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Wojciech Kruszelnicki
Dolnoslgska Szkota Wyzsza

HENRY GIROUX I ,,KROLEWSKA DROGA”
PEDAGOGIKI.
WSTEP DO ANALIZY ZWIAZKOW MIEDZY
PEDAGOGIKA KRYTYCZNA A STUDIAMI
KULTUROWYMI

L.

Bogata i wielowatkowa tworczos¢ naukowa Henry’ego A. Giroux -
wiodacego  przedstawiciela ~ amerykanskiej pedagogiki  krytycznej
i prominentnego krytyka kultury - domaga si¢ glebszych studiow,
rozpatrujacych ja jako spdjna, acz percepcyjnie niezwykle szeroko zakrojona,
catos¢, definiowang jako konsekwentne ,,badanie splatajacych si¢ relacji migdzy
materialnymi formacjami wladzy a pedagogiczna silg polityki kulturalne;j”
(Giroux, 20006, s. 3). Jednoczesnie, warto mie¢ na uwadze, iz 6w szeroki projekt
Giroux, w ramach ktoérego ,,probuje si¢ zrozumie¢, jaki uzytek mozna zrobic¢
z pedagogiki - rozwazanej w kontekscie szkolnym, tudziez pozaszkolnym - w
celu potaczenia idei uczenia si¢ ze zmiang spoteczna, teorii z praktyka, badan
naukowych z wyzwaniami zycia publicznego, oraz edukacji z obietnica
radykalnej i wlaczajacej demokracji” (tamze, s. 4), realizowany jest przezen
w kilku etapach - jak mozna zrazu sadzi¢ - w wielu, nieraz zaskakujgcych,
odstonach i, oczywiscie, na wielu r6znych polach dyskursywnych.

Spojrzmy pokrotce na mape mysli Giroux, by zaznaczy¢ w nigj
najwazniejsze watki 1 doktadniej okresli¢ miejsce, jakie w sposob wiodacy - co
sprobujemy pokaza¢ - zajmuje w niej namyst nad pedagogika kultury oraz
polityka  kulturalng w  zderzeniu z  oddzialywaniem $rodowiska
wychowawczego, jakim kultura w coraz wyrazniejszym stopniu wspotczesnie
jawi si¢ dla aktorow spotecznych.

Wezesna tworczos¢ Giroux, przypadajaca na lata siedemdziesiate
1 osiemdziesiate ubieglego wieku, skupia si¢ na opracowywaniu ideologicznych
podstaw dyskursu pedagogiki radykalnej, ktory ewoluujac w strong krytycznej
teorii edukacji, rozbudowuje si¢ nie tylko w opozycji wobec zastanych teorii
pozytywistycznych i funkcjonalistycznych, lecz rowniez w rewizyjnym dialogu
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z neomarksistowska analityka strukturalnych powiazan migdzy systemem
oswiaty a ekonomig polityczna (zob. Giroux, 1981; 1983; Aronowitz, Giroux,
1985).

Krytyczna teoria edukacji w dekadach 1985-2005 zostaje uzupelniona
o koncepcje ,,nauczycieli jako intelektualistow” (Aronowitz, Giroux, 1985;
Giroux, 1988), rozszerzang od postulowania transformatywnej roli nauczycieli,
przez przypisanie im roli ,intelektualistow publicznych” (zob. Aronowitz,
Giroux, 1991), az po wiaczenie w t¢ grupe wszelkich aktywistow spolecznych,
dziatajacych na roznych polach oddzialywania pedagogicznego tak w szkole,
jak i poza nig, i ostatecznie okreslanych mianem ,,adwokatow kultury” (cultural
workers) (zob. Giroux, 2005a).

Kwestia istnienia wielu roznorodnych pdl edukacji i oddziatywania
wychowawczego oznaczala dla Giroux konieczno$¢ wyjscia wraz z mysleniem
pedagogicznym poza kontekst szkolny. Kultura popularna stawata si¢ dlan
centralng kategoria pozwalajaca akcentowa¢ istotng role edukacyjna, jaka
odgrywa kultura w swoim szerokim znaczeniu, oraz wskaza¢ na wag¢ nowego
typu wyksztatcenia w zakresie wiedzy o mediach i umiejetnosci krytycznego
odczytywania ich przekazow, czyli tzw. critical media literacy. W latach
dziewigédziesiatych Giroux zaczyna intensywnie czyta¢ prace teoretykow
zwigzanych ze studiami kulturowymi (cultural studies) - zréznicowang
i cokolwiek eklektyczna dyscypling, w ramach ktoérej badacze tacy jak Stuart
Hall, Larry Grossberg, Douglas Kellner i inni podejmuja ,.krytyczne analizy
uwiktlania instytucjonalnych i symbolicznych form kulturalnych i mechanizmow
wladzy w proces konstruowania osobowosci, typow politycznej podmiotowosci
oraz $wiata spotecznego jako takiego” (Giroux, 2004a, s. 59; por. Kellner,
1995). Giroux szczegodlnie interesuje kwestia pedagogicznego oddzialywania
medidw, a precyzyjniej méwiac, kultury medialnej czy tez kultury komercyjnej,
w dobie neoliberalizmu. W centrum swoich studiow stawia on mtodziez, bedaca
obecnie celem wzmozonych zabiegéw ze strony medialnych ,pedagogii
komodyfikacji” (Giroux, 2009), ktére juz to czynia z niej rynkowy towar, juz to
postrzegaja ja jako intratna, gdyz najbardziej podatna na perswazjg, grupe
konsumencky. Dla Giroux tymczasem, mlodzi ludzie stanowig ,kluczowy
spoleczny surowiec (social resource), bedacy w kazdym zdrowym
spoleczenstwie przedmiotem etycznej i politycznej troski o jako$¢ zycia
publicznego (...) oraz o rol¢ panstwa jako straznika interesow publicznych”
(Giroux, 2003a, s. 33). Media, tj. szczegolnie film, muzyka, a ogoélnie przemyst
rozrywkowy, stanowi w oczach Giroux zagrozenie dla mlodziezy wtedy, gdy
produkuje i emituje w spoleczenstwo szczegdlnego rodzaju narracje czy
przekazy, jakimi sa reprezentacje kultury mlodziezowej oparte na
stereotypowych wyobrazeniach o roznicach ptciowych, klasowych i rasowych,
a takze na retoryce moralnej paniki i bigoteryjnej troski o jej rzekome zepsucie.
Ten sam showbiznes atakuje mlodziez w inny jeszcze sposob: nie poprzez
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demonizacje, lecz poprzez trywializujace i infantylizujace przedstawianie jej
istotnych dos$wiadczen (szkota, zwiazki, rodzina, seksualno$¢ etc.), ktore
pozbawia si¢ wszelkiego znaczacego kontekstu, bedacego czym$ wigcej niz
inercyjnym  trwaniem, hedonistyczng zabawa lub antyintelektualnym
histrionizmem.

Nowsza tworczos¢ Giroux skupia si¢ na bezwzglednej krytyce nowej
ekonomii, znanej nam szerzej pod nazwa neoliberalizmu. taczac zjawiska
nowego, konserwatywnego ataku na spoteczenstwo i sfer¢ publiczng z ideologia
»~rynkowego fundamentalizmu”, przenikajaca wspotczesny dyskurs edukacyjny,
Giroux wzywa do proby ,,odzyskania edukacji wyzszej” (2004b) w celach
stuzacych organizowaniu warunkéw rozwijania umiej¢tnosci krytycznego
myslenia i projektowania demokratycznej przyszlosci, w odlaczeniu od
ideologii ksztalcenia zawodowego, redukujacego edukacje do wyposazania
studentéw w rynkowo pozadane kwalifikacje. Kluczows teza jest twierdzenie, iz
,edukacje wyzsza nalezy chroni¢ jako swoiste dobro publiczne, wbrew prébom
organizowania i zarzadzania nig jak biznesem”. Akademia stanowi bowiem
,jedna z nielicznych przestrzeni publicznych, w ramach ktérych studenci moga
uczy¢ si¢ mysle¢ we wlasnym imieniu, kwestionowa¢ autorytety, przywotywaé
ideaty zaangazowanego obywatelstwa, potwierdza¢ wage dobr publicznych
1 poszerza¢ swa zdolno$¢ czynienia réznicy w spoteczenstwie” (tamze, s. 276).

Publikacje Giroux w okresie obejmujacym z grubsza ostatnig dekade
niemal bez wyjatku skupiaja si¢ na krytyce politycznej i spotecznej, pigtnujac
oWy autorytaryzm”, jakim od 11 wrzesnia 2001 roku przenikneta kultura
polityczna Stanéw Zjednoczonych wraz z objeciem rzaddow przez
ultrakonserwatywna administracj¢ George’a W. Busha. Raportowane sa
poszczegolne zjawiska spoleczne $wiadczace najpierw o paralelnym ataku na
demokracj¢ w krajach zachodnich, nastgpnie kryzysie, czy tez ,zdradzie”
demokracji, potwierdzanym przez obumieranie lub anihilacj¢ przestrzeni
publicznego dialogowania (zob. Giroux, 2005c; 2006), wreszcie za$
0 przepoczwarzaniu si¢ systemow demokratycznych w ,kultur¢ i polityke
zombich w dobie kasyno-kapitalizmu” (Giroux, 2011a). Kultura zombich to
symulacyjna rzeczywisto§¢ pseudoideatow kapitalizmu korporacyjnego, ktory
cho¢ od dawna martwy i gnijacy - objawiajacy swoja destrukcyjng niemoc - nie
chce umrze¢, totez trwa w swoim niby-zyciu tylko dzigki
zinstytucjonalizowanemu  ,terrorowi neoliberalizmu”  (Giroux, 2004c)
1 towarzyszacej mu spektakularyzacji konsumeryzmu oraz nakrgcaniu spirali
tzw. zombie-polityki, stuzacej - zdaniem krytyka — szerzeniu zorganizowanej
przemocy, rynkowej korupcji i kontroli calego spoteczenstwa” (Giroux, 2011a,
s. 157). Jak przekonuje Giroux, alarmujacym rezultatem oddziatywan tej ,,nowej
publicznej filozofii” (Giroux, 2005b, s. 4 i nast.) jest pogltebiajaca si¢, zbiorowa
amnezja dotyczaca etycznych i humanistycznych fundamentéw systemu
demokratycznego jako takiego (zob. Giroux, 2014a; Evans, Giroux, 2015),
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konsekwentnie zastgpowanego przez represyjny system ,.ekonomicznego
darwinizmu”, w ramach ktérego ,wartosci rynkowe zastgpuja wartosci
obywatelskie, wszystko jest na sprzedaz, hiperindywidualizm zostaje
uswigcony, za esencj¢ demokracji uznaje si¢ jedynie generowanie zysku,
a powinno$ci obywatelskie redukuje si¢ do praktyki konsumowania” (Giroux,
2014b, s. 147).

II.

Chce zasugerowac, ze tym, co w istocie tgczy wymienione rozmaite watki
dojrzewajacej mysli Henry’ego Giroux - tym wigc, co ostatecznie spaja ja
w konsekwentnie budowang cato$¢-dzieto - jest przewodnia idea pedagogicznej
troski o milodziez jako ,inwestycj¢ spoteczna kluczowa dla zapewnienia
przysztosci spoteczefistwu demokratycznemu” (Giroux, 2003b, s. XVII).
We wczesniejszym wywodzie kwestia ta pojawila si¢ jedynie w kontekscie
zainteresowania Giroux studiami kulturowymi, wraz z akcentowang w ich
ramach waga kultury popularnej, bedacej przestrzenia afektywnych inwestycji,
poprzez ktoére czesto formuje si¢ wiedza, doswiadczenie i tozsamos¢ miodych
ludzi (Giroux, 2005a, s. 158-159). Nadszedl czas, by odnies¢ si¢ do niej
w szerszej perspektywie, ktora pozwoli dostrzec w przedsigwzigciu autora
Theory and Resistance in Education projekt pedagogiczny sensu stricto,
a zarazem uwypukli jego aspekt etyczno-polityczny.

Upadek demokracji w system autorytarny kulminuje, a zarazem znajduje
swa definicj¢, w zaniedbaniu pytania o los i o przyszto§¢ mtodziezy - oto
centralny argument Giroux. Podkresla on bowiem, ze ,,demokracja jest trwale
ztaczona z dobrostanem mlodziezy, a status tego, jak dane spoteczenstwo
wyobraza sobie demokracj¢ i jej przyszlos¢, warunkowany jest tym, jak
postrzega ono swoja odpowiedzialno$¢ wzglgdem przysztych pokolen”. We
wlasciwej trosce o dobro mlodziezy - twierdzi badacz - uwyraznia si¢ zatem
»waga liberalnej, demokratycznej tradycji kontraktu spolecznego, w ramach
ktérego odpowiedzialno$¢ dorostych manifestuje si¢ wola walki o prawa dzieci,
poparciem dla reform inwestujacych w ich przyszto$¢ oraz zapewnianiem im
edukacyjnych warunkow czynienia uzytku z danej im wolnosci, przy
jednoczesnej nauce tego, jak by¢ krytycznym obywatelem” (Giroux, 2012,
s. XIII).

Powtérzmy: troska o przyszlos¢ mtodziezy stanowi kategorig-klamre
laczaca dojrzala tworczo$¢ pedagogiczna Giroux w cato$é. Przypominajac
wypowiedz Zbigniewa Kwiecinskiego - zgodng zreszta z tak samo brzmigcym
zdaniem wypowiedzianym przez naszego autora (zob. Giroux, 1996, s. 19)' -
mozemy potwierdzi¢, ze jego pedagogika w rzeczy samej stanowi ,,forme
spolecznego i kulturowego krytycyzmu” pod tym wzgledem, iz nie zajmuje si¢

"' W ksigzce Fugitive Cultures: Race, Violence, and Youth czytamy: ,,Cultural studies theorists must
grasp the importance of pedagogy as a mode of cultural criticism”.
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juz gltownie soba, lecz podejmuje wyzwania praktyki spotecznej i probuje
zrozumie¢ samg rzeczywistos¢ (Kwiecinski, 2000, s. 67). A jest to
rzeczywisto$¢ dla mtodych ludzi bardzo niegos$cinna, o czym informujg wciaz
nowe i podobnie niepokojace studia (zob. np. Leppert, Melosik, Wojtasik,
2005). Henry Giroux nieustannie zwraca uwage, iz w kulturze po6znej
nowoczesnosci - a rzecz nie dotyczy tylko Standéw Zjednoczonych - ,,zlozona
maszyneria pedagogii, mediéw i polityki zostaje uruchomiona w celu ponizania
i karania, zamiast chronienia i opiekowania si¢ dzie¢mi. Dla wielu mtodych
ludzi przysztos¢ rysuje si¢ ponuro: otwarte przed nimi role spoteczne, tak jak
definiuje je rynek dobr, sprowadzajg si¢ do bycia bezuzytecznym pracownikiem
albo wybrakowanym konsumentem, albo po prostu pozywka dla przemystu
zajmujacego si¢ usuwaniem ludzkich odpadéw” (Giroux, 2009, s. 31).
W rodzimym kontek$cie warto raz jeszcze przywota¢ stowa Z. Kwiecinskiego,
piszacego w Tropach - Sladach - Prébach, ze brutalna historia dwudziestego
wieku raczej skompromitowala twierdzenie, ze bylo to ,,stulecie dziecka”, gdyz
mtlodziez w naszym kraju, skonfrontowana z ,kulturg drapiezcow”, wydaje si¢
»wyalienowana, zagubiona i sfrustrowana (B. Galas), zawieszona migdzy nuda
a terroryzmem (P. McLaren), pomigdzy rozpacza i nadziejg (J. Wertenstein-
Zutawski)” (Kwiecinski, 2000, s. 77-78).

Badzmy szczerzy: jes$li kultura zdominowana ideologia neoliberalng
w jaki§ sposob oddziatuje wychowawczo na mtodych ludzi, czyni to przede
wszystkim za pomocg pedagogii kupna i sprzedazy, rynku i utowarowienia.
,-Jak powszechnie wiadomo - zauwaza Giroux - tradycyjne sposoby ksztalcenia
1 socjalizacji nie stanowia juz podstawowego zrodta edukacji dzieci, podobnie
jak nie sa w stanie konkurowa¢ z nowymi i znacznie bardziej efektywnymi
»tutorami« ery »ptynnej nowoczesnosci«. Ow korporacyjny matrix zbija fortung
wykorzystujac formy pedagogii, ktore silnie przemawiaja do dzieciakow poza
szkola, gdyz z kultury komercyjnej uczynily najpotezniejsza sit¢ ksztalcaca,
jaka $wiat dotychczas widzial” (Giroux, 2009, s. 48).

Dopowiedzmy teraz, ze obok - nie wbrew, lecz na zasadzie dopelnienia
obrazu - waznych diagnoz Z. Kwiecinskiego 1 jego zespolu z lat
dziewigcdziesiatych (zob. Kwiecinski, 1990; 1992; 2002; Szafraniec, 1990),
mozna catkiem zasadnie twierdzi¢, ze to wlasnie rzeczywisto$¢ kulturowa,
w jakiej si¢ odnajdujemy, wydaje si¢ dzi§ w wigkszym stopniu odpowiedzialna
za zamykanie przed mitodymi ludzmi szans rozwojowych i wylaczanie ich na
margines historyczny, poza aktywne uczestnictwo kulturalne i obywatelskie,
anizeli wywodzone z teorii reprodukcji kulturowej i spolecznej, a takze z teorii
selekcji  spolecznych w szkolnictwie, zrdznicowanie jakosci kompetencji
szkolnych, poznawczych 1 krytycznych oraz orientacji spotecznych
i aksjologicznych ze wzgledu na cechy statusu oraz potozenia spotecznego
i kulturalnego rodziny ucznia. Aby lepiej podbudowac niniejsza teze, a takze by
doktadniej oznaczy¢ interesujace nas distinguo pedagogiki Henry’ego Giroux,
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pozwalajace mu z taka wprawa poruszaé si¢ po obszarze krytyki spotecznej
i krytyki kultury, daleko w tyle pozostawiajacych edukacyjny kontekst szkoly
i klasy szkolnej, przeprowadzmy jeszcze jedno rozumowanie.

I11.

Pedagogika Giroux moze funkcjonowaé jako krytyka kultury, krytyka
spoleczna, etyczna interwencja i praktyka transformatywna dlatego, ze udato mu
si¢ nadzwyczajnie rozszerzy¢ oryginalne znaczenie tego pojecia. W kazdej
niemal swojej pracy badacz podkresla, ze w jego przekonaniu pedagogika wcale
nie musi by¢ traktowana jako proces, zestaw umiej¢tnosci czy tez zbior metod,
stosowanych w celu przekazania danych tresci, lecz raczej jako forma
»produkcji i wymiany kulturowej”, w ramach ktorej wiedza wytwarzana jest
posrdd relacji wladzy zaréwno w szkole, jak i poza nig (Giroux, Simon, 1989,
s. 2). Istotne jest tedy, by umie¢ dostrzega¢ to wszystko, co ,,pedagogicznie”
dzieje si¢ poza szkota. To w tym zewngtrznym $wiecie mlodzi ludzie poszukuja
1 znajduja tozsamosci, spotykaja si¢ z polityka i politycznoscig oraz wchodza w
kontakt z przekazami kultury na polach najczgéciej niemajgacych zupeknie nic
wspolnego z klasa szkolna. Anachroniczna wobec tego wydaje sig, wcigz
wszakze obecna w szkotach, praktyka nauczania w sposob, jak gdyby te pola
oddziatywania pedagogicznego nie istniaty, jak gdyby nie miaty zadnego
wplywu na formowanie si¢ postaw, orientacji aksjologicznych i dyspozycji
poznawczych ucznidow. Rozpoznanie wagi kultury jako ambiwalentnego
(w najlepszym razie) S$rodowiska wychowawczego, daje wystarczajgce
podstawy, by studzi¢ - pielggnowane tu i 6wdzie we wspoélczesnej pedagogice
polskiej (i standardowo poubierane w eleganckie wychowawcze frazesy) -
resztkowe zapaly sentymentalnego ,.humanizmu”, niepotrafigcego spojrze¢ na
dzieci i mtodziez - na wychowankoéw, innymi slowy - jako na osoby, ktéorym
polityka kulturalna doby neoliberalizmu dawno juz ,ukradla niewinnos$¢”
(Giroux, 2000), czynigc z nich ,byty juz uwiedzione” (Witkowski, 1995,
s. 145), o ktorych doprawdy prézno zaktadaé, ze cechuje je ,,nieskazona niczym
chlonnos¢” (tamze), bez ryzyka osunigcia si¢ w pretensjonalng rewindykacje
modelu tabula rasa.

Uznanie, ze jaka§ forma pedagogii zawsze juz zawarta jest w kazdym
procesie ,.konstruowania i organizowania wiedzy, pragnien, wartosci i praktyk
spolecznych” (Giroux, 1994, s. 64-65), oraz zdefiniowanie pedagogiki jako
,celowego usitowania wptynigcia na to, w jaki sposob i jaki rodzaj wiedzy
i tozsamosci wykreuje si¢ w obrebie konkretnych sieci relacji spolecznych”
(Giroux, 2005b, s. 120), pozwolilo Giroux wypracowaé nowoczesne,
wielowymiarowe pojecia pedagogiki i pedagogii, ktore w konsekwencji same
zdaja si¢ permanentnie rozszerza¢, nie tylko restaurujgc organicznie
humanistyczny status pedagogiki - wbrew zenujacemu zachowaniu minister
Barbary Kudryckiej, odpowiedzialnej w 2011 roku za wpisanie jej do dziedziny
nauk spolecznych - lecz rowniez legitymizujac ja jako dyscypling ,,centralng dla
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humanistyki”, a zarazem ,dyscypling metahumanistyczng, to znaczy
wymuszajaca krytyczng refleksje nad jako$cig naszej intencji humanistyczne;”
(Witkowski, 2007a, s. 70). Oto bowiem zadaniem pedagogiki tak szeroko
pomyslanej staje si¢ refleksja nad kulturg jako historycznie okreslong catoscia,
czyli ,,odwiecznym medium, posredniczacym migdzy ludzkg aktywnos$cia
poznawcza a $wiatem nig obejmowanym” (Kruszelnicki, 2012, s. 19), a takze
nad kultura w jej zwiazku z praktyka spoteczng (Zamiara, 2011) na kazdym jej
polu tak dlugo, jak stanowi ono aren¢ ciagtej walki dyskursow, funkcjonujacych
jako srodki nadawania znaczenia rzeczywistosci, albo, po prostu, instrumenty
formowania rzeczywistosci jako takiej. Skoro to szeroko pojeta kultura jest
wlasciwym ,,obszarem produkcji tozsamos$ci, nauki wartosci, legitymizacji
historii i przyswajania wiedzy” - rozumuje Giroux - skoro kultura stanowi
~ruchomy grunt, na ktérym stare i nowe typy alfabetyzacji (literacy) - tj.
sposoby rozumienia $wiata - wytwarzane s3 1 uprawomocniane w celu
konstruowania tozsamosci narodowej, zapatrywan na zycie publiczne oraz na
odpowiedzialno$¢ obywatelska”, wynikaé z tego musi, iz ,,jako miejsce uczenia
si¢ [znaczen - przyp. W.K.] i walki [o znaczenia - przyp. W.K.], kultura staje si¢
pierwszorzednym odniesieniem do rozeznania wielo$ci miejsc, w ktorych w gre
wchodzi oddziatywanie pedagogiczne, wptyw wtadzy, w tym za$ zatwierdzanie
lub kontestowanie autorytetu” (Giroux, 1998, s. 59).

Pytanie: c6z to zatem s3 te kulturowo okreslone, znaczace miejsca
i przekazy pedagogii, ktére adresowane sa - poza szkola - do mtodziezy, juz to
nie posiadajac takowych, juz to wiasnie jawnie przypisujac sobie intencje
wychowawcze - najpewniej byloby pytaniem zle postawionym, bodaj
niepotrzebnym w $wietle argumentéw przemawiajacych za swoistg
uniwersalnoscig namystu pedagogicznego w kulturze... i nad kulturg. Musi by¢
on uniwersalny, gdyz - przypomnijmy raz jeszcze - pedagogika w zadnym
wypadku nie dzieje si¢ jedynie w szkotach. Jakzeby moglto by¢ inaczej, skoro
,Luczniowie wyrastaja w dwoch $swiatach - jednym: szkoty i rodziny, w ktorym
czuja, iz nie kontroluja swojego zycia, oraz w drugim: §wiecie przyjaciot
1 wlasnym - tym, ktory postrzegaja jako bardziej autonomiczny” (Aronowitz,
Giroux, 1985, s. 54)?

Najistotniejsza kwestia uniwersalnosci namystu pedagogicznego wymaga
tedy ostroznosci i przenikliwosci. Gdy Lech Witkowski pisze: [pledagogika,
jako pole refleksyjnego dziatania na rzecz i dla dobra cztowieka i najwyzszych
wartosci kultury, swoja naukowo$¢ i humanizm musi nieustannie odnosi¢ do
doswiadczenia konkretnego, zywego cztowieka, jego wrazliwosci i aspiracji,
stabosci i sity jego kondycji, ale takze do do§wiadczen w zakresie wlasneg
o tworzenia istotnego wymiaru tego konkretu, jakim jest perswazja
kulturowa wpostaci gestow wychowania, ksztalcenia, czyli ksztattowania,
bedacego zawsze ryzykowng etycznie ingerencja w los jednostek
podlegajacych tym gestom czesto nie z ich wlasnej woli, a zwykle wbrew niej
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(Witkowski, 2007b, s. 16, podkr. moje - W.K.) - mozna odnie$¢ wrazenie, ze on
sam nie mysli w tym momencie o pedagogice dos¢ szeroko, cho¢ dostrzega
kluczowa kwesti¢ etycznego ryzyka wpisanego w kazdy gest wychowawczy o
tyle, o ile zawsze musi on postugiwac si¢ jakas forma perswazji kulturowe;.
L. Witkowski slusznie nawotuje do metanamystu nad jako$cia intencji
pedagogicznych w samej pedagogice, ale przeocza watek, ktory Giroux
akcentuje wraz z uznaniem pedagogiki za przedsigwzigcie ,,polityczne,
albowiem bedace praktyka produktywna i dyrektywna, raczej niz neutralng
i obiektywna” (Giroux, 2011b, s. 6). Owszem, pedagogika krytyczna wytwarza
i organizuje wiedzg 1 dyspozycje majace stuzy¢ konstytuowaniu si¢
odpowiedzialnego, samowladnego 1  krytycznego obywatelstwa w
spoleczenstwie demokratycznym. Ku tym celom ,kieruje”, na ich osiagnigciu
skupia si¢ jej perswazja kulturowa i to decyduje o jej politycznym charakterze.
Ale fakt ten niekoniecznie jeszcze przydaje jej blasku dyscypliny centralnej dla
humanistyki. Takiego statusu dostarcza jej bowiem dopiero zdolno$¢ i
powotanie do obejmowania refleksja ideologii, mechanizméw i technik,
wreszcie za$ intencji wychowawczych, typow i tresci perswazji przenikajacych
kulture i kulture konstytuujacych, a przy tym tak samo uwiktanych normatywnie
i politycznie, czyli wykorzystujacych konkretne $rodki w celu osiagnigcia
zamierzonych efektow wychowawczych.

Refleksja nad kulturg jako areng procesow wychowawczych, gdy te
ostatnie rozumiemy w sensie wywolywania ,zmian w dyspozycjach
stanowigcych warunki naszych przezy¢ psychicznych i1 w naszym
postepowaniu” (Sosnicki, 1973, s. 8), tym bardziej ze ich warto$¢ wcale nie
musi okazaé si¢ ,,dodatnia” - jak zaktadal polski badacz (tamze) - to istotnie
~krolewska droga” pedagogiki, sytuujaca ja bardzo blisko kulturoznawstwa
w wydaniu polskim®. Wiedzac, ze perswazja kulturowa o juz to jawnych,
juz to niejawnych intencjach ksztatcacych, nigdy nie jest neutralna, lecz na
odwrot: Zawsze niesie ze soba element ingerencji w
los/osobowos¢/§wiadomosé/moralnosé/etc jej adresata, pedagogika Henry’ego
Giroux nie ukrywa normatywnych zatozen i celow, ku ktérym prowadzi.
Jednoczes$nie, pedagogika ta - juz jako krytyka i to w sensie, jaki nadawat temu
stowu pozny Michel Foucault - wypowiada wojn¢ ponowoczesnym ,,maszynom
uczacym” (Giroux, 1999, s. 3 1 84) i wszelkim pedagogiom, ktore trudnig si¢
wytwarzaniem podmiotowosci apolitycznych i inercyjnych, skrojonych podtug
dyrektyw kultury dominujacej, z jej fiksacja na punkcie konsumpcji i promocja

> W tym kontekécie méwimy gtownie o Poznaniskiej szkole Jerzego Kmity (UAM) i szkole
Stanistawa Pietraszki z Wroctawia (UWr.), (z ktorej wywodzi si¢ autor tego tekstu). Szerzej na
temat dyscyplinarnej i metodologicznej tozsamosci kulturoznawstwa jako dyscypliny szczegolnie
predysponowanej do reflektowania nad faktem, iz ostatecznie to kultura jest wilasciwym
przedmiotem namystu nauk spotecznych i humanistycznych, zob. W. Kruszelnicki: Zwrot
refleksyjny w antropologii kulturowej. Wyd. Naukowe DSW, Wroctaw 2012, s. 230-241.
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bezrefleksyjnosci i monadycznego trwania w oglupiatym samozadowoleniu, w
miegjsce cndét - mowigc po Schillerowsku - picknie rozwinigtego
czlowieczenstwa.

Krolewska droga”, jaka Giroux wskazuje pedagogice, zaiste tedy jest
filozofig. Jest nig, albowiem w zdecydowany sposdb wylamuje si¢ z nader
tradycyjnego myslenia o pedagogice, myslenia, ktore wciaz zdaje si¢ wspieraé
Zbigniew Kwiecinski, mowiac o niej w pierwszym rzegdzie jako o ,,nauce
praktycznej, wspomagajacej innych ludzi w ich uczeniu si¢ i rozwoju”
(Kwiecinski, 2003, s. 12, podkr. moje - W.K.). Jest filozofia, gdyz drazy glebiej:
obok ,,identyfikowania, nazywania oraz definiowania [sic/] wszystkich faktow
sktadajacych si¢ na praktyke edukacji” (Rubacha, 2003, s. 25); i nadto - obok
splacania rytualnych trybutow nieszczgsnemu edukacyjnemu
instrumentalizmowi - temu chocby, ktory pedagogice ,,emancypacyjnej” dyktuje
skupienie si¢ na ,;rozwoju podmiotowej $wiadomosci i krytyce opresyjnosci
systemu” (Czerepaniak-Walczak, 2004, s. 60), pedagogika Giroux, czytajac
kultur¢ wspolczesna, idzie $ladem Foucaulta i podejmuje zadanie ,,tworzenia
historii réznych sposoboéw, na ktére w naszej kulturze z istot ludzkich
konstruuje si¢ podmioty” (Foucault, 1982, s. 208).
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Henry Giroux i ,,krélewska droga” pedagogiki.
Wstep do analizy zwiazkéw miedzy pedagogika krytyczna a studiami
kulturowymi
Celem artykulu jest dokonanie wstgpnego rozpoznania pol, na ktorych
pedagogika krytyczna Henry’ego Giroux spotyka si¢ z analityka kultury jako
srodowiska oddziatujacego wychowawczo, uprawiang w ramach studiéw
kulturowych. Rozpisany na trzy czgséci, wywadd rozpoczyna si¢ od przesledzenia
drogi myslowej Giroux, ktorej wielowatkowo$¢ 1 szeroko$¢ percepcji
humanistycznej wcale nie zamyka mozliwosci dostrzezenia w nigj
kierunkowych idei. Ideg taka wydaje si¢ pedagogiczna troska o mtodziez,
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majaca w zalozeniu pedagogdéw gwarantowaé zycie demokracji. Niestety,
perspektywa wzrastania mtodych ludzi ku odpowiedzialnemu uczestnictwu w
zyciu publicznym i kulturalnym wydaje si¢ dzi$ coraz mniej prawdopodobna.
Odpowiedzialnos¢ za ten stan rzeczy ponosi - w szerszym spojrzeniu - kultura,
zdominowana ideologig neoliberalng, ktora jesli juz oddzialuje wychowawczo
na miodych ludzi, to oddzialuje przede wszystkim pedagogia handlu, rynku i
promocji konsumpcji - pedagogia upodmiotowienia ludzi poprzez ich
komodyfikacje. Esej zamyka sugestia, iz ,krolewska droga”, jaka Giroux
wskazuje pedagogice, zbliza ja do filozofii, czyniac rézne formy perswazji
kulturowej gldownym przedmiotem jej krytycznego namyshu i stawiajac przed
nig Foucaultianskie zadanie tworzenia historii réznych sposobow, na ktore w
naszej kulturze z istot ludzkich konstruuje si¢ podmioty.

Stowa kluczowe: Giroux, pedagogika krytyczna, studia kulturowe, krytyka
kultury, Foucault, filozofia

Henry Giroux and the ,,Royal Road” of Pedagogy:
Introduction to the Analysis of the Relations Between Critical Pedagogy
and Cultural Studies

The aim of this paper is to provide a preliminary reconnaissance of the
fields in which critical pedagogy of Henry Giroux coincides with the analyses of
culture as an educational environment carried out within cultural studies.
Divided into three parts, the argument begins with outlining the intellectual map
of Giroux’s thought whose multifariousness and broadness of humanistic
perception do not exclude the possibility of discerning its directory ideas. Such a
major idea is to be found in his pedagogical concern with youth whom educators
suppose to be the future warrant of democracy’s life. Unfortunately, the
perspective of young people’s development towards a responsible participation
in public and cultural life seems to be getting more and more implausible
nowadays. The culprit to be blamed for this state of affairs is - in the most
general view - contemporary culture as dominated by neoliberal ideology which
if indeed exerts pedagogical influence, it does so solely through pedagogy of
commerce, market values, and the promotion of consumption; a pedagogy that
creates subjectivities by commodifying them. The essay concludes with a
suggestion that the ,,royal road” that Giroux proposes pedagogy to follow brings
it quite close to philosophy, rendering various types of cultural persuasion the
main object of its critical reflection and assigning it the Foucauldian task of
creating the histories of the different ways in which human beings are culturally
turned into subjects.

Keywords: Giroux, critical pedagogy, cultural studies, cultural criticism,
Foucault, philosophy
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Marek Piotrowski

Bledne podstawy edukacji matematycznej
i sposoby ich naprawienia

Zandarma trzeba odwolaé, chociaz jest w nas samych

Motto
Jezeli odwolasz si¢ do zandarmow i im
zlecisz budowanie Swiata, chocby

najdoskonalszego, ten $wiat w ogole nie
powstanie, gdyz nie mieSci si¢ w roli ani
mozliwosciach zandarma ozywia¢ twoja
religig”.
(A. De Saint-Exupéry, 2009)
Wstep

Umieszczajac jako motto artykutu cytat Antoine'a De Saint-Exupéry,
poréwnano nieudolnych budowniczych systemu edukacji do ZzZandarmow.
Zandarm nie jest w stanie tworzy¢ nie tylko dlatego, ze ze swej natury oczekuje
rozkazéw (by wykonaé je za pomoca komend), ale rowniez dlatego, ze jego
widzenie $wiata dalekie jest od relacji z sacrum - religia. Tu religia jest
przenosnia wiedzy pedagogiczne] i psychologicznej, bez ktérej nie mozna
tworzy¢ systemu edukacji.

Odwotujac zandarmow, ktérzy bez watpienia obecni sa w systemie
edukacji (Piotrowski, 2013), trzeba nie tylko zrezygnowaé¢ z wykonywania i
wydawania polecen (wszechobecnego takze w Polsce centralizmu), ale rowniez
przeciwstawié¢ si¢ przesgdom i zabobonom, czyli pogladom, przekonaniom o
argumentacji nieznajdujacych odzwierciedlenia w wiedzy naukowej.

Metafora Zandarma, zabobonow 1 przesgdow moze zdziwi¢ niektorych
czytelnikow. Jednak wprowadzono ja celowo, podkreslajac, ze czgs¢
nauczycieli i decydentow jest niezmiennie przekonana o nienaruszalnosci
podstaw systemu edukacji, mimo ze prowadza one czgsto do ztowrogich
rezultatow. Za pomoca metafory tatwiej ukaza¢ niedorzeczno$é¢, z pozoru
prawidtowej 1 spdjnej, argumentacji. Czyniono tak juz wiele razy zarowno w
polskiej (Dudzikowa, 2010, s. 203-246), jak i zagranicznej (Lockhat, 2009)
literaturze pedagogicznej oraz skutecznie ujawniajac zto systemow totalitarnych

17



dziatajacych dla wspolnego dobra’, jak i postaw ludzi, ktorzy starajg sie zy¢ w
tych systemach®.

Nie bez znaczenia w ocenie skutecznosci edukacji matematycznej ma
rowniez metafora zadania egzaminacyjnego O drwalu’. Jak dawniej farme
zwierzgt, tak dzi§ to zadanie mozna uzy¢ do skomentowania nieprawdziwych
tez z badan Pisa 2012: ,,Wyniki polskich uczniow w zakresie umiejgtnosci
matematycznych (mathematical literacy) daja im miejsce w grupie najlepszych
krajow Unii Europejskiej, na rowni z Holandia, Estonig i Finlandig™.

W ponizszym artykule wykorzystano rowniez metafor¢ Paula Lockhart’a
»tracania kijem” Lockhart, 2012), ktéra wyjasnia indukcyjng (nie dedukcyjna)
natur¢ rozwigzan problemow matematycznych. Ilustrujac tym samym do$é
skomplikowana ,,Logike¢ odkrycia matematycznego”, sformutowana przez Imre
Lakatos’a (2005).

Wprowadzenie metafor o zandarmie, zabobonach i przesqdach mialo
podobny cel. Stanowito reprezentacje analiz sensownosci (bezsensownosci)
systemu edukacji, ,,baczac” na stwierdzenie Lakoffa i Johnsona, ze metafora jest
tak samo waznym forma naszego poznawania jak dotyk (Lakoff, Johnson,
2011).

Artykul sktada si¢ z 5 cze¢sci.

W  pierwszej pt. Rozpoczynajgc od poczgtku, czyli nauczanie
wezesnoszkolne zwrdcono uwage na nieprawidlowosci, u zrodet ktorych lezy
argumentacja tylko pozornie zwigzana z holistyczna edukacja oraz
wyréwnywaniem szans dzieci ze Srodowisk defaworyzowanych.

W drugiej czgsci pt. Wychodzgc poza nauczanie poczqtkowe,
zaprezentowano wspolczesne problemy zwigzane ze zmiang zasad nauczania
matematyki. Powrotowi do paradygmatu, w ktorym matematyka ma tak
okreslone ramy, by byla zrozumiata dla uczniow i ksztaltowata ich postawy
dgzenia do prawdy’. Tym samym, by odrzuci¢ zabobon o nadprzyrodzonej sile
matematyki, ktora jako krolowa nauk pomaga w rozwoju uczniéw nawet wtedy,
gdy jest zle uczona.

3 Orwell G, Folwark zwierzecy — ze wzgledu na duza skutecznosci w demaskowaniu komunizmu byt
na indeksie utworéw zakazanych w PRL-u na roéwni z profesjonalnymi historycznymi i
ekonomicznymi krytykami oraz wybitnymi utworami literackimi.

* Los konia Boksera moze skuteczniej odzwierciedla¢ m.in. umowy (w tym emerytalne) nauczycieli
z Panstwem systematycznie famane po 1989 r.

* Redakcja, Ewolucja szkolnej matematyki na przykladzie zadania tekstowego o zysku drwala, w:
Nauczyciele i Matematyka, nr 22, rok 1997.

S Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow, OECD PISA, Wyniki Badania 2012 w
Polsce, file:///C:/Users/ORE/Downloads/matematyka PISA A4.pdf, [dostep: 12.05.2016].

7 Parlament Europejski, Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cale zycie — Europejskie ramy
odniesienia, Stanowisko z dnia 26 wrze$nia 2006 r.
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W czgéci Ku innej szkole przedstawiono projekt Akademii uczniowskiej
(Au)® polegajacy na wprowadzeniu do gimnazjow zajeé¢ bedacych potaczeniem:
nauczania wyprzedzajacego (Dylak, red., 2013), wzajemnego nauczania oraz
nauczania odkrywajgcego (Bruner, 1974, s. 32 i nast.). Projekt, mimo
systematycznego przekraczania ograniczen zandarma, zawartych w podstawie
programowej, odniost sukces i jest uznawany za wzorcowy. Nalezy do dwoch
wskazanych w latach 2012-2014 przez KeyCoNet z uwagi na jego skuteczno$¢
w  ksztalceniu kompetencji kluczowych’. Podstawg sukcesu Au byto
coachingowe wsparcie nauczycieli oraz odejscie od koncepcji rozkazow
w dialogu szkolnym. Ten rozdzial, z uwagi na potrzeb¢ wskazania metod
wyjscia z kryzysu edukacji, jest najbardziej obszerny.

Czwarty rozdzial przedstawia dwa rozwigzania zarzadzania edukacja,
w tym dwa sposoby tworzenia informacji zwrotne;.

Ostatni rozdziat jest proba pokazania trudnosci, na jakie natrafiaja nauczyciele
i dyrektorzy sprzeciwiajacy si¢ rozkazom zandarma, a wigc potrzebie odwotania
zandarma, mimo ze jego przesqdy 1 zabobony wydaja si¢ by¢ w nas samych.

Artykul przede wszystkim ma posta¢ analizy krytycznej osadzonej w obu
obszarach okreslonych dla kompetencji krytycznych przez T. Szkudlarka (2000,
s. 29), w: ,,bezposrednim doswiadczeniu wyznaczanym przez konkretng pozycje
spoleczna, kulturowa tozsamo$¢ i sytuacj¢ polityczng oraz w obszarze wiedzy o
charakterze akademickim”. Wiedza akademicka zawarta w artykule zwigzana
jest z podstawami nauk matematycznych i przyrodniczych, w ktérych ze
wzgledu na wyksztalcenie, prace zawodowa oraz pasj¢ tatwiej mi dostrzec sile
nieprawidtowosci (zabobonow i przesqgdow) edukacji.

Koncowe dwa rozdziaty sa podsumowaniem moich dziatan, ktore okresli¢
mozna zapewne jako badania uczestniczace.

Ograniczenie do edukacji matematyczno-przyrodniczej nie powinno
utrudnia¢ formutowania zasad ogélnych, gdyz brak wiedzy pedagogicznej i
sktonnos¢ do centralizmu wydaja si¢ wystgpowa¢ w wielu obszarach, nie tylko
polskiego systemu edukacji.

Rozpoczynajac od poczatku, czyli nauczanie wczesnoszkolne

Nawet w wydawatoby si¢ najprostszej edukacji wczesnoszkolnej, sita
przesqdow, czgsto wzmacnianych przez Srodowiska czerpigee korzysci z ich
propagacji, jest zatrwazajaca. W podstawie programowej z 1999r. wprowadzono

8 Projekt Akademia uczniowska (Au) przygotowany zostal przez akademikéw i nauczycieli w celu
adaptacji do polskiej szkoty zasad prowadzenia przedmiotu science. W Au w latach 2009-2015 brato
udziat  okoto 40 tys. ucznidw, 2 tys. nauczycieli z 300  gimnazjéw
http://www.ceo.org.pl/pl/au/news/o-programie-akademia-uczniowska [dostep: 15.06.2015].

