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Stowo wstepne

Chyba nigdy dotad nie stawiano przed edukacjg tak réznorodnych wymagan. Rozu-
miana jako catozyciowy proces obejmuje dzi$ zakres zagadnien, ktéry ma miedzy innymi
umozliwia¢ spdjne konstruowanie obrazu $wiata, rozumienie zjawisk i mechanizmow
nim rzadzgcych, umiejetno$¢ uczenia sie i wyszukiwania wiarygodnych informacji, pod-
noszenie zdobytych kwalifikacji, a takze ich zmiane w zaleznosci od potrzeb, i wreszcie
nabywanie kompetencji pozwalajacych funkcjonowaé w skomplikowanym obszarze rela-
cji spotecznych. Podjelismy probe takiego dobrania tekstow, ktdre prezentujg zaréwno
perspektywe naukows, jak i praktyczng, dajac wktad do dyskusji o zadaniach stojacych
przed szeroko rozumiang edukacjg i jej badaczami.

Otwieramy wydanie artykulem Mateusza Wasylewskiego The impact of research waste
on the scientific validity and integrity of clinical trials podejmujacy temat zasad prowadze-
nia badan naukowych na przykladzie badan klinicznych. Autor wskazuje konsekwencje
bioetyczne marnotrawstwa badawczego oraz proponuje rozwigzania majace stuzy¢ jego
zminimalizowaniu.

Grupe tekstéw oscylujacych wokoét praktyki szkolnej rozpoczyna artykul o zalez-
no$ciach pomiedzy stosunkiem do pracy nauczycielskiej a przewleklym zmeczeniem
pt. Czy pasja meczy? Podstawowe potrzeby psychologiczne jako mediator zwigzku pasji
pracy i zmeczenia przewleklego nauczycieli Karoliny Mudto-Gtlagolskiej. Autorka przepro-
wadzita badania grupy prawie 400 nauczycieli reprezentujacych rdzne poziomy nauczania.
W artykule przedstawia ich wyniki. Lidia Pawlusifiska w tekscie zatytulowanym Metoda
symulacji w ksztalceniu nauczycieli wczesnej edukacji pisze o wspomaganiu nauczania
matematyki na wczesnym etapie nauczania, prezentujgc metode umozliwiajacg odcho-
dzenie od tradycyjnego modelu nauczania na rzecz refleksyjnej i weryfikujacej dotychcza-
sowe, nie zawsze dobre do$wiadczenia.

Zkolei Anna Blaszczak analizuje wybrane czynniki wptywajace na wynik egzaminu matu-
ralnego uczniow realizujgcych program matury miedzynarodowej, prezentujac je w artykule
Inteligencja i sumienno$¢ jako predyktory sukcesow maturalnych. Kiedy ciezka praca liczy sig
bardziej niz bycie bystrym? Naukowczynie z AWF w Bialej Podlaskiej Dorota Rozanska i Kry-
styna Gorniak w opracowaniu Zachowania prozdrowotne dziewczgt z wybranych szkét bial-
skich w kontekscie obowigzku realizacji zalozen edukacji zdrowotnej przedstawiajg wyniki
badan, ktérych celem bylo miedzy innymi sprawdzenie, na ile skutecznie szkoly wywiazuja
sie z obowigzku edukacji zdrowotnej i promowania zdrowego stylu Zycia. Zespdt autorow -
Ludwik Dobrzynski, Martyna Gasowska, Marek Kirejczyk, Ewa Droste i Artur Skwarek -
dzielg si¢ do$wiadczeniami na temat nauczania fizyki na podstawie wieloletnich obserwacji
ucznidéw i nauczycieli odwiedzajacych NCBJ. W tekscie Edukacja jgdrowa w szkole - problemy
uczniow i nauczycieli z perspektywy Dziatu Edukacji i Szkoleri Narodowego Centrum Badan
Jadrowych proponuja tez rozwigzania trudnoéci, z ktérymi zmagaja si¢ w tym zakresie pol-
skie szkoty. W podobnym nurcie utrzymany jest artykut Michala Hnatiuka Wplyw czynni-
kow technologiczno-informacyjnych na efektywnos¢ ksztatcenia w Polsce. Oprécz wplywu
prezentowanych czynnikéw na skuteczno$¢ edukacji i wynikajacych z nich korzysci, autor
wskazuje tez pojawiajace sie zagrozenia z nimi zwigzane.



Agnieszka Anielska — autorka artykutu Publiczne uczelnie zawodowe szansg na regio-
nalne centra edukacji catozyciowej? Analiza potencjatu — zwraca si¢ z kolei w kierunku
ksztalcenia zawodowego i analizuje, w jaki sposob zawodowe szkoly wyzsze mogg posze-
rza¢ oferte ksztalcenia dorostych. Aby dopelni¢ spectrum tematow ,,szkolnych” w artykule
Zeglarstwo morskie w oczach mlodziezy — wyobrazenia, obawy i oczekiwania w stosunku
do rejsu zaglowcem szkolnym Lukasz Romaniuk i Joanna Lukasiewicz-Wieleba omawiaja
badania przeprowadzone wsréd mlodziezy w wieku od 12 do 19 lat.

Czytelnikom szukajacym wsparcia w pracy z uczniami z problemami adaptacyjnymi,
proponujemy artykuly Anny Gulczynskiej i Dominiki Wisniewskiej. Pierwsza z auto-
rek w opracowaniu pt. Zastosowanie techniki eksternalizacji w systemowej terapii dziecka
doswiadczajgcego leku postawila sobie za cel przedstawienie informacji teoretycznych
dotyczacych prowadzenia terapii rodzinnej oraz zawarta wskazéwki do wykorzystania jej
w praktyce. Druga w tekscie Dziecko styszgce rodzicow niestyszgcych kontekst rozwojowy,
mozliwosci wspierania wskazuje na specyficzng sytuacje dzieci wychowywanych przez
rodzicow Gluchych. Badaczka nie tylko zwraca uwage na ich problemy, ale tez pokazuje
szanse, ktore ta sytuacja stwarza. Tematyke psychospoteczng uzupelnia artykut Izabeli
Krasiejko Refleksyjna edukacja studentow kierunku pedagogika w zakresie metodycznego
dziatania asystenta rodziny podejmujacy kwestie ksztalcenia pracownikow stuzb spotecz-
nych. Przezwyciezanie stereotypdw i otwarta postawa w obserwacji srodowiska rodzin-
nego to tylko niektore postulaty proponowane przez naukowczynie.

Wydanie konczymy sprawozdaniem Doskonalenie procesow z uzyciem cyklu PDSA.
Przyktad naboru podmiotow zewnetrznego zapewniania jakosci w ramach Zintegrowanego
Systemu Kwalifikacji autorstwa Pawla Szymborskiego, Kamili Hernik, Emilii Sobol, Mag-
daleny Dyba$-Stronkowskiej i Tomasza Kasprzaka z Instytutu Badan Edukacyjnych. Zaj-
muja si¢ oni udoskonalaniem metody wylaniania podmiotéw zewnetrznego zapewniania
jako$ci w ramach ZSK.

Zapraszamy do lektury.

Redakcja
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The impact of research waste on the scientific
validity and integrity of clinical trials'

MATEUSZ WASYLEWSKI*

Zaklad Filozofii i Bioetyki, Uniwersytet Jagielloniski Collegium Medicum, Krakéw, Polska

Despite advancements in medicine and research methodology as well as enormous financial investments,
many clinical trials do not provide the expected results, which is to deliver new, safe and effective drugs
on the market. While this may stem from the poor performance of the tested treatment, many failures in
clinical trials may be due to flaws in their design, conduct, and data analysis. Together with misconduct,
non-reporting, and publication bias, this amounts to research waste that has a negative impact on the sci-
entific validity and integrity of clinical trials. These flaws may endanger the wellbeing of trial participants.
This article provides an overview of different sources of research waste in clinical trials, with a special focus
on early phase trials that enrol paediatric participants. Finally, hallmarks of wasteful trials identifiable at
the stage of Ethics Committee assessment are discussed. The article proposes solutions that may reduce the
negative effects of research waste, strengthening the scientific validity and integrity of new clinical trials.

KEYwORDS: bioethics, early-phase clinical trials, pediatric participants, scientific validity and integrity,
social value.

1. Background

linical trials that enrol human subjects are essential for continued progress in medi-

cine as they allow for the development of new therapies. Conducting biomedical and
clinical trials is associated with enormous costs — the annual global spending on biomedical
research reached US$ 240 billion in 2010 (Chalmers et al., 2014). Many trials, however, do
not provide the expected results and do not meet their primary aim, which is to bring new,
safe and effective drugs to market. The development of any pharmaceutical agents intended
for human use involves undertaking clinical trials. These are generally divided into phases
from 1 to 4. The initial phase 1 trials are designed to estimate tolerability, pharmacokinetics
and pharmacodynamics of a potential drug candidate. This typically involves testing the
bioavailability and distribution of a substance in the body, as well as finding the maximum

! This article was supported by the project “Ethics of biomedical research with children. Risk, benefits and participants’
rights” (UMO-2015/18/E/HS1/00354), conducted at Jagiellonian University Medical College, funded by The National
Science Center.

*E-mail: mateusz.wasylewski@doctoral.uj.edu.pl
ORCID: 0000-0001-9523-8254 © Instytut Badan Edukacyjnych
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tolerated dose that is appropriate for further testing and ultimate use in clinical practice.
Some phase 1 trials are called “first-in-human” as they are the first instance of the tested
substance being used in human beings. They also most commonly involve healthy volunteers
but when the tested treatment is particularly toxic, they may involve actual sick patients.
This is true, for example, in the case of phase 1 trials in oncology. Later phase 2 and 3 trials,
on the other hand, are intended to be confirmatory in nature. They are generally larger,
longer and include the “target population” - patients similar to those who would be using
the investigational drug in the future. These trials test the safety and effectiveness of the
treatment used in the way it would be in clinical practice. Sometimes Phase 4 trials are per-
formed after a pharmaceutical agent has obtained marketing authorization - they intend to
provide “real-world” data on its use in a clinical setting (European Medicines Agency, 1998).

There seems to be a high rate of attrition during the process of clinical development. It
has been estimated that approximately 90% of potential drugs that enter early stages of devel-
opment are not ultimately approved for human use (DiMasi, Grabowski, and Hansen, 2016;
Hay et al., 2014; London and Kimmelman, 2015). A recent systematic review looked at phase 1
paediatric cancer trials. The review shows that only 5% of trials led to drugs being registered for
paediatric use in cancer therapy (Wasylewski et al., 2020). The average likelihood of approval
for a substance that has reached phase 3 of clinical trials is around 50%, even less in such
tields as neurology or oncology. Even approved therapies often offer only minor improvement
in efficacy and safety when compared to already existing treatment (Hey and Kimmelman,
2015). While many failures in clinical trials are due to poor performance of the tested treat-
ment itself, some trials fail or their results are unusable due to various avoidable flaws and
shortcomings in their design, conduct and data analysis. This can be further compounded
by other factors, such as misconduct, lack of proper oversight as well as publication bias and
non-reporting of trial results. All these factors are now being collectively labelled as “research
waste” (Chalmers et al., 2014; Chalmers and Glasziou, 2009; Chan et al., 2014; Ioannidis et al.,
2014; Salman et al., 2014). Despite enormous advancements in the methodology of clinical
trials, research waste remains a pressing issue for international bioethics. This is not only
a case of inefficient research — many participants enrol in trials hoping that their involvement
will help advance biomedical science. Trials that are badly designed, conducted and reported
may prevent reaching that goal, therefore making it a serious breach of public trust, as well as
research ethics (Zarin, Goodman, and Kimmelman, 2019). To be considered ethical, clinical
research needs to conform with the principles of scientific validity and integrity. Scientifically
valid research must adhere to rigorous methodology - research that is scientifically unsound is
considered unethical, as it may expose patients to risk without generating meaningful results,
benefits or knowledge (Council for International Organizations of Medical Sciences (CIOMS,
2016; Emanuel, Wendler, and Grady, 2000). Similarly, integrity of research means that it is
conducted accurately and efficiently, while the results are interpreted honestly and without
any bias (University of Bath, 2019; U.S. Department of Health and Human Services National
Institutes of Health, 2019). The occurrence of research waste is contrary to those principles.
This means that the scientific reliability and integrity of research must be constantly improved
in order to ensure that trials have the greatest possible impact on medical knowledge and trial
participants are protected from avoidable harm. The following article provides an overview of
different sources of research waste in clinical trials with human subjects. It also describes the
features of proposed research that should be considered in order to minimize research waste
and increase the social value of new clinical trials.
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2. Research waste in clinical trials

Research waste can occur at every stage of a clinical trial, from its inception and design,
all the way through implementation and reporting. In an article published in 2009 in Lancet,
Chalmers and Glasziou pointed out that the most prominent sources of waste are: irrelevant
research questions, inappropriate design and methodology or a research report that is either
biased or unavailable (Chalmers and Glasziou, 2009). They also estimate that the cumulative
effects of those errors lead to wasting about 85% of total research investment (Chalmers and
Glasziou, 2009). The issue of research waste was further elaborated in a special issue of Lancet
in 2014, where several researchers described various factors that contribute to waste (Chalmers
et al., 2014; Chan et al., 2014; Glasziou et al., 2014; Ioannidis et al., 2014; Salman et al., 2014).
Since then, other authors have also been providing their views on the issue. Zarin et al., for
example, define features that make trials uninformative and therefore wasteful (Zarin et al,,
2019). Such trials cannot achieve their broad objective, which is the advancement of medical
science. Zarin and colleagues identify certain features that any given trial needs to have if it
hopes to be informative:
scientific, medical or policy importance — hypothesis addressing an important and unre-
solved question;
adequate design that makes the trial likely to provide meaningful results;
feasibility — reasonable anticipation that the study could recruit enough participants to
provide informative results;

integrity - the trial is performed and the results are analyzed in a scientifically valid
manner;

the study is likely to report its results in a timely manner, completely and accurately
(Zarin et al., 2019).

Every type of clinical or pre-clinical biomedical research is susceptible to these kinds of
errors, but early phase clinical trials (such as phase 1 and 2) are especially vulnerable given their
first-in-human and exploratory nature. Their underlying rationale not yet fully developed, they
may be prone to waste-generating errors in design and methodology. It should be noted that
research waste can also occur in non-commercial trials, e.g. academic or investigator-initiated
trials. These may be both interventional and non-interventional trials — the latter ones may be
especially susceptible to waste-generating factors. For example, in Poland, non-interventional
(or observational) trials are not required by law to be scrutinized by independent review bodies,
such as Ethics Committees® (Ustawa o Zawodach Lekarza i Lekarza Dentysty, 1996), leaving
them open to potential errors and biases. An independent review of observational studies is,
however, recommended by international guidelines (World Medical Association Declaration
of Helsinki, 2013; CIOMS 2016). This article focuses on research waste in commercial clinical
trials, which are mainly focused on the development of new drugs or interventions. The issues
specific to non-commercial trials are not discussed in detail, many of them, however, remain
relevant.

Research waste is fast becoming a huge ethical concern. On the most basic level, it under-
mines the spirit of informed consent - a crucial requirement of all interventional studies that

* These panels or boards are tasked with reviewing and approving proposed biomedical research, including clinical
trials. In the European setting, they are known as Ethics Committees (in Polish: Komisje Bioetyczne), in the USA, they
are called Institutional Review Boards
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involve human subjects (Czarkowski and Rozynska, 2008). When patients and volunteers
agree to participate in trials, part of their motivation may be to contribute to medical progress.
However, in the case of wasteful, uninformative trials, achieving this goal may be unlikely.
Additionally, when patients enrol in a trial, they are not only subject to potential clinical benefit
that might come from these unproven interventions, they are also at risk of unexpected adverse
reactions. The same methodological and design factors that contribute to unreliable or unusable
trial results may lead to lethal consequences for trial participants. Such was the case of a phase
1 trial of BIA-10-2474 (Wasylewski, 2017). This first-in-human trial enrolled healthy volunteers
and was designed to test the pharmacokinetics of increasing doses of a substance that would be
a potential drug in the treatment of various conditions. One of the subjects died due to adverse
reactions to the tested compound, four others experienced serious neurological impairment. In
the aftermath of this crisis, it became apparent that the trial itself was badly designed. The dose
intervals tested in the trial were too wide, thus allowing for adverse reactions to manifest them-
selves unexpectedly and with full severity in the higher dose ranges, while they were non-ap-
parent in lower dosages. It also appears that BIA-10-2474 was administered to every volunteer
simultaneously. While giving the substance to one patient at a time would probably not have
saved the life of the first participant, it would have ensured that the four subsequent patients
would not have suffered from adverse reactions. The trial could have simply been stopped
before more patients were administered the drug. Such an approach is called sentinel dosing.
Furthermore, it is possible that the phase 1 trial in question should not have started at all, as
the sponsor had reports of fatal toxicity from previous preclinical animal trials. It is unclear if
or why the trial sponsor chose to disregard those data (Butler and Callaway, 2016; Fitzgerald,
2016). As evidenced by the BIA-10-2474 example, avoidable flaws and shortcomings in trial
design and reporting increase the risk for patients currently undergoing trials. The occurrence
of publication bias (i.e. not reporting some or all of completed clinical research) does the same
for future patients. This was the case of another phase 1 trial, this time for a compound called
TGN 1412. It led to a spectacular failure during first-in-human trials, which could have been
prevented if relevant data from previous preclinical trials were available. Those trials had been
previously conducted, but their lacklustre results went unpublished for many years and only
became available after the tragic TGN incident (St. Clair, 2008). It is interesting to note that the
case of the TGN trial led the European Medicines Agency to formulate guidelines for first-in-
human and early clinical trials. These guidelines were revised in 2017 to give guidance on the
aforementioned sentinel dosing, as well as on staggering subjects — a practice of maintaining
a specified follow-up interval between the administration of a product to one subject or group
of subjects and the administration to the next subject or group (Breithaupt-Grogler et al., 2019;
European Medicines Agency, 2017).

2.1. Research waste in paediatric clinical trials

As covered in the previous paragraph, the consequences of research waste may be especially
dire when a trial involves human subjects. There is consensus that trial participants always need
to be protected from harm. This led to the formulation of regulations and recommendations
to ensure that clinical research either poses only minimal risk for its subjects or offers them
some form of direct benefit. If the risk cannot be sufficiently minimized, it has to be at least
outweighed by direct or indirect benefit that comes from the study (Council for International
Organizations of Medical Sciences (CIOMS), 2016; European Parliament and Council, 2014;
Food and Drug Administration, 2019; World Medical Association Declaration of Helsinki,
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2013). When a certain population of trial participants is considered particularly vulnerable,
additional safeguards are put in place to ensure their well-being. This is true, for example, in
the case of children that take part in clinical trials (Food and Drug Administration, 2019).

Even despite strict regulation and assessment associated with paediatric clinical trials, they
are prone to the same waste generating factors as adult trials. A systematic review from 2016
assessed treatment response in a cohort of paired phase 1 and 2 paediatric oncology trials. It
showed that many phase 2 in this field are started despite the fact that previous phase 1 trials
showed little scientific reason to do so. The researchers found that 13 out of 35 analysed phase
2 studies were undertaken despite the objective response rate of 0% in a previous phase 1 trial.
Only one of those phase 2 trials had what was judged to be a “positive conclusion”. None
exceeded the objective response rate of 15% (Yeh, Huang, and Cohen, 2016).

Another possible indicator of research waste in phase 1 clinical trials may be the inclusion of
many different types of cancer in one study. The underlying rationale could be that researchers
hoped that the treatment would prove effective in at least some of the included malignancies.
This may mean that trials which cast a wider net and enrol patients with different types of
malignancies generally involve less researched and developed drugs. In turn, this means the
overall response to treatment in those trials would be lower than in trials that test one or few
malignancies. A 2018 systematic review of paediatric phase 1 cancer trials found that most of
them (62.9%) studied more than four types of malignancies, with only 12.4% of the trials stud-
ying only one malignancy. Further analysis showed that patients in trials testing fewer types of
malignancies were more likely to have a response to treatment. The rate of objective response
observed in trials testing up to three malignancies at the same time was approximately 15%,
while in trials with four or more different malignancies, it was around 3% (Waligora et al.,
2018). This may mean that there is a need to better assess whether the trial hypothesis is robust
enough - adequately researched and based on animal and tissue models. Performing trials
without a strong biological rationale - especially in paediatric oncology - seems inefficient.
Another issue found by the review was the low quality of reporting, specifically for toxicity
data. For example, in more than 58% of the studies, there was no explicit information about
treatment related deaths (Waligora et al., 2018). Similar problems have been reported for pae-
diatric studies elsewhere (Pica and Bourgeois, 2016). It seems that despite rigorous regulations
and scrutiny from Ethics Committees, a lot of paediatric research based on flawed rationale
is being performed.

3. The impact of waste on the social value of clinical trials

Most regulations and recommendations recognize that apart from providing some form of
direct benefit for the participant, clinical trials should be able to benefit a wider population of
current and future patients. This benefit is called “the social value” (Council for International
Organizations of Medical Sciences (CIOMS, 2016; Habets, van Delden, and Bredenoord, 2014;
Wendler and Rid, 2017). There is a general understanding that this value is the potential for
generating and collecting data that may be used to improve health, although to date several
sources have proposed their own systems of defining and quantifying social value in different
types of clinical research (Casarett, Karlawish, and Moreno, 2002; Kimmelman, 2009). The
CIOMS guidelines, for example, recognize that the social value of a study (the importance of the
information a study can produce) is different from its scientific value - the ability to produce
reliable and valid data. The guidelines agree that the requirement of being able to provide social
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value together with a favourable risk/benefit balance is an essential prerequisite of any clinical
trial involving humans. To satisty that requirement, all the parties involved in clinical trials
must ensure that such studies are “scientifically sound, build on an adequate prior knowledge
base, and are likely to generate valuable information” (CIOMS, 2016). The importance of pro-
viding social value is even higher in early clinical trials (such as phase 1 or 1/2). These studies
usually do not aim to inform clinical practice directly. Their usual goals and methodology
(testing toxicity, pharmacokinetics and pharmacodynamics, mainly in healthy volunteers)
often do not offer any prospect of realistic benefit to participants.

The social value of any given study may be diminished by an accumulation of factors that
lead to research waste. Errors in rationale, design and implementation of a trial may lower
its potential value, making otherwise promising drug candidates fall out of the development
pipeline — substances that in different circumstances could yield favourable results. This is
especially relevant at early stages of clinical development, where the rate of failure is the high-
est. Making it even higher by allowing bad trials to proceed is financially unviable and puts
participants and patients at risk. The potential social value of a trial may also be completely
negated by unavailable results. If the medical and scientific community cannot access the results
of a trial - be they positive or negative - such a trial has no chance of influencing biomedical
research or clinical practice in any way.

4. How to minimize research waste and increase its social value?

The responsibility of approving planned clinical trials rests upon the Ethics Committees.
In many countries, especially in the European Union, this responsibility is shared with spe-
cialized national entities: competent authorities tasked with the assessment and monitoring
of clinical trials, as detailed in the upcoming regulation (European Parliament and Council,
2001, 2014). This approval is mainly done by checking whether the risk/benefit ratio meets
the minimal requirements, and patients or volunteers are adequately informed before giving
consent to participate in a trial (Clapp, Gleason, and Joffe, 2017). While this is admittedly
of high importance, it could also be argued that another objective of an Ethics Committee
should be to single out the most promising studies and to prioritize them. Thereby, the com-
mittee could ensure that only scientifically and ethically sound trials are being approved and
performed. There are several aspects of clinical trial design and reporting that are crucial for
minimizing research waste and increasing the future value of a study. They are highlighted
and discussed further on.

4.1. Are there high quality preclinical data?

In 2018, a review investigated brochures presented for the ethics review of phase 1 and 2
trials to assess the quality of preclinical data used in the analysis of probable risk/benefit ratio
in human trials. It showed that the majority of those investigator brochures lacked sufficient
evidence from preclinical studies (Wieschowski et al., 2018). Preclinical data are key for the
appropriate design of an early clinical trial. Full and credible information from preclinical
research is in many cases the only source of information about a tested drug and helps to
maximize both a more favourable risk/benefit balance in clinical trials and the social benefit
(Vassal et al., 2013). The trials that are designed based on a detailed review of preclinical data
are more likely to be valuable, and therefore should be prioritized in bioethical assessment.
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While undertaking their assessment, Ethics Committees should therefore prioritize the stud-
ies that are clearly based on a detailed review of preclinical data as potentially more valuable.

4.2. In the case of pediatric trials - are high quality data available from previous clinical
trials with adults?

There is a regulatory push to include children in drug development as much as possible.
For example, this is evidenced by recommendations for cancer paediatric clinical trials made
by the American Food and Drug Administration (Food and Drug Administration, 2020). The
adoption of Paediatric Investigation Plans by the European Medicines Agency has a similar
aim - to ensure sufficient data to make informed treatment-related decisions, thus accelerat-
ing the development of paediatric therapies and reducing off-label use (European Medicines
Agency, 2018). It is certainly true that such an approach leads to more therapies being available
for children and adolescents, but it can be argued that there is still a need for caution. While
according to the aforementioned American recommendations, paediatric participants should
be enrolled in adult trials, they specify that this should be done gradually, ideally in staggered
cohorts. Also, the trial design should reflect additional measures, such as long-term follow-up
of paediatric patients and monitoring for age-related differences in the therapy safety profile.
Another approach is to wait for relevant data from adults before initiating any paediatric trials.
Adult data, together with experience from preclinical studies are another important factor
helping to ensure a more favourable risk/benefit balance in paediatric trials. For instance,
establishing the maximum tolerated dose - the main aim of phase 1 cancer trials — in adults
first can make paediatric phase 1 trials safer and more beneficial. This means that researchers
and trial designers already have crucial information, and the adult maximum tolerated dose is
a solid base for establishing a first dose in a paediatric trial. Obviously, this safeguard cannot
be kept in child-specific diseases or in the case of high profile drugs, such as clofarabine. It was
granted accelerated approval by the American Food and Drug Administration in December
of 2004. It was the first to receive approval for paediatric use before adult use and was also the
first new drug to be approved for paediatric use in leukaemia in more than a decade (Pui and
Jeha, 2005).

4.3. Is the study based on a strong research hypothesis?

Asoutlined in paragraph 2.1., phase 1 trials testing more malignancy types at the same time
may have a worse risk/benefit ratio than trials testing only one type of malignancy. Regulators
should be cautious about trial designs that utilize this approach. Apart from testing a narrow
therapeutic scope, another feature of a potentially valuable trial would be designing the cohorts
based on strong evidence from previous clinical, pre-clinical, and basic research.

The ideal approach would be to do sample size calculations, which would ensure that the
researchers know how many patients and dose levels are really needed to answer their research
question. This, however, is problematic for early-phase clinical trials, such as phase 1 and 2.
For most phase 1 studies, sample size calculation in a traditional sense is impossible. These
are generally small trials that do not test efficacy, therefore no judgements on desired effect
size can be made. Traditional sample size calculations may be feasible only in some selected
phase 1 studies that are already enrolling the target population (not healthy volunteers), and
testing preliminary efficacy outcomes, as is common for cancer phase 1 trials. While there is
consensus that the standard methods used in phase 3 trials are not appropriate for early or
pilot clinical trials, there is little agreement over which methods should be used, and there
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has been some discussion on how to approach this issue (Stallard, 1998, 2011). For both phase
1 and phase 2 studies, a calculation that is based on size and power, as is typical for phase 3,
may not be appropriate. Studies of earlier phases are more exploratory than confirmatory in
nature, thus the use of Bayesian methods, specifically decision theory models, are proposed.
Stallard explains that for phase 2, rather than focusing on estimation or hypothesis testing, it
is appropriate to treat them as a problem in decision analysis and use gain functions. The aim
should not be on how to reach the correct conclusion with low error rates, but what is the best
course of action following the phase 2 study. He also outlines that the approach may be based
on different outcomes studied in phase 2, such as the number of patients successfully treated
or costs and the potential financial gains connected to the drug development programme
(Stallard, 1998). It is, however, important to note that phase 1 and 2 are highly varied and the
method that is most appropriate for a randomized phase 2 trial, which is to be a smaller version
of the phase 3 trial that will follow (same objective, method of evaluating efficacy, and primary
endpoint), may not be suitable for a small phase 1 trial in healthy volunteers. Regardless of the
chosen approach to test the statistical robustness of a given study, it may prove beneficial to
prioritize the approval of trials that employ such methods. When a trial has some statistical
consideration factored into its design, one could suppose it is based on stronger reasoning.
This strong reasoning would ensure that even if its participants are still subjected to higher
than minimal risk, there is a greater chance that the study will provide valuable information.

4.4. Has the trial protocol been registered?

Other sources of waste, such as publication bias, cannot be easily assessed prospectively
by review bodies. Always requiring prospective registration of trials in order for them to be
eligible for assessment may be a good way of avoiding future publication bias. This would
make more data (both positive and negative) available for value and risk assessment, driving
biomedical research forward (London and Kimmelman, 2015). Although the idea of avoiding
publication bias by the prospective registration of human studies is not new, and registries
have been around for some time, registering a trial before it enrols any participants is not
always considered a prerequisite for its implementation or publication (Dickersin, 2003, 2012;
International Committee of Medical Journal Editors, 2019). Registration in databases such as
ClinicalTrials.gov or EudraCT is mandatory for applicable clinical trials using investigational
medical products that are conducted in the USA or the European Union respectively, but such
requirements are still not a worldwide practice (ClinicalTrials.gov, 2019; EudraCT, 2019). There
are also some concerns about discrepancies between the ClinicalTrials.gov database of results
(reporting of which is required for applicable clinical trials in the USA) and what is subsequently
presented in a peer reviewed publication (Hartung et al., 2014).

In Europe, specific regulations require the summary of study results to be made publicly
available in the EudraCT database within a year of study completion (European Parliament
and Council, 2012, 2014). Unfortunately, a recent European Medicines Agency report found
that approximately 32% of trials registered in the EudraCT database still lack results, and thus
are not in compliance with the publication requirements (European Medicines Agency, 2019).
What is interesting, commercial sponsors, such as companies, were publishing more results
than non-commercial sponsors (i.e. academia, 77% vs 23% respectively). A recent cross-sec-
tional analysis looked at interventional clinical trials registered in ClinicalTrials.gov, affiliated
with at least one Polish academic medical centre (i.e. a medical university or an academic medi-
cal institution with clustered teaching hospital or hospitals), completed between 2009 and 2013.
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When the academic medical centre was a “lead” facility (i.e. the trial could be considered
non-commercial and Polish-based), the analysis showed that around 45% of registered trials
were in compliance with the requirements - the results were posted in the database within 12
months and published as a journal article within 24 months of the primary study completion
date (Strzebonska et al., 2020).

There have also been some non-government campaigns aimed at raising awareness of
publication bias. The AllTrials campaign, for example, calls for all past and present clinical
trials to be registered and their results reported as recommended by the Declaration of Hel-
sinki (Pierson, 2017). Together with University of Oxford academics, AllTrials developed and
launched an automated clinical trials tracker, which identifies ClinicalTrials.gov-registered
studies that have not published results two years after the end of such a study. They found out
that, as of November 2016, approximately 45% of trials conducted by major sponsors during
the last decade still lacked results (All Trials Registered, All Results Reported, 2016). Other ini-
tiatives similar to the AllTrials campaign include the COMPare trials database, which focuses
on the consistency of pre-specified and reported outcomes, and OpenTrials, which at its core
is a community driven database of available clinical trials documentation (“EBM DataLab
website,” 2019).

Furthermore, in a recent legal dispute between PTC Therapeutics International Ltd. and
the European Medicines Agency, the European General Court stated in its judgement of 5
February 2018 that clinical study reports should not be considered confidential and should be
available to the public in their entirety (“Judgment of the General Court (Second Chamber),
Case T-718/15 of PTC Therapeutics International Ltd,” 2018). Such rulings may very well be
bringing us closer to widespread public availability of essential clinical trial data. The problem
of publication bias and under reporting of trials that are deemed unsatisfactory in any way may
lead to disastrous outcomes, as evidenced by the TGN 1412 debacle described above (Goldacre,
2012). Prospective registration of the study protocol is also crucial for the future assessment
of result quality. A 2016 systematic review of 20 paediatric trials found major discrepancies
between clinical trial registry records and their published manuscripts. The trials selectively
reported main outcomes (or failed to report them altogether), modified primary or secondary
outcomes, contained discrepancies in sample size, failed to respect inclusion or exclusion cri-
teria, or terminated early without justification (Rosati et al., 2016). Study sponsors often do not
require study registration or reporting of results (Whitlock et al., 2019) and may even impose
publication restrictions (Stretton et al., 2016). A trial that is committed to disseminating all
its results from the start is more likely to provide value than the one that is not. Even though
the reporting quality of the pre-specified outcomes cannot be assessed by Ethics Committees
before the start of a study, pre-existing plans for sharing data (providing access to anonymous
data on sharing platforms, plans for interim reporting, etc.) can be a hallmark of a valuable
study. It is, of course, important to note that trial registration does not guarantee the timely
dissemination of results by itself (Ross, Mulvey, Hines, Nissen, and Krumholz, 2009). It may;,
however, facilitate independent scrutiny by bioethicists and researchers, helping to identify
red flags for future research.

4.5. If the participant population is limited - should the trial in question be given priority?
Other aspects of waste in paediatric clinical trials that should be considered in pro-

spective committee assessment are recruitment feasibility and redundancy in research.

This is especially evident in the case of paediatric oncology trials where the rarity of many
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childhood cancers might make recruitment challenging. Even if paediatric phase 1 trials
are carefully designed and planned, with relevant sample size calculations, they run the
risk of competing with each other to recruit eligible participants from the same limited
pool of patients. This competition may result in longer completion times or trials being
terminated early, unable to recruit a sufficient number of participants. There is currently
no centralized effort to actively manage this issue apart from the American Best Pharma-
ceuticals for Children Act, calling to develop an annual list of priority needs in paediatric
research to help accelerate the development of the most promising drugs (Alfano et al.,
2016). The review bodies would need to have access to such data to be able to prioritize
the most valuable trials. In order to avoid the issue of redundancy in research that focuses
on less pressing needs, they should also be able to ensure that the allocation of research
resources favours conditions that are responsible for the greatest disease burden. A 2016
cross-sectional review of ClinicalTrials.gov records found that the number of paediatric
trials performed in various conditions was only moderately correlated with the global
disease burden (Bourgeois, Olson, Ioannidis, and Mandl, 2014).

5. Conclusion

While many failures in clinical trials are due to the poor performance of the tested treat-
ment, they may also result from the cumulative effects of research waste. These effects may
have profound consequences, both from financial and ethical standpoints. As outlined in this
article, they may diminish the scientific and social value of a clinical trial - sometimes even
leading to severe consequences or loss of life. There is a need to constantly evaluate clinical
trials, starting from the planning stage, all the way to completion. Additional steps should be
taken to minimize research waste by ensuring that studies are based on high quality data, have
a strong research hypothesis and are fully committed to disseminate their results upon com-
pletion. There are several potential approaches ensuring that only the most valuable research
gets approved by regulators and funded by sponsors.

Most hallmarks of research waste outlined above can be observed early. Therefore, the
first of the proposed approaches may be to require more detailed evaluation from Ethics
Committees or other reviewers/regulators. Broadening the scope of this assessment in
such a way as to include prospective scrutiny of features of potential research waste would
greatly benefit trial participants and future patients. However, doing it right would require
extensive modifications to the existing system of approving new clinical research. Ethics
Committees, with their current make-up and responsibilities, may be unable to provide
detailed, informed, and meaningful opinions on clinical trial design, research methods
and planned statistical methodology. For example in Poland, Ethics Committees currently
provide assessment of the ethical issues, importance and feasibility of proposed research,
but usually do not question the scientific merit of a trial beyond what is required for judging
the risk/benefit ratio (Czarkowski, 2012). Apart from physicians, they include members of
different professions, such as clergy, philosophers, lawyers, pharmacists and nurses. They,
however, rarely include anyone else, as only these five professions are recommended in the
legislature (Ministerstwo Zdrowia i Opieki Spolecznej, 1999; Czarkowski and R6zanowski,
2009). It would be enormously beneficial to change these recommendations to encourage
the inclusion of statisticians, health technology assessment specialists or other clinical
trial specialists as full-time Committee members. This would ensure that these bodies
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are truly competent in prospectively evaluating potential research waste and the social
value of a given study. Appointing new, specialized Committees or creating parallel expert
panels in the existing ones may help decrease the workload created by the proposed, more
detailed evaluation.

Modifying or dismantling the existing network of Ethics Committees in order to improve
their capabilities of assessing trials for potential research waste may, however, create entirely
new problems. The specialization of Committees may require them to lose one of their core
strengths, i.e. experts who are or were “trial practitioners”. They may not be specialized in
clinical trial assessment, but have sufficient experience in the field, as required by Polish law
(Ministerstwo Zdrowia i Opieki Spofecznej, 1999). Therefore, the second, alternative approach
would be to place more responsibility on the researchers and research sponsors themselves.
Pre-registration of research protocol, providing a detailed, systematic review of relevant liter-
ature or preparing a detail analysis plan may all be pre-requisites for a Committee assessment.
Attaching such documents or checklists in the dossier submitted for approval may minimally
strain the Committees, but the effort by researchers in including such material may increase
the quality of the proposed trials.

In Europe, the upcoming regulation on clinical trials of medicinal products for human use
may be a great opportunity to implement the changes proposed above. It will repeal the exist-
ing Directive 2001/20/EC, leaving much to be decided upon at the national level, for instance,
issues relating to the ethical assessment of new clinical trials. However we approach the issue of
research waste in the future, activities aimed at its reduction and increasing the social value of
individual clinical trials should focus on implementing solutions that promote and strengthen
the culture of scientific integrity in both the local and international academic communities.
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Wprowadzenie

Nauczyciele na co dzien w swojej pracy spotykaja si¢ z wieloma niedogodno$ciami
czy trudno$ciami, takimi jak stres, brak wsparcia ze strony przelozonych, trudnosci
w utrzymaniu dyscypliny uczniéw, rosnaca liczba obowigzkéw i wymagan, brak czasu na
prowadzenie Zycia rodzinnego, halas, brak poczucia stalosci pracy czy niskie wynagrodzenie
(Wozniak-Krakowian, 2013). Wydawac si¢ moze, ze dla nauczycieli pozostajacych w zawodzie
praca stanowi pasje, dlatego tez nie postrzegaja tych czynnikéw jako uniemozliwiajacych im
realizowanie si¢ w pracy. Oprocz tego, czy nauczyciel wykonuje z pasja prace, wazny jest jej
wymiar i nasilenie, gdyz od tych aspektdw zalezy, jak postrzega swoja prace (Lavigne, Forest,
Fernet i Crevier-Braud, 2014), jakimi zasobami dysponuje (Trépanier, Fernet, Austin, Forest
i Vallerand, 2014), czy ma mozliwos¢ zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych
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(Houlfortiin., 2015). Czynniki te wplywaja na to, czy nauczyciele doswiadczajg negatywnych
skutkéw swojego zaangazowania, na przyklad zmeczenia przewlekiego.

Pasja pracy

Pasja w ujeciu dualistycznego modelu pasji Valleranda i in. (2003) okreslana jest jako silna
sktonnos¢ do wykonywania zajecia, ktére cztowiek lubi i uwaza za wazne, w ktdrego realiza-
cje inwestuje swdj czas i energie, a pasjonujgca aktywnos$¢ stanowi wyznacznik tozsamosci
czlowieka (Vallerand i in., 2003). Badacze wyodrebnili dwa ortogonalne wymiary doswiad-
czania pasji: pasj¢ harmonijna (HP) i pasje obsesyjna (OP) (Vallerand i in., 2003). Treécia pasji
moga by¢ rézne aktywnosci zwigzane z czasem wolnym; sport, relacje, nauka, a takze praca
(Marsh i in., 2013; Vallerand i in., 2003; Vallerand i Houlfort, 2003). Nauczyciel z HP pracy
lubi i wysoko ceni nauczanie. Angazuje si¢ w swoja prace na tyle, ze nie doswiadcza konfliktu
z pozostalymi sferami zycia - Zyciem rodzinnym czy czasem wolnym. W rezultacie nauczyciel
czerpie przyjemnos¢ z nauczania, ma poczucie samorealizacji, ale nie kosztem pozostalych
sfer zycia. Nauczyciel z OP, podobnie jak nauczyciel z HP, uwielbia nauczanie, jednak w tym
przypadku jego zaangazowanie powoduje konflikt z innymi sferami zycia.

Zmeczenie przewlekle

Zmeczenie jest przejsciowym zmniejszeniem lub utratg zdolnosci do dziatania w wyniku
wykonywanych uprzednio czynno$ci. Na ogét pojawia sie po zwigkszonym wysitku fizycz-
nym lub umystowym jako skutek przecigzenia pracg, nieprawidlowej higieny i odzywiania,
niekiedy jako objaw towarzyszacy réznorodnym chorobom somatycznym. Stanowi sygnat
wyczerpywania si¢ zapasow energetycznych organizmu (Krawczyk, 2012). Kiedy ten sygnat
zostaje zlekcewazony, zmeczenie staje sie stanem permanentnym i przyjmuje charakter naj-
pierw przedluzajacy sie, a nastepnie przewlekty (Kulik, 2017).

Zmeczenie przewlekle definiowane jest w dwojaki sposob: z perspektywy fizjologiczne;j
i psychologicznej. Jodzio i Treder (2014) opisujac fizjologiczne przyczyny zmeczenia przy-
wolujg dwie grupy teorii. Pierwsza — humoralno-lokalistyczna (teoria wyczerpania, zaniku
rezerw energetycznych, niedostatecznego zaopatrzenia pracujgcych miegsni w tlen, zatrucia
tkanek metabolitami i teoria autointoksykacji) oraz druga — odwotujaca si¢ do pracy uktadu
nerwowego (specyficznych czynnoéci regulacyjnych o charakterze osrodkowym badz obwo-
dowym). Jednak klasyczna fizjologia dotad nie rozwiktala przede wszystkim kwestii subiek-
tywizmu poczucia zmeczenia.

Zmeczenie przewlekle w ujeciu psychologicznym charakteryzuje si¢ znuzeniem psychicz-
nym oraz pobudzeniem nerwowym. Zmeczeniu moze towarzyszyc¢ takze wzrost oporu prze-
ciwko dalszemu wysitkowi (zmiany w procesach poznawczych oraz motywacyjnych) (Kraw-
czyk, 2012). Wéréd psychospotecznych uwarunkowan przewleklego zmeczenia wymienia
sie gtownie funkcjonowanie osobowosciowe, jako$¢ proceséw poznawczych i radzenie sobie
ze stresem. Ple¢ zenska uznaje sie za jeden z najczestszych czynnikéw ryzyka zmeczenia
przewleklego (Kulik, 2010).

Pasja pracy a zmeczenie przewlekle

Bakker i Demerouti (2007) w modelu wymagan — zasobéw pracy (JD-R) przedstawili
propozycje zalezno$ci pomiedzy charakterystykami pracy a wskaznikami dobrostanu psy-
chicznego i fizycznego pracownikéw. Zgodnie z tym modelem wymagania i zasoby w pracy
stanowia dwie szerokie kategorie, ktore wptywaja na poczucie obcigzenia pracg i motywacje.
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Pasjonaci harmonijni i obsesyjni réznig si¢ pod wzgledem zasobéw indywidualnych, korzy-
stania z zasobow pracy i radzenia sobie z wymaganiami pracy i postrzegania ich.

Pasjonaci harmonijni pracy wykorzystuja stwarzane przez prace mozliwosci i dysponuja
indywidualnymi zasobami, pozwalajacymi na dostosowanie si¢ do wymagan pracy czy radze-
nie sobie z nimi, co stanowi punkt wyjécia do zdrowego, nieskonfliktowanego zaangazowania
(Trépanier iin., 2014). Ponadto badania Lavigne i in. (2014) w grupie nauczycieli podkreslity,
ze HP pracy wpltywala na oceng¢ pracownikéw dotyczacg wymagan i zasobow, pozwalajac im
oceni¢ cechy pracy w sposob odpowiadajacy ich orientacji zawodowej (Wrzesniewski, Dutton,
2001), co moze chroni¢ przed negatywnymi dla pracownika konsekwencjami.

Z kolei OP powoduje pochloniecie pracg, co sprawia, ze pracownicy staja sie mniej $wiadomi
aspektow ulatwiajacych prace (Trépanier i in., 2014). Gdy zapotrzebowanie na prace wzrasta,
pasjonaci obsesyjni zwigkszajg swoj wysilek, aby sprosta¢ wymaganiom i utrzymac poziom
wydajnosci (Hakanen, Bakker i Schaufeli, 2006), co moze powodowa¢ zmeczenie przewlekle.

Zasobem pracownika z HP jest motywacja wewnetrzna. Milyavskaya, Inzlicht, Hope i Koest-
ner (2015) podjeli problem zaleznosci pomiedzy motywacjg a samoregulacja (umiejetnym regu-
lowaniem poziomu pobudzenia i odbudowywania zasobow energii). Wskazali, Ze motywacja
wewnetrzna moze chroni¢ przed postrzeganiem przeszkod w dziataniu, sprzyjajac tym samym
samoregulacji, co w efekcie wigze si¢ z mniejszym poczuciem wyczerpania (Milyavskaya i in.,
2015). Z kolei motywacja zewnetrzna, specyficzna dla OP, byta zwigzana z postrzeganiem wiekszej
liczby przeszkdd w dazeniu do celu czy sprzecznych pragnien. Prowadzilta do poczucia wydat-
kowania energii oraz przekonania o towarzyszacych zwiekszonych wyzwaniach i przeszkodach
w dazeniu do celu, ktdre nie przynosza korzysci (Milyavskaya i in., 2015).

Ponadto Milyavskaya, Galla, Inzlicht i Duckworth (2018) dowiedli, ze angazowanie si¢
w aktywno$¢, ktora stanowila zainteresowanie osoby, pojecie wykazujgce konceptualne podo-
bienistwo z pasja, przewidywalo zmniejszenie uczucia zmeczenia, nawet po samym zaangazo-
waniu. Dunn, Lutes i Risko (2016) wskazali, ze ludzie dokonujg metapoznawczych ocen wysitku
i opierajg swoje decyzje na tych osgdach. Sugeruje to, ze ludzie sg sktonni do wigkszego wysitku
w zadaniach, ktore uwazaja za interesujgce, poniewaz nie oceniajg tych zadan jako ucigzliwe.

Konsekwencja pasji, ktora moze chroni¢ przed do$wiadczeniem zmeczenia przewleklego,
jest flow. HP, w odréznieniu od OP, sprzyja doswiadczeniu flow (Lafreniére, Jowett, Vallerand
i Carbonneau, 2011). Ludzie w stanie flow takze wktadaja wysitek w dzialanie, jednak jest on
przez nich odczuwany jako naturalny (Csikszentmihalyi, 1975). Badania wérdd pracowni-
kéw potwierdzity, ze HP byla zwiazana z wyzszym poziomem koncentracji i uwagi (jednym
z aspektdw zmeczenia przewleklego), a z kolei OP byla z nimi zwigzana negatywnie badz
niezwigzana (Forest, Mageau, Sarrazin i Morin, 2011; Ho, Wong i Lee, 2011). Przeciwienistwem
zmeczenia jest poczucie energii czy zywotnosci, wlasciwe subiektywnej witalnosci (Ryan
i Frederick, 1997). Badania nad pasja konsekwentnie pokazuja, Ze wzrost HP wigzat si¢ ze
wzrostem subiektywnej witalnosci (Forest i in., 2012).

Mediacyjna rola podstawowych potrzeb psychologicznych

Deci i Ryan (2000) wskazali trzy podstawowe potrzeby psychologiczne: kompetencji (rozu-
mienie, w jaki sposdb osiagaé rézne zewnetrzne lub wewnetrzne korzysci oraz efektywno$é
w dzialaniu), zwigzkéw z innymi (poczucie bezpieczenstwa oraz satysfakcjonujacych kontak-
tow z innymi ludzmi) i autonomii (samodzielna inicjacja zachowan oraz ich wewnetrzna regu-
lacja). Potwierdzono zwigzek miedzy zaspokojeniem podstawowych potrzeb psychologicznych
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azdrowiem (Ryan i Deci, 2008). Bezpo$rednia ujemng zalezno$¢ ze zmeczeniem przewleklym
wykazano w badaniu Campbell, Tobback, Delesie, Vogelaers, Mariman i Vansteenkiste (2017).

Autonomiczne zaangazowanie sprawia, ze osoba czuje si¢ mniej wyczerpana niz wtedy, gdy
dzialanie podejmowane jest z kontrolowanych przyczyn. Werner, Milyavskaya, Foxen-Craft
i Koestner (2016) wykazali, ze dazenie do autonomicznych celéw bylo zwigzane z postrze-
ganiem tych celéw jako mniej wymagajacych (w poréwnaniu z innymi celami danej osoby).

Poczucie kompetencji jest zwigzane z poczuciem wiasnej skutecznosci (van den Broeck,
Vansteenkiste, De Witte i Lens, 2008). Osoby cierpigce na zmeczenie przewlekle cechujg sie
niskim poczuciem wlasnej skutecznosci (Davies, Jones i Kelly, 2019). Poczucie wlasnej skutecz-
nosci w radzeniu sobie z bélem i innymi objawami moderuje poziom boélu, funkcjonowania
tizycznego i innych zmiennych chorobowych (O’Leary, Shoor, Lorig i Holman, 1988) oraz
wplywa na oceng objaw6w somatycznych, niepetnosprawnosci i cierpienia. Oceny te wptywaja
na reakcje na chorobe i zachowania chorobowe wykazywane przez osobe¢ ze zmeczeniem
przewleklym (Findley, Kerns, Weinberg i Rosenberg, 1998).

Osoby ze zmeczeniem przewleklym czesto zgtaszaja poczucie izolacji spotecznej. Przeglad
badan Drachleraiin. (2009) wykazal, ze jedna z gtéwnych potrzeb 0séb ze zmeczeniem prze-
wleklym jest pozytywne nastawienie oraz wsparcie ze strony rodziny i przyjaciot. Niewystar-
czajgce wsparcie spoleczne i negatywne interakcje sa waznymi czynnikami w utrzymywaniu
sie zmeczenia przewleklego (Prins i in., 2004).

Dotychczasowe badania wykazaly pozytywny zwigzek HP oraz ujemny OP z zaspokoje-
niem podstawowych potrzeb psychologicznych (Forest i in., 2011; Houlfort i in., 2015). Ludzie
z HP czuja sie swobodnie, bez poczucia presji angazujg si¢ w pasjonujaca aktywno$¢, moga zdo-
bywac nowe umiejetnosci i zdolnosci, a takze rozwijac relacje. OP jest wynikiem kontrolowanej
internalizacji, w przypadku ktdrej przewiduje sie, Ze motywy zaangazowania w aktywnos¢ sg
napedzane przez poczucie przymusu (Vallerand i in., 2006). To wlaénie taki przymus zaangazo-
wania moze ostabi¢ poczucie osobistej kontroli (autonomii), poczucie sprawstwa (kompetencja)
i/lub satysfakcje z relacji miedzyludzkich (pokrewienstwo) (Vallerand i in., 2006). Podsumo-
wujac, elastyczno$¢ i wolicjonalny charakter zaangazowania — cechy HP, stanowia niezbedne
warunki sprzyjajace zaspokojeniu podstawowych potrzeb psychologicznych, z kolei sztywno$¢
i brak kontroli nad aktywnoscig — cechy OP, to uniemozliwiajg (Deci i Ryan, 2000; Vallerand
iin., 2003). W konsekwencji pasja moze wptywa¢é na doswiadczenie zmeczenia przewleklego
poprzez zaspokojenie (badz nie) podstawowych potrzeb psychologicznych.

Cel badania i hipotezy badawcze

Celem niniejszego badania bylo sprawdzenie, czy osoby bez pasji, pasjonaci harmonijni
i pasjonaci obsesyjni pracy réznia si¢ poziomem zmeczenia przewleklego oraz przetestowanie
modelu, w ktérym pasja pracy jest predyktorem zmeczenia przewleklego z uwzglednieniem
mediujacej roli satysfakeji z zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych (Rysunek 1).

Oczekiwano, ze osoby bez pasji, pasjonaci harmonijni pracy i pasjonaci obsesyjni pracy
réznia sie wynikami kolejnych wymiardéw zmeczenia przewleklego: subiektywnym odczuciem
zmeczenia, pogorszeniem koncentracji uwagi, obnizeniem motywacji, zmniejszeniem aktyw-
nosci. Pasjonaci obsesyjni pracy osiagaja istotnie wyzszy wynik poszczegdlnych wymiaréw
zmeczenia przewleklego niz osoby bez pasji i pasjonaci harmonijni pracy.

Spodziewano sig, ze OP pracy prowadzi do zmeczenia przewleklego, poprzez jej negatywny
wplyw na satysfakcje z zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych. Odwrotnie
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w przypadku HP, ktéra jest negatywnym predyktorem zmeczenia przewleklego poprzez jej
pozytywny wplyw na satysfakcje z zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych.

Metoda

Procedura i uczestnicy badania

Badanie przeprowadzono on-line w grupie 389 nauczycieli. Skorzystano z internetowego
Formularza Google. Proba skladata sie z 27 mezczyzn (6,96%) i 361 kobiet (93,04%). Sredni
wiek uczestnikéw wynosil 36,94 lat (SD = 9,96). Spo$rdd badanych 39,95% pracowata w przed-
szkolu, 51,29% szkole podstawowej (i gimnazjum). Pozostali nauczyciele pracowali w szkole
$redniej. Najczesciej wskazywane rodzaje placowki to szkota ogdlnodostepna (82,73%), nastep-
nie szkota integracyjna (10,05%). Funkcje nauczyciela wspomagajacego petnito 16,24%. Sredni
staz pracy wynosit 12,47 lat (SD = 10,62).

Narzedzia badawcze

W badaniach wykorzystano Skalg Pasji (Marsh i in., 2013) - narzedzie do badania pasji
harmonijnej (HP) i pasji obsesyjnej (OP) w polskiej adaptacji Mudlo-Gtlagolskiej, Lewandow-
skiej i Kasprzak (2019). Sklada sie ona z dwunastu pozycji: po 6 dla HP i OP. Poszczegdlne
pozycje zostaly przystosowane do badania pasji pracy. Do skali dotgczono 5 pozycji mie-
rzacych kryteria pasji (KP), odzwierciedlajacych definicje pasji. Odpowiedzi udziela si¢ na
7-punktowej skali Likerta. Punkt odciecia odrdzniajacy osoby z pasja od 0sob bez pasji stanowi
warto$¢ 4 w kryteriach pasji i co najmniej jednym wymiarze pasji (Vallerand, 2015). Skala Pasji
stanowi rzetelne i trafne narzedzie stuzace do pomiaru HP i OP (Mudto-Gtagolskaiin., 2019).

Skala podstawowych potrzeb psychologicznych w pracy (Deci i in., 2001) postuzyla do oceny
zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych w pracy. Skala zawiera 21 pozycji,
sktadowych trzech wymiaréw: potrzeby autonomii, kompetencji oraz relacji. Odpowiedzi
udziela si¢ na 7-stopniowej skali Likerta. Skala zostata przettumaczona przez autorke arty-
kutu. Kazda z podskal i wynik globalny uzyskaly zadowalajace wskazniki rzetelnosci (zob.
Tabela 3). W prezentowanym badaniu wykorzystano wynik ogolny skali, stanowigcy $rednia
wszystkich pozyciji skali.

Kwestionariusz Subiektywnej Oceny Samopoczucia CIS20R (Vercoulen i in., 1994) w pol-
skiej adaptacji Makowiec-Dabrowskiej i Koszady-Wtodarczyk (2006) wykorzystano do oceny
poziomu zmeczenia przewleklego. Globalny wynik uzyskiwany w tym kwestionariuszu okre-
$la poziom ogdlnego zmeczenia przewleklego, ktory stanowi sume wynikow czterech podskal:
(1) subiektywnego odczucia zmeczenia, (2) pogorszenia koncentracji uwagi, (3) obnizenia
motywacji, (4) zmniejszenia aktywno$ci. Badani wskazali na 7-stopniowej skali, w jakim
stopniu kazde ze stwierdzen odpowiada ich odczuciom w okresie 2 tygodni poprzedzajacych
badanie. Kwestionariusz cechuje si¢ dobra rzetelno$cig wyrazong wskaznikiem zgodnosci
wewnetrznej (Makowiec-Dabrowska i Koszada-Wtodarczyk, 2006).

Analiza statystyczna

Zastosowano analiz¢ wariacji do sprawdzenia, czy charakter pasji (HP/OP) lub jej brak
réznicuje poziom kolejnych wymiaréw zmeczenia przewleklego i wynik ogdlny. Do zbada-
nia wplywu zmiennej niezaleznej (HP pracy i OP pracy) na zmienne zalezne (poszczegdlne
wymiary zmeczenia) z uwzglednieniem mediujacej roli podstawowych potrzeb psychologicz-
nych zastosowano analize regresji liniowej. Analizy przeprowadzono w programie Statistica 13.
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Wyniki

Sprawdzono, jaki procent nauczycieli spetnial kryteria pasji. Analiza wykazala, ze 74,74%
badanych spelniato warunki posiadania pasji. Zakwalifikowano nauczycieli jako pasjonatéow
harmonijnych (KP > 4; HP > 4; HP > OP) i pasjonatéw obsesyjnych (KP = 4; OP > 4; HP < OP)
na podstawie nominalnych réznic wynikéw w podskalach (Philippe, Vallerand i Lavigne,
2009). Posréd badanych bylto 57,73% pasjonatow harmonijnych i 15,72% pasjonatéw obse-
syjnych. Pozostale osoby osiggnety réwny poziom pasji harmonijnej i pasji obsesyjnej i nie
zostaly uwzglednione w dalszych analizach. Srednie wynikow HP i OP u nauczycieli bez pasji,
pasjonatow harmonijnych i pasjonatow obsesyjnych zaprezentowano w Tabeli 1.

Tabela 1
Srednie wyniki HP i OP u 0s6b bez pasji, pasjonatéw harmonijnych i pasjonatéw obsesyjnych (N = 384)

Osoby bez pasji (N = 98) P. harmonijni (N = 224) P. obsesyjni (N = 62)
HP M =3,06; SD = 0,75 M =5,09; SD = 0,73 M =3,82; SD = 0,87
OP M =2,66; SD = 0,79 M =3,10; SD = 0,91 M =4,99; SD = 0,76

Adnotacja: P. harmonijni - Pasjonaci harmonijni; P. obsesyjni - Pasjonaci obsesyjni.

Nauczyciele niezaleznie od posiadania pasji i jej rodzaju wykazali wysoki poziom zmecze-
nia przewlektego (7 sten). Osiagneli wysoki wynik kazdego z wymiaréw zmeczenia przewle-
klego. Najwyzszy wynik zanotowano w wymiarze subiektywnego zmeczenia, z kolei najnizszy
- pogorszenia koncentracji (Tabela 2).

Tabela 2
Statystyki opisowe dla wymiaréw zmeczenia przewlektego (N = 389)

Wymlal.' Wynik SD Min. Max. Warto§c1 Poziom
zmeczenia globalny $rednie

Subiektywne

. . 41,40 11,14 8,00 56,00 5,18 wysoki
odczucie zmeczenia

Obnizenie

¢ 16,68 5,51 4,00 28,00 4,17 wysoki
motywacji
mee)sze’n%e 13,54 4,74 3,00 21,00 4,51 wysoki
aktywnosci
Pogorszem? 20,28 727 5,00 35,00 4,06 wysoki
koncentracji
Wynik 91,90 2560 20,00 140,00 4,60 7 sten
ogdlny

Adnotacja: SD - odchylenie standardowe; Min. — warto$¢ minimalna; Max. — warto$§¢ maksymalna.
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W Tabeli 3 przedstawiono korelacje miedzy badanymi zmiennymi. Wskazano wspdtczyn-
niki spdjnosci wewnetrznej dla poszczegolnych zmiennych. Zanotowano wysoka dodatnia
zaleznos$¢ pomiedzy HP a satysfakcja z podstawowych potrzeb psychologicznych oraz prze-
cietne ujemne zalezno$ci pomiedzy HP a subiektywnym odczuciem zmeczenia, pogorszeniem
koncentracji uwagi i zmniejszeniem aktywnosci. Analiza wykazata wysokie ujemne zaleznosci
pomiedzy HP a obnizeniem motywacji i wynikiem ogélnym zmeczenia. Nie zanotowano
istotnych zaleznosci pomiedzy OP a pozostatymi zmiennymi. Zalezno$¢ pomiedzy satysfakcja
z podstawowych potrzeb psychologicznych a wszystkimi wymiarami zmeczenia oraz wynikiem
ogdélnym zmeczenia byla ujemna. Sila zalezno$ci pomiedzy tymi zmiennymi byta przecigtna.

Tabela 3
Korelacje r-Pearsona pomiedzy poszczegélnymi zmiennymi (N = 389)

Korelacje

Cronol;acha 2 3 4 > 6
1. HP 0,84
2. 0P 0,73 0,06
3. P. autonomii 0,82 0,54*** -0,06
4. P. kompetencji 0,70 0,534** 0,09 0,57%%*
5. P. relacji 0,85 0,40*** 0,01 0,57*** 0,48***
6 PPP . 0,89 0,57*** -0,01 0,86*** 0,81%** 0,82***
(wynik ogélny)

7. Subiektywne

. . 0,90 -0,46°* 0,10 -0,41° -0,390%  -0,24°%  -0,380*
odczucie zmeczenia

8. Pogorszenie

.. . 0,84 -0,46%% 0,05 -0,430 0,417 -0,28%%F 0,447
koncentracji uwagi

9. Obnizenie

- 0,66 0,520 -0,01 -0,37 -0,36***  -0,23*  -0,36***
motywacji

10. Zmniejszenie

s 0,80 -0,49%** -0,03 -0,36 -0,40*  -0,23%**  -0,36%**
aktywnosci

11. Zmeczenie wynik

. 0,94 0,520 0,03 -0,44° -0,440 20,27 -0,440
ogdlny

Adnotacja: HP - pasja harmonijna; OP - pasja obsesyjna; p. autonomii — potrzeba autonomii; p. kompetencji
- potrzeba kompetencji; p. relacji — potrzeba relacji; PPP - podstawowe potrzeby psychologiczne.

*Ep < 0,001

Osoby bez pasji i pasjonaci obsesyjni w kazdym wymiarze zmeczenia osiagneli jego wysoki
poziom. Pasjonaci harmonijni w wymiarze pogorszenia koncentracji osiggneli wysoki poziom.
W pozostatych wymiarach zanotowano $redni poziom zmeczenia.
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Sprawdzono, czy osoby bez pasji, pasjonaci harmonijni i pasjonaci obsesyjni pracy roz-
nili si¢ wynikiem poszczegdlnych wymiaréw zmeczenia przewleklego oraz wynikiem ogdl-
nym. Analiza wariancji wykazatla, ze grupy te roznily si¢ istotnie wynikiem we wszystkich
wymiarach zmeczenia oraz wynikiem ogdlnym. Analiza post hoc wykazala, ze pasjonaci
harmonijni pracy ré6znili si¢ od 0séb bez pasji czy pasjonatow obsesyjnych, osiggajac istotnie
nizszy wynik we wszystkich wymiarach zmeczenia i wynik ogélny zmeczenia przewleklego.
Whbrew oczekiwaniom osoby bez pasji i pasjonaci obsesyjni nie réznili sie istotnie wynikami
poszczegdlnych wymiaréw zmeczenia i wynikiem ogélnym (Tabela 4).

Tabela 4
Wyniki poszczegdlnych wymiarow zmeczenia oraz wyniku ogélnego w grupie nauczycieli bez pasji,
pasjonatow harmonijnych pracy i pasjonatéw obsesyjnych pracy (N = 384)

1.Bezpasji  2.P.harmonijni 3. P. obsesyjni Analiza HSD
(N=98) (N =224) (N=62) wariancji Tukeya
j Y
S“:éiiycvi‘;ne M=578; M=475; m=sy7, T 331()) 3021?’40; 1:200%
* sD=111 SD = 1,44 SD = 1,02 P <0995 2:30%
zmeczenia n°=0,13
pogorszenie iy 68 M=362 M=get;  TEID I g
AL sp=1,31 SD = 1,41 SD=1,29 P <0.99% 2:30%¢
uwagi n =012
Obnizenie M =4,93; M =375 M=454 & 3513 ;0311.’82; 1:244%;
motywacji  SD =125 SD=1,34 SD = 1,07 1:] o 2:3%%%
Zmniejszenie M = 5,33; M = 4,00; M=s0; 133 il()) ;0313,' 20 1:22%%;
aktywnosci D =1,30 SD=1,58 SD =126 fl’] ols 2:30%
Wynik oedln M =5,18; M =4,03; M =5,01; F@, 3§13 30319.’64; 12244,
YRS sp = 1,05 SD=1,29 SD = 0,84 1:]2 ol 2300

Adnotacja: P. harmonijni - Pasjonaci harmonijni; P. obsesyjni — Pasjonaci obsesyjni.

¥ p < 0,001.

Wezesniejsza analiza wykazala, ze zaréwno pasjonaci harmonijni, jak i obsesyjni osiggneli
stosunkowo wysokie wyniki w poszczegélnych wymiarach zmeczenia i wyniku ogélnym. Posta-
nowiono sprawdzi¢, czy pasjonaci harmonijni i pasjonaci obsesyjni o niskim (HP/OP < M - SD),
$rednim (M - SD < HP/OP < M + SD) i wysokim (HP/OP > M + SD) wyniku gléwnego
wymiaru pasji réznili si¢ istotnie wynikami kolejnych wymiaréw zmeczenia. Analiza ta
pozwoli takze odpowiedzie¢ na pytanie, czy samo posiadanie HP badz OP, odpowiednio,
chroni przed zmeczeniem badz je generuje, czy jednak poziom pasji odgrywa wigksza role.

Wyniki analizy pozwolily stwierdzi¢, ze w przypadku pasjonatéw harmonijnych poziom
pasji odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu poziomu zmeczenia (Tabela 5). Podczas gdy
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pasjonaci harmonijni z niskim wynikiem HP cechuja si¢ wysokim poziomem zmeczenia
w kazdym wymiarze, znacznie przekraczajac prog wysokiego poziomu, pasjonaci harmo-
nijni z wysokim wynikiem HP osiagali §redni wynik w przedziale okreslajagcym przecietny
poziom zmeczenia. W przypadku kazdego z wymiaréw zmeczenia wraz ze wzrostem wyniku
pasji harmonijnej poziom zmeczenia istotnie spadal. Kolejne analizy post hoc wykazaty,
ze pasjonaci harmonijni z niskim, $rednim i wysokim wynikiem roznili si¢ istotnie wyni-
kami poszczegolnych wymiaréw zmeczenia i wynikiem ogdlnym. Wylacznie w przypadku
pogorszenia koncentracji uwagi pasjonaci harmonijni z niskim i $érednim wynikiem - nie
réznili sie istotnie.

Tabela 5
Wyniki poszczegolnych wymiardéw zmeczenia w grupie pasjonatéw harmonijnych o niskim, Srednim
i wysokim wyniku HP (N = 224)

1. P. harmonijni 2. P. harmonijni 3. P. harmonijni

wynik niski wynik $redni wynik wysoki WAarrl?al:Cafi HSD Tukeya
(N=43) (N=137) (N = 44) )
. — . Sk
Sul’éittlycvizne M = 5,40; M = 4,84; M = 3,80; F(z’pzilé 50116,’32’ ij;;*,
zmeczenia SD = 1,07 SD =135 SD=1,56 qz =0,13 2:30%%
lfgfgizre::i M=4,19; M=373; M=274 & 2313 (:)013’95; 1:37°%
At sp=127 SD=1,38 SD =123 P <0995 2:300¢
uwagi n =011
1:24%%,
Obnizenie M = 4,60; M = 4,08; M=26%  F,22)=3099 7.
motywacji SD =0,98 SD =1,27 SD=1,13 p <0,001; r]2 =0,22 2;3*“’
124,
Zmniejszenie M =4,88; M = 3,80; M=2,93; F(2,221) =19,73; 1_3“*’
aktywnosci SD = 1,35 SD = 1,56 SD=1,57 p<0,00;17°=0,15 2;3*”’
— . o 2.
Wynikogslny - 77 pmw M =305 F(Z,pZil()) 8021?’45’ ii
SD = 1,02 SD=1,20 SD=1,19 =019 -

Adnotacja: P. harmonijni - Pasjonaci harmonijni.

* p < 0,05 p < 0,001,

Pasjonaci obsesyjni o niskim, srednim i wysokim wyniku OP nie r6znili si¢ istotnie wyni-
kami kolejnych wymiaréw zmeczenia. Pasjonaci obsesyjni o niskim wyniku OP w przypadku
wymiaréw: subiektywnego odczucia zmeczenia, obnizenia motywacji i zmniejszenia aktyw-
nosci osiagneli najwyzsze wyniki. Pasjonaci obsesyjni ze srednim wynikiem OP osiagneli
najwyzszy wynik w wymiarze pogorszenia koncentracji uwagi. Analiza wariancji wykazala,
ze roznice te nie byly istotne statystycznie (Tabela 6).



Tabela 6
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Wyniki poszczegélnych wymiaréw zmeczenia w grupie pasjonatow obsesyjnych o niskim, Srednim
i wysokim wyniku OP (N = 61)

31

P. obsesyjni

P. obsesyjni

P. obsesyjni

wynik niski wynik $redni wynik wysoki WAaI;?:;ZCa.i
(N = 14) (N=32) (N=15) )

Su:é‘;l;flycvi‘;ne M=603 M=573%| M=591; .

. SD =0,74 SD =0,92 SD =1,01

zmeczenia
l}:"gorsfem.e. M = 4,66; M = 4,92; M=421; ,
oncenract SD=1,20 SD=1,16 SD = 1,45 "
uwagi

Obnizenie M = 4,84; M =4,61; M =4,25; i

motywacji SD=0,78 SD=1,16 SD =1,00
Zmniejszenie M =5,19; M =5,17; M =5,02; i

aktywnosci SD=1,28 SD=1,12 SD = 1,26

Adnotacja: P. obsesyjni — Pasjonaci obsesyjni.
ni — nieistotny.
Podstawowe
potrzeby psychologiczne
$ciezka a $ciezka b
+
$ciezka ¢
HP pracy - »|  Zmeczenie przewlekle
$ciezka ¢

Rysunek 1.

Model spodziewanego zwiazku miedzy pasja pracy a zmeczeniem przewleklym z uwzglednieniem
poséredniczacej roli podstawowych potrzeb psychologicznych.

Nie zanotowano istotnej zaleznosci pomiedzy OP a satysfakcjg z podstawowych potrzeb
psychologicznych i wymiarami zmeczenia (zob. Tabela 3), zatem nie spetniono warunkow
pozwalajacych na testowanie mediujgcej roli potrzeb w relacji pomiedzy OP a zmeczeniem
przewleklym. W przypadku HP warunki te zostaly spetnione. Wobec tego zdecydowano
sie przetestowa¢ posredniczacy role satysfakeji z podstawowych potrzeb psychologicznych
pomiedzy HP a subiektywnym odczuciem zmeczenia, pogorszeniem koncentracji uwagi,

obnizeniem motywacji, zmniejszeniem aktywnosci. Przeprowadzono analize regresji liniowe;.

Testowany model obrazuje Rysunek 1.
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Tabela 7
Analiza mediacji potrzeb psychologicznych w zwigzku migdzy HP a wymiarami zmeczenia przewleklego

PPP (M) HP (X)
Subiektywne Pogorszenie Obnizenie Zmniejszenie
odczucie koncentracji ~ motywacji (Y) aktywnosci (Y)
zmeczenia (Y) uwagi (Y)
X—> M (a) B 0,58 0,58 0,58 0,58
R’ 0,33 0,33 0,33 0,33
F (1, 386) = 195,28 (1,386) = 195,28 (1, 386) = 195,28 (1, 386) = 195,28
M=>Y (b) B ~0,41 - 0,44 ~0,38 ~0,39
R? 0,16 0,19 0,14 0,15
F (1,386) = 77,36 (1, 386) = 94,24 (1, 386) = 64,99 (1, 386) = 68,79
X=> Y () B - 0,46 ~0,46 ~0,52 ~0,49
R? 0,21 0,21 0,27 0,23
F (1,386) = 105,61 (1,386) = 101,41 (1, 386) = 145,31 (1, 386) = 119,19
X (M)=>Y () B - 0,34 ~0,30 - 0,46 ~0,39
R? 0,24 0,25 0,28 0,25
F (2,385) = 62,24 (2,385)=66,27 (2,385)=7572 (2,385)=6530
test Sobela z=-4,03** z=-5,06"%* z=-2,17* z=-3,120%

Adnotacja: HP - pasja harmonijna; PPP - podstawowe potrzeby psychologiczne.
X - predyktor (HP), M - mediator (PPP), Y - zmienna zalezna (wymiary zmeczenia). a-¢’ - $ciezki.

*p < 0,05, p < 0,001.

HP byta istotnym predyktorem subiektywnego odczucia zmeczenia, pogorszenia kon-
centracji uwagi, obnizenia motywacji i zmniejszenia aktywnosci (krok 1) oraz satysfakeji
z podstawowych potrzeb psychologicznych (krok 2). Po wprowadzeniu wszystkich zmiennych
réwnoczesnie (niezaleznej, posredniczacej, zaleznych) satysfakcja z podstawowych potrzeb
psychologicznych byla istotnym predyktorem subiektywnego odczucia zmeczenia, pogor-
szenia koncentracji, obnizenia motywacji i zmniejszenia aktywnosci, podczas gdy uzyskana
wczesniej istotna statystycznie zaleznos¢ pomiedzy HP a poszczegdlnymi wymiarami zme-
czenia zostala zredukowana. Warto$¢ testow Sobela potwierdzita czesciowa mediacyjna role
podstawowych potrzeb psychologicznych w zaleznosci pomiedzy HP a subiektywnym odczu-
ciem zmeczenia, pogorszeniem koncentracji uwagi, obnizeniem motywacji i zmniejszeniem
aktywnosci. Hipoteza o mediujgcej roli podstawowych potrzeb psychologicznych w zwiazku
pomiedzy HP pracy a zmeczeniem przewlektym zostata potwierdzona. Szczegélowe wyniki
analizy zaprezentowano w Tabeli 7.
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Dyskusja

Analiza wykazala, ze 74,74% nauczycieli bioracych udzial w badaniu spetnila warunki
posiadania pasji pracy. Sposrdd badanych nauczycieli byto 57,73% pasjonatéw harmonijnych
i 15,72% pasjonatow obsesyjnych pracy.

Nauczyciele wykazali wysoki poziom zmeczenia przewleklego (7 sten), osiggajac wysoki
wynik kazdego z wymiaréw zmeczenia przewleklego: subiektywnego odczucia zmeczenia,
pogorszenia koncentracji uwagi, obnizenia motywacji i zmniejszenia aktywnosci.

Uzyskane analizy wskazaly, ze nauczyciele pasjonaci harmonijni osiagali istotnie nizszy
wynik w kazdym wymiarze zmeczenia niz nauczyciele bez pasji czy pasjonaci obsesyjni.
Osoby bez pasji i pasjonaci obsesyjni nie roznili si¢ wynikami kolejnych wymiaréw zmeczenia.

U pasjonatéw harmonijnych wraz ze wzrostem wyniku HP (niski, sredni, wysoki) istotnie
spadal wynik poszczegdlnych wymiaréw zmeczenia, co $wiadczy o liniowej zaleznosci mie-
dzy zmiennymi. Zatem wraz ze wzrostem HP osoba odczuwa mniejsze objawy zmeczenia.
Pozwala to domniemywac, ze samo posiadanie HP nie chroni przed do$§wiadczeniem zmecze-
nia, lecz jej poziom odgrywa znaczng role. Wobec tego nie wystarczy mie¢ pasji harmonijnej
na niskim poziomie, aby nie do$wiadczy¢ zmeczenia. Dlatego tez wazne jest odniesienie do
internalizacji pasjonujgcego zajecia w tozsamos$ci. Wyltacznie preferencje osoby do danej
czynnosci w stosunku do innych czynno$ci nie zapewnig ochrony przed do$wiadczeniem
zmeczenia przewleklego. Badania wykazaly, ze gdy przedmiot zainteresowania jest wysoko
ceniony i znaczacy, jest sie skfonnym do internalizacji cenionego przedmiotu, uczynienia go
czescig siebie (Deci, Eghrari, Patrick i Leone, 1994). Im wazniejsza (lub ceniona) czynnos¢,
tym bardziej aktywnos¢ zostanie zinternalizowana w tozsamosci osoby i tym bardziej osoba
bedzie pasjonowala si¢ ta czynno$cia, a ktéra z kolei bedzie stanowita czynnik minimalizujgcy
poczucie zmeczenia przewleklego.

W przypadku pasjonatéw obsesyjnych nie zaobserwowano zaleznosci liniowej. Jednak juz
sam fakt posiadania OP byl zwigzany z wyzszym poziomem zmeczenia niz u nauczycieli z HP.
Nalezy podkresli¢, ze w badaniu nie braty udziatu grupy, na przyktad kliniczne (por. Mudto-
-Glagolska i in., 2019), ktére mogtyby osiggna¢ znacznie wyzszy wynik pasji obsesyjnej. By¢
moze wowczas mozna bytoby zaobserwowa¢ bezposredni liniowy wptyw OP na zmeczenie.

Analizy wykazaly, ze osoby bez pasji i osoby z OP nie réznily si¢ istotnie wynikiem w kolej-
nych wymiarach zmeczenia. Wynik ten koresponduje z uzyskanym przez Philippe i in. (2009).
Badacze wykazali, Ze zaangazowanie si¢ w dang aktywno$¢ bez pasji doprowadzito do naj-
nizszych wynikéw dobrostanu psychologicznego, jednak nieistotnie réznych od wynikow
uzyskanych przez pasjonatow obsesyjnych. Wyniki te sg szczegolnie istotne dla koncepciji pasji,
poniewaz podkreslajg, ze brak pasji niesie za sobg rownie negatywne konsekwencje jak OP.

Uzyskane wyniki pozwolily na ocen¢ wartosci predykcyjnej HP pracy z uwzglednie-
niem posredniczacej roli satysfakcji z zaspokojenia podstawowych potrzeb psychologicznych.
Wryniki te wskazaly, ze zaspokojenie podstawowych potrzeb psychologicznych w pracy jest
waznym czynnikiem chronigcym pracownikéw przed do$wiadczaniem zmeczenia przewle-
klego, o ile ich pasja do pracy przyjmuje harmonijny wymiar. Badanie nie wykazalo istotnej
zalezno$ci miedzy OP pracy a satysfakcja z zaspokojenia podstawowych potrzeb psycholo-
gicznych w pracy czy poszczegdlnymi wymiarami zmeczenia.

Zatem HP jest czynnikiem chronigcym przed zmeczeniem przewleklym dzigki doswiad-
czaniu satysfakeji z zaspokojenia potrzeb autonomii, kompetencji czy relacji, ktére generuje.
Na przyklad pracownicy moga cze$ciej poswigcaé czas na kontakt ze swoimi wspdtpracow-
nikami, inwestowa¢ czas w szkolenia i rozw6j oraz wybiera¢ dzialania zgodnie z wlasnymi
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warto$ciami, czyli zaspokaja¢ podstawowe potrzeby psychologiczne. Pracownik z HP wyzna-
czone cele postrzega jako mozliwe do realizacji, ma przekonanie o swojej warto$ci i umiejet-
nosciach. Z kolei podstawowe potrzeby psychologiczne wptywaja na ocene¢ wymagan pracy,
objawéw choroby, moderuje nasilenie objawdw somatycznych czy utrzymywanie si¢ zmecze-
nia. Co wazne, dotychczasowe badania wskazaly, ze podstawowe potrzeby psychologiczne
moga wplywac zaréwno na funkcjonowanie osoby przed, jak i po pojawieniu si¢ zmeczenia
przewleklego. Podkreéla to istotng role $rodowiska pracy jako niezbednego w poradzeniu
sobie ze zmeczeniem, powrocie do zdrowia.

Wykazano brak istotnej zaleznosci OP pracy ze zmeczeniem przewleklym. U pasjonatow
obsesyjnych proces angazowania si¢ w zajecie jest skutkiem dziatania czynnikéw intra i/lub
interpersonalnych, w tym samooceny lub potrzeby spotecznej akceptacji. Nauczyciel jako
osoba, ktora przywykta do wysokich wymagan przetozonych, rodzicdw ucznidéw czy ocze-
kiwan spotecznych, aby utrzymac szacunek innych oraz wysoka samoocen¢ moze nie dawa¢
sobie przyzwolenia na deklaracje o swoim zmeczeniu. By¢ moze deklaracja zmeczenia, w tym
obnizenia motywacji, pogorszenia koncentracji czy zmniejszenia aktywnosci zaburzytaby
obraz siebie jako kompetentnego nauczyciela. To wyjasnienie stanowi jedno z wielu i powinno
by¢ traktowane jako hipoteza wymagajaca weryfikaciji.

Brak zwigzku miedzy poziomem OP i zmeczeniem (we wszystkich aspektach) wynika
z tozsamosciowej funkgji pasji. U pasjonatéw obsesyjnych w odréznieniu od pasjonatow
harmonijnych zaangazowanie w pasjonujace zajecie stanowi o samoocenie. Nauczyciele z OP
traktuja pasje jako cze$¢ swojej tozsamosci w wigkszym stopniu niz nauczyciele z HP, czego
dowodzg zaleznosci o przecigtnej sile pomiedzy HP a tym kryterium (r = 0,39; p < 0,001) oraz
silnej pomiedzy OP a kryterium tozsamosci (r = 0,53; p < 0,001). We wczesniejszych bada-
niach takze kryterium tozsamos$ciowe pasji czesciej i w wigkszym stopniu charakteryzowato
pasjonatdéw obsesyjnych niz harmonijnych (Mudlo-Gtagolskaiin., 2019; Vallerand i in., 2003).
Zatem szczegolnie pasjonaci obsesyjni nie bedg pozwalali sobie na narazenie utrzymania
dobrej samooceny czy wizerunku.

Uzyskane wyniki wskazaly, zZe pasja stanowi wazny aspekt pracy nauczycieli. W przysztych
badaniach nalezy wykorzysta¢ model badania podtuznego, aby w pelni opisa¢ mechanizm
zmian zachowania czy poczucia dobrostanu pod wptywem pasji.

