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Stowo wstepne

Oddajemy w Panstwa rece pierwszy nu-
mer kwartalnika w 2019 roku. Jest to tez do-
bry moment, aby przekaza¢ szereg waznych
dla Czytelnikéw i Autoréw informaciji.

Tym numerem rozpoczynamy nowy
rozdzial w historii czasopisma. Nieco zmie-
nita si¢ jego formuta i pragne jako redaktor
naczelna przedstawi¢ Panstwu te zmiany
i nasze ambitne zamierzenia.

Kwartalnik naukowy ,,Edukacja” w nabliz-
szych latach bedzie kontynuowal dotych-
czasowe dzialania wydawnicze, ale szcze-
golnie skoncentrujemy sie na dalszym jego
rozwoju, dzieki czemu stanie si¢ on uzna-
nym czasopismem o zasiegu miedzyna-
rodowym, skupiajacym wiedze ze wszyst-
kich obszaréw nauki podejmujacych pro-
blemy edukacji.

Dlatego wypracowaliémy strategie dal-
szego rozwijania wspolpracy z przedstawi-
cielami nauk humanistycznych, spolecz-
nych, przyrodniczych i $cistych poprzez
udostepnianie im $rodka komunikacji oraz
metod skutecznej promocji wynikéw pro-
wadzonych badan.

Chcemy takze wspiera¢ interdyscypli-
narng wspolprace badawczg miedzy $ro-
dowiskami reprezentujacymi rézne dzie-
dziny nauk humanistycznych (w tym na-
uki o kulturze i religii), spotecznych (w tym
nauki socjologiczne, psychologie i peda-
gogike), przyrodniczych (w tym nauki
o zdrowiu i kulturze fizycznej) oraz $ci-
stych (zwlaszcza w obszarze doswiadczen
badawczych metodykéw zajmujacych sie
edukacja w tym obszarze). W kwartal-
niku bedg publikowane teksty naukowe
taczace dwa paradygmaty rozumienia edu-
kacji. Do publikowania zapraszamy za-
réwno badaczy ulokowanych w nurcie ba-
dan jakos$ciowych, jak i ilosciowych, aby
wszyscy mogli prezentowac swoje najnow-
sze osiggniecia naukowe.

Naszym kolejnym zamierzeniem jest
zwigkszenie dostepnosci artykutéw napisa-
nych przez polskich autoréw, a dotyczacych
wynikéow badan nad edukacja w miedzy-
narodowym $rodowisku naukowym. Dla-
tego do Rady Naukowej kwartalnika zo-
stali zaproszeni wybitni badacze reprezen-
tujacy rézne dyscypliny i dziedziny nauki
z Polski, Europy i Standéw Zjednoczonych.
W najblizszym czasie takze w gronie redak-
torow tematycznych znajda si¢ nie tylko
uznani badacze z Polski, ale tez z zagranicy.
Ma to na celu umiedzynarodowienie kwar-
talnika.

Zamierzeniem redakcji jest bowiem
interdyscyplinarne, szerokie rozumienie
edukacji i podejmowanie nowych wyzwan
zmierzajacych do wprowadzenia czaso-
pisma do obiegu miedzynarodowego po-
przez ozywienie dyskusji na temat stanu
i problemoéw edukacji w Polsce i na §wiecie.

prof. dr hab. Malgorzata Sekutowicz
redaktor naczelna
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Techniki relaksacyjne
podczas lekcji wychowania fizycznego
a wybor strategii radzenia sobie ze stresem
przez uczennice szkotly ponadgimnazjalne;

ANNA URBANSKA*

Zespot Szkdt Gastronomicznych we Wroclawiu

LeEseaw KULMATYCKI, KATARZYNA GEBURA, KRYSTYNA BORON-KRUPINSKA®
Katedra Nauk Spotecznych i Promocji Zdrowia, AWF we Wroclawiu

Podstawowym celem badan bylo znalezienie odpowiedzi na pytanie: czy i w jakim stopniu lekcje wycho-
wania fizycznego z zastosowaniem technik relaksacyjnych, w poréwnaniu do lekeji tradycyjnych, majg
wplyw na wybdr strategii radzenia sobie ze stresem przez dziewczeta w wieku ponadgimnazjalnym. Metoda
badawczg byl eksperyment pedagogiczny, w ktorym uczestniczyly 182 uczennice szkoly ponadgimnazjalnej
we Wroctawiu w wieku od 16 do 18 lat. Eksperyment obejmowat 12 tygodni uczestnictwa w zajeciach o cha-
rakterze relaksacyjnym. Badania poczatkowe zostaly przeprowadzone we wrzeéniu, koricowe w grudniu
2013 roku. Dziewczynki zostaly podzielone na 2 grupy: eksperymentalng (122 osoby) i kontrolng (60 oséb).
W przeprowadzonych badaniach wykorzystano standaryzowane narzedzia badawcze: kwestionariusz Jak
sobie radzisz? (JSR). Analiza wynikéw badan wykazala, iz uczennice z grupy eksperymentalnej charaktery-
zowaly si¢ lepszym zastosowaniem strategii dyspozycyjnych radzenia sobie ze stresem w konkretnej sytuacji
trudnej w poréwnaniu z uczennicami z grupy kontrolne;j.

SLOWA KLUCZOWE: strategia radzenie sobie ze stresem, szkota ponadgimnazjalna, technika relaksacji.

Wprowadzenie u mlodych ludzi dokonuja si¢ zmiany

biologiczne, a takze spoteczne i psycho-

Dojrzewanie jest przejsciowym eta-
pem rozwoju fizycznego i umyslo-
wego czlowieka, okresem miedzy dzie-
cinstwem a dorostoscig. W tym czasie

"E-mail: ankaplam@o02.pl

“E-mail: leslaw.kulmatycki@awf.wroc.pl;
katarzyna.gebura@awf.wroc.pl;
krystyna.boron@awf.wroc.pl

© Instytut Badan Edukacyjnych

logiczne, ktore sa generowane przez $ro-
dowisko spoleczne. Stwarza ono nowe
mozliwo$ci, stawia bariery, kreuje wzorce
do nasladowania oraz wspiera rozwoj
i zdrowie jednostki. Aktywno$¢ fizyczna
pomaga w zmniejszaniu poziomu stresu
i zapobiega niektérym jego negatywnym
oddzialywaniom na ciato. Podczas ¢wi-
czen fizycznych uwalniane sg adrenalina
iinne hormony, ktére organizm wytwarza
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pod wplywem stresu. Powoduje to roz-
luznienie mie$ni. Wyniki badan wska-
zujg na to, ze aktywnos$¢ fizyczna moze
prowadzi¢ do zmian w biochemii ciata,
co moze wplywac na stan psychofizyczny
czlowieka. Rozne rodzaje technik relaksa-
cyjnych moga réwniez przyczynic sie do
podniesienia dobrostanu psychicznego,
m.in. polepszenia samooceny, zmniej-
szenia leku, leczenia depresji (Joy, Jose
i Nayak, 2014). Wspolczesnie nastolatki
muszg sobie radzi¢ z wieloma stresujacymi
sytuacjami w zyciu, takim jak przecigzenie
nauka, presja rowiesnikow, praca i rézno-
rodne napiecia w srodowisku rodzinnym.
Szkolne stresory zwigzane sg gltownie
z presja osiagnie¢, wykonywaniem zadan
szkolnych, obawg o przysztos¢, konflik-
tami z nauczycielami i réwiesnikami oraz
z zaburzeniami samooceny. Szkolny stres
ma wplyw na wyniki w szkole i ogdlne
funkcjonowanie mlodego czlowieka.
Badania wykazaly, ze nastolatki rozwijaja
roznorodne reakcje na stresory, od tagod-
nych i przejSciowych, po znaczace i upor-
czywe zaburzenia emocjonalne i behawio-
ralne (Szabo i Marian, 2012).

Radzenie sobie ze stresem i znajomos$¢
naturalnych metod wyciszenia si¢ jest
umiejetnoscig bardzo przydatng w zyciu
codziennym cztowieka XXI wieku. Z okres-
leniem ,,radzenie sobie ze stresem” w lite-
raturze przedmiotu powigzane sg trzy
pojecia znaczeniowe: proces, styl, stra-
tegia. Proces radzenia sobie ze stresem
rozumiany jest jako tancuch strategii, ciag
zachowan w sytuacji stresowej, ktory trwa
w czasie (Heszen, 2014). Styl radzenia sobie
jest to ,,specyficzna dyspozycja warunku-
jaca zachowanie w tej szczegdlnej klasie
sytuacjiirdznice miedzy ludZmi, dotyczace
zachowania” (Strelau i Dolinski, 2008,
s. 715). Natomiast pojecie strategii opisy-
wane jest jako okreslone wysitki podejmo-
wane przez jednostke w konkretnych sytu-
acjach stresowych (Wrzesniewski, 2000).

W literaturze wymienia si¢ poszcze-
golne style i strategie radzenia sobie ze
stresem. R. LazarusiS. Folkman wskazuja
trzy style dzialania (Heszen, 2014):
= Koncentrujgcy si¢ na zadaniu i proble-
mie. Opiera si¢ na poprawie nalepsze nie-
sprzyjajacej relacji pomiedzy wymaga-
niami a mozliwo$ciami jednostki; polega
na podejmowaniu wysitkow majacych na
celu rozwigzywanie problemow.
Koncentrujacy si¢ na emocji. Polega na
skupianiu si¢ na sobie i wlasnych przezy-
ciach emocjonalnych. Dziatanie to ma na
celu obnizenie napiecia oraz zmniejsze-
nie przykrych stanéw emocjonalnych.
Koncentrujacy si¢ na unikaniu. Pole-
ga na niedopuszczeniu do konfrontacji
zproblemem, unikaniu my$lenia o nim,
przezywania i do$wiadczania sytuacji
trudne;j.

Wielu badaczy zajmujacych si¢ proble-
matyka stresu wyrdznia dwa inne rodzaje
radzenia sobie ze stresem: dyspozycyjny
i sytuacyjny. ,,Pierwsze [pojecie — przyp.
aut.] wyraza charakterystyczny dla jed-
nostki repertuar strategii czy sposobow
radzenia sobie ze stresem. Drugie ujmuje
strategie wykorzystywane w konkret-
nej, doswiadczanej sytuacji stresowej”
(Juczynski i Oginska-Bulik, 2009, s. 63).
W celu zlagodzenia stresu mlodziez stosuje
instynktowne lub wyuczone strategie,
ktoére stanowig podejscie behawioralne
i poznawcze. Programy radzenia sobie ze
stresem, oparte na technikach kognityw-
nych i behawioralnych, przyczynialy si¢ do
spadku poziomu leku i stresu u mlodziezy
uczestniczacej w tychze programach (Szabo
i Marian, 2012).

Rozwigzywanie probleméw, interwen-
cje poznawcze i techniki relaksacyjne sa
coraz powszechniej stosowane wérdd
nastolatkow w celu zwalczania stresu
(Huli, 2014). W ciagu ostatnich dziesie-
ciu lat w szkotach coraz czesciej poja-
wiajg sie oferty treningdéw opartych na
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jodze lub ¢wiczeniach uwaznosci. Kraje,
ktore najbardziej rozbudowuja taka oferte
czerpiacy z systemow dalekowschodnich
to: Stany Zjednoczone (Yoga Ed, Holistic
Life Foundation, Yoga 4 Classroom, The
Mindfulness-Based Stress Reduction Pro-
gram - MBSR), Australia (Yoga To Go
Kids Programs), Kanada (Mindfulness
Education — ME, New Leaf Foundation)
i Wielka Brytania (YogaBugs — Yoga’d Up,
Yoga at School, Yoga Factory, Children’s
Yoga Tree) (Butzer i in., 2015).

Wiekszo$¢ badan nad zastosowaniem
technik relaksacyjnych przeprowadzana
jest wérod osob dorostych, jednak w ostat-
nich latach pojawiaja si¢ projekty badawcze
dotyczace mlodziezy. Obecnie znajdujg si¢
czesto jeszcze na wstepnym etapie realiza-
cji, ale widac stale zwigkszajaca si¢ ich liczbe
(Harnett i Dawe, 2012).

Badania przeprowadzone przez H. Raheel
(2014) wérod 1 028 uczennic szkoty sred-
niej w wieku od 18 do 19 lat wykazaly naj-
czesciej stosowane wsrdd nich strategie
radzenia sobie ze stresem: dla 25% byt to
ptacz, 19% stuchato muzyki, 15% zaczy-
nalo jes¢ wiecej, 12% izolowato sie, 11%
modlilo sig, 10% angazowalo sie¢ w kldtnie
lub bojki; jedynie 3% badanych stosowato
¢wiczenia fizyczne, a 2% deklarowato roz-
mowe z drugg osoba. Wiekszo$¢ nastolet-
nich dziewczat polegala na mechanizmach
radzenia sobie ze stresem koncentrujacych
sie raczej na emocjach niz na poszukiwaniu
rozwigzania (Raheel, 2014).

Najczesciej badania prowadzone byly
wsrdd adolescentéw w obszarze psycholo-
gii klinicznej. Wplyw treningu uwaznosci
na dobrostan psychofizyczny byl badany
u mlodych oséb majacych zaburzenia
psychiczne takie jak: depresja, stany
lekowe, zaburzenia snu. Wyniki wska-
ZUj3, iz po o$miotygodniowym treningu
nastgpita redukcja wyzej wymienionych
dolegliwosci (Biegel i in., 2009). W kilku
badaniach wykazano pozytywny wplyw

medytacji i jogi na stan zdrowia mtodych
0s6b majgcych trudnosci w uczeniu sie,
cierpigcych na zespél nadpobudliwosci
psychoruchowej - ADHD (Black, 2009)
oraz mlodziezy z zaburzeniami lekowymi
(Birdeeiin., 2009). Inne projekty badaw-
cze pokazujg poprawe w nauce, w skupie-
niu uwagi, w zachowaniu, a takze obni-
zenie stanoéw lekowych u respondentow
majacych problemy w szkole (Beauche-
min iin., 2008).

Material i metody badan

W badaniu realizowanym w ramach
lekcji wychowania fizycznego wziely
udziat uczennice z jednego z technikow
we Wroctawiu. Badaniom poddano 182
dziewczeta w wieku od 16 do 18 lat. Grupa
eksperymentalna liczyta 122 osoby, grupa
kontrolna 60 os6b (uczestniczyla w tra-
dycyjnej lekcji wychowania fizycznego).
Podzial zostal dokonany przez losowe
przydzielenie okreslonych grup klas do
badania lub grupy kontrolnej.

Podczas badania poczatkowego (we
wrze$niu 2013 roku,) oraz badania kon-
cowego (w grudniu 2013 roku) zostata
dokonana ocena strategii radzenia sobie
ze stresem (wykorzystane zostato standa-
ryzowane narzedzie badawcze — kwestio-
nariusz JSR).

Kazda osoba z grupy eksperymental-
nej brata udzial w 11 lekcjach relaksacji
i w lekcji wprowadzajacej do technik ta-
godzenia stresu za pomocg ¢wiczen (w su-
mie 12 tygodni). Lekcja relaksacji podzie-
lona byla na trzy czesci: wstepna, gldwna
i koncows.

Pierwsza z nich trwata 5-10 minut
i poswigecona byla czynnosciom organi-
zacyjnym oraz ¢wiczeniom koncentracji.
Nauczyciel zapoznawal mlodziez z tema-
tem i celami zaje¢ oraz prezentowal ucz-
niom ¢wiczenia na koncentracje, np.
liczenie réznych odgloséw, zgadywanie
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przedmiotéow z zamknietymi oczami,
zapamietywanie ruchoéw, liczenie odde-
chow, dzialania na liczbach. Kazdy mogt
zadawad pytania oraz opisa¢ swoje samo-
poczucie.

Tabela 1

W czeéci gtdwnej lekeji, trwajacej 25-30
minut, uczniowie zapoznawali sie z kon-
kretng technikg relaksacyjng (Tabela 1.).
Nauczyciel omawiat jej charakter i podawat
instrukcje wykonania ¢wiczenia.

Techniki i ¢wiczenia relaksacyjne wykorzystane w eksperymencie pedagogicznym

Techniki ergotropiczne
(techniki aktywne)

Techniki trofotropiczne
(techniki pasywne)

1. Kreatywne zabawy z forma: gestowa wizytowka,
imienna ukladanka.

2. Cwiczenia $wiadomosci ciata w ruchu: brama
oddechu, przebudzenie.

3. Cwiczenia improwizacji: improwizacja na sta-
wy (wizualizacja ruchu), moja emocja, cho-
dytacja.

4. Cwiczenia z partnerem: lustra, impulsy, mario-
netki, poprowadz mnie, wahadlo w parach,
wahadto w kregu

5. Medytacja w ruchu.

6. Cwiczenie powitanie Storica wedtug jogi dyna-
micznej.

1. Cwiczenia relaksacyjne pomocne w akceptacji

samego siebie: relaksacyjne wedlug Maltza,
dostrzegania swoich mocnych stron.

2. Cwiczenia relaksacji z energia i oddechem:

$wiadomej regulacji oddechu, oddechu na-
przemiennego, zwolnionego oddychania.

3. Wyobrazeniowe ¢wiczenia relaksacyjne dla

dzieci dostosowane do wieku mlodziezowego:
relaksacja z zaczarowanym dywanem, bajka
relaksacyjna o wrdzce i drewnianym pajacy-
ku, relaksacyjna medytacja zaczarowanego
ogrodu.

4. Cwiczenia psychosomatyczne i wyobrazenio-

we: trening relaksacyjny wedlug Lazarusa.

Techniki ergotropiczne (aktywne) - praktyki relaksacyjne ukierunkowane na aktywnos¢ fizyczna i pra-
ce z cialem. Techniki trofortopiczne (pasywne) — praktyki relaksacyjne koncentrujace sie bardziej na
tresciach §wiadomosciowych przy zachowaniu pasywnosci ciala. Podzial technik oraz scenariusze na
podstawie ksigzki L. Kulmatyckiego i K. Torzynskiej (2013).

Wymieniona liczba ¢wiczen, znajduja-
cych sie w Tabeli 1. jest wicksza od liczby
przeprowadzonych lekcji. Czes$¢ ¢wiczen
jest wprowadzeniem do kolejnych, niektére
trwajg krétko i polgczono je z innymi.

Kazda z uczestniczek badania miata
takze mozliwo$¢ wyrazenia swojej opinii na
temat lekcji. Na zakonczenie zaje¢ nauczyciel
wraz z uczennicami ustalal plan pracy (kon-
spekt) na kolejna lekcje, a nastepnie uczen-
nice wykonywaly czynnosci porzadkowe.

Podstawowym celem badan bylo
znalezienie odpowiedzi na pytanie: czy
i w jakim stopniu lekcje wychowania fi-
zycznego z zastosowaniem technik relak-
sacyjnych, w poréwnaniu do lekcji trady-
cyjnych, maja wplyw na wybor strategii

radzenia sobie ze stresem u dziewczat
w wieku ponadgimnazjalnym?

Narzedzie badawcze

Skala Jak sobie radzisz? (JSR) bada
u dzieci i mtodziezy sposoby radzenia sobie
z sytuacja stresowa. Kwestionariusz sktada
sie z dwoch czesci. Pierwsza zawiera dyspo-
zycyjne sposoby radzenie sobie w sytuacji
stresowej, bada strategie i sposoby radzenia
sobie w najcze$ciej doswiadczanych sytua-
cjach stresowych. Druga czes¢ dotyczy sytu-
acyjnego radzenia sobie ze stresem, czyli
strategii wykorzystywanych w konkretnej
przezytej przez badanego sytuacji trudnej,
dos$wiadczanej na przestrzeni minionego
roku. Dla obu sposobow (dyspozycyjnego
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i sytuacyjnego radzenia sobie ze stresem)
wyodrebniono trzy strategie:

= aktywne radzenie sobie,

= koncentracje na emocjach,

= poszukiwanie wsparcia spotecznego.

Rozpigtos¢ wynikow dla kazdej strategii
miesci si¢ w przedziale od 0 do 4 punktéw
i pokazuje, jak bardzo okreslony sposdb
radzenia sobie ze stresem jest charaktery-
styczny dla osoby badanej. Wynik $redni
zblizony do 0 $wiadczy o tym, iz dana stra-
tegia prawie nigdy nie jest stosowana, za$
$redni wynik zblizony do 4 oznacza, ze dany
sposéb prawie zawsze wystepuje.

Rzetelnos¢: zgodno$¢ wewnetrzna wer-
sji dyspozycyjnej (alfa Cronbacha) wynosita
0,86 dla calej skali i byfa zblizona (0,85-0,87)
dla wszystkich badanych kategorii wieku.
Dla trzech skal opisujgcych rézne strategie
radzenia sobie warto$ci wspolczynnikow
mieszczg si¢ w granicach 0,68-0,73. Dla
wersji sytuacyjnej wskazniki zgodno-
$ci wewnetrznej okazaly sie nieznacznie
nizsze (0,66-0,71) niz dla wersji dyspo-
zycyjnej. Stalo§¢ skali zweryfikowano
poprzez dwukrotne badanie w odstepie
sze$ciu tygodni; uzyskano zadowalajace
wskazniki korelacji.

Trafnos¢ skali JSR badano, korelujac
wyniki skali z wynikami innych, podobnych
narzedzi. Stwierdzono wystepowanie dodat-
niej korelacji miedzy trzema strategiami JSR
a podobnymi sposobami zachowania ocenio-
nymi na podstawie inwentarza Moosa (CRI-
-Youth). Potwierdzono takze wystepowanie
statystycznie istotnych zaleznosci ze skalg
CSEI S. Coopersmitha i skala KOMPOS.

W ocenie strategii dyspozycyjnego
radzenia sobie ze stresem wynik uwzgled-
nia czestotliwo$¢ stosowania okreslonego
sposobu zachowania sie. W ocenie strategii
sytuacyjnej wynik pokazuje stopien nasile-
nia danego zachowania, od zdecydowanie
nie - $redni wynik zblizony do 0, do zdecy-
dowanie tak — $redni wynik zblizony do 4
(Juczynski i Oginska-Bulik, 2009).

Wyniki badan opracowano metodami
statystyki opisowej, wykorzystujac pakiet
statystyczny ,,Statistica”. Test istotnosci
roznic miedzy grupa kontrolng i ekspery-
mentalng zostal przeprowadzony przy uzy-
ciu nieparametrycznego testu U Manna-
-Whitneya (poziom istotnoéci p<0,05),
natomiast do zbadania zmian wartosci
$rednich pomiedzy badaniami uzyto nie-
parametrycznego testu par rangowanych
Wilcoxona (poziom istotnosci p<0,05).

Wyniki badan

W badaniu poczatkowym (wrzesien),
uczennice z technikum we Wroctawiu
(N=182) najczesciej stosowaly strategie
dyspozycyjnego i sytuacyjnego rodzaju
w aktywnym radzeniu sobie ze stresem
(Tabela 2.). Najnizszg $rednig wartos¢ ze
strategii dyspozycyjnego radzenia sobie ze
stresem, czyli 1,26 punktu, osiggnela stra-
tegia koncentracja na emocjach. Wyniki
uzyskane dla wszystkich trzech strategii:
aktywnego radzenia sobie, koncentracji na
emocjach, poszukiwania wsparcia spotecz-
nego sa niskie i wskazujg na to, iZ uczennice
rzadko stosuja okreslony repertuar strategii
radzenia sobie ze stresem. Srednie wartosci
ze strategii sytuacyjnego radzenia sobie ze
stresem osiggaja wyzsze wyniki w poréwna-
niu ze $rednimi ze strategii dyspozycyjnego
radzenia sobie ze stresem. Mieszczg sie one
w obszarze ok. 2,4 punktu i $wiadczg o tym,
iz mlodziez w $rednim stopniu wykorzystuje
dane strategie w konkretnej, doswiadczanej
sytuacji stresowej. Dla wszystkich opisywa-
nych strategii zmienno$¢ grupy jest zblizona.
Obliczone odchylenie standardowe waha si¢
w przedziale od 0,84 do 1,02 punktu.

