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ARTYKULY

Ruch Pedagogiczny nr 2/2017

Maciej Stomcezynski
Uniwersytet Warszawski

UKRYTY PROGRAM GRYWALIZACJI

Celem wspotczesnego cztowieka zyjacego w chaosie postnowoczesno$ci jest proba
odnalezienia swojej drogi do szczegscia. Od czasow Thomasa Jeffersona dazenie do niego
ewoluowato z pozycji niezbywalnego prawa czlowieka do statusu nadrzednej, a czasem
wrecz jedynej wartosci. Profetyczna przepowiednia Jamesa Combsa, zawarta w stowach
,sontologicznym mitem nadchodzacej epoki bedzie wlasnie dazenie do szczescia,
a kosmopolityczna kultura $wiata definiowaé bedzie szczgécie jako cheé i umiejetnosc
bawienia si¢” (Combs, 2011, s. 186-187), manifestuje si¢ w idei powszechnej grywalizacji.
Co wigcej, wskazany potencjal ludyczny w zalozeniu ma mie¢ charakter apollinski
w przeciwienstwie do dionizyjskiego wymiaru aktywnosci promowanych w spoleczenstwie
rozrywki (Morbitzer, 2001). Zabawa przestaje by¢ czynno$cia dodatkowa, swoistym
winterludium migdzy poszczegdlnymi punktami rutyny powaznego zycia” (Combs, 2011,
s. 191) utozsamianego z praca i odpowiedzialno$cia. Idea wykorzystywania elementow
1 mechanizméw znanych z gier do zwigkszenia zaangazowania ludzi w dowolnej dziedzinie
zycia (Tkaczyk, 2012) pozwala na pogodzenie dwoch paradygmatéw: hedonizmu
i utylitaryzmu. Relacja migedzy dyrektywa indywidualnej przyjemnosci a korporacyjnej czy
spolecznej korzysci przyjmuje forme¢ protokooperacji — wspotdziatania uzytecznego dla obu
ideologii mimo autonomii kazdej z nich. W odpowiednich warunkach symbioza ta daje efekt
synergiczny — projekty takie, jak Metadata Games pozwalaja osiagnac sukcesy wykraczajace
poza wymiar kumulatywnej korzysci. Wydaje si¢ wrecz, ze od czasu publikacji ksigzki Jane
McGonigal Reality Is Broken: Why Games Make Us Better and How They Can Change the
World cywilizacja obrata nowy kierunek rozwoju — pragmatycznej ewolucji kultury zabawy,
ktorej krzewicielem jest wlasnie grywalizacja. Wiele udanych inicjatyw, jak UNICEF Tap
Project czy Hope Soap, zwiastuje er¢ powszechnosci tego zjawiska, ktorej przewodnim
mottem bedzie ,,stawiajac odpowiednie wyzwania, czlowiek moze osiggna¢ dowolny cel,
dobrze si¢ przy tym bawiac”. I cho¢ najnowsze analizy pokazuja, ze trend ten opuszcza tzw.
szczyt zawyzonych oczekiwan (peak of inflated expectations) (Garner Inc., 2014), to wynika
to raczej z ignorancji projektantow wadliwych systemow niz fasadowego potencjatu samego
zjawiska (Fizek, 2014). Najnowszy raport TechNavio przewiduje, ze globalny rynek
grywalizacji bedzie miat $rednig roczng stop¢ wzrostu w latach 2014-2018 roku na poziomie
prawie 70 % (TechNavio, 2014). Ros$nie tez §wiadomos$¢ spoteczna, czym jest grywalizacja



ijakie moze dawa¢ korzysci poza S$wiatem biznesu dzigki inicjatywom takim jak
~Grywalizacja. Zréb to sam” zorganizowana przez Fundacje Orange, Fundacje
Highlight/inaczej oraz Laboratorium EE (Siadkowski, 2014).

Cho¢ rozsadne wykorzystanie potencjatu tkwigcego w zabawie wydaje si¢ w pelni
uzasadnione, to rzeczywiste efekty globalnego wdrazania czy oddziatywania grywalizacji nie
beda wytacznie intencjonalne. Podobnie jak efekt wptywu szkolnictwa na ucznia nie zawiera
si¢ wylgcznie w programach nauczania (Ztobicki, 2002), tak samo omawiane zjawisko ma
swoisty program ukryty, wyrazajacy si¢ w nieuswiadomionych badz celowo ukrytych
skutkach. W artykule przyjeto zalozenie, ze istnieje wiele rdznych konsekwencji
powszechnego przenoszenia ,,mechanizmoéw znanych z gier (...) do rzeczywistego $wiata”
(Tkaczyk, 2012, s. 10). Omoéwienie ich wszystkich znacznie wykracza poza ramy niniejszego
artykutu, ktorego celem jest uzasadnienie nastepujacej tezy: powszechne wykorzystywanie
systemow grywalizacyjnych w dtuzszej perspektywie czasu moze prowadzi¢ do zaburzenia
naturalnej zdolnosci cztowieka do samoregulacji.

Do zrozumienia niejawnych a nawet nieintencjonalnych nastgpstw powszechnego
wykorzystywania mechanizméw z gier w $wiecie rzeczywistym, konieczne jest okreslenie
nadrzednych strategii wdrazania grywalizacji.

Na czym polega magia gier?

Wszelkie dziatania czlowieka mozna odnies¢ do dwoch postaw wobec
rzeczywisto$ci: pierwszej] — ,powaznej, ukierunkowanej na przyszto$¢” zwigzanej
z odpowiedzialno$cia, dazeniem do sukcesu i osiagganiem okre$lonych celéw, drugiej —
»zabawowej, ukierunkowanej na terazniejszo$¢”, kojarzonej z beztroska, zmierzaniem do
przyjemnosci i bezproduktywnoscia. Postawy te wywodzg si¢ z dwoch zwierzchnich stanow
motywacji, ktére Michael Apter nazywa: paratelicznym oraz telicznym (Apter, 1989). Stan
parateliczny wigze si¢ z ukierunkowaniem jednostki na dzialanie, ktére samo w sobie jest
angazujace 1 satysfakcjonujace, a nie ze wzgledu na rezultat, do ktérego moze prowadzi¢
(Lukaszewski, Dolinski, 2004, s. 442). Z kolei stan teliczny przejawia jednostka
zdeterminowana przez cel, ktorego osiagni¢cie kojarzone jest z sukcesem. Zgodnie
z zatozeniami koncepcji Aptera w danej chwili moze by¢ aktywny tylko jeden stan
pobudzenia (bistabilno$¢) — nastawiony na podtrzymanie danej czynnosci lub osiagniecie
celu. Przyjrzyjmy si¢, w jaki sposob stany te przenikaja si¢ u osoby, ktora gra.

Przyjmuj¢ za punkt odniesienia definicj¢ Jespera Juula, ze kazda gra jest systemem
opisu okreslonej rzeczywisto$ci zdeterminowanej przez zbidr regul i aksjomatéow (Juul,
2003). Uczestniczac w grze, stajemy si¢ czastka tego $wiata poprzez przyjecie pewnej roli
np. oponenta czy konkretnej postaci fabularnej. Reprezentowany przez gracza podmiot
najczesciej przyjmuje okre$lony cel, ktérego osiagnigcie utozsamiane jest z wygrang
(perspektywa wewnetrzna). Aktywowany jest stan teliczny, a liczne wyzwania
i odpowiednie informacje zwrotne pozwalaja trwale utrzyma¢ wysoki stopien
zaangazowania, co przede wszystkim wida¢ w systemach typu MMORPG (Nicholson,
2014). Z kolei z perspektywy zewnetrznej jednostka ukierunkowana jest na podtrzymanie
czynnosci, jaka jest trwanie w odrealnionym srodowisku gry. Aktywny jest stan parateliczny,
ktory zwigzany jest z poczuciem zabawy. Tym samym w zalezno$ci od perspektywy



jednostka znajduje si¢ w stanie telicznym badz paratelicznym. Bistabilno$¢ w ujgciu Aptera
wcigz obowigzuje, ale gry pozwalajg zainicjowa¢ dwa rozne stany Sswiadomosci, a w kazdym
z nich aktywny moze by¢ inny stan metamotywacyjny. Ta komplementarno$¢ stanow
mozliwa jest wylacznie w sytuacji przenikania si¢ dwoch réznych rzeczywistosci (realnej
1 opartej na systemie gry). Dzigki temu pojedyncza czynno$¢ (uczestnictwo w grze) pozwala
wyzwoli¢ wiele motywow dziatania, ktére prowadza do spelnienia potrzeb zwigzanych
z poczuciem autonomii, eksploracji, kompetencji czy wi¢zi z innymi. Zgodnie z koncepcja
samookreslenia potrzeby te stanowia zrdédlo motywacji wewngetrznej (Deci, Ryan, 1985).
Nalezy zwrdci¢ uwage, ze motywatory zewnetrzne, np. nagrody pieni¢zne, nie sa
charakterystyczne wyltacznie dla gier. Cho¢ nagrody materialne moga by¢ powiagzane
z wynikiem, to nie sg immanentng skltadowa gier jako takich. Mozna wrgcz pokusié sig
o stwierdzenie, ze immersyjna sita gier tkwi w trafnych wyzwaniach (por. Sterczewski,
2013; Csikszentmihalyi, 2005), a nie w rzeczywistych nagrodach.

Przenikanie stanow metamotywacyjnych nie musi wystgpowaé w kazdej grze, gdyz
nie zawsze gracz jest §wiadomie ukierunkowany na cel. W takich szczegoélnych przypadkach
aktywny jest jedynie stan parateliczny, tzn. podejmowane sa dobrowolne dzialania, ktore sa
celem samym w sobie (zabawa).

Niestety ciekawo$¢ poznawcza i poczucie odrealnienia maleje w wyniku habituacji —
zjawiska, ktore polega na zaprzestaniu reagowania na powtarzajacy si¢ bodziec (Ledzinska,
Czerniawska, 2011, s. 46). Z czasem kazda gra traci swoj pierwotny urok, poniewaz
zmniejsza si¢ prawdopodobienstwo wystegpowania stanu paratelicznego. Kiedy w wyniku
doswiadczenia potrafimy trafhie przewidywa¢ konsekwencje naszych dziatan i nowe
otoczenie przestaje nas zaskakiwac, uczestniczymy w grze gtownie z potrzeby kompetencji
(motywacja do osiagnie¢) lub wigzi z innymi. Wyjatkiem sa gry typu alea, w ktorych
umiejetnosci nie wptywaja na uzyskiwany efekt i stan parateliczny moze by¢ stale aktywny,
o ile zaprojektowany system wcigz wywotuje uczucie odrealnienia.

Strategie wdrazania grywalizacji

Pojecie grywalizacji uzywane jest w roznych kontekstach (marketingowym,
medialnym, ludycznym, edukacyjnym itd.), co przeklada si¢ na trudno$¢ precyzyjnego
okreslenia granic tego zjawiska (Deterding, Dixon, Khaled, Nacke, 2011). W $§wiadomosci
spotecznej pojecie to jest czesto utozsamiane z wykorzystywaniem motywatorow
zewngtrznych oraz triady PBL (z ang. points, badges, leaderboards) do modyfikacji
zachowania cztowieka (Zichermann, Cunningham, 2012). Popularyzatorem tak
zdeformowanej idei grywalizacji jest Gabe Zichermann, w $rodowisku naukowym
ignorowany lub gruntownie krytykowany (Deterding, 2011). Wigkszo§¢ badaczy podziela
zdanie, ze fundamentem skutecznych rozwigzan nie s3 systemy punktowe czy statusy. Takie
powierzchowne rozumienie mechanizméw grywalizacyjnych nazywane jest potocznie
»punktyfikacja” (Robertson, 2010). Elementy takie jak tablice rankingowe, odznaki czy
wyniki punktowe nalezy postrzega¢ w kategoriach informacji zwrotnych, wskazujacych na
uzyskane osiagniecia. Kevin Werbach okresla je mianem komponentow (Game Components)
stanowigcych najnizszy poziom piramidy elementow grywalizacyjnych (Werbach, Hunter,
2012). Wazniejsze sa sktadniki mechaniki (Game Mechanics), tj. konkretne wyzwania czy



zasady pozyskiwania zasobow i nagrdéd. Na czubku piramidy Werbacha leza elementy
dynamiczne (Game Dynamics), ktore okre$laja afektywna warstwe grywalizacji. Dzigki tym
aspektom cztowiek ma ochot¢ podja¢ okreslone wyzwanie lub czynnosci opisane przez
mechanike (Stomczynski, Sidor, 2014).

Ponadto grywalizacja jest czgsto blednie kojarzona z tworzeniem gier powaznych
(serious games), czyli kompletnych systemow formalnych, ktére stuza celom innym niz
rozrywka (Abt, 1970). Przykladami takich projektow sa internetowe gry FoldiT czy
EteRNA, ktorych uczestnicy pomagaja w rozwiazywaniu rzeczywistych problemow
badawczych. Statusu gry nie maja rozwigzania polegajace wylacznie na przenoszeniu
mechanizmoéw i elementow z gier. Tym samym w przypadku grywalizacji niemozliwe jest
uzyskanie efektu synergicznego wynikajacego z nakladania si¢ dwoch stanow
metamotywacyjnych. W jednej rzeczywisto$ci nierealne jest jednoczesne ukierunkowanie na
produktywno$¢ i bezproduktywnos¢, autonomig¢ i kontrole czy beztroske i odpowiedzialnos¢.
Ignorancja w tym zakresie prowadzi do licznych porazek i nieporozumien (Fleming, 2012).

W zwigzku z powyzszym w praktyce dominuje jedna z ponizszych strategii
wdrazania grywalizacji:

e parateliczna — polegajaca na ukierunkowaniu odbiorcy na dzialanie kojarzone z
zabawa, ktéra pozwala osiaggna¢ stan immersji i odrealnienia;

e teliczna — polegajaca na ukierunkowaniu odbiorcy na cele majace charakter wyzwan
oraz wprowadzeniu sytemu kontroli, ktory bedzie stale dostarczat informacji zwrotnych.

Cechy strategii paratelicznej okre$lone sa przez wlasciwosci zabawy, a wigc
podejmowane dzialanie powinno by¢ dobrowolne, odrealnione i powigzane z nastrojem
napigcia, niepewnosci oraz rado$ci (Huizinga, 1985). Taki typ grywalizacji moze
przyjmowac rozng forme w zaleznosci od dominujgcego sktadnika aktywnos$ci: w przypadku
zabaw typu alea bedzie to napigcie 1 niepewno$¢, natomiast dla kategorii mimicry 1 ilinx —
»odrealnienie” majace charakter kulturowy badz zmystowy (Caillois, 1997). Niezaleznie od
zrodta stymulacji, jednostka ukierunkowana jest na przezywanie danej sytuacji, a nie
osiagniecie satysfakcji z osiggnigcia danego celu. Wykorzystywane w strategii paratelicznej
pozorne cele majg drugorzgdne znacznie wzgledem samej czynnosci, ktdra bawi i pozwala
na chwil¢ wymkna¢ si¢ z realiow otaczajacego §wiata. Zabawa jest celem samym w sobie
(autotelicznos¢), wigc wptywa na odbiorcg poprzez charakter realizowanej czynnosci, a nie
antycypowany stan rzeczy. Istotg takiej grywalizacji jest zatem odwrocenie uwagi od celu
rzeczywistego przez ukierunkowanie cztowieka na immersyjne dziatanie. Permanentne
utrzymywanie odbiorcy w tym stanie wymaga ciaglego zwigkszania poziomu stymulacji lub
zrdznicowania bodzcoéw. Przyktadem zastosowania strategii paratelicznej jest np. StreetPong
autorstwa S. Engela, A. Kiinzler i M. Holgera, The Wee Urinal stworzony przez Games
Company czy Rekuperator opracowany w ramach warsztatow Think Blue organizowanych
przez firme¢ Volkswagen.

Z kolei strategia teliczna odnosi si¢ do ewaluacyjnego charakteru gier. Motywacja do
dzialania plynie gléwnie z potrzeby kompetencji, a nie jak w przypadku zabawy
z potrzeby autonomii i stymulacji. Odnoszac si¢ do klasyfikacji Rogera Caillois,
kwintesencja strategii telicznej sa gry typu agon, w ktérych nadrzedne miejsce stanowi
rywalizacja. Ten prosty mechanizm zwigkszajacy zaangazowanie ludzi nie jest wynalazkiem



XXI wieku — zdaniem egiptologa Marka Lehnera to wlasnie wspotzawodnictwo miato
decydujacy wplyw na wydajnos¢ robotnikow budujacych piramidy w Egipcie (Clark, 1997).
Grywalizacja w przypadku strategii telicznej sprowadza si¢ do ukierunkowania cztowieka na
pozadany cel przez okreslenie systemu wyzwan i gratyfikacji stosowanych w grach
(El-Khuffash, 2013). Istotng rol¢ odgrywa tez mechanizm wywierania wptywu wynikajacy
z reguly zaangazowania i konsekwencji — cztowiek trzyma si¢ raz obranego kierunku,
podjetej decyzji czy przyjetej postawy (Cialdini, 2014). Przyktadem telicznej strategii
wdrazania grywalizacji sa rozwigzania zaproponowane w ramach projektu NIKE+. Program
NIKE+ Kinect Training nie jest nastawiony na zabaweg, a mimo to skutecznie mobilizuje
do podejmowania ¢wiczen fizycznych. Aplikacja wyznacza wyzwania adekwatne
do mozliwosci uzytkownika oraz pozwala poréwnac¢ osiagnigte wyniki z innymi cztonkami
spolecznosci Xbox LIVE. Mimo zastosowania czujnika ruchu odbiorca systemu nie ma
poczucia oderwania od rzeczywisto$ci, co niewatpliwie ma miejsce w grze Harry Potter for
Kinect czy nawet Kinect Adventures.

Zdolno$¢ do samoregulacji

W literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z pojeciami: kontrola, regulacja oraz
samokontrola i samoregulacja. K. D. Vohs i R. F. Baumeister s3 zdania, iz w ,,psychologii
motywacji i psychologii spotecznej najczesciej poje¢ (samo)kontroli i (samo)regulacji uzywa
si¢ zamiennie (...) uznajac je za niemal synonimiczne” (Vohs, Baumeister, 2004, za:
Chuderski, 2008, s. 35). Niektorzy teoretycy dodaja do termindéw kontrola i regulacja
przedrostek ,,samo” (self). Rodzi to pewna dwuznaczno$¢, albowiem moze on oznaczac
zarowno ,kontrole siebie” (of self), jak i ,kontrol¢ sprawowang przez siebie” (by self),
dlatego uzycie tego terminu wymaga wczesniejszego doprecyzowania. Problemy definicyjne
nie wynikaja jednak tylko ze sporéw dotyczacych samego nazewnictwa. Pojecie
samoregulacji/samokontroli podobnie jak pojgcie samoregulacji uczenia si¢ ,lezy na
pograniczu réznych obszaréw badawczych i odwotuje si¢ do réznych nurtow” teoretycznych
(Czerniawska, 1999, s. 402). W zalezno$ci od przyjetych zalozen badacze interpretuja to
pojecie w odmienny sposob.

Problematyczny wydaje si¢ nawet spor o to, czy samoregulacj¢ nalezy rozpatrywaé
w kategorii zdolnos$ci czy procesu. Pewnym sposobem wyjscia z tej polemiki jest przyjecie
zatozenia, ze termin ten mozna rozpatrywa¢ podobnie jak pojgcie organizacji w réznym
sensie znaczeniowym: czynnosciowym i atrybutowym (Kotarbinski, 2000, s. 49). W artykule
przyjete zostalo zatozenie, ze pojecia samokontroli i samoregulacji w ujgciu czynnosciowym
beda uzywane zamiennie i rozumiane jako autonomiczne i celowe zmiany zachowania
odnoszace si¢ do samej jednostki (kontrola siebie). W sensie atrybutowym pojecie
samokontroli b¢dzie natomiast uzywane w kategoriach zdolnosci. ,,Kontrola poznawcza to
zdolno$¢ systemu poznawczego do nadzorowania iregulowania wilasnych procesow
poznawczych, a takze do planowego sterowania ich przebiegiem” (Necka, 2006, s. 230).
Analogicznie kontrola afektywna jest rozumiana jako zdolno$¢ do regulowania proceséw
afektywnych w tym réwniez proces6w motywacyjnych. Pojecie samokontroli w sensie
atrybutowym bedzie zatem rozpatrywane jako cecha funkcjonowania przejawiajaca si¢



w zdolnosci do ukierunkowania i nadzorowania wlasnych procesOw poznawczych
i afektywnych.

Ukryty program grywalizacji

Programem ukrytym zajmowato si¢ wielu socjologéw wychowania m.in. P. Jackson,
R. Dreeben, E. Vallance, S. Bowles i H. Gintis, J. Martin, P. Willis, J. Anyon, M. Apple,
H, Giroux (Kentli, 2009). Mimo to termin ten jest trudny do zdefiniowania, gdyz niejasnosci
kryja si¢ zarowno w stowie ukryty, jak i program. W kontekscie edukacyjnym najczgsciej
przyjmuje si¢, ze program to ,,wszystko to, co zwigzane jest ze szkota i czego rezultatem jest
uczenie si¢, niezaleznie od tego, czy zamierzone, czy nie” (Meighan, 1993, s. 72). Z kolei
ukrycie programu mozemy rozpatrywac na trzech réznych poziomach, ktére odnoszg si¢ do
tego co jest: celowo zakryte, niejawne (W sensie nieu§wiadomione) oraz symboliczne
(Gordon, 1988). Poniewaz ,uczenie si¢” utozsamiamy ze ,wzglednie trwala zmiana
mozliwosci reagowania" (Hilgard, Marquis, 1968, s. 525), a ,,program” to ,,drobiazgowo
opracowany mechanizm do wypelniania okreslonego czasu” (Musgrove, 1966, za: Meighan,
1993, s. 73) zasadne jest moéwi¢ o programie ukrytym grywalizacji.

W przypadku strategii paratelicznej ukryciu podlegaja cele, ktore przy$wiecaja
projektantom danego rozwigzania. StreetPong ma na chwile oderwac pieszego od nudnej
czynnosci czekania na zielone S$wiatlo, aktywujac stan nastawiony na podtrzymanie
immersyjnego dziatania. Na symbolicznym poziomie ukrycia ,powazna sytuacja”,
w omawianym przypadku zwigzana z zachowaniem regul bezpieczenstwa na ulicy,
transformuje si¢ w beztroska zabawe. Z kolei niejawna konsekwencja wdrozenia inicjatyw
tego typu na szeroka skal¢ moze by¢ nizsze poczucie stymulacji w przypadku tradycyjnych
systemow kierowania ruchem. Dziata tutaj zasada kontrastu (Cialdini, 2014) — czekanie
pozbawione elementow zabawy bedzie odbierane jako bardziej zmudne niz wezesniej. Dobra
ilustracja tego mechanizmu jest przyzwyczajenie do szybkiego transferu wspotczesnych facz
internetowych czy predkosci wezytywania dzisiejszych gier komputerowych. Proba taczenia
si¢ z internetem za posrednictwem modemu radiowego czy wgrywania aplikacji nagranej na
taSmie magnetofonowej bedzie dzisiaj prowadzita do zdecydowanie wigkszej irytacji niz
mialo to miejsce na przetomie lat osiemdziesiatych i dziewigédziesiatych. Dynamika zmian
we wspotczesnym $wiecie prowadzi do akceleracji mechanizméw adaptacyjnych i cos,
co aktualnie moze wydawaé si¢ szczegélnie absorbujace, prawdopodobnie juz niedlugo
straci swoj potencjat do stymulacji. Gry komputerowe wydane kilka lat temu nie prowadza
do pierwotnego stanu pobudzenia nie tylko za sprawa habituacji, ale takze w wyniku
dzialania zasady kontrastu.

W strategii telicznej $wiadomemu ukryciu podlega pierwotny cel, a uwypuklona
zostaje jego wtorna wersja. Mamy zatem do czynienia z transformacja badz dodaniem celu,
ktory w formie atrakcyjnej dla odbiorcy pozwala na osiagniecie zatozonych przez
projektanta efektow. Na poziomie symbolicznym ukryty przekaz grywalizacji sprowadza si¢
do utozsamiania szczgscia z osiggnigeiami. Znaczenie podejmowanej czynnos$ci jest
deprecjonowane, a wzmacniana warto$¢ zwycigstwa. Strategia teliczna nobilituje sukces do
rangi nadrzgdnego zrdodla satysfakeji. Z kolei niejawne konsekwencje tej strategii wynikaja
z ustawicznego dostarczania informacji zwrotnych, czyli procesu ,,uciaglenia” gratyfikacji
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(odwrotnos¢ dyskretyzacji). Zrodlem regulacji procesow motywacyjnych jest zewnetrzny
system tzn. wyzwania oraz wzmocnienia w postaci informacji zwrotnych nie sa wynikiem
wlasnych procesow poznawczych. W takich systemach nie mamy do czynienia
z samokontrola, ale z akceptowana kontrola zewng¢trzng. Tym samym, skutkiem stosowania
tych rozwigzan moze by¢ nieumiej¢tno$¢ samodzielnego ukierunkowania na cel czy
obnizona tolerancja na odroczong gratyfikacje. Zgodnie z wynikami licznych badan
empirycznych zdolno$¢ wytrwalego czekania na przyszta nagrode, powszechnie kojarzona
z silna wola, jest trafnym predyktorem sukcesu (Mischel, 1992; Carducci, 2009). Badania
neurologiczne pokazaty, ze osoby dojrzale, ktore w dziecinstwie przejawiaty umiejetnosé
rezygnowania z mniejszej nagrody w danym momencie na rzecz wigkszej w przyszlosci,
cechuja sie silniejsza aktywnos$cig okre$lonego obszaru kory przedczotowej (Casey i in.,
2011). Wiadomo tez, ze usuwane sg nieuzywane potaczenia migdzy neuronami (NiH, 2012),
co tlumaczy zanik zdolnosci do samokontroli w przypadku permanentnej regulacji
zewnetrzne;j.

Utrata zdolnos$ci do samokontroli w obu przypadkach wdrazania grywalizacji wigze
si¢ z przesunig¢ciem zrodta rzeczywistej kontroli z podmiotu na system zewngtrzny. Podobnie
jak mechanizmy automatycznego sprawdzania poprawnosci jezykowej w edytorach tekstu
raczej nie rozwijaja naszej zdolnosci do bezblednego pisania, tak samo systemy
grywalizacyjne obniza nasza umiej¢tno$¢ samoregulacji. Nie znaczy to, ze kazdy przejaw
przenoszenia mechanizmoéw z gier do rzeczywistego §wiata prowadzi do atrofii zdolnosci do
samokontroli — projekt UNICEF Tap Water, ktory zachgca nas do niekorzystania z telefonu
komorkowego, wydaje si¢ ja wzmacnia¢. Z drugiej strony tradycyjne rozwigzania regulujace
ludzkie zachowania za posrednictwem systemu kar i nagrod rowniez moga upos$ledzac
zdolno$¢ do samokontroli. Przedstawione konkluzje nie sg jednak wymierzone w sama ide¢
grywalizacji, ale stuza lepszemu poznaniu zjawiska, ktére nie tylko ,,ma moc zmiany
naszych zachowan” (Tkaczyk, 2012, s. 152), ale tez pocigga za sobg ryzyko oslabienia
okreslonych zdolnosci. Jesli ponadto uznamy, ze ludzko$¢ zmierza w kierunku
pragmatycznej ewolucji kultury zabawy, a mechanizmy z gier zaczynaja odgrywac
pierwszoplanowa rolg¢ w ksztalttowaniu motywacji, to termin ukryty program grywalizacji
zdaje si¢ trafnie opisywa¢ uwarunkowania tego zjawiska. Doskonalg ilustracja powyzszych
obaw jest futurystyczna wizja przedstawiona przez Erana May-raza i Daniela Lazo
w krotkometrazowym filmie Sight (Robot Genius, 2012). Rzeczywisto$¢ rozszerzona, ktora
cieszy si¢ coraz wigksza popularnos$cia, pozwala na upowszechnienie grywalizacji do takiego
stopnia, ze najprostsze czynnosci, takie jak przygotowanie $niadania, moga by¢ stymulowane
i sterowane przez zewnetrzny system kontroli. Tym samym moze zi$ci¢ si¢ przestroga
zawarta w dystopijnej powiesci Aldousa Huxleya Nowy wspanialy swiat, gdzie odgornie
zarzgdzana zabawa moze zwigkszy¢ skutecznos¢ oswieconego systemu totalitarnego.
,,Problem szczescia”, powiedziat pozniej autor swojej wizji, bedzie sprowadzat sie do tego,
Jak sprawié, by ludzie pokochali swoja niewolniczq kondycje (Combs, 2011, s. 160-161).
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Ukryty program grywalizacji

W ramach artykutlu przyjeto zatozenie, ze grywalizacja nie jest transparentna
metodyka osiggania dowolnego celu — podobnie jak srodek przekazu wplywa na samg tresc,
tak sposob osiggania celow wptywa na otrzymane efekty. Mozna zatem zalozy¢, ze ogdlnie
przyjete strategie wdrazania grywalizacji modeluja jej program ukryty, czyli konsekwencje
majace znamiona nieu$wiadomionych efektow ubocznych. Przedstawiona zostala
nastgpujaca teza: wiele wspotczesnych zjawisk spotecznych, ktorych glownym przejawem
jest grywalizacja, trwale wplywa na osobowosciowe aspekty funkcjonowania
metapoznawczego tzn. kontroli, monitorowania i regulacji strategii poznawczych oraz
afektywnych. W odniesieniu do teorii psychologicznej zmiany ukierunkowania okreslone
zostaly dwie nadrzedne strategie wdrazania grywalizacji (teliczna i parateliczna). Analiza
tych strategii pozwolita wyodrebni¢ zjawiska takie jak: obnizona tolerancja odroczonej
gratyfikacji czy rosngca potrzeba stymulacji, ktore wplywaja na zdolno$¢ jednostki do
samoregulacji.

Stowa kluczowe: grywalizacja, program ukryty, samoregulacja
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The hidden curriculum of gamification

The idea of gamification has become a common trend. The number of projects in
which games elements or mechanisms are used is growing exponentially. Although not all of
them end in as spectacular a success as the project Metadata Games, it is difficult to argue
with the fact that the gamification era is coming. However, this phenomenon has been
surrounded by a vast area of controversy. On the one hand it reveals new perspectives of
development, makes it possible to combine the paradigm of hedonism and autonomy with
social utilitarianism and individual humanism. On the other — transforms knowledge society
into an entertainment society and permanently affects the possibilities of human self-
regulation.

This paper presents the assumption that gamification is not a transparent methodology
for achieving any purpose — as a medium it affects the same content as a method of achieving
the objectives affects the resulting effects. It can therefore be assumed that a specific hidden
curriculum is a side effect of the generally accepted gamification implementation strategies.
The following supposition is presented in the paper: many contemporary social phenomena
whose main symptom is gamification, permanently affect the self-regulation skills (control,
monitoring and regulation of cognitive and affective strategies). With regard to the theory of
psychological reversals were defined two overarching strategies for gamification
implementation (telic and paratelic). Analysis of these strategies helped to extract a number
of phenomena such as: reduced tolerance of delayed gratification and growing need for
stimulation which affects the ability of self-regulation.

Keywords: gamification, hidden curriculum, self-regulation
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DIAGNOZA KOMPETENCJI EMOCJONALNO-SPOLECZNYCH
UCZNIOW ZDOLNYCH W SRODKOWYM WIEKU SZKOLNYM
Z WYKORZYSTANIEM BATERII
TROS-KA — DONIESIENIE Z BADAN

Srodkowy wiek szkolny (Brzezinska, 2005; Rekosiewicz, Jankowski, 2014),
obejmujacy okres od 9 do 13 lat zycia, stanowi koncowy etap dziecinstwa przed przej$ciem
do okresu dojrzewania. Z rozwojowego punktu widzenia jest to okres szczeg6lny, poniewaz
obfituje w specyficzne wyzwania i zadania, z ktorymi zmaga si¢ mtody cztowiek juz jako
autonomiczny podmiot ponoszacy odpowiedzialno$¢ za wilasne wybory i zachowania.
Zgodnie z koncepcjami rozwoju Erika Eriksona (1997; 2004) oraz Roberta Havighursta
(za: Bates i in., 2007; Bakiera, Stelter, 2011), zarowno kryzysy rozwojowe, jak i zadania
rozwojowe stanowig sile napedowa procesu dojrzewania cztowiecka. W srodkowym wieku
szkolnym wydaja si¢ petni¢ one rolg szczegdlng w ksztattowaniu osobowosci jednostki, gdyz
pozwalaja jej na autonomizacj¢ 1 samodzielnos¢ (w wyraznym kontrascie
do dotychczasowego wspotdecydowania i wspotodpowiedzialnosci dorostych). Zgodnie
z koncepcja Eriksona (1997) glowny kryzys jednostki w tym okresie wynika ze starcia
dwoch sil, tkwigcych w poczuciu produktywnosci 1 poczuciu nizszosci. Uzyskanie wzglednej
rownowagi migdzy nimi jest wyzwaniem tego okresu. Zgodnie z teorig Havighursta
(za: Brzezinska, 2005) gléwne zadania rozwojowe srodkowego wieku szkolnego dotycza
osiaggania niezalezno$ci osobistej, rozwijania postaw spotecznych oraz budowania wlasnej
hierarchii warto$ci, obok innych nie mniej waznych, jak doskonalenie umiejetnosci czytania,
pisania, liczenia, rozwo6j myslenia pojgciowego czy uczenie si¢ roli plciowe;.

Radzenie sobie z kryzysami i wyzwaniami rozwojowymi wymaga wysokich
zdolnosci adaptacyjnych. W tym kontek$cie uczniowie zdolni jako ponadprzecigtnie
inteligentni powinni wykazywac si¢ szerokimi zasobami odpornosciowymi (funkcjonalne
podejécie do inteligencji jako grupy zdolno$ci przystosowawczych, por. Knopik, 2015;
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Sternberg, 2003), ktore pozwola im efektywniej poradzi¢ sobie z pojawiajacymi si¢
trudnodciami. Jednoczes$nie dos¢ czgsty poglad dotyczacy deficytow emocjonalno-
spolecznych ucznidéw zdolnych (objawiajacych si¢ m.in. w postaci dysharmonii rozwojowej)
potaczony ze stanowiskiem wskazujacym na ich nadwrazliwo$¢ emocjonalng i sensoryczna
(Limont, 2011) sugeruje, ze omawiany obszar moze charakteryzowa¢ si¢ deficytami
o charakterze parcjalnym lub globalnym. W obliczu tej kontrowersji, ktora implikuje liczne
stereotypy i uprzedzenia wobec 0s6b zdolnych (Sekowski, Knopik, 20102008), zasadne jest
podjecie raz jeszcze proby opisania funkcjonowania emocjonalno-spolecznego uczniéw
zdolnych ze szczegdlnym uwzglednieniem specyfiki srodkowego wieku szkolnego.

Uczen zdolny w §rodkowym wieku szkolnym wobec wyzwan rozwojowych

Osoba zdolna wymyka si¢ jednoznacznym ustaleniom terminologicznym. Nieco
inaczej charakteryzuje ja pedagogika (kluczowe kryterium osiagni¢¢), nieco inaczej
psychologia (kluczowe kryterium inteligencji). Zazwyczaj odrdznia si¢ pojecia: uczen zdolny
1 uczen uzdolniony, podkreslajac, ze w pierwszym przypadku chodzi o ponadprzecigtne
ogdlne zdolnosci poznawcze, a w drugim o przejawiane Ww konkretnych
dziedzinach/przedmiotach osiagnigcia (por. Limont, 2011; Sekowski, 2001; Knopik, 2012).
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy  psychologiczno-pedagogicznej w  publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach wskazuje na uczniow ze szczegolnymi uzdolnieniami,
cho¢ praktyka diagnostyczna zredukowana zazwyczaj do pomiaru inteligencji, sugerowataby
raczej uzywanie pojecia uczen zdolny. Warto zauwazy¢, ze utozsamianie zdolnosci
z uzdolnieniami wskazuje na koniecznos¢ uwzglednienia w procesie identyfikacji uczniow
zdolnych juz zrealizowanych przejawow posiadanego potencjatu, gdy tymczasem we
wczesnych etapach edukacji wazniejsze jest swobodne eksplorowanie swoich talentow niz
ich usystematyzowany trening, ktory takie osiagnigcia mogtby wygenerowaé (por. Model
Wzbogaconej Triady jako proces rozpoznawania i1 wspomagania osob uzdolnionych,
Renzulli, Reis, 1997).