Ograniczenie prezentowanego badania stanowi fakt, ze dotychczas nie przeprowadzono
w Polsce walidacji Skali podstawowych potrzeb psychologicznych w pracy (Deci i in., 2001).
Nalezy jednak podkresli¢, ze zaréwno kazda z podskal, jak i wynik globalny uzyskaty zadowa-
lajgce wskazniki rzetelno$ci. Satysfakcja z zaspokojenia PPP wydaje sie na tyle wazng zmienng,
ze zdecydowano sie na wprowadzenie jej do modelu. Nadreprezentacja kobiet w préobie stanowi
kolejne ograniczenie badania. Dodatkowo rozktad pici nauczycieli w probie nie odzwierciedla
proporcji w populacji (GUS, 2019).
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Can a passion be tiring? Basic psychological needs as the mediator between the passion for
work and the chronic fatigue of teachers

For some teachers, their work is so important that it gives meaning to their lives and becomes part of their
identity, thus it is their passion. The aim of the presented study was to determine if teachers without a passion
for their work, those with a balanced passion and those who could be defined as obsessive in their passion
differed in their level of chronic fatigue. A model was tested, in which passion for one’s work was a predictor
of chronic fatigue, whereas satisfaction was related to satisfying basic psychological needs - the mediator
of this relationship. There were 389 teachers involved in the study, which included the Passion Scale, Basic
Psychological Need Satisfaction Scale at Work and Checklist Individual Strength (CIS20R). Teachers with
a balanced passion achieved a significantly lower score in every dimension of fatigue than those having no
passion or obsessive passion. Persons in those latter two categories did not differ in the results of successive
dimensions of fatigue. Satisfaction with having needs met mediated the relationship between balanced
passion and chronic fatigue.

KEYwoRDS: chronic fatigue, health, organisation and management psychology, positive psychology,
work passion.
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Niejednokrotnie powodem wyboru studiéw na kierunkach humanistycznych jest che¢ unikniecia matema-
tyki. Zle doswiadczenia szkolne z nig zwigzane rzutuja na prace przysztych nauczycieli wezesnej edukacji.
Dlatego wazne jest, aby ksztalcenie nie tylko doskonalilo ich w zakresie wlaciwej organizacji matematycz-
nego procesu dydaktycznego, ale réwniez pozwolilo pokona¢ niechec¢ i lek przed matematyka. Prezento-
wana metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela umozliwia zweryfikowanie dotychczas nabytych
wiadomosci i umiejetnosci, sprawdzenie teoretycznych rozwiazan dydaktycznych w praktyce oraz przeta-
manie podéwiadomie uwarunkowanego dazenia do stawania si¢ nauczycielem matematyki realizujacym
tradycyjny model nauczania. Duzg zaleta tej metody jest ksztaltowanie postawy refleksyjnego praktyka,
ktory poprzez samoocene i dazenie do samorozwoju stale doskonali swoje kompetencje zawodowe.

Srowa KLUCZOWE: ksztalcenie nauczycieli, metoda symulacji, refleksyjny praktyk, wczesna edukacja.

Przed mlodymi nauczycielami rozpoczynajacymi prace otwiera si¢ §wiat, o ktérym sty-
szeli z opowiadan wyktadowcow, znajomych nauczycieli i ktorego w niewielkim stop-
niu doswiadczyli podczas praktyk studenckich. Utworzony w taki sposéb obraz zawodu
nauczyciela nie oddaje w pelni rzeczywistego srodowiska szkolnego, ktére jest zrézni-
cowane. Roznice miedzy poszczegolnymi placowkami sg uwarunkowane kulturg pracy
szkoly, $srodowiskiem, w ktérym funkcjonuje, czy sposobem zarzadzania i dominujaca
polityka kadrowg. Trudnosci, z ktérymi musi si¢ zmierzy¢ adept zawodu nauczyciela sa
rozlegte i wlasciwe przygotowanie do nowej roli odgrywa obok predyspozycji i cech osobo-
woséciowych ogromne znaczenie. W takich realiach musi odnalez¢ si¢ rowniez nauczyciel
edukacji weczesnoszkolne;j.

Wprowadzajac dzieci w $wiat nauki szkolnej, nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej ma
bardzo trudne zadanie do zrealizowania. To od jego dzialan dydaktyczno-wychowawczych
zalezy poziom adaptacji dzieci do warunkow szkolnych, ich poczucie bezpieczenstwa
i przynalezno$ci do grupy, stopien realizacji stawianych przed nimi zadan szkolnych, pod-
trzymanie ciekawosci poznawczej ucznidéw, rozbudzanie myslenia i ksztaltowanie umie-
jetnosci uczenia si¢ uczniéw (Muchacka, 2004). Roli nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
nie bez powodu przypisuje sie tak duze znaczenie. Fundamenty, ktére zbuduje w umystach
dzieci, beda stanowily podstawe rozwoju sfery poznawczej i uczuciowo-wolicjonalne;.
Dlatego tez w toku ksztalcenia przysztych nauczycieli powinno si¢ kta$¢ nacisk na zajecia
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praktyczne, tworcze i refleksyjne, utatwiajace implikacje wiedzy teoretycznej w praktyce
dydaktyczno-wychowawczej (Muchacka, 2004).

Wspdlczesne koncepcje ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji podkreslaja potrzebe
ksztalcenia praktycznego. Henryka Kwiatkowska poszukujac idealnego modelu ksztal-
cenia nauczycieli, wyodrebnia orientacje technologiczng, humanistyczng i funkcjonalna
(Kwiatkowska, 2008). Istota pierwszego podejscia staje si¢ wyposazenie przysztych kandy-
datéw na nauczycieli w szereg sprawnosci i umiejetnosci majacych da¢ gotowe rozwigzania
w sytuacjach, z ktérymi moga spotkac¢ sie w szkole. Jednak, jak stusznie dostrzega, to
podejscie ,,nie inspiruje poznawczo i przewarto$ciowuje wymiar techniczny kwalifikacji
nauczycielskich” (Kwiatkowska, 2008, s. 48). Orientacja humanistyczna, stojagca w opozycji
do technologicznej, zaklada, ze nauczyciel to niepowtarzalna jednostka, a z géry zalozony
zbidr gotowych rozwigzan nie wspiera jego dgzenia do odkrycia wlasnej indywidualnosci
zawodowej implikujgcej dtugotrwalg i trudng droge stawania si¢ nauczycielem. Zatem
nie tylko znajomos¢ faktow, ale umiejetno$¢ porownywania, analizowania, krytycznego
myslenia i wreszcie oceniania, na podstawie ktorego dokonuje selekcji, wspiera warsztat
metodyczny. Zwraca uwage na fakt, ze jednym ze Zrodet porazek nauczyciela nie jest
brak przygotowania merytorycznego, a nieumiejetnos¢ przekazywania wiedzy z danego
przedmiotu. Tym samym podkresla znaczenie praktyki w ksztalceniu nauczycieli. Ostatnia
orientacja, funkcjonalna, zdecydowanie przenosi nacisk w ksztalceniu przysztych nauczy-
cieli na zdobywanie umiejetnosci praktycznych i faczenie ich wlasnie z teorig. Koncentracja
w edukacji studentow kierunkéw nauczycielskich na ksztalceniu w dzialaniu pozwala
wzbogaci¢ warsztat metodyczny w wiedze o sobie samym. To nieprzecenione zrédlo infor-
macji powinno sta¢ sie poczatkiem i podstawg samooceny i planowania samorozwoju
kazdego nauczyciela (Kwiatkowska, 2008).

Standardy ksztalcenia nauczycieli moéwig zdecydowanie o wspieraniu wiedzy teoretycznej
przez praktyczng. W zalaczniku okreslajacym standardy ksztalcenia nauczycieli przedszkola
i edukacji wczesnoszkolnej czytamy:

W procesie ksztalcenia studenci powinni uzyskiwa¢ wsparcie w planowaniu i realizacji zadan
o charakterze samorozwojowym oraz w ksztaltowaniu postawy refleksyjnego praktyka,
w szczegolnosci przez budowanie profesjonalnego osadu w oparciu o analizy indywidualnych
przypadkow. W procesie ksztalcenia studentom nalezy zapewni¢ indywidualne doradztwo
metodyczne wspierajace integrowanie wiedzy w zakresie dyscyplin naukowych zwigzanych
z edukacja, jednoczesnie ksztaltujace samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢ studentdw za przebieg
i efektywnos¢ wlasnego ksztalcenia'.

Niezbedne zatem w toku ksztalcenia staje si¢ pobudzanie studentéw do namystu nad rola
i znaczeniem zawodu nauczyciela, podejmowanymi przez nich dzialaniami oraz nad wlasna
gotowoscig zawodowa. Jednym ze sposobow jest weryfikacja wlasnych przemyslen w dziataniu
praktycznym. Dzialaniu, ktorego studenci do$wiadczajg podczas praktyk nauczycielskich,
a ktére mozemy rozszerzy¢ poprzez organizacje zajec¢ studenckich wzbogaconych o metode
symulacji.

' Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztalcenia
przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019, poz. 1450).
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Metoda symulacji dzialan praktycznych nauczyciela

Metoda symulacji jako jedna z metod nauczania problemowego (Bereznicki, 2004) polega
na odtworzeniu sytuacji z rzeczywisto$ci w taki sposob, aby doswiadczenia pozyskane przy
jej pomocy byty zblizone do prawdziwych. Celem symulacji jest ukazanie odgrywanego frag-
mentu rzeczywistosci od poczatku do konca. Nauczanie poprzez symulacje wpisuje sie w pro-
ces nauki poprzez dzialanie (learning by doing) (Dewey, 1963) oraz jest wzbogacone o refleksje
»w dziataniu” i ,nad dzialaniem” (Schon, 1987). Proponowana metoda jest przeznaczona do
realizacji na ¢wiczeniach ze studentami. Stanowi ogniwo utatwiajace wykorzystanie wiedzy
teoretycznej w praktyce, a polega na organizacji zaje¢ lekcyjnych w warunkach uniwersyte-
ckich, podczas ktorych wybrani studenci wcielajg si¢ w role nauczycieli, a pozostali w role
ucznidw. Studenci odgrywajacy role nauczyciela przeprowadzajg lekcje tak, jak zrobiliby to
w klasie. Jest to nic innego, jak symulacja zwyktej lekcji szkolnej, jednak stanowi ona tylko
jeden z elementdéw sktadajacych sie na calo$¢ dziatan studentow i nauczyciela akademickiego
pracujacych tg metoda.

We wszystkich dziataniach wynikajacych z pracy metoda symulacji dziatan praktycz-
nych wyrézniono trzy role. Rola nauczyciela akademickiego przypada osobie prowadzacej
¢wiczenia ze studentami, natomiast role nauczycieli i uczniéw zmieniajg si¢ w toku realizacji
zaje¢. Wérdd zadan, jakie przypisano nauczycielowi akademickiemu pracujacemu tg metoda
znajduja sie: utworzenie listy tematow lekeji zaplanowanych do realizacji, opieka merytoryczna
i metodyczna wyznaczonego zadania oraz ewaluacja kazdej przygotowanej przez studentow
lekgji. Praca studentow koncentruje sie na opracowaniu konspektu lekcji i przeprowadzeniu
wedlug niego zaje¢, a takze aktywnym uczestnictwie w dyskusji po kazdej przeprowadzonej
jednostce lekcyjne;.

Po oméwieniu metody pracy ze studentami i wylosowaniu przez nich tematéw ustala sie
wspdlnie harmonogram prac zwigzanych z przygotowaniem i realizacja zadania. Ponizej
zaprezentowano przykltadowy harmonogram pracy.

Tabela 1.

Harmonogram pracy metodg symulacji dziata# praktycznych nauczyciela

Lp. Kolejne etapy realizacji zadania Uwagi
1 Podzial na grupy i wybor tematu lekcji do Na pierwszym spotkaniu studenci z puli
przeprowadzenia na zajeciach. przygotowanych do realizacji tematow
wybierajg jeden.
2 Etap tworczej pracy studentow. Poszukiwania inspiracji i rozwigzan

w dostepnych zrédtach informacji.

3 | Przygotowanie konspektu lekgji i weryfikacja Przestanie konspektu nauczycielowi
zaplanowanych w nim dzialan z nauczycielem | akademickiemu do wstepnej oceny (minimum
akademickim. 2 dni przed spotkaniem), spotkanie w celu

wymiany spostrzezen i uwag, przekazanie
sugestii dotyczacych rozwigzan zawartych
w konspekcie.
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Lp. Kolejne etapy realizacji zadania Uwagi
4 Przygotowanie ostatecznej wersji konspektu Studenci odgrywajacy role uczniow sa
lekcji i srodkéw dydaktycznych niezbednych zobligowania do przygotowania si¢ do
do jej realizacji. zaje¢ wedlug wskazéwek prowadzacych

zaplanowana lekcje (przygotowanie pomocy
dydaktycznych i materialéw niezbednych do
realizacji zadan postawionych przed nimi
w trakcie lekcji).

5 Przeprowadzenie lekgji. Czas realizacji to 30-40 minut.

6 Omowienie zrealizowanej lekcji. Dyskusja z calg grupa na temat
przeprowadzonej lekcji - wymiana
spostrzezen, wskazanie kierunkow dalszej
pracy poprzez wspdlne propozycje mozliwych
usprawnien i modyfikacji.
Autorefleksja po wykonanym zadaniu -
pytania wspierajace samoocene.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kluczowymi punktami harmonogramu sg weryfikacja zaplanowanej lekcji, rozmowy
o przyszlej realizacji zadania oraz omdwienie zrealizowanych zaje¢. Pierwszy z nich kon-
centruje si¢ na rzeczowej wymianie pogladéw na temat zaplanowanych dziatan, a takze
poprawnosci konstrukcyjnej zaprojektowanej jednostki lekcyjnej. Podczas rozméw studenci
uzasadniajg wybor wyznaczonych celéow lekeji, ich komplementarno$¢ i mozliwo$c¢ realizacii.
Wryjasniajg dobdr metod nauczania i potrzebe wykorzystania zaproponowanych srodkow
dydaktycznych. Prezentuja tok zaplanowanej lekeji, zadania i sytuacje zadaniowe przyjete do
realizacji, a takze konkretne rozwigzania pozwalajace podsumowac¢ zajecia. Najistotniejsza
na tym etapie jest petna swiadomo$¢ studenta w zakresie tego, co chce osiagna¢, co jest dla
niego najistotniejsze i czy zaplanowane cele zostang zrealizowane.

Omowienie realizowanej lekcji zamyka caty proces. Studenci wspdlnie podejmuja dysku-
sje 0 wykonanym zadaniu. Wnikliwie analizujg spostrzezenia dotyczace celéw zatozonych,
zrealizowanych i osiagnietych w trakcie lekcji. W przypadku celéw zaplanowanych i zreali-
zowanych glos zabierajg studenci prowadzgacy zajecia, natomiast na temat celow osiagnietych
prosimy o wypowiedzi studentoéw odgrywajacych role uczniéw. Nastepnie prowadzacy lekcje
sg proszeni o autorefleksje i podzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami. Wsrod pytan utatwiaja-
cych ocene wykonanego zadania mogg znalez¢ sie:

v Czy po realizacji lekcji dokonalibyscie zmian, tzn. co zrobilibyscie inaczej, a co wedlug

Was wymaga modyfikacji?

v Co bylo dla Was najtrudniejsze, a co nie sprawilo zadnych trudnosci w trakcie przygoto-
wania i realizacji zadania?

v Co Was zaskoczylo podczas realizacji przygotowanej lekeji?

v Jak oceniacie swoj wktad w przygotowanie lekcji?

v Ktory etap byl dla Was najtrudniejszy: planowanie i wlasciwe dobranie zadan do lekgji, sam
etap przeprowadzenia lekcji czy moze obawa przed osagdem innych uczestnikéw spotkania?
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Pytania kierujemy rowniez do studentéw odgrywajacych role uczniow:

v Ktéry element lekeji podobal im si¢ najbardziej?

« Jakich zmian dokonaliby przed przeprowadzeniem takiej lekcji w swojej klasie?

v Czy wedlug nich konstrukeja lekcji byta poprawna? Czego zabraklo, a czego bylo w nad-
miarze?

v Ktoére z zadan lub sytuacji zadaniowych pojawiajacych sie w trakcie lekcji wykorzystaliby
na swoich zajeciach?

v Czy wedlug nich metody pracy, pomoce dydaktyczne i formy organizacyjne pracy na
lekeji wspieraly realizacje zatozonych celow lekeji?

W trakcie takiej rozmowy studenci moga swobodnie wymieniac sie spostrzezeniami i uwa-
gami. Uczg si¢ formutowania wnioskdéw na podstawie wtasnych obserwacji. Maja mozliwo$¢
modyfikowania swoich wyobrazen i zalozen przyjetych na etapie planowania przedsiewziecia,
a przede wszystkim uczg si¢ od siebie nawzajem. Ponadto w trakcie dyskusji racjonalizujemy
swoje przekonania, rozstrzygamy watpliwosci oraz uswiadamiamy sobie sytuacje trudne
pojawiajace sie podczas konstruowania szkolnego procesu ksztalcenia.

Proponowana metoda pracy ze studentami moze by¢ traktowana jako preludium praktyk
edukacyjnych studentéw kierunkéw nauczycielskich. Na pewno praca tg metoda pozwala
odpowiedzie¢ sobie na pytania o range etapu planowania zaje¢, o potrzebe posiadania kon-
spektu i stopien jego szczegélowosci, a takze systematycznie wprowadza nawyk autorefleksji
po wykonanym zadaniu, ktéry w odniesieniu do praktyki zawodowej nauczyciela jest nie-
zbedny. Autorefleksja wlasnej pracy jest warunkiem koniecznym samooceny i samodoskona-
lenia wlasnych kompetencji. Kieruje nas na droge ciaglego poszukiwania nowych, wartoscio-
wych dydaktycznie rozwigzan oraz motywuje do samorozwoju. Ponadto studentom przybliza
rzeczywisto$¢ pedagogiczng i elementy, ktére si¢ na nig skladaja oraz zwiazki i zaleznosci
wystepujace miedzy nimi. Dyskusje konczace kazda lekcje stwarzajg mozliwos¢ analizy przy-
czyn sukcesow i porazek edukacyjnych pojawiajacych sie w trakcie zaje¢, uczg konstruktywnej
krytyki i ukazuja mozliwosci wyeliminowania nieodpowiednich i mato skutecznych dziatan
edukacyjnych. Ponadto w trakcie rozméw studenci majg okazje uswiadomic sobie, ze teoria
nie funkcjonuje w oderwaniu od rzeczywisto$ci szkolnej i jak wazng baze dziatalno$ci edu-
kacyjnej nauczyciela stanowi.

Trudno$ci pojawiajace si¢ w pracy metoda symulacji dzialan praktycznych

Zajecia ta metoda byly prowadzone w ramach ¢wiczen z metodyki edukacji matematycznej
w grupie studentdw studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych na pierwszym i drugim stopniu
kierunku Pedagogika Wczesnoszkolna i Przedszkolna. Opisywang metodg pracowalo ponad
stu studentow w okresie dwoch lat. Podczas pracy na zajeciach wyraznie w obszarze dziatan
dydaktycznych zarysowaly sie pewne trudnosci. Trudnosci, ktore jak sie pdzniej okazato
stanowity zbidr watpliwo$ci metodycznych przysztych nauczycieli wezesnej edukacii.

Prace tg metodg mozemy podzieli¢ na trzy gléwne etapy: przygotowanie lekcji przez stu-
dentéw, przeprowadzenie jej oraz dyskusje nad wykonanym zadaniem. Angazujac sie w reali-
zacje zadania, studenci musieli przygotowad konspekt, ktory po sprawdzeniu przez nauczyciela
byt omawiany. Pula zaproponowanych do realizacji lekcji nie byta przypadkowa. Wszystkie
odwotywatly sie do edukacji zorientowanej na konstruowanie znaczen (Klus-Stanska, 2002).
Zalezalo mi, aby studenci planujac dziatania koncentrowali si¢ na organizacji Srodowiska ucze-
nia sie uczniow uwzgledniajgcego doswiadczenia, odkrywanie i dostrzeganie prawidlowosci
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matematycznych. Waznymi elementami lekcji uczyniono: dotychczasowe do$wiadczenia
dzieckaijego stan wiedzy na omawiany temat, ukazanie sensu podejmowania dzialan, samo-
dzielne dochodzenie do wiedzy, mozliwos¢ formultowania definicji i praw matematycznych,
dyskusje o uzyskanych rezultatach oraz wykorzystanie nowej wiedzy w dziataniu.

Najczestszymi bledami pojawiajacymi sie na tym etapie byly te z zakresu podstawo-
wych wymogow postawionych na poczatku. Lekcje przygotowywane przez studentow
miaty koncentrowac si¢ na aktywnym uczeniu si¢ matematyki poprzez do$wiadczenia,
eksperymenty oraz samodzielne odkrywanie poje¢ i regul matematycznych. Dlatego
w centrum dziatann mial znalez¢ si¢ uczen, a nie nauczyciel. Trudno$¢, ktora musieli
pokona¢ studenci polegata na zmianie myélenia o calej konstrukeji lekcji. Poczatkowe
propozycje studentéw w centrum aktywnosci stawialy nauczyciela, ktérego zadania pole-
galy na objasnianiu, ttumaczeniu i pokazywaniu wzorcéw postepowania. Konspekty
zawieraly zadania koncentrujgce si¢ na drobnych umiejetnosciach z narzuconym spo-
sobem rozwigzania. Trenowanie pojedynczych czynnosci umystowych mialo wspierac,
zdaniem autoréw konspektow, budowanie catego obrazu ksztalttowanego pojecia mate-
matycznego. Dopiero wprowadzenie dodatkowego wymogu polegajacego na tym, ze ilo§¢
wypowiadanych podczas lekcji przez uczniow stéw miata by¢ okoto czterokrotnie wigksza
niz wypowiadanych przez nauczyciela, pozwolito wyeliminowa¢ dominacje¢ nauczyciela.
Ten prosty zabieg wymusit kilka ciekawych rozwigzan zastosowanych przez studentéw.
Przede wszystkim pojawily sie na lekcjach pytania otwarte wyzwalajace odpowiedzi, ktdre
umozliwiajg $ledzenie toku rozumowania wypowiadajgcego sie. Prowadzacy wyraznie
stal sie zainteresowany wypowiedziami uczniéw, ktére poddawano dyskusji i na ich pod-
stawie formutowano wnioski. Dostrzegalna byta wyrazna zmiana z koncentracji prowa-
dzgcego na wlasnych dziataniach w kierunku dziatan uczniéow. Duze klopoty pojawiaty
sie rdwniez podczas formulowania celow operacyjnych zajeé. Nie zawsze ich realizacja
gwarantowala osiggniecie celéw ogdlnych. Ponadto zdarzaly si¢ przypadki, gdy zapisany
cel operacyjny nie miat zadnego odpowiednika w zaplanowanych czynnosciach uczniéw.
Poziom szczegdtowosci konspektu rowniez poddawano dyskusji. Poczatkowo studenci
stali na stanowisku, ze ogdlny luzny zapis tego, co zostalo zaplanowane na lekcje jest
wystarczajacy. Szybko jednak stanowisko w tej kwestii zweryfikowali, uznajac, ze kon-
spekt nie jest wymogiem formalnym catego zadania, ale rodzajem suflera, ktérego poziom
przygotowania zalezy od nich samych.

Nie zdarzylo sie, aby przygotowane przez studentow i zatwierdzone do realizacji przez
nauczyciela lekcje réznily sie znacznie od przeprowadzonych. Jednak pojawialy sie sytua-
cje, w ktdrych studenci modyfikowali pewne zadania lub zmieniali ich kolejnos¢ w trakcie
prowadzenia zaje¢. Byly to stosunkowo niewielkie zmiany, niemajace wptywu na reali-
zacje zaplanowanych celéw lekeji. Studenci pytani o przyczyny wprowadzonych zmian
opowiadali o rodzgcych sie podczas trwajacej lekcji pomystach, reakcjach na zachowania
studentow odgrywajacych w tym momencie role uczniéw oraz dostrzeganiu koniecznosci
weryfikacji kolejnoéci pojedynczych czynno$ci umystowych zaplanowanych do uksztal-
towania danego pojecia matematycznego. Zazwyczaj wprowadzone zmiany uzasadniali
potrzebg zwiekszenia efektywnosci uczenia sie podczas lekcji. Ciekawg zmiane mozna
bylo zaobserwowaé w przypadku pojawiajacych sie tzw. btedow uczniowskich. Poczat-
kowo studenci odgrywajacy role nauczyciela w takich sytuacjach pospiesznie podawali
prawidlowa odpowiedz, po czym starali si¢ obja$nia¢ na czym polegal blad i dlaczego
odpowiedz nie jest prawidtowa. Dopiero po kilku dyskusjach nad przeprowadzong lekcja
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btad zaczeto traktowac jako przyczynek do wymiany spostrzezen miedzy uczniami. Trud-
nosci dotyczyly rowniez samej konstrukeji lekcji. Poczatkowo zapominano o podawaniu
celow w jezyku uczniéw i podsumowywaniu zajeé, pomijano etapy zbierania informacji
o dotychczasowych osiggnigciach uczniéw oraz nie ukazywano uczniom potrzeby zdobycia
nowej wiedzy. Wyeliminowanie tych czesci lekcji znacznie zmniejsza efektywnos¢ szkol-
nego procesu ksztalcenia, a przede wszystkim ogranicza rozwoj dotychczas istniejacych
struktur umystowych uczniéw. Brak celu lekcji nie pozwala na ukierunkowanie pracy
ucznidw, bagatelizowanie dotychczasowych osiggnie¢ uczniéw moze wywota¢ frustracje
w przypadku zbyt trudnych zadan stawianych przed dzie¢mi lub znudzenie, gdy zadania
s zbyt proste i nie wzbudzaja ciekawosci poznawczej uczniow, potrzeba zdobycia nowej
wiedzy wzmacnia sens dzialan, a wykluczenie podsumowania uniemozliwia przywolanie
nowo nabytej wiedzy w toku dalszego ksztalcenia.

Ostatni z etapdw, dyskusja nad dzialaniem, przysparzal studentom najwiecej trudnosci.
W kazdej z grup pracujacych na ¢wiczeniach tg metodg istniala obawa przed oceng prowa-
dzacego zajecia. Blokowatlo to swobodne wypowiedzi i rzeczywistg prace nad zadaniem.
Uczniowie rozwazali przeprowadzona lekcje w kategoriach: ,,podobalo si¢, nie podobato sie”.
Jak mozna si¢ domysla¢, wszystkie ich zdaniem byty interesujace i zgodne z przyjetymi na
wstepie zalozeniami. Podczas uzasadniania wlasnego stanowiska podawali fragment, ktéry
potwierdzat ich rzekoma opinie. Gleboko zakorzenione przekonanie, Ze oceniajg prowadzg-
cego lekcje, a nie wykonane zadanie, skutecznie utrudnialo realizacje tego etapu. Dopiero
szczegolowe pytania o konkretne elementy lekcji pozwalaty na wydobycie faktycznych sadow
i ustosunkowanie si¢ do wykonanego zadania. Jednym z najbardziej zaskakujacych elemen-
tow dyskusji po wykonanym zadaniu bylo pytanie dotyczace celu ogdlnego lekeji. Studenci
odgrywajacy role uczniéw mieli za zadanie podac cel ogolny zaje¢, w ktdrych uczestniczyli.
Zdarzalo sig, ze ich cele roznily sie znacznie od przyjetych do realizacji przez prowadzacych
i tak wywiagzywala si¢ dyskusja.

Wryraznie dostrzegalna byta zaleznos¢ miedzy czasem pracy tg metoda a rosngcg otwar-
toscia, aktywnoscig i rzeczywistym uczeniem sie studentéw. Zajecia przypominaty warsztaty,
na ktdrych wszyscy uczymy sie od siebie nawzajem. Dyskutowano o wyborze metod i form
organizacyjnych pracy na lekcji, analizowano potrzebe zastosowanych pomocy dydaktycz-
nych i podejmowano proby modyfikacji zaprezentowanych rozwigzan. Dopytywano o zrédla
inspiracji, doceniano pomysly autorskie oraz dopatrywano sie podobienstw i réznic w pro-
ponowanych rozwigzaniach metodycznych. Poczatkowa obawa przed publiczng prezentacja
umiejetnosci dydaktycznych i ich oceng przerodzita sie w prace nad wtasnymi kompetencjami
zawodowymi. Wartym podkreslenia jest fakt, ze praca ta metodg znacznie zmniejszyla btedy
dotyczgce konstrukeji lekcji, celowosci podejmowanych dziatan oraz ukazata lekcje matema-
tyki jako proces, ktorego efektem ma by¢ nowa i uzyteczna dla uczniéw wiedza.

Metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela w opiniach studentow

Cele, jakie sobie wyznaczylam, przyjmujgc proponowang metode pracy, poddatam ocenie
studentow. Szczegélnie interesowalo mnie: Jak studenci oceniajg metode symulacji dziatan
praktycznych nauczyciela, a dokladniej jej uzytecznos¢ w zakresie rozwijania kompetencji
zawodowych? oraz Jakie zmiany w mysleniu o zawodzie nauczyciela wywotata? Takie wlasnie
pytania postawiono studentom. Informacje zwrotng uzyskatam, proszac o pisemng wypo-
wiedz oceniajacg wprowadzong metode. Dokonujac takiego wyboru gromadzenia informacj,
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kierowatam si¢ potrzebg wyeliminowania ukierunkowania oceny studentéw. Dlatego pomi-
nieto szczegdlowe pytania, ktore mogtyby sugerowaé oczekiwane wypowiedzi.

Analizujac wypowiedzi studentéw dotyczace oceny wprowadzonej metody, zalezato mi
na uchwyceniu dwoch waznych obszaréw przekonan studentéw. Pierwszy z nich, zwigzany
z odczuciami dotyczacymi ksztattowania i rozwoju kompetencji zawodowych nauczyciela,
mial okresli¢ uzytecznos¢ wybranej metody w zakresie mozliwoéci sprawdzenia wlasnej
wiedzy w sytuacjach praktycznych oraz weryfikacji wlasnych pomystéw na realizacje tresci
nauczania. Ponadto zalezalo mi na opinii studentéw na temat wzbogacenia tworzacego si¢
warsztatu pracy przysztego nauczyciela o konkretne rozwigzania dydaktyczne.

Studenci jednogto$nie wskazali, ze wybrana metoda pracy uzyskata ich akceptacje i co
wiecej, zostata uznana za dobry sposob sprawdzenia swojej wiedzy w praktyce. Wskazywali
na mozliwos¢ doskonalenia umiejetnoséci prowadzenia zajeé praktycznych i modyfikowania
swoich wyobrazen na temat przyjetych na etapie planowania rozwigzan dydaktycznych.
Podkreslali, ze to, co na etapie planowania lekcji wydawalo im sie ciekawe, okazywato si¢
mniej atrakcyjne w rzeczywisto$ci. Uznali, Ze praca na ¢wiczeniach pozwolita doskonali¢
umiejetnosci, ktore pozniej przydadza sie w pracy. Zaznaczano, ze nauczyciel nie moze opie-
ra¢ sie tylko na intuicji i swoich przypuszczeniach. Twierdzono, ze wiedza teoretyczna ma
znaczenie w dziataniach praktycznych i jej weryfikacja w dzialaniu jest bardzo potrzebna.
A oto wypowiedz jednej ze studentek:

Nauczylam sie, jak poprawia¢ swoje bledy i jak stara¢ si¢ ich nie popetnia¢. Kazdy mogt sie
wykaza¢, mial przede wszystkim mozliwo$¢ sprawdzenia swojej wiedzy i umiejetnosci juz
nabytych. Uwazam, Ze prowadzenie takich zaje¢ byto doskonalg forma na sprawdzenie moich
umiejetnodci, ktore pozniej przydadza sie w pracy.

(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Zgodnie twierdzono, ze nie wszystkie rozwigzania zaplanowane do przeprowadze-
nia sprawdzaja si¢ w praktyce, a najwazniejszym w toku ksztalcenia staje si¢ rozbudzenie
zainteresowan uczniéw. Rozwigzan tego problemu studenci doszukiwali si¢ we wiasci-
wie dobranych tresciach nauczania, zadaniach do wykonania, zastosowanych pomocach
dydaktycznych oraz formach organizacyjnych pracy na lekcji. Wedtug nich to pozwala na
projektowanie sytuacji dydaktycznych wyzwalajacych dziecigcg tworczos¢ i kreatywnosé.
W swoich wypowiedziach studenci podkreslali mozliwos¢ gromadzenia podpowiedzi i goto-
wych praktycznych rozwigzan, ktdre szczegélnie im si¢ podobaty. Podkreslali, ze pomoce
dydaktyczne wykorzystywane podczas zaje¢ sg warte trudu ich przygotowania. Wskazywali
réwniez na gry i zabawy, ktére mozna wykorzysta¢ w wielu przypadkach, nie tylko jako
urozmaicenie zajec.

Ciekawe spostrzezenia pojawily si¢ na temat konspektu zaje¢. Wezedniej postrzegany jako
wymog niemajacy uzasadnienia w praktyce szkolnej, teraz stat sie narzedziem wspierajacym
prace nauczyciela. Wiele opinii na temat koniecznosci tworzenia konspektu i stopnia jego
szczegbdlowosci przemawialy za jego jak najbardziej uzasadnionym wystepowaniem w pracy
poczatkujacego nauczyciela. Ocenili konspekt jako narzedzie pozwalajace na unikniecie cha-
osu podczas lekcji, bo wszystko jest zaplanowane i przemyslane. Wskazywano na potrzebe
zawarcia w konspekcie dodatkowych zadan dla tych, ktérzy szybciej niz pozostali wykonali
swoje dziatania. Waloréw konspektu doszukiwano si¢ réwniez w sytuacjach stresujacych dla
nauczyciela, w ktorych konspekt stanowi gotowe zrodlo podpowiedzi dalszego toku lekcji.
Uznano réwniez, ze przygotowanie konspektu tylko z pozoru wydaje sie tatwe.
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Trzymanie si¢ okreslonego zagadnienia, poprawne formutowanie tematu, celow lekcji, to
naprawde trudne zadanie. Bardzo trudne w konspekcie jest réwniez przygotowanie zadan, aby
faktycznie realizowaly zalozone cele. To w konspekcie planujemy charakter i dynamike lekeji
oraz szczegotowo projektujemy do$wiadczenia matematyczne. Planujemy w czasie dzialania,
nie wiedzac czy go wystarczy, czy zabraknie.

(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Dyskusja po przeprowadzonych zajeciach zostata uznana przez studentéw za jeden z naj-
wazniejszych elementéw catej metody. Wskazywano mozliwo$¢ obserwacji sytuacjiizdarzen
dydaktycznych, ktére po przeprowadzonej analizie i ocenie pozwalaty na rzeczowg wymiane
pogladéw oraz wypracowanie dodatkowych rozwiazan. Wedlug nich dyskusja pomagata im
dostrzec bledy, podpowiadata inne rozwigzania i u§wiadamiata, jak ich lekcja mogta zosta¢
odebrana przez innych uczestnikéw. Wazne dla nich bylo stanowisko studentéw, w ktérym
przedstawiali swoje pomysly na ciekawe zadania i doswiadczenia warte przeprowadzenia na
omawianej lekcji. Oceniono je jako pomocne i dajace do my$lenia. Podkreslano, ze wazne sa
opinie rowiesnikow.

Drugi obszar zainteresowan dotyczyl zmiany wczesniejszych wyobrazen o zawodzie
nauczyciela. Podejmujac decyzje o wyborze kierunku studiow zazwyczaj zastanawiamy sie
nad przyszlymi dziataniami zawodowymi. Mamy pewne wyobrazenia o tym, co i w jaki
sposdb bedziemy robili. Zazwyczaj sg one tworem naszych dotychczasowych do$wiadczen
i opinii spolecznych, ktore czesto przyjmujemy za wlasne. Mamy tu do wyboru dwa skrajne
podejécia. Na jednym biegunie stoi wizja idealistyczna bedgca przeciwienstwem naszych
wlasnych doswiadczen szkolnych, na drugim obraz uksztaltowany pod wptywem uznawanych
przez nas autorytetow. W przypadku nauczyciela czesto pojawia sie odwotanie do postaci,
ktéra w okresie naszych szkolnych lat byta dla nas autorytetem. Zatem wizja, ktéra formutuje
sie w nas samych moze ulec zmianie lub utwierdzi¢ nas w dotychczasowych przekonaniach.
Uznalam za wazne, aby studenci wypowiedzieli sie, czy opisywana metoda weryfikuje ich
wyobrazenia o dziatalno$ci dydaktycznej nauczyciela.

Wypowiedzi studentéw wskazywaly na utwierdzenie ich w przekonaniu, ze bardzo wazne
w pracy nauczyciela s3 kompetencje zawodowe, takie jak planowanie wlasnej pracy, organi-
zacja zajed, kreatywnos¢ i elastycznosé oraz szybkie reagowanie na nieprzewidziane sytuacje,
ktére mogag wystgpic. Podkreslali konieczno$¢ dokonywania analizy i oceny wlasnej pracy.
Natomiast zmiany, o ktérych wspominali, dotyczyty przede wszystkim roli nauczyciela pod-
czas lekeji. Ich zdaniem, praca metodg symulacji dziatan praktycznych nauczyciela pozwolita
ukaza¢ potrzebe przebudowy procesu dydaktycznego opartego na dominacji nauczyciela
w kierunku aktywnosci uczniéw. Uznali, Ze nauczyciel intensywnie pracuje przed lekcja,
a uczen na lekcji. Tu powinien pelnic role osoby towarzyszacej dziecku w zdobywaniu wiedzy.
Wiele rozwigzan przedstawionych podczas pracy tg metodg ukazato im sposdb prowadzenia
lekeji zupetnie inny od tego, ktorego sami doswiadczyli, bedac uczniami. Pisali, ze zajecia
nauczyly ich, ze ,,po drugiej stronie”, tzn. z perspektywy nauczyciela wcale nie jest tak prosto
przygotowac i poprowadzi¢ z pozoru proste zajecia. Studenci wskazywali, ze dzieki tej meto-
dzie zmienili zdanie o pracy w szkole. Wiekszo$¢ z nich bata sie, ze nie da rady przekazaé
odpowiednio wiedzy, szczegolnie z matematyki, ale dzieki pracy podczas ¢wiczen mogli
sprawdzi¢ swoje sity i wiedza, nad czym powinni jeszcze pracowac.

Mysle, ze najwieksze wymierne korzysci plynace z pracy metodg symulacji dziatan prak-
tycznych nauczyciela moglam zaobserwowac nie tyle w doswiadczaniu bycia nauczycielem,
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co nauczycielem matematyki. Jest to ten zakres wiadomosci i umiejetnosci uczniéw, ktorego
studenci obawiaja si¢ najbardziej. Powodem tego sa wczeéniejsze doswiadczenia z matema-
tyka, a niekiedy nawet gteboko chowany lek przed nig samg. Nauczanie matematyki poprzez
pryzmat wlasnych lat szkolnych kojarzone byto z rozwigzywaniem zadan matematycznych
z podrecznikow, zeszytow ¢wiczen i kart pracy. Konstrukt lekeji, jaki utrwalono wnich przez
lata, ujawniat matematyke jako schematyczng nauke koncentrujaca sie na wyuczeniu sie¢
rozwigzywania roznego typu zadan. Opisywana metoda pozwolita wyzwoli¢ studentéw od
takiego postrzegania przyszltych zaje¢ z edukacji matematycznej. Nauczanie skierowane na
odkrywanie matematyki pozwolilo im znalez¢ si¢ w nowej matematycznej przestrzeni edu-
kacyjnej. Potwierdzajg to przykladowe wypowiedzi studentow:

Zdecydowanie moje mysélenie o pracy nauczyciela na lekcji matematyki uleglo zmianie, za co
dziekuje.
(studentka PW1iP, studia stacjonarne)

Pracujac ta metodg, przekonatam sie, ze matematyka moze by¢ przyjemna.
(studentka PWiP, studia niestacjonarne)

Podczas zajec staratysmy si¢ wykazac kreatywnoscig i mam nadzieje, Ze Zadna z nas nie straci
tego zapalu, gdy stanie przed grupa dzieci.
(studentka PWiP, studia stacjonarne)

Podsumowanie

Prezentowana metoda pracy ze studentami zostata wprowadzona na zajeciach w wyniku
poszukiwania rozwigzan dydaktycznych ksztattujacych umiejetnosci praktyczne przyszltych
nauczycieli wezesnej edukacji. Zalezalo mi na wzbudzeniu u studentéw refleksji nad zawodem
nauczyciela oraz krytycznym ustosunkowaniu sie do wlasnej wiedzy i wyznaczonych sobie
zadan na drodze do samorozwoju. Wazng strong pracy dydaktycznej, jaka zamierzatam uzy-
ska¢ po wprowadzeniu metody symulacji dziatan praktycznych nauczyciela, byto wzbudzenie
refleksyjnosci w trakcie realizacji zadania, jak i po jego wykonaniu. D. Schén w koncepcji
refleksyjnej praktyki podkreéla znaczenie refleksji w dziataniu (reflection in action) oraz
nad dzialaniem (reflection on action) (Schon, 1987). Refleksje w dziataniu definiuje jako
uczenie si¢ z wlasnego do$wiadczenia. Jej rolg jest modyfikowanie aktywnosci w trakcie
realizacji zadania. Czesto niezwerbalizowana, oparta na subiektywnych odczuciach pozwala
na eksperymentowanie i krytyczng analize w trakcie pracy. Drugi rodzaj refleksji, o ktorej
moéwi Schon, wystepuje z pewnej perspektywy czasowej i koncentruje si¢ na krytycznym
namysle nad wykonanym dziataniem. W tym przypadku jest to $wiadoma i gteboka analiza
postepowania nieograniczona potrzeba szybkiej reakcji. Ta mozliwoé¢ ogladu z perspektywy
czasowej wlasnych dokonan jest przyczynkiem, jak twierdzi, nowej wiedzy wskazujacej kie-
runek samorozwoju. Szczegdlnie tej drugiej przypisuje duza range. Wskazuje na mozliwosci
rozbudowy oraz pogtebiania dotychczasowej wiedzy teoretycznej i doswiadczen praktycznych.
Warto dodad, ze nie jest to jedyny model refleksyjnej praktyki opisany w literaturze (Borton,
1970; Gibbs, 1988; Johns, 2000; Kolb, 1984). Réznia si¢ one iloscig etapéw i intensyfikacja
poszczegdlnych dziatan. Jednak co najistotniejsze, ich wspolng cecha jest cykliczno$é. Rytm
wyznaczany przez: podejmowanie dziatan, analiz¢ wykonanego zadania, jego ocene, a takze
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modyfikacje w obszarze wlasnej aktywno$ci powinien stac si¢ nieograniczonym czasowo
i stale towarzyszacym elementem pracy kazdego nauczyciela dazacego do jako$ci w zakresie
kompetencji zawodowych. To bylo gléwnym powodem, dla ktdrego zdecydowatam si¢ na
prace ta metoda. Z opinii studentéw wyraznie wynika informacja o osiggnieciu zamierzonych
efektow ksztalcenia.

Ponadto metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela realizowata jeszcze jedno
wazne zadanie. Z dotychczasowych badan wyplywaja wazne edukacyjnie wnioski, ktdre
ukazujg proces ksztalcenia w polskich szkotach jako zdominowany sformalizowanym naucza-
niem i zwigzanym z nim papierowym sposobem realizacji edukacji matematycznej w pol-
skich szkotach (Gruszczyk-Kolczynska, 2009). Ukazujg one nauczanie matematyki jako nadal
podazajace tradycyjng $ciezkg. Nauczyciel stojacy w jego centrum stanowi zrodio wszelkiego
poznania. Jego powinno$cia staje si¢ dozowanie kolejnych porcji wiedzy i warto$ciowanie o ich
dostatecznym opanowaniu. Mechaniczne ksztaltowanie typowych umiejetnoéci, w ktdrych
stosujemy gotowe algorytmy, powoduje, Ze uczniowie majg trudnosci z zadaniami wyma-
gajacymi samodzielnego myslenia. Przyszli nauczyciele, aby uczy¢ dostrzegania probleméw
i ich rozwigzywania, krytycznego myslenia czy poszukiwania drég samodzielnego uczenia
sie, powinni sami przeby¢ takg droge. Nie tylko szczegdtowe instrukeje postepowania, objas-
nienia i wizualizacje na przyktadach skladajg si¢ na przestrzenn kompetencji zawodowych
przyszlego nauczyciela. To emocje majg decydujace znaczenie przy wyborze takiego czy innego
rozwigzania. Do uzyskania takiego efektu potrzebujemy zanurzenia si¢ w rzeczywistosci,
a nie tylko opowiadan o jej funkcjonowaniu. Przezywanie i uczestnictwo w dziataniach,
w tym przypadku nie tylko organizacja i przeprowadzenie lekgji, ale tez uczestnictwo w roli
ucznia, ksztaltuje, a przede wszystkim wzbogaca nasza gotowos¢ do realizacji zadan zawo-
dowych. Dlatego wlasnie metoda symulacji dziatan praktycznych nauczyciela daje mozliwo$¢
pelniejszego przygotowania do zawodu nauczyciela poprzez przepracowanie dydaktycznych
rozwiazan i subiektywna ocene wlasnych mozliwosci edukacyjnych.
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Rozporzgdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie standardu ksztatcenia
przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz. U. z 2019, poz. 1450).

The simulation method in early childhood education teacher training

The reason for choosing studies in the humanities is often the desire to avoid mathematics. Bad school
experiences with mathematics affect the work of future early childhood education teachers. This is why it is
important that teacher training should not only improve the ability to properly organise the didactic process
in mathematics, but also help in overcoming the aversion to and fear of this subject. The presented method
of simulating practical teaching activities makes it possible to verify the knowledge and skills acquired thus
far, to test the theoretical didactic solutions in practice, and to overcome the subconsciously conditioned
aspiration of becoming a mathematics teacher using a traditional model of teaching. The great advantage
of this method is its ability to shape the attitude of a reflective practitioner, who through self-evaluation and
striving for self-development is constantly improving his/her professional competences.

KeywoRrbDs: early childhood education, reflective practitioner, simulation method, teacher education.
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Artykut podejmuje zagadnienie zwigzku miedzy inteligencja i sumiennoscig a wynikami egzaminéw matu-
ralnych uczniéw realizujacych program matury miedzynarodowej. Mimo wielu lat badan nad ta tematyka
literatura przedmiotu wciaz formuluje wiecej pytan niz jednoznacznych odpowiedzi. Szczegélnie problema-
tyczne jest to, ze istotno$¢ zwigzkéw pomiedzy zdolno$ciami poznawczymi czy sumiennoscia a sukcesami
edukacyjnymi wykazywana w réznych badaniach nie jest spdjna, a przytaczane wspdlczynniki korelacji
wahaja sie od wartosci wskazujacych na znaczacy zwiazek az do takich, ktore podwazaja istnienie jakiejkol-
wiek zaleznoéci. Podjete w opracowaniu analizy wynikéw badan wlasnych wykazaly, ze to zréznicowanie
w zakresie stopnia nasilenia zwigzku inteligencji czy sumiennosci z wynikami egzaminacyjnymi zalezy mie-
dzy innymi od poziomu zdolnosci poznawczych badanych. Jedli potencjal intelektualny danego ucznia jest
relatywnie niski, to wzrost w zakresie zdolno$ci intelektualnych przektada si¢ proporcjonalnie na poprawe
wyniku maturalnego. Je$li natomiast poziom zdolnoéci poznawczych ucznia jest relatywnie wyzszy, ma on
potencjal by zrealizowa¢ stawiane przed nim wyzwania, istotna korelacja miedzy inteligencja a sukcesami
szkolnymi zanika. Znaczenia wtedy nabiera sumienno$¢, ktora, jak wykazuja badania, liczy sie bardziej,
kiedy jest sie bystrym.

SLOWA KLUCZOWE: inteligencja, matura miedzynarodowa, sumienno$¢, wyniki egzaminu.

tasciwo$ci jednostki majace znaczenie dla jej sukcesow szkolnych i egzaminacyjnych

od lat intryguja badaczy (Boryszewska, 2008; Karwowski, 2004; Kossowska, 2004;
Rothiin., 2015). Oceny na §wiadectwie czy wyniki egzaminéw maja znaczenie dla mtodego
cztowieka. Decydujg o przyjeciu do okre$lonej szkoty lub pracy, dostaniu si¢ na wymarzone
studia lub umozliwiaja mu uzyskanie stypendium. W tym $wietle pytanie o to, ktéra ze
zmiennych psychologicznych jest najbardziej znaczaca wlasciwoscia determinujaca sukcesy
edukacyjne stalo si¢ wazne nie tylko dla badaczy, ale tez dla uczniéw i ich rodzicéw oraz
praktykow wspierajacych rozwdj dzieci i mtodziezy.

Prowadzone w tym obszarze analizy koncentrowaly si¢ przede wszystkim na roli inteli-
gencji oraz czynnikow osobowo$ciowych jako podstawowych determinantach powodzenia
w nauce (Poropat, 2009). Znaczenie inteligencji dla nauki i jej efektow wydaje si¢ zupetnie
naturalne. Determinowany przez zdolnosci poznawcze potencjal wyznacza mozliwosci
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jednostki, rowniez w obszarze wymagan edukacyjnych i w konsekwencji determinuje
skuteczne nabywanie wiedzy i poziom wykonania réznego rodzaju zadan (Furnham
i Chamorro-Premuzic, 2004; Kossowska, 2004). Jednak coraz wiecej jest w literaturze
glosdw wskazujacych na znaczenie czynnikow osobowosciowych dla osiggnieé szkolnych,
szczegolnie sumiennoéci (O’Connor i Paunonen, 2007; Poropat, 2009). Sumiennos$¢ moze
decydowa¢ o tym, jak uczen podchodzi do zadan, czy podejmuje wyzwania oraz jak sku-
tecznie je realizuje. Artykut prezentuje wyniki badan dotyczacych relacji pomiedzy inteli-
gencja i sumiennoscig, ujawniajac ciekawe zalezno$ci oraz znaczenie obu tych czynnikow
w determinowaniu wynikéw egzaminacyjnych.

Inteligencja jako determinanta osiagnie¢ szkolnych

Stwierdzenie, ze inteligencja ma znaczenie dla uczenia si¢ i poziomu wykonania zadan
szkolnych brzmi banalnie. Wiele badan polskich i zagranicznych wskazuje na znaczacy
i pozytywny wplyw intelektu na poziom funkcjonowania szkolnego (Boryszewska, 2008;
Chamorro-Premuzic i Furnham, 2005; Davidson i Sternberg, 1983; Kossowska, 2004; Kos-
sowska i Schouwenburg, 2000; Sternberg, 1985, 2001; Poropat, 2009; Rohde i Thompson,
2007; Rothiin., 2015; Vedel i Poropat, 2017). Teza jest tak mocno ugruntowana w literaturze,
ze czesto powtarzana jest w opracowaniach bez podawania konkretnych wynikéw badan
i warto$ci wspolczynnikdw korelacji (Roth i in., 2015). Najbardziej powszechnie cytowane
w ten sposob sg wnioski sformulowane przez Jensena (1998; Bergold i Steinmayr, 2018;
Necka, 2005; Roth i in., 2015). Autor ten podaje najczesciej odnotowywane we wczesniej-
szych badaniach wspolczynniki korelacji pomiedzy inteligencja a osiggnieciami szkolnymi,
ktore wahaja sie od 0,30 do 0,50, jednak ich wartos$¢ zalezy od tego, jak mierzone sg suk-
cesy szkolne, jakiego przedmiotu dotyczg czy tez specyfiki badanej proby. Jest to argument
wskazujacy na silne zwigzki inteligencji z osiggnieciami szkolnymi, jednak sugeruje spora
zmienno$¢ tych wynikéw w zaleznosci od innych, prawdopodobnie pozaintelektualnych,
czynnikow. Co wigcej, opracowanie Jensena pochodzi sprzed kilkudziesieciu lat, dlatego tez
przyjrzenie sie bardziej aktualnym danym wydaje si¢ zasadne (Roth i in., 2015; Furnham
i Chamorro-Premuzic, 2004).

Jedna z niewielu wspolczesnych meta-analiz dotyczacych zwigzku zdolno$ci poznaw-
czych i sukceséw szkolnych zostata przeprowadzona przez Roth i wspotpracownikéw
(2015) w oparciu o dane pochodzace z 162 badan przeprowadzonych w latach 1922-2014,
a obejmujacych w sumie ponad 105 tysiecy uczestnikow pochodzgcych z 33 krajow. Ogolne
wnioski potwierdzaja istnienie umiarkowanej korelacji pomiedzy inteligencja a ocenami
szkolnymi ($rednia wartos¢ wspolczynnika r wynosi 0,44). Bardziej szczegétowa analiza
pokazuje jednak znaczgce zréznicowanie w obrebie porownywanych danych. Warto$¢
odnotowywanych w poszczeg6lnych badaniach wspotczynnikéw waha sie od 0,09 do 0,73
(por. zalgcznik 1, Roth i in., 2015), a na to zréznicowanie majg wplyw rézne czynniki. Po
pierwsze rodzaj zastosowanych testow do pomiaru inteligencji — mieszane testy koreluja
z ocenami szkolnymi mocniej (Srednio 0,60) niz testy niewerbalne ($rednio 0,44). Po drugie
zakres ocen szkolnych branych pod uwage - $rednia ocen z pojedynczych przedmiotéw
koreluje stabiej z ogdlnymi miarami inteligencji, ale lepiej ze specyficznymi testami mie-
rzgcymi zdolnoéci bezposérednio zwigzane z przedmiotem (np. testy werbalne z ocenami
z jezykow; srednio 0,47). Natomiast ogolna $rednia ocen szkolnych koreluje umiarkowanie,
ale bardziej stabilnie i powtarzalnie z miarami inteligencji ogdlnej ($rednio 0,38).
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Kolejne interesujace zréznicowanie dotyczy daty publikacji. Autorzy tej wspolczesnej
meta-analizy podzielili pule zebranych badan, przyjmujac za punkt graniczny rok 1983, date
ostatnich dostepnych w literaturze poréwnan (meta-analizy przeprowadzone przez Fleming
i Malone’a, 1983 oraz Steinkamp i Mehra, 1983; za: Roth i in., 2015). Okazuje si¢, ze starsze
badania pokazujg istotnie silniejsze korelacje (Srednio 0,68) niz te bardziej wspdtczesne (Sred-
nio 0,47), przy czym te drugie réwniez obejmuja do§¢ dtugi okres, bo ponad 35 ostatnich lat.
Wryniki te sg jednak ciekawe i prowokujg do refleksji. Pozwalajg przypuszczad, ze opieranie sie
na klasycznych danych moze prowadzi¢ do przeszacowywania zwigzku, jaki ma inteligencja
mierzona wspdlczesnymi miarami ze wskaznikami wspotczesnych osiagniec szkolnych. By¢
moze zmiany, ktore nastgpily w programach nauczania w ostatnich dziesig¢cioleciach wpro-
wadzajg do ksztalcenia coraz wigcej umiejetnosci migkkich, mniej powigzanych z typowo
akademicka inteligencjg. Zmienily sie prawdopodobnie znaczgco réwniez zasady i kryte-
ria oceniania. Wszystko to uzasadnia podejmowanie stalych badan nad relacjg pomiedzy
inteligencja a osiagnieciami szkolnymi, poniewaz przyjmowanie za pewnik powtarzanych
w literaturze warto$ci moze prowadzi¢ do przeszacowywania tych zwigzkéw (Furnham
i Chamorro-Premuzic, 2004). Stanowi tez przestanke analiz podjetych w tym opracowaniu.

Innym ciekawym zréznicowaniem zaobserwowanym przez Chamorro-Premuzica i Fur-
nhama (2005) jest zmiennos$¢ wspdlczynnikéw korelacji pomiedzy inteligencja a sukcesami
szkolnymi w zaleznosci od etapu edukacji. Ich meta-analiza wykazata, ze zwigzek pomiedzy
poziomem inteligencji a osiaggnieciami edukacyjnymi jest istotny, jednak jego sila zmniejsza
sie wraz z tym, jak badani uczniowie staja si¢ coraz starsi. Wartos¢ wspolczynnikow korelacji
spada od warto$ci wskazujacych na silny zwigzek na poziomie edukacji wczesnoszkolnej (ok.
0,60), poprzez wartosci wskazujace na umiarkowany zwigzek w starszych klasach szkoly
podstawowej i w szkole $redniej (od 0,50 do 0,40) az do bardzo umiarkowanych i stabych
(0,30 i mniej, Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004) lub zupetnie nieistotnych (O’Connor
i Paunonen, 2007) na wyzszych poziomach edukacji. Podobne rezultaty odnotowal Necka
(2005), opracowujac wyniki zebrane od studentéw polskich uczelni. W tych analizach zaob-
serwowano, ze poziom inteligencji odgrywat coraz mniejszg role w determinowaniu poziomu
osiggnie¢ studenta wraz z uptywem kolejnych lat studiow.

Spadek znaczenia inteligencji jako czynnika determinujgcego sukcesy studentow wyzszych
uczelni wyjasnia si¢ zjawiskiem zawezenia zakresu zmiennosci zdolno$ci poznawczych w tej
populaciji (restriction of range). Przyczyna jest fakt, ze studenci sg grupa wyselekcjonowana
pod wzgledem inteligencji na wczesniejszych stadiach ich $ciezki edukacyjnej oraz przy okazji
egzamindw wstepnych lub rygorystycznych kryteriéw przyje¢ na studia. Oznacza to, ze sa to
osoby o zblizonym potencjale intelektualnym, wsrod ktérych przewaza inteligencja wyzsza
niz przecietna, a rozklad tej zmiennej jest sko$ny w kierunku wynikéw wysokich.

Spostrzezenie dotyczgce matego znaczenia inteligencji dla sukceséw edukacyjnych
u studentéw wyzszych uczelni w powigzaniu z wyja$nieniem tego zjawiska wyzszym
potencjatem intelektualnym osob studiujgcych moze doprowadzi¢ do kolejnego ciekawego
wgladu. By¢ moze przyrost inteligencji w grupie oséb z wyzszym potencjalem nie prze-
klada si¢ juz proporcjonalnie na przyrost osiagnie¢, co wyjasniatoby niewielkie korelacje
obserwowane w tej grupie lub ich brak. W sytuacji, kiedy wyzsze wymagania na studiach
sg adekwatne do wyzszych mozliwosci intelektualnych studentéw i ci majg potencjat do re-
alizacji trudniejszych zadan, to czy ich inteligencja jest wysoka czy bardzo wysoka przestaje
mie¢ znaczenie. W efekcie liniowy zwigzek miedzy inteligencja a sukcesami edukacyjnymi
prawdopodobnie zanika.
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W kontekscie tych rozwazan pojawia si¢ jednak pytanie o to, co w przypadku oséb,
ktérych potencjal jest relatywnie nizszy? Podazajac tym samym tokiem mysélenia, mozna
byloby przypuszczaé, ze w grupie 0sob z nizszymi zdolnosciami ogdlnymi, ktore zmagaja
sie z zadaniami edukacyjnymi przekraczajacymi ich mozliwosci, liniowa zalezno$¢ miedzy
inteligencja a sukcesami edukacyjnymi bedzie wcigz obserwowana. Jesli uczen ma niewielki
potencjal, nizszy niz potrzebny do skutecznej realizacji zadan edukacyjnych, to nawet jego
nieznaczny wzrost moze podnie$¢ poziom wykonania zadania i poprawi¢ wyniki szkolne.
By¢ moze w tej grupie relatywny przyrost zdolnosci proporcjonalnie bedzie przekladac sie
na poprawe poziomu osiggniec i pozytywna korelacja miedzy inteligencjg a osiggnieciami
edukacyjnymi bedzie wyrazna. Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna sformuto-
wa¢ bardziej ogélng hipoteze, ze by¢ moze istotno$¢ i sifa zwigzku inteligencji z sukcesami
szkolnymi bedzie zaleze¢ od poziomu potencjalu poznawczego badanych i ich zdolnosci
do realizacji stawianych przed nimi wyzwan, a nie od etapu edukacji (cho¢ oba te zjawiska
mogga sie na siebie naktadac).

Stopniowy zanik liniowej korelacji inteligencji z sukcesami akademickimi obser-
wowany na wyzszych poziomach edukacji stwarza okazje do sformulowania kolejnego
pytania. Jesli inteligencja przestaje mie¢ istotne znaczenie, co jest wazne dla osiaggnie¢
edukacyjnych studentéw? Wielu badaczy sugeruje, ze by¢ moze wraz z wiekiem coraz
wiekszego znaczenia dla wynikéw nabieraja czynniki pozaintelektualne (checi, motywa-
cja, sumienno$¢, podejmowanie wyzwan, skuteczne zarzadzanie zasobami, ambicja itp.;
Blaszczak, w druku; O’Connor i Paunonen, 2007). Takie podejscie nawigzuje do obecnej
w literaturze przedmiotu idei wprowadzonej przez Webba (1915, Poropat, 2016; Furnham
i Chamorro-Premuzic, 2004), méwigcej o tym, ze kiedy osoba moze (can) (np. wykona¢
zadanie szkolne, poprawnie rozwigzac test, napisac esej, zrealizowa¢ zadanie czy odpowie-
dzie¢ na pytanie nauczyciela) znaczgce dla poziomu osiggniec¢ okazuje sie to, czy chce (will).
Wprowadza to przestrzen do uwzgledniania znaczenia czynnikéw osobowosciowych dla
sukcesdéw akademickich. Teze te wspierajg wspolczesne opracowania, w ktorych analizuje
sie jednoczeénie szerszy zakres zmiennych, relacje pomiedzy zdolnosciami poznawczymi
i osobowoscig a wynikami, a w efekcie formuluje petniejsze, bardziej kompleksowe wnioski
dotyczace determinant osiggnied szkolnych (Furnham, Chamorro-Premuzic i McDougall,
2003). Wykazujg one w sposdb powtarzalny, ze na wyzszych etapach edukacyjnych (a jed-
nocze$nie wérdd osob o wyzszym potencjale intelektualnym) wigkszej mocy predykcyjne;j
nabierajg cechy osobowosci, w szczegdlnosci sumiennoé¢ (Kossowska i Schouwenburg,
2000; Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004). Ze wzgledu na jasnos¢ wywodu dalsza czesé
opracowania poswiecona bedzie wlasnie tej wlasciwosci'. Koncentracja na sumiennosci jest
uzasadniona najczesciej obserwowanymi i najsilniejszymi zwigzkami tej cechy osobowosci
z sukcesami egzaminacyjnymi wykazywanymi we wcze$niejszych badaniach (Akomolafe,
2013; Boryszewska 2008; Chamorro-Premuzic i Furnham, 2003, 2008; Conrad, 2006;
Conrad i Party, 2012; Costa i McCrae, 1992; De Raad i Schouwenburg, 1996; Czerniawska
i Zawadzki, 2010; Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004; Furnham, Chamorro-Premuzic
i McDougall, 2003; Kaminska, 2017; Kossowska i Schouwenburg, 2000; O’Connor i Pau-
nonen, 2007; Vedel, 2014; Vedel i Poropat, 2017).

! Zwigzek wszystkich cech osobowosci z wynikami egzaminacyjnymi obserwowany w badaniach wlasnych oméwiony
zostanie w szerszym opracowaniu — Blaszczak, A. (w przygotowaniu). Intelligence and personality as determinants of
academic achievements of IB DP students. When being smarter does not matter as much as you think?
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Sumiennos$¢ jako cecha osobowosci determinujaca poziom osiagnie¢ szkolnych

Sumiennoé¢ jako cecha osobowosci najmocniej i najbardziej jednoznacznie koreluje z suk-
cesami edukacyjnymi sposrod wszystkich wlasciwosci wyrdznionych w modelu ,Wielkiej
Pigtki” Costy i McCrae’a (1992). Odnosi si¢ do samodyscypliny, zaangazowania, motywacji
i wytrwato$ci w realizacji zadan zorientowanych na cel, w tym wymagan szkolnych. Zwia-
zana jest z samokontrolg, aktywnym planowaniem i rzetelnym wykonywaniem podjetych
obowigzkéw (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak i Sliwiniska, 1998). Sumienno$¢ sprzyja wyso-
kiemu poziomowi wykonania zadan ze wzgledu na zachowania, ktoére z niej wynikajg - zor-
ganizowanie, nieustepliwo$¢, dazenie do celu, determinacja czy odpowiedzialnos¢ (Furnham
i Chamorro-Premuzic, 2004). Uczniowie i studenci charakteryzujacy si¢ wysokim nat¢zeniem
tej cechy sg zdeterminowani i systematyczni, przygotowani do zaje¢ i egzaminoéw, regularnie
pracuja nad opanowaniem biezgcego materiatu. Wszystko to pomaga w uzyskiwaniu wysokich
wynikow szkolnych (Kossowska, 2004; O’Connor i Paunonen, 2007).

Sumienno$¢ jest rowniez czynnikiem osobowosciowym, ktéry wedtug literatury przed-
miotu koreluje z osiaggnieciami szkolnymi najbardziej spdjnie (Chamorro-Premuzic i Fur-
nham, 2003). Wolfe i Johnson (1995) wykazali taka korelacje na poziomie szkoty $redniej
(r = 0,34). Wielu badaczy regularnie obserwowalo istotny zwigzek pomiedzy sumiennoscia
a osiggnieciami akademickimi, analizujac wyniki studentéw réznych poziomoéw studiow
wyzszych - licencjackie, magisterskie i doktoranckie (Chamorro-Premuzic i Furnham, 2003;
Kappe i van der Flier, 2012; Poropat, 2009; Vedel, 2014).

Polsko-holenderskie badania prowadzone przez Kossowska i Schouwenburga (2000) ujaw-
nily istotny zwigzek sumiennosci z dyscypling pracy, dociekliwoscig, efektywnymi strategiami
uczenia si¢ oraz strukturalizowaniem wypowiedzi. Analizy z zastosowaniem regresji wielo-
krotnej prowadzone przez t¢ pare badaczy na danych uzyskanych od studentow Akademii
Ekonomicznej w Krakowie oraz Wydziatu Prawa Uniwersytetu Jagiellonskiego wykazaty, ze
sumienno$¢ koreluje istotnie ze $rednig oceng na studiach (odpowiednio » = 0,321 0,25 dla
poszczegdlnych badanych grup). Nie wykazano natomiast istotnych zwigzkow inteligencji
z wynikami w tej grupie badanych, co autorzy wyjasniajg wysokim poziomem inteligencji
tych oséb i matg zmiennoscig tej cechy w badanych populacjach?. Wspiera to przedstawiona
w poprzedniej cze$ci argumentacje sugerujaca, ze przy pewnym poziomie inteligencji maleje
znaczenie zdolnosci poznawczych dla przyrostu osiagnie¢ akademickich, a wiekszego znacze-
nia nabierajg cechy osobowosci, takie jak sumiennos¢ i wynikajace z niej dazenie do osiggnieé
i dyscyplina pracy (O’Connor i Paunonen, 2007).

Miedzynarodowe badania i meta-analizy prowadzone wspodtczesnie wykazujg spojnie
znaczenie sumiennoéci dla sukceséw edukacyjnych (Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004).
W badaniu prowadzonym na grupie brytyjskich studentéw Chamorro-Premuzic i Furnham
(2008) dokonali pomiaru zdolnoéci intelektualnych oraz wlasciwoséci osobowosci (NEO-
-PI-R), a nastgpnie porownywali te dane z wynikami egzaminéw, do jakich przystepowali
studenci w kolejnym roku nauki. Autorzy wykazali najsilniejsze istotne zwigzki sumiennosci
z zastosowang w badaniu miarg osiggnie¢ akademickich (r = 0,37). Inteligencja korelowata
z wynikami istotnie, cho¢ stabiej (r = 0,24).

* Akademia Ekonomiczna w Krakowie oraz Prawo na Uniwersytecie Jagielloniskim to bardzo oblegane uczelnie (za: Kos-
sowska i Schouwenburg, 2000), co skutkuje selekcja kandydatow o wyzszych niz przecietnie zdolnosciach poznawczych.
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W analogicznych badaniach tego zespotu (Furnham i Chamorro-Premuzic, 2004), w kto-
rych miarg sukcesow akademickich byta §rednia ocen z egzaminu ze statystyki, zastosowano
regresje hierarchiczng i wykazano ten sam wzér wynikéw. Sumiennoé¢ korelowata istotnie
i najsilniej sposrod wszystkich cech osobowosci z wynikami egzaminu (r = 0,25). Wykorzy-
stane w badaniach miary inteligencji ogolnej nie wykazaly istotnych zwigzkow ze $rednig ocen
ze statystyki. Zaobserwowano jednak znaczacg korelacje wskaznika zdolnosci wzrokowo-
-przestrzennych z wynikami egzaminu (r = 0,25), co autorzy wyjasniaja specyfikg przedmiotu.

Szerszy zakres wskaznikéw osiagnie¢ edukacyjnych w korelacji z miarami inteligencji
i osobowosci zastosowali w badaniach Kappe i van der Flier (2012). Badacze odnotowali
istotne znaczenie sumiennoéci dla wszystkich obserwowanych zmiennych - $rednich ocen
zwykladow (r = 0,37); srednich ocen z treningu umiejetnosci (r = 0,26); srednich ocen z pro-
jektow (r = 0,44); $rednich ocen z esejow (r = 0,33); ogolnej sredniej ocen (r = 0,47) oraz czasu
uzyskania dyplomu (r = -0,41). Jednocze$nie wykazano istotne zwigzki uzyskiwanych ocen
z inteligencja, cho¢ konsekwentnie wspdtczynniki korelacji byly znaczgco nizsze niz w przy-
padku sumiennosci (od 0,25 do 0,14 oraz -0,16 dla czasu uzyskania dyplomu).

Meta-analiza przeprowadzona przez O’Connor i Paunonena (2007) obejmujaca dane
pochodzace z 23 badan prowadzonych wlatach 1991-2006 potwierdzita najwigksze znaczenie
sumiennosci jako predyktora sukceséw akademickich. Wspotczynniki korelacji obserwowane
w oryginalnych opracowaniach byly w wiekszosci istotne statystycznie i wahaly sie 0od 0,13 do
0,40, ze $rednig 0,24 wykazang w efekcie meta-analizy. Podobne rezultaty przyniosty meta-
-analizy prowadzone przez Vedel (2014) czy Poropata (2009).

W przytoczonych badaniach autorzy zgodnie wskazujg sumiennos¢ jako wazng deter-
minante osiggnie¢ edukacyjnych potwierdzang przez znaczng ilo$¢ wspolczesnych badan.
O’Connor i Paunonen (2007) zwrdcili jednak uwage na rozpietos¢ obserwowanych w badaniach
oryginalnych korelacji oraz na to, ze literatura przedmiotu nie dostarcza wyjasnien w odnie-
sieniu do zrddel tego zrdznicowania. By¢ moze zmienng, ktéra moderuje wielko$¢ wptywu
sumiennoéci na wyniki egzaminacyjne, §rednig ocen czy inne miary sukceséw szkolnych jest
miedzy innymi poziom zdolnosci poznawczych ucznia czy studenta. Jesli sa one dostosowane
do wymagan lub wyzsze [uczen moze (can), ma potencjal by zrealizowa¢ postawione przed
nim zadanie edukacyjne] znaczenia nabiera systematyczno$¢, dyscyplina i organizacja pracy,
czyli pozaintelektualne czynniki zwigzane z osobowoscia (will). W prowadzonych badaniach
wiasnych weryfikowano te zalozenia analizujac zwigzki wskaznikéw zdolnosci poznawczych
i sumiennosci ze zobiektywizowanymi wynikami egzaminéw maturalnych.

Metoda

Osoby badane i procedura

W badaniu udzial wzieli uczniowie jednego z lubelskich liceéw realizujacy program
Miedzynarodowej Matury (International Baccalaureate)’. Jest to cze$¢ migdzynarodowego
programu edukacyjnego obejmujaca dwuletni program nauczania na poziomie liceum ogol-
noksztalcacego, realizowany w catosci w jezyku angielskim, hiszpaniskim lub francuskim,
zakonficzony egzaminem maturalnym ocenianym przez miedzynarodowe grono egzamina-
torow wedlug $cisle okreslonych kryteriow. Kluczowa cechg programu jest pewna dowolno$¢

* Pelny opis programu, organizacji nauczania, mozliwych przedmiotow i wymagan dostepny jest na stronie organizacji
- www.ibo.org
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w doborze przyswajanego materialu. Uczniowie wybieraja po jednym przedmiocie z szesciu
grup: jezyk ojczysty, jezyk obcy, nauki spofeczne, nauki $ciste, matematyka i sztuki lub jeszcze
jeden przedmiot z pozostatych grup. Taka struktura ma da¢ szanse na ksztalcenie ogélne mto-
dego czlowieka, jak rowniez na realizacje zainteresowan jednostkowych. W polskich realiach
program ten realizuje si¢ w jezyku angielskim, w dwdch ostatnich klasach liceum. Ze wzgledu
na duzg ilo$¢ chetnych wejscie do programu poprzedzone jest do$¢ rygorystyczna selekcja
uwzgledniajaca, w przypadku badanych uczniéw, poziom znajomosci jezyka angielskiego,
$rednia ocen z klasy pierwszej lub/i wyniki egzaminu wstepnego.

Badania, ktérych wyniki zaprezentowano w tym opracowaniu prowadzone byly w latach
2009-2018 i s3 czescig wiekszego projektu badawczego, ktdry jest kontynuowany. Diugosé
okresu trwania badan wynika z nielicznych dostepnych grup badanych w kolejnych rocz-
nikach. Procedura zbierania danych w przypadku konkretnych badanych réwniez byta
rozlozona na etapy. We wstepnej fazie, ktora przypadata na poczatku drugiej klasy liceum
(w momencie rozpoczecia nauki w programie migdzynarodowej matury) zebrano wyniki
zdolnoéci poznawczych oraz osobowosci 262 0sdb poprzez badania w niewielkich grupach.
Nastepnie polaczono je z rezultatami egzaminu maturalnego uzyskanymi po zakonczeniu
nauki. Ze wzgledu na braki danych, zmiang szkoty lub rezygnacje z nauki w programie mie-
dzynarodowym polaczona baza liczyta 241 osob. W procesie weryfikacji danych wykluczono
jeszcze jedng osobe ze wzgledu na znaczgce trudnosci psychologiczne, ktdre mogty zaburza¢
trafnos¢ pomiaru cech osobowosci. Ostatecznie w analizie uwzgledniono wyniki zebrane od
240 os6b (150 kobiet i 90 mezczyzn). Srednia wieku w pierwszym etapie badania wynosita
17 lati 11 miesiecy, a finalne dane dotgczone zostaly niecate 2 lata pozniej (w lipcu lub sierpniu
roku, w ktérym uczestnicy zdawali mature).

Wskazniki

Osiagniecia edukacyjne

Miarg osiagnie¢ edukacyjnych byt punktowy wynik egzaminu maturalnego bedacy suma
ocen uzyskanych z szesciu zdawanych przedmiotéw. Zdecydowano si¢ postuzy¢ tg miarg ze
wzgledu na jej wieksza obiektywno$é w poréwnaniu z powszechnie stosowanymi w badaniach
$rednimi ocen szkolnych (Poropat, 2009). Podstawg wyniku egzaminu miedzynarodowej
matury sg oceny z sze$ciu zdawanych przedmiotéw, przy czym kazda ocena jest efektem
$rednich wazonych z kilku arkuszy maturalnych zdawanych w ramach jednego przedmiotu.
Prace sprawdzane s3 przez szerokie grono miedzynarodowych do$wiadczonych egzaminato-
réw w sposob w pelni anonimowy i losowy. Praca egzaminatoréw, rzetelnos¢ i obiektywnosé
ich ocen jest $ci$le monitorowana. Skala programu miedzynarodowej matury jest siedmio-
stopniowa, od 1 (co oznacza najnizszy wynik) do 7 (wynik najwyzszy z danego przedmiotu).
W sumie maksymalna mozliwa warto$¢ zastosowanego w badaniach wskaznika wynosita
42 punkty’. W przypadku badanej grupy obserwowane wyniki wahaja sie w przedziale od
18 do 42, ze $rednig wynoszaca 31,23 punktow (SD = 4,9).

* Zastosowany w badaniach wskaznik nie jest tym samym, co finalna ilo$¢ punktéw uzyskana przez kandydata na
dyplomie. Maksymalna, mozliwa do uzyskania ilo$¢ punktéw z matury miedzynarodowej wynosi 45. Do sumy ocen
uzyskanych z poszczegolnych zdawanych przedmiotéw Organizacja Migdzynarodowej Matury przyznajaca dyplom
dodaje jeszcze od 0 do 3 punktéw dodatkowych za realizacje obowigzkowych projektow, prac i zadan realizowanych
pozaprzedmiotowo, majacych rozwija¢ umiejetnoéci miekkie, ktore sg trudniej mierzalne i mniej przektadalne na
zobiektywizowany wskaznik osiaggnie¢ akademickich (www.ibo.org).



INTELIGENC]JA I SUMIENNOSC JAKO PREDYKTORY SUKCESOW MATURALNYCH 57

Inteligencja

W badaniach zastosowano powszechnie uzywang baterie APIS-Z (Ciechanowicz, Jawo-
rowska, Matczak i Szustrowa, 1995). Narzedzie ma charakter wykonaniowy i stuzy do pomiaru
inteligencji ogolnej, rozumianej jako globalna dyspozycja poznawcza bedaca podstawg wszyst-
kich czynnosci intelektualnych. Mierzy inteligencje skrystalizowang, rozumiang jako suma
posiadanych przez cztowieka zdolnosci szczegétowych, dysponowanie wiedzg i umiejetnos-
ciami waznymi w danym kontekscie kulturowym. Metoda ta zostata wybrana ze wzgledu
na szczegllny zwigzek tak rozumianej inteligencji z procesem uczenia sie. Obejmuje osiem
podtestéw, po dwa mierzace kazda z czterech uwzglednionych grup zdolnosci: spoteczne,
wzrokowo-przestrzenne, werbalne i abstrakcyjno-logiczne. Bateria testow APIS-Z cechuje si¢
wysoka rzetelnoécig dla wyniku ogdlnego, bedacego suma wynikow przeliczonych w poszcze-
golnych podtestach, i ten wlasnie ogélny wskaznik zastosowano w badaniach jako miare
zdolno$ci poznawczych (Matczak, Jaworowska, Ciechanowicz i Stanczak, 2006). Taka decyzja
podyktowana byta rdwniez wynikami wcze$niejszych badan. W $wietle analiz przeprowa-
dzonych przez Deary’ego, Stranda, Smith i Fernandesa (2007) miary inteligencji ogolnej lepiej
korelujg z ogolnymi wynikami egzaminu, niz miary specyficznych zdolnosci intelektualnych.

Sumiennos$¢

W celu okresélenia nasilenia sumiennosci jako cechy osobowo$ci zastosowano inwentarz
NEO-FFI Costy i McCrae’a (1992) w polskiej adaptacji Zawadzkiego, Strelaua, Szczepaniaka
i Sliwinskiej (1998). Metoda sktada sie z 60 stwierdzen o charakterze samoopisowym, ktérych
prawdziwo$¢ w stosunku do wlasnej osoby badany ocenia na pigciostopniowej skali. Odpowie-
dzi pozwalajg okresli¢ nasilenie pieciu wymiardéw osobowosci wchodzacych w sktad ,,Wielkiej
Pigtki” (Costa i McCrae, 1992) - neurotycznos¢, ekstrawersje, otwarto$¢ na doswiadczenie,
ugodowos¢ i sumienno$¢. Narzedzie jest krotkie i ma zadowalajgca zgodnosé wewnetrzng
itrafno$¢, przy czym wartoéci psychometryczne poszczegdlnych skal réznia si¢ miedzy soba®.
W przypadku skali sumiennosci trafnos¢ i rzetelnos¢ sa wysokie. Dla klarowno$ci opisu rezul-
tatéw oraz ze wzgledu na przytoczone w czesci teoretycznej uzasadnienie, w prezentowanych
analizach uwzgledniono wytacznie wyniki tej ostatniej skali.

Wyniki

Inteligencja i sumiennos¢ a wyniki egzaminow

W pierwszym etapie analiz sprawdzano zwigzek inteligencji i sumiennoéci z wynikami
egzaminu w badanej grupie. Obliczono wspoélczynniki korelacji, ktére ujawnily istotny,
umiarkowany, pozytywny zwigzek pomiedzy nasileniem zdolnosci poznawczych a wynikiem
matury (r = 0,35; p = 0,001). Sumiennos¢ natomiast korelowata z wynikami egzaminacyjnymi
bardzo stabo, cho¢ istotnie (r = 0,14; p = 0,025).

W celu bardziej wnikliwej analizy zaleznosci pomiedzy inteligencja i sumienno$cia
(zmienne wyjasniajace) a osiggnieciami egzaminacyjnymi (zmienne wyja$niane) zasto-
sowano analize regresji metodg krokowg. Ze wzgledu na przestanki zawarte w literaturze
przedmiotu oraz wstepne analizy korelacji, inteligencja jako predyktor zostata uwzgledniona

> Mimo zadowalajacych ogdlnych wartosci psychometrycznych, rzetelnoé¢ poszczegolnych skal nie jest tak samo wysoka:
alfa 0,86 (neurqtycznos’c’); 0,77 (ekstrawersja), 0,73 (otwarto$c), 0,68 (ugodowo$¢) 10,81 (sumiennos¢) (Zawadzki, Strelau,
Szczepaniak i Sliwinska, 1998).
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w pierwszym bloku, sumienno$¢ jako dodatkowy predyktor dopiero w nastepnym. Model
liniowej zaleznosci pomiedzy inteligencja a wynikami egzaminacyjnymi okazal sie by¢
dobrze dopasowany [F(1,238) = 33,52; p = 0,0001], pozytywny i umiarkowany w nasileniu
(B =0,35; t = 579; p = 0,0001). Inteligencja wyjasniata ok. 12,5 % zmiennos$ci wynikow
egzaminacyjnych (R = 0,123).

Pomimo bardzo stabej korelacji sumiennosci z wynikami matury, model liniowej zalez-
noéci uwzgledniajacy inteligencje i sumiennos¢ jako predyktory wyniku egzaminacyjnego
réwniez okazat si¢ by¢ dobrze dopasowany [F(1,237) = 24,1; p = 0,0001]. Uwzglednienie
sumiennos$ci w modelu nie zmniejszylo znaczenia i stopnia nasilenia zwigzku inteligencji
zwynikami (= 0,39; t = 6,50; p = 0,0001). Sumienno$¢ jako drugi predyktor obok inteligen-
cji rowniez pozytywnie, cho¢ dalej doé¢ stabo korelowala z poziomem osiagnieé¢ (5 = 0,21;
t=3,60; p = 0,0001). Wprowadzenie sumiennosci do modelu zwigkszyto jednak znaczaco site
predyktorow i pozwolito wyja$ni¢ dodatkowo ok. 5% wariancji wynikow [R? skorygowane
=0,162; zmiana R? = 0,47; F zmiany (1,237) = 13,07; p = 0,0001].