W badaniu poczatkowym uczennice
z grupy eksperymentalnej osiggnety wyzsze
$rednie wartosci ze wszystkich trzech stra-
tegii dyspozycyjnego radzenia sobie ze stre-
sem, w poréwnaniu z uczennicami z grupy
kontrolnej (Tabela 3.). We wrzes$niu réznica
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pomiedzy obiema grupami we wszystkich
strategiach (aktywne radzenie sobie, kon-
centracja na emocjach, poszukiwanie wspar-
cia spoltecznego) byta istotna statystycznie.
Swiadczy to o tym, ze mlodziez z grupy eks-
perymentalnej juz w poczatkowym bada-
niu charakteryzowatla sie podejmowaniem
lepszych strategii radzenia sobie ze stresem
w poréwnaniu z uczennicami z grupy kon-
trolnej. W grudniu, podobnie jak we wrzes-
niu, grupa eksperymentalna uzyskala lepsze
wyniki niz grupa kontrolna. Badanie kon-
cowe poglebilo réznice pomiedzy tymi gru-
pami, wszystkie réznice pomiedzy grupami
byly nadal istotne statystycznie.

Tabela 2

W badaniu poczatkowym uczennice
z grupy eksperymentalnej ze wszystkich
strategii sytuacyjnego radzenia sobie ze
stresem osiaggnety wyzsze wyniki w poréw-
naniu z uczennicami z grupy kontrolnej
(Tabela 3.). Dwie strategie sytuacyjne
(aktywne radzenie sobie i poszukiwanie
wsparcia spotecznego) nie réznicowaly
istotnie statystycznie obu grup. Réznica
miedzy grupami dla strategii koncentra-
cji na emocjach byta istotna statystycznie.
Natomiast w badaniu konicowym z grudnia
wszystkie réznice migedzygrupowe w stra-
tegii sytuacyjnego radzenia sobie ze stre-
sem byly wysoce istotne statystycznie.

Strategie radzenia sobie ze stresem w grupie badawczej (N=182) oceniane w skali JSR w badaniu

poczgtkowym — wrzesier 2013

Radzenie sobie

Strategie dyspozycyjne sytuacyjne
$rednia SD $rednia SD
aktywne radzenie sobie 1,83 1,02 2,67 0,84
koncentracja na emocjach 1,26 1,01 2,36 0,97
poszukiwanie wsparcia spotecznego 1,66 0,93 2,19 0,88

Radzenie sobie — Skala JSR bada radzenie sobie z sytuacja stresowa danej osoby, uwzglednia dwa sposoby
radzenia sobie: dyspozycyjny i sytuacyjny. Kazdy z tych sposobow sktada sie z trzech strategii zachowania:
aktywne radzenie sobie, koncentracja na emocjach, poszukiwanie wsparcia spotecznego. Srednia — ére-
dnie warto$ci danej strategii w konkretnym sposobie radzenia sobie. SD — odchylenie standardowe.

W badaniu poczatkowym przeprowadzo-
nym we wrze$niu w grupie eksperymental-
nej i kontrolnej w kategorii dyspozycyjnego
radzenia sobie ze stresem uczennice najczes-
ciej stosowaly strategie aktywnego radzenia so-
bie (Tabela 4.), a najrzadziej stosowang strate-
gia w badaniu poczatkowym w obu grupach
byta koncentracja na emocjach. Wszystkie
trzy réznice $rednich w badaniu poczatko-
wym w kazdej strategii w przypadku dyspo-
zycyjnego radzenia sobie ze stresem sg istotne

statystycznie. W badaniu koncowym prze-
prowadzonym w grudniu wykazano, Ze jesli
chodzi o dyspozycyjne sposoby radzenia so-
bie w sytuacji trudnej uczennice z obu grup naj-
czesdciej stosowaly strategie aktywnego radze-
nia sobie. Podobnie bylo na poczatku badan.
Jednak przebieg zmian w obu grupach jest
odmienny (Tabela 4.). W grupie eksperymen-
talnej wartos¢ $rednia wzrosta pomiedzy ba-
daniami (ré6znica $rednich miedzy grudniem
iwrzesniem wyniosta 0,14 punktu), natomiast



12 URBANSKA, KULMATYCKI, GEBURA, BORON-KRUPINSKA

w grupie kontrolnej nastgpilo zmniejszenie
wartosci $redniej (réznica $rednich miedzy
grudniem i wrze$niem to 0,18 punktu).
Najnizsze wartosci w kategorii dyspozycyj-
nego radzenia sobie ze stresem w grudniu w obu
grupach dotyczyty koncentracji na emocjach,
w grupie eksperymentalnej — 1,64 punktu,
w grupie kontrolnej - 1,08 punktu (Tabela 3.).
W obu grupach pomiedzy badaniami nastg-
pit wzrost wartosci $rednich (réznica $rednich
pomiedzy grudniem a wrze$niem w grupie
eksperymentalnej wyniosta 0,20 punktu,
w grupie kontrolnej - 0,18 punktu (Tabela 4.).
Jednak strategia koncentracji na emocjach
nadal pozostawata (tak samo jak w badaniu
poczatkowym) najrzadziej wybierang przez
mlodziez strategiag w sytuacji trudnej.

Tabela 3

Analizujac sytuacyjne radzenie sobie
ze stresem, mozna stwierdzi¢, ze najwyz-
szy wynik w badaniu poczatkowym i kon-
cowym w obu grupach - eksperymentalnej
i kontrolnej osiggneta strategia aktywnego
radzenie sobie (Tabela 3.). Jednak o ile roz-
nica $rednich pomiedzy grupami w bada-
niu poczagtkowym nie byla istotna staty-
stycznie, o tyle w badaniu koncowym obie
grupy roznily sie juz istotnie (Tabela 4.).
W grupie eksperymentalnej wzrost
warto$ci $redniej pomiedzy wrze$niem
i grudniem byl niewielki i wynosit 0,08
punktu, natomiast w grupie kontrolnej
nastapil wyrazny spadek wartosci $red-
niej w okresie miedzy badaniami - o0 0,35
punktu.

Poréwnanie strategii radzenia sobie ze stresem w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

G G Test
rupa rupa
. |Radzenie . . P P Roéznica Manna-
Badanie . Rodzaj strategii | eksperymentalna kontrolna , .
sobie $rednich | -Whitneya
$rednia SD $rednia SD P
aktywne
. . 2,01 0,91 1,46 1,13 0,55 0,002
radzenie sobie
% ?5’\
Lo >~ i
z g |koncentracana |y 45| 1) | 090 | 092 | 053 0,001
N S emocjach
&~ &
= 5
poszukiwanie
wsparcia spolecz- 1,77 0,93 1,43 0,90 0,35 0,018
nego
aktywne
. . 2,77 0,76 2,47 0,97 0,30 0,056
radzenie sobie
& g :
Z 5 |koncentracana |, o 1 000 | 04 | 1,00 0,47 0,001
N g emocjach
& =
g %
poszukiwanie
wsparcia spolecz- 2,23 0,90 2,11 0,83 0,12 0,434
nego
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G G Test
rupa rupa
. |Radzenie . . P P Roinica Manna-
Badanie . Rodzaj strategii | eksperymentalna kontrolna ] )
sobie $rednich | -Whitneya
$rednia SD $rednia SD P
aktywne 215 | 093 | 128 | 1,01 0,87 <0,001
radzenie sobie
Q
E=N
-~
2. | koncentracja na
3 . 1,64 1,02 1,08 1,13 0,55 0,001
g | emocjach
w
=
poszukiwanie
E wsparcia spolecz— 1,82 0,90 1,23 0,90 0,59 <0,001
S nego
@)
2 K
o aktywne 285 | 073 | 212 | 1,00 0,73 <0,001
radzenie sobie
(]
£
= .
g |koncentraana |, | o0 | 181 | 096 0,80 <0,001
5 emocjach
B
poszukiwanie
wsparcia spolecz- 2,31 0,84 1,83 0,87 0,48 <0,001
nego

Test U Manna-Whitneya - test nieparametryczny, ktéry zastosowano w powyzszych badaniach, ze
wzgledu na to, ze rozklady empiryczne cech opisujacych strategie JSR odbiegaly istotnie od rozkladu
normalnego. Grupa eksperymentalna - grupa bioraca udzial w lekcjach z zastosowaniem technik
relaksacyjnych. Grupa kontrolna - bioraca udzial w lekcjach wychowania fizycznego bez wprowadzania
elementéw relaksacji. Srednia — $rednie wartosci danej strategii w konkretnym sposobie radzenia sobie.
SD - odchylenie standardowe; p — poziom istotnosci p<0,05. Wrzesienn - badanie poczatkowe przed
rozpoczeciem interwencji. Grudzien - badanie koncowe, wykonane po przeprowadzonej interwencji.

Tabela 4
Zmiany wartosci Srednich strategii w skali JSR pomiedzy badaniami
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
Radze.nie Strategie War(;o%ci Réznica Warto%ci Réznica
sobie sredni€ | ¢rednich | p (Wilcoxon) $rednie | grednich p (Wilcoxon)
x | xi | XI-IX X | xm | XI-IX
aktywne 1501 2,15 | 0,14 0207 | 146|1,28| -0,18 0,320
© radzenie sobie
=
2 .
g |koncentracja |, oty o4l 0,20 0,158  |090|1,08| 018 0,543
S na emocjach
2
= poszukiwa-
nie wsparcia | 1,77 | 1,82 0,05 0,812 1,43 | 1,23 -0,19 0,409
spolecznego
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Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
Radze.nie Strategie Warto?ci Réinica Warto%ci Réznica
sobie $rednie | ¢rednich p (Wilcoxon) $rednie | grednich p (Wilcoxon)
IX | x| XII-IX X | x| XH-IX
aktywne |5 27 1285 | 0,08 0387  |247|2,12] -035 0,108
radzenie sobie
= K ~
5 oncentracja |, 5> 1 261 | 0,09 0338  [204|181] -023 0,301
g na emocjach
& poszukiwa-
nie wsparcia | 2,23 | 2,31 0,08 0,221 2,11 | 1,83 -0,28 0,066
spolecznego

Test Wilcoxona — nieparametryczny test par rangowanych dla prob zaleznych; p - poziom istotnosci <0,05
IX - badanie poczatkowe przeprowadzone przed rozpoczeciem interwencji. XII -badanie konicowe
wykonane w grudniu po przeprowadzonej interwencji.

Zmiany wartoéci $rednich strategii w ska-
li JSR pomiedzy badaniami nie moga by¢
uznane za statystycznie istotne zaréwno

w grupie eksperymentalnej, jak i kontrolnej

(Tabela 4.). Natomiast charakter (kierunek)
zmian w obu tych grupach jest wyraznie
rozny (Tabela 5.).

Tabela 5
Poréwnanie Srednich zmian strategii w skali JSR w grupie eksperymentalnej i kontrolnej
Srednia zmiana XII-IX P
Radzenie .
sobie Strategie Grupa Grupa (Mann-
eksperymentalna kontrolna -Whitney)

aktywne radzenie sobie 0,14 -0,18 0,122

Q

g; koncentracja na emocjach 0,20 0,18 0,828

2

N

)

& poszukiwanie wsparcia

= —

k) spolecznego 0,05 0,19 0,233
aktywne radzenie sobie 0,08 -0,35 0,041

[}

£

N koncentracja na emocjach 0,09 -0,23 0,304

2]

5

S poszukiwanie wsparcia 0.08 _0.28 0.038
spotecznego ’ ’ ’

Test Manna-Whitneya - test nieparametryczny; p — poziom istotnosci <0,05.

Wartosci $rednie strategii w skali JSR
w grupie eksperymentalnej w grudniu byly

wyzsze niz we wrzesniu, natomiast w gru-
pie kontrolnej zmiany $rednich miaty kieru-
nek odwrotny (z wyjatkiem strategii dyspo-

zycyjnej w zakresie koncentracji na emo-
cjach). Strategie sytuacyjne: aktywnego ra-
dzenia sobie i poszukiwania wsparcia spo-
tecznego zmienialy si¢ istotnie w obu gru-
pach (w tych przypadkach p<0,05).
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Dyskusja

Okres dojrzewania jest bardzo waznym
czasem dla miodego czlowieka, poniewaz
oprocz zmian fizycznych i psychicznych roz-
poczyna sie etap wzmozonego rozwoju indy-
widualnego, ukierunkowanego na osiggnie-
cie wlasnego sukcesu. Wigze si¢ to z duzym
stresem, z ktorym mlodziez czgsto nie potrafi
sobie poradzi¢. Szkola ponadpodstawowa to
czas wzmozonej presji Srodowiska szkolnego
i spotecznego, w ktérym mlodziez zaczyna
sie czu¢ odpowiedzialna za swojg przysztos¢,
dokonuje wyboréw zwigzanych z dalszg edu-
kacja i przygotowuje si¢ do Zycia dorostego.

Podczas cyklu lekcji z zastosowaniem
technik relaksacyjnych zaprezentowano
nastolatkom konkretne propozycje, ktore
moga stanowi¢ alternatywe dla bardziej
popularnych, ale szkodliwych dla zdrowia
sposobdw radzenia sobie ze stresem. Ana-
liza wynikéw pozwolila na ocene wptywu
tego typu zaje¢ na samopoczucie uczennic
w wieku dojrzewania.

W radzeniu sobie ze stresem badane
osoby najczesciej stosowaly strategie aktyw-
nego radzenia sobie. Jest to spéjne z innymi
badaniami, z ktérych wynika, iz mlodziez
chce samodzielnie rozwigzac¢ swoje prob-
lemy szkolne i czuje si¢ za nie odpowie-
dzialna. Stosowana jest wowczas strategia
aktywna (Talik i Szewczyk, 2010). Adapta-
cyjne umiejetnosci radzenia sobie maja klu-
czowe znaczenie dla skutecznego radzenia
sobie ze stresem i zapobiegania zaburzeniom
zZwigzanym ze stresem w pracy i w zyciu
codziennym (Lang i in., 2017). Inne bada-
nia wskazujg na wzrost znaczenia strategii
skoncentrowanych na problemie w pdz-
niejszej fazie okresu dorastania (Williams
i McGillicuddy-De Lisi, 2000).

W przeprowadzonych badaniach naj-
wyzszy wynik w kategorii sytuacyjnego
radzenia sobie ze stresem w obu grupach
(réznica $rednich nie byla istotna statystycz-
nie) osiagneta strategia aktywnego radzenia

sobie. W badaniu konicowym obie grupy roz-
nily si¢ jednak istotnie. Wplyw na to miat
rézny przebieg zmian w obu grupach zaob-
serwowanych w okresie miedzy badaniami.
O ile w grupie eksperymentalnej wzrost war-
tosci $redniej pomiedzy wrzesniem i grud-
niem byl niewielki, o tyle w grupie kontrolnej
nastgpil wyrazny spadek warto$ci sredniej
w okresie miedzy badaniami.

Autorzy biorg pod uwage wpltyw réznych
czynnikéw na otrzymane wyniki badan,
m.in. réznice w doswiadczanych stresorach,
ktérych Zrédtem moze by¢ m.in. srodowisko
szkolne.

Stres szkolny moze powodowa¢ trudno-
$ciw uczeniu sie, brak motywacji i zdolnosci
do nauki i wynikajace z tego niepowodzenia
szkolne (niskie oceny vs. aspiracje ucznia).
Zrodtem stresu dla mtodych ludzi jest takze
nieprzygotowanie si¢ do lekcji oraz spoz-
nianie sie do szkoly; wymagania ze strony
nauczycieli czy rodziny zwigzane z realiza-
cja programu szkolnego, niewlasciwe reakcje
opiekundw na szkolne niepowodzenia. Stre-
sogenna moze by¢ sama organizacja zycia
szkolnego, w tym niesprzyjajace warunki
do nauki - zbyt duza liczba osob w klasie,
pozne lub zbyt wezesne godziny rozpoczyna-
nia badz konczenia lekcji (Talik, 2009).

Istotnym zrodiem stresu dla mlodych
0s0b mogg stac si¢ takze relacje z rowiesni-
kami (rywalizacja o oceny, wySmiewanie,
upokarzanie zaréwno uczniow zdolnych,
jak i tych z niepowodzeniami). By¢ moze
réznica pomiedzy grupa eksperymentalna
a kontrolng w czestotliwosci stosowania
strategii aktywnego radzenia sobie wynikata
takze z rownoczesnego podejmowania przez
dziewczeta nieuczestniczace w treningu rela-
ksacyjnym (a tym samym nieznajace narze-
dzi fagodzenia stresu i kontrolowania emo-
cji) strategii konfrontacyjnego zachowania
w przypadku problemoéw z rowiesnikami.
Uzywaniu tej strategii sprzyjaja: rywaliza-
cja, zazdros¢, kiotliwosé, ktore moga nasi-
la¢ emocjonalne podloze wyboru sposobu
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zachowania. Z tego powodu istotnemu
zmniejszeniu ulegla czestotliwos¢ zastoso-
wania strategii aktywnego radzenia sobie
w grupie kontrolnej (Talik, 2009, 2011).

Jednym z mozliwych powodéw réz-
nic pomiedzy grupami eksperymentalna
i kontrolng byla by¢ moze swego rodzaju
ambiwalencja postaw typowych dla okresu
dorastania — che¢ podkreslenia swojej nie-
zaleznosci z réwnoczesnym infantylnym
brakiem poczucia odpowiedzialnos$ci. Te
zachowania, niemodelowane udzialem
w treningu relaksacyjnym (kiedy uczestnik
sam jest odpowiedzialny za proces relaksa-
cji oraz za zastosowanie narzedzi fagodzenia
stresu), skutkowa¢ mogly obnizeniem cze-
stotliwo$ci zastosowania strategii aktyw-
nego radzenia sobie w grupie kontrolne;j.
Ponadto atrakcyjno$¢ zaje¢ o charakterze
relaksacyjnym (rozmowa na zakonczenie
zaje¢ o odczuciach, emocjach, przekona-
niach) oraz wsparcie grupy i prowadzacego
mogty decydowaé o wzmocnieniu strategii
w grupie eksperymentalnej. Przy jednoczes-
nym poczuciu braku wsparcia oraz bycia
wystuchanym, zrozumianym i nieocenia-
nym przez réwiesnikow w grupie kontrolnej
zastosowanie strategii aktywnego radzenia
sobie wyraznie si¢ zmniejszylo.

Do czynnikéw decydujacych o percepcji
stresu mozemy wlaczy¢ m.in. kontrolowal-
no$¢ sytuacji stresowej, jak rowniez wiek,
ple¢, wyksztalcenie i poziom inteligencji,
aktualny stan psychofizyczny, indywidualny
styl radzenia sobie ze stresem, a takze uwa-
runkowania osobowos$ciowe i temperament
jednostki (Talik, 2011).

Pomocna w wyjasnieniu kierunku i nasi-
lenia zmian w badanych grupach moze by¢
koncepcja nie§wiadomosci Jacquesa Lacana,
ktéry uwazal, ze reakcja na stres moze by¢
paradoksalnie zaréwno nieprzyjemna, jak
i przyjemna (przejaw nieu$wiadomionej
fantazji). Lacan uznawal stresory za forme
fantazji, ktora zaspokaja nasze potrzeby
w odniesieniu do checi zaspokajania potrzeb

innych, czyli zaopatruje podmiot w to, czego
mu brak. W $wiadomej ocenie uznajemy
stresory za czynniki, z ktérymi nalezy co$
uczynié, zatem rozwijane sg strategie radze-
nia sobie, natomiast nie§wiadoma ocena
charakteryzuje sie tym, Ze zmuszeni jeste$Smy
zachowywac si¢ w okreslony sposdb. Ponadto
Lacan uwaza, Ze stresory przyczyniajg si¢ do
wzrostu napiecia, natomiast potrzeby wigza
sie z fantazjg, ktora skutkuje przyjemnos-
cig. Oba zjawiska moga pojawiac si¢ w tych
samych wzorcach zachowan. Stres moze
skutkowac zaréwno zmniejszeniem dobro-
stanu, jak i zwiekszeniem poziomu zadowo-
lenia. Mozemy odczuwaé przyjemny stres,
a przyjemno$¢ uznac za stresujacg (Bicknell
i Liefooghe, 2010).

Przywotang powyzej koncepcjg nie-
$wiadomosci mozna tlumaczy¢ niewielkie
wzmocnienie strategii w grupie ekspery-
mentalnej (intencja i potrzeba prowadzacego
trening wraz z ich interpretacja przez uczest-
niczki a potrzeby uczestniczek i mozliwy
dualizm w postrzeganiu zjawiska stresu).
By¢ moze takze ta koncepcja moglaby ttu-
maczy¢ kierunek i nasilenie zmian w grupie
kontrolne;.

Zgodnie zwynikamibadan (White, 2012)
dotyczacymi treningu uwaznosci, wigksza
$wiadomo$¢ uczuc¢ zwigzanych ze stresem
moze poprawi¢ zdolnosci radzenia sobie
z nim. Mozliwe jest jednak réwniez, ze ros-
naca $wiadomos$¢ czynnikow stresogennych
towarzyszy treningom uwaznosci, rozwo-
jowi poznawczemu, emocjonalnemu lub
spotecznemu. Uwazno$¢ u dzieci moze roz-
ni¢ si¢ od uwaznosci u dorostych, co uza-
sadnia prowadzenie dalszych badan w tym
kierunku.

Stres jest powszechnym zjawiskiem
w dzisiejszym spoleczenstwie, zwlaszcza
wsrdd dzieci i nastolatkow, ktore nie dys-
ponuja jeszcze wiedzg i umiejetnosciami
zwigzanymi ze strategiami adaptacyjnymi.
Zaburzenia zwigzane z przezywaniem napie-
cia zwiekszyly sie w tej populacji i dotykaja



TECHNIKI RELAKSACYJNE PODCZAS LEKCJI WYCHOWANIA FIZYCZNEGO 17

dziewczat w wiekszym stopniu niz chtopcéw.
Na tym tle wazne jest zdobycie wiedzy na
temat sposobow tagodzenia stresu, szczegdl-
nie u dziewczat. Celem badania Haraldsson
iin. (2010) byto zobrazowanie doswiadczen
dziewczynek w okresie dorastania oraz okres-
lenie, co sprawia, ze ich Zycie codzienne staje
sie mniej stresujgce. Przeprowadzono pogle-
bione wywiady z 15 dziewczetami w wieku
17 lat. Podczas tych rozmoéw pojawily sie
trzy kategorie: przyjemno$¢ i odpoczynek,
zaufanie 1 wglad i wplyw. Istotne jest, aby
osoby z najblizszego otoczenia dziewczat
byty $wiadome wszystkich zrodel, z ktérych
mogg czerpac sile do przezywania sytuacji
stresowych w Zyciu codziennym. Nalezy
stworzy¢ im swobodny dostep do tych zré-
del. Wykorzystanie doswiadczen i pogladow
dziewczat na temat tego, jak sobie radzi¢ ze
stresem, to pierwszy krok w kierunku pre-
wencyjnego i promocyjnego trybu pracy
nad percepcja i interpretacja okolicznos$ci
zyciowych i uwzglednianiem ich osobi-
stych potrzeb. Takie podejscie jest zgodne
z Ottawska Kartg Promocji Zdrowia, ktéra
podkresla znaczenie zaangazowania grupy
docelowej (Haraldsson i in., 2010).

Rosngca $wiadomos$¢ diugotermino-
wych konsekwencji stresu w obszarze zdro-
wia psychofizycznego sklania do uwzgled-
nienia w szkolnych programach nauczania
promocji zdrowia i odpornosci na stres
(Langiin., 2017).