Klasycznym modelem zdolnosci, ktory probuje polaczy¢ oba podejscia (tj. potencjat
vs aktualizacja w postaci wymiernych rezultatéw) i doczekat si¢ juz bogatej tradycji badan
edukacyjnych jest trdjpierscieniowa koncepcja Renzullego (2004). Wedle tego ujecia
zdolnosci to relacja (o charakterze synergii) mi¢dzy: ponadprzecigtnymi wlasciwosci
poznawczymi (szybko$¢ przetwarzania informacji, dobrze rozwinigte procesy uwagi,
pamigci i myslenia), tworczoscig (ptynnos¢, gietkos¢, oryginalnosé, otwarto$¢ na nowosci,
cickawo$¢ poznawcza, wnikliwo$¢) i motywacja (wytrwatos$é, wytrzymatos¢, pracowitosc,
pewnos$¢ siebie). Zasadne jest zatem mowienie o zdolnosciach jako zjawisku poznawczo-
osobowo$ciowym, a nie tylko (co ma zazwyczaj miejsce) przejawie wysokiej inteligencji.
Stad wlasciwa identyfikacja zdolno$ci powinna opiera¢ si¢ na modelu diagnozy
funkcjonalnej przetamujacej paradygmat sztucznego wydzielania tego, co poznawcze,
emocjonalno-spoleczne czy osobowosciowe. Opierajac si¢ zatem na zatozeniach Renzullego,
autorzy artykutu definiuja ucznia zdolnego jako osobe o ponadprzecigtnym potencjale
poznawczym, ktoéra jest zmotywowana do uczenia si¢ (tj. nabywania nowej wiedzy
1 umiejetnosci — nie tylko w odniesieniu do tresci szkolnych) i wykazuje si¢ postawa
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kreatywna, tj. otwarto$ciag na problemy oraz oryginalnoscia i wytrwaloscia w ich
rozwiazywaniu. Takie ujecie pozwala z jednej strony na identyfikacje potencjatu, z drugiej
za$ na optymalne i zrownowazone wspieranie w jego aktualizacji zgodnie z idea opisana
przez Renzullego jako from high potential to gifted performance (por. Renzulli, Reis, 1997).
Srodkowy wiek szkolny ma w tym procesie kluczowe znaczenie, gdyz to wlasnie wowczas
ksztaltuje si¢ tozsamos$¢ podmiotu jako osoby zdolnej (,,posiadam zdolnoSci i chce je
rozwija¢”) ze wzgledu na intensywne eksplorowanie swoich zainteresowan oraz
permanentne konfrontowanie swoich kompetencji z zasobami roéwiesnikow.

Zgodnie z teorig zadan rozwojowych Havighursta, w kazdym okresie zycia pojawiaja
si¢ inne zadania rozwojowe, ktore poddawane sg naciskom: a) biologicznym (zmieniajacego
si¢ organizmu), b) psychicznym (nabytych wczesniej kompetencji), c¢) spotecznym
(aktualnych oczekiwan spolecznych) (por. Brzezinska, 2005). Szczegolnie widoczne sg one
w zakresie kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktére obejmuja swym zasiggiem liczne
umiejetnosci 1 funkcje, stanowigc kompetencyjng baze dla nich (tzw. zasoby transferowalne,
por. Domagata-Zysk i in., 2017). Uczen zdolny w $rodkowym wieku szkolnym zmaga si¢
z sytuacjami problemowymi i trudno$ciami, poszukujac najbardziej efektywnych strategii
radzenia sobie w zasadzie tak, jak kazdy jego rowiesnik. Jego charakterystyczna
nadwrazliwo$¢ afektywna i poznawcza sprzyja jednak znacznie czgstszemu rozpoznawaniu
sytuacji trudnych, hiperbolizowaniu ich znaczenia i reagowaniu z sita nieadekwatng do
ewokujacych to zachowanie bodzcow (Se¢kowski, 2001). Intensywna koncentracja na
przynaleznosci grupowej, tak charakterystyczna dla tego okresu, pokazuje jednocze$nie
,»INNos¢” o0sob zdolnych: specyficzne zainteresowania, niestandardowe poczucie humoru,
idealizm aksjologiczny, perfekcjonizm. Mtody czlowiek staje wobec dylematu:
przystosowac si¢ kosztem utraty indywidualizmu, czy tez pozosta¢ soba, ponoszac ryzyko
spolecznego odrzucenia (Robinson, 2002).

Srodkowy wiek szkolny to czas wytaniania si¢ samowiedzy i samooceny wskutek
licznych sposobnosci do spostrzegania swoich kompetencji w konfrontacji z rowiesnikami.
Powoduje to, ze ksztaltujacy si¢ obraz wlasnej osoby jest niestabilny. Uczef zdolny, wobec
ktérego otoczenie czesto formutuje konkretne oczekiwania, czasem przewyzszajace jego
mozliwosci, dazy jednocze$nie do uzyskania niezalezno$ci oraz poczucia sprawczosci.
Badania pokazuja, ze osoby ponadprzeci¢tne bywaja postrzegane przede wszystkim przez
pryzmat ich osiagni¢¢, co obniza ich poczucie bezpieczenstwa i powoduje, ze na pewnym
etapie bardziej kieruja si¢ celami otoczenia (laury w konkursach i olimpiadach jako
wyroéznienie dla nauczycieli i szkoty, ambicje rodzicow) niz motywacja wewnetrzng (por.
Neihart, 2002; Limont, 2011). W okresie tym od ucznia oczekuje si¢ wigkszej kontroli afektu
(nacisk spoleczny), jednak nie zawsze podaza za tym osiagni¢ta gotowos¢ uktadu
nerwowego (nacisk biologiczny i psychiczny), co rodzi frustracje, konflikty i negatywnie
oddzialuje na sposoby radzenia sobie z trudno$ciami, relacje spoteczne, samoocen¢ oraz
poczucie sprawczosci. W przypadku osob zdolnych dochodzi ponadto do specyficznego
zhudzenia percepcyjnego polegajacego na tym, ze ze wzglegdu na zdecydowanie
przyspieszony rozwoj poznawczy, sfer¢ emocjonalno-spoteczna, nawet jesli jest aktualnie
zgodna z norma, postrzega si¢ jako deficytowa (por. Knopik, Knopik, 2015). Zjawisko to
bywa zrédlem uprzedzen w stosunku do oso6b zdolnych i traktowania ich jako
problemowych, gdy w rzeczywistosci przejawiane trudno$ci wychowawcze sa
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charakterystyczne dla danego etapu, przy czym implicite zaktada si¢, ze ponadprzecig¢tni
uczniowie powinni by¢ rowniez wyrézniajacy w zachowaniu (Ledzinska, 2010).

Kompetencje emocjonalno-spoleczne uczniéw zdolnych

Przez kompetencje emocjonalno-spoteczne nalezy rozumie¢ zbidr umiejgtnosci
efektywnego wchodzenia w interakcje z innym ludzmi opartych na gotowosci do
$wiadomego zarzadzania emocjami adekwatnie do wieku i kontekstu sytuacyjnego (LeBuffe,
Shapiro, Naglieri, 2009). Oddzielanie kompetencji emocjonalnych i spotecznych w podejsciu
rozwojowym jest nieuprawnione, gdyz w zasadzie kazdy przejaw afektu uwiklany jest
w kontekst srodowiskowy (emocje jako regulator relacji podmiotu z otoczeniem), kazde za$
zachowanie spoteczne czerpie w wigkszym badz mniejszym stopniu z repertuaru mozliwych
reakcji emocjonalnych.

Warto podkresli¢, ze podejscie kompetencyjne zaktada mozliwo$¢ uczenia sie¢
i rozwijania pozadanych zachowan, stad jego popularnos¢ w ostatnich latach w programach
profilaktycznych i wychowawczych. Sposrod licznych kompetencji emocjonalno-
spolecznych, w badaniach wlasnych uwzgledniono te, ktére uznano za wiodgce
w $rodkowym wieku szkolnym w kontek$cie rozwoju psychicznego ucznia i zadan
rozwojowych aktualnych i przysztych. Sa to: a) radzenie sobie z trudno$ciami, b) relacje
spoteczne, c) obraz siebie, d) poczucie sprawczosci, e) kontrola afektu. Jako zbidr
umiejetnosci wspolnie odpowiedzialnych za ogoélne poczucie kompetencji uczniow zostaty
one zoperacjonalizowane i szczegétowo opisane w modelu TROS-KA (por. Domagata-Zysk
iin., 2017).

Napotykane trudnos$ci i strategie radzenia sobie z nimi. W obliczu wytaniania si¢
tozsamosci 1 ksztaltowania poczucia wlasnej wartosci, uczniowie zdolni w $rodkowym
wieku szkolnym, silniej niz ich réwiesSnicy, zmagaja si¢ z sytuacjami problemowymi
zarowno w aspekcie spotecznym, jak 1 emocjonalnym. Zwigzane to jest z ich
nadaktywno$ciag poznawczg, sensoryczng i afektywna (Limont, 2014). Z jednej strony
umiejetnos$¢ dostrzegania trudnosci ma znaczenie adaptacyjne i pozwala podmiotowi na
opracowywanie i stosowanie indywidualnych strategii radzenia sobie z trudno$ciami,
z drugiej za§ moze przekracza¢ zasoby odpornosciowe i spowodowac reakcje unikowe,
legkowe lub nerwicowe. Osoby wrazliwe przejawiaja tendencj¢ do traktowania bodzcow
neutralnych jako zagrazajacych im, co zwigksza czgstotliwo$¢ odczuwania dyskomfortu
psychicznego i postrzegania wielu sytuacji jako potencjalnych przeszkdéd do pokonania.
Trudno zaadaptowac¢ si¢ do srodowiska, ktore ciagle stwarza nowe wyzwania (a taki jest
skrypt poznawczo-emocjonalny wielu os6b wybitnie nadwrazliwych) i utrzymuje podmiot
w stanie chronicznego niepokoju. Rzutuje to na jej relacje spoteczne, poniewaz zachowania
0s6b w najblizszym otoczeniu odbierane sa zazwyczaj jako nieprzychylne, ukierunkowane
na ponizenie i zdyskredytowanie, gdy w rzeczywisto$ci sa neutralne lub wprost nastawione
na wsparcie.

Nowy wymiar relacji interpersonalnych. Rodzinne relacje dziecka w $rodkowym
wieku szkolnym warunkuja jego dobrostan, jednak stopniowo traca na waznosci. Ich jako$¢
nadal zalezy od aktywnosci rodzicow, wychowawcow i innych oséb znaczacych oraz od
zachowan samego dziecka. Poznanie rodzaju i jakosci doswiadczanych przez niego relacji
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interpersonalnych, a takze zwiazkoéw, jakie zachodza migdzy nimi z réznych perspektyw —
dziecka, rodzica oraz jego nauczycieli i wychowawcow, jest wazne dla lepszego zrozumienia
dziecka oraz udzielenia mu wsparcia. Rodzice 1 rowiesnicy stanowig dla dziecka
w srodkowym wieku szkolnym wiodace grupy osob znaczacych (por. Domagata-Zysk 2004).
Osoba znaczaca moze redukowa¢ badz wzmacnia¢ poczucie niepewnos$ci, bezradnosci
1 wlasnej wartosci mtodego cztowieka. Ten etap rozwoju jest takze czasem intensywnych
zmian w zakresie relacji z rodzicami i1 réwiesnikami. Uczen w tym wieku czesto
marginalizuje relacje z rodzicami, dazy do autonomii od rodzicielskich regulacji. Staje si¢
coraz silniej zwigzany z réwiesnikami i od nich czerpie wzorce osobowe. Wzrasta wowczas
potrzeba wsparcia doznawanego od rowiesnikow, Rodzina nadal pozostaje miejscem
nabywania do$wiadczen emocjonalnych i spotecznych. Fundamentem utrzymania dobrych
relacji dorastajacego dziecka z rodzicami jest efektywna komunikacja. Kontakty
z rowiesnikami sg zrodlem pozytywnych, ale nietatwych do§wiadczen. Dazenie do spojnosci
z grupa, do ktorej si¢ przynalezy, z jednej strony, a potrzeba autonomii, z drugiej strony,
stawiaja mlodego cztowieka wobec koniecznosci wyboru oraz poszukiwania réwnowagi
miedzy potrzeba bliskosci rowiesniczej a potrzeba niezaleznosci i indywidualnosci. Janos
i Robinson (1985) stwierdzili, ze od 20 do 25% uzdolnionych dzieci do$wiadcza trudnosci
spolecznych z czgstotliwoscia dwa razy wigksza niz ich ,przecigtni” rowiesnicy. Peterson
i Ray (2006) donosza, ze w szkole podstawowej zdolni uczniowie czgsto doswiadczaja
dokuczania z powodu ich inteligencji lub niepospolitych umiej¢tnosci. Wedlug ich
obserwacji apogeum tej przemocy relacyjnej przypada na szosty rok nauki, a wigc omawiany
srodkowy wiek szkolny. Jednoczes$nie ci sami badacze uznali inteligencj¢ jako czynnik
ochronny w subiektywnym do$wiadczeniu uczniow sytuacji bycia zastraszanym oraz
wspomagajacy konstruktywne rozwiazanie tego problemu.

Wielu badaczy kwestionuje zasadno$¢ mowienia o specyficznych problemach
uczniow zdolnych i1 przewarto$ciowuje klasyczny paradygmat wyodrgbniana trudnosci endo-
i egzogennych charakterystycznych dla osob ponadprzecigtnych (por. S¢kowski, 2001).
Badania podituzne oraz metaanalizy zespotu Neihart, Reis, Robinson i Moon
(2002, s. 268) doprowadzity do konkluzji, iz nie ma dowoddéw na to, ze utalentowane dzieci
lub mtodziez — jako grupa — z natury sa bardziej podatne na niedopasowane spoteczne niz
jakakolwiek inna grupa. Analizy Wellisch i in. (2011) prowadzone w Nowej Zelandii
i Australii pozwolity stwierdzi¢, ze rodzice nie zglosili zadnych znaczacych roznic
w zakresie czgstotliwosci i jakosci problemdéw w zachowaniu miedzy dzie¢mi z 1Q ponizej
i powyzej 120.

Obraz wlasnej osoby i jego niestabilno$¢. Mimo ciagtosci i plynnosci rozwoju,
w $rodkowym wieku szkolnym uczen ma sposobnos¢ dowiadywania si¢ nowych informacji
0 sobie samym, ze wzgledu na rosnacg liczbe obszarow podejmowanych aktywnos$ci. Obraz
siebie, oznaczajacy sposob, w jaki jednostka postrzega siebie i swoje mozliwos$ci, rozwija si¢
W ciaggu catego zycia na podstawie informacji o sposobie, w jaki czlowiek widzi siebie, jak
postrzegaja go inni, a takze na ile jest to dla niego wazne (Wilinski, 2005). W wieku 9-13 lat
zycia wystgpuje w tym obszarze duza niestabilno$¢. Uczen buduje wiedz¢ na swdj temat
(samowiedza). Obejmuje ona wyglad, umiej¢tnosci, osiagnigeia, kompetencje, atrakcyjnosé
interpersonalng i sprawczo$¢ (por. Kolodziejczyk, 2011). Na jej podstawie ksztaltuje sig¢
poczucie wlasnej wartosci. Emocjonalny stosunek do siebie samego, wartosciowanie siebie
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w kategoriach pozytywnych i negatywnych, stopien odczucia szacunku, sympatii do wlasnej
osoby (samoocena) pozostaja w Scistej zaleznosci z tg wiedza. Wiara we wilasng skutecznose,
a takze szacunek do siebie (Branden, 2009), stanowig warunek zaspokajania wiasnych
potrzeb, pragnien, dazenie do osiggania satysfakcji, zadowolenia i spelienia. Okres
sredniego wieku szkolnego to intensywny czas budowania obrazu siebie, samowiedzy
i samooceny ze wzgledu na podejmowanie dziatan, za ktére podmiot jest sam od poczatku do
konca odpowiedzialny. Wyniki badan ujawniaja réznice piciowe w tym zakresie (Gentile
i in., 2009). Dziewczeta buduja samooceng na podstawie atrakcyjnosci fizycznej, natomiast
chtopey troszcza si¢ o sprawnos¢ fizyczng i oceniaja siebie wedtug osiagni¢é sportowych.
Przesadnie wyidealizowany obraz wlasnej osoby stanowi zrédto nieadekwatnych dziatan
jednostki. Moze prowadzi¢ do stawiania sobie zbyt wysokich wymagan, obwiniania si¢ za
porazki, dazenia do perfekeji, zarozumiatosci i pychy, co z kolei nie sprzyja byciu lubianym
w grupie rowiesniczej. Warto dodaé, ze w przypadku uczniow zdolnych stawianie sobie
samemu wysokich standardoéw przenoszone jest na innych, stad nadmierny krytycyzm wobec
otoczenia i odbieranie 0s6b zdolnych jako zarozumiatych i nieprzystepnych. Obnizone
poczucie wlasnej wartosci jest zjawiskiem rzadziej spotykanym u uczniéw zdolnych, ale
moze przejawia¢ w postaci braku wiary we wlasne mozliwosci w zakresie kompetencji,
w ktorych nie czujg si¢ wybitni (Obuchowska, 2005). Nieadekwatny obraz siebie
przeszkadza w nawiazywaniu i utrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych
i moze prowadzi¢ do konfliktéw z innymi albo wycofywania sig.

Potrzeba autonomii i poczucie sprawczo$ci. Sa one istotnymi czynnikami,
decydujacymi o adekwatnej samoocenie. Zdolno$¢ do konczenia rozpoczgtych zadan
1 poczucie posiadania kontroli oraz sprawstwa nad realizowanymi aktywno$ciami prowadzi
do zgeneralizowanej pozytywnej oceny wlasnych kompetencji, co w rezultacie daje uczniowi
poczucie satysfakcji. Poczucie sprawczosci i potrzeba autonomii sg $ciSle zwigzane
z procesem uczenia si¢ (Filipiak, 2012), a samosterowno$¢ (albo wyuczona bezradnos$¢ jako
jej odwrotno$¢) moze by¢ widoczna w rozumieniu tego, czego uczen si¢ uczy, umiejgtnosci
transformowania wiedzy na wtasny jezyk (por. asymilacja i akomodacja w teorii J. Piageta,
1966a, 1966b), adekwatna ocena umiej¢tnosci potrzebnych do wykonania zadania,
uruchomienie skutecznych strategii uczenia si¢, zdolno$¢ do planowania, organizowania
i monitorowania kolejnych krokow we wlasnym procesie uczenia si¢ (rola funkcji
zarzadzajacych — por. Brzezinska, 2005; Boyd, Bee, 2008). Sprawczo$¢ stanowi pochodna
motywacji cztowieka (Oszwa, Chmiel, 2017), ma takze $cisty zwiazek z ksztaltowaniem si¢
poczucia umiejscowienia kontroli (Jaros, Oszwa, 2014). Zgodnie z teoriag motywacyjna
Richarda M. Ryana i Edwarda Deciego (2004) nalezy ona do trzech uniwersalnych potrzeb
psychicznych cztowieka, obok poczucia kompetencji i bliskosci w relacjach z innymi.
Z badan T. Knopika przeprowadzonych na grupie 960 zdolnych gimnazjalistow wynika, ze
potrzeba autonomii jest zmienng, ktéra w najwickszym stopniu réznicuje uczniow zdolnych
z wysoka 1 niska $rednig (Srednia w grupie z wysokimi ocenami: 9,85, z niskimi ocenami:
7,78, p<0,001). Wielu badaczy podkresla, ze uczniowie zdolni, pomimo wysokiego poziomu
umiejetnosci, nie osiagaja wysokich wynikéw akademickich. Obliczono, ze 15-40%
utalentowanych uczniéw nie wykazuje osiagni¢¢ adekwatnych do potencjatu (Seeley, 1993).
Z prezentowanych analiz wynika, ze utalentowani uczniowie maja wigksze szanse
powodzenia, gdy czuja, ze sprawuja kontrole nad procesem uczenia si¢ i sami dokonuja
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wyboru kierunkéw poglebiania swojej wiedzy 1 umieje¢tnosei (Figg i in., 2012). Angazuja si¢
w wyzwania szkolne i akademickie, kiedy maja poczucie, ze nauczyciele dbaja o nich i sa
bezposrednio zainteresowani ich sukcesem, przy jednoczesnym poszanowaniu ich wolnosci
oraz prawa do samostanowienia (Figg i in., 2012). W tym kontekscie badacze rozrdzniaja
trzy typy uzdolnionych ucznidw:

a. osiggajacych wysokie wyniki w wielu dziedzinach;

b. z nieadekwatnymi osiagni¢ciami, znacznie ponizej mozliwosci (czgsto na skutek
perfekcjonistycznych inklinacji powodujacych frustracje i wycofanie si¢; czg¢stym
bledem jest sigganie po zadania nieadekwatne do zidentyfikowanego potencjatu);

c. tzw. ,selektywnych konsumentow zdolnosci” (podczas gdy perfekcjonisci traca
czas na watpienie we wlasne umiej¢tnosci na skutek poniesionych porazek,
selektywni konsumenci pewni siebie i1 swoich umiej¢tnosci, decyduja si¢
zaangazowac caty swoj wysilek tylko w przedmioty i projekty, ktore ich interesuja
1 ktore sg zgodne z ich predyspozycjami i preferencjami, por. Figg i in., 2012).

Kontrola afektu. Jest to zlozona umiejetnos¢, odpowiedzialna za regulacje
nastawienia ucznia do samego siebie, do innych oséb oraz do sytuacji problemowych.
W literaturze psychopedagogicznej (por. DeBellis, Goldin, 2006) rozumiana jest jako
zdolno$¢ do kodowania wiedzy o §wiecie z uwzglednieniem poznawczych i emocjonalno-
spolecznych komunikatow, naptywajacych z otoczenia, majaca na celu integracje
wielowymiarowej psychiki ludzkiej (por. Domagata-Zysk i in., 2017). Przekonania, postawy,
stany emocjonalne i warto$ci stanowig glowne elementy skladowe, integrowane przez
jednostke w procesie ksztaltowania kontroli afektu (DeBellis, Goldin, 2006). Kompetencja
ta, budowana intensywnie w S$rodkowym wieku szkolnym stanowi jednoczes$nie duze
wyzwanie rozwojowe o znaczeniu strategicznym — funkcja ochronna petiona podczas
znajdujgcego si¢ w strefie najblizszego rozwoju kryzysu tozsamosci. Niski poziom kontroli,
$wiadczacy o trudnosciach w integrowaniu procesow psychicznych, moze by¢ przyczyna
zaburzen w relacjach interpersonalnych uczniéw zdolnych oraz nieosiagania przez nich
sukcesow mimo uzdolnien (por. syndrom nieadekwatnych osiagni¢¢ szkolnych — Dyrda,
2009). Kontrola emocji, polegajaca na umiej¢tnosci ich hamowania oraz na skutecznym
odbiorze komunikatow emocjonalnych stanowi istotny czynnik powodzenia w relacjach
z innymi oraz czerpania satysfakcji z zycia (Goleman, 1997).

Metoda

Celem teoretycznym badania byto znalezienie odpowiedzi na nastgpujace pytania
badawcze:

1. Jaki jest poziom rozwoju kompetencji emocjonalno-spolecznych uczniéw zdolnych
w wieku 9-13 lat?

2. Czy wystgpuja roznice istotne statystycznie w zakresie poziomu kompetencji
emocjonalno—spotecznych migdzy uczniami zdolnymi, a ich roéwiesnikami
niezidentyfikowanymi jako zdolni?
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3. Jaki jest zwigzek migdzy kompetencjami emocjonalno-spotecznymi a osiagni¢ciami
u uczniow zdolnych i uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni?

Celem praktycznym bylo okreslenie zalozen optymalnego modelu wspierania
rozwoju uczniow zdolnych, ktérego efektem nie beda jedynie wymierne osiggnigcia
i sukcesy, ale samorealizacja przektadajaca si¢ na wysoka jako$¢ zycia tych osob (zgodnie
z rdzeniowg funkcjg inteligencji).

Badania zostaly przeprowadzone w ramach wspodtpracy z Osrodkiem Rozwoju
Edukacji w Warszawie polegajacej na przeprowadzeniu procedury normalizacji pakietu
TROS-KA przeznaczonego do diagnozy kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw
w wieku 9-13 lat. Identyfikacja uczniow zdolnych odbyta si¢ za pomoca Nauczycielskiego
Formularza Rekomendacji autorstwa Judy Eby (Eby, Smutny, 1998). Kazdy uczen wskazany
potencjalnie jako zdolny byl oceniany przez dwoch nauczycieli w kryteriach: zdolnosci
ogodlne, myslenie tworcze i motywacja do pracy (zgodnie z modelem trojpierscieniowym
Renzullego). Sredni wynik uzyskany z dwéch niezaleznych rekomendacji nauczycielskich
powyzej 37 pkt wskazywal na posiadanie zdolno$ci (wynik osoby badanej miescit sig
w przedziale od 15 pkt do 60 pkt). W ten sposob wytoniono grupe 107 uczniéw zdolnych
(przy 1229 uczniéw objetych normalizacja, co stanowi 8,7% proby), w tym 55 dziewczat
1 52 chlopcoéw. Uzyskana liczba zgodna jest z wigkszoscig modeli zdolnosci wskazujacych
na procentowy udzial osob zdolnych w populacji w przedziale od 2 do 20% (podejscie
elitarne vs egalitarne). Oznacza to, ze grupa poréwnawcza w projektowanych badaniach
(uczniami niezidentyfikowanymi jako zdolni) jest grupa 1122 osob, przy czym w analizach
uwzgledniono wyniki otrzymane od 1052 ucznidéw (niepetna charakterystyka w odniesieniu
do ocen szkolnych oraz braki danych w ocenie 270 stopni).

Do pomiaru wskaznikow kompetencji emocjonalno-spotecznych wykorzystano
bateri¢ TROS-KA opracowang przez E. Domagale-Zysk, T. Knopika i U. Oszwe (2017),
zbudowana z nastgpujacych testow:

a. Skala T — radzenie sobie z trudno$ciami (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja:
0-72 pkt);

Skala R —relacje z innymi (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-72 pkt);
Skala O — obraz siebie (20 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-80 pkt);

Skala S — sprawczos¢ (20 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0—80 pkt);

Skala KA — kontrola afektu (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-72 pkt) —
skala ta wykorzystywana jest do przeprowadzenia oceny kompetencji emocjonalno-
spotecznych badanego w modelu 270 stopni, tzn. ze wypetnia ja sam uczen, jego
wychowawca (nauczyciel) i rodzic.

N

Wszystkie testy baterii TROS-KA zostaly wystandaryzowane i znormalizowane.
Wiasciwosci  psychometryczne skal (rzetelnos¢, trafno$¢ teoretyczna oraz trafhosc
zewnetrzna) sa zadowalajace, co zostalo zweryfikowane w toku badan pilotazowych,
standaryzacyjnych oraz aktualizacyjnych.

Badania zostaly przeprowadzone w modelu diagnozy funkcjonalnej, co oznacza,
Ze uczniowie oprocz oceny stopnia rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych
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otrzymali réwniez adekwatne wsparcie o charakterze terapeutyczno-rozwojowym
ukierunkowane na wzmacnianie posiadanych zasobow i uzupetnianie deficytow. Wsparcie to
zostato zaprojektowane w oparciu o materiaty postdiagnostyczne zebrane w formie czterech
poradnikéw metodycznych (por. Domagata—Zysk i in., 2017 a, b, c, d).

Zgodnie z zatozeniem oceny 270 stopni w badaniu skala KA wzig¢li udzial réwniez
rodzice (99 osob) i nauczyciele uczniow zdolnych (107 osob). Takie podejscie pozwala na
skonfrontowanie tego, jak postrzegaja swoje kompetencje emocjonalno-spoleczne sami
uczniowie z tym, jak je odbieraja rodzice oraz nauczyciele.

Wyniki

Uzyskane wyniki (tabela 1) pokazuja, ze uczniowie zdolni w kazdym badanym tescie
osiagneli srednie wyzsze niz ich ,,przeci¢tni” rowiesnicy z grupy poréwnawczej. Odnoszac te
wyniki do norm mozna stwierdzi¢, ze Srednie wynikéw uczniéw zdolnych wskazuja na
przecigtny poziom rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych (6. sten). Najwigksze
roznice dotycza skal: obraz siebie (O), sprawczos¢ (S) 1 kontrola afektu (KA). Co ciekawe:
najnizsze roznice dotycza ocen dokonanych przez nauczycieli. Mozna uznaé, ze ta ocena jest
na podobnym poziomie: w jednej i drugiej grupie znaczaco ponizej oceny dokonanej przez
samych uczniéw. Na uwage zasluguje wartos¢ minimoéw osigganych przez badanych w obu
grupach. W przypadku uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni sa one znacznie nizsze,
co mozna, biorgc pod uwage rowniez warto$¢ odchylen standardowych, uzna¢ za symptom
wigkszego zrdznicowania wynikow wsrdd tej grupy, a takze potwierdzenie nieuzyskiwania
przez ucznidow zdolnych bardzo niskich wynikéw w analizowanych testach.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla skal TROS-KA

Odchylenie

Skala Grupa Minimum | Maksimum Srednia | standardowe
KA — ocena uczniow Uz 39,00 72,00 57,07 7,94

ubzZ 17,00 72,00 54,36 9,30
KA — ocena rodzicow uz 20,00 51,00 45,74 5,20

ubzZ 15,00 54,00 39,99 5,69
KA — ocena nauczycieli uz 23,00 53,00 39,10 5,59

ubzZ 17,00 54,00 38,94 6,24
Skala T Uz 37,00 68,00 57,19 7,12

ubzZ 18,00 71,00 55,13 8,08
Skala R Uz 34,00 71,00 58,21 7,97
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Skala O

Skala S

UbZz

Uz

Ubz

uz

Ubz

16,00
22,00
12,00
37,00

24,00

72,00
77,00
80,00
80,00

80,00

56,26 9,05

60,21 10,33
56,65 11,95
63,53 10,55
60,29 12,08

Oznaczenia: UZ — uczniowie zdolni, UbZ — uczniowie bez zidentyfikowanych zdolnosci

Wykres 1. Srednie uzyskane przez obie grupy badanych w testach TROS-KA

Wyniki w skalach TROS-KA

KA - uczniowie KA - nauczyciele

skala R

50
40
30
20
10

o

skala S

M uczniowie zdolni M pozostali uczniowie

Szczegdtowa analiza istotnosci roéznic migdzy $rednimi uzyskanymi przez badanych

w obu grupach (tabela 2) pozwala stwierdzi¢, ze najbardziej istotne réznice dotycza obrazu
siebie (p=0,002), kontroli afektu (p=0,004) i poczucia sprawczosci (p=0,009). Réznice w
skalach T i R sa istotne na poziomie p<0,05.

Tabela 2. Testy istotnosci ré6znic migdzygrupowych

KA —ocena | SkalaT Skala R Skala O | Skala S
Aspekt analizy uczniow
U Manna-Whitneya 48925,50 51613,00 52823,00 48612,50 50439,50
W Wilcoxona 654475,50 672668,00 677226,00 | 669667,50 || 670380,50
Z -2,885 -2,294 -1,987 -3,155 -2,617
Istotnos$¢ asymptotyczna | 0,004 0,022 0,047 0,002 0,009
(dwustronna)
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Dodatkowo okreslono poziom istotnosci i site¢ zwiazkéw migdzy poszczegoélnymi

kompetencjami emocjonalno-spotecznym a osiagnigciami

traktowanymi

w literaturze jako psychopedagogiczny wskaznik uzdolnien (por. Sgkowski, 2001). Tabela 3
pokazuje, ze w obu grupach otrzymane wskazniki korelacj sa istotne statystycznie co
najmniej na poziomie p<0,0,01, przy czym zdecydowanie silniejsze dotycza grupy uczniow

zdolnych

Tabela 3. Korelacje migdzy wynikami w skalach TROS-KA a ocenami szkolnymi ($rednia

ocena za poprzedni semestr)

Skala Grupa | Wspotczynnik korelacji rho Spearmana

KA — ocena uczniow uz 0,32
UbZ 0,22
KA - ocena rodzicow Uz 0,32
UbZ 0,26
KA — ocena nauczycieli | UZ 0,62
UbZ 0,41
Skala T Uz 0,41
UbZ 0,24
Skala R Uz 0,28
UbZ 0,16
Skala O Uz 0,42
UbZ 0,19
Skala S Uz 0,45
UbZ 0,27

Istotnos¢

<0,01

<0,01

<0,01
<0,01
<0,001
<0,001
<0,001
<0,01
<0,01
<0,01
<0,001
<0,01
<0,001

<0,01

Oznaczenia: UZ — uczniowie zdolni, UbZ — uczniowie bez zidentyfikowanych zdolnosci
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Dyskusja wynikéw i implikacje praktyki pedagogicznej

Przeprowadzone badania moga stanowi¢ podstawe istotnych implikacji w zakresie
nauczania 1 wychowania uczniow zdolnych.

Badania jednoznacznie pokazuja, iz uczniowie zdolni prezentuja przecigtny poziom
rozwoju kompetencji emocjonalno-spolecznych. Potwierdza to tez¢ zespotu Neihart, Reis,
Robinson i Moon (2002) kwestionujacg specyficzne trudnosci w tym obszarze rozwojowym
wséréd osob zdolnych. Nalezy zaznaczyé, ze testy TROS-KA uwzgledniaja spoteczne
zaangazowanie i relacje towarzyskie uczniow organizowane po szkole. W przypadku
uczniow zdolnych to wazna modyfikacja w stosunku do dotychczasowych prob
diagnostycznych, z ktorych wigkszo$¢ skupiata si¢ na spolecznym funkcjonowaniu uczniow
jedynie w $rodowisku szkolnym. Okazuje si¢, ze uczniowie zdolni, nie zaspokajajac w pelni
potrzeby przynaleznosci w szkole, czynia to bardzo czesto podczas zaje¢ dodatkowych
w grupie innych osob zdolnych. To kontekstowe, dynamiczne podejscie do relacji
spolecznych jest postulatem diagnozy funkcjonalnej, a w przypadku uczniow zdolnych
pozwala na bardziej adekwatng ocen¢ posiadanych przez ich kompetencji w tym obszarze
(por. Knopik, 2015). Jednoczesnie taki wniosek pokazuje, jak wazne jest stworzenie
w szkole warunkow do integrowania si¢ uczniow zdolnych.

Wazne jest przeanalizowanie wynikow uczniow zdolnych w kontekscie wynikow
catej badanej populacji uczniow w Srodkowym wieku szkolnym. Pomimo osiggnigcia
przecigtnych wynikéw w badanych obszarach, uczniowie zdolni wykazuja si¢ istotnie
wyzszym poziomem kompetencji emocjonalno-spotecznych szczegdlnie w zakresie: obrazu
siebie, poczucia sprawczo$ci 1 kontroli afektu w stosunku do grupy uczniéw
niezidentyfikowanych jako zdolni. Z jednej strony moze to by¢ efekt wigkszego wgladu
w siebie, z drugiej za$ skutek poradzenia sobie z duzo wigksza liczbg wyzwan rozwojowych
(wynikajacych z nadwrazliwo$ci, a takze szerokiego zakresu podejmowanych dziatan).
Aktywnos$¢ uczniéw zdolnych, ktora czesto spotyka si¢ ze spotecznym uznaniem (nagrody
w konkursach, olimpiadach, wystawy, wysokie oceny) daje niewatpliwie okazj¢ do
wzmacniania swojej samooceny. Jednocze$nie wielo$¢ zainteresowan i stawianie sobie
celow nieadekwatnych do potencjalu moze obnizy¢ poczucie pewnosci siebie. Dlatego tak
istotne jest przewarto$ciowanie myslenia o rozwijaniu swoich talentow z perspektywy
konkurséw 1 chronicznej rywalizacji na rzecz zbudowania flow wokot samej czynnosci
uczenia si¢ (w kazdym obszarze aktywnoS$ci ucznia). Warto podkresli¢, ze zarowno testy, jak
1 materiaty postdiagnostyczne zawarte w pakiecie TROS-KA taka nowa perspektywe buduja
(np. zamiast rywalizacji tworzone s3 okazje do podzielania si¢ swoja wiedza z innymi,
zamiast indywidualnej wygranej — proponowana jest wspolna akcja spoteczna).

Badania potwierdzily istotny statystycznie zwiazek miedzy kompetencjami
emocjonalno-spolecznymi a ocenami szkolnymi w obu grupach. Okazuje si¢ jednak,
ze zdecydowanie silniejsze korelacje wystepuja w grupie uczniéw zdolnych, co potwierdza
role identyfikowanych kompetencji jako swoistych zasobow pomocnych w aktualizowaniu
potencjatu poznawczego podmiotu. Oczywiscie nalezy réwniez pamigta¢ o swoistym
sprzezeniu zwrotnym, z jakim mamy do czynienia w przypadku ocen szkolnych w tym
etapie rozwojowym: poczucie sprawczosci, pozytywny obraz siebie (w przypadku tych

26



zmiennych roéznice w sile zwigzkéw migdzy obiema grupami sa najwigksze) stymuluje
osiagnigcia szkolne, ale jednoczes$nie oceny wzmacniajg te kompetencje.

Warto takze doda¢, ze w przypadku uczniow zdolnych poza ocenami waznym
sposobem przejawiania si¢ ich potencjatu zgodnie z koncepcja Renzullego i wykorzystanym
w badaniach formularzem Eby jest zaangazowanie zadaniowe. Skoro warunkiem
zakwalifikowania si¢ do grupy uczniéw zdolnych byt wysoki poziom tej zmiennej mozna
przypuszczaé, ze mierzone w modelu TROS-KA kompetencje (wyzsze u uczniow zdolnych)
pozytywnie oddzialuja na owo zaangazowanie. Wniosek te jest szczegélnie istotny
w kontekscie projektowania wsparcia dla uczniéw zdolnych.

