuje si¢ pracowito$cia, zaangazowaniem i efektami. Moze to by¢ takze
jego specjalna umiejetnos¢é wspdlpracy z innymi w grze zespotowej, druzynowe;.
Wzmocnienia pozytywne jako jedna z metod wychowawczych okazuje si¢ skutecz-
na takze i w Srodowisku sportowym. Osoba doceniona, nagrodzona za swdj trud
1 osiggniecia spontanicznie pragnie owy stan zadowolenia utrzymac. Pracuje wigc
na kolejny sukces réwnie rzetelnie, z nadzieja uzyskania przyjemnego i cennego dla
niej uznania.

Spadek z piedestatu i szybko przebiegajaca zmiana samooceny w kierunku ujem-
nym moze przybrac posta¢ zagrozenia w sporcie. Zwraca na ten fakt uwage Zofia Zu-
kowska (2007, s. 214), piszac, iz zdradza wtedy zawodnik-sportowiec-uczenh objawy
nieprzystosowania; pojawiajq si¢ zaburzenia w zachowaniu. Okresla si¢ to jako typo-
wy przejaw niedojrzatej Swiadomosci siebie samego, oceniany mianem dezintegracji
osobowosci, przejawiajacej sic w dwoch po sobie nastepujacych sprzecznych wyobra-
zeniach, co do swoich mozliwosci. Wéwczas nawet drobne powodzenie lub niewielki
sukces ,,uskrzydla”, przyczyniajac si¢c do wzrostu aspiracji i lepszego samopoczucia.
Niewielkie natomiast niepowodzenie urasta do rozmiaréw problemu i tragedii zycio-
wej, rodzac np. zachowania agresywne.

Mamy woéwczas w takiej sytuacji do czynienia z problemem wychowawczym.
Uczen odnoszacy sukcesy w momencie przezywanej porazki moze si¢ zniechecic i za-
blokowa¢ w sobie, co wigze si¢ z fiksacja rozwoju calej jego osoby. Zatem nauczyciele
WE trenerzy, wychowawcy powinni odpowiednio wczesniej uczy¢ dzieci i miodziez
przyjmowa¢ porazki oraz z odpowiednim dystansem przyjmowac przezywane suk-
cesy. Cztowiek bowiem jest czym$ wicgcej, anizeli sukces, ktéry moze sta¢ si¢ jego
udziatem. Moze by¢ bowiem sukces ukryty, ktéry nie koniecznie zostaje zauwazony
przez innych. Do takiego rodzaju sukcesu nalezy wielka rados$¢ towarzyszaca z ra-
¢ji pokonania jakiej$ swojej stabosci czy ztego przyzwyczajenia. Osiagnicty w takiej
sytuacji osobisty sukces czlowieka nie jest oklaskiwany przez szeroka publicznosé,
moze takze nie zosta¢ zauwazony przez kogokolwiek. Jest on jednak Zrédtem satys-
fakcji i potwierdza mozliwosci sprawowania wtadzy nad soba samym. Sukces taki
nie cieszy mniej od tego, ktéry powszechnie rozumiany jest jako osiggniecie nagra-
dzane medalem, tytutem, stopniem, pieniedzmi lub innymi dobrami materialnymi.
By jednak dostrzec wartos$¢ zdobywania tego rodzaju sukceséw w zyciu, potrzebna
jest szczegblna formacja osoby — prowadzona przez nauczycieli, wychowawcéw, ro-
dzicéw, przyjaciét w duchu wartosci nieprzemijajacych i powszechnie cenionych.

Co znaczy odnies¢ sukces stara si¢ wyjasnia¢ Robert Barnes. Pisze on, iz utozsamia-
nie sukcesu z jakos$cig zycia — zdrowiem i zamoznoScig nie jest do konica prawdziwe.
Autor przytacza przyklad mtodego czltowieka z getta, ktéry w radykalny sposéb od-
mieniajac jakos¢ swego zycia, staje si¢ telewizyjng gwiazdq i zarabia tysigce dolaréw
tygodniowo. Konczy jednak ze soba, popelniajac samobdjstwo. Inny przyktad to cal-
kowicie sparalizowana dziewczyna, ktéra rados¢ w swoim zyciu czerpie ze stosun-
kéw z przyjaciéimi i rodzing oraz z pomocy udzielanej tysigcom ludzi podczas kon-
ferencji i poprzez pisanie przez siebie ksiazek (Bernes, 2007, s. 25). Sukces sportowy
juz na poziomie szkolnym takze wymaga odpowiedniego podejscia. Istnieje bowiem

117



zawsze i wszedzie niebezpieczenstwo utraty wysokiego miejsca w zawodach, nagrody
czy prestizu plynacego z pokonania rywala lub ustanowienia rekordu. Odpowiednia
hierarchia wartosci pozwala na glebsze rozumienie otaczajacej rzeczywistosci, co
wigze si¢ z umiejetnoscia znajdywania poczucia sensu w zwyklych, szarych i jedno-
cze$nie picknych i wielkich momentach zycia. Niespodziewanie pojawiajacy si¢ suk-
ces takze moze by¢ dla czlowieka i jego rozwoju niebezpiecznym zagrozeniem. Osoba
dla chwilowych korzysci, stawy, dumy moze sprzeniewierzy¢ si¢ tym wartosciom,
ktére z tzw. sukcesem Swiatowym nie majq wiele wspdlnego. I znowu nalezy odnies$¢
sie do wartosci, jakie na drodze wychowania powinny zosta¢ dziecku i miodemu
czlowiekowi przekazane. Wartosci te sq busola wskazujaca prawdziwe i wielkie cele
zycia cztowieka. Wsréd nich wymieni¢ nalezy pokdj, radosé¢, dobro¢, pomocnosé, zgo-
de, sprawiedliwos¢, uczciwos¢ czy odwage.

Na pytanie, czym jest sukces, odpowiedzi udziela takze Andrzej Tyszka, méwiac, iz
w znaczeniu subiektywnym jest to osiagni¢cie przez kogo$ zalozonego celu o pewnej
skali trudnosci. W konteksScie wychowawczego znaczenia sukcesu w sporcie szkol-
nym sukces ten z indywidualng skala trudnosci i mozliwosci jest jednocze$nie nie-
zalezny od spotecznych standardéw oraz moze pozostaé sukcesem dla osiagajacego
i dla nikogo poza nim. Nawet wowczas, kiedy nie zostanie on zauwazony przez oto-
czenie, sukces jest w opinii autora suma dwd6ch warto$ci, mianowicie osiggniecia
zobiektywizowanego celu i spolecznego uznania, proporcjonalnego réwniez do zo-
biektywizowanej miary trudnosci osiagnictego celu. W sporcie istnieje gradacja,
np. zwyciestwo z przeciwnikiem o klase gorszym nie jest sukcesem, a w odwrotnej
sytuacji: tak. W tak rozumianym wspdéizawodnictwie sportowym sukces odnosi si¢
do poziomu wspé6tzawodnikéw. Uzalezniony jest on takze od poziomu sprawnosci,
jakosci charakteru widowiska, uznania spolecznego, co wigze si¢ z powazaniem, ad-
miracjg, szacunkiem, popularnoscia, zaszczytami, stawa, korzySciami materialnymi,
zainteresowaniem opinii publicznej (Tyszka, 1970, s. 87-89).

Gloszony jest poglad, iz sukces niekoniecznie musi by¢ zauwazony przez oto-
czenie i gloryfikowany przez innych. W warunkach zycia szkolnego moze on by¢
osiggany w sposéb cichy i stanowié zwycigstwo w wewnetrznym zmaganiu z wla-
snym wstydem, strachem, ograniczeniami czy staboscia. Dany uczen wie, iz dokonat
czego$ wielkiego, odsuwajac np. skorzystanie z okazji, by odptaci¢ za wyrzadzone
mu zlo lub pokus¢ nie udzielenia pomocy komus, kto jej bardzo potrzebuje. W sali
gimnastycznej podczas WF jest wiele okazji, by odnosi¢ sukcesy sportowe. Sa jednak
sukcesy, do ktérych sport si¢ przyczynia, a ktére wykraczajq poza sportowy Swiat. Sq
nimi: uczciwos¢ postepowania, kierowanie sie zasadami fair play, wzajemna pomoc,
systematyczny trening, wytrwato$¢, optymizm i odwaga.

Za fundamenty sukcesu, ktdére rodza powodzenie Bogustaw S. Ustaborowicz
uznaje site motywacji i wytrwato$¢ — zdolnosci dziatania, czynu i podejmowania de-
cyzji. Drogowskazami i zaleceniami dotyczacymi wtasciwego postepowania, ktére
zdaniem autora pomoga, zwlaszcza u poczatku kariery sportowej, w szybszym osia-
gnieciu sukcesu, moga by¢ nastepujace hasta:

1) opracuj wilasng charakterystyke, czyli bycie szczerym ze soba; koncentracja na po-
zytywnych i negatywnych stronach charakteru;

2) nie obawiaj si¢ porazek;

3) skup si¢ na terazniejszosci i przysztosci;

4) aby wygra¢, musisz ustanowic reguly gry;
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5) sukces jest jednoczesnie tatwy i trudny (sukces bedzie zblizaniem si¢ do doskonatosci);
6) 10b to, co jest konieczne;
7) pracuj wytrwale i dzialaj zdecydowanie;
8) zaczynaj od podstaw;
9) dobre wyczucie czasu;
10) réb wiecej, niz to za co Ci placa;
11) badZ wierny swojej wizji;
12) Zrédlem najgorszych doswiadczen jest brak ukierunkowania;
13) jesli zaangazowanie jest silnikiem, to publiczne uznanie staje si¢ paliwem;
14) samodyscyplina (Ustaborowicz, 1993, s. 40-46).

Z przedstawionych podpowiedzi wystarczy wykorzystac kilka, aby zwickszy¢ swe
szanse na osiagni¢cie sukcesu. Nalezy jednak wytrwale i z pelnym zaangazowaniem
dazy¢ do celu. Juz na etapie nauki w szkole i realizowanych w ramach gier i zabaw
sportowych ¢wiczenh wychowanie ku pelnej dojrzatosci musi mie¢ miejsce. Ucznio-
wie pociagnieci odpowiednim stowem i przykladem swoich rodzicéw, nauczycieli,
wychowawcow i treneréw ucza si¢ systematycznej pracy nad swoim charakterem
i zdeterminowania w dazeniu do postawionych im celéw. Sukces stricte sportowy
musi wigzac si¢ z rozwojem calego czlowieka. Sfera umystowa, moralna, spoteczna,
duchowa i fizyczna powinna by¢ w jednakowym stopniu ksztattowana i chroniona.
Samodyscyplina, wiernos¢ zasadom, szczero$¢ i odwaga to cechy, ktére towarzysza
prawdziwym zwyci¢zca.

Zakonczenie

Przezywany w okresie nauki szkolnej sukces w ramach sportowego wspoélzawod-
nictwa jest szczeg6lna lekcja wychowania cztowieka ku ogélnoludzkim warto$ciom.
Twarde zasady towarzyszace grom sportowym wdrazaja uczniow do permanentnego
wysitku w drodze do osiggniecia doskonatosci. Na lekcjach wychowania fizycznego
nie liczy si¢ jedynie zwyci¢stwo, udziat w zawodach, wysoka ocena, pochwata na-
uczyciela czy uznanie koleg6éw i kolezanek. Prawdziwa warto$¢ ukryta jest w zacho-
waniach, decyzjach i czynach, ktére cze¢sto pozostaja niezauwazone i nie spotykaja
si¢ z zadna nagroda. Wsréd nich wymienié¢ mozna umiejetnos¢ wspélpracy z innymi,
bycie pomocnym, pokonanie w sobie jakiej$ stabosci, przezwyci¢zenie strachu i le-
nistwa, pokonanie znieche¢cenia, uczciwe post¢powanie, szanowanie rywali i prze-
fozonych, skromno$¢, odwaga czy sprawiedliwo$¢. Sukces nie moze by¢ rezultatem
sprzeniewierzenia si¢ tymze wartosciom, ale zawsze powinien wynika¢ z czystych
pobudek. Wéwczas odniesione zwycigstwo staje si¢ prawdziwym sukcesem cztowie-
ka, gdyz zwycieza pickne czlowieczenistwo i odradza si¢ pierwotna idea olimpizmu —
idea czystej gry juz na etapie sportu szkolnego. Zaistnie¢ muszq takze czynniki na-
tury wolicjonalnej, psychicznej, fizycznej, ktére przyblizaja do osiagni¢cia sukcesu
W sporcie.

Odnowiciel wspoélczesnego olimpizmu: Coubertin w ,,Odzie do sportu” kojarzy
sport z zabawa, beztroska, radoscig i czystoscig mysli. Wydaje si¢, iz odnalezienie
owego wesela i ozywienia w grach sportowych prowadzi nas do wiaSciwego pojmo-
wania sukcesu sportowego. Warto$¢ wygranej, ustanowienia lub pobicia rekordu,
rozglos, stawa i uznanie moga kapitalnie wpisac si¢ w 6w szlachetny nurt obecnego
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w sportowcach optymizmu. W ksigzce Zbigniewa Dziubinskiego (red., 2002, s. 271)
odnajdujemy trafne odniesienie si¢ do zagadnienia sukcesu w kontekscie poczucia
pelni zycia: Czlowiek zaczyna bowiem cenic juz nie tylko to, co decyduje o jego pozycji spolecz-
nej, uznaniu i slawie, a czego wyrazem jest nagromadzone bogactwo, dobra i rzeczy pigkne, ale
dostrzega owe wartosci w samym sobie, dba o nie i pielegnuje, rozwija i wzbogaca, przyrow-
nuje do uznawanego przez siebie ideatu, wspolzawodniczy najpierw z samym sobqg w dgzeniu
do owego idealu, a dopiero potem uzyskang w ten sposob doskonalos¢ porownuje z innymi. Jest
to zatem przekierowanie myS$lenia z kategorii zysku i bogactwa, oceny i pochwaty
na poziom dostrzezenia wartos$ci samego siebie jako osoby i innych oséb. W innym
miejscu réwnie donioSle o prawdziwym sukcesie w sporcie we wspomnianej ksigzce
cytowany jest fragment ,,Radosci sportu” Ludwiga Wolkera: Rados¢ sportu jest w istocie
radoscig ducha z powodu zwycigstwa nad materig. Jest ona radoscig woli z powodu przezwycig-
Zania ograniczeni ciala i przeciwnosci klimatu. Jest ona radoscig woli i sily z powodu zwycigstwa
nad wolg i silg przeciwnika. By rados¢ sportu mogla by¢ rzeczywistq radoscig, nalezy prze-
strzegac pewnych zasad duchowych (tamze, s. 273). Sukces w sporcie jest jednoczesnie
kierunkiem i celem dla dziatan, treningu, wyrzeczen sportowca, ucznia. Jesli 6w cel,
innymi stowy: sens aktywnos$ci zawodnika, pozbawimy wartoSci i idei na rzecz jedy-
nie korzysci, zysku i skutecznosci, staje si¢ taki kierunek smiercionosny dla samego
czlowieka, jak i sportu w ogole. Pozbawia si¢ go wowczas pierwiastka osobowego,
humanistycznego i skazuje na bycie areng wspdtczesnych walk gladiatorskich. Na-
lezy zatem szkolenie sportowe wzbogaci¢ o zasady etyczne, by takie jakosci, jak: roz-
tropnos¢, sprawiedliwosé, mestwo, nie tylko byly dobrze rozumiane przez adeptow
sportu, ale stawaly si¢ podstawowym ich celem i sukcesem osiaganym na drodze
rywalizacji. Takie podejScie bedzie takze zabezpieczeniem przed zagrozeniami utraty
zdrowia fizycznego i psychicznego i ochrong przed niebezpieczenstwem wystapienia
r6znych aberracji spolecznych. Jednym stowem, nalezy dohumanizowac sport szkol-
ny na tyle, by nie traci¢ z horyzontu dzialati waznych osiggni¢¢ typu rekord, wynik,
wygrana, medal. Nalezy jednoczesnie nauczy¢ cieszenia si¢ i doceniania pewnych
waloréw osobowych. Wsréd nich wymieni¢ mozna: pokonywanie wilasnych stabo-
$ci, pomoc stabszemu, wsp6tzawodniczenie do konca, uczciwo$é, dbanie o zdrowie,
szanowanie innych czy zwykla uczciwos¢ postepowania. Takie podejscie do sportu
i sukcesu stanie si¢ prawdziwym sukcesem czlowieka sportu. Sport szkolny musi
by¢ wykorzystang optymalnie okazja do osiagania sukceséw stricte sportowych przez
uczniéw, jak réwniez sposobnoscig do pelnego rozwoju osobowego w wymiarze psy-
chiczno-fizyczno-duchowym.