? KeyCoNet to europejska sie¢ analizujaca osiagnigcia programy realizowane w celu ksztattowania
kompetencji kluczowych. KeyCoNet. Ma swoich partnerow w 10 krajach (Austrii, Belgii, Estonii,
Finlandii, Francji, Irlandii, Norwegii, Portugalii, Hiszpanii i Szwecji),
http://keyconet.eun.org/welcome, [dostep: 15.06.2015].

19



zapis o koniecznosci integracji mi¢dzyprzedmiotowej edukacji matematyczne;.
Te¢ koncepcje, ktorej powazny dyskurs mozna znalez¢é w wielu opracowaniach
(np. Ewy Zalewskiej, 2003) w codziennej praktyce, sptycono do zabobonow
wpisanych do podrgcznikéw i programdéw nauczania, o zgrozo, jako integrujgce
dziatania tworcze. Praktyki te (majace mie¢ niemalze site nadprzyrodzong)
wspieral rynek wydawniczy, ktory wraz ze zmiang paradygmatu, spostrzegl
mozliwos¢ drukowania wszystkich podrgcznikéw od nowa oraz ich ciaglego
poprawiania. I co wazne, powrdt po 9 latach do poprzedniej niezintegrowanej
koncepcji zapewnial kolejne miliardowe zamowienia.

Gdy zabobon integracji matematyki przestal by¢ wcielany jako rozkaz,
zandarm w podstawie programowej w 2008 r. uznat za powszechnie
obowiazujacy przesqd o zwigzku przyczynowo-skutkowym nauczenia na
pamig¢ tabliczki mnozenie z sukcesami w dalszej edukacji. Jesli zandarm
chociaz raz bylby w relacji z absolutem, np. uczestniczac chociaz raz w
wykladach matematyki akademickiej, wiedziataby, ze tabliczka mnozenia to
wymarzona  przestrzeh do  odkrywania 1  poznawania.  Zamiast
behawiorystycznego pamigciowego dreczenia uczniow, zadbatby o nauczanie
poprzez konstruktywistyczne poszukiwanie zasad, formutowanie twierdzen,
weryfikowanie odkrytych praw zwigzanych z obliczaniem oraz poprzez
ksztalcenie umieje¢tnosci szacowania wynikow obliczen. Uczniowie spotkaliby
si¢ juz we wczesnoszkolnej edukacji z podstawami analizy matematycznej
i algebry, odkrywajac zasady przemiennosci, lacznosci, rozdzielnosci,
podzielnosci itd. Absurdalny prog ,.,do 100” przestatby mie¢ znaczenie w sposob
naturalny. O tym, ze zakres zapami¢tanych informacji zalezy od zaangazowania
W proces uczenia wiemy juz od dziesigtkow lat dzigki codziennemu obcowaniu
z reklamami (ktérych podstawy naukowe opracowano w okresie powojennym w
USA juz w potowie XX w. (Dale, 1946).

Przewaga przesqdow i zabobonow Zandarma nad religiq - wiedza jest
zwickszana dzigki ciagle dominujacemu przekonaniu o koniecznos$ci
centralistycznego decydowania o wszystkim, co dzieje si¢ w szkole, co
podkresla réwniez w odniesieniu do nauczania poczatkowego prof. Bogustaw
Sliwerski (2015).

Efekt braku wiedzy u Zandarma widoczny jest roOwniez w najnowszej
podstawie programowej z 2012 r. W zalozeniach tego jak i poprzedniego
dokumentu z 2008 r. lezy przesqd o koniecznosci ograniczenia zakresu szkolnej
nauki tak, by dzieci z rodzin/$rodowisk defaworyzowanych mogly odnies$¢
sukces edukacyjny. Na skale tych niebezpiecznych ograniczen wskazuje
Mirostaw Dabrowski (2015), poréwnujac aktualne ramy nauczania z tymi z lat
poprzednich.

Zatozenie o konieczno$ci ograniczen, jak na przesqd przystato, jest
powtarzane z wiarg niewrazliwg na argumentacj¢ o irracjonalnosci przyjetego
zwigzku przyczynowo-skutkowego. Mimo ze nie raz juz wykazano, ze:
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Zasada 1. Szkolne sukcesy zalezg przede wszystkim od sposobu
nauczania, ksztatcenia umiej¢tnosci i postaw, a nie zakresu wiedzy, w tym
réowniez od ograniczania zakresu nauczanych tresci.

Zasada II. Dzieci zdobywaja kompetencje matematyczne zarowno w
szkole, jak i poza nig. Ograniczenie treSci nauczania moze wigc wspomac
procesy segregacji spotecznej na skutek nasilenia si¢ dwoch procesow:

- pierwszego, w ktorym dzieci rodzicoOw niewyksztatconych tracg mozliwos¢

uzyskania kompetencji matematycznych w szkole,

- drugiego, w ktoérym dzieci rodzicow wyksztatconych, dzigki stymulacji

srodowiskowej, zaczynaja koncentrowac si¢ na pozaszkolnej edukacji juz

w okresie nauczania poczatkowego. Dla nich réznorodny private tutoring

rozpoczyna si¢ w wieku kilku lat, by pod koniec drugiego etapu

edukacyjnego miec¢ klasyczng postac korepetycji i kursow.

Juz od poczatku szkota moze wigc nie by¢ skuteczna w edukacji jednych
ani drugich ucznidw, z tym ze szkodzi przede wszystkim dzieciom ze $rodowisk
defaworyzowanych.

Wychodzac poza nauczanie poczatkowe

W latach 90. XX w. pierwsza z powyzszych dwoch zasad byta podstawa
reformy edukacji matematycznej w Singapurze, w ktorej przyjeto model
szkolnego 1 akademickiego nauczania opisanego za pomocg pigciokata
foremnego - z pigcioma rownorzgdnymi obszarami:

1. Podstawy: zaufanie, docenianie osiagnie¢ i wytrwatosci.

Umiejetno$ci: obliczenia 1 przyblizenia, obliczenia pamigciowego,

zbieranie danych.

3. Swiadomo$é: whasnego sposobu myslenia, whasnej kontroli sposobu
myslenia.

4. Procesy: myslenia dedukcyjnego oraz indukcyjnego i heurystyki.

5. Pojecia matematyczne: wprowadzane na podstawie rozwigzywania
probleméw (wystgpujacych w  obliczeniach, geometrii, algebrze,
statystyce) (Wong Khoon Yoong, Lee Peng Yee, Berinderjeet Kaur,
Foong Pui Yee, Ng Swee Fong, 20009, s. 30).

W centrum singapurskiego modelu znajduje si¢ rozwigzywanie
problemdéw, a nie usystematyzowana wiedza wzbogacana poprzez nieznane
mtodziezy obiekty i zakresy np. teorii mnogosci (zbiory) czy schematyczne
modele (np. drzewka). Mlodziez poznaje pojecia matematyczne poprzez
formutowanie i rozwigzywanie problemdéw, a tradycyjne umiej¢tnosci (np.
liczenia) zdobywa w tym zakresie, w jakim jest to jej potrzebne.

Nauczanie problemowe matematyki, ze swej natury zwigzane
z poznawaniem indukcyjnym (w mniejszym stopniu dedukcyjnym), prowadzi
do pojecia do$wiadczenia matematycznego. Tym samym odnajdywanie,
formutowanie 1 weryfikacja zwiazkoéw przyczynowo-skutkowych oraz
definiowanie nowych poje¢ i obiektow charakterystyczne dla indukcji stajg si¢ z
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jednej strony skuteczng metoda realizacji szkolnego curriculum, a z drugiej
zblizajg dzieci i mtodziez do edukacji akademickiej i badan naukowych.

Cel przemiany zrealizowanej w Singapurze dobrze parafrazuje esej Paula
Lockharta, Lament matematyka, w ktorym autor za pomoca metafory
przeciwstawia si¢ nauczaniu w sposob inny niz problemowy (Lockhart, 2009).
W eseju znajdujemy metafor¢ tradycyjnej edukacji matematycznej jako nauki
muzyki opartej na ksztatceniu umiej¢tnosei pisania nut i kluczy wiolinowych.
Nauki, w ktorej granie na instrumentach i $piewanie przetozono na dalsza
akademicka edukacje. Tak, by nie dopusci¢ do blgdnej czy swobodnej
uczniowskiej interpretacji, a tym bardziej niepozadanych poszukiwan. Sam Paul
Lockhard swodj podrecznik matematyki wydal pod znamiennym tytutem
Measurment (Lockhart, 2012). Publikacja ta nie zawiera uporzadkowanej
sekwencji wiedzy, lecz zbior ciekawych probleméw matematycznych, ktore
maja porwaé, zachwyci¢ ucznia, niemalze niezaleznie od jego dotychczasowej
wiedzy.

Ksigzke reklamuje film dostgpny na YouTube ilustrujagcy m.in. twierdzenie
Talesa poprzez bardzo prosty eksperyment matematyczny, ktérego zaskakujacy
wynik ma zaniepokoi¢ uczniéw i tym samym skloni¢ do poszukiwan - uczenia
si¢. Jakby temu na przekér nie znajacy sacrum pedagogicznego Zandarm
wykres$lit z gimnazjalnej podstawy programowej powyzsze twierdzenie, by
dzieci z rodzin/$rodowisk defaworyzowanych mogly odnies$¢ sukces edukacyjny
— by skuteczniej zgadywaty w testach egzaminacyjnych oraz PISA.

Tu warto przypomnie¢, ze na empiryczng (eksperymentalng), a nie na
dedukcyjng posta¢ matematyki zwracalo uwage wielu naukowcow m.in. Imre
Lakatos (2005). Oto fragmenty z wstgpu do jego pracy, autorstwa prof.
W. Zawadowskiego: (Imre Lakatos)

e pokazuje matematyk¢ wylaniajaca si¢ z problemu hipotezy, z teorig
powstajaca w goraczce dyskusji i niezgody, watpliwosci prowadzacych raz
do pewnosci i znow do watpliwosci - refutacji”;

e "uwazal eksperymenty myslowe przeprowadzane w matematyce za
prawomocng metod¢ odkrywania nowych twierdzen i ich dowodow
1 czasami nazywat swoje podejscie quasi-empiryzmem”.

Te¢ koncepcj¢ opisat Paul Lockhart za pomoca metafory ,,tracania kijem”
thumaczac czym jest problem matematyczny dla matematykow: , It is our way of
>>poking it with a stick<< and seeing what happens” (Lockhart, 2012).

Wychodzac wige poza edukacje wczesnoszkolng, nie trudno dostrzec
wspoltczesne dazenia do innego nauczania matematyki. Jednak przeniesienie
zasad ze $wiata nauki, badan naukowych (sacrum) do codziennej rzeczywistoSci
dydaktycznej nie jest proste, bo nie jest w stanie tego dokonaé zandarm. Opor
przesqdow o konieczno$ci oderwania procesu nauczania od uczniowskich badan
oraz lekcewazenie nauczania problemowego s3a na tyle silne, ze programy,
podreczniki oraz lekcje czasami zawierajg jedynie przestanie absurdu. Ten
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konflikt wystepuje nie tylko w naszym kraju. Niemiecki popularyzator
matematyki H. Dambeck stwierdza: ,,Rzeczywisto$¢ jest duzo gorsza. To, co do
dzisiaj dzieje si¢ na lekcjach matematyki w wielu szkotach malo ma z nig
wspolnego” (Dambeck, 2012).

Wracajac do edukacji kilkuletnich dzieci, nie trudno zauwazy¢, ze
rezygnujac z ograniczen tre$ci nauczania niebezpiecznych przede wszystkim dla
ucznidw pochodzacych z defaworyzowanych s$rodowisk, nalezy proponowaé
nauczanie problemowe realizowane poprzez dziatanie w grupach (parach)
rowniez w postaci projektow. Ponizsza tabela przedstawia kilka z wielu
mozliwych zmian:

W podstawie programowej z 2012 r. Proponowana zmiana
Uczen: rozwigzuje zadania tekstowe wymagajace Uczen: tworzy i rozwiazuje zadania
wykonania jednego dziatania (w tym zadania na opisujace realne lub modelowe
poréwnywanie roznicowe, ale bez poréwnywania sytuacje. Wprowadza poréwnania
ilorazowego). rbéznicowe oraz ilorazowe, gdy
okazuja si¢ wygodniejsze w opisie
problemu.
Rozpoznaje i nazywa kota, kwadraty, prostokaty i Wykonuje modele figur i obiektow
trojkaty (rowniez nietypowe, potozone w rozny sposob przestrzennych. Rysuje plaskie figury,
oraz w sytuacji, gdy figury zachodza na siebie); wykorzystujac cyrkiel i inne
Rysuje odcinki o podanej dtugosci; oblicza obwody przyrzady. Projektuje, rysuje oraz
trojkatow, kwadratow i prostokatow (w centymetrach); koloruje mandale. Tworzy plany.

Rysuje druga potowe figury symetrycznej; rysuje figury Wykonuje pomiary obwodu, pola

w powigkszeniu i pomniejszeniu; kontynuuje regularno$¢ | powierzchni i objetosci rzeczywistych
w prostych motywach (np. szlaczki, rozety). obiektow oraz modeli wykonanych
przez siebie.

Odczytuje temperature (bez koniecznosci postugiwania Poznaje liczby ujemne za pomoca

si¢ liczbami ujemnymi, np. 5 stopni mrozu, 3 stopnie dyskusji o temperaturach nizszych od
ponizej zera); zera. Utozsamia skalg termometru z
osig liczbowa.

W nauczaniu poczatkowym, ze wzgledu na rozwdj dzieci (znajdujacych
sic w piagetowskim stadium operacji  konkretnych), poszukiwania
matematyczne  dotycza przede wszystkim  obiektow  rzeczywistych,
eksperymentdéw i1 obserwacji zwiazanych z nimi. W matematyce gimnazjalnej
(w piagetowskim stadium operacji formalnych) mtodziez moze uczy¢ si¢
matematyki na podstawie dos$wiadczen myslowych, poje¢ abstrakcyjnych
wprowadzanych na potrzeby rozwigzywania problemow. Ten doswiadczalny
charakter matematyki Paul Lockhard podkreslit za pomoca definicji problemu
matematycznego: ,,Co to jest matematyczny problemem? Dla matematyka
problem to badanie rzeczywisto$ci matematycznej, aby odkry¢, w jaki sposéb
si¢ ona zachowuje: ,,Szturchamy jg kijkiem i patrzymy, co si¢ dzieje, to jest
nasza metoda” (Lockhart, 2012). Rozwazanym fragmentem matematycznej
rzeczywisto$ci moze by¢ konfiguracja geometryczna, kilka wzoréw, cokolwiek.
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Chcemy zrozumie¢, co wywolamy tym kijkiem. Co si¢ dzieje i dlaczego?”.

To podejscie w sposob zasadniczy rozni si¢ od koncepcji nauczania
matematyki Zandarma, ktora tkwi rowniez w nas.
Ku innej szkole

To, Ze nauczanie problemowe jest skuteczne w edukacji matematyczne;j,
pokazuja rowniez polscy nauczyciele - akademicy m.n.: w edukacji
wczesnoszkolnej A. Kalinowska (2010) oraz w edukacji gimnazjalnej
M. Piotrowski (2012) i inni. W tym ostatnim przykladzie, okreslanym jako
Akademia uczniowska poltaczono konsekwentnie trzy elementy:

- nauczanie wyprzedzajgce (Dylak, 2013),

- uczniowskie badania naukowe (nawiazujace do brunerowskiej koncepcji

nauczania odkrywajgcego, Bruner, 1974, s. 32 i nast.),

- Wzajemne nauczanie.

W ramach zajeé pozalekcyjnych (zaledwie 12 godzin w semestrze) tzw.
Szkolnych Kot Naukowych uczniowie przygotowywali dla swoich kolegow
i kolezanek doswiadczenia oparte na indukcyjnej koncepcji wiedzy. Nastepnie
doswiadczenia wykonywane byty podczas lekeji.

Odmiennos¢ celow i sposobu zaje¢ wymagala opracowania
i prowadzenia trzysemestralnego systemu kursow internetowych dla nauczycieli
zakresu 4 przedmiotow (biologii, fizyki, chemii i matematyki):

Czes¢ 1 - ,Eksperymenty i wzajemne nauczanie”, kurs trwajacy dwa
semestry (jeden rok), ktory wspomagat nauczycieli prowadzacych zajecia
z uczniami przygotowujacymi i realizujagcymi: prace badawcze (eksperymenty
i obserwacje), gry edukacyjne, zaj¢cia wzajemnego nauczania.

Czes¢ 11 - |, Projekty Akademii uczniowskiej”, kurs trwajacy jeden semestr
(pot roku), zawierat wskazowki do spelnienia wymagan wprowadzanego w tym
czasie rozporzadzeniem MEN gimnazjalnego projektu edukacyjnego. Kurs
umozliwial zrozumienie celow pracy projektowej w czterech jego czesciach:

1) przygotowanie projektu,

2) planowanie,

3) realizacja,

4) prezentacja i publikacja wynikow wraz z ocena (samoocena).

Caly kurs mial charakter coachingu, by moc skutecznie pomoc
nauczycielom pokona¢ trudnosci, na jakie napotykali, wprowadzajac do szkoly
zajgcia o celach i metodach zasadniczo roznych od dotychczasowych.
Opracowany byt przy wspoétudziale pracownikow uczelni (akademikéw) oraz
pracownikoéw Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO). W tym procesie CEO
pehnito role warstwy posredniczacej (instytucji dzialajacej pomigdzy wtadzami
o$wiatowymi formutujacymi podstawe programowg a nauczycielami). Coaching
oraz warstwa posredniczaca to zgodnie z Raportem audytoréw McKinsey &
Company dwa niezbegdne elementy kazdej z 20 skutecznych systemowych
reform edukacji (Mourshed, Chijioke, Barber, 2012). Sam Raport, mimo
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kontrowersyjnych idei czy wrecz blednych analiz iloSciowych (superskali),
w sposéb nie budzacy watpliwosci, wskazal (w analizie jakos$ciowej) na
konieczne uwarunkowania przemian.

Schemat zajeé¢ w przedmiotach przyrodniczych (biologii, chemii,
fizyce) i w matematyce sprowadzat si¢ do 8 elementoéw charakterystycznych dla
standardow prac studenckich i naukowych. Sami nauczyciele zwracali uwagg,
ze ich prace magisterskie zaprezentowaé mozna za pomocg pOwWyzZszej
8-punktowej systematyki.

Zgodnie z zasadami wzajemnego nauczania jedni uczniowie, petnigcy rolg
nauczyciela, przygotowujacy dla swoich kolegéw i kolezanek zajgcia lekcyjne
opracowywali:

I. Pytanie badawcze - problemowe.

II. Kanon niezbgdnych pojec€ i zjawisk.

Uczniowie uczestniczacy w zajeciach formutowali natomiast:

I. Hipotezy jako odpowiedzi na pytania badawcze
oraz wykonywali

II. Doswiadczenia przygotowane wczesniej przez swoich kolegow. Celem
doswiadczen byto poszukiwanie odpowiedzi na pytanie badawcze.

Dodatkowo podczas zajg¢ zwracano uwage na:
III. BHP i prawa autorskie
IV. Ciekawe i samodzielne wykonywanie uczniowskich notatek.
Cechg charakterystyczng zaje¢ byly rowniez:

I. Pytania podsumowujace formulowane przez ucznidow przygotowujacych
zajecia, na ktore odpowiadali uczniowie uczestniczagce w nich. Pytania
dotyczyly zyskanych kompetencji (wiedzy, umiejetnosci i postaw).

Ostatnim elementem zajec stanowila

I. Praca domowa, czyli zachg¢ta do dalszych poszukiwan lub dwu-
trzypoziomowe pytania sprawdzajace.

W odwroconych, opartych na technikach eksperymentalnych i wzajemnym
nauczaniu lekcjach Akademii uczniowskiej, wypehiajac zalecenia Kompetencji
kluczowych wielokrotnie przekraczano przesqdy Zandarma ograniczajace nauke
szkolng do zakresu podstawy programowe;.

Ad 1 - pytania badawcze. TreSci nauczania, ktére na podstawie
poczatkowych zatozen i wymagan MEN miaty by¢ ograniczone do podstawy
programowej, czgsto poszerzali sami uczniowie (np. odnajdujac zasady etyki
obowiazujace w dziatalnosci naukowej zwarte w legendach o Archimedesie).
Ich opracowania zwigzane z prawami w zakresie nauk przyrodniczych
jednoczesnie nawiazywaly do kompetencji obywatelskich (np. wspomnianego
Archimedesa'®): ,zdolno§¢ do efektywnego zaangazowania, wraz z innymi
ludzmi, w dziatania publiczne, wykazywania solidarno$ci i zainteresowania

' Mata encyklopedia kultury antycznej A-Z, PWN Warszawa 1983, 5.70.
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rozwigzywaniem problemoéw stojacych przed lokalnymi 1 szerszymi
spotecznoéciami”'!. Tym samym wskazywali na stabo$¢ systemu edukacji
opartego na dokladnie okreslonym curriculum oraz koniecznosci rozwijania
roéznych kompetencji uczniowskich w nauczaniu problemowym.

Planujac zajecia z przyrody, ktorych idea bylo formulowanie pytania
badawczego i poszukiwanie na nie odpowiedzi, uczniowie ksztaltowali:
»zdolnosci i checi wykorzystywania istniejacego zasobu wiedzy i metodologii
do wyjasniania $wiata przyrody w celu formulowania pytan i wyciggania
wnioskéw opartych na dowodach”'?. Planujac zajecia z matematyki, mogli
zdoby¢ ,,$wiadomo$é pytan, na ktére matematyka moze daé odpowiedz"*”.

W tworzeniu zr¢béw zaje¢ uczestniczyli nauczyciele, wspomagajac prace
uczniow poprzez udostgpnianie literatury i wyposazenia pracowni oraz
udzielajac  konsultacji zgodnie z koncepcja guided discovery learning -
sterowanie odkrywaniem'*.

Ad 2 — Kanon niezbednych pojeé i zjawisk. Uczniowie wprowadzali
tylko te nowe pojecia, ktore byty im niezbedne w trakcie odpowiadania na
pytania badawcze. Znaczenia poj¢¢ nie byly podawane na zasadzie
podrecznikowych  definicji. Zgodnie 2z koncepcja konstruktywistyczna
uczniowie sami tworzyli wiedz¢ poprzez stownik pojeé, laczac pytanie
badawcze z kanonem okreslen, swoimi hipotezami i do$wiadczeniami oraz
swoimi wnioskami z do$wiadczen. Dochodzili wigc do pseudopojec
Wygotskiego'> lub map pojec¢. Prawdziwe znaczenie sformutowan z kanonu
mogli pozna¢ pdzniej (chociaz nie byto to konieczne), np. w ramach tzw. pracy
domowej (Ad 8).

Oddalenie Scistych i poprawnych definicji, na podstawie ktorych jest
budowana podrecznikowa wiedza, jest realizacja brunerowskiej koncepcji
doceniania znaczenia intuicji ipoj¢¢ potocznych ,akt uchwycenia sensu,
znaczenia lub struktury problemu bez wyraznego zastosowania aparatury
analitycznej danej dziedziny wiedzy”'’.

W tak definiowanym kanonie uczniowie mieli mozno$¢ zrozumienia potrzeby
wprowadzania nowych (czgsto abstrakcyjnych) poje¢ i co szczegdlnie wazne,
mogli zrozumie¢ réznice wystgpujace miedzy nimi. Na przyktad sami okreslali
sens czterech nowych poje¢: tadunek elektryczny, nat¢zenie pradu, napigcie

""" Parlament Europejski, Kompetencje spoleczne i obywatelskie w: Kompetencje w Kompetencje
kluczowe w uczeniu si¢ przez cafe Zycie — Europejskie ramy odniesienia, Stanowisko z dnia 26
wrzesnia 2006 r.

2 Kompetencje przyrodnicze, tamze.

'3 Kompetencje matematyczne, tamze.

' V. Aleven, E. Stahl, S. Schworm, F. Fischer, R.-Wallace. Help Seeking and Help Design in
Interactive Learning Environments. Review of Educational Research, 73(7), 277-320, 2003.

SL.S. Wygotski, Myslenie i Mowa, PWN, Warszawa, 1989.

1678. Bruner, W poszukiwaniu teorii nauczania, PIW, Warszawa, s. 137, 1974.
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i opér elektryczny za pomoca czterech réznych problemoéw, ktorych
rozwiazanie bylo tatwiejsze po wprowadzeniu tych poj¢é. Podsumowaniem
zdobytej wiedzy moglo by¢ rozwigzanie problemu polegajacego na
spektakularnym odtworzeniu zaréwki Edisona za pomocg: grafitu z otéwka i...
stoika'”.

Ad 3 — uczniowskie hipotezy. W gimnazjalnej podstawie programowe;j
zandarm nie wprowadzit pojecia ,hipoteza”, poniewaz uczniowie, zgodnie
z koncepcjg ograniczen, powinni wykonywa¢ doswiadczenia ilustrujace
przekazywang wiedz¢. W zajeciach formutowanie hipotez 1 hipotez
przeciwnych, jako odpowiedzi na pytanie badawcze (postawione przez kolegow
i kolezanki) uzmystowiato mlodziezy hipoteczny charakter wiedzy. Samo
formutowanie przeciwnych hipotez uczylo krytycznego myslenia, a ta
umigjetno$¢ wraz z innymi ksztaltowanymi w programie wypehiaja
oczekiwania okres$lone przez kompetencje kluczowe: ,Niektore zagadnienia
maja zastosowanie we wszystkich elementach ram odniesienia: krytyczne
myslenie, kreatywno$¢, inicjatywnos¢, rozwigzywanie problemow...”".

Uzmyslowienie uczniom hipotetycznego charakteru wiedzy wspomagalo
osiggni¢cie dodatkowego celu doktadnie okre§lonego w programie 1B w
przedmiocie Theory of knowledge: (uczen) ,Musi tez naby¢ pewna odpornosé
na wspolczesne techniki manipulacji medialnej, coraz bardziej wyrafinowane
narzedzia, jakimi poshuguja si¢ wszelkiego rodzaju pijarowcy, marketingowcy,
lanserzy, trendsetterzy, ludzie zawodowo ksztattujacy opini¢ publiczng na
zamowienie politykoéw badz firm”".

Ad 4 - Opis doswiadczenia. U podstaw wykorzystywanej formy opisu
doswiadczen leza sukcesy programéw nauczania filozofii G. Josteina®™.
W Swiecie Zofii mlodziez wprowadzana jest w podstawy dyskursu
filozoficznego za pomocg opowiadania. W podobny sposob za pomocg eseju
pokazano iwyjasniono znaczenie trzech rodzajéw zmiennych (zaleznych,
niezaleznych i kontrolnych) zgodnie z zaleceniami przedmiotu Science z
brytyjskiego systemu nauczania’'. Takie wydzielenie zmiennych nie byto
mozliwe w kazdym eksperymencie, jednak stanowito dla uczniéw i nauczycieli
(oraz czasami coachow) powazne i cickawe wyzwanie zwigzane z okresleniem
zwigzku przyczynowo-skutkowego. Czasami nie sam zwiazek, ale brak jego

7 Jak zrobi¢ zaréwke - eksperyment www.spryciarze.pl/zobacz/jak-zrobic-zarowke-eksperyment
[data pobrania: 2016-03-26]

'8 Parlament Europejski, Kompetencje w Kompetencje kluczowe w uczeniu sie przez cale zycie —
Europejskie ramy odniesienia, Stanowisko z dnia 26 wrzesnia 2006.

' K. Popowicz, Wplyw TOK na osobowosé przyszlego studenta w: Zatrzymaé najlepszych,
Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szkolen, 2009.

2 G. Jostein, Swiat Zofii, Czarna Owca dawniej Jacek Santorski & Co., 2006.

2 K. Ross, L. Lakin, J. McKechnie, Teaching Secondary Science Constructing Meaning and
Developing Understanding, 3" Edition Routledge, 2009.
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wystgpowania zmuszal do zdefiniowania nowych poj¢¢. Na przyktad, gdy
trzeba bylo opisa¢, ze wahadto ztozone ze sznurka i ci¢zarka ,,zachowywalo si¢
prawie tak samo” w przypadku ,;réznych cigzarkow” i roéznych ,,pierwszych
wychylen”.

U podstaw doswiadczalnej cz¢éci programu znajdowaty si¢ wezesniejsze
proby (autorow tej publikacji) opracowania i realizacji zintegrowanego
gimnazjalnego programu Filozofia z fizykg, powstalego na podstawie
podrecznikow  uczacych  dyskursu  filozoficznego P.  Olsena®™  oraz
przyrodniczego programu nauczania (biologia, chemia, fizyka). Istota tego
ostatniego program, powstatego po kierownictwem K. Fouldsa®, stanowi ponad
400 blokow tematycznych Pomys! i zrob. Wnioskiem powyzszych prob okazata
si¢ konieczno$¢ uzmystowienia uczniom (i nauczycielom) kilku regul badan
naukowych waznych rowniez w trakcie zajg¢ lekcyjnych w tym m.in.:

- u podstaw prac badawczych moze by¢ zaréwno wiedza, jak i przypadek,

- do$wiadczenie pozwala na weryfikowanie hipotez, czyli odpowiedzi na
pytania badawcze,

- jesli wyniki do$§wiadczen sg zgodne z dotychczasowa wiedza, to nie moga
by¢ zrédlem nowej wiedzy (trudno na ich podstawie uczy¢ si¢),

- jesli wyniki do$wiadczen nie sg zgodne z dotychczasowa wiedza

(i powstaje efekt LAL/Eureka®®), to doswiadczenie moze przyczynié sie to

powstania nowych idei i weryfikacji wiedzy, rowniez tej uczniowskiej,

- aktualna wiedza, w tym rowniez ta matematyczna (np. niemoznosc¢

okreslenia \/—_l ) obowiazuje do chwili, gdy wyniki do$wiadczenia

przestaja by¢ z nig zgodne i muszg powsta¢ nowe idee.

Ad 6 - Notatka uczniowska. Samodzielne wykonywanie do$wiadczen
wraz z formulowaniem wnioskéw umozliwialo wypelnienie zalecen EU —
ksztalcenie: ,,Umiejetnosci obejmujacych zdolnos¢ do wykorzystywania i
postugiwania si¢ narzedziami i urzadzeniami technicznymi oraz danymi
naukowymi do osiggniecia celu badz podjecia decyzji lub wyciggnigeia wniosku
na podstawie dowodow”>’. Postawa dokumentacji uczniowskiej byty tzw. karty
doswiadczen explicite zawierajace wszystkie 8 elementow wskazanych
powyzej. Ciagla praca milodziezy z jednakowa forma dokumentacji
zawierajacej: pytanie badawcze, kanon poje¢ i zjawisk, hipotezy, doswiadczenie
weryfikujace hipotezy umozliwiatla zrozumienie uniwersalno$ci poznania

2P, Olsen, Przewodnik po "Swiecie Zofii", WSiP 1997.

2 K. Foulds, Fizyka. oraz S. Gater, V. Wood- Robinson, Biologia oraz E. Wiliford., Chemia.
Podrecznik dla gimnazjum, Proszynski i1 S-ka, 2002.

* W programie Fizyka z filozofig, zgodnie z tradycja hellenska zaskoczenie wywotane odkryciem
nazwano efektem Eureki. W anglosaskim programie science zaskoczenia towarzyszace odkryciu
nazwano efektem WOW.

% Kompetencji techniczne, tamze.
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naukowego.

Ku zaskoczeniu autoréw programu, na poczatku jego realizacji,
w 2008 r. umiej¢tnoéci gimnazjalistow w zakresie stosowania technologii
komputerowych byly bardzo mate. Stopniowy wzrost umiejg¢tnosci
uczniowskich, w tym wykonywania zdj¢¢ (oraz ich obrobki), filmoéw (oraz ich
montazu) mogt by¢ zwigzany zaréwno z chgciag wykorzystania TIK do opisu
doswiadczen, jak 1 wigksza dostgpnoscia nowoczesnych telefonow
(smartfonow). Istnieje powazna obawa, ze wydawane od kilkunastu lat fundusze
na szkolenie nauczycieli czy tez dostarczanie sprzgtu komputerowego do szkot
mialo mniejszy wptyw na rozwdj umiejetnosci informatycznych.

Wykonywanie notatek mogto uzmystowi¢ uczniom znaczenie: ,,posiadania
umiejetnosci  wykorzystywania narzedzi do tworzenia, prezentowania
i rozumienia ztozonych informacji, a takze zdolno$¢ docierania do ustug
oferowanych w Internecie, wyszukiwania ich i korzystania z nich™°.

Ad 7 - Pytania podsumowujace. Jeden z najwazniejszych elementéw
lekcji stanowita autoewaluacja prowadzona w postaci pytan podsumowujacych
odwotujacych si¢ do 3 sktadowych kompetencji: wiedzy, umiej¢tnosci
1 postawy. Dzigki tym pytaniom mtodziez mogla uzmystowi¢ sobie, czego si¢
dowiedziata, co umie zrobi¢ oraz jakie moze mie¢ (lub ma) dalsze badawcze
plany, co jej sprawia satysfakcjg, a jednoczesnie, co czyni ich nauke
interesujacag 1 skuteczng. GimnazjaliSci mogli zrozumie¢, ze: ,Pozytywna
postawa obejmuje motywacj¢ i wiar¢ we wlasne mozliwosci w uczeniu si¢
i osigganiu sukcesow w tym procesie przez cale zycie’’”. Propozycje pytan
podsumowujacych jeszcze raz pokazaly, ze ocenianie ksztaltujace ma sens
podczas nauczania problemowego (stosowanie jego w tradycyjnym nauczania,
nawet przy duzym nakladzie pracy prowadzi do absurdow?*).

Ad 8 - praca domowa. Wigkszo$¢ doswiadczen stanowila fragmenty
mozliwych prac badawczych, stad podstawowa forma pracy domowej byty
propozycje dalszych eksperymentow lub/i obserwacji. Prace domowe byty
okreSlane na co najmniej dwoch poziomach ze wzgledu na rozne
zaangazowanie miodziezy.

Dwa $wiaty informacji zwrotnej w jednym systemie edukacji

W systemie edukacji w Polsce istnieja dwa zasadniczo rézne modele:
centralistyczny i zdecentralizowany.

System centralistyczny z dokladnie okre§lonymi przez MEN tre§ciami
nauczania, poprawianymi, co prawda, co kilka lat, lecz ciagle dalekimi do
spelnienia wymaganiami wspolczesnego rozwoju cywilizacyjnego. System,

2 Kompetencje informatyczne, tamze.

7 Kompetencji uczenia sie, tamze.

» Jakubowska M., Pokropek A., Ewaluacja oceniania ksztattujgcego, Polsko-Amerykanska
Fundacja Wolnosci, Warszawa 2008.
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ktorego istot¢ stanowi Sci$le okreslona siatka godzin lekcyjnych izwiagzany
z nig okreslony na poczatku roku rozklad zaje¢, wedlug ktérego nauczyciel,
realizujgc polecenia Zandarma, ma systematycznie przekazywaé wiedzg
w paczkach tematycznych i sprawdza¢ ich zapamigtanie. Sekwencja ta ma by¢
i jest wypelniana bez wzgledu na wiedz¢ 1 mozliwo$ci uczniow wedlug
odgornie wydanych polecen. Nadzér namiestnika Zandarma - dyrektora
sprawdza, czy to, co zaplanowano, jest realizowane, a stan przyswajania wiedzy
dostateczny. Nadzor zandarma - nad dyrektorem ocenia (do niedawna rowniez
na stopnie: A, B, C, ...) czy - namiestnik spelit obowiazki nadzoru nad
nauczycielami. W efekcie wigkszo$¢ warszawskich nauczycieli gimnazjalnych
w dniu, w ktorym wystapilo zaémienie Stonca, nie przerywali procesu
nauczania zbednymi obserwacjami (ktorych Zandarm nie umiescit w
wiedzowym curriculum, a wicc ktorych nie mozna realizowaé)™.

Skuteczno$¢ zcentralizowanego systemu moze by¢ ijest sprawdzana za
pomoca egzaminéw zewnetrznych opartych na testach zamknigtych,
przeprowadzanych na koniec etapu edukacyjnego (bez wzgledu na mozliwosci
uczniow).

Zandarm, wierzac w przesqd, ze wynik egzaminu okre$la poziom
kompetencji, nie zauwaza, ze wynik ten ze wzgledna na prymitywna naturg
pomiaru i uwarunkowania statystyczne obarczony jest bledem rzedu 20-30%!
Natomiast informacja zwrotna dla klasy lub szkoly powstajaca przez
usrednienie rezultatow klasy lub szkoty (najlepiej trzech rocznikéw) ma
mniejszy blad statystyczny, ale po usrednieniu moze zainteresowac przede
wszystkim socjologéw badajacych zmiany w lokalnym srodowisku. Efekty
pracy jednych nauczycieli wybranego przedmiotu i klasy w jednym roczniku po
zsumowaniu z rezultatami dziatan innych nauczycieli w innych rocznikach
ulegaja naturalnemu zatarciu. Problem ten nazwany zostal paradoksem
rzetelnosci egzaminéw zewnetrznych™.

¥ Podczas zaémienia Stonca 4.01.2011 na prosbe prof. Elzbiety Putkiewicz studenci ustalili, ze
tylko w niektorych szkotach uczniowie obserwowali to zjawisko. Z polskiej gimnazjalnej podstawy
usuni¢to astrofizyke, stad nauczyciele nie tracqg czasu i unikaja zaje¢ zwiazanych ze zjawiskami
astronomicznymi, lotami kosmicznymi, GPS itd. Tym razem wiedza Zandarma o odpowiednim
doborze tresci nauczania do wieku nastolatkow musi mie¢ zrodito trudnych do zidentyfikowania
zabobonach.

3 Piotrowski M., Kucinska E., Piotrowska K., Niedostrzegany kryzys prowadzqcy do buntu. Parezja
1/2015 (3).
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Tabela 1. Wyniki egzamindéw gimnazjalnych oraz EWD (Egzaminacyjne
Warto$ci Dodanej)*'usrednione po okresie trzyletnim 2013-2015. Rezultaty ze
strony ewd.edu.pl przeliczone na skalg¢ centylowa.

Wniki Warszawa Lédz Gmina Laboratorium
yniki egz. oraz

EWD Egzamin | EWD | Egzamin | EWD | Egzamin EWD
3. polski 71% 2,6 56% 1 60% 0,1
Historia i WOS 1% 2,7 57% 1,2 57% -0,8
Przyroda 70% 1,7 55% 0,4 62% 0,9
Matematyka 70% 1,5 58% 1,5 71% 42
ZD.Z 5,7 28
JZW.C. 0,74 0,22

Do tabeli powyzej wprowadzono dane makrospoleczne:

- *) wskaznik J.Z.W.C. - jakosSci Zycia wwymiarze cywilizacyjnym
(Czaplinski J., 2007),

- **) Wskaznik Z.D.Z - zmiany dtugosci zycia liczony w 2006 r. wzgledem
lat 1970 - 1972 (Obraniak W., 2007).

Na podstawie Tabeli I mozna stwierdzi¢ (podobnie do wynikow z 2012r.*?), ze:

- Przecietny uczen ze szkoty w Warszawie podczas egzaminu gimnazjalnego
uzyskat rezultat lepszy od wynikéw ponad 71% kolegdéw i kolezanek w
Polsce.

- Natomiast przecietny uczen Lodzi uzyskat wynik niewiele lepszy od 56%
wynikow w Polsce (gorszy od 43%).

- Wyniki charakteryzuje duze zréznicowanie ze wzglgdu na Srodowiska
wielkomiejskie Warszawy i Lodzi oraz mniejsze ze wzgledu na przedmiot
egzaminu.

- W przypadku Gminy Laboratorium, w ktorej od 20 lat prowadzono lokalng
reform¢ edukacji, wyraznie lepsze rezultaty uzyskuja gimnazjalisci
z matematyki niz z j. polskiego i historii. Mimo reformy w egzaminach,
z przedmiotow humanistycznych rezultat w znacznie wigkszym stopniu
zalezy od uwarunkowan niz w przedmiotach przyrodniczych i matematyce.

Podobnie mozna zestawi¢ wyniki egzamindw zewngtrznych 18 dzielnic
Warszawy z warto$ciami Standaryzowanego wspolczynnika zgonow mezczyzn w
wieku ponizej 65 lat w latach 2009-2011 [Biuro Polityki Zdrowotnej m.st.

3 EWD powstaje z wynikéw egzamindw, jest wiec Egzaminacyjng Warto$cig Dodana. Nazywanie
EWD Edukacyjna Wartoscia Dodana jest podobnym naduzyciem do okreslenia demokracja
socjalistyczna systemu w PRL [Piotrowski M., 2013, s. 103].

32 M. Piotrowski, Interpretacja wynikéw ksztatcenia , Oswiata samorzadowa Nr 3, Wydawnictwo
Raabe, Warszawa 2012.
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Warszawy, 2013]. W tym zestawieniu wida¢ ogdlng tendencj¢ zaobserwowang
powyzej oraz przypadki dzielnic, ktére wyrdzniaja si¢ na skutek migracji
uczniéw, np. do elitarnych zespotow licedw z gimnazjami w Srédmiesciu. W
szczegolnej sytuacji znajduj¢ si¢ dzielnica Ursus, gdzie na skutek kryzysu
gimnazjow wigkszo$¢ mtodziezy zainteresowanej naukq ucieka do innych
dzielnic. Stad rezultat absolwentow szkoét Ursusa (dzielnicy o przecigtnej
wartosci wspotczynnika umieralnosci 308) sg bliskie wynikom uzyskanym
przez mtodziez z Pragi-Polnoc (o maksymalnej wartosci wspotczynnika
umieralnosci 581).

System zdecentralizowany, ktéorego prawna podstawag moga by¢
Kompetencje kluczowe oraz, co ciekawe, wymagania ogolne podstawy
programowej. Rekomendacjami do tworzenia nowych podstaw programowych
systemu zdecentralizowanego moga by¢ zbiory (sekwencje) problemow do
rozwigzania przez uczniow oraz wskazoéwki dotyczace nauczania
wyprzedzajacego, uczniowskich badan naukowych, wzajemnego nauczania itd.
Nauczanie poprzez dobrane do poziomu ucznidw problemy odnajdujemy
zarobwno w opracowaniach pedagogicznych z przed pol wieku prof. W.
Okonia®, jak i w nowych publikacjach®*. Miara sukcesu opartego na nauczaniu
problemowym moga by¢ samodzielne uczniowskie projekty wykonywane przez
15-16 letnia mtodziez na koniec obowiazkowej jednolitej edukacji — przed
wyborem dalszej nauki w obrgbie wybranych przedmiotow i poziomoéw
nauczania.

Tak jest w gimnazjalnym programie Middle Years Programme (MYP)”
matury miedzynarodowej International Baccalaureate (IBY’°. W tym wypadku
informacja zwrotna moze mie¢ i ma inne elementy niz w przypadku egzaminow
zewnetrznych. Uczen uzyskuje informacje:

- czy przez niego sformutowany problem jest okreslony w sposob
zrozumiaty i czy poprawnie ocenil mozliwosci jego rozwigzania,

- czy uwzglednil przynajmniej jeden zakres wspoldziatania,

- czy projekt byl wynikiem wlasnej jego inicjatywy, kreatywnosci, zdolnosci
organizacyjnych i poprawnego planowania,

- czy odzwierciedlat jego zainteresowania (np. hobby), zdolno$ci,

- czy umozliwit wyrazenie mu wlasnego stosunek do rozwigzywanych
zagadnien itd”’.