Problematyka zwigzana ze stresem
w zyciu codziennym stanowi aktualne za-
gadnienie na kazdym etapie rozwoju osobo-
wosci czlowieka. W ostatnich latach obser-
wuje si¢ wyrazny rozwdj badan nad zdrowiem
psychicznym dzieci i mlodziezy. Rosnace
zapotrzebowanie na rézne metody i formy
wspierania rozwoju mtodych oséb oraz walki
z chorobami psychicznymi wymaga stwo-
rzenia ,,koncepcji antystresowych”. Szkota
jest idealnym miejscem do przeprowadzania
tego rodzaju interwencji oraz wprowadze-
nia programoéw profilaktycznych, poniewaz

wiele stresordéw jest bezposrednio zwigza-
nych z tym $rodowiskiem. W krajach Europy
Zachodniej coraz czgsciej wprowadzane sa
w szkotach programy, ktére nastawione sa
na walke ze stresem.

Obszar nauki zwigzany ze zdrowiem
psychicznym nastolatkéw wymaga jesz-
cze wielu badan, dzieki ktérym mozna
by opracowaé szczegdlowy program zajeé
z wykorzystaniem technik relaksacyjnych.
Adaptacja i rozwdj technik relaksacyjnych
w polskich szkotach zalezy w duzej mierze
od kompetencji i zaangazowania 0séb pro-
wadzacych ten typ lekcji. Powinny one posia-
da¢ nie tylko wiedze¢ na temat stosowanych
metod, ale takze chetnie wprowadzac je do
swojego warsztatu pracy. Kazdy nauczyciel
wychowania fizycznego powinien pamie-
ta¢, iz przedmiot przez niego nauczany ma
za zadanie ksztaltowaé u uczniéw postawy
prosomatyczne i prospoleczne. Z ksztatto-
waniem postaw prospolecznych w procesie
wychowania i ksztalcenia fizycznego wiaze
sie tez kwestia rozwijania u wychowankow
umiejetnosci zyciowych (Osinski, 2011).
Wedtug WHO (Swiatowa Organizacja Zdro-
wia, 1993) umiejetnoséci zyciowe to umiejet-
nosci (zdolnosci) umozliwiajace jednostce
pozytywne zachowania przystosowawcze,
ktore pozwalajg efektywnie radzi¢ sobie
z zadaniami i wyzwaniami Zycia codzien-
nego. Jednym z takich wyzwan wspolczes-
nego $wiata jest umiejetnos¢ radzenie sobie
ze stresem.

Whnioski

1. Z badan poczatkowych wynika, iz bada-
nagrupado radzenia sobie ze stresem naj-
czesciej wybiera strategie aktywnego ra-
dzeniesobie (sposrod dyspozycyjnychisy-
tuacyjnych strategii). Swiadczy to o tym,
ze w celu rozwigzania probleméw aktyw-
nie stosuja znane sposoby radzenia sobie
ze stresem w konkretnej doswiadczanej
sytuacji trudne;j.
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2. W obu grupach, pomiedzy badaniem
poczatkowym i koncowym, mozemy
zauwazy¢ rézny obraz zmian w wybo-
rze strategii. W grupie eksperymentalnej
warto$ci $rednie poszczegélnych stra-
tegii w skali JSR wzrastaly w grudniu
w poréwnaniu z wartosciami $rednimi
we wrzesniu. W grupie kontrolnej w uzy-
ciu wiekszosci strategii nastgpito zmniej-
szenie warto$ci $rednich. Poglebito to
réznice, widoczng w badaniu koncowym,
pomiedzy grupami w odniesieniu do
wyboru strategii radzenia sobie w sytu-
acji stresowej. Uczennice z grupy ekspe-
rymentalnej wybieraly lepsze strategie
radzenia sobie ze stresem niz uczennice
z grupy kontrolnej. Moze to $wiadczy¢
o skutecznosci technik relaksacji pre-
zentowanych podczas lekeji wychowania
tizycznego.
3. W przeprowadzonym badaniu w obu
grupach nie zaobserwowano istotnych
réznic pomiedzy pomiarem poczatko-
wym a koncowym. W $wietle przytacza-
nych badan innych autoréw nalezy zwe-
ryfikowa¢ sposdb przeprowadzania tegoz
eksperymentu opisanego w ponizszej
pracy. W przeprowadzonych badaniach
mozna dostrzec kilka ograniczen moga-
cych mie¢ wptyw na wyniki. Tym samym
autorzy sugeruja, aby w realizowanym
w przyszloéci podobnym eksperymencie,
zwrdci¢ uwage na nastepujace kwestie:
= wydluzenie czasu trwania badan do
jednego roku (zwigkszyloby to liczbe
lekejiz zastosowaniem technik relaksa-
cyjnych, a réznice miedzy grupa ekspery-
mentalng i kontrolng mogltyby by¢
bardziej widoczne);

= zwigkszenie czestotliwosci bodzca eks-
perymentalnego (przeprowadzanie zaje¢
2-3 razy w tygodniu, co mogloby spo-
wodowa¢ istotne statystycznie zmiany
w zakresie zachowania i podejmowania
strategii radzenia sobie w analizowanej
grupie);

= zwigkszenie grupy kontrolnej; pozwo-
litoby to na doktadniejsze poréwnanie
obu grup;

= przeprowadzenie kolejnych pomiaréw
zmiennych zaleznych po uptywie dtuz-
szego czasu, np. po 3 miesigcach, poka-
zujacego trwalo$¢ zmian.
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Relaxation techniques during physical education classes and the choice of anti-stress
coping strategies of girls in upper secondary school

The primary aim of the study was to find whether and to what extent physical education classes using
relaxation techniques compared to traditional classes influence the stress coping strategies of an experimental
group. The experiment involved 182 girls aged 16-18 from a secondary school in Wroctaw. The participants
were divided into 2 groups: experimental (122 persons) and control (60 persons). In both pre-tests and post-
tests, a research tool was used to assess stress coping strategies — a questionnaire entitled “How Do You Cope™?

Analysis of the results showed that physical education classes using relaxation techniques, compared to
traditional lessons, had a positive impact on the stress coping strategies of the analyzed group. Participants
from the experimental group used better strategies of dispositional coping with stress in particularly difficult

situations compared to participants from the control group.

KEYWORDS: coping with stress strategy, relaxation technique, upper secondary school.
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Od lat 70. poprzedniego stulecia zjawiskiem wypalenia zawodowego interesuje si¢ coraz wieksza grupa
badaczy na calym $wiecie. Istnieje wiele empirycznych dowoddw na to, ze wypalenie zawodowe stanowi
powazne zagrozenie dla zdrowia psychicznego pracownikow i ich zdolnosci do pracy. Celem przeprowa-
dzonych badan byta odpowiedzZ na pytania, czy istnieje zwigzek pomiedzy stratami i zyskami w zasobach
osobistych a wypaleniem zawodowym, a takze ktdre ze strat i zyskow w zasobach osobistych s predykto-
rami wypalenia zawodowego. Probe badawcza stanowilo 90 nauczycieli szkot podstawowych i gimnazjal-
nych z wojewddztw warminsko-mazurskiego, kujawsko-pomorskiego i pomorskiego. W badaniu zastoso-
wano nastepujace narzedzia badawcze: Maslach Burnout Inventory (MBI-ES) i Kwestionariusz Samooceny
Zyskow i Strat (na podstawie teorii Stevana Hobfolla). Analiza danych wykazala relacje strat zasoboéw hedo-
nistycznych i witalnych oraz wladzy i prestizu z wyczerpaniem, a takze zyskow zasoboéw hedonistycznych
i witalnych z wyczerpaniem i poczuciem osiggnie¢, jak réwniez zyskéw zasobow rodzinnych z wyczerpa-
niem. Nie potwierdzono zwigzku strat i zyskoéw zasobow z depersonalizacjg oraz strat i zyskow zasobow
wewnetrznych i duchowych, ekonomiczno-politycznych z wypaleniem. Ujawniono réwniez, ze zasoby
hedonistyczne i witalne sg najistotniejszym predyktorem wypalenia zawodowego.

SLOWA KLUCZOWE: wypalenie zawodowe, dobrostan, straty i zyski zasobow osobistych, profilaktyka, zdrowie.

iele badan na $wiecie wskazuje, ze
wypalenie zawodowe (ang. burnout)

! Artykutl powstal na podstawie czesci rozprawy dok-
torskiej Korelaty wypalenia zawodowego u nauczycieli w
Polsce i w Anglii przygotowanej pod kierunkiem dr. hab.
Pawta Izdebskiego, prof. Uniwersytetu Kaziemierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy. Przedstawione w artykule wyniki
pochodzg z podrozdziatow: 6.1. ,,Charakterystyka bada-
nych zmiennych”; 6.1.3. ,,Samoocena strat i zyskow oso-
bistych”; 6.2. ,,Weryfikacja hipotez dotyczacych zwigzkow
miedzy zmiennymi”; 6.2.2. ,,Samoocena strat zasobow
osobistych a wypalenie zawodowe”, 6.2.3. ,Samoocena
zyskow zasobow osobistych a wypalenie zawodowe”; 6.4.
»Weryfikacja hipotezy dotyczacej predykcji”.

jest bardzo niebezpieczne dla zdrowia psy-
chicznego pracownikéw i ich zdolnosci do
pracy (Schaufeli i Enzmann, 1998; Schau-
feli, Maslach i Marek, 1993). Na skutek
wypalenia zawodowego, poza ogromnymi
kosztami ponoszonymi przez pracownika,
wiele strat ponosi rowniez organizacja
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(Burke i Richardsen, 2001; Cooper, Dewe
i O’Driscoll, 2001; Maslach, Szchaufeli i Lei-
ter, 2001). Gospodarka Stanéw Zjednoczo-
nych z powodu wypalenia (zwolnienia, dtu-
gotrwata niezdolno$¢ do pracy, nadmierna
rotacja pracownikow) traci okoto 300 miliar-
dow dolaréw rocznie, a straty gospodarki
brytyjskiej to okoto 46 miliardéw funtow
(Maslach i Leiter, 2015). Specjalisci probuja
znalez¢ najlepsze sposoby zapobiegania
wypaleniu zawodowemu i coraz czegsciej
tworzone sg programy profilaktyczne.
Niektorzy badacze (Baaker i Demerouti,
2007; Hobfoll, 2012; Hobfoll i Freedy, 1993;
Hobfoll i Shirom, 2001; Ito i Brotheridge,
2003; Neveu, 2007) twierdzg, ze teoria zacho-
wania zasobow Conservation of Resources
Theory (COR) Stevana Hobfolla moze by¢
niezmiernie istotng perspektywa badaw-
czg przy rozpatrywaniu zjawiska wypale-
nia. Wedlug koncepcji Hobfolla ochrona
zasobow oraz ich zdobywanie jest podsta-
wowym celem aktywnosci czlowieka, a stres
jest wewnetrznym stanem wynikajacym ze
straty zasobow. Hobfoll podkresla centralne
znaczenie zaréwno cyklow straty, jak i zyski-
wania oraz wskazuje, ze oba te procesy sa
kluczowe dla reagowania na stres, a co si¢
z tym laczy, rozpatrywania zjawiska wypa-
lenia zawodowego. Wystepowanie wypalenia
zawodowego zwiazane jest z nieumiejetnos-
cig stosowania dziatan zaradczych w sytu-
acji trudnej, czyli w obliczu stresu. Takie
radzenie sobie polega na zarzadzaniu zaso-
bami, ich przemieszczaniu, zastgpowaniu
i inwestowaniu (Hobfoll, 2012). Aleksander
Perski (2004) zwraca uwage na jeszcze inng
kwestie — uwaza, ze do wypalenia dochodzi
wowczas, gdy jednostka przy stracie zasobow
nie jest w stanie w miare szybko ich odnowic.
Wyniki badan wskazuja, ze posiadanie nie-
ktdrych zasobow jest w stanie chronic i niwe-
lowa¢ szkodliwe skutki dzialania stresoréw
(De Cuyper, Schreurs, Vander Elst, Baillien
i De Witte, 2014; Harris, Lambert i Harris,
2013). Dodatkowo jednostki z duzg iloscig

zasobow majg wicksze mozliwosci zatrzyma-
nia strat i osiggania kolejnych zyskow, nato-
miast te z niewielkim zapleczem zasobdw sa
w stanie jedynie chroni¢ niezbedne do prze-
trwania bez inwestowania i wzbogacania
sie o nowe (Heszen, 2012). Stres moze by¢
wywolany rowniez sytuacja, w ktorej osoba
wniosta okreslong liczbe zasobdw, a nie
przyniosto to oczekiwanego zysku (Hobfoll,
2006). Kazdy pracownik przy zaangazowa-
niu w wykonywanie swojej pracy musi wyko-
rzystywac czeg$¢ swoich zasobow, narazajac
sie lub ponoszac pewne straty, aby z czasem
uzyskac okreslone zyski.

Praca w specyficznych warunkach szkol-
nych - przy ciggtym inwestowaniu wielu
swoich zasobdw (ze wzgledu na interakcje
z innymi ludZmi, coraz wigksze wymagania
systemowe i spoleczne), braku wyraznych
postepow ucznidw, niskiej zewnetrznej
ocenie pracy - moze w sposob szczegdlny
prowadzi¢ do narazenia lub utraty pewnych
zasobow nauczyciela, a przede wszystkim
stac sie przyczyng wielkiego niezadowole-
nia, a nawet rozczarowania w przypadku
braku spodziewanych zyskéw. Dodatkowo
zawod nauczyciela jest profesja $cisle zwig-
zang z emocjami, niezmiernie obcigzajaca
i wymagajaca wykorzystywania wielu zaso-
béw osobistych (Park, O'Rourke i O’Brien,
2014), ktérych wyczerpanie si¢ w konse-
kwencji skutkuje pojawieniem si¢ wypale-
nia zawodowego (Sek, 2012). ,W zawodzie
nauczyciela efekty pracy sg posrednie, a gra-
tyfikacje odroczone w czasie. W interakcje
zawodowe wpisanych jest wiele dodatko-
wych trudnosci, oporéw i sprzecznosci”
(Kirenko i Zubrzycka-Maciag, 2011, s. 42).

Z danych Miedzynarodowego Badania
Nauczania i Uczenia sie¢ TALIS 2013 wynika,
ze wérdd najbardziej problematycznych
obszaréw zwiazanych z praca nauczycieli
znalazly sie: niska pensja i brak pewnosci
zatrudnienia, niski prestiz zawodu i przecia-
zenie pracg oraz niski autorytet wsérod ucz-
niow (Rysunek 1.). Na podstawie tego samego
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badania Malinowska (2015) wskazuje, ze
w Polsce w mniejszym stopniu niz w innych
krajach TALIS omawiane s3 z nauczycielami
informacje zwrotne pochodzace od uczniéow
i rodzicéw, a zdaniem samych nauczycieli
otrzymywanie przez nich informacji zwrot-
nych o swojej pracy ma bardzo pozytywny
wplyw na ich prace. Brak pewnosci zatrud-
nienia wéréd nauczycieli oraz brak poczucia
bezpieczenstwa w pracy wiaze sie z czestymi
reformami, z jakimi mamy do czynienia
w ostatnich czasach w szkolnictwie.

Jacek Pyzalski (2010) przedstawil ran-
king obcigzen organizacyjnych wystepu-
jacych w $rodowisku pracy nauczycieli
(Rysunek 1.), gdzie na pierwszym miej-
scu znalazly sie, podobnie jak w badaniu

TALIS 2013

1. Niesatysfakcjonujace zarobki.

5. Zte relacje w pracy.

TALIS, zarobki nauczycieli (nieadekwatne
do naktadu pracy). Wedlug raportu OECD
(2017) zarobki polskich nauczycieli nalezg do
najnizszych w krajach OECD. Srednie wyna-
grodzenie nauczycieli w Polsce jest tez nizsze
od $redniego wynagrodzenia oséb z wyz-
szym wyksztalceniem.

Na podstawie uzyskanych wynikow
TALIS (2013) dotyczacych obcigzen wyste-
pujacych w srodowisku pracy nauczycieli
sadzi¢ mozna, ze przecigzenie praca jest
wynikiem nadmiernej ilosci obowiazkow
oraz przetadowanych programdéw naucza-
nia. Aby sprosta¢ stawianym zadaniom,
nauczyciele muszg angazowaé w prace wiele
réznych zasobow.

Pyzalski 2010

1. Zarabiam niewspoimiernie mato do naktadu pracy.

6. Moi wspotpracownicy rywalizuja ze mng.

7. Moi przetozeni nie wspierajg mnie.

8. Moi wspolpracownicy nie pomagaja mi.

Rysunek 1. Ranking obciazen organizacyjnych wystepujacych w srodowisku pracy nauczycieli (na
podstawie: Pyzalski, 2010, s. 53; Wichrowski, 2015, s. 69).
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Narzucone odgérnie rozwigzania wielu
zagadnien nie sprzyjajg niestety autonomii
nauczycieli, a zgodnie z teorig Job Demands
Resources (JD-R) (Bakker i Demeroutti,
2007) autonomia pracownika jest bardzo
waznym zasobem pracy. Obok autono-
mii autorzy wskazuja na wynagrodzenie,
poczucie bezpieczenstwa w pracy, liczbe
i jakos¢ informacji zwrotnych oraz czyn-
niki spoteczne (wsparcie w miejscu pracy,
klimat psychologiczny). Zasoby te obni-
zajg ponoszone koszty zwigzane z prze-
cigzeniem pracg, a wiec pomagaja chronic¢
zasoby pracownika. Zaréwno z badan
TALIS 2013, jak i Pyzalskiego (2010) wy-
nika, ze wlasnie zasoby pracy, tak niezbe-
dne do ochrony zasobow pracownika, sg ob-
szarami najbardziej niepokojacymi pol-
skich nauczycieli.

W sytuacjach gdy nauczyciele musza
radzi¢ sobie z niewlasciwymi zachowa-
niami uczniéw, odczuwajg intelektualne
i emocjonalne wyczerpanie (Chang, 2009).
Jak wykazaly badania (Bakker, Hakanen,
Demerouti i Xanthopoulou, 2007) nauczy-
ciele majacy wysokie zasoby, niezaleznie
od tego, czy skutecznie radza sobie z nie-
wladciwym zachowaniem uczniow, zostaja
zaangazowani w bezposrednig relacje
z nimi. Natomiast nauczyciele z niskimi
zasobami zostajg zaangazowani jedynie
wtedy, gdy dzieci zachowuja sie dobrze.
Badania w grupie nauczycieli oraz pieleg-
niarek ujawnily, Ze ocena trudnych sytu-
acji zawodowych w kategoriach straty jest
bezposrednim sprawca wypalenia zawodo-
wego (Sek, 2009b). W badaniach TALIS 2013
problemy takie jak przeszkadzanie na lek-
cjach, spdznianie sig¢, przeklinanie czy wan-
dalizm okazaly sie by¢ wyzsze w Polsce niz
w pozostaltych badanych krajach (Alberta -
prowincja Kanady, Anglia, Australia, Chile,
Czechy, Dania, Estonia, Finlandia, Francja,
Hiszpania, Holandia, Islandia, Izrael, Japo-
nia, Korea, Meksyk, Norwegia, Portuga-
lia, Stowacja, Wtochy, Abu Zabi, Brazylia,

Bulgaria, Chorwacja, Cypr, Lotwa, Malezja,
Rumunia, Serbia, Singapur).

Zaprezentowane w artykule badania
mialy na celu odpowiedzie¢ na pytania
badawcze: czy i jaki zwigzek istnieje mie-
dzy stratami i zyskami zasobdéw osobi-
stych a wypaleniem zawodowym ws$réd
nauczycieli oraz jakie straty i zyski zasobow
stanowig istotne czynniki wypalenia zawo-
dowego wsrod nauczycieli. Wnioski z analiz
pozwolily wskaza¢ implikacje praktyczne dla
0s6b zarzadzajacych placowkami oswiato-
wymi.

Charakterystyka badania

Hipotezy

Wazng kwestig dotyczaca wypalenia
zawodowego jest pytanie dotyczace rela-
cji zyskow i strat osobistych z wypaleniem
(Hobfoll, 2012). Wyczerpanie si¢ zasobow
moze by¢ kluczowe w wyjasnianiu wielu
probleméw, w tym wypalenia zawodo-
wego, a ich zrozumienie jest pierwszym
krokiem do podjecia kolejnych krokow
w kierunku tworzenia nowych dziatan
profilaktycznych (Heszen, 2012). Ponadto
Bohdan Dudek, Jerzy Koniarek i Wiestaw
Szymczak (2007) wskazujg na przydatno$é
teorii COR w aspekcie rekrutacji i zdrowia
pracownikéw. Na niewystarczajacy ilo§é
zasobow, ktora skutkuje niedopasowaniem
jednostki i pracy (nadmierne przeciazenie)
zwracaja rowniez uwage Christina Maslach
i Michael P. Leiter (2011).

Grazyna Poraj (2009) stwierdza, Ze
zasoby moga fagodzi¢ objawy stresu, zwigk-
sza¢ odporno$¢ i ulatwiac radzenie sobie
w sytuacjach trudnych.

Zgodnie z teorig COR sytuacja, w ktorej
jednostka narazona jest na strate zasobow
lub spotyka trudno$¢ z ich utrzymaniem,
odczuwa stres bedacy z kolei jednym z pre-
dyktorow wystapienia wypalenia. Przewiduje
sie, ze specyficzne warunki pracy nauczycieli
zwigzane z permanentnym inwestowaniem
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zasobow wlasnych moga powodowac¢ trud-
no$¢ z ich utrzymaniem i skutkowaé wypa-
leniem.

W badaniu zatozono istnienie zwigzku
miedzy zyskami zasobow osobistych a wypa-
leniem. Okolicznos$ci, w ktorych jednostka
pomnaza swoje zasoby, sprzyjaja dalszemu
ich inwestowaniu, a im wigkszy poziom zaso-
béw, tym wieksze szanse niwelowania szkod-
liwych skutkéw dziatania stresoréw (De Cuy-
periin., 2014; Harris i in., 2013).

Powyzsze obserwacje sklonity do sfor-
mulowania dwoch hipotez gtéwnych:

H1.. Istnieje zwigzek strat i zyskow zaso-
bow osobistych z wypaleniem zawo-
dowym.
Straty zasobow osobistych pozostaja
w dodatnim zwiazku z wypaleniem
zawodowym badanych nauczycieli.
Zyski w zakresie zasobow osobistych
wiazg si¢ z nizszym wypaleniem
zawodowym badanych nauczycieli.
H 2. Stratyizyski zasobow osobistych sg
predyktorami wypalenia zawodo-
wego.

HI1.1.:

H1.2.:

Respondenci

Prébe badang stanowilo 90 nauczycieli
szkot podstawowych i gimnazjalnych z wo-
jewodztw: warminsko-mazurskiego, kujaw-
sko-pomorskiego i pomorskiego. Wybor
szkot byt motywowany dostepnosciag — na
terenie tych wojewodztw autorka prowadzita
zajecia dla nauczycieli i miata bezposredni
kontakt z potencjalnymi osobami badanymi.
Z losowania wylaczono przedszkola i szkoly
specjalne. W nastepnej kolejnosci w kazdym
z wojewodztw losowo dobrano po cztery
szkoty, a w nich losowo wybrano nauczycieli.
W kazdej ze szkdt, w zaleznosci od wielkosci
(ilosci zatrudnionych nauczycieli) wybrano
losowo odpowiedni procent respondentdéw
(wybrano losowo ilo$¢ arkuszy). Wiek bada-
nych respondentéw wyniost od 25 do 58 lat.
Srednia wieku w badanej grupie wyniosta
44,04 lata (SD = 9,07). Grupe badawcza

stanowilo 72,22% kobiet i 27,78% mezczyzn.
Nauczyciele ze szkot podstawowych stanowili
28,90% ankietowanych, a z gimnazjow —
71,10%. Duzo wigksza liczba respondentow
pracujacych w gimnazjach wynika stad, ze
szkoleniami prowadzonymi przez autorke ta
grupa nauczycieli byla objeta w zdecydowanej
wiekszosci

Zmienne, wskazniki i narzedzia

Wypalenie zawodowe

W badaniu przyjeto model wielowy-
miarowy autorstwa Christiny Maslach
i Susan Jackson (1981). Wypalenie jest
psychologicznym zespotem, wystepujacym
u 0s6b pracujacych w zawodach, w ktd-
rych wymagane sg intensywne kontakty
zludzmi (m.in. opieka medyczna, szkolni-
ctwo, psychoterapia). Jego skladowymi sg:
wyczerpanie (exhaustion), depersonaliza-
cja (depersonalization) i obnizone poczu-
cie dokonan osobistych (reduced personal
accomplishment).