Przypisy
! Z. Wyznikiewicz-Kopp: Sport w rozwoju i wychowaniu dzieci i miodzieZy (wychowanie, trening, selek-
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Wychowawcze znaczenie sukcesu w sporcie szkolnym

W niniejszym tekscie gléwnym, podstawowym celem bylo poznanie i dookreslenie, — czym jest sukces
w sporcie szkolnym?; — jakq pelni on rolg?; — w jaki sposdb mozna go osiggnqc? oraz; — ktdre z kryteriow decydujq
0 zaistnieniu sukcesu w sporcie szkolnym?; — jak ujawnia si¢ wychowawczy aspekt sportu szkolnego? Odpowie-
dzi na tak uj¢te pytania pozwolily wnioskowa¢ na temat sukcesu odnoszonego w obrebie nie tylko
sportu szkolnego, ale takze istoty sukcesu osigganego w pézniejszym, dojrzalym juz zyciu spotecz-
nym. Ma on bowiem bez wzgledu na to, czy odnoszony jest w wieku szkolnym czy dorostym, takie
same znamiona. Niewatpliwie nalezy mie¢ cel przed soba i nie zniechecac si¢ w dazeniu do jego osia-
gnigcia. Zasady, jakie towarzysza mtodemu sportowcowi w drodze do sukcesu, muszg by¢ wiernie
realizowane przy jednoczesnym wystrzeganiu si¢ jakichkolwiek préb odwolywania si¢ do zachowan
nieuczciwych. Yamanie regut gry fair play jest zawsze sprzeniewierzaniem si¢ wyznawanych wartosci
i zaklécaniem spokoju sumienia.

Slowa kluczowe: sukces sportowy, sport szkolny, kondycja psychofizyczna, wychowanie w sporcie

Education meaning of the success in school sport

In the main present text, getting to know and re-asserting was a basic aim, — what is the success
in school sport?; — what role is he performing?; — in what way is it possible to reach it? and; — which
from criteria are deciding on becoming known of the success in school sport?; — how is the educa-
tion aspect of school sport becoming apparent? Replies to questions this way included allowed to file
about the bean success in the range of not only school sport, but also nature of the achieved success
in the more late, seen already social life. Because he has whether or not is being taken back school-
age or adult, the same hallmarks. Undoubtedly one should have the purpose ahead of it and not
become discouraged in the aspiration to reaching it. Principles which are accompanying the young
athlete on the way to the success, must faithfully be carried out at simultaneous avoiding oneself
of any attempts to appeal to dishonest behaviors. Breaking the rules of the game the fair play is al-
ways betraying of confessed values and with shattering the peace of conscience.

Keywords: sports success, school sport, psychological and physical condition, bringing up in sport
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RECENZJE

Eugenia Potulicka:
Neoliberalne reformy edukacji
w Stanach Zjednoczonych.
0d Ronalda Reagana do Baracka Obamy.
Impuls, Krakéow 2014, s. 443

Cho¢ ksiazka autorstwa Eugenii Potulickiej —
znawczyni problematyki reform i polityki o§wia-
towej — analizuje neoliberalne reformy edukacyj-
ne w Stanach Zjednoczonych, to jest ona z wielu
wzgledéw wazna i aktualna dla polskiego od-
biorcy. Czytelnik tatwo odnajdzie w niej liczne
kwestie obecne takze w polskiej debacie nad
ksztaltem edukacji i kierunkami jej przemian.
Odnajdzie tez skojarzenia z wprowadzonymi
w ostatnich dekadach do polskiego systemu
szkolnego rozwigzaniami. Autorka — chociaz nie
czyni tego wprost, bo zajmuje si¢ wszak ame-
rykanskim reformami o$wiatowymi — odslania
polskiemu czytelnikowi ideologiczne podioze
niektérych rozstrzygnie¢ zastosowanych tak-
ze w polskiej polityce oswiatowej. Odslania tez
dylematy umozliwiajace poréwnanie amerykan-
skich i polskich reform edukacyjnych. Co wigcej,
otwiera tez perspektywe poréwnawczych analiz
rozwiagzan zastosowanych w wielu innych kra-
jach, poniewaz dociera do fundamentalnych,
a w konsekwencji wspélnych kwestii tworza-
cych podtoze kazdej polityki w sferze edukacji.

Penetrowane przez Eugeni¢ Potulicka pole
problemowe jest rozlegte, gdyz obok kwestii na-
tury ideologicznej obejmuje liczne, réznorodne
wyznaczniki reform oswiatowych. OczywiScie
gléwna os konstrukcyjng recenzowanej pracy
stanowi odniesiony do kwestii spotecznych, eko-
nomicznych oraz edukacyjnych neoliberalizm
zaréwno jako ideologia jak i syndrom. Elemen-
ty jego opisu znajdzie czytelnik w calej na dobrg
sprawe ksigzce. Autorka lokuje je w réznych,
konkretnych i ogélniejszych kontekstach. W ten
sposéb prowadzi czytelnika przez rézne spojrze-
nia na t¢ ideologi¢, ukazujac jej nurty, uwarun-
kowania i skladniki. Nie ulega watpliwosci, ze
neoliberalizm nie jest zjawiskiem jednorodnym.
Jest za to zjawiskiem zlozonym o rozmytych
granicach, jakosciowo rozleglym, dajacym o so-
bie zna¢ na rézne sposoby na réznych pi¢trach
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mysSlenia i struktury spotecznej oraz w réznych
jej obszarach. Stad w wielu przypadkach obser-
wujemy raczej pojedyncze, lecz niewyczerpujace
spojrzenia na t¢ ideologi¢ oraz na zwigzane z niq
procesy i zjawiska. Zwarte i wyczerpujace zdefi-
niowanie neoliberalizmu - czy to jako ideologii,
czy jako swoistego syndromu spoleczno-ekono-
micznego — jest zadaniem niezwykle trudnym.
Zamiast zglebiac jego istot¢ z intencjq zwartego,
podporzadkowanego regutom logiki opisu autor-
ka zdecydowala si¢ wigc na rozrzucong w calej
tresci ksigzki relacje ukazujaca obok przesta-
nek, tendengji takze liczne fakty. W ten sposéb
czytelnik poprzez decyzje gremiéw rzadzacych
na réznych szczeblach wraz z ich uwarunko-
waniami, akty prawne, procesy i tendencje oraz
fakty poznaje rzeczywiste funkcjonowanie neoli-
beralizmu w edukacji. Poznaje tez neoliberalizm
niejako z odwrotnej strony — poprzez sprzeciw
ideologiczny i poprzez to, jak odnosza si¢ do nie-
go ruchy opozycyjne, a takze grupy zawodowe.

Z pewnoscig spoleczenstwo amerykanskie
przebylo pewna droge do czasu, gdy neolibera-
lizm stat si¢ ideologia dominujaca, dyktujaca
przemiany oSwiatowe. Silne byly przeciez w nim
nurty zorientowane na opozycyjne w stosunku
do niego wartosci i cele. Warto przypomniec pro-
mocj¢ progresywizmu, ale takze przeSmiewcze
okreslenie ,regresywizm”. By ukaza¢ t¢ droge,
a takze temperature sporu postuzmy si¢ przykta-
dem. W 1969 roku ukazat si¢ w ,,Harvard Edu-
cational Review” artykul Artura Jensena How
Much Can We Boost 1Q and Scholastic Achievement?,
w ktérym autor dowodzit silnego zwiazku ilora-
zu inteligencji z osiggni¢ciami szkolnymi ucznia,
wigzac te dwa czynniki z takimi uwarunkowa-
niami, jak czynniki genetyczne, rasa czy status
spoleczno-ekonomiczny rodziny. Twierdzit tez,
ze wszelkie programy kompensacyjne zorien-
towane na ostabienie wplywu mozliwych defi-
cytéw zwiazanych z tymi czynnikami poniosty
fiasko. Prowadzilo to do wniosku, ze jesteSmy
bezsilni wobec tego, co wnosi ze soba do szkoly
uczen dysponujac okre$long pula genowa i wy-
wodzac si¢ z okreslonego Srodowiska. W zwiqz-
ku z tym $rodki wylozone na programy edu-
kacji kompensacyjnej to — zdaniem Jensena —
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pieniadze zmarnotrawione. W owym czasie
tekst stal si¢ jednym z najliczniej cytowanych
artykutéw. Podejmujac te problematyke autor
wyzwolil fale skierowanej przeciwko niemu
ostrej krytyki, opartej gtéwnie na przestankach
ideologicznych. Wprost zarzucano mu rasizm,
ksenofobie¢ oraz sankcjonowanie tworzenia gett
n¢dzy edukacyjnej przy réwnoczesnym wzmac-
nianiu obszaréw edukacyjnego dobrobytu.
W swym Srodowisku — Uniwersytecie Berkeley —
spotkal si¢ Jensen z gwaltownymi protestami
ze strony studentéw oraz kadry akademickie;j.
Wielokrotnie dotknat go tez ostracyzm. Odmo-
wiono mu przedruku tekstu. W obawie, ze be-
dzie mé6gt promowac swoje poglady, odmdéwiono
mu nawet odpowiedzi na krytyke. W tej sytuacji
nie pozostalo mu nic innego, jak stwierdzi¢, ze
zostal zZle zrozumiany. Reakcja na tekst Jensena
odzwierciedla 6wczesna, ale takze — jak wynika
z lektury recenzowanej ksiazki — wspolczesna,
dominujaca orientacj¢ ideologiczng kregow
akademickich. Wspdlczesnie jednak artykut ten
zwolennicy przemian w duchu neoliberalnym
wilaczyliby do kanonu swych argumentéw.

W recenzowanej ksigzce czytelnik znajdzie
liczne przyklady ostrej walki ideologicznej,
czy tez walki o charakterze ekonomicznym. Au-
torka ukazuje cechy polityki edukacyjnej prowa-
dzonej gtéwnie na podstawie kryteriow ekono-
micznych, szczegélnie zorientowanej na bezpo-
srednig efektywnos¢ zainwestowanych srodkéw.
W tym kontekscie z neoliberalizmem dos¢ czgsto
kojarzy ona korporacjonizm. Wielokrotnie daje
do zrozumienia, ze elity naukowe, nauczyciele
pozostaja w opozycji do tego, co narzuca podej-
Scie neoliberalne do nauki i edukacji.

Autorka prowokuje do pytania, czy efekty
edukacji promowane przez kregi akademickie
i rozumiejacych sens edukacji nauczycieli dadza
sie pogodzi¢ z efektami promowanymi przez
kregi zainteresowane tym, co okreslane bywa
jako ekonomizacja o$wiaty? Czy uczen ma wy-
nie$¢ ze szkoly gléwnie mierzone z zastosowa-
niem testow rezultaty, czy by¢ moze w edukacji
chodzi o potencjat, ktérego nie da si¢ zmierzy¢
bezposrednio po ukorficzeniu okreslonego szcze-
bla systemu edukacji, poniewaz potencjal ten
dziala z pewnym odroczeniem? Wnikliwy czytel-
nik recenzowanej ksiazki dotrze tez do pytania,
czy zwolennicy neoliberalizmu sa w stanie do-
trze¢ do istoty edukacji zar6wno w wymiarze jed-
nostkowym, jak i dtugoplanowym ponadjednost-
kowym? Recenzowana ksigzka prowokuje tez
do zastanowienia si¢ nad dylematem pomi¢dzy
edukacja, ktéra uniezaleznia efekty uczenia si¢
od tego, co uczen ze soba do szkoly wnosi, a edu-
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kacja zorientowana na wysoka korelacje efektéw
edukacyjnych z czynnikami $rodowiskowymi.
Jest to uniwersalny dylemat, ktérego nie sposéb
pomina¢ przy kreowaniu polityki oswiatowej.

W strukturze recenzowanej ksigzki nie da si¢
wylowi¢ jednej wiodacej linii. Jest to raczej splot
wielu watkéw tematycznych. Taka strukturg
z pewnoS$cig wymusila sama materia, z jakq au-
torka musiala si¢ zmierzy¢, a takze 7rédla i do-
kumenty, do ktérych dotarta. Mozna powiedzie¢,
ze struktura ksigzki jest odzwierciedleniem
natury samego neoliberalizmu i jako ideologii,
ijako syndromu. Ksigzka jest wielowatkowa, tak
jak wielowatkowy jest sam neoliberalizm i fakt
ten w moim przekonaniu podnosi jej wartosc.
Autorka nie daje czytelnikowi gotowego i pelne-
go obrazu neoliberalizmu 1 jego skutkéw edu-
kacyjnych, ale za to ksztaltujac takq a nie inng
strukture swej ksiazki pozwala czytelnikowi sa-
modzielnie budowac sobie ten obraz.