3 Okon W., U podstaw problemowego uczenia sie, PZWS Warszawa, 1964.

3 J. A. Van de Walle, K. S. Karp, J. M. Bay-Williams, Elementary and Middle School Mathematics:
Teaching Developmentally, Pearson, 2013.

3% Middle Years Programme — gimnazjalny program system matury miedzynarodowej.

3 International Baccalaureate — system matury miedzynarodowej obejmujacy spdjny program od 3
do 19 roku zycia.

37 International Baccalaureate Organization, Middle Years Programme, Personal project guide,
2011, http://'www.ibo.org/ [dostep: 15.06.2015].
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W zamysle autoréw zmian w 2008 r. w miejsce samodzielnego
uczniowskiego projektu MYP wprowadzono gimnazjalny projekt edukacyjny™*.
Sugerowano, by nauczyciele pozwalali uczniom na przekroczenie ograniczen
podstawy programowej oraz, by ocenianie przypisane przez zandarma
nauczycielom lub egzaminatorom zastapi¢ autoewaluacja. Z uczniowska
samooceng projektu gimnazjalnego moga by¢ zwigzane nastgpujgce
rekomendacje’”:

- ,,Podstawowym elementem uczniowskiej samooceny moze by¢ zgodnos¢
celow, jakie przyjeli gimnazjalisci, rozpoczynajac projekt z uzyskanymi
przez nich efektami";

- (Nauczyciel) ,.Dba o to, aby dokument do uczniowskiej samooceny
projektu powstat w drodze dyskusji wszystkich czlonkéw zespotow
projektowych”,

- ,,.Samoocena projektu powinna odnosi¢ si¢ nie tylko do wynikow, ale
i sposobu ich osiagania”.

- ,,By¢ moze gimnazjalisci po raz pierwszy beda budowaé dokument
utatwiajgcy samoocen¢ projektu — po raz pierwszy uzmystowia sobie
problem: Po czym poznamy, ze nasza praca byla dobra - nasz projekt byt
dobrze zaplanowany, wykonany oraz rownie efektownie zaprezentowany.

- ,,Pomoc uczniom moze polegac¢ na przekazaniu ponizszych wskazowek:

- Projekt byt prowadzony, by rozwigza¢ problem, wigc na jego zakonczenie
uczniowie zadaja pytanie: Czy projekt rozwiqzal sformutowany na
poczqgtku problem badawczy?

- Projekt jest projektem edukacyjnym, wigc gimnazjalisci moga zastanowic¢
si¢: Czego sig nauczyli podczas realizacji projektu?”

W odréznieniu od scentralizowanej koncepcji zandarma w metodologii
oceniania za pomocg projektow mozemy mie¢ do czynienia z rzetelng
informacjg zwrotna.

Przejécie od jednej koncepcji do drugiej nie jest jednak proste, poniewaz
wymaga pokonania zZandarma, ktory jest w nas samych. Rezygnacji
z przesqdow o istotnosci jednowymiarowych wskaznikow (np. ocen) i potrzebie
o wiele bardziej ztozonej informacji zwrotne;.

Podsumowanie - konieczno$¢ porzucenie Zandarma chociaz jest on w nas
samych

W pierwszych dwoch czesciach artykulu prezentowano efekty blednych
zatozen przyjetych w reformie systemu edukacji. Wykazano, ze panujacy w

* Ministerstwo Edukacji Narodowej, Rozporzqdzeniem z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych
typach szkot (Dz. U. 22009 r. Nr 4, poz. 17).

¥ M. Piotrowski, J. Kielech, M. Dobrzynska M., ,Projekty Edukacyjne Akademii uczniowskiej,
Przedmiot: fizyka. CEO, Warszawa 2012b, str. 20 i nastepne.
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systemie zandarm postepuje tak, jakby jego znajomos¢ Swiata edukacji oparta
byta na przesqdach oraz zabobonach, a nie wiedzy pedagogicznej
i psychologiczne;j.

Trudno$¢ w pokonaniu przesgdow polega na tym, ze my jako nauczyciele
i akademicy rzadko kiedy korzystamy z wynikow rzetelnych badan oraz
praktyk, na podstawie ktorych mozna zweryfikowa¢ stusznos¢ zwigzkow
przyczynowo-skutkowych dotyczacych nas samych. Rzadko kiedy odwolujemy
si¢ do struktur demokratycznych w mniejszym lub wigkszym stopniu
akceptujemy i wspieramy centralizm edukacji szkolnej oraz akademickiej.

Wierzymy, ze nasze metody s3 odzwierciedleniem niekwestionowanego
zwigzku pomiegdzy szkolna lub/i akademicka nauka a sukcesem w zyciu.
Przekonani o mocy sprawczej edukacji w szkolnych klasach oraz w salach
studenckich wprowadzamy tad podobny do tego, jaki wystepuje kosciele,
z wiernymi siedzacymi w tawkach (uczniami/studentami), kaptanem
(nauczycielem/wyktadowca) oraz oltarzem - zrédlem mocy (tablica). Gdy
w klasach lub salach ¢wiczeniowych pojawiaja sie tablice multimedialne,
to umieszczamy je centralnie, a nie z boku, by zmieni¢ tradycyjne
uporzadkowanie przestrzeni To mocno zakorzenione, blgdne przekonanie o
zdecydowanym prymacie komunikacji nauczyciel-uczen nad wymiang
doswiadczen uczen-uczen jest widoczne réwniez w publikacjach dla
najmtodszych. Gdy na pierwszych stronach Naszego elementarza®
przestawiono klas¢ z uczniami siedzacymi przy stolikach, to kilka miesigcy
poézniej, w zeszycie ¢wiczen podporzadkowanym oczekiwaniom nauczycieli,
wprowadzono ilustracje 6-7 letnich dzieci siedzacych po staremu w tawkach.

Bedac przekonani o roli edukacji, ktéra ma pomoéc kazdemu, moéwiac to
samo do wszystkich, realizujac ten sam program ze wszystkimi, nie
wykorzystujac uzdolnien uczniow i studentéw (ktdére wzmacnianie moga
wspomagac ich rozwdj) nie zauwazamy nawet, ze uniemozliwiamy realizacje
pierwszego postulatu progresywistow z 1919 r.:

I. Edukacja powinna dawaé¢ mozliwo$¢ swobodnego rozwoju dziecka

(studenta)

A priori przyjmujemy sekwencyjne uwarunkowania  sukcesu
edukacyjnego, czyli wierzymy, ze zasoby przekazywane uczniom w jednym
etapie zapewnia sukces w nastgpnym. "Wiemy", ze to, co dzieci poznaja w
nauczaniu poczatkowym, umozliwi im nauke w klasach IV-VI, ktore to klasy sa
podstawa gimnazjalnej edukacji. A edukacja gimnazjalna ze swej natury
warunkuje skuteczno$¢ nauczania w szkole ponadgimnazjalnej. Logika takiego
postgpowania z pozoru odzwierciedla prawa etapow rozwojowych. Ale czy
sekwencja ta nie jest kolejnym przesgdem, ktory mogt wydawac si¢ stuszny dla
trojki dzieci jednych rodzicow w jednej wsi koto Genewy, a ktérego stosowanie

* Elementarz dzieci przy stolikach
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juz pod koniec XX w. okazuje si¢ bledem*'?

I tak, dostosowujac nauczanie do przecietnych mozliwosci, ograniczamy
wprowadzanie cickawych probleméw matematycznych w nauczaniu
poczatkowym (np. funkcji opisujacej zjawiska za pomoca czasu
potowicznego®) lub do$wiadczen naukowych przedszkolakéw". Edukacyjny
projekt gimnazjalny pozostat w III etapie edukacyjnym. Zabraklo nam inwencji,
by wprowadzi¢ go w podobny systemowy sposéb do klas IV-VI, nauczania
wczesnoszkolnego oraz liceum. Nie zauwazaliSmy, ze systematycznie
rezygnujemy z realizacji drugiego postulatu progresywistow:

II. Poprzez ksztatcenie nalezy stymulowa¢ indywidualne zainteresowania
dziecka (studenta)

Jedno z najwigkszych naszych zaniechan ma swoje zrodto w przesgdzie o
koniecznos$ci przekazywania uczniom i studentom wiedzy oraz umiejgtnosci,
a nie sposobow jej zdobywania i wykorzystywania. Mimo ze okreslenie nauka
w jezyku polskim ma zaréwno znaczenie dziatalno$ci naukowe;j , jak i procesow
nauczania, to w praktyce szkolnej i akademickiej nie ma przestrzeni na
poznawanie przez ucznidow otaczajacego ich $wiata. Rzadko ktéry wykladowca
zacheca studentéw do prowadzenia wilasnych badan, chociazby po to, by
poznali swoje studenckie lub lokalne srodowisko. Czg¢sto dopiero podczas pracy
magisterskiej studenci zaczynaja zastanawia¢ si¢, w jaki sposob zbadaé -
okresli¢ ich grupe pokoleniowa czy lokalne uwarunkowania. Programy podobne
do realizowanego przez Uniwersytet Berkeley wsrdd nauczycieli z catego
$wiata How science works™ nie sa znane polskim uczniom i studentom,
podobnie jak i sens oraz znaczenie prac naukowych. Tym samym nie
realizujemy trzeciej z zasad progresywistow:

II1. Nauczyciel powinien ukierunkowywac¢ aktywno$¢ badawcza dziecka

Od ponad 15 Ilat modernizujemy system oceniania szkolnego
i akademickiego. Centralna Komisja Egzaminacyjna opracowuje standardy
bazujace na przesqdzie o mozliwosci okreslenia jednego dobrego sposobu
oceniania sukcesu (niepowodzenia) poprzez osiggnigcie (nie osiagnigcie) tych
standardow. Nie podwazany jest przesgd o mozliwosci ustanowienia
standardow niezaleznych od uwarunkowan rodzinnych czy kulturowych, na
przekoér zroznicowaniu widocznemu juz w wieku 7 lat”. Rezygnujemy z oceny
progresow, na rzecz ustalania poziomu wzgledem sztucznych poziomow,

! G. Dahlberg G, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci w instytucjach wezesnej edukacji i
opieki., Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2013.

*2J. VanCleave, Matematyka dla kazdego dziecka: 101 ciekawych pomystéw, WSiP 1993,

 D. Chauvel, V. Michel, Pierwsze naukowe doswiadczenia przedszkolaka, Warszawa, Cyklady
2000.

¥ Understanding Science: How science works, University of California Museum of Paleontology,
Berkeley, and the Regents of the University of California, www.understandingscience.org

43 D. Elschenbroich, Co siedmiolatek wiedzie¢ powinien, Cyklady 2003.
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odrzucajac kolejny postulat sprzed 100 lat:
1. Ocena osiagnigé ucznia powinna uwzgledniaé jego postepy (nie poziom*)
w rozwoju umystowym, fizycznym, moralnym i spolecznym.
Niepowodzenia okre§lone powyzej sa przyczyna rowniez niemoznosci realizacji
V z postulatow progresywistow:
2. W szkole powinno si¢ testowa¢ innowacyjne techniki
Oczywiscie, w tym wypadku nie chodzi o wykorzystanie technik
komputerowych i konflikt pomiedzy cyfrowymi tubylcami oraz cyfrowymi
imigrantami’’, ktéry z swej natury nie jest trudny do rozwigzania®®, lecz o wiele
istotniejsza zmiang polegajaca na wprowadzenie do szkét i uczelni nauczania
problemowego. W wydawaloby si¢ najlepiej do tego przeznaczonej
matematyczno-przyrodniczej  edukacji ~ gimnazjalnej, jak  pokazuja
doswiadczenia Akademii uczniowskiej, realna zmiana wymaga ponad
poéttorarocznego kursu internetowego potaczonego z praktyka nauczycielska
oraz coachingiem. Brak innowacyjnych techniki w naszej szkole i uczelniach
oznacza brak nowoczesniejszych techniki stwarzania uwarunkowan do uczenia
sig.
Odwotujac si¢ do koncepcji progresywistow, wsrod wielu uwarunkowan
uniemozliwiajacych skuteczng edukacj¢ za najwazniejsze nalezy uznac
porzucenie rekomendacji, by
IV. Nauczyciel, szkota i rodzice powinni razem wspotpracowaé, dazac do
postepoéw w rozwoju dziecka
Realizacja tego postulatu utrudniaja postawy rodzicow, nauczycieli oraz
zasady dzialania szkol ugruntowane w czasach PRL-u, kiedy system edukacji
wykonywat zadania panstwa totalitarnego, czesto na przekor interesom rodzin
i nauczycieli. Z jednej strony wtadze edukacyjne, by ksztalci¢ nieakceptowane
przez wigkszo$¢ spoteczenstwa kompetencije, przyjmowaty koncepcje edukacji
opartej na narzucanych silg jedynie stusznych celow oraz metod nauczania
i wychowania. A z drugiej rodzice, przekonani o niestusznos$ci dziatan panstwa
w coraz wickszym stopniu kontestowali system i w koncu lat osiemdziesigtych
sami zaczeli tworzy¢ szkoty.
Dzi$ ten przesqd o skutecznosci zarzadzania systemem edukacji z pozycji
sity sprzeczny jest zasadami zmian zachodzacymi w kraju. Stad prof.
B. Sliwerski okreslit dziatania oparte na nim jako zdrade ideatéw solidarnosci

¢ Przypis autora.

4T M. Prensky, Od cyfrowych tubylcéw do cyfrowej magdrosci, eseje o XXI w. pelne nadziei 2012.

*8 M. Prensky, Before Bringing in New Tools, You Must First Bring in New Thinking, Amplify, June
2012,  http://marcprensky.com/writing/Prensky-NewThinking-Amplify-June2012.pdf,  [dostep:
15.06.2015], podsumowat swoje badania konieczno$cia wprowadzenia pojecia Imag-u-cation, ktore
w wolnym tlumaczeniu, po zasi¢gnigciu opinii miodziezy (tzw. tubylcow w cyfrowym $wiecie)
przettumaczy¢ mozna jako Wyobrazmy (Imag) sobie wilasng (u) edukacje (u-cation) przed
zastosowaniem technik komputerowych w nauczaniu.
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prowadzaca do samodestrukcji: "W zarzadzaniu o$wiatg w skali makro ma
miejsce powtarzalna w roznych miejscach i strukturach wladzy postawa
niektorych z jej przedstawicieli, ktorej motorem energetyzujacym do dziatan
byta i nadal jest przede wszystkim zawi$¢ oraz msciwos¢ w dazeniu do
zniszczenia przeciwnika, oponenta*".

By pokona¢ t¢ utomno$é¢, trzeba podja¢ wszelkie dziatania na rzecz
budowy kapitalu spotecznego, w tym w szczegoélnosci dba¢ o powstanie oraz
dziatanie rad szkol, powiatowych i1 wojewddzkich rad o$wiatowych. Ich
demokratyczna struktura i dziatalno$¢, w tym rowniez prawo do popetniania
bledu, jest jednym sposobem na pokonanie Zandarma. Trudno$¢ takiego
rozwigzania polega na tym, ze demokratyzacj¢ nalezy wprowadzaé¢ na przekor
narastajgcej centralizacji niemalze w kazdym obszarze edukacji szkolnej i
akademickiej. I trudno to czyni¢ nam oczekujacym szybkich i gruntownych
przemian, a nie matych krokéw rozpoczynajacych inne myslenie.
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Halina Krol
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

POCZUCIE JAKOSCI ZYCIA MLODZIEZY ZWIAZANE
ZE ZDROWIEM FIZYCZNYM

Zdrowie jest nieodigcznym warunkiem
osiggnie¢ szkolnych, dobrej jakosci Zycia,
ekonomicznej produktywnosci. Wyposazajgc
dzieci w wiedze, umiejetnosci i wlasciwe
postawy wobec zdrowia, mozemy zwigkszy¢
ich zdolnosci do dziatania na rzecz zdrowia
spotecznosci, w ktorych zyjq.

Hiroshi Nakajima
Dyrektor Generalny Swiatowej
Organizacji Zdrowia

Wprowadzenie

W ostatnich latach zauwaza si¢ coraz wigksze zainteresowanie jakoscia
zycia czlowieka, zaréwno przez przedstawicieli nauk spolecznych, jak i
medycznych. Zlozono$¢ i wielowymiarowo$¢ problematyki stawia przed
badaczami szczegdlne wyzwania wynikajace z tego, ze podmiotem badawczym
jest cztowiek, w réznym okresie ontogenezy, w zdrowiu jak i chorobie, zyjacy
w zmiennych warunkach spoteczno-ekonomicznych. Majac na uwadze fakt, ze
w réznych okresach zycia mozemy wykorzystywaé inne kryteria oceny, ktore
uznamy za najbardziej istotne, niezb¢dnym dziataniem jest okreslenie wymiaru,
ktory poddamy ocenie. Do najbardziej ogdlnych wymiaréw mozna zaliczy¢ stan
zdrowia, $rodowisko rodzinne, szkol¢ i prace.

Préba zdefiniowana pojecia jakos$ci zycia o wymiarze interdyscyplinarnym
trwa od lat osiemdziesigtych XX wieku. Ztozono$¢ zagadnienia jest odmiennie
interpretowana  przez  psychologéw, socjologow, pedagogdéw  oraz
przedstawicieli nauk medycznych. W naukach spolecznych brak jest
uniwersalnej definicji, ale funkcjonujace mozna przypisa¢ do czterech grup:
egzystencjonalnej, zyciowej, potrzeb, miary subiektywnej i obiektywnej (Oles,
2010, s. 17-41; Trzebiatowski, 2011, s. 25-31; Wnuk 1 in., 2013; s.10-16;
Wysocka, 2014a, s. 21-43).
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Psychologowie poczucie jako$ci zycia analizuja w kontekscie poczucia
zadowolenia, szczg$cia 1 dobrostanu, socjologowie stylow 1 zasad zycia
spotecznego, a pedagogowie wartosci, celow i dazen (Kantowicz, 2001,
s. 103-117).

Podobnie jak w naukach spotecznych tak i w naukach medycznych
definicje jakos$ci zycia sformutowane byly przez ekspertéw (uj¢cie globalne -
poziom satysfakcji zyciowej i1 poczucie szczg$cia, ztozone - subiektywne
i obiektywne, specyficzne np. zdrowie, mieszane - m.in. sytuacja srodowiskowa,
status ekonomiczny) i laikow (Jaracz, 2001, s. 216). Poczucie jako$ci zycia
miato $cisty zwigzek ze zdrowiem i chorobg. Obecnie zdrowie jest jednym
z glownych determinantéw jakosci zycia. Swiatowa Organizacja Zdrowia
definiuje jako$¢ zycia w nawigzaniu do definicji zdrowia jako dobrostan
fizyczny, psychiczny 1 spoteczny, a nie tylko brak choroby czy
niepelnosprawnosci. Jednak majac na uwadze fakt, ze powyzsze obszary stanu
zdrowia moga ulega¢ zmianie Ww zaleznosci od zaistniatej sytuacji,
doprecyzowano pojecie ,jako$ci zycia uwarunkowanej stanem zdrowia”.
Uznano, ze dobre zdrowie daje poczucie dobrej jakosci zycia (Daszykowska,
2006, s. 122-128), niemniej zdrowie nie jest jedynym warunkiem dobrej jakosci
zycia, ale jest ono jednym z koniecznych elementéw do realizacji zamierzonych
planow zyciowych.

Okres dziecinstwa i mlodo$ci ma istotny wptyw na doroste zycie, zatem
doswiadczenia zyciowe mlodego pokolenia i zwigzana z nimi odczuwana
1 postrzegana jako$¢ zycia rzutuje na rozwoj, zachowanie czy samorealizacj¢
wlasnych celéw (Wysocka, 2014b, s. 235-259). Z poczatkiem roku 2000
dostrzezono potrzeb¢ prowadzenia pomiaru subiektywnej jakosci zycia
w odniesieniu do milodziezy bedacej w tzw. ,wrazliwym” okresie wieku
rozwojowego, kiedy krystalizuje si¢ ich wlasna tozsamo$¢ 1 potrzeba
niezaleznosci. Takie podejscie jest szczegdlnie przydatne, gdyz pozwala na
poznanie zdrowia i samopoczucia z perspektywy samej mtodziezy.

Zmieniajace si¢ oczekiwania 1 wymagania w stosunku do mlodego
pokolenia mogg zaburza¢ samopoczucie, utrudnia¢ funkcjonowanie zaré6wno w
rodzinie, szkole czy grupie réwiesniczej (Kwiatkowski, 2015, s. 33-41). Niska
samoocena zdrowia 1 zadowolenia z Zycia ma istotny zwiazek =z
podejmowaniem wielu ryzykownych zachowan. Niekorzystnie wplywa na
zdrowie biopsychospoteczne mlodego cztowieka, a zatem potencjalnie obniza
postrzegang jakos$¢ zycia.

Jak wazne i priorytetowe jest dobre zdrowie mtodego pokolenia, $wiadczy
opracowana ,,Europejska strategia dla zdrowia i rozwoju dzieci i mtodziezy”,
wskazujaca na konieczno$¢ wspomagania zdrowia i dobrego samopoczucia
mlodziezy oraz zapobiegania antyzdrowotnemu stylowi zycia. Podobne
wyzwania nakreslal Narodowy Program Zdrowia na lata 2007-2015 w celu
operacyjnym 8: ,,Wspieranie rozwoju i zdrowia fizycznego i psychospotecznego
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oraz zapobieganie najczg¢stszym problemom zdrowotnym i spotecznym dzieci
i mlodziezy”.

Aktywnos¢ fizyczna stanowi pozytywny miernik stylu zycia, ktory w
istotny sposob rzutuje na zdrowie. Poziom aktywnos$ci fizycznej determinujg
miedzy innymi pte¢, wiek, stan zdrowia, rodzina, pora roku, miejsce
zamieszkania (Kototo, 2006, s. 59-63). Stan zdrowia uczniow istotnie wplywa
na postepy w nauce, aktywno$¢ fizyczna, rozwoj zainteresowan, jak rowniez
ksztaltowanie wigzi spotecznych, korzystnie wplywa na rozwdj fizyczny,
motoryczny, rozwija sprawnos¢ i zmysl rownowagi, wzmacnia migsnie,
zapewnia prawidtowg koordynacj¢ réwnowagi, zwinno$¢, zwigksza odpornosé
przed chorobami. Wybrane rodzaje aktywnos$ci fizycznej moga byc
wykorzystywane do korygowania wad czy zaburzen powstalych wcze$niej.
Regularna aktywnos¢ fizyczna mlodziezy korzystnie wptywa na uksztaltowanie
sylwetki, kontrolowanie masy ciata oraz wyrabianie nawyku ruchu. Uczniowie
aktywni fizycznie rzadziej choruja, a wykonywane ¢wiczenia fizyczne sprawiaja
im przyjemno$¢ i wyzwalaja pozytywna energi¢. Aktywna fizycznie mtodziez
odczuwa zadowolenie z zycia, co w perspektywie zwigksza szanse na bycie
aktywnym w dorostosci (Dzielska, Natgcz, 2013, s. 32-48).

Niepokoi fakt, ze mtodziez polska nie osiagga rekomendowanego poziomu
aktywnosci fizycznej (codzienne wykonywanie ¢wiczen o umiarkowanej lub
wysokiej intensywnos$ci przez co najmniej 60 minut, 5 razy w tygodniu),
a odsetek ¢wiczacych mtodych osob zmniejsza si¢ z wiekiem (Poznanska i in.,
2012, s. 301; Nowak, Barcicka, 2015, s. 157-161). Wyniki badan HBSC 2010
potwierdzaja, ze mtodziez polska zbyt duzo czasu spedza przy komputerze lub
ogladajac telewizj¢ (okolo 4 godz. dziennie), co w polaczeniu z zajeciami
szkolnymi - dlugie przebywanie w pozycji siedzacej, klasyfikuje mtodziez do
grupy narazonej na ryzyko wystapienia zaburzen zdrowia 1 rozwoju
(Woynarowska, 2006, s. 51-56, Woynarowska, 2008, s. 47-54; Kototo, 2011, s.
93-109; Strong, 2005, s. 732-737). Edukacja na rzecz aktywnoS$ci fizycznej
powinna by¢ nieodtaczng czgséciag edukacji dla zdrowia (Szewczyk, 2006, s. 337-
359). Takie podejscie stanowi wyzwanie m.in. dla szkoly w organizacji
cieckawych zaje¢ wychowania fizycznego 1 inspirowaniu mlodziezy do
podejmowania wszelkiej, pozaszkolnej aktywnosci ruchowe;j.

Celem badan byto poznanie poczucia jakosci zycia mtodziezy zwigzanej ze
zdrowiem w wymiarze zdrowia fizycznego.

Badana grupa

Badania przeprowadzono w 2014 roku wérod 491 uczniow
ponadgimnazjalnych szkét zawodowych w wojewodztwie $wigtokrzyskim,
w tym 280 dziewczat i 198 chlopcow. Wiek badanych wynosit 18 lat
a dominujagcym miejscem zamieszkania bylo srodowisko wiejskie (335 osob).
Mtodziez kontynuowala nauk¢ w 27 zawodach na poziomie zasadniczym
zawodowym (257 osob) oraz technikum (234 osoby). W celu uzyskania
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informacji dotyczacej m.in. stanu zdrowia, wyboru szkoly i zawodu, spedzania
wolnego czasu, przeprowadzono pogligbiony indywidualny wywiad ze 170
uczniami (22 z technikum, 158 =z zasadniczej szkoly zawodowej),
mieszkajagcych w przyszkolnych internatach (wzgledy organizacyjne). Grupe
stanowito 108 chtopcoéw i 62 dziewczat, pochodzacych z miasta (70 oséb) i ze
wsi (1000s6b).

Badania  przeprowadzono w 14 ponadgimnazjalnych szkotach
zawodowych wojewddztwa $wigtokrzyskiego, wytonionych metoda losowania
dwuwarstwowego (powiat, ponadgimnazjalna szkota zawodowa). Informacje o
szkotach funkcjonujacych na terenie wojewodztwa $wigtokrzyskiego uzyskano
z bazy danych Swictokrzyskiego Kuratora Oswiaty. Dodatkowo, na terenie
wylosowanej szkoty dokonano prostego losowania klas, ktérych uczniowie
dobrowolnie uczestniczyli w badaniach.

Metody i narzedzia badawcze

W przeprowadzonych badaniach zastosowano metod¢ sondazu
diagnostycznego z wykorzystaniem mig¢dzynarodowego, standaryzowanego
narzgdzia badawczego KIDSCREEN-52, HEALTH RELATED QUALTY of
LIFE QUESTIONNAIRE for CHILDREN and YOUNG PEOPLE - polska
wersja kwestionariusza do badania jakos$ci zycia zwigzanej z zdrowiem dzieci i
mtodziezy ((Ravens-Sieberer i in., 2006; Mazur i in., 2008), oraz pogltebiony
indywidualny wywiad z uczniami. Badania z wykorzystaniem wyzej
wymienionego narzedzia byty prowadzone w 13 krajach europejskich, w tym w
Polsce. Zgodg na wykorzystanie w badaniach kwestionariusza KIDSCREEN-52
uzyskano od migdzynarodowego koordynatora KIDSCREEN Group prof.
Ulrike Ravens-Sieberer z University Clinic Hamburg - Eppendorf, Departament
of Psychosomatics In Children and Adolescents i krajowego koordynatora dr
hab. Joanny Mazur z Instytutu Matki i Dziecka w Warszawie. Kwestionariusz
KIDSCREEN-52 jest przeznaczony do badania ogoélnego indeksu jakosci zycia
dzieci i mlodziezy w wieku 8-18 lat. KIDSCREEN-52 obejmuje 10 obszarow -
wymiaréw jakosci zycia, ktore dotycza aspektu zdrowia fizycznego (1 obszar),
zdrowia psychicznego (3 obszary: samopoczucie psychiczne, nastroje i emocje,
o sobie), funkcjonowania spolecznego (5 obszarow: relacje z rodzicami, relacje
z réwiesnikami i wsparcie spoteczne, niezaleznos¢, $rodowisko szkolne,
akceptacja spoteczna) oraz warunkéw materialnych (1 obszar: zasoby
finansowe). Pytania zawarte w kwestionariuszu KIDSCREEN-52 dotycza
stopnia czgstosci (nigdy, rzadko, dos¢ czesto, czgsto, zawsze) lub intensywnosci
(wcale, troche, $rednio, bardzo, ogromnie), na ktoére badana osoba udziela
odpowiedzi na S5-stopniowej skali. Tylko na pierwsze pytanie dotyczace
ogolnego stanu zdrowia, zawarte w wymiarze zdrowie fizyczne, odpowiedzi
udziela si¢ wedlug kategorii okreslajacych zdrowie jako doskonate, bardzo
dobre, dobre, takie sobie, zte. W pytaniach przyjeto tzw. orientacje pozytywna,
czyli pierwsza odpowiedz jest najbardziej negatywna a ostatnia pozytywna.
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Wyjatek stanowi pytanie o ogodlne zdrowie i 13 innych pytan, ktére
w kwestionariuszu zaznaczono znakiem”*”. Wysoka punktacja pozytywnych
odpowiedzi oznacza dobra (wysoka) jako$¢ zycia, natomiast wysoka punktacja
negatywnych odpowiedzi oznacza niskg jako$¢ zycia badanych osob.

Zgodnie z przyjeta interpretacja przez mi¢dzynarodowa grupe badaczy
KIDSCREEN wymiar zdrowia fizycznego pozwala zbada¢ poziom aktywnosci
fizycznej dziecka lub nastolatka, jego energi¢ i sprawnos$¢ na podstawie oceny
zdolno$ci poruszania si¢ w najblizszym otoczeniu, zdolnosci do zabawy
1 uprawianiu sportu. Niska samoocena wskazuje, ze badani to osoby chore,
majace poczucie wyczerpania fizycznego oraz poczucie braku energii zyciowej.
Natomiast wysoka charakteryzuje osoby zdrowe, aktywne, sprawne, peine
energii. Interpretacja pozostalych wymiarow ujegta jest w polskiej wersji
KIDSCREEN (Mazur, 2008, s. 20-22).

Do obliczenia i interpretowania wynikow stosuje si¢ 3 podejscia, w
ktérych mozna:

1. obliczy¢ wynik, jako sume punktow danej skali, punktujac od odpowiedzi

najmniej korzystnej do najbardziej korzystnej (od 0 do 4 lub od 1 do 5),

2. obliczy¢ wynik wystandaryzowany na skali od 0-100 punktow,
3. przyja¢ standaryzacje wedlug skali tenowej ($rednia 50, odchylenie

standardowe 10).

Zastosowanie pierwszego i drugiego podejScia pozwala na zachowanie
naturalnej roznicy migdzy wynikami uzyskanymi dla poszczegdélnych
wymiarow jakosci zycia.

Prawidlowe poziomy indeksow jakosci zycia, dla populacji polskiej
w wieku 15-18 lat, oddzielnie dla chtopcow 1 dziewczat, okreslono wedtug skali
sumarycznej 0-100. Dla wymiaru ,,zdrowie fizyczne” ogoédtem S$redni indeks
jakosci zycia wynosi 62,60, SD = 18,05; dla chtopcéw $rednia wynosi 66,92,
SD =17,06; dla dziewczat $rednia wynosi 59,13, SD=18,09. Wskazane
wartosci ($rednia i odchylenie), mozna wykorzysta¢ jako dane grupy kontrolnej
i porownac z wynikami wlasnymi.

Wedlug skali tenowej za norme¢ przyjmuje si¢ warto§¢ rozkladu tenowego
od T45 do T55. Jednak z uwagi na to, ze wartosci tenowe obliczano z potaczona
proba migdzynarodowa, uzyskane wartosci $rednie dla populacji polskiej sa
niekorzystne, mniejsze od 50 i rézne dla poszczegdlnych wymiardw, stad
zalecane jest korzystanie z przyjetych norm polskich.

Analiz¢ wynikow wlasnych przeprowadzono za pomoca pakietu
statystycznego PQStat ver. 1.6. Przeprowadzone badania i otrzymane wyniki
wymiaru ,.zdrowie fizyczne” analizowano testem zaleznos$ci Chi-kwadrat
(rozktad odpowiedzi na poszczegolne pytania kwestionariusza KIDSCREEN-52
w zaleznosci od plci, miejsca zamieszkania i typu szkoly), oraz testem
t-Studenta, poréwnujac $rednie (na skali 0-100). Wyniki badan uzyskane przez
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mtlodziez $wigtokrzyska pordwnano z norma przyjeta dla populacji polskiej.
Za istotne statystycznie przyjgto prawdopodobienstwo na poziomie p < 0,05.
Wyniki badan

Na pytanie ,,Czy uwazasz, ze ogdlnie twoje zdrowie jest?” nie otrzymano
odpowiedzi od jednej uczennicy mieszkajacej w mieScie. Analiza badan
wykazata, ze pte¢ (p <0,001) i typ szkoty ((p <0,01) majg istotny wptyw na
poziom poczucia jako$ci zycia zwigzanej ze zdrowiem badanej mlodziezy.
Dziewczgta, w przeciwienstwie do chtopcow, wyrazaja zadowolenie ze swojego
zdrowia, okre$lajac jego stan jako ,doskonaty” (22,58%), ,,bardzo dobry”
(powyzej 39%). Podobnie wysoko oceniajg wiasne zdrowie uczniowie
zasadniczych szkot zawodowych (,,doskonate” - ponad 21%, ,bardzo dobre” -
powyzej 36%), w przeciwienstwie do swoich rowiesnikow z technikum
(,,doskonate” - ponad 11%, ,bardzo dobre” - powyzej 36%). Miejsce
zamieszkania nie roznicuje poziomu jakosci zycia zaleznej od zdrowia
fizycznego (tab.1). Nalezy jednak podkres$li¢ fakt, ze znaczna grupa badanej
mtodziezy pochodzacej ze wsi mieszka w okresie szkolnym w przyszkolnym
internacie, co moze korzystnie wptywacé na ich codzienne funkcjonowanie.

W przeprowadzonym wywiadzie 123 ucznidow ocenito swoje zdrowie jako
,dobre”, a 40 nawet ,.bardzo dobre”. 12 potwierdzilo problemy zdrowotne, z
powodu ktorych lecza si¢ w poradniach specjalistycznych  (m.in.
kardiologiczne;j, endokrynologicznej, alergologicznej, okulistycznej,
dermatologicznej). Uczniowie stwierdzili, ze gorsze zdrowie powoduje, iz
»CZuje si¢ czesto zle i musze jes¢ leki”, ,nie moge si¢ skupi¢ na lekcjach”,
,»gorzej pracuje na praktykach”, ,.czgsto chce mi si¢ spa¢ i nie mogg mysle¢ na
lekcjach”, ,,mysle, czy dam rad¢ pracowac jako fryzjerka”.

Tabela 1. Ocena wlasnego stanu zdrowia (,,Czy uwazasz, ze ogolnie twoje
zdrowie jest?”)

. Miejsce e
Ple¢ zamieszkania ™" Typ szkoly
Kategorie ] = S s S8
odpowiedzi - & 2 oz 23
1) Q o = = .3 £ S
=9 3 8 . =t S 2 o5
2 2 2 8 5 g g 82
®) A = = = NI 082
n 17 63 26 54 27 55 82
Doskonate
% 8,59 22,58 18,31 16,12 11,59 21,40 16,70
Bardzo n 63 109 50 122 84 94 178
dobre % 31,82 39,07 35,21 36,42 36,05 36,58 36,25
Dobre n 89 84 48 125 91 87 178
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% 4495 | 30,11 33,80 | 3731 39,0 33,85 36,25

Takie n 25 20 16 29 25 20 45
sobie % 12,63 7,17 11,27 8,66 10,73 7,78 9,16
71 n 4 3 2 5 6 1 7

N % 2,01 1,07 1,41 1,49 2,58 0,39 1,44
Ogolem badanych 198 280 143 335 234 257 490
% 4032 | 57,03 | 29,12 | 6823 | 47,66 52,34 99,80
Brak odpowiedzi 13 (2,65%) 13 (2,65%) 0 (0,0%) 1 (0,20%)

*p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001, n.i. - nieistotne statystycznie

Analizujac samopoczucie i og6lng sprawnos$¢ mtodziezy, stwierdzono, ze
dziewczeta maja lepsze od chltopcow samopoczucie i ogolnie wyzej oceniaja
swoja sprawnos¢ fizyczng. Ponad 47% z nich ma ,bardzo” i
,ogromnie”(powyzej 17%) dobre samopoczucie i cieszg si¢ dobrg sprawnoscia
fizyczna. Zmienna pte¢ jest wysoce istotna statystycznie (p <0,001). Podobna
zalezno$¢ dotyczy typu szkoty (p <0,01). Uczniowie z zasadniczych szkot
zawodowych wysoko oceniajg swoje samopoczucie i o0godlng sprawnosé
fizyczng (,,bardzo” - blisko 47%, ,,ogromnie” - okoto 17%, ,,$rednio” - 27,34%)
w przeciwienstwie do swoich réwiesnikow z technikum (,,bardzo” - ponad 41%,
“ogromnie” - 8,58%, ,,$rednio” - 37,77%). Miejsce zamieszkania nie rdznicuje
poczucia jakoSci zycia w wymiarze zdrowia fizycznego (tab.2). Dwie
dziewczynki (jedna z miasta i jedna ze wsi) nie udzielity odpowiedzi na
postawione pytanie.

Tabela 2. Samopoczucie i sprawno$¢ fizyczna badanej mtodziezy (,,Czy dobrze
si¢ czule$ i byle$ sprawny fizycznie?”)

. Miejsce .
Phe Zamieszi(ania ni. Typ szkoty
Kategorie £ £ § s i_@
odpowiedzi iy S o = 2.3 E S §
& z Z % < EE 32 d
5 a s = & < § 8EE
Wealo n 4 10 6 8 7 7 14
% 2,02 3,60 423 2,40 3,00 2,73 2.85
Troche n 24 12 8 28 21 16 37
% | 12,12 432 5.63 8,38 9,01 6,25 7,54
Srednio n 79 76 47 108 88 70 158
% | 3990 | 2734 | 33,10 | 3234 37,77 2734 32,18
Bardso n 80 131 64 147 97 120 217
% | 4040 | 47,12 | 4507 | 4401 41,63 46,88 4420
. n 11 49 17 43 20 43 63
Ogromnie =7 5,56 17,63 | 11,97 | 12,87 8,58 16,80 12,83
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Ogdlem 198 280 143 335 234 257 489
badanych

% 40,32 57,03 29,12 68,23 47,66 52,34 99,60
Brak odpowiedzi o o o 2
13 (2,65%) 13 (2,65%) 0(0,0%) (0,40%)

*p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001, n.i. - nieistotne statystycznie

Analizujac poziom aktywno$ci fizycznej podejmowanej przez uczniow,
otrzymane wyniki wskazuja, ze zmienna pte¢ réznicuje poczucie jakosci zycia
zaleznej od zdrowia fizycznego ze stratyfikacja na korzy$s¢ dziewczat
(p <0,001). Ponad 35% z nich (,bardzo”) wysoko ocenia podejmowang
aktywnos¢ fizyczna, chtopcy za$ oceniajg aktywno$¢ na poziomie ,,$rednim”
(ponad 26%), a blisko 22% ,,wcale” nie podejmuje takiej aktywnosci. Zmienne
zwigzane z miejscem zamieszkania i typem szkoly nie rdéznicuja poziomu
podejmowanej aktywnos$ci fizycznej przez badang mlodziez. Odpowiedzi na
zadane pytanie nie udzielito dwoch chlopcow i dwie dziewczynki - trzy z miasta
i jedna ze wsi (tab. 3).

Wyrazone ogolne zadowolenie z wlasnego zdrowia nie przektada si¢ na
aktywnos¢ fizyczna, w tym aktywne spgdzanie wolnego czasu. Zarowno
chlopcy, jak i dziewczeta uwazaja, ze lekcje wychowania fizycznego ,,s3
nudne”, ,niecickawie prowadzone”, ,nie chce mi si¢ ¢wiczy¢”, ,kiepsko
wyposazona sala, wol¢ jecha¢ na sitowni¢”. W wolnym czasie najchetniej:
,lubi¢ ogladac telewizj¢ i pogra¢ na komputerze”, ,,posiedzie¢ z chlopakami”,
,hic mi si¢ nie chce robi¢”, ,ide do kolezanki”, ,czytam ksigzke”, ,,czytam
kolorowa gazetg”. Do nielicznych nalezaty stwierdzenia: ,,gramy z chtopakami
w pitke”, ,lubi¢ pojezdzi¢ na rowerze”, ,,pomagam rodzicom w domu”,
»opiekuje si¢ siostra”.

Tabela 3. Poziom aktywnosci fizycznej badanej mtodziezy (,,Czy byte$ aktywny
fizycznie, np. biegate$, ptywales, tanczytes?”)

. Migjsce ni
Plet zamieszkania ™" Typ szkoly
=
Kategorie % g S s RIS
odpowiedzi 2 B ° é 2 E g § .2
& 5 £ @ E s 235 2
£ 2 2 8 5 g 2 SR &
&) A p= = & NI OB
n 43 38 27 54 47 37 34
Wecale
% 21,04 13,67 19,29 16,17 20,26 14,51 17,11
Troch n 39 34 24 49 43 31 74
roche % | 19,90 12,23 17,14 14,67 18,53 12,16 15,07
Srednio n 51 75 29 97 59 69 128
% 26,02 26,08 20,71 29,04 25,43 27,06 26,07
Bardso n 50 99 44 105 64 90 154
% 25,51 35,61 31,43 31,44 27,59 35,29 31,36
Ogromnie | n 13 32 16 29 19 28 47
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| % 6,63 11,51 11,43 8,68 8,19 10,98 9,57
Ogolem badanych 198 280 143 335 234 257 487
% 40,32 57,03 29,12 68,23 47,66 52,34 99,18
Brak o o o o
odpowiedzi 13 (2,65%) 13 (2,65%) 0 (0,0%) 4 (0,82%)

*p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001, n.i. - nieistotne statystycznie

Analizie badan poddano stopien zdolnosci do podejmowania okreslonej
aktywnosci fizycznej. Na pytanie ,,Czy byle§ zdolny do biegania?”’ 9 0sob nie
udzielito odpowiedzi (dwoch chtopcow i siedem dziewczat, pig¢ z miasta i
cztery ze wsi).

Otrzymane wyniki potwierdzily, ze pte¢ wysoko istotnie statystycznie
(p <0,001) wplywa na stopien podejmowania aktywnosci fizycznej. Dziewczgta
zdecydowanie wyzej oceniaja poczucie jakosci zycia, na ktore wptywa zdolnosé
do biegania (,,ogromnie” - okoto 18%, ,,bardzo” - ponad 45%), co sprawia, ze
chetniej od chtopcéw (,,ogromnie” - niecate 10%, ,bardzo” - 30,10%),
podejmuja taka forme aktywnosci fizycznej. Miejsce zamieszkania i typ szkoty
nie réznicuja poziomu jako$ci zycia zwigzanej z podejmowaniem okreslonej
aktywnosci fizycznej, m.in. biegania (tab. 4).

Tabela 4. Stopien zdolnosci do biegania (,,Czy bytes zdolny do biegania?”)