Wyczerpanie emocjonalne to subiek-
tywne poczucie nadmiernego obcigzenia,
przemeczenia, brak energii, ktorym cze-
sto towarzyszy drazliwo$¢ i impulsywnos¢.
Depersonalizacja odnosi si¢ do postawy
przejawiajacej sie zwiekszeniem psycholo-
gicznego dystansu, cynizmem, przyjmo-
waniem bezosobowej relacji, przedmio-
towym traktowaniem odbiorcéw ustug.
Depersonalizacja jest forma obrony jed-
nostki przed wchodzeniem w kolejne
obcigzajace emocjonalnie relacje inter-
personalne. Obnizone poczucie osiggnieé¢
osobistych to niezadowolenie jednostki
z wlasnych osiggnie, poczucie braku kom-
petencji i skutecznosci zawodowe;j.

Teoria zachowania zasobow Stevana
Hobfolla - Conservation of Resources
Theory (COR)

Teoria zachowania zasobow (COR)
zaproponowana przez Stevana Hobfolla
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jest druga z wiodacych obecnie teorii
stresu. Prezentuje ewolucyjne podej-
$cie do tego zjawiska. W ujeciu Hobfolla
ochrona zasobéw oraz ich zdobywanie
jest podstawowym celem aktywnosci
cztowieka. Stres jest wewnetrznym stanem
wynikajacym z utraty zasobdw lub wyste-
puje wtedy, gdy podjete inwestycje zasobow
nie przynosza oczekiwanego zysku. Kon-
cepcja ta poczatkowo odnosita sie jedynie
do silnego stresu, jednak z czasem stala si¢
takze niezmiernie istotnym zagadnieniem
przy rozpatrywaniu zjawiska wypalenia
zawodowego (Baaker i Demerouti, 2007;
Hobfoll, 2012; Hobfoll i Freedy, 1993;
Hobfoll i Shirom, 2001; Ito i Brotheridge,
2003; Neveu, 2007). W teorii zachowa-
nia zasobow szczegolnie uwzglednia sie
roznice indywidualne i podkresla fakt,

Tabela 1
Zmienne i wskazniki

ze ludzie s zréznicowani pod wzgledem
zasobow i w zwigzku z tym istniejg oso-
biste preferencje w zakresie radzenia sobie
w sytuacjach trudnych, zatem i w aspekcie
dos$wiadczenia zespolu wypalenia zawo-
dowego. W oryginalnej wersji COR zasoby
nie zostaly przypisane do okreslonych skal.
Autor stworzyl calg liste zasobow i do kon-
kretnych badan arbitralnie dobieral zasoby.
W badaniu przyjeto skale zaproponowane
przez autorow polskiej adaptacji narzedzia.
Do tychze skal zaliczono zasoby: hedoni-
styczno-witalne, wewnetrzne i duchowe,
rodzinne, ekonomiczno-polityczne, wladzy
i prestizu.

W modelu badawczym uwzgledniono
zalezno$ci miedzy zmienng objasniajaca —
straty i zyski zasobow osobistych, a zmienng
objasniang — wypalenie zawodowe (Tabela 1.).

Zmienna objaéniajaca Wskazniki

Straty i zyski zasobow
osobistych

1. Straty zasoboéw hedonistycznych i witalnych
2. Straty zasobow wewnetrznych i duchowych

3. Straty zasobéw rodzinnych

4. Straty zasobow ekonomiczno-politycznych

5. Straty zasobow wladzy i prestizu

6. Zyski zasoboéw hedonistycznych i witalnych

7. Zyski zasobow wewnetrznych i duchowych

8. Zyski zasob6éw rodzinnych

9. Zyski zasobow ekonomiczno-politycznych

10. Zyski zasobow wladzy i prestizu

Zmienna obja$niana Wskazniki

Wypalenie zawodowe

2. Depersonalizacja

1. Wyczerpanie emocjonalne

3. Poczucie osiagni¢c osobistych

Narzedzia
W badaniu wykorzystano dwa narze-
dzia badawcze:
= Maslach burnout inventory (MBI-ES) au-
torstwa C. Maslach, S. Jackson i R. Schwab

w polskiej adaptacji Tomasza Pasikow-
skiego (2000);

= Kwestionariusz Samooceny Zyskow i Strat
(na podstawie teorii zasobow Stevana
E. Hobfolla). Wersja eksperymentalna -
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B. Dudek, J. Koniarek, E. Gruszczynska
(Dudek, Koniarek i Gruszczynska, 2006).
MBI-ES jest jedna z wersji kwestiona-
riusza MBI; to samoopisowy kwestiona-
riusz przeznaczony dla grupy nauczycieli
zawierajacy 22 stwierdzenia dotyczace
odczud.

Ocenia trzy wymiary wypalenia: dzie-
wiec stwierdzen odnosi si¢ do emocjonal-
nego wyczerpania, pie¢ do depersonalizacji,
a osiem do poczucia osiggnie¢ osobistych.
Odpowiedzi udziela si¢ na siedmiopunk-
towej skali czesto$ci wystepowania danego
odczucia - od nigdy do codziennie. Im wyz-
szy wynik w skali wyczerpania i deperso-
nalizacji, tym wieksze nasilenie cech; im
wyzszy w skali poczucia dokonan - tym
wieksza satysfakcja z wykonywanej pracy.
Instrukcja interpretacji wynikow zostala
zamieszczona w Tabeli 2.

Kwestionariusz Samooceny Zyskéw
i Strat — cze$¢ pierwsza kwestionariu-
sza (A) sklada sie z listy 40 zasobow
i instrukcji. Respondenci w odniesieniu
do kazdej pozycji korzystajac z 5-punk-
towej skali (opisany kazdy punkt: od 1 -
niewazne do 5 — bardzo wazne) ocenili,

Tabela 2

Kryteria interpretacji wynikow - wypalenie zawodowe

na ile to, co opisano w danej pozycji, jest

dla nich wazne. W cze$ci B kwestionariu-

sza badany ocenia na 5-punktowej skali

w odniesieniu do kazdej z 40 pozycji, czy

i w jakim stopniu w ciggu ostatnich 12

miesiecy zaszly zmiany na gorsze (strata)

lub na lepsze (zysk). W przypadku braku
zmian oznaczal tg sytuacje w kolumnie

»Brak zmian”. Kwestionariusz sktada sie

z trzech skal:

= Skala Waznosci - umozliwia badanej
osobie wskazanie, jak wazny jest dla niej
dany zasob;

= Skala Strat — pozwala wskazac te zasoby,
w ktdrych w okreslonym czasie nastapito
pogorszenie (strata) i oszacowaé poziom
straty;

» Skala Zyskow - pozwala wskazaé te
zasoby, w ktorych w okreslonym czasie
nastgpila poprawa (zysk) i oszacowa¢
poziom zysku.

Skale pozwalajg przypisa¢ badanej oso-
bie dwa wyniki. Pierwszy, zwany wielko$cig
straty danej osoby, to suma iloczynéw: waz-
no$¢ zasobu x strata. Drugi wynik, zwany
wielkos$cig zyskow, to suma iloczynow: waz-
nos¢ zasobu x zysk.

Skala Wyczerpanie Depersonalizacja P(Tczufie,
Interpretacja (liczba punktéw) (liczba punktéw) (licz(;)s:}pilllrllictéw)
Wynik wysoki <27 <14 <37
Wynik przecietny 17-26 9-13 31-36
Wynik niski 0-16 0-8 0-30

Zrédlo: Maslach i in. (2014).
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Wyniki

Do analizy wynikéw stosowano pakiet
statystyczny SPSS (wersja 20). Analize
danych rozpoczeto od sporzadzenia opisu
podstawowych wlasciwosci zmiennych.
Zaréwno w odniesieniu do wypalenia

Tabela 3

zawodowego, jak i strat oraz zyskdw zaso-
bow testy zgodnosci z rozkltadem nor-
malnym badanych zmiennych wykazaly,
ze rozklady odbiegajg od tego wzorca, co
wplynelo na konieczno$¢ zastosowania
analiz nieparametrycznych (Tabela 3.).

Statystyki opisowe wypalenia zawodowego i strat oraz zyskow zasobéw osobistych (N = 90)

Zmienne X SD Skos$no$¢ Kurtoza w® P
Wypalenie zawodowe
Wyczerpanie 13,62 8,92 0,95 0,48 0,03 < 0,01
Depersonalizacja 2,54 3,34 2,11 6,20 0,76 < 0,01
Poczucie osiaggnie¢ osobistych 34,76 8,07 -0,79 0,21 0,94 < 0,01
Straty i zyski zasobow osobistych
Stre}ty zasobow hedonistycznych 20,44 33,50 2.62 767 0.65 <001
i witalnych
Straty zasobow wewnetrznych 728 14.84 2,42 5.33 0.57 <001
i duchowych
Straty zasobow rodzinnych 15,00 28,98 3,44 13,71 0,56 < 0,01
Stra'Fy zasobdw ekonomiczno- 21.82 2774 1,47 1.80 0.79 <001
-politycznych
Straty zasobéw wladzy 2,55 747 3,95 1750 040  <0,01
1 prestizu
Zyski zasobow hedonistycznych 68,00 52,06 092 0,74 093  <0,01
i witalnych
Zyski zasobow wewngtrznych 3,00 30,01 1,19 0,93 0,88  <0,01
i duchowych
Zyski zasobow rodzinnych 66,53 51,82 0,51 -0,64 0,94 < 0,01
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Zyski zasobéw ekonomiczno-

-politycznych e
Zyskl ??sobow wladzy 11,95
1 prestizu

34,24

19,17

1,42 1,39 0,82 < 0,01

2,97 10,65 0,63 < 0,01

@ Wynik testu Shapiro-Wilka.

® p < 0,05 rozktad rézni sie istotnie od normalnego.

Nastepnie wykorzystano wspotczynnik ko-
relacji R Spearmana i regresje liniowa, z wy-
korzystaniem do wyboru zmiennych nieza-
leznych metody krokowej (Tabela 4.). W wyni-
ku tych analiz ustalono, ze straty zasobow
hedonistycznych i witalnych (R=0,23; p < 0,05)
orazzasobow wladzyiprestizu (R=0,33;p <0,01)

Tabela 4
Straty i zyski zasobéw a wypalenie zawodowe™

pozostaja w dodatniej zaleznosci z wyczer-
paniem. Zyski zasobéw hedonistycznych
i witalnych ujemnie koreluja z wyczerpaniem
(R =-0,22; p < 0,05), a dodatnio z poczuciem
osiggniec osobistych (R =0,25; p < 0,05). Pozo-
stale kategorie zyskow zasobdw okazaly sie
nie mie¢ zwigzku z wypaleniem.

Skala wypalenia
Wyczerpanie Depersonalizacja Pocch1e oslagnige
. . , osobistych
Straty i zyski zasobow
-Str'flty zasobow hedonistycznych 0.23" 0.03 0,10
i witalnych
Straty zasobow wewnetrznych 0.17 0.01 20,05
i duchowych
Straty zasobow rodzinnych -0,03 -0,02 0,04
Strat.y zasobow ekonomiczno- 0.16 20,01 0,00
-politycznych
Straty zasobow wladzy i prestizu 0,33" 0,00 0,02
Zy§k1 zasobow hedonistycznych 022 0.15 0.25"
i witalnych
Zyskl zasobow wewnetrznych 0,07 0,13 0.12
i duchowych
Zyski zasobow rodzinnych -0,09 -0,07 0,10
Zyskll zasobow ekonomiczno- 0,00 0,06 0.06
-politycznych
Zyskl ?gsobow wiadzy 0,03 0,03 0,03
1 prestizu

@ Wartosci wspotczynnika R Spearmana.
®* p < 0,05 ** p < 0,01; N = 90.
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Bardziej szczegétowa analiza pozwo-
lita okresli¢ poszczegélne straty i zyski
zasobow w ramach skorelowanych
z wypaleniem zasobow. Jak wynika
z Tabeli 5., z wyczerpaniem w dodatniej
zalezno$ci pozostajg straty mozliwosci
atrakcyjnego spedzania czasu wolnego
(R =0,27; p < 0,01), straty wysokiej pozy-
cji spolecznej (R = 0,24; p < 0,05), straty
posiadania wladzy (R = 0,26; p < 0,05),
straty szansy awansu w pracy (R = 0,26;
p < 0,05), straty posiadania wptywowych
znajomych (R = 0,23; p < 0,05) oraz straty
osiggania zamierzonych celéw w pracy

Tabela 5

zawodowej (R = 0,28; p < 0,01). Z kolei
wsrod zyskow zasobow z wyczerpaniem
ujemnie koreluje zdrowie najblizszych
(R =-0,25; p < 0,05), a takze mozliwos¢
atrakcyjnego spedzania czasu wolnego
(R=-0,27;p < 0,01) oraz mozliwos¢ realizacji
zainteresowan, hobby (R = -0,27; p < 0,01).
Z poczuciem osiggnie¢ osobistych w doda-
tniej relacji sa zyski poczucia rozwoju
osobistego (R = 0,29; p < 0,01), zyski po-
siadania energii Zyciowej tzw. napedu
(R =0,32; p < 0,01) i zyski mozliwosci
uczenia si¢ nowych rzeczy (R = 0,32; p < 0,01).

Poszczegdlne straty i zyski zasobow a wypalenie zawodowe™ (podano istotne)

Skala wypalenia Poczucie

Wyczerpanie osiagniec
Zasob osobistych
Straty
Mozliwos¢ atrakcyjnego spedzania czasu wolnego (H) 0,27
Wysoka pozycja spoleczna (W) 0,24’
Posiadanie wladzy (W) 0,26
Szansa awansu w pracy (W) 0,26
Posiadanie wplywowych znajomych (W) 0,23
Osiaganie zamierzonych celéw w pracy zawodowej (H) 0,28"
Zyski
Mozliwo$¢ atrakcyjnego spedzania czasu wolnego (H) -0,27"
Poczucie rozwoju osobistego (H) 0,29
Mozliwos¢ realizacji zainteresowan, hobby (H) -0,27"
Posiadanie energii zyciowej, tzw. napedu (H) 0,32"
Mozliwo$¢ uczenia sie nowych rzeczy (H) 0,32
Zdrowie najblizszych (R) -0,25

@ Wartosci wspotczynnika R Spearmana.
® " p < 0,05 p<0,01;N=90.

© (H) - zasoby hedonistyczne i witalne; (R) - zasoby rodzinne; (W) - zasoby wiadzy i prestizu.
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Na podstawie uzyskanych wynikow
otrzymano czesciowe potwierdzenie hipotezy
pierwszej. Nie potwierdzono zwigzku zad-
nych strat i zyskoéw zasobow z depersonaliza-
cja. Nie ujawniono réwniez zalezno$ci strat
zasobOw z poczuciem osiggnie¢ ani zyskow
zasobow wewnetrznych i duchowych, rodzin-
nych, ekonomiczno-politycznych oraz wladzy
i prestizu z ta sktadowa wypalenia. Zwigzek
strat zasobow wewnetrznych i duchowych,
rodzinnych, ekonomiczno-politycznych,
a takze zyskoéw zasobdw wewnetrznych

Tabela 6

i duchowych, rodzinnych, ekonomiczno-
-politycznych oraz wiladzy i prestizu réw-
niez nie zostal ujawniony. Wykazano nato-
miast, ze nauczyciele, ktérzy doswiadczyli
strat zasobow hedonistycznych i witalnych,
jak réwniez wladzy i prestizu sa bardziej
wyczerpani. Natomiast ci z badanych, ktérzy
zyskali zasoby hedonistyczne i witalne, sa
mniej wyczerpani i maja wieksze poczucie
osiagnie¢ osobistych. Respondenci, ktorzy
doswiadczyli zyskoéw zasobow rodzinnych,
réwniez czujg si¢ mniej wyczerpani.

Wspétczynniki regresji zmiennej (beta) wypalenie zawodowe i straty oraz zyski zasobow osobistych

(podano istotne)

Poczucie osiagniec

Zmienne objasniajace Wyczerpanie osobistych
Straty zasobow hedonistycznych i witalnych 0,23

Straty zasobow wladzy i prestizu 0,31

Zyski zasobow hedonistycznych i witalnych -0,34" 0,25
Zyski zasobow rodzinnych -0,26'

"p<0,05" p<0,0l.

Regresja liniowa pozwolila stwierdzi¢,
ze model z dwoma predyktorami (straty
zasobow hedonistycznych i witalnych oraz
straty zasobow wladzy i prestizu) wyjasnia
5,3% wariancji zmiennej wyczerpanie (R’ =
0,053). Model z dwoma predyktorami (zyski
zasobow hedonistycznych i witalnych oraz
zyski zasobow rodzinnych) wyjasnia 7,8%
wariancji zmiennej wyczerpanie (R’ = 0,078).
Model z jednym predyktorem (zyski zasobow
hedonistycznych i witalnych) wyjasnia 5,2%
zmiennej poczucie osiagnie¢ osobistych
(R?=10,052).

Model regresji liniowej dla wypalenia
zawodowego (wyczerpania, depersonalizacji

i poczucia osiagniec¢ osobistych) pokazal, ze
zyski zasobow hedonistycznych i witalnych
wchodzg do modeli regresji dwoch skia-
dowych wypalenia (wyczerpania i poczu-
cia osiggnie¢ osobistych). Straty zasobdw
hedonistycznych i witalnych oraz straty
zasobow wladzy i prestizu charakteryzuja
tylko jeden obszar - wyczerpanie, podobnie
jak zyski zasobéw rodzinnych (Tabela 6.).
Straty zasobow wewnetrznych i duchowych,
rodzinnych, ekonomiczno-politycznych
oraz zyski zasobéw wewnetrznych i ducho-
wych, ekonomiczno-politycznych, a takze
wladzy i prestizu nie weszty do zadnego
modelu regresji.
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Wyczerpanie jest najsilniej wyjasniane
przez zyski zasobow hedonistycznych
i witalnych, nastepnie straty zasobow wladzy
i prestizu, dalej zyski zasobow rodzinnych
i strate zasoboéw hedonistycznych i wital-
nych. Poczucie osiggnig¢ osobistych jest

determinowane przez jedng zmienng objas-
niajacg - zyski zasobow hedonistycznych
i witalnych. Depersonalizacja to zmienna,
ktorej nie objasniajg zadne ze strat i zyskow
zasobow (Rysunek 2.).

Rysunek 2. Predyktory wypalenia zawodowego.

Analiza regresji jedynie cze¢$ciowo
potwierdzita druga hipoteze. Okazato sie, ze
zyski zasobow hedonistycznych i witalnych
sg predyktorem dwoch sktadowych wypa-
lenia, natomiast zyski zasobow rodzin-
nych objasniajg jedynie wyczerpanie. Straty
zasobdw hedonistycznych i witalnych oraz
wladzy i prestizu sa predyktorami jednej
sktadowej wypalenia — wyczerpania.

Dyskusja

Wyniki przeprowadzonych badan
empirycznych wykazaly zwigzek oraz pre-
dykcje niektorych strat i zyskow zasobow
osobistych i zmiennej objasnianej - wypa-
lenia zawodowego i czg$ciowo potwierdzily
postawione hipotezy. Wykazano relacje
strat zasobow hedonistycznych i witalnych
oraz wladzy i prestizu z wyczerpaniem, jak

Straty zasobow 0,23 0,34 Zyski zasobow
hedonistyczno-witalnych / hedonistyczno-witalnych
Wyczerpanie
Straty zasobow Zyski zasobow
wewnetrznych i duchowych -0,26 wewnetrznych i duchowych
Straty zasobow rodzinnych Depersonalizacja Zyski zasobéw rodzinnych

-0,25
Straty zasobow Zyski zasobéw
ekonomiczno-politycznych Poczucie ekonomiczno-politycznych
0,31 osiggniec
osobistych
Straty zasobow Zyski zasobow
wladzy i prestizu wladzy i prestizu

réwniez zyskow zasobow hedonistycznych
i witalnych z wyczerpaniem i poczuciem
osiagnied, a takze zyskdw zasobdw rodzin-
nych z wyczerpaniem. Nie potwierdzono
natomiast zwigzku strat i zyskow zasobow
z depersonalizacjg oraz strat i zyskow
zasobow wewnetrznych i duchowych,
ekonomiczno-politycznych z wypale-
niem. Ujawniono tez, Zze zasoby hedoni-
styczne i witalne sa najistotniejszym pre-
dyktorem wypalenia zawodowego. Nalezy
mie¢ na uwadze, ze uzyskane wyniki sa
reprezentatywne gltownie dla nauczycieli
gimnazjow, ktorzy stanowili ponad 70%
respondentow.

Relacje strat i zyskoéw zasobow z wypa-
leniem zawodowym przedstawiono w Tabe-
li 7. Straty zasobow hedonistycznych i wi-
talnych dodatnio korelujg z wyczerpaniem.
Brak mozliwosci atrakcyjnego spedzania
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czasu wolnego czy nieosigganie zamierzo-
nych celéw w pracy zawodowej jest $cisle
zwigzane z odczuwaniem wyczerpania.
Z kolei zyski tej grupy zasobow, w tym
mozliwos¢ atrakcyjnego spedzania czasu
wolnego, poczucie rozwoju osobistego,

Tabela 7

mozliwo$¢ realizacji zainteresowan, hobby,
posiadanie energii Zyciowej, tzw. napedu,
mozliwo$¢ uczenia sie nowych rzeczy sa
w ujemnej relacji z wyczerpaniem i dodat-
niej z poczuciem osiagnie¢ osobistych.

Relacje strat i zyskow zasobow z wypaleniem zawodowym

Straty zasobow hedonistycznych i witalnych ]

Wyczerpanie

Straty zasobow wladzy i prestizu

Wyczerpanie

Wyczerpanie

i
Zyski zasobéw rodzinnych ]
N

Straty zasobow hedonistycznych i witalnych

Wyczerpanie

| &= = =

Poczucie osiagnig¢¢ osobistych ]

M - wieksze nasilenie
U - mniejsze nasilenie

Nawigzujac do modelu przyjetego
w pracy (JD-R) wysokie wymagania w pracy
powinny by¢ rekompensowane przez
odpowiednie zasoby, w tym przypadku
atrakcyjne spedzanie czasu wolnego. Przy
wysokich wymaganiach w pracy, na jakie
wskazali nauczyciele w badaniach TALIS
2013 oraz Pyzalskiego (2010) — przecigzenie
obowigzkami, przeladowane plany i pro-
gramy nauczania - konieczne jest uzupet-
nianie zasobow, ale przy braku mozliwosci
atrakcyjnego spedzania wolnych chwil taka
regeneracja jest utrudniona. Perski (2004)
podkresla, ze to gtéwnie brak mozliwosci
w miare szybkiego odnawiania zasobow
prowadzi do wyczerpania. Problematyczny
obszar — wspdlny w badaniach TALIS 2013,
Pyzalskiego (2010) oraz raporcie OECD
(2017) - to niskie pensje polskich nauczy-
cieli. Przy malych zarobkach interesujace
spedzanie czasu wolnego staje si¢ czesto nie-
mozliwe przynajmniej z dwéch powodéw. Po
pierwsze, niejednokrotnie nauczyciele pra-
cujg w kilku szkotach, aby troche wspomoc
swoj budzet — wowczas majg zdecydowanie
malo czasu wolnego. Po drugie, jesli pracuja

w jednej szkole i moga wygospodarowac
chwile na odpoczynek, to niskie uposazenie
niejednokrotnie nie pozwala na ich ciekawe
spedzenie.