Ksigzka FEugenii Potulickiej przedstawia
amerykanska o$wiat¢ jako pole systematycznie
toczonej wojny. Jej poszczegélne fazy odzwier-
ciedlaja obserwowane w spoleczenstwie ame-
rykanskim falowanie ideologiczne zwiazane
z kolejnymi kampaniami wyborczymi. Autor-
ka ukazuje kierunki ofensywy zwolennikéw
przemian w duchu neoliberalizmu i edukacji
wolnorynkowej. Sa one skierowane mie¢dzy in-
nymi przeciwko szkolnictwu publicznemu, na-
uczycielskim zwigzkom zawodowym, a takze
kregom akademickim zajmujgcym si¢ przygoto-
waniem nauczycieli. Tym ostatnim zarzuca sig¢,
ze zlekcewazyli znaczenie rzetelnej znajomosci
nauczanych przedmiotéw, a zarazem wyekspo-
nowali rol¢ formalnego wyksztalcenia pedago-
gicznego. Dyskusje na ten temat od lat toczymy
tez w naszym kraju.

Nie sposob dokladnie przedstawi¢ wszystkie
kwestie, ktérymi zajeta si¢ w swej pracy autor-
ka. Zreszta mijatoby si¢ to z celami tego opra-
cowania. Badawczy i pisarski wysilek Eugenii
Potulickiej zaowocowal wartosciowa i bardzo
potrzebna w Polsce publikacja. Jej zasadnicze-
go znaczenia doszukiwalbym si¢ w wyostrzeniu
spojrzenia na dylematy polskiej polityki o$wia-
towej poprzez pryzmat tego, czego dowiadujemy
sie o polityce amerykanskiej. Polski odbiorca
otrzymuje rzetelne opracowanie, w wielu frag-
mentach nasycone szczeg6lami, ale nie tracace
z pola uwagi spraw ogélnych o znaczeniu stra-
tegicznym. Warto do niego siega¢ w dyskusjach
nad problemami polskiej o§wiaty.

Stefan Mieszalski
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP



Renata Kaczmarek: Praca domowa
a rozwdj poznawczy uczniow gimnazjum.
Wydawnictwo Uczelniane Politechniki
Koszalinskiej, Koszalin 2014, s. 219

Praca domowa jest waznym i stalym elementem
codziennosci uczniowskiej. Zagadnienie nauki
domowej uczniéw od lat jest przedmiotem za-
interesowan badawczych, a czasami i niepo-
koju rodzicéw oraz nauczycieli. Praca domowa
stanowi jedna z integralnych czesci procesu
nauczania—uczenia si¢. Choc¢ jaki§ czas temu
podwazano jej zgodnos$¢ z konstytucja, jednak-
ze proby jej usuniecia z sytemu ksztalcenia nie
przyniosly rezultatu. By¢ moze dlatego, ze praca
domowa wpisana jest nie bez powodu w proces
dydaktyczno-wychowawczy. Praca domowa jest
organizacyjng forma ksztalcenia wykonywana
zwykle przez uczniéw w domu (Kupisiewicz,
2012, s. 166). Prace domowe moga by¢ zrézni-
cowane ze wzgledu na (1) zawartos¢ treSciowa,
(2) rodzaj ksztaltowanych umiejetnosci, (3) cel,
(4) stopien swobody wyboru przez ucznia,
(5) czas realizacji, (6) stopien indywidualizacji
i (7) kontekst spoteczny (Cooper, Robinson i Pa-
tall, 2006). Z tego wzgledu, ze efekty odrabiania
prac domowych sa kompleksowe i r6znorodne,
badania podejmowane w tym obszarze takze
koncentruja si¢ na réznych elementach.

W polskiej literaturze pedagogicznej podkre-
Sla si¢ przede wszystkim funkcje dydaktyczng
pracy domowej, ktéra wyraza si¢ m.in. utrwale-
niem przyswojonego materiatu, ksztaltowaniem
zdolnosci poznawczych i umiejetnosci praktycz-
nych, rozwijaniem samodzielnoSci myslenia,
a takze funkcje wychowawczg, ktéra sprowadza
si¢ do rozwijania systematycznosci, doktadno-
Sci, ksztaltowania wiasciwego stosunku do pra-
¢y, czy wzmacniania wiary we wlasne sily (Ku-
jawinski, 1990).

Korzysci wynikajgce z prac domowych sa
zatem bardzo zréznicowane. Moga przejawiac
si¢ zar6wno w (1) efektach bezposrednich, ale
i (2) dlugofalowych, (3) zwiagzanych ze szko-
1a lub (4) pozaszkolnych. Oprécz tego, wplyw
ten moze by¢ pozytywny, ksztalcacy, rozwojo-
wy, ale takze wskazuje si¢ na pewne negatywne
zjawiska zwiazane z pracami domowymi, jak
np. przecigzenie nauka uczniéw, przepisywanie
prac domowych od réwiesnikéw, presja rodzicéw
na perfekcyjne wykonanie pracy przez dzieci itp.
Dodatnio warto$ciowane cele dydaktyczno-wy-
chowawcze prac domowych zostaja osiagnicte
pod warunkiem wlasciwego ich zaplanowania
przez nauczycieli i zintegrowania pracy domo-
wej z lekcja, poprawnego zadawania, a takze

systematycznej kontroli i oceny oraz wykorzy-
stywania jej rezultatow na kolejnych lekcjach.

Problematyke prac domowych podje¢ta Rena-
ta Kaczmarek w ksiazce Praca domowa a rozwdj
poznawczy uczniow gimnazjum. Celem pracy sfor-
mulowanym przez autorke jest ,,préba znalezie-
nia odpowiedzi na pytanie, jaka jest rzeczywista
praca domowa uczniéw gimnazjum?”. Wybor
tematu uzasadnia przekonaniem, ze ,praca do-
mowa jest waznym elementem procesu naucza-
nia-uczenia si¢, ktéry oddzialuje na zmiany za-
chodzace w uczniach, na ich rozwdj, a zmiany te
sq zmianami wartosciowanymi dodatnio” (s. 7).
Punktem odniesienie do rozwazan podj¢tych
w ksiazce sq prace domowe z jezyka polskiego.
Recenzowana praca jest publikacja rozprawy
doktorskiej obronionej w 2008 roku przez autor-
ke pod kierunkiem dr hab. prof. UAM Eugeniu-
sza Piotrowskiego na Wydziale Studiéw Eduka-
cyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu.

Recenzowane opracowanie sktada sie ze wste-
pu, czterech rozdziatéw, z ktérych dwa pierwsze
poswiecone zostaly podstawom teoretycznym
pracy, trzeci rozdzial zawiera metodologi¢ ba-
dan, czwarty za$ analize¢ wynikoéw badan wta-
snych autorki. Ostatnia cz¢$¢ pracy stanowi za-
konczenie z wnioskami.

Cze$¢ teoretyczna pracy zostala ujeta w dwa
rozdzialy, ktére zawieraja 4-5 podrozdzialow.
W rozdziale pierwszym pt. , Problem pracy do-
mowej w literaturze” autorka dokonata anali-
zy terminu ,praca domowa”, omoéwila pojecia
i kryteria rozwoju poznawczego uczniéw, na-
stepnie zaprezentowala rys historyczny i wresz-
cie dokonata przegladu wazniejszych badan
poswicconych tej formie pracy, odwolujac si¢
przy tym do badan zaréwno dos¢ odlegtych cza-
sowo, jak i kilku najnowszych. Drugi rozdziat
zatytulowany , Model funkcjonowania pracy
domowej” poswigcony jest w gléwnej mierze
gimnazjalistom. Autorka przedstawia ustalenia
wynikajace z podstawy programowej oraz wy-
brane programy nauczania j¢zyka polskiego dla
gimnazjum. Nastepnie odwolujac si¢ do teorii
ksztalcenia wielostronnego Wincentego Oko-
nia prezentuje metody i formy ksztalcenia pod
katem ich znaczenia i zwiazku z pracqg domowa
uczniéw, by wreszcie omoéwi¢ dydaktyczno-wy-
chowawcze modelowe zaltozenia funkcjonowa-
nia pracy domowe;j.

Sadzg, iz tresci zawarte i przedstawione w po-
szczegblnych podrozdziatach sg jak najbardziej
uzasadnione. Autorka dokonuje syntetycznego
przegladu w zakresie podejmowanych watkéw
odwolujac si¢ do klasycznej przede wszystkim
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polskiej literatury dydaktycznej, pedagogicznej
i psychologicznej. Jednakze uporzadkowanie
poszczegblnych podrozdziatéw moze wprowa-
dza¢ wrazenie chaosu. By¢ moze wystarczyloby
inaczej uporzadkowac poszczegdlne podrozdzia-
ly. Szczegélnie tytut rozdziatu drugiego wydaje
si¢c nieadekwatny do zawartosci i by¢ moze war-
to byloby go podzieli¢ na dwa mniejsze rozdzialy.

W dalszej czesci publikacji zostata przedsta-
wiona procedura metodologiczna opisanych
w pracy badan pedagogicznych oraz analiza
ich rezultatéw. Uktad i schematyczny sposob
prezentacji treSci w rozdziale metodologicznym
recenzowanej pracy nie pozostawia watpliwo-
$ci, iz mamy do czynienia z publikacja rozprawy
doktorskiej.

Podjete przez autorke badania mialy charak-
ter diagnostyczno-weryfikacyjny. Autorka pracy
postawita sobie dwa zadania. Pierwsze to okre-
Slenie stanu praktyki dydaktycznej w zakresie
pracy domowej uczniéw gimnazjum, drugie —
ustalenie, czy praca domowa sprzyja ksztaltowa-
niu pewnych aspektéw rozwoju poznawczego,
takich jak myslenie twoércze, myslenie krytycz-
ne, zainteresowania, samodzielno$¢ oraz moty-
wacja do realizacji zadan domowych charakte-
rystycznych dla okresu adolescencji. Do badan
wytypowano lekcje jezyka polskiego ze wzgledu
na przekonanie autorki o tym, ze wiedza i umie-
jetnosci zdobywane na tym wlasnie przedmio-
cie stuza nabywaniu i doskonaleniu w zakresie
wyré6znionych aspektéw. W badaniach zastoso-
wano metode¢ obserwacji, analize dokumentéw,
tj. statuty szkdl, programy nauczania czy dzien-
niki lekcyjne, metod¢ sondazu diagnostycznego
z wykorzystaniem techniki ankiety dla nauczy-
cieli i uczniéw oraz metode¢ statystyczna. Au-
torka zakladata ustalenie zaleznosci , sprawczo-
-przyczynowej” (s. 83) mig¢dzy praca domowaq
a rozwojem poznawczym uczniéw, jednak wy-
korzystane metody statystyczne to analizy kore-
lacyjne (analiza czastkowa i wieloraka), ktore,
jak sama autorka zauwaza, sprowadzajq si¢ jed-
nak ,,do ustalenia czy mi¢dzy dwoma zmienny-
mi zachodzi jaki$ zwigzek” (5.94).

Badaniami obj¢to 406 uczniéw gimnazjow
z klas I-III, 10 nauczycieli jezyka polskiego.
Autorka przeprowadzila w sumie 194 hospi-
tacje lekcji jezyka polskiego. Prezentacja wy-
nikéw badan, sposéb ich wyliczania i analiza
stanowig znaczng cz¢$¢ pracy. Autorka starata
si¢ okresli¢ stopien samodzielno$ci uczniow
w realizacji prac domowych, stopien zgodnosci
realizowanych przez uczniéw prac domowych
z ich zainteresowaniami, oceniata takze motywy
realizacji zadan domowych przez uczniéw. Au-
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torka dokonata takze analizy zwiazkéw migdzy
elementami funkcjonowania pracy domowej
a poszczegb6lnymi elementami rozwoju poznaw-
czego uczniow. W rezultacie udalo si¢ jej ustali¢,
ze rzeczywista praca domowa rézni si¢ od wska-
zan dydaktyczno-wychowawczych przypisanych
tej formie ksztalcenia. W praktyce, w ocenie au-
torki badan, realizowane sg przede wszystkim
funkcje dydaktyczne, takie jak np. przygotowa-
nie uczniéw do nastepnej lekcji, utrwalenie wie-
dzy czy wyzwalanie twérczos$ci w znacznie wick-
szym stopniu niz wychowawcze ukierunkowane
na ksztaltowanie systematycznosci, doktadno-
ci, pozytywnego stosunku do pracy. Powoduje
to niepelny i nieharmonijny rozwdj okre$lonych
aspektéw aktywnosci poznawczej uczniéw.
Dlatego tez w zakonczeniu pracy autorka sfor-
mulowata kilka wnioskéw 1 postulatéw pod
adresem pedagog6éw-praktykéw. Nalezy zgodzi¢
si¢ z pierwsza czeScig stwierdzenia autorki za-
wartego w zakonczeniu, ze ,,praca domowa ma
znaczacy potencjal dydaktyczno-wychowawczy,
ktéry nie jest w pelni wykorzystywany w pro-
cesie ksztalcenia, przede wszystkim z uwagi
na brak harmonii w respektowaniu modelo-
wych zatozen przypisywanych tej formie pracy”.
Nalezy jednak przy tym zauwazy¢, ze wyciaga-
ne wnioski, jak i badania odnosza si¢ gltéwnie
do jezyka polskiego. Tymczasem prace domowe
moga by¢ jednoczes$nie zadawane takze w ra-
mach innych przedmiotéw, wéwczas moze by¢
mowa o kompleksowym oddzialywaniu, wigc
i efekty moga si¢ rownowazy¢.

Moim zdaniem, przedstawiona praca po-
winna zainteresowa Srodowisko nauczycieli,
szczegblnie polonistéw, poniewaz moze ona sta-
nowi¢ dla nich Zrédio refleksji nad swoja rola.
W zwiazku z tym, ze autorka w cz¢sci teoretycz-
nej ksigzki dokonata syntetycznego przegladu
w zakresie podejmowanych watkéw, odwotujac
si¢ do klasycznej przede wszystkim polskiej li-
teratury dydaktycznej, pedagogicznej i psycho-
logicznej, praca moze by¢ polecona studentom
pedagogiki. Takze ze wzgledu na przejrzyste
prowadzenie wywodu w poszczegdlnych pod-
rozdzialach oraz zwigzle przedstawienie najwaz-
niejszych informacji.

Pojawienie si¢ na rynku wydawniczym ksiaz-
ki poswieconej problematyce pracy domowej
moze przede wszystkim zmotywowac i zachecic¢
innych badaczy do podj¢cia badan w tym obsza-
rze. Uwazam, ze interesujace bylyby studia em-
piryczne dotyczace zmian, jakie moga zachodzi¢
w zwiazku z modernizacjq procesu ksztalcenia,
z tradycyjnej pracy domowej, w kierunku prac
wykorzystujacych nowoczesne technologie in-



formacyjno-komunikacyjne, uwzgledniajacych
np. uczenie si¢ we wspolpracy online.
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Jozef Golec i Rajmund Glembin:
Dwa wieki sopockiego szkolnictwa.
Offsetdruk i Media, Cieszyn 2014

Jozef Golec i Rajmund Glembin napisali ksigz-
ke niezwykta, bedaca dowodem ich badawczych
pasji, ogromnej wiedzy i milosci do , matej oj-
czyzny”, jaka jest miasto Sopot. Wydane przez
Offsetdruk i Media w Cieszynie Dwa wieki so-
pockiego szkolnictwa to dzielo rozmiaréw tomu
encyklopedycznego; imponuje jednak nie tylko
iloScig zgromadzonych informacji, zamieszczo-
nych zdjec¢ i dokumentéw, ale tez przejrzystoscia
struktury i dbalosScia o najdrobniejsze nawet
estetyczne szczegOly zwigzane z ostatecznym
ksztaltem publikacji. Warto tez zaznaczy¢, ze
jest to pierwsza ksigzka, w ktérej podjeto probe
caloSciowego przedstawienia historii i tradycji
sopockiego szkolnictwa oraz jego funkcjono-
wania do czaséw nam wspoéiczesnych. Jezeli
bowiem istniejq inne zwarte publikacje na ten
temat, to dotycza one wylacznie dzialalno$ci
konkretnych, pojedynczych sopockich placowek
oSwiatowych.