Znaczenie sumiennosci dla wyniku egzaminu w zalezno$ci
od poziomu inteligencji badanych

W dalszej fazie analiz testowano wywiedziong z analizy teoretycznej potencjalng zmien-
nos$¢ znaczenia inteligencji i sumiennosci dla osiggnieé¢ edukacyjnych w zaleznosci od
poziomu potencjatu intelektualnego badanych. W tym celu wyrdzniono trzy grupy o zroz-
nicowanym poziomie zdolnosci poznawczych, traktujgc za wskazéwki podziatu §redni wynik
testu inteligencji (minimum = 25; maksimum = 64; M = 43,9)° oraz odchylenie standardowe
(SD =7,24)". Stworzono grupe z wynikami ponizej $rednich odnotowanych w badaniu (war-
toséci ponizej 1 SD od $redniej dla badanych uczniéw, N = 53), $rednimi ($rednia badanych
uczniow +/- 1SD; N = 137) i powyzej srednich odnotowanych w badaniu (wartoéci powyzej
1 SD od $redniej dla badanych uczniéw, N = 50). Nastepnie sprawdzono, w jakim stopniu
inteligencja i sumiennos¢ koreluja z wynikami egzaminu u badanych o zréznicowanym
poziomie zdolno$ci poznawczych.

Przeprowadzone analizy ujawnily bardzo ciekawe zaleznosci (tabela 1). Okazalo sie,
ze wraz ze wzrostem zdolnosci poznawczych istotnie wzrasta wynik egzaminacyjny
(r=0,32; p = 0,02), ale tylko w przypadku badanych z grupy o potencjale intelektualnym
ponizej $redniej. W pozostalych grupach wzrost poziomu zdolnosci poznawczych nie
przekladal si¢ juz wprost proporcjonalnie na wyniki, za to istotnego znaczenia nabierata
sumienno$¢. Okazalo sie, ze stabo, cho¢ istotnie koreluje z wynikami egzaminacyjnymi
(r=0,18; p = 0,035) wsrod badanych, ktorych zdolnosci poznawcze byty bliskie sredniej grupy.

¢ Nalezy jednak zaznaczy¢, ze mimo zweryfikowanej normalnoéci rozktadu, odnotowana w badaniach minimalna
warto$¢ oraz $redni wynik w badanej grupie odniesiony do norm dla baterii APIS-Z sugeruje ograniczony zakres
zmienno$ci mierzonej cechy w badanej populacji wzgledem populacji ogélnej. Wynik najnizszy wskazuje na 3 sten, co
oznacza niski poziom inteligencji. Wazne jest jednak, ze w grupie badanych nie odnotowano wynikéw bardzo niskich
(nizszych niz 3 sten). Wynik przecietny w badanej grupie odniesiony do norm wskazuje na wyzsze niz przecigtne nasilenie
inteligencji w poréwnaniu z populacjg generalng. Taka przewaga wynikéw wyzszych wzgledem $rednich w populacji
wynika z do$¢ rygorystycznej selekcji uczniow podejmujacych program matury migdzynarodowej. Ma jednak istotne
znaczenie dla pozniejszej interpretacji wynikéw. Oznacza réwniez konieczno$¢ ostroznego postugiwania sie pojeciem
»wyniki $rednie”, bo ich przecigtno$¢ nie odnosi si¢ do sredniego poziomu cechy w populacji, a jedynie przecigtnego
wyniku w badanej grupie.

7 Podobne strategie stosuje si¢ powszechnie w analizach, por. Bedynska i Brzezicka (red.), 2007.
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Zdecydowanie® bardziej wyrazny zwigzek miedzy sumiennoécia a wynikami egzami-
nacyjnymi (r = 0,44; p = 0,001) odnotowano w grupie badanych charakteryzujacych sie
zdolnos$ciami poznawczymi wyzszymi od $redniej dla analizowanej proby.

Tabela 1
Wartosci wspétczynnika korelacji inteligencji i sumiennosci z wynikami egzaminacyjnymi w grupach
badanych o réznym poziomie zdolnosci poznawczych

Poziom zdolnosci poznawczych
Korelacje wynikow
egzaminu z Ponizej $redniej dla Sredni dla badanej Powyzej $redniej dla
badanej grupy grupy badanej grupy
Inteligencja 0,324* 0,118 0,171
Sumienno$cia 0,143 0,180* 0,444**

*p>0,05**p>0,01

Aby zweryfikowac¢ ujawniajaca sie w omowionych wyzej wynikach korelacji, interakcyjna
zalezno$¢ pomiedzy inteligencja i sumiennoscig jako predyktora sukcesu egzaminacyjnego,
przeprowadzono analize moderacji, wykorzystujac w tym celu proces Hayesa (2017). Zastoso-
wano najprostszy model interakcji miedzy zmiennymi (model 1). Sumienno$¢ wprowadzona
zostala jako zmienna X, a jako moderator jej wplywu wprowadzono poziom inteligencji
(zmienna W). Wynik egzaminu byl zmienng zalezng. Taki model pozwala dobrze uchwy-
ci¢ wywiedziong z literatury i zaobserwowang w wynikach badan wlasnych, potencjalna
zaleznos¢ sily zwigzku miedzy sumiennosécig a wynikami egzaminu od poziomu zdolno-
$ci poznawczych ucznia. A konkretnie, pozwala zweryfikowad, czy przy pewnym poziomie
inteligencji, ktory pozwala poradzi¢ sobie z zadaniem (uczen ma potencjat by zda¢ mature),
dla przyrostu wyniku maturalnego zaczyna si¢ bardziej liczy¢ cigzka praca (wytrwatos¢,
dyscyplina, ambicja)?

Uzyskane wyniki potwierdzily te przypuszczenia. Interakcja sumiennosci i inteligencji
okazata sie by¢ predyktorem sukceséw egzaminacyjnych [#(1,236) = 1,75; p = 0,08], a zapropo-
nowany model interakcyjny byt dopasowany do calego zbioru danych na poziomie tendencji
[F(1,236) = 3,06; p = 0,08]. Efekt ten nie byt istotny dla niskich warto$ci moderatora [t(1,236)
= 1,42; p = 0,15]; ale okazal si¢ znaczacy przy $rednich [t(1,236) = 3,71; p = 0,0003] i wysokich
warto$ciach wskaznika zdolno$ci poznawczych [#(1,236) = 3,76; p = 0,0002] wyréznionych
w oparciu o rozklad wynikéw w badanej grupie. Szczegétowe analizy wykazaly, Ze sumienno$¢
istotnie podnosi wynik egzaminu, gdy warto$¢ wskaznika inteligencji jest rowna lub wyzsza
od 38,74° punktéw (warto$¢ definiujaca obszar istotnosci Johnsona-Neymana). Procent obser-
wacji powyzej tych wartosci, dla ktorych odnotowana interakeja jest istotna, wynosi 79,15 %
wynikow badanej grupy. Przyrost wyniku egzaminu zwigzany z nasileniem sumiennosci

8 Obliczono istotnos¢ réznicy pomiedzy wspotczynnikami korelacji sumiennoéci i wynikéw w grupach o srednich
i wyzszych zdolnosciach poznawczych wykorzystujac platforme Free Statistics Calculator version 4.0; a w szczegolnosci
Calculator: Significance of the Difference between Two Correlations; https://www.danielsoper.com/statcalc/calculator.
aspx?id=104

° Warto$¢ ta po odniesieniu do norm dla baterii APIS-Z oznacza przecietny poziom inteligencji ogdlnej (6 sten).
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w trzech grupach wyréznionych w badaniu na podstawie poziomu zdolno$ci poznawczych
ilustruje Rysunek 1.

40
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zdolnosci zdolnosci zdolnosci
poznawczych poznawczych poznawczych
Rysunek 1.

Sredni wynik egzaminu dla 0séb o niskich, przecietnych i wysokich zdolnosciach poznawczych
w badanej grupie w zalezno$ci od poziomu sumiennoéci.

Dyskusja

Uzyskane wyniki sugeruja dos¢ zfozong zaleznos¢ pomiedzy inteligencja, sumiennoscia
iwynikami egzaminacyjnymi. W badanej probie inteligencja istotnie i pozytywnie korelowata
zwynikami, ale zwigzek ten byl szczegdlnie wyrazny w grupie badanych o relatywnie nizszym
poziomie zdolnosci. Ze wzgledu na rozkiad empiryczny wynikéw, w badanej probie nizszy
poziom zdolno$éci obejmowatl badanych z niska, nizszg niz przecietna i przecietna inteligencja'.
Konsekwentnie, gdy w badanej grupie poziom inteligencji jest niski do przecigtnego, to wzrost
potencjatu przektada sie wprost proporcjonalnie na wzrost wyniku egzaminu. Interpretujac ten
wglad w kategorii mozliwo$ci (can) wprowadzonej przez Webba (za: Poropat, 2016), oznacza to,
ze w przypadku dos¢ ograniczonego potencjalu im wiecej uczen moze, im wieksza jego globalna
zdolno$¢ poznawcza przejawiajaca sie w rozwigzywaniu réznego rodzaju zadan wymagajacych
wiedzy (Matczak i in., 1998), tym wyzszy bedzie wynik na maturze.

W $wietle uzyskanych danych, zaleznoé$¢ pomiedzy inteligencja a wynikiem egzaminu
zanikala w przypadku badanych o wyzszym potencjale. W badanej grupie byli to uczniowie,

' Do tej grupy badanych zaliczono uczniéw, ktérych wynik ogdlny baterii APIS-Z odpowiadat warto$ciom wskazuja-
cymna 3,415 sten.
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ktérzy charakteryzowali si¢ przecietng i wyzsza niz przecietna oraz wysoka i bardzo wysoka
inteligencja ogolng mierzong baterig testow APIS-Z'". Wydaje si¢ zatem, ze jesli poziom zdol-
nosci poznawczych byt odpowiedni do wymagan zadania (uczniowie mieli wystarczajacy
potencjal by sprosta¢ zadaniu), to czy byli bardziej, czy mniej zdolni nie przektadato si¢ juz
wprost proporcjonalnie na wynik. W $wietle danych teoretycznych liczy¢ sie wtedy powinny
bardziej czynniki pozaintelektualne, takie jak cechy osobowosci, a w szczegélnosci sumien-
nos$¢. Uzyskane dane potwierdzaja te hipotezy. W przypadku badanych, ktorych potencjat byt
przecigtny lub wyzszy niz przecietny (grupa z wynikami $rednimi w badanej prébie) sumien-
nos¢ korelowata dos¢ stabo, ale istotnie z wynikami egzaminu. Efekt ten byt znacznie bardziej
wyrazny w przypadku badanych o wysokim i bardzo wysokim potencjale. Sumienno$¢ w tej
grupie korelowata z wynikami egzaminu umiarkowanie i pozytywnie.

Zaprezentowane w opracowaniu wyniki wskazujg na interakcje pomiedzy inteligencja
a sumiennoscig jako predyktorami sukcesow egzaminacyjnych oraz zréznicowane znacze-
nie sumiennosci w zaleznosci od poziomu zdolnos$ci poznawczych badanych. Potwierdza
to posrednio klasyczng, bo sformutowang dawno temu, hipoteze Webba (za: Poropat, 2016)
o tym, ze jesli uczent ma potencjal do wykonania zadania czy zrealizowania wymagan (can)
znaczgce jest to, czy chce (will). Zaburza jednak cz¢sto wystepujace w opracowaniach rozroz-
nienie na uczniéw ,,zdolnych” lub ,,pracowitych” (Czerniawska i Zawadzki, 2010). Pokazuje
bowiem, ze przyrost zdolnosci liczy si¢ tak dtugo, jak nie sg one wystarczajgce dla skutecznej
realizacji zadania edukacyjnego. Jeéli jednak sg dostateczne lub wyzsze, by moc sprostaé
wyzwaniu, bardziej istotne stajg si¢ pracowito$¢, motywacja, ambicja i dyscyplina pozwala-
jaca wspia¢ si¢ na wyzyny wlasnych mozliwoséci. Odpowiadajac na troche przewrotne pytanie
zawarte w tytule artykutu - ciezka praca liczy sie bardziej kiedy jest si¢ bystrym.

Przyjmowanie modelu interakcyjnego, zakladajacego zréznicowane znaczenie sumien-
noéci dla sukcesow edukacyjnych w zalezno$ci od poziomu inteligencji nie jest jednak zbyt
powszechne w badaniach przedmiotu, cho¢ znajduje zwolennikéw (Heaven i Ciarrochi, 2012).
Przeglad literatury wskazuje na tendencje do traktowania inteligencji oraz osobowosci jako
predyktoréw sukcesow szkolnych rozdzielnie. Taka sytuacja pozostawia otwarte pytanie
o to, skad tak duza zmienno$¢, jesli chodzi o site zwigzku miedzy inteligencja czy sumien-
noscig odnotowywang w poszczegdlnych badaniach (O’Connor i Paunonen, 2007; Poropat,
2009; Vedel, 2014). Wydaje si¢, ze uwzglednienie obu tych zmiennych jednocze$nie w analizie
moderacji pozwala cz¢$ciowo odpowiedzie¢ na to pytanie. By¢ moze duza zmienno$¢ wynika
ze zrdznicowanego poziomu zdolnosci badanych w réznych probach. Nie jest ona brana
pod uwage w meta-analizach, a w $wietle uzyskanych danych moze by¢ przyczyng tego, ze
w jednych badaniach sumienno$¢ koreluje istotnie i znaczaco z osiggnieciami szkolnymi,
a w innych wcale lub bardzo stabo.

Mimo spojnych rezultatéw wskazujacych na znaczenie inteligencji i sumiennosci oraz
interakcyjnej zalezno$ci miedzy nimi dla sity ich zwigzku z sukcesami edukacyjnymi nalezy
zwrdci¢ uwage na to, ze procent zmienno$ci wynikéw maturalnych zalezny od tych dwoch
zmiennych jest do$¢ niski. Analiza regresji pokazala, ze oba te predyktory wyjasniaja zaledwie
ok. 17,5 % wariancji wynikow egzaminu. Oznacza to, ze wiele istotnych czynnikéw wcigz
wymaga opisania. By¢ moze chodzi o wewnetrzne zréznicowanie cechy, jaka jest sumiennosé.
Sklada si¢ na nig wymiar kompetencji, skfonno$¢ do porzadku, obowigzkowos¢, dgzenie do

"' Do tej grupy badanych zaliczono uczniéw, ktorych wynik ogoélny baterii APIS-Z odpowiadat warto$ciom wskazujacym
na6i7oraz8,91i10 sten.
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osiggnieé, samodyscyplina czy rozwaga, a najnowsze opracowanie inwentarza osobowosci
przeznaczonego do diagnozy osobowosci w modelu ,,Wielkiej Pigtki” pozwala rozrézni¢
nasilenie tych cech sktadowych sumiennoséci (NEO-PI-R; Siuta, 2006). Uwzglednienie tej zlo-
zonosci w dalszych badaniach wydaje sie zasadne i moze doprowadzi¢ do ciekawych wgladow
(Chammoro-Premuzic i Furnham, 2003; 2005; 2008). Znaczgce mogg si¢ tez okaza¢ pozo-
state cechy osobowosci nieuwzglednione w tym opracowaniu lub tez inne, pozaintelektualne
i pozaosobowosciowe czynniki, takie jak srodowisko czy poziom edukacji albo dziedzina
wiedzy, w zakresie ktorej oceniamy sukcesy. Wszystkie te uwagi sugerujg potrzebe dalszych
badan i opracowan.

Potrzeba prowadzenia dalszych weryfikacji wynika réwniez ze specyfiki uwzglednio-
nej w opracowaniu proby. W badaniu wlasnym udzial wzieli uczniowie jednej z lubelskich
szkot $rednich realizujacy program miedzynarodowej matury. Stanowi to dos¢ specyficzna
probe i sugeruje konieczno$¢ replikacji wynikow z uwzglednieniem oséb realizujacych inne
programy edukacyjne oraz uczacych sie lub studiujgcych w innych krajach. W $wietle przy-
toczonych we wprowadzeniu teoretycznym danych znaczace wydaje si¢ rowniez powtorze-
nie badania z uwzglednieniem uczniow szkét podstawowych i wyzszych, by sprawdzi¢, czy
uzyskane wyniki roznig sie na réznych etapach edukacyjnych i kiedy obserwowana zalezno$¢
interakcyjna si¢ pojawia.

Zebrane dane majg réwniez swoje implikacje praktyczne. Wykazana w badaniach ztozona
zalezno$¢ miedzy inteligencja i sumiennoscia a wynikami egzaminacyjnymi sugeruje, ze nalezy
zroznicowa¢ oddziatywania kierowane do uczniow o réznym poziomie zdolnosci poznawczych.
W $wietle przeprowadzonych analiz wzrost potencjatu intelektualnego przektada sie wprost
proporcjonalnie na przyrost wynikéw egzaminu w przypadku uczniéw mniej zdolnych' bez
wzgledu na poziom ich sumiennosci. Wspieranie rozwoju zdolnoéci poznawczych licealisty
przez dostosowane oddzialywania korekcyjno-kompensacyjne w tej grupie bedzie sprzyja¢
poprawie wynikéw maturalnych. Na przyklad, gdy uczen charakteryzuje si¢ obnizonym poten-
cjalem, szczegdlnie niskim w zakresie zdolnoéci werbalnych, ¢wiczenia obejmujace rozumienie
komunikatéw werbalnych, ptynnosci stownej, analize tekstu czy strukturalizacje wypowiedzi
pisemnych moga poprawi¢ jego wynik maturalny bardziej niz zacheta do rygorystycznego
powtarzania materialu bez wiekszego zrozumienia ptynacych z niego tresci.

Uzyskane wyniki wskazujg, Ze w przypadku uczniow, ktérych potencjat jest wystarczajacy,
by skutecznie zrealizowa¢ wymagania zadania" wiekszego znaczenia dla sukcesu egzamina-
cyjnego nabiera cigzka praca. W tej grupie im wyzszy byt poziom sumiennosci, tym wyzszy
uzyskany finalnie wynik na maturze. Oznacza to, ze wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych
powinno obejmowa¢, nie tylko rozwdj ich pasji i zainteresowan, ale rdwniez ksztalcenie
umiejetnoséci organizacji i dyscypliny pracy, zarzadzania czasem, wzmacniania motywacji
i dazenia do osiggnie¢ (Boryszewska, 2008; Czerniawska i Zawadzki, 2010) lub takg struk-
turalizacje programow, by utatwi¢ sumienng realizacje zadan (Kappe i van der Flier, 2012).
Whiosek ten jest spdjny z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia
2017 r. dotyczgcym zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej ucz-
niom. Dokument ten zaleca m.in. zintegrowane dzialania nauczycieli i specjalistow w formie

2 W przypadku badanej proby uczniéw zdajacych miedzynarodowa mature byt to wynik wskazujacy na inteligencje
niska, nizszq niz przecietna i przecietna.
13

W przypadku badanej préby uczniéw zdajacych miedzynarodowa mature byl to wynik wskazujacy na inteligencje
w przedziale od wynikéw przecigtnych do wyzszych niz przecigtne, wysokich i bardzo wysokich.
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zaje¢ rozwijajacych uczenie sie — ksztaltowanie umiejetnosci organizacji i dyscypliny pracy,
strukturalizowania treéci czy utrzymywania motywacji do nauki. Sg to wzory zachowan
zwigzane z sumiennoscig. Wydaje sie, ze taki trening kompetencji pozaintelektualnych przyda
sie wszystkim uczniom (Kaminska, 2017), jednak biorac pod uwage uzyskane w badaniach
wyniki szczegdlnie wyraznie przetozy¢ sie moze na sukces egzaminacyjny bardziej uzdol-
nionych maturzystow.

Podsumowujac podjete w artykule rozwazania i zebrane dane mozna stwierdzi¢, ze klu-
czowe dla sukcesu egzaminacyjnego sa nie tylko mozliwoéci ucznia, ale réwniez pozainte-
lektualne wlasciwosci, takie jak sumiennos¢. Cecha ta jest szczegdlnie wazna dla ucznioéw,
ktorych potencjat intelektualny jest relatywnie wyzszy. Niech za podsumowanie postuzy
parafraza wprowadzonego przez Webba (1915, za: Poropat, 2016) i przywolywanego juz kil-
kakrotnie w opracowaniu rozrdznienia na ,moze” (can) i ,chce” (will). Wydaje sie, ze gdy
uczen moze wazne, zeby jeszcze chcial.
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Intelligence and consciousness as predictors of exam results.
When hard work does matter more than being smart?

This paper undertakes the discussion related the relationship between intelligence, consciousness and exam
results in the sample of students passing out International Baccalaureate exams. Despite many years of
research subject literature still provides more questions than univocal answers. Particularly problematic is
the lack of coherence in the strengths of the relationship between those variables and significant difference of
coefficient established in past studies which vary from strong to lack of any correlation. Undertaken analysis
of gathered results demonstrated that this difference could depend on the level of intellectual potential of
students. If the student has lower cognitive abilities then increase in intelligence level leads to increase in
final exam results. While in case of students with higher cognitive abilities this relationship decline but
consciousness appear to be significant predictor of exam grades. This indicates that hard work does matter
more when the student is smart.

KEYWORDS: consciousness, exam results, intelligence, International Baccalaureate.
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Liczne problemy zdrowotne dzieci i mlodziezy zobligowaty placéwki edukacyjne do wzmozonych dziatan
oraz ewaluacji funkcjonujacych programéw edukacji zdrowotnej. Ogromna rola w tym wzgledzie przypada
nauczycielom wychowania fizycznego, przed ktorymi stoja trudne wyzwania dotyczace dostosowania szkol-
nych zaje¢ ruchowych do potrzeb i mozliwosci psychoruchowych uczniéw. Kreowanie wlasciwych nawy-
kow zdrowotnych, postaw wobec aktywnoéci fizycznej oraz umiejetnosci ruchowych sa wazne dla kazdego
czlowieka od najmlodszych lat jego zycia. Nabieraja jednak szczegolnego znaczenia w pracy z dziewczgtami
w okresie dojrzewania. Celem badan bylo poznanie opinii dziewczat na temat sposobéw dbania o zdrowie,
jak réwniez weryfikacja skutecznosci dotychczasowych dzialan szkoly w zakresie realizacji celow edukacji
zdrowotnej oraz promowania zdrowego stylu zycia. Badania przeprowadzono w 2010 roku w Bialej Podla-
skiej. Objeto nimi 201 uczennic w wieku od 13 do 18 lat. Zastosowano metode sondazu diagnostycznego
oraz metode egzaminacyjna pozwalajace oceni¢ rozwdj i sprawnoé¢ fizyczna dziewczat. Uzyskane wyniki
wskazuja na niedostateczng troske o wlasne zdrowie. Jedynie zasady prawidlowego odzywiania wskazywane
byly przez dziewczeta jako czesto stosowane. Polowa badanych dbata o prawidlowy sen i wypoczynek, wiele
z nich siegala po uzywki, w tym alkohol i papierosy. Dziewczeta, cho¢ dostrzegaly wartosci aktywnosci
fizycznej, rzadko w praktyce dbaly o odpowiednia dawke ruchu w czasie wolnym. Niepokojacym jest brak
motywacji uczennic do prowadzenia aktywnego trybu zycia ze strony szkoly, a Zrédtem posiadanej przez nie
wiedzy o zdrowiu zazwyczaj nie byl nauczyciel. Jedynie 15% dziewczat posiadato wlasciwg mase ciata. Nie-
zadowalajacy byl tez poziom ogdlnej sprawnosci fizycznej, w tym szczegolnie wytrzymatodci i sity migéni
ramion. Wprawdzie obowigzujaca dokumentacja szkolna zawierala bogate tresci programowe z zakresu
edukacji zdrowotnej, to jednak dzialania placéwek byty niewystarczajaco skuteczne. W $wietle zgromadzo-
nych informacji wydaja si¢ konieczne wigksza integracja migdzyprzedmiotowa, synchronizacja i ewaluacja
dziatan w zakresie edukacji zdrowotnej uczniéw oraz systematyczna ocena jej efektow.
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Wprowadzenie

Miedzynarodowe badania dotyczace poziomu zachowan zdrowotnych dzieci i mlodziezy
wskazujg, iz na tle 33 krajéw europejskich oraz Kanady i USA populacja polska nie wypada
najlepiej. Nieprawidtowe nawyki zdrowotne, powazne zagrozenie otytoécia czy brak odpowied-
niej dawki ruchu sprawiajg, iz zajmujemy srodkowg pozycje wzgledem pozostatych badanych
krajow w zakresie zdrowotnosci dzieci i mtodziezy (WHO, 2012).

Z badan przeprowadzonych przez Instytut Matki i Dziecka (Instytut Matki i Dziecka,
2013) wynika, Ze jedynie blisko potowa dzieci i mlodziezy spelnia zalecane kryteria dotyczace
umiarkowanej, a jedynie okofo 30% intensywnej aktywnosci fizycznej. Obserwowany systema-
tyczny spadek zainteresowania ruchem postepujacy wraz z wiekiem, a szczegdlnie widoczny
w okresie dojrzewania dotyczy gléwnie dziewczat. Niski poziom aktywnosci fizycznej dzieci
i mlodziezy oraz coraz stabszy ich stan zdrowia skianiajg do podejmowania szerokich dziatan
edukacyjnych i profilaktycznych. Zalozenia Narodowego Programu Zdrowia na lata 2007-2015
zakladajg szereg celow i zadan w tym zakresie, powierzajgc ich realizacje rowniez placowkom
o$wiatowym (Dz.U. RP, 2007 r., zalacznik do Uchwaty nr 90/2007). Wspoélczesne wychowanie
fizyczne oparte zostalo na koncepcji zdrowia, a praca nauczyciela wychowania fizycznego
w zwiazku z tym staje si¢ zadaniem trudniejszym, bardziej zlozonym i odpowiedzialnym.
Jest to niezmiernie wazne, poniewaz od stylu zycia, a w tym od odpowiedniej dawki ruchu
zalezy zdrowie czlowieka. Niepokojacym zjawiskiem jest wiec ograniczanie tej aktywnosci.
Problem dotyczy juz samego uczestnictwa w lekcjach wychowania fizycznego, ktdre w opinii
uczennic sg malo atrakcyjne oraz czgsto niezgodne z ich oczekiwaniami i potrzebami (Dobosz
i Trzcinska, 2000; Kusnierz i Kostyuchenko, 2013; Plawiniska, 2004; Szeklicki, 1997; Switata
i in., 2016; Woynarowska i in., 2015). Niedostateczny poziom aktywno$ci fizycznej dotyczy
réwniez czasu wolnego, ktory w wiekszo$ci dziewczeta spedzajg w sposob bierny (Jurczak,
2005; Karkoszka i in., 2008; Mazur i Matkowska-Szkutnik, 2011; Nalecz, 2015; Wojtyla i in.,
2011). Obok niedostatecznej dawki ruchu, problemem sa takze nieprawidlowe nawyki zywie-
niowe, w tym zaréwno ilo$¢, jak i jako$¢ positkow. Dziewczeta najczesciej spozywaja mniej
niz trzy positki dziennie, a wiele z nich nie jada $niadan. W skladzie pozywienia dziewczat
jest zbyt malo blonnika pokarmowego, skfadnikéw mineralnych, w tym wapnia, potasu, sodu
i magnezu, oraz witamin, co jest z kolei konsekwencja niskiego spozycia owocow i warzyw oraz
produktéw mlecznych i nabiatu. Jednocze$nie dostrzega sie nadmierng konsumpcje weglowo-
dandw i tluszczow (Czeczelewski, 2007; Mazur i Matkowska-Szkutnik, 2011). Coraz czesciej
obserwuje sie u nastolatek wystepowanie réznego rodzaju zaburzen somatycznych. Z jedne;j
strony dostrzega sie niepokojace tendencje zwiekszania czestotliwosci pojawiania sie problemu
otylosci i nadwagi, a z drugiej niedozywienia wynikajacego najczesciej z braku adekwatnej
samooceny i bezpodstawnego stosowania diet i glodéwek (Piotrowska i in., 2009; Poptawska,
2006; Rychlik i Jarosz, 2008; Sakowska i Wojtyniak, 2008). Dziewczeta nie stronig rowniez od
uzywek. Stosunkowo czesto siegaja zaréwno po alkohol, papierosy, narkotyki czy dopalacze, nie
tylko zaspokajajac mtodziencza ciekawo$¢, ale rowniez poszukujac alternatywnych sposobéw
na redukcje masy ciala czy podwyzszania samooceny (Jedrzejko i Netczuk-Gwozdziewicz,
2013; Piotrowska i in., 2009).

Waga i wieloplaszczyznowo$é¢ istniejacych probleméw staly si¢ impulsem do zmian organi-
zacyjno-programowych szkolnego systemu edukacji. Poprawe jakoéci i skutecznosci ksztalcenia
w zakresie wychowania fizycznego upatruje si¢ we wiaczaniu w tresci lekcji zatozen szeroko
pojmowanej edukacji zdrowotnej. Realizowana w trakcie prowadzonych badan podstawa
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programowa (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2009), jak i ta najnowsza, obowigzujaca od
wrzeénia 2017 roku (Dz.U., 2017, poz. 356) bardzo mocno podkreslaja potrzebe wyposazania
uczniow w niezbedna wiedze i umiejetnosci z zakresu dbatosci o swoje zdrowie zaréwno w kon-
tekscie aktualistycznym, jak i prospektywnym. Do realizacji tych waznych zadan zobligowano
przede wszystkim nauczycieli wychowania fizycznego oraz wychowawcdow klas, nauczycieli bio-
logii i edukacji dla bezpieczenstwa. Wspdlczesny nauczyciel wychowania fizycznego powinien
by¢ promotorem, doradca i przewodnikiem w zakresie zdrowego trybu zycia. Zobligowany jest
do rozwijania poczucia odpowiedzialnosci uczniéw za zdrowie wlasne i innych, wzmacniania
poczucia warto$ci i wiary we wlasne mozliwosci, jak rowniez zachecania do prowadzenia
zdrowego, jak najaktywniejszego trybu zycia (Dz.U., 2017, poz. 356).

Wdrazanie nowych zalozen programowych wymaga niewatpliwie weryfikacji skutecznosci
dotychczasowych dziatan, po to by wyciagajac konstruktywne wnioski, lepiej zaprogramowac
proces dydaktyczny, ukierunkowany na zdrowie swoich podopiecznych.

Material i metody badan

Celem prowadzonych badan bylo poznanie opinii dziewczat na temat dbalosci o wlasne
zdrowie, w kontekscie odzywiania, podejmowania aktywnosci fizycznej, spedzania czasu
wolnego oraz unikania substancji uzalezniajgcych i niebezpiecznych. Zgromadzone informacje
w tym zakresie mogg stanowi¢ material posrednio $wiadczacy o skuteczno$ci pracy szkoty
w zakresie realizacji zalozen edukacji zdrowotnej i promowania zdrowego, aktywnego trybu
zycia.

Wobec tak sformutowanego celu interesujgcymi staty sie odpowiedzi na nastepujace pytania
badawcze:

Jak dziewczeta ocenialy swdj stan zdrowia?

Czy podejmowane przez uczennice dzialania w zakresie Zywienia, aktywnosci fizycznej
oraz trybu zycia byly prawidlowe w kontekscie ochrony i pomnazania wlasnego zdrowia?

Skad dziewczeta czerpaly wiedze z zakresu edukacji zdrowotnej, jak postrzegaly w tym
zakresie dziatania szkoty i nauczycieli?

Jaki poziom rozwoju fizycznego i sprawnosci reprezentowaty badane uczennice?

Czy podejmowane w badanych szkolach dziatania w zakresie realizacji zalozen eduka-
¢ji zdrowotnej mozna uzna¢ za satysfakcjonujace i wystarczajaco skuteczne, w kontek-
$cie uzyskanych wynikéw badan dotyczacych poziomu dbatosci o poszczegdlne aspekty
zdrowego stylu Zycia dziewczat?

Badania przeprowadzono we wrze$niu 2010 roku na terenie czterech szkét bialskich. Objeto
nimi 201 uczennic w wieku od 13 do 18 lat. Udziat w realizowanym projekcie byt dobrowolny,
a przed przystgpieniem do obserwacji, zaréwno dziewczeta, jak i ich rodzice zostali poinfor-
mowani o celowosci i rodzajach badan.

Dziewczeta uczeszczajace do wybranych placowek edukacyjnych byly gtéwnie mieszkan-
kami Bialtej Podlaskiej, a co trzecia z nich (32,6%) dojezdzata na zajecia z pobliskich okolic.
Wiekszo$¢ badanych wychowywata si¢ w rodzinach wielodzietnych, z trojgiem i wigcej dzieci
(60%), w ktorych rodzice legitymowali si¢ najczesciej wyksztalceniem $rednim i wyzszym
(72,7% matek i 62,2% ojcow).

Jak wynikatlo z podstawowej dokumentacji szkolnej, w tym programéw profilaktycznych,
wychowawczych i programéw nauczania, placowki zobligowane byly do realizacji zadan
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zaréwno z zakresu troski o zdrowie, jak i promowania wtasciwego stylu zycia wsréd swoich
wychowankow.

W gromadzeniu materialu badawczego wykorzystano dwie podstawowe metody — sondaz
diagnostyczny oraz metode egzaminacyjng (Siwinski, 1997).

Sondaz diagnostyczny, w tym technika badan ankietowych oraz analiza dokumentow,
postuzyly do zebrania podstawowych danych personalnych, samooceny stanu zdrowia i zacho-
wan zdrowotnych badanych dziewczat, w tym sposobu spedzania czasu wolnego oraz prefe-
rowanych form aktywnosci fizycznej. Przeprowadzone wsrdd uczennic badania ankietowe
miaty charakter anonimowy.

Metoda egzaminacyjna pozwolila dokona¢ analizy poziomu rozwoju fizycznego i spraw-
nosci fizycznej badanych dziewczat. Dokonano pomiaru wysokoéci i masy ciala oraz okre-
$§lono wartoéci BMI (Cole i in., 2000). Uzyskane wyniki odniesiono do siatek centylowych
opracowanych dla dzieci i mtodziezy z wojewddztwa lubelskiego (Saczuk i in., 2005a). Poziom
sprawnosci fizycznej zbadano przy wykorzystaniu Miedzynarodowego Testu Sprawnosci
Fizycznej. Przeprowadzono siedem préb z wylaczeniem proby sity miesni dloni (Pilicz i in.,
2005). Uzyskane wyniki odniesiono do norm skali punktowej T (Saczuk i in., 2005b). Biorac
pod uwage zalecenia statystyczne i przyjmujac, ze wyniki w normie mieszczg si¢ pomiedzy 40.
a60. punktem, okreslono poziom sprawnosci fizycznej dziewczat (Furdal, 1989). Zgromadzony
material zostat uporzagdkowany i opracowany z zastosowaniem podstawowych miar statystyki
opisowej — $rednich warto$ci badanych cech somatycznych i motorycznych oraz czestoéci
wystepowania badanych zmiennych (Furdal, 1989).

Wyniki

Swiadoma, rzetelna samoocena stanu zdrowia i zachowan z nim zwigzanych jest sprawa
bardzo wazng w kontekscie odpowiedzialnej i calozyciowej troski o nie. Wiekszos$¢ uczennic
biorgcych udzial w badaniach okreslito swoj stan zdrowia jako bardzo dobry lub dobry (71%).
Za przecietny uznalo go 25,5%, a zly jedynie 3,5%. Jednak ponad polowa dziewczat uskarzata sie
na réznorakie dolegliwo$ci, a do najczesciej zgtaszanych nalezaty schorzenia narzgdu wzroku,
dysfunkcje narzadu ruchu oraz choroby uktadu oddechowego i alergie (Rysunek 1).
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Rysunek 1.
Problemy zdrowotne badanych dziewczat
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Jednym z podstawowych elementéw prozdrowotnego stylu zycia jest zachowywa-
nie zasad racjonalnego, zdrowego zywienia. Z przeprowadzonych badan ankietowych
wynika, ze dziewczeta na ogot znaja te zasady. Najwiecej dziewczat zadeklarowato,
iz pamieta o odpowiedniej higienie przed positkiem. Stosunkowo czesto dziewczeta
wskazywaly takze na systematyczne spozywanie owocoéw i warzyw oraz $niadan. Nieco
rzadziej dbaty o wlasciwe nawodnienie, dostarczajac organizmowi minimum dwa litry
plynéw dziennie. Wigkszos¢ z tych dziewczat deklarowata rowniez, iz najczesciej pije
wode, unikajac napojow stodzonych i gazowanych. Blisko 70% badanych pamietato takze
o systematycznym, regularnym odzywianiu, spozywajac od 3 do 5 positkéw dziennie.
Nieco ponad potowa badanych rezygnowala z jedzenia nadmiernej iloéci stodyczy oraz
jedzenia typu fast-food (Rysunek 2).
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Rysunek 2.

Wybrane nawyki zywieniowe badanych dziewczat

Obok zasad prawidtowego odzywiania bardzo istotne dla zdrowia dziewczat w okre-
sie dojrzewania sg wla§ciwa organizacja i czas trwania wypoczynku nocnego. Z analizy
zgromadzonego materialu wynika, Ze na nocny wypoczynek o stalych porach udawata
sie blisko potowa dziewczat, a okolo 60% systematycznie wietrzyto swéj pokoj przed
snem. Pomimo, ze nocny wypoczynek, trwajacy zazwyczaj minimum osiem godzin,
deklarowata ponad potowa respondentek, to jednak poczucie petnego wypoczynku po
przebudzeniu odczuwala nieco mniejsza grupa badanych (Rysunek 3).
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Rysunek 3.
Stosowanie zasad prawidlowego snu przez badane dziewczeta

W edukacji zdrowotnej dzieci i mlodziezy znaczaca role odgrywa profilaktyka uzywa-
nia srodkéw uzalezniajacych i niebezpiecznych. Przeprowadzone wérdd dziewczat bial-
skich rozpoznanie wykazalo niezbyt korzystng sytuacje w tym zakresie. Co trzecia badana
palila papierosy, a prawie polowa okazjonalnie pita alkohol. Kilka 0séb przyznato si¢ do
eksperymentowania z narkotykami i dopalaczami. Zwazywszy na fakt, ze uzyskane infor-
macje dotyczg dziewczat w wieku od 13 do 18 lat, mozna zalozy¢ zmienng czestotliwo$é
wystepowania niekorzystnych zachowan zdrowotnych wsréd badanych dorastajacych
nastolatek (Rysunek 4).
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Rysunek 4.

Unikanie stosowania uzywek i srodkéw niedozwolonych przez dziewczeta

Dbatos¢ o wlasne zdrowie i urode jest dla dziewczat bardzo wazna, a istnienie potrzeby
posiadania wiedzy na ten temat powinno sklania¢ srodowisko szkolne do jej przekazu. Jak
wskazaly prowadzone badania, informacje dziewczeta pozyskiwaly jednak gtéwnie z mass
mediow, w tym przede wszystkim z Internetu. Nieco rzadziej siggaly po literature fachowa
i pras¢ mlodziezowsg lub zdobywaty ja od cztonkéw rodziny. Mniejsza grupa badanych
rozwigzywala swe problemy zdrowotne znajdujac pomoc w gabinetach lekarskich oraz
kosmetycznych, a co czwarta korzystala z wiedzy i doswiadczen swoich réwiesnikow.
W $wietle prezentowanych danych niepokojacym jest fakt malej liczby wskazan szkoly
jako miejsca pozyskiwania wiedzy na temat ksztaltowania zdrowia i pielegnacji urody.
Wypowiedzi dziewczat wskazuja, ze wychowawcy oraz nauczyciele biologii i wychowania
tizycznego zbyt malo uwagi po$wiecaja zagadnieniom edukacji zdrowotnej (Rysunek 5).
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Rysunek 5.
Zrédla pozyskiwania informacji na temat zdrowia i urody

Zdecydowana wigkszo$¢ dziewczat wykazala sie jednak znajomoscig podstaw zdrowego
stylu zycia, wskazujac na regularne i zdrowe positki oraz aktywny tryb zycia. Zajecia ruchowe
w postaci obowigzkowych lekcji wychowania fizycznego oraz dodatkowe zajecia sportowe sa
zdaniem respondentek nieodzowne. Tego typu informacje $wiadczg o istniejacej biologicznej
potrzebie ruchu mlodych kobiet, naturalnej w tym wieku i koniecznej dla ich zdrowia fizycz-
nego i psychicznego. Niemniej jednak znalazla si¢ niewielka grupa badanych, ktéra w die-
cie i glodowkach upatrywala najlepsze sposoby na ksztaltowanie zdrowia i dbato$¢ o urode.
Sporadycznie wskazywano réwniez na wizyty w gabinetach kosmetycznych jako dziatania
profilaktyczno-zdrowotne w tym zakresie (Rysunek 6).
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Rysunek 6.

Najskuteczniejsze sposoby dbania o zdrowie i urode w opinii dziewczat

Prezentowane wczesniej informacje wskazuja, ze wigkszos¢ badanych dziewczat byta
$wiadoma zdrowotnych aspektéow aktywnosci fizycznej i jej znaczenia dla wlasnego
zdrowia i urody. Tego typu stanowisko przekiadalo si¢ na udziat w lekcjach wychowania
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fizycznego — wiekszo$¢ z nich (74,8%) byta pozytywnie ustosunkowana. Pozostate 25,2%
badanych nie akceptowala szkolnych zaje¢ ruchowych i niechetnie w nich uczestniczyta.
W zwigzku z tym interesujacym stalo si¢ poznanie czynnikéw motywujacych uczennice
do uczestnictwa w lekcjach wychowania fizycznego.

Okazalo sie, ze najwazniejsza dla dziewczat byta postawa nauczyciela wychowania
fizycznego, co przekladato si¢ na atmosfere panujacg na zajeciach. Waznym byl réwniez
dobdr tresci programowych, dostosowanych do umiejetno$ci oraz mozliwoéci psycho-
motorycznych, a takze do zainteresowan ¢wiczacych. Dla wielu z nich waznym momen-
tem w zajeciach ruchowych byta mozliwos¢ wspotpracy z rowiesnikami, a takze szanse
na regeneracje sit fizycznych i psychicznych. Ponadto dziewczeta upatrywaty w lekcjach
wychowania fizycznego szanse na dodatkowa edukacje zdrowotna. Do udziatu w tych
zajeciach motywowaly je mozliwosci zdobycia wiedzy o tym, jak dba¢ o zdrowie, urode
i kondycje fizyczng. W najmniejszym stopniu uczennice zainteresowane bylty rywalizacja
sportowa (Rysunek 7).
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Rysunek 7.
Czynniki motywujace dziewczeta do uczestnictwa w lekcjach wychowania fizycznego

Zastanawiano si¢ rowniez nad tym, na ile aktywnos¢ dziewczat w szkolnych zajeciach
wychowania fizycznego wynikala z prowadzonego przez nie trybu zycia. Uzyskane wypo-
wiedzi $wiadczg o tym, Ze co czwarta respondentka preferowata bierny wypoczynek. Do
ulubionych zaje¢ podejmowanych przez dziewczeta w czasie wolnym nalezato ogladanie
telewizji oraz spedzanie czasu przed komputerem. Stosunkowo czesto badane siggaly tez
po ksiazki i prase, a najrzadziej odpoczywaly aktywnie. Jedynie blisko potowa dziewczat
deklarowata podejmowanie w czasie wolnym systematycznej aktywnosci fizycznej na
$wiezym powietrzu. Najrzadziej wskazywano na gimnastyke w domu oraz uczestnictwo
w dodatkowych zajeciach ruchowych (Rysunek 8).
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Rysunek 8.

Czynno$ci podejmowane najczeséciej w czasie wolnym przez badane dziewczeta

Pojawilo si¢ wiec pytanie, jakie sg gléwne powody niecheci dziewczat do uczestnic-
twa w réznych formach aktywnosci fizycznej. Odpowiedzi wskazuja, Ze dominujaca
przyczyna byl przede wszystkim brak checi, negatywne doswiadczenia wyniesione z lek-
cji wychowania fizycznego, a takze nadmiar obowigzkéw szkolnych oraz brak czasu
wolnego. W mniejszym stopniu wskazywano na problemy zdrowotne badz brak ofert
w zakresie zajeé rekreacyjno-sportowych. Nieliczne wypowiedzi dotyczyly probleméw
natury technicznej lub rodzinnej (Rysunek 9).
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Rysunek 9.

Przyczyny niepodejmowania przez dziewczeta aktywnosci fizycznej
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Najtrudniejszym dla dziewczat bylo przezwycigzenie wlasnej stabosci. Potwierdzeniem tego
byly uzyskane odpowiedzi na kolejne pytanie dotyczace czynnika inspirujacego badane do
podejmowania aktywnosci fizycznej. Najczesciej dziewczeta mogly liczy¢ na siebie, a w nastep-
nej kolejno$ci wymieniaty, cho¢ zdecydowanie rzadziej, nauczyciela wychowania fizycznego,
réwie$nikow oraz matki jako osoby motywujace je do ruchu (Rysunek 10).
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Rysunek 10.
Osoby najczesciej motywujace dziewczeta do aktywnodci fizycznej

Niedostateczny poziom motywacji, w tym réwniez wynikajacy ze srodowiska szkolnego,
mial niewatpliwie zwigzek ze znikomym zainteresowaniem samym uczestnictwem w zorga-
nizowanej dodatkowej aktywno$ci fizycznej. W zajeciach rekreacyjno-sportowych na terenie
szkoly uczestniczylo jedynie 25,6% badanych, a w zajeciach pozaszkolnych 18,3%.

Prawidlowe zachowania zdrowotne dziewczat, a w szczegolnoéci w zakresie odzywiania
i podejmowana aktywnoéci fizycznej miaty swoje odzwierciedlenie w jakosci przemian rozwojo-
wych. Te, ktérymi najbardziej zainteresowane byty mtode kobiety dotyczyty zgrabnej, sprezystej
sylwetki oraz dobrej kondycji fizycznej — a wiec harmonijnego rozwoju somatycznego i motorycz-
nego oraz prawidlowego ksztaltowania si¢ aparatu ruchu. W zwigzku z tym analizie poddano
poziom rozwoju fizycznego badanych dziewczat. Znajomos¢ sytuacji w tym zakresie byla bardzo
wazna ze wzgledu na fakt, ze grupa poddana obserwacjom znajdowata si¢ w trudnym okresie
rozwojowym. Wiek od 13 do 18 lat to czas intensywnych przemian, zaréwno w strukturze, jak
i funkcjach organizmu, ktére moga mie¢ swoje odzwierciedlenie w zachowaniach zdrowotnych.

Budowe ciala analizowano na podstawie pomiardéw wysokoséci i masy ciala, ktére wykorzy-
stano do obliczenia BMI. Z kolei odniesienie tych parametréw do siatek centylowych (Saczuk
iin., 2005a) pozwolilo na okreslenie ich poziomu (Tabela 1).

Tabela 1 Procentowy rozktad poziomu wartosci centylowych badanych zmiennych somatycznych

Badana zmienna somatyczna

Poziom centylowy
Wysoko$¢ ciala (%) Masa ciala (%) Wskaznik BMI (%)
Ponizej 25. 43,3 37,8 34,2
Pomiedzy 25-75. 29,1 14,5 31,9
Powyzej 75. 27,6 47,7 33,9
Powyzej 75. 27,6 47,7 33,9
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Z przeprowadzonych analiz wynika, ze w odniesieniu do norm opracowanych dla dzieci
i mlodziezy z wojewddztwa lubelskiego wiekszo$¢ badanych dziewczat osiagala nizsze war-
tosci wysokosci ciata, a wyzsze masy ciala. Wymiary masy ciala, mieszczace si¢ miedzy 25.
a 75. centylem, odnotowano w grupie ok. 15% uczennic. Ponad 37% badanych osiggato zbyt
niskg mase ciala, a ponad 47%, zbyt duzg. Nieco inaczej ksztaltowaly si¢ pomiary wysokosci
ciata. Najwiecej pomiarow miescito sie ponizej 25. centyla. Prawie co trzecia badana osiggata
prawidlowe wzgledem wieku wymiary ciata, a ponad 27% nalezato do grupy dziewczat wyso-
kich. Z kolei analiza poziomu BMI wskazuje na niemal identyczne rozlozenie wartosci tego
wskaznika w poszczegolnych poziomach centylowych. Stosunkowo najwiecej byto dziewczat
o smuktej budowie ciata (BMI ponizej 25. centyla), nieco mniej o tegiej budowie (BMI powyzej
75. centyla), a najmniej o prawidlowych proporcjach wzrostowo-wagowych (Tabela 1).

Analizujac sprawno$¢ fizyczna dziewczat mozna zaobserwowac zréznicowane wyniki
pomiardéw poszczegdlnych préb. Odniesienie ich do norm skali punktowej T (Saczuk
i in., 2005b) pozwolito okresli¢ profil, a takze poziom sprawnoéci fizycznej badanych
w odniesieniu do norm opracowanych dla dzieci i mlodziezy z wojewddztwa lubelskiego
(Rysunek 11).
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Rysunek 11.
Profil sprawnoéci fizycznej dziewczat (w skali punktowej T)

Dziewczeta ze szkot bialskich osiagaly najlepsze wyniki w probie gibkosci i szybkosci.
W granicach normy (miedzy 40. a 60. pkt.) znalazly si¢ wyniki proby zwinnosci oraz sity miesni
tulowia, a w dolnej granicy normy byt $redni wynik préby wytrzymalosci. Najstabiej dziew-
czeta wypadly w zakresie poziomu skocznosci oraz sity migsni ramion. Sprawnos¢ ogolna,
charakteryzowana na podstawie uzyskanych wynikéw w poszczegdlnych prébach, plasowata
sie w dolnej granicy normy.

Dyskusja

Przeprowadzone obserwacje wskazujg, ze badane dziewczeta pomimo pozytywnej oceny
swojego stanu zdrowia, uskarzaly sie na pewne dolegliwosci. Najczesciej zgtaszane byly dole-
gliwosci ze strony narzadu wzroku, ukiadu oddechowego, alergie oraz dysfunkcje narzadu
ruchu. Analizowana sytuacja zdrowotna nie odbiega znaczaco od obserwowanych tendencji
dotyczacych stanu zdrowia polskiej mtodziezy (Instytut Matki i Dziecka, 2013; WHO, 2012).



Z ACHOWANIA PROZDROWOTNE DZIEWCZAT Z WYBRANYCH SZKOL BIALSKICH 77

Dla prawidlowego rozwoju niezbedne jest przestrzeganie wlasciwych zasad odzywiania.
Badane dziewczeta posiadaly podstawowg wiedze na ten temat, deklarujac dbatos¢ o wlasciwa
ilos¢ 1 jakos¢ spozywanych positkéw. Na problemy zwigzane z ksztaltowaniem prawidlowych
nawykow zywieniowych zwraca uwage wielu autordw. Sg zaniepokojeni tym, ze zbyt czesto
mlodziez spozywa mniej niz trzy positki dziennie, o réznych porach, z dtugimi przerwami
pomiedzy nimi. Nie jadaja tez $niadan, a w ich dietach zdecydowanie za malo jest owocow
i warzyw oraz produktéw mlecznych i nabiatu. Zdecydowanie za duzo spozywaja tez weglo-
wodanoéw i tluszczow (Czeczelewski, 2007; Mazur i Matkowska-Szkutnik, 2011; Poptawska,
2006). Prowadzone badania wlasne wydaja si¢ potwierdza¢ jedynie polowicznie obserwowane
negatywne tendencje w zywieniu nastolatkéw. Dziewczeta bialskie deklarowaly w znaczacej
wiekszosci, ze dbajg zardwno o jakos¢, jak i systematycznosé oraz higiene spozywanych posil-
kow, czesto spozywaly rowniez owoce. To, co jednak nie odrdznialo ich od badanych przez
wielu autoréw nastolatkow, to stosunkowo czeste jedzenie stodyczy, positkow typu fast food
oraz podjadania miedzy positkami.

Zdecydowanie gorzej przedstawiala si¢ sytuacja jakosci wypoczynku nocnego. Jedynie
blisko potowa badanych pamietata o tych zasadach i starata si¢ wdrazac je w zycie. Niepokojacy
jest tez fakt, iz jedynie blisko 40% z nich potrafito efektywnie wypoczywaé. Wiele dziewczat
siegalo réwniez po uzywki. Prawie polowa z nich przyznala si¢ do okazjonalnego spozywania
alkoholu, a blisko 30% do palenia papieroséw. Do podobnych spostrzezen doszta Piotrowska
i in. Ponad potowa badanych przez autorow licealistek siegata po uzywki, upatrujac w nich
sposoby na redukcje masy ciata i akceptacje swojego wygladu (Piotrowska i in., 2009).

Pomimo, Ze badane nastolatki bialskie z reguly lubily lekcje wychowania fizycznego, a obok
prawidlowo zbilansowanego Zywienia wskazywaly odpowiedni poziom aktywnosci fizycznej
jako najskuteczniejsze sposoby dbania o zdrowie i urode, rzadko w praktyce te wazng zasade
stosowatly. Do podobnych wnioskéw w swoich badaniach doszli i inni autorzy (Gérna i Skalik,
2002; Pankowska-Koc, 2007). Z ich badan wynika, Ze najcze¢stszym powodem unikania przez
dziewczeta uczestnictwa w lekcjach byla ich mata atrakcyjnos¢ i brak spetniania oczekiwan
dziewczat. Z badan prowadzonych przez kolejnego autora (Jezierski, 1994) wynika, iz lekcje
wychowania fizycznego zawieraja zdecydowanie nieatrakcyjne dla dziewczat tresci, dominuje
w nich meski model kultury fizycznej, oparty gtéwnie na grach zespotowych oraz brakuje
w nich przekazu oczekiwanej przez dziewczeta wiedzy z zakresu wychowania zdrowotnego
i estetycznego. Jak wskazywaly kolejne badania, nastolatki nie oczekujg zwiekszania liczby
godzin wychowania fizycznego, a zdecydowanie poprawy ich jako$ci, na przyktad poprzez
wlgczanie tanecznych form ruchu (Rézanska, 2016; Tucholska i Fiedor, 2007).

Niski poziom aktywno$ci fizycznej dziewczat widoczny byt réwniez, przy analizie
czasu wolnego badanych. Dziewczeta najczesciej wypoczywaly w sposob bierny, a niepo-
dejmowanie dodatkowej aktywnosci fizycznej ttumaczyly brakiem checi, negatywnymi
dos$wiadczeniami wynoszonymi z lekcji wychowania fizycznego oraz nadmiarem obo-
wigzkow szkolnych. Na dominacje biernych form wypoczynku wsrod dziewczat w okresie
dojrzewania zwrocili uwage réwniez inni autorzy (Jurczak, 2005; Karkoszka i in., 2008).
Jak wykazaly badania wlasne, dziewczeta do aktywnosci fizycznej musialy motywowac
sie gléwnie same, rzadko dostrzegajac w tym wzgledzie pozytywna role szkoty i lekcji
wychowania fizycznego. W pozalekcyjnej i pozaszkolnej aktywnosci fizycznej bralo wigc
udzial jedynie blisko 20% uczennic szkot bialskich.

Wiedze z zakresu edukacji zdrowotnej dziewczeta czerpaty przede wszystkim z mass
mediéw, w tym gléwnie z Internetu. To, co jednak szczegdlnie niepokoi, to fakt braku istotnej
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roli szkoly w tym aspekcie. Lekcje biologii, wychowania fizycznego i godziny wychowawcze
jako zrédta wiedzy wskazywane byly najrzadziej. W opinii dziewczat zdobywanie takiej wiedzy
na lekcjach wychowania fizycznego byloby czynnikiem istotnie motywujacym je do uczest-
nictwa w zajeciach szkolnych i pozaszkolnych. Jak podkreslajg Gorna i Skalik, nalezaloby sie
skupi¢ na przekazie wiedzy i eksponowaniu w lekcji wartosci estetycznych i zdrowotnych, ktére
szczegolnie dziewczeta interesujg (Gorna i Skalik, 2002).

Niedostateczna troska o zdrowie mogla mie¢ wplyw na rozwoj fizyczny dziewczat. Okoto
15% z nich charakteryzowalo si¢ prawidlowa masg ciata, a 29% wysokoscig ciata. Wéréd 32%
badanych stwierdzono prawidlowa budowe ciala. Pojawianie si¢ wsrod dziewczat w okresie
dojrzewania probleméw w zakresie budowy somatycznej, z tendencja do wystepowania nad-
miernej masy ciala potwierdzajg obserwacje prowadzone przez innych autoréw (Cole i in.,
2000; Czajka i Kochan, 2012, Kasperczyk i in., 2007).

Rownie niezadowalajaco przedstawiala sie w grupie bialskich uczennic sytuacja dotyczaca
poziomu ich sprawnosci fizycznej. Wéréd analizowanych zdolnoséci w dolnej granicy normy
znalazly sie wyniki proby wytrzymaloéci oraz ogdlny poziom sprawnosci badanych. Znaczaco
ponizej normy byt pomiar sity mie$ni ramion. Pozostale zdolnosci osiagaty prawidlowe warto-
$ci. Niepokojacym wydaje sie fakt braku wysokich wynikéw w jakiejkolwiek probie. Na syste-
matycznie obnizajacy sie poziom sprawnosci polskiej mtodziezy zwracali uwage i inni autorzy
(Przeweda i Dobosz, 2003). Odnotowali oni niebezpieczne zjawisko rozwojowe polegajace na
poglebianiu si¢ rozbieznoéci pomigdzy rozwojem fizycznym a motorycznym. Podkreslili, ze
wraz z coraz lepszym rozwojem fizycznym miodziezy, obniza si¢ ich poziom sprawnosci, co
jest bardzo niekorzystnym zjawiskiem w kontekscie dalszego rozwoju osobnika.

Pomimo, ze edukacja zdrowotna we wspolczesnej szkole jest istotna i po kolejnych refor-
mach coraz bardziej podkresla sig jej role, nadal nie jest realizowana w sposdb wystarczajacy
i skuteczny. Jak zauwaza Nowocien (2014), wspolczesny nauczyciel powinien obja¢ troska nie
tylko rozwdj fizyczny ucznia, ale réwniez jego zdrowie w wymiarze fizycznym, psychicznym,
spolecznym i duchowym, realizujgc przez to holistyczng wizje cztowieka. Wymaga to od niego
posiadania odpowiednich kompetencji edukacyjnych, spotecznych i organizacyjnych, a w tym
etycznego wypelniania rél nauczyciela i kreatora zdrowia.

Wryniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze zakladane cele edukacji zdrowotnej w obje-
tych badaniami szkotach bialskich nie w pelni realizowano skutecznie. Szczegdlnie widoczne
byto to w zakresie niewystarczajacej promocji aktywnego trybu Zycia, za ktorg odpowiadali
przede wszystkim nauczyciele wychowania fizycznego. Swiadczy o tym przede wszystkim niski
poziom uczestnictwa w szkolnych i pozaszkolnych formach aktywnosci fizycznej badanych
dziewczat, preferowanie przez nie biernego wypoczynku oraz w wielu przypadkach niechec¢
do samych lekcji wychowania fizycznego, czego konsekwencjg byl stosunkowo niski poziom
sprawnosci fizycznej badanych i ksztaltowanie wérdd wielu uczennic nieprawidfowych pro-
porcji wzrostowo-wagowych. Za mato uwagi po$wiecono réwniez uswiadamianiu znaczenia
prawidlowego wypoczynku nocnego, zapewniajacego tak wazna wlasciwg regeneracje sit,
a przez to i wiekszg odporno$¢ na stres, jak i profilaktyce antyuzaleznieniowej. Nieco lepiej
przedstawiata si¢ sytuacja w zakresie wiedzy o zasadach zdrowego odzywiania, co jak wynika
zwypowiedzi uczennic w wigkszym stopniu byto jednak wplywem promocji w mass mediach,
a nie samym oddziatywaniem edukacyjnym szkot.

Uzyskane wyniki potwierdzaja niestety ogdlna tendencje niewystarczajacej i malo efektyw-
nej pracy szkot w zakresie realizacji zatozen edukacji zdrowotnej mlodego pokolenia. Brakuje
wspotpracy miedzyprzedmiotowej oraz skutecznych sposobéw ewaluacji podejmowanych
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dzialan. Ksztaltowanie trwatych i pozytywnych postaw w zakresie odpowiedzialnej troski
o wlasne zdrowie niejednokrotnie sptyca si¢ do spontanicznego, czesto przypadkowego prze-
kazu suchych informacji, a nie ukazywania ich znaczenia i roli oraz potrzeby i obowiazku
stosowania w praktyce.

Jak podkresla Nowocien (2014) systematycznie prowadzone kontrole szkolnych zaje¢ wycho-
wania fizycznego wskazuja na poglebianie sie problemu zniechecenia uczniéw do uczestnictwa
w lekcjach, a co pigte gimnazjum w Polsce, mimo obowigzku natozonego Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej nie wdrozylo w roku szkolnym 2009/2010 nowych zalozen
podstawy programowej. W opinii jednej trzeciej badanych uczniéw i ich rodzicow w wielu
szkotach nie realizowano zupetnie lub realizowano w mniejszym niz zalecanym zakresie tre-
$ci edukacji zdrowotnej. Niejednokrotnie realizowane tresci byly nieadekwatne do potrzeb
i oczekiwan uczniéw, a w podejmowanych dziataniach brakowato wspdtpracy pomiedzy kadra
pedagogiczna, medyczng i kierowniczg placowek.

Jak podkresla Czechowski (2014), nauczyciele wychowania fizycznego, szczegolnie ci z niz-
szym stazem zawodowym, bardzo czesto deklaruja stabe przygotowanie do wypetniania tej
waznej roli, oczekujac organizacji specjalnych szkolen, warsztatow metodycznych oraz lepszej
dostepnosci materialéw pomocniczych z tego zakresu. Brak realizacji bloku edukacji zdrowot-
nej niejednokrotnie ttumacza réwniez niecheciag do przeznaczenia tak duzej ilosci godzin na
teoretyzowanie zamiast na aktywnos¢ fizyczng ucznidw.

Whioski

Pomimo ze wigkszos§¢ dziewczat ocenilo swéj stan zdrowia jako bardzo dobry lub dobry,
przy dokladniejszych analizach okazalo sie, Ze ponad 50% z nich zglosilo posiadanie réz-
norodnych dolegliwosci. Wérdd najczestszych, obok probleméw z narzadem wzroku, ukta-
dem oddechowym i alergii, znalazly sie, wskazywane przez blisko 15% badanych, dysfunkcje
narzadu ruchu.

Nie wszystkie podejmowane przez dziewczeta zadania zwigzane z wlasciwg troska o zdro-
wie byty prawidlowe, chociaz staraly si¢ one wlasciwie odzywia¢, dbajac zaréwno o odpowied-
nig jako$¢ i ilo$¢ positkow. Stosunkowo czesto przyznawaly sie jednak do podjadania miedzy
positkami oraz spozywania jedzenia typu fast food i stodyczy. W duzej mierze miaty problem
z efektywnym wypoczynkiem, nie dbajac o odpowiednia dawke snu. Nie stronity tez od uzy-
wek, siegajac stosunkowo czesto po alkohol i papierosy. Pomimo, ze deklarowaty akceptacje
aktywnodci fizycznej to czesto wybieraly bierne formy wypoczynku.

Posiadang wiedze z zakresu troski o zdrowie dziewczeta czerpaty gléwnie z Internetu. Rola
szkoty w tym zakresie byla niepokojaco niska, a lekcje biologii, wychowania fizycznego czy
godziny wychowawcze wskazywane byly najrzadziej.

Tylko co trzecia badana charakteryzowala si¢ prawidlowa wartoscig wskaznika BMI,
u pozostatych w podobnym zakresie wystepowala smukta lub tega budowa ciata. Dodatkowo
dziewczeta charakteryzowal stosunkowo niski poziom ogélnej sprawnosci fizycznej. Nieza-
dawalajacy poziom wynikéw uzyskiwaly one przede wszystkim w prébie sity mie$ni ramion
oraz, co szczeg6lnie niepokoi, w ocenie wytrzymatoéci.

Realizacja zalozen edukacji zdrowotnej w badanych placéwkach nie przyniosta oczekiwanych
rezultatow, o czym $wiadczy¢ posrednio moze niewystarczajaco dobra troska o wlasne zdrowie
wielu uczennic. Posiadana przez dziewczeta wiedza nie zawsze wykorzystywana byla przez nie
w zyciu codziennym, szczegdlnie w kontekscie prowadzonego, mato aktywnego trybu Zycia.
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Prezentowane wyniki badan oraz sformulowane wnioski wskazujg na potrzebe intensyfi-
kacji dziatan szkoly w zakresie realizacji programu edukacji zdrowotnej, weryfikacji doboru
tredci i form ksztalcenia, lepszego ich dostosowania do oczekiwan i potrzeb zdrowotnych
dziewczat. Nieodzownym w tym wzgledzie wydaje si¢ rdwniez synchronizacja wspotpracy
miedzyprzedmiotowej oraz systematyczna kontrola efektow podejmowanych dziatan prowa-
dzona zaréwno przez dyrekcje szkdl, jak i organy zewnetrzne.
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Health-oriented behaviour of girls from selected Biala Podlaska schools in the context of
the requirement to apply the principles of health education

Numerous health problems of children and youth have obliged educational institutions to increase the
activities of health education programmes and evaluate their functioning. A major role in this respect is
assigned to physical education teachers, who face difficult challenges regarding the adaptation of the school’s
physical exercise activities to students’ needs and psychomotor capabilities. Creating proper health habits,
attitudes towards physical exercise and motor abilities are important for every individual from their earliest
years. However, it is especially significant when working with girls at puberty. The objective of this project was
to learn the opinions of girls about topics concerning personal health care as well as verifying the effectiveness
of current school activities in meeting health education objectives and promoting a healthy lifestyle. The
research was conducted in 2010 in Biala Podlaska. The study included 201 schoolgirls aged 13-18. It applied
a diagnostic poll method and examination methods to evaluate the development and physical fitness of the
girls. The obtained results indicate insufficient concern for one’s own health. Only the principles of proper
nutrition were mentioned by the girls as those which were often applied. Half of the respondents took care
to get proper sleep and rest, many of them used stimulants, including cigarettes, as well as alcohol. Although
the girls perceived the value of physical activity, in practice they rarely attended to getting the proper amount
of exercise in their free time. A worrying fact is that the school offers no incentives for schoolgirls to lead
an active lifestyle and the source of their knowledge about health was not usually a teacher. Only 15% of the
girls had a proper body weight. Also, the level of general physical fitness, including endurance and arm muscle
strength, was unsatisfactory. Although the school documentation in force contained a rich health education
curriculum, the actions of the institutions were not effective enough. In light of the information gathered, it
seems necessary to increase interdisciplinary integration, synchronisation and evaluation of activities in the
field of students’ health education as well as a regular assessment of their effects.

KeywoRbDSs: development and physical fitness, girls, health behaviour.
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Opracowanie koncentruje si¢ na zagadnieniach zwiazanych z nauczaniem w szkotach podstaw fizyki jadro-
wej. Przedstawione sugestie wynikaja z ponad dwudziestoletnich obserwacji uczniéw i nauczycieli odwie-
dzajacych Narodowe Centrum Badan Jadrowych w Swierku. Uwidocznily one konieczno$é¢ prowadzenia tej
edukacji w sposdb szczegdlnie zaangazowany i w réznych kontekstach. Wymaga to nie tylko pokonania roz-
licznych trudnoéci organizacyjnych, ale rowniez holistycznego spojrzenia na nauczanie tego dziatu nauki.

Srowa KLUCZOWE: edukacja, fizyka jadrowa, holistyczne nauczanie.

Wstep

kuteczne nauczanie w zakresie fizyki jadrowej jest istotne z wielu wzgledéw, przy czym nie

najwazniejszymi sg jej zastosowania. Fizyka jadrowa jest nauka wazng dla zrozumienia
znacznie wiekszego zakresu fizyki jako dziedziny, w ramach ktdrej tworzy sie modele dzialania
Wszechswiata. Odkrycie promieniowania jonizujgcego i promieniotworczo$ci spowodowato
wielka rewolucje w opisie $wiata, poniewaz wyjasnienie zaobserwowanych zjawisk wymagato
nowego spojrzenia na strukture materii. Fizyka jadrowa (w odrdznieniu od fizyki klasycz-
nej) rzadzg procesy niedeterministyczne. Zrozumienie tego przyniosto jako$ciowsg zmiane
w postrzeganiu otaczajacej rzeczywistoéci i doprowadzilo do powstania nowych dziedzin
nauki, przede wszystkim mechaniki kwantowe;.

Istnieja tez wzgledy praktyczne: z promieniowaniem jonizujacym i fizyka jadrowa mamy
do czynienia na co dzien, m.in. w zwigzku z ich zastosowaniem w przemysle, medycynie,
rolnictwie, nauce czy energetyce.

W polskich warunkach geograficznych, geologicznych i klimatycznych energetyka jadrowa
jest obecnie jedyng wdrozona na duzg skale technologia, ktora moze na setki tysiecy lat
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zapewni¢ energie elektryczng w sposéb zaréwno efektywny i przewidywalny, jak rowniez
niskoemisyjny i oplacalny. Niestety, mimo swych licznych zalet energetyka jadrowa wciaz
wzbudza wiele kontrowersji przez zakodowany w spoleczenstwach irracjonalny strach przed
promieniowaniem jonizujacym. Jak konstatuje Wade Allison:

Nasza dominacja nad §wiatem zalezata od wiedzy, pewnosci siebie i wspolpracy grupowej
na zasadzie otwartosci i wzajemnego zaufania. Niestety, w wypadku technologii jadrowej te
powigzania zostaly zerwane i potrzebna jest masowa zmiana kulturalna, zeby je odzyskac. Ta
zmiana, silnie zalezna od dziatan edukacyjnych, a wigc zapelnienia mtodych umystow wiedza,
jest niezbedna, jesli spoteczenstwo ma dziata¢ w rozumny sposéb, gdy wydarzaja sie katastrofy
(Allison, 2015, s. 2 — ttum. wlasne).

Powyzszy cel mozna osiagna¢ uczac skutecznie fizyki jadrowej na poziomie edukacji szkol-
nej, poniewaz wiedza zdobyta przez uczniéw bedzie, nomen omen, promieniowata na reszte
spoleczenstwa i przyniesie skutek w postaci zmniejszenia niepokoju zwigzanego z wykorzysta-
niem technologii jadrowych. Majac na uwadze powyzsze dazenie, nalezy gleboko przemysle¢,
w jaki sposob prowadzi¢ edukacje jadrowa, aby pokazac pigkno i znaczenie tego dziatu fizyki.

W opracowaniu opiszemy problemy, z ktdrymi wigze si¢ nauczanie fizyki jadrowej w szko-
tach, a takze przedstawimy dzialania, ktére moga przyczyni¢ sie do podniesienia poziomu
edukacji w tym zakresie. Szczegdlng uwage poswiecimy wnioskom wynikajacym z ponad
20-letniego do$wiadczenia zebranego przez pracownikow Dziatu Edukaciji i Szkolen NCBJ,
jak réwniez dzialaniom podjetym przez te jednostke. Dzial powstal w 1997 r. w dwczesnym
Instytucie Problemoéw Jadrowych im. Andrzeja Sottana (obecnie Narodowe Centrum Badan
Jadrowych) w celu wypelnienia luki w skutecznym nauczaniu fizyki jadrowej. Przez ponad
20 lat dzialalnosci stykali$émy sie z osobami z réznych grup wiekowych (z przewaga uczniow
szkdt $rednich) - zaréwno jako gospodarze w czasie odwiedzin w NCBJ (co na ogol pota-
czone bylo z wizyta w reaktorze jadrowym MARIA), jak i w czasie prowadzonych przez nas
szkolen zawodowych. Sumujac: przez lata dziatalno$ci odwiedzito nas znacznie ponad 100 ty-
siecy osdb. Nasze do$wiadczenie wspomagaly tez kontakty z dorostymi, mlodziezg i dzie¢mi
podczas corocznych Piknikéw Naukowych i kolejnych edycji Festiwalu Nauki w Warszawie.

Na podstawie obserwacji i interakcji bylismy w stanie rozpozna¢ niektére problemy zwigzane
znauczaniem fizyki jadrowej i wypracowac pewne ich rozwigzania. Poniewaz edukacja jest dzia-
taniem wieloplaszczyznowym i trudnym, w artykule nie prébujemy kregli¢ programu zmiany
polskiej edukacji, a jedynie przedstawi¢ nasze wyobrazenie nauczania spojnego obrazu Wszech-
$wiata. W wiekszej czedci przede wszystkim proponujemy czastkowe rozwigzania niektorych
problemdw, z jakimi wigze si¢ proba interesujacego opowiedzenia o zagadnieniach fizyki jadrowe;j.

Fizyka jest zarowno nauka teoretyczna, jak i eksperymentalna

Fizyka jest naukg wyrastajgcg z obserwacji, ktore na dalszym etapie interpretujemy. Inter-
pretacja teoretyczna pozwala na tworzenie modelu, ktéry przewiduje inne zachowania czy
zjawiska. Te przewidywania wymagajg weryfikacji, a wiec kolejnych obserwacji. Interpretacja
zjawiska i przygotowanie przewidywan modelu na ogét wymaga uzycia aparatu matematycz-
nego, ktory jest narzedziem fizyki poznawanym dzigki rozwigzywaniu zadan. Weryfikacja
modelu wiaze si¢ z przeprowadzaniem eksperymentdw i poréwnywaniem uzyskanych wyni-
kéw z przewidywaniami. Krotko moéwiac: w fizyce wazne sg zaréwno teorie, jak i doswiad-
czenia. Tymczasem w szkolnictwie zakres materiatu, sposoby sprawdzania przyswojone;j
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wiedzy (testy), jak rowniez znane problemy lokalowo-finansowe szkot wywierajg silng presje
na nauczycieli, by nauke fizyki ograniczy¢ do prezentacji typu encyklopedycznego i zadan
rachunkowych. Taki charakter nauczania przedmiotéw przyrodniczych i $cistych zostat
w artykule Piotrowskiego i Jakubowskiego (2019) nazwany educational window dressing,
czyli edukacyjnym mydleniem oczu.

Niedawna zmiana systemu edukacji w Polsce byla okazja do modyfikacji podstawy pro-
gramowej w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych. Reforma programowa byta
poprzedzona dyskusjami, jednak wypracowane podczas nich wnioski nie zawsze znalazty
odzwierciedlenie w nowej podstawie.

Jednym z postulatéw, ktdry pojawit si¢ przy dyskusjach o nowej podstawie programowe;j
na obu etapach edukacji, bylo podkreslenie eksperymentalnego charakteru w praktycznym
nauczaniu fizyki. Wsrod celow ksztalcenia wystepuje zatem zapis o ,,planowaniu i przeprowa-
dzaniu obserwacji lub doswiadczen oraz wnioskowaniu na podstawie ich wynikéw” (Minister-
stwo Edukacji Narodowej, 2017, s. 153; 2018, s. 266). Niestety, w nowej podstawie programowej
temu zapisowi nie towarzyszylo przygotowanie warunkéw do jego wypelnienia — ani nie
zmniejszono liczby tematéw encyklopedycznych, ani nie zwigkszono czasu przeznaczonego
na realizacje programu.

Wprowadzanie w zycie Programu Polskiej Energetyki Jadrowej (Ministerstwo Energii,
2018) bylto innym czynnikiem wplywajacym na modyfikacje podstawy programowej w szko-
tach ponadpodstawowych. W nowej podstawie rozszerzono treéci zwigzane z fizyka jadrows
omawiane w zakresie podstawowym (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2018). Jednak
i w tym miejscu mozna powtorzy¢ verbatim ostatnie zdanie z poprzedniego akapitu.

Zwigkszenie encyklopedycznego zakresu zagadnien z fizyki jadrowej przy niewielkiej liczbie
godzin lekcyjnych przeznaczonych na lekcje fizyki poskutkowalo tym, ze uczniowie w wiek-
szo$ci sg jedynie uczeni teoretycznych narzedzi fizyki. A taka edukacja nie oddaje piekna nauki
wyrastajacej z obserwacji i wyobrazni. Podstawowym postulatem nauczania fizyki powinno
by¢ przeprowadzanie pokazéw zjawisk fizycznych czy doswiadczen. Na przeszkodzie stoja
jednak dwa istotne problemy.

Pierwszym jest brak dobrze wyposazonych pracowni fizycznych spowodowany wystepu-
jacymi na og6! jednoczesnie czynnikami: niedostatkiem $rodkéw na zakup drogich zesta-
wow laboratoryjnych oraz brakiem miejsca w budynkach szkét na zorganizowanie pracowni
z zapleczami. Drugi to zbyt mata liczba godzin lekcyjnych z fizyki w stosunku do obszernego
materiatu zawartego w podstawie programowej. W takiej sytuacji nauczyciele sag w stanie
prowadzi¢ pomiary badz pokazy tylko podczas nadobowigzkowych zaje¢ pozalekcyjnych,
trafiajgc tym samym tylko do pasjonatéw przedmiotu.

Cze$ciowym rozwigzaniem wspomnianych problemoéw jest wykorzystanie dostepnych
w Internecie filmow przedstawiajacych pewne do$wiadczenia czy pokazy. Jednak w naszym
przekonaniu obraz na monitorze nie jest w stanie zastgpi¢ wlasnego uczestnictwa w pokazie,
a tym bardziej samodzielnego wykonania pomiar6w.

Innym rozwigzaniem jest zaangazowanie klasy lub zainteresowanych uczniéw w projekt
naukowy. Uczestnictwo w takich projektach oswaja z zagadnieniami fizyki jadrowej, a takze
zapoznaje z metodologia prowadzenia badan naukowych i procesu wnioskowania w naukach
$cistych. Chcieliby$my przytoczy¢ w tym miejscu przyklady dzialan realizowanych metoda
projektu o tematyce zwigzanej z fizyka jadrowa. Pierwszy z nich to projekt ,,D-shuttle” (Ada-
chiiin.,, 2016), ktéry zostat zrealizowany w 2014 r. wspdlnie przez 216 uczniéw i nauczycieli
z 26 szkot z Japonii, Francji, Polski i Bialorusi. Uczestnictwo polegalo na noszeniu przez
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uczniéw w okre$lonym czasie elektronicznego dozymetru D-shuttle (stad nazwa projektu)
w celu poréwnania dawek promieniowania jonizujacego otrzymywanych przez mieszkancow
prefektury Fukushima w Japonii do dawek na innych terenach. Drugi projekt byt realizowany
w Szwecji (Andersson-Sunden, Gustavsson, Hjalmarsson, Jacewicz, Lantz, Marciniewski,
Ziemann, Barker i Lundén, 2019) pod kierunkiem fizykéw z uniwersytetu w Uppsali. Ucznio-
wie zostali poproszeni o pobranie i dostarczenie probek suszonych grzybow (ze wskazaniem
preferowanych gatunkéw wybranych na podstawie ich popularnosci, jadalno$ci oraz fatwosci
identyfikacji), gleby oraz odchodéw zwierzecych. Zainteresowani ( z ponad 200 szkdt) otrzy-
mali rowniez zestawy badacza sktadajace sie z narzedzi, pojemnikéw na probki, protoko-
6w pobierania probek, instrukcji postepowania, a takze prostego licznika promieniowania.
Przygotowano réwniez instrukeje dla nauczycieli opisujaca doktadnie sposob przygotowania
probek oraz zapewniono miejsca, gdzie mozna uzyska¢ pomoc. W sumie uczniowie ze 135 klas
dostarczyli prowadzacym projekt naukowcom ponad 300 probek. Nastepnie, przy uzyciu
profesjonalnych detektoréw pétprzewodnikowych HPGe, badano w préobkach zawarto$¢ m.in.
cezu-137 (w przewazajacej czesci pochodzacego z opadu poczarnobylskiego).

Trzeba jednak przyznac, ze cho¢ projekty naukowe sg rozwigzaniem bardzo ciekawym,
niezwykle skutecznym, satysfakcjonujacym i rozbudzajacym pasje do nauki, to z reguty bywaja
mato dostepne i sg adresowane gltéwnie do uczniéw wezesniej zainteresowanych tematem.

Problem braku dobrze wyposazonych pracowni fizycznych byt znany juz w momencie
tworzenia Dzialu Edukacji i Szkolenn NCBJ. W celu umozliwienia uczniom wykonywania
eksperyment6éw z naszej galezi fizyki utworzono Laboratorium Fizyki Atomowej i Jadrowej
dla szkdt. W laboratorium tym uczniowie majg stworzone warunki do pracy z do$¢ zaawan-
sowang aparaturg, jak rowniez z zamknietymi zrédtami promieniowania (oczywiscie pod
opieka pracownikéw dziatu - jeden pracownik nadzoruje wykonywanie od 2 do 3 ¢wiczen).
Laboratorium daje mozliwo$¢ poznania prawidtowos$ci funkcjonujacych w fizyce jadrowej,
anawet postawienia si¢ w roli pierwszych odkrywcéw pewnych zjawisk fizycznych - niektére
z eksperymentow sa powtdrzeniem eksperymentéw noblowskich. Uczniowie poznajg tutaj
metodologie wykonywania badan naukowych i charakterystyczny dla nauki sposéb rozu-
mowania i wnioskowania.

Zajecia w laboratorium sg przyjmowane w wiekszo$ci z entuzjazmem mimo tego, Ze prze-
waznie wigzg si¢ z pewnymi trudno$ciami. Niektore z nich wynikajg z krotkiego czasu,
w ktdrym nalezy opanowac¢ specyficzng aparature i zrozumie¢ badane zjawiska fizyczne. Inne
z koniecznosci wykorzystania do$¢ skomplikowanego aparatu matematycznego w celu prze-
analizowania wynikow i wyznaczenia niepewnosci pomiarowych. Samo pojecie niepewnosci
pomiarowej czesto okazuje sie malo znane i konieczno$¢ jej oszacowania niejednokrotnie
uczniow zaskakuje.