Gdy nauczyciel moze atrakcyjnie spe-
dza¢ czas wolny, realizowac swoje zainte-
resowania, hobby, odnawia swoje zasoby
i czuje sie mniej wyczerpany. Zasoby te sa
pewna forma nagrody, czyms wyjatkowo
przyjemnym dla jednostki, moga pobu-
dza¢, a nawet sg traktowane jako nagroda
za wlozony wysilek. Pomagaja przede
wszystkim w usunieciu zmeczenia i nabra-
niu sil, stad naturalnie spada wyczerpanie.
Wedlug Hobfolla zyski generuja zyski,
zatem nauczyciel, ktéry ma mozliwos¢
realizowania hobby, ma tzw. naped, czyli
energie zyciowg, moze inwestowac kolejne
swoje zasoby w aktywnos$¢ zawodowg i nie
odczuje nadmiernego obcigzenia (wyczer-
pania). Gdy nie czuje si¢ wyeksploatowany,
inwestuje dalej, co przynosi efekty i przy-
czynia si¢ w konsekwencji do wiekszego
poczucia osiggniec. Rozpatrujac te zalezno-
$ci w odniesieniu do teorii JD-R, wzboga-
cenie si¢ o zasoby pracy (tu indywidualne)



STRATY I ZYSKI ZASOBOW OSOBISTYCH A WYPALENIE ZAWODOWE 33

bedzie moderowalo zalezno$ci wymagania —
dobre samopoczucie.

Realizacja celéw wymaga okreslonych
nakladéw, inwestycji zasobow. W zwiagzku
z tym ich nieosiaganie moze nies¢ za soba
swojego rodzaju rozczarowanie i wyczer-
panie. Wedlug Hobfolla (2006) wypalenie
jest konsekwencja spostrzegania, ze inwe-
stowanie wlasnych zasobdéw nie przynosi
spodziewanych efektow. W roli nauczyciela
wymagania zawodowe wymuszajg wyko-
rzystywanie wielu ztozonych umiejetnosci
i duzego nakladu zasobdw, co jest niezbedne
do osiggniecia celow w pracy (efektow
ksztalcenia, wychowania). Niestety, czesto
niezaleznie od wkladanego wysitku ciezko
o dobre efekty, np. gdy do klasy trafia sktad
mniej zdolnych uczniéw, czyli nie udaje si¢
osiggna¢ celu mimo inwestowania wielu
zasobow. Z kolei w przypadku wychowania
pojawia si¢ niezwykla trudnos$¢ zwigzana
z mierzeniem jego efektéw oraz ich odro-
czeniem w czasie. Gdy jednostka otrzymuje
odpowiednig nagrode (osigga cel), jest w sta-
nie dalej inwestowa¢ swoje zasoby. Badania
nauczycieli w Niemczech (Kretschmann,
2004) wykazaly, ze obcigzenie pracag moze
by¢ przez nich akceptowane, pod warun-
kiem, ze odczuwajg skuteczno$¢ swoich
dzialan. Poczucie, ze wysitki si¢ optacaja
sprawia, ze nadmiar obowigzkéw nie jest
przeszkoda w dalszych dziataniach. Wazna
tu takze jest rola informacji zwrotnej. Jak
pisze Malinowska (2015), regularna ocena
pracy nauczycieli stanowi bardzo wazny
element w zawodowym funkcjonowaniu.
Niestety z badan TALIS 2013 wynika, iz
»hiespelna potowa nauczycieli w Polsce
otrzymuje informacje zwrotne o swojej pracy
od wspdtpracownikow. Wzajemne udziela-
nie sobie informacji zwrotnych dotyczacych
pracy przez nauczycieli nie jest wiec w pol-
skich szkotach powszechne...” (Malinowska,
2015, s. 51). Poza tym nauczyciele coraz czgs-
ciej podkreslajg spadek frekwencji na zebra-
niach z rodzicami (najprawdopodobniej

e-dzienniki zmniejszyly czestotliwo$¢ wizyt
rodzicéw w szkotach), gdzie réwniez mogliby
otrzymac informacje zwrotne na temat swo-
jej pracy. Za$ koncentrowanie sie przez wiele
szkdt na wynikach testow, egzamindw, itp.
moze budowa¢ u nauczycieli poczucie nie-
spelniania celow i stabej skutecznosci dzia-
tan. W konsekwencji inwestowanie duzej
ilo$ci zasobow i jednoczesny brak stosownej
nagrody prowadzi do wyczerpania.
Poczucie rozwoju osobistego, mozliwo$¢
uczenia si¢ nowych rzeczy i posiadanie ener-
gii zyciowej wiaze si¢ z tym, Ze nauczyciel
ma wiecej zasoboéw do inwestowania, nie
musi skupia¢ si¢ jedynie na ich ochronie.
Przeklada sie to na wigksze zaangazowanie
W prace, a ostatecznie na wyzsze poczucie
osiggnie¢ osobistych. Zaspokojenie potrzeb
zwigzanych z samorozwojem ma liczne kon-
sekwencje dla motywacji i produktywnosci
pracownika (Kasprzak, 2013). Na przyklad
nauczyciel, ktéry ma szanse poglebia¢ swoja
wiedze na studiach podyplomowych czy
szkoleniach z radzenia sobie z niewlasci-
wymi zachowaniami uczniéw najprawdopo-
dobniej mniej zasobow bedzie musial uzy¢,
by skutecznie rozwigzaé trudng sytuacje
wychowawczg, czyli wedtug modelu JD-R
przy wysokich wymaganiach bedzie miat
wiecej zasobow osobistych, by funkcjonowaé
efektywnie w roli zawodowej: ,,dostrzega sie
pozytywny zwigzek miedzy doksztalcaniem
sie dydaktykow a osiggnieciami edukacyj-
nymi uczniéw, szkél” (Piwowarski, 2016,
s.29). ,Rozwoj zawodowy, na ktdry poswieca
sie znaczaca liczbe godzin(...) pozytywnie
wplywa na rezultaty osiggane przez ucz-
niéw (Yoon, Duncan, Lee, Scarloss i Shapley,
2007)” (Piwowarski, 2015, s. 29). Poza tym
podczas udziatu w réznego rodzaju szkole-
niach nauczyciele majg mozliwos¢ otwartego
dyskutowania o problemach, trudnosciach
dydaktycznych i wychowawczych, wymiany
doswiadczen, a co za tym idzie lepszej sku-
tecznosci w codziennej pracy. Jak pisze Prze-
wlocka (2015), to wlasnie tego typu dziatania
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pomagaja chroni¢ nauczyciela przed wypa-
leniem zawodowym. Z badan TALIS 2013
wynika, ze polscy nauczyciele rzadziej niz
nauczyciele z innych krajéw otwarcie rozma-
wiajg o trudnosciach. To dzigki mozliwosci
uczenia si¢ na studiach podyplomowych,
kursach, szkoleniach nauczyciel moze sie roz-
wija¢, pomnazaé zasoby, co w konsekwen-
cji przeklada sie na wigkszg skutecznos¢,
czyli wyzsze poczucie osiggniec osobistych.
Poza wiedzg o sobie samym, pedeutologia
okresla obszary kompetencji zawodowych
(Rysunek 3.), ktore wlasnie poprzez rozwoj

A

i doksztalcanie nauczyciele rozwijaja. Warto
podkresli¢, ze wbadaniu TALIS 2013 polski
nauczyciel ujawnil sie jako dobrze wyksztat-
cony i merytorycznie przygotowany do pracy,
jednak majacy deficyty w zakresie kompe-
tencji miekkich (zarzadzanie klasg, komu-
nikacja z uczniami). Z tego samego badania
wiadomo réwniez, Ze niemal wszyscy polscy
nauczyciele uczestniczg w réznych formach
doskonalenia zawodowego, jednak gléwnie
w zakresie nauczanego przedmiotu i kompe-
tencji pedagogicznych, ktore w ich ocenie nie
do konca sg zgodne z ich potrzebami.

»
>

Kompetencje

AN

informatyczno-medialne ﬂ‘
(ja jako uczestnik systemu edukgji)
Kompetencje pragmatyczne

Kompetencje osobiste
(ja jako cztowiek)

Kompetencje
interpretacyjno-komunikacyjne

A

(ja jako nauczyciel)

Kompetencje kreatywno-krytyczne

dziedziny wiedzy)

/ interpersonalnej)
>/ Kompetencje wspotdziatania
(ja jako znawca i twdrca danej ,} v\\ (ja jako cztonek grupy zawodowe;j

(ja jako uczestnik relacji

i spotecznej)

Rysunek 3. Obszary kompetencji zawodowych nauczyciela (za: Szempruch, 2013, s. 104).

Straty zasobéw pozycji spotecznej i wia-
dzy dodatnio zwigzane s3 z wyczerpaniem.
W badaniach TALIS 2013 nauczyciele jako
jeden z podstawowych probleméw wskazali
niska pensje, niski prestiz zawodu i niski
autorytet, czyli odczuwajg straty w zaso-
bach pozycji spofecznej i wladzy. Nauczyciel,
ktéry zarabia mniej niz osoby z wyzszym
wyksztalceniem pracujace w innych bran-
zach, nie moze postrzega¢ swojego zawodu
jako prestizowego. Jego praca podobnie jest

odbierana przez wickszo$¢ spoleczenstwa.
W odniesieniu do modelu JD-R pozycja
spoleczna i wladza sg rodzajami zasobow,
ktore przy wysokich wymaganiach stawia-
nych w danej profesji moga chroni¢ pra-
cownika przed wypaleniem. Gdy je utraci,
moze czué si¢ wyczerpany. W nawigzaniu
do teorii Hobfolla status spoleczny nalezy
do zasobow trzeciego rzedu, ktére umoz-
liwiaja dostep do zasobdéw wtérnych (np.
przynaleznosci do okreslonej grupy), a te
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z kolei pomagaja zdobywa¢ zasoby pier-
wotne (zwiazane z egzystencja). W zwiazku
z tym straty zasobow z kategorii pozycji spo-
fecznej i wladzy jednostka moze odczuwac
niezwykle dotkliwie i na réznych plaszczy-
znach. Poza tym tego typu straty odbierane
sg przede wszystkim jako porazka osobista.
Moze ona generowac wigcej emocji nega-
tywnych niz inna strata, a zgodnie z teoria
budowania i poszerzania zasobow, do ich
odbudowy potrzebna jest przewaga stanow
pozytywnych i to w stosunku 3:1 (Fredrick-
son i Losada, 2005).

W sytuacji, gdy do$wiadczamy zysku
w kwestiach zdrowia najblizszych, wyczer-
panie spada. Po pierwsze nie musimy inwe-
stowa¢ tak wielu zasobéw do radzenia sobie
z zagrozeniem. Czesto tez przy poprawie
zdrowia najblizszych zyskujemy wiecej
czasu dla siebie (mniej obowigzkéw zwigza-
nych z opieka) oraz obniza si¢ nasz poziom
stresu, co sprzyja odnawianiu zasobdw,
a wiec i redukeji wyczerpania. Dodatkowo
zyski zdrowia najblizszych wywoluja u nas
emocje pozytywne, a odnawianie zasobow
jest wlasnie zwigzane z ich do$wiadcza-
niem (Strelau, 2007, za: Carver i Scheier,
1981, 1982, 1985). Zatem nauczyciel, ktoéry
pomnozyl swoje zyski w kwestii zdrowia
najblizszych, ma wiecej czasu na angazo-
wanie sie w prace zawodowa, tatwiej i chet-
niej odnawia swoje zasoby, przez co czuje sie
mniej wyczerpany.

Implikacje praktyczne

Przedstawione wyniki mogg okazac sie uzy-
teczne przede wszystkim w obszarze dziatan
prewencyjnych. Potwierdzono czes¢ wynikow
dotychczasowych badan dotyczacych zwigzku
wypalenia z konkretnymi stratami i zyskami
zasobow osobistych. Zatem w ramach profilak-
tyki wypalenia mozna wykorzysta¢ uzyskane
wyniki i fatwiej podejmowa¢ odpowiednie
czynnoéci zapobiegawcze, a takze naprawcze.
Wyniki analizy regresji sa bardzo istotne

w okresleniu konfiguracji strat i zyskow
zasobow osobistych, ktdre predysponuja do
wypalenia zawodowego. Nauczyciel, ktéry
doswiadczyl strat zasobéw hedonistycznych
iwitalnych oraz wladzy i prestizu, bedzie szcze-
gblnie podatny na odczuwanie wyczerpania
i wlasnie na odbudowywaniu tych zasobow
powinny by¢ skupione dziatania prewencyjne.
Nauczyciel, ktéry mial okazje pomnozy¢
zasoby hedonistyczne i witalne, bedzie czul sig
nie tylko mniej wyczerpany, ale bedzie miat
wyzsze poczucie osiggniec.

Zgodnie z tym, co rekomendowala Helena
Sek (2009a), w zapobieganiu wypaleniu na-
lezy wykorzysta¢ dwie strategie. Pierwsze maja
na celu obnizenie czynnikéw ryzyka (tu: ogra-
niczenie ponoszonych przez nauczycieli strat
zasobow osobistych: mozliwosci atrakcyjnego
spedzania czasu wolnego, pozycji spolecznej
i posiadania wladzy, osiagania zamierzonych
celow w pracy zawodowej). Kolejne dzialania
powinny zmierza¢ w kierunku wzmacnania
zasobow osobistych nauczycieli (mozliwosci
atrakcyjnego spedzania czasu wolnego, po-
czucia rozwoju osobistego, mozliwosci reali-
zacji zainteresowan, hobby, posiadania ener-
gii zyciowej, tzw. napedu, mozliwosci uczenia
sie nowych rzeczy). Wynikajace z powyz-
szych implikacje beda dotyczyly trzech ob-
szardw dziatan (Rysunek 4.).

Podsumowujac powyzsze analizy, na-
lezaloby:

= zapewni¢ nauczycielom taki poziom wy-
nagrodzenia, ktory pozwoli na atrakcyjne
spedzanie czasu wolnego, mozliwo$¢ reali-
zacji zainteresowan, hobby, tak aby mogli
ciagle uzupelnia¢ swoje zasoby osobiste,
w ktore z racji wymagan zawodu musza
permanentnie inwestowac;
zapewni¢ nauczycielom taki poziom wy-
nagrodzenia, ktére bedzie stawia¢ nauczy-
ciela na odpowiedniej pozycji spofecznej;
= wzmocni¢ kompetencje dyrektoréw w za-
kresie przywddztwa edukacyjnego, w tym
udzielania nauczycielom regularnej infor-
macji zwrotnej na temat ich pracy;
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= wprowadzi¢ system regularnego udzie-
lania informacji zwrotnej nauczycielom
przez rodzicow i uczniow, powszechniej
stosowa¢ ocenianie ksztaltujace, roz-
powszechni¢ nieformalne sposoby oceny
pracy nauczycieli;

= dostosowywac system rozwoju zawodowe-

Ograniczanie strat

go do faktycznych indywidualnych potrzeb
nauczycieli i szkot;

= Iaczy¢ proponowane rekomendacje z sys-
temowymi zmianami w zakresie ksztal-
cenia nauczycieli, gdzie juz kandydaci do
zawodu beda wyposazani w odpowiednie
kompetencje migkkie.

Pomnazanie zyskow

Adekwatne
wynagrodzenie
= atrakcyjne spedzanie = atrakcyjne spedzanie
czasu wolnego czasu wolnego
= posiadanie pozycji = mozliwos¢ realizacji
spolecznej i wladzy zainteresowan, hobby
Regularna

= osigganie celéw

|

informacja zwrotna

posiadanie energii

w pracy

zyciowej, tzw. napedu

= poczucie rozwoju

-~

Odpowiednie
doksztalcanie

osobistego

= mozliwo$é

uczenia si¢

Rysunek 4. Obszary dzialan prewencyjnych wypalenia zawodowego nauczycieli.

W przysztosci warto zwigkszy¢ liczbe
badanych. Nalezatoby wowczas uwzgled-
ni¢ nauczycieli ze wszystkich typow szkol,
a nastepnie opracowac¢ dla nich programy
profilaktyczne. Powiny si¢ w nich znalez¢
takie dzialania, ktére pomoga pomnazac
nauczycielom zyski i w miare mozliwo-
$ci ogranicza straty zasobow osobistych,
ktore okazaly sie by¢ w relacji z wypale-
niem. Wyniki moga by¢ réwniez przydatne
przy tworzeniu programéw ksztalcenia
nauczycieli, ktére powinny uwzgledniac,
poza podnoszeniem poziomu kompetencji
przedmiotowych, wigkszy rozwdj kompe-
tencji psychopedagogicznych i osobistych.

Juz w 2008 r. Christopher Day na pod-
stawie do$wiadczen doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli z dwudziestu krajow
Europy i Stanéw Zjednoczonych, wska-
zywal na zagrozenie wynikajace z tego, ze
doskonalenie zawodowe nauczycieli moze
rozwija¢ bardziej instrumentalne wtasci-
wosci nauczyciela, a nie jego osobowos¢.

Ograniczenia

Niniejsze opracowanie ma pewne ograni-
czenia, ktore mogg dostarczaé wskazéwek do
prowadzenia przysztych badan. Sg one zwig-
zane przede wszystkim z metodologicznymi
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aspektami przeprowadzonych analiz. Istot-
nym ograniczeniem byt dobér préby. Ze
wzgledu na mozliwos¢ dostepu do respon-
dentéw, zgody uczestnikdéw oraz koszty
badania (szczegélnie na terenie Anglii)
w projekcie wzieto udziat 90 nauczycieli.
W zwiazku z tym wyniki i wnioski naleza-
toby traktowa¢ jedynie jako wstepne, tym-
czasowe, jedynie sygnalizujace i wymaga-
jace dalszego sprawdzenia. Respondentami
byty osoby majace co najmniej 25 lat. Mlody
wiek moze falszowaé uzyskane rezultaty.
W przysziosci warto by usunaé z grupy
badanych osoby, ktore dopiero rozpoczety
prace w szkole. Warto réwniez uwzgledni¢
nauczycieli uczacych w innych typach szkét.
Dodatkowo nalezaloby uwzgledni¢ zatrud-
nionych w szkotach niepublicznych, bowiem
najczesciej sg zatrudniani na innych zasa-
dach niz w szkotach publicznych. Ponadto
w placéwkach niepublicznych nauczyciele
pracuja w nieco innych warunkach - inna
jest liczba uczniéw w klasach, czy oczekiwa-
nia wobec nauczycieli.

Niewatpliwie warty zauwazenia jest nie-
réwnomierny rozklad proby badawczej ze
wzgledu na ple¢. Nauczyciele to zawdd zdo-
minowany przede wszystkim przez kobiety,
dlatego odnoszenie wynikéw badania na
populacje mezczyzn nalezaloby traktowac
z duzg rezerwy.

Nastepna stabo$¢ wynika z charakteru
zastosowanych narzedzi — kwestionariuszy
samoopisowych, ktére wymuszajg udziele-
nie odpowiedzi wprost na zadane pytanie.
Ankietowany odwoluje sie do dostepnych
w $wiadomosci skryptow lub schematéw, co
moze powodowaé wycigganie falszywych
wnioskow.

Wryniki analiz opieraja si¢ na modelach
korelacyjnych. Umozliwily one wykrycie
istotnych korelacji i ich kierunkéw miedzy
zmiennymi objasniajacymi a zmienng objas-
niang. Jednak schemat korelacyjny uniemoz-
liwia wnioskowanie przyczynowo-skutkowe,
co jest pewnym ograniczeniem dla poznania

przyczyn powstawania wypalenia zawo-
dowego. W przyszlosci cenne by bylo prze-
prowadzenie badania, ktore wskazywatoby
na strukture zaleznoséci przyczynowych
i wplyw okreslonych zmiennych na powsta-
wanie wypalenia zawodowego.
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The personality of a teacher and burnout

Since the 1970s, the phenomenon of professional burnout has garnered the interest of an increasing group of
researchers around the world. There is much empirical evidence showing that burnout is a serious threat to
mental health and the ability of workers to work. The aim of the conducted study was to determine whether
there is a relationship between the losses and gains in personal resources and burnout, and to establish which
losses and gains of personal resources may be predictors of burnout. The research sample consisted of 90
teachers working in primary and secondary schools in the Warminsko-Mazurskie, Kujawsko-Pomorskie
and Pomorskie Voivodeships. The following tools were used in the research: Maslach Burnout Inventory
MBI-ES, Conservation of Resources Evaluation (COR) (based on Stevan Hobfoll's theory). Analysis of the
collected data indicated that the losses of hedonistic and vital resources as well as power and prestige correlate
with exhaustion. Meanwhile, gains of hedonistic and vital resources correlate with exhaustion and personal
accomplishment, while gains of family resources correlate with exhaustion. No relation was confirmed for
the losses and gains of resources with depersonalization, nor for losses and gains of internal and spiritual
resources, as well as economic and political resources with burnout. It was also found that hedonistic and vital
resources are the most significant predictors of professional burnout.

KeywoRrbps: burnout, well-being, losses and gains of personal resources, burnout prevention.
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Introduction

The key to wisdom is this - constant and
frequent questioning
Master Abelard, 12th century AD

ost science teachers know that stu-

dent learning has its roots e.g. in John
Dewey’s pragmatism: education must be seen
as a continuous reconstruction of experience
(Dewey 1897, p. 77-80) and in Piaget’s chal-
lenge: intelligence organizes the world by
organizing itself.
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However, as it has always been, knowl-
edge of even the most economically and sci-
entifically effective teaching (and, in princi-
ple, learning) of concepts does not transfer
so easily into the practice embedded in the
culture of schools and local communities,
teachers’ habits, and the tradition (often
unfortunate) of developing textbooks and
core curricula.

Hence, many groups and institutions
from the fields of economy and science sup-
port pedagogues and form a so-called medi-
ating layer (Mourshed, Chijioke, Barber,
2010, p. 91) between governmental institu-
tions and schools. The endeavour is, above
all, for graduates to be better prepared for the
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challenges of a modern economy, science and
administration.

Therefore, at this point two questions
were formulated. The first: Is it possible to
prove that there were real problems with sci-
ence education in the now cancelled lower
secondary schools? If so, what were the rea-
sons for this? The second: Was it possible
to overcome this problem by changing the
teaching system, for example, towards the
constructivist concept? Was it possible to
apply solutions prepared by an organisation
working as a mediating layer to help in this
process?

Research methods

According to Professor Marta Dudziko-
wa, the current school practice, including
teaching at the lower secondary school stage,
very often takes the form of window dressing
(Dudzikowa 2013, pp. 27-82). According to
the author, these illusory activities include
the lower secondary school exam with at
least one year of preparation.

The lower secondary school exam in
Polish is so simple that most students pass
it with good or very good grades. And the
assessment of such a basic language skill as
writing a statement is verified only to a very
limited extent (Trysinska, Piotrowski 2017,
pp. 109-133). Hence, if Polish teachers try
to help their students achieve a good test
result but at the same time forget to teach
them important language skills (which are
not on the test), they may find themselves in
the area of the so-called unreflective codes
(Piotrowski, 2013, pp. 240-254).

The mathematics examination, unlike
the Polish language exam, is so difficult
that almost half of lower secondary school
students are unable to solve even 30% of its
problems (Piotrowski, 2016, pp. 95-122). In
this case, the lower secondary school exam
reveals the ineffectiveness of the uniform
teaching of mathematics provided to all

pupils on the same level, i.e. window dress-
ing being a consequence of the assumption
that it is necessary to extend uniform general
education to 16 years of age.

Can such calculations show that a similar
crisis is occurring in science teaching? Our
research began with this premise. Currently,
in lower secondary school education, the
teaching of natural sciences (biology, chem-
istry and physics) can be described as sheer
window dressing.

It is true, however, that the core curric-
ulum for lower secondary schools includes
so-called experimental requirements, (Min-
istry of National Education, 2010, p. 123),
but the concepts of hypothesis, research
questions, etc. are missing. Therefore, it is
difficult to expect that such experiments will
help students understand the essence of the
natural sciences, the way scientific knowl-
edge is created, etc.

In the case of physics, a manipulative
statement is even included in the core cur-
riculum, stating: Physics is an experimental
science (Ministry of National Education,
2010, p. 175), but at the same time, the exist-
ing excess of knowledge to be taught has not
been limited. The presented basic core curric-
ulum (lower secondary school and first grade
of upper secondary school) covers a large part
of the traditional scholarly material taught
thus far (Ministry of National Education,
2010, p. 173). Therefore, conducting school
experiments and observations was rendered
difficult if not altogether impossible.