Zastosowana w badaniach ocena 270 stopni, zaktadajaca oceng¢ tego samego zjawiska
przez ucznia, jego rodzica i nauczyciela pokazuje, ze nauczycielskie oceny kompetencji
spoleczno-emocjonalnej uczniow maja najnizsze wartosci. Wynik ten jest zaskakujacy, gdyz
zazwyczaj uczniowie o wysokich ocenach ($rednia ocen w grupie UZ=4,84) sa bardziej
pozytywnie postrzegani przez nauczycieli. Moze to §wiadczy¢ o duzych kompetencjach
diagnostycznych nauczycieli — sa wszak osobami, ktore profesjonalnie zajmuja si¢
zagadnieniami wychowawczymi i jest prawdopodobne, ze w zwiazku z tym dostrzegaja
wigcej, niz rodzice czy sam uczen (szczegélnie prowadzac obserwacje podiuzng).
Jednocze$nie mozna przypuszczaé, ze czg§¢ niskich wynikow moze wigza¢ si¢ ze staba
znajomoscia ucznia i trudnoscia w zakresie przewidywania jego reakcji w zaproponowanych
sytuacjach diagnostycznych (szczegélnie tymi oderwanymi od pragmatyki szkolnej) oraz
z funkcjonujagcymi w $rodowisku nauczycielskim stereotypami dotyczacymi rzekomych
deficytow uczniow zdolnych w sferze spotecznoemocjonalno-emocjonalnejspoteczne;.
W modelu diagnostycznym TROS-KA (Domagata-Zysk i in., 2017) rozbiezno$¢ wynikow
w ocenie 270 stopni traktowana jest jako czynnik ryzyka wychowawczego, stad konieczne sa
dalsze, bardziej szczegétowe badania zaobserwowanego fenomenu.

Zakonczenie

Uczniowie zdolni wbrew do$¢ popularnym przekonaniom nie wykazuja
specyficznych deficytow w obszarze emocjonalno-spolecznym. Co wigcej — poziom ich
funkcjonowania w zakresie radzenia sobie z trudnos$ciami, poczucia sprawczosci i obrazu
siebie jest wyzszy niz w grupie uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni. Nalezy jednak
pamigta¢, ze w badaniu nie brali udziatu uczniowie wybitnie zdolni (wéwczas kryterium
doboru to maksymalnie 2% populacji), u ktoérych prawdopodobnie charakterystyka tych
kompetencji prezentowataby si¢ nieco inaczej.

W zasadzie taki wniosek zgodny jest z idea inteligencji jako umiej¢tnosci
rozwigzywania problemow, nie tylko analitycznych, ale takze praktycznych: twodrczych
i zwigzanych z pragmatyka zyciowa. Warto t¢ rownowage migdzy sfera poznawcza
a emocjonalno-spoteczng w rozwoju potencjalu osob zdolnych wzmacnia¢, gdyz, jak
wskazuja badania Roberta Sternberga nad inteligencja sprzyjajaca powodzeniu, tylko takie
podejscie daje szans¢ na optymalng aktualizacjc mozliwosci, ktére drzemia w
ponadprzecigtnych umystach (por. Sternberg, 2010), a nie moga si¢ wybudzi¢ migdzy
innymi z braku poczucia kompetencji i samowiedzy.
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Diagnoza kompetencji emocjonalno-spolecznych uczniéw zdolnych w srodkowym
wieku szkolnym z wykorzystaniem baterii TROS-KA

Artykul podejmuje zagadnienie funkcjonowania emocjonalno-spotecznego uczniow
zdolnych w $rodkowym wieku szkolnym. Jako ucznidow zdolnych zidentyfikowano osoby
posiadajace wysoko rozwinigte: ogélne zdolnosci poznawcze, kreatywno$¢ i zaangazowanie
zadaniowe (zgodnie z modelem trojpierscieniowym Josepha Renzullego) wedlug nominacji
nauczycieli. Dos¢ rozpowszechnione stanowisko wskazujace na niski poziom kompetencji
emocjonalno-spotecznych ~ 0séb  ponadprzecietnych  nie  zostalo  potwierdzone
w prezentowanych badaniach. Wykazano, ze badani uczniowie zdolni (n=107, z 30 szkoét
podstawowych z terenu 6 wojewodztw) wykazujg si¢ istotnie statystycznie wyzszymi
wynikami w kazdym obszarze diagnozowanym w modelu TROS-KA (radzenie sobie
z trudnosciami, relacje z innymi, obraz siebie, sprawczos¢, kontrola afektu) niz ich
rowiesnicy z grupy poréwnawczej. Ponadto skutecznie wykorzystuja posiadane zasoby
emocjonalno-spoleczne do podejmowania wyzwan o charakterze poznawczym (w obszarze
interesujacych ich przedmiotow/dyscyplin). W tym znaczeniu kompetencje opisane
w modelu TROS-KA stanowia fundamentalne zaplecze aktualizacji uzdolnien uczniéw, a ich
usystematyzowane wspieranie w postaci spojnego programu rozwojowego powinno zostac
uwzglednione podczas planowania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Stowa kluczowe: pedagogika, psychologia, uczen zdolny, kompetencje spoteczno-
emocjonalne, srodkowy wiek szkolny, TROS-KA

Diagniosis of social-emotional competences of gifted adolescents using TROS-KA
battery — research report

The article addresses the issue of emotional and social functioning of gifted students
in middle school age. Gifted students were identified as having high level of general
cognitive abilities, creativity and task engagement (according to the Joseph Renzulli’s tri-
ring model of giftedness), according to the teacher's nomination. The research did not
confirm the fairly widespread opinion indicating a low level of emotional and social
competence of gifted students. It was shown that the gifted students (n = 107, of 30 primary
schools from 6 voivodships) show statistically significantly higher scores in each diagnosed
area in the TROS-KA model (coping strategies, relationships with others, self-image,
efficiency, affect

Keywords: pedagogy, psychology, gifted students,social and emotional competence, middle
school age TROS-KA
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WSPOLCZESNE FORMY RODZINNEJ
OPIEKI ZASTEPCZEJ W POLSCE.
WIOSKI DZIECIECE SOS

Dziatalnos¢ Wiosek Dziecigcych SOS stanowi przedmiot zainteresowan badawczych
specjalistow z réznych dziedzin. Wioski znane sg szerszej grupie spoteczenstwa przede
wszystkim ze wzgledu na wypelniang misje, ktora jest: niesienie pomocy wszystkim
dzieciom pozbawionym opieki rodzicielskiej i zagrozonym jej utrata oraz reintegracj¢ rodzin
wychowankoéw. W Wioskach Dziecigcych SOS opuszczone i osierocone dzieci dostaja
rodzing, mito$¢ i1 bezpieczenstwo, czyli warunki, w ktorych moga prawidlowo rozwijaé si¢
i wychowywac. Szczegolny nacisk Wioski Dziecigce SOS ktada na przygotowanie dzieci do
samodzielnego zycia.

W 1949 roku dzigki Austriakowi Hermanowi Gmeinerowi system opieki
wychowawczej dzieci osieroconych wzbogacit si¢ o nowa forme opieki — Wioski Dziecigce
SOS. Pierwsza Wioske Dziecigca SOS, H. Gmeiner razem z przyjaciétmi wybudowat
w Imst, w Austrii. Nikt wtedy nie przypuszczat, jak wielkim sukcesem na catym $wiecie
okaze si¢ jego pomyst. Dla Hermanna Gmeinera, gtéwnym celem byto stworzenie dla sierot
wojennych i dzieci opuszczonych — rodziny, domu i Wioski. Do dzi$ ten ,,prototyp” Imst jest
wzorem dla wszystkich krajow, jako praktyczny i tatwo dajacy si¢ przystosowaé koncept
opieki nad dzieckiem (Bragiel, 1997, s. 39). W roku 2015 na $wiecie dzialato ponad 500
SOS Wiosek Dziecigcych w 135 krajach. Pod opiekg Stowarzyszenia znajdowato si¢ 1 272
400 dzieci na calym $wiecie.

W Polsce Wioski Dziecigce SOS istnieja od 1984 roku, natomiast Stowarzyszenie
Wioski Dziecigece SOS zostato zarejestrowane w 1994 roku (Dz U 2007, nr 201, poz. 1455).
Nalezy ono do $§wiatowego Stowarzyszenia SOS Kinderdorf International, najwi¢ckszej na
$wiecie organizacji charytatywnej prowadzacej swoja dziatalno$§¢ w 135 krajach. W 2015
roku pod opieka Stowarzyszenia Wioski Dziecigce SOS w Polsce, znalazlo si¢ ponad 1400
podopiecznych. Organizacja prowadzi 4 Wioski Dziecigce SOS w: Bitgoraju — od 1984 roku;
Krasniku — od 1992 roku; Siedlcach — od 2000 roku oraz w Karlinie — od 2005 roku. Oproécz
Wiosek SOS od 1998 roku. Stowarzyszenie prowadzi takze Dom Mtodziezy SOS w Lublinie
oraz 3 Wspolnoty Mieszkaniowe SOS w: Siedlcach, Krasniku i Koszalinie. Powstaly one
z mysla o mlodziezy wkraczajacej w dorostosé, aby wspiera¢ ja w przygotowaniu do
samodzielnego zycia. Po ukonczeniu gimnazjum mlode osoby moga pozosta¢ w Rodzinie
SOS do momentu pelnej samodzielnosci, badZz zamieszka¢ poza Wioska Dziecigca SOS
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w Mtodziezowych Wspoélnotach Mieszkaniowych SOS lub w Domu Mtlodziezy SOS.
W osrodkach tych mlodziez uczy si¢ prowadzenia gospodarstwa domowego, podejmuje
prace sezonowe, praktyki i przygotowuje si¢ do udanego startu na rynku pracy. Osobom,
ktore studiujg lub rozpoczynaja prace zawodowa, oferowane sa dodatkowe formy wsparcia,
jak: program opieki ograniczonej — pomoc finansowa w zaspakojaniu biezacych potrzeb
mieszkaniowych, zdrowotnych, edukacyjnych oraz program mieszkaniowy uwzgledniajacy
pomoc finansowg na zakup lub remont mieszkania (Raport Roczny, 2015, s. 10-14.)

Inng forma opieki i wsparcia oferowana w ramach dziatalnosci Stowarzyszenia
Wioski Dziecigce SOS sa Rodzinne Domy Czasowego Pobytu ,,PUCHATEK I”
i ,,PUCHATEK II” w Biltgoraju oraz ,,SINDBAD” w Ustroniu. Powstaly one z mysla
o dzieciach, ktore z r6znych powodéw nie mogly pozosta¢ w swoich rodzinach i opuscily je
w trybie interwencyjnym. Domy te stanowia bezpieczng przystan podczas oczekiwania na
decyzje sadu rodzinnego w sprawie dalszego losu dzieci. Tutaj diagnozowana jest ich
sytuacja, by pomoc sagdowi w podjeciu jak najlepszej decyzji co do dalszej formy opieki.
Dziecko przebywa w domu czasowego pobytu do 3 miesigcy. Sad moze przedhuzy¢ jego
pobyt do czasu powrotu do rodziny pochodzenia, umieszczenia w rodzinie adopcyjnej lub
innej formie opieki zastgpczej. Ponadto Stowarzyszenie Wioski Dziecigce SOS realizuje
Program Umacniania Rodziny w ramach, ktérego prowadzone sa dziatania wspierajace
rodziny, zmagajace si¢ z wieloma problemami, zagrozone utrata opieki nad dzieémi.
Podstawg pracy jest poznanie mocnych stron rodziny i trudnosci, ktérych doswiadcza.
Poznajac potrzeby rodziny przygotowywany jest dla niej plan rozwoju, w ktéorym wspdlnie
z rodzing, ustalane s3 jej mocne strony oraz obszary wymagajace wsparcia. W obszarze
pomocy rodzinie Stowarzyszenie prowadzi rowniez placowki wsparcia dziennego — $wietlice
dla dzieci i mlodziezy — w ktorych organizowane sa zajecia rozwijajace pasje
i zainteresowania (plastyczne, taneczne, muzyczne, komputerowe, fotograficzne) oraz
udzielana jest pomoc dzieciom w nauce, utrzymywanie stalego kontaktu z nauczycielami
i szkolami, przy jednoczesnym angazowaniu rodzicow. Prowadzony jest rowniez program
dozywiania. W ramach wsparcia rodzicow organizowane sa wizyty domowe, szkolenia
prowadzone przez ekspertow z réznych dziedzin, doradztwo psychologiczno-pedagogiczne,
pomoc prawna, zdrowotna, materialna. Stowarzyszenie tego typu dziatalno$¢ prowadzi:
w Lublinie; w Bukowej z filia w Gromadzie i Woli Dereznianskiej; w Karlinie z filia
w Lubiechowie, Mierzynie i Karscinie; w Trzcincu z filia w Grali i Nowakach (Raport
Roczny, 2015, s. 10-14.)

Koncepcja pedagogiczna SOS Wiosek Drziecigcych zaklada zapewnienie
osieroconemu dziecku troskliwej opieki ze strony rodzicéw zastgpczych i nierozdzielania
rodzenstwa, a takze zamieszkania przez dziecko wraz z rodzicami i rodzenstwem w jednym
z domkow na terenie Wioski SOS. Tworcy Wiosek wychodzg z zalozenia, ,,ze tylko rodzina
daje dziecku warunki do zdrowego rozwoju, ktérego nie uzyska ono w zadnym innym
srodowisku (Kowalski, 1999, s. 16).

Gléwnym celem Wioski Dziecigeej SOS jest stworzenie rodziny dla potrzebujacych
dzieci oraz pomoc w ksztattowaniu ich przysztosci. Wioska daje dzieciom, ktore zostaty
osierocone, porzucone lub ktérych rodzice nie sa w stanie zapewni¢ im wtasciwej opieki,
mozliwo$¢ zbudowania trwalych wigzi rodzinnych, daje im mozliwo$¢ zycia w zgodzie ze
swoja kulturg i religia. Wioska pomaga dzieciom okre$li¢ i wyrazi¢ swoje indywidualne
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zdolnosci, zainteresowania i talenty. Zapewnia dzieciom edukacj¢ i daje im kwalifikacje,
ktore sg niezbedne, aby odnies¢ sukces w spoleczenstwie. Dzieci majg mozliwo$¢ dorastania
w cieptym bezpiecznym S$rodowisku rodzinnym; buduja trwate wigzi. Matka SOS tworzy
rodzing, w ktorej dzieci uczg si¢ otwartosci i dziela odpowiedzialno$cig. Wychowuje swoja
rodzing zgodnie ze standardami profesjonalnej opieki nad dzie¢mi. Otrzymuje wymagane
wsparcie od dyrektora Wioski oraz wspotpracownikow, ktorzy wspolnie dbaja
o zaspokojenie potrzeb dzieci oraz respektowania ich praw.

Organizacja Wiosek Dzieciecych SOS. Sa to osiedla 12—14 domkow. Kazda rodzina
wioskowa tworzy swoOj wiasny dom. Dzieci moga w nim cieszy¢ si¢ poczuciem
bezpieczenstwa i przynaleznosci. Dorastajg i ucza si¢ razem, dzielagc obowiazki, radosci
i smutki zycia codziennego. Rodzing SOS tworza Rodzice SOS (matzenstwo lub osoba
samotna) oraz 6 — 8 powierzonych ich opiece dzieci, ktorymi nie mogli opiekowac si¢
rodzice biologiczni. Wigzi rodzinne powstaja w naturalny sposob. Dziewczynki i chtopcy
w réznym wieku mieszkaja razem ze swoimi biologicznymi braémi i siostrami, pozostaja
zawsze razem w tej samej rodzinie. Rodziny SOS mieszkaja razem tworzac przyjazne dla
dzieci $rodowisko, w ktorym przezywaja one szcze$liwe dziecifistwo. Rodziny dziela sig
doswiadczeniami oraz pomagaja sobie wzajemnie. Sg one rowniez aktywnymi czlonkami
wspolnot lokalnych. To poprzez rodzing dziecko uczy si¢ aktywnie uczestniczyé w zyciu
spoteczenstwa.

Pracownicy Wioski Dziecigcej SOS.

1. Matka Wioskowa — wychowawca. Buduje bliskie emocjonalne zwiagzki z kazdym
z powierzonych jej dzieci. Jako profesjonalna opiekunka mieszka razem ze swoimi
dzie¢mi, czuwa nad ich rozwojem oraz w niezalezny sposéb prowadzi gospodarstwo
domowe. Zna i szanuje korzenie, histori¢ i religi¢ kazdego z dzieci. Tak jak kazdy rodzic
prowadzi dom, opiekuje si¢ dzie¢mi, planuje ich rozwoj, dba o wypelnianie obowiazku
szkolnego, wspolpracuje ze szkola i poszczegdlnymi nauczycielami. Ksztattuje tez
u dzieci umiejetnosci 1 nawyki pracy, uczy gospodarnosci, oszczg¢dnosci
i odpowiedzialnosci. Matka wspotpracuje z dyrektorem Wioski oraz innymi
pracownikami, majac na uwadze dobro powierzonych jej dzieci. Odpowiada za swoja
praceg bezposrednio przed dyrektorem.

2. Asystentka wychowawcy/asystent wychowawcy. Pomagaja oni matce we wszystkich
obowigzkach. Jednak odpowiedzialno$¢ za rozwoj dziecka spoczywa gtownie na matce.

3. Lider wspolnoty mieszkaniowej — wspotpracuje z innymi odpowiedzialnymi za rozwoj
wychowankow. Razem realizuja programy rozwoju. Lider jest przede wszystkim
odpowiedzialny za wspieranie mtodziezy mieszkajacej we Wspolnocie Mieszkaniowej
i przygotowuje wychowankéw do niezaleznego zycia. Lider odpowiada bezposrednio
przed dyrektorem Wioski.

4. Dyrektor Wioski — jest odpowiedzialny za cala Wioske. Zarzadza pracownikami
planujac, wprowadzajac w zycie, monitorujac i oceniajgc. Kieruje Wioska wspierany
przez personel pedagogiczny (pedagog, psycholog).

Osobowos¢ i kompetencje wychowawcy/matki w Wioskach Dzieciecych. Proces
rekrutacji jest niezwykle istotnym elementem w procesie tworzenia rodziny SOS. Kazda
kandydatka na wychowawce¢/matke przechodzi przez przynajmniej dwie rozmowy
kwalifikacyjne, jest doktadnie sprawdzana, aby ustali¢, czy jest wlasciwa osoba posiadajaca
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odpowiednia osobowo$¢, potencjat, kwalifikacje potrzebne w zawodzie matki. Procesowi
temu przewodniczy dyrektor Wioski z pomoca reprezentantki matek i/lub pracownika
doswiadczonego w rekrutacji. Odpowiednie kandydatki na matki powinny by¢ w wieku 25-
40 lat i mie¢, co najmniej 8-10-letnie wyksztalcenie szkolne. Kobiety muszg by¢ na etapie
zycia, w ktorym moga zobowigza¢ si¢ do wychowania, co najmniej jednego pokolenia
dzieci. Kandydatki moga by¢ stanu wolnego (panna, wdowa lub rozwiedziona) takze
samotnie wychowujace dzieci (nie wigcej niz dwoje). Powinny by¢ réwniez: zdrowe
psychicznie i fizycznie, otwarte, tolerancyjne, majace dobre serce; posiadaé praktyczne
umiejetnosci opieki nad dzieckiem i prowadzenia rodziny.

Nowo zatrudniona matka przechodzi przez dwuletni program szkoleniowy.
Jej szkolenie to, co najmniej 3 miesigce szkolenia teoretycznego, dotyczacego opieki nad
dzieémi i 21-miesiecznego szkolenia praktycznego. Nastgpnie wychowawca/matka przez
caly okres pracy uczestniczy w réznych szkoleniach. Dwutygodniowe szkolenie raz na dwa
lata jest obowiazkowe dla kazdej matki. Dodatkowo, co roku jest organizowane
jednotygodniowe szkolenie w Wiosce.

Praca wychowawcy/matki w Wiosce Dziecigcej nie jest tatwa. Jednak te osoby, ktore
zdecydowaty si¢ zosta¢ zawodowa mama, nie zatuja. Mowia, ze ,,czasami bywa trudno, bo
do wioski trafiajg dzieci porzucone, niechciane, poobijane fizycznie i uczuciowo, nieufne,
nieszczeSliwe. Wérdd wychowawcow zdarzaja si¢ tez osoby, ktére nie radza sobie
z problemami, jakie niesie wychowywanie dzieci i rezygnuja. Dlatego tez Stowarzyszenie
podczas weryfikacji kandydatow wybiera ludzi, ktorzy potrafia si¢ zmierzy¢ z trudnymi
sytuacjami i trudnymi dzie¢mi. Przede wszystkim takich, ktorzy zechca te dzieci pokochaé
i pomoga im znalez¢ szczgscie (Rog, 2005, 5.322-325).

Proces wychowania i opieki w Wioskach Dzieciecych. Wioski Dziecigce SOS
oparly swoja pracg¢ wychowawcza na jednej idei, a mianowicie: zadne dziecko nie moze zy¢
bez rodziny, dziecko potrzebuje rodziny do pelnego rozwoju emocjonalnego, fizycznego
i psychicznego. Praktyka pedagogiczna Wioski oparta jest na rodzinie rozumianej, jako
wspolnota cztowieka dorostego i dzieci. Poszanowanie godnosci dziecka i wigz uczuciowa
migdzy cztonkami malej domowej spolecznosci goruje nad calym procesem pedagogicznym.

Praca pedagogiczna Wioski Dziecigce SOS ma wiele wspodlnego z czyms$, co
w wychowaniu okre$la si¢ mianem podmiotowosci, gdzie punktem wyjscia jest akceptacja
dziecka takim, jakie ono jest. Oznacza to, ze pozwala mu si¢ wzrastac i rozwija¢ wedlug jego
wlasnych mozliwosci, ze moze si¢ ono stawaé wolne w swoich wyborach 1 ze moze
poglebia¢ swoje zdolnosci i zainteresowania. Duza uwage przywiazuje si¢ takze do rozwoju
u dzieci poczucia wilasnej wartosci. Uczy si¢ je, ze nie sa kim$§ gorszym i nie ponosza
odpowiedzialnosci za los, ktory je spotkat. Prze§wiadczenie to musza zdoby¢ gléwnie dzieci,
ktére przybyty do Wioski po cigzkich przezyciach. One bowiem obwiniaja siebie za to, co
si¢ stato z winy ich rodzicow. Czynig siebie jedynymi odpowiedzialnymi osobami za swoje
krzywdy. Te dzieci szczeg6élnie musza si¢ uczy¢, krok po kroku, ze warte sa szacunku
i mitoSci i ze moga popelia¢ btedy, bo zaden cztowiek na $wiecie nie jest idealny.
Akceptacja samego siebie jest bardzo wazna w dalszym rozwoju, gdyz warunkuje akceptacje
innych ludzi i stanowi podstawe samorozwoju.

Wychowankowie Wioski Dziecigcej SOS przekonuja si¢ roéwniez, ze nie
sa pozostawieni samym sobie. Ci, ktorzy zostali porzuceni przez rodzicéw, czesto
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sa przekonani, ze s3 nikomu niepotrzebni. W Wiosce musza wigc dowiedzie¢ si¢, ze jest
inaczej. Kiedy tak si¢ stanie, powoli zaczynajg ufa¢ matce, nabiera¢ pewnosci, ze naleza do
rodziny wioskowej, ktora bez nich nie bytaby tym, czym jest. Wraz z rozwojem poczucia
wspolnoty z rodzing i wioska wzrasta u dziecka poczucie odpowiedzialnosci za zycie jego
rodziny i calej wioski. Zaczyna si¢ ono wtacza¢ poprzez wypehianie swoich obowiazkow,
udzial w podejmowaniu waznych decyzji czy wzajemna pomoc. Proces ten jest oczywiscie
dtugi i trudny, ale przy duzej cierpliwosci matki mozliwy do osiggnigcia.

Bardzo duzo uwagi przywiazuje si¢ w Wiosce do przygotowania wychowankéw do
samodzielnego zycia. Dziecko mieszkajac z rodzina, uczestniczy w procesach zwigzanych
z prowadzeniem domu (pranie, gotowanie, porzadki, planowanie wydatkow i oszczgdnosci)
1 W ten sposob uczy si¢ wszystkiego, co bedzie moglo wykorzysta¢ w swoim dorostym
zyciu. Warunkiem skutecznosci wychowania w Wiosce Dzieciecej SOS jest przestrzeganie
zasad partnerstwa. Oznacza to, ze wszyscy wychowankowie maja mozliwo$¢ aktywnego
wspotdziatania we wszystkich sprawach zwigzanych z zyciem rodziny wioskowej. Trudnosci
zwigzane z adaptacja do nowego S$rodowiska — Wioski Dziecigcej SOS — najbardziej
widoczne sa w przypadku dzieci starszych, czesto utrzymujacych kontakt z dziadkami,
krewnymi z rodziny biologicznej. W przystosowaniu si¢ do nowych warunkéw niezbedna
jest zatem cierpliwo$¢ ze strony matek i1 indywidualne traktowanie takiego dziecka.
Nierzadko zdarza si¢, ze pod opieke jednej matki trafia liczne rodzenstwo, co znacznie
ulatwia dzieciom adaptacje. Dzieci wioskowe, nie maja obowigzku nazywania swojej
opiekunki mama. Jednakze dzieci mlodsze, do$¢ szybko zaczynaja tak mowi¢, co wynika
z naturalnej potrzeby posiadania matki (Matyjas, 2008, s. 311).

W mysl zalozen, ze zycie w Wioskach powinno by¢ jak najbardziej zblizone do zycia
w rodzinie naturalnej, starajg si¢ realizowa¢ funkcje przypisywane rodzinie. Najwazniejsza
wsérod nich jest niewatpliwie funkcja opiekuncza pelniona we wszystkich mozliwych
kierunkach:  podstawowym,  stymulacyjnym,  asekuracyjnym, kompensacyjnym
i ratowniczym. Poza zaspokajaniem podstawowych potrzeb dzieci (prawidlowy rozwgj
fizyczny, racjonalne, pelnowarto$ciowe odzywianie, higiena, opieka lekarska, szczepienia,
wizyty u stomatologa itp.) istotne znaczenie ma roéwniez tworzenie warunkow rozwoju
zainteresowan i konstruktywnego spgdzania czasu wolnego. Szczegodlna rola w tym zakresie
przypada pedagogom zatrudnionym w Wiosce oraz wspotpracujagcym z nig wolontariuszom.
W tym wzgledzie dobrym rozwigzaniem sg rowniez organizowane zespoly zainteresowan,
kota oraz zréznicowane tematycznie sekcje. W zwiazku z tym, ze do Wiosek trafiaja dzieci
z roéznego rodzaju dysfunkcjami w zakresie rozwoju: spolecznego, fizycznego,
emocjonalnego, moralnego, bardzo wazne jest podjecie odpowiednich dziatan
kompensacyjnych. Do najczestszych brakow naleza zaleglosci w edukacji szkolnej, dlatego
tez dzieci uczgszczaja na zajecia wyroOwnawcze w szkole oraz pracuja indywidualnie z matka
lub z pedagogiem. Ponadto dla dzieci prowadzone s3 zajgcia socjoterapeutyczne, terapia
psychologiczna, gimnastyka korekcyjna, zajecia z logopeda itp. W trudnych przypadkach
dzieci kierowane sa na pewien okres do placowek specjalistycznych, np. os$rodkow
socjoterapii, gdzie korygowane sa zachowania negatywne oraz rozwijane zachowania
spotecznie pozadane. W ramach funkcji wychowawczej wykonywane sg zadania z zakresu
poznawania akceptowanych spotecznie wzoréw zachowan, ksztaltowania poje¢ etycznych,
postaw tolerancji, przygotowanie do wchodzenia w relacje interpersonalne, rozwoj
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zainteresowan, aspiracji edukacyjnych oraz wprowadzanie w $wiat kultury, sztuki i tradycji,
przygotowanie do radzenia sobie z wymogami codziennego zycia (Badora i in., 2001, s. 39).

Zadnia te realizowane s3 przede wszystkim poprzez stosowanie metod: dawania
dobrego przyktadu, metody zadaniowej oraz perswazji potaczonej z uswiadamianiem
skutkow zachowan. Ostatnia z wymienionych pozwala m.in. naby¢ umiej¢tnosci
w dokonywaniu wybordow i ponoszenia konsekwencji wlasnych dziatan. W wychowaniu,
zaréwno matki jak i pozostaly personel Wioski, unika si¢ stosowania represyjnych metod
i srodkow. Zdarzajg si¢ jednak sytuacje, kiedy sigga si¢ po wzmocnienia negatywne, czyli
kary. Najczgéciej sa to: zakaz ogladania telewizji, wychodzenia na dwor, brak
kieszonkowego itp. Chetniej stosuje si¢ natomiast wzmocnienia pozytywne — nagrody — w
postaci pochwaly, dodatkowego deseru lub innej przyjemnosci. Nie jest preferowane
motywowanie dzieci poprzez nagrody w postaci nagrod pieni¢znych, gdyz wzmacnia to
ksztaltowanie si¢ u wychowankow postaw roszczeniowych. Istotne znaczenie w realizacji
funkcji wychowawczej ma stosowana w pracy z dzie¢mi metoda samorzadu, umozliwiajaca
nabywanie umiejetnosci podejmowania decyzji, dokonywania wyboréw, zaplanowanego
1 $wiadomego kierowania sobg i wlasnym postgpowaniem (Rog, 20009, s. 75).

W  Wioskach Dzieciecych SOS duzg wage przywigzuje si¢ do procesu
usamodzielniania wychowankdéw. Specyfika funkcjonowania Wioski polega na odmiennej
niz w innych placowkach koncepcji opieki i wychowania. W Wioskach dzieci nie
przebywaja do momentu pelnego usamodzielnienia si¢. Okolo 16 roku zycia przechodza do
Wspoélnoty Mieszkaniowej lub Domu Mtodziezy SOS. W placéowkach tych pod opieka
wychowawcow przygotowuja si¢ do samodzielnego zycia i prowadzenia gospodarstwa
domowego. Kolejnym etapem jest wspieranie wychowankow podczas tzw. nadzorowanego
zamieszkania. Warunkiem zamieszkania na zewnatrz jest ukonczenie szkoty i zdobycie
pracy. Tylko przez 3 lata mtody czlowiek moze mieszka¢ w mieszkaniu nalezacym do
Stowarzyszenia SOS. Ostatnim etapem w uzyskaniu przez mlodziez niezaleznosci jest
korzystanie z pomocy 1 wsparcia w pierwszym okresie usamodzielnienia. Pomoc polega na
utrzymywaniu kontaktéw z wychowankami, organizowaniu okoliczno$ciowych spotkan,
wspieraniu w trudniejszych sytuacjach zyciowych.

Wioski Dziecigce SOS to ogromny mi¢dzynarodowy ruch siggajacy od Europy po
Australig. Jest to bardzo specyficzny system wychowania, poniewaz w poczatkowym okresie
funkcjonowania Wiosek uwazano, ze to kobieta jest przede wszystkim zdolna do
opiekowania si¢ dzie¢mi i darzenia ich mito$cig. W ciagu minionych lat dziatalnosci Wiosek
zdotano zebra¢ wiele (zaré6wno dobrych, jak i ztych) doswiadczen organizacyjnych oraz
wychowawczych. Zyskano licznych sponsoréw 1 darczyncow, wielu sympatykow
1 przyjaciol, dzigki pomocy ktorych ponad 43 000 dzieci na $wiecie znalazto w Wioskach
rodziny zastgpcze. Idea Wiosek byta poczatkowo uznana za rewolucje, a zatrudnienie
samotnych kobiet, jako matek wioskowych, byto w tym czasie przekonujace i nie budzito
kontrowersji. Z biegiem lat zaczg¢to rosna¢ zapotrzebowanie na zmiany w koncepcji
funkcjonowania Wiosek. Szczegodlnie czgsto krytyce poddawany byt (i jest nadal) brak ojca
w rodzinie. Postawione przez zalozyciela wiosek H. Gmeinera argumenty, ze matki w
Wiosce decyduja sie na zycie bez partnera, a malzonkowie przyczyniaja si¢ do znacznego
odwracania uwagi matek od spraw dzieci, nie s3 dzisiaj w pelni przekonujace. Naciski
z zewnatrz i klopoty zwiazane ze znalezieniem odpowiednich kandydatek na matki,
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przypadki zamazpdjscia pracujacych juz w Wioskach kobiet spowodowaty, ze w drugiej
potowie lat osiemdziesigtych zaczg¢to czyni¢ odstgpstwa od zatozen H. Gmeinera.
W Finlandii, Francji i Luxemburgu w niektérych rodzinach wioskowych w charakterze
matek zatrudniono mezatki. W Niemczech kobieta po wyjsciu za maz nie musiala
rezygnowac z pracy w Wiosce.

Istotng zmiang idaca tym $ladem jest obecnie mozliwos¢ zatrudnienia w Wioskach
mezow matek wioskowych. Po wielu staraniach Polska, jako jedna z pierwszych w Europie
Srodkowowschodniej, uzyskata zgode na zatrudnianie matzenstw. Zmiany dotycza takze
samotnych matek zastgpczych. Moga one wychodzi¢ za maz i razem z malzonkiem
prowadzi¢ rodzing wioskowa. Od kilku lat zatrudnia si¢ na stanowiska asystentow
wychowawcow mezczyzn (zwanych wujkami), ktorzy wspieraja Rodziny Wioskowe
(Kowalski, 2006, s.31-35).

Dostosowujac swoja dziatalno§¢ do wymogow wynikajacych z ustawy o pomocy
spolecznej, Wioski Dziecigce SOS zostaly zobowigzane do systematycznej wspolpracy
z rodzing naturalng wychowanka. W kazdej z Wiosek zatrudniono pracownika socjalnego,
ktorego gtownym zadaniem jest wspolpraca z rodzing dziecka. Wspolpracuje on takze
z organizacjami i instytucjami pomocy spotecznej znajdujagcymi si¢ w miejscowosci
pochodzenia dziecka. Zmodyfikowane zostaty kryteria przyje¢ dzieci: nie tylko tych z rodzin
pozbawionych wtadzy rodzicielskiej, ale rowniez dzieci, ktorych rodzicom zawieszono
i ograniczono wladz¢ rodzicielska, szczegélnie liczne rodzenstwa, ktére nie maja szans
powrotu do rodziny.

Formy zastgpcze, z samej nazwy, nie s3 najlepszym S$rodowiskiem dla
wszechstronnego rozwoju dziecka, jednak czasami sa rozwigzaniem koniecznym, a nawet
zbawiennym. W obszernym wywiadzie jedna z podopiecznych Wioski opowiedziata smutna
histori¢ swojego zycia, podkreslajac, ze pobyt w wiosce dziecigcej oraz opicka Matki
wioskowej pozwolity jej na nowo odnalez¢ si¢ i przepracowaé traume¢ (Roguska, 2016,
s. 221-226).