Miejsce

Phet zamieszkania ™ Typ szkoty ™*
Kategorie 3 =) S s S’
odpov%iedzi iy g é E E g ?3
g g 2 . £ S8 | 233
= B 8 2 o S %N &
&) A p= = & NI OB
Weale 19 17 13 23 20 16 36
% 9,69 6,23 9,42 6,95 8,73 6,32 733
Troche |2 38 18 15 41 32 26 58
% 19,39 6,59 10,87 12,39 13,97 | 1028 11,81
Srednio 1D 61 66 36 91 67 63 130
% 31,13 24,18 26,09 27.49 2926 | 2490 26,48
Bardse LD 59 123 54 128 82 105 187
% 30,10 45,05 39,13 38,67 3581 | 41,50 38,09
Ogromni | n 19 49 20 48 28 43 71
e % 9,69 17,95 14,49 14,50 1223 | 17,00 14,46
Ogdtem 198 280 143 335 234 257 482
badanych
% 40,32 57,03 29,12 68,23 47,66 | 5234 98,17
Brak odpowiedzi 13 (2,65%) 13 (2,65%) 0 (0,0%) ( 1’893% )

*p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001, n.i. - nieistotne statystycznie
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Dokonana analiza wynikow badan odnoszaca si¢ do zadowolenia z wlasnej
energii wykazata brak 6 odpowiedzi (3 chitopcow i 3 dziewczat, 3
mieszkajagcych w miescie i 3 ze wsi). Stwierdzono, ze typ szkoty, do ktorej
uczegszczaja uczniowie, wysoce istotnie statystycznie wpltywa na poczucie
jakosci zycia zwiazanej ze zdrowiem fizycznym (p < 0,01). Ponad 40% uczniow
zasadniczej szkoly zawodowej ,bardzo czesto” i ,,zawsze” cieszy si¢ pelnig
energii. Takiego zadowolenia nie potwierdzili ich réwiesnicy z technikum.
Ponad 19% ,rzadko” ma poczucie zadowolenia ze swojej energii. Pozytywna
energi¢ (,,bardzo czgsto” i ,zawsze”) potwierdzito niewiele ponad 34%
badanych. Zmienne pte¢ i miejsce zamieszkania nie rdéznicujg poziomu jakosci
zycia zaleznej od zdrowia fizycznego w kontekscie odczuwania pozytywnej
energii (tab. 5).

Tabela 5. Poziom zadowolenia badanych z wiasnej energii (,,Czy byte$ peten
energii?”)

£ ni. Miejsce s
Ple¢ Zamieszi(ania i Typ szkoly
Kategorie < S 5 R
odpowiedzi § - é 2 g g 273
3 3 £ " E <3 273z
5 z 3 k) S 3 E S N 2
b Y. = = = NI ©E7%
Nigdy n 5 7 5 7 10 2 12
% 2,56 2,53 3,57 2,11 4,29 0,79 2,44
Rzadko n 40 43 27 56 45 41 86
% 20,51 15,52 19,29 16,87 19,31 16,27 17,52
Dos¢ n 86 111 49 148 97 107 204
czgsto % 4411 40,08 35,00 44,58 41,63 42,46 41,55
Bardzo n 40 73 36 77 57 59 116
czgsto % 20,51 26,35 25,71 23,19 24.46 2341 23,63
Zawsze n 24 43 23 44 24 43 67
% 12,31 15,52 16,43 13,25 10,30 17,06 13,65
Oglem 198 280 143 335 234 257 485
badanych
% 40,32 57,03 29,12 68,23 47,66 52,34 98,79
Brak odpowiedzi 13 (2,65%) 13 (2.65%) 0(0,0%) 6(121%)

*p<0,05; **p<0,01; *** p<0,001, n.i. - nieistotne statystycznie

Poréwnanie otrzymanych wynikéw badanych chlopcow i1 dziewczat
wskazuje na lepsza jako$¢ zycia postrzegang przez dziewczeta (chlopey:
M=53,59, SD=18,95; dziewczgta: M=63,33, SD=19,14; t=-5,52;
p <0,001). Zdecydowanie wyzej oceniaja swoja jakos¢ zycia uczniowie
zasadniczej szkoty zawodowej (technikum: M = 56,10, SD = 20,22; zasadnicza
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zawodowa: M =62,37, SD=18,61;t=3,49; p<0,001). Zmienna miejsca
zamieszkania nie réznicuje analizowanej jako$ci zycia badanych (odpowiednio
miasto-wie§: M = 59,39, SD =20,85; M =59,26, SD=19,13; t=-0,15; p-
n.i.). Dane prezentuje wykres 1.

66 1
64
62 1+
60 T
58 +—
56 +—|
54 +— ——
52 +—
50 —
48

- skala: zdrowie

fizyczne

wartosci srednie (M)

Dziewczeta  Chlopecy Miasto Wies Technikum Zasadnicza
zawodowa

Wykres 1. Porownanie poczucia jakosci zycia w wymiarze zdrowie fizyczne
badanej mtodziezy, zaleznej od plci, miejsca zamieszkania i typu szkoty; test
istotnosci roznic t-Studenta

Otrzymane wyniki badan wilasnych i dokonane poréwnanie z grupa
kontrolng daja podstawy do stwierdzenia, ze mtodziez §wigtokrzyska ma nizsze
poczucie jako$ci zycia zwigzanej ze zdrowiem fizycznym w pordéwnaniu z
mtodzieza z innych regionéw Polski, osiaggajac ogotem nizsze wartosci $rednie,
odpowiednio: M =159,38, SD=19,63 ; M=62,60, SD=18,05, t=-3,64,
p <0,05. Zauwaza si¢ jednak, ze ple¢ znacznie roznicuje poczucie jakosci zycia
w obu grupach. Zdecydowanie badani chlopcy maja gorsze poczucie jakosci
zycia w porownaniu z chtopcami z grupy kontrolnej, odpowiednio: M = 53,59,
SD =18,95; M=66,92, SD=17,06, t=-9,89, p<0,001. Przeciwnie do
chtopcow, badane dziewczeta majg lepsze poczucie jakosci zycia w poréwnaniu
z dziewczetami z grupy kontrolnej, odpowiednio: M= 63,33,SD = 19,14;
M =59,13, SD = 18.09, t = 3,68, p < 0,05.

Podsumowanie i wnioski

W wielu badaniach udowodniono, ze stan zdrowia mtodziezy w wieku
szkolnym znacznie wptywa na postgpy w nauce, aktywnos$¢ fizyczng, rozwdj
zainteresowan oraz ksztattowanie wigzi spotecznych. Badania jako$ci zycia
odnoszace si¢ do zdrowych nastolatkéw dajg mozliwo$¢ poznania, w jaki
sposdb odczuwaja oni wlasne zdrowie i czerpig satysfakcje z funkcjonowania w
roznych aspektach zycia. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wraz z wiekiem
pogarsza si¢ postrzeganie wlasnego zdrowia, co potwierdzita w swoich
badaniach Maria Ole$ (2010) oraz prowadzone w Polsce Badania HBSC w
grupie 16-18-letniej mlodziezy (Jodkowska, 2006; Woynarowska, 2008). Niska
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samoocena moze wynika¢ takze z wystgpujacych odchylen w stanie zdrowia
i rozwoju uczniéw, co potwierdzity badania Haliny Krol (2014), ujawniajace
wsrod 16-letniej mlodziezy liczne zaburzenia, szczegdlnie ze strony uktadu
ruchu i narzadu wzroku.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze mlodziez ogolnie dobrze ocenia
swoje zdrowie, jednak wystepuje zroéznicowanie w tej ocenie miedzy
dziewczetami a chlopcami, jak réwniez typem szkoty, do ktorej uczeszcezaja.
Z zasady takie rdéznice nie powinny wystegpowaé zakladajac, ze badanymi
osobami byla mlodziez zdrowa. Jednak nalezy pamigtac, ze badani byli w wieku
tzw. pdznej adolescencji, a w tym okresie nastgpuja dynamiczne zmiany
rozwojowe w sferze biopsychospotecznej, ktore rzutuja na subiektywng oceng
stanu zdrowia. Dziewczeta cechuje zdecydowanie wyzsze od chlopcow
poczucie zadowolenia ze swojego zdrowia. Mozna przypuszczaé, ze swoje
zdrowie dziewczgta moga postrzegac przez pryzmat zadowolenia z wlasnego
wygladu, sprawnosci fizycznej i kondycji zdrowotnej, co moze budzié
niezadowolenie w grupie chlopcow. Nalezy przypuszczaé, ze wpltyw na taka
opini¢ moze mie¢ wzrastajgca $Swiadomo$¢ dotyczaca  czynnikow
warunkujacych zdrowie, a tym samym wystgpujacych zagrozen zdrowotnych.
Prowadzone od 2002 roku badania HBSC poréwnujace postrzeganie wlasnego
zdrowia wsrod dzieci mlodziezy w roznych grupach wiekowych wykazuja, ze w
grupie mtodziezy 16-18-letniej, pte¢, wiek i typ szkoty réznicujg spostrzeganie
wlasnego zdrowia na niekorzys$¢ 18- letnich dziewczat, uczennic zasadniczej
szkoty zawodowej (Jodkowska, 2006; Woynarowska, 2008). Przeciwne wyniki
otrzymano w badaniach witasnych. Nizszg ocen¢ zdrowia maja uczniowie
technikum, w poréwnaniu z roéwiesnikami z zasadniczej szkoly zawodowe;.
Podkresli¢ nalezy, ze mlodziez $wigtokrzyska nie jest objeta badaniami HBSC.

Na jako$¢ zycia znaczacy wplyw ma sprawnos$¢ fizyczna, ktéra sprzyja
zdrowiu 1 poprawia samopoczucie. Ponad potowa badanych -chlopcow,
w przeciwienstwie do dziewczat, gorzej ocenia swoje samopoczucie i
sprawnos$¢ fizyczng. W prowadzonych badaniach zwrdécono uwage, ze wsrod
mlodziezy w okresie dojrzewania obserwuje si¢ czasowy regres aktywnosSci
fizycznej spowodowany dojrzewaniem biologicznym i zachodzacymi zmianami
psychofizycznymi, co pogarsza ogdlng sprawno$¢ fizyczng (Mazur, 2010).
Niewatpliwie niska ocena moze wynika¢ z niezadowolenia ze swojej sylwetki,
budowy ciala i oczekiwanej sprawnosci fizycznej. Dobre samopoczucie
1 wysoka ocena sprawnosci fizycznej uczniow zasadniczej szkoly zawodowej
moze wynika¢ z faktu, ze praktyczna nauka w wybranym zawodzie,
w przeciwienstwie do rowiesnikow z technikum, wymaga wysitku fizycznego,
tym samym poprawia ich ogdlny wyglad i sprawnos¢ fizyczna.

Styl zycia mtlodziezy szkolnej nie sprzyja aktywnosci fizycznej.
Preferowany nowy model spedzania wolnego czasu znacznie ogranicza ilo$¢
wysitku fizycznego. Czas spedzony w szkole w pozycji siedzacej, nieche¢tne
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uczestnictwo w lekcjach wychowania fizycznego, utrudniony dostep do
korzystania m.in. z hal sportowych, brak lub ograniczony wysitek fizyczny w
srodowisku domowym poteguja siedzacy tryb zycia.

Prowadzone badania przez Ann¢ Dzielska i Hann¢ Natecz (2015), Hanng
Kototo (2011), Joanng Mazur (2010), Barbar¢ Woynarowska (2008), dotyczace
biernego spegdzania czasu, m.in. ogladania telewizji, korzystania z komputera
lub innych urzadzen, wskazuja na niekorzystny zwiazek ze zdrowiem.

Wiyniki badan wtasnych potwierdzaja, ze wérdd miodziezy - szczeg6lnie
w grupie chlopcow - niewielki odsetek pozytywnie ocenia swoja aktywnosc¢
fizyczna (ponad 32%). Wysoko oceniana wlasna energia zyciowa, nie przektada
si¢ na ch¢¢ do zabawy czy uprawiania ulubionego sportu. Zdecydowanie
uczniowie z zasadniczej szkoty zawodowe;j cieszg si¢ lepsza energia od swoich
rowiesnikow z technikum. Mozna przypuszczaé, ze uczniowie technikum sa
bardziej obcigzeni nauka, stad maja ograniczong aktywno$¢ fizyczna i mniej
czasu pos$wigcaja na uprawianie sportu. Dziewczgta lepiej oceniaja swoja
aktywnos¢ fizyczna, sa zadowolenie z wiasnej energii zyciowej, co moze
sugerowa¢, ze chetniej od chlopcéw podejmuja rézne formy aktywnosci
fizycznej, takie jak taniec czy fitness.

Oceniajac poziom jakosci zycia zwigzanej ze zdrowiem fizycznym badanej
mtodziezy, nie mozna zapominaé, ze byli nimi uczniowie szkot zawodowych,
pochodzacy gtownie ze wsi i malych miast powiatowych, czgsto znacznie
oddalonych od wybranej szkoty, gdzie nauka w szkole, dojazd do domu zajmuja
znaczng ilo$¢ czasu, tym samym ograniczajac czas wolny, ktory mogliby
wykorzysta¢ aktywnie. Stad moga oni czgsciej odczuwac¢ zmgczenie. Istotne
wydaje si¢ rozwazenie, na ile nawyk ruchu, jako naturalny sposob zachowania
jest wazny w codziennym zyciu rodzinnym mtodziezy.

Podobne badania prowadzone ws$réd mlodziezy ponad gimnazjalnej
z wojewodztwa mazowieckiego wykazaly, ze blisko potowg z nich cechuje
niedostateczny poziom aktywnosci fizycznej, przy czym istotnie czgséciej byli to
uczniowie liceum. Najlepsze wyniki uzyskali uczniowie szkoét zasadniczych
zawodowych (Saracen, 2010).

Nauka w szkole zawodowej wymaga dobrej sprawnosci fizycznej i dobrej
kondycji zdrowotnej, dlatego dbatos¢ o zdrowie, jego wzmacnianie i
potgegowanie m.in. poprzez aktywno$¢ fizyczng powinny stanowic istotny wktad
W przyszla prace zawodowa.

W badaniach wlasnych stwierdzono, ze pte¢ badanej mlodziezy réznicuje
poczucie jakosci zycia. Dziewczgta bardzie niz chlopcy maja poczucie
zadowolenia ze swojego zycia, cieszg si¢ pelnig energii. Mozna sadzi¢, ze
bardziej od chlopcéw moga rozwija¢ wlasne pasje i ambicje. Wysoka jako$¢
zycia stwarza dla nich wigksza mozliwo$¢ samodzielnego dokonywania
wyboréw, podejmowania decyzji i wszelkiej aktywnosci.
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Otrzymane wyniki sktaniajg do postawienia nastgpujacych wnioskow:

1. Ple¢ i typ szkoly réznicuje jakos¢ zycia badanej mtodziezy na korzysc¢
dziewczat i uczniéw zasadniczej szkoly zawodowe;j.

2. Nizsze ogodlne poczucie jakosci zycia mtodziezy §wigtokrzyskiej w
stosunku do populacji mtodziezy polskiej wskazuje na koniecznos¢
wdrozenia dziatan edukacyjnych zmierzajacych do zwrdcenia uwagi na
warto§¢ zdrowia, jak rowniez opracowanie programéw shuzacych
podnoszeniu zdrowia i jakosci zycia mlodziezy.

3. Badania dotyczace jakosci zycia powinny sta¢ si¢ zrodtem dociekan
naukowych, ktorych wyniki i postulaty realnie wplyna na poprawe
stanu zdrowia mtodziezy.
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Poczucie jakoSci Zycia mlodziezy zwiazane ze zdrowiem fizycznym

Celem badania byto poznanie poczucia jakosci zycia mtodziezy zwigzanej
ze zdrowiem w wymiarze zdrowia fizycznego. Badania przeprowadzono w
2014 roku wsrod 491 uczniow szkét zawodowych w  wojewddztwie
swigtokrzyskim. Dominujagcym miejscem zamieszkania badanych byta wie$
(3350s6b). W pracy zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego z
wykorzystaniem mig¢dzynarodowego, standaryzowanego narze¢dzia badawczego
KIDSCREEN  -52, HEALTH RELATED QUALTY of LIFE
QUESTIONNAIRE for CHILDREN and YOUNG PEOPLE - polska wersja
kwestionariusza do badania jakosci zycia zwigzanej ze zdrowiem dzieci i
mtlodziezy, oraz poglebiony wywiad indywidualny z uczniami. Otrzymane
wyniki skal kwestionariusza KIDSCREEN-52 poréwnano testem istotnosci
roznic t-Studenta. Za istotne statystycznie przyjeto prawdopodobienstwo na
poziomie p < 0,05 a za wysoce istotne p <0,01. Pte¢ i typ szkoly roznicuja
poziom poczucia jakosci zycia zalezny od zdrowia fizycznego na korzysé
dziewczat 1 uczniéw zasadniczych szkot zawodowych. Takiej zalezno$ci nie
potwierdzono w przypadku miejsca zamieszkania badanych. Jako$¢ zycia
zmienia si¢ wraz z wiekiem, stad poznanie subiektywnych odczu¢ mtodziezy
ma szczegolne znaczenie z perspektywy zdrowia, wychowania i edukacji.
Stowa kluczowe: jako$¢ zycia, zdrowie, zdrowie fizyczne, edukacja

The sense of the quality of life of youth in relation to physical health

The aim of the study was to investigate the sense of the quality of life of
youth related to health in terms of physical health. The study was conducted in
2014 among 491 students of vocational schools in the Swigtokrzyskie region.
The dominant place of residence of respondents was a village (335people). The
study used diagnostic survey method using an international standardized
research tool KIDSCREEN-52, HEALTH RELATED QUALTY of LIFE
QUESTIONNAIRE for CHILDREN and YOUNG PEOPLE - Polish version of
the questionnaire for the study of quality of life related to health of children and
young people, and deepened individual interview with students. The obtained
results of the questionnaire scales KIDSCREEN -52 were compared by the
significance test of differences t-Student. Probability at p <0.05 was taken as
statistically significant and probability at p < 0,01 as highly significant. Gender
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and type of school differentiate the level of the sense of quality of life
depending on physical health for the benefit of girls and students of vocational
schools. This relationship has not been confirmed in the case of the subjects’
place of residence. The quality of life varies with age, hence the knowledge of
subjective feelings of young people is particularly important from the
perspective of health, upbringing and education.

Keywords: quality of life, health, physical health, education
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RUCH PEDAGOGICZNY 4/2016
Ryszard Kaluzny
Dolnoslgska Szkota Wyzsza

AKTYWNOSC POZALEKCYJNA 1 POZASZKOLNA
UCZNIOW GIMNAZJOW - ZAGOSPODAROWANIE
CZASU WOLNEGO

‘Wprowadzenie

Z tresci zapisu w podstawie programowej wynika, ze celem ksztatcenia
ogodlnego dla gimnazjum jest:

e przyswojenie przez uczniéw okreslonego zasobu wiadomosci na temat
faktow, zasad, teorii i praktyk;

e zdobycie przez ucznidw umiejetnosci wykorzystania posiadanych
wiadomosci podczas wykonywania zadan i rozwigzywania problemow;

o ksztaltowanie u  ucznidw postaw  warunkujacych  sprawne
i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspolczesnym S$wiecie
(DzU 2012, nr 0, poz. 977).

Zmierzajac do zrealizowania okreslonych celow, w trakcie procesu
ksztalcenia ogdlnego w gimnazjach wsrod uczniow ksztaltuje si¢ rowniez
postawy wspomagajace ich dalszy rozwdj indywidualny i spoteczny, w tym:
kultur¢ osobistg, przedsigbiorczo$¢, kreatywnos¢, cickawo$¢ poznawcza,
poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, uczciwos¢,
wiarygodno$¢, odpowiedzialnos$¢, wytrwato§¢, gotowos¢ do uczestnictwa
w kulturze, gotowos¢ do podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowe;j.
Ksztaltowaniu  postaw  ucznidow oraz = wszechstronnemu rozwojowi
intelektualnemu i spotecznemu shuzag miedzy innymi odpowiednio dobrane
i realizowane w toku nauki szkolnej przedmioty, zaréwno te obowigzkowe, jak
i uzupehiajace (tamze). Ponadto uczniowie moga korzystaé, ujawniajac swoja
aktywnos¢, z organizowanych zaj¢¢ pozalekcyjnych w formie kot zainteresowan
— przedmiotowych i/lub pozaprzedmiotowych. Celem pierwszych jest
uzupetnienie lub poszerzenie wiedzy z danego przedmiotu, celem tych drugich
rozbudzenie oraz rozwijanie zainteresowan i pasji uczniéw. Jedne i drugie sa
zajeciami nieobowiazkowymi, a zatem cechuje ich dobrowolny udzial uczniow.
W tej dobrowolno$ci wyraza si¢ przewaga zaje¢ szkolnych - pozalekcyjnych
nad obowigzkowymi, bowiem uczniowie uczestnicza z wlasnej woli
motywowani przede wszystkim potrzebami (bodzcami) wewngtrznymi. Tym
bardziej, jesli zajecia pozalekcyjne zorganizowane sg i prowadzone przez
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nauczyciela, ktory swoja przyjazng postawa, charyzma oraz kompetencjami
rozbudza w uczestnikach pozytywne emocje wyzwalajac w nich ciekawo$¢
poznawcza, ukryte zainteresowania. Udzial uczniow w tego typu zajgciach
przyczynia si¢ zar6wno do poszerzania wiedzy z przedmiotow obowigzkowych,
jak rowniez do samodzielnego i tworczego myslenia.

Oprocz udziatu ucznidw w obowiazkowych zajeciach lekcyjnych i
aktywnej dziatalno$ci w zorganizowanych grupach zaje¢ pozalekcyjnych,
rowniez waznym sktadnikiem wszechstronnego rozwoju miodych osob jest
zagospodarowanie czasu wolnego w roznych formach aktywnosci pozaszkolne;.
Czas wolny od zarania dziejow towarzyszyl cztowiekowi, aczkolwiek jego
pojecie, sens i rozumienie zmienialo si¢ na przestrzeni pokolen. Istnieje jednak
powszechne przekonanie, ze czas wolny jest ta szczegolng skladowa czasu
ogolnego, ktdra sprzyja zajeciom tworczym. Chociaz wyodrebnienie go sposrod
innych sfer zycia jest dos¢ trudne, bowiem we wspolczesnym $wiecie - Swiecie
ptynnej nowoczesnosci (Bauman, 2007, s. 223), wypoczynek nie tyle bywa
kategoria budzetu czasu wolnego, co stylem zachowania. Zatem moze znalez¢
si¢ w dowolnej kategorii tego budzetu, a kazda forma aktywnos$ci moze
przeksztatci¢ si¢ w wypoczynek (Pigta, 2008, s. 20-21).

Pomimo trudnos$ci z jednoznaczng kategoryzacja czasu wolnego, réwniez
wspotczesnie - czas wolny jest jednym z wazniejszych zagadnien w Zyciu
kazdego cztowieka i zajmuje wysoka pozycj¢ w hierarchii cenionych wartosci
(zob. Katuzny, Katuzny, 2014). Uwazany jest za wazne kryterium okres$lajace
jakos¢ zycia jednostki 1 spoteczenstwa. Jest rdéwniez miarg stopnia
niezaleznosci, ktora spoteczenstwo oferuje swoim obywatelom (Palacz, 2012,
s. 233). Wedlug Wicentego Okonia czas wolny, to czas pozostajacy do
dyspozycji jednostki po wykonaniu przez nig zadan obowiazkowych: pracy
zawodowej, nauki obowiazkowej w szkole i w domu oraz niezbednych zadan
domowych. Ponadto czas wolny racjonalnie winien by¢ przeznaczony na
odpoczynek, rozwoj zainteresowan i uzdolnien (Okon, 2004, s. 68).

Czas wolny, a zatem czas do wiasnej dyspozycji, pelni w zyciu cztowieka
roznorakie  funkcje:  wypoczynkowa, rozrywkowa, samorozwojowa,
uspoleczniajaca (por. Truszkowska-Wojtkowiak, 2012, s. 117). W perspektywie
rozwoju czlowieka owe funkcje wzajemnie si¢ przenikaja i w zaleznosci od
przyjetego modelu zagospodarowania czasu wolnego wywieraja wigkszy lub
mniejszy wplyw na ten rozwdj. Majac na wzgledzie wszechstronny rozwoj
cztowieka, tym bardziej w okresie dorastania wskazanym jest spedzaé czas
wolny w sposob aktywny, przeznaczajac go na poszukiwanie, odkrywanie
nowych rzeczy, na podejmowanie nowych wyzwan, na przejawianie wtasnej
inicjatywy i samodzielno$ci, a nie spedzanie go w sposob bierny.

Prowadzac rozwazania o aktywnosci uczniéw gimnazjéw mam na uwadze
dzialania podejmowane spontanicznie i ochotniczo, z wlasnego wyboru,
z wlasnego upodobania i zainteresowania. Wedtug psychologa Norberta Sillamy
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,»-aktywno$¢”, w ujeciu ogdlnym, oznacza nie tylko czynnosci jakie§ osoby, ale
i jej sktonno$¢ do dziatania (Sillamy, 2002, s. 14). W zwigzku z powyzszym,
przejawem aktywnoS$ci czlowieka w czasie wolnym sa dziatania podejmowane
z wlasnej nieprzymuszonej woli, a nie dziatania pod presja czasu i/lub wydarzen
(zob. Katuzny, 2005, s. 9-21). Dziatania ukierunkowane na samoksztatcenie, na
rozwoj osobowy, na rozwoj fizyczny, kulturalny i spoteczny. Dobrowolnos¢
podejmowanych dziatan wolno czasowych oznacza realizowanie konkretnych
zobowigzan i to zar6wno wowczas, gdy sa pozadane i sprawiajg bezposrednia
przyjemnos¢ jak i wtedy, gdy w ostatecznym rozrachunku daja podejmujacemu
satysfakcje, ale w realizacji moga by¢ ktopotliwe i ucigzliwe (Pigta, 2008, s. 20-
22).

Cel badan

Podejmujac badania przyjatem nastgpujace zalozenie: do optymalnego
rozwoju ucznia gimnazjum wskazana jest aktywnos$¢ szkolna (czynny udzial w
zajeciach obowiazkowych - lekcyjnych i nieobowiazkowych - pozalekcyjnych),
jak rowniez aktywno$¢ pozaszkolna przejawiana w roznych formach.

Przyjete zalozenie badawcze pozwolito mi na sformulowanie celu badan,
ktory sprowadzat si¢ do zgromadzenia wiedzy o skali oraz formach aktywnos$ci
pozalekcyjnej i pozaszkolnej uczniow szkot gimnazjalnych. By zrealizowa¢ cel
badan poszukiwatem odpowiedzi na nastgpujace pytania: Jaki odsetek uczniow
uczestniczyl w zajeciach pozalekcyjnych 1 ktore z nich cieszyly si¢
najwigkszym zainteresowaniem? W jakim stopniu uczniowie przejawiali
aktywnos¢ pozaszkolng w sferze edukacyjnej oraz sportowo-rekreacyjnej? Jaka
role w zagospodarowaniu czasu wolnego przez uczniéw odgrywata telewizja
i Internet? Z kim najczgséciej uczniowie spedzali czas wolny i czy bywal on
powodem do nudy?

Metoda i material

Prowadzac badania korzystalem z metody sondazu diagnostycznego
i techniki ankiety (Pilch, Bauman, 2001, s. 79-82). Natomiast narze¢dziem
badawczym, ktory stuzyt do gromadzenia danych empirycznych byt
kwestionariusz ankiety opracowany na uzytek realizowanego projektu. Arkusz
kwestionariusza, oprocz pytan stuzacych zasadniczym celom diagnostycznym,
zawieral takze pytanie o pte¢, liczb¢ rodzenstwa, warunki spoteczno-
ekonomiczne rodziny.

Badania prowadzono w 2014 r. w dwéch gimnazjach zlokalizowanych w
miastach gminnych, w poludniowej czg¢éci wojewodztwa dolnoslaskiego.
Do badan wybrano w sposob celowy po dwie klasy uczniéw drugiego roku
nauki z kazdego gimnazjum. Zdiagnozowano w sumie 97 uczniéw, w tym 53
dziewczyny i 44 chtopcow™. W artykule analizie poddano odpowiedzi uczniéw

% Badania zrealizowano z pomoca studentéw (Bartosza Adydana i Mateusza Fazarowicza) z
Wydziatu Zamiejscowego DSW w Ktodzku, w ramach seminarium dyplomowego.
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na pytania wpisujace si¢ w obszar sformutowanych probleméw badawczych.

Interpretacja wynikéw badan
Preferowane formy aktywnosci pozalekcyjnej uczniow gimnazjow

Z danych empirycznych wynika, ze 41 uczniéw (ponad 42%) brato udziat
w organizowanych przez nauczycieli bezplatnych zajgciach pozalekcyjnych.
Wickszo$¢ z nich uczestniczyla w jednym z wybranych rodzajow zajec.
Godnym odnotowania jest jednak fakt, ze w tej grupie sa uczniowie, ktdrzy
w dos$¢ bogatej ofercie zaje¢ pozalekcyjnych (tabela 1) potrafili dostrzec te,
ktére w ich ocenie byly interesujace i uczestniczyli w wigcej niz w jednym
z nich. I tak, 2 uczniéw deklarowalo, ze uczestnicza w czterech roznych
zajeciach, 3 ucznidow, ze aktywnie uczestnicza w trzech dodatkowych zajeciach
pozalekcyjnych, 12 ucznidw - w dwoch roéznych zajeciach, za§ pozostali (24
uczniow) uczestniczyto w jednym rodzaju zajeé. Nalezy dodac, ze nieco mniej
niz polowa tych ucznidow, ktorzy deklarowali udziat w zajgciach
pozalekcyjnych, czynita to w sposob systematyczny, za$ pozostali uczniowie
wybrane przez siebie zajgcia pozalekcyjne traktowali dos¢ wybiodrezo
i uczestniczyli w nich nieregularnie.
Tabela 1. Struktura zaje¢ pozalekcyjnych organizowanych w gimnazjach
1 proporcjonalny udzial uczniow

. . Udziat uczniéw . .
Kategorie zajgé - Rodzaje zajec
liczba %

Koto polonistyczne

Koto jezyka angielskiego
Koto jezyka niemieckiego
26 63,4 Koto matematyczne

Koto chemiczne

Koto biologiczne

Koto informatyczne
Sekcja pitki noznej

Edukacyjno-
intelektualne

Sekcja pitki siatkowej

Sportowo- 0 20 Sekcja pitki koszykowej
rekreacyjne ’ Sekcja rowerowa
Sekcja szachowa
Sekcja ptywacka
Koto taneczne
Kulturalno- Koto teatralne
6 14,6
artystyczne Koto muzyczne

Koto fotograficzne

Zrodto: opracowanie wlasne

62



Analizujac  deklaracje uczniow odnos$nie udzialu lub jego braku
w nieobowigzkowych zajeciach pozalekcyjnych, trudno nie zwroéci¢é uwagi na
fakt, ze pomimo wielosci i réznorodno$ci proponowanych rodzajow zajec
pozalekcyjnych ponad potowa diagnozowanych ucznidw nie przejawiata
zainteresowania uczestnictwem w nich. Przyczyny takiego stanu sg zapewne
bardziej ztozone niz to wynika z do$¢ prozaicznej argumentacji uczniow
sprowadzajacej si¢ do stwierdzen: sq fo zajecia nieobowigzkowe; sq one
przedluzeniem nudnych i meczgcych zajec lekcyjnych; zabierajq czas wolny.
Opinie na temat zaj¢¢ pozalekcyjnych tych ucznidow, ktérzy w nich nie
uczestniczyli maja wydzwigk negatywny, natomiast uczniowie, ktorzy brali
udziat regularnie w tego rodzaju zaj¢ciach wyrazaja si¢ o nich pozytywnie, np.
udzial w zajeciach pozalekcyjnych jest bezplatny i daje mi szansg na
przygotowanie si¢ do egzaminu gimnazjalnego;, mam mozliwos¢ wyboru, wiec
wybratem te przedmioty i te sekcje, ktore lubie.

Na podstawie danych empirycznych mozna stwierdzi¢, ze wsrod kot
przedmiotowych prowadzonych w gimnazjach najwigkszym zainteresowaniem
ucznidw cieszyly si¢ zajecia z matematyki i informatyki. Zainteresowanie
matematyka bylo poréwnywalne zaréwno wsrdd dziewczyn, jak i chtopcow,
natomiast zaj¢cia pozalekcyjne z informatyki zdominowane zostaly przez
chlopcow. Wsrod proponowanych zaje¢ sportowo-rekreacyjnych treningi sekcji
pitki noznej i1 sekcji ptywackiej cieszyly si¢ wsrdd uczniow wigksza
popularnoscia niz inne. Natomiast w kategorii zaje¢ kulturalno-artystycznych
wigksze zainteresowanie uczniow wzbudzaly zajecia prowadzone w ramach
kota tanecznego i muzycznego niz teatralnego i fotograficznego. Wypada dodac,
ze gimnazja, w ktorych prowadzono badania, posiadaly wieloletnie
harmonogramy zaj¢¢ pozalekcyjnych, co roku konsultowane (wg dyrektorow
tych szkol) z przedstawicielami ucznidw i radami pedagogicznymi oraz tak
modyfikowane, by spetniaty oczekiwania wszystkich zainteresowanych stron.
Preferowane formy aktywnoS$ci pozaszkolnej uczniéw gimnazjow
Aktywnos¢ edukacyjna

Sposrod 97 gimnazjalistow objetych badaniami, 42 (43,3%) deklarowato,
ze uczestniczy systematycznie w platnych zajgciach pozaszkolnych (tabela 2).
Najliczniej biorag udzial w kursach jezykowych (22 ucznidow). Znaczacym
zainteresowaniem ucznidw ciesza si¢ korepetycje przedmiotowe, ktére dla
czeSci z nich s3 dopetnieniem lekcji szkolnych, za$ dla innych zréditem
rozszerzonej wiedzy i gwarancja bardzo dobrych ocen z poszczegoélnych
przedmiotow. Wérdd badanych uczniéow sa rowniez tacy, ktorzy pobieraja lekcje
muzyki, 4 doskonali umiejetnosci gry na fortepianie, a 2 uczniéw gry na

63



skrzypcach®'. Na podstawie analizy poréwnawczej mozna stwierdzié, ze w
zajeciach  pozalekcyjnych  uczestniczyli  gimnazjaliSci z rodzin o
zréznicowanych warunkach spoteczno-ekonomicznych, za§ w pozaszkolnych
zajeciach edukacyjnych uczestniczyli uczniowie (tak wynika z deklaracji),
ktorzy status spoleczno-ekonomiczny swojej rodziny oszacowali jako dobry lub
bardzo dobry.

Tabela 2. Proporcjonalny wudzial uczniow w edukacyjnych zajgciach
pozaszkolnych

L Udziat uczniow L Udziat uczniow
Kategorie zajgé - Rodzaje zajec -
liczba % liczba %
Angielski 19 452
Nauka jezyka obcego 22 52,4
Niemiecki 3 7,1
Jezyk polski 2 4.8
Matematyka 4 9,5
Korepetycje 14 333 Fizyka 2 43
Biologia 2 4.8
Chemia 4 9,5
. . Fortepian 4 9,5
Lekcje muzyki 6 14,3 Skrzypee ) a8
Razem 42 100 Razem 42 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Tabela 3. ITlo§¢ czasu (dziennie) przeznaczonego przez gimnazjalistow na
odrabianie zadan domowych

Deklaracje uczniow
Ilos¢ czasu liczba %
Od 1 do 2 godz. 73 75,2
0d 2 do 3 godz. 12 12,4
0Od 3 do 4 godz. 5 5,2
Nie odrabiam zadan w domu 7 7,2
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne

31 W roku szkolnym 2014/2015 ponad potowa (52%) rodzicéw (wzrost o 6% w poréwnaniu do roku
ubieglego) zamierzala posyta¢ dzieci na dodatkowe platne =zajecia edukacyjne lub
ogoélnorozwojowe. Najpopularniejszymi, ptatnymi zajgciami byly lekcje jezykow obcych (zob.
Badora 2014, s. 8-11).
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Z danych empirycznych wynika, ze znaczaca wigkszos¢ uczniéw (ponad
75%) na odrabianie zadan domowych przeznacza $rednio od 1 do 2 godz.
dziennie (tabela 3). Z analizy odpowiedzi na inne pytania zamieszczone
w kwestionariuszu ankiety mozna jednak wywnioskowac, ze tylko nieco ponad
18% uczniéw zadania domowe odrabia systematycznie o statej okreslonej porze
dnia. Natomiast pozostali uczniowie, ktorzy deklarowali, ze odrabiajg zadania
domowe, czynno$¢ ta podejmuja o réznych porach dnia, czgstokroé
w przerwach migdzy innymi zajgciami. Odrabianie zadan domowych
systematycznie, wedlug przyjetego harmonogramu, znaczne liczniej
deklarowaly dziewczyny niz chlopcy. Niepokojacym sygnatem jest natomiast
fakt, ze ponad 7% ucznidw w ogole nie odrabia zadan domowych. Jako
usprawiedliwienie takiej sytuacji najcz¢sciej wymieniali: nie odrabiam, bo z
niektorymi zadaniami i tak nie jestem w stanie samodzielnie si¢ uporac, szkoda
czasu, bo mozna odpisa¢ od kolegi/kolezanki; nauczyciele i tak nie zawsze
sprawdzajq prace domowe, a zatem nie widze potrzeby ich odrabiania.

Tabela 4. Liczba ksigzek (w tym lektur) przeczytanych przez gimnazjalistow
w minionym poétroczu

Deklaracje uczniow
Liczba przeczytanych ksigzek
liczba %
1 ksigzka 13 13,4
2 ksiazki 11 11,3
3 ksiazki i wigeej 47 48,5
Nie przeczytalem zadnej ksiazki 26 26,8
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Prawie potowa badanych gimnazjalistow (48,5%), tak wynika z ich
deklaracji, przeczytala w minionym potroczu przynajmniej po trzy ksigzki. Jesli
taki wskaznik czytelnictwa dotyczylby kazdego ucznia, to mozna by uznac, ze
nie jest zle. Ale wérod badanych gimnazjalistow, prawie 27% przyznaje si¢ do
tego, ze w ostatnim polroczu nie przeczytali ani jednej ksigzki. Zatem
aktywnos$¢ czytelnicza badanych uczniéw, w sensie ogdlnym, nie napawa
optymizmem. Jes§li w okresie nauki w gimnazjum uczniowie nie czytaja nawet
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obowigzkowych lektur to trudno mie¢ nadziej¢, ze w przysztosci zmienia si¢
1 zaczng czytac ksigzki. W tym miejscu rowniez wypada zwrdci¢ uwagg na fakt,
ze w grupie gimnazjalistow, ktorzy przeczytali przynajmniej po trzy ksiazki,
W znacznej mierze przewazaly dziewczyny.

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z Zofia Zasacka, ze aktywnos$¢ czytelnicza
nastolatkéw zalezy od $rodowiska rodzinnego. Potwierdzeniem owej tezy jest
fakt, ze wséréd gimnazjalistow pochodzacych z rodzin, z wyksztalceniem
wyzszym rodzicow aktywnos$¢ czytelnicza byla proporcjonalnie o 15% wyzsza
od tych wywodzacych si¢ z rodzin z wyksztalceniem $rednim lub zasadniczym
zawodowym. Natomiast najnizsza aktywno$¢ czytelnicza ujawniali
gimnazjali§ci z rodzin rolniczych uczgszczajacych do szkol wiejskich, dzieci
rodzicow bezrobotnych oraz rodzicow bedacych na rencie lub emeryturze
(Zasacka, 2011, s. 155-159.

Aktywnosc¢ sportowo-rekreacyjna

Tabela 5. Rodzaje dyscyplin sportowych uprawianych przez gimnazjalistow

Deklaracje uczniow
Dyscypliny sportowe

liczba %
Pitka nozna 38 39,2
Pitka koszykowa 11 11,3
Pilka siatkowa 2 2,1
Pitka r¢czna 2 2,1
Plywanie 7 7,2
Taniec 4 4,1
Jazda konna 4 4,1
Jazda na rowerze 4 2,1
Tenis 2 2,1
Szachy 2 2,1
Nie uprawiam sportu 21 21,6
Razem 87 100

Zrodto: opracowanie wlasne
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Uczniowie z gimnazjéow objetych badaniami do$¢ licznie (ponad 78%)
uprawiaja rekreacyjnie, w czasie pozaszkolnym, rézne dyscypliny sportu (tabela
5). Z analizy materiatu badawczego wynika, ze ci uczniowie, ktorzy deklarowali
aktywnos$¢ sportowa, poswigcali na treningi w preferowanych przez siebie
dyscyplinach $rednio okoto 5 godz. w tygodniu. Najwigksza popularnoscia
wsrod gimnazjalistow cieszyla si¢ pitka nozna i pitka koszykowa. Mimo dosé
zréznicowanych upodoban w zakresie uprawianych dyscyplin sportowych,
wsrod badanych jest spora grupa (prawie 22%) uczniow, ktoérzy nie uprawiaja
czynnie zadnej z dyscyplin sportowych. Nad czynne uprawianie sportu
przedkladaja ogladanie i podziwianie widowisk sportowych, zdaje si¢, ze
bardziej cenig wygode odbiorcy niz wlasny wysitek.

Telewizja i Internet w strukturze czasu wolnego uczniow

Tabela 6. Ilos¢ czasu (dziennie) poswigcanego przez gimnazjalistow na
ogladanie programow telewizyjnych

Deklaracje uczniow
Ilos¢ czasu

liczba %
Do 2 godz. 48 49,5
0d 2 do 3 godz. 22 22,7
Wigcej niz 3 godz. 5 5,1
Nie ogladam telewizji 22 22,7
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Telewizja i Internet sa w dobie wspodtczesnej mediami ktére w duzym
stopniu wypelniaja czas wolny mitodych ludzi (tabela 6 i 7). Z analizy
zgromadzonego materialu  badawczego wynika, ze Internet wsrod
gimnazjalistow cieszy si¢ wigksza popularnoscia niz telewizja. Programow
telewizyjnych nie oglada okoto 23% gimnazjalistow, natomiast 100% z nich
spedza duza ilo§¢ czasu przed komputerem, przeznaczajac w znacznej proporcji
ten czas na korzystanie z Internetu. Mozna si¢ cieszy¢ z tego, ze WSZysCy
uczniowie objeci diagnoza maja dostgp do Internetu, natomiast niepokojem
napawa fakt, ze prawie potowa z nich przed komputerem spgdza ponad 3 godz.
dziennie. Wigksza liczba godzin spedzonych przed komputerem nie idzie w
parze z przemyslanym i racjonalnym ich wykorzystaniem. Uczniowie, ktorzy
deklarowali, ze przed komputerem spedzaja ponad 4 godz. dziennie, nie potrafili
W sposob jednoznaczny okresli¢, jakie tresci byty obiektem ich zainteresowania.
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Najczesciej wskazywali na gry, na portale rozrywkowe, czy filmy. Dziewczyny
ponadto czgsciej przegladaly strony plotkarskie, chlopcy natomiast strony o
tematyce sportowej. Zdaje sig¢, ze w ostatnich latach nastapito
przewarto$ciowanie w korzystaniu z mediéw przez gimnazjalistow. W swej
popularnosci Internet wysunagt si¢ na pierwsze miejsce przed telewizja.
Natomiast zainteresowanie w zakresie tresci pozostato niezmienne (Por.
Czerkawski, 2008, s. 74).