Jozef Golec to pedagog (w latach 1965-1982
kierowal Szkola Podstawowa nr 8 w Sopocie),
dzialacz spoleczny i o$wiatowy, biograf, autor
kilkudziesi¢ciu ksigzek i broszur, miedzy inny-
mi czterotomowego Slownika biograficznego Ziemi
Cieszyriskiej (1993, 1995, 1998, 2014), Sopockiego
albumu biograficznego (2008) oraz publikacji: So-
pot — kronika XX wieku (2008). Rajmund Glembin,
nauczyciel wychowania muzycznego i germani-
sta, dziatacz harcerski, ma za soba wieloletnig
praktyke pedagogiczng, mi¢dzy innymi w szkole
podstawowej w Zakrzewie, w sopockich szko-
tach podstawowych nr 1 i nr 2 oraz w II Liceum
Ogodlnoksztalcacym i Zespole Szkét Handlowych

w Sopocie, a takze w Instytucie Jezykowym
DEB w Bonn. Wieloletnia aktywnos$¢ na rzecz
sopockiej o§wiaty umozliwila autorom zebranie
ogromnego i bardzo ré6znorodnego materiatu do-
kumentujacego dziatalno$¢ szkét i zwigzanych
z nimi ludzi. Pisza oni o tym w stowie wstepnym
do swojej ksiazki: Dziesigtki lat zwigzani bylismy
z sopockq oswiatq 1 od wielu lat, na uboczu naszych
zawodowych obowigzkow, podswiadomie gromadzili-
smy materialy ilustrujqgce slady przeszlosci sopockiego
szkolnictwa. Od poczqtku pracy w Sopocie interesowala
nas przeszlos¢ i historia srodowiska, w ktorym przyszlo
nam pracowac i owocowac (s. 9).

Zebrane materialy wykorzystane zostaly
do zobrazowania dwoch stuleci szkolnictwa
sopockiego. Momentem szczegllnym, ktory
symbolicznie wyznacza poczatek tej dwustulet-
niej historii, jest rok 1817, kiedy to w Sopocie
powstala pierwsza publiczna szkota symultan-
na (migdzywyznaniowa), cho¢ autorzy zadbali
takze o krotkie tto historyczne, ukazujace po-
czatki opartego na obowiazku szkolnym syste-
mu edukacji publicznej na ziemiach polskich.
Dzieje sopockiego szkolnictwa przedstawione
zostaly w dwoéch rozdziatach, poprzedzonych
Slowem Prezydenta Miasta Sopotu, wprowadze-
niem autoréw i Rysem historycznym Sopotu. Roz-
dzial pierwszy zatytulowany jest Szkolnictwo
sopockie do 1945 roku, rozdzial drugi natomiast:
Szkolnictwo sopockie po 1945 roku. W czesci trze-
ciej zamieszczono ponad 300 biograméw os6b
powiazanych z sopocka oswiata po 1945 roku.
Publikacje koniczy bibliografia oraz streszcze-
nie w jezyku niemieckim. Taka struktura czyni
ksigzke bardzo przejrzysta, co nie byto zadaniem
fatwym ze wzgledu na ogrom danych i informa-
cji, ktore si¢ w niej znajduja.

Prowadzac czytelnika przez dwa wieki so-
pockiego szkolnictwa, autorzy opisuja rézno-
rodne inicjatywy, prowadzace do powstawania
kolejnych placéwek oSwiatowych — od tych
pierwszych, utworzonych jeszcze w XIX stule-
ciu, przez wiek dwudziesty, az do czaséw nam
wspo6lczesnych. Prezentowane szkoly poznajemy
nie tylko poprzez opisane historie ich powstania
i dziatalno$ci. Waznym elementem tworzacym
poszczeg6lne prezentacje sa takze liczne zdjecia,
fragmenty réznorodnych broszur i dokumentéw
szkolnych, prace uczniéw, ex librisy i rysunki.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze Dwa wieki so-
pockiego szkolnictwa sa przede wszystkim ksigz-
ka o ludziach, ktoérzy oswiate tworzyli i tworzg;
o dzialaczach, spolecznikach i nauczycielach,
a takze o uczniach, ktoérych kilkadziesiat tysiecy
zdobywalo wiedze¢ i umiej¢tnosci w sopockich
szkolach. Zbierajac materialy, ktére stanowily
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podstawe powstania ksigzki, autorzy bazowali
nie tylko na istniejacych publikacjach i archi-
wach, ale takze na wywiadach z bylymi ucznia-
mi przedwojennych sopockich szkoét oraz z pe-
dagogami i dzialaczami, kt6rzy aktualnie pracu-
ja w istniejgcych na terenie miasta placéwkach.
Takze w samych prezentacjach poszczegélnych
placéwek, inicjatywy i dzialalnos¢ ich zalozy-
cieli i pracownikéw odgrywaja role szczegdlna.
To przede wszystkim przez pryzmat ich pracy
przedstawiono histori¢ sopockiego szkolnictwa;
pasje i zaangazowanie pedagogéw i dziataczy
spolecznych bezsprzecznie stanowiq gtéwna site
nap¢dowa jego rozwoju.

Dla historykéw i dla oséb bezposrednio zainte-
resowanych dziejami Sopotu recenzowana publi-
kacja bedzie przede wszystkim cennym Zrédiem
faktograficznym. Jednak moze ona stac si¢ fascy-
nujaca lekturg takze dla szerszej grupy czytelni-
kéw, przede wszystkim tych o zainteresowaniach
pedagogicznych. Jest bowiem dzietem inspiruja-
cym do zadawania pytan o charakterze ogélniej-
szym — o istot¢ szkoly i o jej najwazniejsze zada-
nia, a takze o sens nauczycielskiej profesji.

Jaka powinna by¢ wspolczesna szkola i jej
priorytety? Co to znaczy by¢ dobrym nauczycie-
lem? — Zmieniajacy si¢ Swiat i bedace efektem
tych zmian nowe wyzwania edukacyjne spra-
wiaja, ze wokol zasygnalizowanych pytan wcigz
tocza si¢ dyskusje i trudno moéwic o jakims jed-
noznacznym stanowisku. Podkresla to wybitny
dydaktyk i znawca problematyki szkolnictwa
Czestaw Kupisiewicz. Pisze on: Szkola zawsze zaj-
mowala i nadal zajmuje dominujgcq pozycje wsrod
instytucji i placowek prowadzqcych planowq dzialal-
nos¢ oswiatowo-wychowawczq, niezaleznie od tego, Ze
zmienialy si¢ stawiane przed nig cele oraz sprawowane
funkcje, podobnie zresztq jak wypowiadane na jej te-
mat opinie. Rowniez dzisiaj jedni sq sklonni widzie¢
w szkole instytucje, od ktdrej zaleZy cigglos¢ rozwoju
kultury i cywilizacji, a nawet racjonalna przebudowa
stosunkdw spoleczno-ekonomicznych, inni natomiast,
eksponujgc jej roznorakie braki, sqdzq, Ze jest to pla-
cowka zgola anachroniczna, od ktdrej trzeba spole-
czeristwo jak najszybciej uwolnic. Komu przyznac ra-
cje w tym sporze? Jakie sq rzeczywiste wady, ale i zalety
tej instytucji? Jakq rolg moze — i powinna — odgrywac
szkola w Zyciu wspdlczesnego spoleczeristwa?".

W dyskusjach na zasygnalizowane tematy
waznymi punktami odniesienia moga by¢ za-
rowno raporty o charakterze mig¢dzynarodo-
wym i interdyscyplinarnym, naukowe studia
teoretyczne, jak tez przyklady lokalnych, bardzo
konkretnych inicjatyw. A takich bardzo wie-
le opisywanych jest w Dwdch wiekach sopockiego
szkolnictwa. Prezentujac poszczegblne szkoly
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autorzy wskazuja na réznorodne i oryginalne
dziatania: sportowe (charakterystyczne migdzy
innymi dla Szkoly Podstawowej nr 1 im. Armii
Krajowej, Zespotu Szkét Sportowych nr 3, Gim-
nazjum nr 2, czy Sopockiej Akademii Teniso-
wej), harcerskie (np. w Szkole Podstawowej nr 6
im. Adama Mickiewicza), artystyczne i zwigza-
ne z szeroko rozumianym wychowaniem przez
sztuke (stanowigce bardzo wazng kart¢ miedzy
innymi w dziatalnosSci Szkoly Podstawowej nr 8
im. Jana Matejki — Szkoly Stowarzyszonej UNE-
SCO, a takze Szkoly Podstawowej nr 10 im. Fry-
deryka Chopina) oraz stanowigce przyklady
ciekawych innowacji dydaktycznych (np. w So-
pockich Szkolach Autonomicznych). W ten
sposob czytelnik otrzymuje réznorodne punkty
odniesienia, dzigki ktérym moze rozwazac zada-
nia szkoly, np. jako miejsca, gdzie powinien by¢
stymulowany wszechstronny rozw6j uczniéw,
jako Srodowiska kulturotworczego, czy tez jako
wspolnoty ludzi, ksztaltujacej charaktery, po-
stawy spoleczne i moralne. Portrety pedagogdéw,
spolecznikéw i dzialaczy o$wiatowych skianiaja
do refleksji nad znaczeniem zaangazowania, pa-
sji, wytrwalosci i odwagi w pracy pedagogiczne;j.

We wprowadzeniu do swojej ksigzki Jozef
Golec i Rajmund Glembin zaznaczyli, Ze nie jest
ona monografiag ani praca naukowa, a jedynie
publikacjq popularng, zbiorem okruchow informa-
cji dotyczgcych sopockiego szkolnictwa na przestrzeni
blisko dwdch wiekow, ktore mogq czesciowo wypelnic
luke w tym temacie (s. 9-10). Wyrazili tez nadzie-
je, ze jesli po latach ktos zainteresowany do tej ksiqzki
siggnie 1 znajdzie w niej choc czqstke poszukiwanych
informacji, bedzie to potwierdzeniem, Ze nasza praca
nie poszla na marne (tamze).

Pasja badawcza i kronikarski zapal autoréw
sq godne podziwu i z pewnoscig sprawily one,
ze ksigzka ich autorstwa stanowi wyjatkowe
zrédlo wiedzy o sopockim szkolnictwie. Jestem
jednak przekonana, iz warto$¢ prezentowanej
publikacji nie wynika wylacznie z ogromu ze-
branych i zamieszczonych w niej informacji. Na-
lezy wyeksponowac i docenic¢ takze pobudzajacy
do refleksji pedagogicznej charakter omawianej
ksigzki. Dla kazdego, kto zastanawia si¢ nad
kondycja wspoélczesnej szkoly, moze ona stac si¢
fascynujaca i inspirujaca lektura.

Przypisy

' Cz. Kupisiewicz: Dydaktyka ogdlna. Graf Punkt,
Warszawa 2000, s. 232.
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,INNY — INNOSC JAKO KATEGORIE POJECIOWE
W PEDAGOGICE”
Sprawozdanie z ogdlnopolskich konferencji naukowych

W tekscie nietypowo przedstawione zostang dwa sprawozdania z konferencji, kt6-
re odbyly si¢ pierwszej polowie 2015 roku. Czytelnika przekona zapewne do takiej
formy tematyka obu spotkan naukowych, ktérych uczestnicy podejmowali préby
odpowiedzi na pytania o Innos$¢ oraz miejsce Innego we wspodlczesnych naukach
o wychowaniu i nie tylko.

,Pytania o Inno$¢ — Inny w moich oczach, Ja w oczach Innego”
Cieszyn, 20 stycznia 2015 roku

W dniu 20 stycznia 2014 roku w Cieszynie miata miejsce ogélnopolska konferen-
cja naukowa organizowana przez Koto Naukowe Edukacji Miedzykulturowej oraz
Zaklad Pedagogiki Spotecznej i Edukacji Miedzykulturowej cieszynskiego Wydzia-
tu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego. Konferencja odbyla sie pod
patronatem honorowym prof. Malgorzaty Fuszary, Pelnomocniczki Rzadu do spraw
Réwnego Traktowania.

Jednodniowe spotkanie mialo miejsce w Centrum Konferencyjnym US i Pracow-
ni ASK w Cieszynie. Po uroczystym otwarciu konferencji rozpocz¢to merytoryczna
cz¢$¢ obrad naukowych.

To szczegélne wydarzenie naukowe stanowilo przede wszystkim o aktywnosci
mlodych badaczy, studentéw i os6b zainteresowanych problematyka Innosci. Koto
Naukowe Edukacji Miedzykulturowej dziatajace na cieszyniskim Wydziale Etnologii
i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach zaprosito Studentéw i Dok-
torantéw réznych kierunkéw humanistycznych do udzialu w ogélnopolskiej konfe-
rencji naukowej. Intencja zapraszajacych bylo, aby podda¢ naukowej refleksji jedno
z pytan granicznych w ludzkim zyciu — Czym jest Innosc? Dlaczego si¢ jej boimy, dlaczego
czesto jest czynnikiem destrukcyjnym w relacjach migdzyludzkich i spolecznych? Postanowio-
no zastanowic¢ si¢ nad tym, czy z Inno$ci mozna uczyni¢ wartos¢ in plus, zyjac w cza-
sach, gdy Inny jest obok nas: w szkole, pracy, autobusie — tworzac wielokulturowe,
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réznowymiarowe spoleczenstwo. Do udzialu w konferencji, jak wspomniano, za-
proszono pedagogéw, filozoféw, psychologéw, socjologéw, kulturoznawcéw, dzienni-
karzy, etnologéw, pracownikéw stuzb spotecznych, osoby pelnosprawne i niepeino-
sprawne, przedstawicieli mniejszosci etnicznych i narodowych, wyznawcéw réznych
religii i wyznan zyjacych w Polce, studentéw cudzoziemcéw studiujacych w polskich
uczelniach. Inspiracja do refleksji podczas spotkania naukowego byly przywotane
przez organizator6w stowa Emmanuela Lévinasa: Skoro inny patrzy na mnie, to jestem
za niego odpowiedzialny, nawet jesli w jego oczach nie podjqlem zadnych zobowigzan.