Since we are abandoning the ineffective
paradigm of knowledge transfer and expect-
ing that about 20-30% of the population is
to obtain high-level competences, it is nec-
essary to return to the 50-year-old concept
of Wincenty Okon, who pointed out the
emotional and practical sphere as equally
important in the development of students
(Okon, 1967). Similarly, half a century ago,
professor Czestaw Kupisiewicz encouraged
students to acquire active knowledge, which
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is an indispensable condition for performing

new activities, rather than merely acquiring

passive knowledge, useful only when answer-

ing externally asked questions. He proposed

working through a discovery method using

the following scheme (Kupisiewicz, 1976):

a) determine the nature of the problem;

b) put forward, justify and choose hypotheses
aimed at solving the problem;

c) verify the hypotheses by solving the arising
issues;

d) perform the final verification and evalua-
tion of the results obtained.

Since the problem concerned several
years of graduates, a convincing example
had to be found, in which the curriculum
mistake was corrected and problem-based
learning was implemented on a large scale
(thousands of teachers and tens of thousands
of students).

Research results

The destructive power of window dressing
in education is also revealed by the results of
the lower secondary school exam. Although
the natural science examination consists
of closed single-choice questions, most of
which relate to knowledge, its analysis indi-
cates a crisis in natural science education in
lower secondary schools.

By subtracting the results of guessing
through a linear relation' from the result
of the test (y), we obtain four categories of
results. The share of pupils who received
results from the individual result ranges
was determined on the basis of data from
the Central Examination Board (Kwiecien,
Tyralska-Wojtycza, Baldy, Wieczorek, Sapa-
nowski, 2017, p. 88). The results of the calcu-
lations are presented in Table 1.

Table 1
Results of lower secondary school exams in the natural sciences in 2017
Conditions for Conditions for exam
Level . Percentage share
probability (p) result (y)
111 p= 60% y = 70% 18%
I+ p = 90% y > 93% 4%
II 60% >p = 30% 70% >y = 48% 37%
I P <30% y < 48% 45%

Level III: Students who passed the exam
(with a result greater than 70%) represent
18% of the population, meaning the test was
probably not too difficult.

Level ITI+: Out of the students who have
passed the exam, as usual, a group with very
good results can be distinguished (with
a result greater than 93%).

Level II: Most results should fall in
range p from 30% to 60%, but actually only
37% do. The distribution of results is there-
fore not similar to the unimodal Gaussian

distribution. Therefore, the basic assump-
tion adopted in many analyses may be con-
sidered incorrect.

Level I: 45% of the students were able
to solve fewer than 30% of exam problems.
Therefore, 45% of pupils should repeat
lower secondary school before going to

! Using the linear approximation, the result of the exam
(y) and the probability (p) that there will be a problem
in the exam that the pupil can solve without guessing is
linked in the equation: y=28p + w =21 p+7,where 28

is the number of test items in the exam.
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general upper secondary school or voca-
tional upper secondary school. This result
definitely confirms a negative evaluation of
natural science education in lower second-
ary school. It testifies to the considerable
destructive power of window dressing in
education.

Towards problem-oriented teaching

Looking for solutions to fix the curric-
ulum in science education, we present the
8-point model of classes.

The concept of the 8-point model for
conducting school classes is based on the
scientific method. The 8-point model was
developed as a result of seeking a way to
introduce American teachers’ (VanCleave,
2007) experiments to primary school (start-
ing from grade zero). The goal of this under-
taking was to train heuristic skills in the
early years of learning, and thus to equalize
educational opportunities for the children
of less educated parents (Piotrowski, 2011).
It was intended to be a project that forms an
elaborated cognitive code in reference to the
concept of developing an elaborated language
code defined by Bernstein (1990).

The emergence of 50 recommended
experiments® in the lower secondary school
curriculum in 2009 (Ministry of National
Education, 2010), as well as the lower second-
ary school educational project and the pro-
motion of key EU competences enabled the
use of a different approach to teaching and
learning in lower secondary school years.
To support the new curriculum, the Student
Academy programme developed and imple-
mented model training for approximately
1,500 teachers of mathematics and natural
science, who worked with 40,000 lower sec-
ondary school pupils (Piotrowski, Dolata,
Kielech, Dobrzynska, 2012a and 2012b).

2 The number was equivalent to one experiment per two
weeks.

In a publication about the erroneous
foundations of mathematical education
and the ways to fix them (Piotrowski,
2016), the concept of school classes was
presented as a remedy to inefficient math-
ematics teaching devoid of inductive
research. This paper presents only those
elements of the 8-point model, which are
important in teaching natural science sub-
jects, including physics.

Examples of the practical implementa-
tion of the 8-point model in lower second-
ary school science teaching have already
been presented in a series of publications
(including by teachers participating in the
Student Academy project, 2014 and Dolata
et al.,, 2014), as well as in a doctoral disser-
tation (Jakubowski, 2016). The analysis of
these materials allows us to not only shed
a different light on student learning about
nature, but also to reflect on the need and
possibilities of formulating a core curricu-
lum for grades seven and eight; this would
be in a form similar to the Next Generation
Science Standards (National Research Coun-
cil, 2012).

Comparison of the new 8-point model
with the 5E schedule

In the mid-1980s, the Biological Sciences
Curriculum Study (BSCS) received a grant
from International Business Machines Cor-
poration (IBM) to conduct a study that would
produce design specifications for a new sci-
ence and health curriculum for elementary
schools (IBM - Biological Sciences Curricu-
lum Study, International Business Machines
Corporation, 1989). Among the innovations
that resulted from this design study was the
BSCS 5E Instructional Model (Bybee, 2015):
Engage, Explore, Explain, Extend, Evaluate.

In the following years, the model evolved
to 6E by adding the eNGINEER stage for
technical education (Burke, 2014) or adding
the e-search component (Chessin, Moore,
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2004, pp. 47-49). The 7E cycle has also
recently been discussed (Turgut, Colak,
Salar, 2017, pp. 1-28): Elicit, Engage, Ex-
plore, Explain, Elaborate, Evaluate, Ex-
tend. Still, the majority of publications on
teaching science subjects continue to apply
the 5E model.

I. Engage

The aim of the first stage of education is
to arouse students’ interest so that they com-
mit to active class participation. In this stage,
pupils recognize the relationship between
past experiences and present challenges.

In the 8-point programme, the Engage
stage consists of activities meant to define
the subject matter of the course:

1. Formulate a research question — the prob-
lem.

2. Create a canon of concepts and phenom-
ena relating to the research question.

3. Students formulate hypotheses that at-
tempt to answer the research question.

II. Explore
Using materials provided by the teacher

and their own searches (most often online),

students prepare an experiment to provide
an answer to the research question. They ver-
ify the hypotheses formulated earlier.

In the practical 8-point scheme, the
second stage consists of the following
points:

4. Experiment description. Depending on
the age of the students and their exper-
imental skills, the description of the
experiment may take varied forms.
For children aged 8-12 (or younger),
the description of the experiment pre-
pared by the teacher may take the form
of drawings and blueprints (Van Clave,
1993). In the case of lower secondary
school students, the description of the
experiment may include variables (Cal-
laghan, Ross, Lakin, 2006, pp. 87-121)
and literature references.

Students distinguish variables using
three questions:

1) What variable/amount are we going to
change? (independent variable),

2) What variable/amount are we going to
measure — observe? (dependent variable),

3) What in our experiment are we not going
to change, but only control? (controlled
variables).

When formulating the research ques-
tion and selecting the experiment, it is
important to remember about the surprise
effect, also referred to as the Wow or Eureka
factor. Many teachers noticed that at the
lower secondary school stage, having a class
be spectacular is not as important — with
its Wow factor — as is the perception and
understanding of surprising causal rela-
tionships — Eureka. A series of classes may
also be developed so that the Eureka effect
occurs in a delayed form (Callaghan, Ross,
Lakin, 2006).

5. Health and safety. This concept has two
meanings. The first is associated with
the usual risk of conducting experi-
ments, often performed on the basis
of information from the Internet. The
second risk, as in the case of teaching
mathematics, results from the possibil-
ity of infringing copyrights, in particu-
lar when the experiment descriptions
are posted on the school website (which
has an informative role in this situation,
rather than educational).

III. Explain
In the 5E concept, students start

exchanging opinions on the results obtained -

trying to combine the events into a logical
whole.

In the practical 8-point model, the
explain stage consists of the following:

6. Student’s memo. The students formulate
and justify the answer to the research
question and evaluate the validity of ear-
lier hypotheses.
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IV. Extend
The goal of the extend stage is to develop

the competences acquired in order to solve

new problems. In the 8-point concept, the

extend stage takes the form of proposals for

further student activities defined by the fol-

lowing three levels.

= The first level, requiring the least interest,
may consist of, for example, improving
a student memo.

= Thesecond level, requiring greater involve-
ment, may be related to finding encyclo-
paedic explanations of the terms from the
canon of concepts and phenomena.

= The third and most difficult level is the
definition of a new research question/
problem.

V. Evaluate
In the 5E cycle, this stage is the end of
teaching following self-evaluation, while in
the 8-point model, self-evaluation precedes
the formulation of further research plans.
Many questions and instructions have
been developed for self-evaluation in the
8-point method, including the two following
sets provided as examples.
Set 1. Complete the sentence:
a) I was curious about...
b) I managed to...
¢) I would like to know more about...
d) I also noticed...
Set 2 enables self-assessment based on three
component competences (knowledge, skills
and attitude). Complete the sentence:
e) During class, I learned that...
f) Thanks to the classes, I can make/do...
g) Thanks to the classes, I intend to...
In the 5E model, problem development
and assessment can occur at all points in the
process.

Discussion

To assess the qualitative change achiev-
ed by the 8-point teaching model, key com-

petences were referred to. The methods
applied at the Student Academy were based
on the active participation of students and
an assisting teacher and enabled the imple-
mentation of two fundamentally different
requirements of the core curriculum, as well
as key competences for lifelong learning.

On the one hand, each Student Academy
experiment was linked to a detailed teach-
ing content, and each of the projects was
linked to the so-called general requirements
of the core curriculum; on the other hand,
the Student Academy was recognized by the
KeyCoNet agenda of the European Parlia-
ment as a model solution for the introduc-
tion of key skills to the education system
(Wisniewski, 2013).

For the vast majority of teachers, includ-
ing those joining the Student Academy, the
European Parliament’s key competences
document seemed to be another not-so-
needed product. In time, however, they came
to appreciate its form (e.g. a useful definition
of competences as the sum of knowledge,
skills and attitudes) and they noticed serious
difficulties in introducing requirements into
everyday school practice that seem simple
and obvious only at first glance.

From among the eight distinguished
areas of competence, pupils were learning
four within the Student Academy:

1) mathematical competence and compe-
tence in science and technology;

2) digital competence;

3) learning to learn;

4) social and civic competences.

The effectiveness of combining the
8-point model with key competences indi-
cates a need to change the current model
of teaching science to children of middle
school age. We cannot be sure if the model
will turn out to be much better. However,
due to the failure of existing methods, it
probably needs to be used when working
with lower secondary school students along
with other methods of evaluating effects,
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not only those based on primitive one-
choice tests (as is done today).

Summary

This paper presents the problems
encountered in teaching natural sciences
in lower secondary school. The document is
meant as a background for the assessment
of the new core curriculum for primary
school grades seven and eight.

The effects of window dressing in edu-
cation, including e.g. failing the lower sec-
ondary school exam in natural sciences by
half of its graduates, was presented. Con-
sequently, the current core curriculum was
shown as preventing students not only from
developing skills and attitudes, but from
also being effective in its key area, namely
the application and transfer of knowledge.

The paper focuses on two class mod-
els that may help resolve the current crisis
(by transitioning from thematic to prob-
lem-focused teaching): the 5E model and
the 8-point course scheme.

The 8-point model would lead to the
inclusion of experiments and observations,
educational games, mutual teaching and
educational projects in a problem-based
learning environment. A modification of
the educational system would support the
development of EU key skills.

The 8-point model contains elements
of scientific dialogue that is conducted by
students. By formulating questions, put-
ting forward hypotheses and conducting
research, they try to resolve doubts. The
joy of knowing is enhanced by the Wow!
or Eureka! factor. The summary ques-
tions allow them not only to assess their
own work, but also to increase the sense
of accomplishment. The last, 8" point of
the model motivates them to do further
research. Most teachers are familiar with
traditional descriptions of experiments
and the scientific method of creating

knowledge, which they learned while writ-
ing their BA or MA thesis. Thanks to the
8-point model, they can enable students to
discover the joy of knowing, which is rarely
available in schools today. A separate ques-
tion is whether they will find time for such
activities. However, about 2,000 teachers
at the Student Academy did so despite the
fact that the previous core curriculum was
equally unsuitable for teaching science to
students of lower secondary school age
as the current one is. And what is worse,
lower secondary school education ended
with a test consisting of primitive, closed,
one-choice questions and the results of the
test was the basis for assessing students and
teachers. The 8-point method presented
in the article, similarly to the 5E scheme,
allows the use of information found in text-
books and Internet during classes. It is sim-
ilar to the Oxford debate, which is changing
the teaching methods of the humanities at
school. Hope for the spread of new forms of
teaching science is even more justified since
the authors of the current core curriculum
have admitted to making a serious mistake
- the teaching content in primary school
is two-times too large. However, such
school curriculum reform is never easy. It
requires such initiatives as teacher training
through e-learning or blended-learning,
the involvement of coaches in the training
process, securing financing for extra-cur-
ricular classes, and cooperation between
academics and teachers.

Similar ways to support schools were
recommended by auditors from McKinsey
& Company who studied successful reforms
of the educational system (Mourshed, Chi-
jioke, Barber, 2010, p. 80).
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« here would I go, if I could go, who
would I be, if I could be, what
would I say, if I had a voice, who says this,
saying it’s me” (Beckett, 1999, p. 22). Beck-
ett’s words seem to be very interesting and
inspirational in the context of language
education. Beckett appears to persuade
us that the task of human beings is to
move towards their possibilities and to
gain their own existence. From this per-
spective, existence can be identified with
valuable life, meaning, freedom, respon-
sibility and having a sense of control over
one’s life.
One can exist only through self-inven-
tion, self-interpretation and self-projection.
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Therefore, one can question and take pos-
sibilities of being or being oneself, being
authentic or inauthentic. Moreover, one
can choose either genuine or false modes
of existence. Indeed, there is no other
option but to choose between fleeing from
oneself and being oneself. A similar view
of human existence is striking in Heideg-
ger's thought. According to Heidegger
([1927] 2010), being is a task, which means
not simply existing, but existing fully and
authentically. Thus, one can choose a typi-
cal pattern of human life, anonymous pub-
lic identity, idle talk or a kind of conform-
ism, however, at the same time one can
make oneself authentic. In other words,
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each human being can lose or gain oneself
and become more independent. Authen-
ticity means nothing else than the ability
to find personal truthfulness with oneself
and openness to being. Heidegger claims
that most people are inauthentic because
they are absorbed and concealed in the
life and world of Everyman, which is nar-
row-minded and clichéd. One tries to be
like other people, to speak like others or
to have the same ideas, beliefs or ways of
thinking. The choice of average values
or anonymous and conventional exist-
ence means nothing beyond the fact, that
“everyone is the other, and no one is him-
self” (Heidegger, [1927] 2010, p. 124).

There is general consensus that an indi-
vidual is situated in socially and culturally
determined contexts, however, it should be
also noted that one always has more or less
the ability to define one’s life on the basis of
this social and cultural background. Thus,
the assumption is that each human being
is not only biologically or environmentally
determined but is capable of taking a stand
toward conditions, making decisions,
accepting responsibility and choosing val-
ues. In other words, every human being is
thrown into the world and wrapped up in
different, social and cultural structures, but
at the same time is to a certain extent free
to project one’s life in harmony with oneself.
The significant point here is to recognise
one's personal truth. Accordingly, as Kier-
kegaard ([1843]1959, p.181) suggests, “even
the richest personality is nothing before he
has chosen himself, and on the other hand
even what one might call the poorest per-
sonality is everything when he has chosen
himself; for the great thing is not to be this
or that but to be oneself, and this everyone
can be if he wills it.” All this shows why it
is so utterly unhelpful and flawed to view,
measure, and assess other human beings
merely in the context of their skills, knowl-
edge and proficiency.

Returning to Beckett, it can be stated
that regardless of whether one can choose
oneself, whether one has a voice or not,
whether one speaks as oneself, or repeats
foreign sentences, one thing is certain: one
cannot stop asking about oneself. And yet,
the question about oneself should be seen as
a central issue that must be considered key
in education, with special attention paid to
language education. In addition, it can hap-
pen that one does not see any sensible and
relevant aim in one’s life, it can happen that
one encounters some existential problems
or that one has nothing to say, but it is com-
pletely impossible that one does not ques-
tion, does not think about oneself or does
not confront oneself.

The existential perspective on education

It is difficult to speak about language
education and language development
without determining what education is.
Therefore, before discussing the language
conception in education, I want briefly to
indicate what is meant by this term and
propose a theoretical perspective from
which this term can be considered. A spe-
cial position of thinking about education
is occupied by existentialism, which is
defined as a theory of human develop-
ment, a philosophy of being, of the nature
of human existence or life. In general,
existentialism is understood as a pro-
test against traditional metaphysics, the
modern mechanized world and its dehu-
manization, conformism and calculative
thought, which contributes to existential
anxieties, language-alienation and loneli-
ness (Tillich, [1952] 2014). Many existen-
tialist thinkers emphasise that each human
being is a creator whose task is to define
oneself, to create a sense of meaning and
to develop one’s own potential of being.
In an obvious way, this raises the question
of the extent to which existentialism can
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be taken into account by the problem of
education.

Kierkegaard asks as well as suggests:
“What, then, is education? I believe it is the
course the individual goes through in order
to catch up with himself” (Kierkegaard,
[1843]1983, p. 46). He believes that the most
important issue of education is the ability
to be a person, to be a self which relates
to the spiritual development of human
beings. He points to the best in individu-
als that can be brought out in the process
of education. The question is to make stu-
dents aware of what is already in them, to
inspire them to develop their uniqueness,
their intellectual, spiritual, social and emo-
tional potential. In this sense, education
is connected with personal engagement
and self-consciousness. What counts is
future-oriented self-actualization, self-dis-
covery and self-development. Obviously,
this development does not take place in
a vacuum. Instead, it goes on in relation to
the world, others and oneself. This is why
the ethical and moral aspects of human life
with others must be stressed and taken into
account in an educational context. Because
from an ontological point of view, a being
is consistently a being with and cannot
be a self without others, special attention
must be paid to dialogic education.

On the basis of the foregoing consider-
ations, it can be concluded that the aim of
education from an existential perspective
is to encourage individuals to develop their
uniqueness, to become more self-aware
and to be creative and critical thinkers. It is
a matter of acting in a new way, changing
one’s life and taking responsibility for one-
self. Students should expand horizons and
develop a sense of being in ways that neither
they nor their teachers can foresee. All this
shows why it does not make any sense to treat
individuals merely as human resources or
human capital. It is simply not sufficient to
reduce education to measuring proficiency

or developing basic skills and literacy. In this
light, education is not just a question of how
to transmit knowledge or how to provide stu-
dents with professional skills, but also how
to prepare them for life in humanity (Nuss-
baum, 2016, p. 9).

On the essence of language

Language plays an essential role in the
process of becoming human. It involves the
whole person and constitutes a human being.
Heidegger stresses that “it is language that
speaks”, not us (Heidegger, [1951]1971, p.
216). Therefore, language primarily belongs
to being, not to us. It can also be stated
that being speaks to one through language.
According to Heidegger, language is the
“house of Being”. To put it differently, we
live in language as in the “house of Being”.
Heidegger emphasises that our experience
to language as well as our experience to being
is not “of our own making”. He explains
thisas follows: “Language speaks. Man speaks
inthat he responds to language. This respond-
ing is a hearing. It hears because it listens
to the command of stillness” (Heidegger,
[1951]1971, p. 207). Thus, the idea is to
follow, to be guided and to hearken. Lan-
guage speaks as itself not when we speak on
a formal level, not when we use previously
prepared words, but rather when we express
ourselves authentically, when we look for
words, and finally when we have a voice. In
other words, language speaks as itself when
we face critical or extreme situations, when
we think creatively and ultimately when the
situation brings meaning to us. Each time we
encounter new situations, unique and unu-
sual problems or enter into dialogic relations
with others, language speaks as itself and
speaks by saying. Heidegger ([1959], 1971,
p. 122) suggests that saying and speaking
do not mean the same and therefore, both
terms are not identical because “a man may
speak, speak endlessly, and all the time say
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nothing. Another man may remain silent,
not speak at all and yet, without speaking,
say a great deal.” According to Heidegger,
to “say” something means “to show, to let
something appear, let it be seen and heard”.
When one treats other people and situations
in this way, they become part of one’s inner
spiritual world. On the contrary, when this
does not happen, one repeats sentences or
words by heart and is not able to express
ideas in one’s own words. Therefore, the
question is to look for words and not merely
for “suitable” and “appropriate” phrases.

In summary, from an ontological per-
spective, the essence of language cannot
be seen only as an expression of internal
feelings, experiences or as an activity of
humankind. Heidegger says that it can no
longer be considered “general notions like
energy, activity, labour, force of spirit, view
upon the world or expression, under which
we might subsume language as a particular
instance of this or that universal. Instead of
explaining language as this or that, and thus
fleeing from it, the way to language wants
to let language be experienced as language”
(Heidegger, [1964] 1993, p. 406). When lan-
guage is defined only as an instrument, as
a means of expression and communication,
this interpretation is correct in logical and
psychological terms, but is not true in the
ontological sense because it does not capture
the essence of language. This conception is
not false, but it does not take into account the
essence of language, which should be ana-
lysed as a means by which being discloses
itself. In its shortest formula, the approach
of Heidegger calls into question many tra-
ditional assumptions underlying the under-
standing of language and therefore language
education.

What is common for Heidegger and Jas-
pers is making a clear distinction between
the public language, idle talk or “sign lan-
guage” and the so called “word language”,
which itself is authentic. Sign-language is

generally understandable, logical and com-
municable, however, it is at the same time
often obscured by the public realm. Idle talk,
the term coined by Heidegger, expresses
the same meaning and relates to a shallow
understanding of oneself. Instead of genuine
communication, being oneself and critical
thinking, one falls into idle talk, curiosity,
gossip and ambiguity (Heidegger, [1927]
2010). There are established principles, strict
roles about what counts, what is possible and
what is not. In other words, idle talk relates
to what must be known in order to be what
is today called “in”.

At this point special attention should be
also paid to the role of the mother tongue
in the process of self-forming. There are
numerous definitions of mother tongue
and none are universally accepted. The
language of origin, community language,
quasi native language and first language
are often used interchangeably. I limit
my emphasis to the assumption that first,
mother tongue is acquired at home as the
first language, second, there is a personal,
historical connection to the language
through family or also educational inter-
actions, third, linguistic proficiency in
the language is achieved, and fourth, one
is strongly dominant in this language. It is
important to point out that mother tongue
is part “of learners’ life-worlds, integral to
the framework of the interpretive resources
that they bring to learning” (Scarino, 2014,
p. 75). In this language, prayers are said
and childhood poems are recited, books
are read, academic papers are prepared or
jokes are told>.