Opieka zastgpcza w postaci Wiosek ma swoje wady 1 zalety, ktore zaleza od wielu
czynnikéw, a poniewaz spotykaja si¢ w rodzinie zast¢pczej rozne bagaze doswiadczen,
proces stabilizacji wychowawczej staje si¢ niebywale trudny i wymagajacy w odniesieniu do
calej nowej wspolnoty rodzinnej. Istotnym podmiotem okreslajacym ksztalt i zasady
funkcjonowania Rodziny wioskowej jest matka. Oto wypowiedz jednej z bardziej
doswiadczonych matek wioskowych, ktéra w szczerej rozmowie/wywiadzie tak opowiada
o zaletach i wadach jej zmagania si¢ z wioskowa rzeczywisto$cig oraz swoich uwagach co
do samych mechanizméw funkcjonowania sytemu. Moje spostrzezenia jako matki SOS po
wieloletniej pracy w Stowarzyszeniu sq zarowno pozytywne, jak i negatywne. Najwazniejsze
i najtrudniejsze zadanie spoczywa na Matkach SOS, ktore sq fundamentem Stowarzyszenia,
lecz czesto sq pomijane i niedoceniane przez wiadze SOS. Podejmujqc t¢ prace kazdy
powinien by¢ swiadomy odpowiedzialnosci, jakq niesie ona na rzecz osieroconych dzieci,
ktore sq czesto bardzo skrzywdzone i nieufne, a do ludzi dorostych nastawione wrogo. Tylko
szczera che¢ pomocy moze przynies¢ sukces. Podstawowym zadaniem Matki jest pokochanie
i zaakceptowanie powierzonych dzieci, co z pozoru wydaje si¢ oczywiste, lecz w praktyce
czesto nieosiggalne. Niestety bardzo czesto na rodzicow SOS zglaszajq sie osoby, ktore nie
zdajq sobie sprawy z tego, jak trudne czeka ich wyzwanie. Takie osoby po pewnym czasie

37



rezygnujq i odchodzq, porzucajgc i krzywdzgc w ten sposob dzieci, ktore zdqzyly sie juz do
nich przywigzaé. W tej sytuacji domek obejmuje asystent, ktory w tym czasie petni obowigzki
Matki. Jest to trudna sytuacja, ktora negatywnie odbija sie na dzieciach. W takim domku nie
ma atmosfery rodzinnej, a rzeczywistos¢ jest typowo placowkowa, gdyz opiekunowie
zmieniajq si¢ co 8 godzin. Opieka nad dzie¢mi pokrzywdzonymi niesie za sobq wiele
trudnosci, ale rowniez bardzo duzo fajnych i pozytywnych akcentow. Dzieci, ktore w Wiosce
otrzymaty prawdziwg milos¢ i poczucie bezpieczenstwa, na oczach Mamy SOS stajq sie
szczesliwymi i petnymi wartosci mtodymi ludzmi. Jednak, aby to nastgpilo, kazdego rodzica
SOS czeka dlugotrwata praca nad emocjami i psychikq tych dzieci. Z wlasnego
doswiadczenia wiem, ze trzeba by¢ cierpliwym i docenia¢ wszystkie pozytywne efekty, nawet
te najmniejsze. Zatozenia Hermana Gmainera byly bardzo piekne, ale zauwaza sie, iz z roku
na rok Stowarzyszenie coraz bardziej odchodzi od pierwszej idei wiosek. Gtownym
problemem, jaki zauwazam, jest konflikt i podzial pomiedzy Mamami SOS, asystentami
a pracownikami biura, czyli kadrq pedagogiczng. Sytuacja ta negatywnie odbija si¢ na
dzieciach, gdyz pracownicy biura nie wspierajq Matek, czesto nie znajg problemow dzieci,
a w sytuacjach kryzysowych zamiast wspierac¢ i pomagac¢ — oceniajq. Ja przez 10 lat pracy
wychowalam dziesiecioro dzieci. Troje moich podopiecznych jest studentami, piecioro uczy
si¢ w szkotach Srednich, jeden chiopiec trafit do adopcji. Jestem rowniez wioskowg babcig,
gdyz jedna z moich podopiecznych zalozyla swojg rodzing. Jestem dumna z moich dzieci
i uwazam, ze wspolnie mimo wielu trudnosci i przeciwnosci losu, poradziliSmy sobie. Wiem,
ze kazde z powierzonych mi dzieci wyrosto na dobrego, wrazliwego i wartosciowego
czlowieka. Moim sukcesem jest to, zZe mimo iz moje dzieci w wigkszosci sq juz
usamodzielnione i doroste, to sq obecne w moim zZyciu, a ja nadal jestem wazng czescig ich
zycia. Widzqc Ich dzisiaj wiem, ze udalo mi sie stworzy¢ dla nich prawdziwy dom’.

W poréwnaniu do pierwotnych zalozen systemu opieki wychowawczej Hermanna
Gmeinera, wraz z uplywem czasu, obserwuje si¢ szereg roznorodnych zmian
w funkcjonowaniu Wiosek Dziecigcych SOS na calym $wiecie. Pomimo zmian pewne
zasady w swoich zatozeniach pozostaja niezmienne. Wszelkie bowiem formy
pozainstytucjonalnej opieki nad dzieémi opuszczonymi i osieroconymi maja sens wowczas,
gdy w swojej dziatalnosci upodabniaja si¢ do rodziny, o czym pisat migdzy innymi Johann
Heinrich Pestalozzi. W powiesci Leonard i Gertruda, oprocz przedstawienia obrazu szkoty
ludowej, podkreslal waznos¢ wprowadzania nastroju domu rodzinnego w calym procesie
wychowawczym i dziatan w kierunku nabywania samodzielno$ci zyciowej podopiecznych.

Teoretycznie, towarzyszenie dziecku w opiece nad nim, opracowane jest tak, ze nie
wymaga specjalnych rewolucyjnych zmian. Bardziej problematyczne okazuje si¢ natomiast
praktykowanie wskazowek, poniewaz zasadza si¢ na emocjach, wyobrazeniach wielu osob
i podmiotow partycypujacych w proces wychowawczy i opiekunczy, réznorodnosci
doswiadczen fizycznych i psychicznych dzieci, procedurach, urze¢dniczych przepisach,
sytuacjach, ktére wydarzaja si¢ tu i teraz z konieczno$cia nieustannego i adekwatnego
reagowania na nie. To kwestia, ktéra wcigz bedzie aktualna dopdki beda dzieci niechciane,
opuszczone, zaniedbane, krzywdzone przez dorostych.

! Wywiad udzielony przez Matk¢ Wioskowa (obecnie samodzielnie sprawujaca rodzing piecz¢ zastgpcza poza
Wioska SOS) Siedlce, dnia: 01.02.2017 r.

38



Wyniki badn zrealizowane w ramach tematu badawczego nr 489/17/S, zostaty sfinansowane
z dotacji na nauke, przyznanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
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Wspélczesne formy rodzinnej opieki zastepczej w Polsce. Wioski Dzieciece SOS

Artykul  prezentuje treSci poswigcone analizie dzialalnosci  opiekunczo-
wychowawcze] prowadzonej przez Wioski Dzieciegce SOS w Polsce na rzecz dzieci
pozbawionych prawidtowo funkcjonujgcej rodziny naturalnej. Przybliza histori¢ powstania
wiosek, ich organizacj¢ wewnetrzng, kompetencje kadry, sposoby realizacji funkcji
opiekunczo-wychowawczej, metody oddzialywan wychowawczych oraz dzialania
podejmowane na rzecz reintegracji pierwotnych rodzin podopiecznych wiosek.

Stowa kluczowe: rodzinna opieka zastgpcza, Wioska Dziecigca SOS, proces wychowania,
opicka, Polska.

Contemporary forms of foster family care in Poland. SOS Chidren’s Villages

The article presents material concerning the analysis of care and educational activity
offered by SOS Children’s Villages in Poland towards kids who have been deprived of the
opportunity to lead own family life. It focuses on the history of initiating SOS Villages, their
internal structure, staff competences, ways to accomplish caring and educational functions,
methods of educational effects and actions undertaken to re-integrate natural families of the
villages charges.

Keywords: foster family care, SOS Children’s Village, the process of care and education,
Poland.
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DORASTANIE DZIECI I MLODZIEZY W
WARUNKACH UBOSTWA — KONSEKWENCJE
EDUKACYJNE

Ubdstwo - kluczowy aspekt marginalizacji egzystencjalnej, wyznaczony ograniczong
dyspozycja finansowa. Jego konsekwencja jest niski standard zycia dotknigtych nim oséb,
uwidaczniajacy wielowymiarowo$¢ deprywacji. Ubostwo ogranicza udziat w zyciu
publicznym, hamuje mozliwosci korzystania z zasobow cywilizacyjnych i dostgpu do
roznych instytucji, stuzby zdrowia, os§wiaty i kultury. Konsekwencje zycia w ubostwie sa
szczegolnie niebezpieczne dla dzieci i mtodziezy w terazniejszosci, a takze i przysztosci.
Konsekwencje te dotycza sfery biologicznej, spotecznej, psychicznej, edukacyjnej oraz
perspektywicznej. Skutki personalne zycia w ubostwie tworza problem spoteczny nie tylko
ze wzgledu na naruszenie godnosci jednostek funkcjonujacych w niedostatku
egzystencjalnym, ale rowniez ze wzgledu na skutek pojawiania si¢ strat, ktore ponosi
spoleczenstwo jako cato$¢.

Celem niniejszego tekstu jest ukazanie zasiggu ubdstwa dzieci i mlodziezy w Polsce.
Dane statystyczne uzupelniane sa wynikami z badan na temat postaw wobec edukacji
mlodego pokolenia wiejskiego, dorastajacego w warunkach ubdstwa materialnego.
Zaprezentowane spostrzezenia i wnioski maja charakter wycinkowy, albowiem stanowia
tylko fragment moich badan jakosciowych zmierzajacych do okreslenia obszaru mozliwosci
rozwojowych 1 perspektyw zyciowych mtodego pokolenia funkcjonujacego w rodzinach
ubogich w $rodowisku wiejskim.

Zasieg ubostwa dzieci i mlodziezy

Analizujac sens pojecia ubostwa, nalezy zwroci¢ uwage na wieloaspektowos¢ jego
definiowania i interpretacji. Z analizy literatury wynika, iz nie jest mozliwa jedna definicja
ubodstwa dla wszystkich spoteczenstw, poniewaz — co ukazuja rozwazania teoretyczne - jest
to fakt spoteczny postrzegany w réznych spoteczenstwach odmiennie i zmienny w czasie.
Wyznacznikiem istoty ubostwa sa: preferowane wartosci, poziom $wiadomosci spoteczne;j,
system ocen i postaw oraz postep cywilizacyjny. W kontek$cie wspotczesnych rozwazan nad
ubdstwem, oprocz ogolnego podziatu rozumienia ubdstwa w ujgciu absolutnym
i relatywnym, mozna dostrzec podtypy definiowania i interpretacji tego zjawiska. Autorzy
wielu publikacji zwracaja uwage na wieloaspektowos¢ zjawiska ubdstwa. Ogranicze si¢
tylko do zaprezentowania wybranych definicji:
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e  Ubodstwo odnosi si¢ do osob, rodzin lub grup osob, ktorych s$rodki (materialne,
kulturalne 1 socjalne) sg ograniczone w takim stopniu, ze poziom ich zycia obniza si¢
poza akceptowane minimum w kraju zamieszkania (Kordos, Ochocki, 1993, s. 3).

e  Ubdstwo to stan ponizej pewnego zmiennego w czasie progu dochodowego lub progu
realizacji potrzeb (Toczyski, 1991, s.12).

e  Ubdstwo to stan braku srodkow materialnych, niekiedy takze kulturowych. Zazwyczaj
odréznia si¢ ubostwo absolutne i wzgledne. Ubostwo absolutne oznacza stan, w ktorym
jednostce brakuje srodkow koniecznych do godnego zycia. Ubdstwo wzgledne, to brak
$rodkéw odczuwany przez jednostki i grupy pordéwnujace si¢ z innymi cztonkami
spoleczenstwa. Poniewaz ubostwo wzgledne jest konsekwencja rdéznic w ilosci
posiadanych dobr materialnych, czyli nieré6wnosci podzialu, miary ubostwa
wzglednego moga by¢ nie mniej obiektywnie niz miary ubdstwa absolutnego
(Marsshall, 2003, 5.492).

Dostepne w literaturze definicje ubdstwa ukazuja wielo$¢ i zlozono$¢ interpretowania
tego zjawiska. Mimo ze maja wspélne odniesienie do ubdstwa jako zjawiska
przejawiajacego si¢ w braku $rodkéw materialnych, kazda z nich ukazuje ubostwo w réznym
kontekscie interpretacyjnym. Problem ubostwa rozpatrywany jest rowniez w wielu
wymiarach 1 plaszczyznach. Jednak zasadniczym elementem wigzacym rozwazania
teoretyczne w zakresie ubdstwa jest przestanie, iz jest to zjawisko grozne, ktore pozbawia
cztowieka podstawowych dobr rozpatrywanych w kontekscie biopsychospotecznej podstawy
egzystencji i doprowadza niejednokrotnie do wykluczenia spolecznego.

Ubodstwo dotyka nie tylko ludzi dorostych, ale rowniez dzieci i miodziez.
Z migdzynarodowych raportéw dowiadujemy si¢, iz problem niekorzystnej sytuacji
egzystencjalnej dotyczy ogromnej rzeszy dzieci, w tym roéwniez i dzieci polskich. Ubostwo
dzieci jest zjawiskiem niepokojacym, ostro wpisanym w proces pauperyzacji spoteczenstw
na catym $wiecie. Problem niekorzystnej sytuacji egzystencjalnej dzieci polskich byt
bardziej powszechny niz w innych krajach europejskich. Do wysunigcia takich wnioskow
upowazniaja dane o ubdstwie wzglgdnym dzieci w krajach rozwinigtych zawarte w Raporcie
UNICEFU Innocenti Research Centre 2012. Wedtug informacji dotyczacych wzglednego
ubéstwa dzieci, okre$lanego na podstawie danych w gospodarstwie domowym,
dysponujacym dochodem mniej niz 50% mediany dochodu w danym kraju, polskie dzieci
plasowaty si¢ az na 25 pozycji wérdd 35 krajow ze wskaznikiem 14, 5% (wobec
najnizszych: Islandia — 4,7%; Finlandia — 5,3%). Natomiast procent polskich dzieci
dotknigtych deprywacja dostepu do co najmniej dwdch lub wigcej obszaréow z 14
punktowego wskaznika mozliwosci byt ponad 3-krotnie nizszy od najwyzszego wskaznika
dzieci z Rumunii osiaggajacego ponad 70%, a wyzszy prawie 20 krotnie od wskaznika dzieci
dotknietych deprywacja w Danii (1,3%). Oznacza to, ze az 20,9% dzieci z Polski
doswiadczato deprywacji w wyszczegdlnionych obszarach.

Zwykle problem ubostwa dzieci i mtodziezy rozpatrywany jest w kontekscie rodzin
bedacych w niekorzystnym potozeniu ekonomicznym. Jesli rodziny sa dotknigte ubostwem
to rowniez ich dzieci zyja w niedostatku materialnym, do$wiadczaja jego konsekwencji.
Analizujac dane statystyczne GUS z 2014 roku dotyczace rodzin zagrozonych skrajnym
ubostwem, mozna zauwazy¢, iz najwyzszy wskaznik odnotowany jest wsrod rodzin
majacych czworo i wigcej dzieci. Wynosi on az 26,9%. W rodzinach z trojgiem dzieci osiaga
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11,2%, najnizszy za$ dotyczy rodzin z dwojgiem dzieci - 4,5% 1 jednym dzieckiem na
utrzymaniu - 2,7%. Zestawienie statystyczne ukazuje istotny fakt, iz w Polsce zagrozenie
ubostwem dzieci 1 mtodziezy bylo znacznie silniejsze niz dorostych. W 2014 roku okoto
26,9% o0sob z rodzin z czworgiem i wigcej dzieci bylo zagrozonych skrajnym ubostwem,
tymczasem wskaznik stopy ubostwa dla tej samej kategorii calego spoteczenstwa wynosit
7,4%. Oznacza to, ze zasi¢g zagrozenia skrajnym ubdstwem rodzin wielodzietnych z 4
i wigcej dzieci na utrzymaniu byt ponad trzykrotnie wyzszy od wskaznika ogotu
spoleczenstwa kwalifikujacego si¢ do tej miary ubdstwa.

Dane GUS z 2014 roku $wiadcza takze o utrzymujacej si¢ skali deprywacji dzieci
i mlodziezy, albowiem w tym wiasnie roku 10,3% mtodego pokolenia ponizej 18 roku zycia
wchodzito w sktad gospodarstw, w ktorych poziom wydatkéw byt nizszy od minimum
egzystencji. W rezultacie w 2014 roku dzieci i mlodziez stanowity okoto 1/3 populacji
zagrozonej skrajnym ubostwem (GUS, 2015). Zaprezentowane wskazniki sg niepokojace
i $wiadcza o tym, jak znaczna czg$¢ spolteczenstwa polskiego zagrozona byta
niewydolnos$cia ekonomiczng. Budzi duzy niepokdj sytuacja dzieci egzystujacych
w najtrudniejszych warunkach.

Obszarem znacznie obcigzonym zjawiskiem dziedziczenia biedy, powracania fali
ubostwa czy pojawiania si¢ nowej biedy jest Srodowisko wiejskie. Anna Bienkunska
twierdzi ze, w 2014 roku zasigg ubostwa skrajnego wsrod dzieci i mtodziezy do lat 18
osiagnal ponad 10%, a ponad 60% tych dzieci mieszkato na wsi ( Bienkunska, 2015, s. 69).
Analiza wartosci statystycznych podawanych przez GUS wykazuje, iz w ujeciu zestawien
terytorialnych miasto — wie$, najwyzszy odsetek osob zyjacych w skrajnym ubostwie
wchodzit w sktad spoteczno$ci wiejskiej. Taka tendencja utrzymawata si¢ przez wszystkie
lata rejestrowania zjawiska ubostwa przez Gtowny Urzad Statystyczny. W 2004 roku zasieg
ubdstwa skrajnego dla mieszkancow miast osiggnat 7, 7%, a dla Srodowiska wiejskiego -
18,5%. Dziesig¢¢ lat pozniej, a wigc w 2014 roku widoczna jest nadal duza dysproporcja,
albowiem odsetek 0sob zyjacych w skrajnym ubostwie w §rodowisku wiejskim stanowit
11,8% i chociaz zmniejszyt si¢ on w stosunku do lat wcze$niejszych, to nadal jest bardzo
wysoki 1 prawie trzykrotnie wyzszy od wskaznika stopy ubdstwa skrajnego w Srodowisku
miejskim, ktory wynosit 4,6% (Tylus, 2016, s. 73). Oznacza to, iz polska bieda to przede
wszystkim bieda wsi oraz dzieci i mlodziezy zyjacych w gospodarstwach domowych,
kwalifikujacych si¢ do tej kategorii egzystencji.

W kwietniu 2016 roku zostal wdrozony Program Rodzina 500 plus, ktérego celem
jest nie tylko rozwiazanie problemow demograficznych, ale takze mozliwo$¢ poprawy
sytuacji ekonomicznej rodzin, zwlaszcza wielodzietnych, przeznaczajac wyzsze transfery
finansowe na wychowanie dzieci. W konsekwencji nastapil znaczacy spadek zasiegu
ubostwa, zwlaszcza wsrdd takich grup, jak: rodziny wielodzietne (z 3 oraz 4 lub wigksza
liczbg dzieci na utrzymaniu), gospodarstwa domowe z osobami niepelnosprawnymi,
mieszkancy wsi i miast ponizej 20 tys. mieszkancow oraz gospodarstwa domowe z glowa
gospodarstwa o niskim poziomie wyksztatcenia. Pomimo poprawy sytuacji, w 2016 r. grupy
te wcigz nalezaty do najbardziej zagrozonych ubostwem. W 2016 roku — jak podaje GUS-
skrajnie ubogich bylo 4,9 % (rok wczesniej 6,5 %). Najbardziej zyskaty rodziny
wielodzietne — wsrdd tych z trojka i wigksza liczbg dzieci wskaznik skrajnego ubdstwa
zmniejszyt si¢ z ok. 17 % do 10 %. Pomimo znaczacych zmian skali ub6stwa — jak podaje
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GUS - bardziej niz przeci¢tnie narazeni na ubdstwo sa cztonkowie gospodarstw domowych
rolnikow (11%) (GUS, 2017).

Dane statystyczne ukazuja tylko wymiar ilosciowy tego zjawiska, nie odkrywajac
jeszcze obrazu zycia w ubdstwie, a wiec co to znaczy ,,zy¢ w ubodstwie i z ubdstwem”.
Umozliwiaja one tylko ogoélny wglad w struktur¢ demograficzng spoteczenstwa i zarazem
dajg podstawy do pewnych refleksji, nie odslaniajac jeszcze szczegoldw z zycia dzieci i
mtlodziezy funkcjonujacych w rodzinie ubogiej, kumulujacej niezaspokajanie potrzeb z
powodu niedostatku materialnego.

Charakterystyka badan

Istotng dziedzing majaca wptyw na podwyzszanie §wiadomosci polozenia jednostek i
grup spotecznych jest edukacja. Jako wazna dziedzina w zyciu kazdego cztowieka jest sila
sprawcza w preferowaniu poszczegdlnych wartosci i wyboru drog zyciowych. W kontekscie
znaczenia edukacji dla kazdego czlowieka, w caloksztalcie preferencji i wyborow
zyciowych, interesujace jest poszukanie odpowiedzi na pytanie:

Jakie postawy i rodzaje aktywnosci przejawia mlode pokolenie z ubogich rodzin
wiejskich w kontekscie swoich osiagnieé, potrzeb edukacyjnych i ich realizacji?

Szczegolnie istotne dla mnie stalo si¢ ustalenie:

e Jaki jest poziom osiagni¢¢ szkolnych dzieci i mlodziezy z ubogich rodzin
wiejskich?

e Jakie problemy szkolne napotyka mtode pokolenie z ubogich rodzin wiejskich?

e Jaki jest zakres aktywno$ci w obszarze samorozwoju badanego pokolenia?

e Jaka jest wizja przyszlosci dzieci i mtodziezy z ubogich rodzin w perspektywie
wyksztalcenia i wykonywanego zawodu?

Norman Denzin i Yvonn Lincoln stwierdzaja, iz dobra diagnoza sktada si¢ z zespotu
interpretatywnych, materialnych praktyk, ktore czynia $wiat lepiej widzialnym.
W  kontekécie rozwazan autoréw zdecydowatam si¢ na przeprowadzenie badan
z zastosowaniem metody jako$ciowej. Metody jakosciowe - jak dalej twierdza autorzy — nie
sa wylacznie badawcza analiza, ale takze moralnym, alegorycznym i terapeutycznym
projektem badawczym (Denzin, Lincoln, 2009, s. 13-33). Koncepcja moich badan, oparta na
rozpoznaniu sytuacji edukacyjnej mtodego pokolenia, ma sluzy¢ percepcji potrzeb
1 organizowania mozliwego wsparcia dla dzieci i mtodziezy z ubogich rodzin wiejskich.

Jedna z metod badan naukowych rozpatrywana w kategorii badan jako$ciowych jest
metoda indywidualnych przypadkéw. Stanowi ona w mojej procedurze badawczej podstawe
opisu jednostek w warunkach ubdstwa materialnego, wedlug przyjetych obszarow
diagnostycznych. Tadeusz Pilch stwierdza, iz metoda indywidualnych przypadkow jest
sposobem badan, polegajacym na analizie losow jednostek Iub grup spolecznych,
uwiktanych w okre$lone sytuacje wychowawcze. Umozliwia tez analiz¢ konkretnych
zjawisk natury wychowawczej przez pryzmat jednostkowych biografii ludzkich
z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska w celu podjecia dziatan
terapeutycznych (Pilch, 1977, s.123). Obrany tok procedury metodologicznej ma charakter
autoteliczno-instrumentalny (Trumbll, Stake , 1982; Linkoln, Guba, 2000 ). Wprawdzie
badaniem nie jest objete jedno dziecko, ale dzieci i mtodziez z 10 rodzin o réznych
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przyczynach ubodstwa, jednak kazde z nich stanowi odrgbne zrdodto analiz i dociekan. Istota
badania polega zatem na doglgbnym poznaniu kazdego przypadku, rozpatrywanego
w interkontekstowych znaczeniach 1 podejsciach. Zdobyte informacje beda stuzy¢
poglebianiu wiedzy o rozpatrywanym zjawisku i jednoczesnie wyciagnigciu wnioskow,
ukazujac nie tylko roznorodnos¢ problemows konsekwencji zycia w ubdstwie dla edukacji
dzieci z wubogich rodzin wiejskich, ale takze mozliwos¢ grupowej koherencji
zaobserwowanych faktow i zjawisk. Swoisto$§¢ moich badan wyraza si¢ w okreslonej intencji
badawczej:
e jako egzemplifikacja, odwolujagca si¢ do opisow szczegdtowych celem
zobrazowania wystepujacych zjawisk;
e jako diagnoza, ktéra stanowi podstawe uogoélnien i obiektywizacji wiedzy na
podstawie doswiadczen jednostkowych (Turlejska, 1998, s.85).

Dochodzenie do wiedzy w moich badaniach ma charakter nie tylko indukcyjny,
tworzac plaszczyzng¢ uogolnien teoretycznych, prowadzac od badania przypadkow
indywidualnych, do ogdlnych sadéw na temat grupy takich przypadkow, ale rowniez moze
mie¢ charakter dedukcyjny, weryfikujacy dotychczasowa wiedzg.

Aby jednak w procedurze badan nie wystapil element jednostronnej interpretacji,
zastosowatam wielorakie gromadzenie informacji oraz sprawdzanie ich wiarygodnosci.
W moich badaniach istotne bylo dazenie do doktadnego poznania i okre$lenia stopnia
powtarzalno$ci wystepujacych faktéw i zdarzen w charakterze triangulacyjnej diagnozy
(Silverman, 2007) albo — jak nazywa to N. Denzin (2009) — triangulacji zrédet, a wige
gromadzenia informacji od réznych os6b w celu poréwnania opinii i sagdéow- i tym samym
uniknigcia stronniczo$ci. W moich badaniach zrédtami informacji sa uczniowie, rodzice
uczniéw oraz nauczyciele. Technikami najbardziej przydatnymi w procedurze badawczej
okazaty si¢: wywiad przeprowadzony z rodzicami i ich dzieémi, wywiad z nauczycielami,
obserwacja uczestniczaca przed przeprowadzeniem badan oraz w trakcie ich organizacji
i przebiegu. Wywiad jako technika badan w mojej koncepcji badawczej sprowadza si¢ do
wymiaru, ktory wiedzie do wytworzenia szczegoélnej w swoim znaczeniu opowiesci,
osadzonej w okreslonych realiach i ré6znym kontekscie srodowiskowym. W poczatkowe;j
fazie realizacyjnej wywiad miat charakter ustrukturyzowany, zawierajacy w sobie uscislony
schemat oparty na wytyczonych problemach badawczych. Jednak empatyczne podejscia do
przedstawianych przez respondentéw zdarzen, faktow i1 odczu¢ w wielu sytuacjach
badawczych spowodowaty, iz wywiad przybieral form¢ nieustrukturyzowana, poszerzajaca
i poglebiajaca pole diagnostyczne. Zatem przeprowadzone wywiady mialy charakter
modernistyczno-kreatywny, gdyz zawieraly w sobie schemat problemowy w postaci
wytyczonych obszarow badawczych. Jego ramy zostaty przekroczone przez takie kategorie
kreatywne, ktore w zaleznosci od rodzaju wypowiedzi respondentéw wzbudzaty moje
zainteresowanie, a w zwigzku z tym wymuszaty wiele dodatkowych pytan, ktére umozliwity
lepsze zrozumienie i poszerzenie ztozonych zjawisk spotecznych.

Biorac pod uwage perspektywe analityczng gromadzenia materialu empirycznego,
rodzaj prowadzonego wywiadu mozna zaliczy¢ roéwniez do wspotczesnego wywiadu
narracyjnego, poniewaz jego kazdorazowa specyfika i odrebno§¢ nadawata nowy i inny
wymiar jako$ciowy. Decydowaty o tym nie tylko opisywane do$wiadczenia, fakty z zycia
osobistego, ale przede wszystkim to, iz respondenci wyrazali swdj punkt widzenia w ramach
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przedstawionego opisu, wlaczajac przy tym swoje oceny, interpretacje i nierzadko emocje.
W wielu sytuacjach obserwowane stany badanych byly podstawa do stwierdzenia — co
zauwaza Susan E. Chase- iz z jednej strony takie zachowania moga zaistnie¢ tylko dzigki
okreslonym spolecznym zasobom i w konsekwencji okolicznosciom, a z drugiej sa przez
owe zasoby i okolicznosci ograniczone (Chase, 2009, s. 24-25). Wprawdzie wiele
opowiadanych watkow odbiegalo od interesujacych mnie probleméw i wydawatoby si¢
wtedy, ze sa bez zadnego znaczenia dla moich badan, jednak wytworzony klimat
i odkrywane nowe konteksty wnosily co§ nowego do odbioru. W efekcie pozwolily mi
zrozumied, jak 1 w jaki sposob ludzie interpretujg zdarzenia w swoim zyciu i wydobywaja to,
co dla nich jest najwazniejsze. Umozliwity rowniez wczuwanie si¢ w perspektywe
doswiadczen ludzi dotknigtych problemami zycia w ubodstwie, co niewatpliwie zwigkszato
rozumienie tych osob.  Niezaplanowane wypowiedzi narratorow wytworzyly grunt
umacniajacy material empiryczny, pomogly mi réwniez osadzi¢ pewne zdarzenia
w kontekscie spoleczno- kulturowym.

Badania przeprowadzono w latach 2012- 2014 w $rodowisku wiejskim. Odbywaty si¢
w jednej z gmin wojewodztwa mazowieckiego wérdd 10 rodzin dotknigtych ubostwem.
Selekcja miata charakter naturalny. Wynikala z dtugotrwalej, osobistej obserwacji, popartej
informacjami oséb znajacych losy zyciowe wybranych rodzin. Wyselekcjonowane rodziny
reprezentuja rézne style zycia. Rozne byly tez przyczyny znalezienia si¢ ich w obszarze
ubostwa. W procedurze diagnostycznej ujgte sa rodziny rolnicze wielodzietne (z 4, 51 6
dzieémi na utrzymaniu); rodziny o wielopokoleniowym dziedziczeniu ubostwa (z 8 i 3
dzieémi na utrzymaniu); rodziny naznaczone alkoholizmem ojca (z 4 dzie¢mi na
utrzymaniu); rodziny posiadajace kilkuhektarowe i niewyspecjalizowane gospodarstwa rolne
(z 112 dzie¢mi na utrzymaniu); rodziny, ktére nie s rolnikami i w ktérych jedno z rodzicow
kwalifikuje si¢ do grupy bezrobotnych (z 2 i 3 dzieémi na utrzymaniu). W diagnozowanych
rodzinach bylo tacznie 38 najmtodszych potomkow w wieku od 1- 21 lat, z tego 31 w wieku
od 7-21 podlegato mojej diagnozie. Pozostate dzieci byly w wieku od 1- 4 lat.

Przeprowadzenie badan poprzedzato wiele dzialan przygotowawczych. Dotyczyly
one zachgcania i przekonanie rodzin do uczestniczenia w zaplanowanym przeze mnie
przedsigwzigciu. Pomimo licznych trudnosci, badanie zostato przeprowadzone. Dostarczyto
wielu nie do opisania wrazen, emocji oraz podstaw do refleksji. W niektdorych przypadkach
otwarto§¢ rozmowy odstonita problemy o charakterze osobistym i przykre doswiadczenia.
Opisywane sytuacje wielokrotnie wzbudzaty nie tylko zal czy zdumienie, ale byly takze
pouczajace.

Zaprezentowany ponizej material empiryczny zamyka w pewnym sensie jeden
z rozdzialdow ukazujacych problemy zjawiska ubdstwa i1 milodziezy w warunkach
wyznaczonych okreslonymi mozliwo$ciami pomocowymi panstwa. Wdrozony w 2016 roku
innowacyjny program Rodzina 500 plus rozpoczyna kolejny etap wsparcia, przeznaczajac
wyzsze transfery finansowe na wychowanie dzieci niz to miato miejsce dotychczas. Jednak,
czy tylko pomoc materialna bedzie miala wystarczajacy wplyw na ksztaltowanie
warto$ciowych postaw wobec edukacji dzieci i mtodziezy z ubogich rodzin wiejskich?

Jest prawdopodobne, ze realizowana dlugotrwale i konsekwentnie ustawa o pomocy
panstwa w wychowaniu dzieci przyniesie poprawe warunkéw egzystencji dzieci i mtodziezy
z rodzin ubogich. Jednak pomoc materialna to tylko jedna z mozliwosci dajaca szans¢ na
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rozwoj. Waznym elementem w catoksztalcie wyznacznikéw gwarantujacych ksztattowanie
pozytywnych perspektyw zyciowych mltodego pokolenia z ubogich rodzin wiejskich jest
$wiadomo$¢ egzystencjalna, w ktorej wazne miejsce powinny zajmowaé wartoSci
edukacyjne.

Przedstawione wyniki z badan nie tylko dostarcza wiedzy o charakterze
retrospektywnym. Zgromadzony material empiryczny moze by¢ inspiracja do dalszych
poszukiwan badawczych i zarazem postuzy¢ jako plaszczyzna odniesienia i porownania do
aktualnych wynikow empirycznych, weryfikujac dotychczasowa wiedzg.

Ubéstwo dzieci w wymiarze konsekwencji edukacyjnych i wizji swojej przyszlosci

Wieloaspektowa analiza, oparta na obserwacji ubogiej spolecznosci wiejskiej,
rozmowie z poszczegdlnymi osobami tworzacymi struktur¢ zamieszkatej wspdlnie rodziny
i analizie dziejéw rodziny z poznaniem pewnych sytuacji, ktore wplywaja na zycie jej
cztonkow, umozliwita nie tylko udzielenie odpowiedzi na postawione problemy badawcze,
ale takze ukazala krzywdzacy aspekt dorastania dzieci w warunkach ubostwa. Ze wzgledu na
niewielkg objetos¢ artykutu ogranicze si¢ tylko do ogoélnych wnioskoéw, pomijajac opisy
sytuacji i niektore wypowiedzi respondentow.

Wytyczone problemy badawcze umozliwity sformutowanie nastgpujacych wnioskow:

e Poziom osiggni¢¢ szkolnych, rozumiany jako czastkowe i fragmentaryczne oraz
koncowe efekty uczenia si¢ u diagnozowanej grupy sa zroznicowane. Jednak
w wigkszos$ci rozpatrywanych przypadkéw wystepuja niskie wyniki w nauce
i niezadowalajace osiggni¢cia edukacyjne. Sposrod osob petnoletnich, ktore
ukonczyty 18 lat (tj. 11 osob) tylko jedna z nich kontynuowala nauke w szkole
sredniej, 5 osob ukonczyto szkote zasadnicza zawodowa, 3 zakonczyly swa
edukacj¢ na poziomie gimnazjum, a dwie maja tylko $wiadectwa ukonczenia szkoty
podstawowej.  Pozostali to uczniowie, ktorzy maja zroéznicowane osiggnigcia
szkolne. W tej grupie — zdaniem nauczycieli - nie ma uczniow wyrozniajacych si¢
pod wzgledem nauki. Z rozmowy z nauczycielami wynika réwniez, iz z wiekiem
tych ucznidw pojawiaja si¢ coraz to powazniejsze problemy szkolne. Liczne
niepowodzenia dydaktyczne i wychowawcze powodowane sa nie tylko deficytami
rozwojowymi, ale rowniez niska frekwencja na zajeciach szkolnych, matym
zaangazowaniem w nauke¢, czego objawem jest brak przygotowania do lekcji
1 nieprzynoszenie podstawowych pomocy z powodu ich braku badz lekcewazacych
postaw wobec szkoty.

Moje obserwacje oraz opinie nauczycieli potwierdzaja, iz oprocz czynnikow
materialnych, ograniczajacych zaspokojenie podstawowych potrzeb
egzystencjalnych, pojawiaja si¢ symptomy zachowan bedace konsekwencija
niewystarczajacego procesu socjalizacji w rodzinie ubogiej. W wigkszosci
przypadkéw uczniowie wykazuja bezradnos¢ wobec sytuacji problemowych.
W razie niemozno$ci rozwigzania problemu, oczekuja pomocy od innych lub
rezygnuja z wykonania powierzonego zadania. Nie wierza do konca w swoje
mozliwosci. Postrzegaja siebie jako osobg o nizszej wartosci. U niektorych
uczniow zauwazalna jest zbyt duza nie§miatos¢.
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W badanej grupie sg rowniez uczniowie, ktérzy nie przysparzaja wigkszych
probleméw dydaktyczno- wychowawczych. Naleza do nich uczniowie edukacji
weczesnoszkolnej oraz glownie te dzieci, ktore wywodza si¢ z rodzin utrzymujacych
si¢ z matych gospodarstw rolniczych oraz rodzin, w ktérych nie tak dawno pojawito
si¢ zjawisko bezrobocia. Wigkszy zakres problemow edukacyjnych przejawiaja
uczniowie z rodzin z symptomami dziedziczenia ubdstwa i rodzin alkoholikow.
W kontekscie podjetych analiz godne zaprezentowania sa opinie rodzicow uczniow,
ktorzy osiagaja niskie wyniki w nauce. Dla wielu z nich osiagnigcia szkolne dzieci
s3 mato istotne i mato przydatne w zyciu. Rodzice tych uczniéw przejawiaja czgsto
nieufno$¢, podejrzliwos¢ wobec nauczycieli 1 catego $rodowiska szkolnego.
Opowiadajac o szkole koncentrujg si¢ glownie na sytuacjach krzywdzacych ich
dzieci. Oto przykladowe wypowiedzi rodzicow zarejestrowane podczas
prowadzenia wywiadow, np.: Nauczyciel do mojego dziecka odnosi si¢ inaczej niz
do innych; Moja corka powinna by¢ bardziej doceniona, ale dlatego, ze jest biedna,
Jjest zawsze pokrzywdzona i jest inna od innych.

Zjawiskiem charakterystycznym w wielu wypowiedziach jest sktonno$¢ do

obwiniania innych za klopoty zwigzane ze swoim dzieckiem. Rodzice czgsto sa
zaniepokojeni niestusznym krytykowaniem ich dzieci lub niesprawiedliwym
ocenianiem. Bywa i tak, ze rodzic przezywa zaistniale sytuacje w sposob
wyolbrzymiony, biorgc pod uwage¢ swoje warunki rodzinne, a glownie trudne
potozenie materialne.
Uczniowie o swoich problemach szkolnych opowiadaja niechetnie. Dopiero
szczegolowos¢ zadawanych pytan pozwala na wyodrebnienie wystepujacych
probleméw. Rozmowa z uczniami uswiadamia, iz kazdy z nich podczas edukacji
szkolnej do$wiadczal przykrych sytuacji. W odczuciu respondentdow ich istotne
problemy szkolne to niemozno$¢ uczestniczenia w roéznych formach i zakresach
dziatalnosci edukacyjnej organizowanych na terenie szkoty, ktore wymagaja
odptatnosci, np. wyjazd na zajecia do miejskiej ptywalni, uczestniczenie w
wycieczkach szkolnych. (Tylko 8 respondentéw oznajmilo, iz dwa razy miato
mozliwo$¢ uczestniczenia w wycieczce szkolnej, 14 osob — raz w jednodniowe;j
wycieczce szkolnej, za§ 9 nigdy nie korzystato z takiej formy edukacji). Niektorzy
uczniowie do probleméw szkolnych zaliczaja brak komputera i dostgpu do
internetu, co utrudnia im komunikacj¢ ze swoimi rowiesnikami i ogranicza w
duzym stopniu mozliwos$ci edukacyjne.