Korzysci z samodzielnego przeprowadzenia do$wiadczen sg jednak nie do przecenienia.
Aby zwiekszy¢ powszechnoé¢ eksperymentowania i rozpowszechni¢ wiedze o wszechobecnosci
promieniowania jonizujacego, powotaliémy program ,Detektory dla szkét” (Narodowe Cen-
trum Badan Jadrowych, 2019). W ramach tego programu zachecamy nauczycieli i uczniow szkot
ponadpodstawowych do tworzenia wlasnych projektow naukowych zwigzanych z tematyka
tizyki jadrowej i oferujemy nieodptatne wypozyczenie detektoréw promieniowania jonizujacego
(detektorow Geigera-Miillera oraz promieniowania kosmicznego), za pomocg ktérych mozna
wykona¢ eksperyment. Wymogiem jest przeprowadzenie badan od poczatku do konca wedtug
regut rzadzacych pracg naukows i zakonczenie ich sprawozdaniem. W trakcie realizacji projekt
jest wspierany merytorycznie przez fizykéw pracujgcych w Dziale Edukacji i Szkolert NCB].
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Opis rzeczywistosci musi by¢ interdyscyplinarny

Przedstawione metody nauczania mogg nie tylko poméc uczniom w opanowaniu tresci
programowych, ale tez w stworzeniu spojnej wizji §wiata. Niestety, problemem polskiego
szkolnictwa w nieco szerszym ujeciu jest spogladanie na wiedze poprzez pryzmat oddziel-
nych przedmiotéw i tematéw, ktérych wzajemne powigzania nie sa wyraznie podkreslone.
Przy tak skonstruowanym systemie nauczania trudno uczniom zrozumie¢ zwigzki pomiedzy
zagadnieniami omawianymi na réznych lekcjach. Kwestia braku korelacji pomiedzy przed-
miotami podnoszona jest zaréwno przez nauczycieli przedmiotéw humanistycznych (np. je-
zyka polskiego i historii), jak i $cistych (matematyka, fizyka, chemia, biologia).

Aby zbudowa¢ u uczniéw calosciowy i interdyscyplinarny obraz Wszeché$wiata oraz
wystepujacych w nim oddziatywan, potrzebne jest przeorganizowanie tresci nauczania. Opis
$wiata warto zaczg¢ od modelu budowy atomu, jego wlasnosci i tego, jak te wlasnosci daja
podstawy do zbudowania nauki, ktérg nazywamy chemig oraz nauki, ktéra bada najbardziej
fundamentalne zaleznos$ci rzadzace Wszechswiatem - fizyki. Dalsze rozwazania modelu
atomu prowadza do opisu jagdra atomowego i jego wlasnoéci. Oba tematy nierozerwalnie
wigzg si¢ z zagadnieniem promieniowania. Takie wprowadzenie daje nam fundament do
nauczania wielu bardziej szczegdétowych kwestii: oddzialtywania promieniowania z materig,
procesow rozszczepienia i syntezy jadrowej czy zwrocenia uwagi na bilans energetyczny
omawianych zjawisk. Pytania o funkcjonowanie mikro- i makroswiata nieuchronnie kieruja
do siegniecia do podstaw fizyki: mechaniki, dynamiki itp. Nasza propozycja nie zaniedbuje
wiec bardziej klasycznego podejscia do nauczania fizyki. Ponadto, méwiac o fizyce jadrowej
nie sposob nie wspomnie¢ o jej licznych zastosowaniach w przemysle, medycynie, rolnictwie,
nauce i energetyce.

Zajmujac sie zastosowaniami fizyki jadrowej musimy poswieci¢ kilka stow wspomniane;j
juz energetyce jadrowej. Kompleksowa wiedza o tym rodzaju energetyki - o jej korzysciach
i potencjalnych zagrozeniach - jest pozyteczna dla obywateli kraju, w ktérym jest rozwijana.
Skuteczne nauczanie wymaga tu calo$ciowego spojrzenia na sprawe, poniewaz wiaze si¢
z méwieniem m.in. o zagadnieniach ekologicznych, ekonomicznych czy zwigzanych z bez-
pieczenstwem. Wszystkie te tematy nalezy omawia¢ w szerszej perspektywie, ktora obejmuje
konwencjonalne i odnawialne Zrddta energii. Przyktadem moze by¢ tutaj temat odpaddw:
prezentujac zagadnienia zwigzane z odpadami promieniotworczymi nalezy zestawia¢ ich
ilo$¢ z wielko$cig odpaddéw pochodzacych z innych rodzajow energetyki. Podobnie o zagro-
zeniach wynikajacych z dziatania promieniowania jonizujacego nalezy mowi¢ w kontekscie
najrézniejszych innych zagrozen cywilizacyjnych, gdyz takie spojrzenie pozwala dojrzeé jego
skale. Publikacja Nuclear Energy Agency (2002) analizuje problem komunikacji spotecznej na
temat ryzyka, jego percepcji spotecznej, jego akceptowalnosci i wreszcie udziatu spoteczen-
stwa w procesach decyzyjnych. Tezy tej pracy moga mie¢ istotne znaczenie dla ksztattowania
informacji przekazywanych uczniom. W tym konteksécie ciekawym pomystem jest koncepcja
nauczania o energetyce jadrowej zaproponowana przez Andrzeja Wojcika (Wdjcik, Hamza,
Lundegard, Enghag, Haglund, Arvanitis i Schenk, 2019). W artykule opisana jest metoda
nauczania polegajaca na postawieniu ucznia w roli decydenta w sytuacji, w ktérej kazda
decyzja zwigzana jest z podjeciem okreslonego ryzyka. Rola ucznia jest interdyscyplinarne
rozwazenie problemu pod wzgledem merytorycznym, a nastepnie, majac na uwadze wzgledy
$rodowiskowe, spoleczne i etyczne, podjecie decyzji oraz uzasadnienie wyboru. Takie naucza-
nie nie tylko wymaga zapoznania si¢ z encyklopedycznymi faktami dotyczacymi danego
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zagadnienia, ale takze pozwala zbudowac¢ catosciowy obraz sytuacji i daje podstawy do podej-
mowania decyzji opartych na rzetelnych danych i analizie ryzyka. Nauczanie o energetyce
jadrowej powinno by¢ jedynie elementem edukacji jadrowej, a nie jej celem. Ksztalcenie kadr
dla energetyki jadrowej powinno by¢ realizowane dopiero na ostatnim etapie edukacji rozu-
mianym nie tylko jako studia magisterskie i doktoranckie, ale takze jako szkoly techniczne
i zawodowe, bowiem w przemy$le nuklearnym jest zapotrzebowanie réwniez na tego typu
specjalistow (International Atomic Energy Agency, 2011; Nuclear Energy Agency Organisation
For Economic Co-operation Development, 2002; Sustainable Nuclear Energy Technology
Platform, 2010). Zainteresowanie fizyka jadrowg potencjalnych pracownikéw sektora jadro-
wego powinno zosta¢ uksztaltowane na etapie szkolnym, najlepiej poprzez wdrozenie uczniow
w metody doswiadczalne (Sedin, 1995; Strugata, 1995; Toth, 1995).

Doswiadczenia wegierskie

Duzym doswiadczeniem w edukacji jadrowej moga pochwali¢ si¢ Wegrzy (Ujvari, 2005),
ktérzy od wielu lat podkreslajg znaczenie tego rodzaju edukacji w szkotach ponadpodstawo-
wych (Csaba, bdw.). Pionierem tych dziatan byl znakomity wegierski nauczyciel i populary-
zator Gyorgy Marx, a o jego umiejetnosciach faczenia zagadnien naukowych z dydaktycz-
nymi mozna przeczytaé¢ w ksigzce Atoms in Our Hands (Marx, 1995). Wartym przytoczenia
pomystem wegierskich edukatoréw majgcym poprawic¢ jako$¢ ksztatcenia byta organizacja
konkurséw zwigzanych z tematyka fizyki jadrowej (konkurs im. Leo Szilarda). Konkursy
cieszyly sie duzym zainteresowaniem i przyniosty bardzo satysfakcjonujace rezultaty.

Jednak nawet najbardziej wyrafinowane metody edukacyjne zostang bezowocne, jezeli
nie beda mialy podstawy w doglebnej znajomosci tematu przez osoby je wdrazajace. Z tego
powodu na Wegrzech skuteczne ksztalcenie w zakresie fizyki jadrowej wynika przede wszyst-
kim z dobrego przygotowania merytorycznego nauczycieli. Juz od 1972 r. z inicjatywy wspo-
mnianego wyzej Gyorgy'ego Marxa zaczeto organizowad tzw. uniwersytety jesienne, po§wie-
cone problemom energetyki, srodowiska i biofizyki. W kazdej edycji uczestniczyto okoto
100 nauczycieli fizyki, biologii i chemii, ktorzy mieli okazje wystucha¢ wyktadow swiatowej
klasy specjalistow i spedzi¢ czas na rozmowach z uczonymi.

Jednak w ksztalceniu zawodowym nauczycieli na Wegrzech nie ograniczono si¢ jedynie
do uniwersytetow jesiennych. Od 1985 r. wszystkich nauczycieli objeto obowigzkiem odby-
cia specjalistycznych intensywnych kurséw. W przypadku nauczycieli fizyki jedng z moz-
liwosci byt kurs fizyki jadrowej. Podczas obejmujacego 100 godzin dydaktycznych kursu
nauczyciele nie tylko wystuchiwali wykladow, ale takze wykonywali wiele praktycznych
doswiadczen - uczyli si¢ np. obstugiwac reaktor jadrowy (¢wiczenia wykonywane byty na
reaktorze szkoleniowym Politechniki Budapeszteniskiej). Odbywali réwniez wycieczki edu-
kacyjne do laboratoridw, elektrowni jadrowych, kopalni uranu czy skfadowiska odpadow
promieniotwoérczych. Niektorzy z nich mogli takze zdoby¢ roczne stypendium naukowe
i zosta¢ zaangazowani w prace naukowa. Ukonczenie kursu wigzalo sie z napisaniem pracy
dyplomowej i zdaniem egzaminu.

Przy takich mozliwo$ciach rozwoju i poglebienia wiedzy nauczyciele moga z pasja i kompe-
tencja dzieli¢ si¢ wiedzg z uczniami. Wzorem Wegréw, takze w Polsce nalezy stwarzaé nauczy-
cielom mozliwoéci pogtebienia wiedzy i rozwoju. Jednym ze szkolen, w ktérych nauczyciele
mogli wzig¢ udzial w naszym kraju bylto organizowane z inicjatywy éwczesnego Ministerstwa
Energii szkolenie w latach 2017, 2018 i 2019 pt. ,,Jak uczy¢ o energii jadrowej” (Uniwersytet
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Warszawski, 2019). W ramach warsztatow nauczyciele otrzymali dawke aktualnej wiedzy
o energetyce jadrowej oraz narzedzia w postaci scenariuszy lekcji.

Jako zrédlo wiedzy i punkt wyjscia do przeprowadzania lekcji z fizyki jadrowej mozna
nauczycielom poleci¢ monografie pt. Zarys nukleoniki napisang przez pracownikéw Dzialu
Edukacji i Szkolenn NCBJ (Dobrzynski, 2017). Monografia ta w przystepny sposob opisuje
zagadnienia zwigzane z tg dziedzing wiedzy. Bardzo dobry materiat dydaktyczny powstat tez
w ramach miedzynarodowego projektu NUPEX (od NUclear Physics EXperience) (NUPEX,
2019). Celem projektu bylo przekazanie szerokiemu spoteczenstwu, czym jest promieniowanie
jonizujace, skad pochodzi, jakie ma wlasnosci i jak liczne sg jego zastosowania.

Whioski

Edukacja w zakresie fizyki jadrowej moze przynies¢ wiele pozytywnych skutkéw, poczy-
najac od oczywistych zalet zdobycia wiedzy na dany temat. Rozpoczecie szkolnej opowiesci
o fizyce atomu i jagdra atomowego, a nastepnie kierowanie si¢ ku coraz wiekszym obiektom
pozwala na zbudowanie u uczniéw spéjnego obrazu Wszechéwiata. Swiadomosé niezwyklego
(z punktu widzenia ludzkiej skali wielko$ci i czasu) zachowania si¢ obiektéw mikroskopowych
moze prowadzi¢ do interesujgcych konsekwencji filozoficznych (dyskusja na temat filozo-
ficznych konsekwencji deterministycznego oraz probabilistycznego obrazu fizyki stanowczo
wykracza poza ramy niniejszego artykutu). Promieniowanie jonizujace (w tym pochodzenia
jadrowego) ma szerokie zastosowanie w medycynie, ale takze w przemysle i wielu dziatach
naukiigospodarki. Izotopy promieniotworcze, przede wszystkim naturalnego pochodzenia,
od zawsze sg obecne w $rodowisku czltowieka. Wedlug naszej wiedzy energetyka jadrowa
w chwili obecnej jest jedynym stabilnym i pewnym Zrddlem energii elektrycznej (a w przy-
sztosci by¢ moze takze i ciepta procesowego dla przemystu ciezkiego i chemicznego), ktory
w samym procesie wytwarzania energii nie emituje gazow cieplarnianych.

Aby jednak moc korzystaé ze wspomnianych pozytywnych skutkéw, konieczna jest zmiana
sposobu nauczania o fizyce jadrowej. Wiekszy nacisk nalezy potozy¢ na doswiadczalny cha-
rakter tej dziedziny wiedzy oraz na jej zwigzek z innymi naukami, takimi jak chemia, biologia
czy nawet geografia.

W miar¢ swoich mozliwosci Dziat Edukacji i Szkolet NCBJ wspiera nauczycieli fizyki
w misji propagowania edukacji jadrowej. Prowadzimy wyktady ilustrowane pokazami
doswiadczen, oprowadzamy po reaktorze MARIA, oferujemy mozliwo$¢ przeprowadzenia
pomiaréw w dydaktycznym Laboratorium Fizyki Atomowej i Jadrowej, a takze wypozyczamy
detektory promieniowania jonizujacego. Dziatania te majg ulatwi¢ cze¢$ciowe rozwigzanie
niedofinansowania pracowni fizycznych w polskiej edukaciji.
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Nuclear physics education in schools - the problems of students and teachers seen
from the perspective of the Education and Training Division
of the National Centre for Nuclear Research

This paper addresses the issues connected with teaching about nuclear physics in Polish schools. The
remarks stem from more than 20 years of observations and interactions with pupils and teachers visiting
the National Centre of Nuclear Research in Swierk. There is a great need to conduct such education in an
especially committed way and in various contexts. This, however, means not only overcoming organisational
challenges, but also the need for a certain holistic perspective in teaching this discipline of physics.

KeywoRrps: education, holistic perspective, nuclear physics.
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W artykule przedstawiono subiektywne oraz obiektywne czynniki warunkujace efektywnos¢ ksztatcenia w Pol-
sce. Zwrdcono uwage, ze na edukacje, w szczegdlnosci na jej efektywnos$¢ oddziatuja réwniez czynniki spo-
teczne. Ujeto jeden z istotnych determinantéw spolecznych warunkujacych efektywnos¢ ksztalcenia — czynnik
technologiczno-informacyjny. Zaprezentowano wptyw danego czynnika zaréwno na spoleczenstwo, jak i na
rézne szczeble szkolnictwa w Polsce. Obok radykalnych zmian dokonanych w systemie edukacji pod wptywem
czynnika technologiczno-informacyjnego uwidoczniono réwniez zagrozenia, jakie on niesie ze sobg.

SLowa KLUCZOWE: czynniki subiektywne i obiektywne, czynniki technologiczno-informacyjne, efektywnos¢
ksztalcenia, pedagogika, szkota cyfrowa, szkola wirtualna, zagrozenia spowodowane nowa technologia.

Wprowadzenie

fektywnos¢ ksztalcenia jest zagadnieniem o ztozonym charakterze. Rozwazania nad

nig prowadzono w réznych okresach (Blazejewski, 2013; Kabaj, 2000; Radwilowicz, 1968;
Siwinska, 1980; Wasowicz, 1976) oraz w réznych systemach edukacyjnych (Artiuszyna, 2008;
Babanski, 1985; Zakatnow, 2013). Nadal stanowi ona przedmiot badan zaréwno dla teorety-
kow, jak i dla praktykow wielu dyscyplin pedagogicznych.

W latach 70. XX wieku zglebiajac efektywnos¢ ksztalcenia, pisano, Ze proces nauczania
jest zalezny od grupy czynnikdéw: 1) tre$ci nauczania; 2) warunkow nauki; 3) cech osobowosci,
przygotowania i sposobu pracy nauczyciela; 4) cech osobowoéci oraz poziomu wiadomosci,
umiejetnosci i rozumowania ucznidéw (Pauzewicz, 1968). Podkreslano réwniez, ze jakkolwiek
proces nauczania kazdego przedmiotu jest zalezny od wszystkich grup czynnikéw, to jednak
o efektywnosci nauczania w szkotach decydujg przede wszystkim sposoby podawania przez
nauczyciela poszczegdlnych treéci (Pauzewicz, 1968).

Pod koniec XX wieku efektywnos¢ ksztalcenia (E) ujmowano jako funkgje (f) wielu czyn-
nikéw wewnetrznych i zewnetrznych oddzialywujacych na proces dydaktyczno-wychowaw-
czy (Denek, 1980). Przedstawiajac model efektywnosci ksztalcenia, K. Denek zaznacza, iz
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w powiazaniu funkcjonalnym, strukturalnym i hierarchicznym obejmuje on: czynniki subiek-
tywne — nauczycieli (N) i uczniow (U) oraz odpowiadajace tym osobom procesy nauczania (n)
i uczenia sie (w); czynniki obiektywne — cele ksztalcenia (c), tre$ci nauczania (t), zasady nauczania
(z), metody nauczania (m), formy organizacyjne (0), infrastrukture (i), wspéldziatania nauczy-
cieli z uczniem w zakresie wynikdw nauczania (w) i sztuke uczenia sie (s) oraz czynnik czasu.
Stad efektywno$¢ ksztalcenia przedstawiono za pomoca nastepujacego zapisu (Denek, 1992):

E=f(N,U,n,u,c,t,2zm,o0,i,w,s)

Obecnie tematyce efektywnosci ksztalcenia poswiecono wiele rozpraw naukowych, gdzie
opisano m.in. site oddziatywania czynnikéw subiektywnych i obiektywnych na proces ksztat-
cenia (Btazejewski, 2010; Figurski, 2000; Jeruszka, 2000; Symela 2000).

Warto jednak zaznaczy¢, iz niektére czynniki obiektywne i subiektywne, warunkujace
efektywnos¢ procesu dydaktyczno-wychowawczego majg wlasciwo$¢ przeobrazania sie
w procesie zmian ustroju spotecznego. Na przyktad zmiana ustroju politycznego zazwyczaj
modyfikuje cele ksztalcenia i wychowania mlodziezy. Przemiany ekonomiczne wplywajg na
infrastrukture dydaktyczng. Przeobrazenia technologiczne oddzialujg na tres¢ oraz $rodki
nauczania, przeobrazaja formy organizacyjne procesu dydaktycznego. Natomiast przemiany
gospodarcze wywierajg wplyw zaréwno na cele ksztalcenia, jak i na tresci nauczania. Zatem
mozemy uznad, ze edukacja mtodego pokolenia jest uwarunkowana znacznie szersza grupa
czynnikow, ktore oddziatujg na efektywnos¢ ksztalcenia.

W niniejszym artykule postanowiono opisa¢ bodzce spoleczne, ktére nie posrednio, lecz
bezposérednio determinujg efektywno$¢ ksztalcenia. Do tej grupy zaliczono pobudki poli-
tyczne, ekonomiczne, gospodarcze oraz technologiczno-informacyjne. Z uwagi na bardzo
obszerny zakres tematyczny zdecydowano skupi¢ si¢ na jednym z istotnych determinantow
efektywno$ci ksztalcenia — czynnikach technologiczno-informacyjnych.

Podstawy teoretyczne

Oddzialywanie czynnikéw technologiczno-informacyjnych
na spoleczenstwo w Polsce

Zgromadzony material badawczy ujawnil, iz pod koniec lat 90. czynniki technologiczno-
-informacyjne, okreslane mianem ,,nowej technologii” lub ,,technologii informacyjno-komunika-
cyjnej”, powodowaly przemiany, ktorych nie mozna bylo unikng¢. Spoteczenstwo doswiadczato
dominacji techniki informacyjnej nad technikami stuzagcymi do wytwarzania dobr material-
nych. Uwidocznit si¢ takze fakt, iz nikt nie mial wplywu na kierunek i tempo przemian, ktére
byty spowodowane przez dostep do nowych technologii informacyjnych (Osmanska-Furmanek
i Furmanek, 2003). Przedstawiajac wptyw bodzcow technologicznych na czlowieka i ludzkos¢,
W. Osmanska-Furmanek oraz M. Furmanek twierdza, iz ,,rozw6j technologii informacyjnych
jest na tyle dynamiczny, Ze wyprzedza przemiany spoleczne i mentalnosciowe, a mechanizmy
adaptacyjne cztowieka do nowych warunkéw dopiero si¢ aktywizuja” (Osmanska-Furmanek
i Furmanek, 2003, s. 138).

Nowe zjawisko technologiczne zainicjowalo réwniez pojawienie si¢ nowego spoteczen-
stwa — spofeczenstwa wiedzy. W. Furmanek, dokumentujac wplyw tego zjawiska na prze-
miany cywilizacyjne, pisze: ,,Zyjemy w dwoch epokach jednoczesnie, cho¢ mata jest tego
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$wiadomos¢. Jedna epoka, przemijajaca, to klasyczna cywilizacja przemyslowa i klasyczny
kapitalizm. Druga, zwigzana z rewolucjg informatyczna, to cywilizacja informacyjna i spo-
teczenstwo informacyjne, epoka Internetu i generowanych przez niego zjawisk spotecznych”
(Furmanek, 2010, s. 48).
Badajgc przemiany cywilizacyjne, a w szczegdlnosci przemiany o$wiatowe w okresie
1990-2015 dostrzezono, iz trend przeobrazenia spoleczenstwa industrialnego w spoleczenstwo
postindustrialne stal si¢ nieodwracalny. Co wigcej, powstalg tendencje przemian technologicz-
nych w Polsce popieraty rozmaite srodowiska, w tym réwniez partie rzadzace. Ugrupowania
polityczne ide¢ nowego spoteczenstwa wspieraty licznymi dokumentami i programami rzado-
wymi. Warto wymieni¢ niektére z nich:
= Program rozwoju infrastruktury informatycznej dla polskich $rodowisk naukowych
(1995 rok),

= raport Cele i kierunki rozwoju spoteczeristwa informacyjnego w Polsce (1998 rok),

= Program rozwoju infrastruktury informatycznej polskiego $rodowiska naukowo-akade-
mickiego na lata 2001-2005 — PIONIER: Polski Internet Optyczny — zaawansowane aplika-
cje, ustugi i technologie dla Spoteczeristwa Informacyjnego (2000 rok);

= dokument ,.e-Polska - Plan dzialan na rzecz rozwoju spoteczeristwa informacyjnego w Pol-
sce w latach 2001-2006” (2001 rok),

= Strategia kierunkowa rozwoju informatyzacji Polski do roku 2013 oraz perspektywiczna
prognoza transformacji spoteczenistwa informacyjnego do 2020 roku (2005 r.),

= raport Polska 2030. Wyzwania rozwojowe (2009 rok) (Waszek, 2012).

Warto zaznaczy¢, iz wspomniane programy i dokumenty opracowane przez Komitet
Badan Naukowych, Polska Akademie Nauk, Ministerstwo Nauki i Informatyzacji' oraz Mini-
sterstwo Infrastruktury wspomagaty $rodowiska naukowe, modernizowaty poszczegolne
obszary polskiej gospodarki, a takze wprowadzatly technologie informacyjno-komunikacyjne
do systemu edukacji.

Na tle programéw rzagdowych nalezy wymieni¢ niektére programy Unii Europejskiej, ktore
wspomagaly przeksztalcenie polskiego spoteczenstwa industrialnego w spoteczenstwo wiedzy.
W 2002 roku Polska przystapita do programu e-Content, ktory byt realizowany w ramach planu
dziatan ,,eEurope 2002 — An Information Society for All” oraz ,eEurope+ — A Co-operative
Effort to Implement the Information Society in Europe”. Jednym z celéw programu e-Content
bylo wlaczenie Polski w tworzenie, wykorzystanie oraz dystrybucje tresci cyfrowych. W ramach
projektu eEurope+ realizowano takze program eGovernment, ktdry ulatwial dostep obywateli
do instytucji publicznych oraz program eHealth, ktorego gléwnym zadaniem bylo wdrozenie
osiggniec technologicznych do stuzby zdrowia (Urzad Komitetu Integracji Europejskiej, 2003).

Warto wspomnie¢ o projektach unijnych, ktore byly skierowane do poszczegolnych panstw.
Dla przyktadu, w celu budowania spoleczenistwa informacyjnego panstw baltyckich Polska
uczestniczyta w projekcie The Northen eDimension (Urzad Komitetu Integracji Europejskiej,
2003).

! Ministerstwo Nauki i Informatyzacji powotano 18 marca 2003 r., jednak 31 pazdziernika 2005 r. w drodze przeksztalcenia
Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Ministerstwa Nauki i Informatyzacji utworzono Ministerstwo Edukacji i Nauki. Zob.
rozporzgdzenie Rady Ministréw z 18 marca 2003 r. w sprawie utworzenia Ministerstwa Nauki i Informatyzacji i zniesienia
urzedu Komitetu Badan Naukowych (Dz.U. nr 51, poz. 443), rozporzadzenie Rady Ministréw z 31 pazdziernika 2005 r.
w sprawie utworzenia Ministerstwa Edukacji i Nauki oraz zniesienia Ministerstwa Edukacji Narodowej i Ministerstwa Nauki
i Informatyzacji (Dz.U. nr 220, poz. 1879).
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Na rzecz rozwoju europejskiego spoteczenstwa informacyjnego powstat projekt IDEAL-IST
(Information Dissemination and Europe — an Awareness Launch for the IST Programme).
Dzialania tego projektu miedzy innymi byly ukierunkowane na rozpowszechnianie wiedzy
o technologiach informacyjno-komunikacyjnych oraz zorientowane na poszukiwanie partne-
réw do wspolnych projektow (Urzad Komitetu Integracji Europejskiej, 2003). Nalezy doda¢, iz
spora cze$¢ srodkow przyznanych na realizacje danych dziatan pochodzita z Unii Europejskie;j.

Oddzialywanie nowych technologii na edukacje w Polsce

Czynniki technologiczno-informacyjne wplywaja dynamicznie na kazdy obszar polskiego
spoleczenstwa, lecz przede wszystkim na edukacje (Barski, 2006; Kuruliszwili, 2014). Badajac
oddziatywanie tych czynnikéw na system oswiatowy, stwierdzono, iz w zakresie rozwoju spo-
teczenstwa informacyjnego istotng role przydzielono resortowi edukacji. Ministerstwo Edukacji
Narodowej (MEN) zaréwno popularyzowalo nowe technologie, jak i wyposazato polskie szkoly
w sprzet komputerowy. Jak zauwaza A. Waszek, do najwazniejszych projektow realizowanych
przez MEN nalezaty miedzy innymi: Pracownia internetowa w kazdej gminie (projekt zreali-
zowany w 1998 roku), Pracownia internetowa w kazdym gimnazjum (projekt zrealizowany do
2002 roku), Pracownia internetowa w kazdej szkole (projekt zrealizowany w latach 2001-2006)
(Waszek, 2012).

Na uwage zastuguje réwniez dokument przyjety przez Rade Ministréw w 2003 roku - ,,Stra-
tegia rozwoju ksztatcenia ustawicznego do roku 2010”, w ktorym podkreslono, iz ,,gtéwnym
celem Strategii jest wyznaczenie kierunkéw rozwoju ksztalcenia ustawicznego w kontekscie idei
uczenia sie przez cale zycie i budowania spoteczenistwa opartego na wiedzy” (MENIS, 2003).
Warto takze zaznaczy¢, ze do czynnikéw, ktore mialy wplyw na okreslenie priorytetow Strategii,
w szczegolnosci zaliczono: postep naukowo-techniczny zmieniajacy srodowisko pracy i jej tres¢
oraz wzrost aspiracji edukacyjnych spoteczenstwa (MENIS, 2003).

Istotnym dla szkolnictwa okazat si¢ program rzadowy ,,Aktywna tablica”. Byt on realizo-
wany w latach 2017-2019, wspieral rozwoj szkolnej infrastruktury oraz kompetencji uczniow
i nauczycieli w zakresie technologii informacyjno-komunikacyjnych. Organy prowadzace
szkoty lub dyrektor szkoty w ramach udzielonego przez resort edukacji wsparcia finansowego
mialy mozliwo$¢ zakupi¢ takie rodzaje pomocy dydaktycznych jak: tablice interaktywne,
projektory, glosniki, interaktywne monitory dotykowe. Wsparcia finansowego udzielano pod
warunkiem zapewnienia przez organ prowadzacy szkote wkladu wlasnego w wysokosci co
najmniej 20% kwoty kosztow przyznanej na realizacje danego zadania. Maksymalna wysokos¢
wsparcia finansowego dla szkoly wynosila 14 tys. zt (Rozporzadzenie Rady Ministréw, 2017).

Przedstawiajagc wptyw nowych technologii na edukacje, nalezy przyzna¢, ze nie tylko tech-
nologie oddzialywaty na edukacje, lecz takze edukacja odcisneta si¢ na rozwoju nowych techno-
logii. Jak stusznie zaznacza W. Furmanek, ,,spoleczenstwo informacyjne nie moze powsta¢ bez
rozwinietej, nowoczesnej o$wiaty zapewniajacej miedzy innymi powszechng edukacje informa-
tyczna, systemu ksztalcenia ustawicznego, wysoko postawionych badan naukowych oraz prac
badawczo-rozwojowych” (Furmanek, 2014, s. 145).

Dyskusja

Wplyw nowych technologii coraz bardziej dostrzegano w szkotach ogélnoksztalcacych.
Analizujac zmiany dokonane pod wplywem bodzcéw technologiczno-informacyjnych,
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zaobserwowano, iz w obszarze edukacyjnym pozostalo nierozstrzygniete, jakie miejsce powinna
zajmowac edukacja techniczna w spoleczenstwie informacyjnym. Przedstawiajac dang kwestie,
B. Pietrulewicz zaznacza, iz pominigcie elementéw edukacji technicznej moze okazac sie w przy-
sztosci zgubne (Pietrulewicz, 2003). Co wiecej, w procesie transformacji spotecznej pojawila sie
potrzeba i konieczno$¢ wprowadzania wychowankow w $wiat wartosci, jakie przez technike
(dzieki technice i wielorakim dziataniom technicznym) uzewnetrznia i w jakim systemie wartosci
zyje. Edukacja techniczna w proponowanym rozwigzaniu powinna wspotdziataé z tymi wszyst-
kimi dziataniami pedagogicznymi, ktdre przyjmujg za swoj obowigzek wprowadzenie wycho-
wankow w $wiat wartosci, ktore przyjmujg optyke pedagogiki humanistycznej — lub doktadnie
ujmujgc — pedagogiki personalistycznej, za podstawe rozwigzan metodycznych (Furmanek,
2003, s. 329).

Opisujac aspekty edukacji technicznej i informacyjnej w szkotach ogolnoksztatcgcych
w publikacjach naukowych? (Wolk, 2003) podkreslano takze, iz ,podjete proby taczenia
nauczania techniki i informatyki sg ze wszech miar waznym wyzwaniem wspolczesnego
$wiata w tym wzgledzie” (Pietrulewicz, 2003, s. 234).

Uwaza sig, ze czynniki technologiczne naklonily resort edukacji do wprowadzenia progra-
moéw multimedialnych do procesu edukacyjnego. Dane programy dzielily sie na dwie grupy.
Do pierwszej nalezaly programy, ktdre dostarczaly uczniom informacji edukacyjnych w formie
tekstowej, dzwiekowej oraz w formie obrazu. Mialy one zazwyczaj charakter encyklopedyczny.
Do tej grupy programéw multimedialnych nalezaly na przyklad: ,Encyklopedia przyrody”,
»Encyklopedia wszechswiata”, ,,Historia §wiata”, ,,Jak to dziata”, ,,Encyklopedia cztowieka”. Zas
do drugiej grupy programéw zaliczono programy multimedialne, ktdre pomimo prezentacji
wiedzy encyklopedycznej mialy charakter poszukiwawczy, stwarzaty sytuacje problemowe oraz
pobudzaly uczniéw do kreatywnego myslenia. Wérdd danych programéw multimedialnych
warto wymieni¢: program do nauki jezykéw obcych EURO PLUS + (Young Digital Poland),
multimedialny podrecznik dla gimnazjum ,,Chemia z elementami ekologii”, multimedialny
podrecznik EDU ROM (Young Digital Poland) i inne (Koludo, 2008; Kwiatkowski, 2008).

Przedstawiajac bodzce technologiczno-informacyjne w edukacji, warto doda¢, iz od kwiet-
nia 2012 roku do sierpnia 2013 roku resort edukacji realizowat rzagdowy program ,,Cyfrowa
szkota”. Sktadal si¢ on z czterech uzupetniajgcych komponentow: e-szkota, e-uczen, e-nauczyciel,
e-zasoby edukacyjne. Program opieral si¢ na dwdch zalozeniach. Pierwszym bylo przygotowanie
ucznidéw do zycia we wspolczesnym spoleczenstwie informacyjnym, drugim — przygotowanie
nauczycieli do efektywnego wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w edu-
kacji (MEN, 2012).

Opisujac wplyw nowoczesnosci na edukacje (Furmanek, 2010), zaznaczono, iz szczegdlng
cechg spofeczenstwa informacyjnego jest systematyczny przyrost wiedzy, jej zmiennos¢ oraz
szybkie starzenie sie niektorych wczesniej powstatych koncepcji. Jednoczesnie podkreslano, ze
w cywilizacji informacyjnej zmieniajg si¢ funkcje wiedzy: charakterystyczne jest przechodzenie
od funkgji poznawczej do instrumentalnej; wiedza staje si¢ tworzywem i narzedziem tworze-
nia nowej wiedzy. (...) To generuje kolejne wyzwania dla edukacji: konieczno$¢ przygotowania
wychowankéw tak, aby byli w stanie stawi¢ czota zmiennoéci i przyrostowi wiedzy (Furmanek,
2010, s. 181-182).

2 Reformy edukacyjne, zaznacza Z. Wolk, sprawily, iz w szkotach ogélnoksztalcacych zredukowano godziny techniki.
Nauczyciele tego przedmiotu musza zdobywac dodatkowe specjalnosci, poniewaz na gruncie techniki zostala utworzona
informatyka, ktora zastepuje ja w programie zajec.
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Wkroczenie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) do o$wiaty wymagato
nowego spojrzenia na organizacje procesu edukacyjnego. Przedstawiajac wyzwania eduka-
cyjne w przestrzeni cyfrowej, J. Bednarek zaznacza, iz w dzisiejszych placowkach oswiatowych
»W istotnym stopniu zmienita si¢ metodyka prowadzenia zaje¢ i samodzielnej pracy umystowej
(zdobywania wiedzy) zaréwno nauczyciela, jak i ucznia, ktdrych relacja z wertykalnej przeistacza
sie w horyzontalna, z silnie zaznaczong pozycja tego ostatniego” (Bednarek, 2015, s. 35).

Tematyka wspierania wiedzy za posrednictwem nowych technologii budzita zainteresowanie
zaréwno w srodowiskach szkolnych i akademickich, jak i w srodowiskach naukowych. Badajac
wplyw TIK na edukacje, podkreslano, iz za ich posrednictwem udaje sie osiggna¢ nastepujace
cele:
= ,stworzy¢ innowacyjne rozwigzania w dydaktyce,
= rozwing¢ umiejetnosci jednostkowego i zespolowego uczenia sie,
= wypracowa¢ ciekawy sposob prezentacji wiedzy,
= zdywersyfikowa¢ metody nauczania (...),
= zacheci¢ do samoksztalcenia,
= wyrobi¢ nawyk dzielenia si¢ wiedzg,
= zintegrowac uczacych sie,
= wyksztalci¢ umiejetno$¢ uczenia si¢ nieschematycznego” (Bochenska-Wlostowska, 2015,

s. 153).

Stusznie zauwaza R. Piotrowska, iz ,,$rodki przekazu informacji, ktore staly si¢ powszechne
w zyciu codziennym, znalazly réwniez swoje miejsce w procesie nauczania. Poczatkowo stano-
wily jedynie uzupetnienie tradycyjnych zZrédet wiedzy, jednak proporcje® sukcesywnie ulegaja
zmianie” (Piotrowska, 2011, s. 19).

Szkola cyfrowa

Po 10 latach istnienia technologii informacyjnych w przestrzeni edukacyjnej toczyla
sie dyskusja o mozliwosci edukacji w szkole cyfrowej. W dodatku szanse edukacji w szkole
cyfrowej oceniano jako bardzo duze. Zaznaczano, iz ,potrzeba szkoly cyfrowej wynika
z konieczno$ci minimalizowania luki, jaka pojawia si¢ pomiedzy tradycyjna i konwencjo-
nalng edukacjg” (Bednarek, 2015, s. 31). Do zasadniczych powodéw wprowadzenia szkoly
cyfrowej zaliczano miedzy innymi powod cywilizacyjny, ekonomiczny, pedagogiczny oraz
dydaktyczny. Przedstawiajac powod dydaktyczny, podkredlano, iZ w nowoczesnej szkole
przede wszystkim zmienia sie rola nauczyciela, a charakter jego pracy przeksztalca sie
z klasycznego w cyfrowy (Bednarek, 2015).

Przyblizajac znaczenie technologii cyfrowej w systemie o$wiaty, pisano takze, Ze wytwo-
rzenie si¢ przestrzeni cyfrowej w edukacji mozna nazwacé rewolucja w nauczaniu i uczeniu sie.
Rozwoj nowych technologii cyfrowych zmienit oblicze edukacji. Nowe technologie przenikty
do procesu nauczania-uczenia si¢, przeobrazajac nie tylko srodki dydaktyczne, z ktérych korzy-
stamy w edukacji, ale przede wszystkim strategie ksztalcenia (Majewska-Pyrkosz, 2015, s. 236).

Przedstawiajac edukacje w szkole cyfrowej, zwracano uwage na odbiorcow i uzytkownikow
danych informacji - mfodziez. W publikacjach opisujacych wspotczesne srodowisko informa-
cyjne wielokrotnie zaznaczano, ze ,w spoleczenstwie, w ktérym przyszto nam wspoélczesnie

> Nowe technologie w edukacji nie powinny zastgpowaé nauczyciela, zaznacza J. Bednarek. Dlatego powstaje potrzeba
zachowania wywazonych proporcji pomi¢dzy ksztalceniem tradycyjnym a wirtualnym.
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zy¢, mamy do czynienia z nadmiarem informacji, ktérych czgsto nie potrafimy skutecznie
i trafnie wybiera¢” (Borowska-Kalbarczyk, 2014, s. 318). Wobec tego potrzeba szkoty cyfrowej
wigze sie z naturalng potrzebg segregowania informacji, a w szczegdlnosci informacji dydak-
tycznych. Uwzgledniajac ten aspekt szkoty cyfrowej, stwierdzono, ze ,,problematyka radzenia
sobie w warunkach nadmiaru informacji powinna by¢ wlaczona jako staly element ksztalcenia
na wszystkich etapach edukacji” (Borowska-Kalbarczyk, 2014, s. 329).

Szkota wirtualna

W pierwszej dekadzie nowego tysiaclecia do szkolnictwa policealnego, pomaturalnego,
aw szczegdlnosci do szkolnictwa wyzszego wprowadzano ksztalcenie wirtualne. Integracja
klasycznej, dotychczasowej metody nauczania i nowoczesnej, wirtualnej spowodowata, iz
w praktyce edukacyjnej powstawaly nowatorskie rozwigzania. Pojawila si¢ realna mozli-
wo$¢ wyniesienia procesu edukacyjnego poza sale wykladowa. O danym zjawisku pisano:
»Iradycyjne miejsce, w ktorym zachodzil proces edukacyjny, bylo dotychczas fizycznie
okreslone, dzisiaj natomiast moze si¢ on odbywa¢ w kazdym czasie i w dowolnym miejscu,
wspierany przez technologie, ktére prowadza do wirtualnej komunikacji i wspotpracy”
(Jaskuta, 2015, s. 88).

Wyréznikiem edukacji wirtualnej bylo to, iz otwierata ona nowe mozliwosci dla zréz-
nicowanych warstw spolecznych. S. M. Kwiatkowski, przedstawiajac wspotczesne dylematy
ksztalcenia, zaznacza, iz dzigki mozliwosci interaktywnej pracy w sieci komputerowej
rozproszone i odizolowane od siebie grupy ludzi tworzg nowa spotecznos¢ - spotecznosé
Internetu. Osoby niepetnosprawne, chore, a takze niemajace czasu i funduszy na uczenie
si¢ poza domem dostaly szanse integracji — dostep do nowoczesnych osiagnie¢ nauki
i techniki (Kwiatkowski, 2004, s. 25).

Pod wptywem technologii informacyjno-komunikacyjnych w polskim systemie o§wiaty
ksztattuje si¢ szkota wirtualna. Jej gléwnym atutem jest nauczanie na odleglos¢ realizowane
za posrednictwem e-learningu. Stosunkowo nowa forma nauczania - e-learning — budzita
zarOwno zainteresowanie spoleczne, jak i byla przedmiotem badan empirycznych (Waw-
rzyniec-Romaniuk, 2015). O nowych rozwigzaniach edukacyjnych wprowadzonych pod
wplywem nowych technologii W. Furmanek pisze:

W Polsce ksztalcenie prowadzone przez Internet stale zyskuje na popularnosci. Do tego nalezy
dodad rozwijajace si¢ m-nauczanie (m-learning — mobilne nauczanie) polegajace na ksztalceniu
przy wykorzystaniu takich urzadzen przeno$nych jak na przykltad mp3 lub telefony komérkowe.
Kolejna rewolucja w strategiach uczenia si¢ z wykorzystaniem technologii informacyjnych
dokonuje si¢ z udzialem urzgdzen mobilnych (Furmanek, 2014, s. 268).

Przedstawiajac zalety e-learningu, zaznaczano, iz stosowane w procesie edukacyjnym narze-
dzia sg zorientowane na potrzeby indywidualnego odbiorcy. Proces takiego ksztalcenia przebiega
w przyjaznych warunkach $rodowiskowych, a odpowiednio przygotowane zadania i dyskusje
grupowe rozwijajg zainteresowania i motywacje uczacych sie oséb (Wojno, 2015).

Wprowadzenie e-learningu do szkolnictwa dorostych sprzyjalo realizacji licznych projektow
miedzynarodowych. Jednym z nich jest program edukacyjny e-Twinning ,promujacy wspotprace
krajow w Europie za pomocg technologii informacyjno-komunikacyjnych. Dzieki oferowanemu
wsparciu, narzedziom i ustugom uczelnie mogg w prosty sposob tworzy¢ sieci partnerstwa
w ramach réznych dziedzin tematycznych” (Furmanek, 2014, s. 269-270).
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Zagrozenia spowodowane przez nowe technologie

Wprowadzenie nowych technologii do edukacji otworzylo przed nig wiele nowych moz-
liwosci. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze przemiany technologiczne przyniosty ze sobg takze nie-
znane dotad zagrozenia. Przedstawiajac edukacje w nowej przestrzeni informacyjnej, S. Jaskuta
podkredla, iz ,w nowym, wirtualnym wymiarze obecnosci cztowieka nastal czas narastajacej
nieréwnowagi, deficytow, uprzedmiotowienia i - co za tym idzie — ogromnych, niezaspokojo-
nych potrzeb wychowawczych miodego pokolenia. Ten obszar wymaga takiego samego prze-
wodnictwa, thumaczenia i warto$ciowania jak w $wiecie rzeczywistym” (Jaskuta, 2015, s. 91).

Dostrzezono réwniez, iz przestrzen informacyjna z jednej strony integruje, za$ z drugiej
— dzieli spoleczenstwo. Interesujacym zjawiskiem spolecznym w transformacji modelu zycia —
zaznacza W. Furmanek - jest podzial ludzi na dwie kategorie, czyli tzw. digitalizacja spoleczna 1-0
(Furmanek, 2010, s. 44). Do pierwszej grupy zalicza si¢ tych, ktérzy maja dostep do technologii
informacyjnych. Nalezg do nich osoby, ktore systematycznie korzystaja z danych technologii
oraz ludzie posiadajacy umiejetnos¢ programowania. Druga grupe tworzg ci, ktdrzy nie majg
dostepu do technologii informacyjnych, nie potrafig postugiwa¢ si¢ komputerem, a takze osoby,
ktére nie umiejg programowacd. Grozba takiego podziatu staje si¢ przeszkoda w budowaniu
spolecznosci demokratycznej, poniewaz marginalizuje druga grupe ludzi i prowadzi ich do tak
zwanego wykluczenia cyfrowego (digital divide) (Furmanek, 2010; Kantor, 2014).

Wedtug B. Sliwerskiego problem nieréwnosci cyfrowej w spoleczeristwie bedzie sie poglebiat,
jesli nauczyciele bedg postrzegali $wiat wirtualny jedynie jako zagrozenie dla dzieci i mtodziezy
(Sliwerski, 2012).

Niewystarczajace jest — podkresla autor — skupienie przez pedagogéw uwagi wylacznie na
nauczaniu mlodziezy postugiwania si¢ nowymi technologiami w szkole (lekcje informatyki).
Trzeba zaprosi¢ uczniéw z ich mediami i ich kompetencjami (czesto wigkszymi od nauczyciel-
skich) do wspotkreowania procesu uczenia si¢. Nie straszy¢ i nie wzbudza¢ sensacji, ale konstru-
owac sytuacje naturalnego postugiwania si¢ mediami w toku lekji (Sliwerski, 2012).

Problem nieréwnoéci cyfrowej z biegiem czasu bedzie stawal sie mniej istotny. Palacg
kwestig pozostanie jednak kwestia zagrozen zwigzanych z obecnoscig dzieci i mtodziezy
w cyberprzestrzeni. Jak zaznacza M. Tanas i S. Galanciak:

Lista niebezpieczenstw, na ktére narazony jest mlody internauta, jest obszerna i trudna do
zamkniecia ze wzgledu na niezwykla dynamike ewolucji sieci. Osoby zajmujace sie tg proble-
matyka podejmuja préby jej systematyzacji, koniczace si¢ zwykle konstatacja, ze wszelkie listy
muszg by¢ regularnie aktualizowane ze wzgledu na pojawiajace si¢ nowe rodzaje zagrozen (Tana$
i Galanciak, 2019).

Zagrozenia, ktore przyniosly ze sobg nowe technologie, zataczaja coraz wigkszy krag. Doty-
czg one nie tylko mlodych uzytkownikéw Internetu, lecz takze dorostych, a nawet oséb starszych.
Wedlug J. Bednarka do konkretnych grup zagrozen, ktore niosg ze sobg komputer, Internet
i telefonia komorkowa, mozna zaliczy¢: dolegliwo$ci zdrowia psychicznego, zagrozenia moralne,
niebezpieczenstwa spoleczno-wychowawcze (przemoc i agresja w sieci), infoholizm i zagrozenia
ze strony gier komputerowych oraz aktywnos¢ czlowieka w spoteczenstwie nadzorowanym
(Bednarek, 2015). Co wigcej, przedstawiajac zagrozenia spoteczne w kontekscie przemian cywi-
lizacyjnych, zwracano tez uwage, ze ,ogromnym przemianom spolecznym i cywilizacyjnym
towarzysza zjawiska zatamania si¢ etycznych postaw zycia, zanikania autorytetéw moralnych,
rezygnacja z dotychczasowych uktadéw hierarchicznych, zmiana mechanizmoéw organizujacych
zycie spoleczne” (Furmanek, 2003, s. 313).
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Praktyczne aspekty cyfryzacji polskich szkot

W drugiej dekadzie XXI wieku badania dotyczace wplywu technologii cyfrowych na
system edukacji staja sie badaniami powszechnymi. Prowadzone s3 one w roznych kierun-
kach, obejmujg rozne zakresy (zakres lokalny, ogélnokrajowy, miedzynarodowy) oraz badaja
rozne aspekty oddzialywania czynnika technologiczno-informacyjnego na system oswiaty.
Z uwagi na réznorodnos¢ aspektow danej problematyki zdecydowano si¢ uwzglednic tylko
niektore dane odzwierciedlajace wptyw nowych technologii na edukacje.
W 2013 roku w Polsce w ramach miedzynarodowego projektu zrealizowano badanie,
ktore zdiagnozowato kompetencje komputerowe i informacyjne mlodziezy (uczniow ze
157 losowo dobranych gimnazjéow). Gléwnym celem badania bylo sprawdzenie gotowosci
uczniéw do zycia w ,cyfrowej rzeczywistoéci”. Realizujac ten cel zgromadzono dane, na
podstawie ktorych stwierdzono, ze ,,charakterystyka szkoly - jej do$wiadczenie w stoso-
waniu komputeréw w uczeniu, dostepne zasoby TIK, czestotliwo$¢, z jaka jej uczniowie
korzystaja z komputeréw w czasie szkolnym czy wystepowanie barier w dostepie do TIK nie
maja wyraznego zwiazku z osiggnieciami uczniow w tescie ICILS” (Biedrzyckiiin., 2014,
s. 5). Innymi stowy nie dostrzezono zwigzku pomiedzy umiejetnosciami informacyjnymi
uczniéw (umiejetno$ciami wyszukiwania, oceniania, przeksztatcania oraz dzielenia si¢
informacja) a szkolg oferujaca dostep do zasobdw technologii cyfrowych. Silniejszy wplyw
na kompetencje komputerowe i informacyjne uczniéw miaty psychologiczno-fizjologiczne
osobliwoséci wychowanka, status spoteczno-ekonomiczny jego rodziny oraz jego aspiracje
edukacyjne. W podsumowaniu raportu z badan zaznaczono, ze umiejetno$ci mlodziezy
silniej wigzg si¢ z charakterystykami indywidualnymi ucznia niz z tym, co dzieje si¢
w szkole (Biedrzycki i in., 2014).
Opisujac praktyczne aspekty cyfryzacji polskich szkot warto zwrdci¢ uwage na wyniki
badan statystyki publicznej z lat 2010-2014. Na podstawie zgromadzonych danych ilo$ciowych
autorzy publikacji zdiagnozowali poziom kompetencji komputerowych w réznych grupach
wiekowych. W kontekscie poruszanych zagadnien istotne sg wyniki badan dotyczace mto-
dziezy szkolnej w wieku od 12 do 15 lat. Weryfikujac umiejetno$ci informatyczne danej grupy
wiekowej w publikacji Spofeczeristwo informacyjne w Polsce. Wyniki badar statystycznych z lat
2010-2014 zaznaczono m.in., ze:
= najczestszym miejscem korzystania z komputera wéréd mtodziezy w wieku od 12 do 15 lat
byt dom (92,8%). W miejscach pobierania nauki (w pracowniach komputerowych,
w bibliotece oraz w specjalnie wydzielonych do tego pomieszczeniach) z komputera
korzystalo mniej niz % (71,4%) respondentow;

= wéréd milodziezy szkolnej bylo o 26,3 p. proc. wiecej uzytkownikéow komputerow
w poréwnaniu z osobami w wieku od 16 do 74 lat;

= podczas korzystania z Internetu najczesciej wykonywang czynnoscig przez mlode osoby
byto uzywanie wyszukiwarki internetowej oraz wysytanie e-maili z zatagcznikami, a naj-
czesciej wykonywang umiejetnos$cig byto kopiowanie oraz przenoszenie plikéw lub fol-
deréw (Berezowska i in., 2014);

= ,chociaz zdecydowana wigkszo$¢ oséb mlodych korzysta z komputera, prawie jedna
trzecia (27,0%) 12-15-latkéw charakteryzuje si¢ niskim poziomem kompetencji kompu-
terowych. Wérdd osob plci zenskiej odsetek ten byt wyzszy (o 6,9 p. proc.) niz w grupie
0s0b plci meskiej i wynosit 30,3 %” (Berezowska i in., 2014, s. 166).
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Mimowolnie nasuwa si¢ wniosek, iZ pomimo tego, ze mlodziez szkolna regularnie korzysta
zkomputera, jest szczegdlna grupa uzytkownikow Internetu, to umiejetnoéci wykorzystania
technologii informacyjno-komunikacyjnych w przedziale wiekowym od 12 do 15 lat pozostaje
na niskim poziomie.

W 2015 roku w Polsce w ramach mi¢dzynarodowego programu badawczego PISA (Pro-
gramme for International Student Assessment) przeprowadzono badanie umiejetnosci ucz-
niow. Wérdd roznych rodzajow umiejetnosci (umiejetno$é rozumowania w naukach przyrod-
niczych, umiejetnos¢ czytania i interpretacja tekstu, umiejetno$¢ matematyczna) sprawdzano
takze umiejetnoé¢ korzystania z nowych technologii.

Analizujac wplyw technologii informacyjno-komunikacyjnych na osiagniecia edukacyjne
uczniow stwierdzono, ze podobnie jak to miato miejsce w 2009 r. 12012 r. relacja miedzy cza-
sem spedzanym w Internecie a wynikami uczniow w testach PISA jest nieliniowa. Zaréwno
w rozumowaniu w naukach przyrodniczych, jak i w czytaniu i matematyce najstabsze wyniki
charakteryzuja ucznidw, ktorzy spedzaja w Internecie wiecej niz 6 godzin, stabsze sg takze
wyniki uczniéw, ktorzy nie korzystajg z Internetu lub korzystajg z Internetu sporadycznie
(Sitek, 2017, s. 85).

Daje to podstawy, by twierdzi¢, ze w edukacji dzieci i mtodziezy nowe technologie odgry-
wajg taka role, jak lekarstwo dla pacjenta. W matych dawkach nie skutkuje, w nadmiarze
szkodzi, a tylko wykorzystywane z umiarem (wedlug zalecen) przynosi pozadane efekty.

Zaprezentowane w raporcie wyniki badan ujawnity réwniez, iz zaleznos¢ pomiedzy korzy-
staniem z urzadzen cyfrowych a osiagnieciami edukacyjnymi uczniow jest zaleznoscig nie-
stabilng, zmienng. Jesli w 2012 roku nowe technologie pozytywnie wplywaly na niektdre
czynnosci wspierajgce postep edukacyjny uczniéw (na przyktad czytanie wiadomosci w Inter-
necie), to juz w 2015 roku taka zalezno$¢ nie byta zaleznoscig liniowg (Sitek, 2017). Co wigcej,
»ujemna korelacja miedzy czasem spedzanym na nauke przy komputerze a wynikami uczniow
widoczna jest nie tylko w danych ogélnopolskich, ale tez dla wigkszosci szkot uczestniczacych
w badaniu” (Sitek, 2017, s. 87). Mozemy zatem mowic¢ o zarysowujacej si¢ tendencji zmian
w szkolnictwie w Polsce, ktdra wpisuje si¢ w tendencje szkolnictwa wielu europejskich kra-
jow. Poza tym, dany trend sygnalizuje, ze wprowadzajac TIK do szkdt wraz z rozwigzaniami
technicznymi nalezy przygotowac propozycje i/lub rozwigzania metodologiczne.

W 2017 r. zespol Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz PCG
Edukacja przeprowadzili badanie, ktorego gtéwnym celem bylo zdiagnozowanie stanu
wykorzystania technologii cyfrowych w polskich szkofach. Na podstawie tego badania
powstal raport Polska szkota w dobie cyfryzacji. Diagnoza 2017, we wnioskach gtéwnych
ktorego zaznaczono, ze: badani nauczyciele wysoko oceniajg wplyw nowych technologii
na atrakcyjno$¢ zaje¢ (ponad 70% ocenia go jako dobry lub bardzo dobry), ale niewiele
ponad potowa wierzy w pozytywny wplyw na ich efektywnosé. I chociaz 90% pedago-
gow deklaruje wykorzystywanie cyfrowych technologii w nauczaniu to jednak z bada-
nia wynika, ze dominuja w tym wykorzystaniu tzw. metody podawcze. Oznacza to, ze
nauczyciele wykorzystuja najczesciej prezentacje multimedialne lub tablice interaktywne,
prowadzac zajecia nastawione na przekaz informacji, a nie na kreatywny, wszechstronny
rozwdj uczniéw nastawiony na metody angazujace uczniéw w aktywne budowanie swoich
kompetencji (Plebanska, 2017).

Analizujac wyniki badan, zaprezentowane w raporcie warto zwrdci¢ uwage na dwa istotne
punkty. Po pierwsze, pomimo obecnoéci nowych technologii w edukacji, nie kazda szkota
korzysta z nich w pelni. ,,Blisko 50% ankietowanych zadeklarowalo, iz w ich szkole, nie s3
stosowane zadne cyfrowe technologie” (Plebanska, 2017, s. 9) - zaznaczono w raporcie. Po
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drugie: nowe technologie zwigkszaja atrakcyjnos¢ lekcji, a co najwazniejsze efektywno$é
zaje¢ lekeyjnych. Autorzy raportu podkreslaja, iz 91% ankietowanych uwaza, ze zastosowa-
nie cyfrowych technologii zdecydowanie zwieksza atrakcyjnos¢ lekcji, a 84% respondentéow
uwaza, ze stosowanie nowych technologii w procesie dydaktycznym zwieksza efektywnosé
lekcji (Plebanska, 2017).

Zglebiajac zmiany technologiczne oraz ich wplyw na edukacje w latach 2017-2018 w kra-
jach UE (takze w Polsce), przeprowadzono badanie wérdd populacji uczniéw w wieku od 9 do
17 lat. Warto zaznaczy¢, ze w Polsce badanie realizowano w 90 szkotach, a uzyskane wyniki
zaprezentowano w publikacji pt. Polskie badanie EU Kids Online 2018.

Z analizy opisowej przedstawionej w rozdzialach raportu dowiadujemy sie, ze jeszcze
dekade temu mlodzi ludzie (w wieku od 9 do 16 lat) faczyli si¢ z Internetem gtéwnie przez
dzielony z innymi (57%) lub wlasny komputer stacjonarny. Jednak postep technologiczny,
ktéry upowszechnit wykorzystanie Internetu oraz spadek cen zaréwno sprzetu, jak i oplat za
potaczenie z Internetem, znaczaco zmienit ten obraz. Obecnie na pierwszym miejscu wsrod
urzadzen stuzacych do faczenia sie z Internetem znajduje sie telefon komdrkowy/smartfon.
Korzystalo z niego codziennie lub czesciej 82,5% badanych (Pyzalski, 2019).

Pomimo rosngcej roli urzadzen mobilnych kwestia regulacji i kontroli wykorzystania
urzadzen cyfrowych na terenie szkot weigz pozostaje otwarta. Autorzy raportu zaznaczaja,
ze ,,0 ile racjonalna kontrola w tym zakresie wydaje si¢ konieczna, o tyle catkowity zakaz,
z pedagogicznego punktu widzenia, przynosi wiele probleméw” (Pyzalski, 2019, s. 51).

Analizujac aspekt wykorzystania Internetu w edukacji dostrzegamy, ze gléwnym narze-
dziem do faczenia sie z Internetem w szkotach pozostaje komputer stacjonarny. Pomimo coraz
wiekszej mozliwosci korzystania ze sprzetu szkolnego zaréwno dla uczniéw, jak i nauczy-
cieli oraz latwiejszego dostepu do sieci internetowej, szkota w niewielkim stopniu wykorzy-
stuje potencjat Internetu do realizacji celow dydaktycznych i wychowawczych. W szkotach
nadal ,,przewazaja proste dzialania, ktore nie wnoszg zadnej nowej jakosci, a stanowig raczej
«od$wiezenie» tradycyjnych, niekoniecznie najbardziej wartosciowych aktywnosci, np. takich,
w ktorych uczniowie sg biernymi odbiorcami informacji” (Pyzalski, 2019, s. 50).

Na podstawie zgromadzonych danych ilo$ciowych oraz jakosciowych mozemy stwier-
dzi¢, ze wplyw czynnikéw technologiczno-informacyjnych na system edukacji jest istotny.
Badania prowadzone w tym kierunku udostepniaja coraz wigcej informacji na temat roli jaka
odgrywaja technologie cyfrowe w procesie dydaktycznym. Co wigcej, pozyskana w badaniach
informacja cechuje sie zmienno$cia, co oznacza, ze tegoroczne wyniki badan prawdopodobnie
bedg réznic sie od identycznych badan prowadzonych wezesénie;.

Whioski

Zglebiajac wplyw subiektywnych i obiektywnych czynnikéw na efektywnos¢ ksztalcenia
w Polsce, stwierdzono, iz edukacja mlodziezy jest warunkowana szerszg gama czynnikéw. Jed-
nym z determinantdw, ktdry posrednio oddziatuje na edukacje, w tym takze na efektywnosé
ksztalcenia jest czynnik technologiczno-informacyjny.

Badania ujawnily, Ze przeobrazenia, ktore urzeczywistniono pod wptywem czynnikow
technologiczno-informacyjnych, dotyczyly nie tylko szkét ogdlnoksztalcacych, zawodowych
czy wyzszych. Wplynety one na caloksztalt systemu nauczania i wychowania polskiej mto-
dziezy oraz odcisnety swoj slad w pedagogice. W zwigzku z tym w miejsce modelu pedagogiki
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transformacyjno-reproduktywnej zaproponowano model pedagogiki krytyczno-kreatywnej
(Furmanek, 2003).

Warto takze podkredli¢, ze proces wprowadzenia nowych technologii do systemu edukacji
wspierano przez programy rzagdowe oraz programy unijne. Wskazuje to na okoliczno$¢, iz kraje
Unii Europejskiej dostrzegaja istotna role czynnikéw technologiczno-informacyjnych w rozwoju
edukaciji, a co za tym idzie w zwigkszeniu jej efektywnosci.
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The impact of technological and information factors on the effectiveness
of education in Poland

The subjective and objective factors conditioning the effectiveness of education in Poland are discussed
in this article. It is noted that social factors also affect education, in particular its effectiveness. One of the
important social determinants conditioning the effectiveness of education is included - the technological
and information factor. The influence of a given factor on society as well as on various levels of education
in Poland is presented. Next to the radical changes made in the education system under the influence of the
technological and information factor, the threats it carries are also highlighted.

Keyworps: digital school, educational effectiveness, pedagogy, subjective and objective factors, technological
and information factors, threats caused by new technology, virtual school.
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Publiczne uczelnie zawodowe (PUZ) istnieja w polskim systemie szkolnictwa wyzszego od ponad dwéch
dekad. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce z 2018 r. dalo im mozliwoé¢ prowadzenia ksztatcenia specja-
listycznego prowadzacego do zdobycia kwalifikacji na 5. poziomie Polskiej Ramy Kwalifikacji. Biorac pod
uwage spoleczne korzysci, jakie moga plyna¢ z wdrozenia tzw. krétkich cykléw ksztalcenia, warto postawié
pytanie o to, w jakim stopniu Panstwowe Wyzsze Szkoly Zawodowe sa gotowe do wykorzystania tej szansy
i poszerzenia dotychczasowej oferty adresowanej do osob dorostych. W artykule, przy wykorzystaniu ana-
lizy SWOT, zaprezentowano analiz¢ potencjatu publicznych uczelni zawodowych pod katem rozwoju roz-
nych form edukacji dorostych.

Srowa KLUczOwe: edukacja dorostych, krotkie cykle ksztalcenia, ksztalcenie catozyciowe, wyzsze
szkoly zawodowe.

Wyisze szkolnictwo zawodowe w Europie

Formy ksztalcenia zawodowego w strukturach szkolnictwa wyzszego (non-university higher
education) nieprzypadkowo zaczely si¢ rozwija¢ w Europie w latach 60. XX wieku. Byt
to bowiem czas, kiedy zapoczatkowany zostal proces umasowienia (a nastepnie upowszech-
nienia) studiow. W tych warunkach za utworzeniem nowego typu szkot przemawiato kilka
argumentéw. Z punktu widzenia budzetu panstwa oznaczalo to wymierne oszczednosci.
Istniejace uniwersytety nie byty w stanie (bez uszczerbku dla jakosci ksztalcenia) zaspokoi¢
zwiekszonego popytu na edukacje wyzsza, za$ tworzenie od podstaw nowych instytucji akade-
mickich pociagaloby za sobg bardzo wysokie koszty. Uczelnie zawodowe, ze wzgledu na brak

! M. KedzierskiiR. Rybkowski w raporcie ,,Zawodowki: Reaktywacja” proponuja nazwe Regionalne Centra Umiejetnosci
na okreslenie instytucji dziatajacych na wzér holenderskich i dunskich regionalnych centréw doskonatosci - instytucji
oferujacych wysokiej jakosci krotkie cykle ksztatcenia (Kedzierski i Rybkowski, 2017).

Artykul powstal w ramach projektu badawczego ,,Szkolnictwo wyzsze wobec studentéw nietradycyjnych. Strategie
uczelni w obszarze ksztalcenia dorostych na przykladzie studiéw podyplomowych” (nr 2016/23/N/HS6/00502) prowa-
dzonego w Uniwersytecie Mikolaja Kopernika w Toruniu, sfinansowanego ze $rodkéw Narodowego Centrum Nauki.
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koniecznosci finansowania badan naukowych, byly dla nich taniszg alternatywa. Odpowiadaty
jednoczesnie na sygnaly z rynku pracy, tj. zapotrzebowanie na kadre $redniego szczebla.
Z punktu widzenia spolecznego nowy typ instytucji przyczyniat si¢ za§ do wyréwnywania
dostepu do edukacji wyzszej. W ten sposdb, obok tradycyjnych uniwersytetow, w Wielkiej
Brytanii pojawily sie politechniki (polytechnics), we Francji uniwersyteckie instytuty poli-
techniczne (instituts universitaires de technologie), w Norwegii regionalne kolegia uniwer-
syteckie? (Hogskolen), a w Niemczech wyzsze szkoly zawodowe (Fachhochschulen) i studia
dualne (Berufsakademie). To tylko wybrane przyklady - binarny charakter edukacji wyzszej
stal sie trwalg cecha wielu europejskich systemow (Kyvik, 2004; Seeber, 2016; Teichler, 2008;
Wojcicka, 2001).

Zapoczatkowany w latach 90. Proces Boloniski wywarl ogromny wplyw na funkcjonowanie
edukacji w calej Europie. Wspolny system opierajacy sie na dwdch gtéwnych cyklach ksztat-
cenia na poziomie wyzszym miatl przyczyni¢ si¢ do zwiekszenia mobilnosci i zatrudnialnosci
obywateli, a takze wplyna¢ na konkurencyjnos¢ europejskiej edukacji w skali globalnej.
W efekcie nastgpito zblizenie sektora akademickiego i zawodowego, cho¢ mialo to miejsce
w réznym stopniu w roznych krajach. Zwiekszyly sie mozliwosci transferu miedzy réznymi
typami instytucji, nastgpila unifikacja nadawanych tytulow (Bachelor, Master) i $ciezek
ksztatcenia (np. w Niemczech zaréwno uniwersytety, jak i Fachhochschulen moga prowadzi¢
studia o profilu akademickim, a takze praktycznym), mialy miejsce fuzje uczelni (Witte, van
der Wende i Huisman, 2008). Adaptacja do nowych realiéw nie spowodowata jednak pelnej
unifikacji sektorow. Efektywne systemy wyzszego szkolnictwa zawodowego funkcjonuja dzis
np. w Danii, Holandii, Niemczech czy Szwecji. Ich sukces opiera si¢ na $cistej i wieloptasz-
czyznowej wspolpracy z przemystem i biznesem, przy zachecie i wsparciu ze strony wtadz,
a takze inkluzyjnym charakterze: szkoly te s otwarte na osoby pracujace (zob. Rybczynski
i Kedzierski, 2017).

W ramach wspolnoty europejskiej nie istnieje dzi$ jeden, uniwersalny, instytucjonalny
model systemu szkolnictwa wyzszego. Podobnie jest rowniez z ksztalceniem zawodowym
(VET - vocational education and training). W wiekszosci krajow funkcjonujg rézne formy
ksztalcenia zawodowego na poziomie wyzszym’, jednak réznice miedzy nimi sg znaczace.
Niekiedy dziataja one w ramach sektora szkolnictwa wyzszego, podlegaja tym samym regula-
cjom, a ksztalcenie odbywa sie w ramach boloniskich cyklow ksztatcenia (professional Bache-
lor, professional Master). W innych przypadkach ksztalcenie zawodowe stanowi odrebny
system regulowany wlasciwymi przepisami. Pomimo tych odmienno$ci mozna wskazac kilka
cech wspdlnych dla ksztalcenia zawodowego realizowanego na terenie Europy. Jak wynika
z raportu Komisji Europejskiej, w ogromnej wiekszosci przypadkow jest ono finansowane ze
$rodkéw publicznych (co nie wyklucza indywidualnej wspotpartycypacji uczestnikéw w kosz-
tach), a programy ksztalcenia ukierunkowane sg na przygotowanie uczestnikéw do wejscia
na rynek pracy. Ponadto, w przygotowanie programoéw czesto zaangazowani sg interesariu-
sze zewnetrzni (Srodowiska biznesu), a w ich realizacje¢ — kadra praktykow, tj. wyktadowcy
z przygotowaniem zawodowym (Study on higher Vocational Education and Training in the
EU. Final Report 2016).

% university college

* Jako takie rozumiane sg tutaj (za cytowanym raportem Komisji Europejskiej) cykle na 5. i wyzszych poziomach
Europejskiej Ramy Kwalifikacji (EQF).
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Ze wzgledu na znaczne rozbieznosci pomiedzy systemami, trudno wskaza¢ takg defi-
nicje samego ksztalcenia zawodowego, jak i prowadzacych je instytucji, ktora zostataby
powszechnie przyjeta (co wigcej, nawet wewnatrz krajowych systemow nie zawsze panuje
zgoda co do definicji tego rodzaju edukacji). Wéréd proponowanych termindw sa: non-uni-
versity higher education, short-cycle higher education, alternatives to universities (Teichler,
2008). Przyjmujac jednak, ze w ramach VET miesci si¢ ksztalcenie na poziomach 4., 5.,
6.17. wedlug klasyfikacji ISCED (na 5., 6., 7. poziomie Europejskiej Ramy Kwalifikacji)*,
tj. post-secondary non-tertiary education, krotkie cykle ksztalcenia (short cycle higher
education), studia dualne (dual study programmes), a takze Bachelor’s level/ professional
Bachelor, Master’s levell professional Master i kwalifikacje nabywane poza formalnym
systemem edukacji, to w 2013 r. w Europie ponad 4,8 miliona 0s6b uczestniczyto w tego
rodzaju edukacji®. Wart podkreélenia jest rowniez fakt, ze w ksztatceniu zawodowym
bierze udziat znaczacy odsetek osob po 25., jak rowniez 35. roku zycia, co oznacza, ze ta
forma ksztalcenia budzi zainteresowanie oséb aktywnych zawodowo, zorientowanych na
doskonalenie kwalifikacji lub reorientacje zawodowga (Study on higher Vocational Educa-
tion and Training in the EU. Final Report 2016).

Publiczne uczelnie zawodowe w polskim systemie szkolnictwa wyzszego

Panstwowe wyzsze szkoly zawodowe (PWSZ) pojawily sie w polskim systemie szkolnictwa
wyzszego w drugiej potowie lat 90°. Na mocy ustawy z 1997 r. powstalo 36 tego typu szkot
(ostatnia w 2009 r.), do dzisiaj dziataja 347 (stan na dzien 20.09.2018 wg systemu informacji
o nauce i szkolnictwie wyzszym POLON). Z zalozenia sg to uczelnie o praktycznym profilu
ksztalcenia, blisko powigzane z miejscowym rynkiem pracy i ksztalcace pod katem jego
potrzeb. Lokalny charakter i silne zwigzki uczelni ze $rodowiskiem dodatkowo podkresla
fakt, ze byly one tworzone na wniosek spotecznosci lokalnych, ktore czgsto angazowaty swoje
zasoby na rzecz nowopowstajacych szkot, np. wladze samorzadowe przekazywaty nierucho-
mosci na poczet bazy infrastrukturalnej uczelni. Nie bez znaczenia byt tutaj zapewne fakt,
ze w przypadku wielu o$rodkéw powstanie uczelni mialto zapobiec ich ,,prowincjonaliza-
¢ji” 1 marginalizacji, spolecznej i kulturowej, czego obawiano si¢ w miastach, ktére wsku-
tek reformy administracyjnej z 1999 r. utracity status miast wojewddzkich. Z perspektywy
ministerialnej rozwdj sieci PWSZ byl pomysélany jako instrument zmniejszania nieréwnosci
w dostepie do edukacji na poziomie wyzszym - studia byty realizowane w mniejszych o$rod-
kach miejskich. Miat takze przyczyni¢ si¢ do zwiekszenia wspolczynnika scholaryzacji przy
jednoczesnym ograniczeniu kosztochtfonnosci tego procesu (Kowalska, 2013). Bioragc pod

* ISCED to Miedzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Ksztalcenia (International Standard Classification of Education),
narzedzie do prowadzenia statystyk w zakresie edukacji, opracowane przez UNESCO w 1. 70. XX w. Przyjeta w 2008 r.
Europejska Rama Kwalifikacji stanowi punkt odniesienia dla krajowych ram kwalifikacji, w tym Polskiej Ramy Kwa-
lifikacji. Stanowi element systemu, ktéry umozliwia poréwnywanie kwalifikacji nabywanych w réznych krajach UE
(zob. wigcej na: http://www.cedefop.europa.eu/pl/events-and-projects/projects/european-qualifications-framework-eqf)
® Liczba ta moze by¢ niepelna ze wzgledu na dostepne dane.

¢ Mowa tu o szkotach powstatych po transformacji ustrojowej. Wezeéniej, w czasach PRL dzialato kilka typéw instytucji
szkolnictwa wyzszego o profilu nieakademickim (instytuty pedagogiczne, panstwowe wyzsze szkoly pedagogiczne,
wyzsze szkoly nauczycielskie oraz wieczorowe szkoly inzynierskie), ktérych celem bylo praktyczne przygotowanie
kandydatéw do zawodu (Kowalska, 2013).

7 PWSZ w Sandomierzu zostata wchlonieta przez Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach w 2016 r., PWSZ
w Sulechowie jest z kolei od 2017 r. wydzialem zamiejscowym Uniwersytetu Zielonogoérskiego.
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uwage niewielka liczbe studentéow PWSZ (w 2016 r. stanowili oni mniej niz 5% ogolu stu-
dentéw, podobnie zresztg jak w poprzednich latach, zob. GUS 2017), segment ten odgrywa
w systemie do$¢ marginalng role, a jego potencjal nie jest w petni wykorzystany.

Zgodnie z porzadkiem organizacyjnym wprowadzonym przez ustawe Prawo o szkolnic-
twie wyzszym i nauce z 20 lipca 2018 r., szkoly wyzsze dziela si¢ na dwie grupy: uczelnie
akademickie oraz uczelnie zawodowe (art. 13, ust. 2). Panistwowe Wyzsze Szkoty Zawodowe
nalezg do tej drugiej grupy. Zgodnie z art. 15 ustawy:

Uczelnia jest uczelnia zawodows, jezeli prowadzi ksztalcenie uwzgledniajace potrzeby
otoczenia spoleczno-gospodarczego oraz nie spetnia warunku, o ktérym mowa w art.

14 ust. 1.8
Uczelnia zawodowa prowadzi ksztalcenie na studiach wylacznie o profilu praktycznym.
Uczelnia zawodowa prowadzi studia pierwszego stopnia.

Uczelnia zawodowa moze prowadzic:

studia drugiego stopnia;

jednolite studia magisterskie;

ksztalcenie specjalistyczne (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, 2018 -

zazn. aut.)

Ta ostatnia forma jest obszarem dziatalno$ci przypisanym w ustawie wylacznie uczel-
niom zawodowym: art. 11 ust. 2 wskazuje ksztalcenie specjalistyczne jako jedno z pod-
stawowych zadan tego typu szkot’. Z kolei juz prowadzenie studiow podyplomowych lub
»innych form ksztalcenia” to zadania przypisane uczelniom niezaleznie od ich typu (art.
11, ust. 1) (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, 2018). Warto zauwazy¢, ze
ksztalcenie specjalistyczne jako forma pojawito si¢ w ustawie o szkolnictwie wyzszym po
raz pierwszy. Czym ono tak naprawde jest i jakie mozliwosci w zwigzku z jego pojawieniem
sie zyskuja uczelnie zawodowe?

Ksztalcenie specjalistyczne - ,,brakujace ogniwo”

Szczegbdlowa charakterystyke ksztalcenia specjalistycznego okresla art. 161 ustawy Prawo

o szkolnictwie wyzszym i nauce, ktory mowi, ze:

Ksztalcenie specjalistyczne trwa nie krocej niz 3 semestry i umozliwia uzyskanie kwa-
lifikacji pelnej na poziomie 5. PRK".

Program ksztalcenia specjalistycznego okresla efekty uczenia si¢ z uwzglednieniem uni-
wersalnych charakterystyk pierwszego stopnia okreslonych w ustawie z dnia 22 grudnia
2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji oraz charakterystyk drugiego stopnia
okreslonych w przepisach wydanych na podstawie art. 7 ust. 2 tej ustawy. Program prze-
widuje zajecia ksztaltujace umiejetnosci praktyczne.

Warunkiem ukonczenia ksztalcenia specjalistycznego jest uzyskanie efektow uczenia si¢
okreslonych w programie ksztalcenia specjalistycznego.

8 Art. 14, ust. 1 brzmi: ,,Uczelnia jest uczelnia akademicka, jezeli prowadzi dzialalnos¢ naukowsa i posiada kategorie
naukowg A+, A albo B+ w co najmniej 1 dyscyplinie naukowej albo artystyczne;j.”

° Art. 14, ust. 4: ,,Uczelnia prowadzaca ksztalcenie specjalistyczne, ktéra stala si¢ uczelnig akademicksa, prowadzi je na
dotychczasowych zasadach, z tym ze nie prowadzi przyjec na to ksztalcenie.”

1 PRK - Polska Rama Kwalifikacji
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Osoba, ktéra ukonczyla ksztalcenie specjalistyczne, otrzymuje $wiadectwo dyplomo-
wanego specjalisty albo §wiadectwo dyplomowanego specjalisty technologa. Wzory $wia-
dectw okresla uczelnia (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, 2018, zazn. aut.).

Ustawa, w zapisach, ktdre okreslajg charakterystyke ksztalcenia specjalistycznego, odwoluje
si¢ do ramy pojeciowej powigzanej ze Zintegrowanym Systemem Kwalifikacji (ZSK). System ten
odgrywa w Polsce istotna role w realizacji polityki na rzecz rozwoju ksztalcenia catozyciowego.
Przywotana w art. 161 ust. 1 Polska Rama Kwalifikacji (PRK) jest jednym z dwoch gléwnych
narzedzi systemu. Rama, na ktéra skfada sie osiem wyodrebnionych pozioméw kwalifikacji
odpowiadajacych odpowiednim poziomom ram europejskich, zawiera wymagania dotyczace
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spofecznych na poszczegélnych poziomach; porzadkuje
kwalifikacje nadawane w systemach o$wiaty i szkolnictwa wyzszego oraz poza nimi; utatwia
poréwnywanie ich ze soba oraz odnoszenie do kwalifikacji funkcjonujacych w innych krajach
europejskich (cyt. za: kwalifikacje.edu.pl). Innymi stowy: numery pozioméw PRK umieszczane
na dyplomach, swiadectwach, certyfikatach majg umozliwi¢ ,,przettumaczenie” kwalifika-
cji zdobytych w ramach jednego systemu edukacji na ,uniwersalny jezyk” zrozumialy na
rynku pracy w innych krajach Unii Europejskiej. Drugie, réwnie istotne, narzedzie systemu
to Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji, ktory stanowi zbidr kwalifikacji (dyplomy, $wiadectwa,
certyfikaty) z przypisanymi numerami pozioméw Polskiej Ramy Kwalifikacji. Z mocy ustawy
trafiajg do niego kwalifikacje z oswiaty i szkolnictwa wyzszego (np. matura czy licencjat).
O umieszczeniu w nim kwalifikacji uregulowanych, tj. takich, ktdre majg oparcie w ustawach,
decyduja wlasciwi ministrowie'. Z kolei nabyte poza szkola i uczelnig kwalifikacje rynkowe
(dotyczy to m.in. kurséw, szkoler)) moga by¢ zglaszane do rejestru przez zainteresowane gre-
mia, np. organizacje branzowe czy zrzeszenia pracodawcéw - ta $ciezka ma przyczynic sie do
uporzadkowania obszaru edukacji pozaformalnej'* (za: kwalifikacje.edu.pl).

Jak, w bardziej przystepny sposob, odkladajac na bok ustawowe formuty i urzedowe defi-
nicje, mozna scharakteryzowac ksztalcenie specjalistyczne i jego miejsce w systemie eduka-
cji? Ta forma to tzw. ksztalcenie krétkiego cyklu, ktore okreslane jest mianem ,,brakujacego
ogniwa” miedzy ksztalceniem na poziomie srednim (4. poziom PRK, matura) i wyzszym (6.17.
poziom PRK, licencjat/inzynier, magister). Polskie regulacje prawne nie dawaty dotad szkotom
wyzszym mozliwosci prowadzenia ksztalcenia i wydawania dyploméw na poziomie 5. PRK",
cho¢ programy te ,,stanowia jeden z najciekawszych elementéw w systemach edukacyjnych
Europy, gdyz odpowiadaja na wazne potrzeby edukacyjne, wspieraja idee uczenia si¢ przez
cale zycie, cechuja si¢ znaczng réznorodnoscia odzwierciedlajacg potrzeby stuchaczy, uczelni
iich otoczenia spolecznego” (Chmielecka i Krasniewska, 2017, s. 99). Niektore uczelnie (np.
PWSZ) prowadzity programy odpowiadajace jego wymaganiom', jednak formalnie nazwaty
sie one inaczej (Chmielecka i Matuszczak, 2015).

" Np. Minister Finanséw w przypadku kwalifikacji doradcy podatkowego czy inspektora kontroli skarbowej; Minister
Kultury i Dziedzictwa Narodowego w przypadku kwalifikacji muzealnika czy bibliotekarza; Minister Zdrowia w przy-
padku kwalifikacji w zawodach medycznych).

12, Dzisiaj szkolenia i kursy s jak stoik dzemu bez etykiety o skladzie. Sprzedajacy zapewnia, ze w $rodku s3 same
owoce i cukier, bez konserwantow, a kupujacy musi ufa¢ na stowo, bo nie ma pelnej informacji o zawartoéci” (cyt. za:
kwalifikacje.edu.pl).