Merytoryczny program konferencji obejmowat dwie sekcje naukowe w formie
referatéw, wymiany pogladéw, dyskusji, wspélnie formutowanych wnioskéw. Wyda-
rzeniu towarzyszyla réwniez sekcja posterowa. Natomiast wyjatkowe w konferencji
bylo liczne uczestnictwo mlodych — takze studentéw — przedstawicieli wiodacych
oSrodkéw naukowych z Polski, a takze jej interdyscyplinarnosé.

Moderowanie pierwszej czesci spotkania odbywajacej sic w Centrum Konferen-
cyjnym, (,, Inno$¢ w doswiadczeniach spotecznosci wielokulturowych”) powierzono
dr Michalowi Rauszerowi (US Katowice). Podczas tej czeici spotkania naukowe-
go wystapienia prezentowali: mgr Piotr Obacz — L¢k przed ,,innoscig” jako strach
przed byciem soba? Problem indywidualizacji miodziezy (Uniwersytet Jagiellonski,
Instytut Nauk Politycznych i Stosunkéw Miedzynarodowych); mgr Mateusz Siko-
ra — O poznaniu mozliwym dzi¢ki ,,Innemu” (Uniwersytet Wroctawski, Katedra Et-
nologii i Antropologii Kulturowej); Aneta Wlodarczyk — Straznicy t6dzkich bram.
Problem odseparowania i wykluczenia spolecznego na przyktadzie Srédmiejskich
spolecznodci (Uniwersytet £.6dzki, Instytut Etnologii i Antropologii Kulturowej); Ma-
teusz Sadaj — Odmiennos$¢ zachowan zywieniowych we wspélczesnych warunkach
kulturowo-ekonomicznych (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Instytut Nauk o Kul-
turze i Studiéw Interdyscyplinarnych); Ewelina Ligeza — Stygmatyzacja spoteczna
sprawcow przestepstw i ich ofiar (Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego
w Warszawie); Katarzyna Pajagk — Duchowos¢ kobiet o orientacji homoseksualnej
(Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Instytut Pedagogiki Specjalnej); Dominika
Grzegorczyk — (Nie)meski mezczyzna, (nie)kobieca kobieta — o psychologicznej plci
moézgu, empatii i sktonnosci do ryzyka wsréd wspétczesnych studentéw (Uniwersy-
tet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, Instytut Psychologii).

Podczas drugiej czesci tej sekgji (,, Innos¢ w doswiadczeniach spotecznosci wie-
lokulturowych”) moderatorem byl wiceprzewodniczacy Kota Naukowego Edukacji
Miedzykulturowej, przewodniczacy Komitetu Organizacyjnego Konferencji fukasz
Matusiak. Referaty w tej czesci sekcji prezentowali: mgr R6éza Majzner — Postrzeganie
innosci w perspektywie aktywnosci zawodowej oséb niepelnosprawnych intelektu-
alnie (Akademia Ignatianum w Krakowie); Arkadiusz Jasifiski — Tolerancja a kul-
turowa tozsamo$¢ Europy. Problem wielokulturowosci w europejskich panstwach
narodowych (Uniwersytet Opolski, Instytut Psychologii, Instytut Filozofii); Aleksan-
dra Reczuch - Jak przestrzen wplywa na integracje spoteczna? Przykiad osrodkow
dla uchodzcéw (Uniwersytet Warszawski, Mi¢edzywydziatowe Indywidualne Studia
Humanistyczne i Spoteczne); mgr Marta Szocik — Inny Indus — problemy kulturowe
w korporacjach miedzynarodowych (Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydzial
Filozoficzny); Marlena Stradomska, Karolina Zoszak — Z praktycznego punktu wi-
dzenia o ,, Innych” w spoteczefistwie — na przykladzie os6b chorych psychicznie oraz
obcokrajowcéw (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Instytut Psycho-
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logii); Katarzyna Bogucka, Joanna Nowicka — Cudzoziemiec w poznaniskim srodowi-
sku akademickim. Wzajemne relacje, obawy i oczekiwania (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, Kolo Naukowe Edukacji Miedzykulturowej, Zaktad Pedeu-
tologii); mgr Damian Mazur — ,, Ludzie na przemial” — Inny w spoteczenstwie kon-
sumentéw (Uniwersytet Papieski Jana Pawla II w Krakowie, Wydziat Filozoficzny).

Po przerwie obiadowej kontynuowano obrady w I sekcji, jednak hastem prze-
wodnim tym razem uczyniono , Edukacje wobec innosci, wszelkiej odmiennosci”.
Moderatorka byta Sandra Kocjan (Uniwersytet Slaski w Katowicach), a wystapienia
wyglosili: mgr Kinga Kluba-Mazur — WSréd Innych. Praca z uczniami-pacjentami
na oddziale psychiatrii — studium przypadku (Zesp6t Szkét Specjalnych nr 2 w Kra-
kowie); Dominika Pawlik — Inni, ale tacy jak my. Literatura i edukacja polonistyczna
mlodziezy wobec niepelnosprawnosci (Uniwersytet Jagielloniski); Joanna Kwiat-
kowska, Wojciech Kordyzon — Innos$¢ w praktyce. Miedzykulturowos$¢ w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego (Uniwersytet Warszawski, Fundacja dla Somalii); Kata-
rzyna Kowalik — Gimnazjalista — inny czy swdj? Egzystowanie i wizerunek mtodych
ludzi w spolecznym $wiecie (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Instytut Socjologii).
Po przerwie kontynuowano obrady wokodt przyjetej w tytule sekcji problematyki,
a moderowanie przejela Regina Pazdur (Uniwersytet Slaski w Katowicach). Prezen-
tacji referatéw dokonali: mgr fukasz Szeliga — Inny w glottodydaktyce polonistycz-
nej. O podrecznikach do nauki jezyka polskiego jako obcego (Uniwersytet Jagiellon-
ski); Sylwia Szulc — Cudzoziemcy w polskiej szkole. Kulturowe bariery, a mozliwosci
dialogu pedagogicznego w toku edukacji szkolnej (Uniwersytet Mikolaja Kopernika
w Toruniu, Wydzial Nauk Pedagogicznych); Magdalena Koperska — Inny-gorszy? Sy-
tuacja dziecka romskiego w polskiej szkole (Uniwersytet Jagielloniski, Instytut Peda-
gogiki); mgr Michalina Kasprzak, Beata Latos, mgr Jonasz Pawlaczyk — Swiat ocza-
mi dziecka — analiza wybranych historii uczniéw ze szkét w Biharamulo (Tanzania),
Laare (Kenia) i Czaplinku (Polska) (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Koto Naukowe Edukacji Miedzykulturowej).

Réwnolegle prowadzono obrady w sekgcji II, ktéra odbywata si¢ w Pracowni ASK.
Moderatorem cz¢sci pierwszej ,, Tozsamos$¢ w podrdézy — kontakty i relacje mi¢dzy-
kulturowe” byl mgr Jan Liniany (Uniwersytet Slaski w Katowicach). Swoje referaty
przedstawili: mgr Malwina Krajewska — Odmiennos$¢ badacza — atut czy wada? O do-
Swiadczeniach zdobytych w terenie podczas badan w Indiach i Nepalu (Uniwersytet
Mikotaja Kopernika, Instytut Socjologii); mgr Stanistawa Budzisz-Cysewska — Inna.
Wizja kobiety na Kaukazie (Uniwersytet Gdanski, Instytut Filologii Rosyjskiej);
mgr Marcin Popiel — Czy niepelnosprawny musi znaczy¢ inny? Nowoczesne wyzwa-
nia wspolczesnej turystyki (Uniwersytet Jagielloniski, Instytut Geografii i Gospodarki
Przestrzennej); mgr Piotr Adam Grzadziel — Stereotyp — lek — poznanie — oswojenie.
Kontakt z innoScia podczas wyjazdéw turystycznych (Polski Klub Alpejski); mgr Jan
Liniany — O do$wiadczaniu Innego w podrézy (Uniwersytet Slaski w Katowicach
Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji).

Druga cz¢$¢ tej sekcji ,Inno$¢ w przestrzeni medialnej i sztuce filmowej” mode-
rowana byla przez mgr Joann¢ Kulisiak-Kazimierczak (DolnoSlgska Szkota Wyzsza
we Wroclawiu). Prezentacji swoich referatéw dokonali: mgr Alicja Zardecka — Skutki
stereotypow, czyli o agresji stownej w cyberprzestrzeni wobec mniejszoSci. Anoni-
mowy internauta w starciu z innoscig (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy, Katedra Dziennikarstwa i Komunikacji Spolecznej); mgr Pawel Swierczek —
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Inny we mnie. Wizerunki odmieticéw we wspodiczesnych wideoklipach (Uniwersytet
Slaski w Katowicach, Instytut Nauk o Kulturze i Studiéw Interdyscyplinarnych);
mgr Dorota Burczyc — Mass media w stuzbie spolecznej, czyli jak promowaé wazne
idee. Ksztaltowanie wizerunku os6b niepetnosprawnych (Uniwersytet Wroctawski,
Instytut, Dziennikarstwa i Komunikacji Spotecznej); mgr Agnieszka Barczyk — Nie-
pelnosprawni — pelnoprawni. Temat niepetnosprawnosci w dyskursie telewizyjnym
na przyktadzie TVP £6dz (Uniwersytet £6dzki, Katedra Dziennikarstwa i Komuni-
kacji Spolecznej); mgr Katarzyna Zakieta — Czy wypada $miac sie z Innego? Este-
tyka groteski a problematyka innosci we wsp6tczesnym kinie (Uniwersytet £.6dzki,
Instytut Kultury Wspoélczesnej); mgr Bolestaw Racig¢ski — Sanse Innosci. Indianie
i spotkania miedzykulturowe w kinematografiach Ameryki facinskiej (Uniwersytet
Jagiellonski, Instytut Sztuk Audiowizualnych).

Po przerwie obiadowej kontynuowano obrady w sekcji II wokét problematy-
ki ,,Inny w literaturze, filozofii i kulturze”. Moderatorka tej cze¢sci spotkania byta
mgr Edyta Kilian (Uniwersytet Jagiellonski), a referaty wyglosili: Przemystaw Szaj-
ca — Mitos¢ jest konfliktem. O niemozliwosci urzeczywistnienia projektu zjednocze-
nia w Sartre’owskim ujeciu relacji konkretnych z innymi z okresu ,,Bytu i nicosci”
(Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu, Wydzial Humanistyczny); mgr Marika
Sobczak — ,, W szkole czulam si¢ inna (...) Dzieci nie znaly historii, powtarzatly co
ustyszaly w domu”. Pomi¢dzy Innoscig a tozsamoscig, na podstawie pami¢tnikdw
femkowskich (Uniwersytet Zielonog6rski, Instytut Filologii Polskiej); mgr Daniel
Warmuz — Dzialania wegierskiego teatru dokumentalnego w sprawie mniejszosci
romskiej. ,My” 1 ,,0ni” w spektaklu ,Sz6rél széra” grupy PanoDrdma (Uniwersy-
tet Jagielloniski, Wydziatl Filologiczny); mgr Marcin Mleczak — Roja antes que rota?
Nacjonalizm katalonski i nacjonalizm baskijski w XX-wiecznej Hiszpanii — Wsp6t-
praca, przemoc, demokracja (Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Historii); mgr Prze-
mystaw Czaja — ,,Inny” bohater literacki — préba odkodowania homoseksualnych
postaci odgrywajacych kluczowa rol¢ w interpretacji wybranych tekstow Jarostawa
Iwaszkiewicza i Michala Choromanskiego (Akademia Pomorska w Stupsku, Instytut
Polonistyki).

Po przerwie nastapila w tej cz¢Sci zmiana moderatora na Mateusza Goéreckie-
go (Uniwersytet Slaski w Katowicach), natomiast nadal poruszano te sama proble-
matyke, wstuchujac sie¢ w wystapienia, ktére wyglosili: Maja Starakiewicz — ,Nie
rozumiem bowiem tego co czyni¢”. Struktura obcosci w komiksie , Boska kolonia”
Nicolasa Presla — religia, kolonializm i samo$wiadomo$¢ (Akademia Sztuk Picknych
w Krakowie, Wydzial Grafiki); mgr Edyta Kilian - , Rozdarty hermafrodyta, ktéry
ufat tylko samej sobie (...)". ,4:48 Psychosis” jako ponadczasowe studium przypad-
ku o Innym. Inny wobec mnie, Inny wobec Niego, Inny wobec innych (Uniwersytet
Jagielloniski, Wydzial Polonistyki); mgr Aleksandra Smusz — Literacki obraz niepetl-
nosprawno$ci na przykladzie opowiadania ,,Edzio” Brunona Schulza (Uniwersytet
Rzeszowski, Instytut Filologii Polskiej); Dominika Zabifiska — ,,Zakocha¢ sie w in-
nym” — o mitosnych relacjach odmiennych rasowo obywateli Stanéw Zjednoczonych
w latach 30. 1 50. XX wieku na przyktadzie powiesci The Street Ann Petry i Native Son
Richarda Wright'a (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Instytut, Kultur i Literatur
Anglojezycznych); Monika Kope¢ — Kategoria innosci w utworach Orhana Pamuka.
Inno$¢ w perspektywie przestrzeni pogranicza (Uniwersytet Slaski w Katowicach,
Instytut Filozofii, Instytut Socjologii); Sonia Kropiowska — Drwale i Miski zadoma-

132



wiajg si¢ w Polsce, czyli o zré6znicowaniu reprezentacji homoseksualnos$ci mezczyzn
w odniesieniu do heteronormatywnych uje¢ meskosci (Uniwersytet Slaski w Ka-
towicach, Instytut Kultur i Literatur Anglojezycznych); mgr Marcin Wadotowski —
,,Swoi” i ,,0bcy” na polskim Gérnym Slasku w okresie miedzywojennym (Akademia
Ignatianum w Krakowie).