Tabela 7. Ilo§¢ czasu (dziennie) spedzanego przez gimnazjalistow przed
komputerem

L, Deklaracje uczniow
Tlos¢ czasu
liczba %
Od 1 do 2 godz. 29 29,9
0d 2 do 3 godz. 25 258
0Od 3 do 4 godz. 18 18,5
Wigcej niz 4 godz. 25 258
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Czas wolny zrodiem odpoczynku, samotnosci czy, nudy
Tabela 8. Z kim gimnazjalisci lubig spgdzaé czas wolny

Deklaracje uczniow
Towarzysze w czasie wolnym

liczba %
Przyjaciele (kolezanki, koledzy) 63 64,9
Rodzenstwo 11 11,3
Rodzice 3 3,1
Ulubiony zwierzak 5 5,2
Samotno$¢ 15 15,5
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne
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Z analizy danych empirycznych wynika, ze gimnazjalici najczgsciej
i najchetniej spedzaja czas wolny w gronie przyjaciot (kolezanek, kolegow).
Jest to znamienny sposéb spedzania czasu wolnego mlodych ludzi niezaleznie
od miejsca i srodowiska ich zamieszkania (por. Czerkawski, 2008, s. 74-75;
Frindt-Bajson, 2010, s. 77). Natomiast niewielu, bo zaledwie nieco ponad 3%
lubi spedzaé czas wolny z rodzicami (tabela 8). Jest rowniez dos¢ liczna grupa
mtodych ludzi (ponad 20%), dla ktérych towarzystwo ulubionego zwierzaka lub
samotno$¢ sa wyborem na spedzanie czasu wolnego. Trudno w sposob
jednoznaczny (na podstawie analizy zgromadzonych danych empirycznych)
okresli¢, czy spedzanie czasu wolnego (ze zwierzakiem lub w samotnosci) przez
mtodych ludzi bylo ich $§wiadomym wyborem, jako forma wyciszenia si¢
i odreagowania, czy samotno$¢ w tym przypadku wigzata si¢ jednoczes$nie
z osamotnieniem. W moim przekonaniu granica mi¢dzy wyborem spe¢dzania
czasu w samotnosci a osamotnieniem w odniesieniu do tych miodych oséb jest
bardzo ptynna. Potwierdzeniem owej tezy jest wysoka wspolzalezno$¢ migdzy
sposobami spgdzania czasu wolnego (W samotnos$ci, ze swoim zwierzakiem)
a czestym nudzeniem si¢ w owym czasie.

Tabela 9. Odczucia gimnazjalistow odno$nie zagospodarowania czasu wolnego

Subiektywne odczucia Deldaracje uczniow
liczba %
Nigdy si¢ nie nudzg 19 19,6
Czasami si¢ nudzg 64 66,0
Czgsto si¢ nudze 14 14,4
Razem 97 100

Zrodto: opracowanie wlasne

Czy gimnazjaliSci potrafia w sposob zadawalajacy zarzadza¢ czasem
wolnym? Na tak postawione pytanie mozna, uwzgledniajac dane empiryczne,
odpowiedzie¢, ze okolo 20% z nich nie ma zadnych probleméw z jego
zagospodarowaniem, potrafia umiejetnie zarzadza¢ czasem wolnym (tabela 9).
Zas$ 66% potrafi zarzadza¢ czasem wolnym z drobnymi zaktoceniami, jest to
zjawisko charakterystyczne dla wielu ludzi, nie tylko w wieku gimnazjalnym.
Natomiast niepokojacym jest fakt, ze okoto 15% mtodych ludzi nie ma pomystu
na spedzanie czasu wolnego, nie bardzo wiedzg co z nim zrobi¢ lub co w tym
czasie robi¢. Mozna uznaé, ze dla tej grupy uczniéw czas wolny nie stanowi
cennej wartosci, a raczej jest pustka, ktorej nie potrafia samodzielnie, sensownie

wypehic.
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Podsumowanie

Bioragc pod uwage wyniki badan nalezy przyzna¢, ze uczniowie
w gimnazjach objetych diagnoza mieli do wyboru szeroki zestaw zajgé
pozalekcyjnych. Jednak z tej oferty, w bardziej lub mniej efektywny sposob
korzystalo zaledwie nieco ponad 42% ucznidw. Mozna w tej sytuacji zadac
pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje, ze pomimo szerokiej oferty dodatkowych zajgé
pozalekcyjnych proporcjonalna liczba ucznidw systematycznie na nie
uczeszezajacych jest dos¢ mata. Znamiennym jest takze fakt, ze z tych zajgé
czesciej 1 chetniej korzystaja uczniowie, ktérzy osiagaja dobre i1 bardzo dobre
wyniki w nauce niz ci, ktérzy miewaja problemy z przyswojeniem tresci
okreslonych przedmiotow. Prawdopodobnym wydaje sie, ze owe zajecia pod
wzgledem formalnym sa zorganizowane i prowadzone przez nauczycieli
zgodnie z przyjetym harmonogramem, ale dokonujac ich oceny w kontekscie
efektywnosci dochodz¢ do przekonania, ze w ich realizacji zabraklo woli
zrozumienia i potrzeby wspotpracy: nauczycieli, uczniéow i ich rodzicow. Woli
»~ducha” pedagogicznego, ktory by uzmystowit range tego typu zajec, a takze
wzbudzil che¢¢ aktywnego udziatu uczniow. Bowiem to, czy uczniowie chgtniej
1 liczniej uczgszezaja na zajecia z danego przedmiotu w duzym stopniu zalezy
od osoby nauczyciela, jego kompetencji i cech osobowych.

Nieco inna kwestia niz zajgcia pozalekcyjne jest udzial uczniéw
w edukacyjnych zajeciach pozaszkolnych. Odsetek uczniéw uczgszczajacych na
tego typu zajgcia jest porownywalny do zaje¢ pozalekcyjnych, a nawet wyzszy
(ponad 43%). Réwniez i w tym przypadku rodzi si¢ pytanie, dlaczego na
bezplatne zajgcia pozalekcyjne przychodzi mniej uczniow (w tym cze$é
uczgszcza niesystematycznie) niz na zajecia pozaszkolne (odptatne)
uczeszezane regularnie. Zdaje si¢, ze z odplatnoscia tych zaje¢ wigze si¢ wyzsza
motywacja - i to zarowno rodzicow, jak i uczniow - do aktywnego udzialu
w nich. Ponadto za odplatnoscia kryja si¢: komfort, indywidualne podejscie do
ucznia, uwzglednianie jego podmiotowosci, sprzyjajace warunki do dialogu,
empatia i zyczliwos¢ nauczyciela, a zatem czynniki ktorych trudno doszukiwaé
si¢ w zbiorczych zajeciach pozalekcyjnych.

Gimnazja, ktérych uczniowie zostali objeci diagnoza, szczesliwym
zbiegiem okoliczno$ci znajdowaly si¢ w miastach, w ktorych zlokalizowane
byly osrodki sportowo-rekreacyjne, miejskie osrodki kultury, biblioteki oraz
swietlice srodowiskowe. Zatem uczniowie mieli mozliwo$¢ korzystania (bez
potrzeby wyjazdu do innych miast) z oferty zaje¢ i ustug $wiadczonych przez
wymienione placowki. Czy korzystali? Otéz korzystali i to do$¢ czgsto ze
zbiré6w bezplatnych bibliotek miejskich (uczniowie, ktorzy czytali ksiazki).
Natomiast z szerokiej oferty innych placowek korzystali w ograniczonym
zakresie ze wzgledu na odplatnos¢. Faktem jest, ze wladze jednego z miast
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wprowadzity Karte Duzej Rodziny™, jednak preferencje z niej wynikajace nie
przyczynily si¢ w stopniu istotnym do ujawnienia réznic migdzy grupami
badanych uczniéw, w korzystaniu z tych placowek. Na podstawie tych danych
mozna dojs¢ do wniosku, ze wszelkie formy odptatnosci sg dodatkowym
obcigzeniem dla budzetu rodzin i w jakim$ zakresie utrudniaja dzieciom
korzystanie z tego typu placowek. Zdaje si¢ jednak, ze oprocz bariery
finansowej, nie mniej wazng, a moze wazniejszg przeszkoda do pokonania jest
brak odczuwania, przez tych mtodych ludzi, potrzeby bycia aktywnym,
potrzeby dzialania, podejmowania wyzwan, brak wewngtrznej motywacji jak
rowniez brak wsparcia pobudzajacego ze strony rodzicow. Ujawniaja si¢
rowniez niedostateczne umiejetnosci zagospodarowania czasu wolnego, a te
nabywa si¢ (w duzym stopniu) w domu rodzinnym. Sposoby funkcjonowania
rodzicéw, dziadkéw, starszego rodzenstwa w toku dnia codziennego, wspolne
spedzanie dni wolnych od pracy, celebrowanie $§wiat panstwowych czy
rodzinnych, wyjazdy urlopowe sg najlepszymi wzorcami - do§wiadczeniem dla
mtodych ludzi w gospodarowaniu czasem wolnym.

Dokonujac poréwnan danych empirycznych i analiz wypowiedzi uczniow
niepokojacym jest fakt, ze okoto 20% gimnazjalistow nie uprawia amatorsko
zadnej dyscypliny sportu, spedza czas wolny ze swoim zwierzakiem lub w
samotnosci, przesiaduje ponad 4 godz. dziennie przed komputerem a w czasie
wolnym przewaznie si¢ nudzi. Nawet jesli nie kazdego z tych gimnazjalistow
mozna identyfikowa¢ z wymienianymi (czterema) przypadkami, to i tak
proporcjonalnie jest to liczna grupa miodych ludzi zdana sama na siebie i nie
potrafigca odnalez¢ si¢ w otaczajacej rzeczywisto$ci. Nikt nie nauczyt ich (ani
dom rodzinny, ani szkota) jak funkcjonowa¢, jak organizowa¢ sobie czas wolny
w zgodzie z normami spotecznymi i z pozytkiem dla wlasnego rozwoju. Ich
przygniata, jak trafnie okresla takie zjawisko Zygmunt Bauman (1997), ci¢zar
obfitego, a nadmiernego i do niczego niezdolnego czasu, ktorego nie majq czym
,zapelni¢”, mogg oni tylko zabija¢ czas i sami sq przezen z wolna i
niepostrzezenie zabijani.

Zatem, czy czas, umownie okreslany jako wolny, w pelnym tego stowa
znaczeniu pozostaje wolny, a sposob jego zagospodarowania przez mtodych
ludzi jest tylko ich prywatna sprawa? Zdaje si¢, ze retoryczne pytanie
postawione przez Jozefa Kargula jedenascie lat temu pozostaje ciggle aktualne
(Kargul, 2004, s. 255-264). Z pedagogicznego i spotecznego punktu widzenia
traktowanie czasu wolnego jako prywatnej sprawy mlodziezy jest jak
najbardziej btedne. Bowiem zwalnia i usprawiedliwia instytucje edukacyjne
(tudziez rodziny) odpowiedzialne za wychowanie mtodego pokolenia, a w
konsekwencji (czestokroc) spycha tych mtodych ludzi na margines spoteczny.

52 Karta Duzej Rodziny uprawniata do 50% znizki dla cztonkéw rodziny na wstep do osrodkow
kultury i sportu mieszczacych si¢ na terenie gminy.
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Aktywnos$¢  pozalekcyjna 1 pozaszkolna  uczniow  gimnazjow = -
zagospodarowanie czasu wolnego

Autor w artykule podejmuj¢ kwestie dotyczace przejawianej aktywnos$ci
pozalekcyjnej i pozaszkolnej uczniow ze szkét gimnazjalnych zlokalizowanych
w potudniowej cze$ci wojewodztwa dolnoslaskiego. Badania prowadzit w 2014
roku na probie 97 ucznioéw, korzystajac z metody sondazu diagnostycznego i
techniki ankiety. Na podstawie analizy danych empirycznych wykazuje
proporcjonalne liczby ucznidw uczestniczacych w bezptatnych zajgciach
pozalekcyjnych organizowanych w szkole oraz uczestniczacych w platnych
zajeciach pozaszkolnych takich jak: nauka jezyka obcego, korepetycje, lekcje
muzyki. Ponadto zwraca uwagg na powszechno$¢ zajgcia wolnoczasowego
gimnazjalistow, jakim bylo surfowanie po Internecie. Wskazuje takze na
przyczyny oraz skutki aktywnego lub biernego zagospodarowania czasu
wolnego przez gimnazjalistow.

Stowa kluczowe: aktywnos¢, aktywno$¢ pozalekeyjna, aktywnos¢ pozaszkolna,
czas wolny, zagospodarowanie czasu wolnego

Extracurricular and extra-school activity of middle school students - the
use of leisure time

In this article author undertakes issues related to manifestation of
extracurricular and extra-school activities of students of gymnasiums (middle
school) located in the southern part of Lower Silesia region. The research was
carried out in 2014, on a sample of 97 students, using a method of diagnostic
survey. Based on the analysis of empirical data, author shows proportional
number of students participating in free, extracurricular activities at school and
students participating in paid, extra-school activities such as private tutoring,
foreign language or music lessons. In addition, he draws attention to the
prevalence of one of leisure time activities, which was surfing the Internet. He
also indicates the causes and effects of active or passive use of leisure time by
students.

Keywords: activity, extracurricular activity, extra-school activity, leisure, use
of leisure time
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AKTYWNOSC GIMNAZJALISTOW W INTERNECIE A
ICH SPOSTRZEGANIE PRACY DOMOWEJ

Cyberprzestrzen — czyli przestrzen tworzona przez komputery i taczace je
sieci (Tanas, 2015, s. 7) — staje si¢ codziennym $rodowiskiem aktywnosci
zyciowe] czlowieka. Technologie cyfrowe umozliwiajg wzajemne przenikanie
i uzupelianie si¢ $wiata realnego i1 wirtualnego — to, co ma miejsce
W przestrzeni rzeczywistej jest przenoszone do cyberprzestrzeni,  za$
wydarzenia dziejace si¢ on-line zmieniajg rzeczywisto$¢ off-line. Zwolennicy
determinizmu technologicznego powiedzieliby, ze nastepujacy w rekordowym
tempie postep technologiczny  wyznacza kierunek rozwoju czlowieka,
warunkuje jego sposob aktywnosci kulturowej, spolecznej, zawodowej
i naukowej. Niezaleznie od tego, czy blizsze naszemu osobistemu rozumieniu
mediéw jest podej$cie determinizmu czy instrumentalizmu technologicznego
(wedtug ktorego postgp dostarcza jedynie narzedzi ludziom, ktorzy nastgpnie
decyduja, jak beda one wykorzystane) nie mozemy ignorowa¢ wynikow badan,
odkrywajacych ze kontakt z technologiami cyfrowymi zmienia nasze mozgi, nas
sposdb doswiadczania $wiata i uczenia si¢. Zmiany te dotknety w najwigkszym
stopniu ludzi mtodych, ktérych okres wzrastania zbiegt si¢ z ekspansja mediow
do kazdej dziedziny zycia. Diagnoza sposobu uczenia si¢ cyfrowych tubylcow,
pokolenia Google, pokolenia C — bo tak nazywa si¢ w literaturze osoby, dla
ktorych obecno$§¢  komputerow, internetu i telefonéw komoérkowych jest
naturalna, ale tez niezbedna — pokazata  ich umiej¢tnos¢ szybkiego
przeszukiwania informacji w internecie i nadawania im priorytetow. Kosztem
zdolno$ci do szybszego reagowania jest krotszy zakres uwagi mtodych
i problemy z koncentracja na tradycyjnym wykltadzie lub podr¢czniku,
preferowanie  krotkich  kilkuzdaniowych komunikatow  (Stasiak, 2010).
Cyfrowym tubylcom obcy jest linearny sposob pracy: kiedy czytaja,
przeskakuja od jednej do drugiej informacji, czgsto to obraz dotaczony do tekstu
jest podstawg do wyrobienia sobie na jego temat opinii (Gorecki, 2008, s.
51,Tapscott, 2010, s. 188). Zasygnalizowane tylko zmiany s3 powodem do
zmartwien (np. wielowatkowy sposob myslenia mlodych pociaga za soba brak
zdolnosci do glebszej refleksji, wnioskowania czy uogoélniania (Goérecki, 2008,
s. 51), lecz 1 nadziei (cyfrowi tubylcy przyswajaja dwa razy wigcej tekstu w dwa
razy krotszym czasie niz bgdacy w ich wieku cyfrowi imigranci (Stasiak,
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2010)). Jedni o opisywanym pokoleniu pisza: ,hnajglupsza generacja”,
,plycizny intelektualne” (Carr, 2013), inni - ,,pokolenie najwigkszych szans.”
(Tapscott, 2010) Podyktowane rozwojem technologii cyfrowych zamiany
w uczeniu si¢ musialy takze wplynaé na proces odrabiania lekcji (podejscie
uczniow do pracy domowej oraz ich sposéb odrabiania). Jednak niewiele na ten
temat jeszcze wiemy. Nieliczne badania w tym obszarze® koncentruja sig
glownie na tym, w jakim stopniu technologie cyfrowe sa wykorzystywane
podczas odrabiania lekcji. Zagadnienie to pojawilo si¢ m.in. w
mie¢dzynarodowym raporcie: Uczniowie online. Cyfrowe technologie a wyniki
ksztafcenia. Pigtnastoletni uczniowie z 64 krajow i krain OECD zadeklarowali,
ze czgsto: odrabiaja prace domowe na komputerze (ok. 50% respondentoéw),
wyszukuja potrzebnych do szkoty informacji w internecie (ok. 46%), kontaktuja
si¢ za pomocg wiadomo$ci mailowych w sprawie pracy domowej z innymi
uczniami (ok. 35%) oraz z nauczycielami (ok 14%), przegladaja, $ciagaja lub
publikuja materialty na stronie internetowej swojej szkoly (ok. 23%) oraz
sprawdzaja wazne informacje i ogloszenia publikowane na niej (21%
badanych). (PISA 2009 Results: Students On Line. Digital Technologies and
Performance, 2011, s. 157-167). Wyniki te w znacznej mierze obrazuja stopien
wykorzystania mediéw przez polskich ucznidw, poniewaz w zestawieniu:
Wskaznik korzystania z komputera w domu do wykonywania zadan szkolnych
Polska plasuje si¢ wraz z Hiszpanig i Grecja blisko $redniej dla krajow OECD.
W przeprowadzonej krajowej diagnozie kompetencji informacyjnych na probie
144 gimnazjalistow az 78% z nich stwierdzilo, ze internet jest najczgsciej
wykorzystywanym zrédtem podczas odrabiania lekeji (Jasiewicz, 2011, s. 356-
376). Poniewaz coraz trudniej nakresli¢ granice, kiedy uczniowie korzystaja z
internetu w celach naukowych, a kiedy dla rozrywki (Gurung, Rutledge, 2014,
s. 91-100) niektore badania okreslaja jedynie, czy i jakim zakresie media
cyfrowe towarzysza odrabianiu lekcji. Badania amerykanskich uczniow (klas od
3 do 12) wykazaty, ze ok. 60% czasu przeznaczanego na odrabianie pracy
domowej na komputerze poswigcaja oni na surfowanie po internecie, wymiang
wiadomosci, granie itp. (Foehr, 2006, s. 14). Bardziej doktadne dane pochodza
z badania kwestionariuszowego, ktére objeto probe 1839 studentow jednego
z amerykanskich uniwersytetéw.  Wykonujac zadania domowe studenci
jednoczesnie  dziennie $rednio: ok. 60 minut przeznaczaja na korzystanie
z Facebooka, ok. 45 minut na przegladanie w internecie tre$ci niezwigzanych
z nauka, a ok. 22 minuty na wysytanie wiadomos$ci poprzez skrzynke mailowsg.
Nauka w domu jest przerywana wystaniem ok. 71 wiadomos$ci tekstowych

%3 0O tym, jak niepopularna wérod badaczy polskiej rzeczywistosci edukacyjnej jest problematyka
pracy domowej pisatam m.in. w: Praca domowa uczniow — przeglqd badar (Bednarska, 2015, s. 15-
32)
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(smsow) (Juncco, Cotten, 2012, s. 509).>*  Zaobserwowane zachowania
respondentow autorzy raportu zdefiniowali jako multitasking.

Przedstawione powyzej badania byly przestankami do postawienia
nastgpujacego problemu badawczego: czy istnieje zwigzek migdzy
korzystaniem z internetu przez ucznidw a ich spostrzeganiem pracy domowe;j.
Udzielenie odpowiedzi na ten problem poprzedzi zdiagnozowanie: jak
uczniowie korzystaja z internetu oraz jak uczniowie spostrzegaja swoje prace
domowe? Do badania wybratam uczniéw jednego z wiejskich gimnazjow.
Gimnazjum jest potozone w wojewodztwie mazowieckim, powiecie
sokotowskim. Liczy 95 uczniéw. W badaniu, ktore zostalo przeprowadzone w
maju 2016 roku wzigta udziat zdecydowana wigkszos¢ uczniéw, bo 80 osob (w
tym 43 dziewczgta i 37 chlopcow). Wszyscy respondenci deklarowali
posiadanie statego dostepu do internetu.

Aktywnos$¢ gimnazjalistow w internecie

Poczatkowo badania internetu koncentrowaly si¢ na zagrozeniach, jakie
niesie ze sobg korzystanie z tego medium. Obecnie punkt cigzkos$ci przeniost si¢
na wykazanie, ze internet stwarza mozliwo$ci rozwoju (poznawczego i
spolecznego) uczniow, a nawet jest jego motywatorem (Stanczyk, 2016, s. 48-
49). Zalezalo mi na unikni¢ciu jednostronnego spojrzenia na aktywno$¢
mtodych w internecie, dlatego autorskie narzedzie: Jak korzystam z internetu?
uwzglednia zarowno paradygmat szans jaki i zagrozen, jakie niesie internet.
Wsrod 14 stwierdzen — 7 opisuje negatywne przejawy korzystania, a kolejne 7
— pozytywne. Badani mieli ustosunkowa¢ si¢ do podanych stwierdzen,
wybierajac jedng z 4 odpowiedzi, gdzie 1 oznaczato: zdecydowanie zgadzam
si¢, a 4 — zdecydowanie nie zgadzam sig.

Formutujac pytania, ktéore mialy ilustrowa¢ negatywne przejawy
aktywnosci miodych w internecie, postluzytam si¢ narzedziem — autorstwa
hiszpanskich naukowcow — Problematic Internet Use Scale (Boubeta i in.,
2015). 11 stwierdzen, sktadajacych si¢ na wymienione narzedzie, powstato w

** Takze w : Praca domowa uczniéw — przeglgd badari (Bednarska, 2015, s. 15-32)

** Pojecie: Problematic Internet Use ( PIU: problematyczne korzystanie z internetu): jest zamiennie
stosowane z takimi pojeciami jak Internet addiction disorder (IAD) (uzaleznienie od internetu ),
compulsive use, pathological use, excessive use, unregulated use (kompulsywne, patologiczne,
nadmierne, nieuregulowane korzystanie z internetu) lub Internet dependence (zaleznos¢ od
internetu) (Boubeta i in., 2015, s. 48). Opisywane jest zazwyczaj za pomoca takich symptomow jak:
nadmierne zaabsorbowanie internetem; powtarzajaca si¢ niezdolno$¢ do korzystania z internetu;
tolerancja (czyli znaczne wydluzenie czasu korzystania z internetu potrzebne do osiagnigcia
zadowolenia); objawy odstawienne, takie jak: obnizenie nastroju, lgk, drazliwo$¢ itp.; korzystanie z
internetu przez okres dhuzszy niz zamierzony, zbyt dlugi czas spedzony na dziataniu w internecie i
opuszczaniu internetu, nadmierny wysitek pos§wigcony na dziatania niezbedne do uzyskania dostgpu
do internetu i inne (Taranto i in., 2015, s. 258). Do badania zjawiska istnieje duza liczba narze¢dzi
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wyniku analizy literatury migdzynarodowej, nastgpnie zostato poddane trafnosci
tre§ciowej przez interdyscyplinarny zespdt ekspertow. Analiza wihasciwosci
psychometrycznych (m.in. rzetelnosci teoretycznej i trafnosci - ktorg
umozliwito badanie uczniow w wieku od 11 do 17 lat) wypadia
satysfakcjonujagco.  Poniewaz skala powstala w hiszpanskim kontekscie
kulturowym, nie wykorzystalam wszystkich jej stwierdzen. W rezultacie w
autorskim narze¢dziu znalazty si¢ nastgpujace konstatacje, opisujace negatywne
przejawy korzystania z internetu:

Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzi¢ bez internetu pare dni. (pyt. 1.2)°°
Kiedy korzystam z internetu nie czuje uptywajgcego czasu. (pyt. 1.4)

Denerwuje sig, jesli nie moge korzystac z internetu tak diugo jak chce. (pyt. 1.7)
Zdarza mi sie korzysta¢ z internetu w celach rozrywkowych dtuzej niz
zamierzate(a)m. (pyt. 1.9)

Zdarza mi sie ukrywac przed innymi, jak diugo korzystate(a)m z internetu. (pyt.
L.11)

Jestem poddenerwowany(a), jesli musze spedzi¢ pare godzin w miejscu, gdzie
nie mozna korzysta¢ z internetu. (pyt. 1.13)

Kiedy serfuje w sieci, zapominam o swoich obowigzkach. (pyt. 1.14)

Tabela 1: Przejawy negatywnego korzystania z internetu w odpowiedziach

badanych
Odpowiedzi:
Numer | Zdecydo . . . . .
pytania wanie Zgadzam Nie Zd‘ecydowame Brak | Srednia SD | Mediana
- zgadzam | nie zgadzam
zgadzam si¢ . . odp.
. si¢ si¢
si¢

12 10 18 31 21 0 2,79 0,97 3
14 15 37 20 8 0 2,26 0,88 2
1.7 6 13 43 18 0 291 0,94 3
1.9 26 31 17 6 0 2,04 091 2
L.11 4 12 38 26 0 3,08 0,82 3
1.13 3 7 28 42 0 3,36 0,79 4
1.14 11 20 34 15 0 2,66 0,93 3

Zrodto: opracowanie wlasne

badawczych, ich katalog - powstatych w latach 1995 — 2014 jest dostgpny w publikacji: Boubeta i
in., 2015, s. 60-63.

38 Cyfry rzymskie: I, IT oznaczaja numer kwestionariusza, ktory zostat przeze mnie zastosowany (I —
Jak korzystam z internetu?, 11 — Praca domowa), za$ cyfry arabskie to kolejne pytania z
kwestionariuszy.
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Jak ilustruje tabela 1: badani gimnazjalisci nie obserwuja u siebie objawow
problematycznego korzystania z internetu takich jak: zdenerwowanie
spowodowane niemozno$cig korzystania z internetu (pyt. 1. 7 — 61 badanych,
pyt. I.13 — 70 ), ukrywanie przed innymi, ile czasu korzystali z internetu (I.11 —
64 osoby) czy zapominanie o swoich obowigzkach z powodu serfowania w
internecie (I.14 — 49 osob). Wigkszos¢ badanych jest w stanie wyobrazi¢ sobie,
ze nie beda korzysta¢ z internetu przez parg dni (I.2 — 52 osoby). Wyniki te nie
powinny dziwi¢, mimo obiegowej opinii, uzaleznionych od internetu jest
tylko od 2% do 4% mlodziezy w Europie (Stanczyk, 2016, s. 51).”" Jednak
gimnazjali§ci przyznali si¢, ze zdarzaja im si¢ klopoty z zarzadzaniem czasem
podczas korzystania z internetu (pyt. 4 — 52 osoby, pyt. 9 — 57 0s6b).

Druga cz¢$¢ narzedzia: Jak korzystam z internetu? przedstawiata
pozytywne aspekty korzystania z internetu:

Poznaje wielu znajomych i przyjaciot dzigki swojej aktywnosci on-line. (pyt. 1.1)
Publikuje swoje prace (rysunki, opowiadania, wiersze, zdjecia i inne)
w internecie. (pyt. 1.3)

Realizuje wspolnie z innymi internautami rozne projekty. (pyt. 1.5)

Podczas nauki (np. odrabiania lekcji) positkuje si¢ materiatami z internetu. (pyt.
1.6)

Prowadze wilasnego bloga, fotobloga, funpage na serwisie spotecznosciowym
itp. (pyt. 1.8)

Uczestnicze w kursach, zajeciach, webinariach organizowanych on-line. (pyt.
1.10)

Jestem czlonkiem spolecznosci internetowych, ktorych celem jest wspdlna
nauka. (pyt. 1.12)

Formutujac wymienione zdania odwotatam si¢ do trzech sposobow
uczenia si¢ w cyberprzestrzeni mtodego pokolenia: hanging out, messing
around 1 geeking out. Opisujg one rdzne poziomy zakotwiczenia w sieci: od
,»Wldczenia si¢ po sieci”: spedzania czasu na graniu, rozmawianiu ze znajomymi
za pomocg komunikatorow, przegladania interesujacych informacji
w wyszukiwarkach internetowych, portalach spotecznosciowych i in. (czasem
takze do pracy domowej), przez tworzenie i publikowanie swojej tworczosci
(zdjg¢, wierszy, opowiadan, filmow, na blogach, portach spotecznosciowych i
innych miejscach sieciowych, po przynalezno$¢ do wyspecjalizowanych
serwisoOw tematycznych czy forow eksperckich. Wigksze zaangazowanie w

7 W klasyfikacji DSM-V nie ma tez uzaleznienia od internetu (IAD), znajduje si¢ jedynie Internet
Gaming Disorder jako potencjalna nowa kategoria diagnostyczna, wymagajaca dalszych badan
(Boubeta i in., 2015, s. 48). Psycholodzy zastanawiaja si¢, czy uzaleznienie od internetu powinno
by¢ oddzielnym zaburzeniem czy raczej jest to tylko objaw innych glgbszych deficytow (Halinska,
2013,s.12)
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sieci (rozumiane jako wzrost intensywnosci a nie czestoSci uzytkowania)
przektada si¢ na bardziej efektywne uczenie si¢ (Living and Learning with New
Media, 2008, s. 13-35).

Tabela 2: Przejawy pozytywnego korzystania z internetu w odpowiedziach

badanych
Odpowiedzi:
Zdecydo . . X
Numf?r ¢ Zoad Nie Zdecydowanie Brak | Srednia | SD | Mediana
pytania | Wanie gadza d . d ra
. zgadza nie zgadzam
zgadzam | m si¢ . . odp.
. m sig¢ si¢
si¢
L1 14 20 33 13 0 2,56 0,96 3
L3 8 18 20 34 0 3,00 1,02 3
L5 3 13 43 21 0 3,03 0,76 3
L6 25 36 16 3 0 2,91 0,81 2
1.8 7 10 29 34 0 3,13 0,94 3
1.10 3 6 37 33 1 3,23 0,84 3
1.12 4 16 30 29 1 3,03 0,94 3

Zrodto: opracowanie wlasne

Wigkszos¢ bioragcych udzial w badaniu gimnazjalistow nie wykorzystuje
w pelni mozliwosci edukacyjnych, jakie daje im internet (patrz tabela 2).
Ograniczaja si¢ do biernego korzystania z zasoboéw, jakie moga znalezé
w internecie. Az 61 osob zgodzilo si¢, ze podczas nauki positkujg si¢
materiatami z internetu (pyt. 1.6). Nieliczni wskazujg na aktywny sposéb nauki
w internecie — 9 deklaruje uczestnictwo w kursach i zajeciach organizowanych
on-line (pyt. 1.10), a 20 — przyznaje, ze jest czlonkiem spotecznosci
internetowych, ktorych celem jest nauka (pyt. 1.12). Mozna og6lnie powiedziec,
ze wséréd badanych dominuje bierny wzdr uczestnictwa w  internecie.
Zachowania, ktore autorzy raportu Living and Learning with New Media
zakwalifikowali do aktywnoS$ci messing around i geeking out : publikowanie
wlasnej tworczosci w internecie (pyt. .3 — 26 o0sob), prowadzenie wlasnego
bloga itp. (pyt. 1.5 - 16 0s6b), realizowanie wspolnych projektow internetowych
naleza do rzadkos$ci wérod badanych (pyt. 1.8 — 17 os6b). Poniewaz przenikanie
internetu do kazdej dziedziny zycia, a tym samym zaangazowanie mtodych
w korzystanie z internetu wcigz wzrasta trudno jest porownywa¢ wyniki badan.
Czgsto zanim zostang one opublikowane staja si¢ nieaktualne. Nie mniej jednak
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mozna zaobserwowac pewng spojnos¢ rezultatow badan przeprowadzonych na
matej wiejskiej probee i tych na probie badawczej 1500 uczniow w wieku od
13 do 18 lat. Badania Jacka Pyzalskiego wskazuja, ze wigkszo$¢ miodych ludzi
nalezy zaliczy¢ do konsumentéw a nie prosumentow internetu, tylko 16%
badanej populacji publikuje swoja tworczos¢ w internecie, prowadzi inng
wlasna strong niz profil na Facebooku — 20%, czy regularnie prowadzi bloga —
6,5% (Pyzalski, 2015 za Stanczyk, 2016, s. 48).

Jesli przyjac¢ zalozenie Pyzalskiego, ze aktywno$¢ mtodych w internecie
jest odzwierciedlaniem ich  dzialalnosci w tzw. realu czyli w $wiecie
rzeczywistym, to mogloby to znaczy¢, ze badani uczniowie nie poswigcaja
wiele czasu nauce. Jakie jest zatem ich spostrzeganie pracy domowej?

Praca domowa gimnazjalistow

Aby dowiedzie¢ si¢, jak uczniowie spostrzegaja prace domowa
skonstruowalam narzg¢dzie badawcze: Praca domowa. Sktada si¢ ono z dwoch
grup pytan. W pierwszej znajduja si¢ pytania o subiektywne odczucia badanych
na temat pracy domowe;j:

Odrabianie prac domowych mnie stresuje. (pyt. 11.1)

Odrabianie prac domowych jest nudne. (pyt. 11.2)

Nauczyciele nie powinni zadawac prac domowych. (pyt. 11.9)

Z checig odrabiam prace domowe. (pyt. 11.11)

Czuje niepokdj, zdenerwowanie, irytacje, kiedy zaczynam odrabiac prace
domowg. (pyt. 11.14)

Nauczyciele zadajq zdecydowanie za duzo pracy domowej. (pyt. 11.15)

Druga grupa obejmuje pytania o walory dydaktyczne pracy domowej:
Zazwyczaj potrzebuje pomocy innych 0sob (rodzicow, kolegow, korepetytora
lub innych), zeby odrobi¢ prace domowqg (pyt. 11.3)

Zawsze wiem, jaki jest cel wykonywanych przeze mnie zadan domowych

(pyt. 11.4)

Zdarza sie, ze moge wybrac, jaka praca domowa bedzie zadana do domu.
(pyt. IL.5)

Odrabiajqc lekcje opieram si¢ na wlasnej obserwacji i intuicji. (pyt. 11.6)
Wszyscy uczniowie w mojej klasie majg zadawanq takq samq prace
domowg. (pyt. 11.7)

Dzigki pracy domowej moge realizowac swoje zainteresowania. (pyt. 11.8)
Nauczyciel na lekcji podaje wzor wedlug ktorego trzeba odrobic lekcje. (pyt.
11.10)
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Tematy prac domowych odnoszq sie do problemow, z ktorymi stykam sie na
co dzien. (pyt. 11.12)

Podczas odrabiania lekcji postuguje si¢ wylqcznie podrecznikiem i innymi
zrodtami podanymi przez nauczyciela (pyt. 11.13).

Zaproponowany podziat jest nieostry. Niektore ze stwierdzen mogtyby z
powodzeniem znalez¢ si¢ zardbwno w pierwszej jak i drugiej grupie pytan.
Stwierdzenia wzajemnie si¢ uzupelniaja, dlatego tez stanowia jedno narzedzie
badawcze.

To, jakie sg subiektywne odczucia badanych na temat prac domowych,
ilustruje tabela 3. Gimnazjalisci zglaszaja obcigzenie pracami domowymi.
Wedlug 60 respondentdw nauczyciele zadaja za duzo pracy domowej (pyt.
II.15), a 44 ucznidw opowiedziato si¢ za tym, ze nauczyciele nie powinni
zadawaé prac domowych (pyt. I11.9). Poczucie obcigzenia nie dotyka sfery
emocjonalnej uczniow. Dla wigkszoSci gimnazjalistow wykonywanie pracy
domowej nie wigze si¢ z odczuwaniem negatywnych emocji. Badani (64
osoby) nie postrzegaja odrabiania domowej jako stresujacego zajecia (pyt. 11.1).
Wigkszo$¢ (55) nie zgodzita si¢ ze stwierdzeniem, ze rozpoczynanie odrabiania
pracy domowej pociaga za soba poczucie niepokoju, zdenerwowania czy
irytacji (pyt. 1I.14). To, ze odrabianie prac domowych nie jest stresujace dla
wigkszosci badanych, nie oznacza jednak, ze uczniowie z chegcig odrabiaja
lekcje. 57 gimnazjalistow nie zgodzito si¢ z postawionym w pyt. I.11
stwierdzeniem. Jedna z przyczyn zdiagnozowanej niech¢ci moze by¢ czyhajaca
w zadaniach domowych nuda. Odrabianie prac domowych jest nudne wedtug 54
0sob (pyt. 11.2). Obok tego wyniku nie mozna przej$¢ oboj¢tnie. Jak pisze
Michal H. Chruszczewski: ,,Nuda nie jest [...] warta lekcewazenia jako banalny
problem o0sob niedojrzatych z powodu wieku lub niedojrzalych pomimo jego
uptywu. Nie moéwigc juz o tym, ze apatycznie przewlekle znudzone dziecko
samo w sobie uzmystawia powazny problem pedagogiczny, rodzinny, szkolny
1 psychologiczny” (2015, s. 15). Nudna praca domowa to — odwolujac si¢ do
kluczowych elementéw nudy wedlug Eastwooda i Fahlman (2008) — niski
poziom aktywno$ci i pobudzenia, zwigzany z nie angazowaniem si¢ W
wykonywanie zadan, brak satysfakcji z wykonywania zadan, trudnosci ze
skupieniem wuwagi na zadaniu, poczucie przewlekajacego (nadmiernie
ciaggnacego) si¢ czasu, poczucie negatywnych stanow emocjonalnych oraz
uposledzona zywotno$¢ (czyli przechodzenie od zdenerwowania i rozdraznienia
do apatii i rezygnacji) (Chruszewski, 2015, s. 22).
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Tabela 3: Subiektywne odczucia badanych na temat prac domowych

Odpowiedzi:
Zdecyd . .
Numf?r cecydo Nie Zdecydowan Srednia | SD | Mediana
pytania wanie | Zgadza NP Brak
. zgadza ie nie
zgadzam | m si¢ . . odp.
. msi¢ | zgadzam si¢
si¢
1.1 8 8 44 20 0 2,95 0,86 3
1.2 15 39 18 8 0 2,24 10,87 2
1.9 26 18 27 8 1 2,19 1,04 2
.11 1 22 35 22 0 2,98 10,77 3
1I.14 5 17 41 14 3 2,73 0,95 3
.15 29 31 14 4 2 1,86 10,90 2

Zrodto: opracowanie wlasne

Konstruujac czgs$¢ narzegdzia, ktéra miata postuzyé do oceny wartoSci
dydaktycznej  zadan  domowych, odnositam  si¢ do  koncepcji
konstruktywistycznej i wynikajacych z niej przestanek, jak powinien przebiegaé
proces uczenia si¢ i nauczania

Wickszos¢ badanych (59) zadeklarowata znaczng samodzielno$¢ w
procesie realizacji zadan domowych, cho¢ 21 gimnazjalistow przyznato,
ze zazwyczaj potrzebuja pomocy innych osob, aby wykonaé¢ zadania domowe
(pyt. 1IL.3). Najwicksza wartos¢ dydaktyczng i1 wychowawczg (wzrost
samowiedzy, umiejetnosci samoksztatcenia, poczucia sprawstwa) majg sytuacje,
w ktorych uczen samodzielnie rozwigzuje zadania domowe (Lukawska, 2004,
s. 13). Za mato mamy danych (nie wiemy, kto pomaga, jak czgsto, a przede
wszystkim na czym ta pomoc polega), aby obszarem zaniepokojenia objac te 21
mniej samodzielnych osob. Uczniowie podczas odrabiania lekcji czgsto
rozmawiaja ze sobg przez telefony czy internet, wymieniaja si¢ informacjami,
ktore moga by¢ pomocne do wykonania zadan. W ten sposoéb odbywa si¢
uczenie si¢ kolezenskie/rowiesnicze, ktore ksztaltuje wazna umiejgtnosé
wspoltpracy (Morbitzer, 2010, s.4). Trzeba mie¢ jednak takze $wiadomos¢,
ze osoby niesamodzielne moga korzysta¢ z sieci w sposob, ktory nie sprzyja
uczeniu si¢ (mam na mysli: plagiatowanie, czy korzystanie z aplikacji typu
zadane.pl).

&3



To, z jakim naktadem sit uczen si¢ uczy i jak organizuje wiadomosci, zalezy od
Stopnia rozumienia i uznania przez niego celu uczenia sig (Kruszewski, 2004,
s. 255). To jedna z zasad dydaktycznych dotyczacych pracy ucznia.
»Na podstawie analizy celow w aspekcie filozoficznym, psychologicznym,
prakseologicznym i dydaktyki mozna przyja¢, ze $wiadomo$¢ i akceptacja
celow aktywizuje jednostke, wyzwala odpowiednie stany emocjonalne
i wolicjonalne sprzyjajace realizacji celow” (Swirko-Pilipczuk, 1990a, s. 103).
Na podstawie wynikow eksperymentu przeprowadzonego wsrdd 32 uczniow 6
klasy Swirko-Pilipczuk stwierdzita, ze §wiadomos¢ celow nauczania wplyneta
na umiejgtno$¢ czytania, w tym rozumienia czytanego tekstu, a w zakresie
umiejetnosci  pisania zdeterminowala poziom redagowania wypowiedzi
pisemnej. Wiedza na temat celu wykonywanych prac domowych nie tylko
moze motywowac uczniéw do ich odrabiania, ale moze przelozy¢ si¢ takze na
efektywno$é uczenia sie (Swirko-Pilipczuk, 1990b, s. 288-292). Wiekszos¢
badanych uczniow (48) przyznata, ze zawsze wie, jaki jest cel wykonywanych
przez nich zadan domowych, ale az 32 osoby nie maja takiego poczucia
(pyt. 11.4)

Poinformowanie uczniéw o celach, jakie maja osiagna¢ przynosi lepsze efekty
(wiedza jest rozleglejsza, bardziej uzyteczna) niz objasnienie, jaka droga maja
dojs¢ do celu (Kruszewski, 2004, s. 255). Dlatego — wbrew powszechnemu
przekonaniu®® — podanie uczniom schematu, sposobu, wzoru na odrobienie
pracy domowej nie stuzy konstruowaniu wiedzy ucznia. Tymczasem wedtug
wigkszosci badanych ucznidw (46) nauczyciele podaja im schemat wediug
ktérego nalezy odrobi¢ lekcje (pyt. II. 10). Takie postgpowanie nauczyciela
mozemy odczyta¢ jako dzialania zapobiegajace popelnianiu pomylek i
nietrafnych préb rozwiazywania problemow przez uczniéw. Usuwanie uczniom
spod nog trudnosci pozbawia ich doswiadczania refleksji nad tym, co robia,
mozliwosci samodzielnego zdefiniowania problemu, przewidywania jego
rozwigzan, a w koncu takze ewentualnego mierzenia si¢ z konsekwencjami
popelnionego btednego wyboru (Klus-Stanska, 2000, s. 81-82). Podawanie
zrodet, z  ktorych uczniowie majg skorzysta¢ podczas odrabiania pracy
domowej, to takze jeden z elementow profilaktyki uczniowskiego biledu.
Jednoznaczno$¢ terminologiczna, ktora charakteryzuje przekaz podrgcznikowy
takze ogranicza uczniom mozliwo$ci przezycia chaosu poznawczego.
Trzydziestu czterech badanych uczniéw przyznato, ze podczas odrabiania lekcji
korzysta tylko z podrecznika i materiatow podanych przez nauczyciela, 46
badanych nie ogranicza si¢ tylko do zalecanych zrédet (pyt. I1.13). Za pomoca
pytan IL.6 i IL.12 chciatam zdiagnozowaé, czy uczniowie podczas odrabiania

8 W przeprowadzonej przeze mnie diagnozie przekonan nauczycieli na temat zadawania pracy
domowej zdecydowana wigkszo$¢ badanych przyznata, ze nauczyciel powinien poda¢ uczniom
schemat wedtug ktorego ma by¢ odrobiona praca domowa (Bednarska, 2016, s. 63).
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lekcji odwotuja sie do wiedzy osobistej. O ile w przypadku pytania 1.6 zdania
respondentow sg podzielone: 41 z nich zgodzilo si¢ ze stwierdzeniem, ze
odwoluja si¢ do wlasnej intuicji podczas odrabiania lekcji, podczas gdy 37 — nie
zgodzito si¢, o tyle zdecydowana wigkszo$¢ zaprzeczyta konstatacji, ze tematy
prac domowych odnosza si¢ do codziennych problemow uczniow.
Jednoznaczno$¢ terminologiczna, przekaz zogniskowany na wiedzy publicznej
oraz tendencja do unikania btedow to atrybuty edukacji monologowej, ktora za
cel stawia sobie przekazanie uczniom jednej wersji rozumienia $wiata (Klus-
Stanska, 2000, s. 81-82). Praca domowa posiadajace takie cechy nie sprzyja
konstruowaniu wiedzy ucznia.