Przykre sytuacje szkolne dostrzezone przez uczniéw z rodzin ubogich to
takze nieangazowanie ich do wspotpracy klasowej czy szkolnej, niepowierzanie im
takich funkcji klasowych, ktére uczytyby odpowiedzialnosci i jednocze$nie daty
mozliwo$¢ sprawdzania swoich umiejetnosci, prowadzac do budowania poczucia
wlasnej wartosci. Stygmatyzowanie w $rodowisku szkolnym prowadzi czgsto do
wyobcowania i izolacji spotecznej ucznidw. Konsekwencja tego jest wylaczenie sig¢
z aktywnego zycia w szkole i szukanie znajomosci oraz kontaktow wsroéd osob o
podobnej sytuacji materialnej i emocjonalnej. Nauczyciele wyjasniajac istniejacy
problem twierdza, iz niektérzy uczniowie to osoby nieobowigzkowe i nie nalezy
powierza¢ im odpowiedzialnych zadan. W kontekscie wybranych wypowiedzi



nauczycieli nalezy zada¢ pytanie: Gdzie uczniowie maja uczy¢ si¢
odpowiedzialnosci, jak nie w szkole?

Uczniowie z rodzin ubogich dostrzegaja ,,swoje miejsce w srodowisku
szkolnym”. Niektorzy z nich uwazaja, ze tak musi by¢ i akceptuja istniejace
warunki, nie przejmujac si¢ taka sytuacja. Inni za$ czujg si¢ pokrzywdzeni i z zalem
oraz pretensja opowiadaja o przykrych wydarzeniach z zycia szkoly.

Roznorodno$¢ mniej i bardziej $wiadomie wyrezyserowanych sytuacji

edukacyjnych w $rodowisku szkolnym uniemozliwia wszechstronny rozwdj
osobowosci 1 jednoczesnie nie wplywa w wystarczajacym stopniu na ksztaltowanie
warto$ci edukacyjnych, jako waznych komponentow zycia kazdego czlowieka.
Wykluczenie jednostki z udzialu i mozliwosci korzystania z réznych ofert
edukacyjnych jest przeszkoda nie tylko  autoekspresji, ale réwniez jest
niekorzystnym podlozem budowania wiasnej tozsamosci. To wszystko ma wpltyw
na syndrom dziecka biednego, ktory nie tylko z powodu braku checi do nauki, ale
rowniez pod wptywem niewystarczajacych czynnikow i warunkow zapewniajacych
godny rozw6j moze budowac¢ niewlasciwg postawe wobec edukacji i mie¢ trudnosci
w szkole. Czgsto pojawiajace si¢ trudnosci szkolne przeradzaja si¢ w dlugotrwate
problemy w nauce oraz zachowania aspoteczne.
Niedosyt warunkéw sprzyjajacych  budowaniu $wiadomos$ci edukacyjnej
w $rodowisku szkolnym i rodzinnym wywiera duzy wpltyw na niewystarczajace
pobudzanie do aktywnosci dzieci i mtlodziezy w zakresie wlasnego rozwoju.
Z wypowiedzi respondentow wynika, iz czas wolny najczgéciej wypehiaja:
zarobkowaniem, spotkaniem z réwiesnikami na przystanku autobusowym, ale
glownie w gronie osob o podobnym statusie materialnym, organizacja zabaw
podworkowych. Jesli to nie jest mozliwe, odczuwaja nudg. Sposrdd 31 miodych
ludzi tylko czworo przyznaje si¢ do systematycznego wypozyczania ksigzek, co
stanowi 12,9%. Tyle samo (te same osoby) uczgszcza na dodatkowe zajecia
szkolne. Sg to gitownie zajgcia sportowe i1 zajgcia rozwijajace zainteresowania,
organizowane przy wsparciu Unii Europejskiej. Pozostali uczniowie sa
zakwalifikowani do udzialu w zajgciach wyréwnawczych, ale z nich nie zawsze
korzystaja.

Zjawiskiem niepokojacym wsrod dzieci i mtodziezy z rodzin ubogich jest
podejmowanie pracy zarobkowej, czg¢sto kosztem nieobecno$ci w szkole. Praca
zarobkowa mitodych ludzi — co wynika z kontekstéw rozmdéw z milodym
pokoleniem badanych rodzin - jest czg¢sto czynnoscia wykonywana na Zyczenie
rodzicow (cho¢ rodzice nie przyznaja si¢ do podejmowania takich decyzji). Jednak
mtodzi ludzie zarobkuja u swoich sasiadow-gospodarzy, pomagajac w pracach
rolniczych. W lesie zbieraja ptody lesne, przy drogach sprzedaja zebrane owoce,
czesto rezygnujac z zaje¢ lekcyjnych. Wykonywanie przez nieletnich pracy
zarobkowej nie jest zjawiskiem spontanicznym i okazjonalnym, ale koniecznoscia
wymuszong ze wzgledu na okoliczno$ci zyciowe. W takim znaczeniu wykonywanie
pracy z jednej strony ksztattuje poczucie obowiazku, z drugiej za$§ — ogranicza
mozliwo$ci rozwojowe, nie dajac szansy na prawdziwe dziecinstwo oraz
uczestniczenie w réznych formach edukacji.
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e Wszelkim ograniczeniom egzystencjalnym dzieci i mlodziezy towarzysza
w wigkszosci przypadkow niskie aspiracje co do swojej przyszlosci. Najstarsi
badani chlopcy twierdza, ze nie lubig si¢ uczy¢. Jeden z nich ujmuje to
w nastgpujacych stowach: Po co mi si¢ dobrze uczyc. Nie lubi¢ chodzic¢ do szkoly.
Moge, jak ojciec pracowaé w lesie, albo wyjade za granice. Wizja przyszto$ci
dzieci z ubogich rodzin wiejskich wyraza si¢ gléownie w powielaniu sytuacji rodzin,
w ktorych wychowuja sie. Sposrod 31 osobowej grupy dziewczat i chtopcow, tylko
troje chcialoby ukonczyé studia wyzsze i podjaé stala prace zarobkowa
o charakterze prestizowym ( nauczyciel, pracownik banku i1 Zolnierz zawodowy).
Warto zaznaczy¢, iz sa to dzieci z rodzin, ktore sg pierwszym pokoleniem zyjacym
w ubostwie ze wzgledu na bezrobocie rodzicow. Pozostali uczniowie
(funkcjonujacy w rodzinach z dziedziczonym ubdstwem) obecna sytuacje traktuja
jako norme i kontynuacj¢ zwyklego trybu zycia. Potwierdzeniem tego wniosku jest
wypowiedz 11-letniego chtopca: Moim marzeniem jest pracowac¢ dorywczo - jak
moj tata - od czasu do czasu. Bede pracowac u gospodarza i wtedy moze bede
jezdzil duzym traktorem po polu. Dla wielu wyjazd za granice do pracy jest
spelnieniem zyciowym, np. dla 13-letniej dziewczynki, ktora ujmuje to w
nastgpujacy sposob: Bardzo bym chciata pracowac tylko w wakacje i tylko
za granicq, jak moj najstarszy brat. Zarobilabym tyle, zeby wystarczylo mi
pienigdzy na caly rok. Dla niektorych zdobycie zawodu nie jest konieczne,
poniewaz swoja przyszios¢ zawodowa planuja jako pomocnicy przy wyrebie
drzewa w lesie, jako pomoc przy pracach budowlanych, a niektérzy chca pozostaé
w rodzinnym gospodarstwie rolnym i pelni¢ w nim funkcje gospodarza lub jego
zony. Bardziej ambitne plany zyciowe wykazuja dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, np. 7-letnia dziewczynka powiedziala: Chce by¢ piosenkarkg albo
aktorkq. Jeszcze nie wiem, czy do tego potrzebne sq studia. Ale chce chodzi¢
w,,szpilkach” i zbudowac rodzicom duzy dom.

Zaprezentowane wyniki badan ukazuja wielo$¢ problemoéw i konsekwencji dorastania
miodego pokolenia wiejskiego w warunkach ubdstwa materialnego. Sa one
charakterystyczne nie tylko dla uczniow z rodzin wielodzietnych, naznaczonych patologia
czy dziedziczeniem ubdstwa. To rowniez zjawisko wystepujace w rodzinach z dwojgiem lub
nawet z jednym dzieckiem, je$li podstawa utrzymania rodziny jest niewielkie
i niewyspecjalizowane gospodarstwo rolne.

Nowe oblicze ubdstwa XXI wieku charakterystyczne dla wsi polskiej ukazuje, iz
wspoltczesng uboga wiejska rodzing trudno dostrzec bez wnikliwej obserwacji i poznania
szczegolow egzystencji. To niekoniecznie rodzina wykazujaca jawne oznaki zaniedbania,
nieestetycznego wizerunku zewngtrznego. To moze by¢ rodzina, ktéra ma nawet
kilkunastoletni samochod, ktory przydatny jest gtdéwnie do pokonania drogi do kosciota.
Ubogie dziecko wiejskie moze mie¢ rowniez telefon komorkowy, jednak korzysta z niego
tylko podczas odbieranych rozmoéw. Pomimo zacierajacych si¢ wizualnych oznak Zzycia
mtodego pokolenia w warunkach ubdstwa swojej rodziny, konieczna jest dla nich pomoc
1 wsparcie w zakresie wyrownywania ich szans zyciowych.
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Refleksje koncowe

Z badan wynika, ze proces socjalizacji mtodego pokolenia wiejskiego w rodzinie
ubogiej, w wigkszosci rozpatrywanych przypadkéw, ma niekorzystny wplyw na
ksztaltowanie wartosci edukacyjnych oraz ich respektowanie w dalszym dorostym zyciu.
Zjawiskiem charakterystycznym, pojawiajacym si¢ w obecnych, jak i weczesniejszych moich
badaniach na temat wizji przysztosci mlodego pokolenia wiejskiego z rodzin
0 niewystarczajacych mozliwosciach finansowych jest to, ze im milodsze dzieci, tym
ambitniejsze s3 ich plany zyciowe. Z wiekiem wizja przysztosci mtodego pokolenia staje si¢
dos$¢ prozaiczna. Jednym ze zrodet widocznej deprywacji potrzeb sa doswiadczenia zyciowe,
obserwacje, porownania wlasnej sytuacji z mozliwosciami innych osob. Niekiedy brak
jeszcze umiejgtnosci oszacowania swoich potencjalnych mozliwosci. Kiedy mtodzi ludzie
zaczynaja dorasta¢, zauwazaja, ze nie wszystkie ich oczekiwania moga by¢ spelnione,
a zludne marzenia sa gaszone poprzez realia rzeczywistosci. Koto ich mniejszych
1 wigkszych marzen zaczyna krecic¢ si¢ coraz wolniej. To bardzo smutne, ze miodzi ludzie
przestajg realizowaé swoje marzenia i godza si¢ na smutng rzeczywistos¢, w ktorej lokuja
sens swojego zycia (Tylus, 2010).

Dorastanie dzieci w warunkach ubostwa materialnego nie zawsze jest przepowiednia
ich porazki zyciowej. Zdarzaja si¢ bowiem rodziny, w ktorych braki finansowe sg elementem
scalajgcym, wzmacniajagcym atmosfere milosci i wzajemnego zrozumienia. Jednak
w kazdym przypadku-w mniejszym lub wigkszym stopniu-niekorzystna sytuacja materialna
ma wplyw na pojawiajace si¢ powazne trudnosci w roznych sferach realizacji
poszczegolnych funkcji rodziny. Biorac pod uwage badane rodziny, w kazdej z nich mozna
dostrzec przejawy niekorzystnych konsekwencji dla rozwoju i edukacji, poczawszy od
braku bodzcow do wytworzenia $wiadomosci, iz edukacja to klucz do ich przyszlosci.
Czynnikiem silnie roznicujacym sytuacj¢ badanych jest typ rodzin ubogich, w ktorych
wychowuja si¢ dzieci. Na najbardziej szeroki zakres niekorzystnych konsekwencji
edukacyjnych 1 ogolnorozwojowych narazone jest miode pokolenie w rodzinach
naznaczonych dlugim do$§wiadczeniem egzystencji w warunkach ubostwa oraz w rodzinach
z problemem alkoholowym.

Z konsekwencjami edukacyjnymi sprz¢zona jest silnie zachwiana sfera emocjonalna
badanych uczniéw. Jest ona w wielu przypadkach czynnikiem sprawczym, jak
i konsekwencja niespetiania si¢ w warunkach szkolnych. Towarzysza temu czgsto
niekorzystne zachowania, takie jak: rezygnacja z wykonywania zadan, tatwe poddawanie si¢
zaistniatym sytuacjom, badz - na odwrét—przemoc i agresja. Okolicznosci zycia codziennego
prowadzi¢ moga do nadmiernej biernosci. Jest to roéwnoznaczne z ksztaltowaniem
destrukcyjnej bezradnosci, ktérej glownym przejawem jest bierno$¢ zyciowa i pogodzenie
si¢ z losem. Taki stan psychiczny — zdaniem Martina Seligmana (1996) — moze prowadzi¢ do
wyuczonej bezradnosci, jako statej dyspozycji na pojawiajace si¢ sytuacje problemowe.
Wyuczona bezradno$¢ to taki stan psychiczny, w ktéry popada jednostka podlegajaca
ciaglym niepowodzeniom pod wptywem réznych okolicznosci srodowiska zewngtrznego.

Wprawdzie zaprezentowane badania przeprowadzone na niewielkiej probie mtodego
pokolenia z ubogich rodzin wiejskich pokazaty zdarzenia o charakterze jednostkowym,
niemniej jednak sa to sygnaty bardzo wazne, poniewaz obrazuja zjawiska wystepujace takze
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w szerszych kregach tego typu dorastajacych osob. Bezposredni kontakt z aktualnymi
problemami dzieci i mtodziezy zachodzacymi na roznych plaszczyznach ich zycia, odstonit
nie tylko ich postawy wobec edukacji, ale przede wszystkim warunki rodzinne, emocjonalne,
spoteczno—kulturalne, w jakich zachodzi proces ich ksztattowania. Ograniczenia rodziny
wynikajace z niewystarczajacych $rodkéw finansowych moga powodowaé postgpujaca
degradacje zarowno w sferze biologicznej, jak i spolecznej. Tworzg mtodemu pokoleniu nie
tylko mozliwo$¢ dorastania w warunkach niedostatku, ale i przekazywania mu wzorow
zycia, ktore moga by¢ niebezpieczne, gdyz przyczyniaja si¢ do utrwalania i powielania tego
typu egzystencji.

Ukazane problemy edukacyjne dzieci z rodzin ubogich nie powinny by¢ ignorowane
w $rodowisku szkolnym i lokalnym. Oznacza to, ze szkota nie moze by¢ obojg¢tna wobec
tych ucznidéw, a zycie dzieci w ubdstwie nie moze takze pozosta¢ tylko kwestia wrazliwosci
i wspotczucia. Srodowisko szkolne powinno by¢ miejscem, w ktérym zachodzg zmiany
spoleczne. Powinna takze mie¢ nauczycieli, ktorych Henry Giroux nazywa ,transformatywni
intelektualisci” (Szymanski, 2012, s.58). Ich charakterystyczna cecha jest dostrzeganie
i rozumienie postgpowych zmian i probleméw spotecznych, solidaryzowanie si¢ ze
stabszymi, potrzebujacymi pomocy i wsparcia. Urzeczywistnianie takich zachowan
nauczycieli jest konieczne do przeprowadzenia w szkole pedagogiki wyzwolenia.

Whnioski z badan powinny przyczynia¢ si¢ do tworzenia wiedzy praktyczne;j,
zmierzajacej do ustalenia efektywnych przedsigwzig¢ socjalnych, opiekunczych
i wychowawczych. Na pewno wazna jest pomoc finansowa i rzeczowa, jednak nie mniej
wazne jest wsparcie edukacyjne, zmierzajace do stymulowania rozwoju kazdej ze sfer
osobowosci ucznia do$wiadczajacego zycia w ubostwie. Dlatego duza odpowiedzialnos¢
spoczywa na szkole. W mysl pedagogiki personalistycznej szkota jako srodowisko spoteczne
powinna by¢ skoncentrowana na uczniu, jako osobie niepowtarzalnej, podlegajacej
poznawaniu i rozumieniu oraz dostosowaniu warunkéw edukacji do jego mozliwosci
i potrzeb. Organizowanie warunkéw mozna interpretowaé takze w kontekscie ksztattowania
postaw, jako cel wychowawczy, wspierajacy rozw¢j kompetencji emancypacyjnych
uczniow. Kompetencje emancypacyjne Maria Czerepaniak-Walczak ujmuje jako dyspozycje,
ktéra umozliwia dostrzeganie i rozumienie ograniczen, potrzeb i skutkéw racjonalnego
zachowania, popartego przyjeciem odpowiedzialnosci. Konsekwencja posiadania potencjatu
emancypacyjnego s3 aspiracje emancypacyjne charakterystyczne dla kazdej jednostki,
rozumiane jako deklaracje réznych kierunkow zyciowych, tj. osiagnie¢ szkolnych, wyboru
zawodu, aktywnosci spotecznej (Czerepaniak-Walczak, 1995, 139-140). Rezultatem
posiadanych kompetencji emancypacyjnych jest dazenie emancypacyjne, a wigc swiadome
i planowe dzialanie ukierunkowane na korzystanie z naleznych praw (Habermas, 1985).
Potencjat emancypacyjny moze prowadzi¢ do zmiany i osiggnig¢cia prawa do nowego stylu
zycia.

Zatozenia personalistyczne i emancypacyjne skoncentrowane sa na budowaniu
kapitatu ludzkiego jako istotnego warunku rozwoju kazdego cztowieka, bez wzgledu na jego
~inno$¢” intelektualng, osobowosciowa, spoteczng 1 kulturowa. Podmiotowos¢
uwzgledniajaca kazdego ucznia staje si¢ niezwykle waznym — w dzisiejszych czasach —
zadaniem szkoly i centralng kwestia edukacji. Sensem wspodtczesnej edukacji jest
wieloaspektowy proces rozwoju w kontek$cie bycia, rozwoju i stawania si¢. Dlatego —
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zdaniem Jerome Brunera - edukacje nalezy postrzega¢ jako wspomaganie dzieci i mlodziezy
w uczeniu sie uzycia narzedzi do wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu
lepszego przystosowania do Swiata, w ktorym zyjq, oraz do rozpoczecia skutecznego procesu
jego modyfikacji, zgodnie z wlasnymi wymaganiami (....) i wyposaza¢ wszystkich
w narzedzia dostgpne w danej kulturze (Bruner, 2006, 5.9 i 99).

Przestaniem wspotczesnych przedsiewzieé edukacyjnych staje si¢ wyposazenie
mlodego pokolenia w narzgdzia i umiejgtnosci do codziennego zycia, umozliwiajace
odnalezienie si¢ W otaczajacej rzeczywistoSci poprzez poszukiwanie relacji ze $wiatem
1 warto$ciowego miejsca w Swiecie.
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Dorastanie dzieci i mlodziezy w warunkach ubéstwa — konsekwencje edukacyjne

Dorastanie dzieci i mtodziezy w rodzinach ubogich niesie ze soba niebezpieczne
konsekwencje biologiczne, psychiczne, edukacyjne, spoleczne oraz perspektywiczne.
Niewystarczajace warunki egzystencji wptywaja rowniez na utrwalanie si¢ wsréd mlodego
pokolenia niedostatku i towarzyszacych mu negatywnych nastepstw w zyciu dorostym.
Przyczyn dziedziczenia ubdstwa jest wiele. W catoksztalcie wyznacznikow istotne jest
odniesienie si¢ do edukacji, jako waznej dziedziny w zyciu kazdego czlowieka, ktora jest sita
sprawczg w preferowaniu poszczegoélnych wartosci 1 wyboru drog zyciowych. Zatem celem
niniejszego tekstu jest ukazanie zasiggu ubostwa dzieci i mlodziezy w Polsce oraz
zaprezentowanie wynikdéw z badan jakosciowych na temat postaw wobec edukacji mlodego
pokolenia wiejskiego, dorastajacego w warunkach ubdstwa materialnego.

Stowa kluczowe: ubdstwo, mtode pokolenia wiejskie, konsekwencje edukacyjne, problem
spoteczny

Growing up among children and the youth in poverty conditions — educational
consequences

Growing up among children and the youth within poor families carries itself
dangerous biological, psychical, educational, social and perspective consequences.
Insufficient existential conditions also influence strengthening among young generation
insufficiency and negative consequences to follow in adulthood. A number of reasons for the
poverty inheritance might be enumerated. Among all the indicators important is the reference
to education as a significant area in every man’s life, which turns out to be an initiating
source in preferences on particular values and the choice of life ways. Thus the aim of the
text is to present a range of poverty among children and the youth in Poland as well as
present the results of quality studies on attitudes towards educating young rural generation,
grown up in material poverty.

Keywords: poverty, young rural generation, educational consequences, social problem
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ZANURZENI W NURCIA INFORMACIJI -
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Spoteczenstwo informacyjne, cywilizacja cyfrowa, globalizacja, gospodarka oparta na
wiedzy, spoleczenstwo medialne, spoteczenstwo sieci — to okreslenia stanowigce fragment
z wyrazen probujacych zdefiniowaé wspolczesng formacje spoleczna. Wiek XXI
charakteryzuje ogromne zréznicowanie zjawisk spotecznych, gospodarczych, kulturowych,
technologicznych, w nurt ktérych uwiktany jest cztowiek — z jednej strony jako ich
wspottworca, z drugiej jako uczestnik i odbiorca. Chcac nakresli¢ socjologiczne tlo
podejmowanej w artykule problematyki, nalezy podkresli¢, ze wspolczesne spoteczenstwo
jest nowa strukturg organizacji spoteczno-gospodarczej, ktéore powstalo w konsekwencji
intensywnego rozwoju technik produkowania, przechowywania, przetwarzania i przesytania
informacji, uznawanych za niezbgdny warunek jego funkcjonowania.

Gwaltowna zmiana spoleczna rzutuje na powstawanie specyficznych warunkow
funkcjonowania w nich czltowieka, dyskutowanych w kategoriach: spoleczenstwa
postkapitalistycznego (Drucker, 1999), postindustrialnego (Bell, 1973), spoleczenstwa
ryzyka (Beck, 2002), ptynnej nowoczesnosci (Bauman, 2006), p6znej ponowoczesnosci
(Giddens, 2008). Wywoluja one wiele wyzwan wobec wspotczesnego cztowieka, dotykajac
ztozonych sfer jego zycia, pracy zawodowej, edukacji, relacji interpersonalnych, aksjologii
itp. Opisujac sytuacj¢ cztowieka w analizowanym okresie badacze zjawisk uwiklania
jednostki w nurt przemian spotecznych postuguja si¢ pojeciami alienacji, anomii spotecznej,
samotnosci, skumulowanego ryzyka, fragmentaryzacji, decentracji, labilnosci,
mozaikowosci, rozpadu wspolnot, manipulacji, rozchwiania wartosci, pogliebiania si¢
nierownosci. Dynamiczne przemiany spoleczne ujmowane sa takze przez pryzmat kategorii
mobilnosci, stuzacej do opisu nieustannych procesdéw, toczacych si¢ w zglobalizowanym
$wiecie, a odnoszacych si¢ do idei, osob, ustug, czy informacji (Urry, 2009). Generatorem
przywotywanych tu zjawisk sa roznego rodzaju czynniki, wsrod ktérych na pierwsze miejsce
wysuwa si¢ rozwdj technologii cyfrowych, modyfikujacych gieboko temporalne srodowisko
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ludzkie i sposob funkcjonowania w czasie, zdobywanie i odbior informacji, jak rowniez
budowanie struktur wspdlnotowych (Bauman, 2006, 2011).

Oprocz wymienionych powyzej niepokojacych konsekwencji funkcjonowania we
wspolczesnej formacji spotecznej uwage zwracajg problemy zwigzane z przetadowaniem
informacyjnym, uwiktaniem w przemiany temporalne czy umiej¢tnoscia podjecia dziatan
kolektywnych. Powyzsze zagadnienia stanowig obszar zainteresowan autorek i pole ich
wieloletnich aktywnos$ci badawczych.

Autorki zakladaja, ze jednym z istotnych warunkéw optymalnego funkcjonowania
w trudnej i zlozonej wspoélczesnej rzeczywistosci jest posiadanie umiejetnosci, wiedzy
1 postaw ulatwiajacych efektywne kierowanie wlasnym losem. Przenoszac t¢ refleksje na
plaszczyzne ksztalcenia oferowanego przez instytucje wszystkich szczebli zaklada sig
zmiang akcentéw z wyposazania uczacych si¢ w staly, niezmienialny zasob wiedzy
1 sprawno$ci na przygotowanie ich do rozumienia gwaltownie zmieniajacego si¢ $wiata
1 zdobywania umiejg¢tnosci kierowania swoim zyciem. Jak zauwaza Zygmunt Bauman ,,mysl,
ze wyksztalcenie moze by¢ »produktem«, ktory nalezy zdoby¢ i zachowaé po wieczne czasy,
jest (...) odstrgczajaca 1 z calag pewnoScia nie przemawia juz na korzy$é
zinstytucjonalizowanej edukacji szkolnej” (Bauman, 2011, s. 151). Warunkiem osiagnigcia
sukcesu w btyskawicznie zmieniajagcym si¢ §wiecie moze sta¢ si¢ edukacja nastawiona na
przysztos¢ i1 kreatywne ksztaltowanie rzeczywistosci. Kluczowym pytaniem, jakie nalezy
postawi¢ projektujac ksztatcenie dostosowane do wymogow wspotczesnego Swiata jest: jaka
wiedze, kompetencje, postawy i sprawnosci uczacych si¢ nalezy wzmacniaé, aby stanowity
one swoisty szkielet bazowy, dzigki ktoremu beda mogli trwa¢ w zawirowaniach
wspotczesnosci?

Poszukiwanie odpowiedzi na powyzsze pytanie, usytuowane na tle studiow
literaturowych 1 wlasnych badan empirycznych, ugruntowato przekonanie autorek, ze wsrdd
wielu istotnych kompetencji kulturowych, zastugujacych na miano fundamentalnych, to
zarzadzanie informacjami, rozpoznanie wilasnej perspektywy czasowej, oraz wspoltpraca
z innymi, pozwalaja czlowiekowi na efektywne funkcjonowanie w zmiennych warunkach
zycia wspolczesnego spoleczenstwa. Pozyskiwanie, budowanie i doskonalenie tych trzech
grup umiejgtnosci staje si¢ w opinii autorek, konieczng i bardzo zyskowna inwestycja
w sukces i powodzenie na rynku pracy (perspektywa indywidualna studenta — przysztego
pracownika) oraz umozliwia budowanie 1 utrzymanie przewagi konkurencyjnej
w zmieniajacej si¢ 1 globalizujacej gospodarce (perspektywa kolektywna — organizacji,
miejsca pracy) (Smotka, 2008).

Wskazane obszary byly inspiracja do zaprojektowania i realizacji badan, ktorych
podstawowym celem byla diagnoza poziomu kompetencji informacyjnych, umiejetnosci
wspolpracy i rozpoznania wlasnej perspektywy czasowej w samoocenie studentow z uczelni
lokujacych sie na pograniczu kulturowym polsko-biatoruskim: Uniwersytetu w Bialymstoku
oraz Brzeskiego Uniwersytetu Panstwowego im. A. S. Puszkina. Teren badan integralnie
zwigzany byt z wyjazdem studyjnym autorek w ramach stazu naukowego odbytego w 2014
roku na Wydziale Socjalno-Pedagogicznym Brzeskiego Uniwersytetu Panstwowego.

Artykul prezentuje fragment raportu z badan, w ktéorym przedstawiona bgdzie analiza
kompetencji informacyjnych studentéw funkcjonujacych w rozwijajacym si¢ permanentnie

56



spoleczenstwie informacji 1 wiedzy oraz uwiklanych w przemiany wspodtczesnego,
nieprzewidywalnego oblicza rzeczywistosci.

Informacyjne przemiany wspolczesnosci

Teoretycznym tlem analiz uczyniono koncepcj¢ spoleczenstwa sieci Manuela
Castellsa (Castells, 2007). Wedlug autora podstawa jego funkcjonowania jest binarna logika
wlaczania/wylaczania z sieci, gdy osoba nie realizuje zadan przypisanych sieci. Wiaczonym
lub wylaczonym z sieci moze by¢ nie tylko jednostka, ale i cale spoleczenstwa, co stanowi
zarOwno przejaw opoznienia, jak i czynnik wykluczania. W my$l rozwazan Castellsa
funkcjonowanie spoteczenstwa sieci uzaleznione jest od zdolnosci aktorow spotecznych do
oddziatywania na programy sieci, tak by najpetniej odpowiadaly interesom sieci (Castells,
2013, s. 38). W Castellowskiej koncepcji spoteczenstwa sieci uwage przyciagaja zjawiska
rozprzestrzeniania si¢ informacji i niekontrolowanego dostepu do wielu ich zrodet. W takich
warunkach ostabieniu ulegaja mechanizmy ich merytorycznej oceny, co sprawia,
ze wiarygodne i rzetelne informacje moga by¢ zmarginalizowane przez tresci o watpliwej
wartosci. W celu uniknigcia powyzszych problemow, symbolizowanych przez metafore
smogu informacyjnego (Shenk, 1997), konieczne sg kompetencje, definiowane w literaturze
jako tzw. migkkie, ktére umozliwiajg sprawne zarzadzanie zasobami informacyjnymi i ich
odpowiednie spozytkowanie w kontaktach z innymi.

W omawianym tu typie spoteczenstwa do rangi potgznej sity modyfikujacej
funkcjonowanie jednostek urasta informacja. Traktowana jest jako istotny czynnik
kreatywno$ci 1 innowacyjnosci, podstawowy komponent budowania wiedzy ludzkiej
1 narzedzie w procesie uczenia si¢, umozliwiajaca osiggnigcie lepszych rezultatow w wielu
sferach dziatalnosci ludzkiej. Przyjmujac, ze informacja jest podstawowa kategoria
spoleczenstwa informacyjnego, nalezy takze zauwazy¢ niepozadane nastgpstwa zwiazane
z jej uzytkowaniem. Zyjemy w $wiecie obfitujgcym w informacje wytwarzane przez
czlowieka za posrednictwem roznorodnych mediow. Informacja jest wszechobecna i — co
gorsza — nadmiarowa. Codziennie zasypuja nas informacje, ktére bywaja falszywe,
bezwarto$ciowe, niedoktadne czy tez zbgdne (Gleick, 2012). Obserwowany lawinowy
wzrost iloéci informacji, tatwos$¢ dostgpu i magazynowania, a takze zwigkszona szybkos¢ ich
transmisji pociagaja za sobg szereg negatywnych psychologicznych nastgpstw zwigzanych
z utrudnionymi procesami jej odbioru (Ledzifska, 2009). Najwazniejszymi przejawami tych
probleméw sa trudno$ci w umiejetnym wyszukiwaniu, selekcjonowaniu i wykorzystywaniu
informacji, traktowanych jako istotne podwaliny procesu konstruowania wiedzy. Na ich
doswiadczanie najbardziej narazone sg osoby o niskich umiej¢tnosciach informacyjnych,
ze staba wyksztalcona sprawno$cia wybidrczego i krytycznego podejscia do analizy
dostepnych informacji. Efektywne, indywidualne zarzadzanie informacja umozliwiaja
kompetencje informacyjne (information literacy) jednostki, ktore wspotczesnie traktowane
sa jako zespot umiejetnosci potrzebnych w indywidualnym zarzadzaniu wiedza.

Kompetencje informacyjne definiowane sa w literaturze jako wiedza o wilasnych
potrzebach informacyjnych oraz umiejetnosci identyfikowania, lokalizowania, oceny,
organizowania i efektywnego tworzenia, wykorzystywania i przekazywania informacji
w celu rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji (Information Literacy
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Competency Standards for Higher Education, 2010). Przyjmuje si¢, ze ich posiadanie jest
warunkiem efektywnego uczestniczenia w spoteczenstwie informacyjnym i elementem
podstawowego prawa cztowieka do uczenia si¢ przez cate zycie (Deklaracja Praska, 2005).
Na uwage zastuguje fakt, iz ujmuje si¢ je jako integralng czgs¢ uczenia si¢ przez cate zycie
1 zarzadzania rozwojem zawodowym (Pauleen, Gorman, 2011). Potwierdzaja to badania
Carol Kuhlthau, ktéra analizujac zachowania informacyjne studentéw wskazata,
ze umiejetnosci informacyjne to nie dyskretny zespot umiejg¢tnosei, ale sposob uczenia si¢
(Kuhlthau, 2007). Patricia Breivik wskazuje, ze w dzisiejszym spoleczenstwie
informacyjnym najbardziej istotnym dla wszystkich uczacych si¢ jest osiagnigcie stanu,
w ktérym kazdy stanie si¢ osoba uczaca si¢ w sposob niezalezny i przez cale zycie).
Niezbednym warunkiem do osiggnigcia tego celu jest umiejetno$¢ korzystania z informacji
(Rockman, 2003). Kompetencje informacyjne sprzyjaja rozwojowi ,.kultury informacyjne;j”,
rozumianej jako ,,system postaw cztowieka wobec roli informacji i technologii informacyjnej
w rozwoju wspotczesnosci” (Furmanek, 2002). Interpretowa¢ ja mozna jako sposéb
rozumienia znaczenia informacji i technologii informacyjnej w zyciu czlowieka,
a jednoczes$nie jest jako pewien standard postaw, norm i procedur funkcjonowania w nowym
wymiarze spotecznym (Aftanski, 2011, s. 67). Kultura informacyjna dotyczy calego procesu
informacyjnego, wlaczajac gromadzenie, generowanie, przechowywanie, udost¢pnianie
i rozpowszechnianie informacji i jest istotnym elementem kultury cztowieka jako calosci
(Kisilowska, 2016).

Definiujac pojgcie kompetencji informacyjnych autorki wskazujag na harmonijng
kompozycje wiedzy, postaw i umiej¢tnosci jednostki uwiktanej w proces poszukiwania
informacji w zréznicowanej wspotczesnie infosferze (Babik, 2012). Information literacy
rozwazane jest jako pojemna koncepcja odnoszaca si¢ do ludzkich umiejgtnosei
rozpoznawania  potrzeb informacyjnych, wyszukiwania, oceny, wykorzystania
i rozpowszechniania informacji w celu podejmowania decyzji, zdobywania wiedzy
i doskonalenia umiej¢tnosci poznawczych. Akcentowana jest takze potrzeba ksztaltowania
wlasciwych postaw w rezultacie §wiadomego kontaktu z informacjami, co wigze si¢
z przestrzeganiem zasad prawnych i norm etycznych. Kompetencje informacyjne obecne
w strukturze kompetencji jednostki stanowia wazng determinant¢ aktywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym, ulatwiajg podejmowanie decyzji, sg or¢zem w walce z wykluczeniem
informacyjnym oraz wzmacniaja dazno$¢ do catozyciowego uczenia sig, stanowigc tym
samym wazng przestanke¢ zmian ku nowej jakosci edukacji (Borawska-Kalbarczyk, 2015).

Obrazowg metaforg ilustrujgcg ich przydatno$¢ i funkcjonalno$¢ w zestawie wielu
innych kompetencji, jest mysl Zygmunta Baumana (Bauman, 2011, s. 153): W niestabilnym
Swiecie plynnej nowoczesnosci, w ktorym formy niemal nigdy nie zachowujq swojego ksztaltu
wystarczajqco diugo, by zakrzepngé i dowies¢, Ze mozna na nich polegac, lepiej isc, niz
siedziec, lepiej biec, niz iS¢, a jeszcze lepiej — surfowac. Surfing wygrywa na lekkosci
i zwinnosci surfera; dobrze tez, jesli surferzy nie okazq sig szczegolnie wybredni w doborze
fal i gotowi bedq w kazdej chwili zmienic¢ upodobania. Uzywajac Baumanowskiej metafory —
kompetencje informacyjne studentéw ulokowano w nurcie ,,umiej¢tnosci surfingowych”,
umozliwiajacych im sprawne funkcjonowanie w §wiecie ,,ptynnej rzeczywistosci”.