13 5. poziomowi kwalifikacji ustalonemu w ustawie odpowiadaja dyplomy kolegiow nauczycielskich i kolegiéw pracow-
nikéw stuzb spotecznych (Ziewiec-Skokowska i in., 2017)

' Na przyktad w takich obszarach jak: bezpieczenstwo w sieciach komputerowych, specjalista ds. administracyjno-
-prawnych i rachunkowosci, asystent przedszkolny/szkolny nauczyciela jezyka obcego (Chmielecka i Matuszczak, 2015).
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Krotkie cykle ksztalcenia sg wyraznie ukierunkowane na specjalizacje zawodowa (prowa-
dza do zdobycia kwalifikacji o profilu zawodowym). W réznych krajach Europy organizowane
sg przez rézne instytucje edukacyjne, publiczne i prywatne, czgsto we wspolpracy z intere-
sariuszami zewnetrznymi, np. organizacjami branzowymi czy przedsigbiorstwami, ktore
stanowig Zrédlo informacji na temat potrzeb rynku pracy, a tym samym wsparcie w procesie
tworzenia programow ksztalcenia. Ze wzgledu na specyfike studiow - krotki cykl i dostep-
nos¢ - uczestnikami tego rodzaju studiéw moga by¢ osoby na réznych etapach zycia i kariery
zawodowej: mlodziez w wieku maturalnym, dwudziestokilkuletni absolwenci uczelni, jak
réwniez starsi absolwenci szkot $rednich i wyzszych, ktérzy cheg uzupelnic swoje kwalifikacje
(Chmielecka i Trawinska-Konador, 2014).

Kwalifikacje odpowiadajace 5. poziomowi Europejskiej Ramy Kwalifikacji nie wystepuja
we wszystkich krajach Unii Europejskiej. Pewien problem stanowi niska swiadomos¢ poten-
cjalnych uczestnikow ksztalcenia na tym poziomie, a takze niejasny status zaréwno samych
kwalifikacji, jak i instytucji oferujacych ksztalcenie'>. W Europie mozna jednak znalez¢ wiele
przykladow krajow, w ktorych kroétkie cykle ksztalcenia ciesza si¢ duzg popularnoscia, a takze
sa dobrze zintegrowane z systemem szkolnictwa wyzszego, np. w Norwegii czy Holandii
w przypadku checi kontynuowania nauki i zdobycia dyplomu na poziomie licencjata ukon-
czony program kroétkiego cyklu zaliczany jest na poczet studiow (Chmielecka i Kra$niewska,
2016). A czy w Polsce ksztalcenie specjalistyczne jest tak wlasciwe potrzebne? Jakie moga
plynac z niego korzysci?

Krotkie cykle ksztalcenia - dlugofalowe efekty

Krotkie cykle ksztalcenia moga zwigkszy¢ szanse wielu 0s6b na znalezienie pracy. Osoby
z wyksztalceniem $rednim majg nizsze wskazniki zatrudnienia niz osoby z wyksztatceniem
wyzszym, zatem podniesienie poziomu wyksztalcenia poprzez podjecie studiow na 5. pozio-
mie moze zwigkszy¢ ich szanse na rynku pracy (Chmielecka i Krasniewska, 2017). Co wazne,
edukacja na poziomie 5. PRK umozliwia zdobycie kwalifikacji bez koniecznoéci ponoszenia
znacznych nakladéw finansowych, a zarazem umozliwia wczesne wejscie na rynek pracy
i faczenie nauki z pracg (Chmielecka i Kragniewska, 2016).

Tam, gdzie mamy do czynienia z niedopasowaniem kompetencji pracownikéw (o réznym
poziomie wyksztalcenia) do potrzeb rynku pracy, studia krdtkiego cyklu mogg stanowié¢
forme walki z bezrobociem strukturalnym. W tym przypadku na korzys¢ krotkich cyklow
ksztafcenia przemawia fakt, ze zdiagnozowane na rynku pracy niedobory (zob. np. Baro-
metr zawoddw 2018; Gorniak, 2015) dotycza kategorii zawodowych, dla ktérych mozliwe
jest wprowadzenie krotkich cyklow ksztalcenia, ktore pozwolg zainteresowanym na uzyska-
nie specjalistycznych umiejetnosci zawodowych wymaganych w zawodach deficytowych'
(Chmielecka i Kra$niewska, 2017).

> Popularnoé¢ krotkich cyklow ksztalcenia ma oczywiscie zwigzek z uznawaniem tych kwalifikacji przez pracodaw-
cow. We Francji posiadacze tego rodzaju dyplomoéw zarabiajg $rednio 20-30% wiecej niz osoby legitymujace si¢ matura.
Natomiast réznice w wynagrodzeniu miedzy absolwentami krétkich cyklow a posiadaczami licencjatu wynoszg jedynie
5% na korzy$¢ tych drugich. Co wiecej, stopa bezrobocia dla grupy absolwentéw krétkich cyklow jest nizsza anizeli dla
absolwentow cykléw diugich (Chmielecka i Kragniewska, 2017).

' ‘W latach 2010-2015 najbardziej poszukiwani byli pracownicy w trzech kategoriach zawodowych: robotnicy wykwa-
lifikowani (szczegdlnie pracownicy budowlani), operatorzy i monterzy (zwlaszcza kierowcy), specjaliéci i personel
$redniego szczebla (lekarze i pielegniarki, specjalisci ds. ekonomicznych, specjalisci IT) oraz sprzedawcy i pracownicy
ustug (zwlaszcza fryzjerzy i kucharze) (Bilans Kapitatu Ludzkiego 2010-2015).
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Niewatpliwg zaletg tego typu ksztalcenia jest mozliwos¢ szybkiego reagowania na potrzeby
rynku pracy. Dynamicznie zmieniajg si¢ potrzeby pracodawcéw i zmienia si¢ zapotrzebowa-
nie na réznego rodzaju kwalifikacje. Z jednej strony wiele zawodoéw, ktore beda wykonywaé
pracownicy za kilkanascie lat, dzisiaj jeszcze nie istnieje. Z drugiej za$, prognozy wskazuja,
ze w Polsce zniknie kilkadziesigt tysiecy miejsc pracy (na najprostszych stanowiskach pracy
postepuje automatyzacja). W $wietle powstajacych, nowych profesji oznaczaé to bedzie nie
tyle widmo bezrobocia, co raczej potrzebe elastycznego reagowania na zmiany i modyfikacji
badz uzupelnienia kwalifikacji (wzrosnie chocby zapotrzebowanie na obstuge maszyn czy
zautomatyzowanych linii produkcyjnych). Co wazne, duza cz¢$¢ zawodow, na ktore zapotrze-
bowanie bedzie wzrasta¢, wymaga rozwoju kompetencji na poziomach nizszych niz licencjat
(6. poziom PRK). ,,Przedsiebiorcy s zgodni, ze na rynku pracy brak jest dobrze przygotowanej
kadry o kompetencjach zawodowych wyzszych niz technik, a niekoniecznie tak szerokich jak
u absolwentow studiow 6. poziomu, np. inzynieréw” (Chmielecka i Matuszczak, 2015, s. 42).

Eksperci wskazujg na jeszcze jeden istotny argument na rzecz rozwoju krotkich cyklow
ksztatcenia. To troska o utrzymanie jakosci ksztalcenia na wyzszych poziomach systemu.
Obecnie brakuje oferty edukacyjnej dla grupy maturzystow niedostatecznie przygotowanych
do podjecia studiéw I stopnia.

Jesli studia maja zachowa¢ standardy jako$ciowe, to trzeba utworzy¢ $ciezke studiowania, ktéra
rozwigze ten problem. Dzi$ studentéw trzeba albo eliminowa¢ — skregla¢ z listy studentow (...) albo
»clagnacich za uszy” do dyplomu licencjata. Rozwigzaniem moze by¢ uruchomienie krétkiego cyklu,
zwlaszcza, jedli bedzie dobrze zorganizowany, tak aby miescily sie w nim zajecia mniej wymagajace
intelektualnie, ktore pozwola na uzyskanie dyplomu 5. poziomu, bardziej praktycznie, a mniej
teoretycznie zorientowanego (Chmielecka i Krasniewska, 2017, s.114).

Wrydaje sie, ze takie rozwigzanie byloby wyjsciem naprzeciw potrzebom pracodawcow, kto-
rzy sygnalizujg stabe przygotowanie absolwentow szkot wyzszych do podjecia pracy. Przewaga
dyplomowanych specjalistow bylby w tym przypadku sprecyzowany profil kompetencyjny.
Upowszechnienie ksztalcenia specjalistycznego zdaje si¢ réwniez wskazane ze wzgledu na
utrzymanie wiarygodnosci polskiego systemu edukacji wyzszej, ktora mogta zosta¢ zachwiana
przez ,masowg produkcje” magistréw w ostatnich latach. Na poziomie miedzynarodowym
zjawisko to moze w pewnym stopniu poddawaé w watpliwos$¢ poziom kompetencji posiadaczy
dyplomu magisterskiego wydanego przez polska uczelni¢ (Chmielecka i Krasniewska, 2017).

Nie mozna w tym miejscu pomina¢ faktu, ze rozwoj réznych form edukacji catozyciowe;j,
do ktorych zaliczy¢ mozemy réwniez ksztalcenie tzw. krétkiego cyklu, to jedno ze strategicz-
nych wyzwan w obszarze europejskiej edukacji. W 2009 r. obszar ten zostal wpisany w poczet
priorytetéw EOSW na kolejne dziesieciolecie (Komunikat z Leuven, 2009). Cho¢ orientacja ta
jest zauwazalna rowniez w polskich dokumentach strategicznych', a stwierdzenie, ze zadna
szkola nie przygotowuje do pracy raz na cale zycie, wydaje si¢ truizmem, to w Polsce nie
wyksztalcita sie (jeszcze) praktyka uczenia si¢ przez cale zycie. Jak wskazuja statystyki, pod
wzgledem odsetka osob dorostych uczestniczacych w réznych formach ksztalcenia nasz kraj
plasuje sie w koficéwce Europy. Srednia dla calej UE wyniosta 9,1% w 2011 r. i 10,8% w 2016
r., podczas gdy dla Polski wartosci te byly wyraznie mniejsze — odpowiednio 4,4% i 3,7%

17 zob. np. ,Polska 2030. Wyzwania rozwojowe” 2009, ,,Perspektywa uczenia si¢ przez cale zycie” 2013, ,Program Roz-
woju Szkolnictwa Wyzszego” 2015.
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(Eurostat, Lifelong Learning Statistics, 2011, 2016)'. Wyniki Diagnozy Spofecznej (2013) wska-
zujg ponadto, jak wraz z wiekiem gwaltownie spada odsetek oséb dorostych korzystajacych
z ustug edukacyjnych (w trybie szkolnym i pozaszkolnym). O ile w grupie od 25 do 29 r.z.
wynosit on w2013 r. 13,3%, to juz wérdd oséb w wieku od 30 do 39 lat - 4,75%, a powyzej 39.
roku zycia jedynie 1,6% (Czapinski i Panek, 2014)".

Znaczenie ksztalcenia calozyciowego w polskich realiach nalezy podkresli¢ réwniez ze
wzgledu na sytuacje demograficzng. Niz demograficzny przeklada si¢ na mniejsza liczbe
studentéw (por. np. Antonowicz i Gorlewski, 2011), a ona z kolei na spadek liczby absolwen-
tow wchodzacych na rynek pracy. Z drugiej strony, wskaznik aktywnosci zawodowej osob
starszych kategorii wiekowych (od 50 do 55 lat i starszych) nalezy do najnizszych w Unii
Europejskiej. Jako jedng z gléwnych wad starszych pracownikow, ktéra moze wplywaé na
ich niskg aktywnos¢ zawodows, pracodawcy wskazuja niedostosowanie wiedzy i kompetencji
do aktualnych potrzeb rynkowych. Obecna sytuacja moze by¢ dla starszych pracownikow
szansa, jednak tylko pod warunkiem ,dostrojenia” kwalifikacji tej kategorii pracownikéw
do potrzeb rynku pracy. Moga w tym pomoc rézne formy lifelong learning (Bledowski, 2013).

Biorac pod uwage powyzsze korzysci, jakie moga ptyna¢ z wdrozenia nowych form ksztat-
cenia na poziomie 5. PRK, warto postawi¢ pytanie o potencjal uczelni zawodowych pod
katem rozwoju dotychczasowej oferty o tzw. krotkie cykle ksztalcenia, adresowane m.in. do
0sob dorostych, zainteresowanych uzupelnieniem kwalifikacji badz przekwalifikowaniem.
W jakim stopniu Panistwowe Wyzsze Szkoly Zawodowe sg gotowe do objecia roli regionalnych
centréow edukacji catozyciowej?

Potencjal publicznych uczelni zawodowych w obszarze lifelong learning.
Analiza SWOT

Pytanie o to, jaka role mogg odegra¢ Panstwowe Wyzsze Szkoly Zawodowe w rozwoju
kroétkich cyklow ksztalcenia, czy tez szerzej, edukacji dorostych w ogdle®, to pytanie o cha-
rakterze strategicznym. Cho¢ planowanie strategiczne kojarzone jest przede wszystkim z pod-
miotami komercyjnymi, koncepcja ta znalazta zastosowanie réwniez w sektorze publicznym.
Na gruncie szkolnictwa wyzszego zostala zaadoptowana w latach 90., w konsekwencji kilku
procesow: szerokiego procesu reformowania administracji publicznej pod szyldem New Public
Management (Lane, 2000), reorientacji systeméw finansowania uczelni w kierunku modeli
opartych na wynikach, jak réwniez rosngcej konkurencji miedzy uczelniami, zaréwno na
poziomie krajowym, jak i migdzynarodowym (Fumasoli i Lepori, 2011; Hladchenko, 2015;
zob. tez Mlodzik, 2015).

Strategie w przypadku podmiotéw szkolnictwa wyzszego mozna rozumie¢ z jednej strony
jako instrument, ktéry stuzy do zarzadzania procesami w organizacji, z drugiej za$ relacjami
zjej srodowiskiem zewnetrznym, w celu znalezienia wlasciwego (tj. umozliwiajacego pozyski-
wanie zasobow niezbednych do funkcjonowania) miejsca w systemie (pozycjonowanie). Kazda

18 9% 0s6b w wieku od 25 do 64 lat, uczestniczgcych w ciggu ostatnich 12 miesiecy w ksztatceniu formalnym i niefor-
| acy ag ecy Yy
malnym.

' % 0s6b powyzej 25. roku zycia korzystajacych w ciggu ostatnich 2 lat z ustug edukacyjnych w trybie szkolnym i poza-
szkolnym.
2 Okreélenie uzyte w tytule tekstu, tj. centrum edukacji calozyciowej, nawiazuje do tego szerszego ujecia, zatem pytanie

o potencjal PWSZ dotyczy nie tylko krotkich cyklow ksztalcenia (ktorych jeszcze nie ma w ofercie), ale i np. studiow
podyplomowych, ktére od wielu lat funkcjonujg na rynku.
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pozycja zawiera zbidér mozliwosci, z ktérych instytucja moze czerpad, ale i pewnych barier,
ktére mogg stanowi¢ ograniczenie rozwoju (Fumasoli i Lepori, 2011; Hladchenko, 2015).
W literaturze przedmiotu zagadnienie pozycjonowania jest powiazane z podej$ciem przewagi
konkurencyjnej. Zgodnie z nim, kierownictwo powinno podejmowac decyzje strategiczne na
bazie poglebionej analizy wewnetrznej, jak rowniez rozpoznania mozliwoéci i ograniczen ze
strony otoczenia (zob. Porter, 1980).

Jednym z dostepnych narzedzi do przeprowadzenia takiego procesu jest analiza SWOT.
Jest to uporzadkowana refleksja ukierunkowana z jednej strony na analiz¢ wewnetrznego
potencjatu organizacji (w oparciu o analize silnych i stabych stron)”, z drugiej za$ na kon-
tekst srodowiskowy? (istniejace mozliwosci, a takze bariery rozwoju) w celu jak najlepszego
wykorzystania potencjalu organizacji w okreslonych warunkach, jakie stwarza srodowisko
zewnetrzne (,,match between internal capabilities and external possibilities”, Sinclair i Croom,
2017, s. 47; por. Hladchenko, 2015). Analiza SWOT stanowi punkt wyjscia (initial stage) dla
decyzji o charakterze strategicznym: formutowania wizji, misji, celéw i miernikow realiza-
cji w poszczegolnych procesach. Narzedzie to z powodzeniem znajduje zastosowanie takze
w obszarze szkolnictwa wyzszego — zaréwno na poziomie analiz calego sektora (zob. Cevher
i Yiiksel, 2015; Hladchenko, 2015), poszczegdlnych instytucji (por. Askarkyzy i in., 2016), jak
i czastkowych obszaréw ich dzialalnosci, np. strategii rekrutacyjnych na rynkach zagranicz-
nych (Sinclair i Croom, 2017). Uzytecznos¢, a zarazem potrzebe zastosowania tego rodzaju
narzedzia, uja¢ mozna w nastepujacy sposob: ,,creating a (...) plan is both science and art: it
needs to be grounded in good data, both external and institutional, and it requires creativity
to incorporate that data into institutional priorities and goals” (Sinclair i Croom, 2017, s. 38).

Ponizej, przy wykorzystaniu tego narzedzia, zostanie zaprezentowana analiza potencjatu
publicznych uczelni zawodowych pod katem rozwoju réznych form edukacji dorostych.

Nota metodologiczna

Analiza powstala na podstawie materiatu zgromadzonego w trakcie realizacji projektu
badawczego 016/23/N/HS6/00502 sfinansowanego przez Narodowe Centrum Nauki. Celem
badan realizowanych w ramach projektu bylo zdefiniowanie oraz weryfikacja przyjetych
przez rozne typy uczelni strategii w zakresie ksztalcenia dorostych. Na wstepie postawione
zostaly nastepujace pytania: 1) Jak istotne miejsce w strategiach poszczegdlnych typow uczelni
zajmuje ksztalcenie dorostych? 2) Czy strategie te wykazujg duze zréznicowanie? Od jakich
czynnikow ono zalezy? 3) Czy (i w jaki sposob) rozne typy uczelni dostosowujg sie do nietrady-
cyjnych studentéw - pracujgcych dorostych? Czy obok deklaracji (na poziomie instytucjonal-
nym) uczelnie podejmuja konkretne dzialania na rzecz rozwoju obszaru edukacji dorostych,
uwzgledniajac jego specyfike oraz potrzeby i oczekiwania nietradycyjnych grup studentéow?
4) Czy istniejg przestanki, aby wykazujacy duzg dynamike wzrostu obszar ksztalcenia pody-
plomowego stal sie domeng wybranej grupy instytucji (i ze wzgledu na jakie czynniki)?

Préba odpowiedzi na to ostatnie pytanie oraz oceny szans i perspektyw publicznych
uczelni zawodowych stanowita inspiracje do powstania niniejszego artykulu. Cho¢ celem

2! Brane pod uwage s3 takie obszary jak np.: finanse, zasoby ludzkie, jako$¢ ksztalcenia, komunikacja, relacje z intere-
sariuszami, infrastruktura i in.

> Brane sg pod uwage m.in. zmiany spoleczne, ekonomiczne, demograficzne, legislacyjne, a takze rynkowe (na polu
konkurencji czy dostawcow).
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projektu badawczego bylo rozpoznanie strategii i dzialan badanych jednostek w obszarze
ksztalcenia catozyciowego na przykladzie studiéw podyplomowych, nie za$ krétkich cyklow
ksztalcenia, to ze wzgledu na zblizong specyfike (podobny czas trwania, zblizona grupa adre-
satoéw, zawodowy, specjalistyczny charakter ksztalcenia), poczynione spostrzezenia mozna,
zdaniem autorki, odnies¢ do obu form.

Badania w ramach projektu przeprowadzono acznie na 11 uczelniach (w tym: 3 pub-
licznych szerokoprofilowych uniwersytetach, 3 publicznych uczelniach zawodowych oraz
5 szkotach niepublicznych) zlokalizowanych w wojewddztwach: kujawsko-pomorskim
(4 uczelnie), pomorskim (3 uczelnie), 16dzkim (2 uczelnie), wielkopolskim (1 uczelnia), war-
minsko-mazurskim (1 uczelnia). Do badania zostaly celowo wybrane te obszary, ktdre cechuja
sie stabilnym rynkiem studiéw podyplomowych, tj. siecig instytucji oferujacych te forme
ksztalcenia oraz znaczacg (na tle innych regionéw), w miare stalg liczbg stuchaczy studiow
podyplomowych, nie podlegajaca w ostatnich latach gwattownym przemianom.

W ramach przeprowadzonych badan wykorzystano uzupetniajgce si¢ metody i techniki
badawcze: analize treéci, indywidualne wywiady poglebione oraz ankiete audytoryjna. Pierw-
szy etap badan obejmowat analize dokumentdw strategicznych uczelni, na kolejne etapy skla-
daly sie indywidualne wywiady poglebione z przedstawicielami wtadz uczelni i wyktadowcow
oraz ankieta audytoryjna przeprowadzona wérdd stuchaczy studiéw podyplomowych. Prze-
prowadzone wywiady z kadra zarzadzajaca i wyktadowcami pozwolity poglebi¢ informacje
na temat realizowanych przez uczelnie strategii zawarte w uczelnianych dokumentach, zas
opinie stuchaczy, ktdre znalazly odzwierciedlenie w przeprowadzonej ankiecie, uzupelnity
obraz o oddolng oceng tychze strategii. 49 wywiadow pogtebionych (w tym 12 z pracowni-
kami PUZ) zostato przeprowadzonych w latach 2017-2018. Ankieta audytoryjna zostata za$
przeprowadzona na uczelniach w I potowie 2018 r. Wzieto w niej udziat tgcznie 215 osob -
stuchacze studiéw podyplomowych na kierunkach nalezacych do grupy o szerokim profilu
ekonomiczno-administracyjno-spotecznym?®. Niewielka proba respondentéw wynika z faktu,
ze przeprowadzone badanie ankietowe stanowilo uzupetnienie danych zgromadzonych przy
uzyciu innych metod i technik badawczych.

Laczne wykorzystanie wspomnianych metod i technik oraz zaangazowanie réznych grup
interesariuszy uczelni zostaly pomyslane w taki sposob, aby umozliwi¢ zbadanie nie tylko
jawnie okre$lonego przekazu badanych instytucji, ale i jego spdjnosci z realizowanymi dzia-
taniami, a w efekcie — oceng rzeczywistego charakteru prowadzonej przez uczelnie polityki.

Czes$¢ zgromadzonego w trakcie realizacji opisanych badan materiatu postuzyta do analizy
potencjatu publicznych uczelni zawodowych pod katem rozwoju dotychczasowej oferty o tzw.
krotkie cykle ksztalcenia. Zostanie ona zaprezentowana w dalszej czesci tekstu.

% Studia podyplomowe na tych kierunkach ciesza si¢, obok studiow pedagogicznych, najwigksza popularnoscia. Jednak
w odroznieniu od nich nastawione sa na duzo szersza, bardziej zréoznicowang grup¢ odbiorcow.
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Tabela 1

Analiza SWOT. Potencjat publicznych uczelni zawodowych w zakresie prowadzenia ksztalcenia
catozyciowego (na przykladzie ksztalcenia podyplomowego). Opracowanie wlasne

silne strony/strengths
« status uczelni publicznej - zaufanie i prestiz na
lokalnym rynku, stabilne zrédlo finansowania,

stabe strony/weaknesses
« ograniczony zasigg oferty ksztalcenia
podyplomowego — powiazany z obszarami
» N specjalizacji etatowych pracownikow,
« niewielkie, ,zwarte” organizacje (tightly peq) ) yehp
coupled organizations, Weick) — krétsze procesy

« brak strategii rozwoju i systemowego wsparcia
decyzyjne, wieksza elastyczno$c¢,

dla obszaru ksztalcenia podyplomowego (cigzar
« silne powiazania z lokalnym otoczeniem Jego rozwoju sp oczywa na poszczegSlnych
gospodarczym - realna wspolpraca operacyjna pracownikach),

w zakresie diagnozy potrzeb i ksztaltowania

« centralna koordynacja obszaru ksztalcenia
oferty,

podyplomowego nie jest standardem,
« powigzania wykladowcow z praktyka
gospodarcza (kariery akademickie etatowych
pracownikéw rownolegle do karier
profesjonalnych, eksperci spoza uczelni w roli
wykladowcow),

« stosunkowo staba aktywno$¢ w obszarze
komunikacji marketingowej

o dostepnos¢ studiow dla lokalnych odbiorcéw
(brak konieczno$ci dojazdéw i noclegow —
konkurencyjny koszt)

szanse/opportunities

zagroZenia/threats
« niewielka konkurencja na lokalnych rynkach,

« ,klatwa nazwy” - nizszy prestiz,
« dobra znajomos¢ lokalnego rynku pracy oparta

« malo chlonny rynek (lokalizacja, ograniczony
na bezposrednich relacjach z jego podmiotami,

popyt na wysokie kwalifikacje — SP, sytuacja

. Lo . ekonomiczna mieszkancéw, odptyw
o dynamika rynku pracy, zmieniajace si¢ potrzeby kandydatéw)
- pole dla nowych obszaréw ksztalcenia, Y ’
. . . « academic drift, ,neutralizacja” zawodowego
« budowanie profesjonalnego wizerunku na .
. . L, ., charakteru uczelni,
swoich przewagach (znajomoé¢ oczekiwan

pracodawcow, praktyczny charakter nauki, niskie

« okres adaptacyjny (nowa ustawa): silny priorytet
koszty, komfort studiowania)

na podstawowe obszary dziatalnosci,

» wylaczna mozliwos¢ oferowania ksztalcenia

na 5. poziomie KRK na podstawie ustawy Prawo
o szkolnictwie wyzszym i nauce, 2018,

« niewielkie znaczenie ekonomiczne
komercyjnych form ksztalcenia na poziomie
podyplomowym, niska motywacja do ich

S " rozwoju,
o brak rozbudowanych ministerialnych regulacji )

dotyczacych ksztalcenia podyplomowego, « spadek liczby kandydatéw (niz demograficzny,

L. , . X nasycenie rynku, rozwdj wewne;trznych
o duza liczba 0s6b z wyzszym wyksztalceniem na ; . . o
. programéw szkolen i rozwoju pracownikow
lokalnym rynku, w tym reprezentujacych zawody
. . . . w firmach)
nadwyzkowe (potencjal do przekwalifikowania)
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Whnioski

Wérdd silnych stron PWSZ, ktore skladajg sie na ich potencjal w obszarze zawodowego
ksztalcenia dorostych, na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ bliskie powigzania z podmio-
tami rynku pracy (przedsiebiorstwami, instytucjami dziatajacymi w regionie)**. Powigzania te
maja dwojaka nature. Z jednej strony mowa tu o zinstytucjonalizowanej wspolpracy na linii
uczelnia - interesariusze (w postaci ciata doradczego, w ktérym zasiadaja powotani zgodnie
ze statutem uczelni przedstawiciele firm i instytucji). Jeden z badanych kierownikow studiow
podyplomowych opisuje ja w nastepujacy sposob:

Przy PWSZ dziata do$¢ silna rada biznesu. To sg przedstawiciele przedsiebiorstw, petnigcy
rézne funkgje (...). Mamy odrebne rady biznesu dla kazdego kierunku. Spotykajac si¢ z tymi
ludZmi, przedsigbiorcami, po prostu pytamy, co jest potrzebne (...). Taki absolwent studiow
podyplomowych, czego on powinien si¢ nauczy¢, jaka powinien mie¢ wiedze i jakie umiejet-
nosci praktyczne. Ja mam kierunek finanse i rachunkowo$¢ i mam swoja rade. To sa gtownie
osoby, ktore pracuja w instytucjach finansowych albo w komérkach finansowych w firmach.
W tym zakresie konsultujemy (...), chcemy wyspecyfikowac takg idealng sylwetke absolwenta
dla, na przyktad dzialu finansowego (...). W takiej formie ukonstytuowanej, prawnej, jeste$my
od roku. Ale ci ludzie zawsze wokot nas byli.

Bywa, ze interesariusze zglaszaja zapotrzebowanie na konkretne rynkowe kompetencje:

Mamy rady programowe przy kazdym kierunku i interesariusze bardzo czesto zglaszaja jakie$
inicjatywy, ze brak jest jakiej$ specjalnosci albo doksztalcania, a jest przestrzen na to, zeby sie
doksztalca¢ w danej dziedzinie. I po takich rozmowach jest inicjatywa osoby, ktéra pracuje
w danej katedrze.

W niektorych przypadkach (nie jest to jednak norma) do konsultacji planowanych przez uczel-
nie dtugofalowych kierunkow dziatan wlaczani sg réwniez przedstawiciele Urzedow Pracy:

Co roku mamy spotkanie z wladzami powiatowego urzedu pracy i analizujemy sobie stopien
0s6b bezrobotnych. Jezeli mamy po danym kierunku znaczng liczbe 0s6b bezrobotnych, wiemy,
ze perspektywicznie ten kierunek bedzie cieszyt si¢ coraz mniejszym zainteresowaniem.

Z drugiej strony, dzieki aktywnosci zawodowej pracownikéw uczelni prowadzonej poza jej
murami (badz do$wiadczeniom zgromadzonym w trakcie wcze$niejszej kariery), powigzania
te tworzone sg rowniez na szczeblu jednostkowym. Wykltadowcy mogg czerpaé podczas zaje¢
nie tylko z wlasnej praktyki, ale i licznych kontaktéw w sektorze biznesu, wykorzystujac je
np. do zapraszania ekspertow na zajecia z wybranych dziedzin. Wspolpraca z pracodawcami
jest przydatna zaréwno w biezacym diagnozowaniu potrzeb edukacyjnych (tj. kogo brakuje
na rynku), jak i opracowywaniu programoéw ksztalcenia (tj. jak najlepiej wyksztalci¢ taka
osobe). Jak méwi o sobie jeden z pracownikéw uczelni, kierownik studiéw podyplomowych:

2 Juz w Ustawie z 1997 r. znalazt si¢ zapis o konwencie — nowym ciele kolegialnym w strukturach nowopowstajacych
szkot. W jego sktad, obok reprezentantow lokalnych wtadz, mieli zasiada¢ rowniez przedstawiciele pracodawcow,
organizacji zawodowych i innych instytucji. Konwentowi nadano gtéwnie uprawnienia opiniodawczo-doradcze (Ustawa
z dn. 26.06.1997 1. o wyzszych szkotach zawodowych). Co cickawe, na t¢ chwilg nie wszystkie przebadane uczelnie
prowadza wspoltprace z Urzedami Pracy (zrodto: informacje pozyskane od pracownikow Powiatowych Urzedow Pracy
zlokalizowanych w miastach-siedzibach PWSZ), ktére wydawac by si¢ mogty oczywistym zréodtem informacji, np. na
temat prognozowanego zapotrzebowania na zawody. Z jakiego$ powodu uczelnie decyduja si¢ na bezposrednig wspot-
pracg z lokalnymi pracodawcami.
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Ja zawodowo pracuje od 2004 r. Zaczetam studia doktoranckie, ale ze wzgledu na to, ze dostalam
dobrg oferte pracy, to pracowalam w branzy handlowej, a jednocze$nie prowadzilam weeken-
dami zajecia ze studentami. Wiasciwie od 2004 r. tez ze studentami pracuje. W 2010 r. podjetam
decyzje, ze przechodze tylko na uczelnie.

Dobér swoich wspotpracownikéw opisuje jako:

uruchomienie wszystkich znajomosci mozliwych. Zalezato mi szczegdlnie, zeby to byly osoby,
ktére majg zwigzek z praktyka. Nie ukrywam, ze ja tutaj na uczelni (...) bardzo duzy nacisk
na te praktyke ktade. Dla mnie pierwszenstwo majg praktycy, nawet jesli maja tytut magistra.
Oni majg duzo wigcej do zaoferowania takich rzeczy, ktére moga si¢ na rynku przyda¢ mtodym
ludziom. To bralam pod uwage. Na przedmiot zwigzany z procesowym prawem pracy szukalam
praktyka, ktéry ma kancelarig, ktory te sprawy z prawa pracy prowadzi, ktory reprezentuje
i pracownikow, i pracodawcow.

Jeden z przedstawicieli wiadz uczelni taki dobér kadry opisuje jako nieprzypadkows strategie:

To jest do$¢ mocne zalozenie, zZeby podczas naszej kadencji bardzo mocno upraktycznié¢ pro-
gram studiow i to si¢ juz dzieje. Mamy takg formule, ze mamy trzon kadry zatrudniony na
podstawie umowy o prace i to sg teoretycy, aczkolwiek w postepowaniach konkursowych wyma-
gamy od wszystkich doswiadczenia praktycznego juz teraz. Nie chcemy mie¢ wyktadowcow,
ktdérzy nie maja doswiadczenia praktycznego.

Potwierdzaja to sami wyktadowcy:

Byly takie czasy, ze byl jakis$ nacisk, ze byloby dobrze, gdyby prowadzily to osoby zatrudnione
w szkole. W tej chwili absolutnie nie. Mozemy zrobi¢ studia podyplomowe, gdzie beda tylko
osoby z zewnatrz, jezeli sami takich specjalistow nie posiadamy. Taka jest w tej chwili polityka
wladz, szczegdlnie jesli chodzi o ksztalcenie na studiach podyplomowych - Zeby tworzy¢ takie
rozwiazania, ktére dajg najwicksza warto$¢ tym absolwentom.

Dzigki takiemu podejsciu zajecia zyskujg réwniez na réznorodnosci:

Studenci podyplomowi (logistyki — dop. aut) na jednym przedmiocie majg polowe zaje¢ zor-
ganizowanych wla$nie w duzym magazynie. W zwigzku z tym, nawet jesli czego$ nie mamy
na miejscu, to mamy outsourcing, wiemy, co i gdzie zatatwi¢. Naprawde nie mamy si¢ czego
wstydzi¢, jesli chodzi o kadre nasza i ich wiedze. Mamy tutaj ludzi z okolicznych firm logi-
stycznych, naprawde pod tym katem jest fajnie.

Znajomo$¢ potrzeb rynku to jedno, a umiejetne wykorzystanie tej wiedzy to drugie. Dzieki
stosunkowo niewielkim rozmiarom i niezbyt zlozonej strukturze® (co ulatwia bezposrednia
wspodlprace miedzy jednostkami organizacyjnymi oraz bezposrednie relacje interpersonalne)
procesy decyzyjne s krotsze, co moze pozytywnie wplywac na elastycznos¢ szkdt i szybkosé¢
reagowania na zmieniajace sie potrzeby otoczenia. W poréwnaniu z duzo wigkszymi uni-
wersytetami, ktdre stanowig ponadto luzno powigzang federacje wydzialéw, organizacje te
sg tatwiej ,,sterowalne”. Jak mowi jeden z pracownikéw uczelni:

To jest mata uczelnia. Senat nasz to sg przedstawiciele kazdego kierunku i przedstawiciele wtadz.
My sie raz w miesigcu spotykamy na senacie i o tym rozmawiamy (...). Ciggle analizujemy
potrzeby, warunki, to, co jest i szukamy nowych rozwigzan.

» Uczelniane struktury nie zawsze sktadaja si¢ z wydziatéw, niekiedy na uczelni funkcjonuja mniejsze jednostki: instytuty.
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Latwiej jest tez o taka elastycznos¢, takie podejscie jednostkowe. Ja moge przyjs¢ do pani rektor,
powiedzie¢, ze te studia charakteryzuja si¢ tym, tym i tym, czy mozemy odej$¢ od pewnych
rzeczy, do ktdrych przywyklismy, ktére sa w tej chwili przyjete w szkole i poprowadzi¢ to tro-
szeczke inaczej, poniewaz te studia tego wymagaja. Z racji tego, ze to nie jest jeszcze tak duza
szkola, to rzeczywiscie fatwiej jest zastosowac takie indywidualne podejscie.

Do atutéw PWSZ na lokalnych rynkach nalezy doda¢ wysoki poziom zaufania do uczelni
publicznej ze strony potencjalnych odbiorcow, jak réwniez dostepnos¢ oferty w rozumieniu
przystepnosci kosztowej. Jest ona zwigzana nie tylko z oplatg za same studia, ale réwniez
mozliwo$cig studiowania w miejscu (lub blisko miejsca) zamieszkania, co nie generuje dodat-
kowych wysokich kosztéw podrézy oraz noclegéw w odlegtych lokalizacjach:

W tym wojewodztwie, w powiecie, jestesmy jedyna uczelnig pafistwowsa, wiec dla tych oséb
spoza miasta, nawet patrzac z perspektywy studentéow dziennych, my jestesmy atrakcyjna
uczelnia, bo jeste$my juz w duzym miescie. Natomiast dla mieszkancéw miasta, oni pewnie
beda patrze¢ w kierunku wigkszych o$rodkéw miejskich. Z drugiej strony, nasze studia pody-
plomowe s3 tafisze niz tam.

Bioragc pod uwage fakt, ze w mniejszych o$rodkach, konkurencja miedzy uczelniami
wprawdzie istnieje, ale jest zdecydowanie mniejsza niz w wiekszych miastach, zbudo-
wanie strategii komunikacji do dorostych odbiorcéw, opartych na wymienionych atry-
butach moze pomdc w powigkszeniu udziatéw w rynku. Zaréwno brak rozbudowanych
regulacji MNiSW dotyczgcych ksztalcenia podyplomowego, jak i nowe mozliwosci, ktdre
przed uczelniami zawodowymi otwiera ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce,
tj. ksztalcenie na 5. poziomie PRK, stwarza uczelniom zawodowym sprzyjajace pole do
rozwoju tych form ksztalcenia. Do sukcesu, zwlaszcza w przypadku krotkich cyklow
ksztalcenia, mogloby przyczyni¢ sie zaciesnienie wspotpracy z wlasciwymi urzedami
pracy (np. ksztattowanie oferty edukacyjnej pod katem profesji deficytowych w regionie
w oparciu o prognozy rynku pracy).

Trzeba jednak zwrdci¢ uwage na pewne bariery, ktore stoja przed uczelniami zawodowymi.
Z jednej strony moze by¢ to ograniczony zasieg oferty, zwigzany z zakresem zainteresowan
etatowych pracownikéw naukowo-dydaktycznych. W tym przypadku, gdy uczelnia nie jest
w stanie sprosta¢ zapotrzebowaniu rynku wlasnymi zasobami, rozwigzaniem moze okazaé
sie zaangazowanie ekspertow z zewnatrz. Na przeszkodzie moze stac jednak fakt, ze uczelnia
publiczna musi podporzadkowac¢ sie pewnym ograniczeniom kadrowym. Koniecznos$¢ zapew-
nienia godzin dydaktycznych pracownikom etatowym oraz limity w zakresie finansowania
ekspertéw zewnetrznych w niektdrych przypadkach mogg ograniczaé elastyczno$é na tym
polu (nie wydaje si¢ jednak, aby ten problem wystepowat w duzym stopniu):

Wolimy mie¢ lepszego praktyka z mniejszym doswiadczeniem naukowym niz naukowca
z tytulem, ale bez do$wiadczenia praktycznego. To nie jest tatwe, bo to spotyka sie z oporem
»starej” kadry (...).

Patrzac od strony organizacyjnej, warto aby oferta ksztalcenia dla 0s6b zainteresowanych pod-
niesieniem kompetencji/przekwalifikowaniem (w tym studia podyplomowe, 5. poziom PRK)
stanowita wyodrebniony, koordynowany centralnie obszar dziatalnosci uczelni. To pozwo-
litoby na pelne wykorzystanie potencjatu zasobéw szkoly (zaangazowanie do poszczegol-
nych projektéw pracownikéw z réznych jednostek), a takze skuteczniejsza realizacje strategii
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komunikacji, w tym komunikacji marketingowej, do ktorej, jak wskazujg zebrane glosy, nie
jest przywigzywana nalezna uwaga:

Kiedys ta promocja to dzialata i w radiu, i ulotki, duzo inwestowalismy w te calg promocje.
Wrysylali$my listy. Nawet dwa razy chyba, w czerwcu i jeszcze w sierpniu wysylalismy do firm
oferte naszych studiéw podyplomowych. Teraz wysytamy, ale juz nie z taka sita. Mozna powie-
dzie¢, ze to lekko zaniedbany obszar.

Moim zdaniem jedng z barier jest reklama, do zbyt malej liczby 0séb docieramy. Staramy sie
te promocje robic, ale jeszcze nie mamy tyle doswiadczenia. Mamy dobrze opanowany rynek
lokalny, poprzez firmy, szkoty i tak dalej, natomiast ten rynek ogdlnopolski czy w o$ciennych
wojewddztwach, to nie jest jeszcze dobrze przez nas spenetrowany rynek(...). Zatrudnilismy
teraz nowego speca od reklamy. Zobaczymy.

Przeszkode moga stanowic takze pewne uwarunkowania zewnetrzne. Przedstawiciele PWSZ
zwracajg uwage na pejoratywny (ich zdaniem) charakter samej nazwy uczelni zawodowej —
poprzez przymiotnik postrzeganej jako uczelni ,,gorszej”, nizszej ranga. Ma to zwiazek ze
znacznym spadkiem rangi ksztalcenia zawodowego (na réznych szczeblach), co obserwowa-
lismy Polsce w ostatnich dekadach.

Nasze szkoly si¢ zle nazywajg. Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa. Nie odbiera tego Pani
tak? (...) Zawodowa. Ciggle ten zawdd si¢ zle kojarzy. Panstwowa Wyzsza Szkola. To jest okej.
Panstwowa — nie ptacimy. Ale ze zawodowa? A jak to sobie kto$ skrdci i zostanie tylko szkota
zawodowa? Od kiedy nastgpila ta pauperyzacja zawodu, te kilkanascie czy 20 lat temu, to to
sie zle kojarzy, (cho¢) pomyst jest $wietny — ruszy¢ w teren, na ,,prowincje¢”, ze szkotami prak-
tycznymi, takimi jak nasza, ksztalcacymi praktykéw.

Warto jednak nadmieni¢, ze dtugofalowe konsekwencje wspomnianego procesu okazaty
si¢ brzemienne w skutkach, prowadzac do nadpodazy 0séb z wyzszym wyksztalceniem.
W ostatnich latach pojawily sie proby odwrdcenia trendu i ,,przywrodcenia do task” ksztat-
cenia zawodowego (m.in. kampanie informacyjne), zatem wydaje si¢, Ze przemys$lanymi
dzialaniami uczelnie ze swojego profilu zawodowego moga uczyni¢ atut, cho¢ oczywi-
$cie proces ten nie przyniesie rezultatéw z dnia na dzien. Pewng barierg moze okazaé
sie rowniez ograniczona chlonnos$¢ rynku - w niewielkich o$rodkach, w ktérych PWSZ
prowadza swoja dziatalnos¢, zapotrzebowanie na pracownikow o wysokich kwalifikacjach
jest nizsze niz w duzych o$rodkach miejskich, gdzie funkcjonujg duze przedsiebiorstwa
i oddzialy globalnych korporacji zatrudniajace setki specjalistéw z réznych obszarow.
Ponadto procesy edukacyjne przenoszone sg coraz czesciej do wnetrza firm, ktore tworza
swoje wewnetrzne programy szkolen i rozwoju pracownikow. I wreszcie - co zauwazaja
pracownicy szkot - w mniejszych osrodkach miejskich sytuacja ekonomiczna mieszkancéw
(pochodna poziomu zarobkéw) jest relatywnie gorsza, jednak bariera ta dotyczy gtownie
obszaru studiéw podyplomowych:

Dzisiaj mamy wszyscy $wiadomos¢, ze uczymy sie przez cale zycie. I chyba juz niewiele jest
takich osdb, takich, ktére w zyciu co$ chcg zrealizowaé, ktore mysla sobie, ze zakoncza te edu-
kacje na jakims tam etapie. Bardziej bym chyba patrzyta na uwarunkowania rynku, na ktérym
funkcjonujemy. (...) Problem, jaki jest to jest problem $rodkéw finansowych. Jestem o tym
przekonana. Chociazby studia podyplomowe, (...) one nabraly wigkszego zainteresowania
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w momencie, kiedy si¢ pojawily $rodki w urzedzie pracy na kursy i szkolenia, czyli ludzie po
prostu znaleZli zrodlo finansowania. Ja jestem przekonana o tym, Ze potrzeby sa ogromne.
Tylko zaspokojenie tych potrzeb jest warunkowane tg barierg finansowa.

Warto na koniec zwrdci¢ uwage na uwarunkowania systemowe, ktore maja kluczowy
wplyw na funkcjonowanie uczelni. Nowa ustawa o szkolnictwie wyzszym moze oddali¢ od
uczelni zawodowych grozbe tzw. academic drift i ,neutralizacji” ich wlasciwego charakteru
(wprowadzenie typologii uczelni oraz odmienne zasady finansowania i oceny). Z drugiej
jednak strony, moze pociagnac za soba wiele zmian, zwigzanych np. z reorganizacja klu-
czowych obszaréw dzialalnosci uczelni. Koncentracja na procesach adaptacyjnych, przy
obecnym, niewielkim znaczeniu ksztalcenia podyplomowego, moze wptynaé¢ na margi-
nalizacje tego obszaru i niskg motywacje do rozwoju innych form, w tym krotkich cyklow
na poziomie 5. Jednak $wiadomos¢ potencjatu, jaki tkwi w krotkich formach ksztalcenia
i mozliwosci, jakie otwieraja si¢ przed szkotami, moze, nawet w tym trudnym okresie,
skutecznie odsung¢ te grozbe:

To jest, w mojej prywatnej opinii, rynek, ktory bedzie w perspektywie 10 lat, dekady, mocno
sie rozwijal. To jest to, co moze by¢ w przyszlosci miedzy 25% a 35% dziatalnosci uczelni.
Kursy doksztalcajace, czyli edukacja poza systemem szkolnictwa wyzszego w ramach kurséw
i szkolen, plus studia podyplomowe w ramach szkolnictwa wyzszego.

Podsumowanie

Dokonany w tekscie przeglad uwarunkowan dotyczacych szkolnictwa zawodowego moze
stanowi¢ punkt wyjscia do refleksji nad rola, jakg w najblizszych latach moga odegra¢ Panstwowe
Wryzsze Szkoly Zawodowe w rozwoju réznych form ksztalcenia calozyciowego. Wydaje sie, ze
w ciggu dwodch ostatnich dekad uczelnie te trwale wpisaly sie w system szkolnictwa wyzszego
i - ze wzgledu na swojg specyfike — stanowig jego istotny element. W dobie nizu demograficz-
nego, ktorego konsekwencje dotykaja réwniez PWSZ, warto wykorzysta¢ potencjal(y) uczelni
zawodowych na nowym polu, ktdre otwiera Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce z 2018 r.
Nalezy przy tym pamietaé, ze podejmowanie decyzji strategicznych wiaze sie z konieczno$cia
rzetelnej odpowiedzi na wiele pytan. Z tego wzgledu dalsza specjalizacja w ksztalceniu zawodo-
wym czy otwarcie na nowe grupy odbiorcéw powinno by¢ poprzedzone kazdorazowo odrebna,
poglebiong analizg jednostki. Bez odwotania do terazniejszosci (jacy, jako organizacja, jeste$my?
jakim wplywom podlegamy?) trudno sformutowac realne cele na przysztos¢ (jacy chcemy by¢?
jakie cele sobie wyznaczamy?), a takze zaplanowac efektywna i skuteczng sciezke ich realizacji (co
zrobi¢, aby zrealizowac cele? w jaki sposob w zaplanowanych procesach wykorzystac otoczenie
dla wsparcia silnych stron organizacji i zminimalizowania stabych?).
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State Vocational Higher Education Schools as future centres of lifelong education? Analysis
of the potential

State Vocational Higher Education Schools have been part of the Polish higher education
system for over two decades. The Law on Higher Education and Science (2018) established
new possibilities for this part of the educational sector: short cycle programmes at level 5 of
the Polish Qualifications Framework. Taking into consideration the social benefits of imple-
menting short cycle programmes, it is worth investigating the extent to which State Vocational
Higher Education Schools are ready to take advantage of this opportunity and broaden their
offer to adult learners. This paper uses the SWOT analysis to present the potential of these
schools in developing various forms of adult education.

Keyworps: adult education, lifelong learning, short cycle programmes, vocational higher education schools.
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Artykul prezentuje wyniki badan przeprowadzonych wéréd mlodziezy szkolnej w wieku od 12 do 19 lat doty-
czacych wyobrazen o pelnomorskim rejsie zaglowcem. Celem badan bylo poznanie, czy miodziez chciataby
wzig¢ udzial w rejsie zaglowcem szkolnym, jakie motywatory, obawy i bariery sa formulowane przez mlo-
dziez oraz jakie sg jej oczekiwania w stosunku do takiego rejsu. Udzial w badaniu wzig¢to 88 uczniow ze szkot
niemajacych tradycji morskich oraz 61 uczestnikéw rejséw Szkoty pod Zaglami Krzysztofa Baranowskiego
zorganizowanej na zaglowcu STS Pogoria. Respondenci udzielali odpowiedzi w formie pisemnej. Z narracji
wspolczesnej mlodziezy wynika, Ze pomimo zagrozen zwigzanych z negatywnymi wzorcami i ogranicze-
niami w postaci zamilowania do wygody oraz niecheci do wychodzenia ze swojej strefy komfortu, postrzega
ona rejs jako pelen mozliwoséci rozwoju i traktuje go jako wyzwanie, ktore jest warte podjecia. Co ciekawe,
dziewczeta prezentuja wicksza odwage w przekraczaniu wlasnych granic niz chtopcy.

SLowa KLUCZOWE: pedagogika przygody, wychowanie morskie, zeglarstwo.

Wprowadzenie

yobrazenia o przygodach majg r6zne wymiary. Sg one przekazywane w trakcie procesu

transferu kulturowego (Romaniuk i Lukasiewicz-Wieleba, 2020). To przygoda wnosi
do zycia elementy ryzyka i pelni zycia, co wzmacnia che¢ mierzenia si¢ z przeciwno$ciami
i przezwyciezania ich. Jednakze fatwiej jest mysle¢ i marzy¢ o przygodzie, ogladajac dokonania
innych ludzi w bezpiecznym miejscu i znajdujac sie wewnatrz wiasnej strefy komfortu, niz
faktycznie zmierzy¢ sie z trudnosciami i stang¢ w szranki z niebezpieczenstwem.

W edukacji przygoda ma takze swoje miejsce. W literaturze przedmiotu wyrdznia sie poje-
cia ,pedagogika przygody” (Miles i Priest, 1990) oraz ,pedagogika przezy¢” (Michl i Koziel,
2011). Jak zauwaza jednak Ewa Palamer-Kabacinska (2012), okreslen tych, bliskoznacznych,
jest duzo wiecej. Szczegolnym jest okreslenie outdoor education, w ktorym zawiera si¢ edukacja
przygodowa (adventure education) i srodowiskowa (environmental education). W obrebie tych
nurtéw analizowane beda podjete badania.
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Uznawany za twoérce pedagogiki przezy¢, Kurt Hahn (1958) uwazal, ze $wiat jest dotkniety
spotecznymi chorobami, ktére zagrazaja rozwojowi. Czynniki, ktdre autor uznaje za przyczy-
niajace sie do upadku wspdlczesnego czlowieka to:
= spadek sprawnosci i aktywnosci fizycznej ze wzgledu na powszechne wykorzystywanie
$rodkow lokomociji;

= brak inicjatywy i spontanicznosci, odrzucenie ,,ducha przygody”, przyjecie roli pasyw-
nego obserwatora — jest to efektem powszechnosci wspotczesnych mediow;

= upadek wyobrazni i wspomnien bedacy skutkiem osamotnienia, odosobnienia, lecz takze
niepokoju i strachu przed tymi zjawiskami;

= brak starannodci i dokladnosci wynikajacy z coraz mniejszego znaczenia rzemiosta
i poszukiwania rozwigzan szybkich i fatwych;

= upadek samodyscypliny i wyrzeczenia zwigzany z bogaceniem si¢ i fatwym dostepem do
uzywek;

= brak troskliwosci, milosierdzia i wspoltczucia, uwarunkowany indywidualizmem i egoi-
zmem zycia spofecznego (Knoll, 2011).
Co wazne, zdaniem Hahna, upadek ten dotyczy przede wszystkim mlodziezy i ma kata-
stroficzny wptyw na ich rozwdj. O ile w okresie dziecinstwa ludzie sg naturalnie chronieni
poprzez pragnienie aktywnodci fizycznej, potrzebe eksploracji i marzenia o przygodach,
to w okresie dojrzewania tracg swoje pasje i pragnienia, narazani sa na ciggly niepokdj
i niezadowolenie, co z czasem przeksztalca ich w sceptykéw, cynikéow i osoby apatyczne
(Knoll, 2011). Dlatego celem Kurta Hahna bylo utrzymanie w okresie dorastania tych
cech, ktdre sg charakterystyczne dla dziecifistwa, a takze sprawienie, by mlodzi ludzie
poznali swoje mocne strony i odkrywali swoje pasje, by do§wiadczali zaréwno triumfu,
jakiporazki, rozwijali wyobraznie, wzmacniali swoja site moralna. Realizowal to poprzez
prowadzenie wlasnej szkoly z internatem w Salem w Badenii. Wprowadzat tam zasady,
ktore miaty na celu umozliwienie mlodziezy odkrywania siebie oraz przezywania zaréwno
sukceséw, jak i porazek, stwarzanie okazji do budowania wspélnoty i rezygnacji z egoizmu,
dawanie czasu na przemys$lenia, ¢wiczenie wyobrazni, zdolno$ci antycypacji i planowania
oraz wychowanie do aktywnosci fizycznej (Hahn, 1958). Sposobami, ktére mialy prze-
ciwdziata¢ wymienionym wyzej zagrozeniom, byly cztery elementy, ktére powinny mie¢
swoje miejsce w codziennym zyciu mtodego cztowieka:
= ¢wiczenia fizyczne i powstrzymywanie si¢ od uzywek;
= ekspedycje: spacery, podroze i inne wyczerpujace zajecia, podczas ktérych mlodziez moze
doswiadcza¢ emocji i przezywac przygody;

= udzial w projektach, ktore zwigkszajg kompetencje poznawcze;

= zaangazowanie dla innych, odpowiedzialno$¢ za innych, do$wiadczanie uczucia, ze jest
sie potrzebnym.

Te komponenty wspolistniejg i wzmacniajg sie wzajemnie w efekcie synergii. Sila
fizyczna i mozliwosci intelektualne sa wzmacniane, np. poprzez wyprawy, na ktérych
obecna jest aktywno$¢, pasja i przygoda. Rejsy na statkach zaglowych spetniajg kryteria
takiej wyprawy: wymagaja od uczestnikéw wzmozonej aktywnosci fizycznej, gdyz od
niej zalezy bezpieczenstwo wlasne i innych cztonkéw zatogi. Sprawnosé fizyczna taczy sie
z dbatoscig o zdrowie, w tym powstrzymanie sie od uzywek. Wiele dziatan podczas rejsu
skierowanych jest na poznawanie i rozumienie §wiata, a takze ksztaltuje odpowiedzialnos¢
za wlasne czynny oraz za zycie innych uczestnikow rejsu.
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Wielkie znaczenie w koncepcji Kurta Hanha ma praca z emocjami, ktérych oddziatywanie
moze zmieni¢ opinie, nawyki, uprzedzenia i przyzwyczajenia. Jego zdaniem emocje sa pod-
stawq uczenia si¢, budowania doswiadczen, a takze zmiany postaw. Emocje przyczyniaja sie
do pracy nad realizacja wlasnych celéw. Jak zauwaza Michael Knoll, koncepcja ta odwotuje
sie do glebokich, przejmujacych doswiadczen, bez ktdrych ludzie nie stawiajg celow, nie maja
motywacji, ignorujg zasady moralne. Sednem takich doswiadczenn moze by¢ praca i stuzba
spoleczna, bezinteresowne dziatania na rzecz innych ludzi oraz pomoc im (Knoll, 2011). Odwo-
tujac sie do tego aspektu koncepcji Hanha w kontekscie rejséw na statkach zaglowych, mozna
dostrzec znaczenie tego miejsca dla przezywania emocji i tworzenia glebokich doswiadczen,
opierajacych sie na wspotpracy i bezinteresownym dziataniu na rzecz zatogi.

Edukacja przygodowa opiera si¢ na wyksztalceniu potrzeby przezywania przygody i stymu-
lowaniu przygoda, m.in. poprzez stawianie wyzwan. Sytuacje problemowe, z ktorymi musza
zmierzy¢ si¢ uczniowie pozwalajg im na poznanie wlasnych ograniczen fizycznych i psychicz-
nych, lecz takze uczg, jak sobie z nimi radzi¢ i jak przesuwac granice wlasnych mozliwos$ci.
Wazne w tym jest nawigzywanie i budowanie relacji z innymi oraz ksztaltowanie wlasnej
osobowosci (Palamer-Kabacinska, 2012).

Zeglarstwo moze by¢ elementem zaréwno edukacji przygodowej, jak i pedagogiki przezy¢.
Pedagogika przezy¢ ma na celu promowanie indywidualnego wzrostu i rozwoju jednostki
poprzez celowe planowanie i wdrazanie proceséw edukacyjnych, ktére w pewien sposob
uwzgledniajg ryzyko (Miles i Priest, 1990).

Jak dostrzegat Kurt Hahn, zeglarstwo sprzyja wzmacnianiu kondycji fizycznej, entuzjazmu,
ducha zespotu, przedsiebiorczosci, ale tez uczy wrazliwosci na nature (Allison i Veevers, 2011).
Rowniez wspolczesne badania ukazujg, ze zeglarstwo pozytywnie wplywa na ksztattowanie
sie¢ mlodziezy: podnosi jej poczucie wlasnej wartoéci (Romaniuk, 2020b) i sprawnos¢ pracy
w grupie, buduje pozytywne do$wiadczenia zwigzane z zyciem spolecznym i nawigzywaniem
przyjazni (Le$ny, 2012). Rosnie liczba inicjatyw wykorzystujacych zeglarstwo do wychowania
mtlodziezy (Romaniuk, 2016). W chwili obecnej na trzech polskich zaglowcach (STS Pogoria,
STS Fryderyk Chopin i STS Generat Zaruski) sg cyklicznie prowadzone Szkoty pod Zaglami.
Ponadto duzym i dosy¢ sprawnie dzialajgcym o$rodkiem jest Centrum Wychowania Morskiego
ZHP, z ktérym zwigzany jest zaglowiec Zawisza Czarny.

Cel, problemy i metoda badawcza

Celem badan bylo poznanie, jakie sa wyobrazenia mtodziezy uczacej sie na réznych eta-
pach edukacyjnych o rejsie Zaglowcem i morskiej podrozy. Cel ten wpisuje si¢ w problematyke
wychowania morskiego (Romaniuk, 2020c).

Realizujgc postawiony cel poznawczy, sformulowano pytania badawcze o tresci:

= W jaki sposob mlodziez wyobraza sobie podréz zaglowcem?

= Jakie czynniki sprawiajg, Ze mlodzi ludzie chcieliby wzig¢ udziat w takim rejsie?

= Jakie obawy towarzysza ich wyobrazeniom o rejsie zaglowcem?

= Jakie sg oczekiwania wobec rejsu morskiego mtodziezy, ktora zdecydowata si¢ na udziat
w takiej przygodzie?

= Czy sg roznice w wyobrazeniach i oczekiwaniach wobec podrézy wérdd chlopcdw i dziew-
czat?

= Czy sg roznice w wyobrazeniach i oczekiwaniach wobec podrézy wérdd uczniéw w roz-
nym wieku?
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W badaniach zastosowano technike projekcyjna', ktéra pozwolila na pobudzenie wyobrazni
badanej mlodziezy. Technika ta polega na sformulowaniu polecenia, umozliwiajagcego uczniom
swobodng wypowiedz pisemng na temat rejsu zaglowcem?. Uczniéw mlodszych uczeszczaja-
cych do szkoty podstawowej i gimnazjum, poproszono o pisemng wypowiedz wedlug podane;j
instrukeji ,,Wyobraz sobie, ze bedziesz mial/a mozliwos¢ poplyniecia na dwumiesigczny rejs
zaglowcem. Napisz, jakie nadzieje, wyzwania i obawy budzi w Tobie taka przygoda. Czy gdybys
rzeczywiscie mogt/mogla popltyna¢, skorzystat/skorzystatabys z takiej okazji? Dlaczego?”. Ucz-
niowie mieli na wykonanie zadania godzing lekcyjng. Pozostawiono im swobode w wyborze
formy wypowiedzi. Uczniowie starsi, uczacy sie w technikum, mieli napisa¢ rozprawke, ktérej
tytul brzmiat ,,Czym bylaby dla mnie podréz morska? Wyzwaniem czy przygoda?”. Temat ten
byt doprecyzowany ustnie, wskazano, ze wypowiedz ma dotyczy¢ rejsu zaglowcem oraz nalezy
uwzgledni¢ dlugi czas spedzony na morzu. Nauczyciel zadal napisanie pracy pod pretekstem
¢wiczenia wypowiedzi pisemnych przed egzaminem maturalnym. Odmiennos¢ w formule
zadania podyktowana byla koniecznoscig odpowiedniego zmotywowania uczniéw technikum
do wykonania pracy ponadobowigzkowe;j.

Dodatkowo, aby poszerzy¢ zakres badan, o opinie poproszono uczniéw majacych faktycznie
wzig¢ udzial, po raz pierwszy w zyciu, w dwumiesiecznym, pelnomorskim rejsie Zaglowcem.
Uczestnikéw Szkoty pod Zaglami Krzysztofa Baranowskiego z lat 2015 i 2016, poproszono
o krotka odpowiedz na pytanie ,,Czego oczekujesz od rejsu?”. Uczniowie odpowiadali na pyta-
nie pisemnie, przed wejsciem na poklad zaglowca STS Pogoria, czyli jeszcze przed rozpocze-
ciem rejsu.

Charakterystyka badanej grupy

W badaniu wzieli udziat uczniowie klas szdstych ze szkoly podstawowej i uczniowie
z oddziatéw gimnazjalnych z jednego z malych miast w wojewddztwie lubelskim, a takze
uczniowie jednego z warszawskich technikéw. Dobor szkoty do badan byt celowy — wybrano
placowki oddalone od morza i jezior, bez tradycji zeglarskich. Badania skierowano do uczniéow
z klas konczacych dany etap edukacyjny na poziomie podstawowym i gimnazjalnym:
= 33 uczniow klas szostych: 16 chlopcow i 17 dziewczat w wieku od 12 do 13 lat (Srednia
wieku: 12,6);
= 17 ucznidéw ostatniej klasy gimnazjum (trzeciej): 10 dziewczat i 7 chlopcow w wieku
od 15 do 17 lat (Srednia wieku: 15,8);
= 38 uczniéow klas 1-3 technikum: 19 dziewczat i 9 chlopcéw, w wieku od 16 do 19 lat
(Srednia wieku: 17,76);

! Techniki projekcyjne pozwalaja na analize wypowiedzi, osadéw, wytwordw, sposobu postrzegania faktéw i sytuacji.
Sa to metody pozwalajgce na dotarcie do wewnetrznego $wiata osoby. Jadwiga Izdebska uznaje, ze w czasie stosowania
metody projekcyjnej ,osoba badana reaguje zgodnie ze swoimi ukrytymi, ale takze jawnymi potrzebami, pragnieniami.
(...) Metody projekcyjne pozwalaja pozna¢, jak osoba badana postrzega $wiat, stosunek do samej siebie, innych osob,
otaczajacej rzeczywistosci” (Izdebska, 2008, s. 89). Metoda ta pozwala osobie badanej na indywidualng interpretacje
otrzymanej instrukcji, dzieki czemu uruchamiajg sie procesy projekcji, ,czyli nadawania wlasnych indywidualnych zna-
czen niejasnym do konca sytuacjom, bodzcom” (Izdebska, 2008, s. 90). Techniki projekcyjne wywodza sie z psychologii,
jednak wykorzystywane sg réwniez w badaniach pedagogicznych.

* Najbardziej popularne sg technika niedokonczonego zdania oraz niedokonczonego opowiadania. W przypadku pre-
zentowanych badan uznano, ze bardziej przejrzyste bedzie sformutowanie polecenia, ktére w klarowny sposob przekaze
uczniom, iZ majg napisa¢ opowiadanie. Decyzja ta byla uzasadniona faktem, ze ta cz¢é¢ badan zostata zrealizowana
w klasie szkolnej. Stad sformutowano polecenie analogicznie do zadan, z ktérymi uczniowie spotkaja si¢ czesto w swojej
edukacji polonistycznej.
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= 32 uczestnikow rejsu z 2015 roku: 16 dziewczat i 16 chlopcow w wieku od 14 do 16 lat
(Srednia wieku: 15);
= 29 uczestnikow rejsu z 2016 roku: 15 dziewczat i 14 chlopcow w wieku 15 lat.

W badaniu 0s6b biorgcych udzial w rejsie Szkoly pod Zaglami Krzysztofa Baranowskiego
wziglo udzial 61 uczniéw. Probe badawczg rejsu z 2015 roku stanowila cata zatoga szkolna
zaglowca STS Pogoria, to jest pietnastoletni uczestnicy Szkoty Pod Zaglami Krzysztofa Bara-
nowskiego; 16 chfopcow i 16 dziewczat w dwdch rownych (16-osobowych) grupach narodo-
wych: polskiej i rosyjskiej. Grupa polska to szesna$cioro zwyciezcdw konkursu finatowego,
w ktorym brato udzial ponad 80 kandydatéw i kandydatek z calego kraju. Grupa rosyjska
w calo$ci pochodzila z Rzewa w obwodzie twerskim. Calg zaloge rejsu z 2016 roku stanowili
Polacy. Sktadato si¢ na nig 15 dziewczat i 14 chtopcéw w wieku pietnastu lat. Aby wzig¢ udziat
w rejsie musieli wykaza¢ sie pracg jako wolontariusz realizowana w wymiarze kilku miesiecy,
a nastepnie przejs¢ kwalifikacje sportowe sprawdzajace sprawnos¢ fizyczng. Do zadan nalezat
bieg na 400 m, ptywanie na 50 m oraz podcigganie si¢ na drazku (co najmniej 3 razy). Dodat-
kowo, konieczne byto zdanie testu z jezyka angielskiego. Finalisci uczestniczyli w rejsie bez
ponoszenia jego kosztow.

Wypowiedzi uczniow szkoly podstawowej

W trakcie analizy wypowiedzi ucznidéw szkoty podstawowej okazalo sie, ze zadanie zostato
zrozumiane na rdzne sposoby. Trzy osoby napisaty opowiadania, wczuwajac si¢ w role podrdz-
nika. Nadaty opowiadaniu tytut (,Rejs”, ,,Pechowy rejs”, ,Wymarzony rejs”) i przyjeli w nar-
racji pierwszg osobe liczby pojedynczej. Tylko jedna z dziewczat starata sie odpowiedzie¢ na
postawione pytania, opisujac wymyslone przygody, wlaczajac w nie swoich przyjaciot, a takze
akcenty codziennego zycia. Dwie dziewczeta napisaly swobodne opowiadanie na temat rejsu.
W tych wypowiedziach wida¢, ze jedna z badanych myli pojecia, nie wie, czym wyrdznia sie
zaglowiec, wlacza inne skojarzenia z wodg i sportami wodnymi (wiostowanie), postuguje sie
stereotypem wilka morskiego (,,stary czlowiek z wasem”).

W dwdch przypadkach uczniowie (chlopcy) nie napisali nic, oprocz swojego wieku i pici.
Pozostali uczniowie $cisle zastosowali si¢ do wskazdwek, odpowiadajac na postawione pytania.
Znacznie dtuzsze teksty napisaty dziewczeta.

W dalszej kolejnosci przyjrzano si¢, czy badani uczniowie wyrazali cheé uczestniczenia
w rejsie na statku zaglowym. Odpowiadajgc na pytania, czterech uczniéow (dwie dziew-
czeta i dwoch chlopcow) nie dalo jednoznacznej odpowiedzi na pytanie ,,Czy chcialbys
poptynaé w rejs zaglowcem?”. Odpowiedzi pozytywnej udzielito 14 dziewczat i pieciu
chlopcow, za$ jedna z dziewczat oraz dziewieciu chtopcdéw zdecydowanie nie chcieliby
wzig¢ udziatu w rejsie.

Odnoszac sie do czesci polecenia, by uczniowie wskazali, jakie nadzieje i wyzwania wigza
sie z wyobrazonym rejsem, badani, ktérzy chcieliby poptyna¢ na rejs, wymieniali zwigzane
z takim wydarzeniem oczekiwania, szanse i mozliwoéci (w sumie 55 wypowiedzi, badani
wskazywali od 0 do 8 réznych czynnikéw), ktore skategoryzowano nastepujaco:

= podjecie nowego wyzwania, radzenia sobie w nowej sytuacji, przetrwania w trudnych
warunkach;

= mozliwo$¢ przezycia czego$ dobrego, przezycia przygody;

= nabycie nowego doswiadczenia (nowe zajecia, spanie w kajucie, wspinanie si¢ na maszt,
zobaczenie dookota siebie tylko wody, mozliwos$¢ stanigcia za sterem);
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= nabycie nowych umiejetnosci (plywanie, przygotowywanie morskich potraw, towienie
ryb, nauka jezykow obcych);

mozliwos$¢ poznania nowych ludzi, nawigzania przyjazni, spotkania kapitana;

mozliwos¢ odwiedzenia nowych miejsc lub lepsze poznanie miejsc juz znanych; poznanie
nowych kultur i ich obyczajow;

mozliwo$¢ prowadzenia obserwacji i doswiadczania zwyczajow zeglarskich, zwierzat
morskich, krajobrazéw;

= mozliwoé¢ dobrej zabawy, gier, odpoczynku;

= doswiadczanie pozytywnych uczué, budowanie wspomnien.

Najczesciej badani wskazywali na mozliwo$¢ poznania nowych miejsc (7 wskazan), pozna-
nie nowych ludzi oraz odpoczynku (po 5 wskazan), zdobycia nowych doswiadczen oraz podzi-
wiania krajobrazow (po 4 wskazania). W wypowiedziach uczniéw dominuje wyobrazenie
rejsu jako miejsca spotkan i rekreacji, a nie aktywnosci i przygody. By¢ moze uwarunkowane
medialnym przekazem wspotczesnych podrozy, w ktérych ideatem jest turysta ,,all inclusive”,
ktéry wszystko otrzymuje w pakiecie, a nie podrdznik — zdobywca, ktory musi wlozy¢ wysitek
W poznawanie $wiata.

Oceniajac swoje szanse wytrwania na rejsie wiele osob pisalo, ze poradzitoby sobie i ze
wierzg, ze sprostaliby takiemu wyzwaniu, za$ gdyby nie skorzystali z takiej okazji, zalowaliby
tego w przyszloéci. Argumentem przemawiajacym za uczestniczeniem w rejsie jest miedzy
innymi to, ze ktos lubi wode i morze, uprawia sporty wodne, interesuja go podroze oraz chce
przezywac przygody, a takze nie precyzuje w swoich wypowiedziach powazniejszych obaw,
ani nie boi si¢ choroby morskiej. Korzystna jest takze pozytywna samoocena zwigzana z rela-
cjami miedzyludzkimi (,,§wietnie si¢ bawi¢ w towarzystwie znajomych mi ludzi, wigc mygle,
ze wytrwatabym?”). Rejs przez wiele osob jest traktowany jako wyjatkowa okazja: ,kazdy by
z tego skorzystal i nie porzucit takiej wspanialej szansy”. Jako uzasadnienie podjecia mozliwo-
$ci skorzystania z rejsu uczniowie podawali, ze ,,mozna przezy¢ wszystko, co dobre”. Pomimo
obaw, che¢ poznania i przezycia nowych do$wiadczen i przygdd sprawia, ze wigksza czes¢ dzieci
zdecydowanie pozytywnie wyobraza sobie swoje dos§wiadczenia zwigzane z ewentualnym
uczestnictwem w rejsie. Rejs jest nazywany ,,niesamowitg przygoda”, pojawiaja si¢ deklaracje
o mozliwie pelnym wykorzystaniu takiego czasu. Jedna z dziewczat wrecz stwierdza, ze ,,wszy-
scy mlodzi ludzie powinni poptyna¢ i da¢ przyklad innym”.

Dziewczeta czesciej zwracajg uwage na spoleczne aspekty rejsu:
= mozliwo$¢ przezycia tego doswiadczenia z obecnymi przyjaciéimi,
= poznanie nowych 0sob,
= wymiane kontaktow,
= nawigzanie nowych przyjazni.

Wypowiedzi uczniéw przeanalizowano takze pod katem obaw, ktére mogtyby im towa-
rzyszy¢ przy podejmowaniu decyzji o rejsie zaglowcem. Na ten temat uzyskano w sumie
26 wypowiedzi (badani wskazywali od 0 do 4 swoich obaw). Uczniowie wymienili:
= zjawiska atmosferyczne zwigzane z woda (burze, sztormy, fale),
= mozliwo$¢ zatoniecia statku (,,statek moze skonczy¢ jak Titanic”) lub jego uszkodzenia,
= chorobe morska,
= zgubienie sie,
= rozlake z rodzing i z przyjaciétmi na dlugi czas,
= brak mozliwosci korzystania z mediow (telefonu, gier komputerowych),
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= brak wczesniejszych doswiadczen zwigzanych z zeglowaniem,
= koniecznos$¢ wezesnego wstawania (,gdybym nie wstata, to mogtoby mnie wiele oming¢™),
= obawe przed spadnieciem z koi na kotyszacym sie statku.

Najwiecej obaw (6 wskazan) budzita w uczniach mozliwos¢ zatoniecia statku, w dalszej
kolejnosci zjawiska atmosferyczne i roztgka z rodzing (po 4 wskazania) oraz choroba morska (3
wskazania). Uwidacznia si¢ tu dominacja obaw przez zjawiskami, wobec ktérych miody czto-
wiek jest bezradny oraz potrzeby wyrazanej w posiadaniu w poblizu oparcia w bliskich osobach.

Zwigkszaniu poczucia bezpieczenstwa stuzy ujawnione przez wiele osdb pragnienie, by
podrézowac z rodzing lub przyjacidimi (chtopcy z kolegami).

Te osoby, ktore zdecydowanie nie chciatyby plyna¢ w rejs zaglowcem (tu przewazaja
chlopcy) uwazaja, ze czas mozna spedzi¢ lepiej i ciekawiej w domu, niz na morzu. To
oznacza, ze wolg gra¢ w pilke, jezdzi¢ na rowerze, gra¢ na komputerze, spotykac sie ze
znajomymi, wyjecha¢ z rodzing w gory lub polecie¢ na wczasy samolotem, za$ rejs postrze-
gany jest przez nich jako nudny i monotonny. Obawe i niech¢¢ do rejsu budzi takze strach
przed burzami i deszczem oraz mozliwo$¢ zatoniecia statku, a nawet wyobrazenie sobie
koniecznosci spozywania potraw, na ktére miatyby sie sktada¢ owoce morza. Problemem
jest takze rozstanie z rodzing oraz przekonanie, ze rodzina martwitaby sie o dziecko.
W kilku wypowiedziach pojawia si¢ takze lek przed spadnieciem z koi na kotyszacym sie
statku oraz zwigzanych z tym mozliwych kontuzji, nieche¢ do niewygody oraz niecheé
(a nawet nienawi$¢) do samych statkow. W jednej wypowiedzi pojawilo si¢ stwierdzenie
warunkowe: ,,gdyby sztormy i burze nie istnialy, to z checig poptynalbym na taki rejs”.
Trudnos¢ uczniowie dostrzegaja takze w doborze terminu takiego rejsu (np. chcieliby
plyna¢ w wakacje).

Wrynik ten jest zaskakujacy w kontekscie stereotypowego myslenia o chtopcach jako tych,
ktorzy lubig wyzwania i przygody, za$ o dziewczetach jako tych, ktdre szukaja bezpieczenstwa.

Wypowiedzi uczniow gimnazjum

Wypowiedzi tej grupy mlodziezy sa dojrzalsze i obszerniejsze objetosciowo. Analogicznie
do poprzedniej grupy, znaczaco bardziej wyczerpujace wypowiedzi budowaly dziewczeta.
Rozstrzygajac, czy chcieliby wzig¢ udziat w rejsie zaglowcem, 15 uczniéw gimnazjum
potwierdzito takg che¢, za§ dwdch - wyrazilo brak zainteresowania takg formg aktywnosci.
Wskazujgc czynniki, ktore przemawiajg za uczestnictwem w pelnomorskim rejsie (w sumie
67 wskazan; badani wskazywali od 0 do 11 réznych czynnikéw), uczniowie wymieniali:
= mozliwoé¢ podjecia wyzwan, sprawdzenia siebie i swoich mozliwo$ci;
= nowe do$wiadczenia (doswiadczenie bycia na morzu, kontakt z zywiotem, zobaczenie jak
zyje sie na statku, zobaczenie zwierzat morskich, ptywanie z delfinami, przymierzenie
stroju marynarskiego);
= przezycie przygody;
= poznawanie opowiesci i historii morskich;
= nauczenie si¢ nowych umiejetnosci (obstuga zaglowca, znajomo$¢ piosenek i zwyczajow
zeglarskich);
= ksztaltowanie charakteru (cierpliwos$¢, pokora, walka ze stresem i lekami, pokonywanie
strachu przed woda, radzenie sobie z chorobg morskg);
= poznanie nowych ludzi, szczegélnie tych méwiacych w innym jezyku, z innych kregow
kulturowych i o odmiennych obyczajach, nawiazanie nowych przyjazni, a nawet zdoby-
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cie ,,zeglarskiej rodziny”, czyli oséb, z ktorymi sie przezylo wspaniale przygody i trudne
chwile oraz rozumiejacych specyfike zeglowania, lecz takze koniecznos¢ wspoétpracy
z innymi;
zwiedzenie nowych miejsc, poznawanie kuchni regionalnej;
= oderwanie sie od rzeczywisto$ci (,od wielu spraw mozna si¢ odcigé, o wielu rzeczach
zapomnie¢, moze nawet rozpoczaé nowe zycie”);
= budowanie wlasnych wspomnien i opowiesci;
= czas na rozmyslania o sobie i na rozwazania dotyczace swojego zycia, srodowisko sprzy-
jajace autorefleksji i warto$ciowaniu Zycia, poznawanie siebie i budowanie swojej tozsa-
mosci;
= pielegnowanie wlasnych pasji zeglarskich.

Najwiecej wskazan dotyczylo nowych do$wiadczen (8 wskazan), przezycia przygody
(7 wskazan), mozliwosci zwiedzania (6 wskazan), poznania nowych ludzi, 0séb z innych kul-
tur oraz nowych miejsc (po 5 wskazan). W poréwnaniu z mtodszymi uczniami gimnazjalisci
dostrzegali w wiekszym stopniu szanse na przezycia i doswiadczenia.

Jako argument przemawiajacy za uczestniczeniem w rejsie badani uznaja

= zamilowanie do podrézy,

= brak choroby morskiej,

= dos$wiadczenia harcerskie, ktére buduja odpornosc,
= zamilowanie do ryzyka,

= fatwo$¢ kontaktu z innymi osobami,

= radzenie sobie w nowych sytuacjach.

Jedna z dziewczat piszac o tym, ze kilka razy byta nad morzem, wyraza swoja refleksje naste-
pujaco: ,,zawsze ciekawilo mnie, jak to jest spedzi¢ na morzu tyle czasu, nie majgc praktycznie
kontaktu ze $wiatem, tylko z tymi, ktdérzy sa na pokiadzie, gdzie woko! otacza ci¢ bezkresna
woda”. W tych wypowiedziach rejs jest postrzegany jako szansa, z ktorej warto skorzystac, bo
moze si¢ juz nie powtdrzyc.

Jako znaczgce mozna potraktowaé przeslanie jednej z dziewczat, ktdra pisze: ,,Myfle, ze
wiekszosci ludzi taka wyprawa zrobifaby dobrze, w ciaglym zabieganiu i nieustajgcym braku
czasu na cokolwiek tatwo o niecierpliwo$¢ czy brak pokory. Morze uczy i otwiera nas na zupel-
nie inng rzeczywisto$¢”. Sg to doswiadczenia, ktore mozna wykorzysta¢ w dalszym zyciu.

Do obaw formutowanych przez respondentdéw (w sumie 33 wypowiedzi; respondenci wska-
zywali od 0 do 6 réznych obaw) mozna zaliczy¢ konieczno$¢ wyrzeczen, np. rezygnacji na
jaki$ czas z nauki lub odpoczynku wakacyjnego. Dla niektorych problemem jest takze wyob-
razenie o diecie, na ktorg skazane sg osoby na Zaglowcu. Waznym problemem jest lek przed
katastrofa (np. gdy statek osigdzie na mieliznie) lub zatonieciem statku (przez analogie do
Titanica), a takze przed samg pogoda: sztormem, wiatrem, falami. Obawe budzi takze dtugo-
trwale przebywanie na morzu i roztagka z rodzing. W jednej wypowiedzi pojawia si¢ takze lek
przed wspolczesnym piractwem, wzmocniony przez doniesienia medialne. Brak umiejetnosci
plywania oraz strach przed chorobg morska réwniez wigza sie z obawami. Wyrzeczeniem
jest takze pozostawienie na ladzie osobistej elektroniki (komputera), odfaczenie si¢ od statego
dostepu do medidéw spotecznosciowych (obawa przed niebyciem na biezgco) i gier kompute-
rowych, a takze konieczno$¢ bycia samodzielnym.

Najwiecej obaw budzi pogoda (6 wskazan), mozliwos¢ zatoniecia lub katastrofy statku
(4 wskazania) oraz rozstania z rodzing i przyjaciolmi (3 wskazania) - sg to obawy analogiczne
do tych, ktére wyrazali mtodsi uczniowie.
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Osoby, ktore nie wyobrazaja sobie uczestnictwa w pelnomorskim rejsie zaglowcem, pisaly
o tym, Ze nie lubig takiej formy spedzania czasu, wolg by¢ na ladzie, obawiajg si¢ morza i pogody
na nim. Lek budzita takze konieczno$¢ bycia odpowiedzialnym za co$, postepowania racjo-
nalnie, a poza tym ,,trzeba liczy¢ sie z katastrofa”.

W jednej z wypowiedzi pojawila sie refleksja o tym, ze rejs nie jest aktywnoscia odpowied-
nig dla wszystkich, gdyz wymaga on przygotowania: ,,nie kazda osoba podjetaby sie takiego
wyzwania’.

Chociaz pojawiaja si¢ glosy, ze rejs wiaze si¢ z odpoczynkiem, w wielu wypowiedziach wida¢
$wiadomos¢, ze uczniowie dostrzegajg konieczno$¢ wysitku, pracy i posiadania obowiazkdow.
Stad tez pojawia si¢ refleksja, ze w ciggu roku szkolnego taki rejs nidsiby ze sobg konieczno$é
nadrobienia zaleglosci w nauce, za$§ w wakacje oznaczalby brak mozliwosci odpoczynku po
dziesieciu miesigcach intensywnej pracy w trakcie roku szkolnego.