2 The role of the first language in the process of self-form-
ing and self-development has been confirmed in psycho-
logical studies as well. Several researchers suggest that
the first language is perceived as more emotional because
emotional words in the first language are stored more
deeply than emotional words in the second language. The
emotionality of the first language is experienced more
strongly than the emotionality connected with the second
language (Pavlenko 2006, 20-23).
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Jaspers suggests that mother tongue
is the source and the second language is
a communicative experience. In his opin-
ion, one lives definitely only in one lan-
guage. The mother tongue touches the
deepest structures of our existence. Of
course, if one limits oneself willingly only
to one language, it is not beneficial because
he/she is not aware enough of one’s own
mother tongue. However, Jaspers empha-
sises that speaking other languages does
not yet mean that an individual under-
stands the substance of the original lan-
guage. Arendt makes a similar point by
arguing that there is no substitution for
mother tongue. When she was in exile, she
said: “We lost our language, which means
the naturalness of reactions, the simplicity
of gestures, the unaffected expression of
feelings. In German I know a large part
of German poetry by heart; the poems are
always in the back of my mind. I can never
do that again. I do things in German that
I would not permit myself to do in English.
The German language is the essential thing
that has remained and that I have always
consciously preserved” (Arendt, [1964],
2005, p. 59). Furthermore, she adds that
she speaks English proficiently, but she
finds it the language in which one cliché
chases another and in which she is not able
to speak and write so idiomatically as in
German.

Between the self and the other

It seems that among several thinkers,
such as Levinas, Buber or Jaspers, there is
a presumption that one genuinely becomes
a person only by entering into a relation-
ship with another person. In particular,
Levinas (1969, p. 134) critiques Heidegger's
concept, which states that humans are inter-
ested only in their own being. He points out
metaphorically that “Dasein in Heidegger is
never hungry”. What Levinas shares with

Heidegger's approach is the contention that
it is the language that speaks. However, in
his opinion the use of language almost
always relates to others. The face-to-face
relationship is realised through language,
which “originates” in dialogue with oth-
ers. What counts here is the deeply ethical
encounter between the self and the other as
well as the question of responsibility. Lev-
inas (1969, p. 76) claims that “to speak is
to make the world common, to create com-
monplaces. Language does not refer to the
generality of concepts, but lays the founda-
tion for a possession in common [...] It is
what I give, the communicable, the thought,
the communication.” Genuine communica-
tion can be achieved when one puts his/her
world into words and offers it to the other.
The fundamental principle underlying such
communication is, of course, the equality
of the communicative partners. Therefore,
if one makes the other play roles in which
he/she does not recognise oneself, commu-
nication turns into violence.

Jaspers makes a similar point when
he suggests that self-being is only real in
communication with another self-being.
This means that a human being cannot be
oneself merely by oneself. The only way
of achieving self-realisation is communi-
cation, in which an individual wants to
be manifested and transparent. Jaspers
([1941], 1975, p. 174) explains this as fol-
lows: “Alone, I sink into gloomy isolation,
only in community with others can I be
revealed in the act of mutual discovery.”
The point is to discover oneself as separate
by entering into a relationship with others.
In this context, Jaspers distinguishes two
types of communication: social, objective,
pure functional communication and exis-
tential communication. In the first case,
“everyday” communication is caused by
physical needs, spontaneous emotions
and characterised by logical and prag-
matic thinking. All this has nothing to do
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with existential communication, which is
reached when two humans reveal them-
selves to each other in their individuality
(Jaspers, 1969, p. 48). Such communication
is based on authentic personal relation-
ship, trust and deep mutual understand-
ing, which deepens the relationship and
contributes to personal growth. Moreover,
each person maintains his/her uniqueness
and retains his/her own potential. Jaspers
(1969, p. 52) emphasises that “I cannot
be myself unless the other wants to be
himself; I cannot be free unless he is free;
I cannot be sure of myself unless I am sure
of him. In [existential] communication,
I feel responsible not only for myself but
for the other, as if he were I and I were
he; I do not feel it set in until he meets
me half-way.” This way of understanding
the relationship between self and others
has been articulated by Buber as well. He
argues that it is a dialogue in which the
entities recognise each other as equal, have
in mind the others in their present and
particular being and turn to them with the
intention of establishing a living mutual
relationship between themselves and the
other participant (Buber, [1947], 1961,
p. 37). In this light dialogue occurs not
merely in the psychological, emotional or
physical realm, but rather in the spiritual
dimension.

Most that has been written on language
and communication from an existential
point of view tends to highlight and con-
firm that the most appropriate space to have
a voice and to speak as oneself is the dialogic,
inter-human relationship that encourages
the authentic existence of each partner. The
question now is whether such a dialogue
and existential communication are possible
in the context of education. Of course, the
idea may sound idealistic and it is not easy
to translate ideals into action, but what really
counts are tolerance and patience, the need
to preserve self-respect and respect for the

otherness of others, the capacity to listen and
the willingness to understand other people.
Even during broken communication, com-
mon understanding is still possible — says
Gadamer (2001, p. 533).

Language education

All the issues highlighted above are
deeply relevant to language education. The
question now is the meaning of these issues
for language education. Without a doubt,
the foregoing considerations put forward
several arguments against mechanical
and objective language education. All this
explains why developing only communica-
tive skills, grammar or vocabulary is so
completely insufficient. Surprisingly, the
quest for supporting personal development,
self-reflection and self-formation in the
process of language education is in fact not
new. In particular, Pestalozzi emphasised
the crucial role of language for self-develop-
ment and contended: “All science-teaching
that is dictated, explained, analysed by men,
who have not learnt to think and to speak in
accordance with the laws of Nature... must
necessarily sink into a miserable burlesque
of education”. (Pestalozzi, [1857], 1946, p.
48). Gadamer (2001, p. 537) repeats a simi-
lar thought about a hundred fifty years later,
arguing that “human capabilities are the
ones to stress if one is to educate and to cul-
tivate oneself”. This means that emotional,
cognitive and social abilities as well as life
experiences should have a higher relevance
in language education.

According to Essen (2002, p. 35-42)
- a 20" century German teacher and
researcher — the objective of language
education is essentially to facilitate learn-
ers to increase their self-understanding,
to encourage them to realize and project
themselves in relationship to the world,
themselves and other people. The aim is to
reveal their linguistic and natural potential
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and to strengthen their own resources.
Everything is already in the pupil. What
the teacher has to do is to encourage them
to form it and to inspire them to have the
courage to be and to develop their unique-
ness. What the entity needs on the one
hand is reflection and self-consciousness
and on the other hand dialogic, genuine,
authentic participation in the education
process. In this regard, it seems appropri-
ate to work with literature, poems, drama,
music, pictures or lyrics. Special attention
needs to be paid to creative writing. The
necessity to transform visual, emotional,
spiritual impressions, feelings and experi-
ences into different linguistic forms makes
students think creatively and as a result,
produce subjective texts and their own
individual statements (Hellwig, 1997, p.
109). The next appropriate way to prob-
lematize one’s own existential situation, to
enable students to discover who they really
are and to help them gain their own voice
in the world is to use popular culture in
language education (Rumianowska, 2009).
Today, popular culture is the most impor-
tant window through which young people
view the world and the dominant sphere
on whose basis they construct their iden-
tity. The aim is certainly neither to assess
nor to glorify popular culture. The sig-
nificant point is to help the entity answer
the main and most important question:
“who am I” and therefore to become more
aware of themselves (Freire, Giroux, 1989).
In this respect, everyday life provides an
opportunity to write, speak and read in
a creative, constructive as well as decon-
structive way. The role of reflection, cre-
ativity and self-consciousness should also
be indicated.

Many contemporary researchers argue
that the capability to learn and use lan-
guage depends on the level of cognitive
ability attained during the education
process (Carroll, 1993, p. 193, Cummins,

2008). Cognitive growth is connected
with the level of academic skills in writ-
ing and reading. Therefore, lingual pro-
ficiency and fluency are not the same as
producing complex language sentences
and structures, understanding complex,
abstract concepts or using complex idioms.
In order to strengthen language potential
and develop higher level thinking in lan-
guage, students need to learn in a rich lit-
erary environment and in a meaningful
context. Moreover, because the cognitive
ability in the mother tongue is transferred
into the second language, it is particularly
beneficial to continue education in the first
language, especially when learners move to
another country (Cummins, 1981).

It is important to note that the existen-
tial-ontological turn in language education
is not possible without activating the whole
individual, his/her mind and spirit, his/her
intellectual, spiritual and emotional poten-
tial. To engage the whole human being
means to relate to what he/she knows,
how he/she acts with others, who he/she is
and what he/she says. Buber ([1947], 1961)
reminds us that our aim as teachers is not
merely to eliminate negative behaviour,
students’ mistakes and other obstacles or to
see the worst in a person, but rather to see
the best in the other. The role of the teacher
consists of “letting students learn” by creat-
ing space and opportunities for learning, by
being open to students’ needs and helping
them to come into their own. At this point,
it should also be indicated that such lan-
guage education can be accomplished only
in a personal, dialogic relationship between
the students and the teacher. Dialogue here
means the total rejection of manipulation,
prejudices or playing any roles. In general,
it is a call for meaning, dialogic self and
authenticity and at the same time a protest
against categorisation, empty rationality
and the technical, pragmatic conception
of language education.
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Concluding Remarks

From an existential point of view, being
is never finished, complete and static.
Quite the contrary, one permanently devel-
ops oneself in relation with oneself, the
world and through dialogue with others.
The significant point is to recognize that
a being is “being possible”, which means
that he/she has not only limitations but
also possibilities. Therefore, one can fol-
low the crowd and blindly accept public
conceptions or search for his/her own
voice and own spirituality. In this light,
particular attention must be given to lan-
guage, especially the mother tongue, which
is strictly connected with the problem of
being. Language gives one insight into
being and constitutes the way one relates
to the world. Therefore, it cannot be under-
stood instrumentally or interpreted merely
as a means of pragmatic communication
or the transmission of information. In the
face of this assumption, it becomes clear
thatlanguage education must be connected
with existential questions, self-develop-
ment and self-formation, which is fused
with creativity, risk, self-consciousness,
dialogue with others and choice. The
point is, after all, to make a person think
not only about what he/she says but also
why he/she says it. It is not a question of
filling the gap between oneself and others
with random words or using language in
an abstract way without reference to con-
crete experiences. This type of speech does
not have anything to do with the essence of
language and does not make it easy to look
at the world in an alternative way or to live
a meaningful and authentic life.
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Orientacja motywacyjna uczniow -
weryfikacja teorii Johna Nichollsa
w polskich warunkach edukacyjnych'
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Akademia Wychowania Fizycznego im. Jerzego Kukuczki w Katowicach*

Artykul koncentruje si¢ na charakterystyce orientacji motywacyjnej uczniéw, zaré6wno w ujeciu teore-
tycznym, jak i empirycznym. Jest probg zweryfikowania teorii Johna Nichollsa w polskich warunkach
edukacyjnych. Celem badan byto rozpoznanie orientacji motywacyjnej uczniéw - zadaniowej, popiso-
wej i unikowej, czyli celéw, jakimi uczniowie kieruja sie, podejmujac zadania szkolne. Badaniami objeto
615 maturzystow z 6 licedéw ogolnoksztalcacych w wojewddztwie $laskim. Postuzono si¢ samodzielnie
zaadaptowang skalg orientacji motywacyjnej Johna Nichollsa, ktorej poszczegolne podskale cechowaly sie
wysokim stopniem rzetelnosci. Wyniki badan wykazaly, ze mtodziez uczac sig, kieruje si¢ przede wszyst-
kim celami zadaniowymi, w duzym stopniu takze celami wykonania, natomiast najmniej maturzystow
przejawia tendencje unikowe. Oznacza to, iz wigkszo$¢ uczniéw, zwlaszcza dziewczat, wykazuje najko-
rzystniejsze wzorce motywacyjne.

Srowa KLUCZOWE: psychologia ksztalcenia, orientacja motywacyjna, motywacja do uczenia sie, teoria
osiagniecie-cel, orientacja zadaniowa, orientacja popisowa, orientacja unikowa.

Wprowadzenie

Motywacja do nauki jest przedmiotem
zainteresowan zaréwno nauk psy-
chologicznych, jak i pedagogicznych. Od
niej zalezy zaangazowanie uczniéw w pro-
ces ksztalcenia, a co za tym idzie, takze ich
osiagniecia szkolne. Traktuje sie ja jako

! Artykut powstal na podstawie rozprawy doktorskiej
»Motywacyjna funkcja celéw w procesie uczenia si¢ mto-
dziezy licealnej”, przygotowanej pod kierunkiem dr. hab.
prof. nadzw. Mariana Kapicy, na Wydziale Historyczno-
-Pedagogicznym Uniwersytetu Opolskiego.

"E-mail: j.ogrodnik@awf.katowice.pl
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zasadniczy determinant uczenia si¢ i uzy-
skiwanych wynikéw (Wolters i Rosenthal,
2000). Wspolczedni badacze podkreslaja,
iz dotychczasowe podejscie do motywacji
w uczeniu si¢ nie wystarcza, szczegolnie
teraz, gdy coraz bardziej istotne staje sie
utrzymanie trwatej tendencji do uczenia sie,
a ustawiczne ksztalcenie jest koniecznoscig.
Koncentrujac sie¢ na motywacji uczniow,
badacze najczesciej analizowali jej nate-
zenie, poszukujgc jednoczesnie skutecz-
nych strategii i technik, ktére pozwolilyby
ja wzmocni¢. Pedagodzy i psychologowie
skupiaja sie obecnie juz nie tylko na sile
motywacji, ale takze na celach kryjacych
sie za nig. Takie podejscie lezy u podstaw



ORIENTACJA MOTYWACYJNA UCZNIOW 59

teorii osiggniecie—cel (Achievement Goal
Theory), ktérej jednym z czotowych przed-
stawicieli jest John Nicholls (1989). Zgodnie
z zalozeniami powyzszej teorii badacze rza-
dziej pytaja o to, co uczniowie chcg osiag-
na¢ albo jak silna jest ich motywacja, ale
przede wszystkim o to, dlaczego chca co$
osiggna¢. Diagnoza orientacji celéw ucz-
niow daje zatem odpowiedz na pytanie:
dlaczego uczniowie podejmuja si¢ wykona-
nia zadania i co nimi kieruje. Wedtug teorii
celéw uczniowie moga kierowac si¢ checia
wlasnego rozwoju i zdobywania nowych
umiejetnosci albo dazy¢ jedynie do zapre-
zentowania si¢ w oczach innych jako osoby
uzdolnione i o wysokich kompetencjach.
Oznacza to, postugujac si¢ terminologia
wlasciwg dla teorii celow, ze przyjmuja oni
cele uczenia si¢ (zadaniowe, dydaktyczne)
albo cele popisowe (angazujace ego). Idealna
sytuacja dydaktyczna zaistnialaby wowczas,
gdyby wszyscy uczyli si¢ po to, aby sie cze-
go$ nauczyc¢ i jednocze$nie rozwija¢ wlasne
umiejetnosci, kompetencje i wiedze. Czesto
jednak uczniami kierujg zupelnie odmienne
motywy — oceny, opinia rodzicéw czy réwie-
$nikéw (Brophy, 2002).

Rozpatrywanie motywacji przez pryzmat
celow to dodatkowy wazny aspekt, jednak
zaréwno jej rodzaj, kierunek, jak i natezenie
stanowia wazne czynniki kazdego procesu
motywacyjnego. Teoria Nichollsa jest zatem
jedynie uzupelnieniem dotychczasowych
badan nad motywacja. Jej przydatnos¢ na
gruncie odmiennych uwarunkowan kultu-
rowych i tradycji edukacyjnych wymaga za$
badan empirycznych.

Podstawy teoretyczne

Rozumienie celu i orientacji motywacyj-
nej w ujeciu teorii osiagniecie-cel

Teoria osiagniecie-cel (Achievement
Goal Theory) koncentrujgca si¢ na celach
przyjmowanych w sytuacjach zadaniowych,
nazywana tez teorig celu, nalezy do nurtu

spoleczno-poznawczych teorii motywa-
cji. Do tego samego nurtu zalicza si¢ m.in.
takze teorie wlasnej skutecznosci, atrybucji
lub teorie oczekiwanie-wartos$¢. Teoria celu
stawia jednak odmienne pytanie — nie kon-
centruje si¢ na tresci ani sile motywacji, ale
pyta o to, dlaczego uczniowie angazujg sie
w zadanie, jakie sg ich cele, ktére ukierun-
kowuja ich zachowanie.

Badania nad celami staty sie w ostatnich
latach kluczowe w dyskusji na temat moty-
wacji osiagnie¢. Rozpoznane w edukacji,
zostaly nastepnie przetransponowane do
innych dziedzin i dyscyplin naukowych,
wywodzg si¢ jednak z praktyki pedago-
gicznej (Ames, 1992; Jagacinski, Madden
i Reider, 2001). Badania te dotyczyly przede
wszystkim $rodowiska szkolnego, a szcze-
golnie procesu dydaktycznego, jego wlasci-
wosci i organizacji. Te czynniki wplywaja
bowiem na przyjmowanie przez uczniéow
okreslonej orientacji celow i w znacznym
stopniu determinuja efekty ksztalcenia,
anawet decyzje uczniéw dotyczace kontynu-
owania lub zaniechania nauki. Wspomniane
cele osiggnie¢ definiowane sg jako motywy
sklaniajace do zaangazowania w zadanie
lub jako zintegrowana struktura cech, ktore
facznie tworzg okreslong orientacje wobec
zadania (Elliot i Trash, 2001). Ames (1992)
uwaza, iz na podstawie swoistego wzorca
przekonan, atrybucji i oczekiwan okreslaja
one intencje, jakie kryja si¢ za konkretnym
zachowaniem w sytuacji osiagnie¢. Uczen,
obierajac okreslone cele, uruchamia szcze-
golny sposob postrzegania i reagowania na
pojawiajace si¢ sytuacje.

Studia nad orientacjg celéw rozpoczeta
Dweck (1992), analizujac motywacje osiag-
nie¢ w srodowisku klasy szkolnej. Zaobser-
wowala dwa odrebne modele zachowania
wylaniajace si¢ wérdd uczniow - wzmac-
niajgce aktywno$¢ poznawczg i stanowigce
przeszkode przed wykonaniem zadania.
Nazwano je modelem mistrzowskim i mo-
delem bezradnosci. Model mistrzowski
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polegal na poszukiwaniu ambitnych zadan
i stosowaniu efektywnych strategii w obliczu
napotykanych trudnosci. Model bezradnosci
przejawial si¢ natomiast unikaniem wyzwan
oraz pogorszeniem jakosci wykonania
zadania w chwili pojawienia si¢ problemoéw
i niepowodzen. Dweck (1992) wykazata
réwniez, ze obydwa modele byly niezalezne
od uzdolnien uczniéw. Bardzo utalento-
wani czesto ujawniali bezradne wzorce
zachowania, za$ mniej uzdolnieni — model
mistrzowski. W celu wyjasnienia, dlaczego
osoby o takim samym poziomie zdolno$ci
wykazujg odmienne wzorce zachowania,
badaczka wyodrebnita dwa rodzaje celow,
ktore stanowig podstawe zachowania ucz-
niéw i interpretowania zdarzen. Nazwano je
celami zorientowanymi na uczenie si¢, ktore
sklaniajg uczniow do zwigkszenia kompe-
tencji oraz celami zorientowanymi na wyko-
nanie - wowczas uczniowie koncentrujg sie
na uzyskaniu pozytywnej oceny swoich
zdolno$ci (Graham, 1995).

Dla omoéwienia celow osiagnie¢ konie-
czne jest zdefiniowanie orientacji moty-
wacyjnej, rozumianej jako indywidualna
cecha odnoszaca si¢ do stopnia, w jakim
cztowiek jest predysponowany do obiera-
nia konkretnego rodzaju celow (Jagacinski
i Strickland, 2000). Orientacja na cele
uczenia sie bedzie odnosita si¢ do stopnia,
w jakim uczen przejawia sklonno$¢ do wy-
bierania celow zorientowanych na uczenie
si¢, podczas gdy orientacja na wykonanie
bedzie wskazywatla stopien predyspozycji
ucznia do przyjmowania celéw wykona-
nia. Ta generalna tendencja oceniana jest
poprzez kwestionariusz, w ktéorym uczen
definiuje sukces lub powody sklaniajace go
do angazowania si¢ w wykonanie danego
zadania. Osoba zorientowana zadaniowo
opisuje sukces za pomocg znamiennych
stwierdzen: ,czuje, ze najwiekszy suk-
ces osiggam w szkole, gdy poznaje nowe
wyjasnienie zjawisk”; ,naucze si¢ czegos,
co ma dla mnie szczegdlne znaczenie™; ,,to,

czego sie naucze, sktania mnie do dalszej
nauki, mam okazje rozwinag¢ wlasne umie-
jetnosci”. Uczniowie o orientacji popisowej
definiuja sukces odmiennie. Widac to wich
wypowiedziach: ,czuje, ze osiggam naj-
wiekszy sukces w szkole, gdy osiagne lepsze
wyniki niz koledzy”; ,wykonam zadanie
lepiej niz inni”; ,,okaze sie zdolniejszy niz
moi réwiesnicy” (Nicholls, 1989).

Dalsze rozwazania dotyczace roli celow
w procesie uczenia si¢ bedg koncentrowa¢
si¢ na koncepcji Johna Nichollsa, ktéry
usitowal stworzy¢ teorie uzupetniajaca do
teorii juz istniejacych, jednocze$nie wyko-
rzystujac ich najsilniejsze elementy. Autor
zauwazyl, ze teorie nalezace do nurtu moty-
wacji osiagnie¢ nie daly odpowiedzi na
pytanie, w jaki sposdb rozwija¢ optymalna
motywacje u uczniéw reprezentujacych
zréznicowane poziomy uzdolnien. Zda-
niem Nichollsa (1989) maksymalny rozwoj
potencjalu intelektualnego kazdego ucznia
w ramach jego indywidualnych mozliwo-
$ci jest podstawg do stworzenia réwnosci
w edukacji. Kluczem do tak pojmowane;j
réwnosci jest orientacja celu i zréznicowa-
nie koncepcji zdolnosci.

Rodzaje celow

W literaturze przedmiotu spotyka sie
wiele koncepcji celéw, sposréd ktoérych
badacze wyodrebnili dwa zasadnicze ty-
py. Cho¢ celom nadawane s3 odmienne
nazwy, to jednak sg one na tyle zbiezne,
ze pozwalaja wyodrebnic¢ ich dychoto-
miczny uktad, na ktoéry skladajg sie cele
zadaniowe oraz cele popisowe (Elliot,
1999). Pierwsze koncentrujg si¢ wokot
rozwijania wlasnych kompetencji i osia-
gania mistrzostwa w jakiej$ dziedzinie,
a drugie dotycza demonstrowania wlas-
nych zdolno$ci. Nicholls (1989) wyroéznit
jeszcze cele unikowe polegajace na daze-
niu do zminimalizowania wysitku i jak
najmniejszym zaangazowaniu w zadania
szkolne.
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Dla lepszego zobrazowania odmiennos-
ci celéw i ich znaczenia w procesie naucza-
nia-uczenia si¢ konieczna jest ich doktad-
niejsza charakterystyka.

Cele zadaniowe

Nazywane sa przez badaczy takze ce-
lami dydaktycznymi (Brophy, 2002), ce-
lami uczenia sie (Ames, 1992) i celami
mistrzowskimi (Dweck, 1992). Uczniowie
kierujacy sie¢ nimi skupiajg si¢ gtownie na
wlasnym rozwoju, osiaggnieciu mistrzostwa
w jakiej$ dziedzinie, podniesieniu swoich
kompetencji i rozwijaniu umiejetnosci.
Zmierzaja do lepszego zrozumienia tematu
i sg sktonni podjac¢ znaczny trud, aby ten
efekt osiggna¢ (Archer i Scevak, 1998). Wysi-
fek jest dla nich drogg do sukcesu - pracujac
ciezko, spodziewajg si¢ osiggniecia zamie-
rzonych efektéw. Sytuacje, w ktorych widza
szans¢ podwyzszenia swoich kompetencji
postrzegaja jako atrakcyjne, gdyz uczenie sie
jest dla nich warto$cig sama w sobie, celem,
dla ktérego warto si¢ poswieci¢. Uczac sig,
sa samodzielni i wytrwali, a poczynione
postepy prowadzg ich do poczucia spetnie-
nia (Jagacinski, Madden i Reider, 2001). Im
bardziej odczuwajg, ze czegos zdolali sie
nauczy¢, tym uwazaja sie za bardziej kompe-
tentnych (Nolen, 1988). Nie koncentrujg sie
na zestawianiu wlasnych osiggniec z osiag-
nieciami réwie$nikow, poniewaz spoteczne
poréwnanie nie jest im potrzebne do oceny
swoich umiejetnosci. Licza si¢ dla nich
indywidualne kryteria, ktérymi sg osobisty
postep i permanentny rozwdj (Jagacinski
i Strickland, 2000). W przypadku tej orien-
tacji celow bodzcem do zaangazowania
poznawczego staje si¢ mozliwos¢ rozwinie-
cia wiedzy i umiejetnosci oraz zrozumienia
przerabianych w szkole tresci. W nauczy-
cielu uczniowie ci za$ widzg osobe wspie-
rajacy ich w staraniach (Valle, Cabanach,
Nunez, Gonzales-Pienda i Rodgigues, 2002).