W przywotanym kontekscie spoteczenstwa sieci krystalizuje si¢ ponadto pojecie
nowego pracownika (przyszta perspektywa studenta), jako osoby otwartej na zmiany
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i innowacje, samodzielnej, przedsigbiorczej i proaktywnej, znajacej swoje atuty i stale
inwestujacej w rozwdj wilasnych kompetencji, umiejacej wspotpracowaé z cztonkami
zespotu, aktywnie i rozwaznie korzystajacej z bogactwa wspolczesnej infosfery. Waznym
aspektem jego umiejgtnosci jest porozumiewanie si¢ z osobami reprezentujagcymi odmienne
dziedziny wiedzy, punkty widzenia i kultury. Literatura przedmiotu wskazuje, ze ,,gtowne
wymogi wobec nowego pracownika nie maja wcale technicznego charakteru, ale dotycza
jego kompetencji psychospotecznych” (Smotka, 2008 s. 22). Metafory budujace koncepcje
spoleczenstwa w ujeciu Castellsa, uwiktanie jednostki w przemiany informacyjne oraz
kategoria ,,nowej kariery” i ,,nowego pracownika” staty si¢ inspiracja do podj¢cia rozwazan,
w jakim stopniu studenci sa przygotowani do bycia ,,aktywnym aktorem” spoteczenstwa
sieci w perspektywie umiej¢tnosci zdobywania, tworzenia i przetwarzania informacji?

Zalozenia metodologiczne projektu badan

Celem badania w prezentowanym artykule jest dokonanie diagnozy kompetencji
informacyjnych w samoocenie studentow. Przedmiotem badan uczyniono poziom
kompetencji informacyjnych studentow, analizowanych w nastgpujacych aspektach:

— okreslanie i artykulowanie potrzeby informacyjnej;

— tworzenie strategii wyszukiwania informacji;

— lokalizowanie i pozyskiwanie informacji;

— porzadkowanie i wybér informacji;

—  przetwarzanie informacji;

— respektowanie zasad prawnych i norm etycznych w pracy z informacjami.

Kompetencje informacyjne cztowieka, ze wzgledu na swoja wielowymiarowos¢, nie
sa tatwo uchwytnym i jednoznacznie identyfikowalnym obszarem kompetencji poznawczych
cztowieka, a trudnosci w obiektywnym okresleniu ich poziomu wynikaja
z wieloplaszczyznowego obszaru infosfery, w ktérym zanurzona jest aktywna informacyjnie
jednostka. Kompetencje informacyjne w przyjetej perspektywie badawczej obejmuja
indywidualng wiedz¢ jednostki o wiasnych umiejetnosciach informacyjnych, wskutek tego
umiegjetnosci te sg badane w ujeciu podmiotowym — jako gotowo$¢ do podjgcia zadan
informacyjnych i mozliwo$¢ dostosowania ich do zmieniajacych si¢ warunkéw, w jakich
maja by¢ wykonane.

Metoda badan byt sondaz diagnostyczny, realizowany z zastosowaniem techniki
skalowania. Narzedziem badawczym byla autorska ,,Skala samooceny kompetencji
informacyjnych, rozpoznania whasnej perspektywy czasowej i umiejetnosci wspotpracy’™.
Zastosowano technike w postaci skali numerycznej — studentom dokonujacym oszacowan
zostata zaprezentowana lista zachowan informacyjnych o ré6znym poziomie szczegdtowosci,
ktoérym przyporzadkowano odpowiednie uwagi wedlug klucza: od 1 — ,,zdecydowanie nie”;
do 5 — ,,zdecydowanie tak”.

2 Analizy dotyczace umieje¢tno$ci wspotpracy i rozpoznania perspektywy czasowej, bedace skladowa catosci
przedmiotu badan, nie sa w tym tekscie prezentowane.
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Uczestnikami migdzynarodowych badan bylo 440 studentéw dwoch uczelni
lokujacych sie na pograniczu kulturowym polsko-biatoruskim: Uniwersytetu w Bialymstoku
oraz Brzeskiego Uniwersytetu Panstwowego im. A. S. Puszkina.

Przyjecie uniwersytetu jako terenu badan wigzalo si¢ z definiowaniem go jako
instytucji, ktora integrujac starania przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych, pozwala
studentom konstruowac i rozwingé wspolne, priorytetowe umiejetnosci decydujace o jakosci
planowania i zarzadzania wtasna kariera oraz modyfikowania jej zindywidualizowanych
sciezek rozwoju, bez wzgledu na rdéznice S$rodowisk lokalnych i kulturowych.
Niezaprzeczalnym faktem jest, ze obie proby badawcze, zaréwno studenci brzescy, jak
i polscy, znajda si¢ niebawem na wspolnym, globalnym rynku pracy. To swoiste
,uwspolnienie” posiadanych kompetencji nalezy wiaczy¢ jako jeden z podzielanych przez
miodych ludzi elementow — obok pogladow, przekonan, postaw, co wynika
z obserwowanych wspoélfczesnie tendencji globalizacyjnych i wymogdéw wspotczesnosci
(por. Melosik, 2013). Przyjmujac zatem, ze mtodzi ludzie decydujacy si¢ na podjecie
studiow sg pod wieloma wzgledami podobni do siebie, zdecydowano na usytuowanie badan
w srodowisku ksztalcenia uniwersyteckiego, na pograniczu kulturowym polsko-biatoruskim.

Badania miaty charakter dwuetapowy. W pierwszej czg¢sci w badaniu uczestniczylo
199 studentéw biatoruskich (2014/2015), za$ kolejnym etapem (2015/2016) byta ich
kontynuacja z wykorzystaniem identycznego narzedzia wsrod 241 studentéw polskich
Uniwersytetu w Bialymstoku. Studenci uczestniczacy w badaniu reprezentowali
zroznicowane kierunki studiéw (zarowno o profilu spoteczno-humanistycznym, jak
pedagogika, czy filologia polska; jak i przyrodniczym, np. biologia, czy chemia). Wspolna
edukacyjng cecha catosci grupy badanych byla perspektywa przyszitej pracy zawodowej
w roli pedagoga-nauczyciela.

Wyniki badan

Kolejno$¢ prezentowanych wynikow badan zostata wyznaczona przyjeta definicja
kompetencji informacyjnych jako konstruktu obejmujacego wymienionych wyzej szes¢
aspektow umiejetnosei informacyjnych. Samoocena zachowan informacyjnych studentow,
wynikajaca z analizy ich wyboréw pozycji skali umozliwila zidentyfikowanie obszarow
kompetencji informacyjnych rozwinigtych w zréznicowanym stopniu.

Okreslanie i artykulowanie potrzeby informacyjnej

Wstepnym elementem procesu pracy z informacjami jest umiejgtno$¢ okreslania
i artykutowania potrzeby informacyjnej. Jest ona odbiciem luk w wiedzy uzytkownika
0 sobie samym i otoczeniu, jest podstawa do wnioskowania o jego wiedzy, samowiedzy
i niewiedzy (Materska, 2007, s. 104-105). Definiowanie potrzeby informacyjnej podczas
planowania rozwigzywania problemu przyczynia si¢ do zmniejszenia informacyjnego stresu,
co w dobie funkcjonowania w informacyjnym zalewie ma fundamentalne znaczenie.
Umiejetno$ci okreslania i artykutowania potrzeby informacyjnej przedstawia tabela 1.
Wigkszos¢ respondentéw przyznaje, ze odczuwa konieczno$¢ samodzielnego poszukania
informacji w celu rozwigzania okreslonego problemu. Niewielka przewage nalezy
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odnotowa¢ w grupie studentéw brzeskiej uczelni, ktorzy w prawie 30% deklarowali
zdecydowang zgodnos$¢ z trescig stwierdzenia. Wigksza samodzielno$¢ w podejmowaniu
rozstrzygniecia informacyjnych probleméw mozna tez dostrzec analizujac kategori¢ skali
Htrudno powiedzie¢”, gdzie znikomy odsetek tej grupy badanych (6,1%) zajat stanowisko
ambiwalentne (przy 15,8% wyborach grupy studentéw polskich). Pragnienie zaspokojenia
ciekawosci poznawczej (KI 1/2) czesciej w wigkszym stopniu byto odczuciem studentow
uczelni zagranicznej — deklarowato tak 72,1% z nich w porownaniu do ok. 64% studentow
polskich. Badani ci prezentowali takze wyzszy stan wiedzy w zakresie umiej¢tnosci
identyfikacji réznych typoéw i formatéw potencjalnych zrodet informacji (kategorie
»zdecydowanie tak” wybralo 44% studentow, co stanowi dwuipotkrotnie wigeej niz odsetek
badanych z Polski).

Tabela 1. Rozklad czgstosci wyborow pozycji skali w odniesieniu do zmiennej ,,Okreslanie
1 artykutowanie potrzeby informacyjne;j”

Stwier- © Skala zgodnosci ze stwierdzeniem
dzenie g zdecydowan raczej trudno raczej zdecydowanie Razem
© ie tak tak powiedzie¢ nie nie
KI_1/1 BI 54 | 224 130 53,9 38 15,8 | 15 6,2 4 1,7 241 100,0
BR 58 | 29,6 114 57,3 12 6,0 11 55 4 2,0 199 100,0
Razem 11 | 255 244 55,5 50 11,4 | 26 5,9 8 1,8 440 100,0
2
KI 12 BI 51| 21,2 102 423 67 27,8 | 19 7,9 2 0,8 241 100,0
BR 72 | 36,9 70 35,2 27 13,6 | 19 9,6 11 55 199 100,0
Razem 13 | 280 172 390 A 214 38 86 13 29 440 1000
KI 173 BI 43 | 17,8 125 51,9 60 249 | 11 4,6 2 0,8 241 100,0
BR 88 | 44,2 83 41,7 21 10,6 5 2,5 2 1,0 199 100,0
Razem 13 | 29,8 208 473 81 184 | 16 3,6 4 0,9 440 1000
1
KI 1/4 BI 31 12,9 65 27,0 62 25,7 | 62 | 257 | 21 8,7 241 100,0
BR 16 8,0 39 19,6 40 20,1 | 65 | 32,7 | 39 19,6 199 100,0
Razem 47 | 10,7 104 23,6 102 232 | 127 | 28,9 | 60 13,64 440 1000

Legenda: BI — studenci Uniwersytetu w Bialymstoku; BR — studenci Uniwersytetu
Brzeskiego (przyjety skrot dotyczy wszystkich tabel statystycznych prezentowanych w
artykule)

KI 1/1: Odczuwam konieczno$¢ samodzielnego poszukania informacji w celu rozwiagzania
jakiego$ problemu

KI 1/2: Zastanawiam si¢, kiedy szuka¢ informacji poza granicami wilasnej wiedzy i gdzie
tych informacji poszukiwac, aby rozwigza¢ dany problem

KI 1/3: Potrafi¢ okresli¢, w jakim formacie mam szuka¢ informacji

KI 1/4: Nie tracg czasu, jezeli wydaje mi si¢, ze rozwigzanie problemu informacyjnego
przekracza moje mozliwosci
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Jak wskazuje analiza wynikoéw badaf, studenci z Brzescia z wigkszym stopniem
$wiadomos$ci planuja proces poszukiwania informacji i cechuje ich wyzej rozwinigta
samowiedza o wlasnych potrzebach informacyjnych. Mozna uogoélni¢, ze w wigkszym
stopniu  odczuwajg znaczenie informacji w swoim zyciu, wiedzac, ze doktadna
1 wszechstronna informacja jest podstawa podejmowania przez nich traftnych decyzji.

Tworzenie strategii poszukiwania informacji

Aspekt ten dotyczy m. in. umiej¢tnosci formutowania zapytania informacyjnego,
tworzenie algorytmu realizacji procesu wyszukiwania informacji, identyfikacje i oceng
zrodet informacji (ksigzek, baz danych, stron WWW), dobor stow kluczowych itp., czy
umiejetnos$¢ zauwazenia, ze wybor okreslonej strategii wyszukiwania informacji wptywa na
sprawnosc i efektywnos¢ zdobywania informacji i tworzenia wiedzy.

Tabela 2. Rozktad czgstosci wyborow pozycji skali w odniesieniu do zmiennej ,,Tworzenie
strategii poszukiwania informacji”

Stwier- < Skala zgodnosci ze stwierdzeniem Razem
dzenie 5 zdecydowanie raczej trudno raczej zdecydowanie
© tak tak powiedzie¢ nie nie
KI 2/5 | BI 34 14,1 114 | 473 | 47 19,5 | 42 | 174 | 4 1,7 241 | 100,0
BR 96 48,2 66 | 33,2 16 8,0 19| 95 2 1,0 199 | 100,0
Razem 130 29,5 180 | 40,9 | 63 143 | 61 | 139 | 6 1,4 440 | 100,0
KI 2/6 | BI 62 25,7 138 | 57,3 33 13,7 | 7 2,9 1 0,4 241 | 100,0
BR 84 422 79 | 39,7 | 25 126 | 7 35 4 2,0 199 | 100,0
Razem 146 33,2 217 | 49,3 58 13,1 | 14 | 3.2 5 1,1 440 | 100,0
KI 2/7 | BI 33 13,7 132 | 548 | 66 | 274 | 7 2,9 3 1,2 241 | 100,0
BR 61 30,6 93 | 46,7 | 34 17,1 | 10 | 5,0 1 0,5 199 | 100,0
Razem 94 21,4 225 | 51,1 | 100 | 22,7 | 17 | 3,9 4 0,9 440 | 100,0
KI 2/8 | BI 44 18,3 123 | 51,0 | 62 | 257 | 9 3,7 3 1,2 241 | 100,0
BR 63 31,7 98 | 49,2 | 29 146 | 6 3,0 3 1,5 199 | 100,0
Razem 107 243 221 | 50,2 | 91 20,7 | 15| 34 6 1,4 440 | 100,0

KI 2/5: Przed poszukiwaniem informacji analizuj¢ wczesniej, jakie zrodla informacji beda
mi potrzebne

KI 2/6: Potrafi¢ oceni¢ przydatno$¢ roznych zrodet informacji

KI 2/7: Wiem, jak zorganizowac swoje poszukiwania w zasiggu réznych zrodet i formatow
informacji, aby zlokalizowa¢ informacje najodpowiedniejsze do moich potrzeb

KI 2/8: Wiem, jak sformutowaé pytania, ktéore doprowadza mnie do uzyskania
odpowiednich informacji

W odniesieniu do samooceny umiej¢tnosci analizy potrzebnych zrddet informacji
zauwaza si¢, ze opowiada si¢ za tym zdecydowana wigkszos$¢ studentow uczelni biatoruskiej
(taczny odsetek wyborow ,,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” — 81,4%). Studenci polscy
deklarujg takie zachowania w liczbie 61,4% — dodatkowo dominuja oni jako grupa
w wigkszym stopniu zajmujgca stanowisko ambiwalentne (19,5% w stosunku do zaledwie
8,0% studentow zagranicznych). Umiejetno$¢ oceny przydatnosci réznych zrodet informacji
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ksztaltuje sic w obu probach badawczych na podobnym poziomie — ponad 80% badanych
bardzo wysoko ocenia swoje kompetencje informacyjne w tym zakresie. Istotnym
elementem procesu poszukiwania informacji jest umiej¢tnos¢ ich sprawnej organizacji
w odniesieniu do zréznicowanych zrodet i formatow informacyjnych. Kolejny raz najwyzszy
poziom samooceny przejawita mlodziez brzeska (30,6% wyboréw ,,zdecydowanie tak”).
Jest to ponad dwukrotnie wigksza liczebnie grupa niz studenci z Bialegostoku (13,7).
Roéwniez u tych ostatnich obserwuje si¢ w wigkszej liczbie wybdr postawy niezdecydowane;j
(27,4% do 17,1%).

Kluczowa kwestia sprawnego poruszania si¢ we wspotczesnej infosferze, zwtaszcza
cyfrowej jest umiejetno$¢ formutowania pytan, ktére doprowadzg uzytkownika do uzyskania
odpowiednich informacji. Pordwnujac uzyskane odsetki odpowiedzi okazato si¢, ze bardziej
pewna swoich sprawno$ci w tym zakresie jest ponownie grupa studentow Uniwersytetu
Brzeskiego gdyz ponad 80% wyboréw dotyczyta kategorii ,,zdecydowanie tak” i ,raczej
tak”.

Zauwaza si¢, ze Ww procesie poszukiwania informacji bardziej profesjonalnie
podchodza do zadania respondenci z uczelni w Brzesciu, doceniajac wage 1 znaczenie
konstrukcji wlasciwego algorytmu poszukiwania informacji jako elementu sukcesu
w procesie dazenia do pozadanych informacji.

Lokalizowanie i pozyskiwanie informacji

Kolejnym krokiem przydatnym w procesie pracy z informacjami jest umiej¢tnosé
lokalizowania zrédta informacji, wyszukiwania samych informacji oraz proces ich
pobierania (pozyskiwania), pozwalajacy na pozniejsze odczytanie, zachowanie,
przechowanie, przetwarzanie czy utrwalenie informacji pozadanej (np. sporzadzenie notatki,
nagranie audio, kopiowanie itp.).

Obie grupy badanych przyznaja, ze nie odczuwajg trudno$ci w dotarciu do wybranych
wczesniej zrodet informacji. Pewne problemy dostrzega w wigkszym stopniu proba
studentéw brzeskich, ktorzy w 13,1% deklaruja, ze raczej taka sytuacja moze mie¢ miejsce.
Interesujace roznice w czestoSciach wyborow obserwuje si¢ w odniesieniu do sytuacji
koniecznos$ci skorzystania z podpowiedzi innych osob. Koniecznos$¢ taka zadeklarowata
wigksza grupa studentéw z Uniwersytetu w Biatymstoku — ponad jedna pigta. Oni tez
stanowiag wigkszy odsetek w przypadku wyboru stanowiska ambiwalentnego (ok. 27%).
Mtodziez z uczelni brzeskiej natomiast w wigkszej liczbie przypadkow przyznawala,
ze raczej nie szuka wsparcia z zewnatrz w procesie dotarcia do pozadanych informacji
(28,1% do 13,3%).
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Tabela 3. Rozklad czestosci wybordw pozycji skali w odniesieniu do zmienngj
,,Lokalizowanie i pozyskiwanie informacji”

Skala zgodnosci ze stwierdzeniem
Stwier- § zdecydowanie raczej trudno raczej zdecydowanie Razem
dzenie IS tak tak powiedzie¢ nie nie
L % L % L % L % L % L %

BI 10 42 23 9,5 63 26,1 113 46,9 32 13,3 241 100,0
KL3/9 BR 11 55 26 13,1 34 17,1 90 45,2 38 19,1 199 100,0
Razem 21 4.8 49 11,1 97 22,0 203 46,1 70 15,9 440 100,0
BI 51 21,2 87 36,1 65 27,0 32 13,3 6 2,5 241 100,0
KL3/10 BR 25 12,6 66 33,2 27 13,5 56 28,1 24 12,1 199 100,0
Razem 76 17,3 153 34,8 91 20,7 88 20,0 30 6,8 40 100,0
BI 30 12,4 25 51,9 67 27,8 15 6,2 4 1,7 241 100,0
kL3 BR 60 30,1 92 46,2 30 15,1 16 8,0 1 0,5 199 100,0
Razem 90 20,4 217 49,3 97 22,0 31 7,0 5 1,1 40 100,0
K 312 BI 61 25,3 119 49,4 40 16,6 19 79 2 0,8 241 100,0
- BR 74 37,2 80 40,2 20 10,0 19 9,5 6 3,0 199 100,0
Razem 135 30,7 199 45,2 60 13,6 38 8,6 8 1,8 40 100,0
KI 313 BI 40 16,6 110 45,6 59 24,5 29 12,0 3 1,2 241 100,0
- BR 83 41,7 80 40,2 17 8,5 18 9,0 1 0,5 199 100,0
Razem 123 27,9 190 43,2 76 17,3 47 10,7 4 0,9 40 100,0

KI 3/9: Mam trudnosci z dotarciem do wybranych wczesniej zrodet informacji

KI 3/10: Wolg, kiedy ktos mi podpowie, gdzie i jak powinienem szuka¢ informacji

KI 3/11: Posiadam umiej¢tno$¢ sprawnego wydobywania ze zrodta tych informacji, ktore
beda mi podzniej potrzebne

KI 3/12: Biore pod uwage poniesione koszty, swoj naklad pracy i czas poswiccony w celu
poszukiwaniu informacji

KI 3/13: Wykorzystuje wiele zrdéznicowanych sposobodw pozyskiwania i gromadzenia
informacji

Studenci zagraniczni dominuja takze w sprawnosci wydobywania ze zrédia tych
informacji, ktére beda im pozniej potrzebne (76,4%). Mlodziez biatostocka sytuuje si¢
w liczebnosci 64,3% i kolejny raz cze¢sciej opowiada si¢ za wyborem stanowiska ,,trudno
powiedzie¢” (27,8%).

Wigksza uwage w procesie analizy jakos$ci swoich czynnosci poszukiwawczych
przejawiaja studenci Uniwersytetu Brzeskiego — blisko 40% z nich deklaruje,
ze zdecydowanie czgsto biorg pod uwage poniesione koszty, swoj naklad pracy i czas
poswigcony w celu poszukiwaniu informacji (tacznie 77,4% wyraza stanowisko zgadzajace
si¢ z trescig stwierdzenia). Zdecydowanie wigksza grupa badanych respondentow takze
z Brzedcia przyznaje, ze wykorzystuje wiele zréznicowanych sposobow pozyskiwania
i gromadzenia informacji (faczna liczba wyborow 81,9%). Wigkszy odsetek mtodziezy
z uczelni bialostockiej nie jest przekonany o swoich sprawnosciach w tym zakresie (24,5%)
oraz wskazuje, iz nie korzysta z wielu metod poszukiwania informacji (12,0%).

Studenci z Uniwersytetu w Brzeéciu charakteryzujag si¢ wyzszym poziomem
samooceny kompetencji informacyjnych, bedac $wiadomymi wartosci glgbokiego
zanurzenia si¢ w dostgpna im infosfere, jak réwniez doceniajg si¢ na samodzielne
wyszukiwanie informacji w zréznicowanych kontekstach.
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Porzadkowanie i wybér informacji

Porzadkowanie i wybdr wlasciwych informacji nierozerwalnie wiaze si¢ ze
sprawnoscia dokonywania ich selekcji, co oznacza eliminowanie informacji zbe¢dnych
(nieprawdziwych, powtarzajacych sig, przestarzatych, nie na temat itp.). Dotyka to procesu
strukturalizowania selekcjonowanych tresci, wymaga zatem okre$lonego poziomu
dojrzatosci procesow poznawczych uzytkownika informacji. Efektem dojrzalych zachowan
informacyjnych w zakresie wyboru i porzadkowania begdzie informacja wysokiej jakosci,
rzetelna i wiarygodna.

Zdecydowanie czgsciej czynnosci porownywania informacji z ré6znych zrodet w celu
sprawdzenia ich wiarygodnoSci i rzetelnosci dokonuja studenci z Uniwersytetu Brzeskiego
(prawie 80% ogoétu ankietowanych). Studiujacy na Uniwersytecie w Bialymstoku stanowia w
tym przypadku okoto 64%. Wysoka ocen¢ umiej¢tnosci porzadkowania, segregowania i
grupowania znalezionych informacji deklaruja kolejny raz studenci uczelni biatoruskiej
(82,9% w stosunku do 66,0% ogoétu badanych z Polski).

W konfrontacji ze stwierdzeniem KI 4/16 wynika, ze dwukrotnie wigcej badanych
z uczelni biatoruskiej (24,6%) przejawia zachowania informacyjne $wiadczace o bardzo
dobrym poziomie kompetencji informacyjnych. Wsréd badanych polskich studentow tylko
12,0% byto o tym przekonanych w zdecydowany sposob. Ci ostatni czgséciej deklarowali, ze
raczej nie wilaczaja opinii innych osob w proces wilasnych poszukiwan informacyjnych
(21,% wskazan).

Tabela 4. Rozklad czgstosci wyboréw pozycji skali w odniesieniu do zmiennej
,~Porzadkowanie i wybdr informacji”

Skala zgodnosci ze stwierdzeniem
Stwier- § zdecydowanie raczej trudno raczej zdecydowanie Razem
dzenie IS tak tak powiedzie¢ nie nie
L % L % L % L % L % L %

BI 41 17,0 113 46,9 45 18,7 38 15,8 4 1,7 241 100,0
KL 414 BR 91 45,7 68 34,2 15 7,5 22 11,1 3 1,5 199 100,0
Razem 132 30,0 181 41,1 60 13,6 60 13,6 7 1,6 440 100,0
BI 69 28,6 90 37,3 42 17,4 34 14,1 6 2,5 241 100,0
KL4/15 BR 64 32,2 101 50,7 19 9,5 14 7,0 1 0,5 199 100,0
Razem 133 30,2 191 43,4 61 13,9 48 10,9 7 1,6 40 100,0
BI 29 12,0 96 39,8 55 22,8 52 21,6 9 3,7 241 100,0
KL 4716 BR 49 24,6 74 37,2 32 16,1 33 16,6 11 55 199 100,0
Razem 78 17,7 170 38,6 87 19,8 85 19,3 20 4,5 40 100,0

KI 4/14: W procesie szukania informacji poréwnuj¢ informacje z réznych zrodet w celu

sprawdzenia ich wiarygodnosci i rzetelnosci

KI 4/15: Dbam o porzadkowanie, segregowanie, grupowanie znalezionych przeze mnie
informacji

KI 4/16: Aby lepiej oceni¢ wiarygodnos¢ i rzetelno§¢ znalezionych informacji dyskutuje o

tym z innymi ludzmi

Dzigki rozwinigtej sferze zachowan informacyjnych studentow z Brzescia

zwigzanych z wyborem i porzadkowaniem informacji, potrafiag oni sprawnie poruszac si¢ w
obrgbie wspotczesnego zalewu informacyjnego. Sa bardziej $wiadomi, ze wejscie W
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posiadanie samej informacji jeszcze niewiele zmienia, a dopiero selekcja, poréwnywanie,
interpretacja i faczenie znalezionych informacji, czy ich konfrontacja z osobami
doswiadczonymi w danej materii moga skutkowa¢ w postaci stworzenia warto$ciowej
wiedzy.

Przetwarzanie informacji

W obliczu masowej produkcji i dystrybucji informacji we wspotczesnym $wiecie ten
wymiar biegtosci informacyjnej nabiera szczegoélnego znaczenia, gdyz bez odpowiednich
sprawnosci radzenia sobie z szybko wytwarzanymi i rozpowszechnianymi informacjami nie
mozna mowi¢ o dobrej jakosci procesie przeksztatcania informacji w wiedze.

Czerpanie przyjemnosci z pracy tworczej, zilustrowane w tresci stwierdzenia KI_5/17
spotkato si¢ z umiarkowanie przychylna oceng respondentow. Dominuja w tym wzgledzie
studenci uczelni brzeskiej (laczny wybodr ocen ,,zdecydowanie tak” i ,raczej tak” to 63,8%).
Polscy studenci czesciej wybierali odpowiedz ,trudno powiedzie¢”, co w polaczeniu
z odsetkiem deklaracji negatywnych (,,zdecydowanie nie” i ,,raczej nie” — 23,6%) sytuuje ich
na mniej korzystnej pozycji.

Tabela 5. Rozklad czgstosci wyboréw pozycji skali w odniesieniu do zmiennej
Przetwarzanie informacji”’

Skala zgodnosci ze stwierdzeniem
Stwier- § zdecydowanie raczej trudno raczej zdecydowanie Razem
dzenie IS tak tak powiedzie¢ nie nie
L % L % L % L % L % L %

KI 5/17 BI 26 10,8 78 32,4 80 33,2 51 21,2 6 2,5 241 100,0
- BR | 44 22,1 83 41,7 39 19,6 27 13,6 5 2,5 199 100,0
Razem 70 | 15,9 161 36,6 119 270 | 78 | 17,7 | 11 25 440 | 100,0
KI 5/18 BI 53 22,0 107 44,4 52 21,6 28 11,6 1 0,4 241 100,0
- BR | 46 23,1 67 33,7 45 22,6 34 17,1 7 35 199 100,0
Razem 99 22,5 174 39,5 97 22,0 62 14,1 8 1,8 40 100,0
KI 5/19 BI 51 21,2 145 60,2 40 16,6 4 1,7 1 0,4 241 100,0
- BR 59 29,6 100 50,2 29 14,6 10 5,0 1 0,5 199 100,0
Razem 110 25,0 245 55,7 69 15,7 14 32 2 0,4 40 100,0

KI 5/17: Lubi¢ opracowywaé¢ nowe tresci wykorzystujac informacje z réznych zrodet
i taczac w jedng calos¢ zroznicowane formaty informacji

KI 5/18: Potrafi¢ postuzy¢ si¢ wieloma aplikacjami technologii informacyjnych w celu
stworzenia nowych tresci na podstawie znalezionych informacji

KI 5/19: Potrafi¢ wykorzysta¢ zdobywane informacje w réznych dziedzinach zycia i nauki

We wspodtczesnym $wiecie zdominowanym przez media cyfrowe postugiwanie si¢
nowoczesnymi technologiami w procesie przetwarzania informacji powinno by¢
umiejetnoscia realizowana na poziomie wysokim, zwlaszcza przez ludzi mtodych. Badani
obu grup deklaruja wysoki stopien takiej sprawnosci (39,5% wyboréw ,raczej rak”).
Niewielka przewage liczebng mozna odnotowaé po stronie brzeskich studentéw (66,4%),
ktorzy sytuujg si¢ na pozytywnym biegunie skali. Obie badane grupy takze sa przekonane,
ze potrafia wykorzysta¢é zdobywane informacje w réznych dziedzinach zycia i nauki.
Nieznacznie wi¢cej badanych z Uniwersytetu z Brzescia (prawie 1/3) deklaruje wysoki

66




poziom tej umiejetnosci. Polscy studenci z kolei sktaniajg si¢ w wigkszym stopniu ku
odpowiedzi ,,raczej tak” — 60,1%.

Podsumowujgc, wyzszy poziom dojrzalosci informacyjnej w analizowanej
ptaszczyznie kompetencji charakteryzuje respondentow z Biatorusi — deklaruja czesciej
sprawne integrowanie posiadanych informacji w celu stworzenia nowych struktur wiedzy,
czy postugiwanie si¢ wybranymi narzedziami nowoczesnych technologii informacyjnych.
Odznaczajg si¢ takze bardziej pozytywnym nastawieniem do pracy, przejawiajagcym si¢
W czerpaniu przyjemnosci z tworzenia wiedzy.

Respektowanie zasad prawnych i norm etycznych w procesie pracy z informacjami
Ostania grupa stwierdzen skierowanych na diagnoz¢ poziomu zarzadzania
informacjami mtodych ludzi byla zwiazana ze znajomo$cia i przestrzeganiem zasad

prawnych oraz norm etycznych wpisanych w proces dziatan informacyjnych.

Tabela 6. Rozklad czgstosci wyboréw pozycji skali w odniesieniu do zmiennej
,~Respektowanie zasad prawnych i norm etycznych w procesie pracy z informacjami”

Skala zgodnosci ze stwierdzeniem
Stwier- § zdecydowanie raczej trudno raczej zdecydowanie Razem
dzenie IS tak tak powiedzie¢ nie nie
L % L % L % L % L % L %
KI 6/20 BI 39 16,2 51 21,2 75 31,1 47 19,5 29 12,0 241 100,0
- BR 27 13,6 54 27,1 45 22,6 52 26,1 21 10,5 199 100,0
Razem 66 15,0 105 23,9 120 27,3 99 22,5 50 11,4 440 100,0
KI 621 BI 28 11,6 63 26,1 57 23,6 63 26,1 30 12,4 241 100,0
- BR 64 32,2 54 27,1 27 13,6 35 17,6 19 9,5 199 100,0
Razem 92 20,9 117 26,6 84 19,1 98 22,3 49 11,1 40 100,0
KI 6/22 BI 33 13,7 108 44,8 71 29,5 25 10,4 4 1,7 241 100,0
- BR 70 35,2 87 43,7 31 15,6 7 35 4 2,0 199 100,0
Razem 103 23,4 195 443 102 23,2 32 73 8 1,8 40 100,0
KI 6/23 BI 101 41,9 99 41,1 29 12,0 10 4,1 2 0,8 241 100,0
- BR | 109 54,8 62 31,2 18 9,0 8 4,0 2 1,0 199 100,0
Razem 210 47,7 161 36,6 47 10,7 18 4,1 4 0,9 40 100,0

KI 6/20: Podczas pracy z pozyskiwaniem informacjami wazne jest dla mnie przestrzeganie
praw autorskich

KI 6/21: Nie widzg nic ztego w wykorzystywaniu Internetu jako zrodta gotowych prac

KI 6/22: Przestrzegam norm etycznych w tworzeniu i wykorzystywaniu informacji

KI 6/23: Jestem $§wiadomy zagrozen ptynacych z niewlasciwego odbioru, udostgpniania i
rozpowszechniania informacji, zwlaszcza w Internecie

Z analizy wynika, ze podobny odsetek obu grup $wiadomie ignoruje zasady wtasnosci
intelektualnej (lgczna liczba wskazan ,raczej nie” i ,,zdecydowanie nie” oscyluje wokot
jednej trzeciej). Sugeruje to, ze sprawy przestrzegania zasad prawnych w procesie
zarzadzania informacjg nie podlegaja jasnej 1 jednoznacznej ocenie w obu grupach. Studenci
z uczelni brzeskiej czgsciej przyznaja, ze zasady prawne w toku dziatan informacyjnych sa
dla nich wazne (27,1%). Co zaskakujace, trzykrotnie wigcej tych studentow traktuje
jednoczesnie internet jako zrédto gotowych prac (32,1% do 11,6%), co jest w zasadzie
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zaprzeczeniem poprzednich deklaracji. Stanowisko to podtrzymujg wybory pozycji ,,raczej
tak”, dodatkowo wzmocnione deklaracjami, tym razem obu grup badanych (okoto 1/3).
Znacznie lepiej prezentuja si¢ badania w zakresie przestrzegania norm etycznych w
tworzeniu 1 wykorzystywaniu informacji. Zblizony odsetek studentow zaréwno
biatostockich, jak i brzeskich opowiedziat si¢ za opcja ,,raczej tak” (okoto 40% badanych).
Bardziej zdecydowane deklaracje czgsciej przejawiali respondenci Uniwersytetu Brzeskiego
(ponad jedna trzecia). Wérod deklaracji negatywnych zauwazy¢ mozna 10-cio procentowa
grupg badanych z Polski, ktérzy raczej nie wigzg swoich czynnosci poszukiwawczych
z orientacjg etyczng. Ostanie z bloku stwierdzen dotyczyto problematyki zagrozen ptynacych
z niewtasciwego odbioru, udostepniania i rozpowszechniania informacji. Zwracajgc uwage
na wybory pozytywne (,;raczej tak” i ,,zdecydowanie tak), nie odnotowuje si¢ znaczacej
przewagi zadnej z badanych grup (deklaracje oscyluja wokot 80% ogoétu badanych).

Globalny poziom kompetencji informacyjnych badanych grup

Na ogélny obraz poziomu kompetencji informacyjnych studentéw ztozyto sig
analizowane w poprzednich podrozdziatach sze$¢ obszaréw szczegdtowych zachowan
informacyjnych. Poréwnujac poziomy umiejetnosci informacyjnych w grupach studentow
z Uniwersytetu w Bialymstoku i Brzesciu zauwaza si¢ réznice w liczebnosciach (Wykresl).

Obserwuje si¢ wigkszy odsetek studiujacych w Polsce, ktorzy sytuuja si¢ na poziomie
przecigtnym (39,00%) niz studiujacy na Biatorusi (24,2%). Analizujac z kolei poziom
wysoki (66,3% 1 9,5%) i bardzo wysoki (3,7% 1 9,5%) nalezy odnotowaé¢ wigkszy udziat
studentéw z Uniwersytetu Brzeskiego niz z Uniwersytetu w Bialymstoku.
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Wykres 1. Rozktad poziomu umiejgtnosci zarzadzania informacjami w samoocenie
studentdéw zréznicowany ze wzgledu na miejsce zycia i studiowania

Do analizy ilosciowej statystycznie istotnych roéznic zmiennej zaleznej ,.kompetencje
informacyjne” (KI) w kategoriach zmiennej niezaleznej ,,miejsce zycia i studiowania” (BR,
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BI) zastosowano test t-Studenta dla dwoch prob niezaleznych’. Wynik testu: t(438)=-4,848;
p=0,000<0,05 okazal si¢ istotny statystycznie — S$rednie kompetencji informacyjnych
studentow w poréwnywanych grupach wyr6znionych ze wzgledu na miejsce zycia
i studiowania (Biatystok, Brzes¢) roznia si¢ na przyjetym poziomie istotnosci 5% w sposob
statystycznie istotny.