Drzieki odrabianiu pracy domowej moge realizowac¢ swoje zainteresowania
(pyt. 11.8) - z ta konstatacjg nie zgodzito si¢ 44 uczniéw. Zainteresowania
uczniow s potencjatem, niestety czgsto niedocenianym. Jednym z pierwszych
zadan nauczyciela powinno by¢ rozpoznanie, co zaciekawia dzieci, a tym
samym zaburza ich rownowage poznawcza, a kolejnym wykorzystanie tego we
wlasciwy sposob. ,,O wartosci ksztatcenia decyduje to, czy zainteresowania
zostang uszanowane i wykorzystane nalezycie [...]. Cho¢ zainteresowania
dzieci i cele programowe nauczycieli rzadko zazgbiajg si¢ idealnie, to tworczy,
autonomiczny nauczyciel potrafi znalez¢ sposéb, ktory pozwoli uczniom
zrealizowa¢ zardwno ich wlasne zainteresowania, jak i jego cele” (Wadsworth,
1998, s. 175). Wprowadzenie w zycie tej zasady wydaje si¢ by¢ tatwiejsze w
przypadku zadan domowych. Jesli jest realizowana (jak wskazuja na to
odpowiedzi 44 badanych) to przypadkiem, niekoniecznie musi by¢ to $wiadomy
zabieg nauczyciela. Przypuszczenie moje formutuj¢ na podstawie rozkladu
odpowiedzi na pytanie I1.7. Zdecydowana wigkszo$¢, bo az 69 gimnazjalistow
stwierdzita, ze wszyscy uczniowie w ich klasie maja zadawana taka sama prace
domowa. Tylko 11 0s6b nie zgodzito si¢ z tym stwierdzeniem. Wyniki wyraznie
wskazuja, ze nauczyciele nie wykorzystuja pracy domowej do pehiejszej
realizacji zasady indywidualizacji ksztalcenia. Obraz dopelniaja wyniki na
pytanie I1.5: 69 osob stwierdzito, ze nie ma wplywu na to, jakie zadania beda do
wykonania w domu. Moze to by¢ jedng z przyczyn niechetnego odrabiania prac
domowych, poniewaz motywacja do wykonania zadania jest mniejsza, jesli
uczen w zadnym stopniu nie partycypuje, uczestniczy w decyzji o postawieniu
i sformutowaniu zadania domowego.
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Tabela 4: Walory dydaktyczne prac domowych w odpowiedziach badanych

Odpowiedzi:
Numer | Zdecydow . . , . .
pytania anie Zgadzam Nie Zd‘ecydowame Brak Srednia | SD | Mediana
- zgadzam nie zgadzam
zgadzam si¢ . . odp.
. si¢ si¢
si¢
11.3 1 20 38 21 0 2,99 10,75 3
11.4 7 41 27 5 0 2,38 10,73 2
11.5 2 15 34 29 0 3,13 10,80 3
1.6 4 37 30 2 2,45 10,82 2
1.7 29 40 6 5 0 1,84 10,81 2
11.8 7 29 35 0 2,58 10,80 3
11.10 15 31 25 1 2,30 0,93 2
11.12 2 16 47 15 0 2,94 10,70 3
11.13 4 30 35 0 2,66 10,77 3

Zrodto: opracowanie wlasne

Trudno na podstawie zebranych wypowiedzi badanych wystawiaé
jednoznaczng opini¢ na temat wartosci dydaktycznej zadawanych uczniom prac
domowych. Pozytywne jest, ze uczniowie w wigkszosci maja swiadomos¢ celu
odrabianych lekcji i wykonuja je samodzielnie. Jednak wickszo$¢ odpowiedzi
respondentow wskazuje, ze potencjat dydaktyczny pracy domowej nie jest w

pelni wykorzystywany.
Aktywnos¢ gimnazjalistow w internecie a praca domowa

W swoich badaniach chciatam ustali¢, czy istnieje korelacja pomigdzy
aktywnoscia gimnazjalistow w internecie a ich spostrzeganiem pracy domowe;j.
W tym celu przeprowadzona zostala analiza korelacji Spearmana pomig¢dzy
zmiennymi opisujacymi, jak respondenci korzystaja z internetu a zmiennymi
opisujagcymi  ocen¢ pracy domowej (migdzy kolejnymi pytaniami
kwestionariusza I 1 IT). W zdecydowanej wigkszosci przeprowadzona analiza nie
wykazata istotnych statystycznie zwigzkow pomiedzy zmiennymi. Tabela 5
przedstawia  istotnie  statystycznie  korelacje  pomigdzy  pytaniami
reprezentujagcymi  zmienne: aktywno$¢ respondentdow w internecie i
spostrzeganie pracy domowe;j.
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Tabela 5: Analiza korelacyjna zmiennych: korzystanie z internetu i
spostrzeganie pracy domowe;j””

Korzystanie z internetu: Praca domowa:

Odrabianie prac domowych mnie
stresuje (pyt. 11.1)

Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzic¢ bez internetu

*
pare dni. (pyt. 1.2) 0,28
Denerwuje sie, jesli nie moge korzystaé z internetu tak 0.344%5%
dlugo jak chcee. (pyt. 1.7) ’
Zdarza mi sig¢ ukrywaé przed innymi, jak diugo 0.274*

korzystate(a)m z internetu. (pyt. 1.11)

Odrabianie prac domowych jest
nudne (pyt. 11.2)

0,325

Kiedy serfuje w sieci, zapominam o swoich obowiqzkach
(pyt. (pyt. 1.14)

Zawsze wiem, jaki jest cel
wykonywanych przeze mnie zadan
domowych (pyt. 11.4)

-0,3 14%**

Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzic¢ bez internetu
pare dni. (pyt. 1.2)

Zdarza sig, ze moge wybraé , jaka
praca domowa bedzie zadana do
domu (pyt. 1L.5)

Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzic¢ bez internetu
pare dni. (pyt. 1.2)
Denerwuje sie, jeSli nie moge korzystaé z internetu tak
diugo jak chce. (pyt. 1.7)

0,253*

0,239*

Drzigki pracy domowej moge
realizowac swoje zainteresowania

(pyt. 11.8)
Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzic¢ bez internetu 0.29%k*
pare dni. (pyt. 1.2) ’
Publikuje swoje prace (rysunki, opowiadania, wiersze,
S . . -0,246*
zdjecia i inne) w internecie. (pyt. 1.3)
Kiedy korzystam z internetu nie czuje uptywajgcego 0.226*

czasu. (pyt. 1.4)

Z checiq odrabiam prace domowe.
(pyt. IL.11)

-0,279*

Nie wyobrazam sobie, ze miatbym spedzic¢ bez internetu
pare dni. (pyt. 1.2)

59 : : 7 . . . .
w tabeli *- oznacza istotno$¢ na poziomie p<0,05, ** - na poziomie p<0,01,

za$ *** - na poziomie p<0,001
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Tematy prac domowych odnoszq sig
do problemow, z ktorymi stykam sie
na co dzien. (pyt. 11.12)

Realizuje wspélnie z innymi internautami rézne projekty.

0,383%**
(pyt. L.5)
Denerwuje sie, jesli nie moge korzystaé z internetu tak 0.346%%+
diugo jak chce. (pyt. 1.7) ?
Zdarza mi si¢ ukrywaé przed innymi, jak diugo 0.34%#%

korzystate(a)m z internetu. (pyt. 1.11)

Czuje niepokdj, zdenerwowanie,
irytacje, kiedy zaczynam odrabiaé
prace domowg (pyt. 11.14)

Zdarza mi sig¢ ukrywaé przed innymi, jak diugo

*
korzystate(a)m z internetu. (pyt. 1.11) 0,248

Kiedy serfuje w sieci, zapominam o swoich obowigzkach.

£
(pyt. L14) 0.28

Nauczyciele zadajq zdecydowanie za
duzo pracy domowej. (pyt. I1.15)

Publikuje swoje prace (rysunki, opowiadania, wiersze,

*
zdjecia i inne) w internecie. (pyt. 1.3) 0,327

Zrodto: opracowanie wlasne

Twierdzace odpowiedzi na pytanie 1.2: Nie wyobrazam sobie, zZe miatbym
spedzi¢ bez internetu pare dni koreluja pozytywnie ze spostrzeganiem przez
badanych pracy domowej jako stresujacej (pyt. II.1) (r=0,28, p<0,05) oraz
negatywnie koreluja ze stwierdzeniami, w ktorych uczniowie deklaruja, ze
wiedza, jaki jest cel odrabianych prac domowych (pyt. 11.4) (r=-0,314,
p<0,001), prace te sa zgodne z ich zainteresowaniami (pyt. I.8) (r=-0,29,
p<0,001) i chetnie je odrabiajg (pyt. II.11) (r=-0,279, p<0,05). Istnieje takze
negatywna korelacja pomigedzy wyborem przez badanych  twierdzacych
odpowiedzi na pytanie: Kiedy korzystam z internetu nie czuje uplywajgcego
czasu (pyt. 1.4) a praca domowa pozwala mi realizowac swoje zainteresowania
(pyt. I1.8) (r=-0,226, p<0,05). Rowniez twierdzace odpowiedzi na pytanie 1.7:
Denerwuje sie, jesli nie moge skorzystac z internetu tak dlugo jak chce koreluja
pozytywnie ze spostrzeganiem przez badanych pracy domowej jako stresujacej
(pyt. 1I.1) — r=0,344, p<0,001. Badania wykazaty rowniez istotnie statystyczny
zwiazek pomigdzy deklaracjami respondentow, ze zdarza im si¢ ukrywaé przed
innymi, jak dlugo korzystali z internetu. (pyt. 1.11) a stwierdzeniami,
ze odrabianie lekcji wiaze si¢ z negatywnymi reakcjami emocjonalnymi: pyt.
II.1 ((r=0,274, p<0,05), II.14 (1=0,248, p<0,05). Istnieje tez pozytywna
korelacja pomiedzy odpowiedziami osob, ktore przyznaly sie, ze serfujac
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w internecie, zapominajg o swoich obowigzkach (pyt.I.14) a stwierdzeniami, ze
odrabianie pracy domowej jest nudne (pyt. 11.2) (r=0,32 p<0,001) i czuja
niepokoj, zdenerwowanie, irytacj¢, kiedy zaczynaja ja odrabia¢ (pyt. 11.14)
(r=0,28, p<0,05).

Zmienna: publikowanie w internecie wtasnych prac (pyt. 1.3) pozytywnie
koreluje ze stwierdzeniem, ze nauczyciele zadaja zdecydowanie za duzo pracy
domowej (pyt. II.15) (1=0,327, p<0,05), a negatywnie z konstatacja, ze prace
domowe pozwalaja na realizacj¢ wlasnych zainteresowan (pyt. 11.8) (r=-0,246,
p<0,05), Osoby, ktorych zachowania mozna zaliczy¢ do pozytywnych
przejawoéw aktywnos$ci w internecie, nie oceniajag dobrze pracy domowe;j.
Wyjatkiem jest pozytywna korelacja pomigdzy zmiennymi: wspotuczestnictwo
z innymi internautami w réznych projektach (pyt. 1.5) a tematy prac domowych
odnoszace si¢ do codziennych spraw ucznia (pyt. 11.12) - r=0,383, p<0,001.
Co ciekawe takze zmienne, ktore opisuja negatywna aktywnos¢ respondentow
w internecie (pyt. 1.7 1.9) koreluja z odpowiedziami wskazujacymi,
ze uczniowie podczas odrabiania lekcji stykaja si¢ z problemami dnia
codziennego (pyt. 11.12). Twierdzace odpowiedzi na stwierdzenia, ktére takze
zostaty zakwalifikowane przeze mnie do problematycznego korzystania
z internetu (pyt. 1.2 i 1.7) koreluja pozytywnie z deklaracjami, ze badanym
uczniom zdarza si¢ wybrac, jaka praca domowa bedzie zadana do domu (pyt. II.
5).

Przedstawiona analiza korelacyjna pozwala na nakreslenie pewnych
prawidtowosci:

1. Wyniki badan pozwalaja mowi¢ o zwiazku pomigdzy deklaracjami
zachowan badanych wskazujacymi na przywigzanie (pyt. 1.2) lub
nadmierne uzywanie internetu (pyt. 1.4, 17, I.11, L.14, 1.13) a ich
negatywnym spostrzeganiem pracy domowej (jako stresujacej , nudnej,
bezcelowej, nie pozwalajacej na realizacj¢ zainteresowan i niechetnie
odrabianej (pyt. IL.1, pyt. I1.2, pyt. IL4, pyt. IL§, pyt. I1.11).

2. Niektore z aktywnosci zaliczonych do problematycznego korzystania z
internetu (pyt. 1.2, 1.7, I.11) korelujg takze z pozytywna ocena pracy
domowej (mozliwoscig wyboru pracy domowej (pyt. II. 5) oraz pracy
domowej dotykajacej codziennych probleméw (pyt. 11.12)).

3. Nie tylko odpowiedzi na pytanie reprezentujace negatywny wzor
korzystania z internetu, ale takze i te odnoszace si¢ do pozytywnego
wzoru korzystania z internetu (pyt. 1.3) koreluja z negatywnym
spostrzeganiem pracy domowej - pracy domowej jest za duzo i nie daje
mozliwosci realizacji zainteresowan.

sksksk
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Rezultaty badan dostarczyly danych na temat aktywno$ci badanych w
internecie oraz ich spostrzegania pracy domowej. Wynik analizy korelacyjnej
pozwala mowic o istotnym statystycznie zwigzku mi¢dzy nimi.

Czy zanurzenie w $wiecie cyfrowych technologii zmienito sposob
odrabiania pracy domowej i podejscie uczniow do niej? Na to pytanie trudno
jest odpowiedzie¢ jednoznacznie. Niewiele jest badan poswigconych pracy
domowej, ktore dostarczylyby danych do poréwnan. Nie ma, bo sg to
zagadnienia trudne do zbadania. Zazwyczaj proces odrabiania pracy domowe;j
odbywa si¢ za zamknigtymi drzwiami pokoju ucznia i wiemy o nim tyle, ile
sami uczniowie nam o tym powiedza. Takze deklaracje uczniéw zebrane przeze
mnie nie daja prawa do stanowczych stwierdzen, czy przyczyn podejscia
badanych do pracy domowej nalezy upatrywa¢ w ich wzorze korzystania
z internetu. Na pewno nie odpowiada na nie ten tekst. Moze rzuci¢ jedynie
troch¢ $wiatla w tej kwestii i otworzy¢ droge ku kolejnym poszukiwaniom
badawczym.
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Aktywnos¢ gimnazjalistéw w internecie a ich spostrzeganie pracy domowej

Analiza literatury przedmiotu wskazuje, ze zanurzenie w cyberprzestrzeni
ucznidow wptywa na ich funkcjonowanie w kazdej dziedzinie, takze na proces
uczenia si¢. Autorka podejmuje si¢ odpowiedzi na pytanie, czy mozna
zaobserwowa¢ zwigzek pomiedzy aktywno$cia ucznidow w internecie a ich
spostrzeganiem pracy domowej. Wykonanie analizy korelacyjnej zostalo
poprzedzone diagnoza aktywno$ci gimnazjalistow w internecie oraz ich
podejécia do pracy domowej. Badanie zostato przeprowadzone na grupie 80
uczniéw z wiejskiego gimnazjum w wojewddztwie mazowieckim.
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Stowa kluczowe: praca domowa, aktywno$¢ w internecie, uczenie si¢ w
internecie

Students activity on the internet and their perception of homework

Analysis of the literature shows that students immersion in cyberspace
affects their functioning in every area, also on the learning process. The author
undertakes to answer the question, whether we can observe the relationship
between the activity of students on the internet and their perception of
homework. Performing correlation analysis was preceded by a diagnosis of
students activity on the internet and their approach to homework. The study
was conducted on a group of 80 students from a rural school in the
Mazowieckie voivodship.

Key words: homework, activity on internet, learning on internet
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PYTANIA O AUTOKREACJE W PERSPEKTYWIE
DZIALAN TWORCZYCH

Wprowadzenie

Pojecie autokreacji zawiera dwie sktadowe - kreatywnos$¢, jako tworzenie,
projektowanie i realizacj¢ tego, co wartoSciowe, pociggajace, inspirujace,
pigkne i nieznane, jednoczes$nie przeobrazajace i wnoszace nowa warto$¢ oraz
aktywno$¢ podmiotu ukierunkowang na samego siebie ujawniajaca si¢ w
rozpoznawaniu osobowe;j life-story, jej interpretowaniu, rozumieniu kluczowych
wyborow zyciowych, poszukiwaniu wartosci i celow nadajacych sens wlasnemu
zyciu, wreszcie podejmowaniu trudu ich urealniania. Autokreacja to tworcze,
przeobrazajace podmiot dziatanie, ktore jednak nie mogtoby si¢ dokonaé, gdyby
nie uprzedni namysl nad tym, co ma dla niego znaczenie, w jakich wartos$ciach
lokuje sens wlasnych osiggnig¢ i celow zyciowych.

Autokreacja wigze si¢ z taka forma aktywnosci, w ktorej podmiot stara si¢
tworczo wykracza¢ poza to, co jest obecnie, tu i teraz. Okreslane w jej ramach
cele nie s wytacznie konstruktywnym rozwinigeciem stanoéw i sytuacji majacych
wczesdniej miejsce, lecz projektowaniem jakosciowo nowych, ktore w zatozeniu
maja wnie$¢ nowe wartosci do jego zycia. Ta nowa jako$¢ rozpatrywana
w wymiarze egzystencjalnym jest wypadkowa interpretacji i tworczego
uczenia si¢ podmiotu z wilasnej biografii (Dubas, 2011, s. 197-213),
poszukiwania znaczen i senso6w swojego bycia w $wiecie (Popielski, 2007, s.
32), pragnienia wewnetrznej przemiany ukierunkowanej na wartosci witalne, a
przede wszystkim duchowe i sakralne (Wegrzecki, 1975, s. 50-51). Jest
wyrazem $wiadomego i intencjonalnego dazenia podmiotu do internalizowania
kluczowych w jego odczuciu wartosci w catej sekwencji przypadkowych oraz
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inicjowanych przezen zdarzen i wyborow zyciowych. Uwarunkowana jest
pragnieniem podmiotowego rozwoju dokonujacego si¢ w procesie stopniowego
urealniania ,,Ja” osobowego, utozsamianego przez podmiot z pelniejszym
odkrywaniem i do$wiadczaniem istoty wlasnego czlowieczenstwa (Wasinski,
2007, s. 48-55).

Relacje na linii: czlowiek - twérczos¢ - dzielo a plaszczyzny autokreacji

Trzy wymiary relacji: cztowiek - tworczo$¢ - dzielo sa kluczowe dla
wyznaczenia trzech plaszczyzn autokreacji tworcow. Sa to:

1) cztowiek jako tworca, ktory sam siebie ksztattuje;
2) czlowiek jako uformowane przez siebie dzieto;
3) cztowiek jako $wiadek owego dziela wespot z innymi ludzmi (Schmidt,

2005, s. 46-47).

Kazdy ze wskazanych wymiaré6w wymaga odr¢bnej analizy, jednakze
szczegolnie interesujagca wydaje si¢ by¢ trzecia z wymienionych plaszczyzn -
dostarczajaca znacznie glebszych pobudek do autokreacji, anizeli wynikatoby to
ze zwyklej recepcji whasnych dziet.

Nie chodzi tutaj zatem jedynie o oglad i stwierdzenie: Jak moje dzieto jest
odebrane i jak funkcjonuje w przestrzeni spotecznej? Co w zwiazku z jego
przyjeciem zamierzam zmieni¢, pozostawi¢, badz odrzuci¢ w przyjetych
rozwigzaniach koncepcyjno-warsztatowych? Istota sprowadza si¢ do efektu
autokreacji tworcy, ktory za sprawa swej wlasnej, niepowtarzalnej i roznorodnej
aktywnosci twodrczej pozostaje w Scislej] wspolzaleznosci z otoczeniem
spoleczno-kulturowym. Innymi slowy, w procesie tworczego stawania si¢
tworca funkcjonuje w nowej roli spotecznej. Roli, ktéra z jednej strony
odzwierciedla indywiduum i je stwarza, a z drugiej - jednoczy i scala osobe
tworcy z zewngetrzng wobec niej jednoscig spoteczno-kulturowa. Wypada dodac,
roli, ktora za sprawag wspomnianej indywidualnosci osobowego ,Ja” jest
nieustannie rekonstruowana. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze i w tym przypadku
obowiazuje zasada sprz¢zenia zwrotnego: osobowe ,Ja” tworcy inspiruje
otoczenie spoteczno-kulturowe i wnosi do niego nowe wartosci, ono za$
zwrotnie rozwija i wzbogaca tworceg.

Pojawia si¢ w tym miejscu jedno z kluczowych pytan o tworczos¢ i
autokreacje: Jakie jest zrodlo i charakter aktywnosci tworczej w perspektywie
wlasnej autokreacji? Inaczej, z jakich przezy¢ i doSwiadczen osoby twércy
wydobywa si¢ dzialanie tworcze i jak przebiega pelny proces twoérczy
polegajacy na zachowaniu sprzezenia zwrotnego pomiedzy komponentami:
zamierzenie - dzialanie - wytwoér? Analiza tego procesu czyni mozliwym
dookreslenie autokreacji w dzialaniu. ,,Dopiero wychodzgc poza siebie
czlowiek staje si¢ sobg pelnym; zas wyjscie poza siebie mozliwe jest jedynie
przez dzialanie” (Gotaszewska, 1977, s. 273) - tutaj dziatanie tworcze.

Wielos¢, réznorodnos¢ i zmienno$¢ wyboréw dokonywanych w biegu
zycia ujawnia tajniki twérczosci immanentnej (za Henrykiem Elzenbergiem),

94



w przypadku ktérej mamy do czynienia nie tylko z wytwarzaniem dziel, ,,/...J
ktore bogacqc kulture niejako bezposrednio uzyskujg szanse obiektywizacji w
kulturze, ale sq aktami tworczymi skierowanymi - ku sobie. Ten rodzaj tworczej
aktywnosci jednostki odnajdujemy w autokreacji”’ (Jankowski, 2010, s. 154).

Przyjecie orientacji biegu Zzycia pozwala na catoSciowe traktowanie
jednostki jako podmiotu rozwoju, a takze dostrzezenie jej ciaglosci w toku
zmian (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa, 2014, s. 212-221). Cecha
wyrozniajaca staje si¢ tutaj ekspozycja ewoluowania i przeobrazenia postawy
tworczej, co wiagze si¢ bezposrednio z postgpujaca autokreacjg tworcy. Historia
zycia tworzona jest zatem przez szereg do$wiadczen indywidualnych oraz
roznego rodzaju aktywnosci zyciowe (w tym dzialania tworcze) i ich wytwory,
ktérym jednostka subiektywnie nadaje znaczenie, dazac do pelnego sensu
spelnienia (Frankl, 1984, s. 90).

Analizy nad przeobrazeniami tworczymi w biegu zycia, wioda do
krystalizacji indywidualnych procesow autokreacji, ktorych funkcje mozna ujac
w jeszcze innych trzech wymiarach: pelni indywidualnego rozwoju,
tozsamoS$ci osobowej i autonomii osoby - twércy (Przetacznik-Gierowska,
Tyszkowa, 2014,s. 155). Wspomniane wymiary wyznaczaja nowa ptaszczyzne
pytan o autokreacj¢ majacych na celu okreslenie: Ktére z wymienionych
wymiarow autokreacji sq obecne w Zyciu i twérczosci oraz w czym si¢
przejawiaja?

Tworzenie siebie i dzieta przebiega w oscylacji na linii retrospekcja -
projektowanie.  Projektowanie = nadbudowuje si¢ na  autentycznym
retrospektywnym zaglebianiu si¢ w to, co minione, cho¢ wcigz istotne dla
podmiotu. Jego autentycznos$¢ i zaangazowanie w odkrywanie tego, co wazne
we wlasnej historii i tworczosci, stanowi punkt wyjscia dla poszukiwania
znaczen. Majg one w jego odczuciu kluczowe znaczenie w osobowym rozwoju
i zakre$laja wzorzec osobowo$ciowy, ktory pragnie podmiot przenies¢ do
swojego zycia, a posrednio rowniez do swoich dziet. Wszak ,,Zycie danego
czlowieka ma sens wtedy i tylko wtedy, kiedy albo istnieje cel, do ktorego on w
tej chwili dqzy, albo on tej chwili uzywa” (Bochenski, 1992, s. 23). Co wigcej,
warunkiem koniecznym w kontek$cie uchwycenia sensu wiasnego zycia
poprzez tworczo$¢ i w rezultacie tworczosci jest nie tylko uswiadomienie przez
podmiot celu autokreacyjnego, lecz pelne zaangazowanie si¢ w dazenie do jego
osiagniecia (Phuzek, 2001, s. 33). Ow cel, a raczej zespot wspotzaleznych celow
wyprowadzonych z wartosci kluczowych dla podmiotu, utozsamiany jest z
autokreacyjnym projektowaniem wyobrazenia siebie (,ja” idealnego)
skonfrontowanego z uswiadamianym ,ja” realnym oraz strategii jego
urealniania w poszczegolnych aktach decyzyjnych i realizacyjnych (Cencini,
Manenti, 2002, s. 125-128). Jakiez by to bylo egzystowanie czlowieka
niewyznaczajacego sobie waznych celow zyciowych i nierealizujacego zadnych
pragnien wewnetrznej przemiany (Gadacz, 2002, s. 25)?
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W przypadku tworcy wspomniana przemiana pozostaje w $cistym zwigzku
z przemiang postawy twérczej, wyborem tworczej drogi, czego efektem sa
zasadnicze roznice w postrzeganiu i rozumieniu celu wlasnej twérczosci. U
podtoza tych réznic mozna odnalezé dwa czynniki: doswiadczenie
autobiograficzne tworcy oraz jego wizja siebie ujawniajaca si¢ w podmiotowym
dazeniu do osobowej autokreacji. Egzemplifikacja pierwszego z wymienionych
czynnikow jest swoista ,,opowies¢” wilasnej drogi zyciowej, ktoéra wraz
z kolejnymi  doswiadczeniami jest aktualizowana, rekonstruowana
1 reinterpretowana. Natomiast drugi czynnik odwotuje si¢ do ,,projektowania”
wlasnej drogi, a wigc do tego, co jest dopiero wizja idealnych konstruktow
myslowych, zamystem kreacji siebie i dziel w rozmyslnie konstruowanej przez
tworce przyszlosci. Plaszczyzng poznania, ktéra pozwala pelniej zrozumieé
proces tworczosci ujmowany w plaszczyznie ,,opowiesci” drogi jest wigc
metafora ,drogi’, a w plaszczyznie ,,projektowania” drogi - metafora
,,wedrowcy”.

Metafora ,,drogi” oznacza sekwencyjno$¢, ciaglos¢ 1 otwarto$¢ etapow
odpowiadajacych okreslonym okresom zycia tworcy 1 projektowanych
kolejnych, ktérych zapowiedzia sa wyznaczane cele dazen autokreacyjnych.
Jednocze$nie nie okresla ,,miejsca, czasu, czy rodzaju zakonczenia-mety,
zaktadajac, ze kazdy koniec ma szansg stac si¢ zarazem «nowym poczatkiem»”
(Tokarska, 2005, s. 126). Z kolei metafora ,,wgdrowcy” rozumiana jest jako
poszukiwanie warto$ci, otwarcie si¢ na zrodtlowo powigzane z nimi znaczenia,
a takze podejmowanie wyborow ukierunkowanych na te wartosci, ktore
w odczuciu tworcy moglyby nadaé¢ jego zyciu sens. Co wigcej, stanowi
inspiracj¢ do tworczego projektowania drogi urzeczywistniajacej wartosci
uznane przez podmiot za kluczowe. Jednakze ,,we¢drowiec” jest Swiadomy
wiasnej dotychczasowej drogi (autobiografii). MysSlac o swej przysztosci nie
moze zapomnie€, czy tez odciaé si¢ od swej przesziosci. Jednoczesnie kreujac
narracj¢ swojego zycia w perspektywie kolejnych wyboréw zyciowych
wytyczajacych dalsza jego drogg, ma $wiadomo$¢, ze poprzez nie ma wcigz
kolejne szanse na to, by rozumiejac wlasng histori¢ i tworczos¢, nadawac sens
poszczegolnym aktom istnienia (temu, co jest) z mysla o tym, kim pragnie by¢
i ku czemu zmierza, co kreuje.

W przywolanym konteks$cie ujawnia si¢ znaczenie wgladu tworcy w
proces wewnetrznej przemiany, $ledzenia przeobrazen wlasnej postawy
tworczej, poprzez dookreslenie sposobu autokreacji, symbolicznie
utozsamianej z metafora ,,drogi”, badz ,,wedrowca”.

Warto podkresli¢, ze Homo creator pelni funkcje nowego kodeksu
etycznego, wzbogacajac i zastepujac w pewnym sensie ogoét tradycyjnych norm
moralnych (Schulz, 1990, s. 239). Wartosci w dzietach sa nie tylko
uswiadamianie i pomnazane, ale pelia funkcj¢ cennych, pozytywnych
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elementéw rzeczywistosci cztowieka. W tym ujeciu uwidacznia si¢ zwigzek,
eksponujacy sprzezenie zwrotne na linii: §wiat warto$ci twércy - wartos$ci
dziela - Swiat wartosci czlowieka (odbiorcy dziel). Stad tez badanie
egzystencjalno-aksjologicznych podstaw tworczosci jest zadaniem niezmiernie
waznym, nie tylko z punktu widzenia jednostkowych biografii (autobiografii),
ale réwniez z punktu widzenia dziel, jako no$nikéw tego, co warto$ciowe,
ponadczasowe, transcendentne.

W tak pojetym rozumieniu dzieto zyskuje ponadindywidualny, spoteczny
wymiar, stajac si¢ narzedziem umozliwiajacym kreowanie $wiata i ludzi.
Innymi stowy, tworczo$¢ ma charakter interakcyjny, jest ona osiagnigciem
indywidualnym (produktem indywidualnego rozwoju i typu umystu tworcy), ale
rowniez jest osiggnigciem  spolecznym, produktem  skumulowanej
i transformatywnej wiedzy i pragmatycznych znaczen (Stasiakiewicz, 1999,
s. 131-132).

Dziela sztuki sa no$nikami ponadczasowych wartosci a poszukiwanie
warto§ci wypelnia istot¢ bytowania czlowieka, kierujacego si¢ wolg sensu
i zdolno$cig do transcendencji (Cencini, Manenti, 2002, s. 99-104). Otwieranie
si¢ na warto$ci 1 ich urzeczywistnianie ma konstytutywne znaczenie dla
cztowieka z punktu widzenia ksztaltowania wlasnej tozsamosci.

Niepodobna pomysle¢ o zyciu czlowieka i jego dazeniach bez okreslenia
jego stosunku do wartosci. Wszak stwierdzenie, Ze nic juz nie ma sensu, a kazdy
moze kierowa¢ si¢ wedle wlasnych regut i zasad, rowniez jest wyrazem
stanowiska aksjologicznego utozsamianego z wlasnym logos, tyle ze
wyabstrahowanego od myslenia w kategoriach ponadczasowego Logos
(Opoczynska, 1999, s. 158-159). Stanowiacego wowczas zrelatywizowang
odpowiedz podmiotu na pytanie: kim by¢ i jakim by¢ (Sleszynski, 1995, s. 99)?
Podazanie ku urzeczywistnianiu wartosci (tutaj w aktach tworczosci
kompozytorskiej) spostrzezonych przez podmiot nadaje jego zyciu owa glebie
egzystencjonalng (Ablewicz, 2003, 234-237). Wartosci uosabiaja sens i zarazem
wyznaczaja cele dazen podmiotu zgodnie z wyobrazong wizja siebie.
Utozsamiane s3 wigc z odkrywaniem tego, co ma wartos¢ samo w sobie
(Cencini, Manenti, 2002, s. 96-97).

Ustosunkowanie si¢ czlowieka do $wiata i do samego siebie wyraza si¢ w
przeswiadczeniu Marii Stras-Romanowskiej, w jego poznawcze] otwartosci,
niekonczacych si¢ interpretacyjnych mozliwosciach jego umystu, potrzebie
., Spefniania si¢ i samodoskonalenia poprzez aktualizacje wrodzonego
potencjatu oraz (...) doswiadczania coraz glebszego sensu zycia (Stras-
Romanowska, 1997, s. 104). Stad samoaktualizujacy wymiar wilasnego Ja
mozna opisywa¢ w kategorii transcendencji horyzontalnej. Natomiast wymiar
samotranscendujacy, rzadzacy si¢ zasada jednosci ujmuje si¢ w kategorii
wertykalnej transcendencji, ktéra odnosimy do systemu intersubiektywnej
calosci, z ktorg cztowiek pozostaje w dynamicznie przeobrazajacej si¢
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lacznosci. Samotranscendowanie utozsamiane z dazeniem ,ku innemu i ku
innym we wspolnocie” obejmuje ,,receptywnosé, inicjatywe, przebudzenie i
pragnienie tworzenia czego$ nowego poprzez dziatanie (Wojtyta, 1979, s. 273-
308). Jedno$¢ objawia si¢ w tym, iz czlowiek ,,moze wyrazac siebie i niejako
transcendowadé siebie ku swiatu” (Gorniewicz, Rubacha, 1993, s. 26). Tak
pojeta transcendencja jest dana i zadana w sposob szczegdlny tworcom.
Dziatanie twoércze traktowane jest w szerokim rozumieniu jako aktywno$¢
podmiotu zorientowana na zewnatrz, jak i do wewnatrz. Stad tez z jednej strony
dzieto stanowi wyraz indywidualnos$ci swego tworcy, z drugiej transcenduje go
ku $wiatu, a z trzeciej przeobraza, niejako stwarza swojego kreatora.

Typowy uklad: czlowiek - sztuka - czlowiek, przeksztalca sie¢ w
tworczosci kazdego rodzaju w relacje: tworca - dzielo - twérca. W tym
splocie wzajemnych oddzialywan bogactwo zyciowych do§wiadczen
i osobistych refleksji konstytuuje dzielo, ktéore w sprzezeniu zwrotnym
wzbogaca jego tworce. Inaczej mowiac, tworca stwarza dzieto, a dzieto stwarza
tworceg.

Kazda tworczo$¢ zmierza ku temu, co niemozliwe do osiagnigcia, tak
w skali indywidualnej, jak i ogoélnoludzkiej. W tworczosci zaangazowane sa
wszystkie czynniki uznane za najbardziej charakterystyczne dla cztowieka.
Sa nimi: wolno$¢, uznanie wartosci, samowiedza, samoswiadomos¢
i samostanowienie (Wojtyla, 2000, s. 229-232, 423-432) jako osoby
realizujacej okreslony (tutaj muzyczny) typ mozliwosci 1 wreszcie
odpowiedzialno$¢ za wynik wlasnych poczynan twérczych (Gotlaszewska,
1977, 5.248).

Kazdy nowy pomyst tworczy, juz w momencie zaistnienia w §wiadomosci
wzbogaca doswiadczenie cztowieka, co wigcej to wilasnie uprzednie
doswiadczenia i zwigzane z nimi poczucie, ze co$ si¢ zrozumialo na swoj
indywidualny, niepowtarzalny sposob jest doznaniem przynaleznym do procesu
tworczego 1 czgsto go zapoczatkowuje (Gotaszewska, 1977, s. 239). W dziele i
przez nie tworca wyraza siebie, swoje jestestwo, swoja wizje S$wiata.
W tworczosci, rozumianej jako proba eksterioryzacji, tworca znajduje si¢c w
sytuacji, w ktorej musi si¢ zmierzy¢ z czyms§, co jest mu obce, musi dokonaé
zabiegow tworczych dla zaistnienia w $wiecie jego wizji, indywidualnosci, sity
wewnetrznej 1 niepowtarzalnosci. Owa wizja $§wiata i siebie, ulega zmianie,
ewoluuje w biegu zycia, co ma fundamentalny zwigzek z krystalizujaca si¢
postawa tworcza i zmiennym obrazem dziel, powstajacym niejako ciagle od
nowa, w nowej perspektywie, zrodzonej z przezy¢, do$§wiadczen i doznan
tworcy.

Ta drogg rodzi si¢ tworczo§¢ w szerokim rozumieniu tego stowa, ktora
mozna okresli¢ jako odkrywanie, interpretowanie i ukazywanie wartosci
przynaleznych ludzkiej egzystencji. Pojawia si¢ tutaj pytanie, ktore moze i
powinno stanowi¢ o§ rozwazan nad autokreacja, dokonujaca si¢ w toku
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dzialalno$ci tworczej: W jakich obszarach aktywnoSci autokreacyjnej
manifestuje si¢ splot Zycie - twérczos¢ - dzielo?

Antropologiczno-aksjologiczne aspekty autokreacji w kontekscie refleksji
autobiograficznej tworcy

Analiza procesu catozyciowej autokreacji tworcoOw, pocigga za sobg
konieczno$¢ ujecia autobiograficznego, poniewaz autobiografia i autokreacja
rozumiane s3 jako wspoOlwarunkujace si¢ sfery aktywnosci cztowieka,
realizowane w formie narracji.

Zasadnicze jest bowiem spojrzenie na biografi¢ jednostki z perspektywy
jej indywidualnej historii zycia, na ktora sktadaja si¢ jej subiektywne odczucia,
spostrzezenia, wyobrazenia, doznania bedace odzwierciedleniem bycia w
$wiecie i przezywania $wiata (Bartosz, 1995, s. 54). Jak podkresla Martin Kohli
autobiografia odstania struktur¢ Zzycia jako struktur¢ doswiadczenia
1 indywidualnych znaczen danego podmiotu. Jest ,,metodologicznym modelem
(hermeneutycznego) rozumienia zycia jednostek” oraz sposobem wejscia w
historyczna czy spoleczng rzeczywistos¢” (Kohli, 2012, s. 126-128). Podmiot
konstruujacy narracj¢ autobiograficzng podejmuje retrospektywny namyst nad
wlasng biografia, stajac si¢ jednoczesnie dysponentem (nosicielem) biografii
i jej tworczym interpretatorem. Ow retrospektywny namyst biograficzny
podmiotu ujawnia ,,podstawows i systematyczng warstw¢ wyposazonego w sens
porzadku” znaczeniowego uznanego za istotny w konstruowaniu wlasnej
biografii na kanwie niektorych epizodéw wywiedzionych z jego historii zycia
(Schiitze, 2012, s. 153-154).

Autobiografia nie jest li tylko uporzadkowanym chronologicznie sladem w
pamigci zdarzen, zachowan, emocji, wyboréw zyciowych, a wigc utrwalonym
zapamigtaniem tego, co juz si¢ wydarzylo i juz si¢ nie powtorzy. Wszak nie
chodzi o kronikarskie odtwarzanie biegu zycia, lecz o interpretacj¢ znaczen
spostrzeganych i na nowo odkrywanych przez podmiot w odniesieniu do
indywidualnie wybranych 1 zestawianych sekwencji zdarzen poddanych
rozumiejagcemu  wgladowi w perspektywie catozyciowego doswiadczenia
i whasnego logos. Co wiccej, opowieSci wielokrotnie rozwazanej
i reinterpretowanej. Spelia niejako ex post facto wazne zadanie z punktu
widzenia terazniejszoSci i przyszlo$ci jednostki. Jak wskazuje Maria Stras-
Romanowska, ,,w autobiografii dokonuje si¢ najpetlniej samorozumienie
i osiggany jest wglgd w sens wlasnego bycia w Swiecie, tutaj — sens wlasnej
tworczosci. Na tle calego zycia podmiot moze bowiem ujrze¢ swojg aktualng
sytuacje egzystencjalng w najwlasciwszych proporcjach, w najszerszych
relacjach z innymi sytuacjami i w odniesieniu do najszerszego spektrum
wartosci”(Stras-Romanowska, 1997, s. 151). Autobiografia spelnia zatem
wazng funkcje z punktu widzenia dgzen autokreacyjnych podmiotu.
Konstruowanie bowiem na bazie namyslu autobiograficznego narracyjnej
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wiedzy o sobie (Trzebinski, 2005, s. 68-69) jest zasadnicze dla gotowosci do
podjecia przez podmiot aktywnoS$ci autokreacyjne;.

Ztozonos¢ refleksji podejmowanej w ramach autokreacji ujawnia si¢ wigc
w tym, ze taczy ona perspektywe egzystencjonalng i aksjologiczna sklaniajaca
podmiot do wytyczania symbolicznych drogowskazow, ku czemu warto
podaza¢ z perspektywy autobiograficznej, ukierunkowanej na rozpoznawanie
1 interpretowanie znaczen przyjmowanych przez podmiot jako kluczowe dla
rozumienia wihasnej biografii. Ma wigc charakter myslenia kontemplacyjnego
(po co jestem?), poszukujacego (jaka/jaki jestem?) i projektujacego (jaka/jaki
mogg¢ by¢?). Projektujacy charakter autokreacji, z jednej strony, odzwierciedla
dazenie podmiotu do kreowania siebie poprzez poszukiwanie znaczen i
urzeczywistnianie wartosci, ktére w ogole lub niewystarczajaco w jego
odczuciu zostaly zinternalizowane i w zwiazku z tym nie wywarly wplywu
adekwatnego do aktualnych jego oczekiwan. Z drugiej strony, ma charakter
retrospektywny, poniewaz dokonuje si¢ poprzez narracyjny wglad we wiasna
biografi¢. Czlowiek zatem trwa w tworczej konfrontacji z samym soba (Neckar,
2000, s. 144-147). WartoSciujac swoja przeszto$¢, otwiera si¢ na przysztosé,
kreujac (w terazniejszosci) narracyjnie ustrukturyzowany system znaczen
1 sensow.