Obradom towarzyszyla sesja posterowa, nazwana sekcja 3, w ktérej wyniki swoich
badan i refleksji naukowych prezentowali: dr Renata Stefafiska-Klar — Innos¢ — dobra
czy zta? Gdy ,,neurotypowo$¢” bierze pod lupe autyzm i... vice versa (Uniwersytet Sla-
ski w Katowicach, Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji); dr tukasz Kwadrans — Ro-
maRising V4 —refleksja z badan przeprowadzonych nad spotecznoscig romska w Pol-
sce i Republice Czeskiej (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydzial Etnologii i Nauk
o Edukacji); mgr Aleksandra Gancarz — Dzieci repatriantéw w polskich szkotach
(Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji); mgr Ka-
tarzyna Jas — Senior jako inny (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydzial Etnologii
i Nauk o Edukacji); mgr Dawid Jedrzejczak — Rom jako inny w spoleczenstwie pol-
skim na przestrzeni wiekéw (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie, Insty-
tut Historii i Stosunkéw Mi¢dzynarodowych); mgr Joanna Kulisiak-Kazimierczak —
Inno$¢ z perspektywy matki dziecka niepelnosprawnego (Dolnoslaska Szkola Wyzsza
we Wroclawiu, Wydzial Pedagogiczny, Instytut Pedagogiki Specjalnej); mgr Damian
Luty — Produkcja innosci a poszukiwanie Innosci: na marginesie etycznych wyzwan
Antropologii Wspoélczesnosci (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, In-
stytut Filozofii); mgr Kamil Pietrowiak — Miedzy oczywistoScia a obcoScia wizualno-
$ci. Doswiadczenia os6b niewidomych (Uniwersytet Wroctawski, Katedra Etnologii
1 Antropologii Kulturowej); mgr Magdalena Rajzer — , Nie-swdj, nie-obcy” — obraz
Bosni w powiesci SaSy Stanisicia , Jak zolnierz gramofon reperowal” (Uniwersytet
Opolski, Instytut Politologii); mgr Sylwia Ryszawy — Uczniowie odrzuceni w kla-
sie szkolnej jako Inni (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydziat Etnologii i Nauk
o Edukacji); mgr Kamila Rzepka — Co by bylo, gdyby niepelnosprawnos¢ byta cze-
$cia mojego zycia? (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawla II, Katedra Teologii
Pastoralnej i Katechetyki); mgr Dawid Staniek — Wspotczesne doswiadczenie wielo-
kulturowosci na tle pogladéw filozoficznych Emanuela Levinasa (Uniwersytet Slaski
w Katowicach, Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji); mgr Anna Twardzik — Dlaczego
warto uwrazliwia¢ dzieci na Innych? (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydziat
Etnologii i Nauk o Edukacji); mgr Ewa Zimny — Inny znaczy jaki? — niepelnospraw-
nos$¢ w przedszkolu (Uniwersytet Opolski, Instytut Nauk Pedagogicznych); Agniesz-
ka Cieslar — Swiat Innego w moich oczach, Swiat Innego w jego oczach (Uniwersytet
Slaski w Katowicach, Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji); Mateusz Gérecki — Po-
trzeba innosci, potrzeba definiowania (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydziat
Etnologii i Nauk o Edukacji); Dominika Kochanik, Kinga Strzadata — O tych, ktérzy
widzg wiecej. Swiat z perspektywy oséb niewidomych (Uniwersytet Slaski w Ka-
towicach, Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji); Sandra Kocjan — Inni w oczach
Studentéw Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie (Uniwersytet Slaski w Katowicach,
Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji); Santana Murawska — Mowa nienawis$ci wobec
Innego/Innosci jako patologia swiadomosci spotecznej w kontekscie poetyki zobo-
wiazania (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji);
Regina Pazdur — Prolegomena na temat , Innego” w edukacji wielo- i miedzykultu-
rowej z perspektywy edukacji globalnej (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Wydzial
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Etnologii i Nauk o Edukacji); fukasz Matusiak, Anton Dragomiletskii — Jurodiwi
jako ,,Inni” w rosyjskiej kulturze i spoleczenstwie (Uniwersytet Slaski w Katowi-
cach, Wydziatl Etnologii i Nauk o Edukacji).

Kazda czes¢ konferencji konczyta rozmowa poswiecona referatom, doniesieniom
z badan, refleksji nad problematyka podnoszong w sekcji. Konferencje naukowa
réwniez zakonczyla dyskusja Uczestnikéw, w ktérej wielokrotnie powracano do wat-
kéw podejmowanych podczas calego spotkania. Dokonano podsumowania obrad
w sekcjach. Interesujace byto to, ze wielu mtodych naukowcéw wzieto udziat w kon-
ferencji, dzigki czemu miata ona réwniez nie tylko wymiar pedagogiczny, ale inter-
dyscyplinarny miedzy innymi dzi¢ki referatom literaturoznawcéw, kulturoznawcéow,
medioznawcow.

~Miejsce Innego we wspolczesnych naukach o wychowaniu.
Krytyczna analiza”
Obrzycko, 15-16 kwietnia 2015 roku

Niecatle trzy miesigce pézniej, bo w kwietniu 2015 roku, odbyla si¢ juz VII Ogdélnopol-
ska Konferencja ,,Miejsce Innego we wspolczesnych naukach o wychowaniu. Krytycz-
na analiza” pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.

Po otwarciu konferencji przez prof. dr hab. Iwon¢ Chrzanowska, kierownik Zakla-
du Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, rozpoczela si¢ 1 sesja plenarna prowadzona
przez dr hab. prof. UAM Beate¢ Jachimczak, dr hab. prof. APS Grzegorza Szumskiego.
W ramach pierwszej cz¢dci spotkania naukowego mozna byto wystucha¢ wyktadéw,
jakie wyglosili: prof. dr hab. Amadeusz Krause, Uniwersytet Gdanski — Weztowe
problemy pedagogiki specjalnej; prof. dr hab. Zenon Gajdzica, Uniwersytet Slaski —
Pedagogika dlugu jako czynnik wspotkreujacy jakos¢ edukacji uczniéw z niepetl-
nosprawnoscig w szkole ogélnodostepnej; dr hab. prof. US Teresa Zétkowska, Uni-
wersytet Szczecifiski — Post/humanizm. Niepelno/sprawnos¢; dr hab. prof. UL Piotr
Lukowski, Uniwersytet £6dzki — Grupa zewnetrzna granfalonu, jako szczegdlnie
grozna posta¢ Innego; dr hab. prof. UAM Ewa Muszynska, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu — Inny w klasie szkolnej; dr hab. prof. DSW Malgorzata Se-
kulowicz, Dolnoslaska Szkola Wyzsza — Autystyczne spektrum zaburzen — dylematy
diagnostyczne i ich konsekwencje praktyczne w edukacji i rehabilitacji.

Po przerwie kontynuowano obrady w tej samej formule, natomiast nastapita zmia-
na moderatoréw na dr hab. prof. US Terese Z6tkowska, dr hab. prof. DSW Malgorzate
Sekutowicz. Referaty w drugiej czesci sesji plenarnej wyglosili: dr hab. prof. UJK Jo-
lanta Szempruch, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach — Funkcjonowanie
nauczyciela i ucznia w klasie wielokulturowej; dr hab. Danuta Kope¢, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu — Uraz przywigzaniowy u osoby z niepeino-
sprawnoscig intelektualng — jego 7rédla i przejawy; dr hab. prof. UG Stawomira Sa-
dowska, Uniwersytet Gdanski — Wartosci w sferze ksztalcenia os6b z niepetnospraw-
noscia: kwestie moralnego minimum i moralnego maksimum; dr hab. prof. WSNS
Hanna Zuraw, Pedagogium Wyzsza Szkota Nauk Spolecznych w Warszawie — Peda-
gogika tworczej rehabilitacji. W poszukiwaniu innego paradygmatu; dr hab. prof. UZ
Zdzistawa Janiszewska-Nie$cioruk, Uniwersytet Zielonogérski — Wykluczajace prak-
tyki inkluzji spotecznej os6b z niepelnosprawnoscia.
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Sesje plenarna moderowali profesorowie Iwona Chrzanowska, Amadeusz Krau-
se, a wystucha¢ w niej mozna bylo wykladu prof. dra hab. Bogustawa Sliwerskiego
(niezalezny profesor pedagogiki) — Inny w pedagogice jako ,terrorysta”.

Nowa formulg, ktéra pojawila si¢ na spotkaniach naukowych organizowanych
przez poznanskie srodowisko pedagogéw specjalnych, mialy by¢ spotkania mtodych
naukowcéw z mistrzami w formie otwartych seminariéw. Zaplanowano bowiem pod-
czas konferencji wystapienia mtodych pracownikéw naukowych. Uczestnicy spotka-
nia mogli wystucha¢ referatéw dotyczacych planéw badawczych badz realizowanych
juz badan, ktére prezentowali: mgr Magdalena Swigost, Uniwersytet Jagielonski —
Jednostka zagrozona spoleczng stygmatyzacja w relacjach interpersonalnych — wy-
brane kategorie analiz; mgr Barbara Tokarska, Monar, £.6dZ — Wtadza profesjonalisty
a wolno$¢ odbiorcy...; dr Agnieszka Wolowicz-Ruszkowska, Akademia Pedagogi-
ki Specjalnej, Warszawa — DoSwiadczanie macierzynstwa przez kobiety z niepeino-
sprawnos$cig — konteksty i znaczenia; dr Joanna Smogorzewska, Akademia Peda-
gogiki Specjalnej, Warszawa — Rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych przez zabawe.
Ewaluacja programu ,,Play Time/Social Time”; dr Izabella Kucharczyk, dr Agnieszka
Dluzniewska, Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa — Ja jako Inny — wyznacza-
nie celéw edukacyjnych i spolecznych przez uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢; mgr Anna Irasiak, Akademia im. Jana Dtugosza, Cz¢stochowa — Nic
o nich bez nich. Uczestniczace badania w dzialaniu we wspoélpracy z gluchymi na-
uczycielami jezyka migowego; mgr Katarzyna Smoter, Uniwersytet Jagielonski — Por-
tal spoteczno$ciowy Facebook jako ,narzedzie” wykorzystywane do realizacji celow
edukacji antydyskryminacyjnej. Opiekunami naukowymi mlodych seminarzystéw
byli: prof. dr hab. I. Chrzanowska, prof. dr hab. Z. Gajdzica, dr hab. prof. UAM B. Ja-
chimczak, prof. dr hab. A. Krause, dr hab. prof. APS G. Szumski.

16 kwietnia 2015 roku, drugiego dnia konferencji, odbywaly si¢ obrady w sek-
cjach. Sekcja I, Inny w percepcji spotecznej” prowadzona byla przez dra hab. prof. UL
Piotra fukowskiego, a referaty w niej zaprezentowali: dr Inga Mizdrak (UE, Krakéw),
Podobny w innoSci i inny w podobiefistwie — rzecz o spotkaniu innego w ujeciu Joze-
fa Tischnera; mgr fukasz Koperski (UAM, Poznan), Niepelnosprawnos¢ intelektual-
na jako stygmat spoteczny w ujeciu E. Goffmana. Rola otoczenia spotecznego w kre-
owaniu wizerunku niepelnosprawnych intelektualnie; dr Przemystaw Grzybowski
(UKW, Bydgoszcz), ,,Beka z nienormalséw”, czyli satyryczny obraz niepelnospraw-
nych we wspolczesnej kulturze masowej; dr Danuta Apanel (AP, Stupsk), Rola cza-
sopisma ,, Szkola Specjalna” w ksztattowaniu wizerunku spolecznego dziecka z nie-
pelnosprawnoscig w okresie miedzywojennym (1924-1939); dr Joanna Belzyt (UG,
Gdansk), Kategoria ciata w sytuacji niepelnosprawnosci i spotkania z Innym; dr Kor-
nelia Czerwiniska (APS, Warszawa), Niewidomy jako Inny? — spostrzeganie os6b nie-
widomych przez mtodziez licealng; mgr Marta Jurczyk (UG, Gdansk), Seksualnos$¢
0s0b z niepelnosprawnoscia intelektualng w dyskursie pedagogéw specjalnych — po-
micdzy autonomiq a zaleznoscig; dr Edyta Nieduziak (UWr, Wroctaw), (Czy)twor-
cza obecno$¢ os6b niepelnosprawnych w przestrzeni publicznej; mgr Agnieszka So-
kotowska-Kasperiuk (DSW, Wroctaw), Jakos¢ zycia oséb z autyzmem i ich rodzin
w spoleczenstwie XXI wieku. Literackie ujecie biograficzne; dr fukasz Kwadrans
(US, Katowice), Wizerunek publiczny Innego. Przelamywanie stereotypéw na temat
Romoéw w kampaniach spotecznych; mgr Sabina Pawlik (US, Katowice), Sztuka jako
droga wlaczania 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng do spoleczenstwa.
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Sekgcja II ,, Inny jako dorosty” moderowana byta przez dr hab. prof. APS Bernadete
Szczupal, a swoje prace prezentowali podczas spotkania: dr Beata Tylewska-Nowak
(UAM, Poznan), Dorostos¢ os6b z umiarkowang i znaczna niepelnosprawnoscia inte-
lektualng w kontekscie biograficznego aspektu tozsamosci; dr Anna Gutowska (UL,
16d7), (Nie)pelnosprawna staro$¢ — przyczyny, uwarunkowania, wsparcie; dr Irena
Ramik-Mazewska (US, Szczecin), Praca jako czynnik budujacy tozsamos$¢ Innego
(wobec drugiego niepelnosprawnego); mgr Kamila Skowronska (MOW, Glgbice),
Wizje dorostosci i starosci mtodziezy z niepelnosprawnoscig intelektualng; dr Dorota
Prysak (US, Katowice), Zredukowana dorosto$¢ oséb z gleboka niepelnosprawno-
§cig intelektualng w domu pomocy spolecznej; dr Magdalena Belza (US, Cieszyn),
Niepelnosprawnos¢ — przeszkoda w studiowaniu; mgr Julia Sienkiewicz-Wilowska
(UAM, Poznan), Miedzy Srednig a p6Zna dorostoscia — prewencyjna funkcja zajec¢ dla
,,senior6w 50+"; mgr Karolina Kaliszewska (US, Szczecin), Przejawy psychopatycz-
nosci u mtodych dorostych; dr Maciej Jabtonski (WSG, Bydgoszcz), Miejsce Innego
w ekonomii spolecznej — na przyktadzie Kujawsko-Pomorskiego Centrum Ekonomii
Spotecznej; mgr Wiestaw Antosz (WTZ, Gorzéw Wielkopolski), Relacje wladzy—wie-
dzy w pracy z niepelnosprawnymi intelektualnie. Perspektywa mys$lenia Michela
Foucaulta; mgr Lidia Szmania (UAM, Poznan), Relacje interpersonalne w zyciu mio-
dych dorostych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu — analiza jakosciowa.