Wypowiedzi uczniow technikum

Wypowiedzi tej grupy mtodziezy sg bardziej refleksyjne, co by¢ moze spowodowata narzu-
cona forma wypowiedzi.
Oceniajgc swojg gotowos¢ do wyplyniecia w rejs zaglowcem, cztery dziewczeta zdecydo-
wanie zadeklarowaly, ze nie bytyby zainteresowane rejsem po morzu, zas z wypowiedzi dwoch
chlopcéw nie wynika jasne ustosunkowanie si¢ do pytania. Pozostali uczniowie (32 osoby)
stwierdzili, ze chcieliby wyplyna¢ na morze, uznajac to za interesujacg przygode.
Wigkszo$¢ uczniow pisala o swoich wyobrazeniach w sposdb bezposredni. Troje uczniow
napisalo opowiadania o wyobrazonej podrozy, zas w tekécie zawarli opisy swoich obaw i nadziei
zwigzanych z takg przygoda.
Uczniowie, piszac o swoich wyobrazeniach zwigzanych z morzem, wyszczegdlnili wiele
pozytywéw morskiej podrézy (od 0 do 10; w sumie 159), ktére skategoryzowano nastepujaco:
= mozliwo$¢ oderwania sie od codziennosci, ucieczki od rzeczywistoéci, zapomnienia
o problemach, przezycie zmiany;

= cieszenie sie zyciem, chwilg obecng; nabranie sity i motywacji do Zycia, realizacje celow
i marzen; docenienie wlasnej rodziny i zycia;

= poznawanie siebie, swoich emocji, poznanie prawdy o sobie podczas zmagan z naturg;

= przezywanie nowych do$wiadczen, podrézowanie w nieznane, odkrywanie nowych
miejsc;

= nabywanie umiejetnosci zeglarskich, nurkowania, fowienia ryb, pracy na statku;

= poznawanie morskich opowiesci;

= bycie blizej natury, zmierzenie si¢ z zywiolem morza, poznanie zZycia na morzu, ogladanie
zwierzat i ro$lin morskich;

= zwiedzanie, podziwianie krajobrazéw, poznawanie nowych miejsc i kultur;

= zaspokajanie ciekawosci dotyczacej $wiata, ludzi, miejsc;

= poznanie nowych ludzi, zdobycie nowych przyjaciot, na ktérych mozna liczy¢ - sprawdzo-
nych w trudnych warunkach;

= ksztaltowanie charakteru: cierpliwo$¢, odwaga, panowanie nad emocjami, empatia, doj-
rzalos¢, odpowiedzialno$¢ za siebie i za innych, zaradnosé¢, wytrwatoé¢, panowanie nad
brawura, odpornos¢ na stres i odpowiednie zachowanie si¢ w zderzeniu z naturg, budowa-
nie sity psychicznej, walka z wlasnymi obawami, fobiami;

= nauka pracy w zespole, dogadywania si¢ z osobami, z ktdrymi plyniemy, lepsze poznanie
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i zrozumienie ludzi ze wzgledu na przebywanie na malej przestrzeni;
= budowanie wspomnien, ktére moga by¢ utrwalone na zdjeciach, filmach i pokazane
rodzinie i przyjaciotom.

Najwiecej wskazan dotyczylo nowych doswiadczen (14), przyblizenie do natury, poznawa-
nie nowych kultur (po 12 wskazan), mozliwo$¢ oderwania si¢ od codziennoéci, podziwianie
krajobrazow oraz zwiedzanie (po 10 wskazan), a takze poznawanie nowych ludzi (9), nowe
przezycia i przezywanie przygod (po 8 wskazan). Tym, co sprzyja pozytywnemu argumen-
towaniu za tym, aby wzig¢ udziat w wyprawie jest: brak choroby morskiej, ciekawo$¢ swiata,
odwaga, atrakcyjnos¢ rejonu, w ktérym bedzie realizowana podroz, mozliwoé¢ pracowania
W czasie rejsu.

Mozliwo$¢ uczestnictwa w pelnomorskim rejsie zaglowcem jest nazywana ,,przygoda zycia”,
~fascynujacym przezyciem”, ,,spetnieniem marzen”, ale jest dla uczniéw takze wyzwaniem.
Za jego podjeciem przemawiajg przekonania wyrazane stowami: ,zycie jest krétkie i trzeba
zniego korzystac¢”; ,,podrdze ksztalcg”; ,,podroz bytaby dla mnie fascynujaca przygoda, z ktdrej
zaczerpnetabym lekeje, jakich nie udzieli Zadna szkota”.

Rejs jest, zdaniem wielu badanych, inspiracja do tego, by oderwac si¢ od rzeczywistosci,
zastanowi¢ nad sobg, swoim Zyciem i posiadang hierarchig wartosci, by zmieni¢ siebie, lecz
takze docenic¢ wlasne zycie. Jedna z dziewczat tak o tym pisze: ,,nie wazne gdzie podrézujemy
i na jak dtugo, wazne aby$my zrozumieli sens naszej podrézy, poznali siebie samych i docenili
to, co innym moze nie by¢ dane”. Inna badana uwaza, ze: ,,praca na statku uczy odpowiedzial-
nosci za bezpieczenstwo wlasne oraz innych. Mysle, ze wrécitabym z takiej podrézy silniejsza
oraz bogatsza o nowe do$wiadczenia, pelna nowych wrazen, a zycie na ladzie okazaloby sie
fatwe i przyjemne, jak nigdy dotad”.

W wypowiedzi jednego z chlopcéw pojawia sie refleksja dotyczgca jego rzeczywistych
mozliwosci, ktore sformutowal poprzez pytanie: ,brak mozliwosci wycofania sie na staty lad
i mozliwosci zakonczenia w kazdej chwili tej czasami dla niedoswiadczonego zeglarza nie-
réwnej walki to naprawde wielkie wyzwanie. Czy potrafitbym to wytrzymac, czy strach przed
wysoka, spieniong falg pozwolilby mi przetrwac sztorm?”.

W opisach niektdrych uczniow pojawia sie tesknota za podrdza w nieznane, cheé przezywa-
nia przygod i potrzeba odkrywania: ,,to uczucie, kiedy ptyniemy w nieznane, poniewaz nigdy
nie wiadomo, co na nas czyha, jest fantastyczne”. W jednej z wypowiedzi autorka pisze o tym,
ze rozbicie statku przy bezludnej wyspie datoby mozliwo$¢ wezucia si¢ w role Robinsona Cruzoe
i obcowanie z przyroda. Dodaje jednak, ze faktyczne niebezpieczenstwo jest niewielkie, gdyz
przy obecnej technice sygnat wzywania pomocy moze by¢ nadany z kazdego miejsca na §wiecie.

Jednoczesnie sg osoby, ktore zauwazajg, ze nawet, jezeli oni lubig Zeglowaé¢, to ,,nie kazdy
umialby sobie poradzi¢ na wodzie z obowigzkami, chorobg morska, brakiem wi-fi i telefonu,
brakiem znajomych, sklepéw...”. ,Nie kazdy cztowiek bylby w stanie zostawi¢ dom, rodzine,
przyjaciol i wyruszy¢ w podroz”. Ponadto, jak uwaza jedna z badanych, ,wigkszo$¢ oséb,
w czasach technologii tak zaawansowanej jak teraz, woli obejrze¢ takie rzeczy w telewizji czy
na telefonie, nie chcg zmagac sie ze sztormami, wiatrem i morzem...”.

Analizujac watek dotyczacy obaw zwigzanych z rejsem zaglowcem, badani wypisali wiele
czynnikow, ktdre uznali za trudne, zniechecajace (od 0 do 7; w sumie 57). Jako te najwazniejsze
uczniowie wymieniali:
= chorobe morska,
= brak mozliwosci korzystania z mediow (telefonu, tabletu, smartfonu) i bycia na biezaco,
= niekorzystna pogode, w tym burze, fale, silny wiatr,
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= mozliwo$¢ katastrofy (poprzez skojarzenie z zatonieciem statku Titanic),

= obawe przed woda,

= brak umiejetnosci plywania,

= obawe przed popadnieciem w szalenstwo na skutek zbyt dtugiego przebywania na statku,

tesknote za ladem, za rodzing i przyjaciéimi,

nieche¢ do przebywania w jednym miejscu zbyt dtugo,

nieche¢ do po$wiecenia wlasnego wolnego czasu na ,niepewne” doswiadczenie,

= obawe przed przebywaniem przez dlugi czas na matej powierzchni z obcymi ludzmi,

= brak komfortu, monotonie, znuzenie, zmeczenie i nude zwigzang z dlugotrwatym prze-
bywaniem w tym samym miejscu,

= poczucie bezradnosci i brak poczucia bezpieczenstwa,

= brak umiejetnosci, ktdre sa potrzebne na morzu.

Najwiecej wskazan zwigzanych z obawami przed rejsem dotyczylo choroby morskiej oraz
nieprzewidywalnosci pogody (po 8 wskazan), rozstania z bliskimi (6 wskazan) oraz leku przed
nieznanymi wydarzeniami (5 wskazan).

Analizujac szczegolowo wypowiedzi uczniow, widoczne jest, Ze zniechecajg ich potencjalne
koszty oraz wizja samotnego rejsu po morzu. Negatywnie na postrzeganie rejsu wplywaja
takze wczesniejsze do$wiadczenia w tym zakresie (np. przezycie burzy lub duzej fali na statku).
Te przezycia sprawiaja, ze osoby te dystansujg sie do pragnienia przezycia przygody, majac
w pamieci zte samopoczucie w trakcie choroby morskiej, strach przed sztormem albo nawet
nude. Jak o tym pisze jedna z respondentek: ,ciggle kotysanie utrudniato czytanie ksigzek,
staby zasieg praktycznie uniemozliwial kontakt ze znajomymi, a jezeli chodzi o podziwianie
widokéw, to dookota byla tylko woda”. Piszgc o swoich obawach i trudno$ciach, w szczegdlnosci
o chorobie morskiej i strachu przed katastrofa, jedna z dziewczat wskazuje, Ze jej trudnosci
narazityby na niebezpieczenstwo i dyskomfort takze inne osoby, ktére bratyby udzial w rejsie.

Sq osoby, ktore warunkowaty decyzje o rejsie ograniczeniem czasu na morzu (np. do jednego
miesigca czy nawet tylko do 3 dni) lub obecnoscig rodziny i przyjaciot. Jedna z 0séb zapropo-
nowatla, aby sprawdzic siebie i swojg odpornos¢ w krotkim rejsie i dopiero po nim podejmowaé
decyzje o dtuzszych wyprawach.

W analizowanych wypowiedziach widoczna jest proba racjonalnego argumentowania za
lub przeciwko udzialowi w wyobrazonym rejsie. W badanej grupie wielokrotnie pojawia sie
refleksyjno$¢, dotyczaca traktowania rejsu jako przestrzeni do budowania wlasnej tozsamo$ci,
poznawania siebie w nowych warunkach, uczenia si¢ nowych rzeczy o sobie, ludziach i $wiecie.
Na tle wypowiedzi uczniow mtodszych klas, wypowiedzi te sg bardziej przemy$lane, o wyz-
szym poziomie autoanalizy i introspekgji.

Wypowiedzi uczestnikéw rejsu Szkoly pod Zaglami Krzysztofa Baranowskiego

Wypowiedzi uczniow majacych wzia¢ udzial w petnomorskim rejsie zaglowcem byty for-
multowane z perspektywy osob, ktore zdecydowaly sie na takg forme spedzania czasu i zapra-
cowaly na to.

Zdecydowana wiekszo$¢ respondentow (83%) chciata, zeby rejs byt dla nich niezapomniang
przygoda zycia, dzieki ktdrej beda mieli ,wspomnienia na cale zycie”. Dzigki uczestnictwu
w rejsie cheieli poznaé nowych znajomych i nawiazaé przyjaznie na cale zycie (54%), zobaczy¢
nowe, ciekawe miejsca i poznac inne kultury (64,5%). Wielu uczniéw deklarowato réznorodne
oczekiwania dotyczace wptywu rejsu na ich wlasny rozwdj. Czes¢ z nich chciata skorzystaé
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z dlugiego czasu przebywania na zaglowcu i naby¢ kompetencji zeglarskich. Kolejni oczekiwali
nowych przezy¢, cheieli zmierzy¢ si¢ ze sztormem, nocna zegluga pod rozgwiezdzonym nie-
bem czy po prostu ,,mie¢ frajde z bycia i Zycia na pokladzie Zaglowca”. Pragneli doswiadczen,
ktére pozwolg im zobaczy¢ réznorodnoé¢ $wiata — miejsc, ludzi i kultur, ktérych poznanie
by¢ moze pomoze im odkry¢ nowe zainteresowania. Inni chcieli naby¢ nowych umiejetnosci,
niekoniecznie zwigzanych z zeglarstwem, czy poprawi¢ swoj poziom znajomosci jezykow
obcych. Wielu uczniéw oczekiwalo, Ze rejs stanie si¢ dla nich szkolg zycia i ze dzieki niemu
stang si¢ twardsi. W swoich wypowiedziach pisali, ze pragng podejmowaé wyzwania i zmie-
rzy¢ si¢ z trudno$ciami oraz ze chcg sie zahartowac i nabra¢ odpornosci. ,,Oczekuje, ze morze
nauczy mnie mierzy¢ si¢ z samg sobg, gdy jest si¢ $pigcym i Zle sie¢ cztowiek czuje. Trzeba by¢
twardym.”, ,,Chce si¢ sprawdzic.”, ,,Chce pokazad, Ze nie jestem taka staba, na jakg wygladam.”
Uczniowie oczekiwali takze, ze rejs bedzie dla nich szkotg charakteru, ze pomoze uksztaltowacé
ich osobowos¢, ze pozwoli im dojrzeé. Dziewczeta pisaly ,Mam nadzieje, Ze po rejsie bede
bardziej odpowiedzialna i zaradna.”, ,,(...) ze bede samodzielng i odpowiedzialng kobietg”,
»(...) Ze bede potrafita wzig¢ odpowiedzialno$¢ nie tylko za siebie, ale i za innych”. Uczniowie
chcieli by¢ traktowani powaznie, czyli jak mlodziez stanowiaca zaloge, a nie jak pasazero-
wie. ,,Oczekuje dojrzalego traktowania.” Jedynie u pojedynczych respondentéw pojawiaty sie
wypowiedzi sugerujace brak sprecyzowanych oczekiwan. ,,Co ma by¢, to bedzie, ...” pisal jeden
z respondentow, lecz zaraz dodawat ,....a ja chce zobaczy¢, czy temu sprostam”.

Podsumowanie i wnioski

Podejmujgc badania nad wyobrazeniami mtodych ludzi o przygodzie, za ktérg mozna uzna¢é
rejs zaglowcem po morzu, poszukiwano odpowiedzi na pytania, jakie oczekiwania i niepo-
koje towarzysza mlodziezy na etapie daleko poprzedzajacym decyzje¢ o wyruszeniu w podroz
morskg oraz tuz przed wejsciem na poktad. Decyzje o podjeciu wyzwan podrédzniczych rodza
sie z marzen i wyobrazen, lecz takze z oczekiwan wobec siebie i swojego Zycia, posiadanych
wartosci czy wreszcie posiadanej samooceny. Podjete badania pozwolily na poznanie wyob-
razen uczacej sie mlodziezy na temat rejsu zaglowcem. Analizy wypowiedzi uczniow w trzech
kategoriach wiekowych pokazaly pewna uniwersalnos¢ tych wyobrazen.

Wiréd czynnikow zachecajacych mlodziez do uczestnictwa w rejsie pojawiajg sie motywacje
poznawcze (poznawanie ludzi, miejsc, kultur, natury), emocjonalne (przezycie przygody, prze-
zywanie blisko$ci z natura, poszerzenie doswiadczen przyczyniajacych sie do wiekszej odpor-
nosci emocjonalnej) oraz spoteczne (nawigzywanie przyjazni). W analizach tych czynnikow
uwidocznita sie roznica zwigzana z wiekiem badanej mltodziezy. Mlodsi uczniowie oczekuja, ze
rejs w wiekszym stopniu bedzie mial wymiar rekreacyjny, za$ starsi, ze bedzie to emocjonujgca
przygoda budujgca nowe doswiadczenia. Zaskakujacy okazat si¢ fakt, ze wypowiedzi znaczaco
réznicuje ple¢ badanych - dziewczeta okazaly wieksza gotowosé, by podejmowaé wyzwania,
w wiekszym stopniu dostrzegaly pozytywne aspekty rejsu w poréwnaniu do chtopcow. Wyra-
zane przez nich niepewnoéci nie sg w ich przekonaniu przeszkoda w podejmowaniu wyzwan.
Z kolei chlopcy wyraznie méwig o nudzie, z ktorg kojarzy im sie rejs. Ich wypowiedzi budowane
s3 na negowaniu sensu odbywania rejsu. Nie postrzegaja go jako okazji do nabywania nowych
doswiadczen, za$ ich obawy utwierdzajg ich w stusznosci takiej decyzji. Chlopcy argumentuja
przywolujac inne aktywnosci, ktore lubia i ktére sg dla nich wazniejsze.

Interesujace jest stwierdzenie, ze hipotetyczne motywacje uczniéw s podobne do wyobrazen
mlodziezy, ktéra zdecydowala si¢ na udziat w Szkole pod Zaglami Krzysztofa Baranowskiego.
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Ci ostatni jednak wyro6zniaja si¢ pragnieniem nabywania umiejetnosci zeglarskich oraz budo-
wania w sobie odpornosci psychicznej. Decydujac sie na poswiecenie swojego czasu i energii,
aby podja¢ walke o miejsce na poktadzie, majg sprecyzowane oczekiwania w stosunku do rejsu
ijego wplywu na nich iich dalsze zycie. Licza na to, ze si¢ rozwing, wrdca dojrzalsi, madrzejsi,
ze nabeda wiele pozytywnych cech, podniosg swoje kompetencje spoleczne. Oczekiwania ucz-
nidéw majacych wzigé udzial w rejsie pokrywaja si¢ z wyobrazeniami ich rowiesnikow o tym,
jak taki rejs wyglada i co moze im przynies¢.

Najwazniejsze obawy, uznawane przez badanych uczniéw za istotne przy podejmowaniu
decyzji o rejsie, dotyczg przede wszystkich sytuacji, na ktére nie maja zadnego wpltywu, tj.
pogody, potencjalnej katastrofy statku oraz reakcji swojego ciala na rejs (choroby morskiej).
Druga grupa istotnych czynnikéw odnosi si¢ do braku bliskich oséb na rejsie. W przypadku
mlodszych uczniow jest to brak rodziny, w przypadku starszych to brak przyjaciét. Obawy
opisywane przez respondentéw sg podobne w wyszczegdlnionych grupach wiekowych oraz
ze wzgledu na ple¢ badanych.

Wspolczesna mlodziez funkcjonuje w rzeczywistosci, ktdra toczg choroby spoteczne. Nega-
tywny wplyw mediow, bierno$¢, zobojetnienie, brak checi do dziatania, przyjecie roli pasyw-
nego obserwatora ksztaltuja pokolenia mlodych ludzi, ktorzy wola spedzaé czas, przezywajac
wirtualne zycie i wirtualne przygody. Zdaniem Jézefa Kozieleckiego cztowiek podejmuje dzia-
tania, gdyz dazy do realizacji okreslonych wartosci (Kozielecki, 1980). Stad bierno$¢ mlodych
ludzi, ich postawa nastawiona na bezpieczenistwo i komfort, wigze sie z preferowaniem wartosci
konsumpcyjnych, przynaleznych kulturze postmodernistyczne;.

Jak uwaza Jozef Kozielecki celem wychowania jest ksztalcenie emocji: intelektualnych, este-
tycznych, spotecznych (Kozielecki, 1980). Aspekty te s uwzgledniane w procesie wychowania
morskiego na zaglowcu. Podczas rejsu uczestnicy zdobywaja nowa wiedze, nabywajg nowych
umiejetnodci, sg blisko natury — zmagaja sie z nia, podziwiaja i przezywaja oraz podnosza
swoje kompetencje spoleczne, m.in. tworzac relacje, utrzymujac je i uczac si¢ pracy w grupie.

Dotychczas przeprowadzone przez innych naukowcéw badania wskazujg, ze uczestnicy
programéw wychowania morskiego wykazuja istotne, pozytywne zmiany w funkcjonowaniu
spofecznym i kompetencjach spotecznych, co jest efektem dtugotrwatym. Najczestsze powody
do wziecia udzialu w rejsie pelnomorskim to cheé przezycia przygody, nawiazania nowych przy-
jazni, odwiedzenie nowych miejsc oraz pokonanie swoich obaw i stabosci. Pozytywne efekty
wychowania morskiego nie s ograniczone narodowosciowo. Najbardziej efektywne sa programy
postawione na wychowanie i edukacje (Allison, McCulloch, McLaughlin, Edwards i Tett, 2007).

Waznym ograniczeniem badanej mlodziezy jest nieche¢ do zmian i nowych do$wiadczen
oraz decyzja o pozostawaniu w swojej strefie komfortu podyktowana obawami badz zami-
fowaniem do wygody. Wypowiedzi tych mlodych ludzi §wiadcza o podatnosci na uleganie
upadkowi, w rozumieniu Kurta Hanha, opisanemu wczesniej (Knoll, 2011). W niektérych
wypowiedziach mlodziezy wida¢, Ze nie czujg oni pragnienia nowych do$wiadczen. Wolg
pozostac biernymi obserwatorami niz wykazac aktywno$¢. Nie deklarujg tez potrzeby dosko-
nalenia siebie. Ta tendencja jest wyrazniejsza wéréd miodszych chtopcow.

Poprzez wychowanie morskie mozna osiggna¢ to, co postuluje Robert Baden-Powell,
zalozyciel skautingu. Podkresla on, Ze konieczne jest budzenie w mlodziezy ducha przygody
i pobudzanie do ryzyka, bo to ksztaltuje wybory i wplywa na osiagniecia. Bez wyzwan mlodzi
ludzie bedg wybierali droge fatwiejsza, nie beda dazyli do samodoskonalenia, beda obawiali
si¢ porazki i zapadna w stagnacj¢ (Baden-Powell, 2007). W Polsce prekursorem wychowania
morskiego byl Mariusz Zaruski, ktéry nie tylko opracowal program szkolenia zeglarskiego
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mlodziezy, ale rowniez przez zeglarstwo wychowywat mlodziez w duchu patriotyzmu na
ludzi odwaznych, twardych i odpornych na trudy, ale jednoczesnie wrazliwych, otwartych
na nowe do$wiadczenia oraz ciekawych $wiata (Romaniuk, 2018). Na wychowanie morskie
sklada sie nie tylko wychowanie fizyczne, ale takze wychowanie intelektualne oraz wychowanie
etyczno-moralne. Mlodziez w trakcie rejsu uczy sie miedzy innymi dyscypliny, poszanowania
wlasnosci, uczciwosci, wspélpracy i odpowiedzialnosci (Pietkiewicz i Pietkiewicz, 2015).
Optymistycznym jest fakt, iz wsrod badanych sg osoby, ktore prezentuja postawe aktywna.
Sa mlodymi ludzmi otwartymi na nowe do§wiadczenia, posiadajacymi marzenia i chcacymi
je spetnia¢, poszukujacymi wiedzy i doswiadczen, chcacymi poznawa¢ inne kultury, pragna-
cymi nabywa¢ nowych umiejetnosci, takngcymi samoswiadomo$ci, mys$lacymi o wyzwaniach
i mierzeniu si¢ z nimi, gotowymi zainwestowa¢ we wlasny rozwoj. Oto wspanialy, plastyczny
material ludzki, ktorego uksztaltowanie jest odpowiedzialnym zadaniem rodzicow, nauczycieli,
wychowawcdw. Potencjal tak myslacej mlodziezy nie powinien by¢ zmarnowany, ich marzenia
nie powinny by¢ pogrzebane. To z takg mtodzieza pracowal Mariusz Zaruski, organizujac
pierwsze obozy i rejsy morskie (Romaniuk, 2018). Naprzeciw ich potrzebom wychodzi coraz
wieksza oferta podmiotéw organizujacych rejsy morskie dla mlodziezy, w trakcie ktérych
realizowane sg nie tylko zajecia lekcyjne z zakresu materiatu szkolnego, ale takze wiele zaje¢
dodatkowych, w trakcie ktorych mozna naby¢ umiejetnosci technicznych czy podnies¢ kom-
petencje spoleczne. Pelnomorskie rejsy na pokiadach zaglowcéw, w trakcie ktorych realizo-
wane jest wychowanie morskie wspomagaja rozwéj mtodziezy w kluczowym dla niej okresie
adolescencji. Mlodziez po rejsie ma istotnie wyzszy poziom samooceny (Romaniuk, 2020b)
oraz poczucia wlasnej skutecznosci (Romaniuk, 2020a). Uczestnicy deklaruja rozwoj w sferze
spolecznej, komunikacyjnej oraz emocjonalnej, co potwierdzajg przeprowadzone obserwacje

(Romaniuk, 2015). Mlodziez podejmuje wyzwanie poplyniecia w rejs, walczy z trudno$ciami

w jego trakcie i pokonuje wlasne stabosci, co sktada sie na jej do$wiadczenia bedgce dla niej
zrédlem dumy z przetrwania oraz zadowolenia z siebie (Romaniuk, 2015). Efekty wychowania
morskiego w postaci wysokiej samooceny, poczucia wlasnej skutecznosci oraz poczucia przy-
naleznosci sg stale i utrzymuja sie nawet rok po rejsie (Hunter i in., 2013). Majac te sSwiadomos¢,
zaréwno rodzice, jak i wychowawcy, powinni wspotpracowaé, by wspiera¢ swoich podopiecz-
nych w spelnianiu ich marzen i ukierunkowaniu ich potencjalu na zdobywanie sprawdzone;j
wiedzy, przydatnych umiejetnosci i wysokich kompetencji (Lukasiewicz-Wieleba, 2018).

Podsumowujac przeprowadzone badania, mozna stwierdzi¢, ze:

= Wyobrazenia o rejsie Zaglowcem, w tym zaréwno oczekiwania, jak i obawy, s uniwer-
salne dla badanej mlodziezy. By¢ moze wynika to z dostepu do filméw oraz literatury
podrozniczej, ktére na ksztalt tych wyobrazen wplywaja.

= Mtodsi respondenci opieraja swoje oczekiwania wobec rejsu w wigkszym stopniu na popu-
larnym modelu turysty, ktéry w czasie podrézy ma zapewnione wszelkie wygody i nie sa
wobec niego stawiane Zadne wymagania.

» Mlodziez, ktéra podjeta decyzje o uczestniczeniu w Szkole pod Zaglami ma bardziej doj-
rzale oczekiwania wobec rejsu — pragnie doskonali¢ siebie: zaréwno warsztatowo (chce
nabywa¢ umiejetnosci zeglarskich), jak i swiadomie ksztaltowac swoja osobowosc¢.

= Dziewczeta majg wigksza gotowos¢ i pragnienie przygody. By¢ moze jest to jedynie dekla-
ratywne, lecz w poréwnaniu do wypowiedzi chtopcow, dziewczeta jawig sie jako odwazne,
refleksyjne i ufajgce swoim mozliwosciom.

Uzyskane wyniki stanowig istotny element pracy wychowawczej zwigzanej z popularyzacja
wsrod miodziezy idei wychowania przez przygode, a w szczegdlno$ci wychowania morskiego.
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Sailing the seas as perceived by youth - images, fears and expectations

This paper presents the results of research conducted among school children and youth between
12 and 19 years of age on their perceptions about sailing the high seas on a tall ship. The aim of the research
was to find out if young people would like to take part in a school sailing cruise, as well as the motivators,
fears, barriers and expectations they have relating to this. The study participants were 88 students from
schools without a tradition of maritime activities and 61 students from the Krzysztof Baranowski School
Under Sails, organised on the STS Pogoria sailing ship. The respondents provided written answers. The
narrative of modern youth shows that despite the risks associated with negative models and limitations in the
form of being accustomed to conveniences and an unwillingness to leave their comfort zone, they perceive
such a cruise as an opportunity for self-development and treat it as a challenge that is worth taking. Girls were
found to be more courageous in going beyond their own limits than boys.

KEYwoRDs: adventure education, sail training, sailing.
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Gléwnym celem tego artykulu jest przedstawienie sposobu pracy w podejsciu systemowym z wykorzystaniem
techniki eksternalizacji. Technike te zastosowano w pracy z rodzina, w ktérej dziecko doswiadczylo zaburzen
lekowych. Artykut ma dostarczy¢ zaréwno teoretycznych informacji na temat ogélnych zasad prowadzenia
rodzinnej terapii systemowej, jak i zaprezentowa¢ wskazowki, ktore pozwola wykorzysta¢ je w praktyce.
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Wprowadzenie

Wspélczesny — ponowoczesny $wiat jest niejednorodny, zmienny i nieprzewidywalny,
cho¢ to, co wydaje si¢ jego pewnym wspolnym mianownikiem, to dazenie do sukcesu,
kariery, stawy i wladzy. Jak pisze Zbyszko Melosik: ,w kulturze wspoélczesnej silnej i »konku-
rencyjnej« w swojej istocie orientacji na sukces w zZyciu osobistym i zawodowym towarzyszy
upowszechnianie obsesyjnego marzenia wejscia w role gwiazdy czy celebryty. Marzenie to
jest »nakrecane« przez niekonczace si¢ przypadki kreowania coraz to nowych i nowszych
sezonowych czy wrecz jednorazowych gwiazd, gwiazdek, gwiazdeczek w toku korowodu
programow telewizyjnych typu — nazwe to ironicznie - »taniec w obtokach«” (Melosik, 2013,
s. 100). Dazenia takie, w okreslonej rzeczywistoéci spolecznej, obarczone sg pigtnem zme-
czenia, rezygnacji z ja, a czasami takze chordb i zaburzen psychicznych. Cho¢ trudno ustali¢,
co jest jednoznaczng przyczyna, a co bezdyskusyjnym skutkiem, wzrost zachorowalnosci na
choroby i zaburzenia psychiczne w ostatnich latach obserwuje si¢ zaréwno w grupie doros-
tych, mlodziezy, jak i dzieci. Fakt ten dotyka nie tylko same dzieci i ich rodziny, ale wplywa
tez na funkcjonowanie dzieci w szkole i ich relacje rowiesnicze, a takze mozliwo$¢ nauki.
Najczestszymi zaburzeniami diagnozowanymi w grupie dzieci sg zaburzenia lekowe, nazy-
wane tez zaburzeniami internalizacyjnymi. Oznacza to, ze pewne trudne stany emocjonalne
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doswiadczane przez jednostke nie znajduja bezposredniego uj$cia w zachowaniu, ale sg prze-
zywane bardziej w sposéb bierny, a behawioralne wskazniki to czesciej wycofanie, zamkniecie
niz ujawniane na zewnatrz zachowania agresywne czy przemocowe. Zatem waznym jest,
aby podczas dzialan terapeutycznych to, co dzieje si¢ w wewnetrznym $wiecie dziecka, co
zostalo uwewnetrznione i zinternalizowane, wydoby¢ na zewnatrz, symbolicznie oddziela-
jac chorobe czy trudno$¢ od dziecka jako osoby. Stad ogromna rola semantyki i méwienia
o: ,dziecku z lekiem” albo ,,dziecku do$wiadczajacym leku”, bardziej niz ,,0 dziecku lekowym”.
Ow ,,zabieg jezykowy” oznacza, ze dziecko do$wiadcza leku lub zachowuje sie w okreslony
sposdb w pewnych momentach, a nie, ze takie jest. Pozwala to rdwniez dostrzec szerszy kon-
tekst i wydoby¢ te momenty czy dtuzsze okresy funkcjonowania, kiedy dziecko nie doswiadcza
leku, zachowuje si¢ w sposdb dla niego zwyczajny czy, jak czesto méwia rodzice, ,,normalny”.
Ta zmiana jezykowa — obecna przynajmniej w mysleniu - rodzicéw czy nauczycieli przyczyni¢
moze si¢ do zauwazenia tych wszystkich obszaréw lub konkretnych sytuacji, w ktérych nie
ma leku. Zaproponowany sposob my$lenia i pracy wykorzystany moze by¢ w catoéci przez
psychoterapeutdéw czy terapeutéw lub w pewnych jego fragmentach - przez psychologow
i pedagogow szkolnych, a takze samych nauczycieli. W wersji przedstawionej ponizej mozna
go stosowaé w poradniach lub o$rodkach socjoterapeutycznych, natomiast wykorzystujac
tylko sama technike eksternalizacji - w szkotach oraz wszedzie tam, gdzie z racji ograniczen
systemu nie mozna prowadzi¢ psychoterapii czy terapii. Eksternalizacja jest technika, ktdra
pomaga ,wydoby¢ na zewnatrz” ten fragment obaw dziecka, ktdry zostat zinternalizowany
w wyniku rozwoju zaburzen lekowych. Pozwala ona oddzieli¢ dziecko jako osobe od jego
zachowania. Umozliwia wydobywanie zasobow dziecka i odkrycie, w jaki sposob dzieki sto-
sowaniu znanych sobie zabiegéw myslowych czy zachowan - jest w stanie pokona¢ lek. Ten lek
nie jest nim, jest czyms$/kims, co mozna wydoby¢ na zewnatrz, a dzigki temu - dziecko moze
podja¢ dzialania zmierzajace do stoczenia bitwy nie przeciw sobie, ale przeciw zewnetrznemu
obiektowi. Egzemplifikacja techniki eksternalizacji jest przedstawiony przypadek Tomka —
chtopca do$wiadczajgcego leku. W pierwszej kolejnosci opisana bedzie specyfika zaburzen
lekowych wystepujacych u dzieci, w nastepnej - znaczenie podjecia rodzinnej terapii syste-
mowej. Przedstawione zostang takze kolejne etapy pracy z rodzing z dzieckiem doswiadcza-
jacym leku z uzyciem techniki eksternalizacji. Technika eksternalizacji moze by¢ réwniez
stosowana samodzielnie — jako okre$lony sposéb pomocny dziecku w radzeniu sobie z lekiem,
pod warunkiem przyjecia przez terapeute czy nauczyciela adekwatnych - przedstawionych
ponizej — sposobow myslenia o teorii, z ktorej wynika dana technika. Nie mozna bowiem
stosowac procedur, jesli nie zna si¢ procesu.

Zaburzenia lekowe wérod dzieci - postacie kliniczne, etiologia

Ustalenie precyzyjnych danych dotyczacych skali rozpowszechniania jakiego$ zjawiska
jest bardzo trudne. Owa trudnos¢ szczegdlnie uwidacznia sie w przypadku choréb i zaburzen
psychicznych u dzieci. Stan taki wynika z kilku faktéw. Choroby i zaburzenia psychiczne
sg traktowane nadal jako wstydliwe, tym bardziej te, ktére wystepuja u dzieci i mtodziezy
(Eaton, Ohan, Stritzke i Corrigan, 2016; Muris, 2015; Walters, 2018). W przypadku zabu-
rzen niepsychotycznych czesto trudno ustali¢ arbitralng linie, jakie zachowanie mie$ci si¢
w granicach normy rozwojowej, a jakie jest juz zaburzeniem czy choroba. Liczba specjalistow
zajmujacych si¢ pomocg dzieciom i mlodziezy - zaréwno w postaci psychologéw i pedagogéw
szkolnych (Najwyzsza Izba Kontroli, 2017), psychoterapeutdw, jak i psychiatrow jest zbyt
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mata w stosunku do potrzeb (Naczelna Izba Lekarska, 2019). Coraz powszechniejsze jest
ukrywanie, szczegolnie przez starsze dzieci i mtodziez, swoich trudnosci przed dorostymi
i szukanie rozwigzan w Internecie lub wérdd znajomych. Zaburzenia lekowe u dzieci czesto
majg objawy somatyczne, stad zdarza si¢, ze pomoc terapeutyczna czy psychoterapeutyczna
nastepuje po calej serii badan biochemicznych. Wbrew pierwszemu wrazeniu, nie jest to zla
sytuacja, poniewaz zwieksza komfort pracy — zaréwno rodzicéw, jak i terapeutdw, stanowi
wazng i zweryfikowang badaniami informacje: to dziecko jest somatycznie zdrowe, mimo ze
jego cierpienie czesto wiaze si¢ z ciatem czy tez z objawami pochodzgcymi z ciata. Wybrane
dane, ktdre przytoczone bedg ponizej, sg jedynie pewng egzemplifikacjg zjawiska, jakie
stanowig zaburzenia lekowe u dzieci, poniewaz powstaly w oparciu o zgloszone — najczesciej
w ramach pomocy psychiatrycznej — przypadki. Nie ma zatem pelnych danych moéwig-
cych o skali rozpowszechnienia zaburzen lekowych w grupie dzieci, ktore nie zostaty objete
pomocg. Zaburzenia lekowe znajdujg sig, zgodnie z propozycja Thomasa M. Achenbacha
(Wolanczyk, 2002), w grupie zaburzen internalizacyjnych, zwiazanych z problemami osobo-
wosciowymi, zahamowaniem, lekiem, nadmierng kontrola. Behawioralnymi wskaznikami
wysokiego poziomu zinternalizowania norm wewnetrznych moze by¢ przesadna ostroznosé
iznaczne podporzadkowywanie sie, trudnosci w relacjach interpersonalnych, postawa bierna.
Pozbawia to dziecko dostepu do swoich mocnych stron, zasobow, ogranicza mozliwo$é
dziatania, a przez to — pozbawia sprawczosci i odzyskania adekwatnego poczucia kontroli.

W statystycznych zestawieniach dotyczacych zaburzen lekowych u dzieci uwzglednia sie
podzial na zaburzenia zgodnie z obowigzujaca jeszcze w Polsce Miedzynarodowg Statystyczna
Klasyfikacja Chordb i Probleméw Zdrowotnych, rewizja 10, (ICD-10) oraz amerykanskim
Diagnostycznym i Statystycznym Podrecznikiem Zaburzen Psychicznych, rewizja 5, (DSM-
5). Ponizej w Tabeli 1 przedstawiono zestawienie zaburzen z obu systeméw diagnostycznych.

Tabela 1
Zestawienie porownawcze zaburze# lekowych wedtug ICD-10 i DSM-5

ICD-10 ‘ DSM-5
Lek przed separacja w dziecifistwie Separacyjne zaburzenia lekowe
Uogdlnione zaburzenia lekowe Zaburzenia lgkowe uogdlnione
Lek spoleczny w dziecinstwie Spoteczne zaburzenia lekowe (fobia spoteczna)

Fobia spoteczna

Zaburzenia lgkowe w postaci fobii w dziecinstwie Fobia swoista
Zaburzenia lgkowe w postaci fobii

Zaburzenia lgkowe z napadami leku Zaburzenia paniczne
Mutyzm selektywny Mutyzm selektywny
Zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne Zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne
Zaburzenia stresowe pourazowe Pourazowe zaburzenia stresowe

Zrédto: na podstawie Popek, (2017).



142 GULCZYNSKA

Zgodnie z danymi zebranymi przez Lidie Popek (Popek, 2004, 2017), wyniki badan
epidemiologicznych prowadzonych w Stanach Zjednoczonych, w Nowej Zelandii i w Euro-
pie okreslaja rozpowszechnienie zaburzen lekowych u dzieci i mtodziezy na 6-20%, co
stawia je w grupie najczesciej wystepujacych zaburzen psychicznych w tej grupie. U dzieci
ponizej 12. roku zycia najrzadziej wystepuje lek napadowy, najczesciej lek separacyjny ze
szczytem zachorowan miedzy 7. a 9. r.z. W grupie miodziezy najbardziej rozpowszech-
niony jest lek spoteczny (0,3-13,1% i z tendencja wzrostowa wraz z wiekiem). Uogdlnione
zaburzenia lekowe rozpoczynajg si¢ miedzy 8. a 9. rokiem zycia z tendencjg wzrostowa
wraz z wiekiem, a ich rozpowszechnienie ocenia si¢ na 0,5-7,1%. Zaburzenia obsesyjno-
-kompulsyjne pojawiaja si¢ miedzy 6-11. r.z., a ich rozpowszechnienie szacuje si¢ na
0,35-4%. Rozpowszechnienie mutyzmu selektywnego jest niskie, w populacji dzieci i mlo-
dziezy to 0,02%. Zgodnie z najnowszymi ustaleniami, wystepowanie zaburzen lekowych
u dzieci mozna przypisa¢ w 30-40% uwarunkowaniom biologicznym (Hettema, Neale
i Kendler, 2001; Koszycki, Taljaard, Bielajew, Gow i Bradwejn, 2019; Murray, Creswell
i Cooper, 2009), jednak czynnikami spustowymi dla wystapienia objawdéw sg uwarun-
kowania $rodowiskowe. W ponizszym teksécie analizie zostana poddane tylko czynniki
rodzinne. Wiele badan wskazuje na wysoka zalezno$¢ pomiedzy zaburzeniami leko-
wymi u dzieci a wystepowaniem ich w przesztosci lub w chwili obecnej u ich rodzicow,
inne akcentuja specyficzny styl funkcjonowania rodzin, zaznaczajac jednak dwustronna
zalezno$¢: dziecko z zaburzeniami lekowymi - system rodziny. Stwierdzono réwniez
wzrost zaburzen lekowych u rodzicow, ktorych dzieci cierpialy na zaburzenia lekowe
w poréwnaniu z rodzicami dzieci rozwijajacymi si¢ w sposob normatywny. Wskaznik
zachorowan w ciggu calego zycia wynosit u matek od 46% do 83%, a u ojcéw od 30% do
45% w grupie z dzieckiem z zaburzeniami lgkowymi, w poréwnaniu z 15-38% u rodzi-
cow dzieci rozwijajacych sie bez zaburzen (Clefberg i Ost, 2016; Cooper, Fearn, Willetts,
Seabrook i Parkinson, 2006; Hughes, Furr, Sood, Barmish i Kendall, 2009; Last, Hersen,
Kazdin, Francis i Grubb, 1987).
Niezwykle interesujgce, w kontekscie prezentowanego ponizej podejécia terapeutycznego,
sa wyniki badan Liesbeth G. E. Telman (Telman, Van Steensel, Maric i Bogels, 2018) i wspot-
pracownikow, ktore wskazaly, ze:
= dzieci z zaburzeniami legkowymi mialy ponad dwa razy czeéciej rodzicéw z zaburzeniami
lekowymi. Autorzy sugerujg, ze w badaniach dzieci posiadajacych zaburzenia lekowe
powinno si¢ uwzglednia¢ transfer zaburzen lekowych w rodzinie i przeszle lub aktualne
zaburzenia lekowe u rodzicow,

= ci sami autorzy nie stwierdzili, aby rodzenstwo dzieci z zaburzeniami lekowymi bylo bar-
dziej narazone na zaburzenia lekowe, co ttumaczy hipoteza indywidualnej podatnosci
dziecka i wspomniane predyspozycje biologiczne,

= rodzice z zaburzeniami lekowymi mogli by¢ w rdzny sposéb podatni na lekowe zacho-
wania swojego dziecka (na przyklad do$wiadczanie dziecka jako bardzo bezbronnego),
w zwigzku z czym moga traktowaé swoje dziecko inaczej niz inne dzieci, na przyklad
stosujac nadmierng ochrone, co wzmacnia patomechanizm zaburzen lekowych.

Separacyjne zaburzenia lekowe u matki sg skorelowane z wysokim poziomem zabu-
rzen lekowych u dzieci, co wigcej, wszyscy ojcowie dzieci z separacyjnymi zaburzeniami
lekowymi majg sami owe separacyjne zaburzenia lekowe. Separacyjne zaburzenia lekowe
s3 do$¢ czeste 1 wielu autorow sugeruje terapie rodzinng z uwagi na zaobserwowany
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mechanizm spolecznego dziedziczenia tego zaburzenia w rodzinie (Bogels i Perotti, 2011;
Bogels i Phares, 2008; Knappe, Beesdo-Baum, Fehm, Lieb i Wittchen, 2012; Ma, Roberts,
Winefield i Furber, 2015).
Zgodnie z danymi zebranymi przez cytowanych wcze$niej Liesbeth G. E. Telman
z zespolem (Telman i in., 2018), zaburzenia lekowe uogélnione wystepowaty czesciej
u tych dzieci, ktérych matki cierpiaty na zaburzenia lekowe uogolnione. Co wigcej, dzieci
z zaburzeniami lekowymi uogdlnionymi cze$ciej mialy matki z zaburzeniami lekowymi,
a dzieci z zaburzeniami separacyjnymi czeséciej ojcdw z zaburzeniami lekowymi. Autorzy
konkludujg, ze mechanizmy przenoszenia lgku z ojca na dziecko réznig sie od mechani-
zmu przenoszenia z matki na dziecko i/lub ze matki i ojcowie inaczej reaguja na niepokdj
u dziecka. Dziecko z zaburzeniami lekowymi uogélnionymi wywoluje wigkszy niepokoj
u matki, podczas gdy dziecko z zaburzeniami przywigzania wywotuje wiekszy niepokdj
u ojca. Zaznaczaja tez dwukierunkowos¢ zwiazku piszac, ze by¢ moze ojcowie wykazuja
mniej ciepta, poniewaz ich dziecko jest niespokojne spotecznie i/lub ich dziecko staje sie
bardziej niepewne spotecznie w zwigzku z czym ojcowie wykazuja mniej ciepla i wiecej
odrzucenia. Z kolei, by¢ moze matki dzieci z uogélnionymi zaburzeniami legkowymi prze-
kazujg dzieciom swoje niespokojne mysli i zachowania specyficznymi i niespecyficznymi
oddzialywaniami i/lub ze matki dzieci z uogélnionymi zaburzeniami lekowymi czuja sie
bardziej zaniepokojone, gdy ich dziecko martwi si¢ i wyraza niepewnos¢.
Teze o wyzszym poziomie i wiekszej czestotliwosci wystepowania zaburzen lekowych

u tych dzieci, ktérych rodzice zmagaja sie z tymi zaburzeniami potwierdzito wiele badan
i metaanaliz (Beidel i Turner, 1997; Drake i Ginsburg, 2011, 2012; Whaley, Pinto i Sigman,
1999). Stwierdzono tez, Ze podwyzszone objawy u dzieci wigzaly si¢ z takimi uwarunkowa-
niami rodzinnymi jak:
= wysoki poziom konfliktéw w rodzinie (Bogels i Brechman-Toussaint, 2006; Van der Gies-

sen, Colonnesi i Bogels, 2019; Wood, McLeod, Sigman, Hwang i Chu, 2003).
= wzmozony nadzoér rodzicielski i nadopiekunczos¢ (Barrett, 1998; Barrett, Dadds, Rapee

i Ryan, 1996a; Ginsburg i Schlossberg, 2002; McLeod, Wood i Weisz, 2007).
= modelowanie zachowan lekowych oraz wzmacnianie zaleznosci lub pozwalanie dziecku

na unikniecie sytuacji wywotujacych lek (Barrett, Dadds, Rapee i Ryan, 1996b; Borkovec,

Alcaine i Behar, 2004).

Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny

Poczatki terapii systemowej wigza si¢ z pracg z rodzing/rodzinami, stad czesto blednie
terapie systemowg uwaza sie za ekwiwalent terapii rodzinnej. Terapi¢ rodzin mozna stosowaé
we wszystkich gléwnych podejsciach terapeutycznych (Goldenberg i Goldenberg, 2006), jednak
najbardziej znane jest jej ujmowanie systemowe. Oznacza to, ze u podstaw systemowej terapii
rodzin lezg zalozenia teorii systemdw, a nie fakt pracy z wiekszg grupg osob (systemem rodzin-
nym). Terapia systemowa rozwijala si¢ zaréwno w okresie modernistycznym, jak i postmo-
dernistycznym, a w obszarze jej zainteresowan byly i sg rodziny, pary, a takze same jednostki.
Najwazniejszym jest jednak stosowanie systemowego myslenia i systemowej metodyki pracy
podczas terapii w ujeciu systemowym.

Terapia systemowa zmieniala si¢ i nadal sie zmienia. Mozna zatem méwi¢ o jej ewolu-
cji (Chrzastowski i De Barbaro, 2011; Goldenberg i Goldenberg, 2006; Gulczynska, 2020).
W ramach podejécia systemowego coraz bardziej powszechne jest tez odwolywanie sie do
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autoréw i ich koncepcji, majacych wspdlne postmodernistyczne, w tym konstruktywistyczne

postrzeganie $wiata i proceséw w nim zachodzacych. Nalezy tu wspomnie¢ szczegdlnie terapie

narracyjng oraz podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach. Pewien transfer metod, technik
inarzedzi jest mozliwy, poniewaz wspomniane podej$cia wywodzg sie z tych samych podstaw
filozoficznych czy tez socjologicznych.

Terapeuta systemowy, pracujacy z rodzing czesto wie, ktéry z modeli pracy z rodzing, jest
mu najblizszy i uwazany przez niego za najbardziej pomocny. Ponizej przedstawiono zebrane,
pewne ogdlne zasady wazne w systemowej terapii rodzin (Cecchin, 1995; Chrzastkowski i De
Barbaro, 2011; Corey, 2001; Deissler, 1998; Goldenberg i Goldenberg, 2006; Gorniak, 2003;
Ludewig, 2020; Jakubowski, 2012, 2013; Ludewig, 1995; Minuchin i Fishman, 1981; Namystow-
ska, 2000; Opoczynska, 2007; Prochaska i Norcross, 2006; Selvini-Palazzoli, Boscolo, Cecchin
i Prata, 1995; Tyjarska, 2006):

a) rodzina to system emocjonalno-relacyjny (emocjonalny, poniewaz odnosi si¢ do sil,
ktére motywuja system, a relacyjny, gdyz nastepujg w nim procesy komunikacji, zwig-
zane z wymiang interakcji i relacji w systemie),

b) rodzina to system spoleczny, sktadajacy sie z powigzanych elementéw, oddzielony od ze-
wnetrznego kontekstu granicami,

c) rodzina jako system jest czyms$ wiecej niz suma skladajacych si¢ nan elementoéw,

d) rodzina skiada sie z podsysteméw, majacych hierarchiczng organizacje (np. nadrzedny
system rodzicow - ustalajacych zasady funkcjonowania w rodzinie i ponoszacych za
to odpowiedzialno$¢ i podsystem dzieci), a takze utworzonych woparciu o jakis -
istotny w danym momencie - element (np. podsystem pasjonaci plywania w rodzinie,
na ktory sklada¢ moze si¢ jeden rodzic i dziecko), zatem kazdy czlonek rodziny moze
by¢ elementem wielu podsysteméw réwnoczesnie, majacych organizacje wertykalna
lub horyzontalna,

e) rodzinajako system spoleczny pozostaje w licznych i dynamicznych kontaktach z innymi
systemami spotecznymi, rodzaj owych interakcji zmienia si¢ w zaleznoéci od etapu roz-
woju rodziny i rodzaju zachodzacych w niej zmian,

f) rodzina — przechodzac przez kolejne etapy rozwoju rodziny ijej czlonkéw, dazy do
zachowania pewnej, charakterystycznej dla tej rodziny, réwnowagi — homeostazy,

g) rodzina sama decyduje, w jakie interakcje wchodzi z otoczeniem i na jakich zasadach,
wynika to z potrzeby utrzymywania w rodzinie samoregulacji i zachowania statosci,
pomimo zmian zewnetrznych,

h) rodzina jest systemem autopoetycznym (samostwarzajacym sie, samoregenerujgcym
sie, wydzielonym z tfa) oraz autoreferencyjnym (odnoszacym si¢ do siebie, co oznacza
pewne zamkniecie na zewnatrz),

i) wrodzinach wystepuja dwa gléwne sposoby reagowania na pojawiajace si¢ zmiany:
morfostaza (korygujaca odchylenie od norm, utrudniajaca pojawianie si¢ zmian,
oparta o sprzezenie zwrotne ujemne) i morfogeneza (proces przyjmowania i urucha-
miania zmian, oparty o sprzezenie zwrotne dodatnie),

j)  wzdrowych rodzinach nastepuje elastyczne dostosowywanie sie¢ do zmian - z zacho-
waniem ciagglosci rodziny - czyli rOwnowazenie proceséw morfostazy i morfogenezy,

k) rodziny rozwijaja na swoje sposoby radzenie sobie zzaburzong réwnowaga
w rodzinie; moga by¢ one funkcjonalne lub niefunkcjonalne, czego przyktadami
sq: konflikt miedzy malzonkami, dysfunkcja jednego z cztonkéw rodziny, projek-
cja rodzinna czy tez odciecie emocjonalne jednego badz kilku cztonkéw rodziny,
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im nizszy poziom zréznicowania pomig¢dzy jednostka a rodzina, tym wyzszy poziom
leku w systemie rodzinnym. Owo ,,zréznicowanie ja” to zdolno$¢ cztowieka do rozgra-
niczania pomiedzy procesami intelektualnymi a emocjonalnymi oraz uniezaleznienie
od uczu¢ oséb otaczajacych, zwlaszcza rodzin. Zazwyczaj u dzieci i mlodziezy obser-
wuje sie cze$ciej fuzje (inaczej tez nazywang jako ,,stapianie sie”), a zréznicowanie jest
na poziomie nizszym,

zaburzenie u jednego cztonka rodziny oznacza dysfunkcje catego systemu, poniewaz cze-
sto system organizuje si¢ wokot problemu,

pracowac nalezy z calym systemem, w tym przypadku z calg rodzing - nie tylko z pacjen-
tem noszacym dany objaw, pamietajac jednoczesnie, ze system rozwigzan nie musi wyni-
ka¢ z systemu problemdw,

podejmujac terapi¢ indywidualna, ingeruje sie w system rodzinny,

wglad nie jest potrzebny do zmiany, zmiana cztonka systemu rodzinnego uzalezniona
jest od zmiany systemu czy tez kontekstu zycia rodziny,

procesy intrapsychiczne cztonkéw rodziny sg produktem wzajemnych relacji,
diagnoza relacji w rodzinie powstata w umysle terapeuty, jest tylko jego konstruktem,
nie jest wiec obiektywna i niezalezna; to, co mysli, jak odczuwa dana osoba jest jej
prawda i rzeczywisto$cig, obiektywny $wiat nie istnieje,

posiadanie wiedzy o danej jednostce chorobowej jest wazne, jednak nie moze przystoni¢
czlowieka, u ktorego wystepuje dane zaburzenie. Kazdy doswiadcza tego w swdj sposéb,
dana osoba moze zmieni¢ opowiesci o sobie, kiedy ustali nowy sposob widzenia cho-
roby i nada jej nowa perspektywe, stare sprawy staja si¢ inne, niektore znikaja, a nowe
sie pojawiaja,

w psychoterapii/terapii systemowej nie zmienia si¢ czlowieka, ale pracuje sie nad zmiana
systemu pojmowania problemu i regut obowigzujacych w systemie,
terapeuta/psychoterapeuta to specjalista od takiego prowadzenia rozmowy, aby da¢
klientowi/pacjentowi impulsy do przemyslen, ktore zakldcg dotychczasowy sposob
myslenia i odczuwania, w terapii systemowej ma miejsce pobudzanie systemu do nada-
nia problemowi innego sensu,

dekonstrukeja problemu dokonuje si¢ poprzez zmiane sensu i rozwijanie nowej histo-
rii, tyle jest znaczen, ile historii opowiedzianych, kazdy czlowiek nadaje znaczenia,
rézne w roznych momentach, warto je zna¢, a takze zmieniaé, poszerzaé, przygladac
sie, kiedy i jakie zazwyczaj si¢ tworza,

w nowej historii, do ktorej zacheca rodzing terapeuta, znaczenie ma wydobywanie zaso-
boéw, znajdujacych sie w tej rodzinie oraz podejmowanie ryzyka zmian,

terapeuta nie ma bezposredniego wptywu na pacjenta/klienta - moze czyni¢ pewne
propozycje i mie¢ nadzieje, ze pobudzi to klienta do zmiany, dziatania dyrektywne sa
czesto nieskuteczne, mozna stworzy¢ jedynie pewne warunki do zmiany,

terapeuta systemowy jest czlonkiem systemu, z ktéorym pracuje, pozostajac jedno-
czes$nie poza tym systemem,

waznymi sktadnikami umozliwiajacymi efektywne prowadzenie spotkania jest zacho-
wanie przez terapeute postawy neutralnosci (wobec wartosci, pogladéw oraz rozwia-
zan klienta) oraz zaciekawienia (poszukiwanie alternatywnych punktéw widzenia,
bedacych bardziej uzytecznymi dla klienta), a takze pozycja niewiedzy (unikanie rad,
»ztotych recept”, klient jest ekspertem od swojego Zycia, terapeuta jest ekspertem od
procesu terapii).
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Eksternalizacja - podstawy teoretyczne i przyklad praktycznego zastosowania

Nawigzujac bezposrednio do tematu artykutu - bodzcem do zmiany w przypadku
leku jako zaburzenia interioryzacyjnego moze by¢ praca z zastosowaniem techniki eks-
ternalizacji. Technika ta zostalta zapozyczona z terapii narracyjnej i znajduje zastosowanie
w terapii systemowe;j. Jej korzenie sigegaja prac Michaela White’a (White, 1988) i Davida
Epstona (Epston i White, 1992). Dzi¢ki niej mozliwym jest symboliczne ,wyprowadzenie
problemu na zewnatrz” osoby. Jak pisze Barbara Jozefik (Jozetik, 2003), to problem staje
sie problemem, a nie osoba czy tez, jak konkludujg Szymon Chrzgstowski i Bogdan de
Barbaro (Chrzgstowski i De Barbaro, 2011, s. 128), eksternalizacja polega na ,,‘jezyko-
wym umieszczeniu’ problemu klienta na zewnatrz niego”. Umozliwia to doswiadczenie
problemu jako czego$ odrebnego od czlowieka, dzieki czemu mozliwym jest podjecie
w stosunku do tak umieszczonego problemu okreslonych dziatan. Jak piszg Sallyann
Roth i David Epston (Roth i Epston, 19964, 5.149): ,,Eksternalizacja nie jest postrzegana
jako operacja techniczna lub metoda. Jest to praktyka jezykowa, ktéra pokazuje, zaprasza
i przywoluje generatywne i pelne szacunku sposoby myslenia i przebywania z ludzmi,
ktorzy staraja sie¢ rozwing¢ relacje, ktére woleliby mie¢ z problemami, ktére powoduja
u nich dyskomfort”.

Igor Rotberg (Rotberg, 2020, s. 212) stwierdza: , Kiedy rozmawia si¢ o problemach
w eksternalizujacy sposob, wydaja si¢ one mniej trwate i mniej ograniczajgce. Oddziele-
nie od problemoéw sprawia, ze dla ludzi bardziej widoczne stajg si¢ wltasne umiejetnosci,
zdolno$ci, zainteresowania, kompetencje i cele. A im bardziej sg one widoczne, tym bar-
dziej staja si¢ dostepne dla ich posiadaczy”. W przypadku pracy z mtodziezg ,,stosowanie
terapii — opartej o postmodernistyczne zalozenia, z uzyciem rozméw eksternalizujacych
- zapewnia nastolatkom to, co dla nich wazne - poczucie niezaleznosci, mozliwo$¢ decy-
dowania, planowania wlasnego zycia, przy uwzglednieniu ich dynamicznej interakc;ji
z otaczajacym kontekstem” (Gulczynska, 2020).

Zastosowanie eksternalizacji w pracy z dzie¢mi stanowi, w pewnym sensie, natu-
ralne dopasowanie do sposobu, w jaki dziecko ksztaltuje swoja tozsamos$¢ - poprzez
proby i eksperymentowanie z nowymi tozsamosciami oraz sposobem, w jaki si¢ bawi.
Praca z eksternalizacja z dzieckiem moze stanowi¢ jedna z zabaw w ,udawanie”, cho¢
jak pisze Vivian Paley (za: Freeman, Epston i Lobovits, 1997), stowo ,,udawanie” czgsto
wprowadza dorostego w blad, dla dziecka natomiast jest to jednak zgodne z jego etapem
rozwojowym, a zastosowany zabieg jezykowy, pozwala odkry¢ tajemniczy $wiat jego
mysli. Eksternalizacja jako technika pracy z dzieckiem stosowana jest nie tyko w terapii
narracyjnej (Cattanach, 2006; Stiefel, Anson i Hinchcliffe, 2017), ale takze terapii zabawa
(Goodyear-Brown, 2010; Ullmann, 2016) czy terapii z uzyciem metafory eksternalizacji
(McGuinty, Armstrong i Carriere, 2013; McGuinty, Armstrong, Nelson i Sheeler, 2012),
(externalizing metaphors therapy - EMT).

Zdaniem Alice Morgan (Morgan, 2011), podejmujac prace z uzyciem eksternalizacji,
opisa¢ mozna zaréwno dziatania podejmowane przez problem wobec klienta, jak i dzia-
tania podejmowane przez klienta wobec problemu. Ponizej w Tabeli 2 przedstawiono
przyklady takich dzialan dostoswane do grupy dzieci.
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Tabela 2
Przyktady dwustronnych dziala# dziecko - problem

Dzialania podejmowane przez Dzialania podejmowane przez
problem wobec dziecka dziecko wobec problemu
= co problem zazwyczaj robi, = sposoby odbierania wladzy problemowi,
= sposoby, w jakie dziala, = sprzeciwianie si¢ wobec problemu,
= sztuczki, jakich uzywa problem, = walka z problemem,
= jakie klamstwa i oszustwa stosuje, = ignorowanie problemu,
= kogo lub co udaje, = sztuczki w stosunku do problemu,
= jego cele, plany, zamiary, marzenia, = blokowanie problemu,
= kumple i kumpele problemu, = utrudnianie problemowi zycia,
= wiedza tajemna, ktora jest w posiadaniu = o$mieszanie problemu,
problemu, = uczenie problemu dobrych manier,
= mysli myslane przez problem, = obserwowanie problemu,
= odczucia do$wiadczane przez problem. » wysylanie problemu na wakacje,
= organizowanie problemowi innych zaje¢.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Chrzgstowski i de Barbaro, 2011, s. 130; Morgan, 2000,
s.25-26129-30.

Szymon Chrzgstowski i Bogdan de Barbaro (Chrzastkowski i De Barbaro, 2011) zachecaja,
aby stosowa¢ eksternalizacj¢ ostroznie, niemechanicznie, poznajac caly kontekst, w ktérym
dzieje sie dany problem.

Na bazie opisanych powyzej teoretycznych zalozen - terapii systemowej i techniki ekster-
nalizacji, przedstawione zostanie praktyczne ich zastosowanie w pracy z dzieckiem do$wiad-
czajagcym leku i jego rodzicami. Warto zaznaczy¢, ze nieco odmiennie, z uwagi na etap roz-
wojowy i specyfike dynamiki zmian, pracuje si¢ z adolescentami z zaburzeniami lekowymi
(Gulczynska, 2020).

Opis przypadku

Przypadek: Tomek, lat 9, jest w I1I klasie szkoly podstawowej. Jego rodzice sg matzeristwem,
matka pracuje w biurze, ojciec jest handlowcem. Poczgtkowo chilopiec reagowat silnym bolem
brzucha, ktéry zaczynat sie w niedzielne popotudnie i trwat do wieczora. Czasami w zwigzku
z tym nie szedl w poniedziatek do szkoly, w domu zostawata z nim mama albo siostra matki
ze swoim kilkumiesiecznym dzieckiem. Tomek zostal przebadany przez lekarza pediatre, ktéry
wykluczyt somatyczne podloze choroby, zasugerowat wizyte u psychologa. Rodzice na pierwsze
spotkanie przyszli razem, zaniepokojeni stanem chlopca. Powiedzieli réwniez, ze po wizycie
u pediatry Tomek przyznat, ze boi sig chodzi¢ do szkoly. Byta to dla nich sytuacja nowa, poniewaz
uwazali, Ze jest on odwaznym chtopcem, lubianym przez kolegéw i kolezanki, bez probleméw
z naukg. W pierwszej kolejnosci ustalitam, jaki jest cel ich wizyty i na co majg w zwigzku z nig
nadzieje. Po sfomutowaniu wstepnego celu, jakim bylto pozbycie si¢ przez Tomka leku, co dla
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nich oznaczac bedzie wigkszy komfort zycia - zaréwno indywidualnego, jak i w rodzinie, prze-
sztam do kolejnych etapéw spotkania. Rodzice zdziwili sig, kiedy powiedziatam, ze wazne w tych
spotkaniach bedzie ich uczestnictwo, jednak szybko wyrazili zgode. Zastrzezenie dotyczylo tylko
faktu, ze ojciec Tomka czesto wyjezdza i moze zdarzyc sig, Ze go nie bedzie. Podczas pierwszego
spotkania z rodzicami zebratam dokladny wywiad dotyczgcy zdrowia dziecka, a takze objawu.
Pytatam o momenty, w ktérych wystepuje lek, w ktorych go nie ma, jak zmienilo sig ich Zycie,
kiedy pojawily sie objawy, jak to sobie Humaczg i czego ode mnie oczekujg. Docenitam ich wysitek
w radzeniu sobie z sytuacjq oraz szybkie zareagowanie, nastgpnie przedstawitam ramowy uktad
spotkani. Na kolejng wizyte przyszli razem z Tomkiem, ktory byt rozmowny i zainteresowany
pomocq. Zdziwil sig, ze mam malpe za pomocnika, choé uznalt, Ze jest tadna. Na nastepnych
wizytach, po zapewnieniu poczucia bezpieczenistwa i nawigzaniu dobrej relacji, zaczetam pra-
cowad z uzyciem eksternalizacji. Poznatam COS - zeksternalizowany Igk, ktére bylo zielong,
lepkg plazmg z paszczg. COS zostalo takze przedstawione rodzicom. Na kolejnym spotkaniu
Tomek opowiadat mi duzo wigcej o COS, ktére okazalo sig przychodzié gléwnie w niedzielne
popotudnie. Podczas rozmowy z samymi rodzicami uzyskatam podobne informacje - ze COS
przychodzi w niedzielne popotudnia, rzadziej w inne dni. Poprositam rodzicow, aby jeszcze
bardziej obserwowali, kiedy COS jest obecne, a kiedy go nie ma. Z Tomkiem - pracowatam
w oparciu o figurki i rysunek, nad ustaleniem tego, jak to jest, kiedy COS si¢ pojawia, kiedy jest
w nim/na nim, kiedy jest go mniej, jakie dziatania podejmuje chlopiec, aby ono juz sobie poszto.
Rodzice Tomka po pewnym czasie pracy powiedzieli, ze COS przychodzi czesciej, kiedy oni wigcej
rozmawiajq przy Tomku o swoich klopotach w pracy, ktére gtownie dotyczyly trudnosci ojca.
Podzielili si¢ spostrzezeniem, ze czesto odbywa sig to przy niedzielnych sniadaniach, rzadziej
w ciggu tygodnia. Sami zaproponowali ograniczenie tych rozmow. Tomek z kolei pracowat nad
tym, zeby wysylta¢ COS na komin fabryki, jak juz sig pojawi, a takze opracowal autorskq sztuczke:
plan obrzucania COS papierem toaletowym, kiedy bedzie do niego petzngé, aby spowolnic jego
predkosé. Zauwazalna poprawa u chlopca nastgpita po trzech miesigcach — co wyrazit on poprzez
mozliwos¢ rozmowy z mojg matpg o sposobach radzenia sobie z COSIAMI jako master szef. Po
tym wydarzeniu zaproponowatam jeszcze cztery spotkania w okresie co dwa tygodnie — w zalez-
nosci od potrzeby — z samym Tomkiem albo wspdlne z rodzicami oraz ostanie po miesigcu. Tomek
na zakoriczenie spotkan terapeutycznych otrzymat ode mnie dyplom mastera, a rodzice zabrali
g0 na pizze. Chlopiec miat kilka nawrotow o lekkim natezeniu, jednak twierdzil, ze umie nad
nimi panowad, czuje sig zdrowy i chodzi do szkoty.

Czeé¢ I: Rozmowa z rodzicem/rodzicami, jedno-dwa spotkania

Rodzic/rodzice zglaszajacy dziecko do terapeuty czy psychoterapeuty znajdujg sie w trudnej
sytuacji. Po pierwsze oznacza to, ze z ich dzieckiem dzieje si¢ co$ niepokojacego, po drugie - oni
sami nie byli w stanie poradzi¢ sobie z dang kwestig i dotychczasowe sposoby radzenia sobie
zawiodly. Po trzecie — czasami czujg si¢ za problem odpowiedzialni (niejako wspotwinni),
z uwagi na ewentualne kryzysy rodzinne, po czwarte - bojg sie oceny terapeuty/psychoterapeu-
ty, a takze faktu, ze bedg musieli ujawnic jakie$ sekrety rodzinne czy tez informacje dotyczace
ich zycia. Czesto zdarza sie tez, Ze czuja w stosunku do dziecka majacego problem, réznorodne
emocje: od wspolczucia i troski, poprzez obojetno$¢, a na ztosci konczac. Dodatkowo rodzice
zazwyczaj nie wiedzg, na czym polega terapeutyczna praca z dzieckiem - jak wyglada, ile trwa
czy tez, jakich rezultatéw moga si¢ spodziewaé. Rozmowa z rodzicem/rodzicami ma jeszcze
jeden wazny atut — czyni ich wspotodpowiedzialnymi za dziecko uczgszczajace na terapie, nie
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czynigc tym samym z dziecka indeksowanego pacjenta — delegowanego do choroby i naprawy.
Modeluje réwniez granice w rodzinie, z systemem rodzicéw jako nadrzednym. Spotkania
terapeutyczne sg tylko pewnym matym fragmentem zycia rodziny, trwaja godzine, odbywaja
sie zazwyczaj w odstepach tygodniowych, pozostaly czas dziecko przebywa w sytuacji pozaga-
binetowej, w konteksécie domu rodzinnego, szkoty, zaje¢ sportowych i innych. Zatem niezwykle
wazne jest to, aby utrzymywac zaangazowanie rodzicdw, czemu w pozniejszym czasie stuzy¢
majg konsultacje wspolnie z dzieckiem lub w razie potrzeby z samymi rodzicami. Podczas
pierwszego spotkania z rodzicami waznym jest, aby:

= ustali¢, co jest celem rodzica/rodzicow, jesli chodzi o terapie ich dziecka, na co majg nadzie-
je w zwiazku z konsultacjg u terapeuty/psychoterapeuty,
zebra¢ dokladny wywiad dotyczacy funkcjonowania tej rodziny (jak wyglada ich dzien,
jak przedstawiajg sie relacje miedzy cztonkami rodziny i systemami zewnetrznymi, jakie
majg sposoby radzenia sobie z trudnosciami),
zebra¢ doktadny wywiad dotyczacy dziecka (zaréwno przebytych lub aktualnych choréb
czy dysfunkgji, specyfiki rozwoju psychicznego, w tym relacji z rowie$nikami, rodzing),
ustali¢ od kiedy pojawily si¢ zachowania lekowe (czy co$ je poprzedzilo, czy miaty miej-
sce jakie$ wydarzenia, ktére dziecko moglo uznac za trudne, co ich zdaniem moglto mie¢
wplyw na pojawienie si¢ nietypowych zachowan, jak te zachowania wygladaja - kiedy
wystepuja, co dzieje si¢ wowczas w systemie rodzinnym, co dzieje si¢ potem),
zapyta¢, w jakich sytuacjach nie ma leku - co jest wtedy inaczej, jak zachowuje sie dziec-
ko? Co innego jest w systemie rodzinnym, szkolnym? Jak czesto wystepuje?
dopyta¢, czego nie sg w stanie zmieni¢, a co moga zmienid, jedli chodzi o ich zycie pry-
watne/zawodowe/pasje w kontekscie ewentualnych potrzeb dziecka,
dopyta¢, na ile s3 w stanie uczestniczy¢ w spotkaniach wspolnych i podtrzymywac ,,dobre
praktyki” w systemie rodzinnym,
wykorzysta¢ pytania cyrkularne, ktdre sa pomocne, typu skala oraz o radzenie sobie,
zgodnie z zlozeniami postmodernizmu - zwrdci¢ uwage, jaka narracje rodzice nadaja
objawom, jakg oni majg swoja opowies$¢ na ten temat,
werbalnie doceni¢ wysitek rodzicow, ktorzy przyszli na spotkanie z terapeuta.

Powyzsze pytania majg pomoc terapeucie w naszkicowaniu pewnej mapy systemu, w kto-
rym funkcjonuje dziecko doswiadczajace leku, a takze w dostrzezeniu tego, co znajduje si¢ poza
lekiem. Podczas spotkan z rodzicem/rodzicami mozna ustysze¢ stwierdzenie, ze oczekiwali, ze
to dziecko bedzie chodzilo na terapie, a nie oni. Waznym jest rozmowa na ten temat, a wyjas-
nienie zgodne z systemowym rozumieniem postrzegania zachodzacych proceséw, pomaga
rodzicom dostrzec ich znaczenie w powrocie dziecka do zdrowia. Jest to tez czas na powiedzenie
rodzicom w sposob przystepny o pracy z uzyciem eksternalizacji. W tym momencie bardzo
czesto pojawia sie pytanie rodzicow, czy dziecko od tego nie bedzie miato jeszcze wigkszych
klopotdw (najczesciej pada pytanie, czy dziecko nie zwariuje i nie bedzie widzie¢ czegos, czego
nie ma). Koniecznym jest zatem udzielenie wszelkich potrzebnych rodzicom odpowiedzi oraz
zapewnienie, ze zostang oni zaproszeni na spotkanie — wspdlne z dzieckiem, zZeby wiedzie¢,
jaka relacje z zeksternalizowanym lekiem ma dziecko i jakg maja oni.

Na zakoniczenie spotkania warto ustosunkowa¢ sie do kwestii tajemnicy zawodowe;.
W przypadku pracy z dzieckiem proponuje¢ powiedzie¢ rodzicom, ze z wyjatkiem sytuacji
zagrazajacych Zzyciu i zdrowiu nie jest dopuszczalny kontakt poza sesjami. Nie ma zatem
mozliwosci, aby po spotkaniach z dzieckiem raportowac ich przebieg rodzicowi, z wyjatkiem
wspomnianych wczesniej sytuacji zagrazajacych. Rozmowie i wymianie informacji stuzy¢ maja
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spotkania wspélne (rodzic/rodzice z dzieckiem) lub tylko z rodzicem/rodzicami. W przypadku
rodzin niepelnych staram si¢ poprosi¢ rodzica, ktéry przyszedt z dzieckiem, aby serdecznie
zaprosil na kolejne spotkanie drugiego rodzica, przekazujac ode mnie te prosbe. W przypadku
rodzin rekonstruowanych bardzo ostroznie podejmuje decyzje, kiedy i czy w ogdle zaprosi¢
nowego partnera/partnerke czy nowego meza, nowa zone. Czesto wymaga to dodatkowych,
dopasowanych konkretnie do tej sytuacji rozmoéw z rodzicem oraz dzieckiem.

Cze$¢ I1: Spotkanie wspdlne - rodzic/rodzice i dziecko

Wspolne spotkanie rodzica/rodzicow z dzieckiem ma wiele funkgeji. Z jednej strony jest
komunikatem od rodzicow w strone dziecka: znamy osobe terapeuty, teraz przestawimy ja
tobie, co ma znaczenie dla prawidlowego utrzymania nadrzednosci systemu rodzicow. Dzieki
temu dziecko, szczegolnie z zaburzeniami lekowymi nie jest narazone na wtdrng traumaty-
zacje poprzez sytuacje potencjalnie lekowa w tak duzym stopniu, jakby bylo samo. Podczas
wspdlnego spotkania terapeuta staje si¢ jednoczesnie cztonkiem powstalego nowego systemu,
z drugiej strony - uwaznym obserwatorem wymiany komunikacji zachodzgcej miedzy rodzi-
cem/rodzicami a dzieckiem. Dlatego przedstawiam siebie, méwie o tym, co robie i po co do
mnie przychodza dzieci i ich rodzice. Prosze tez rodzicow, aby opowiedzieli mi co$ o sobie
oraz prosze o to dziecko. Staram sie na tym etapie poprzez parafraze zwroci¢ uwage na zasoby.

Podczas takiego spotkania pomocnym jest zastosowanie pytan cyrkularnych - szczegdlnie
do dziecka i poznanie nie tylko jego do$§wiadczen zwigzanych z zaburzeniami, ale takze jego
obserwacji na temat zachowania innych 0séb w sytuacji, kiedy doswiadcza ono leku lub go nie
ma. Uzytecznym jest, aby rodzic/rodzice poznali owe spostrzezenia czy tez przemyslenia dzie-
cka, poniewaz czesto w takiej formie mogg je ustysze¢ pierwszy raz. Pomocnym jest rdwniez
zapytanie dziecka, jak mysli, czego chcg od tych spotkan rodzice oraz ustalenie, czego ono chce.

Podczas rozmowy z dzie¢mi czesto sprawdza si¢ zastosowanie figurek, ktore z koszyka
wybiera dziecko, ustalajac, jaka figurka jest mama, tata, ewentualne rodzenstwo, ono samo.
Podczas pracy z dzieckiem przedstawiam réwniez mojego pomocnika — matpe Fione?, moéwiac,
ze czasami ona lepiej co$ rozumie niz ja, a czasami udziela mi podpowiedzi. Pytam tez dziecko
o jego ulubiong maskote i daje mozliwos¢ przyniesienia jej na kolejne spotkanie. Méwig o tym,
ze czasami maskotki moga sobie same porozmawia¢, szczegolnie, kiedy sprawa jest wazna.

Nawiazanie kontaktu z dzieckiem podczas tego spotkania determinuje dalszg wspotprace.
W przypadku dzieci z wysokim poziomem leku warto ustali¢, gdzie bedzie rodzic/ beda rodzice,
kiedy ono samo bedzie w tym pokoju oraz ze zawsze bedzie mogto do nich na chwile wyjs¢. Pro-
ponuje tez dziecku ,,spacer po poradni”, aby mogto ja sobie obejrze¢, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem toalety i miejsca, w ktorym mozna napic sie wody, czy tez tego, w ktérym beda czeka¢
na niego rodzice/rodzic. Na zakonczenie spotkania mowie tez o tajemnicy zawodowej oraz jej
ograniczeniach, tak aby dziecko jak najlepiej zrozumiato, kiedy ja bede mie¢ tajemnice w jego
sprawach przed rodzicami, a w jakich sytuacjach ona nie bedzie obowigzywata. Mowie rowniez
o tym, ze ono nie ma tajemnicy i moze, jesli chce, o tych spotkaniach opowiada¢ kazdemu.
Zaznaczam rowniez, Ze czasami moze by¢ tak, ze zrobimy spotkania wspélne z rodzicem/
rodzicami, a czasami rozmawia¢ bedg sami dorosli o sprawach dorostych. W zdecydowane;j
wiekszosci przypadkow powiedzenie: ,,0 sprawach dorostych” wystarcza dziecku, stanowi tez

> Pomyst ten zostal przedstawiony przez Andreasa Wahlstera podczas prowadzenia zajec z coachingu rodzicielskiego
w Wielkopolskim Towarzystwie Terapii Systemowej.



Z ASTOSOWANIE TECHNIKI EKSTERNALIZAC]I 151

dla mnie zasygnalizowana juz na poczatku mozliwos¢ spotkania si¢ z rodzicami, gdyby byta
z ich strony taka potrzeba (np. nienormatywne wydarzenia zyciowe).

Na tym etapie waznym jest zapytanie dziecka, czy chce do mnie przychodzi¢ i rozmawiac.
Wigkszo$¢ dzieci z zaburzeniami lekowymi kiwa glowa na tak, stad waznym jest patrzenie na
dziecko podczas zadawania tego pytania.

Czes¢ II: Spotkania z dzieckiem i konsultacje wspolne,
w razie potrzeby - spotkanie z samymi rodzicami

Podczas pierwszych spotkan z dzieckiem do$wiadczajacym leku podstawg jest zapewnienie
mu poczucia bezpieczenstwa oraz zbudowanie relacji terapeutycznej. Stad warto pyta¢ o zainte-
resowania, ulubione czynnoéci, potrawy, kolegéw i kolezanki, stosunek do szkoty. Koniecznym
jest odwolanie si¢ do pozyskanych z wcze$niejszych sesji informacji. Sprawdzaja si¢ tu réznego
rodzaju wycinankiikarty — na ktdrych dziecko moze wskazac, co lubi jes¢, plansze pod tytutem
moja wizytowka, gdzie mozna narysowac lub wpisa¢ wazne informacje. Podczas pierwszych
spotkan z dzieckiem warto zaczaé rozmowe o leku, o ktérym w moim przypadku przypomina
malpa Fiona. Zdarza sie, ze dziecko, ktdre zapomnialo swojej maskotki, bierze sobie jakas ze
stojacego pudetka. Czesto pierwsze rozmowy o leku odbywajg si¢ miedzy maskotkami. Jak
mozna wywnioskowa¢, nie zaczynam od razu od stosowania rozmoéw eksternalizujacych, ale
skupiam sie na nawigzaniu kontaktu i postuchaniu o cierpieniu dziecka zwigzanym z doswiad-
czaniem przez nie leku.

Podczas pierwszych trzech-czterech spotkan wyposazam dziecko w metody poznawczo-
-behawioralne - pomocne w radzeniu sobie z lekiem. W pierwszej kolejnosci staram sie wydo-
by¢ jego wlasne sposoby, o ktdrych moze nie pamietac lub je bagatelizowaé. W zwigzku z tym
doktadnie eksploruje wyjatki, a wiec wszystkie te sytuacje, w ktérych dziecko sobie poradzilo
lub prawie poradzilo, jak tez miato nadzieje, Ze sobie poradzi. Czesto prosze dziecko o opowiesé
z przyszlosci o tym, jakby to byto, jakby sobie kiedys w przyszlos¢ jako$ poradzilo (waznym
jest tu zastosowanie szerokiej, nieokreslonej perspektywy przysztosci). Razem z dzieckiem
ustalam, kiedy dokladnie moze je stosowaé. Czasami — ja proponuje uzyteczne sposoby, jest
to rysowanie $limakow najpierw prawg, potem lewg reka, czasami symbolu nieskonczono-
$ci - zgodnie z technikg Dennisona, w innym przypadku pokazuj¢ dzieciom ksigzke o owcy
(Cross-Miiller, 2013), z ktdrej same wybieraja dwa ¢wiczenia do stosowania na nowy tydzien.
Podczas kolejnych spotkan z dzieckiem dopytuje o te metody oraz jestem gotowa do uzywania
kolejnych. Prezentowane przeze mnie ,,sposoby” sg do$¢ proste, stanowig dla dziecka pewnego
rodzaju zachete do tworzenia wlasnych oraz do ujawniania ich. Czgsto na podstawie genero-
wanych przez dziecko pomystéw powstaje dos¢ dluga i ciekawa lista sposobow na poprawe
samopoczucia.