Narracja, zdaniem Jerome Brunera, jest podstawowym sposobem
rozumienia bycia czlowieka w $wiecie 1 mozliwosci ksztattowania tegoz §wiata,
czemu daje wyraz w stwierdzeniu ,, narracja nasladuje Zycie, Zycie nasladuje
narracje ”’(Bruner, 1990, s. 3) Bycie i przezywanie na sposob narracyjny speknia
w zyciu jednostki wazne funkcje utozsamiane z porzadkowaniem jej
doswiadczen i nadawaniem im sensu, wprowadzaniem spojnosci pomig¢dzy
Z pozoru niepowigzanymi ze sobg zdarzeniami i ich interpretacjami, osadzaniem
pojedynczych epizodow w szerszym kontek$cie znaczeniowym. Anna
Grzegorek w analizie znaczenia narracji w strukturyzowanie dos$wiadczenia
podmiotu stwierdza: , bez stosowania narracyjnych form myslenia nasze
doswiadczenie pozostatoby bezsensowne i nieuporzgdkowane, rozumienie
Swiata, innych ludzi i samego siebie nie byloby mozliwe. Postugiwanie sig
narracyjnymi formami myslenia o sobie umozliwia nam konstruowanie historii,
opowiesci o naszym ZzZyciu, co jest podstawg np. dla budowania (narracyjnie
rozumianej) tozsamosci’(Grzegorek, 2003, s. 225). Tak rozumiana tozsamo$¢
jest bowiem, w ujeciu McAdamsa, opowiescia zycia, w ktérej podmiot
odnajduje odpowiedzi na fundamentalne pytania ,.kim i jakim jestem?”, a takze
na podstawie ktorej moze intencjonalnie wptywac¢ na wlasny rozwoj osobowosci
(Pawlak, 2000, s. 131).

Tozsamo$¢ narracyjna stanowi ogolng konstrukcje zespalajaca istotne
w odczuciu podmiotu fakty, zaréwno te radosne, inspirujace, otwierajace nowe
perspektywy, jak i traumatyczne, wypierane, zamykajace pewne rozdziaty
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w jego zyciu. Opowie$¢ zycia jest zatem procesem ciagglego interpretowania
i reinterpretowania faktow, nadawania znaczen oraz ich hierarchizowania,
w ktorym tworzone przez podmiot narracje ukladane sa w wielowatkowa,
aczkolwiek spojna konstrukcje z wyréznionym watkiem glownym. Tak
rozumiany proces konstruowania na sposob narracyjny autobiografii zapewnia
podmiotowi cigglto$§¢ i spdjnos¢ jego doswiadczenia zyciowego, a takze
wartosciuje poszczegolne fakty w jego zyciu, nadajac im znaczenie i sens.

Z punktu widzenia tozsamosci narracyjnej cztowiek spostrzega swoje
zycie 1 siebie w kategorii egzystencjonalnej, a wigc jako tego, ktory ,, staje sig,
a nie jest; nie osigga raz swojej tozsamosci, lecz ciggle jq tworzy”’(Pawlak,
2000, s. 130). Narracja autobiograficzna we wspolczesnej mysli naukowej
traktowana jest jako swoisty ,klucz” do poznania i zrozumienia ludzkiej
egzystencji (Skibinska, 2006, s. 146-149). Stwierdza si¢ wrecz, iz ,, struktura
tozsamosci to, podobnie jak w opowiadaniach, konfiguracja fabuly, cech
bohatera, miejsca, tematu, akcji”’(Skibinska, 2006, s. 132). Przypisujac
najwazniejsze znaczenie fabule, ktora integruje cato$¢ historii, podkresla sig,
ze zrozumienie drugiego czlowieka uwarunkowane jest nie tyle rzetelng analiza
archiwalnych informacji o nim, ile odnalezieniem ,klucza” utozsamianego ze
specyficznym dla niego sposobem ,,mitologizowania” jego wtasnego zycia.

Narracja jest refleksyjnym odniesieniem si¢ podmiotu do wydarzen
budujacych wilasne do$wiadczenie zyciowe. Owa autobiograficzna life-story
wzbogacona o nowe ,.historie” (czastkowe narracje) wraz z przypisywanymi im
znaczeniami i interpretacjami obejmuje to, co przeszle i to, co aktualne, tworzac
spdjna ,,opowies¢ drogi” (Tokarska, 2005, s. 135-137). W tym tez znaczeniu
poprzez narracj¢ podmiot poznaje i interpretuje $wiat i siebie, buduje wiedze
0 otaczajagcym go §wiecie i 0 sobie; zarazem organizuje i ukierunkowuje swoje
dziatanie (Uszynska-Jarmoc, 2004, s. 45-46). Poznanie siebie nie jest wigc dla
podmiotu proste 1 oczywiste, lecz ma charakter w istocie zlozonego
i niekonczacego si¢ procesu interpretowania oraz reinterpretowania, ktory
,,dokonuje si¢ wlasnie w narracji” (Grzegorek, 2003, s. 211). W konsekwencji
wiedza jednostki o mozliwosci i potencjale jej (nie)przezytego ZzZycia
powoduje, ze projekt zyciowy czlowieka przestaje by¢ walka czy
zmaganiem, a staje si¢ wyzwaniem (Rosner, 2003, s. 35).

Zwraca uwage na to Michel Foucault, ktory twierdzil, iz skoro ,,Zycia
przezywanego nie mozna oddzieli¢ od zycia opowiadanego”, to znaczy, ze jest
ono , takie, jak si¢ je interpretuje i reinterpretuje, opowiada i jeszcze raz
opowiada’(Faucault, 1995, s. 20). Oczywiscie chodzi w tym kontekscie o
wskazanie immanentnego zwigzku pomigdzy mysleniem w sposdb narracyjny,
odstaniajacy nierozpoznang dotad przez podmiot rzeczywistos¢ w wymiarze
subiektywnym 1 intersubiektywnym a rozumieniem rzeczywistosci i gotowoscia
wplywania na jego ksztalt. Retrospektywny charakter myslenia narracyjnego,
cho¢ ukierunkowany jest na to, co juz si¢ wydarzylo w zyciu jednostki, zyskuje
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istotng wymowe w refleksji nad tym, kim i jaka jest aktualnie. Co wigcej,
cechuje si¢ zmienno$cig 1 plastyczno$cia na drodze interpretowania
i hierarchizowania znaczen i senséw skladajacych si¢ na uporzadkowang
samowiedz¢ wywiedziona z wilasnej historii zycia. Warunkuje ,,poczucie
cigglosci pozmania, przezy¢ i dziatan, ciggle interpretowanie siebie”
(Dyczewski, 1995, s. 67-68) w procesie osobowej przemiany dokonujacej si¢
pod wptywem czynnikéw Srodowiskowych i indywidualnych. Sprzyja takze
narracyjnemu rozumieniu siebie 1 otaczajacej jednostke rzeczywistosci,
polegajagcemu na interpretatywnym uchwyceniu ,,wielobarwnej” symboliki
poszczegolnych narracji i ich wzajemnych odniesien (Marzec, 2002, s. 66-67).

Narracja autobiograficzna otwiera przed cztowiekiem mozliwosci
wielokrotnego interpretowania 1 reinterpretowania wlasnych przezy¢,
spostrzezen i doznan, co przejawia si¢ w — adekwatnej do jego odczu¢ oraz
przemyslen — treSci fabuty i akcji poszczegoélnych narracji odpowiadajacych
okreslonym  faktom. Otwiera przed nim mozliwosci swobodnego
i wielowariantowego ustosunkowania si¢ do wlasnej life-story zestawiajac,
modyfikujac i hierarchizujac wedle indywidualnego uznania zrdznicowane
narracje w spojna ,.,opowies¢ drogi”. Wspomniana droga jest wowczas metafora
wedréwki podmiotu rozumianej jako rzeczywistosci wewngtrznego rozwoju
cztowieka (Tokarska, 2005, s.136). Poprzez narracj¢ autobiograficzng jednostka
wplywa nie tylko na swoj stosunek do wybranych faktow, ktorym przypisuje
okreslone znaczenia, lecz takze na zakres i gl¢bi¢ nieustannie formowanego
indywidualnego §wiata sensoéw i znaczen, osobowego logos (Ablewicz, 2003,
s. 198-200, 238-241).

W zaleznosci od indywidualnego rozumienia bycia w $wiecie, wyboru
charakteru relacji ze $wiatem oraz okreslenia wiasnej roli w tym $wiecie
jednostka w formie autonarracji wptywa na proces samorozwoju, ktory moze
by¢ ukierunkowany na cele o charakterze przystosowawczym, transgresyjnym
lub transcendentnym (Wasinski, 2011, s.315-328). Myslenie w kategoriach
narracyjnych jest przydatng i skutecznag umiejetnoscia w nieustannym wysitku
tworzenia autobiografii poglebiajacej samopoznanie 1 rozumienie siebie
i jednocze$nie stwarzajacej mozliwos¢ ksztattowania samego siebie.

Konkluzja - sens i znaczenie pytan o autokreacje w dzialaniu twoérczym
w perspektywie potencjalnych obszaréw badawczych

Przyjmujac autokreacje w dzialaniu twoérczym, jako kluczowa
kategori¢ poznawcza, wylania si¢ istotne zagadnienie i zarazem zadanie
badawcze polegajace na uchwyceniu koncepcji zycia badanych oséb.
Wszak, koncepcja zycia warunkuje sposob przezywania wlasnego zycia,
poczucia cigglosci tozsamo$ci podmiotowej jako osoby, tworcy i odbiorcy
wlasnej tworczosci, a w tym kontekscie doswiadczenia autentyczno$ci samego
siebie jako osoby zaangazowanej w proces tworczy i $wiadomej
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(samo)ksztaltowania si¢ ze wzgledu na ten proces (Worach-Kardas, 1990,
s. 121-122).

Uchwycenie egzystencjalno-aksjologicznego wymiaru autokreacji
w dzialaniu twoérczym, wydaje si¢ mozliwe jedynie na kanwie
indywidualnych autonarracji zogniskowanych ,tematycznie” wokét
kluczowej kategorii poznawczej. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, iz
biografia tematyczna moze by¢ realizowana dwutorowo - zaréwno posrednio,
czyli bez jej (ich) udziatu, jak tez w kontakcie bezposrednim. Wowczas badania
biograficzne sa realizowane w formie wywiadow autobiograficzno-
narracyjnych, w ktorych podmiot badan samodzielnie konstruuje wlasna
autonarracjg.

Zwrot w stron¢ badan biograficznych wigze si¢ z potrzeba (i mozliwoscia)
osadzania potencjalnych badan nad autokreacja w dzialaniu twérczym w
obrebie paradygmatu interpretatywnego, czyli z ekspozycja ,,jakosciowego
sposobu  myslenia o Iludzkim doswiadczeniu, drogq »naukowej oraz
intersubiektywnej empatii«, ktora pozwala dotrze¢ do znaczenia doswiadczen
indywidualnych i grupowych tak zwanego wewnetrznego swiata” (Konecki,
2005, s. 2). Badania te moga (powinny) opiera¢é si¢ rowniez na idei poznania
rozumiejacego, w ktorych kategoria ,rozumienia” jest swoistego rodzaju
postawa poznawcza, ktora ,,pozwala chwytaé zwiqzki sensow i znaczen
wyrazajqce si¢ w ekspresji ludzkiego zycia”’(Malewski, 2010, s. 131).

Z punktu widzenia warto$ci poznawczej, wspomnianej weczesniej analizy
biograficznej, kluczowa jest autonarracja, ktéra z zalozenia sklada sig
z komponentow: relacji z zycia oraz historii zycia (Kvale, 2004, s. 193-202).
Dopiero bowiem w autonarracji odstania si¢ Zycie rozumiane jako
,, roznorodnos¢  przezywanych doswiadczen, zintegrowanych biograficzng
tozsamosciq danej osoby” (Denzin, 1990, s. 68). Osoba konstruuje swoja
histori¢ zycia na kanwie znaczen nadawanych wlasnym przezyciom w relacji do
innych w toku ciaglego ich interpretowania i reinterpretowania.

Wspomniana narracja autobiograficzna umozliwia dookreS$lenie
indywidualnych profili ksztaltowania samego siebie w biegu zycia
w kontekscie aktow tworczych, a w dalszej perspektywie czyni realnym
wyznaczenie podobienstw i réznic pomiedzy twércami. Innymi stowy okresla
ona pewne wspdlne linie rozwojowe oraz réznice warunkowane, odmiennoscia
zyciowych dos$wiadczen, a takze odmienng optyka odnoszenia si¢ do spraw
ludzkiej egzystencji w wymiarze podmiotowym 1 transcendentnym.
Tak pomyslana problematyka badawcza moze przyczyni¢ si¢ do:

1. Zwrdcenia uwagi na motywy i uwarunkowania zyciowe nowatorskich
poszukiwan i rozwigzan tworczych — inaczej, poszukiwanie
egzystencjalnych zrédet nowych, rewolucyjnych rozwigzan tworczych,
czyli odpowiedzi na pytanie: Jakie sa zrodta aktywnosci tworczych
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badanych?

2. Upowszechnienia tworczosci wybitnych postaci, nie tyle w kontekscie
analiz ich dziel, co w wymiarze antropologicznym, czyniac przez to
tworczos¢ wszelkiego rodzaju, czesto obcg przecigtnemu odbiorcy,
bardziej zrozumiata i bliska, bowiem zjednoczong wspdlnymi dla
wszystkich  ludzi  dazeniami,  zmaganiami,  poszukiwaniami
1 watpliwo$ciami.

W poglgbionym namysle nad autokreacjg inspirujace s3 nastepujace
plaszczyzny badawcze:

e zwrot w kierunku antropologiczno-egzystencjalnych  zrédet
i uwarunkowan twoérczosci wybitnych tworcow, wyznaczajacych
horyzont tworczy w uprawianej przez siebie dziedzinie;

e dokonanie analizy autokreacji przez pryzmat tworczosci na dwoch
poziomach poznania: wertykalnym (indywidualna analiza wywiadow
pochodzacych od jednej osoby) i horyzontalnym (analiza przekrojowa,
stanowigca probe zrozumienia autokreacji w kontekscie aktywnosci
tworczej wszystkich badanych postaci);

e wyeksponowanie indywidualnych procesow autokreacji, rozpatrywanych
na trzech plaszczyznach: a) osigganie pelni indywidualnego rozwoju,
tozsamosci osobowej - tworcy; b) ksztaltowanie siebie na wzor dzieta
sztuki, zgodnie z relacja: tworca - dzieto - tworca; c) samoksztattowanie
si¢ czlowieka (tworcy) w rezultacie spotecznego procesu odbioru owego
dzieta.

W ujeciu caloSciowym, uwzgledniajagcym przywolane juz wcezesniej
wymiary relacji: czlowiek - tworczo$¢ - dzielo, proponowane obszary
badawcze moga doprowadzi¢ do pogltebionej, wielowymiarowej analizy procesu
autokreacji. Wspotczesnie bowiem coraz silniej zaznacza si¢ potrzeba
holistycznego spojrzenia na czlowieka 1 wymiary jego egzystencji.
Podejmowanie takich badan nad autokreacja wydaje si¢ by¢ szczegdlnie
waznym w dobie redukcjonizmu w badaniach nad czlowiekiem 1 jego
cztowieczenstwem. Takie spojrzenie jest mozliwe za sprawa wyprowadzania
z analizy jednostkowo pojetych autonarracji takich wskazan, ktore beda
swoistym drogowskazem, a roéwnoczesnie Swiadectwem dzialan
i doswiadczen innych ludzi w drodze do samoksztaltowania sie.
Koncentracja na autokreacji w dzialaniach tworczych jest tutaj szczegdlnie
istotna 1 nie do przecenienia, albowiem dokonujace si¢ w tych dzialaniach
przemiany, moga zaswiadcza¢ o postgpujacym rozwoju tworcy na poziomie
duchowym i réwnoczes$nie moga sprzyja¢ ksztattowaniu tego jakze waznego
wymiaru ludzkiej egzystencji u ,,Innych”.

Innymi stowy analiza procesu autokreacji ,,Drugiego” (twoércy) moze staé
si¢ pomocng w wytyczaniu ksztaltu wlasnego zycia, plaszczyzn rozwoju
(zwlaszcza duchowego), samopoznania, uruchamiania wlasnego potencjatu,
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rozpoznawania swoich mozliwosci w dazeniu do samoksztattowania siebie.
To swoiste przejecie drogi osobowego rozwoju od tworcy, moze dookreslac
1 wyznacza¢ obszary autokreacji jednostek zgodnie z zasada wzajemnosci,
tworczego wspotbycia w duchu autokreacyjnej wspolnoty. Istota jest tutaj
zachowanie rownowagi pomigdzy tendencja do autonomii i homonomii
(Uchnast, 1983, s. 50-56, 86-90), czyli z jednej strony waznym jest tworcze
zaznaczanie swej indywidualnosci, a z drugiej doswiadczanie siebie jako czeSci
ponadindywidualnej calosci.

W powyzszym kontek$cie wyniki badan nad autokreacja w dziataniach
tworczych moga by¢ pomocne w rozwigzaniu ,, dylematu ludzkiego”, ktory jak
pisze Rolo May ,, wylania si¢ z ludzkiej zdolnosci jednoczesnego doswiadczania
siebie jako podmiotu, jak tez jako przedmiotu” (May, 1989, s. 14) Wedtug
przywotanego autora ,,zycie wewnatrz tego dylematu” jest ,,zrodlem ludzkiej
tworczosci (May, 1989, s. 30).

Konkludujac, zaczynem i jedng z drog autokreacji moze by¢ przejgcie
wzorow tworczej egzystencji od ,Innego” oraz ustawiczne zderzanie jej
i konfrontowanie z wtasna, niepowtarzalng, dziatalnoscig tworcza, w duchu
wykraczania poza samego siebie.
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Pytania o autokreacje w perspektywie dzialan twérczych

Problematyka poruszana w niniejszym artykule stanowi przyczynek do
szerszych badan i studiow nad autokreacja. Analizy nad przeobrazeniami
tworczymi w biegu zycia, wiodg do krystalizacji indywidualnych proceséw
autokreacji. Wizja $wiata i wizja siebie ewoluuje w biegu zycia, co ma
fundamentalny zwiazek z krystalizujaca si¢ postawa tworcza i zmiennym
obrazem dziet, ktore powstaja niejako ciagle od nowa, w nowej perspektywie,
zrodzonej z przezy¢, doswiadczen i doznan tworcy. Stad tez dzieto stanowi z
jednej strony wyraz indywidualno$ci swego tworcy, z drugiej transcenduje go
ku $wiatu, a z trzeciej niejako stwarza swojego kreatora.

Ztozonos¢ refleksji podejmowanych w ramach autokreacji laczy w sobie
perspektywe egzystencjalng i aksjologiczna, sktaniajaca podmiot do wytyczania
symbolicznych drogowskazow, ku czemu warto podazaé z perspektywy
autobiograficznej. Narracja autobiograficzna stanowi bowiem swoisty ,klucz”
do poznania i zrozumienia ludzkiej egzystencji.

Zwrot w stron¢ badan biograficznych wigze si¢ z potrzeba (i mozliwoscia)
osadzenia potencjalnych badan nad autokreacja w dzialaniu tworczym w
obrgbie paradygmatu interpretatywnego. Ta droga mozliwym staje si¢
dookreslenie indywidualnych profili ksztattowania samego siebie w biegu zycia
w kontekscie aktow tworczych. W szerszej perspektywie badawczej, profile te,
moga si¢ sta¢ drogowskazem i §wiadectwem dziatan innych ludzi w drodze do
samoksztaltowania si¢, a ponadto czyniag mozliwym wyznaczenie podobienstw i
roznic migdzy tworcami.

Stowa Kkluczowe: autokreacja, twoérczo$¢, dzielo, bieg zycia, narracja
autobiograficzna

Questions about auto-creation in a perspective of creative activities

The topic discussed in this article makes a reason for a further research and
a study over the auto-creation. The analysis over a creative transformation in a
course of life lead to a crystallization of individual processes of auto-creation.
The vision of the world and ourselves evaluates in a course of life which has a
crucial connection with a crystallizing and creative attitude and a variable
picture of works which are constantly created from the start in a new perspective
born from creator’s experience and feelings. Consequently, a piece of work
composes, on the one hand, a creator’s individuality, on the other hand it
exceeds him or her into the world, and finally it makes a new creator.

The complexity of reflexions taken up within auto-creation combines an
existential and axiological perspective inducing a subject to make symbolic
signposts to follow from an autobiographical perspective. An autobiographical
narrative makes a crucial key to meet and understand a human existence.
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An return to a biographical research links to a necessity (and a possibility)
to place a potential study on auto-creation in a creative action within an
interpretative paradigm. It makes it possible to define individual profiles of self-
creation in a course of life in a context of original acts. In a broader research
perspective, these profiles may become a signpost and a certificate of other
people’s activities on their way to self-education. Moreover, they make it
possible to establish similarities and differences between creators.

Keywords: auto-creation, creative activity, work, course of life,
autobiographical narrative
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RODZINNA PIECZA ZASTEPCZA WOBEC INTERNETU

Zanurzenie si¢ wspolczesnej cywilizacji
w mediach powoduje, ze wystepuje coraz
silniejszy zwiqzek naszych zachowan
z wirtualnym swiatem®.

Bronistaw Siemieniecki

Uwagi wstepne

Istnieje wiele grup spotecznych waznych dla osobowego rozwoju
cztowieka, w szczegdlnosci w jego wymiarze etycznym i spolecznym: zawdd,
praca, czy choéby harcerstwo®'. Jednak to rodzina jest tym kluczowym
miejscem, w ktorym rozwoj si¢ inicjuje i w ktorym trwa od zarania do chwili,
gdy osoba uzyska samodzielnos¢. Dlatego tez, rodzina rozumiana jako
charakterystyczna wi¢z taczaca kobiete, me¢zczyzne i ich potomstwo, w tym
wzajemne relacje pomigdzy nimi, od czaséw najdawniejszych stanowita
przedmiot zainteresowania filozofow i ludzi nauki.

Wielu z nich, poczynajac od Arystotelesa az do myslicieli wspotczesnych
podkreslato, Zze rodzina jest spoteczno$cia powolang do ksztattowania zycia
jednostkowego i stanowi podstawe zycia spotecznego®. Rodzina jest starsza od

%9 B. Siemieniecki, Kognitywistyka a media i kultura, ,,Kognitywistyka i Media w Edukacji” 2002,
nr 2 (5), s. 43.

61 J.J. Czarkowski, Harcerstwo jako pedagogia wprowadzajaca w zycie wartosciowe, ,,Warszawskie
Studia Teologiczne”, XXVII/1/2014, s. 307-322.

52 F. Adamski, Socjologia matzenstwa i rodziny. Warszawa 1982; H. Cudak, Znaczenie rodziny w
rozwoju i wychowaniu malego dziecka, Warszawa 1999; T. Pilch, 1. Lepalczyk (red.), Pedagogika
spoteczna. Warszawa 1995; N. Goodman, Wstep do socjologii. Poznan 1997.

111



panstwa i w porownaniu z jakakolwiek organizacja lub instytucja, zawsze
pozostaje spoleczno$cig pierwotng o olbrzymim znaczeniu dla czlowieka. Jest
jedna z najwazniejszych grup pierwotnych, ma poczucie swej odrgbnosci, ma
wlasne zadania i cele zyciowe, uklad stalych miedzyosobniczych stosunkow
oraz okre§long strukture. Jest malg grupa spoleczng, w ktorej wystgpuja
bezposrednie kontakty twarzg w twarz, a stosunki pomiedzy jej cztonkami sa
bliskie oraz nasycone emocjami®. Wedtug Zbigniewa Tyszki strukture rodziny
okresla liczba i jakosS¢ cztonkow rodziny (liczba dzieci, liczba innych krewnych,),
uktad ich pozycji irol spolecznych, przestrzenne ich usytuowanie, sita wigzi
instytucjonalnych i psychicznych tqczqcych poszczegolnych cztonkow rodziny
Swiadczgca o wigkszej lub mniejszej spojnosci rodziny, podzial czynnosci oraz
struktura wewngtrzrodzinnej wladzy i autorytetow igczqca sig¢ dos¢ Scisle z
uktadem pozycji spolecznych, a takze wewngtrzrodzinny rozktad milosci
i wzgledow™.

Warto podkresli¢, ze z wychowawczego punktu widzenia struktura rodziny
jest bardzo istotna dla osobowego i spotecznego rozwoju jednostki®. Rodzina
umozliwia funkcjonowanie i dzialanie w matej grupie, z grupa a nawet poprzez
grupg, a wigc w relacji z grupa. Dzialanie to ma charakter osobowy,
zachowujacy godnos¢ i wolno$¢ jednostek wobec siebie, ale 1 wobec grupy jako
zespotu. Mala grupa rowiesnicza, jaka jest rodzina to grupa, w ktorej dziecko
poznaje i buduje relacj¢ z bliznimi, a jednoczesnie jest droga jego rozwoju.
Wazne zatem dla rozwoju cztowieka jest to by byt on aktywnym cztonkiem
takiej grupy, a nie jedynie w niej funkcjonowal. Dla dobrego zrozumienia tej
relacji trzeba odrzuci¢ indywidualizm jako ,,wolnoé¢ samowoli™®, ale i
kolektywizm jako ,,wolnos¢ mechanizmu™’.

W obszarze literatury po§wigconej problematyce rodzinnej wskazuje si¢ na
liczne symptomy rysujacej si¢ w niej sytuacji kryzysowej i to pomimo, ze jest
ona nadal postrzegana jako jedna z najwazniejszych wartoéci®. Do najczesciej
wymienianych stabos$ci i zagrozen wspotczesnej polskiej rodziny zaliczane sa:
wyrazne ostabienie wigzi emocjonalnych pomig¢dzy jej czlonkami oraz czgsty
brak umiej¢tnosci ujawniania iokazywania uczu¢ osobom najblizszym.
Obserwowana jest rowniez dezintegracja w oddziatywaniach wychowawczych.
Jej zrédet upatruje si¢ w pluralizmie wartosci, norm i wzoréw postgpowania,
braku jasno okre$lonego wzorca zycia rodzinnego, malejacym autorytecie
rodzicow, bezkrytycznym powielaniu obcych kulturowo styléw zycia,

83 7. Tyszka, Socjologia rodziny. Warszawa 1979, s. 57.

 dz. cyt., s. 60.

%S, Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny, Torun 2007, s. 14.

% T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0sob, [w:] F. Adamski (red.), Cztowiek wychowanie
kultura, Krakéw 1993,s.110

7 Tamze.

% Tamze, s. 278 i nast.
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nienadazaniu rodziny za gwattownymi przemianami spoteczno-gospodarczymi
i politycznymi, a takze coraz wigkszym, niekontrolowanym wptywie mediow,
takich jak telewizja, komputer, internet i telefony komoérkowe na wychowanie
mlodego pokolenia. Zanurzenie nie tylko dzieci i mlodziezy, aleréwniez
rodzicow w media wypiera aktywne formy wspolnego spedzania wolnego czasu
1 jest jednym z gtownych czynnikow powodujacych drastyczne ograniczenie
bezposredniego kontaktu osobowego.

Zgadzajac si¢ z argumentami, ze media maja ogromny wptyw na sytuacje
i kondycje¢ wspoétczesnych rodzin, nie mozna roéwniez odrzuci¢ tezy, iz
odgrywaja one takze znaczaca rol¢ w funkcjonowaniu instytucji rodzinnej
pieczy zastgpczej, to jest rodzin zastgpczych i rodzinnych domow dziecka.
Dynamicznie zmieniajgce i rozwijajace si¢ media sa z jednej strony elementem
przysztosci, bedac narzedziem rodzacego si¢ spoteczenstwa informacyjnego,
z drugiej - ksztaltuja one obraz rodzinnej pieczy =zastgpczej tak w
spoleczenstwie, jak 1 wérdd cztonkow rodzin zastepezych.

Trafng, zgodng z interpretacja prawna wyktadnig istoty ,,pieczy zast¢pczej”
odnalez¢ mozna na portalu internetowym Rzecznika Praw Obywatelskich. Ot6z
piecza zastgpcza podejmowana jest w przypadku niemoznosci zapewnienia
opieki i wychowania przez rodzicow i jest sprawowana w formie rodzinnej:
rodzina zastgpcza (spokrewniona, niezawodowa, zawodowa, w tym zawodowa
petnigca funkcje pogotowia rodzinnego i zawodowa specjalistyczna), rodzinny
dom dziecka oraz wformie instytucjonalnej: placowka opiekunczo-
wychowawcza,  regionalna  placowka  opiekunczo-terapeutyczna  oraz
interwencyjny osrodek preadopcyjny®®. Piecza zastepcza powinna stworzyé
dziecku warunki do godnego, samodzielnego i odpowiedzialnego zycia,
pokonywania trudnosci zyciowych zgodnie z zasadami etyki, nawigzywania
i podtrzymywania bliskich, osobistych i spolecznie akceptowanych kontaktow
z rodzing irowiesnikami, w celu lagodzenia skutkow doswiadczania straty
i separacji oraz zdobywania umiejetnosci spolecznych, a takze zaspokojenie
potrzeb emocjonalnych (...), ze szczegolnym uwzglednieniem potrzeb bytowych,
zdrowotnych, edukacyjnych i kulturalno-rekreacyjnych’.

Warto dodaé, ze w ramach Zespotu powolanego przez Rzecznika Praw
Dziecka opracowano standardy pobytu dzieci w pieczy zastepczej w zakresie
opieki i wychowania. W sktad Zespotu wchodzili przedstawiciele §wiata nauki,
Biura RPD, resortu pracy i polityki spolecznej oraz praktycy. O owe standardy
apelowal Rzecznik Praw Dziecka Marek Michalak w wystapieniu do Ministra
Pracy i Polityki Spotecznej’'. Podkreslal w nim, ze istotq funkcjonowania

%9 Zob.: https://www.rpo.gov.pl/pl/content/co-jest-piecza-zast%C4%99pcza, dn. 20.04.2016.

™ Tamze.

"' Por.: http://brpd.gov.pl/aktualnosci-wystapienia-generalne/standardy-pobytu-dzieci-w-pieczy-
zastepczej, dn. 20.04.2016.
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placowki  opiekunczo-wychowawczej jest realizowanie prawa dziecka do
powrotu do rodziny wlasnej, zapewnienia stabilnego srodowiska rodzinnego
w rodzinie adopcyjnej lub zastepczej i przygotowania do samodzielnego zycia.
Standardy wyptywaja z praw dziecka do: 1) wychowania w rodzinie i dziatan na
rzecz powrotu dziecka do rodziny; 2) stabilnego $rodowiska wychowawczego
oraz zaspokajania potrzeb rozwojowych, nauki i wypoczynku; 3) pomocy
w przygotowaniu do samodzielnego zycia; 4) zycia bez przemocy; 5) informacji
i wyrazania opinii; 6) poszanowania tozsamosci kulturowej i religijnej. Odnosza
si¢ takze bezposrednio do: 7) celéw i cech pozadanej pracy wychowawcow
i innych pracownikéw placowki’, a takze specyfiki placowki, ktora powinna
mie¢ charakter domu dla nie wigcej niz 14 dzieci, otwartej z jednej strony na
rodzing i osoby znaczace dla dzieci oraz $rodowisko lokalne, a z drugiej - na
wolontariuszy, praktykantow i osoby uprawnione.
Spoleczenstwo informacyjne jako wyzwanie edukacyjne

Jest oczywiste, ze technologia powstaje po to, by utatwia¢ zycie. Arnold
Gehlen przypominal, ze od poczgtku istnienia czlowieka towarzyszy mu
technika, niesie wiec ona za sobq pierwotnie tyle inteligencji, ile ma on sam.
Te wewnetrzng zaleznos¢ ukazujq nam jeszcze blizej Alsberg, Ortega y Gasset
i inni, wyprowadzajqc niezbednos¢ techniki z niedostatkow narzqdow czlowieka.
(...) Bytby to przykiad zasady zastgpowania narzqdow, obok ktorej wystepuje
zasada odcigzania narzqdow i zasada przekraczania ich wydolnosci. Kamien w
dloni odcigza i zarazem podnosi efekt bijgcej piesci; woz, dosiadane zwierze
odcigzajq nas w ruchu pieszym i znacznie przekraczajq naszq wydolnosé”.

Oczywisto$§¢ tego stwierdzenia czgsto jednak przestania inng, rownie
wazng ceche technologii, szczegélnie wyraznie widoczng wlasnie w Internecie.
Oto6z technologia okres$la formy dyskursu, a wigc wzmacnia albo wyklucza
niektore tresci, zachowania, sposoby rozumienia §wiata i rodzaje aktywnosci.
Fakt ten zmienia zaréwno zycie jednostek, jak i catych spotecznosci ludzkich,
daje lub zabiera szans¢ ludziom o okreslonej osobowosci, a takze przeobraza
tych, ktorzy ze zdobyczy technologicznych korzystaja. Wspotczesnie w dobie
mediéow masowych 1 hipermediéow czesto spotykamy si¢ z pojeciem
przecigtnego odbiorcy. Jak zauwazyl Janusz Gajda W rzeczywistosci,
tzw. przecietny odbiorca nie istnieje. Pojecie to odnoszone jest do
statystycznego poziomu uzytkowania tych Srodkéw’. Ow statystyczny poziom
zalezy od wielu czynnikéw. Jednym =z podstawowych jest stopien
przygotowania do odbioru mediéw. Istotne s3 tu, nie tylko wiedza i
umiejetnosci, chociaz jak wskazuja raporty edukacyjne oraz opracowania

72 Tamze, s. 1-13.
" A. Gehlen, W kregu antropologii i psychologii spotecznej, Warszawa 2001, s. 146.
. Gajda, Media w edukacji, Krakow 2004, s 23.
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naukowe’” one rowniez majg znaczenie. Problemem réwnie waznym s3 postawy
i systemy warto$ci. Z jednej strony istotna jest wtasciwa ocena relacji cztowiek-
media, rozumienie, iz umiej¢tnos$¢ postugiwania si¢ mediami nie jest wartoscia
autoteliczng, ale jedynie instrumentalng. Stad istotnym zadaniem edukacji jest
nie tylko nauczenie postugiwania si¢ komputerem, telewizorem, Internetem czy
innymi mediami cyfrowymi, ale takze wskazanie ich roli narzedziowej w
zdobywaniu wiedzy i informacji oraz ich instrumentalnej wartosci, wynikajacej
z uzyteczno$ci w osigganiu celéw, jakimi sg: dobro, szczgsécie, radosé, prawda,
pigkno itp. Z drugiej strony wazne jest przygotowanie do odbioru przekazow,
jakie niosg ze soba media. Pamigtaé przy tym nalezy o procesualnym
nauczaniu-uczeniu si¢ $wiadomego odbiorcy, ktory’®: 1) poszukuje okreslonych
potrzebami informacji; 2) cechuje si¢ aktywnoscia rzeczywista, adekwatng do
potrzeb; 3) charakteryzuje si¢ wybidrczym, intencjonalnym odbiorem
informacji; 4) jest w stanie dokonac racjonalnej oceny tak wartosci zrodia
informacji, jak i1 jej tresci. Dostrzegajac szczegdlng cecheg sieci, jaka jest
interaktywno$¢, nalezy rowniez uwzglednia¢ to, ze w przeciwienstwie do
tradycyjnych mediéw masowych uzytkownik sieci jest nie tylko odbiorca
komunikatow, ale tez ich tworca i dystrybutorem. Pomijanie ,aspektu
tworczosci", mozliwego do edukacyjnego wykorzystania, wydaje si¢ nie tylko
zaniedbaniem, ale tez powaznym btedem wspolczesnego systemu edukacji.

Spojrzmy na problem dziecka i wszechobecnej w mediach reklamy. Pawet
Kossowski twierdzi, ze: Dziecko jest dzis w pewnej mierze skazane na reklamy
i telewizje w ogdle, poniewaz nauczyciele mimo refleksji i wiedzy na ten temat
nie podejmujg wlasnych inicjatyw w tym zakresie (...), zrzucajgc
odpowiedzialnos¢ na bezradnych nie majgcych czasu rodzicow, ktorzy z kolei
odbijajg pileczke, zlecajgc wszystko szkole’’. Sytuacja ta, wobec braku
przygotowania dziecka do wlasciwej percepcji reklamy, prowadzi do zagrozenia
praw dziecka manipulacja wizji $wiata”. Pomijajac aspekt czy reklama
kierowana do dziecka moze w ogodle by¢ uczciwa, niesie ona ze soba pewna
rzeczywisto$ci obrazu, jako czego$ naturalnego i rzeczywistego, a jednoczesnie
czesto nie oddaje cech rzeczywistych, rozbudzajac dziecigce pragnienia. Bywa
tez, ze odwotuje si¢ do kontekstu spotecznego grupy rowiesniczej, jak w owej
argumentacji ,,wszyscy maja Mambe mam i ja”. Reklama staje si¢
wyznacznikiem tego, co nalezy mie¢, a takze jakim by¢. I tym sposobem wiacza
dziecko (i jego rodzicéw) w walke o wolny rynek.

> M. Tana$ Edukacyjne zastosowania komputeréw, Warszawa 1997.

76 J. Gajda, dz. cyt., s. 23-25.

" P. Kossowski, Dziecko i reklama telewizyjna, Warszawa 1999,

™ Uzywam tu stowa manipulacja w znaczeniu, jakie nadat mu Pawet Kossowski za J. Puzynina,
tamze.
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Badania prowadzone przez Janusza Gajde”® wykazaly, ze odpowiednie
planowanie i ukierunkowywanie odbioru mediéw (w tym przypadku telewizji),
realizowane z udzialem nauczycieli moze sprzyja¢ rozwojowi zainteresowan
i pobudza¢ do uczestnictwa w kulturze. Podobne wnioski w odniesieniu do
mediow cyfrowych odnalezé mozna réwniez w pracach innych polskich
badaczy™.

Bez watpienia wiele nawykow, przyzwyczajen i wzorow zachowan
ksztaltuje si¢ w rodzinnym domu, w gniezdzie, w ktorym wyrasta dziecko.
Szkota moze 1 powinna wspiera¢ rodzing w realizacji jej funkcji
wychowawczych. Nie jest jednak w stanie, a nawet nie powinna, jej wyreczac.
Sieroctwo - stare i nowe

,.Sleroctwo” nie jest pojeciem nowym. Zjawisko to znane jest od zarania.
Jednak w ostatnich latach znaczaco zmienito swoja konotacj¢. Poczatkowo
okre$lenia tego uzywano glownie w odniesieniu do dzieci, ktérych rodzice
umarli. Wspolczesnie, dzieci takie okre$la si¢ mianem sierot naturalnych lub tez
biologicznych, natomiast obok sieroctwa naturalnego, rozroznia si¢ rowniez
sieroctwo spoleczne. Podreczniki pracy socjalnej i pedagogiki spolecznej
definiuja obecnie sieroctwo, jako: stan pozbawienia dzieci, trwale
lub przejsciowo, szans wychowania we wlasnej rodzinie, ze wzgledu na brak
odpowiednich warunkéw opiekuriczo-wychowawczych®'. Podkredla sig, wiec,
ze jest to sytuacja dziecka pozbawionego wlasciwej opieki rodzicielskiej.

Zjawisko sieroctwa spolecznego nie jest tatwe do zdefiniowania.
Do literatury pedagogicznej termin ten wprowadzita Alicja Szymborska, ktora
okreslita stan sieroctwa spotecznego, jako obiektywng sytuacje, ktorej
wspolnymi elementami sq: brak opieki i oddzialywan wychowawczych ze strony
zyjgcych rodzicow w stosunku do swego dziecka, a takze fakt dlugotrwatego
pobytu dziecka w Srodowisku innym niz dom jego rodzicow, polgczony
z brakiem kontaktow lub kontaktem niewystarczajgcym pomiedzy dzieckiem
a rodzicami®®. Poczatkowo podkreslano fakt pozbawienia wiasciwej opieki,
rozumianej jako dozoér i1 zaspokajanie potrzeb dziecka ze strony rodzicow
w sytuacji, gdy zyje oboje rodzicoéw, albo przynajmniej jedno z nich. Niektorzy
autorzy wymieniajg rowniez trzeci rodzaj sieroctwa, a mianowicie sieroctwo
duchowe.

Sieroctwo spoteczne jest to sytuacja polegajaca na pozbawieniu dziecka
nalezytej opieki rodziny naturalnej z roznych przyczyn o charakterze
spolecznym np.: rozbicia struktury rodziny, patologii czy innych dewiacji

™ J. Gajda, dz. cyt., s. 124.

% Zob. np. J. Izdebska, Rodzice Dziecko Telewizja, Biatystok 2001 s. 272 i nast. lub I. Ulik-
Jaworska, Komputerowi mordercy, Lublin 2005, s. 228 i nast.

81D, Lalak, T. Pilch (red.), Elementarne pojecia pedagogiki spotecznej i pracy socjalnej, Warszawa
1999, s. 268.

82 A Szymborska, Sieroctwo spoteczne, Warszawa 1969, s.14.
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dotykajacych rodzing lub jej czlonkow. Natomiast sieroctwo duchowe ma swa
przyczyng w zawezeniu opiekunczej funkcji rodziny i rozbiciu wigzi uczuciowej
spajajacej rodzing. Nalezy zauwazyC¢, ze Sieroctwo duchowe dzieci jest
zjawiskiem niejednorodnym, zarowno z powodu roznorodnosci sytuacji
rodzinnych stanowiqgcych jego zrodla, jak i ze wzgledu na indywidualny
charakter reakcji emocjonalnych zachowan dzieci majgcych poczucie tego
sieroctwa®. Wskazuje si¢ zazwyczaj na trzy elementy strukturalne sieroctwa
duchowego: 1) poczucie braku akceptacji emocjonalnej w rodzinie; 2) poczucie
braku zrozumienia przez rodzicoéw oraz 3) poczucie osamotnienia w rodzinie®.

W  okresie przeobrazen spolecznych pojawiaja si¢ nowe wymiary
sieroctwa zwigzane z odmienng sytuacja spoleczng, prawng czy tez z
rozwijajacymi sie technologiami i mediami cyfrowymi®. Przyktadowo
w zmienionej sytuacji spoteczno-prawnej Polski w Unii Europejskiej pojawito
si¢ zjawisko eurosieroctwa, czyli sieroctwa spolecznego lub duchowego,
ktérego podlozem jest migracja zarobkowa rodzicow za granic¢ trwajaca
powyzej szesciu miesiecy™.

Skutkom  sieroctwa  przeciwdziala si¢  podejmujac  dzialania
kompensacyjne. Jednak mimo odwiecznych staraf, poszukiwan i zabiegow
wielu spotecznikow i badaczy - poczawszy od Gabriela Piotra Baudouina, przez
Janusza Korczaka na Magdalenie Joachimowskiej konczac - wcigz utrzymuje
swa moc zdanie wyrazone niegdy$ przez Helen¢ Radlinska: Zakfady
wychowawcze nie sq wstanie wyréwnaé najwazniejszych nieszczesé sieroctwa®’.
Brak lub zanik wig¢zi z rodzing powoduje szereg zaburzen tak o charakterze
fizycznym jak i emocjonalnym™. Dlatego tez znacznie lepszym, chociaz nie
optymalnym, zdaje si¢ by¢ wyro6wnywanie i zastgpowanie rodziny naturalnej
roznymi formami rodzinnej pieczy zastgpczej. Potwierdzajg to wyniki badan
empirycznych® i praktyka o$wiatowa.

'S, L. Stadniczenko, Swobodny przeptyw 0sob w celu poszukiwania pracy i podejmowania
zatrudnienia a konsekwencje dla rodziny [w:] S. L. Stadniczenko, M. Gotowkin-Hudata, A. Wilk
(red.), Prawnorodzinne i spoteczne konsekwencje migracji zarobkowej, Opole 2009, s. 116,
dostgpne rowniez http://www.rops-opole.pl/pobierz/pomoc/2010/Prawnorodzinne.pdf, s. 12.