W trzeciej sekcji ,,Inny jako podmiot oddziatywan edukacyjno-terapeutycznych”
roli moderatora podjal si¢ dr hab. Jarostaw Babka, referaty natomiast przygotowa-
li w ramach tej cz¢sci obrad: dr Piotr Plichta (UWr, Wroctaw), Rodzice wobec ak-
tywnosci online swoich dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna; mgr Dominika
Przybyszewska (UAM, Poznan), Rodzice uczniéw ksztatcacych si¢ w klasach integra-
cyjnych — ich motywy, oczekiwania i ocena pracy nauczyciela; dr Jolanta Lipinska-
-Lok$ (UZ, Zielona Goéra), Zachowania ryzykowne mtodziezy z niepelnosprawnoscia;
mgr Matylda Pachowicz (UAM, Poznan), Wlasciwosci nauczycieli klas integracyjnych
a relacje réwiesnicze w klasie; dr Teresa Serafin (SAN, £6dZ), Funkcjonowanie dzie-
ci i mlodziezy z niepelnosprawnoscia w réznym wieku — projekt miedzyresortowego
modelu przygotowania do pelnienia r6znych rél spolecznych; dr Marzena Buchnat,
dr hab. prof. UAM Aleksandra Jasielska (UAM, Poznan), Inne emocje — poznawcza
reprezentacja emocji dziecka z lekkg niepelnosprawnoscia intelektualng; dr Barbara
Trochimiak (APS, Warszawa), Terapia Dydaktyczna a rozpoznawanie potrzeb eduka-
cyjnych i wychowawczych ucznia; dr Iwona Konieczna (APS, Warszawa), Mozliwo-
$ci komunikacyjne dziecka z zespolem Aspergera; dr Aneta Wojciechowska (UAM,
Poznan), Problemy diagnozy matego dziecka pod katem zaburzen ze spektrum au-
tyzmu; dr Teresa Wejner-Jaworska (WSEZINS, £6dz), Inny bo uzdolniony czy op6z-
niony?; mgr Joanna Butawa-Halasz (US, Szczecin), Wladza symboliczna terapeutéw
0sOb autystycznych; mgr Malwina Zawieja (Prywatny Gabinet Integracji Sensorycznej
,,Sensorek”, £.6dz) Efektywnos¢ terapii dziecka z autyzmem, od terapii behawioralnej
do interdyscyplinarnej terapii humanistycznej — dylematy wyboru; mgr Sara Knapik-
-Szweda (US, Katowice) Muzykoterapia i jej wlasciwosci w usprawnianiu dziecka
autystycznego. Projekt badania wiasnego; dr Matgorzata Oleniacz (DSW, Wroclaw),
Pisanie wierszy jako spos6b radzenia sobie z moratorium psychospotecznym przez
osobe z uszkodzonym wzrokiem. (Krytyczna)analiza dyskursu; mgr Aleksandra An-
tonik (UAM, Poznan), Rola i miejsce , terapeuty-cienia” w procesie terapii oraz wspo-
magania edukacji dziecka z autyzmem w przedszkolu ogélnodostepnym
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Po przerwie, niemal na zakonczenie konferencji organizatorzy zaplanowali druga
sesj¢ plenarng z wystgpieniami samodzielnych pracownikéw naukowych. Te cz¢s$¢
obrad prowadzili dr hab. prof. UAM Ewa Muszynska, dr hab. prof. UZ Zdzislawa Ja-
niszewska-Niescioruk, a wyktady w niej zaprezentowali: doc. PhDr. Jaroslav Balvin,
PhD, Univerzita Tomase Bati ve Zlin¢, Spoteczna Akademia Nauk w fodzi — Peda-
gog, andragog a Inny; dr hab. Marcin Wlazlo, Uniwersytet Szczecinski — Prekariat
i niepelnosprawnos¢ — o tymczasowosci i niepewnos$ci edukacji, rehabilitacji, pracy
izycia; dr hab. Jarostaw Babka, Uniwersytet Zielonogérski — Ksztaltowanie si¢ tozsa-
mosci 0s6b z niepelnosprawnoscia jako zadanie rozwojowe; dr hab. prof. APS Berna-
deta Szczupat, Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa — Godnos¢ osoby starszej
iageizm w Swietle koncepcji praw czltowieka.

Nie do przecenienia jest rzetelno$¢ przygotowanych przez prowadzacych sekcje
moderatoréw (opiekunéw) sprawozdan z obrad, ktére zostaly przedstawione w tej
czesci, aby sta¢ sie przyczynkiem do podsumowania i zakoniczenia konferencji.

Na poczatku tego sprawozdania prébowano uzasadnié, dlaczego dotyczy ono dwéch
konferencji naukowych. Ot6z zabieg ten zostal celowo zastosowany, aby wskaza¢
na wage¢ pojecia Innego we wspétczesnych naukach o wychowaniu, a takze in-
nych spofecznych i humanistycznych. O zainteresowaniu Innoscig niech $wiadczy
liczba uczestnikéw obu konferencji, jakos¢ i r6znorodno$¢ podejmowanych zagad-
nieni. Konferencja cieszynska miata zapewne bardziej interdyscyplinarny charakter,
a znaczna cz¢$¢ jej uczestnikéw nie byla pedagogami i w innym kontekscie intere-
sowala ich owa Innos¢. Spotkanie naukowe w Obrzycku ewoluuje z konferencji pe-
dagogoéw specjalnych do spotkan interdyscyplinarnych, co réwniez mozna dostrzec,
zwracajac uwage na podejmowang przez uczestnikéw problematyke. Organizatorzy
poszukuja nowej formuly, nie zatrzymuja si¢ przy utartych schematach, proponu-
ja seminaria dla miodych naukowcéw, zapraszaja przedstawicieli innych dyscyplin
niz pedagogika. Obie konferencje r6znily si¢ nieco organizacyjnie, gdyz pierwsza, to
inicjatywa studentéw, aktywnych uczestnikéw Kota Naukowego, a druga to siédme
spotkanie doswiadczonych pedagogéw specjalnych, jak podkreslano, w nieco nowej
formule. Natomiast wiele byto cech wspélnych obu konferencji: problematyka, ukie-
runkowanie na interdyscyplinarnos¢, a takze dobre przygotowanie pod wzgledem
merytorycznych, jak i organizacyjnym.
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I STUDENCKA KONFERENCJA NAUKOWA
Warszawa, 25 kwietnia 2015 roku

W Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP pod hastem ,,Innowacje Pedagogiczne” odbyla
si¢ I Studencka Konferencja Naukowa. Byla to wyjatkowa konferencja w uczelni,
albowiem w catosci zorganizowali jq studenci, a pracownicy i wykladowcy WSP ZNP
jedynie ich wspierali.

Slowo ,,innowacja” pojawia si¢ w codziennym slowniku w wielu kontekstach.
Do innowacyjnych rozwigzah mamy zazwyczaj ambiwalentny stosunek: z jednej
strony pozadamy ich i wigzemy z nimi ogromne nadzieje, z drugiej boimy si¢ ich.
Innowacja — jako proces planowania, tworzenia i pionierskiego przyswajania nowych
rozwigzan — byla tematem przewodnim sktadajacej si¢ z dwoch czesci (referatowej
i warsztatowej) konferencji. W pierwszej z nich studenci i absolwenci Wyzszej Szko-
ly Pedagogicznej ZNP prezentowali autorskie teksty wystapienn. W drugiej czesci
problematyka innowacji byla kontynuowana w trakcie spotkan dyskusyjnych oraz
warsztatéw dla studentéw oraz wyktadowcow. Autorami oraz prowadzacymi spo-
tkania takze byli studenci.

Konferencje otworzyt rektor WSP ZNP prof. dr hab. Stefan Mieszalski, dzigkujac
Komitetowi Organizacyjnemu za przygotowanie przedsiewzi¢cia oraz uczestnikom
za przybycie, oddat glos studentom. Przewodniczaca Samorzadu Studenckiego Anna
Bodych, studentka II roku studiéw magisterskich, specjalnos¢ pedagogika kulturo-
znawcza — menadzer i animator kultury, inaugurujac spotkanie naukowe, stwierdzi-
fa, ze 1 Studencka Konferencja Naukowa to swoiste §wi¢to catej wspdlnoty studenc-
kiej WSP ZNP.

W pierwszym referacie Renata Jaworek — studentka magisterskich studiéw
na specjalnosci pedagogika kulturoznawcza — menadzer i animator kultury — przed-
stawita dziatalno$¢ Klubu Czytelniczego ,,Godzinka w dobrym towarzystwie” — stwo-
rzonego w Wypozyczalni dla Doroslych i Mlodziezy nr 14. Inicjatywa ta z powodze-
niem realizuje ide¢ aktywizacji i integracji lokalnego Srodowiska w dzielnicy Wola
oraz urzeczywistnia cele edukacji kulturalnej. Zebrania klubu odbywaja si¢ w dwé6ch
formutach. Pierwsza to autorskie spotkania, ktérych moderatorami sq stali cztonko-
wie, druga to spotkania z osobami znaczacymi ze Swiata kultury. Przygotowywanie
spotkan motywuje do poszerzania wiedzy i zdobywania nowych umieje¢tnosci (takze
z zakresu postugiwania si¢ nowymi mediami) zar6wno uczestnikéw kota, jak i bi-
bliotekarzy. Studentka przedstawita przyktady inspirujacych spotkan, ktére odbyty
sie w przestrzeni biblioteki.
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Prezentowany przez Renat¢ Jaworek projekt byl adresowany do senioréw, na-
tomist druga prelegentka Agnieszka Proszowska — absolwentka WSP ZNP — przed-
stawila projekt, takze realizowany w bibliotece, ktérego odbiorcami jest mtodziez.
W ramach tego przedsi¢cwziccia — nazwanego przez jego uczestnikéw: , Poczytasz
mordo?” — mlodzi ludzie wzi¢li udziat w warsztatach pisarskich, poznali zasady kon-
struowania tekstow i ¢wiczyli umiejetnosci pisania. W rezultacie powstat zbiér twor-
czosci uczestnikéw warsztatéw, sktadajacy si¢ z autorskich opowiadan, wierszy oraz
tekstow piosenki. Kolejnym osiggnieciem projektu byto powotanie do zycia klubéw
mitodziezowych: ,(NIE) Boska Czytelnia” oraz , Wytwornia Akapitéw”. Agnieszka
Proszowska wymienita dwa warunki sukcesu realizowanego projektu. Pierwszy to
postugiwanie si¢ jezykiem cyfrowych tubylcéw, czyli wykorzystywanie nowocze-
snych technologii, telefonéw komoérkowych i internetu. Drugi to uwazne stuchanie
mlodziezy i umozliwienie im decydowania o ksztalcie i przebiegu projektu, w ktérym
uczestnicza. Jesli biblioteka ma by¢ przestrzenia dziatan innowacyjnych, skupiaé
wokot siebie osoby w réznym wieku, inspirowac je do czytania ksiazek i innych dzia-
fan kulturalno-spotecznych, nalezy obali¢ stereotyp biblioteki jako nudnego, szarego
i zakurzonego miejsca. Omawiane w dwoéch pierwszych wystapieniach projekty bez
watpienia przyczynily si¢ do zmiany wizerunku biblioteki.

W kolejnym wystapieniu pt. Muzyczno-poetyckie festiwale studenckie jako forma przy-
gotowania animatorow kultury do dzialalnosci w srodowisku lokalnym autorstwa Katarzyny
Szynal, studentki studiéw magisterskich, specjalnos¢ pedagogika kulturoznawcza —
menadzer i animator kultury — obszarem dzialai innowacyjnych jest macierzysta
uczelnia, czyli WSP ZNP. To w niej 14 lat temu zrodzila si¢ idea powolania zespotu
muzycznego i recytatorskiego , Tymczasem”. Inicjatorem stworzenia grupy, a takze
jej opiekunem i mentorem jest dr Mariusz Samoraj. Celem dziatalnoSci zespotu jest
animacja zycia kulturalnego i artystycznego studentéw WSP ZNP, a takze tworzenie
Srodowiska animatoréw, ktérzy beda stanowié dla siebie cenny kapitat spoleczny juz
po ukonczeniu studidéw. Zalozenia zespolu realizowane sg poprzez organizowanie fe-
stiwali poezji Spiewanej i recytacji poetyckiej, wystaw prac malarskich studentéw,
przegladow koled i pastoralek oraz kabaretu studenckiego. Z zespotem ,na tymcza-
sem” i na state zwigzanych jest i byto wiele wybitnych jednostek, ktérych sylwetki
przyblizyla w czasie wystgpienia prelegentka.

Jolanta Marchwacka, studentka II roku na specjalnosci: wychowanie przedszkol-
ne i edukacja wczesnoszkolna z terapig — rozpoczeta swoje wystapienie od stwier-
dzenia, ze w $wiecie bylejakosci i minimalizmu bardzo potrzebny jest zaangazowany
W proces nauczania i wychowania nauczyciel. Prace oddanych nauczycieli studentka
obserwowata w szkole podstawowej, w ktérej realizowany byl nowatorski projekt
klas sportowych o profilu zapa$niczym. Wspomniane zespoty klasowe byly tworzone
na poziomie czwartej klasy szkoty podstawowej, ale w zajeciach minizapaséw braly
udziat juz dzieci szescioletnie. Nauczyciel zaangazowany — wedlug autorki — nie musi
narzucaé swojej woli, swojego zdania, on swoimi dzialaniami i odpowiedniq posta-
wa modeluje zachowania uczniéw, motywuje ich do pracy nad wlasnym rozwojem:
intelektualnym i fizycznym.

,, R6wnos¢ plci od przedszkola” to temat prezentacji, z ktérg wystapita Joanna
Piotrowska, studentka II roku studiéw licencjackich pedagogiki opiekunczo-wycho-
wawcze] z ustawodawstwem rodzinnym. Prelegentka wprowadzita zgromadzonych
w zagadnienia pedagogiki plci (zwanej takze pedagogika wrazliwa na ptec¢ czy peda-
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gogika genderowaq). Jej celem jest wychowanie dzieci w przekonaniu, ze niezaleznie
od plci maja one takie same mozliwosci i szanse. Aby urzeczywistnic ten ideat, nalezy
uwolni¢ dzieci od stereotypowych rél i wynikajacych z nich oczekiwan, jakie nakltada
na dziewczynke (kobiete) i chlopca (m¢zczyzne) spoteczenstwo. Walke z ogranicze-
niami, jakie nakiada na dziewcze¢ta i chlopcéw kultura, nalezy podjac juz na eta-
pie edukacji przedszkolnej. W czasie wystapienia Joanna Piotrowska przedstawita
rowniez swoje doSwiadczenia z prowadzenia zaje¢ réwnosciowych w przedszkolach
na Dolnym Slasku.

Studentki I roku studiéw magisterskich wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej: Urszula Budek i Joanna Niemierka wystapily z tematem Wieloku!-
turowos¢ i jej problemy w szkole i przedszkolu. Ruchy migracyjne sprawiaja, ze do pol-
skich placéwek trafia coraz wigcej cudzoziemcé6w (sq to przewaznie Wietnamczy-
¢y, Rosjanie, Rumunii, Ukraificy, Rosjanie, Francuzi czy Niemcy). Sytuacja ta rodzi
wiele sytuacji problemowych, z ktérymi polska o$wiata nie radzi sobie. Prelegentki
zwroOcily uwage na niektére z nich: trudnosci jezykowe uczniéw i nauczycieli, pro-
blemy wspétpracy z rodzicami, odmiennos¢ zachowan uczniéw, nieprzygotowanie
uczniéw-obcokrajowcéw do zajeé, ich zta frekwencja, problemy zwigzane z réznica-
mi kulturowymi i religijnymi, problemy wynikajace z r6znic programowych w kraju,
z ktérego pochodzi uczen, problemy z kierowaniem klasa wielokulturowa i wiele in-
nych. Wszystkie one wymagaja od nauczycieli oraz wiadz oSwiatowych innowacyj-
nych rozwigzan.