W dalszej kolejnosci, przechodzac do eksternalizacji, pytam, czy ten lek jakos wyglada, czy
mozemy go wspolnie narysowa¢. Bardzo wazne jest, aby stucha¢ dokladnie, co méwi dziec-
ko i pomaga¢ mu w wykonaniu pracy. Czasami lek przybiera posta¢ osoby (personifikacja),
cze$ciej jednak jest potworem, czarng, wlochatg kulg, plazma. Na tym etapie konieczne jest
dokladne dopytanie o ten ksztalt (ustali¢, jaki to ksztalt, jego kolor, fakture, zapach, wydawanie
dzwigkéw, sposdb przemieszczania si¢) lub osobe (ple¢, wiek, wyglad twarzy, rodzaj ubrania).
Warto jest dopytywa¢ dziecko, czy to tak wyglada i czy akceptuje rysunek. Nastepnie: zadaé
pytanie, jak to narysowane ,,co§” moze si¢ nazywaé. W pierwszej chwili dzieci z zaburzeniami
lekowymi moga nie mie¢ pomysltu, nalezy da¢ im czas i zapewnic¢, Ze co$ za chwile wymysla.
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Czesto pojawiajg si¢ takie sformutowania, jak: To, Ohyda, Kupa, Plazma, Cos, Potwdr, Smok.
Jesli dziecko bedzie chcialo nadaé imig lekowi, wazne jest moderowanie, aby nie byty to imiona
0s6b z najblizszej rodziny ani klasy. Mozna wowczas podpowiedzie¢ dziecku, Ze moze by¢
to jakie$ dziwne imie albo takie, ktore ono samo wymysli, ale rzadko spotykane. W dalszej
kolejnosci przy uzyciu wezesniej stosowanych figurek dopytujemy o miejsce, gdzie wérdd nich
znajduje sie jego COS. Méwimy, ze od tej chwili nie uzywamy juz stowa lek, tylko stosujemy
nowg nazwe. Podczas tej rozmowy staramy sie ustali¢, gdzie jest to COS teraz, a gdzie byto na
poczatku spotkania, a gdzie dziecko chce je wysta¢ potem. Koniecznym jest tak zaplanowac to
spotkanie, aby poprosi¢ rodzicéw i przedstawi¢ im COS oraz powiedzie¢, ze waznym jest teraz
uzywanie nowej nazwy oraz obserwacja, kiedy COS sie pojawia, a kiedy go nie ma.

Jest to juz zadanie dla catej rodziny, ktora na kolejne spotkanie ma ,,przynie$¢ swoje obser-
wacje”. Podczas omawiania obserwacji warto szczegdtowo dopytywac o wszystko to, co wigze
sie z COS - kiedy jest, kiedy go nie ma, w jakich pokojach w domu sie nie pojawia, w jakich
porach dnia jest go mniej, przy jakich osobach jest go mniej. Zdarza si¢ do$¢ czesto, ze rodzicom
i dziecku do$¢ trudno jest odpowiedzie¢ na te pytania, dlatego zaleca sie dalszg obserwacje.
Moze by¢ to réwniez dobry moment w pracy terapeutycznej na spotkanie z samymi rodzicami/
rodzicem. Méwig oni wéwczas o swojej innej relacji z dzieckiem, kiedy przychodzi COS oraz
o swoich obawach zwigzanych z COS. Jest to tez moment, kiedy czesto rodzice dostrzegaja
wlasny wplyw na pojawianie sie COS w ich systemie rodzinnym. Dzieki takiej postawie tera-
peuta nie odbiera rodzicom ich wladzy, jest zaciekawiony ich spostrzezeniami oraz pomystami
na ,,system niosacy rozwigzania”, ktory czesto nie pochodzi z systemu problemowego. Stoso-
wanie figurek i narysowanego COS jest waznym elementem kazdej sesji.

Kolejne etapy pracy z dzieckiem dotycza pytan: skad COS wie, ze ma przyjé¢? Gdzie COS sie
chowa? Jakie Ty masz sposoby, zeby COS wrécilto na swoje miejsce? Skad juz wczesniej wiesz, ze
COS szykuje sie, aby przyjs¢? Mozna tez zapytaé o sztuczki, ktére COS stosuje, zeby zblizy¢ sie
do dziecka. W dalszym etapie jest to praca nad kwestiami oswajania z COS, przeciwstawiania
sie temu, co COS chce zrobi¢ albo stosowania sztuczek, aby COS przechytrzyé. W tej czesci
pracy, ktora jest zdecydowanie najdtuzsza i moze trwac okoto 10-12 spotkan, samo dziecko
czesto zwraca sie do mojej pomocniczki - Fiony, pytajac o rade. Fiona wowczas odwotuje si¢
do tresci wniesionych przez dziecko lub sama prosi o rade dla siebie lub kolezanki.

W przeciwienistwie do pracy z dorostymi, nie dokonuje si¢ analiz ani $ledzenia historii
leku w przesztosci dziecka, poniewaz jest ono na innym etapie rozwojowym i czesto nie ma
takich potrzeb. Waznym natomiast jest poprowadzenie takiej rozmowy z dzieckiem, aby moglo
szerzej zobaczy¢ swoje Zycie, nie tylko jako zdominowane przez lek, wzmacnia¢ wszystkie te
umiejetnosci, ktore pozwalajg utrzymac lek daleko od dziecka. Czesto tez w pracy z dzieckiem
pomocnym jest pytanie: co by$ robit, jakbys sie nie bal? Mozna dzigki temu odkry¢ pewne
potrzeby mieszczace si¢ pod lekiem. Czasami sg to konkretne czynnosci, jak zajgcia sportowe,
czasami wyrazanie emocji — na przyktad ztosci. Wowczas praca wiagze si¢ z powyzszymi tema-
tami oraz sprawdzeniem ich znaczenia w systemie rodzinnym. W pracy z dzieckiem sprawdza
sie réwniez propozycja przezycia jednego dowolnego dnia jakby COS nie istniato.

Zakonczenie
Zaburzenia lekowe s najcze$ciej wystepujacymi zaburzeniami w grupie dzieci. Ich etiologia

wigze si¢ z czynnikami biologicznymi, chorobami i urazami, ale przede wszystkim z czynni-
kami psychologicznymi. Przebieg zaburzen jest z jednej strony charakterystyczny dla danego
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dziecka, z drugiej natomiast — do§¢ typowy i opisywalny, dzieki okreslonym wskaznikom,
ujetym w kategorie diagnostyczne. Zaburzenia obserwowane czy te diagnozowane u dziec-
ka maja miejsce w okreslonym systemie rodzinnym, sg dostrzegalne réwniez w warunkach
szkolnych czy podczas pozaszkolnych aktywnosci rozwojowych. W artykule zaprezentowano
prace z dzieckiem do$wiadczajacym leku i z jego rodzicami z uzyciem techniki eksternaliza-
cji. Technika ta, czy tez jak mowig jej tworcy — 6w zabieg jezykowy, pozwala oddzieli¢ osobe
od problemu, dzieki czemu mozliwym staje si¢ nawigzanie innej relacji z problemem, ktdry
przyjmuje czesto jakis ksztalt albo przybiera jakas postac.

Technika eksternalizacji znajduje zastosowanie w pracy z osobami, z zaburzeniami leko-
wymi.

Moze by¢ wykorzystywana w pracy terapeutdw, psychoterapeutow, jak i pedagogow szkol-
nych, psychologdw, a nawet wychowawcow. Waznym jest jednak posiadanie wiedzy, jaka teoria
i jakie mechanizmy lezg u podstawy jej stosowania, co starano si¢ kompleksowo przedstawi¢
w tym artykule.

Jej bogate korzenie si¢gaja pracy z dorostymi, jest rwniez wykorzystywana w pracy z mlo-
dziezg (Gulczynska, 2000 w druku).
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Application of the externalization technique in systemic therapy
with a child experiencing anxiety’

The main goal of this article is to present how to work in systemic approach using externalization technique.
This technique was applied to treatment with a family in which there was a child who experienced anxiety
disorder. The article is supposed to provide both theoretical information about general rules of conducting
family systemic approach therapy, as well as indicate clues to use it in practice.

Keyworps: children anxiety disorders, externalization, pedagogy, psychology, systemic therapy.
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Dziecko styszace rodzicdw niestyszacych.
Kontekst rozwojowy, mozliwosci wspierania
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Artykul jest proba zrozumienia zaleznoéci miedzy sytuacja psychologiczng dzieci slyszacych wychowywa-
nych przez rodzicow Gluchych - KODA (skr. Kids of Deaf Adults, styszace dzieci niestyszacych rodzicow,
do 17. roku zycia), a ich funkcjonowaniem w sferze emocjonalno-spolecznej (Bartnikowska, 2010). KODA
maja unikalny dostep do kultury oséb Gluchych, obcej wigkszoéci 0s6b styszacych. Moga w sposob natu-
ralny nabywa¢ kompetencji w polskim jezyku migowym (skr. PJM). Taka sytuacja moze jednocze$nie by¢
szansg na wzbogacenie rozwoju, jak i stwarza zagrozenie dla jego prawidlowego przebiegu.

SLowa KLUCZOWE: styszace dzieci niestyszacych rodzicow — KODA, sytuacja psychologiczna dzieci
styszacych wychowywanych przez rodzicéw Gluchych.

Wprowadzenie

la dobrego wprowadzenia czytelnika w problematyke KODA niezbedne jest nakresle-

nie poziomu $wiadomosci odmiennosci rozwoju dzieci styszacych wychowywanych
w rodzinach Gluchych, w warunkach polskich. W literaturze przedmiotu caly czas trwa
dyskusja, czy fakt niestyszenia jest wyznacznikiem wady, niepelnosprawnosci, czy tez raczej
waznym aspektem przynalezno$ci spoleczno-kulturowej (Tomaszewski, Maron i Sak, 2018;
Tomaszewski, Kotowska i Krzysztofiak, 2017; Podgorska-Jachnik, 2013). Spolecznos¢ osob
Gluchych postugujaca sie polskim jezykiem migowym dla podkreslenia swojej odrebnosci
kulturowej stosuje zapis przymiotnika Gluchy wielky literg. Taki zapis ma podkresli¢, ze
brak stuchu jest wyznacznikiem przynaleznosci do kultury oséb korzystajacych z prze-
kazu wizualnego, postugujacych sie polskim jezykiem migowym w opozycji do medycznego
podejécia wskazujacego na posiadanie przez osoby Gluche wady stuchu. Osoba Gtucha nie
spostrzega siebie jako kogo$ chorego, wrecz przeciwnie jest dumna z przynaleznoéci do
mniejszosci kulturowo-jezykowej. Tekst traktuje o dzieciach rodzicéw przynalezacych do
kultury Gluchych. Narodziny dziecka styszacego w rodzinie Gtuchych moze by¢ poréowny-
wane do narodzin dziecka Gluchego w rodzinie styszacych. Pojawiajg sie te same watpliwosci
dotyczace probleméw w rozwoju komunikacji, dobrego kontaktu z dzieckiem, odmiennych
wzorcow kulturowych. Obie grupy rodzicow kochaja swoje dzieci i cheg dla nich jak naj-
lepiej, ale do$wiadczajg szeregu trudnych emocji (Wisniewska i Zamerfeld, 2010). Rodzice
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Glusi doswiadczajg dyskomfortu zwigzanego z reakcjami dziecka na dzwigki, ktérych oni
nie stysza. Rodzice styszacy zas odczuwaja dyskomfort zwigzany z brakiem reakeji dziecka
na dzwigki, ktore oni styszg (Wisniewska, 2011). Obie grupy rodzicéw zadajg sobie pytania:
co dalej?, jak postepowac?, co powinienem zrobi¢ jako rodzic? Rodzice styszacy otrzymuja
wsparcie ze strony lekarzy, terapeutow, psychologdéw (Wisniewska, 2011a). Nie ma jak dotad
wypracowanego systemu wspierania rodzicow Gluchych. Dziatajg oni intuicyjnie, czesto
nie$wiadomie popelniaja bledy wychowawcze rzutujace na ksztaltowanie si¢ osobowosci
ich dziecka, m.in. prosza dziecko o przyjecie roli ttumacza. Problematyka dzieci styszacych
wychowywanych przez Gtuchych rodzicéw jest mato znana w Polsce, zaréwno w $rodowisku
0s0b Gluchych, jak i styszacych. Dlatego warto wspomnie¢ o dwdch waznych i przetomo-
wych wydarzeniach z ostatnich lat, dzigki ktérym najwazniejsze aspekty funkcjonowania
KODA/CODA ujrzaly $wiatto dzienne. Oficjalnie na forum spotecznosci Gtuchych problemy
KODA i CODA (skr. Child Of Deaf Adults, doroste dzieci rodzicéw gltuchych, ktére ukonczyty
17. rok zycia) podjete zostaly na cyklicznej konferencji ,,Gtusi Majg Glos”, w 2011 roku, pod-
czas ktorej ogloszony zostal ,Apel CODA” w formie listu — prosby do Gluchych rodzicéw.
Dokument zawiera osiem punktéw opisujacych sytuacje ttumaczenia przez dziecko. Celem
apelu bylo us$wiadomienie rodzicom Gtuchym, jak trudne zadanie powierzaja swojemu
dziecku. Apel wywotal duze poruszenie w $rodowisku 0séb Gluchych. Stal si¢ waznym
fundamentem dyskusji i Srodkiem nacisku na spotecznos¢ Gtuchych rodzicéw, by zaprzestali
korzystania z dzieci jako ttumaczy.

Istotnym wydarzeniem propagujacym problematyke dzieci styszacych wychowywanych
przez rodzicéw Gluchych w Polce byta konferencja ,,CODA - Podwojny Potencjal”, zorgani-
zowana w 2016 roku. Prelegenci przedstawili sytuacje KODA/CODA z réznych perspektyw:
bycia CODA, bycia rodzicem KODA, sytuacje spoteczng i rodzinng CODA, psychologiczne
aspekty rozwoju KODA. Zaproszeni goscie zagraniczni utwierdzili obecne na konferencji
osoby CODA w przekonaniu o niepowtarzalnosci ich historii zycia. Niezaleznie od kraju
pochodzenia, do$wiadczenia dorostych styszacych dzieci rodzicow Gluchych byty bardzo
zbiezne. Przynaleznos$¢ do kultury Gtuchych, wizualny odbiér $wiata, bronienie rodzicéw
jako mniejszos$ci jezykowo-kulturowej, niezalezne od kraju w jakim wychowuje si¢ dziecko
styszace rodzicow Gluchych, niesie niepowtarzalny, specyficzny dla tej grupy wzorzec budo-
wania wlasnej tozsamo$ci. Doswiadczenie bycia KODA/CODA w odpowiednich warunkach
moze ubogacac zycie i sta¢ si¢ dodatkowym potencjalem.

Na czym polega odmiennos¢ do$wiadczen dzieci styszacych rodzicdw Gluchych? Dlaczego
bycie KODA/CODA moze by¢ zaréwno czynnikiem ryzyka w rozwoju, jak i czynnikiem
dodatkowego potencjalu rozwojowego? Odpowiadajac na powyzsze pytania nalezy zwrdcié
uwage na przestanki takie jak:
= odmienno$¢ kodéw komunikacyjnych (foniczny vs wizualno-przestrzenny),
= odmienno$¢ kulturowa (spotecznos¢ Gluchych vs spotecznos¢ styszacych),
= inna wrazliwo$¢ (skoncentrowanie na aspektach wizualnych vs skoncentrowanie na
aspektach dzwiekowych),
przekaz rodzinny dotyczacy relacji miedzy Gluchymi a styszacymi (co rodzice méwia
o slyszacych i Gluchych, jak opisujg $wiat i role w nim dziecka),
niepelnosprawnos¢ czy odmiennos¢ kulturowa srodowiska oséb Gluchych,
trudnosci z dostepem do jezyka polskiego 0s6b Gtuchych - to dziecko nabywa lub nie
nabywa pelnych kompetencji w obu jezykach: jezyku polskim i polskim jezyku migowym
(Wisniewska, 2016; Podgorska-Jachnik, 2012).
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W kazdej rodzinie tym, co pozwala nawigzywac relacje jest kod komunikacyjny. Jego
przekazywanie jest kluczowe dla tworzenia wiezi i relacji rodzinnych. Polski jezyk migowy
jako jeden z jezykow wizualno-przestrzennych ma unikalny wzoér transmisji miedzypoko-
leniowej. Zaledwie 10 procent rodzicéw Gluchych ma Gluche dzieci, ktérym przekazuje
w naturalny sposob swoj jezyk. Natomiast wérod dzieci, ktore urodzity sie z wadg stuchu
90 procent ma styszacych rodzicow, dla ktorych wazne jest to, by ich dziecko komuniko-
walo si¢ z nimi poprzez jezyk foniczny. Dzieci te, jesli podejma edukacje w szkolnictwie
specjalnym dla dzieci niestyszacych, naucza si¢ jezyka migowego od réwiesnikow Glu-
chych. Czesto jednak uczeszczaja do szkol integracyjnych lub masowych i z jezykiem
migowym spotykaja si¢ duzo pdzniej. Czasami juz jako doroste osoby uczeszczajg na kursy
PJM. Znajomos¢ jezyka migowego w calej spotecznosci osob z wadami stuchu jest bardzo
zrdznicowana (Tomaszewski, 2006). Specyfika utrudnionego kontaktu na drodze stucho-
wej stanowi unikalne do§wiadczenie i jest powodem konsolidacji w spotecznosé. Powoduje
potrzebe posiadania kodu komunikacyjnego, ktdry pozwoli bez zaktdcen przekazywaé
mysli i doswiadczenia. Dzigki determinacji oséb Gluchych, pomimo zakazéw i braku
wsparcia polski jezyk migowy rozwija si¢ poprzez nauke w szkotach specjalnych dla oséb
nieslyszacych. Taka sytuacja ma miejsce na calym $wiecie, mimo utrudnien jezyki migowe
caly czas istniejg, rozwijajg si¢ i s3 no$nikiem poczucia wspolnoty jezykowo-kulturowej
(Singleton i Tittle, 2000). Pozostajg jednak nadal jezykami mniejszo$ci i majg nizszy status
spoleczny niz jezyki foniczne.

Specyfika rodzicielstwa os6b Gluchych

Osoby Gluche borykaja si¢ z barierg komunikacyjna/jezykowa na wielu plaszczyznach.
Wigkszo$¢ 0sob Gluchych ma trudno$¢ w postugiwaniu sie jezykiem polskim (nie czyta
tekstow pisanych, ma problem z zapisaniem poprawnie gramatycznie tekstu, niepoprawnie
artykulacyjnie wypowiada si¢). Brak slyszenia uniemozliwia im odbiér komunikatéw méwio-
nych. Powoduje to naturalng tendencje do komunikowania si¢ w PJM z innymi osobami
Gluchymi i moze tworzy¢ hermetyczno$¢ tej grupy. Wytwarza sie rowniez spofeczna opozycja
my - Glusi - mniejszos¢ i styszacy - wiekszo§¢ (Wisniewska, 2015).

W poszczegdlnych krajach status odrebnosci kulturowej i jezykowej spotecznosci Gluchych
jest rozny. Jezyki wizualno-przestrzenne moga mie¢ taka sama pozycje jak jezyki foniczne lub
by¢ postrzegane jako niepetnowarto$ciowy kod komunikacyjny. Moga stanowi¢ podstawowy
kod w edukacji oséb Gluchych lub by¢ dyskryminowane, pomijane w edukacji. Historia
0s0b Gluchych i American Sign Language (skr. ASL) w Stanach Zjednoczonych pokazuje jak
zmarginalizacji i stygmatyzacji srodowiska Gluchych mozna podazaé w kierunku integracji.
Czynnikiem, ktory sprzyjal stygmatyzacji ASL byt fakt, ze jako jezyk wizualno-przestrzenny
w zapisie korzysta z pisanego jezyka angielskiego. Nie ma odrebnej formy utrwalania poza
wizualnym zapisem. Cze$¢ 0sob niestyszacych przejeta negatywny stosunek do jezyka migo-
wego i kultury Gtuchych, przyznajac racje zdaniu wiekszoéci spotecznej — styszacych. Jezyk
migowy uznany jest za jezyk osob o stabszej pozycji spoleczno-ekonomicznej, jezyk drugiej
kategorii (Bishop i Hicks, 2009). Niski status jezyka migowego wplywa na KODA, ktdre z tym
jezykiem jako pierwszym podejmuja edukacje szkolng. Jedli przejety negatywna postawe
wobec jezyka migowego, beda si¢ ukrywaly z jego znajomoscia. Utrwali si¢ tez w nich prze-
konanie, ze s3 odmienne od réwiesnikéw (Bartnikowska, 2011). Dodatkowo dziecko moze
ulec stygmatyzacji, gdy poddane zostanie terapii logopedycznej, poniewaz ma Gluchych
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rodzicow (Preston, 1994). W Polsce status PJM zostal uregulowany dopiero w ustawie z dnia
19 sierpnia 2011 r. o jezyku migowym i innych $rodkach komunikowania si¢ (Dz.U. 2011 Nr
209, poz. 1243). Nadal nie jest jezykiem obowiazujacym w szkolach specjalnych dla dzieci
niestyszacych, nie ma réwniez obowigzkowego nauczania przedmiotowego z PJM. Z powodu
wielu lat zakazoéw postugiwania sie PJM, braku powszechnej akceptacji dla postugiwania sie
tym jezykiem, wiele 0sob Gluchych ma ambiwalentny stosunek do wlasnego jezyka. Powoduje
to szereg wstydliwych sytuacji w kontakcie 0sob Gtuchych z osobami styszgcymi. KODA jako
kompetentni uzytkownicy zaréwno jezyka migowego, jak i jezyka fonicznego stawaly si¢
mimowolnymi $wiadkami nieprzyjemnych dla siebie sytuacji. Do$wiadczenie zaklopotania
w miejscach publicznych ma dwojakie zrédla. Czasami to sami rodzice niestyszacy wstydzili
si¢ i nie pozwalali swoim dzieciom prowadzi¢ konwersacji z nimi w jezyku migowym. Dzieci
otrzymywaly przekaz, ze rozmawia¢ w jezyku migowym z rodzicami moga tylko w domu.
Z drugiej strony to dzieci narazone byly na komentarze osdb postronnych, ktore wysmie-
waly zlg artykulacje podczas prob méwienia przez ich Gluchych rodzicéw lub komento-
waly ,,machanie rekoma”. Doroste osoby styszace wychowywane przez rodzicow Gluchych
we wspomnieniach opisujg, Ze zaréwno uzywanie jezyka migowego, jak i znieksztalconego
artykulacyjnie glosu przez ich Gluchych rodzicéw bylo wstydliwe. Wyrdznialo ich z ttumu,
stawali si¢ obiektem uwagi osob postronnych. Oni za$ pragneli by¢ tacy sami, jedni z wielu
w tlumie. Poziom doswiadczania zazenowania zalezat od wieku i poziomu dojrzatosci dziecka
styszacego rodzicéw Gluchych (Pizer, 2008). Wizualnos¢ jezyka migowego odrdznia sytuacje
dzieci styszacych rodzicow Gtuchych od sytuacji dzieci imigrantow (Weigl i Wisniewska,
2020). Postugiwanie si¢ innym jezykiem niz wigkszos¢, ale wykorzystujacym ten sam kanat
przekazu nie czyni wyrdzniajacym dla postronnych. Jesli rodzice Gtusi dodatkowo sami wsty-
dzili si¢ swojego jezyka, ich dziecko doswiadczato podwdjnej frustracji. Odbierato negatywne
komunikaty otoczenia i negatywne emocje rodzicéw. Dodatkowo naturalna potrzeba dziecka
do komunikowania ciekawosci $wiata, pytania o mijane zjawiska mogla nie by¢ zaspokajana.
W perspektywie rodzicow Gluchych, ich styszace dziecko, przez fakt slyszenia powinno samo
nabywa¢ wiedze o otaczajagcym je $wiecie. To jeden ze stereotypow funkcjonujacych wsrod
rodzicéw Gluchych

W zwigzku z koncentracjg na aspektach wizualnych w spofecznosci osdb Gtuchych wytwa-
rza ona inne przekazy kulturowe oparte na zmystach dostepnych dla jej przedstawicieli.
Odmienny jest tez kulturowo utrwalony wzorzec komunikacji oparty na kontakcie ,,twarzg
w twarz”, zwracania si¢ do siebie bez form grzeczno$ciowych typowych dla jezyka polskiego,
duzym znaczeniu komunikatéw niewerbalnych, skracaniu odlegtos$ci miedzy rozméwcami,
w grupie komunikacja mozliwa jest tylko, gdy wszyscy uczestnicy sg ustawieni w kole itp.
(Line, Hoffmeister i Bahan, 1996). Przekazy typowe dla spotecznosci Gluchych rodzice prze-
kazujg swoim styszgcym dzieciom. Niestety nie sg w stanie przekaza¢ wzorcéw komunikacyj-
nych i obyczajowych kultury styszacych. Ze wzgledu na barier¢ komunikacyjna nie znaja ich.
Gdy dziecko rozpoczyna edukacje, zaréwno ono, jak i rodzice wchodzg w $wiat kulturowo
sobie obcy. Czesto to dziecko uczgce si¢ na wlasnych bledach i obserwacji uczy rodzica zasad
obowigzujacych wsrdd osdb styszacych.

Rodzice Glusi nie sg w stanie przekaza¢ swoim dzieciom wzorcéw kultury oséb stysza-
cych, czesto tez majg Zal do 0sob styszacych. Wiaze sie on z doznanymi krzywdami, brakiem
zrozumienia dla odmiennosci kodu komunikacyjnego. Czasami jest tez wynikiem nieréw-
nego traktowania. Funkcjonowanie w codziennoséci, w ktdrej zalatwienie podstawowych
spraw, takich jak umoéwienie wizyty u lekarza, zawarcie umowy kredytowej, ztozenie wniosku
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o dofinansowanie, zalezne jest od osoby trzeciej, ktéra bedzie ttumaczem, jest bardzo fru-
strujgce. Rodzice Glusi dzieci slyszgcych na kazdym kroku doswiadczajg swojej zaleznosci od
dostepnosci ttumacza lub osoby biegle znajacej PJM. Nie jest to zachowanie usprawiedliwione,
ale rodzice Glusi wykorzystujg styszace dzieci do ttumaczenia w kontaktach ze styszacymi.
Deleguja wlasne dzieci do bycia dorostymi partnerami w zmaganiach z codziennymi trud-
nosciami.

Wigkszo$¢ rodzicow Gluchych ma styszacych rodzicow, ktdrzy nie nauczyli si¢ PJM. Maja
zatem bardzo powierzchowne wiezi rodzinne. W komunikacji dominuja tresci codzienne,
kontekstowe, w rozmowach brak opisu doswiadczen, uczué, gtebszych refleksji. Rodzice Glusi
czesto wychowywani byli w internatach, nie majg zatem miedzypokoleniowych wzorcow
opieki rodzicielskiej. W domach rodzinnych od trzeciego, czasami szdstego roku Zycia spe-
dzali tylko weekendy i $wieta. Ich bliskimi stali sie rowies$nicy, wychowawcy ze $rodowiska
0s0b Gluchych. Nie moga z powodu bariery jezykowej i braku gtebszych relacji skorzystac ze
wsparcia emocjonalnego i edukacyjnego swoich styszacych rodzicow. Moga siega¢ po pomoc
w wychowywaniu do swoich znajomosci ze spolecznos$ci osob Gluchych. Jak dotad brak
instytucjonalnego wsparcia rodzicielstwa dla 0s6b Gtuchych. Oferty Klubéw Mam, Doméw
Kultury, Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych sg niedostepne z powodu bariery jezykowej
(Wisniewska, 2019). Podobnie jest z dostepnoscig blogdw, artykutéw, ksigzek — niska znajo-
mos¢ jezyka polskiego wyklucza mozliwoéci czerpania wiedzy z tych zrédel. Czes¢ rodzicow
Gluchych szuka mozliwo$ci rozwoju kompetencji rodzicielskich, jednak jak dotad brak Zrédet
finansowania tego typu oferty dla rodzicow Gluchych'.

Rodzice Glusi w edukacji masowej swojego dziecka czuja sie, w poréwnaniu z rodzicami
styszacymi, podwdjnie sfrustrowani. Konfrontuja si¢ z obcg sobie kulturg, barierg komuni-
kacyjng oraz wltasnym brakiem kompetencji. Nie moga pomaga¢ w nauce swoim styszacym
dzieciom. Z powodu braku stuchu nie mogg skontrolowac¢, czy ich dziecko wlasciwie $piewa,
recytuje, dobrze opowiada tres¢ bajki w jezyku polskim. Z powodu braku znajomosci jezyka
polskiego nie mogg dziecku pomoc w odrabianiu lekcji, sprawdzi¢ ich poprawnoéci. Trudno
jest tez zacheci¢ dziecko do nauki umiejetnosci, ktorych rodzic nie posiada (tata nie potrafi
czytaé, czemu dziecko ma sie tej umiejetnosci uczy¢?). Rodzic Gluchy nie bierze tez udziatu
w zyciu klasy. Nie wyjezdza w roli dodatkowego opiekuna, nie angazuje si¢ w organizacje,
z innymi rodzicami, uroczystosci szkolnych. Stoi na uboczu grupy rodzicielskiej. Na wywia-
dowke albo uda mu sie¢ zaprosi¢ ttumacza i wie o czym dyskutujg rodzice z wychowawca,
albo jest zupelnie niezorientowanym uczestnikiem zebrania. Niestety w sytuacjach kryzyso-
wych, konfliktowych rodzic Gluchy nie moze szybko i efektywnie interweniowa¢ w obronie
swojego dziecka. Potrzebuje umowi¢ spotkanie co najmniej trzech oséb: siebie, wychowawcy
i ttumacza. Sytuacja taka jest zrodtem frustracji, leku, wstydu i poczucia krzywdy u rodzicow
Gluchych (Wisniewska, 2019a).

Wzrost $wiadomosci wérdd oséb slyszacych na temat kultury i jezyka Gluchych, kam-
panie spoleczne, wigksza dostepno$¢ ttumaczy jezyka migowego daja szanse, by najmlodsze
pokolenie 0sdb styszacych wychowywanych przez rodzicow Gluchych nie doswiadczato juz
tak wyraznych zachowan dyskryminacyjnych wobec swoich rodzicéw. Ideatem bylaby sytu-
acja, w ktorej przyznanie sie w szkole do posiadania rodzicow Gtuchych byto odbierane jako

! Stowarzyszenie CODA Polska prowadzito w 2017 r. cykl warsztatow dla rodzicow KODA. W 2018 r. z inicjatywy
rodzicéw Gluchych dzieci styszacych przeprowadzono warsztaty psychologiczne w Polskiej Fundacji Pomocy Dzieciom
Niedostyszacym Echo w Warszawie. Jak dotad to jedyna cykliczna forma wspierania rodzicéw Gtuchych wychowujacych
dzieci styszace.
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neutralne lub fascynujace (Pizer, 2008). By taka sytuacja miata miejsce, polskie szkoly musza
by¢ przygotowane na wspolprace z rodzicem Gluchym oraz zaangazowane w poszukiwanie
odpowiednich form komunikacji z Gluchymi rodzicami.

Potrzebne jest rowniez odpowiednie przygotowanie kadry psychologiczno-pedagogiczne;j
w zakresie diagnozy i wspierania ewentualnych trudnosci adaptacyjno-edukacyjnych dzieci
styszacych rodzicow Gluchych (Wisniewska, 2019¢).

Specyfika bycia dzieckiem styszacym rodzicow Gluchych

Dzieci styszace rodzicow Gluchych szybko uczg sie, ze odbidr $wiata przez nie same i ich
rodzicow jest inny. Rodzice nie znaja pewnych aspektow funkcjonowania codziennego, ktore
dzieciom sg dostepne i niesie ze soba wiele informacji (glosy os6b méwiacych z daleka, sygnaty
informujace o zakonczeniu pracy urzadzen elektronicznych, informacje ptynace ze srodkow
masowego przekazu, ktdtnia osob za $ciang, dzwigki zjawisk przyrodniczych, np. grzmot,
padajacy deszcz itp.). Dom dziecka wychowywanego przez rodzicow Gluchych peten jest
dzwiekow, ktore rodzice styszacy wyciszajg, np. trzaskanie drzwiami, glosne uzywania przed-
miotéw codziennego uzytku itp. Przede wszystkim dzwiek nie jest nosnikiem informacji,
tak jak to ma miejsce wérdd osdb styszacych. Nosnikiem informaciji jest przekaz wizualno-
-przestrzenny. Dla dziecka slyszgcego wychowywanego w rodzinie, w ktorej oboje rodzice nie
stysza taki §wiat jest pelny, doskonaly, jedyny, jaki zna. W kontaktach z osobami styszacymi,
np. styszagcymi dziadkami, réwie$nikami doswiadcza czego$ odmiennego. Dostrzega roznice.
Momentem, w ktdrym jest ona szczeg6lnie widoczna jest rozpoczecie edukacji przedszkol-
nej (Weigl i Wisniewska, 2020). Dzieci styszace rodzicow Gluchych zaskoczone sg hatasem,
jaki panuje w palcowkach edukacyjnych, czuja sie bardzo zmeczone po kilku godzinach
w takich warunkach akustycznych. Zadziwione sg komunikacjg na odleglos¢ miedzy osobami
styszacymi, bez koniecznosci nawigzania kontaktu wzrokowego. Znacznie trudniej jest im
zaakceptowa¢ fakt utrudnionej komunikacji miedzy rodzicami i wychowawcami. Czasami
dziecko samo zaczyna wchodzi¢ w role ttumacza, by pomdc dorostym w porozumieniu si¢
(Wisniewska, 2019a). Osobiste do$§wiadczenia relacyjne z nauczycielami i rowie$nikami, kto-
rzy nie znajg specyfiki funkcjonowania rodzin KODA bywaja bardzo krzywdzace. Dzieci
stysza negatywne komentarze o gluchocie rodzicéw, ,machaniu rekoma” zamiast méwienia.

Dzieci bronig swoich Gluchych rodzicéw, probujg usprawiedliwiac ich brak kompetencji,
odmienny sposéb komunikacji. Jednocze$nie tez wstydza sie rodzicow, ich niewiedzy, braku
mozliwosci petnienia rdl, takich jak slyszacy rodzice. W funkcjonowanie KODA wpisana
jest ambiwalencja uczu¢ wobec rodzicéw. Dodatkowo wzmacniana rolg ttumacza. Dziecko
zjednej strony chciatoby rozwija¢ wlasne zainteresowania, po$§wigcac czas na zabawe, nauke,
z drugiej strony czuje si¢ odpowiedzialne za kontakt rodzicéw z osobami styszacymi. Szybko
dorasta, staje sie nad wiek dojrzate, potrafi w wiekszym lub mniejszym stopniu wykonywa¢
czynnosci typowe dla dorostych (Kaminska, 2008). Wychodzi z roli dziecka, co generuje
ogromne napigcie emocjonalne. Powoduje tez, ze dzieci staja si¢ powazniejsze, w pewien
sposdb inne od réwiesnikow.

Doswiadczenie obcoéci poglebia pochodzenie z kultury mniejszosci o niskim statusie
spolecznym, postugiwanie si¢ jezykiem, ktory nie przez wszystkie osoby jest uznawany za
petnoprawny kod komunikacyjny, a takze do§wiadczenie braku zrozumienia (Weigl 1 Wis-
niewska, 2020). Sytuacj¢ KODA dobrze oddaja stowa M. Pachowicz: ,Wspdlng cechg Innego
(...) wydaje sie jego negatywna identyfikacja spoteczna. Jego zyciowy dramat polega na tym,
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iz pragnie si¢ dostosowac do spolecznosci, lecz nie potrafi lub nie jest w stanie” (2018, s.
46). Dzieci styszace rodzicow Gluchych szybko zdajg sobie sprawe, ze mogg liczy¢ tylko na
siebie. Ani rodzice, ani inni dorosli nie potrafia lub nie posiadaja wystarczajacej wiedzy,
by im pomoc. We wspomnieniach juz dorostych dzieci rodzicéw Gluchych czesto pojawia
sie poczucie osamotnienia, bycia kims kogo nikt nie rozumie. Czesto doswiadczaly bezsil-
nej ztosci, zaréwno wobec wlasnych rodzicéw, najblizszej rodziny, jaki i nauczycieli czy tez
rowie$nikow (Wisniewska, 2019b).

Wiedza o funkcjonowaniu KODA pochodzi z wywiadow i badan prowadzonych na doro-
stych. Z ich relacji wytania si¢ smutny obraz dzieci dZwigajacych nadmiarowg odpowie-
dzialno$é¢ za losy swoje i swoich rodzin. Oséb niejednokrotnie wyczerpanych wieloletnimi
mediacjami miedzy spotecznoscig 0séb slyszacych a spolecznosciag osob Gluchych (Bartni-
kowska, 2010; Wisniewska, 2019). Doktadne poznanie do$wiadczenn KODA jest utrudnione
ze wzgledu na etyczny aspekt badan (Wisniewska, 2012, 2019¢). Diagnoza i badania powinny
by¢ prowadzone tylko w uzasadnionych przypadkach i mie¢ na celu wspieranie rozwoju
(Barzykowski i Grzymala-Moszczyniska, 2015). Dzieci te nie potrzebuja traktowania ich jako
obiektu zainteresowania ze wzgledu na fakt, ze s potomkami rodzicow Gluchych. Potrze-
bujg wspierania w ich potrzebach edukacyjnych i adaptacyjnych zwigzanych z odmiennoscia
kodéw komunikacyjnych i kulturowych. Przyktad pozytywny roli, jakag moze odegraé w tej
kwestii asystent rodziny omdwita Cecylia Ratynska (2019). Z doswiadczen w pracy z rodzi-
cami KODA za najwazniejsze uznata wspieranie ich w roli rodzicielskiej i komunikowaniu
sie z dzie¢émi w PJM (por. Krasiejko, Switek, 2015).

Do prawidlowego rozwoju spoteczno-emocjonalnego KODA potrzebujg niestygma-
tyzowanej komunikacji z rodzicami Gluchymi w PJM. To wtasnie kod pozwalajgcy na
swobodne przekazywanie mys$li, uczu¢ i doswiadczen jest kluczem do ksztattowania umie-
jetnodci interpersonalnych. Dzieci Gluche rodzicoéw Gluchych postugujace sie w komu-
nikacji PJM osiagaja kompetencje spoleczne, takie jak teoria umystu na poziomie stysza-
cych rowiesnikéw (Wisniewska, 2018). To swobodna, pozbawiona negatywnej konotacji
dwujezyczno$¢ jest kluczem do prawidtowego rozwoju dzieci styszacych rodzicéow Glu-
chych (Zurer Pearson, 2008). Wzrost §wiadomo$ci spolecznej i tolerancja wobec odmien-
nych kodéw komunikacyjnych wydaje si¢ by¢ kluczem do prawidtowego ksztaltowania
tozsamoséci KODA. Konieczne jest wsparcie instytucjonalne, ktére umozliwi swobodny
dostep rodzicow Gluchych do ttumaczy w PJM, zapewni takie same mozliwosci szkolenia
i doskonalenia kompetencji rodzicielskich jakie majg osoby styszace. W edukacji KODA
potrzebuja objecia ich takimi samymi programami adaptacyjnymi jak dzieci mniejszosci
kulturowych. By¢ moze mogtyby skorzystac z asystenta kulturowego tak samo jak dzieci
Roméw? (por. Soszka-Rézycka i Weigl, 2008).

Whioski

Dla prawidtowego rozwoju dzieci styszacych wychowywanych przez rodzicéw niesty-
szacych potrzebne jest holistyczne ujecie specyfiki czynnikow, jakie determinujg zaréwno
procesy mozliwych utrudnien w rozwoju, jak i czynnikéw chronigcych. Nie da si¢ skutecznie
wspiera¢ KODA bez udzielenia wsparcia ich rodzicom. By¢ moze dla tej grupy spotecznej
potrzebne bedg oddziatywania z r6znych zakreséw: osobne dla rodzicéw, osobne dla dzieci.
Rodzice Glusi potrzebuja utatwienn w komunikowaniu sie z osobami styszacymi, tak by mogli
by¢ samodzielni i nie potrzebowali pomocy wlasnych dzieci. By¢ moze problemy socjalno-
-wychowawcze rodzicow Gluchych mogtyby by¢ wlasciwie wspierane przez odpowiednio
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przygotowanych asystentow rodziny. Dzieci KODA potrzebuja wsparcia w dobrej adaptacji
kulturowej w poczatkowych etapach edukacji — by¢ moze jest to zadanie dla asystentow
kulturowych. Przede wszystkim potrzebny jest dyskurs srodowisk zajmujacych si¢ wspie-
raniem rodzin (m.in.: osrodkéw pomocy spotecznej), nauczaniem i wychowywaniem dzieci
(Srodowisko nauczycielskie i psychologiczno-pedagogiczne), prowadzeniem badan i rozpo-
wszechnianiem wiedzy (Srodowisko akademickie, instytucje doskonalenia zawodowego)
oraz srodowiska legislacyjnego. Tylko wzrost §wiadomosci z zakresu potrzeb rodzin KODA
moze si¢ przyczyni¢ do prawidiowego i nieobcigzonego rozwoju dzieci styszacych rodzicow
Gluchych.
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The developmental context of hearing children of deaf parents - support possibilities

This article is an attempt to understand the psychological situation of hearing children raised by deaf parents
and their functioning in the emotional and social sphere. Kids of deaf adults (KODA) have unique access
to the culture of deaf people. They can naturally acquire competence in Polish sign language (PJM). Such
a situation may simultaneously be a chance to enrich development as well as pose a threat to its proper course.

Keyworps: Kids of Deaf Adults, psychological situation of hearing children raised by deaf parents.
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Od przedstawicieli stuzb spolecznych wymaga si¢ przezwyciezenia tendencji do formu-
fowania stereotypowych sadéw i pochopnego dziatania na podstawie powierzchownej oceny
stanow czy zdarzen. Osoba pomagajaca zawodowo drugiej powinna pozwoli¢ sobie na chwile
zwatpienia i niepewnosci. Dzigki temu bedzie otwarta na badanie rzeczywistosci z réznych
perspektyw. Poszukiwanie dodatkowych informacji i ztozenie ich w cato$¢ doprowadzi ja
do wybrania adekwatnej do potrzeb osoby lub rodziny formy pomocy. Asystent rodziny
powinien zatem mie¢ zdolno$¢ do glebszego zastanowienia si¢ przed, w trakcie i po dzia-
taniu. Doskonaleniu tych umiejetnosci stuzy refleksyjna edukacja na poziomie ksztaltcenia
wyzszego. W jej trakcie zaréwno nauczyciel akademicki, jak i studenci zadajg sobie pytania
o sens i istote réznych czynnosci praktycznych kierowanych do 0séb potrzebujacych wspar-
cia, co pozwala im wyrwac si¢ ze schematycznego dziatania i algorytmicznych rozwigzan.

W niniejszym artykule przedstawiono przyktad edukacji refleksyjnej w ramach ksztat-
cenia studentéw do wykonywania zawodu asystenta rodziny. Zaprezentowano schemat edu-
kacyjnych badan nad dzialaniem oraz ich wnioski.

SLOWA KLUCZOWE: asystentura rodziny, edukacja refleksyjna, praca z rodzing.

Edukacja refleksyjna w szkole wyzszej - wprowadzenie

Wspdlczesny czlowiek zyje w epoce cigglych zmian zachodzacych w otaczajacym go
$wiecie. Wymusza to na nim posiadanie umiejetnosci adaptacyjnych i stosowanie ela-
stycznych metod dzialania. Pelnienie kilku réznych rél spolecznych w obszarze zawodo-
wym wymaga nie tylko wiedzy i umiejetnosci technicznych, ale kompetencji spolecznych,
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ze $rodkow statutowych.
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szybkiego reagowania na rézne sytuacje, wybierania tego, co istotne sposrod wielu tresci
i mozliwo$ci dziatania. Badacze (m.in. Schon, 1989, 1991, Schiitz, 1992; Granosik, 2006;
Witkowski, 2010) wskazuja, ze wykonywanie zawodéw zwigzanych z ksztalceniem, lecze-
niem, wspieraniem drugiego cztowieka faczy si¢ z rozwigzywaniem wielu dylematéw. Oko-
liczno$ci pracy zawodowej z innymi ludZmi i na ich rzecz zmuszaja, bowiem do ciagtych
wyborow, elastycznego dzialania pomiedzy ograniczeniami (instytucjonalnymi, osobi-
stymi, kulturowymi) a potrzebami odbiorcéw ustug. Techniczna racjonalno$¢, stosowanie
$cistych procedur, rutynizacja pracy moze spowodowaé nieadekwatnos¢ pomocy. Praca
z ludZmi polega na nieustannym rozwigzywaniu praktycznych problemdw, ktore czesto
sa nieprzewidywalne, jedyne w swoim rodzaju, a istotg profesjonalizmu w tym zakresie
jest stale poszukiwanie i zrozumienie tego, co si¢ zdarza, co si¢ wydarzylo, po to, aby by¢
zdolnym teraz i w nadchodzacej sytuacji do kreatywnego zachowania, prowadzacego
do konstruktywnych efektéw. Zrédlem wiedzy profesjonalnej jest madro$¢ praktyczna
i profesjonalny osad (Golebniak, 2002).

Zdaniem D. Schona (1989) nie jest nawet mozliwe wczesniejsze zaprogramowanie czy
wytrenowanie wlasciwych lub inteligentnych reakcji jednostki w konkretnych sytuacjach
zawodowych. Wynika to ze ztozonosci, niepowtarzalnosci i nieprzewidywalnosci takich
sytuacji, stad decyzje o tym, co robi¢ w konkretnej sprawie musza by¢ podejmowane
w utamku sekundy. O sukcesie w profesjonalnym dzialaniu decyduje samoswiadomos$é
owego dzialania, a konkretnie refleksja, namyst zaréwno w czasie dziatania, po nim, jak
i przed nim.

Zadaniem edukacji w szkole wyzszej jest odpowiednie przygotowanie studenta do
pracy zawodowej. Nauczyciel akademicki powinien aranzowa¢ takie sytuacje, by stu-
denci umieli elastycznie dziata¢ w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Wskazane jest by sam
byl refleksyjnym praktykiem, jak i przez sposob ksztalcenia wytworzyl w studentach
takg postawe. Stuzg temu zaroéwno cechy osobowe nauczyciela, klimat na zajeciach,
traktowanie studenta jako podmiotu edukacji, bycie z nim w dialogu edukacyjnym i uzy-
wanie aktywizujacych metod dydaktycznych (m.in. metoda projektow, gry dydaktyczne,
wyklad problemowy, metoda przypadkdw, inscenizacja, metoda badawcza) (szerzej:
Golebniak, 2002; Golebniak i Zamorska, 2014; Czerepaniak-Walczak, 2014; Wotodzko,
2014; Szymczak, 2015; Krasiejko i Lukasik, 2017)%.

Przebieg refleksyjnej edukacji z wykorzystaniem edukacyjnych badan w dzialaniu

Projekt dotyczacy refleksyjnej edukacji w zakresie metodycznego dziatania z rodzing
z dzie¢mi zostal zrealizowany przeze mnie z jednym rocznikiem studentéw drugiego stopnia
kierunku pedagogika specjalnos¢ asystentura rodziny i rodzinna piecza zastgpcza w roku
akademickim 2017/2018 w Uniwersytecie Humanistyczno-Przyrodniczym im. Jana Diugo-
sza w Czestochowie w ramach przedmiotéw: asystentura w pomocy spolecznej i edukacji,
wybrane koncepcje pracy socjalno-wychowawczej i terapeutycznej z rodzing (semestr I),

2 Ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ niniejszego opracowania nie opisuje szczegoétowo zalozen edukacji refleksyjnej
w szkole wyzszej; odsytam osoby zainteresowane tym zagadnieniem do opracowania mojego wspdtautorstwa: Krasiejko
iLukasik (2017) oraz innych autoréw, m.in. Golebniak, 2002; Golebniak i Zamorska, 2014; Czerepaniak-Walczak, 2014;
Wotodzko, 2014; Szymczak, 2015. Wiecej informacji o specyfice pracy asystenta rodziny znajduje si¢ w innych publika-
cjach, m.in. Krasiejko (2010, 2013, 2015, 2016).
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metodyka pracy asystenta rodziny (semestr II)’. Przedmioty obejmowaty w sumie 90 godzin
w kontakcie z osobg prowadzaca, w tym 30 godzin stanowily zajecia z metodyki. Rocznik
studiow liczyt 17 0s6b. Na poczatku pierwszego semestru, omawiajgc sylabusy przedmiotow
datam studentom wybér miedzy realizacja zaje¢ w sposdb tradycyjny lub poprzez udziat
w badaniu przez dzialanie, ktére stanowi jeden z rodzajow action research (Cervinkova
i Golebniak, 2013; Czerepaniak-Walczak, 2010). M. Czerepaniak-Walczak (2010, s. 321)
opisuje action research jako ,organizacyjna forme badan pomagajaca w zmianie praktyki,
w ktorej praktyk (nauczyciel, pracownik socjalny, lider organizacji itd.) jest jednocze$nie
badaczem i organizatorem”. Interwencyjne badania nad dziataniem mozna scharaktery-
zowaé poprzez nastepujace cechy: sg partycypacyjne, cykliczne, ewaluacyjne, taczg teorie
z praktyka, wprowadzajg zmiane rzeczywistoéci. Badanie przez dziatanie w odréznieniu od
badan w dzialaniu ma miejsce wtedy, gdy badacz formutuje cel badan oraz jest tworcg pro-
jektu badan. Osoby badane wiacza si¢ dopiero w jego realizacje (Smolinska-Theiss i Theiss,
2013). Wszyscy studenci wyrazili chec i gotowos¢ uczestnictwa w zajeciach prowadzonych
wedtug drugiej formuty.

Semestr I

Pierwsza cze$¢ zajeé byla przygotowaniem do wlasciwych badar przez dziatanie. Studenci
poznawali podstawy teoretyczne metodyki pracy asystenta rodziny, m.in. definicje, wartosci
izasady pracy socjalno-wychowawczej, unikalng role w systemie wsparcia rodziny i zadania
ustawowe asystenta rodziny, etapy metodycznego dzialania, modele pracy socjalno-wycho-
wawczej i terapeutycznej z rodzing oraz metody pracy asystenta rodziny, w tym rodzaje
dziatan bezpos$rednich i posrednich, narzedzia pracy. Jako wyktadowca zwracatam uwage na
pedagogiczne aspekty pracy asystenta rodziny (por. Krasiejko, 2015, 2016; Krasiejko i Luka-
sik, 2017). Tresci ksztalcenia w ramach pierwszego z przedmiotdw, tj. asystentura w pomocy
spolecznej oraz przedmiotu prowadzonego przez innego wyktadowce — podstawy formalno-
-prawne realizacji asystentury rodziny i pieczy zastepczej — dotyczyly réwniez struktury
organizacyjnej jednostek pomocy spotecznej oraz specyfiki pracy w nich. Zwrdcono uwage
na konieczno$¢ prowadzenia dziatan miedzyresortowych i miedzysektorowych oraz zasady
i organizacje multiprofesjonalnej pracy z rodzing i na jej rzecz. Studenci rozpoznawali,
jakie podmioty wsparcia rodziny, pomocy i integracji spotecznej znajdujg si¢ w Czesto-
chowie (miejscu studiowania) i w miejscu ich zamieszkania oraz jaki jest zakres ich ustug.
Z innym wykladowcg mieli rowniez przedmiot metodyka pracy koordynatora rodzinnej
pieczy zastepczej, na ktorym zapoznawali sie ze specyfika pracy przedstawicieli tego zawodu
oraz zagadnieniami zwigzanymi z rodzinng opieka zastepcza.

Zajecia byly prowadzone metodami wyktadu, dyskusji, pracy z ksigzka, prezentacji fil-
moéw szkoleniowych, analizy pracy z przypadkami (obejrzanymi na filmach przedstawia-
jacych sesje pracy z rodzing oraz opisanymi w reportazach, w autobiograficznych i biogra-
ficznych ksigzkach, ktérych autorami sg osoby do$wiadczajace probleméw spolecznych).
W czasie zajeé, zwlaszcza gdy prezentowane i omawiane byly opisy przypadkéw i meto-
dyczne dzialania pracy z rodzing, podejmowano dyskusje dotyczacg wartosci i zasad pracy

* Projekt mial by¢ realizowany réwniez z nastepnymi rocznikami w kolejnych latach, lecz specjalno$¢ ta nie utworzyta
sie w roku akademickim 2018/2019 i nastepnych z wzgledu na mala liczbe chetnych.
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socjalno-wychowawczej i terapeutycznej, roznych mozliwosci pracy z dang rodzing oraz

dylematdéw, przed ktérymi byli postawieni pracownicy stuzb spofecznych.

Efektami ksztalcenia (obecnie uczenia si¢), ktore studenci mieli osiggnaé byto m.in. rozu-
mienie istoty funkcjonalnosci i dysfunkcjonalnosci, harmonii i dysharmonii, normy i pato-
logii oraz umiejetno$¢ wykorzystywania i integrowania wiedzy teoretycznej z zakresu nauk
spotecznych w celu analizy probleméw wychowawczych, opiekunczych, kulturalnych, pomo-
cowych i terapeutycznych, a takze diagnozowania i projektowania dzialan praktycznych.

Metody weryfikacji zalozonych efektéw stanowito kolokwium z wiedzy dotyczacej ww.
tresci ksztalcenia i umiejetnosci rozpoznawania metodycznych dzialan oraz w ramach
przedmiotu - koncepcje pracy socjalno-wychowawczej i terapeutycznej z rodzing - prace
pisemne, polegajace na analizie sytuacji rodziny, planowaniu pracy z nia oraz namys$le nad
metodycznym dziataniem z przypadkiem.

Studenci po kazdym obejrzanym filmie, pokazujagcym sesje pracy z osobg lub rodzing,
dokonywali pisemnego wypetnienia dokumentacji (opis sytuacji rodziny, plan pracy
z rodzing, ocena okresowa, aktualizacja planu pracy) oraz ustnie, w czasie dyskusji anali-
zowali sposéb pracy z nig.

Po przeczytaniu wybranej ksigzki zawierajacej historie rodziny potrzebujacej wsparcia
lub biografie albo opis historii osoby krzywdzonej w dziecinstwie studenci mieli pisemnie:
1. dokona¢ analizy przypadku (co to za problem, dlaczego powstal, kiedy, gdzie, jakie sa

jego konsekwencje dla osoby i jej rodziny),

2. napisad, jakie formy pomocy mozna zaproponowac takiej osobie lub rodzinie - poszuka¢
ich opisu w ksigzkach naukowych lub czasopismach, Internecie, p6js¢ lub zadzwoni¢ do
instytucji pomocy spotecznej z pytaniami; dokona¢ opisu wybranych form pomocy,

3. podac adresy instytucji w naszym rejonie, ktdre zajmuja si¢ pomoca danej grupie odbior-
cow,

4. jesli w ksigzce sg opisane formy pomocy - oceni¢ je, czy byly dobrane i prowadzone pro-
fesjonalnie czy nie; uzasadni¢, dlaczego,

5. wybra¢, uargumentowa¢ i opisa¢ mozliwos¢ wykorzystania w metodycznym dzialaniu
z danym przypadkiem jednej, wybranej, poznanej na zajeciach koncepcji pracy z rodzina.
Dzieki wykonywaniu tych prac zaliczeniowych studenci mieli mozliwos¢ refleksji nad

dziataniem, tym razem jednak nie swoim, a innych oséb — pracownikéw stuzb spotecznych.

Prace zostaly ocenione w sposdb opisowy, wskazatam ich atuty oraz braki. Po zapoznaniu
sie z oceng, student miat mozliwo$¢ uzupelnienia lub poprawy pracy. Wigkszoé¢ studentow
korzystala z tej mozliwosci, czasem 2-3 razy, az do uzyskania oceny bardzo dobrej (byly to
przy okazji wprawki do refleksji nad wlasnym dziataniem przy pomocy nauczyciela akade-
mickiego).

W czasie tego semestru studenci mogli odby¢ wolontariat, a w przerwie pomiedzy pierw-
szym a drugim rokiem realizowali obowigzkowa miesieczng praktyke ciaglta, w czasie ktorej
mogli obserwowac aktywnych zawodowo asystentéw rodziny w ich praktyce oraz podejmo-
wa( pierwsze wlasne bezposrednie i posrednie dzialania z osobami i rodzinami potrzebuja-
cymi pomocy oraz poréwnywaé wiedze akademicka z praktyka.

Semestr 11

Na pierwszych zajeciach drugiego semestru studenci dokonali opisu wynikéw obser-
wacji i dzialan, ktorych byli uczestnikami podczas wolontariatu. Oceniali, czy pracownicy,
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z ktérymi mieli kontakt stosowali schemat profesjonalny. Opisywali dylematy, z ktérymi sie
spotkali. Poddali réwniez ocenie warunki organizacyjne panujace w instytucjach, w ktérych
odbywali wolontariat.

Zajecia z przedmiotu metodyka pracy asystenta rodziny w drugim semestrze byly prze-
znaczone na realizacje wlasciwego edukacyjnego badania przez dziatanie. Zastosowano
gre symulacyjng, w ktdrej studenci mieli odegra¢ scene pracy asystenta z rodzing wedlug
wybranej koncepcji. Studenci dokonywali zapisu swoich dziatan, co stanowito prace zalicze-
niowa i egzaminacyjna, dzieki czemu mozliwa byta weryfikacja efektow ksztalcenia (obecnie
uczenia si¢), ktore byly nastepujace:

= student ma uporzadkowana wiedze o celach, organizacji i funkcjonowaniu instytucji

edukacyjnych, wychowawczych, opiekunczych, kulturalnych, pomocowych i terapeutycz-

nych, poglebiong w wybranych zakresach,

student ma uporzagdkowana wiedze¢ o uczestnikach dzialalnosci edukacyjnej, wychowaw-

czej, opiekunczej, pomocowej i terapeutycznej, poglebiong w wybranych zakresach,

= student ma elementarng wiedze¢ o metodyce wykonywania typowych zadan, normach,

procedurach stosowanych w réznych obszarach dzialalnosci pedagogicznej,

student potrafi wykorzystywac i integrowaé wiedze teoretyczng z zakresu pedagogiki

oraz powigzanych z nig dyscyplin w celu analizy zlozonych probleméw edukacyjnych,

wychowawczych, opiekunczych, pomocowych i terapeutycznych, a takze diagnozowania

i projektowania dzialan,

student potrafi generowac oryginalne rozwiazania ztozonych probleméw pedagogicznych

i prognozowac przebieg ich rozwiagzywania oraz przewidywa¢ skutki planowanych dzia-

tan w okreslonych obszarach praktycznych,

student potrafi wybrac i zastosowaé wlasciwy dla danej dziatalno$ci pedagogicznej spo-

sOb postepowania, potrafi dobiera¢ srodki i metody pracy w celu efektywnego wykonania

pojawiajacych si¢ zadan zawodowych,

student jest gotowy do podejmowania wyzwan zawodowych i osobistych; wykazuje

aktywno$¢, podejmuje trud i odznacza si¢ wytrwato$cig w wykonywaniu indywidualnych

i zespolowych dziatan profesjonalnych w zakresie pedagogiki; angazuje si¢ we wspolprace,

= student jest przekonany o koniecznosci i doniostoéci zachowania si¢ w sposdb profesjo-

nalny i przestrzegania zasad etyki zawodowej; dostrzega i formuluje problemy moralne
i dylematy etyczne zwigzane z wlasng i cudza praca; poszukuje optymalnych rozwiazan
i mozliwosci korygowania nieprawidtowych.

Droga do realizacji zalozonych efektéw ksztalcenia miata posta¢ autorskiej koncepcji
edukacyjnego badania przez dziatanie, ktdre przebiegato wedtug okreslonych krokdw, zapre-
zentowanych ponizej.

I. Gra symulacyjna. Przygotowanie do nagrania filmu (w grupach studenckich licza-
cych 3-5 0sob), w czasie ktorego kazda grupa miata odegra¢ sceny pracy socjalno-
-wychowawczej z rodzing. Najpierw studenci konstruowali zarys przypadku rodziny
oraz dokonywali analizy ustug i konkretnych metodycznych dziatan, ktére mozna by
podja¢ w celu pomocy rodzinie na danym terenie, w ktérym sytuuja osrodek pomocy
spofecznej iinne podmioty realizujace wsparcie rodziny (etapy: zbieranie informa-
cji, dyskusja, planowanie dziatania). Wybierali osobe, ktéra bedzie odgrywala role
asystenta rodziny oraz osoby do roli cztonkéw rodziny. Nagrywali film - zawiera-
jacy kilka spotkan z rodzing — przebiegajacy wedlug etapéw metodycznego dziatania
(zgloszenie trudnosci, budowanie relacji asystenckiej, analiza sytuacji i ocena wstepna
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- rozpoznanie potrzeb i zasobdw, ustalenie celéw pracy, planowanie dzialania, reali-
zacja planu, ocena okresowa, dalsze planowanie dziatania, ocena okresowa, ewaluacja
koncowa) przy wykorzystaniu narzedzi (ulotka dla rodziny, kwestionariusz wywiadu
z rodzing, ocena sytuacji, plan pracy z rodzing, formularz oceny okresowej i konco-
wej, genogram i ekogram itd.), adekwatnie do etapu metodycznego dzialania (Kra-
siejko, 2016). Zalozono, ze wywiady beda swobodne (etap dziatania).

Refleksja nad metodycznym dziataniem odegranym na filmie - na tle calej grupy
analiza dotyczaca tego, co student odgrywajacy role asystenta rodziny zrobil prawi-
dtowo (oraz jakie czynniki na to wplynety). Jakie metodyczne dziatania bezposrednie
i posrednie zastosowal, czy byty dobrze dobrane, po czym to poznaje (op6r czy relacja
wspotpracy z cztonkiem rodziny)? Czy wida¢ bylo, ze obserwuje osobe wspierang i re-
aguje na jego komunikaty werbalne i niewerbalne, czy zmienia sposob dziatania, gdy
napotyka na opor (czy wystepowata refleksja w dziataniu)? Czy stosuje dialog moty-
wujacy, koncentruje si¢ na zasobach, rozwigzaniach, odzwierciedla wypowiedzi roz-
mowcey, podsumowuje, dowartosciowuje, czyli sam stosuje refleksyjny sposob pracy
z cztonkami rodziny i pobudza ich do namystu nad soba i swoja sytuacja rodzinna?
Co zdaniem studentow jest do poprawy i dlaczego? Ktdre momenty z analizowanego
obecnie metodycznego dziatania przy kolejnym, realizowanym w przysztosci prze-
prowadziliby inaczej? Inaczej, to znaczy jak? Studenci najpierw dokonywali samo-
oceny, czasem zadawalam im w tym celu pytania ze skalg, np.: Po obejrzeniu filmu,
na ktéorym odgrywa pani role asystenta rodziny prosze oceni¢ na skali od 0 do 10
swoje metodyczne dziatanie, gdzie 10 oznacza: zastosowalam schemat profesjonalny,
a 0 jest przeciwienstwem tego, jaka pani wybiera liczbe z tej skali? Przyznata pani
X, co pani takiego zrobila, ze wybrata pani x, a nie mniej? Co bylo przeprowadzone
dobrze? Po czym poznalaby pani przy nastepnej pracy z klientem, ze jest o 1 punkt
wiecej? Co takiego zrobitaby pani inaczej? Jak ta zmiana pani zachowania wplyne-
taby zdaniem pani na osobe, ktdrej udzielalaby pani pomocy? Jak to pani uzasadni?
(refleksja dla dziatania) Po tej samoocenie przeprowadzonej przez studenta odgry-
wajacego role asystenta rodziny, oceny metodycznego dzialania dokonywali kolejno
studenci odgrywajacy role oséb, ktérym udzielano pomocy, pozostate osoby z grupy
studenckiej, a na koncu ja jako nauczyciel akademicki (koncentrujac sie najpierw na
mocnych stronach, a potem na aspektach do zmiany) (etap refleksji).

II1. Ciag dalszy pracy z przypadkiem (etapy: zbieranie informacji, dyskusja, planowanie dzia-

tania, dziatanie). Studenci w tych samych grupach sporzadzali prace egzaminacyjng
— dokonywali transkrypcji nagrania oraz wypetniali formularze dokumentéw (czes¢
pisemna pracy).

IV. Analiza pracy z przypadkiem (etap: refleksja nad dziataniem). Studenci w tych samych

grupach, na podstawie literatury przedmiotu [m.in. Krasiejko, 2011, 2012, 2014; Krasiejko
i Ciczkowska-Giedziun (red.), 2016; Krasiejko i Jarczewska (red.), 2013] oraz odwotujac si¢
do wiedzy akademickiej wcze$niej uzyskanej, sprawdzali, czy respektowali zasady pracy
socjalno-wychowawczej i terapeutycznej z rodzing oraz nazywali zasady i metodyczne
dzialania, ktore zostaly uzyte w praktyce. Analizowali je jeszcze raz pod katem ich przy-
datnoéci w realizacji celéw rodziny, budowaniu wewnetrznej motywacji do zmiany itd.,
biorac pod uwage informacje zwrotne, ktore otrzymali na zajeciach. Ponadto spisywali
wnioski dotyczace zmian, jakich mogliby dokona¢ oraz poprawiali bledy w dokumenta-
cji wskazane przeze mnie, czyli wyktadowce (refleksja nad i dla dziatania).
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Jako wykladowca staratam si¢ budowac bezpieczng atmosfere na zajeciach. Robitam to m.in.
poprzez stosowanie pytan otwierajacych, dowartosciowania (komplementowania), odzwier-
ciedlania wypowiedzi, skalowania, zachecania do dyskusji i wyrazania wlasnego zdania przez
studentdw, udzielania konstruktywnych informacji zwrotnych. Byto to konieczne do pojawia-
nia si¢ u studentow refleksji nad wlasnym dziataniem.

Przyklady refleksji studentéw pedagogiki o specjalnosci asystentura rodziny
i rodzinna piecza zastepcza w zakresie wspierania rodziny
i ochrony dziecka krzywdzonego

Jak napisalam powyzej studenci mieli mozliwo$¢ obejrzenia trzech filméw pokazujacych
sesje pracy z rodzing. Pierwszy z nich dotyczyl metodycznego dziatania z mtodg kobietg pel-
nigca rownoczesnie klika rol: zony, matki dwojki dzieci w wieku przedszkolnym, gospodyni,
a jednoczesnie studentki i przezywajaca w zwigzku z tym frustracje, spowodowang brakiem
mozliwo$ci wywiazania si¢ dobrze z realizacji obowiazkéw na rzecz domu i rodziny. Drugi
film, pt. ,,Ustysze¢ $miech”, prezentowal systemowa, skoncentrowang na rozwigzaniach prace
z rodzing w sytuacji bezrobocia ojca, gdzie klientem zidentyfikowanym byta nastolatka, spra-
wiajgca problemy wychowawcze. Trzeci, pt. ,Rozmowy o rozwigzaniach”, przedstawial roz-
mowe pracownika stuzb spotecznych z samotnym ojcem, ktéremu odebrano dzieci z powodu
podejrzenia o maltretowanie, w celu uzyskania informacji, czy jest gotowy do podjecia dziatan,
dotyczacych poprawy sytuacji w rodzinie i odzyskania dzieci. Praca zaliczeniowa réwniez miata
stymulowac refleksyjnos¢ studentow w obszarze refleksji nad dziataniem pracownikow stuzb
spotecznych, ktérych praktyka zawodowa byta pokazana jako watek poboczny w autobiogra-
fiach lub opisach loséw 0sob doswiadczajacych problemdw spotecznych oraz w zakresie refleksji
dotyczgcej dziatania systemu pomocy spotecznej. W podsumowaniu swojej pracy zaliczeniowej,
studenci dokonywali rowniez refleksji o sobie samym. Studenci oceniali bowiem postepowanie
pracownikéw wobec osoby, ktorej losy byly przedstawione w danej ksigzce oraz opisywali,
jakie korzysci uzyskali przeczytawszy dang biografie. Studenci mogli wybra¢ jedng lub klika
pozycji z mojej biblioteki, zawierajacej ponad sto ksigzek, ktdrych akcja rozgrywa si¢ w réznych
krajach europejskich, w Stanach Zjednoczonych i Australii. Dzigki temu mogli zapoznac sie
z systemami wsparcia rodziny i pomocy spotecznej réznych krajow.

Studenci ¢wiczyli empatie, starali si¢ wejs¢ w polozenie 0sob potrzebujacych pomocy. Zoba-
czy¢ sytuacje, w ktorej sie znalezli, z ich perspektywy. Wyrdzni¢ cechy systemu rodzinnego,
okresli¢ postawy i styl wychowania, wiez faczaca dziecko z rodzicami, dostrzec zasoby tkwiace
wrodzinie i §rodowisku lokalnym. Mogli zapoznac si¢ z dziataniami zaréwno z zakresu wsparcia
rodziny biologicznej, jak i ochrony dziecka przed krzywdzeniem oraz funkcjonowania pieczy
zastepczej. Doceniali takie dziatania pracownikéw stuzb spotecznych jak zainteresowanie sytua-
cjg osoby lub rodziny, pytania o perspektywe osoby wspieranej co do jej obecnej sytuacji i propo-
zycji rozwigzan, troske i zaangazowanie w prace, szacunek wobec odbiorcow ustug, cierpliwos¢,
opanowanie. Dostrzegali tez braki w systemie pomocy. Proponowali wlasne sposoby pracy.

Ponizej zaprezentowatam dwa przyktady fragmentow pisemnych wypowiedzi studentéw.
Ksigzka Cathy Glass pt. ,Mamusiu wro¢” przedstawia historie czteroletniej dziewczynki o imie-

niu Alice, ktéra w pierwszych latach swojego zycia byta wychowywana przez swoja matke Leah.
Gdy jednak kobieta zaczgta mie¢ problemy z narkotykami w opiece nad dziewczynka pomagali
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dziadkowie, rodzice mamy, pafistwo Jones. Niestety pewnego dnia Leah porwata swoja céreczke
i po trzech dniach dziewczynke odwi6zl na komisariat policji przyjaciel jej matki Mike. Po tym
zdarzeniu Alice trafila pod opieke Cathy (rodzica zastepczego). (...) Pomimo tego, iz Glass oraz
jej dzieci robig wszystko, co w ich mocy, zeby dziewczynka czuta sie u nich jak w domu to Alice
ciagle pyta o swoich najblizszych i bardzo za nimi teskni. Wiez jaka faczy dziewczynke z matka
jest bardzo silna, wida¢ to na kazdym kroku. Ciagle pytania, kiedy zobaczy si¢ z mamusia, gdzie
jest mama potwierdzaja tylko, iz 23-letnia Leah nie zaniedbywata cérki, a wrecz przeciwnie bar-
dzo mocno ja kochala i troszczyla si¢ o nia (przykladem moga by¢ tu opowiesci dziewczynki
o wspolnych zabawach, spacerach, odprowadzaniu do przedszkola). Matka Alice, mimo swojej
choroby nie pozwalala, aby dziewczynce czego$ brakowato. Bardzo duzym wsparciem byli dla
niej rodzice, na ktérych zawsze mogla liczy¢, wspierali ja w wychowaniu wnuczki, kiedy ta miala
problemy ze zdrowiem. (...) Glass podejmuje dzialania, zeby wyjasnic¢ sprawe do konca. Bardzo
angazuje sie w sprawe Alice. Nie chce, zeby dziewczynce dziala si¢ krzywda, chce, zeby wrécita do
swoich najblizszych. (...) Dzieki pomocy Cathy, Jill (osoba kontaktowa w agencji, dla ktérej Cathy
prowadzila rodzine zastepcza), Carole (kurator), Kitty (opiekun spoleczny) udato sie, aby Alice
mogta wroci¢ do dziadkow na czas leczenia swojej mamy. (...) Podczas czytania tej ksigzki mozemy
nie tylko pozna¢ historie matej Alice, przezywaé wszystko razem z nia, ale rowniez dowiedzie¢
sie, jak wyglada z bliska zycie opiekuna zastepczego, cala biurokracja, wiele spraw do zatatwienia
oraz mnostwo telefondéw, ktdre trzeba wykonywacé do pracownikdéw socjalnych, kuratorédw i innych
0s06b, ktore moga pomoc dla dobra dziecka. Dowiadujemy sie, jak wazng role odgrywaja rodziny
zastepcze, ktore przyjmuja do siebie dzieci z r6Znymi problemami oraz jak trudna jest ich praca,
a zarazem jak wiele moze dawac satysfakcji z kazdej pomocy ofiarowanej dziecku, dzieki ktorej
moze ono znowu znalez¢ szczeécie. Wiele radoéci daje réwniez zdobycie zaufania dziecka. Aby
by¢ dobrym opiekunem zastgpczym, potrzebne jest przede wszystkim: duzo empatii dla dzie-
cka, zrozumienie, cierpliwos$¢. Trzeba by¢ rowniez dobrym stuchaczem, nie osgdzac, a wspierac.
(...) Aby pomoc Alice i jej rodzinie wybralabym podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach,
poniewaz nie skupia si¢ ono na analizowaniu problemow, lecz na celach, potrzebach, potencjale,
mocnych stronach, mozliwoéciach, poprzednich i obecnych sukcesach. Podejscie koncentruje si¢
na terazniejszo$ci oraz przyszlosci, a nie na tym, co juz bylo, czyli na przeszlosci, ktdra jest bardzo
bolesna dla calej rodziny, a szczegdlnie dla matego dziecka. Asystent rodziny mogtby poméc matce
Alice znalez¢ skuteczne rozwigzania, jej mocne strony, przypomniec jej o momentach, w ktorych
dobrze opiekowala sie corka (wspdlne spacery, gry itp.), aby miata motywacje do zrealizowania
postawionych sobie celow (odzyskanie Alice i stworzenie jej szczgsliwego i bezpiecznego domu).
Wazne jest rowniez, aby asystent rodziny komplementowal Leah, nawet za co$ bardzo matego,
poniewaz uwaza si¢, ze male zmiany wywoltuja duze zmiany. Mysle, ze kurator/sedzia/pracownik
socjalny widzgc Leah, ktdra sig stara, pracuje nad soba, docenilby to i mata Alice szybciej mogtaby
wrdéci¢ do mamy i ukochanych dziadkéw. Drugim sposobem, ktérym moglabym pomoc rodzinie
moglby by¢ genogram, tzw. drzewo rodziny, ktéry pokazalby relacje, zwiazki jakie panujg migdzy
krewnymi. Pozwolilby uporzadkowa¢ informacje o rodzinie. Byloby na nim widac¢ jak mocne relacje
facza Alice z jej mamg i dziadkami, a jak stabe s3 z ojcem i macocha. Moze wlasnie taki schemat
moglby pomdc w szybszym powrocie Alice do mamy i dziadkéw.”

[Agata P., studentka I roku kierunku pedagogika specjalnosci

asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

Studenci przygladali si¢ sposobom pracy stuzb spolecznych, poréwnywali opis prak-
tyki z poznawang na zajeciach teorig i gdy dostrzegli jakie$ nieprawidlowosci krytykowali
zachowania pracownikdw, podajac uzasadnienie dla swojego stanowiska. Przede wszystkim



174 KRASIEJKO

negatywnie oceniane byly zaniedbania pracownikéw w zakresie doktadnego rozpoznania
sytuacji oraz konstruowania adekwatnego planu pomocy, brak zaangazowania, dlugi czas
trwania pracy nad sprawg, demonstrowanie wladzy (refleksja krytyczna). Przyktadem jest
ponizsza praca.

»Zapomniane dziecko” to ksiazka Cathy Glass. (...) Autorka przytacza historie Aimee, o§miolet-
niej dziewczynki odebranej matce. Przez osiem lat swojego zycia do§wiadczyta ona ubostwa, skrajnych
zaniedban oraz przemocy ze strony partneréw swojej matki (...). ,Zapomniane” oznacza nic innego
jak pominiete przez wadliwy system. Od autorki dowiadujemy sie, ze matce odebrano juz piecioro
dzieci, a rodzina byla znana pomocy spolecznej od blisko trzech dekad. Dziewczynka w momencie
narodzin zostala umieszczona w rejestrze nieletnich wymagajacych ochrony (...). System ten zaklada,
ze w sytuacji, gdy udzieli si¢ rodzinie wsparcia i jej sytuacja poprawi sie to dziecko zostaje skreslone
zrejestru. Jedli za$ sytuacja nie ulegnie poprawie to nieletniemu powinno si¢ zapewnic opieke zastep-
cza. W tym przypadku nie doszlo do zadnego z tych dziatan, mimo iz dziewczynka byla pod stala
obserwacja pomocy spolecznej. Zatem jak to si¢ stalo, ze przez osiem lat zycie dziewczynki bylo
zagrozone, mimo iz odbywaly si¢ wizyty pracownikéw pomocy spolecznej w jej rodzinnym domu?
(...) Przystepujac do czytania omawianej ksigzki miatam odczucie, iz Anglia jest krajem na tyle
skrupulatnym i pouktadanym, Ze tam nie ma prawa doj$¢ do niedopatrzen, ale przekonatam sie, ze
kazdy system, niezaleznie w jakim kraju si¢ znajduje, moze zawie$¢. (...) W ciagu kilku lat rodzina
byta pod nadzorem tgcznie dwunastu, a moze nawet wiecej pracownikéw pomocy spolecznej: kilku
pracownikéw socjalnych, pedagoga, koordynatora, kuratora (...). Nie potrafi¢ zrozumie¢, jak tyle
0s6b, ktore przychodzity do domu na kontrole pozwolito na to, aby dziewczynka pozostata przy matce,
pomimo skrajnego zaniedbania. Dziewczynka mieszkala w brudzie, nie zazywata kapieli z powodu
braku cieptej wody, nie spozywata cieptych positkéw, chodzita w znoszonych, za matych ubraniach,
miatawszy (...). Jak pracownicy pomocy spolecznej mogli na to pozwoli¢ i wierzy¢ matce dziewczynki,
ktdra zawsze miata co$ na wytlumaczenie. Zastanawiajacy jest réwniez fakt, iz z ramienia szkoty do
pomocy spolecznej naptywatly niepokojace sygnaty o sytuacji dziecka, o zaniedbaniach, o podejrzeniu
przemocy, o nieprzygotowaniu i zalegloéciach w nauce, a mimo to nie podjeto zadnych zdecydowa-
nych dziatan. Musialo ming¢ osiem lat dramatu tego dziecka, nim ktorys z rzedu pracownik socjalny
zobaczyl to, czego inni nie widzieli, albo nie chcieli widzie¢. (...)

[Monika K., studentka I roku kierunku pedagogika specjalnosci
asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

Powyzej, przedstawitam tylko fragmenty dwdch prac, jednakze kazda praca zaliczeniowa
napisana przez studentéw w pierwszym semestrze zawierala co najmniej dwie z czterech
refleksji (refleksja nad dziataniem innych pracownikow stuzb spotecznych, refleksja nad syste-
mem wsparcia rodziny, refleksja nad systemem pomocy spotecznej, refleksja o sobie samyms).
Studenci mogli przej$¢ do kolejnego etapu — tworzenia refleksji nad wlasnym dziataniem
i refleksji w dziataniu.

W drugim semestrze studenci projektowali, realizowali oraz poddawali refleksji juz wlasne
metodyczne dziatanie w roli asystenta rodziny. Konstruowali przypadek osoby lub rodziny
potrzebujacej wsparcia w realizacji funkcji opiekunczo-wychowawczej, inscenizowali sytuacje
z pracy asystenta z cztonkami rodziny, nagrywali film, wypelniali dokumentacj¢ adekwatnie
do etapu metodycznego dzialania, a nastepnie przeprowadzali analize wlasnej pracy.

Refleksja dla dziatania wystgpowala w momencie grupowego projektowania pomocy
danej osobie lub rodzinie. W tym celu studenci przypominali sobie tre$ci poznane w czasie
wykladow i ¢wiczen z pierwszego semestru. W czasie scenek widac bylo elementy refleksji
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w dziataniu, kiedy student odgrywajacy role asystenta rodziny zmieniat sposéb komunikacji
napotkawszy na opdr klienta. Studenci korzystali tez z tzw. ,,stop klatki”, czyli przerwy, by

naradzi¢ sie w grupie, co zrobi¢ dalej.

Dla zobrazowania, jak przebiegaly zajecia, ponizej zaprezentowalam fragment transkryp-
cji jednego z filmoéw wraz z analizg metodycznego dziatania dokonang przez studentow.

Fragmenty opisu metodycznego dzialania asystenta rodziny

Komentarz dotyczacy
respektowanych zasad
i zastosowanych technik, ich
celowosci i efektow - refleksja nad
dzialaniem

Asystent Rodziny: Podczas naszego dzisiejszego spotkania,
chciatabym, zebysmy porozmawiali, o tym, co dzieje si¢ w waszej
rodzinie, ze zgodzili si¢ panistwo na wspotprace ze mng. Mamy
czas do ok. 12.30. Zatem, jakie trudnosci majg parstwo,
w ktérych rozwigzaniu moglabym pomoc?

Joanna Kowalska (klientka): Potrzebny jest remont kuchni,
poniewaz nie dziala kuchenka gazowa, ze scian odpada
tynk i nieszczelne sq okna, a mrozy idg. Mam tez problem
z wychowaniem dzieci, szczegélnie starszych synéw. No i zebym
ja nie musiata sig tyle stresowac...

AR.: Jak dobrze rozumiem, chcialaby pani wyremontowac
kuchnig oraz by¢ spokojna i radzié sobie z synami.

J.K.: Tak, denerwuje sie ciggle tym, ze Marek znowu nie ma pracy
no i Ze czesto nie ma go w domu, a jak juz wraca, to jest pijany
i wtedy nie mozna z nim rozmawiac normalnie.

A.R.: Cojest oczekiwaniem pracownika socjalnego wobec paristwa
rodziny, tak, aby mogli parnistwo stwierdzi¢, ze funkcjonujecie
prawidlowo?

J.K.: Wazne jest wedlug pani Joli, aby w domu bylo posprzgtane,
ugotowane i aby dzieci byly zawsze zadbane i chodzily do szkoly.
AR.: Jakie sg oczekiwania pracownika socjalnego wzgledem
pana Marka?

J.K.: Marek powinien iS¢ na leczenie. On wcale nie chce tego
zrobi¢, bo uwaza, ze nie ma zadnego problemu.

M.K.: Bo nie mam i nie pdjde na Zadne leczenie. Przeciez to tylko
2, 3 piwa. Jak nie bede chcial to nie bede pil. Robicie problem
z niczego i ty i socjalna.