Tabela 7. Statystyki opisowe dla zmiennej ,.kompetencje informacyjne studentow” (KI) ze
wzgledu na miejsce zycia i studiowania

KI/ mle'-]sce zyma 1 N Srednia Odchylenie Blad
studiowania standardowe | standardowy

BI 241 80,793 8,2769 ,5332

BR 199 84,719 8,06656 ,6143

U progu rozpoczecia samodzielnej aktywnosci zawodowej w roli pedagogow studenci
z Uniwersytetu Brzeskiego posiadaja lepsze umiejgtnosci poznawcze w kontekScie pracy
z informacjami. Na podkreslenie zasluguje wyzsza sprawnos¢ w zakresie planowania
procesu wyszukiwania informacji studentow z Biatorusi. Dobre zrozumienie osobistej
przewidywanej potrzeby informacyjnej, a nastgpnie sprawne przeksztalcenie owego
rozumienia w adekwatne, pozadane zachowania informacyjne jest niezbednym warunkiem
do efektywnego tworzenia indywidualnych kolekcji informacji i budowania struktur wiedzy.
Studenci ci przejawiali w deklaracjach wyzsze umiejetnosci w zakresie analizowania
potrzebnych im zrodet informacji oraz oceniania ich przydatnosci w procesie tworzenia
strategii poszukiwania informacji. Mimo ze obie grupy cenily wage i znaczenie konstrukceji
algorytmu poszukiwania informacji jako elementu sukcesu w procesie dazenia do
pozadanych informacji, to lepszymi umiejgtnosciami odznaczali si¢ badani z Uniwersytetu
Brzeskiego. Wyzszy poziom kompetencji studentéw biatoruskich zaobserwowano takze
w odniesieniu do procesu lokalizowania i pozyskiwania informacji. Deklarowali oni
sprawne poruszanie si¢ w obrebie kilku zréznicowanych zrédetl informacji i byli §wiadomi
wartosci glebokiego zanurzenia si¢ w dostgpng im infosfere. Studenci polscy wykazali si¢
nizsza dojrzatoscia informacyjng zwigzang z procesem strukturalizowania, selekcjonowania
1 oceniania wiarygodno$ci tresci informacyjnych, co moze w przysztosci wigzaé si¢
z pozyskiwaniem informacji niestety nizszej jakosci. W obliczu masowej produkcji
1 dystrybucji informacji we wspotczesnym $wiecie szczegdlnego znaczenia nabiera biegtosé
w zakresie przetwarzania informacji, ktorej wyzszy poziom deklaruja kolejny raz studenci
z Brzescia. Mozna przypuszczac, ze w obliczu szybko wytwarzanych i rozpowszechnianych
informacji lepiej poradza sobie oni z procesem budowania struktur wiasnej wiedzy.
Dostrzega si¢ zbiezno§¢ poziomu deklarowanych umiej¢tnosci w zakresie przestrzegania
zasad prawnych i etycznych w toku pracy z informacjami obu grup badanych. Tendencja do
nieuczciwego pozyskiwania informacji (zwlaszcza z internetu) niewymagajacych

? zmienna KI w kategoriach zmiennej grupujacej posiada rozklad normalny, a wariancje w poréwnywanych grup nie
roznia si¢ w sposob statystycznie istotny (zweryfikowano testem Kolmogorowa Smirnowa, oraz testem Levene’a).
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dokumentowania zrodel jest niestety rozpowszechniona wsérdéd ogdtu wspotczesnej
mtodziezy jako aktywnego i nie§wiadomego konsumenta zasobow cyfrowych.

Whioski koncowe

Podjety w artykule temat otwiera nowe perspektywy badawcze i mozliwos$ci podjgcia
naukowego dyskursu, zwlaszcza na plaszczyznie socjologii edukacji czy pedagogiki
poréwnawcze;j.

Rozw¢j technologii medialnych zainicjowal rozwdj nowej kultury, okreslanej
w literaturze pojeciem kultury 2.0. Rozumie si¢ przez nig ,,0g6t fenomendw rozgrywajacych
sic w przestrzeni kulturowej wspotczesnego spoteczenstwa, ktoére okresla si¢ takimi
pojeciami, jak: spoteczenstwo informacyjne, spoteczenstwo sieciowe, spoteczenstwo wiedzy
(Bendyk, Filiciak, Hofmokl, i in., 2007)”. Jedna z plaszczyzn analizy kultury 2.0 jest
zjawisko przetadowania informacyjnego i wielorakie zwigzki migdzy ogromnymi zasobami
informacji oferowanymi gltéwnie przez sie¢ a mozliwosciami ich zdobywania
1 przetwarzania przez czlowieka. Mozna zauwazy¢, ze dzisiejsza kultura 2.0 poszerzyta nasz
dostep do informacji, jednakze w Zaden sposob nie poszerzylta mozliwosci ich przetworzenia
(Szpunar, 2015).

Wspotczesny cztowiek otrzymat nowy przydomek — homo informaticus, co oznacza
osobe ,,posiadajaca umiejetnosci niezbedne do dziatania w przestrzeni medialnej, w ktorej
moze tatwo i skutecznie pozyskiwaé informacje” (Wronska, 2015, s. 398). W dyskursie
o konieczno$ci utrzymania si¢ na tzw. informacyjnej fali wytania si¢ nowa koncepcja luki
uczestnictwa (participation gap). Dotyka ona jako$ciowe] sfery wykorzystania dostgpnych
wspotczesnie zasobow informacyjnych (Filiciak, 2007). W tym kontekscie powstaje ryzyko
nowego niepokojacego rozwarstwienia spolecznego — osoby wykluczone z uczestnictwa to
te, ktére mimo dostgpu do informacyjnych zasobow sieci nie posiadaja wystarczajacych
kompetencji ich aktywnego i wartosciowego wykorzystania. Wizja nowej stratyfikacji
spolecznej jest tozsama takze z pogladami Daniela Bella, ktéry promowat nowa klas¢ —
profesjonalistow informacji. W jej sktad wchodziliby intelektualisci, wyktadowcy wyzszych
uczelni, menedzerowie, urzednicy, nauczyciele i dziennikarze — wszyscy traktowani jako
elity opiniotworcze. Bell prognozowal, ze zajma oni najwyzsze miejsce w hierarchii
spolecznej, a ich wiedza bedzie si¢ liczyta bardziej niz kapitat (Bell, 1973).

W  kontek$cie dokonanej analizy zarysowuje si¢ diagnoza, wskazujaca,
ze okreslenie ,homo informaticus”, czy tez ,profesjonali$ci informacyjni” powinno by¢
w wigkszym stopniu przynalezne studentom uczelni Uniwersytetu Panstwowego w Brzesciu,
gdyz to oni — w toku dokonanej samooceny — potrafili bardziej efektywnie uzytkowaé
dostgpne zasoby informacyjne.

W szerszej perspektywie uzasadnienia uzyskanych wynikéw wydaje si¢ zasadnym
odniesienie si¢ do edukacyjnej sity oddziatywania procesu ksztatcenia. Edukacja powinna
pomoc uksztattowa¢ u ucznidw umiejetnosci uczestniczenia w nowym paradygmacie
kultury, w ktérym obcowanie z informacjami to nie tylko bierna konsumpcja. Wymogiem
wspolczesnosci jest, by stala si¢ srodowiskiem uczenia si¢ i skoncentrowata swoje wysitki na
kreowaniu warunkéw 1 sytuacji, umozliwiajacych poszukiwanie informacji, ich
przetwarzanie oraz budowanie wiedzy. Celem ksztalcenia informacyjnego (w znaczeniu
wzmacniania umiej¢tnosci  informacyjnych ucznidow) powinien by¢ taki model
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problemowego ksztatcenia, w ktorym uczen: posiadajac nieograniczony dost¢p do
informacji, bedac narazonym na korzystanie z informacji o réznej jakosci (niewiarygodnych,
czy falszywych), a dysponujac ograniczonym czasem na rozwigzanie problemu, korzystajac
z 16znych filtréw informacyjnych, zaréwno we wlasnym umysle, jak i w otoczeniu bedzie
poszukiwa¢ rozwigzania problemu. W tej perspektywie niezwykle istotnym jest umiejgtny
dobor wiasciwej strategii ksztatcenia, w ktorych dominuje uczenie si¢ nad nauczaniem oraz
pobudzana jest wielostronna aktywno$¢ ucznia, zwlaszcza w procesie samodzielnego
poszukiwania informacji 1 tworzenia nowych struktur wiedzy. Nowy paradygmat
funkcjonowania edukacji przesuwa akcent z procesu tzw. ,,przekazywania” wiedzy na
stwarzanie warunkow do samodzielnego uczenia si¢, w mysl zasady, ze szkota nie moze by¢
traktowana jako jedyny depozytariusz informacji i wiedzy. Jej rola nie jest wigc
»Wyposazanie w gotowg wiedzg”, ale tworzenie warunkéw do samodzielnego poszukiwania
informacji, odkrywania prawidtowos$ci, nadawania znaczen, konstruowania osobistych
struktur poznawczych (Borawska-Kalbarczyk, 2015).

W perspektywie narastajagcego tempa zmian cywilizacyjnych i nieprzewidywalnych
w zasadzie przysztych warunkow kulturowych i technologicznych mozna jedynie mie¢
pewne wyobrazenie przysztoSci — wskutek tego zasadniczym celem ksztatcenia jest
wyksztalcenie w uczniach adaptacyjnych zdolnosci do zmian, z jakimi beda zmuszeni
borykac si¢, jak rowniez kreowanie sytuacji sprzyjajacych nabywaniu migkkich umiejetnosci
ponadprzedmiotowych, a jedng z nich sg analizowane w badaniu kompetencje informacyjne.
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Zanurzeni w nurcie informacji — kompetencje informacyjne studentéw z uniwersytetéw na
pograniczu kulturowym polsko-bialoruskim

W artykule dokonano oceny poziomu kompetencji informacyjnych studentéw dwoch
uczelni wschodniego pogranicza. Zalozono, ze efektywna umiej¢tnos¢ pracy z informacjami
jest warunkiem powodzenia w dynamicznie zmieniajacej si¢ cywilizacji informacyjnej i
jedng z waznych sktadowych kompetencji kulturowych w kontek$cie zjawiska
przetadowania informacyjnego. W badaniu wykorzystano metod¢ sondazu diagnostycznego
z zastosowaniem techniki skali. W badaniu uczestniczyli studenci z Polski i Bialorusi.
Kompetencje informacyjne badano w ujgciu szesciu szczegotowych zmiennych zaleznych w
perspektywie zréznicowania miejsca studiowania. Rezultaty analizy dowodza, ze wyzsza
sprawno$¢ wykorzystywania wspolczesnej infosfery przejawiaja studenci zza wschodniej
granicy, co w artykule jest dyskutowane w konteks$cie edukacyjnym.

Stowa kluczowe: cywilizacja informacyjna, kompetencje informacyjne, ksztatcenie
akademickie
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Immersed in the information stream — information copmetences of students from
universities on the Polish — Belarusian cultural borderland

The article assesses the level of information literacy students of two universities
eastern border. It was assumed that the effective ability to work with information is a
prerequisite for success in the rapidly changing information civilization and one of the
important cultural competence in the context of the phenomenon of information overload.
The study used diagnostic survey method using the technique of scale. The study was
attended by students from Polish and Belarus. Information skills were tested in terms of six
specific dependent variables in the perspective of differentiation place of study. The results
of the analysis show that the more efficient in use of modern infosphere were students from
the eastern border, which is discussed in an article in an educational context.

Keywords: information civilization, information literacy, academic teaching
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SENIOR NA (PO)NOWOCZESNYM RYNKU PRACY

Dynamiczne zmiany, jakie dokonuja si¢ we wspolczesnym $wiecie, dotycza nie
wybranych, pojedynczych dziedzin zycia, ale rozpatrywa¢ nalezy je w kontekscie
globalnym. Kazda, nawet niewielka, zmiana, ktora zachodzi w jednym obszarze dzialalnosci
i zycia cztowieka ma wptyw na pozostate. Dotyczy to rowniez zmian zachodzacych na ryku
pracy. W przeciggu 25 lat pracg ,,na cate zycie” i na ,,pewnym etacie” zastgpila praca ,,na
czas okreSlony” 1 na ,umowie $mieciowej”. W ponowoczesnym §wiecie prace
charakteryzuje niepewnos¢, nieokreslonos¢, ryzyko. Pojawia si¢ pytanie, czy ponowoczesny
rynek pracy stwarza miejsce dla osob starszych, ktore niekoniecznie podazaja za tempem
zmian, jakich do§wiadczaja. ,,Ponowoczesno$¢ w opisie rzeczywistosci spolecznej wskazuje
si¢ na jaskrawy brak jednolitej wizji §wiata oraz na rozpad ,,wielkich narracji”, ktore miaty
nadawac sens i kierunek rozwojowi historycznemu. Wyraznie widoczng cechg warunkéw
ponowoczesnych jest przej$cie od wartosci niedostatku do wartosci postmaterialistycznych,
wsrdod ktorych znaczaca role odgrywa ideologia konsumeryzmu”(Plachciak, 2008).

Problem zatrudnienia senioréw na rynku pracy wydaje si¢ istotny. Wedlug danych
GUS (2016, s. 3) w koncu 2014 roku liczba ludnosci Polski wynosita 38,5 miln, z czego
ponad 8,5 mln stanowity osoby powyzej 60. roku zycia, co stanowilo ponad 22% ogodtu
ludnosci. Od 1989 roku liczba osob w starszym wieku wzrosta o ponad 2,9 min. Najwigkszy
wzrost odnotowano w grupie 60-64 latkow. Udzial os6b w wieku co najmniej 60 lat
w ogoélnej populacji wzroést o 7,5 punktu procentowego, tj. z 14,7% w 1989 roku do 22,2%
w 2014 roku (Ludnos$¢ ...,2016, s.3). W subpopulacji osob starszych najliczniejsza grupe
stanowiag osoby w wieku 60-64 lata. Stanowig oni az 1/3 senioréw. ,Jednak najwyzsze
tempo przyrostu dotyczylo oséb w wieku co najmniej 80 lat, ich udzial w ogdlnej liczbie
ludnosci Polski jest niewielki, ale podwoit si¢ — z niespelna 2% w 1989 r. do 4% w 2014 r.,
tj. z wielkosci ok. 753 tys. do 1529 tys. 0s6b” (GUS, 2016, s. 3). Kolejna wazna informacja
jest wzrost przecigtnego trwania zycia Polakow, ktore dla mezczyzn, na przestrzeni lat 1991—
2014, wzrosto o 7,9 lat (do 73,8 lat), a kobiet o 6,5 lat (do 81,6) (tamze).

Do wzrostu przecigtnego trwania zycia przyczynia si¢ szybki postep w dziedzinie
medycyny, dzigki ktoremu mozna wczesniej zdiagnozowac choroby i podja¢ leczenie, ktore
przynosi wymierne skutki. Duzy wptyw na wydtuzenie si¢ przecigtnego trwania zycia ma
rowniez promowanie zdrowego i aktywnego trybu zycia. Istotng rol¢ odgrywaja réwniez
dziatania programowe, prowadzace do zapewnienia lepszych warunkow zycia, pracy,
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ksztalcenia, kultury fizycznej, czy tez wypoczynku i rekreacji. Wszystkie te czynniki
wplywaja na poprawe kondycji zdrowotnej Polakow i ich diuzsze zycie (tamze). Skutkiem
lepszej opieki zdrowotnej, dziatan promujacych aktywny tryb zycia oraz edukacji przez cate
zycie jest wigksza aktywno$¢ osob starszych. Stusznie zauwaza Anthony Giddens (2008,
s. 171) - spoteczenstwo starzeje si¢, ale rowniez zmienia si¢ natura starzenia si¢. Giddens
podkresla, ze ,starzenie si¢ stwarza wiele wyzwan dla wspolczesnego spoteczenstwa.
Jednak w swoich zmienionych formach pomaga tez znalez¢ rozwiazania. Dlaczego osoby
starsze maja by¢ uwazane za niezdolne do pracy wytacznie dlatego, ze osiagnely pewien
wiek?”(tamze). Wiek nie powinien wyklucza¢ cztowieka ze spotecznosci 0séb pracujacych.
Wiek cztowieka nie powinien by¢ wyznacznikiem ,,mozliwosci” podejmowania lub
kontynuowania aktywnos$ci zawodowej. Giddens (2008, s. 171) podkresla, ze badania funkcji
mozgu pokazuja, iz osoby, ktore przez cate zycie prowadza aktywny i zdrowy tryb zycia,
w okresie jesieni zycia zachowuja swoja sprawno$¢ umystowa. Dzigki wykorzystaniu
nowoczesnych metod obrazowania, np. rezonansu magnetycznego stwierdzono, ze ,,mo6zgi
zdrowych ludzi w wieku 80 lat sg praktycznie rownie aktywne na poziomie metabolicznym
co mozgi czterdziestolatkow” (tamze). Badania te zaprzeczaja przekonaniom i stereotypom,
ze starszy pracownik pracuje mniej wydajnie. Osiagnigcie wieku emerytalnego
niekoniecznie jest wyznacznikiem konieczno$ci dezaktywizacji zawodowej. Pracownik
starszy nie pracuje mniej wydajnie, wrecz przeciwnie ma on potencjal intelektualny, ktory
umozliwia mu podejmowanie nowych wyzwan zwigzanych z podnoszeniem i nabywaniem
nowych umiej¢tnosci w pracy. ,,Nie zmienia to jednak faktu, ze obecni emeryci spedza na
emeryturze okolo jednej trzeciej swojego zycia” (Pikuta, 2015, 5.58).

Powstaje pytanie, czy na ponowoczesnym rynku pracy naznaczonym zmiennoscia,
nastawionym na ,karier¢” i sukces, wpisanym w ciaglte zmiany jest miejsce dla osob
starszych. A takze, czy wspotczesny polski senior jest przygotowany na pozostanie na rynku
pracy pomimo osiggni¢cia wieku emerytalnego. Wedlug Anthony’ego Giddensa (2008,
s. 171) w ,,Stanach Zjednoczonych ponad jedna trzecia osdéb powyzej 65. roku zycia nadal
pracuje badz zaczyna nowe kariery. Badania pokazuja, ze 50% Amerykanow przewiduje,
iz bedzie pracowa¢ do osiagnigcia wieku 70 lat albo z wyboru, albo dlatego, ze bedg musieli
zarabia¢ pienigdze. W Japonii 78% osoéb w wieku 55-59 lat planuje nadal pracowaé po
przekroczeniu 60 lat, oficjalnego wieku emerytalnego”(Giddens, 2008, s. 171).

W Polsce nie przeprowadzono dotychczas badan dotyczacych postaw seniorow
zwigzanych z planowaniem kariery zawodowej czy tez pozostaniem na rynku pracy. Artykut
ten jest wstegpem do dalszego dyskursu naukowego dotyczacego tego zagadnienia.
Skoncentrowano si¢ w nim gléwnie na rozwazaniach teoretycznych.

Praca ludzka i jej znaczenie w starosci

Tadeusz W. Nowacki (2004, s. 190) twierdzi, ze ,praca jest zbiorem wysitkow
ludzkich wykonywanych dla utrzymania egzystencji cztowieka i podwyzszania jej poziomu,
a zawiera dostosowane do zadan pracowniczych uktady 1 struktury czynnosci
sensomotorycznych i intelektualnych, prowadzacych do produkcji doébr materialnych, ustug
1 wytwordéw kulturyczy czy tez ,,cztowiek, poprzez prace, stworzyl nie tylko sam siebie, ale
rowniez wlasny swiat” (Nowacki, 2008, s.43-44). Wpisujac swiat cztowieka we wspodtczesna
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zmian¢ podkresla ze ,,wszystko wokol jest ogarnigte procesem nieustannych przemian,
ktérym podlega stworzony przez czlowieka $wiat. Na nikogo nie czeka gotowe,
uporzadkowane zycie. Kazde pokolenie musi budowaé swoj wiasny §wiat, odpowiednio do
osiagnigtego poziomu techniki, na ktory zlozylo si¢ do§wiadczenie dziesiatkéw tysigcy lat
(...). W kazdym czasie cztlowiek podejmuje wyzwania wobec sil kosmicznych, staje wobec
koniecznosci budowy, wlasnego, nowego $wiata, musi zdoby¢ si¢ na maksymalne
umiejetnosci tworcze. Ten czlowiek, ktory poprzez prace stworzyt siebie, stworzyt i tworzy
dalej swoj wlasny $wiat, jest czlowiekiem — tworcq. Homo creator nie jest jednostka, jest to
cztowiek zbiorowy, zorganizowany, dawniej w plemionach, obecnie we wspolnotach
narodowych, tworzacy razem gospodarstwo (bogactwo) narodowe i jego kulturg” (tamze).

Od 25 lat jesteSmy $wiadkami przemian na rynku pracy. Pokolenie obecnych
seniorow—emerytow mozna poréwnac do ,,dryfujacej todzi” od zatrudnienia do $wiadczen
przedemerytalnych, a potem do upragnionej emerytury. Pokolenie wspotczesnych seniorow
jest pokoleniem przej$ciowym, taczacym etap zatrudnienia na jednym etacie przez cale zycie
do zatrudnienia niepewnego, zmiennego, nie w jednym tylko w kilku miejscach pracy.
Pokolenie przejSciowe nie zdazyto si¢ w pelni nauczy¢ nowych praw rynku pracy, nie
zdazyto odpowiedzie¢ na wyzwania zmienno$ci. Pokolenie wspolczesnych seniorow—
emerytow jest naznaczone statoScig, a wiek emerytalny jest naznaczany przez ciagle,
dynamiczne zmiany. Pomimo dynamicznych zmian praca ludzka jest wartoscia majaca
wymiar ponadczasowy.

Wedlug Zygmunta Wiatrowskiego (2013, s. 33) ,ppraca jest szczegdlng wartoscia,
dzigki ktorej powstaja 1 funkcjonuja spotecznie wszystkie inne wartosci”.

Praca:

[] ,jest dzialaniem zmieniajagcym §wiat materialny, nastawionym na zaspokajanie ludzkich
potrzeb podstawowych (materialnych) i wyzszych (kulturowych i duchowych);

[] jest ta warto$cia uniwersalna, dzigki ktorej powstaja i powstawa¢ moga wszystkie inne
warto$ci, w tym takze duchowe;

[] stanowi najbardziej optymalng mozliwo$¢ uzewngtrzniania si¢ wtasciwosci osobowych
cztowieka” (Wiatrowski, 2005, s. 80).

Praca ksztattuje osobowos$¢ cztowieka, stanowi rowniez zrdédto utrzymania, jest
niezbedna do podtrzymywania egzystencji. Zdzistaw Wotk (2009, s. 17) podkresla, ze praca
zawodowa jest jednym z gtownych wyznacznikdéw poziomu Zycia i pozycji spotecznej
cztowieka. Podejmowanie pracy niesie ze sobg wiele roznych doswiadczen i pozytywnych
nastepstw bedacych podstawa wiasnego rozwoju cztowieka (Wotk, 2009, s. 17). Utrata pracy
ma dla czlowieka negatywne skutki. Z. Wotk (2015, s. 303) pisze, ze ,,w sytuacji deficytu
(pracy) pojawiaja si¢ zazwyczaj liczne zagrozenia, ktore szybko prowadza do redukcji
potencjalu tkwiacego w jednostce jak réwniez do znacznego obnizenia mozliwosci
zaspokajania potrzeb bezrobotnego i jego rodziny”.

Analizujac prace w aspekcie ocen i norm dotyczacych roli i znaczenia pracy dla
wspolczesnego czlowieka, Adam Solak (2004, s. 10) podkre$la, ze praca posiada trzy
aspekty:

e ksztalcacy, gdyz czltowiek poprzez dzialanie moze doskonali¢ swoje umiejetnosci i
sprawnosci, poszerza¢ wiedzg i rozwija¢ osobowos¢;
e spoteczny, gdyz stuzy zaspokajaniu potrzeb materialnych i duchowych cztowieka;
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e solidarnosciowy, dzigki ktoremu, cztowiek moze nawigzywac relacje z innymi ludzmi,
ulepszaé i doskonali¢ otaczajgcy $wiat (Solak, 2004, s. 10; Switata, 2015, s. 59).
Poruszajac problematyke pracy w kontekscie starzejacego si¢ spoteczenstwa i 0sob
starszych, istotne jest wziecie pod uwage wielu czynnikow, sposrdd ktorych istotng rolg
odgrywa pomyslne starzenie si¢. Zgodnie z teorig Patricii Bambrick i Bette Bonder (2005)
jednym z elementow pomyslnego starzenia si¢ jest aktywne zaangazowanie w pracg. Innymi
czynnikami wptywajacymi na pomyslne starzenie s3: niskie ryzyko choroby badz
niepelnosprawnosci oraz wysoka sprawnos¢ fizyczna i psychiczna ( tamze). PomySlne
starzenie ma jednak nie tylko wymiar medyczny zwigzany ze zdrowiem psychicznym
i fizycznym, ale nalezy uwzgledniajacy funkcjonowanie danej osoby. Ma tez wymiar
psychospoteczny, ktory ktadzie nacisk na ,,mozliwo$¢ wykorzystywania swojego potencjatu,
odczuwang satysfakcjg, dobrobyt w znaczeniu psychologicznym 1 spolecznym,
adaptacyjnos¢, produktywnos¢, czy poczucie kontroli nad wlasnym zyciem”(Balandynowicz
— Panfil, 2010, s. 114). Praca jest zatem czynnikiem wplywajacym na jako$¢ zycia
i satysfakcje zyciowa osob starszych. Jest ona nie tylko Zrodlem dochodu biezacego
(wynagrodzenie), ale réwniez przyszlego (wypracowane uprawnienia do niektorych
$wiadczen spotecznych). ,, Aktywno$§¢ zawodowa 1 praca (wykonywany zawdd,
wynagrodzenie) sa réwniez niezwykle waznymi elementami autoidentyfikacji jednostki
i okreslania jej pozycji spolecznej przez innych” (Szukalski, 2014, s. 11). Warto zatem
zastanowi¢ si¢, czy wprowadzenie ,granicy” wieku emerytalnego jest dobrym
rozwigzanemu, czy tez moze warto edukujac do starosci edukowac nie tylko do uczenia si¢
przez cate zycie, ale rowniez edukowac do pracy i jak najdtuzszej aktywno$ci zawodowe;.

Rynek pracy w ,,ponowoczesnosci”

W dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie dynamicznie zmieniajg si¢ prawa rzadzace
na rynku pracy. Wspolczesny pracownik ma by¢ nie tylko dobrze wyksztatcony
i dyspozycyjny, ale rowniez elastyczny, czyli musi umie¢ si¢ dopasowac nie tylko do godzin
pracy, ale rowniez musi mie¢ $wiadomos¢, ze owa elastyczno$¢ dotyczy réwniez miejsca
pracy. To, co obecnie pewne jest na rynku pracy, to ciagla ,,niepewnos¢”, ,,nieoznaczono$c”,
»niedookre§lono$¢” czasu i przestrzeni. Uelastycznienie czasu i przestrzeni sprawilo, ze
gospodarka, rynek pracy i zycie zawodowe ulegly znaczacym zmianom. Richard Sennett
(2006, s. 55-81) w Korozji charakteru podkresla, ze wspotczesno$¢ zmienita rynek pracy
diametralnie. Swiat pracy oparty na hierarchicznych piramidach przeszedt do uktadu luznych
sieci. Jednostka decydujaca si¢ na zmiang¢ pracy, coraz czgSciej doswiadcza ,;ruchdéw
horyzontalnych”. Czlowiek w rozwoju kariery zawodowej nie pnie si¢ po szczeblach do
gory, ale doswiadcza ruchéw bocznych, porusza si¢ jak krab, dryfuje na falach, doswiadcza
beztadnych ruchdéw. Przyczyna tego zjawiska tkwi w polityce zatrudnienia, jaka oferuja
wspotczesne korporacje.

Praca w korporacji opiera si¢ na elastycznosci zatrudnienia i jest naznaczona
niepewnoscia. Sciezka kariery zawodowej tak szybko moze si¢ zaczynaé, jak i konczyé. Nic
nie jest pewne. Wspoélczesny rynek pracy jest dynamiczny, elastyczny, tymczasowy,
niepewny, naznaczony wysokim ryzykiem. Kariery zawodowe sa coraz czesciej
przypadkowe, niespdjnie ze soba powigzane, niepewne. Wedlug Alana Aldridge’a (2006,

78



s. 58-59) pojecie ,pewnosci pracy’ zastgpione zostalo przez przeswiadczenie,
iz bezpieczenstwo lezy w byciu ,,zatrudnialnym”. Wedlug R. Senneta wspotczesnos¢ jest
naznaczona rozwojem elastycznego kapitalizmu i mimo to, ze wydawatoby si¢, iz powinien
on umozliwi¢ bardziej swobodne ksztattowanie zycia jednostki, prowadzi do powstania
nowych obcigzen i form ucisku. Wplywa on réwniez na trwato§¢ wigzi miedzyludzkich.
Elastyczno$¢ pracy powoduje jej niepewnos¢, a jednocze$nie warunkuje jej sprzecznosc,
przejawiajaca si¢ wymaganiami stawianymi pracownikami. Pracownik z jednej strony musi
by¢ mobilny, otwarty na zmiany i podejmowanie ryzyka, a z drugiej strony wymaga si¢ od
pracownika lojalnosci, zaangazowania, zaufania do swojej organizacji i realizowanych przez
nig celow (Sennet, 2006, s. 55-81; por. R. Tomaszewska-Lipiec, 2014, s. 42). Wspodlczesny
pracownik jest wigzniem sukcesu, elastycznosci, dynamicznych zmian. To, co kojarzy si¢
z wolnoscia, w rzeczywisto$ci jest wigzieniem stworzonym dla kultu mtodosci.
Na dynamicznie zmieniajacym sig, elastycznym rynku pracy nie ma bowiem miejsca dla
staro$ci. Pracownikow zmienia si¢ czesto. Ocenia si¢ ich przez wydajnos¢ pracy. Osoba
starsza nie wpasowuje si¢ w trend szybkich zmian, gdyz stereotyp osoby starszej nakazuje
mysle¢ o seniorze jako o osobie ,nie umiejgcej dopasowaé si¢ do zmian”, ,wolniej
przyjmujacej nowosci”, ,nieelastycznej”. Doswiadczenie zawodowe zastgpuje si¢
kompetencjami, dyspozycyjnos¢ zastgpiono elastycznoscia, stabilizacj¢ — zmiennoscia,
pewnos¢ — ryzykiem.

Przeobrazenia cywilizacyjne przyczyniaja si¢ do zmian w organizacji czasu
1 przestrzeni zycia jednostki. Mozna zauwazy¢, ze wspotczesny model ,,zyciowej organizacji
czasu uwarunkowany wigksza indywidualizacja aktywnosci zawodowej i1 elastycznym
$wiatem pracy preferujacym ,prace atypowa”. Model ten sktada si¢ z pigciu faz: (1)
ksztalcenie/szkolenie, (2) prace podejmowane przed rozpoczeciem kariery (gtéwnie rdéznego
rodzaju prace dorywcze i/lub w niepelnym wymiarze podejmowane juz w trakcie nauki,
a przed rozpoczeciem ,,prawdziwej” kariery zawodowej), (3) kariera zawodowa, (4) okres
przejsciowy (zatrudnienie w celu uzupehienia okreséw potrzebnych do nabycia prawa do
emerytury, ksztalcenie, prace w niepelnym wymiarze), (5) emerytura” (tamze). W modelu
tym nie ma jednak miejsca na rozwoj kariery zawodowej po przejéciu na emeryturg. Zaktada
si¢ zatem, ze po osiagni¢ciu wicku emerytalnego czlowiek nie podejmuje juz zadnych
dziatan zwiazanych z praca zawodowa. Tymczasem praca ludzka pozwala rozwijaé
»potencjalne zdolnosci czlowieka”. Praca umozliwia rozwoj, bycie jednostka spoteczna.

Aktywnos¢ zawodowa cztowieka jest zagadnieniem wielowymiarowym. Sprowadza
si¢ nie tylko do wykonywania okreslonych zadan, ale rowniez do przemyslen zwigzanych
z codziennym do$wiadczaniem istoty pracy i umiejetnoscia umiejscowienia siebie na
odpowiednim etapie kariery zawodowej. Rozwoj kariery zawodowej jest zwigzany
z wieloma wyborami zyciowymi, a takze z umiej¢tnoscia samodoskonalenia, poszerzania
wiedzy i ksztattowania nowych kompetencji, a takze samo$wiadomoscia rozwoju osobistego,
ktéry umozliwia jak najlepsze wpisanie si¢ w konteksty zapotrzebowan ponowoczesnego
rynku pracy. W pracy w ponowoczesnosci licza si¢ dyspozycyjnos¢, umiejetnosé
przystosowania si¢ do ciaglych zmian oraz ,inteligencja emocjonalna”, ulatwiajaca
funkcjonowanie w ramach pracy zespotowej (Marody, 2016, s. 132) . R. Sennet podkresla,
ze ,,specyfike nowego systemu najlepiej oddaje hasto ,nic na dlugo”. Dzi§ w $wiecie pracy
znika tradycyjny model kariery wiodacej krok za krokiem przez korytarze jednej lub dwu

79



instytucji. Wedlug Zygmunta Baumana (2001, s. 25) ,,wspotczesne miejsce zatrudnienia jest

jak kemping, ktory odwiedza si¢ jedynie na kilka nocy i ktéry mozna opusci¢ w kazdym

momencie, jesli oferowane przezen wygody nie sg zapewnione lub okazuja si¢ nie spetniaé
wymogow”. Karier¢ wspotczesnego pracownika mozna okresli¢ jako ,,dryfowanie od
zatrudnienia do zatrudnienia”. Pracownik do$wiadcza ,ruchéw horyzontalnych”, a to

oznacza sytuacj¢, w ktérej pracownicy wierzg, ze pnag si¢ w gore, podczas gdy w

rzeczywisto$ci poruszajg si¢ na boki. Sprzyja temu zar6wno nieczytelna struktura zawodow,

jak i rozmycie samych kryteriow awansu. ,,Zadna posada nie jest na wieki poreczona, zadne
stanowisko zabezpieczone kaprysami losu, zaden zawod odporny na zab czasu, zadne
umiejetnosci nie s3 wyposazone w gwarancje rynkowej wartosci. Nabyte do$wiadczenie
moze si¢ w mgnieniu oka przeobrazi¢ z atutu w balast, a wstapienie na droge pon¢tnej dzis
kariery moze si¢ jutro okaza¢ krokiem samobojczym (...). Srodki utrzymania, pozycja

spoleczna, uznanie uzytecznosci i godnosci wilasnej moga by¢ wszystkie wypowiedziane z

dnia na dzien i bez uprzedzenia”(Bauman, 2000, s. 49). Stusznie zauwaza Mirostawa

Marody ,,coraz cze¢sciej pytanie kim jestes?, na ktore odpowiadato si¢ wymieniajac zawadd,

zostaje zastapione pytaniem ,,co robisz?, u podstaw ktorego lezy zatozenie o tymczasowosci

danego rozwoju aktywnosci i niekoniecznym jej powiazaniu z tozsamoscia” (Marody, 2016,

s. 132).

Biografie wspolczesnych pracownikow sa mozaika do$wiadczen zawodowych.

Nie ma okreslonej ciaglosci, nie ma wypracowywania do$wiadczenia, sa kompetencije

potrzebne pracodawcy ,tu 1 teraz’. Dynamika zmian na rynku pracy sklania

do wypracowania nowych prawidlowosci:

e ,coraz wyrazniej oddziela si¢ pojecie >>pracy<< od pojg¢cia >>zatrudnienia<< co
oznacza, ze moOwigc coraz mniej pracy realizuje si¢ poprzez state zatrudnienie;

e zatrudnienie takze jest inne, tzn. wymaga pracy bardziej zindywidualizowanej, do czego
dostosowuje si¢ charakter, organizacj¢ i warunki pracy;

e obserwuje si¢ wzrost konkurencyjno$ci wywotany procesami globalizacji, co prowadzi
do wzrostu elastycznosci pracy sprzyjajacej efektywniejszemu dziataniu firm. Stosuje si¢
rozwigzania umozliwiajace szybsza wymian¢ pracownikow oraz w wigkszej skali
zadaniowe 1 okresowe umowy o pracg, a to wplywa negatywnie na zycie ludzi
zwigkszajac poczucie niepewnosci, a nawet ryzyka, co nie sprzyja podejmowaniu decyzji
zyciowych wymagajacych pewnej stabilizacji, np. decyzji rodzinnych;

e zmianie ulegaja takze modele pracy w biografii ludzi. Model stalego zatrudnienia w
okresie od ukonczenia szkoly czy uczelni do momentu przej$cia na emerytur¢ staje si¢
anachroniczny.Przerwy w zatrudnieniu wykorzystywane sa nie tyle na wychowanie
dzieci, co na doksztatcenie czy zmian¢ kwalifikacji. Okres aktywnosci zawodowej trwa
dluzej. Wiek emerytalny przesuwa si¢ na okres pozniejszy” (Golinowska, 2004, s. 33).

Mirostawa Maroda i Anna Giza Poleszczuk (2004, s. 255) stusznie zauwazaja, ze

,»W przeciwienstwie do gospodarki z okresu spoteczenstwa nowoczesnego, bazujacej na

dtugotrwalym, czesto trwajacym cale zycie jednostki i dziedziczonym przez dzieci, zwiazku

z firma, dzisiejsza gospodarka oparta jest na elastycznym systemie zatrudniania,

o stopniowanej pewnosci zachowania pracy, ktory prowadzi do wylaniania si¢ dwu,

zasadniczo rdéznigcych si¢ od siebie segmentéw rynku pracy: >>rdzenia<< (the core)

1 >>peryferii<<”. Autorki zauwazaja, ze w odniesieniu do rynku pracy ,.grupy rdzenia
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obejmuja  wykwalifikowanych, wysokoptatnych, majacych statle =zatrudnienie oraz

stosunkowo pewny i trwaly status pracownikow, od ktorych oczekuje si¢ dyspozycyjnosci

i elastyczno$ci, zdolnosci szybkiego adaptowania si¢ do cigglych zmian” natomiast

w grupach peryferyjnych mozna wyrdzni¢ dwie podgrupy:

e ,pracownikbw co prawda zatrudnianych w pelnym wymiarze godzin, lecz
o umiejetnosciach tatwo dostepnych na rynku, np. sprzedawcéw, sekretarek,
pracownikow wykonujacych rutynowe prace manualne. (...) Osoby wchodzace w sktad
tej grupy maja mate mozliwo$ci robienia kariery i mniejszg pewno$¢ pracy, gdyz (...)
redukcja sity roboczej jest tu stosunkowo tatwa i naturalna.

e osoby pracujace w niewielkim wymiarze, pracownicy tymczasowi, pracujacy na zasadzie
potkontraktéw, samozatrudniajacy si¢, pracujacy w kilku miejscach na raz. Sg to tzw.
pracownicy >>buforowi<<, z jeszcze mniejsza niz w poprzedniej grupie pewnoscia
pracy, ktérzy dostarczaja sity roboczej w zaleznosci od konkretnego zapotrzebowania
firm” (Jasinska- Kania, 2015, s. 250-251).