Edukacja domowa jako alternatywa dla edukacji szkolnej Malgorzaty Winter, student-
ki IT roku studiéw licencjackich pedagogiki opiekuticzo-wychowawczej z terapiq to
ostatnie w tej czeSci konferencji wystapienie. PoSwigcone ono bylo innowacji, kt6-
rej realizacja stala si¢ mozliwa dzi¢ki zmianom w zapisach prawa wprowadzonych
w ustawie o systemie oSwiaty z dnia 7 wrzes$nia 1991 roku. Decyzja o wypelnianiu
obowiagzku szkolnego w domu, poza szkola jest podyktowana ré6znymi wzgledami,
takimi jak: specjalne potrzeby edukacyjne dziecka (w tym dziecka bardzo zdolnego),
czy dostrzezenie w edukacji domowej szansy na pielegnowanie zycia rodzinnego.
Samodzielne nauczanie dzieci wigze si¢ z konsekwencjami pozytywnymi (indywi-
dualne podejScie do ucznia, nauka odbywa si¢ w warunkach przyjaznych uczniowi,
maksymalne wykorzystanie czasu) i negatywnymi (przeorganizowanie zycia rodzin-
nego do potrzeb nauczania w domu czy stres zwigzany z obowigzkowym zaliczaniem
kilku lub kilkunastu egzamin6éw). Na tym etapie trudno przewidzie¢, jaka bedzie
przysztos¢ edukacji domowe;j.

W czesci referatowej uczestnicy mieli okazje wystucha¢ wystapien przygotowa-
nych przez studentéw i absolwentéw. Prelegenci zwracali uwage na obszary, ktére
innowacji si¢ wrecz domagaja, jak rowniez prezentowali nam rozwigzania innowa-
cyjne, ktérych sa zwolennikami, obserwatorami, lecz takze i wspéitworcami. Stu-
dentki: Renata Jaworek, Jolanta Marchwacka, Urszula Budek, Justyna Niemierka
i Marija Konarzewska (studentka II roku na kierunku edukacja wczesnoszkolna z te-
rapig) oraz Malgorzata Winter w dalszej cze¢Sci konferencji prowadzily dyskusje wo-
kot prezentowanych przez siebie w czesci referatowej tematéw. Rownolegle do spo-
tkann dyskusyjnych odbywaly si¢ warsztaty. Liliana Otr¢ba, absolwentka WSP ZNP,
zaproponowala studentom warsztat: Elementy Teatru Forum w obszarze dzialavi edukacyj-
nych i spolecznych. Podczas zaje¢ studenci mogli uczestniczy¢ w ¢wiczeniach z Teatru
Forum opracowanych przez Augusto Boala, zapoznali si¢ z rolg osoby prowadzacej
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warsztaty z wykorzystaniem technik Boala i dyskutowali o mozliwosci stosowania
poznanych narzedzi we wlasnej pracy. Joanna Piotrowska poprowadzita warsztat za-
tytulowany: Bawig si¢ z kim chcg, robig to, co chcg, ple¢ nie ogranicza mnie. Rownos¢ plci
od przedszkola w praktyce. W jego trakcie zostaly przedstawione praktyczne kwestie
dotyczace prowadzenia réwnosciowych zaje¢ w przedszkolu. Jeden ze scenariuszy
zaje¢ rownosciowych dla przedszkolakéw byt kanwa ¢wiczenia dla studentéw. Stu-
denci mieli okazje uczestniczy¢ takze w prowadzonym przez Agnieszke Proszowska
warsztacie z pisania projektéw dla mtodziezy — od pomystu do realizacji na przykia-
dzie projektu , Poczytasz Mordo?”. Maciej Sulikowski (student II roku studiéow li-
cencjackich, specjalnos¢ pedagogika kulturoznawcza — menadzer i animator kultury)
zaprosil na panel dyskusyjny: Wolontariat: moda, empatia czy samorealizacja? Uczestnicy
panelu, takze czynni wolontariusze rozmawiali m.in. o tym, co motywuje do poma-
gania innym, czy wolontariat jest czasem bezcennym czy czasem straconym? Konfe-
rencj¢ zakonczyly warsztaty taneczne, ktére odbyly sie w holu uczelni, co umozliwito
bierne i czynne uczestniczenie w nich wszystkim zgromadzonym studentom i wy-
ktadowcom. Warsztaty byly przygotowane i przeprowadzone przez Studenckie Koto
Artystyczno-Naukowe SKAN. Ich celem bylo pokazanie, ze wykorzystujac metode
performance mozna pokaza¢ rézne elementy kultury, poszerzy¢ wiedze odbiorcéw
oraz pobudzi¢ ich do krytycznego i aktywnego myslenia.

Stowa uznania naleza si¢ studentom organizujacym konferencje. Ich zaangazo-
wanie i pasja zlozyly si¢ na sukces tego wydarzenia. Z niecierpliwoscia czekamy na II
Studencka Konferencje Naukowa.
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MIEDZYNARODOWA NAUKOWO-PRAKTYCZNA
KONFERENCJA NT. ,,OSWIATA ZORIENTOWANA
NA KOMPETENCJE - WYMIARY JAKOSCIOWE”
Kijow, 14 maja 2015 roku

Na Kijowskim Uniwersytecie im. Borisa Grinczenki odbyta si¢ Miedzynarodowa Na-
ukowo-Praktyczna Konferencja: Oswiata zorientowana na kompetencje — wymiary jako-
sciowe. Jej wspodlorganizatorami obok Kijowskiego Uniwersytetu im. Borysa Grin-
czenki byly Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie oraz Dobroczynny Fun-
dusz Sprzyjania Rozwoju OSwiaty im. Borisa Grinczenki.

Warto wspomnie(, ze opisywane wydarzenie to juz 6sma z cyklu konferencji ukra-
insko-polskich, z ktérych pierwsza odbyla si¢ w 2009 roku na Kijowskim Uniwersy-
tecie im. Borisa Grinczenki i Zytomierskim Uniwersytecie Pafstwowym im. Iwana
Franki, a si6cdma w 2014 roku w Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP w Warszawie oraz
na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Cieszynie. Spotka-
nia te, ktérych inicjatorem byt prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki, 6wczesny rektor WSP
ZNP i Przewodniczy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, maja na celu zintegrowa-
nie Srodowisk naukowych Polski i Ukrainy wokét wspélnych celéw naukowych. Raz
w roku przedstawiciele ukraifiskich i polskich uczelni spotykajq si¢, aby podsumowac
rezultaty swojej wspolpracy oraz nakresli¢ zadania na nastepny rok.

Inauguracyjne wystapienie wyglosit rektor Kijowskiego Uniwersytetu im. Bory-
sa Grinczenki prof. dr hab. Wiktor Ogniewiuk. Rozpoczynajac dyskusj¢e na temat
oSwiaty zorientowanej na kompetencje, rektor odniést sie do pojecia kompetencji.
W ukraifiskiej literaturze przedmiotu funkcjonuja obok siebie dwa pojecia: kompe-
tencja i kompetencyjnos¢. W tradycyjnym rozumieniu kompetencja jest kategoria
obiektywng, w odréznieniu od kompetencyjnosci, ktéra jest kategorig subiektywna.
W definicji kompetencji nacisk jest potozony na cele spoleczenstwa, a nie pojedyn-
czego czlowieka i jego osobowos¢. Takie podejscie, redukujace wartos¢ cztowieka, to
spuscizna po ideologii sowieckiej, w ktérej rozwdj spoleczetistwa byl wazniejszy niz
rozw0j osobisty jednostki.

Profesor Tadeusz Lewowicki, rektor-senior WSP ZNP, w przedstawionym refera-
cie — Kompetencje nauczycieli — tradycja, ujecia pedeutologiczne, zalecenia Unii Europejskiej,
zaniechane problemy — przedstawil r6zne ujecia poje¢ kompetencji i kwalifikacji, kt6-
re mozna odnalez¢ w tradycji mysli oSwiatowej i wspdlczesnej pedagogice. Na tym
tle zostaly przedstawione zalecenia Unii Europejskiej zmierzajace do ujednolice-
nia rozumienia idei kompetencji we wszystkich krajach cztonkowskich. Zaobser-
wowaé mozna roézne przejawy wdrazania dokumentéw europejskich do systeméw
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oSwiatowych panstw europejskich, tacznie z prébami jedynie formalnego spelniania
wymagan unijnych.

Zorientowana na kompetencje wyzsza edukacja — formowanie naukowego tezaurusa — tak
zatytulowana byla prezentacja prof. dr hab. Swiettany Sysojewej. W swoim wysta-
pieniu Kierownik Laboratorium Naukowo-Badawczego Kijowskiego Uniwersytetu
im. Borysa Grinczenki analizuje podstawowe koncepcje zawarte w nowej (2014)
ustawie o szkolnictwie wyzszym Ukrainy. W trakcie wdrazania zatozen Procesu Bo-
lofiskiego na Ukrainie dzi¢cki staraniom naukowcéw i dydaktykéw wypracowano
podstawy podejscia opartego na kompetencjach, jak réwniez zostaly utworzone pro-
gramy nauczania oparte na kompetencjach. Proces dostosowania modeli ksztalcenia
na poziomie licencjata i magistra do wymogoéw europejskiego szkolnictwa wyzszego
byl monitorowany i aktualizowany dzi¢cki badaniom ukrainskich uczonych, ktérych
celem byto opracowanie r6znych modeli kompetencji. Profesor podkreslita wage tych
studiéw i dokumentéw, w ktérych pojecie kompetencji odnosito si¢c do kontekstu
krajowej pedagogiki.

Prof. dr hab. Stefan Mieszalski, rektor Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP, mowit
o zwigzkach miedzy interakcyjnoscig ksztalcenia a spotecznymi kompetencjami na-
uczyciela (Interakcyjnos¢ ksztalcenia a spoleczne kompetencje nauczyciela). Puntem wyjscia
wystapienia bylo wyjas$nienie koncepcji interakcyjnosci, ktéra oznacza interakcje
pomiedzy nauczycielem i uczniem, uwzgledniajace zasoby czyjejs wiedzy, przeko-
nan i emocji. U jej podloza lezy postawa otwartosci na perspektywe widzenia $wiata
drugiej osoby. Aby wykaza¢, ze r6zne odmiany interakcyjnosci wymagaja ré6znych
spotecznych kompetencji nauczyciela, profesor odniést si¢ do stanowisk L. S. Wygot-
skiego, M. Mead i J. S. Brunera.

Prorektor ds. mnauki Kijowskiego Uniwersytetu im. Borysa Grinczenki,
prof. dr hab. Ludmyta Choruza, wystapila z tematem Strategia i taktyka implementacji
oparte na kompetencjach — w profesjonalnym przygotowaniu nauczycieli. Wdrozenie opartego
na kompetencjach podejscia jest jedng ze strategii rozwoju oSwiaty w Europie i na Ukra-
inie. Autorka, odnoszac si¢ do podioza naukowo-teoretycznego, edukacyjnego, meto-
dologicznego i innych, analizowata problemy, jakie wiaza si¢ z wprowadzeniem takiego
podejscia w szkolnictwie wyzszym. Bez ich rozwigzania nie mozna méwic o skuteczno-
$ci edukacji zorientowanej na kompetencje, dlatego prelegentka opisata, jakie taktycz-
ne kroki powinny wykonac uczelnie, aby wyeliminowa¢ wymienione trudnosci.

Dr Natalia Bednarska, adiunkt w WSP ZNP, oméwila Zagadnienie uczenia si¢ z wy-
korzystaniem nowych mediow jako inspiracja do dyskusji na temat kompetencji wspolczesne-
go nauczyciela. Prelegentka rozpoczeta od — wciaz jeszcze trudnego do zaakceptowa-
nia — stwierdzenia, ze uczniowie, a takze ich nauczyciele w coraz wickszym stopniu
sq zalezni od mediéw elektronicznych. Nowoczesne technologie przestaja by¢ tylko
dodatkiem do umystowej aktywnosci cztowieka, lecz stajq si¢ jej czesScia. W tej sy-
tuacji odpowiedZ na pytanie, jakie powinny by¢ kompetencje nauczyciela w §wiecie
cyfrowych technologii, staje si¢ niezwykle istotne. W mysl zasady, ze kazda teoria
nauczania musi bazowa¢ na procesie uczenia si¢ czlowieka, autorka stwierdzita, ze
kluczem do ustalenia kompetencji nauczyciela przysziosci jest poznanie sposobdéw
uczenia si¢ z wykorzystaniem cyfrowych technologii.

Prof. dr hab. Olga fozowa, kierownik Katedry Psychologii Praktycznej Kijow-
skiego Uniwersytetu im. Borysa Grinczenki, zaprezentowala Kompetencyjne podejscie
w przygotowaniu zawodowym przyszlych psychologow. Dokonata przegladu dokumentéw
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europejskich oraz ukrainskich zapiséw regulujacych funkcje, jakie speinia¢ powi-
nien psycholog. Szczegbdlna uwage zwrdécita na kompetencje psychologéw niezbedne
do pracy z osobami ze specjalnymi potrzebami.

Prof. dr hab. Henryk Bednarczyk, kierownik Katedry Pedagogiki Pracy w WSP
ZNP, przekazal referat Zmiany kompetencji nauczycieli ustawicznej edukacji zawodowej,
ktéry zostal odczytany w trakcie obrad. Podstawa opisu przeksztatcen byly wybra-
ne wyniki badan na reprezentatywnych stanowiskach pracy w 300 zawodach, jak
rowniez ogdlne tendencje rozwoju technologii przysziosci i przemiany systemu usta-
wicznej edukacji zawodowej. Obecnie kompetencje i kwalifikacje zawodowe opisy-
wane sg jako kategorie efektéw uczenia si¢: wiedza, umiejetnosci, kompetencje spo-
feczne. Profesor w tekscie odniést sie takze do kompetencji nauczycieli, zestawiajac
je z oczekiwanymi rezultatami nauczania opisanymi w standardach kompetencji za-
wodowych i usytuowanych w europejskim i krajowym systemie kwalifikacji.

W dalszej cz¢sci konferencji odbyt sie panel dyskusyjny: Rozwdj szkolnictwa wyzsze-
gow Ukrainie i w Polsce: od tradycji krajowych do standardow europejskich, ktérego modera-
torem byta prof. dr hab. Swiettana Sysojewej. Panel byt okazja do wymiany doswiad-
czen zwiagzanych z wprowadzaniem paktu bolonskiego w Polsce i Ukrainie.

Po zakoniczeniu konferencji delegacja polska udata si¢ na Majdan Niepodleglosci
w centrum Kijowa, by zlozy¢ kwiaty i tym samym odda¢ hotd Bohaterom Niebian-
skiej Sotni, ponad stu ofiarom $miertelnym protestéw proeuropejskich zimy przeto-
mu 2013 i 2014 roku.



PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

. Wplaty na prenumerate¢ przyjmuja jednostki kolportazowe ,, RUCH” S.A. wtasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granic¢ jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sq odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Oddziatu.

. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela , RUCH” S.A.
Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. pocztowa 12, ul. Jana
Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

. Terminy przyjmowania wplat na prenumerate¢ krajowq i zagraniczna:

— do 5.12 — na I kwartal roku nastepnego, na I pélrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,

— do 5.06 —na III kwartat roku biezacego,

— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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