A.R.: Powiedzieliscie przed chwilg, ze oczekujecie, zeby wasza
sytuacja zyciowa sig poprawita. Zdaniem pracownika socjalnego
stanie sig tak, kiedy panie Marku bedzie mial pan stalg prace i nie
bedzie pit alkoholu, a pani Joanno bedzie dbata o dzieci.

Prosze sobie wyobrazi¢ waszg rodzing za rok, po tym, jak
dzigki naszej wspolnej pracy rozwigzemy wasze problemy,
ktére spowodowaty, ze jestem u was asystentem. Jaka zmiana
w waszym Zyciu pozwoli pani stwierdzic, Ze jest lepiej i Ze nie
musze juz tu przychodzic?

kolejna wizyta (6.02.2018 r.) bylta
pos$wiecona przyjrzeniu si¢ celom
wspoélpracy, a zatem poszukaniu
tego, nad czym w pierwszej
kolejnosci rodzina chciataby zaczaé
pracowac z asystentem
strukturyzacja czasu pracy
pytanie o problemy; badanie
spojrzenia klientéw na ich sytuacje
parafrazowanie,
przeformulowywanie probleméw
na cele

pytania o oczekiwania innych stuzb
spolecznych

opor klienta

podsumowanie z parafrazowaniem,
przejscie od celéw instytucji

do pytania o preferowana
przyszltos¢ klientéw, pozwoli to

na wzmocnienie ich motywacji
wewnetrznej do pracy nad zmiang
sytuacji
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J.K.: Poprawi si¢ sytuacja, dzigki znalezieniu pracy przez meza
i zaprzestaniu picia alkoholu. Nie bede martwié sig remontem
kuchni. Dzieci bedg potrafity dogadywa( si¢ ze sobg, nie bedzie
miedzy nimi kidtni.

A.R.: Jakie sq pana potrzeby, panie Marku?

M.K.: Nie wiem, zeby Aska nie byta ciggle zdenerwowana i nie
krzyczata.

A.R.: Po czym poznacie, zarowno wy, jak i dzieci, ze zaszly jakies
zmiany?

J.K.: Moze Marek wigcej czasu zacznie spedzac z nami w domu
i wtedy czesciej bedziemy si¢ razem z dziecmi bawi¢ albo
bedziemy wychodzié na spacery, plac zabaw. Kiedy on zajmie sig
czasem zabawgq z nimi, to bede mogta zadbac o mieszkanie.
A.R.: Czego potrzebujecie teraz najbardziej?

J.K.: Dziatajgcej kuchenki gazowej, gotowanie na jednym palniku
elektrycznym jest bardzo ucigzliwe. Poza tym chciatabym, zeby
Marek znalazt prace i poszedl na leczenie odwykowe... Wtedy
bytabym spokojniejsza, a nie w cigglym stresie...

P.M.: Dobrze, bede szukal pracy i bede czesciej w domu,
udowodnie wam, ze jak nie chce, to nie pije.

AR:.: Jesli pan chce, to moge panu pomdc szukad ofert.

P.M.: Nie potrzeba, popytam w réznych miejscach.

A.R.: Co jeszcze mozecie zrobic?

J.K.: Moze powinnam jechaé do szkoly, aby porozmawiac
z wychowawczynig Piotrka na temat jego zachowania, ocen
i nieobecnosci. Juz kilka razy odlozylam to spotkanie. Mysle,
ze pani Ania bedzie zta na mnie. Poza tym Janek ma wycieczke
z klasg i powinnam dowiedziec sig o szczegétach.

AR.: Czy poradzi sobie pani sama?

J.K.: Tak. A czy w razie czego mogtaby mu pani pomdc w lekcjach
albo mi co$ doradzié, zeby mnie dzieci stuchaty, bo krzyki nie
pomagajq.

A.R.: Oczywiscie. Co jeszcze jest do zrealizowania w najblizszym
czasie, panie Marku?

M.K.: No ten remont kuchni.

A.R.: Czy sq panstwo w stanie porozmawial z pracownikiem
socjalnym, w celu uzyskania informacji o mozliwosci zdobycia
Srodkéw na remont kuchni?

J.K.: Zadzwonig do pani Joli, ale nie wiem, czy si¢ zgodzi, powie,
ze nie da, bo Marek przepije.

A.R.: Dobrze, proszg¢ mnie poinformowac o jej wizycie to wespre
panstwa w rozmowie o zasitku celowym. Moje ostatnie pytanie
dotyczy tego, po czym poznacie, ze moje przychodzenie do was
byto w jakis sposéb pomocne? Zatézmy, ze ming dwa tygodnie od
dzisiejszego spotkania.

J.K.: Trudno powiedzie¢, moze, ze bedzie zalatwiona wizyta
w szkole chtopcéw i Marek mi pomoze w pracach domowych
i przy dzieciach.

pytania o potrzeby cztonkow
rodziny

c.d. pytan o przyszlos¢, do ktorej
chcieliby dazy¢, prowadzace do
rozbudzenia motywacji do zmiany
i podjecia pracy nad soba

ustalenie aktualnych potrzeb
klientéw, tak aby mozliwe bylo
formulowanie celow

pytania otwarte

szukanie celéw i dziatan, ktore

sg istotne dla klientow, oraz
takich, ktére w najblizszym czasie
sa mozliwe do zrealizowania

i wymagaja wsparcia ze strony
asystenta

pytanie o dzialania po stronie
klientow

badanie gotowosci klienta do
dzialania

rozmowa o mozliwosciach

i zasobach rodziny

c.d. pytan o cele i dzialania
komplementowanie

i podsumowanie, wyznaczenie
dziatan - planowanie
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M.K.: Sprobuje byé w domu wieczorem.

A.R.: Bardzo dzigkuje za dzisiejszqg wizyte i rozmowe. Bardzo
sig cieszg, bo zauwazylam, Ze zalezy panistwu na tym, aby
sytuacja waszej rodziny ulegla zmianie i chcecie rozpoczgé
ustalone dzialania. Pani Joanno - zadeklarowala pani, Ze po
rozmowie telefonicznej, uda sig pani do szkoly i porozmawia
zwychowawczyniqg Piotrka nt. jego sytuacji. Ponadto, ustalilismy,
ze skontaktuje si¢ pani z pracownikiem socjalnym, tak aby
omowié kwestig dofinansowania remontu w kuchni, by mozna
bylo go rozpoczqgé jak najszybciej. Panie Marku - zadaniem pana
bedzie pozyskanie informacji o ofertach pracy. Zgodzit si¢ pan

Podsumowanie catoci:

Pani Joanna, mimo Ze troche
stresowala si¢ to byta chetna do
wspotpracy. Wida¢ byto mniejsze
zainteresowanie ze strony pana
Marka. Na poczatku wykazal on
opor. Asystent nie wchodzil w
konflikt, tylko zalagodzil sytuacje.
W zwiazku z czym jest nadzieja
na zmotywowanie mezczyzny do
podjecia dzialan na rzecz poprawy

rowniez na pomoc zonie i ograniczenie picia alkoholu. sytuacji rodziny.

[Katarzyna G., Martyna K., Paulina K., studentki I roku kierunku pedagogika
specjalnosci asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

Po prawej stronie tabeli studenci wypisali rozpoznane przez siebie techniki pracy, potra-
fili wskaza¢, w ktorym momencie klient wykazat opdr i zastosowac strategie zalagodzenia
go i przekierowania rozmowy na inne tematy. Polaczyli cele instytucji z celami rodziny,
co wzmocnilo motywacje rodzicéw do podejmowania dzialan na rzecz poprawy sytuacji
rodziny.

Po obejrzeniu filmu studenci dokonywali refleksji nad wlasnym dzialaniem. Zazwyczaj
potrafili rozpozna¢, co stuzylo pracy z cztonkami rodziny, a co wymagato poprawy. Byli
najczesciej zadowoleni z wlasnej pantomimiki (cieptego tonu glosu, utrzymywania kontaktu
wzrokowego), zastosowania aktywnego stuchania, tj. uzywania odzwierciedlenia wypowie-
dzi osoby wspieranej (inaczej: frazowania, parafrazowania), zadawania pytan otwartych,
wzmacniania i komplementowania konstruktywnych wypowiedzi, tzw. jezyka zmiany (np.
narzekania na obecng sytuacje, argumentowania za podjeciem zmian, sktadania deklaracji
podjecia dziatan), np.

Pierwsza faza spotkania to rozmowa ,poza problemem”, zapoznanie si¢ z dzie¢mi, pytania

o hobby, zainteresowania. Poznalem psa Paiistwa Nowakéw — Sabe. Skomplementowalem, stusznie,

czysto$¢ i porzadek w domu oraz ze tadnie pachnie obiadem. Pani Nowak byta tym troche zazeno-

wana, ale szybko jej przeszlo. Wyrazilem uznanie w zwiazku z decyzja o podpisaniu zgody.
[Marcin J., student I roku kierunku pedagogika specjalnosci
asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

To, na co zwracalismy uwage to niektdre zbyt dyrektywne sformulowania, np. musimy
przede wszystkim skupié sie na panistwa abstynencji i rozwijaniu umiejetnosci opiekuniczo-
-wychowawczych, wtedy na pewno syn poczuje si¢ kochany i bezpieczny i nie bedzie tak psocit.
Zdarzylo sig, ze pojawily sie one nawet we fragmentach, ktore z zatozenia miaty pozwala¢ na
pobudzanie refleksji u osoby wspieranej poprzez branie pod uwage jej potrzeb w pracy nad
zmiang sytuacji, np. aby nasza praca miata sens, musimy okresli¢ paristwa potrzeby i obawy.
W niektorych scenkach pojawito sie zbyt duzo poradnictwa, perswazji czy nawet konfronta-
cji, czyli wyznaczania celéw i proponowania, a nawet narzucania dziatan poprzez asystenta
rodziny, co zazwyczaj prowadzi do oporu osoby wspieranej. Studenci w czasie refleksji nad
wlasnym dziataniem sami wskazywali te momenty jako warte poprawy. Zwracatam rowniez
uwage, czy w pracach wystapily pedagogiczne aspekty pracy asystenta rodziny w zakresie
pedagogizacji rodzicow. W wigkszosci prac pojawily sie takie fragmenty, np.
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AR.: Dobrze, jak uzgodnili$my na ostatnim spotkaniu, zeby dzieci mogly wréci¢ do domu,
niezbedne jest podniesienie przez panstwa umiejetnosci opiekuniczo-wychowawczych i zmiana nie-
ktérych postaw zyciowych. Aby podnie$¢ te umiejetnoéci trzeba bedzie uczestniczy¢ w treningu
kompetencji opiekunczo-wychowawczych, czyli rozmowach ze mng, na ktérych poruszalibysmy
tematy zwigzane z wychowywaniem dzieci, oméwilibysmy metody i bledy wychowawcze, a takze
panstwa obawy.

[Marlena P., Aleksandra K., studentki I roku kierunku pedagogika
specjalnosci asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

Niestety na zadnym filmie nie zostalo zobrazowane, jak taka pedagogizacja mogtaby
wygladaé. By¢ moze dlatego, ze taki przedmiot studenci mieli w semestrze I'V.

Do nagrania filmowego na DVD studenci dotgczali jego transkrypcje oraz wypelnione
dokumenty: kwestionariusz oceny sytuacji rodziny oraz plan pracy z rodzing. Dokonujgc
oceny sytuacji rodziny, starali si¢, zgodnie z konstrukcja formularza, pokazaé zaréwno per-
spektywe cztonkéw rodziny, pracownikéw instytucji wspétpracujacych z nig, jak i samego
asystenta. Oprocz trudnosci, dostrzec zasoby tkwigce w rodzinie oraz srodowisku lokalnym.
W planie pracy okreéli¢ cele, dzialania, termin i miejsce ich wykonania oraz wskaza¢ osobe
odpowiedzialng za to. Czasem mylil im si¢ jeszcze cel z dzialaniem. Wykorzystywali jeszcze
inne narzedzia, nie tylko wspomniany wczesniej genogram, ale rowniez ekogram, np.

Jednym z pierwszym dzialan podjetych przez asystenta byto utworzenie ekogramu, ktory umoz-
liwitby poszukiwanie wsparcia Pani Krystyny w $érodowisku rodzinnym, jak i najblizszego otoczenia.

(...) Z ekogramu wynika, ze kobieta moze liczy¢ na pomoc sasiadki, bytego meza oraz matki swojego

partnera, ktéra nie pochwala nalogu swojego syna, ale chciataby méc czesciej spotykac sie z wnukami.

Natomiast relacja Pani Krystyny z matka jest trudna.

[Marlena K., Monika K., studentki I roku kierunku pedagogika
specjalnosci asystentura rodziny i rodzinna piecza zastepcza, duze miasto]

Studenci prébowali rowniez rozwigzywac pojawiajace sie dylematy w pracy z rodzinami.
Najczeséciej dotyczyly one respektowania zasady poufnosci, oczekiwan przetozonych lub
innych partneréw w pracy odnoszacych sie do przekazywania szczegélowych informacji
o rodzinie czy dziatan spoza roli danego pracownika oraz sytuacji, w ktérych wystepowata
koniecznos$¢ - zamiast pomocy opartej na dobrowolnosci i samostanowieniu — podejmowa-
nia dziatan dyrektywnych, kontrolujacych czy interwencyjnych.

Wnhioski z badan wlasnych

Prowadzgc ksztalcenie studentéw pedagogiki do prowadzenia asystentury rodziny, chcia-
tam im pokaza¢, iz watpienie, namyst, poszukiwanie czy wybieranie rozwiazan z wielu
mozliwosci oraz zastanawianie si¢ nad ograniczeniami i proby znajdowania sposobow na
ich przezwycig¢zanie nie jest czyms ztym, a nawet, jak wskazuja inni badacze (m.in. Schén,
1983; Witkowski, 2010; Granosik, 2006), jest oznaka profesjonalizmu. Pokazywatam moz-
liwe metody dziatania, korzysci z wprowadzenia tych rozwigzan, a zaraz potem trudnosci
w ich wdrozeniu. Prositam o stworzenie strategii niwelujacych te problemy. Ksztaltujac
umiejetnos¢ namystu nad dzialaniem i w czasie jego trwania, nauczyciel musi by¢ reflek-
syjny, dynamicznie reagowac na potrzeby studentow, ich pytania, watpliwo$ci, dylematy
przyniesione z dziatan praktycznych.
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Podobnie jak w innych tego typu projektach badawczych (por. Krasiejko i Lukasik, 2017),
tak i tu podejmowatam starania, aby realizowa¢ cele edukacji refleksyjnej, odpowiednio
dostosowane do prowadzonych przeze mnie przedmiotow, tj.:

= zapoznalam studentdw z obowigzujacymi w pracy socjalno-wychowawczej i terapeutycz-

nej z rodzing warto$ciami i zasadami, wyznaczajacymi stosunek do ludzi i $wiata,

= stymulowalam do zastanawiania sie przed podejmowaniem decyzji lub czynnosci, zwlasz-

cza dzialan o cechach moralnie niejednoznacznych, do brania pod uwage wartosci uni-
wersalnych,

= pomagalam studentom w zrozumieniu potrzeby integrowania wiedzy z réznych dziedzin
nauki, systematycznego jej wzbogacania w drodze swiadomego uczenia sie oraz zacheca-
tam ich do refleksyjnego namystu nad pozyskiwanymi informacjami,
pokazywatam rozne sposoby metodycznego dzialania, ze szczegdlnym uwzglednieniem
tych, ktore wiaza si¢ z ideg empowerment — umacniania i pracy na zasobach, pobudza-
niem u 0s6b wspieranych refleksyjnosci nad sobg i swoim Zyciem,
= ksztaltowatam umiejetnosci przewidywania skutkéw zréznicowanych dziatan,
= stwarzalam sytuacje dydaktyczne pozwalajace na odkrywanie wlasnych mozliwosci, dys-
pozycji, poszerzania samowiedzy i dokonywania samooceny,
zachecalam i stwarzalam mozliwosci krytycznego namystu na sobg i wlasnym metodycz-
nym dzialaniem oraz dzialaniem innych oséb, organizacja systemu wsparcia rodziny
i pomocy spolecznej,
rozwijalam umiejetnodci postrzegania $wiata z pozycji 0s6b wspieranych i innych pra-
cownikow stuzb spolecznych, tworzenia wielu narracji i wybierania tej, ktora jest uzy-
teczna ze wzgledu na konstruktywne zmiany.

Respektowalam opisane w literaturze przedmiotu zasady refleksyjnej edukacji poprzez
badania ,w” lub ,,nad” dzialaniem (por. Woronowicz, 1996, 1998, 2014; Golebniak, 2002;
Golebniak i Zamorska, 2014; Czerepaniak-Walczak, 2014; Wolodzko, 2014; Szymczak, 2015;
Krasiejko i Lukasik, 2017). Studenci stanowili podmiot edukacji. Gdzie tylko bylo to moz-
liwe, dawalam im mozliwo$¢ wyboru, prawo do dyskusji, prezentowania wlasnego punktu
widzenia, czyli traktowatam ich po partnersku. Prowadzilam dialog edukacyjny i moty-
wujacy do dalszego ksztalcenia i rozwoju oraz konsekwentnie, za pomoca réznych metod
i srodkow dydaktycznych, wdrazatam ich do refleksji. Respektowanie tych zasad pozwolito
na wytworzenie atmosfery psychospotecznej, odpowiedniej do prezentowania wlasnego zda-
nia i dzielenia sig, zaréwno pomystami, jak i watpliwosciami. Ponadto, co istotne, atmosfery
projektowania i realizacji metodycznych dziatan z rodzing.

Refleksyjna edukacja metodycznego dziatania w pracy socjalno-wychowawczej i terapeu-
tycznej z rodzing odbywata sie w ramach edukacyjnych badan nad dziataniem, opartych na
cyrkularnym procesie, sktadajacym sie zazwyczaj z etapow: zbieranie informacji, dyskusja,
planowanie dzialania, dzialanie, refleksja nad dzialaniem itd. z wykorzystaniem aktywizu-
jacych metod dydaktycznych, m.in.: wyktadu ujmujacego tresci w tok problemowy, dyskusji,
pracy z ksigzka lub filmem, studium przypadkéw, gry symulacyjnej.

Studenci dokonywali namystu nad zakresem roli i uprawnieniami asystenta rodziny,
adekwatno$cia zastosowanych technik i udzielonej pomocy do potrzeb indywidualnych
przypadkéw. Rozwazali rézne mozliwosci pomocy, ich jakos$¢, sprawdzali dostepnosé zaso-
béw. Oceniali zaangazowanie obserwowanego na filmie lub praktykach pracownika w prace
z osoba lub rodzing oraz organizacje systemu pomocy spotecznej czy wsparcia rodziny. Pro-
wadzac refleksje w dzialaniu, analizowali i zmieniali na biezaco swoje metodyczne dzialanie
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pod katem wywolywania jezyka zmiany lub oporu u czlonka rodziny i znajdowania sposo-
béw oraz zasobéw pozwalajacych na wyjscie z trudnych sytuacji. Dzieki temu zrealizowali
zakladane cele i uzyskali efekty ksztalcenia. Mozna powiedzie¢, ze osiagneli drugi poziom
refleksyjnosci, ktéry odnosi si¢ do koncepcji dzialania praktycznego, kiedy to celem staje si¢
odkrywanie motywow lezacych u podstaw podejmowanych czynnodci, a takze przewidy-
wanie nastepstw, do jakich one prowadza. Poprzez dalsze ksztalcenie, praktyke zawodowsa
i superwizje w przyszlosci beda mogli osiagna¢ trzeci poziom refleksji, polegajacy na auto-
nomicznym, krytycznym dzialaniu, uwzgledniajagcym zasady etyczne i normy prawne oraz
adekwatnym do potrzeb osoby wspieranej i zmieniajgcej si¢ dynamicznie sytuacji.
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The reflective education of pedagogical students in family assistant work methods*

Representatives of social services are required to overcome the tendency of formulating stereotypical
judgments and acting hastily based on a superficial assessment of situations or events. A person who
professionally assists others should allow for a moment of doubt and uncertainty. This enables the individual
to examine reality from various perspectives. Searching for additional pieces of information and synthesizing
them leads to choosing a form of assistance that is adequate to the needs of the person or family. The family
assistant should therefore have the ability to reflect more deeply before, during and after undertaking actions.
Reflective education at the university level is an important way of improving these skills. It involves both the
academic teacher and students asking themselves questions about the meaning and the essence of various
practical activities addressed to people in need of support. This allows them to break out of schematic activities
and algorithmic solutions. This article presents an example of reflective education among students preparing
for the profession of family assistant and the process of educational action research with its conclusions.

KeywoRrps: family assistance, family support, reflective education.

* This article was prepared as a part of the project entitled Edukacja refleksyjna w szkole wyzszej nr DS/WP/6096/2018,
conducted by Jan Dtugosz University in Czestochowa and financed from statutory funds.
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Celem artykulu jest przedstawienie potencjatu cyklu PDSA jako metodyki uzytecznej w doskonaleniu pro-
ceséw w publicznych systemach na przykladzie Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji. Rozwazania oparto
na analizie przypadku wylaniania podmiotéw zewnetrznego zapewniania jakosci, poréwnujac ze soba dwa
procesy ich naboru. Pierwszy z nich oparty byt o nieprecyzyjnie sformulowane kryteria. Zespot badaczy
z Instytutu Badan Edukacyjnych, bazujac na metodyce cyklu doskonalenia PDSA, opracowal zalozenia
ewaluacji tego dzialania, a nastgpnie zlecil jej przeprowadzenie. Wyniki badania zostaly wykorzystane do
modyfikacji procedury naboru, dzieki czemu m.in. skrocil si¢ czas trwania oceny merytorycznej wnioskow
z pieciu do trzech miesigcy, wzrosla satysfakcja uczestnikéw procesu oraz postrzegana transparentnos¢.

Srowa kLUCZOWE: cykl PDSA, ewaluacja, uczenie si¢ przez cale zycie, zapewnianie jakosci, Zintegro-
wany System Kwalifikacji.

Wstep

Zintegrowany System Kwalifikacji (dalej: ZSK) ma na celu wspieranie uczenia si¢ przez cale
zycie, m.in. poprzez ulatwienie przekwalifikowywania si¢ oraz potwierdzania posiada-
nych kompetencji, zdobytych réwniez droga nieformalna, np. w toku pracy. Ustawa wpro-
wadzajaca w 2015 r. ZSK' (dalej: ustawa lub ustawa o ZSK) reguluje liczne aspekty dzialania
systemu, jednak nie okresla szczegétowo postepowania podczas wylaniania podmiotéw odpo-
wiedzialnych za ewaluacje zewnetrzng nadawania kwalifikacji’*~ podmiotéw zewnetrznego

! Ustawa z dnia 22 grudnia 2015 r. o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji, Dz.U. z 2018 r., poz. 2153.

> W $wietle ustawy kwalifikacja nazywa sie ,,zestaw efektow uczenia si¢ w zakresie wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji
spolecznych, nabytych w edukacji formalnej, edukacji pozaformalnej lub poprzez uczenie si¢ nieformalne, zgodnych
z ustalonymi dla danej kwalifikacji wymaganiami, ktorych osiagniecie zostato sprawdzone w walidacji oraz formalnie
potwierdzone przez uprawniony podmiot certyfikujacy” (Ustawa o ZSK: art. 2, pkt. 8).

*E-mail: p.szymborski@ibe.edu.pl
ORCID: 0000-0002-4012-1849 © Instytut Badan Edukacyjnych
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zapewniania jakosci (dalej: PZZ]). Sa to instytucje pelniace wazna role w rozwoju i legitymi-
zowaniu systemu publicznego w warunkach rynkowych’. Szczegélnie waznymi kwestiami
wymagajacymi uzupelnienia zapiséw ustawowych, sa: kryteria wpisania PZZ] na liste, sposob
oceny wnioskéw, pozyskiwanie informacji dodatkowych od wnioskodawcow w czasie trwania
procesu, procedura glosowania w podkomisjach oceniajacych i sposéb podejmowania decyzji
o wpisie podmiotéw na liste PZZ]. Kwestie te maja wplyw zaréwno na osiggniecie zalozonego
celu procesu - wyboru instytucji, ktore beda w stanie wywigzac si¢ z postawionych w ustawie
zadan - jak i na jako$¢ procesu naboru. Przy czym jako$¢ rozumiemy tu jako czas trwania
procesu, ilos¢ nakladéw pracy i zasobow potrzebnych do jego przeprowadzenia.

Przy pierwszym naborze na liste PZZ] nie uwzgledniono w planach miejsca na doskona-
lenie procesu po kazdym jego etapie. W drugim naborze zdecydowano si¢ na zastosowanie
cyklu PDSA (Planuj-Zréb-Badaj-Dzialaj) jako narzedzia do zarzadzania jakoscig procesu
i uwzgledniono czas na jego usprawnianie w trakcie realizacji. Wykorzystanie cyklu PDSA do
usprawniania pojedynczych proceséw w ramach wiekszych interwencji publicznych zdaje si¢
by¢ rzadkoscig. Czesto opisywane sg doswiadczenia amerykanskie z zakresu publicznej stuzby
zdrowia (np. Livingood i in., 2013; Coury i in., 2017) czy ogdlnie korzysci z wprowadzania
tego narzedzia do sektora matych i §rednich przedsigbiorstw (np. Rogala, 2009). Jednak cykl
PDSA moze by¢ stosowany rowniez w mikroskali i jednocze$nie wplywaé na procesy poziomu
makro, jak w analizowanym ponizej przykladzie jednego z proceséw w ramach wdrazania
ZSK. Celem ewaluacji naboru na liste PZZ] jako jednego z elementéw cyklu PDSA, bylo
przygotowanie rekomendaciji i sposobu ich wdrozenia przed i w trakcie kolejnego procesu
wylaniania podmiotow. Co wigcej, juz wtedy podjeto decyzje, ze drugi nabor przejdzie przez
kolejne badanie oceniajgce osiagniecie zatozonych celéw. Dziatania te wpisuja sie w postulat
stopniowego, iteracyjnego podejécia do wprowadzania zmian®.

Na poczatku artykulu zostang przyblizone gléwne zalozenia ZSK, w tym dotyczace
zapewniania jakosci i jego gtownych proceséw. Nastepnie przedstawione zostang ramy
metodyki ewaluacji naboru na liste PZZ] i jej cel. Opisane zostang gtéwne dziatania odpo-
wiadajgce kolejnym etapom dwoch cykli sktadajacych sie odpowiednio na oba dotychcza-
sowe nabory. Na zakonczenie przedstawione zostang wnioski i rekomendacje dotyczace
potencjatu cyklicznych ewaluacji w odniesieniu do pojedynczych proceséw w zlozonych
systemach interwencji publicznych.

Zintegrowany System Kwalifikacji i zapewnianie jako$ci kwalifikacji rynkowych

ZSK jest systemem taczacym dotychczasowe rozwiazania zwigzane z kwalifikacjami zdo-
bywanymi w toku edukacji formalnej (o$wiata, szkolnictwo wyzsze) i pozaformalnej (np.
kursy i szkolenia) z mozliwo$ciami potwierdzania kompetencji, zdobytych réwniez droga

* ZSK funkcjonuje w warunkach rynkowych w odniesieniu do czesci kwalifikacji, zwanych rynkowymi (gdyz funkcjo-
nujg na ,wolnym rynku kwalifikacji” i mogga je certyfikowaé rozmaite podmioty rynkowe) obok kwalifikacji uregulo-
wanych (ustanowionych i funkcjonujacych wedle odrebnych przepiséw).

* Nawet jezeli samo wprowadzanie zmian w oparciu o wyniki badan stanowi wyzwanie, to w Polsce mamy do czynienia
z probami systematyzacji refleksji na temat samej ewaluacji interwencji publicznej i wykorzystania wynikéw badan.
Przykladem jest wydawana w latach 2007-2014 seria publikacji Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci (PARP)
poswiecona ewaluacji programéw pomocowych (Haber, 2007; Haber i Szataj, 2010; Haber i Olejniczak, 2014). Z punktu
widzenia zapewniania jako$ci szczegolnie interesujgca jest dla nas refleksja na temat wdrazania systemu ewaluacji
zewnetrznej w o$wiacie, opisana przede wszystkim w serii wydawniczej U] poswieconej Systemowi Ewaluacji O$wiaty
(patrz: Mazurkiewicz, 2012; Mazurkiewicz i Goclowska, 2014; Mazurkiewicz i Goctowska, 2014).
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nieformalna, np. w pracy®. Jest on kolejnym krokiem w rozwoju idei lifelong learning w Pol-
sce, poniewaz ma umozliwia¢ tatwe przekwalifikowanie si¢ 0s6b z réznych grup spoteczno-
-zawodowych oraz ulatwia¢ poréwnywanie zdobytych umiejetnoséci na rynku miedzynaro-
dowym. Waznym elementem ZSK umozliwiajagcym weryfikowanie zdobytych kompetencji
jest wieloetapowy proces walidacji®, ktdry jesli zakonczy si¢ pozytywnym wynikiem, prowadzi
do nadania odpowiedniego certyfikatu (certyfikowanie). Procesy walidacji i certyfikowania
skfadajg si¢ na nadawanie kwalifikacji.

Szczegolna role we wspieraniu uczenia si¢ przez cale zycie odgrywaja kwalifikacje ryn-
kowe, ktore moga by¢ nadawane przez rézne podmioty (publiczne, prywatne, pozarzadowe)
na zasadach swobody gospodarczej’. Co istotne, kwalifikacje powstaja z woli reprezentantow
danej branzy i s przez nich szczegétowo opisywane, zgodnie ze zdefiniowanym w ustawie
standardem (Ziewiec-Skokowska, Danowska-Florczyk i Stechly, 2016). Udostepnienie kwa-
lifikacji rynkowych masowemu odbiorcy za pomocg publicznego rejestru (Zintegrowany
Rejestr Kwalifikacji, dalej ZRK®) wymaga od systemu publicznego wypracowania nowych,
skutecznych procedur zapewniania jakosci tych kwalifikacji. Wedle zatozen ustawy jakos¢
kwalifikacji zalezy z jednej strony od tego, jak zostala ona zaprojektowana — ustawa wprowa-
dza standard opisu kwalifikacji, w ktorym kluczowe jest postugiwanie si¢ jezykiem efektow
uczenia sie (Ziewiec-Skokowska, 2015). Z drugiej strony jako$¢ kwalifikacji zalezy od jakosci
procesu jej nadawania (walidacji i certyfikacji).

Ustawodawca wprowadzil podwojny mechanizm zapewniania jakosci nadawania kwali-
fikacji (Rysunek 1).

Wewnetrzne Zewnetrzne
IC > zapewnianie PZZ) > zapewnianie
jakosci jakosci

Fr======== 1 Fr======== 1
: Stale : : :
, Mmonitorowanie | , MonitorowanieIC |
| procesow | | |
b e e o oo o e o - 4 b e e o oo o e o - 4
Fr======== 1 Fr======== 1
| | | |
1 Ewaulacja 1 1 Ewaulacja 1
1 wewnetrzna 1 1 zewnetrzna 1
I | I |
b e e o oo o e o - 4 b e e o oo o e o - 4

Rysunek 1.
Wewnetrzne i zewnetrzne zapewnianie jako$ci walidacji i certyfikowania w ZSK.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Ustawa o ZSK, 2015: art. 50 ust. 1-2.

* Wigcej informacji o ZSK, jego zatozeniach, definicjach mozna znalez¢ pod: Stawinski i in., 2017, Stawinski, 2016.

¢ Walidacja to ,,sprawdzenie, czy osoba ubiegajaca si¢ 0 nadanie okreslonej kwalifikacji, niezaleznie od sposobu uczenia
sie tej osoby, osiggneta wyodrebniong cze$¢ lub calo$¢ efektow uczenia sie wymaganych dla tej kwalifikacji” (Ustawa
0 ZSK: art. 2, ust. 22).

7 Ustawa o ZSK: art. 41, pkt. 2.

8 ZRK to ,rejestr publiczny (...) prowadzony w systemie teleinformatycznym, ewidencjonujacy kwalifikacje wlaczone
do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji” (Ustawa: art. 2, pkt. 24).
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Wewnetrzne zapewnianie jako$ci spoczywa na instytucjach certyfikujacych (dalej: IC) -
odpowiedzialnych za walidacje i certyfikowanie — i obejmuje przygotowanie zasad postepo-
wania, procedur, metod oraz rozwigzan organizacyjnych stuzacych zapewnianiu poprawnosci
walidacjii certyfikowania oraz doskonalenia tych proceséw (tzw. wewnetrzny system zapew-
niania jako$ci). W praktyce polega to na prowadzeniu monitoringu i ewaluacji wewnetrznej
walidacji i certyfikowania oraz wprowadzeniu zasady rozdzielnoéci proceséw ksztalcenia
i szkolenia od walidacji’. Natomiast za zewnetrzne zapewnianie jakosci odpowiadaja PZZ].
Ich gtéwnymi zadaniami s3: monitorowanie spetniania wymagan organizacyjno-kadrowych
postawionych wobec IC dla danej kwalifikacji, monitorowanie i ewaluacja wewnetrznego
systemu zapewniania jako$ci IC oraz przeprowadzenie ewaluacji proceséw walidacji i cer-
tyfikowania (ewaluacja zewnetrzna)'. Muszg to by¢ zatem podmioty - podobnie jak IC
- posiadajace zasoby kadrowe o okreslonych umiejetnosciach i wiedzy zaréwno z zakresu
danej branzy, jak i z zakresu metodologii, organizacji i prowadzenia ewaluacji lub audytu'’.
Oba podmioty (IC i PZZJ) sa zobowigzane do raportowania ministrowi wlasciwemu'? na
temat spetniania wymagan i realizacji zadan zwigzanych z zapewnieniem jako$ci nadawania
kwalifikacji wynikajacych z zalozen danej kwalifikacji (IC) i wykonywania zadan zwigzanych
z zewnetrznym zapewnianiem jakos$ci (PZZ]).

Nadzér nad PZZ] sprawuje minister koordynator ZSK (Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej, dalej: MEN), ktdry przeprowadza cykliczne nabory na liste PZZ]. Pozostali ministrowie
(zwani w ZSK ministrami wlasciwymi, dalej: MW) wybierajg z listy odpowiednie podmioty
i podpisujg z nimi umowe. Zakontraktowany PZZ]J realizuje zewnetrzne zapewnianie jako$ci
wobec danej kwalifikacji rynkowej nadawanej przez okreslong IC. Dopiero po podpisaniu
umowy z PZZ] kwalifikacja zaczyna funkcjonowaé w ZSK, tj. IC moze prowadzi¢ dla niej
walidacje i certyfikowanie.

Zapewnianie jakoéci procesu nadawania kwalifikacji zostato zaprojektowane zgodnie
z zalozeniami cigglego doskonalenia jakosci (Dybas i in., 2014). Koncepcja ta stata si¢ row-
niez ideg przewodnig innych proceséw zwigzanych z funkcjonowaniem ZSK, m.in. naboru
podmiotdéw majacych petni¢ funkcje PZZ].

Nabor na liste PZZ] i cykle zapewniania jakosci

Ustawa wprowadzajaca ZSK reguluje liczne aspekty dziatania systemu, pozostawiajac
jednocze$nie pewne pole do zagospodarowania w wytyczonych ramach funkcjonalno-praw-
nych. Przyktadem takiego obszaru jest prowadzenie ewaluacji zewnetrznej przez PZZJ, ktory
powinien dookresli¢ cele szczegélowe, metode zbierania i analizowania danych. Tych etapow
ustawa nie reguluje bezposrednio, poniewaz przyjeto zalozenie, ze PZZ] posiada potencjal
kadrowo-organizacyjny do przeprowadzenia takich badan.

Minister koordynator ZSK oglasza nabdr na liste PZZ] (Rysunek 2) nie rzadziej niz raz
na trzy lata”.

? Ustawa o ZSK: art. 63 ust. 1-3. Jest to szczegolnie istotne w wypadku podmiotéw, ktére §wiadcza ustugi szkoleniowe.
10 Ustawa o ZSK: art. 66.
I Ustawa o ZSK: art. 53 par. 3 pkt 3.

2 Minister wladciwy, to minister kierujacy dzialem administracji panstwowej, w zakresie ktérej procedowana lub
funkcjonujaca jest dana kwalifikacja.

13 Ustawa o ZSK 2015: art. 53.
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a
Minister koordynator ogtasza nabér
(Etap 1:|
— zapoznanie sie z wnioskami
Nadsytanie wnioskow przez podmioty
i ocena formalna przez ZRK
|| pytania cztonkéw komisji
3] do podmiotu wnioskujcego
Powotanie komisji » ||
Rozpatrywanie wnioskow
Etap 3:|
] ocena wnioskéw
Decyzja administracyjna o nadaniu
podmiotom uprawnien PZZ)
Etap 4:]
— glosowanie i decyzja komisji
Rysunek 2.

Schemat naboru na liste PZZ].

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Ustawa o ZSK 2015; Rozporzgdzenie ministra edukacji
narodowej z dnia 10 paZdziernika 2016 r.

Ocena formalna dokonywana jest przez podmiot prowadzacy ZRK", ktdry ocenia komplet-
nos$¢ dokumentacji i spetnianie wymogdéw formalnych. Po uzupelnieniu przez wnioskodawce
ewentualnych brakéw i ponownej weryfikacji, pozytywnie oceniony wniosek przekazywany
jest do MEN", ktdre powoluje komisje do oceny wnioskow pod wzgledem merytorycznym.
Oproécz przedstawiciela ministra koordynatora (MEN) pelniacego funkcje przewodniczacego
komisji i koordynatora dziatan komisji, w jej sktad wchodzg przedstawiciele ministerstw wlas-
ciwych, ktorych dotyczy dany nabor oraz przedstawiciele Rady Interesariuszy ZSK (dalej: RI)*.
Efektem dzialania komisji jest decyzja administracyjna o wpisaniu (badz nie) wnioskodawcy
na liste PZZ]J na okres 6 lat w danym zakresie, czyli do danych grup kwalifikacji".

Od momentu wejécia ustawy o ZSK zostaly przeprowadzone dwa nabory na liste PZZJ:

= trwajacy od listopada 2016 r. do wrzesnia 2017 r. (11 miesiecy),
= trwajacy od kwietnia do wrzeénia 2018 r. (6 miesiecy).

* Podmiotem prowadzacym ZRK jest Instytut Badan Edukacyjnych. Do 2017 r. byla nim Polska Agencja Rozwoju
Przedsiebiorczo$ci (PARP).

15 Ustawa o ZSK 2015: art. 56.

16 Ustawa o ZSK 2015: art. 57. Rada Interesariuszy jest powolywana przez ministra koordynatora ZSK do dziatan kon-
sultacyjnych i wspierajacych w réznych momentach funkcjonowania ZSK.

7 Kandydaci na PZZ] sktadajg wnioski o wpis na liste do konkretnych grup kwalifikacji, do ktorych deklarujg posiadanie
potencjatu zewnetrznego zapewniania jako$ci. Grupy kwalifikacji rynkowych odpowiadajg okreslonym dzialom admi-
nistracji rzagdowej i zgromadzone sg w nich kwalifikacje podlegte danemu ministrowi wtasciwemu (Ustawa o ZSK 2015:
art. 52 ust. 2). Ksztalt (zakres merytoryczny) iliczba grup kwalifikacji w ramach danego dzialu administracji rzadowej
okreslane sg przez ministrow wlasciwych. Liste grup kwalifikacji wraz z przypisanymi do nich PZZ] mozna znalez¢ na
portalu ZSK: http://kwalifikacje.edu.pl/wp-content/uploads/baza_wiedzy/ TABELA-PZZ]-09-2018.pdf
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Drugi nabdr na liste odbyt si¢ w stosunkowo niedtugim czasie po ogloszeniu wyni-
kow pierwszego naboru. Spowodowane to bylo istnieniem grup kwalifikacji, do ktérych
nie udato sie przypisa¢ PZZ] podczas pierwszego naboru. Pojawilo sie zagrozenie blokady
calego systemu, gdyz brak PZZ] uniemozliwia wlgczanie kwalifikacji rynkowych do ZSK.
Ta sytuacja, przewidywana jeszcze przed pierwszym naborem, utwierdzila zaréwno MEN,
jak i wspierajacy ministra koordynatora Instytut Badan Edukacyjnych (dalej: IBE) o koniecz-
no$ci monitorowania jako$ci procesu naboru i podejmowania na tej podstawie dalszych
dziatan doskonalgcych. Zaproponowano zastosowanie w tym celu cyklu PDSA: Planuj-Zrob-
-Zbadaj-Dziataj (Rysunek 3):

« Wyznaczenie celu.

« Jakie zmiany zostang

d ) « Postawienie pytan
wprowadzone?

i przypuszczen.

« Czy uruchomiony zostanie

kolel 7 « Zaplanowanie szczeg6tow
olejny cykl?

wdrozenia cyklu (kto, co,
gdzie, kiedy).

.

« Wprowadzenie planu.

s

S

« Zakonczenie analizy
danych.
« Zanotowanie probleméw

* Poréwnanie danych i nieoczekiwanych sytuacji.

z przewidywaniami.

. Whnioski. « Rozpoczecie analizy danych.

/-

Rysunek 3.
Schemat cyklu PDSA.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Moen i Norman, 2010, s. 27.

Metodyke PDSA coraz czgsciej stosuje sie w Polsce w konteksécie ewaluacji interwencji
publicznych (np.: Olejniczak, Kozak i Lendzion, 2008). Do$wiadczenia z oceny wdraza-
nia réznych systeméw pokazuja, ze aby skutecznie dokonywa¢ interwencji publicznych
konieczne jest state monitorowanie przyjetych rozwigzan i konsultowanie wazniejszych
zmian z maksymalnie zréznicowanymi grupami interesariuszy. Ocena réznych rozwigzan
wymaga czasu, a podejmowanie zmian bez przeprowadzenia szeroko zakrojonych badan
moze wigzac sie ze znacznym ryzykiem rozregulowania systemu. Moze tez prowadzi¢ do
odrzucania rozwigzan prawidtowo zaprojektowanych, ktérych pozytywnego dzialania
nie mozna jednak zaobserwowa¢ bez doglebnej analizy, ze wzgledu na niefunkcjonal-
no$¢ rozwigzan majacych na nie wptyw (Walczak, Tedziagolska, Mazurkiewicz, Kasprzak
i Kolodziejczyk, 2017).

Proces naboru na liste PZZ] mozna opisac jezykiem PDSA w nastepujacy sposob:
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P - przygotowanie szczegdtowej procedury dotyczacej ogloszenia naboru, przygotowanie
formularzy zgloszeniowych, powotanie cztonkéw komisji oceniajacej wnioski, przygotowanie
narzedzi do oceny wnioskow;

D - ogloszenie naboru, zakonczenie naboru, ocena wnioskow, wydanie decyzji
administracyjnej;

S - ewaluacja naboru;

A - wyciaggniecie wnioskow na podstawie ewaluacji oraz zaprojektowanie rozwigzan
usprawniajacych kolejny nabor.

Jako ze zespo6l IBE zostal zaproszony do procesu wsparcia pierwszego naboru w momencie
zakonczenie zbierania wnioskow, pierwszy cykl PDSA zaczeto wdrazaé w praktyce w trakcie
etapu D - Zrob.

Ponizej oméwimy kolejne etapy dwdch naboréw na liste PZZ], uzywajac metodyki cyklu
PDSA.

Pierwszy cykl zapewniania jako$ci - I nabor na liste PZZ]
Terra incognita i pierwszy nabdr na liste PZZ] - PLANUJ/ZROB

Dokladne zaplanowanie realizowanego procesu rozpoczyna cykl PDSA. Pierwszy nabdr
naliste PZZ]J zostal zaplanowany przez MEN. Plan obejmowal przygotowanie harmonogramu
czynnosci i stopniowy ich realizacje, przy zaangazowaniu odpowiednich aktorow (MW, R,
PARP"™), a takze przygotowanie zaplecza calego procesu. Ze wzgledu na opdznienia w wejsciu
w zycie ustawy o ZSK, a tym samym w jej wdrazaniu, zabraklo jednak czasu na przygotowanie
wszystkich niezbednych elementéw procesu.

Nabor rozpoczat sie 10 listopada 2016 r. - tego dnia MEN opublikowalo ogloszenie na
swoich stronach i portalu ZSK. Zainteresowane podmioty miaty dwa miesigce na zlozenie
whniosku. Nabdr dotyczyt wszystkich grup kwalifikacji (poddwczas 54). Wniosek ztozyto
15 instytucji, przy czym niektdre z nich ubiegaly sie o uprawnienia do wszystkich, a wiekszo$¢
do kilku grup jednocze$nie. Zgtoszenia do pojedynczych grup kwalifikacji stanowily jedna
piata ogdétu wnioskow.

Oceny formalnej dokonywal PARP, ktéry przygotowat obszerna instrukcje dla wniosko-
dawcow. Prace te polegaly na ocenie kompletnosci dokumentacji. Nastepnym etapem byla
ocena merytoryczna przez cztonkéw komisji (w skiadzie: przedstawiciele MW, RI i prze-
wodniczacy z MEN). Z uwagi na fakt, iz na etapie planowania i ogloszenia o naborze nie
opracowano wystandaryzowanych formularzy dla zgtaszania ekspertéw branzowych'® przez
wnioskodawcoéw, analiza bardzo obszernej i zréznicowanej dokumentacji nastreczala czton-
kom komisji wiele trudnosci, a takze byla dla nich znaczacym obcigzeniem. Na tym etapie
w proces naboru wlaczone zostalo IBE, ktore opracowalo:

= zindywidualizowany arkusz oceny dla kazdego z cztonkéw komisji, zawierajacy m.in.
operacjonalizacje kryteriéw ustawowych, ktére musi spetni¢ podmiot, by zosta¢ wpisany
na liste PZZJ;

= harmonogram pracy komisji;

'8 Podéwczas podmiot odpowiedzialny za prowadzenie ZRK.

! Chodzi tu o operacjonalizacje wymagania dotyczacego podmiotu ubiegajacego sie o wpis na liste PZZ] z art. 57,
ust. 2, pkt 1: ,,dysponuje odpowiednio przygotowang kadra do wykonywania zadan, o ktérych mowa w art. 66”.
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= oraz sposob glosowania w podgrupach dla poszczegdlnych grup kwalifikacji.

Réwnolegle prowadzono szkolenia dla cztonkéw komisji, podczas ktorych omawiano
i testowano®® zaproponowane narzedzie oceny, jak i zoperacjonalizowane kryteria oceny.
W trosce o to, aby nie odrzuci¢ zadnego podmiotu z uwagi na brak jasnych wytycznych
dotyczacych poszczegdlnych wymagan w momencie ogloszenia naboru, zaproponowano
wprowadzenie mozliwoéci zadawania pytan wnioskodawcom przez czlonkéw komisji. Byla
to proba standaryzacji zgromadzonej dokumentacji niejako post factum - kazdy podmiot
otrzymal takg samg szanse na wyjasnienie kwestii watpliwych.

Koordynowaniem prac komisji zajmowat si¢ MEN, ktéry gromadzit wypetnione formula-
rze oceny. Glosowanie nad wnioskami okazato si¢ rownie duzym wyzwaniem, co sama ocena
merytoryczna, gdyz na etapie planowania procesu naboru nie przygotowano wytycznych
do technicznych aspektéw pracy komisji. Ustawodawca okreélit w rozporzadzeniu®' sposob
glosowania nad kazdym wnioskiem (rozumianym jako zgloszenie podmiotu do konkret-
nej grupy kwalifikacji) w podkomisjach zlozonych z trzech oséb. W sytuacji, gdy komisja
liczyta 34 przedstawicieli MW, trzech czlonkéw RI i przewodniczacego, a jak wspomniano
wyzej, wiekszos$¢ instytuciji zgtaszata si¢ do co najmniej kilku grup kwalifikacji, do podjecia
pozostawalo ponad 200 decyzji przez podkomisje. Mimo tych trudnosci, proces glosowania
udalo si¢ sprawnie przeprowadzi¢. Ostatecznie w wyniku pierwszego naboru, statusu PZZ]J
nie przyznano jedynie jednemu podmiotowi, za$ 14 instytucji “zagospodarowato” 37 grup
kwalifikacji. Sama decyzja administracyjna byla przygotowywana przez kolejne 3 miesigce
i ostatecznie zostala wydana we wrze$niu 2017.

Przeprowadzenie ewaluacji I naboru - ZBADA]

Jesienig 2017 r. zostata przeprowadzona ewaluacja pierwszego naboru. Poczawszy od
2018 r. IBE, po zapoznaniu sie z wnioskami z ewaluacji, zaczelo planowac zmiany w procesie
naboru — kolejny mial rozpocza¢ sie juz wiosng 2018.

Z metodologicznego punktu widzenia pomiar miat charakter jakosciowy. Badanie zostalo
zrealizowane przez zewnetrzng, wyspecjalizowang agencje badawcza?, na podstawie koncep-
cji opracowanej przez IBE (obszar, cele, pytania badawcze). Celem ewaluacji I naboru bylo
poznanie opinii wnioskodawcdw na temat procesu, poznanie opinii poszczegolnych aktorow
na temat etapu oceny formalnej, oceny merytorycznej, prac komisji i glosowan, a takze pro-
cedury wpisania PZZ]J na liste przez MEN.

» Przygotowujac czlonkéw komisji do sytuacji trudnych w ocenie, zesp6t IBE stworzyt dla nich fikcyjny wniosek,
bazujacy na rzeczywistych przykladach zgloszonych przez wnioskodawcow, ale odpowiednio zanonimizowany. W ten
sposdb podczas szkolenia dyskutowano watpliwe i niejasne kwestie zwigzane z oceng kryteriéw, na ktére IBE chciato
wyczuli¢ cztonkéw komisji.

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 pazdziernika 2016 r. w sprawie regulaminu pracy komisji
do oceny wnioskéw o wpis na liste podmiotéw uprawnionych do petnienia funkeji zewngtrznego zapewniania jakosci,
wzoru umowy z podmiotem, ktéremu powierzono funkcj¢ zewnetrznego zapewniania jakosci, oraz sposobu ustalania
wysokosci wynagrodzenia z tytutu tej umowy (Dz.U. 2016. poz. 1687).

22 Ewaluacj¢ przeprowadzito konsorcjum O$rodek Ewaluacji i Fundacja Idea Rozwoju (zespot w sktadzie P. Stronkowski,
M. Szostakowska i A. Szczurek).
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Tabela 1.
Zakres badania i zastosowane metody badawcze
METODA BADAWCZA ZASTOSOWANIE W BADANIU
Analiza danych zastanych Analizie poddano:
(desk research) v dokumenty prawne

v ogloszenie o naborze na liste PZZ]

v materiaty informacyjne

v instrukcje ztozenia wniosku, formularz oceny wniosku
v wnioski o pelnienie funkcji PZZ] wraz z zatgcznikami

Indywidualne wywiady Przeprowadzono:
poglebione (IDI) v 41DI z przedstawicielami podmiotéw, ktore przystapity do
konkursu o nadanie statusu PZZ]J

v 21DI z przedstawicielami MEN

v 31DI z przedstawicielami ministerstw wtasciwych

v 21DI z przedstawicielami RI

Zogniskowany wywiad Przeprowadzono 2 FGI:
grupowy (FGI) v 1 wywiad grupowy z przedstawicielami IBE odpowiedzialnymi
za pomoc w obstudze naboru PZZ]
v 1 wywiad grupowy (diada) z przedstawicielami PARP -
pracownikami wydzialu ZRK

Telefoniczny wywiad Przeprowadzono:
poglebiony (TDI - Telephone | ¥ 1TDI z podmiotem, ktéry rozwazal przystapienie do konkursu,
In-Depth Interview) lecz ostatecznie si¢ na to nie zdecydowat

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie raportu ewaluacyjnego z I naboru (Stronkowski i Szostakowska, 2017).

d

W efekcie badania powstal raport, w ktorym sformutowano szereg wnioskéw i rekomen-
acji, w oparciu o ktore mozna bylo planowa¢ dalsze dziatania. Warto podkresli¢, Ze pomimo

doraznego charakteru dzialan w ramach pierwszego naboru, wiele przyjetych rozwigzan zostato
bardzo pozytywnie ocenionych przez zespdt ewaluatoréw, zwlaszcza wszelkie proby standary-
zacjii,unarzedziowienia” procesu (tryb pracy komisji, organizacja glosowania czy przygotowy-
wanie czlonkéw komisji do oceny), ktore zostaly wykorzystane w kolejnym naborze.

Rekomendacje zawarte we wspomnianym raporcie sg liczne i bardzo szczegétowe. Dla

uproszczenia mozna wiec podzieli¢ je na:

rekomendacje dotyczace kryteriow — obejmowaly przede wszystkim doprecyzowanie
zaréwno kwestii zewnetrznego zapewniania jakosdci, jak i grup kwalifikacji, wymagan
wobec ekspertow branzowych oraz podmiotu, ustalenia zakresu dokonywania oceny for-
malnej i wymagan wobec dowodow;

rekomendacje dotyczace wniosku — poruszaly kwestie przejrzystosci formularza i calego
systemu informatycznego, wystandaryzowania zatacznikow, uporzadkowania danych na
temat ekspertow branzowych i przypisania ich do konkretnych grup kwalifikacji, a takze
rozdzielania wnioskéw miedzy konkretnych cztonkéw komisji;

rekomendacje dotyczace pracy komisji — sugerowaly odcigzenie czlonkéw komisji, lep-
sze wykorzystanie ich potencjatu, a w wypadku przedstawicieli MW poprawe ich pozycji
w ministerstwach, usprawnienie obiegu wnioskéw i opracowanie dla nich bardziej precy-
zyjnych wytycznych do oceny danych kryteriow;
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= rekomendacje dotyczace komunikacji z wnioskodawcami na etapie sktadania wniosku
oraz podmiotami potencjalnie zainteresowanymi byciem PZZ].

Analiza rekomendacji z ewaluacji jako podstawa dalszych dziatari - DZIALA]

Po dokonaniu oceny szansy wdrozenia poszczegdlnych rekomendacji wypracowanych
w ramach ewaluacji, nie udato si¢ wdrozy¢ rekomendacji wykraczajacych poza ramy wyznaczone
ustawg i rozporzadzeniem, lecz skupiono sie na czynnosciach mozliwych do przeprowadzenia
w krotkim okresie. Pozostale rekomendacije staly sie podstawa do planowania drugiego naboru.
Tym samym pierwszy cykl PDSA zostal domkniety.

Drugi cykl zapewniania jako$ci - I nabdr na liste PZZ]J
Przygotowania do drugiego naboru - PLANUJ

Gdy pojawily sie sygnaly z MEN, ze jest wstepna akceptacja dla przeprowadzenia w najbliz-
szym czasie kolejnego naboru, IBE rozpoczelo przygotowania do drugiego naboru zgodnie
z ustaleniami poczynionymi po analizie wnioskow z ewaluacji pierwszego.

Wdrazanie usprawnien przy organizacji drugiego naboru - ZROB

= Doprecyzowanie zakresu i znaczenia grup kwalifikacji

W 2017 r. MEN zwrdcil sie z prosba do wszystkich ministerstw o doprecyzowanie znaczenia
grup kwalifikacji. Przedstawiciele MW zasiadajacy w komisji, dokonujac oceny w ramach
pierwszego naboru sami niejednokrotnie dostrzegali, ze wcze$niej zaproponowany podziat
na grupy kwalifikacji okazal si¢ niefunkcjonalny (np. zbyt szeroki wobec mozliwosci znale-
zienia ekspertow branzowych na rynku). Wobec czego niektdre grupy zostaty podzielone na
mniejsze (np. grupe ,,rolnictwo” podzielono na ,,rozwoj wsi”, ,,rynki rolne” i ,,rolnictwo”),
inne polfaczono (np. powstata grupa ,,sport” w miejsce ,,sportu powszechnego” i ,,sportu
wyczynowego”), a kolejne zlikwidowano. Ponadto wiele grup zostalo precyzyjnie opisa-
nych, dzigki czemu potencjalni wnioskodawcy mogli oceni¢, czy posiadane przez nich
doswiadczenie i wiedza odpowiadajg danemu zakresowi grup kwalifikacji.

= Operacjonalizacja kryteriow

Ministrowie zostali réwniez poproszeni przez MEN o sformutowanie wtasnych oczekiwan
wobec ekspertow branzowych (m.in. zakresu wiedzy, rodzaju i dtugosci ich doswiadczenia),
ktérych chceieliby widzie¢ w PZZ]. IBE zebralo te informacje, a nastepnie je wystandaryzo-
walo, tworzac formularze dla wnioskodawcow. Przyjeto, ze wnioskodawca musi wskaza¢
konkretne dowody na spelnianie kryteriéw, inne niz deklaracja, np. projekty, publika-
cje, badania lub uczestnictwo w okreslonych seminariach. Wyznaczono tez minimalna
liczbe dowoddéw dla poszczegdlnych podkryteriow oraz ramy czasowe, w jakich wskazane
doswiadczenie musiato si¢ miescic.

= Komunikacja z wnioskodawcami
Zintensyfikowano dziatania informacyjne dla ewentualnych PZZ]. Zainteresowanych pod-
miotéw szukano przez ministerstwa, do ktorych odbywat sie nabor. Dzigki temu informacja
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trafiata do instytucji, do ktérych resorty mialy zaufanie i z ktérymi chetnie podjetyby
wspolprace. Jeden z ministréw zorganizowat seminarium dla czolowych instytucji ze swojej
branzy, poswiecone ZSK i zache¢cajace je do wnioskowania o bycie PZZ]. Do aplikowania
o nowe grupy kwalifikacji zachecano tez PZZ] wpisane na liste w pierwszym naborze.

= Obstuga systemu informatycznego

W zwigzku z nowelizacjg ustawy o ZSK, za ocene formalng poczawszy od 2018 r. stalo si¢
odpowiedzialne IBE, ktore takze wspiera MK we wdrazaniu ZSK. Pozwolifo to na uspraw-
nienie przeptywu informacji, gdyz obstuga procesu naboru (ocena formalna) i wsparcie
ministra koordynatora (ocena merytoryczna, praca komisji) zostato w catosci przeka-
zane do tej instytucji. Zmiana w zakresie oceny formalnej polegala przede wszystkim na
poszerzeniu formularzy o pola dotyczace wiedzy i doswiadczenia ekspertow branzowych
oraz do$wiadczenia podmiotu. Nowe funkcjonalnosci systemu umozliwily uzupetnianie
informacji przez wnioskodawcéw bez koniecznosci prezentacji ich w formie zalaczni-
kéw. Zmiany te powstaly w oparciu o ww. zoperacjonalizowane w procesie konsultacji
z ministerstwami kryteria, a nastepnie wystandaryzowane. Wniosek stat si¢ tez bardziej
przejrzysty i zostal wyposazony w instrukcje dla wnioskodawcow.

= Organizacja pracy komisji

Wprowadzenie formularzy zgloszeniowych bylo ogromnym utatwieniem dla pracy czton-
kéw komisji, gdyz nie musieli oni przeglada¢ wielu zréznicowanych pod wzgledem tresci
i formy zalacznikéw w poszukiwaniu poszczegdlnych dowodéw. Ponadto udoskonalono
stosowany juz w pierwszym naborze spersonalizowany arkusz oceny. Arkusze byly prze-
sylane online do bazy, co umozliwiato szybsze przekazywanie danych i agregowanie ich,
przez co dodatkowo skrdcit sie czas pracy komisji. Dla cztonkdéw komisji przygotowano
szczegblowy instrukcje, jak dokonywa¢ oceny, uwzgledniajaca wymagania wobec przed-
stawianych dowodéw (np. ich liczbe na caty podmiot lub jednego eksperta, okres, z ktorego
majg pochodzi¢ oraz forme, w jakiej majg by¢ przedstawione). W obszarze sktadu komisji
oraz trybu jej pracy zachowano status quo.

Przeprowadzenie ewaluacji Il naboru - ZBADA]

Podobnie jak w wypadku ewaluacji I naboru celem tego badania bylo poznanie opinii r6z-
nych aktoréw na temat poszczegdlnych etapdéw procesu oraz ogélnie na temat wyboru PZZ].
Kolejny wazny cel to ocena stanu i mozliwosci wdroZenia rekomendacji sformulowanych
w ewaluacji pierwszego naboru (2017 r.). Z punktu widzenia metodologicznego pomiar ten
mial réwniez charakter jako$ciowy. Jesienig 2018 r. wyspecjalizowana zewnetrzna agencja
badawcza® przeprowadzita ewaluacje procesu. Podobnie jak poprzednio, badanie obejmowato
analiz¢ dokumentow (desk research), a takze wywiady grupowe i indywidualne z kluczowymi
interesariuszami, zaangazowanymi w caly proces: przedstawicielami IBE, MEN, MW, czton-
kow RI oraz samych wnioskodawcow (kandydatéw na liste PZZ]).

» Ewaluacje 11 naboru przeprowadzita firma Infondo Sp. z 0.0. (zespdt badawczy w sktadzie E. Niedzielska
i A. Szulzycka).
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W efekcie badania sformutowano wiele wnioskow i rekomendacji:
rekomendacje dotyczace dzialan informacyjno-promocyjnych, czyli wskazéwki doty-
czace strategii, intensyfikacji dzialan informacyjnych, ujednolicenia stron poswieconych
ZSK, doprecyzowania informacji dla kandydatéw na PZZJ;
rekomendacje dotyczace etapu oceny formalnej, czyli przede wszystkim uproszczenia
formularza dla wnioskodawcow;
rekomendacje dotyczace etapu oceny merytorycznej, zwlaszcza dotyczace dlugosci
czasu pracy komisji oraz zakres oceny formalnej i merytorycznej;
rekomendacje dotyczace pracy komisji i procedur glosowania, w ktorych szczegol-
nie istotne wydaje si¢ utrzymanie dobrej praktyki zwigzanej ze sposobem pracy komisji
(transparentnos¢, mozliwos¢ nieskrepowanej dyskusji, otwarto$¢ i wzajemna szczero$é),
ale i przyspieszenie etapu zwigzanego z decyzjami administracyjnymi;
rekomendacje dotyczace wspélpracy pomiedzy podmiotami w ramach naboru - zale-
cenia utrzymania i wzmacniania pozytywnej wspélpracy i wymiany informacji.

Analiza rekomendacji z ewaluacji jako podstawa dalszych dziatar - DZIALA]

Rekomendacje te sg obecnie analizowane w ramach przygotowywania si¢ do przyszlego,
kolejnego naboru na liste PZZ]. Tym sposobem cykliczne podejscie do zapewniania jako-
$ci procesu bedzie kontynuowane, a cykl doskonalenia domkniety. Na podstawie ewaluacji
IT naboru odnotowano juz wzrost satysfakeji interesariuszy z wprowadzonych usprawnien
procesu — przedstawiciele ministerstw poréwnujac oba nabory podkreslali usprawnienie
procesu, pojawienie si¢ funkcjonalnosci i narzedzi podnoszacych jakos¢ pracy.
Podsumowujac kwestie prowadzenia ewaluacji, stosowanej zgodnie z zalozeniami cyklu
PDSA, warto podkresli¢, ze procz metodyki samego badania istotny wydaje sie sposob wdra-
zania wynikéw badania w proces naboru PZZ]. Obejmuje on sze$¢ krokow:
= zaplanowanie, konceptualizacja ewaluacji skupionej na uzytecznosci;
= badanie obejmujace wszystkich interesariuszy procesu wyboru PZZJ;
= przekazanie wnioskéw i rekomendacji przedstawicielom ministerstw i RI;
= wdrazanie rekomendacji z ewaluacji I naboru w proces przygotowania II naboru (m.in.
kwestie informacji i promocji, przygotowania dokumentéw przez kandydatow, wypelnia-
nia formularza, kart oceny i sposobu pracy komisji);

= zaplanowanie ewaluacji II naboru, badajacej m.in. zakres realizacji rekomendacji z ewa-
luacji I naboru;

= przygotowanie do wdrazania wnioskéw i rekomendacji w odniesieniu do kolejnych nabo-
réw.

Zaprezentowane tu podejscie wpisuje sie w nurt Evidence Based Policy, czyli zalozenia,
ze dzialania publiczne powinny by¢ budowane i weryfikowane w oparciu o racjonalne prze-
stanki, poparte naukowymi dowodami (Olejniczak, 2012). Wspotgra to rowniez z przyjeta
metodyka usprawniania procesu, w ktdrej opisana ewaluacja byta gtéwnym narzedziem na
etapie ZBADA]J (S - Study) i postuzyla jako glowny element przygotowania zmiany.



SPRAWOZDANIE 195

Podsumowanie

Zintegrowany System Kwalifikacji jest ciagle w fazie tworzenia i pierwszych testow. Rola
PZZ] jest niezwykle wazna w procesie zapewniania jakosci nadawania kwalifikacji. Prowadzac
ewaluacje zewnetrzng oraz monitoring, maja one dostarcza¢ aktorom w systemie informacji na
temat jakosci procesu walidacji i certyfikowania oraz wspierac jej doskonalenie. Dlatego proces
wyboru PZZ] w fazie tworzenia ZSK, przy jednoczesnym wysokim poziomie skomplikowania,
zdecentralizowania, rozleglosci systemu oraz wielosci aktoréw i interesow, jest tak wazny,
a jednoczesnie trudny. Podsumowujgc doswiadczenie z dwoch pierwszych naboréw PZZJ,
mozna stwierdzi¢, ze wykorzystanie zaréwno cyklu PDSA, jak i kolejnych badan ewaluacyj-
nych pozwolilo istotnie usprawnic¢ proces naboru, pomimo konieczno$ci wspotpracy z inte-
resariuszami pelnigcymi rozne role w tym procesie i majacymi rézne motywacje i potrzeby.
Dlatego dzialania te mogg by¢ przyktadem dobrych praktyk z zakresu zarzadzania jakoscia
procesow bedacych czeécig systemdw publicznych. Oczywiscie, stosowanie pelnych cykli
doskonalenia jako$ci niesie ze sobg wiele trudnosci organizacyjnych i wiaze si¢ z kosztami.
Jednak w wypadku systemdéw publicznych, szczegdlnie tych eksperymentalnych i dlugofalo-
wych, zastosowanie tego podejscia na etapie wdrazania jest niezwykle wazne. Daje ono moz-
liwos¢ zareagowania w pore i dokonania rewizji pierwotnych zalozen, tak aby nie generowaty
one problemdw, ktore na dalszych etapach funkcjonowania systemu bedg duzo trudniejsze
do zniwelowania. Z perspektywy IBE, ktore w ramach wspierania wszystkich interesariuszy
ZSK przygotowuje rowniez PZZ] do petnienia m.in. funkcji ewaluatora zewnetrznego dla IC,
istotne jest, aby ewaluacja nie byta w ZSK postrzegana jako jedynie wymodg administracyjno-
-biurokratyczny, ale stanowita uzyteczne i skuteczne narzedzie zapewniania i doskonalenia
jakosci (proponujac PZZ]J stosowanie cyklu PDSA podczas realizacji jego zadan, IBE samo
go testuje).
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Improving the process of using the PDSA cycle using the example of evaluating
the recruitment of external quality assurance entities for the
Integrated Qualifications System

The aim of the article is to present the potential of the PDSA cycle as a methodology useful in improving the
processes of public systems, using the example of the Integrated Qualifications System. The considerations
are based on an analysis comparing two recruitment processes in the selection of external quality assurance
entities. The first one was based on imprecisely formulated criteria. A research team from the Educational
Research Institute developed the assumptions for the evaluation of this action based on the methodology
of the PDSA improvement cycle and then commissioned it. The results of the study were used to modify
the recruitment process, which allowed us, among others, to shorten the time taken to assess applications
from five to three months, as well as to increase participants’ satisfaction with the process and its perceived
transparency.

KEYwoORDSs: evaluation, Integrated Qualifications System, lifelong learning, PDSA cycle, quality assurance.
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trum Nauki. Z sektorem szkolnictwa wyzszego wiazg sie nie tylko jej zainteresowania na-
ukowe, ale rowniez doswiadczenia zawodowe, ktére przez ponad 10 lat zdobywala m.in.
w strukturach uczelni (publicznej i niepublicznej) na stanowiskach zwigzanych z obszarem
wspolpracy miedzysektorowej, komunikacji i public relations.

ORCID: 0000-0003-3864-3098

BLASZCZAK ANNA

- adiunkt w Zaktadzie Psychologii Ogolnej Instytutu Psychologii na Uniwersytecie Marii
Curie-Skiodowskiej w Lublinie. Pracuje tez z mlodziezg licealng realizujaca program mie-
dzynarodowej matury. Jej zainteresowania badawcze dotyczg poznawczych i osobowoscio-
wych uwarunkowan sukceséw edukacyjnych mtodziezy i studentéw, motywacji do nauki,
przyczyn porzucania studiéw i satysfakeji ze studiow.

ORCID: 0000-0003-4317-4839

DOBRZYNSKI LUDWIK

- profesor doktor habilitowany nauk fizycznych. Specjalista w zakresie fizyki fazy skon-
densowanej, badanej przy uzyciu metod jadrowych oraz wptywu matych dawek promie-
niowania jonizujgcego na organizmy. Pracowat w IB] w Swierku i na Wydziale Fizyki Uni-
wersytetu w Bialymstoku. W latach 1996-2018 organizowal i odpowiadatl za prace Dziatu
Edukacji i Szkolenn NCB]J. Jest autorem lub wspdtautorem ok. 280 artykutéw naukowych,
podrecznika akademickiego, pracy Zarys Nukleoniki oraz wielu materiatéw edukacyjnych.
Uczestniczy w UNSCEAR.

ORCID: 0000-0002-5564-7122

DROSTE EWA

- absolwentka Wydzialu Fizyki Uniwersytetu Warszawskiego, gdzie uzyskala tytul magi-
stra fizyki (specjalno$¢ fizyka jadrowa). Przez ponad 10 lat pracowala na tymze wydziale.
0d 1973 r. zatrudniona w Instytucie Badan Jadrowych - obecne Narodowe Centrum Badan
Jadrowych. Obecnie specjalizuje si¢ przede wszystkim w popularyzacji nauki oraz upo-
wszechnianiu wiedzy z zakresu fizyki jadrowe;j.

ORCID: 0000-0003-3960-0778

DYBAS-STRONKOWSKA MAGDALENA

- socjolozka i pedagozka, absolwentka Instytutu Socjologii i Wydzialu Nauk Pedagogicz-
nych Uniwersytetu Mikolaja Kopernika w Toruniu. Jako badaczka szczegélnie interesuje
sie uwarunkowaniami instytucjonalnymi wdrazania rozwigzan systemowych w obsza-
rze szkolnictwa wyzszego, edukacji, uczenia sie przez cale zycie. W latach 2011-2015 oraz
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2018-2020 zaangazowana w rozwijanie oraz wdrazanie zalozen zapewniania jakosci w Zin-
tegrowanym Systemie Kwalifikacji w ramach Instytutu Badan Edukacyjnych.
ORCID: 0000-0002-9213-692X

GASOWSKA MARTYNA
- absolwentka kierunku fizyka medyczna na Uniwersytecie w Bialymstoku. Obecnie pra-
cownik Dziatu Edukacji i Szkolen w Narodowym Centrum Badan Jadrowych. Regularnie
prowadzi zajecia dydaktyczne z zakresu fizyki jadrowej oraz partycypuje w popularyzacji
nauki poprzez udzial w piknikach i festiwalach naukowych w réznych miastach w Polsce.
ORCID: 0000-0003-2123-1564

GORNIAK KRYSTYNA

- doktor habilitowana nauk o kulturze fizycznej, profesor Akademii Wychowania Fizycz-
nego w Warszawie. Kierownik Katedry Promocji Zdrowia Filii AWF w Bialej Podlaskiej.
Zainteresowania badawcze koncentruje wokoét zagadnien zwigzanych z ksztaltowaniem si¢
postawy ciafa dziecka w aspekcie uwarunkowan rozwojowych i srodowiskowych. Autorka
ponad 100 publikacji naukowych.

ORCID: 0000-0002-3109-9448

GULCZYNSKA ANNA

- psycholozka, doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Pracowni Edukacji Zdrowotnej
Wrydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Ukon-
czyla wiele szkolen i kurséw z obszaru pomocy i terapii, szczegdlnie terapii systemowej
i skoncentrowanej na rozwigzaniach. Nalezy m.in. do Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego, Wielkopolskiego Towarzystwa Terapii Systemowej, a takze Polskiego Stowarzyszenia
Terapeutéw Terapii Skoncentrowanej na Rozwigzaniach. Jej zainteresowania naukowo-ba-
dawcze koncentrujg sie wokot terapii, pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz seksual-
nosci w cyklu zycia cztowieka.

ORCID: 0000-0003-4317-4839

HERNIK KAMILA

- socjolozka, absolwentka Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Badaczka i anali-
tyczka zagadnien zwigzanych z realizacjg polityk publicznych (edukacja, rynek pracy, polityka
spofeczna), koordynatorka migdzynarodowych i krajowych projektow badawczo-wdrozenio-
wych (w tym TALIS 2013). Specjalizuje si¢ w badaniach jakosciowych, w tym zwlaszcza w meto-
dzie biograficznej. W ostatnich latach zaangazowana w tworzenie systemu zapewniania jakosci
w Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji w ramach Instytutu Badan Edukacyjnych.

ORCID: 0000-0002-1026-4400

HNATIUK MICHAL

- doktor nauk spolecznych w dyscyplinie pedagogika, pracownik naukowo-dydaktyczny
Instytutu Prawa, Psychologii oraz Innowacyjnej Edukacji Narodowego Uniwersytetu Po-
litechnika Lwowska we Lwowie. Z wyksztalcenia nauczyciel przedmiotéw ogélnotechnicz-
nych. Autor licznych publikacji z zakresu efektywnosci ksztalcenia, jakosci edukaciji, wery-
fikacji osiagnie¢¢ edukacyjnych ucznidw.

ORCID 0000-0002-7939-1010
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KASPRZAK TOMASZ

- socjolog, absolwent Instytutu Stosowanych Nauk Spolecznych Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Badacz edukacji, szczegdlnie zagadnien przywodztwa oraz kompetencji. W latach
2009-2015 ekspert i analityk w projekcie wdrazania systemu ewaluacji o§wiaty oraz w pro-
jekcie ,,Przywddztwo i zarzadzanie w o$wiacie” (ORE, UJ). Od 2018 r. zaangazowany we
wdrazanie Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji w ramach Instytutu Badan Edukacyjnych.
ORCID: 0000-0002-3263-1371

KIREJCZYK MAREK

- doktor nauk fizycznych w dziedzinie fizyki jadrowej. Zajmowal sie fizyka hadronowa w zde-
rzeniach cigzkich jondéw. Jest autorem lub wspotautorem ponad 60 artykuléw. Obecnie zajmuje
si¢ propagowaniem wiedzy o fizyce promieniowania, fizyce jadrowej i reaktorach jadrowych.
ORCID: 0000-0002-9328-9119

KRASIEJKO IZABELA

- profesor Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dlugosza w Czestocho-
wie. Od ponad 20 lat metodyk pracy socjalno-wychowawczej z rodzing, od 10 badaczka
asystentury rodziny. Autorka pigciu monografii i kilkudziesi¢ciu artykultéw na ten temat.
Realizowata réwniez projekty dotyczace edukacji refleksyjnej w szkole wyzszej w obsza-
rze ksztalcenia studentow pracy socjalnej i asystentury rodziny. Jest doradcg metodycznym
i superwizorem asystentdw rodziny. Pracuje rowniez jako dogoterapeuta w Czestochow-
skim Centrum Wsparcia Rodziny.

ORCID: 0000-0003-2150-903X

LUKASIEWICZ-WIELEBA JOANNA

- profesor Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, eks-
pert zewnetrzny Biura Edukacji Urzedu m.st. Warszawy. Autorka licznych publikacji odno-
szacych sie do uwarunkowan rozwoju potencjatu dzieci i mtodziezy, rozwoju ich zdolno$ci
oraz wykorzystywania technologii informatycznych w edukacji.

ORCID: 0000-0003-2215-1208

MUDLO-GEAGOLSKA KAROLINA

- magister psychologii, asystent w Katedrze Psychologii Pracy i Organizacji na Wydzia-
le Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Ukonczyta tez studia
pierwszego stopnia z pedagogiki wczesnoszkolnej. Autorka i wspétautorka publikacji z za-
kresu pasji i jej konsekwencji.

ORCID: 0000-0001-8079-3781

PAWLUSINSKA LIDIA

- matematyk, pedagog; doktor nauk humanistycznych. Obecnie adiunkt w Instytucie Pe-
dagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego, gdzie prowadzi dziatalno$¢ naukowa w zakresie
edukacji matematycznej matego dziecka. Zainteresowania badawcze koncentruje wokot
wspierania rozwoju kompetencji matematycznych uczniéw, poszukiwania rozwigzan dy-
daktycznych umozliwiajacych uczniom pokonywanie trudno$ci w uczeniu si¢ matematyki
oraz ewaluacji procesu ksztalcenia.

ORCID: 0000-0003-0311-9755
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ROMANIUK MILOSZ WAWRZYNIEC

- adiunkt w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, pedagog
i pedagog specjalny oraz politolog. Dodatkowo studiuje psychologie. Pasjonat zeglarstwa, kapitan
jachtowy i instruktor. Naukowo zajmuje si¢ wychowaniem morskim, ptywa na jachtach i zaglow-
cach, pelni funkcje oficerskie, jest nauczycielem i wychowawca w trakcie Szkét pod Zaglami.
ORCID: 0000-0002-1009-8940

ROZANSKA DOROTA

- doktor nauk o kulturze fizycznej, pracownik Zakladu Teorii i Metodyki Wychowania
Fizycznego Filii AWF w Bialej Podlaskiej oraz Katolickiej Szkoly Podstawowej i Liceum
w Bialej Podlaskiej. Nauczycielka dyplomowana z 20-letnim stazem zawodowym, instruk-
torka tanca oraz fitness, pasjonatka pracy z dzie¢mi, mtodziezg i studentami. Zaintereso-
wania badawcze to efektywnos¢ pracy szkot w zakresie przygotowywania uczniéw do ca-
tozyciowej troski o zdrowie, taniec na lekcjach wychowania fizycznego oraz aktywizacja
dziewczat do uczestnictwa w kulturze fizyczne;.

ORCID: 0000-0003-4054-323X

SKWAREK ARTUR

- absolwent fizyki na Uniwersytecie Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Daw-
niej nauczyciel fizyki, dzi§ edukator w Narodowym Centrum Badan Jadrowych. Obecne
zainteresowania naukowe koncentruje na zagadnieniach zwigzanych z fizyka jadrows i fi-
zyka reaktorow jadrowych.

ORCID: 0000-0003-3681-3129

SOBOL EMILIA

- etnografka z zapleczem socjologicznym. Jest magistrem etnologii i antropologii kulturowej
na Uniwersytecie Warszawskim, studiowala réwniez socjologie na tej samej uczelni. Od 2010
r. zajmuje si¢ zawodowo badaniami jakosciowymi. Jej specjalizacjg s3 badania terenowe i et-
nografia. Od 2017 r. pracuje w Instytucie Badan Edukacyjnych, gdzie przez 4 lata zajmowala
sie przygotowywaniem wsparcia dla podmiotow zewnetrznego zapewniania jakosci.

STEMPIEN MICHAL

- ekspert ds. Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji w Instytucie Badan Edukacyjnych.
Z wyksztalcenia socjolog specjalizujacy si¢ w ewaluacji, socjologii organizacji i zapewnia-
niu jako$ci nauczania i kwalifikacji. Od 7 lat pracownik IBE, wczeéniej pracowat takze na
Uniwersytecie Warszawskim oraz w Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci oraz trze-
cim sektorze. Projektowat i wdrazal rozwigzania stuzace zapewnianiu jakosci kwalifikacji
w Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji.

SZYMBORSKI PAWEL

- absolwent Instytutu Socjologii Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, ekspert
merytoryczny w Instytucie Badan Edukacyjnych. Wspotautor publikacji na temat sytuacji
mlodych dorostych w Polsce i na §wiecie. W latach 2017-2020 wspieral wdrazanie Zintegro-
wanego Systemu Kwalifikacji, od 2020 r. zajmuje si¢ zarzadzaniem danymi w miedzynaro-
dowym badaniu kompetencji obywatelskich.

ORCID: 0000-0002-4012-1849
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WASYLEWSKI MATEUSZ

- magister neurobiologii, absolwent studiéw podyplomowych z zakresu organizacji, me-
todologii i zarzadzania badaniami klinicznymi. Przez kilka lat pracowat jako specjalista
w zakresie oceny technologii medycznych, przegladéw systematycznych i rozwigzan syste-
mowych w miedzynarodowej ochronie zdrowia. Doktorant na Wydziale Nauk o Zdrowiu
Uniwersytetu Jagiellonskiego Collegium Medicum w Krakowie. W ramach doktoratu pro-
wadzi badania dotyczace zjawiska marnotrawstwa badawczego i wartoéci spolecznej badan
klinicznych w onkologii pediatryczne;j.

ORCID: 0000-0001-9523-8254

WISNIEWSKA DOMINIKA

- doktor nauk humanistycznych, psycholog, psychoterapeuta, specjalista wczesnej inter-
wencji i wezesnego wspomagania rozwoju, wyktadowca akademicki. Adiunkt w Instytu-
cie Psychologii Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie,
psycholog w Katedrze i Klinice Otorynolaryngologii, Chirurgii Glowy i Szyi Uniwersy-
teckiego Centrum Klinicznego Warszawskiego Uniwersytetu Medycznego. Psychotera-
peuta w Polskiej Fundacji Pomocy Dzieciom Niedostyszacym ECHO. Czlonek Komisji
Ekspertéw ds. Gluchych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich. Autorka artykutéw na-
ukowych oraz kilkudziesieciu wystgpien konferencyjnych poswieconych problematyce
0s6b gluchych i ich rodzin, oséb chorych somatycznie, gtéwnie w toku leczenia onkolo-
gicznego. Prowadzi psychoterapie dorostych osob gluchych w polskim jezyku migowym.
Jest wspolautorky programdw zajeé psychoedukacyjnych dla dzieci z wada stuchu w wie-
ku szkolnym, warsztatéw dla rodzicéw dzieci z wada stuchu, warsztatéow dla rodzicow
KODA, warsztatow dla nauczycieli pracujacych z dzie¢mi z wadami stuchu w szkotach
masowych. Interesuje si¢ wpltywem dwukulturowosci na rozwdj psychiczny KODA, zdro-
wiem psychicznym mtodych dorostych z wadg stuchu, wykorzystywaniem aspektow psy-
chologii pozytywnej w praktyce kliniczne;j.

ORCID: 0000-0002-7953-769X
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