8 Por. A. Maciarz: Sieroctwo duchowe dzieci, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 1991, nr 6.
¥ Owe zmiany maja charakter powszechny i zréznicowany, w wiclu zakresach wrecz gwattowny.
Wskazuje na to S. J. Szymanski, wyliczajac az cztery rodzaje owej zmiany: naukowo-techniczna,
globalizacje, transformacje ustrojowa i integracj¢ europejska. S. J. Szymanski, Edukacyjne
problemy wspotczesnosci, Krakow 2014, s. 13 i nast.

8 W. Walkowska, Spoteczne skutki eurosieroctwa, w: S. L. Stadniczenko, M. Gotowkin-Hudata, A.
Wilk (red.), Prawnorodzinne i spoteczne konsekwencje migracji zarobkowej, Opole 2009, s. 116.
Zob. tez: http://www.rops-opole.pl/pobierz/pomoc/2010/ Prawnorodzinne.pdf.

87 H. Radlifiska, Badania nad wyréwnywaniem sieroctwa, [w:] J. Wojtyniak, H. Radlinska,
Sieroctwo - zasigg i wyrownanie, Wroclaw-Warszawa 1946, s. 55.

8 M. Joachimowska, Rodzicielstwo zastepcze, Idea- Problemy, Analizy, Kompetencje, Bydgoszcz
2008, s. 47.

% Tamze.
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Prekursorem tworzenia w Polsce rodzinnych form pieczy zastepczej byt
dziatacz spoteczny i pedagog Kazimierz Jezewski’". Jego dziatalno$¢ na rzecz
dzieci wigze si¢ z wybuchem rewolucji w 1905 r., kiedy to wlaczyt si¢ w prace
Komitetu Sienkiewiczowskiego, dzialajacego na rzecz ratowania dzieci od
glodu 1 zimna. Po przeksztalceniu Komitetu Sienkiewiczowskiego
na Towarzystwo Opieki nad Dzie¢mi, Kazimierz Jezewski piastowal w nim
odpowiedzialne funkcje sekretarza, a nast¢pnie wiceprezesa. Jednoczesnie
pracowal nad systemowym rozwigzaniem problemu dzieci osieroconych. To w
tym okresie wlasnie powstala pierwotna koncepcja Rodzinnego Domu Dziecka.
Wedhug tego pomystu pod opiekg przybranej matki wychowywato si¢ kilkoro
sierot. Sam pomyst niestety spotkat si¢ z duza niechgcia i niezrozumieniem elit
rzadzacych. W tej sytuacji Kazimierz Jezewski, bedac przekonany co do
zasadnosci tego rozwigzania, doprowadzil do powotania Towarzystwa Gniazd
Sierocych. Rozpoczeto ono dziatalnos¢ w 1908 r. Wsparcia moralnego udzielity
mu w tym okresie wybitne autorytety, mi¢dzy innymi pisarze Maria
Konopnicka i Henryk Sienkiewicz. Gniazdo w rozumieniu Kazimierza
Jezewskiego miato stanowi¢ wiasciwe Srodowisko zastgpczo-rodzinne,
zapewniajac odpowiednie warunki dla wszechstronnego rozwoju dziecka
i prowadzi¢ do wychowania poprzez prace dzieci osieroconych w wieku od 2-10
lat, az do ich usamodzielnienia. Oceniajac ze wspotczesnej perspektywy
metody wychowania w gniazdach sierocych Kazimierza Jezewskiego, nalezy
stwierdzi¢, ze w zasadzie odpowiadaja one wspdlczesnym koncepcjom
wychowania rodzinnego, a jego idea jest nadal zywym zrédtem inspiracji dla
wielu wspolczesnych pedagogow’'.

Wspdlczesna rodzinna piecza zastgpcza jest uregulowana prawnie. 1
stycznia 2012 roku weszta w zycie ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy
zastepczej’”. Nalezy jednak doda¢, ze niektore jej elementy obowigzuja dopiero
od 1 stycznia 2013 roku. Warto tez zauwazy¢, ze w ciagu ostatnich dwu lat
ustawa byla kilkukrotnie nowelizowana, a wprowadzane zmiany usuwaty wiele
brakow, luk oraz niescistosci”. Znowelizowana ustawa o wspieraniu rodziny i
pieczy zastgpczej ma wptyw i powoduje zmiany w wielu aktach prawnych, nie
tylko bezposrednio zwigzanych z pomoca spoteczng, czy rodzing’*. Jest ona

% Por. J. Oborska, Rodzinne domy dziecka w Polsce, Historia, organizacja, funkcjonowanie,
,»Wychowawca” 2012, nr 12.

' 'W. Wigch, Polskie tradycje opieki nad dzieckiem, ,,Edukacja i Dialog” luty 2000, nr 2 (115).

2 Dz. U. nr 149 poz. 887.

%3 Ustawa z dnia 7 grudnia 2012 r. 0 zmianie ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy
zastgpczej, Dz. U. z dnia 29 grudnia 2012 r. poz. 1519; Ustawa z dnia 27 kwietnia 2012 r. o zmianie
ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej oraz niektorych innych ustaw, Dz. U.
2012 nr 0 poz. 579; Ustawa z dnia 15 grudnia 2011 r. o zmianie ustawy o wspieraniu rodziny i
systemie pieczy zastgpczej, Dz. U. 2011 nr 288 poz. 1690.

9 Ustawa w znowelizowanym ksztalcie zmienia: ustawe z dnia 25 lutego 1964 r. - Kodeks rodzinny
i opiekunczy, ustawe z dnia 17 listopada 1964 r. - Kodeks postgpowania cywilnego, ustawg z dnia
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waznym czynnikiem regulujagcym funkcjonowanie instytucji i prawidlowe
realizowanie kompensacyjnej funkcji pieczy zastepczej w Polsce”. W zamysle
tworcow ustawy kluczowym dzialaniem powinno by¢ wspieranie rodziny w
realizacji jej podstawowych funkcji. Mozna odnies¢ wrazenie, ze autorzy
ustawy oparli si¢ gldéwnie na Strukturalnym Modelu Rodziny. Model ten zostat
opracowany przez Salvadora Minuchina®® w latach sze$édziesiatych i
siedemdziesigtych ubiegltego wieku, jednak przyzna¢ nalezy, ze nadal jest
tworczo rozwijany oraz wykorzystywany zaré6wno w praktyce jak i w teorii
pedagogiki i pracy socjalnej”’. Zgodnie z nim istotnymi elementami
warunkujacymi dobre i wlasciwe funkcjonowanie rodziny sg sposob organizacji,
hierarchiczne zwigzki oraz przejrzysto$é relacji i granic’. Jest rzecza naturalna,
iz zycie w perspektywie temporalnej, a wigc dostrzegane przez pryzmat
roznych, nie zawsze przewidywalnych wydarzen, moze wymusza¢ zmiany w
rodzinnych wzorach i dynamice funkcjonowania. Model funkcjonalny wyraznie
akcentuje wspotzalezno$¢, jaka zachodzi migdzy podatnoscia rodziny
na zranienie w okresach stresowych, a elastyczno$cig rodziny w zmienianiu jej
strategii i regul w odpowiedzi na stres.

W sytuacji, gdy rodzina biologiczna jest trwale niezdolna do pelnienia
swoich funkcji, lub gdy z réznych przyczyn nie chce ich petni¢ badz petnié nie
moze, optymalnym rozwigzaniem wydaje si¢ rodzina adopcyjna (inaczej -

26 czerwca 1974 r. - Kodeks pracy, ustawe z dnia 26 stycznia 1982 r. — Karta Nauczyciela, ustawe z
dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postegpowaniu w sprawach nieletnich, ustawe z dnia 28 lipca 1983 r. o
podatku od spadkow i darowizn, ustawe z dnia 8 marca 1990 r. o samorzadzie gminnym, ustawe z
dnia 20 grudnia 1990 r. o ubezpieczeniu spotecznym rolnikow, ustawe z dnia 26 lipca 1991 r. o
podatku dochodowym od 0so6b fizycznych, ustawe z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o§wiaty,
ustawe z dnia 5 czerwca 1998 r. o samorzadzie wojewodztwa, ustawe z dnia 5 czerwca 1998 r. o
samorzadzie powiatowym, ustawg z dnia 17 grudnia 1998 r. o emeryturach i rentach z Funduszu
Ubezpieczen Spotecznych, ustawe z dnia 25 czerwca 1999 r. o §wiadczeniach pienig¢znych z
ubezpieczenia spotecznego w razie choroby i macierzynstwa, ustawe z dnia 24 kwietnia 2003 r. o
dziatalnosci pozytku publicznego i o wolontariacie, ustawe z dnia 13 czerwca 2003 r. o udzielaniu
cudzoziemcom ochrony na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej, ustawe z dnia 28 listopada 2003 r.
o $wiadczeniach rodzinnych, ustawe z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej, ustawg z dnia 27
sierpnia 2004 r. o $wiadczeniach opieki zdrowotnej finansowanych ze srodkéw publicznych, ustawe
z dnia 28 lipca 2005 r. o kosztach sadowych w sprawach cywilnych, ustawe z dnia 29 lipca 2005 r. o
przeciwdziataniu przemocy w rodzinie, ustawe z dnia 16 listopada 2006 r. o optacie skarbowej,
ustawe z dnia 7 wrzeénia 2007 r. 0 pomocy osobom uprawnionym do alimentéw oraz ustawg z dnia
9 kwietnia 2010 r. o udostgpnianiu informacji gospodarczych i wymianie danych gospodarczych

%5 Aktualny tekst Ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy zastepczej w wersji ujednoliconej mozna
odnalez¢ na stronach Kancelarii Sejmu RP pod adresem:
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20111490887.

% Zob. szerzej S. Minuchin, Families of the Slums, New York 1967; S. Minuchin, Families and
Family Therapy. Cambridge 1974.

oM. Polpa, Psychologia rodziny, teoria i badania, Krakow 2011, s. 49 i nast. ; Por. tez S. Kawula, J.
Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny, Torun 2007.

% Tamze, s. 50.
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przysposabiajaca). Adopcja uwazana jest za najbardziej korzystne rozwigzanie
problemu dziecka pozbawionego kontaktu z rodzing biologiczna. Rozbudowana
definicje tego pojecia podaje Teodor Bulenda okreslajac, ze adopcja jest aktem
prawnym, tworzgcym stosunek prawny miedzy osobq adoptowang, a osobg
adoptujgcg, odpowiadajqcy stosunkowi prawno-rodzicielskiemu, opartemu na
biologicznym pochodzeniu dziecka od rodzicow. Adoptujgc uznaje si¢ cudze
dziecko za swoje. Adopcja tworzy taki stosunek, jaki wynika z pokrewienstwa.
Adoptowany nabywa prawa i obowigzki wynikajgce z pokrewienstwa, tak
wzgledem adoptujgcego, jak i wobec jego krewnych”®®. Adopcja uwazana jest
za najbardziej optymalng forme¢ opieki kompensacyjnej nad dzieckiem
sierocym, poniewaz pozwala stworzy¢ warunki bardzo zblizone do rodziny
naturalnej. W sytuacji, gdy z roznych przyczyn adopcja jest niemozliwa,
proponowane sa formy pieczy zastgpczej. Wérod nich najkorzystniejsze wydaja
si¢ formy rodzinne. Przypomnijmy, ze ustawa o wspieraniu rodziny i pieczy
zastgpczej wskazuje na dwie formy sprawowania rodzinnej pieczy zastgpczej.
Sa to rodzina zastepcza lub rodzinny dom dziecka.

Wokol funkcji rodziny

Rodzina, w zaleznosci od miejsca i czasu, w ktorym zyje, przybierata i
nadal jeszcze przybiera bardzo zrdéznicowane formy. Jest ona instytucja
ogolnoludzka, spotykang we wszystkich epokach i kulturach.

Klasyfikujac formy zycia rodzinnego Zbigniew Tyszka wyrdznil: rodziny
mate (dwupokoleniowe) z wyodrgbnionym w jej ramach matzenstwem, rodziny
duze (wielkie), zwane niekiedy familia oraz szersza zbiorowos$¢ krewnych.
Badacze stworzyli wiele katalogow funkcji, jakie spelnia rodzina'®. 1 tak
Henryk Cudak do podstawowych funkcji rodziny zaliczyt: prokreacyjna,
socjalizacyjno-wychowawczg i materialno-ekonomiczna'®'.

Wedlug Krystyny Ostrowskiej funkcja prokreacyjna rodziny wskazuje na
fakt, ze to wilasnie rodzina jest miejscem narodzin nowych czlonkow
spoleczenstwa. Spoleczenstwo i naréd ufajq i oczekujg, Ze ich trwanie i rozwoj
zapewnione zostanie dzigki nowym osobom. Oczekuje sie, Ze osoby, wchodzgce
w zwigzek malzenski podejmq trud urodzenia i wychowania nowych ludzi.
Funkcja  prokreacyjna rodziny zapewnia cigglos¢ trwania  narodu,
spoteczenstwa i rodu. Daje takze gwarancje, ze nowonarodzeni bedq otoczeni
opiekq, troskq, miloscig i zostang wprowadzeni w Zycie spoleczne, tak, by w
przysztosci samodzielnie decydowalé o sobie, innych i dalszym trwaniu tej
spolecznosci. Jest to bardzo wazna funkcja i w niej przede wszystkim wyraza sie

*T. Bulenda, Adopcja w $wietle prawa, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, pod red. T.
Pilcha, Warszawa 2003, s. 35.

' H. Cudak, Szkice z badar nad rodzing, Kielce 1995. Por. tez T. Pilch, I. Lepalczyk, Pedagogika
spoleczna, Warszawa 1995; M. B. Pecyna Rodzinne uwarunkowania zachowania dziecka,
Warszawa 1998, M. Ziemska (red.), Rodzina i dziecko, Warszawa 1979.

" H, Cudak, dz. cyt. s. 58 i nast.
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stosunek o0sob zaktadajgcych rodzing do wartosci zycia ludzkiego, narodu,
spoleczenstwa, ale takze wiasnej gotowosci do otwarcia si¢ na drugiego
czlowieka - do dawaniu siebie innym ", Warto doda¢, iz funkcja prokreacyjna
polega rowniez na dazeniu do zaspokajania potrzeb seksualnych, a nie jedynie
posiadania  potomstwa 1 zapewnia trwatoSci biologicznej rodziny
1 spoleczenstwa.

Funkcja socjalizacyjno-wychowawcza jest $ci§le zwigzana z prokreacyjna.
Polega ona na niezastgpionym udziale rodziny w procesie socjalizacji mtodego
pokolenia od wczesnego dziecinstwa az do zatozenia wlasnej rodziny
1 wykonywania okres$lonego zawodu. Rodzina przygotowuje jednostke do zycia
w spoleczenstwie, przekazujac jej zwyczaje, normy, wartosci moralne
i kulturalne, a takze tworzy warunki do zachowan tworczych irozwijania
inwencji'”.

Funkcja materialno-ekonomiczna jest S$ciSle zwigzana z dwoma
poprzednimi. Rodzina ma zazadanie zapewnienie odpowiedniego statusu
materialnego. Wigze si¢ to ze staraniami rodzicow o zaspokojenie potrzeb
materialnych i kulturalnych rodziny'**.

Rodzina, stanowigc najmniejsza, a zarazem podstawowa komorke
spoleczna, stanowi integralng czg¢$¢ spoteczenstwa. Dlatego jego przemiany
wigzg si¢ takze z przeobrazaniem rodziny. Bedac nierozerwalnie zwigzana ze
spoleczenstwem, jest ona w sposob naturalny zalezna od zmian cywilizacyjnych
i kulturowych. Bedac elementem szerszych struktur i wigkszych zbiorowosci,
jest poddana ich kontroli i oddziatywaniu, wypetia wobec nich wiele funkcji,
partycypuje w kulturze, kieruje si¢ jej normami, wzorami i warto§ciami
kreujacymi zycie i wspotzycie rodzinne, przekazuje tez wartosci kulturowe
nastgpnym pokoleniom. Rodzina wytwarza system pokrewienstwa oparty nie
tylko na biologicznych podstawach, ale przede wszystkim na wi¢zi pomigdzy jej
cztonkami.

Spoteczno-kulturalne uwarunkowania sa czynnikami kreujacymi aktualny
model rodziny. Oddzialujaca na rodzing sfera kultury danego spoteczenstwa jest
wypadkowa wystepujacych w jej ramach subkultur. Do najbardziej
uniwersalnych Zbigniew Tyszka =zaliczyl subkultury: zawodowe, meska
i zenska, regionalne, klasowe, religijne, grup réwiesniczych, miejska i wiejska.
W $wietle polskich badan szczegdlnie réznicujacy wptyw na rodziny, maja
subkultury ~klasowo-warstwowe oraz miejskie i wiejskie'”. Istotnym
i powszechnie oddzialujacym czynnikiem wplywajacym na wszystkie

12 K. Ostrowska, Funkcje rodziny, postawy rodzicielskie, strona WWW Centrum Metodycznego
Pomocy Psychologiczno-Pedagogiczne;j,
http://www.cmppp.edu.pl/wychowanie/blok1/2%20Funkcje_rodziny.rtf .

1% por, H. Cudak, dz. cyt. s. 61.

"% Tamze, s. 60.

105 7. Tyszka, dz. cyt., s. 56.
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praktycznie sfery zycia spolecznego sa media, w tym, w coraz szerszym
zakresie media cyfrowe. Dlatego tez funkcje rodziny w ,spoleczenstwie
przepetionym mediami" nabierajag wymiaru ,,medialnego”. Dodajmy, ze kazda
z wymienionych uprzednio funkcji rodziny ma swoje odniesienie w relacji
cztowiek-media.

Realizacja funkcji prokreacyjnej jest $cisle zwigzana z modelem kobiety
1 me¢zczyzny oraz modelem dzietnosci propagowanym przez media. Najogodlniej
mozna wskaza¢ dwa skrajne stanowiska. Pierwsze, bardzo silnie wyrazane
i propagowane przez media zwigzane z Kosciolem oraz srodowiskami
prawicowymi, postulujg patriarchalny model rodziny. W skrajnej wersji neguje
ono sens pracy zawodowej kobiety, zakazuje rozwoddw, ogranicza dostgp do
srodkéw antykoncepcyjnych. Reprezentanci tego stanowiska gloryfikuja
wielodzietno$¢, postulujg odcigcie dziecka od wpltywow ideowo niezgodnych
z pogladami rodzicow, przy jednoczesnym ,rodzinocentrycznym”
ukierunkowaniu zycia spolecznego i polityki panstwa. Drugie stanowisko
postuluje organizacje zycia rodzinnego oparta na wzorcach, ktérych podstawa
sa odmienne poglady na temat kobiet, dzieci i malzenstwa. Podkresla si¢
rownouprawnienie kobiet oraz nadrzedng rol¢ praw dziecka. Matzenstwo,
wedlug takich pogladéow, ma by¢ zrédlem szczegscia i spelnienia marzen.
Stanowisko to postuluje obraz malzenstwa partnerskiego, kontrolujacego
ptodno$¢, liberalnie wychowujacego dzieci, w razie trudnosci majacego
w zanadrzu rozwod. Polityka panstwa wedlug zwolennikow tego stanowiska
powinna by¢ nakierowana na edukacje seksualng, w tym szczegoélnie
antykoncepcj¢ oraz tak zwane ,,swiadome planowanie rodziny”.

Media, jak trafnie zauwazyta Liliana Tomaszewska'", prezentuja i buduja
w $wiadomosci ludzkiej obrazy kobiet i me¢zczyzn; wskazuja to co kobiety
1 mgzczyzni robi¢ powinni, a czego nie. W tym kontekscie istotnym elementem
realizacji funkcji prokreacyjnej jest umiejetnos¢ rozumnego i krytycznego
czerpania z przekazu, jaki niosg ze sobag media oraz dokonywanie wyborow
wlasciwych z punktu widzenia wtasnych autonomicznych ocen moralnych.

Funkcja socjalizacyjno-wychowawcza rodziny oznacza najogodlniej rzecz
ujmujac przystosowanie do zycia w spoteczenstwie. Trzeba mie¢ na wzgledzie,
ze wspotczesnie chodzi o rodzace sie spoteczenstwo informacyijne. Zycie w nim
juz oznacza wszechobecnos¢ medidw, ktore sa narzgdziem uczenia si¢
1 nauczania, poznania 1 zabawy, pracy i tworczosci. Daja mozliwosé
komunikacji ponad granicami i budowania spotecznosci nowych, w wielu
zakresach odmiennych od tradycyjnych. Sa tez uzytecznym narzedziem
dystrybucji tresci i komunikacji migdzyludzkiej. Przypomnijmy, ze forma

1% 1, Tomaszewska, Cztowick masowy w paradygmacie antropologii kultury-wizerunek kobiet i
mezezyzn w Srodkach masowego przekazu, [w:] M. Tana$ (red.), Pedagogika @ $rodki
informatyczne i media, Warszawa-Krakow 2005, s. 157-160.

122



przekazu, sposob, w jaki jest on dokonywany, jest takze przekazem.
Przygotowanie do zycia oznacza¢ przeto musi koniecznos¢ przekazywania
wiedzy oraz ksztaltowanie umiej¢tnosci intencjonalnego 1 sprawnego
postugiwania si¢ mediami. Znajomos$¢ i rozumienie mediow wspolczesnych jest
rowniez waznym elementem realizacji funkcji materialno-ekonomiczne;j
rodziny. Media moga by¢ mniej czy bardziej uzytecznym narzedziem
pozyskiwania $rodkow, zdobywania pracy, doskonalenia zawodowego czy
szeroko rozumianej edukacji dorostych'"”.

Moéwigc o funkcjach, warto wspomnie¢ takze o niezbednej dla ich
realizacji wi¢zi taczacej cztonkéw rodziny. Nie trzeba nikogo przekonywac, ze
wlasciwe relacje 1 wigzi rodzinne stanowig wazny fundament samorealizacji,
satysfakcji i zadowolenia z zycia.'”™ We wspotczesnym $wiecie, w ktorym
rodziny sg czesto rozproszone, media stajg si¢ i czesto sg sposobem i §rodkiem
podtrzymywania wzajemnych wigzi, pozwalajacym na kontakt i zapewniajacym
mozliwo$¢ porozumiewania si¢ glosowego, wizualnego i symbolicznego.
W miar¢ rozwoju technologii korespondencja epistolarna zostata wzbogacona
o dzwigk oraz kolorowy i ruchomy obraz. Holoportacja zdaje si¢ sygnalizowaé
przetamanie kolejnych barier trojwymiarowo$ci oraz zapewni¢ mozliwosé
wspotobecno$ci w jednym miejscu i czasie niezaleznie od rzeczywistego
oddalenia.

Rodzinna piecza zastepcza w spoleczenstwie informacyjnym

Historyczne doswiadczenia wskazuja, ze przeksztatcanie si¢ spoteczenstwa
z rolniczego w przemyslowe, a obecnie w informacyjne w sposob naturalny
musi ze soba nies¢ przemiany ksztattu i funkcji rodziny.

Media cyfrowe, a w szczegdlnosci internet i media mobilne (mobile and
wearable computers) stwarzaja nowe mozliwosci realizacji funkcji rodziny.
Stawiaja ja przed nowymi zadaniami, udostgpniaja nowe narzg¢dzia, ale tez
nowe mozliwosci funkcjonowania pieczy zastgpcze] w S$wiecie realnym i
cyberprzestrzeni.

Interaktywne 1 polisensoryczne media cyfrowe sa powszechnym
narzgdziem komunikacji, aletez - manipulacji, propagandy oraz kontroli
spolecznej. Nie dziwi przeto, ze ich rol¢ spoteczna oraz osobowe i kulturowe
znaczenie poddaje si¢ badaniom naukowym 1 refleksji pedagogiczne;.
Tradycyjnie wskazuje si¢ przy tym na cztery grupy metod oddziatywania
wychowawczego i procesow psychicznych zwigzanych z mediami:

197 Por. B. Siemieniecki, Komputery i hipermedia w procesie edukacji dorostych, Torun 1994.
% D. Husovska, Rodinny cyklus a spokojnost’, ,,Clovek a spolo¢nost™, 2012, nr 1.
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e dawanie przykladu (podawanie wzoru) - modelowanie, utozsamianie si¢
1 nasladowanie,
¢ metody zadaniowe - stawianie zadan, do§wiadczanie i przezywanie,
e trening, kary i nagrody - powtarzanie czynnosci satysfakcjonujacych,
unikanie czynnosci przynoszacych wrazenia negatywne,
e nastawanie znaczenia - uwewngtrznienie, uznawanie za wlasne wartosci
i norm.'”
Media, a zwlaszcza media cyfrowe, jako zjawisko bardzo dynamiczne
1 zmienne, wymagaja od rodziny aktywnego stosunku do rzeczywistosci tak
realnej, jak i wirtualnej, tworzonej wilasnie przez media. Ich wplyw na
srodowisko wychowawcze byl wskazywany przez wielu badaczy. Media tworza
bowiem nowe mozliwo$ci oddziatywania wychowawczego w rodzinie.

Przyktady podaje ponizsza tabela.
Tabela 1 Oddzialywania wychowawcze w formach rodzinnej pieczy

zastepczej'

Proces psychiczny

Tradycyjne czynnoSci
wychowawcze rodzicow

Przyklady oddzialywania
z wykorzystaniem mediow

Modelowanie,
utozsamianie si¢
i nasladowanie wzoru

Podawanie wzorow,
dawanie przyktadow
zachowan, w tym
wlasnych

Podaja dobre wzory
i przyktady, kreuja mody

Stawianie zadan,
doswiadczanie
i przezywanie

Prowokacja, presja
sytuacyjna, stawianie
zadan, przydzielanie
obowigzkéw domowych

Wyszukiwanie informacji
za posrednictwem Internetu

Trening - kary i nagrody,
powtarzanie czynnosci
satysfakcjonujacych,
unikanie czynnosci
przynoszacych wrazenia
negatywne

Trening, dostarczanie
bodZzcow pozytywnych

i negatywnych chwalenie,
upominanie (szlaban)

Dostarczenie rozrywki

z wykorzystaniem mediow,
np. umozliwienie ogladania
atrakcyjnego filmu

Uwewnetrznienie,
uznawanie za wlasne,
wartosci i norm

Nadawanie znaczenia
emocjom, faktom

i zjawiskom, rozmawianie
i wspolprzezywanie

Wspdlne ogladanie

i przezywanie dzieta
filmowego, rozmowa
o nim

Zrodto: opracowanie wlasne

Najwigkszym niebezpieczenstwem dla racjonalnego wykorzystania
medidw jest Iek przed nimi i odwracanie si¢ od nich. Ich zrédlem sa czgsto: brak
wiedzy i umiejetnosci, obawa przed kompromitacjg, narazeniem si¢ na

' Por. A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego, Warszawa 1979.
"9 Por. A. Gurycka, dz. cyt..
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$miesznos¢, dostrzeganie jedynie negatywnych konsekwencji, jakie powoduja,
obawa przed tresciami, ktore niosa. Oczywiscie, ze podkreslane przez wielu
badaczy''' wzorcotwércze oddzialywanie mediéw, oznacza réwniez
dostarczanie przykladéw i tresci niepozadanych, niekiedy ztych, czgsto -
odmiennych, obcych, zagrazajacych kulturowo.

Wspotczesne dzieci i mlodziez, wychowankowie rodzinnych form pieczy
zastepczej, funkcjonujg w §wiecie pelnym technologii. Jest to ich §wiat, urodzity
si¢ w nim. Rozumieja jego jezyk i zasady, tak jak rozumie si¢ jezyk i zasady
W swojej ojczyznie w miejscu, w ktorym bylo si¢ wychowanym. Zdaniem
Lechostawa Hojnackiego mloda generacja (w warunkach polskich sq to dzieci
okoto 10-13, roku Zycia) jest pierwszym pokoleniem, ktore urodzilo sig
w Swiecie cyfrowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych oraz w tym
srodowisku ksztattowalo swoje nawyki. Jest pokoleniem przyzwyczajonym do
nieskrgpowanego dostepu do informacji, ktorej zrodiem jest zdecydowanie
czesciej kolorowy ekran niz ksigzka. Ich rodzice wychowawcy i nauczyciele
nalezg do pokolenia uksztaltowanego na zupelnie innych wzorcach
komunikacyjnych - na linearnym czesto reglamentowanym przekazie,
ze zmnacznie wigkszq rola ksigzki. (...) Dzis na przetomie epok, rodowici
cyfrowey chodzq do szkoly zaprojektowanej zgodnie z wymogami zupetnie
innego jezyka i zoptymalizowanej na potrzeby innej epoki, natomiast cyfrowi
imigranci sq ich nauczycielami, rodzicami oraz decydentami okreslajgcymi
ksztalt szkoty'"”.

Dla o0s6b, ktore wkroczyly w $wiat technologii informacyjno-
komunikacyjnych, sieci komérkowych i internetu jako osoby dojrzate, bedzie to
zawsze miejsce nowe, obce, terra incognita. Dlatego przyjeto mowié¢ o
rodowitych cyfrowcach i cyfrowych imigrantach'®. Jest to problem nie tylko
szkoly, ale rowniez, a moze wlasnie przede wszystkim rodziny, a co zatem idzie
- réwniez rodziny zastgpczej, rodzinnego domu dziecka, czy innej grupy
wypetniajacej funkcje rodziny.

Media w tym internet maja znaczacy wplyw na ksztaltowanie obrazu
rodzinnej pieczy zastepczej w spoleczenstwie''*. Media sa bowiem waznym
czynnikiem powstawania spolecznych ocen 1 nastawien. Znaczna rol¢
odgrywaja w tym wzgledzie dziatania mediow o charakterze popkulturowym.

"1 Zob. J. Gajda, dz .cyt., s. 42 i nast.

"2 1, Hojnacki, Powszechna mobilizacja, czyli telefon mobilny a system edukacji, w M.Tana$ (red),
Kultura i jezyk mediow, Impuls, Krakow 2007.

'3 L. Hojnacki, Pokolenie m-learningu — nowe wyzwanie dla szkoty, ,,E-mentor” luty 2006, nr 1
(13), s. 25-26, http://www.e-mentor.edu.pl/_pdf/ementor13.pdf oraz L.Hojnacki, Powszechna
mobilizacja czyli telefon mobilny a system edukacji, [w:] M. Tanas, Kultura i jezyk mediow,
Krakow 2007, s. 257.

"1 1.J. Czarkowski (red.), Spoteczny obraz rodzinnej pieczy zastgpczej w Polsce — raport z badan,
Warszawa 2013, http://uczelniawarszawska.pl/upl/1373357981.pdf.
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Szczegblng role w tworzeniu obrazu rodzinnej pieczy zastgpczej odegrat
nadawany w niedzielne popotudnia od 23 lutego 1999 serial telewizji Polsat
»Rodzina Zastgpcza”, emitowany od 2004 roku pod zmienionym tytutem
,»Rodzina zastgpcza plus”. Jest to jeden z dluzej wyswietlanych polskich seriali.
Przez prawie 11 lat nadano 329 odcinkéw w 17 seriach. Juz po zakonczeniu
emisji w Polsacie w 2009 roku, od 4 czerwca 2012 roku serial pojawit si¢
w telewizji kablowej na Comedy Central Polska, a od 2 pazdziernika 2012 roku
nadawany jest na kanale Nickelodeon Polska. Serial osnuty jest wokol wydarzen
z zycia zastgpczej rodziny Kwiatkowskich, ich przyjaciot oraz sgsiadow. W role
rodzicéw zastgpczych weielili si¢ znani aktorzy: Gabriela Kownacka i Piotr
Fronczewski, a w posta¢ cioci Uli - Maryla Rodowicz.

Wazna role pelnig kampanie spoleczne prowadzone w Internecie, a takze
z wykorzystaniem innych mediow. Z jednej strony zwracaja one uwage
spoleczng na problematyke sieroctwa, z drugiej za$ popularyzuja problematyke
rodzinnej pieczy zastgpczej. Ich wymiar bywa rézny od lokalnego
do ogolnopolskiego. Przyktadami takich dziatan moze by¢ kampania ,,Szukam
domu”, organizowana przez Chrzescijanskie Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom
,Misja Nadziei". Jej pierwsza edycja odbyta si¢ 10 kwietnia 2000 roku.

i TR M e

¥

Rysunek 1 Plakat kampanii "Szukam domu"
Zrédto: http;//www.chspd.pik-net.pl/artykuly/szukam.html|
Ciekawym przedsigwzigciem o zasiggu ogoélnopolskim jest rowniez
kampania ,,Grunt to rodzinka”. W trakcie prowadzonych od 2004 r. corocznie w
grudniu ogolnopolskich kampanii spotecznych z wykorzystaniem réznych
mediéw, w tym internetu promowane s3 rodzinne formy opieki zastgpczej nad
dzieckiem.
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GRUNT TQ RODZINA

POMO? B | : '_ _. j;,
RODZINNYM ? “_

DOMOM
DZIECKA

Rysunek 2 Znak kampanii "Grunt to rodzinka"
Zrédto: htto://www.mikolai.ora.ol/kampania-arunt-to-rodzina-2004/

Dziatania te z pewnoscia zwickszajg zakres upowszechnienia informacji o
pieczy zastgpczej, ksztattujg tez pozytywny obraz samego zjawiska. Ma to duze
znaczenie dla funkcjonowania rodzin zastgpczych, a szczegdlnie rodzinnych
domow dziecka w ich §rodowisku spotecznym. Ma to réwniez znaczenie dla
przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu rodzicow zast¢pczych. Badania
potwierdzaja, bowiem, ze istotnym czynnikiem profilaktycznym i niwelujacym
wypalenie zawodowe moze byé whasnie wsparcie spoteczne'"

Postulat modernizacji edukacji rodzicéw zastepczych

Wiasciwie dobrane strategie dziatania, zroznicowane pedagogie, zawsze
powinny by¢ uczulone na ztozonos$¢ i wieloaspektowos¢ uwarunkowan tego,
kim jest cztowiek. Dlatego powinny ujmowa¢ wychowanie w rodzinie w jego
jak najszerszym kontekscie, na pewno wykraczajacym poza lokalno$¢ sytuacji i
tradycyjny uklad rodzice - dzieci, cho¢ oczywiscie w zadnym wypadku nie
moga tych uje¢ deprecjonowac. Wzajemny, osobowy stosunek rodzicow i dzieci
w rodzinie zastgpczej lub rodzinnym domu dziecka moze przeszkadza¢ lub
sprzyja¢ korzystaniu z mediow w celach wychowawczo pozadanych.

Konieczne sa w tym wzgledzie dzialania edukacyjne, kierowane do
rodzicow zastgpczych. Niestety realizowane obecnie programy obowiazkowych
szkolen, przygotowujacych do tej roli, zbudowane sa zazwyczaj na wzorach
amerykanskich z lat siedemdziesigtych ubieglego wieku. Najczesciej ich
podstawg jest program PRIDE. Ow program trafit do Polski przez Holandig,
gdzie zyskal popularnos$¢ i jest najczesciej wykorzystywany w przygotowaniu
rodzin zastepczych''®. Pomimo licznych modernizacji nadal nie uwzglednia on
rewolucji medialnej i jej spolecznych konsekwencji. Dalsza modyfikacja tego

!5 7. Fengler, Pomaganie meczy - Wypalenie w pracy zawodowej, Gdanisk 2000, s. 163-168.
16 T, Polkowski, Program PRIDE w Polsce po dziesigciu latach czyli jak przygotowaé rodziny
zastgpcze i adopcyjne, http://www.towarzystwonaszdom.pl/?sub=23 &contener=164.
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programu lub stworzenie nowego stanowi powazne wyzwanie dla andragogow
oraz dla tych grup i instytucji, w ktérych rodzice zastgpczy moga poszukiwaé
wiedzy i pomocy w zakresie trudnej dla nich sytuacji. Jak zauwazaja eksperci
w zakresie poradnictwa Bez wzgledu na to, czy wizyta w instytucji poradniczej
Jjest wynikiem decyzji podjetej samodzielnie w procesie samoanalizy, czy zostala
zasugerowana przez inne osoby, sam moment zasiegania pomocy w instytucji
jest bardzo czesto traktowany przez radzqcego sie, jako swoista porazka
zyciowa. O ile jeszcze jest spolecznie przyjete i powszechnie zaakceptowane jest
korzystanie z ustug poradni medycznych czy prawnych, ktorych pomocy nie jest
w stanie zastgpic¢ niespecjalista, o tyle korzystanie z porad instytucjonalnych
w rozwiqzywaniu problemow osobistych, pojawiajgcych sie w Zyciu codziennym,
rzadko jest utozsamiane z dobrowolnie podjetym refleksyjnym i kreatywnym
uczestniczeniem w pracy biograficznej, nie miesci si¢ w powszechnej praktyce
Zycia spolecznego i rodzi liczne opory'"’.

Edukacja rodzicow zastepczych nie moze ogranicza¢ si¢ do nauki obstugi
komputera. Nie to przeciez powinno by¢ jej celem. Konieczne jest tu nie tyle
zdobycie umiejetnosci postugiwania si¢ technologia (trudno osiggnaé bieglos¢
dzieci), co jej poznanie, a nade wszystko zrozumienie konsekwencji
osobowych, spotecznych i kulturowych, ktére niesie jej rozwdj. W zakresie
tresci  ksztalcenia, poza wspomniang juz umiej¢tnoscia poslugiwania sig¢
komputerem i internetem, edukacja powinna obejmowac roéwniez wiedze
o mozliwych, a uzytecznych zastosowaniach technologii informacyjno-
komunikacyjnych oraz problematyke zagrozen i bezpiecznego korzystania
z mediow cyfrowych. Istotne jest wigc budowanie i ksztaltowanie kompetencji
medialnych, jak rowniez pozyskiwanie nowych, nazywanych za
Jackiem Woronieckim''® nieprzypadkowo sprawnoscia postugiwania si¢ (lub do
postugiwania si¢) nowymi mediami. To on bowiem podkresla owa istotng
roéznicg mi¢dzy nawykiem a sprawnoscia.

Waznym elementem edukacji powinno by¢ wskazanie koniecznosci
1 sposobow przeciwdziatania zagrozeniom oraz mozliwych korzysci,
zwigzanych z wykorzystaniem nowych technologii. Tak rozumiana edukacja
powinna sobie stawia¢ za cel nie tylko ksztalcenie sfery poznawczej,
ale rowniez emocjonalno-wolicjonalnej i psychomotorycznej, dokonywanie
zmian w postawach, rozpraszanie Igkow i budzenie motywacji we wlasne sity.
Istotnym problemem wydaja si¢ réwniez dotychczasowe formy propozycji
edukacyjnych, kierowanych aktualnie do rodzicéw zastgpczych. Warto by byty
one roznorodne. Obok propozycji kierowanej do rodzicow zastgpczych przez

"7 A. Kargulowa, B. Wojtasik, Badanie jakosci poradnictwa, [w:] G. Morys-Gieorgica (red.),
Jakos¢ w poradnictwie zawodowym, Egip., Warszawa 2004, s. 13.

'8 1. Woroniecki, Nawyk czy sprawno$é, w: tenze, Wychowanie cztowieka. Pisma wybrane,
Krakow 1961, s. 33-58.
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system pomocy spolecznej (np. PCPR-y), moze to by¢ takze oferta szkolen
i treningdw prowadzonych przez organizacje pozarzadowe oraz inne
organizacje 1 instytucje np. uniwersytety trzeciego wieku. Szczegdlng role
odegra¢ moga w tym wzgledzie prasa i telewizja. Sa one bliskie osobom
dorostym 1 maja dzigki temu znaczng sit¢ oddziatywania. Warto przywotaé
pozytywne przyktady, jak np. cykl filmow ,.Zwolnij w sieci”, przygotowany
przez TVP. Cyfryzacja mediéw masowych sprawia, ze obecne s3a one takze
w sieci. T¢ droge mozna i nalezy rowniez wykorzysta¢ w procesie medialnego
wspomagania rodzin zast¢pczych. Wydaje si¢ bowiem, ze dobrze przygotowana
i przeprowadzona edukacja, pozwalajaca z internetu i §wiatow wirtualnych
uczyni¢ przestrzen porozumienia i wspotpracy, jest z pewnoscig tansza, niz
koszty zaniedban spolecznych w tym zakresie.

Podsumowanie

Rodzina zastgpcza jest tym miejscem, w ktorym odpowiednie dziatania
wychowawcze pozwalaja na rzeczywista kompensacje niedostatkow domu
rodzinnego. Stwarza ona szans¢ rozwoju dziecka i jego samorealizacji.
Wspdtczesnie waznym zadaniem wydaje si¢ by¢ obrona podopiecznych przed
statusem  ,,bezbronnych  ofiar  okolicznosci”'"®  w  zmieniajagcym  sie
1 przepetnionym mediami cyfrowymi $wiecie. Chodzi nie tylko o dokonywanie
diagnozy zagrozen oraz podejmowanie dziatan profilaktycznych, ale tez
o poszukiwanie mozliwosci wykorzystania komputera, Internetu, telefonii
komorkowej i innych urzadzen mobilnych w celu sprawnej realizacji wielu
funkcji rodziny zastgpczej w spoleczenstwie pelnym medidow. Wigczanie
edukacji medialnej w proces ksztatcenia i doksztatcania przyszlych rodzicow
zastgpczych powinno umozliwi¢ podniesienie kompetencji ich czlonkow,
sprzyjajac realizacji spotecznie i ekonomicznie pozadanych celéw. Niezmiernie
istotne wydaje si¢ takze medialne naglasnianie problemow, z jakimi borykaja
si¢ rodziny zastgpcze.

Prawda jest, ze rozne instytucje probuja wyrecza¢ rodzing zast¢pcza
w pokonywaniu napotykanych przez nig trudnosci. Nie jest to jednak
najwlasciwszy kierunek dziatan. Panstwo (w imieniu, ktérego dziatajg instytucje
pomocy spolecznej) nie powinno wspomagac rodzin poprzez przejmowanie ich
zadan i funkcji lecz przez stworzenie warunkow i wspieranie rodziny zastgpczej
na drodze samodzielnego i odpowiedzialnego petnienia przez nig swych funkcji.
Takie podejscie jest nie tylko zgodne z duchem ustawy, ale rowniez z naturg
1 potrzebami czlowieka.

"9 E. Fromm, Niech si¢ stanie cztowiek. Z psychologii etyki, Warszawa-Wroclaw 1994, s. 190.
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Rodzinna piecza zastepcza wobec internetu

Ksztaltowanie si¢ spoteczenstwa informacyjnego i inne pokrewne temu
zdarzenia przynosza wiele niebezpieczenstw dla rozwoju czlowieka. Rodzina
jest podstawowym $rodowiskiem rozwoju spotecznego cztowicka. Nowoczesna
technologia, poza generowaniem niebezpieczenstw, tworzy tez rodzinie nowe
mozliwosci 1 nowe czynniki wptywu. Trafne odczytanie wspotczesnych funkcji
rodziny zastgpczej w przestrzeni ,,bogatej medialnie” moze przyczyni¢ si¢ do
redukcji zagrozen, zapobiec patologiom i1 nade wszystko wzmocni¢ ja,
sprzyjajac rozwojowi powierzonych jej opiece dzieci.

Stowa kluczowe: rodzina zastgpcza, technologia informacyjno-komunikacyjna,
pedagogika medialna
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The contemporary, shaping information society and other related
occurrences bring a lot of dangers affecting human growth. Family is basic
social environment in human growth. Modern technology, beyond dangers,
enables new possibilites for a family and creates a new existence enviroment.
Correct and modern reading and fulfilling family function keep o foster family,
that takes into consideration the conditionings of modernity, has an influence on
human growth and it can contribute to reduce dangers and prevent from.
Keywords: foster family, ICT, information and media education
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