Ponowoczesny rynek pracy jest zatem nierozerwalnie zwigzany ze zmianami,
elastyczno$cia i niepewnoscig. Dzieli ludzi na bogatych i biednych, robiacych kariery
zawodowe 1 skazanych na dryfowanie od zatrudnienia do zatrudnienia. Praca na
ponowoczesnym rynku pracy jest obarczona duzym ryzykiem. Nie daje pewnosci,
stabilno$ci. Powstaje zatem pytanie, czy wspotczesny senior moze odnalez¢ miejsce na takim
rynku pracy. Czy niepewna praca na kontrakt jest dla niego atrakcyjna, czy tez bardziej
bedzie cenit pobyt na emeryturze i nieformalng prace¢ na rzecz najblizszych lub aktywne
spedzanie czasu.

Miejsce senioréw na ,,ponowoczesnym” rynku pracy

Powr6t na rynek pracy jest dla wickszosci senioréw doswiadczeniem bolesnym.
Stawia bowiem wobec pracownikow wysokie wymagania, docenia miodos¢, deprecjonuje
staro$¢. W Polce wiek przechodzenia na emerytur¢ wynosi dla kobiet 60, a dla m¢zczyzn 65
lat. Jednoczes$nie dane statystyczne pokazuja, ze wydtuza si¢ przecigtna dlugos¢ trwania
zycia, a tym samym wydtuza si¢ czas przebywania na emeryturze. Mozna zatem stwierdzic,
ze powinno si¢ jak najdluzej utrzymac¢ pracownika na rynku pracy. Praca daje satysfakcje
1 jest czynnikiem istotnie wptywajacym na satysfakcj¢ zyciowa. Uwzglednienie powyzszych
czynnikéw jest podstawa do kreowania polityki spolecznej wobec o0sob starszych
szczegolnie w odniesieniu do efektywnej i satysfakcjonujacej pracownikéw i pracodawcow
aktywnosci zawodowej. Aby zadania begdace podstawa polityki spotecznej wobec osob
starszych na rynku pracy i zatrudnienia mogly by¢ stanowione formalno-prawnie
i realizowane nalezy uwzgledni¢ czynniki, ktore niekorzystnie wpltywaja na sytuacje oséb
starszych na rynku pracy. Mozna je podzieli¢ na trzy grupy:

» ,Organizacja pracy i technologia: m.in. tempo pracy, konieczno$¢ zdobywania nowych
umiejetnosci i kwalifikacji, brak odpowiednich szkolen dla pracownikow.

* Cechy osob starszych: m.in. relatywnie niski poziom wyksztalcenia, zty stan zdrowia,
ktopoty z adaptacja do nowych warunkow, zmeczenie praca, obawa przed konkurencja ze
strony mtodych.
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* Uwarunkowania ekonomiczne i spoleczne: m.in. bezrobocie, dyskryminacja na rynku
pracy z powodu wieku (ageizm), zapotrzebowanie rodzin na prace starzejacych si¢ 0sob —
opicka nad wnukami, matzonkiem czy s¢dziwymi rodzicami” (Golinowska, 2004,
s. 205).

Innymi czynnikami wptywajagcymi na zatrudnianie osob starszych sa stereotypy,
wedtug ktorych:

e Pracownicy starsi postrzegani sg negatywnie w porownaniu do mtodszych kolegéw juz
na etapie rekrutacji do pracy, przyznawanie awansow, inwestowanie w potencjatl np.
udziat w szkoleniach; wedlug badan przeprowadzonych przez Piotra Szukalskiego (2014,
s. 14) najczestszym przejawem dyskryminacji jest podawanie w ogloszeniach o pracg
wieku pracownika jako osoby mlodej do 40 lat.

e Uprzedzenia wynikajace z przekonania, ze starsi pracownicy wykonuja swoja prace
gorzej (nie odzwierciedlajg tego wyniki badan); nie wykryto istotnych roznic w jakosci
wykonywanej pracy przez mtodszych i starszych pracownikow (Dobrowolska, 2009,
238-241).

e Dyskryminacja przy delegowaniu pracownikéw na kursy podnoszace kwalifikacje
zawodowe, czyli dyskryminowanie przy inwestowaniu w kapitat ludzki; Piotr Szukalski
(2014, s. 14) stusznie zauwaza, ze ten rodzaj dyskryminowania przejawia si¢ rzadszym
delegowaniem starszych pracownikow na kursy podnoszace kwalifikacje, a takze
wybieraniem dla nich kurséw krotszych, tanszych, znacznie czgéciej wynikajacych
z konieczno$ci dopasowania kwalifikacji do wymogow stanowiska pracy czy prawa niz
szkolen rozwijajacych kreatywno$¢ i innowacyjno$¢ pracownika.

Osoby starsze, zgodnie z analiza przeprowadzona przez P. Szukalskiego (2014)
rzadziej awansuja (wywolane jest to oczywiscie wiekiem i wigzacym si¢ z nim dysfunkcjami
cztowieka) oraz zwalniania z pracy (dotyczy to przede wszystkim wieku przechodzenia na
emerytur¢). Do innych form dyskryminowania osob starszych na rynku pracy zaliczyé
nalezy kultur¢ organizacyjng i zwigzang z nig nieprzychylng atmosfera wobec o0sob
starszych, brak polityki ,,zarzadzania wiekiem”(tamze).

Piotr Btedowski, zwraca uwagg, ze w obowigzujacych dokumentach krajowych
i zagranicznych podkresla si¢ znaczenie roli rownosci obywateli wobec prawa oraz
przeciwdziataniu dyskryminacji. Zatem stanowione prawo oraz zadania polityki spotecznej
w odniesieniu do zatrudniania osob starszych powinny si¢ opiera¢ na zalozeniach:

»pracy dla wszystkich oséb zdolnych do pracy i gotowych do podjecia zatrudnienia,

w tym 0s06b starszych;

e mozliwosci swobodnego wyboru zatrudnienia;

e zakazu dyskryminacji ze wzgledu na wiek, tak podczas poszukiwania zatrudnienia, jak
i podczas wykonywania pracy;

e zapewnienia warunkow pracy sprzyjajacych zachowaniu zdrowia, bezpieczenstwa pracy
i godnosci pracownika;

e zagwarantowania prawa do sprawiedliwego wynagrodzenia bez wzgledu na wiek;

e traktowania pracy jako podstawy godnej i autonomicznej starosci;
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e zapewnienia prawa do korzystania ze $wiadczen zabezpieczenia spotecznego
z tytutu wykonywania pracy;
e prawa do korzystania z poradnictwa, szkolen zawodowych w celu pomocy
w wyborze najbardziej odpowiedniego zawodu” (Btedowski, 2013, s. 53).
Na ponowoczesnym rynku pracy osoby starsze napotykaja na duze trudnosci
z utrzymaniem si¢ na rynku pracy. Praca daje czlowiekowi godno$¢ i poczucie spelnienia
jako jednostce. Jednakze wspotczesny rynek pracy umieszczony jest w czasoprzestrzeni, do
ktorej czlowiek zmuszony jest umiejetnie se¢ dopasowac. Musi nadazy¢ za zmianami, a zeby
znalez¢ si¢ w grupie osob spelniajacych si¢ zawodowo powinien posig$¢ umiejetnosé
,»Wyprzedzania” zmian. Dynamika, w jaka zostata wpisana wspomniana zmiana, nie pozwala
na pozostawanie troche ,,w tyle”, a nawet bycia w samym centrum zmian. To ,,przesunig¢cie”
daje mozliwos¢ dopasowania si¢ do zapotrzebowan wspotczesnego rynku pracy. Tak wigc na
wymagajacym rynku pracy senior powinien umie¢ si¢ odnalez¢.

Podsumowanie

Warto zauwazy¢, ze wspotczesna polityka spoteczna, podobnie jak edukacja, powinna
si¢ koncentrowa¢ na zadaniach rynku pracy wobec senioré6w i ich zatrudnienia, za$
rownolegle z nimi edukacja odnosi¢ si¢ do pracy i do przewidywania skutkow
»~dynamicznych zmian”. Zadania polityki spotecznej wobec zmieniajacego si¢ rynku pracy
oraz pozostawania na nim coraz starszych osob powinny uwzglednia¢ takie zatozenia, jak na
przyklad to, ze cztowiek dorosty jest sam odpowiedzialny za siebie, jest ,,podmiotem
dziatalno$ci produkcyjnej, sam decyduje o swoim planie zyciowym, sam musi si¢ uporac
z trudno$ciami jego realizacji, sam odpowiada przed spoteczenstwem za swoja dziatalnos¢”
(Szewczuk, 1959, s. 24-25). Czlowiek dorosly powinien zatem decydowaé o swojej
aktywnosci. ,,U progu dorostosci zaczyna si¢ ustala¢ styl zycia, ktory coraz czesciej shuzy
jako uktad odniesienia dla organizowania do$wiadczen zdobywanych podczas pozostatych
okresow dojrzatosci. Na styl zycia sktadaja si¢: tempo aktywnosci, rownowaga pracy i czasu
wolnego, ustalenie si¢ grona przyjacidt o réznym stopniu bliskosci oraz wybor aktywnosci
zyciowych zgodnych z akceptowanymi wartosciami” (Pichalski, 2014, s. 18). Okreslony styl
zycia wypracowuje jednostka. Jednostka decyduje o podejmowaniu aktywnosci, w tym tej na
rynku pracy. Dlatego nalezy w dlugo i krotkofalowych zatozeniach polityki spotecznej
uwzgledni¢ problematyke osob starszych na rynku pracy i zatrudnienia. Przede wszystkim
skupiajac si¢ nie na wieku, tylko umiejetnosciach i kompetencjach nabytych wraz z wiekiem.
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Senior na (po)nowoczesnym rynku pracy

W artykule tym podjg¢te zostaly rozwazania teoretyczne na temat wspotczesnego
rynku pracy wpisanego w ponowoczesno$¢. Dyskurs teoretyczny skupia si¢ na miejscu
wspolczesnego seniora na zmiennym rynku pracy i umiejgtnoscei ,,podazania” za zmianami.
Autor zastanawia si¢ czy obecny elastyczny rynek pracy cechujacy si¢ nieokreslonoscia
czasu 1 przestrzeni jest odpowiednim miejscem dla wspotczesnych —seniorow
przyzwyczajonych do pracy ,,na etat” w okreslonym — najczesciej jednym przez cate zycie —
miejscu pracy. Biografie zyciowe wspolczesnego seniora zwigzane z pracg 1 kariera
zawodowa s3 wpisane w niezmienno$¢ przestrzenna, w ,uporzadkowano$¢” czasowa.
Dos$wiadczenia mtodosci sa antynomig doswiadczen okresu poznej dorostosci.

Stowa kluczowe: senior, rynek pracy, praca ludzka, kariera zawodowa, polityka spoleczna

Social policy towards seniors on (post)modern labor market

The article contains theoretical reflections on the contemporary labour market
inscribed in postmodernity. The theoretical discourse focuses on the place of contemporary
seniors on the changing labour market and an ability to “follow” the changes. The author
reflects upon whether a flexible contemporary labour market, characterised by temporal and
spatial indeterminacy, is a suitable place for today’s seniors, who are accustomed to working
full-time in a specific workplace, usually the same one throughout their lifetime. The life
stories of contemporary seniors are connected with work and professional career which are
inscribed in spatial constancy and a specific temporal order. The experiences of youth are an
antinomy of the experiences of late adulthood.

Keywords: senior, labour market, human work, professional career, social policy
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Z WIELOSCI, JEDNOSC.
PEDAGOGIKA HENRY’EGO GIROUX JAKO KRYTYKA
KULTURY, FILOZOFIA 1 ETYKA

Bogata i wiclowatkowa tworczo$¢ naukowa Henry’ego A. Giroux — wiodacego
przedstawiciela amerykanskiej pedagogiki krytycznej i prominentnego krytyka kultury —
domaga si¢ glebszych studiow, rozpatrujacych ja jako spdjna, acz percepcyjnie niezwykle
szeroko zakrojong c al o § ¢, definiowang jako konsekwentne ,badanie splatajacych si¢
relacji migdzy materialnymi formacjami wtadzy a pedagogiczng sila polityki kulturalne;j”
(Giroux 2006, s. 3). Jednocze$nie, warto mie¢ na uwadze, iz 6w szeroki projekt Giroux,
w ramach ktorego ,,probuje si¢ zrozumieé¢, jaki uzytek mozna zrobi¢ z pedagogiki —
rozwazanej w kontekscie szkolnym, tudziez pozaszkolnym — w celu polaczenia idei uczenia
si¢ ze zmiang spolteczna, teorii z praktyka, badan naukowych z wyzwaniami zycia
publicznego, oraz edukacji z obietnicg radykalnej i wlaczajacej demokracji” (tamze, s. 4),
realizowany jest przezen w kilku etapach — jak mozna zrazu sadzi¢ — w wielu, nieraz
zaskakujacych, odstonach i, oczywiscie, na wielu réznych polach dyskursywnych.

Spojrzmy pokrotce na mape mysli Giroux, by zaznaczy¢ w niej najwazniejsze watki
i doktadniej okresli¢ miejsce, jakie w sposob wiodacy — co sprobujemy pokazaé — zajmuje
w niej namyst nad pedagogika kultury oraz polityka kulturalng w zderzeniu
z oddzialywaniem srodowiska wychowawczego, jakim kultura w coraz wyrazniejszym
stopniu wspolczesnie jawi si¢ dla aktoréw spotecznych.

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

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

Kwestia istnienia wielu réznorodnych pol edukacji i oddziatywania wychowawczego
oznaczala dla Giroux konieczno$¢ wyjscia wraz z mys$leniem pedagogicznym poza kontekst
szkolny. Kultura popularna stawala si¢ dlan centralng kategoria pozwalajaca akcentowaé
istotng rol¢ edukacyjng, jakg odgrywa kultura w swoim szerokim znaczeniu oraz wskaza¢ na
wage nowego typu wyksztatcenia w zakresie wiedzy o mediach i umiejetnosci krytycznego
odczytywania ich przekazow, czyli tzw. critical media literacy. W latach
dziewigédziesiatych Giroux zaczyna intensywnie czyta¢ prace teoretykéw zwiagzanych ze
studiami kulturowymi (cultural studies) — zrdznicowang i cokolwiek eklektyczna dyscypling,
w ramach ktorej badacze tacy jak Stuart Hall, Larry Grossberg, Douglas Kellner i inni
podejmuja ,krytyczne analizy uwiklania instytucjonalnych i1 symbolicznych form
kulturalnych i mechanizméw wladzy w proces konstruowania osobowosci, typow
politycznej podmiotowosci oraz $wiata spotecznego jako takiego” (Giroux 2004a, s. 59, por.
Kellner 1995). Giroux szczegolnie interesuje tu kwestia pedagogicznego oddziatywania
medidéw, a precyzyjniej mowiac, kultury medialnej czy tez kultury komercyjnej, w dobie
neoliberalizmu. W centrum swoich studidow stawia on mtodziez, bgdaca obecnie celem
wzmozonych zabiegéw ze strony medialnych ,,pedagogii komodyfikacji” (Giroux 2009),
ktore juz to czynig z niej rynkowy towar, juz to postrzegaja ja jako intratng, gdyz najbardziej
podatna na perswazje, grupe konsumencka. Dla Giroux tymczasem, miodzi ludzie stanowia
wkluczowy spoteczny surowiec (social resource), bedacy w kazdym zdrowym
spoleczenstwie przedmiotem etycznej i politycznej troski o jako$¢ zycia publicznego [...]
oraz o rol¢ panstwa jako straznika interesow publicznych” (Giroux 2003a, s. 33). Media, tj.
szczegolnie film, muzyka, a ogdlnie przemyst rozrywkowy, stanowia w oczach Giroux
zagrozenie dla mtodziezy wtedy, gdy produkuja i emituja w spoteczenstwo szczegodlnego
rodzaju narracje czy przekazy, jakimi sa reprezentacje kultury mtodziezowej oparte na
stereotypowych wyobrazeniach o réznicach plciowych, klasowych i rasowych, a takze na
retoryce moralnej paniki i bigoteryjnej troski o jej rzekome zepsucie. Ten sam showbiznes
skadinad atakuje mlodziez w inny jeszcze sposob: nie poprzez demonizacj¢, lecz poprzez
trywializujgce 1 infantylizujace przedstawianie jej istotnych do§wiadczen (szkota, zwiazki,
rodzina, seksualnos¢, etc.), ktore pozbawia si¢ wszelkiego znaczacego kontekstu, bedacego
czym$ wigcej niz inercyjnym trwaniem, hedonistyczna zabawa, lub antyintelektualnym
histrionizmem.

Nowsza tworczos¢ Giroux skupia si¢ na bezwzglednej krytyce nowej ekonomii,
znanej nam szerzej pod nazwa neoliberalizmu. Laczac zjawiska nowego, konserwatywnego
ataku na spoleczenstwo i sfer¢ publiczng z ideologia ,rynkowego fundamentalizmu”,
przenikajaca wspolczesny dyskurs edukacyjny, Giroux wzywa do proby ,,odzyskania
edukacji wyzszej” (2004b) dla celéw stuzacych organizowaniu warunkéw do rozwijania
umiejetnosci  krytycznego myslenia i projektowania demokratycznej przysztosci,
w odlaczeniu od ideologii ksztalcenia zawodowego, redukujacego edukacje do wyposazania
studentow w rynkowo pozadane kwalifikacje. Kluczowa teza jest tu twierdzenie,
iz ,edukacje wyzsza nalezy chroni¢ jako swoiste dobro publiczne, wbrew probom
organizowania i zarzadzania nig jak biznesem”. Akademia stanowi bowiem ,jedna
z nielicznych przestrzeni publicznych, w ramach ktérych studenci moga uczy¢ si¢ mysle¢ we
wlasnym imieniu, kwestionowa¢ autorytety, przywotlywaé ideatly zaangazowanego
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obywatelstwa, potwierdza¢ wage dobr publicznych i poszerza¢ swa zdolno$¢ czynienia
roéznicy w spoteczenstwie” (tamze, s. 276).

Publikacje Giroux w okresie obejmujacym z grubsza ostatnig dekade niemal bez
wyjatku skupiaja si¢ na krytyce politycznej i spolecznej, pigtnujac ,,nowy autorytaryzm”,
jakim od 11 wrze$nia 2001 roku przenikneta kultura polityczna Stanow Zjednoczonych wraz
z objeciem r1zadow przez ultra-konserwatywna administracj¢ George’a W. Busha.
Raportowane sg tu poszczegoélne zjawiska spoteczne §wiadczace najpierw o paralelnym
ataku na demokracj¢ w krajach zachodnich, nastepnie kryzysie, czy tez ,zdradzie”
demokracji, potwierdzanym przez obumieranie lub anihilacj¢ przestrzeni publicznego
dialogowania (zob. Giroux 2005c; 2006), wreszcie za§ o przepoczwarzaniu si¢ systemow
demokratycznych w ,kulture i polityke zombich w dobie kasyno-kapitalizmu” (Giroux
2011a). Kultura zombich to symulacyjna rzeczywisto$¢ pseudo-ideatéw kapitalizmu
korporacyjnego, ktory cho¢ od dawna martwy i gnijacy — objawiajacy swoja destrukcyjna
niemoc — nie chce umrzeé, totez trwa w swoim niby-zyciu tylko dzigki
zinstytucjonalizowanemu ,terrorowi neoliberalizmu” (Giroux 2004c) i towarzyszacej mu
spektakularyzacji konsumeryzmu oraz nakrgcaniu spirali tzw. zombie-polityki, sthuzacej —
zdaniem krytyka — szerzeniu zorganizowanej przemocy, rynkowej korupcji i kontroli catego
spoleczenstwa” (Giroux 2011a, s. 157). Jak przekonuje Giroux, alarmujagcym rezultatem
oddzialywan tej ,,nowej publicznej filozofii” (Giroux 2005b, s. 4 i nn.) jest poglgbiajaca sie,
zbiorowa amnezja dotyczaca etycznych 1 humanistycznych fundamentéw systemu
demokratycznego jako takiego (zob. Giroux 2014a; Evans, Giroux 2015), konsekwentnie
zastgpowanego przez represyjny system ,.ekonomicznego darwinizmu”, w ramach ktérego
~warto§ci rynkowe zastgpuja wartosci obywatelskie, wszystko jest na sprzedaz, hiper-
indywidualizm zostaje u§wigcony, za esencj¢ demokracji uznaje si¢ jedynie generowanie
zysku, za§ powinnosci obywatelskie redukuje si¢ do praktyki konsumowania” (Giroux
2014b, s. 147).

IL

Tym, co w istocie taczy wymienione powyzej, rozmaite watki dojrzewajacej mysli
Henry’ego Giroux — tym wigc, co ostatecznie spaja ja w konsekwentnie budowang cato$¢-
dzieto — jest przewodnia idea pedagogicznej troski o wychowanie, w ramach ktorej mtodych
ludzi postrzega si¢ jako ,inwestycj¢ spoteczng kluczowa dla zapewnienia przysztosci
spoleczenstwu demokratycznemu” (Giroux 2003b, s. XVII). We wczesniejszym wywodzie
kwestia ta pojawita si¢ jedynie w konteks$cie zainteresowania Giroux studiami kulturowymi,
wraz z akcentowang w ich ramach waga kultury popularnej, bedacej przestrzenia
afektywnych inwestycji, poprzez ktdre czgsto formuje si¢ wiedza, doswiadczenie
i tozsamo$¢ miodych ludzi (Giroux 2005a, s. 158-159). Nadszedt czas, by odnies¢ si¢ do niej
w szerszej perspektywie, ktora pozwoli dostrzec w przedsigwzieciu autora Theory and
Resistance in Education projekt pedagogiczny sensu stricto, a zarazem uwypukli jego aspekt
etyczno-polityczny.

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

Troska o przyszlos¢ mtlodziezy stanowi kategorig-klamre¢ laczaca cala dojrzala
tworczo$¢ pedagogiczna Giroux w calo$¢. Przypominajac wypowiedz Zbigniewa
Kwiecinskiego — zgodng zreszta z tak samo brzmigcym zdaniem wypowiedzianym przez
naszego autora (zob. Giroux 1996, s. 19) — mozemy potwierdzi¢, ze jego pedagogika
W rzeczy samej stanowi ,,forme spotecznego i kulturowego krytycyzmu” pod tym wzgledem,
iz nie zajmuje si¢ juz gldwnie sobg, lecz podejmuje wyzwania praktyki spotecznej i probuje
zrozumie¢ samg rzeczywisto$¢ (Kwiecinski 2000, s. 67). A jest to rzeczywistos¢ dla mtodych
ludzi bardzo niegoscinna, o czym informujg wcigz nowe i podobnie niepokojace studia (zob.
np. Leppert, Melosik, Wojtasik 2005). Nieustannie zwraca uwageg, iz w kulturze pdznej
nowoczesnosci — a rzecz nie dotyczy tylko Stanéw Zjednoczonych — ,ztozona maszyneria
pedagogii, mediéw i polityki zostaje uruchomiona w celu ponizania i karania, zamiast
chronienia i opiekowania si¢ dzie¢mi. Dla wielu mtodych ludzi przyszto$é rysuje si¢ ponuro:
otwarte przed nimi role spoleczne, tak jak definiuje je rynek dobr, sprowadzaja si¢ do bycia
bezuzytecznym pracownikiem, albo wybrakowanym konsumentem, albo po prostu pozywka
dla przemystu zajmujacego si¢ usuwaniem ludzkich odpadow” (Giroux 2009, s. 31).
W rodzimym kontek$cie warto raz jeszcze przywota¢ stowa Z. Kwiecinskiego, piszacego
w Tropach — Sladach — Probach, ze brutalna historia dwudziestego wieku raczej
skompromitowata twierdzenie, ze byto to ,,stulecie dziecka”, za§ mlodziez w naszym kraju,
skonfrontowana z ,kultura drapiezcow”, wydaje si¢ ,wyalienowana, zagubiona
i sfrustrowana (B. Galas), zawieszona mi¢dzy nudg a terroryzmem (P. McLaren), pomig¢dzy
rozpacza i nadzieja (J. Wertenstein-Zutawski)” (Kwiecinski 2000, s. 77-78).

Jesli kultura zdominowana ideologia neoliberalng w jaki$ sposob oddziatuje
wychowawczo na mtodych ludzi, czyni to przede wszystkim za pomoca pedagogii kupna
i sprzedazy, rynku i utowarowienia. ,,Jak powszechnie wiadomo — zauwaza Giroux —
tradycyjne sposoby ksztalcenia i socjalizacji nie stanowig juz podstawowego zrodta edukaciji
dzieci, podobnie jak nie s3 w stanie konkurowa¢ z nowymi i znacznie bardziej efektywnymi
»tutorami« ery »plynnej nowoczesnosci«. Ow korporacyjny matrix zbija fortung
wykorzystujac formy pedagogii, ktore silnie przemawiaja do dzieciakéw poza szkota, gdyz
z kultury komercyjnej uczynity najpotezniejsza site ksztalcaca, jaka $wiat dotychczas
widzial” (Giroux 2009, s. 48).

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

1.

Pedagogika Giroux moze funkcjonowac¢ jako krytyka kultury, krytyka spoteczna,
etyczna interwencja i praktyka transformatywna dlatego, ze udato mu si¢ nadzwyczajnie
rozszerzy¢ oryginalne znaczenie tego pojecia. W kazdej niemal swojej pracy badacz
podkresla, ze w jego przekonaniu pedagogika wcale nie musi by¢ traktowana jako proces,
zestaw umiejetnosci czy tez zbior metod, stosowanych w celu przekazania danych tresci,
lecz raczej jako forma ,,produkcji i wymiany kulturowej”, w ramach ktérej wiedza
wytwarzana jest posrod relacji wladzy zarowno w szkole jak i poza nig (Giroux, Simon
1989, s. 2). Istotnym jest tedy, by umie¢ dostrzegac¢ to wszystko, co dzieje si¢ poza szkota,
a co posiada potencjal edukacyjny. To w tym zewnetrznym $wiecie mtodzi ludzie poszukuja
i znajduja tozsamosci, spotykaja si¢ z polityka i politycznoscia i wchodza w kontakt
z przekazami kultury na polach najczesciej niemajacych zupehie nic wspolnego z klasa
szkolna. Anachroniczna wobec tego wydaje si¢, wciaz wszakze obecna w szkotach, praktyka
nauczania w sposob, jak gdyby te pola oddziatywania pedagogicznego nie istnialy, jak gdyby
nie mialy Zzadnego wplywu na formowanie si¢ postaw, orientacji aksjologicznych
i dyspozycji poznawczych uczniow. Rozpoznanie wagi kultury jako ambiwalentnego
srodowiska wychowawczego, daje wystarczajace podstawy, by studzi¢ — pielegnowane tu
i owdzie we wspoétczesnej pedagogice polskiej (i standardowo poubierane w eleganckie
wychowawcze frazesy) — resztkowe zapaty sentymentalnego humanizmu, niepotrafiagcego
spojrze¢ na dzieci i mtodziez — na wychowankow, innymi stowy — jako na osoby, ktorym
polityka kulturalna doby neoliberalizmu dawno juz ,,ukradta niewinno$¢” (Giroux 2000),
czyniac z nich ,,byty juz uwiedzione” (Witkowski 1995, s. 145), o ktorych doprawdy prézno
zaktada¢, ze cechuje je ,,nieskazona niczym chlonno$¢” (tamze), bez ryzyka osunigcia si¢
w pretensjonalng rewindykacj¢ modelu tabula-rasa.

Uznanie, ze jaka$ forma pedagogii zawsze juz zawarta jest w kazdym procesie
»konstruowania i organizowania wiedzy, pragnien, wartosci i praktyk spotecznych (Giroux
1994, s. 64-65), oraz zdefiniowanie pedagogiki jako ,.,celowego usitowania wptyniecia na to,
w jaki sposob i jaki rodzaj wiedzy i tozsamosci wykreuje si¢ w obrgbie konkretnych sieci
relacji spotecznych” (Giroux 2005b, s. 120), pozwolito Giroux wypracowaé nowoczesne,
wielowymiarowe pojecia pedagogiki i pedagogii, ktore w konsekwencji same zdaja si¢
permanentnie rozszerzaé, nie tylko restaurujac organicznie humanistyczny status pedagogiki
— wbrew pomystowi minister B. Kudryckiej, odpowiedzialnej w 2011 za wpisanie jej do
dziedziny nauk spotecznych — lecz réwniez legitymizujac ja jako dyscypling ,.centralng dla
humanistyki”, a zarazem ,,dyscypline metahumanistyczna, to znaczy wymuszajaca krytyczna
refleksj¢ nad jakoscia naszej intencji humanistycznej” (Witkowski 2007a, s. 70). Oto
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bowiem zadaniem pedagogiki tak szeroko pomyslanej staje si¢ refleksja nad kulturag jako
historycznie okreslong catoscig, czyli ,,odwiecznym medium, posredniczagcym migdzy ludzka
aktywnoscia poznawcza a $wiatem nig obejmowanym” (W. Kruszelnicki 2012, s. 19),
a takze nad kultura w jej zwigzku z praktyka spoleczna (Zamiara 2011) na kazdym jej polu
tak dlugo, jak stanowi ono aren¢ ciggltej walki dyskursow, funkcjonujacych jako $rodki
nadawania znaczenia rzeczywistosci, albo, po prostu, instrumenty formowania
rzeczywistos$ci jako takiej. Skoro to szeroko pojeta kultura jest wlasciwym ,,obszarem
produkcji tozsamos$ci, nauki wartosci, legitymizacji historii i przyswajania wiedzy” —
rozumuje Giroux — skoro kultura stanowi ,ruchomy grunt, na ktorym stare i nowe typy
alfabetyzacji (literacy) — tj. sposoby rozumienia $§wiata — wytwarzane s3 1 uprawomocniane
w celu konstruowania tozsamo$ci narodowej, zapatrywan na zycie publiczne oraz na
odpowiedzialno$¢ obywatelska”, wynika¢ z tego musi, iz ,,jako miejsce uczenia si¢ [znaczen
— przyp. W.K.] i walki [o znaczenia — przyp. W.K.], kultura staje si¢ pierwszorzgdnym
odniesieniem dla rozeznania wielo$ci miejsc, w ktorych w gre wchodzi oddziatywanie
pedagogiczne, wptyw wiladzy, w tym za$§ zatwierdzanie lub kontestowanie autorytetu”
(Giroux 1998, s. 59).

Pytanie: c6z to zatem sg te kulturowo okre$lone, znaczace miejsca i przekazy
pedagogii, ktore adresowane sa — poza szkola — do mlodziezy, juz to nie posiadajac
takowych, juz to wiasnie jawnie przypisujac sobie intencje wychowawcze — najpewniej
byloby pytaniem zle postawionym, lub bodaj niepotrzebnym w $§wietle argumentow
przemawiajacych za swoista uniwersalnoscia namystu pedagogicznego w kulturze... i nad
kulturg. Musi by¢ on uniwersalny, gdyz — przypomnijmy raz jeszcze — pedagogika w zadnym
wypadku nie dzieje si¢ jedynie w szkotach. Jakzeby mogto by¢ inaczej, skoro ,,uczniowie
wyrastaja w dwoch $wiatach — jednym: szkoly i rodziny, w ktorym czuja, iz nie kontroluja
swojego zycia, oraz w drugim: $wiecie przyjaciot i wlasnym — tym, ktory postrzegaja jako
bardziej autonomiczny” (Aronowitz, Giroux 1985, s. 54)?

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

Refleksja nad kulturg jako areng procesow wychowawczych, gdzie te ostatnie
rozumiemy w sensie wywotywania ,,zmian w dyspozycjach stanowigcych warunki naszych
przezy¢ psychicznych i w naszym postgpowaniu” (Sosnicki 1973, s. 8), tym bardziej, ze ich
warto$¢ wcale nie musi okazaé si¢ ,,dodatnia” — jak zakladat polski badacz (tamze) — to
istotnie ,krolewska droga” pedagogiki, sytuujaca ja bardzo blisko kulturoznawstwa
w  wydaniu polskim. Wiedzac, ze perswazja kulturowa nigdy nie jest
neutralna, lecz na odwrdt: zawsze niesie ze sobag element ingerencji
w los/osobowos$¢/Swiadomosé/moralnosé/etc jej adresata, pedagogika Henry’ego Giroux nie
ukrywa normatywnych zatozen i celow, ku ktorym prowadzi. Jednocze$nie, pedagogika ta —
juz jako krytyka itow sensie, jaki nadawal temu stowu p6ézny Michel Foucault —
wypowiada wojn¢ ponowoczesnym ,maszynom uczacym” (Giroux 1999, s. 3 i 84)
i wszelkim pedagogiom, ktore trudnig si¢ wytwarzaniem podmiotowo$ci apolitycznych
i inercyjnych, skrojonych podtug dyrektyw kultury dominujacej, z jej fiksacja na punkcie
konsumpcji i promocja bezrefleksyjnosci i monadycznego trwania w oglupialym
samozadowoleniu, w miejsce cndét — mowiac po Schillerowsku — pigknie rozwinigtego
czlowieczenstwa.

.Krolewska droga”, jakg Giroux wskazuje pedagogice, zaiste tedy jest filozofig. Jest
nig, albowiem w zdecydowany sposob wylamuje si¢ z nader tradycyjnego myslenia
o pedagogice, myslenia, ktore wciaz zdaje si¢ wspiera¢ Zbigniew Kwiecinski, méwiac o niej
w pierwszym rzedzie jako o ,,nauce praktyczn ej, wspomagajacej innych ludzi w ich
uczeniu si¢ i rozwoju” (2003, s. 12, podkr. moje — W.K.). Jest filozofia, gdyz drazy glebie;:
obok ,.identyfikowania, nazywania oraz definiowania wszystkich faktow sktadajacych si¢ na
praktyke edukacji” (Rubacha 2003, s. 25); i nadto — obok skupiania si¢ na rozwoju
podmiotowe] $wiadomosci i krytyce opresyjnosci systemu, pedagogika Giroux, czytajac
kulture wspoétczesna, idzie sladem Foucault i podejmuje zadanie ,,tworzenia historii r6znych
sposobow, na ktore w naszej kulturze z istot ludzkich konstruuje si¢ podmioty” (Foucault
1982, s. 208).
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Z. wielo$ci, jednos¢.
Pedagogika Henry’ego Giroux jako krytyka kultury, filozofia i etyka

Celem artykulu jest dokonanie wstgpnego rozpoznania pol, na ktérych pedagogika
krytyczna Henry’ego Giroux spotyka si¢ z analityka i krytyka kultury jako $rodowiska
oddzialujacego wychowawczo. Esej rozpoczyna si¢ od przesledzenia drogi myslowej
Giroux, ktorej wielowatkowos¢ 1 szeroko$¢ percepcji humanistycznej wcale nie zamyka
mozliwosci dostrzezenia w niej kierunkowych idei. Idea taka wydaje si¢ pedagogiczna troska
o jako$¢ wychowania, majacego gwarantowaé zycie demokracji. Niestety, perspektywa
wzrastania mlodych ludzi ku odpowiedzialnemu uczestnictwu w zyciu publicznym i
kulturalnym wydaje si¢ dzi$§ coraz mniej prawdopodobna. Odpowiedzialno$¢ za ten stan
rzeczy ponosi — w szerszym spojrzeniu — kultura, zdominowana ideologia neoliberalna, ktora
jesli juz oddziatuje wychowawczo na mtodych ludzi, to oddzialuje przede wszystkim
pedagogia handlu, rynku i promocji konsumpcji — pedagogia upodmiotowienia ludzi poprzez
ich komodyfikacje. Esej zamyka sugestia, iz ,krolewska droga”, jaka Giroux wskazuje
pedagogice, zbliza ja do filozofii, czyniac rozne formy perswazji kulturowej glownym
przedmiotem jej krytycznego namystu i stawiajac przed nig Foucaultianskie zadanie
tworzenia historii réznych sposobow, na ktére w naszej kulturze z istot ludzkich konstruuje
si¢ podmioty.

Stowa Kkluczowe: Giroux, pedagogika krytyczna, studia kulturowe, krytyka kultury,
Foucault, filozofia.
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Out 0 many, one. The Pedagogy of Henry Giroux as Cultural Criticism, Philosophy,
and Ethics

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

Keywords: Giroux, critical pedagogy, cultural studies, cultural criticism, Foucault,
philosophy.
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