Przyjmowanie celéw zadaniowych 1a-
czone jest z preferowaniem trudniejszych

zadan, skupianiem si¢ bardziej na atrybucji
sukcesu niz na atrybucji porazki i sprzyja
wykorzystywaniu efektywniejszych stra-
tegii uczenia si¢. Inklinacja ta Igczy sie
z przekonaniem, ze wysitek prowadzi do
sukcesu, a porazka moze by¢ naprawiona
poprzez zmiane strategii (Archer i Scevak,
1998). Wigze si¢ to z odczuwaniem dumy
i satysfakeji przez ucznia w momencie wio-
zenia w zadanie nalezytego wysitku i poczu-
ciem winy w sytuacji, kiedy wysitek byt
nieadekwatny do wymagan (Ames, 1992).
Orientacja zadaniowa wigze sie z przeko-
naniem, ze sukces szkolny zalezy od zaan-
gazowania ucznia, jego zainteresowania
zadaniem i wspdlpracy z innymi osobami
oraz podejmowania wysitku w celu zrozu-
mienia przyswajanych tresci, a nie jedynie
dla ich pamigciowego opanowania (Nolen,
1988). Uczniowie o orientacji zadaniowej
w momencie pojawienia si¢ trudnosci wyka-
zujg wiekszg wytrwato$¢, podejmuja ambit-
niejsze zadania, odznaczajg sie wieksza
sktonnoscig do ryzyka i pozytywnym nasta-
wieniem do uczenia sie. Cele zadaniowe
dopinguja uczniéw do odkrywania, inicjo-
wania i wykonywania zadan, ktdre sprzyjaja
rozwojowi intelektualnemu. Przyczyniaja
si¢ takze do zwiekszenia ilosci czasu, jaki
poswiecaja na nauke, a przede wszystkim
wplywaja na jakos$¢ zaangazowania w pro-
ces uczenia si¢ (Ames, 1992). Orientacja
zadaniowa wigze si¢ z odczuwaniem dumy
i satysfakcji z osiggnietego sukcesu, jest
ujemnie skorelowana z poczuciem zatro-
skania i niepokoju zwigzanego z porazka
(Covington, 2000). Ma takze pozytywny
wplyw na ogdlna percepcje wlasnej osoby,
z czym wiaze sie np. poczucie przynalez-
nos$ci do grupy. To, Ze uczen uwaza sie za
wazng i aktywng jednostke w spolfecznosci
szkolnej, w znacznym stopniu determinuje
jego proces uczenia sie. Ames (1992) pre-
zentuje jednoznaczny poglad, iz przyjmo-
wanie celéw zadaniowych wywoluje ten
rodzaj motywacji, ktéry przyczynia si¢ do
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dlugotrwalego zaangazowania w proces
uczenia si¢ o wysokiej jakosci.

Cele popisowe

Nazywane sg takze celami angazuja-
cymi ego (Nicholls, 1989), celami wyko-
nania (Dweck, 1992) i celami prezentacji
(Ames, 1992). Osoby, ktore si¢ nimi kieruja
s skoncentrowane na udowadnianiu sobie
iinnym wlasnych, ponadprzecietnych zdol-
nosci. Moga by¢ zainteresowane osiggnie-
ciem mistrzostwa w jakiejs$ dziedzinie, po to,
zeby zademonstrowa¢ swoje nadzwyczajne
zdolnosci. Spoleczne odniesienie jest dla
nich bardzo wazne, gdyz bez poréwnywa-
nia si¢ z rowie$nikami nie s3 w stanie oceni¢
wlasnych kompetencji (Jagacinski, Madden
iReider, 2001). Tak obrane cele nie stuzg roz-
wijaniu zdolnosci u danej osoby, ale udowod-
nianiu, ze je ma. Uczniowie zorientowani
popisowo koncentruja sie przede wszystkim
na uzyskaniu pozytywnej oceny zdolnosci
lub uniknieciu negatywnej. Dlatego w wielu
przypadkach wola oni wybra¢ proste zada-
nia, niz ponosi¢ ryzyko niekompetencji, po-
dejmujac si¢ zadania trudniejszego (Valle
iin., 2002).

Demonstrowanie wlasnych uzdolnien
najlepiej dokonuje si¢ u uczniéw zoriento-
wanych popisowo poprzez pokonywanie
réwiesnikow. Najlepiej, kiedy sukces osig-
gany jest niewielkim wysitkiem (Archer
i Scevak, 1998). Nie nalezy zadawac sobie
zbyt duzego trudu, by osiggnaé sukces
i pokaza¢ innym swoje kompetencje. Uczen
musi zaprezentowac si¢ tak dobrze jak inni
pomimo mniejszych staran lub nawet lepiej
przy takim samym wysitku. Droga do suk-
cesu dla uczniéw zorientowanych popisowo
s3 bowiem zdolnosci i szcze$cie, a sam suk-
ces definiowany jest jako pokonanie innych.
Orientacja na cele angazujace ego zwigzana
jest z przekonaniem, Ze sukces zalezy od
rywalizacji i takich zewnetrznych czynni-
kéw, jak np. zrobienie dobrego wrazenia na
nauczycielu (Nicholls, 1989). Uczucie dumy

wigze si¢ natomiast z wykonaniem zadania,
mimo niewielkich staran, a nie z osobistym
rozwojem.

Przyjmowanie celéw wykonania zwia-
zane jest z tendencja do unikania zadan
ambitnych, a takze z negatywnymi emo-
cjami takimi jak wstyd i zaklopotanie,
pojawiajagcymi sie w momencie miernego
wykonania polecenia oraz z wykorzystywa-
niem powierzchownych strategii poznaw-
czych (Pajares, 2001). Takie postepowanie
jest jednak bardziej znamienne dla uczniow
przekonanych o swoim braku zdolnosci.
Obawa przed zostaniem uznanym za osobe
niekompetentng sktania ich do przejawia-
nia zachowan, ktére pomoga podwyzszy¢
poziom wykonania zadania w stosunkowo
krotkim czasie. Wykorzystuja w tym celu
najczesciej oszukiwanie i mechaniczne
przyswajanie wiadomosci (Archer i Scevak,
1998). Nauczyciel jest traktowany przez
uczniéw zorientowanych popisowo jedynie
jako osoba oceniajaca ich osiggniecia. Ucz-
niowie podejmuja znaczny wysitek po to,
zeby postrzegano ich jako zdolnych. W ten
sposob budujg poczucie wlasnej wartosci.
Nie pozwala im to na poszukiwanie pomocy
w sytuacji, gdy nie potrafig poradzi¢ sobie
z zadaniem. W ich mniemaniu byloby to
oznaka braku kompetencji.

Nalezy podkresli¢, ze te dwie orienta-
cje s niezalezne i uczniowie moga przyj-
mowac oba rodzaje celéw w zalezno$ci od
konkretnego dziatania (Valle i in., 2002).
Najkorzystniejsza sytuacja wystepuje wtedy,
gdy uczniowie wykazuja wysoka orientacje
zadaniows jednocze$nie nawet z wysoka
orientacjg popisowa. Takie osoby przeja-
wiajg tendencje do lepszego postrzegania
swoich mozliwos$ci, przyjmowania celow
uczenia si¢ i stosowania glebszych strategii
poznawczych niz osoby przejawiajace oba
rodzaje orientacji na niskim poziomie. Ich
zachowanie autoregulacyjne bedzie jed-
nak zaleze¢ od percepcji wtasnych zdolno-
$ci i swojej definicji sukcesu. Jezeli sukces
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w okreslonym momencie okaze si¢ trudny
do osiaggniecia, uczen przejawiajacy wysoka
orientacja zadaniowg i wysoka orientacja
popisowg moze porzuci¢ zachowanie wlas-
ciwe dla celéw uczenia si¢ i rozpocza¢ wyko-
rzystywanie strategii, ktére pomoga unik-
na¢ porazki i postuza do osiggniecia celow
popisowych. Reakcja taka wynika z faktu, iz
osoby zorientowane popisowo o jednoczes-
nym niskim poczuciu wlasnej skutecznosci
reaguja na niepowodzenia w sposéb nega-
tywny (Valle i in., 2002).

Cele unikowe

Ostatnim rodzajem celow sg cele uni-
kowe, ktdre zostaly wyodrebnione przez
Nichollsa (1989). Okreslane sg takze mia-
nem szkolnej alienacji i sg traktowane jako
amotywacja. Polegaja na dazeniu do uni-
kania zaangazowania w zadanie lub wkta-
danie mozliwie najmniejszego wysilku
w jego wykonanie. Uczniowie, ktorzy
przyjmuja cele unikowe, czesto czuja sie
znudzeni podczas zaje¢ i wykazujg skton-
nos$¢ do wybierania fatwych zadan po to, by
zminimalizowaé wysilek. Koncentruja sie

Tabela 1
Cechy orientacji zadaniowej, popisowej i unikowej

na unikaniu zaangazowania w obowigzki
szkolne i przejawiaja niewielkie zaintere-
sowanie uczeniem sie. Ten rodzaj orientacji
wywiera silny wplyw na zachowanie ucz-
nidw, ktorych styl przyswajania wiedzy jest
pasywny, a zainteresowanie uczeniem si¢
wygasa u nich wraz z opuszczeniem szkoty.
Jest ona ujemnie skorelowana z orientacja
zadaniowy, ale nie z popisowa (Nicholls,
1989). W literaturze spotyka sie rozwazania
zawierajgce watpliwosci, czy ten typ orien-
tacji nalezy traktowac jako rodzaj orienta-
cji motywacyjnej, gdyz w rzeczywistosci
prezentuje on zachowania amotywacyjne.
Elliot (1999) traktuje cele unikowe raczej
jako przejaw braku celow osiaggnie¢ w danej
sytuacji zadaniowej niz jako obecno$¢ celu
szczegolnego rodzaju. Jednak ze wzgledu
na to, ze orientacja unikowa wywiera duzy
wplyw na szkolne zachowania uczniow,
traktuje si¢ ja jako jeden z typow orientacji
celéw, ale w poréwnaniu z poprzednimi jest
stosunkowo mato rozpoznana. Zestawienie
charakterystycznych cech opisanych wyzej
orientacji celéw obrazuje Tabela 1.

Orientacja zadaniowa

Orientacja popisowa

Orientacja unikowa

koncentracja na wlasnym
rozwoju i doskonaleniu umie-
jetnoscis

ocenianie kompetencji

w odniesieniu do wlasnego
postepu, bez spolecznego
poréwnania;

droge do sukcesu stanowi
wytrwala praca i odpowied-
nio duzy wysitek;
poszukiwanie lepszych stra-
tegii i zwigkszenie wysitku
w obliczu napotykania
trudnosci;

koncentrowanie si¢ na zdol-
nosciach i ochronie wlasnego
wizerunku;

ocenianie wlasnych kompe-
tencji poprzez poréwnanie

z innymi;

negatywne reakcje na
porazke, polaczone z prze-
konaniem, ze wynika ona

z braku zdolnosci;

unikanie ambitnych zadan;
pozytywne reakcje na sukces
osiggniety maltym wysitkiem;

koncentracja na zminimalizo-
waniu wysitku;

unikanie angazowania sie

w zadanie;

pasywny styl przyswajania
wiedzy;

niski poziom zainteresowania
uczeniem sie;

wybieranie fatwych zadan;
porzucenie zainteresowania
uczeniem si¢ wraz z opusz-
czeniem szkoty;
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Orientacja zadaniowa

Orientacja popisowa

Orientacja unikowa

uczenie si¢ stanowi wartos¢

autoteliczng;

= stosowanie glebszych strategii
poznawczych i metapoznaw-
czych;

= wytrwalo$¢ w wykonywaniu

zadan, takze w obliczu niepo-

wodzen.

= stosowanie powierzchownych
i krétkoterminowych strategii
poznawczych;

= brak wytrwalo$ci.

= przejawianie zachowan amo-
tywacyjnych.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie literatury przedmiotu.

Zakrojone na szeroka skale $wiatowe
badania dotyczace orientacji motywacyjnej
uczniéw nie zyskaly jeszcze w Polsce nalezy-
tej rangi. Znikoma jest tez polska literatura
dotyczaca tego zagadnienia. Dazac do zwe-
ryfikowania teorii Nichollsa w rodzimych
warunkach edukacyjnych i kulturowych,
podjeto badania nad orientacjg motywa-
cyjna miodziezy licealnej.

Zalozenia metodologiczne

Cel i problematyka badan

Celem badan byta diagnoza orientacji
motywacyjnej uczniéw - zadaniowej, popi-
sowej i unikowej. Dociekano, jaki wzorzec
motywacyjny prezentuja badani maturzy-
$ci. Analizowano takze zwiazek pomiedzy
plcig a orientacja motywacyjng uczniow
oraz zalezno$¢ pomiedzy poszczegdlnymi
rodzajami orientacji celow. Sformulowano
nastepujace pytania badawcze:

= Jaka jest orientacja motywacyjna matu-
rzystow?

= Czyple¢ wplywana przyjmowanie okres-
lonego rodzaju orientacji motywacyjne;j?

= Czy istnieje wspolzalezno$¢ pomiedzy
poszczegolnymi orientacjami celow?

Do tak sformulowanych probleméw
badawczych przyjeto hipotezy robocze:
Hipoteza 1: Uczniowie reprezentuja zroz-
nicowang orientacje motywacyjna, a rodzaj
celow przyjmowanych w sytuacjach zadanio-
wych zalezy od plci - dziewczeta wykazuja

skfonnos¢ do przyjmowania bardziej opty-
malnych wzorcéw motywacyjnych.
Hipoteza 2: Orientacja zadaniowa jest ujem-
nie skorelowana z orientacjg unikows, za$
orientacja popisowa sprzyja tendencjom
amotywacyjnym.

Grupa badawcza

W badaniach wzigto udziat 615 matu-
rzystow z 6 licedbw ogdlnoksztalcacych
znajdujacych sie w nastepujacych miastach
wojewddztwa $laskiego: w Katowicach (2
szkoty), Sosnowcu (1), Tarnowskich Gérach
(2) i w Chorzowie (1). Dobér proby byt
celowy i zakladal reprezentacje réznych
typow szkoét - publicznych, niepublicznych
oraz stowarzyszonych w Towarzystwie Szkot
Tworczych i Stowarzyszeniu Szkot Aktyw-
nych?. Badaniami zostali objeci wszyscy
maturzys$ci z wymienionych szkot. Rozktad
plci w badanej probie byt nieréwnomierny —
znalazlo si¢ w niej wiecej kobiet (65,7%;
N=404) niz mezczyzn (34,3%; N=211).

Metoda i narzedzie badawcze

Do diagnozy orientacji celow wykorzy-
stano skale Johna Nichollsa (1989). Przyjeto za-
lozenie, Ze wystepuja trzy rodzaje orientacji —
zadaniowa, popisowa i unikowa. W kwestio-
nariuszu kazdej z nich przypisano odregbna

? Prezentowane badania sg cze$cig wigkszego projektu
badawczego, w ktérym eksploracji podlegaty zréznico-
wane $rodowiska edukacyjne.
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podskale i przyporzadkowano charaktery-
styczne stwierdzenia dotyczace definiowania
sukcesu przez uczniow (Tabela 4.). Wedtug
Nichollsa stwierdzenia te sg swoiste dla
poszczegolnych orientacji celéw. Ich zgodnos¢
z wlasnymi przekonaniami uczniowie oce-
niali, postugujac si¢ odpowiedziami na skali:
od ,,catkowicie si¢ zgadzam” do ,,catkowicie sie
nie zgadzam”. Tym réznorodnym wariantom
odpowiedzi przypisano wartos¢ 1-5 pkt.
Skala orientacji motywacyjnej skladata
sie z 3 podskal i zawierata tgcznie 15 pytan:

Tabela 2

6 dotyczylo orientacji zadaniowej, 4 orien-
tacji popisowej i 5 orientacji unikowej. Jest
to ttumaczenie Motivational Orientation
Scale (Nicholls, 1989) wykonane przez
autorke artykutu. Rzetelno$¢ narzedzia
zweryfikowano w badaniach pilotazowych.
Analiza statystyczna wykazala, ze cechuje
je wysoki stopien rzetelnosci. Wspoétczyn-
niki alfa Cronbacha dla poszczegélnych
podskal wynosily: dla orientacji zadanio-
wej — 0,74; dla popisowej — 0,74; dla uniko-
wej — 0,83 (Tabela 2.).

Oceny rzetelnosci skal kwestionariusza skali orientacji motywacyjnej

St ientoeic
Orientacja zadaniowa 0,74 0,33
Orientacja popisowa 0,74 0,43
Orientacja unikowa 0,83 0,51

Analiza poszczegélnych pozycji skali
wykazala, ze jedynie usuniecie pierwszego
pytania z podskali orientacji zadaniowej
zwiekszy jej rzetelnosé, wspdtczynnik alfa

Cronbacha wyniesie wowczas 0,75 (Tabe-
la 3.). Ostateczna wersja skali orientacji mo-
tywacyjnej zawiera 14 pozycji.

Tabela 3
Analiza poszczegdlnych pozycji skali orientacji motywacyjnej
. Korelacja z wynikiem Alfa Cronbacha,
Pozycja .
Podskala skalit | Sumarycznym pozostalych gdy pozycja zostala
pozycji** usunieta***
1 0,34 0,75
4 0,60 0,67
Orientacja zadaniowa 7 0,34 0,75
(alfa Cronbacha=0,74) 11 0,46 0,72
13 0,57 0,70
15 0,62 0,66
Orientacja popisowa 2 0,44 0.73
6 0,48 0,70
(alfa Cronbacha=0,74) 9 0.48 0.70
12 0,74 0,55
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. Korelacja z wynikiem Alfa Cronbacha,
Pozycja .
Podskala skalpr | Swmarycznym pozostalych gdy pozycja zostala
pozycjit* usunieta®**

3 0,56 0,81

Orientacja unikowa : g’gg g,z(l)
(alfa Cronbacha=0,83) 10 0.70 0.76
14 0,75 0,75

* Pozycja skali oznacza numer pytania w kwestionariuszu ankiety. Pytania dotyczace poszczegdlnych
orientacji byty w kwestionariuszach wymieszane, stad istnieje koniecznoé¢ ich wskazania.

** Wielko$¢ tej pozycji mowi o sile zwiazku miedzy pozycja skali a pozostalymi wariantami.

% Wartosci w tej kolumnie wskazujg, jaka rzetelno$¢ uzyskalaby skala po usunieciu z niej danej pozycji.

Tabela 4
Stwierdzenia uczniow charakterystyczne dla poszczegolnych orientacji celow

Orientacja motywacyjna Typowe stwierdzenia uczniow dotyczace sukcesu w szkole

Najwigkszy sukces osiggam w szkole, gdy:

= wkladam wiele staran i dzigki temu rozwigzuje trudne problemy (pyt. 3%);
= udaje mi si¢ w koficu zrozumie¢ naprawde skomplikowane zagadnie-
Zadaniowa nie (pyt. 6);

(alfa Cronbacha=0,75) = naucze si¢ czego$ interesujacego i przydatnego (pyt. 10);

= daje z siebie wszystko w szkole, pilnie pracuje na lekcjach (pyt. 12);

lekcje zachecaja mnie do dalszej nauki (pyt. 14).

Najwigkszy sukces osiaggam w szkole, gdy:

= uzyskuje lepsze oceny niz koledzy (pyt. 1);
= jako jedyny w klasie potrafi¢ odpowiedzie¢ na pytanie nauczyciela

Popisowa
(alfa Cronbacha=0,74) (pyt. 5%
= jestem najlepszy (pyt. 8);
= ze sprawdzianu uzyskuje lepsze wyniki niz moi koledzy (pyt. 11).
Najwiekszy sukces osiggam w szkole, gdy:
= nie musz¢ odrabia¢ zadnej pracy domowej (pyt. 2);
Unikowa = nauczyciel nie zadaje trudnych pytan (pyt. 4);

(alfa Cronbacha=0,83) wszystkie zadania i przerabiane tematy sg fatwe (pyt. 7);

nie musze¢ dawac z siebie zbyt wiele w czasie lekeji (pyt. 9);

nie musze rozwiazywac zadnych testow (pyt. 13).

* Numer pytania w kwestionariuszu
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Metodami statystycznymi postuzono  badawczego. Dane, ktére poddano analizie
sie takze w analizie zebranego materialu  statystycznej dotyczyly cech ilosciowych
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(mierzalnych) - poziomu orientacji zada-
niowej, popisowej i unikowej. Przyjmowaly
one dowolne wartosci z okreslonego skon-
czonego przedziatu liczbowego [1-5]. Dwie
proby niezalezne poréwnywano testem
t-Studenta - poréwnanie $rednich pozio-
mow orientacji celow dziewczat i chlopcow.
Dla wiecej niz dwoch proéb niezaleznych
zastosowano metode jednoczynnikowej
analizy wariancji (ANOVA) weryfikowanej
jednowymiarowym testem F. Uczyniono tak
w przypadku poréwnania $rednich pozio-
mow orientacji zadaniowej, popisowej i uni-
kowej. W przypadku, gdy analiza wariancji
wykazala istotne réznice miedzy poréwny-
wanymi $rednimi wykonano test post hoc
Tukeya. Hipotezy statystyczne weryfiko-
wano na poziomie istotno$ci a=0,05.

Analiza wynikéw badan

W badanej grupie poziom poszcze-
golnych orientacji celow byt odmienny

(ANOVA F=354,25; p<0,0001). Najwyz-
szy wynik osiagnela orientacja zada-
niowa (3,74 pkt w skali 1-5), nastepnie
popisowa (3,11 pkt) i unikowa (2,6 pkt).
Roéznice wystapily pomiedzy poziomami
wszystkich trzech orientacji (Tabela 5.).
Wysoka orientacja zadaniowa w badanej
grupie nie oznacza, ze wszyscy uczniowie
byli zorientowani na cele uczenia sie. Wynik
ten moéwi jedynie, ze wigkszos$¢ z nich cecho-
wal wysoki poziom tej orientacji. Czes¢
maturzystow mogta jednak przejawia¢ jed-
noczes$nie wysoki poziom orientacji popiso-
wej. Oznacza to, ze uczniowie, podejmujac
si¢ wykonania zadania, kieruja si¢ przede
wszystkim checig rozwijania wtasnych
zdolnosci i umiejetnosci (cele zadaniowe)
lub pozytywnym zaprezentowaniem swo-
ich kompetencji i osiggnieciem lepszych
wynikow niz réwiesnicy (cele popisowe).
Znacznie mniej osob przejawia cechy amo-
tywacyjne, o czym $wiadczy niski poziom
ich orientacji unikowej (Rysunek 1.).
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Rysunek 1. Poziom orientacji motywacyjnych uczniéw w badanej probie (pkt).
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Tabela 5

OGRODNIK

Prawdopodobieristwa testowe (p) testu post hoc Tukeya wykonanego w celu poréwnania srednich pozioméw

orientacji motywacyjnych

Orientacja Orientacja . . .
. . Orientacja unikowa
zadaniowa popisowa 2.,6)
Zmienna (3,74) (3,12) >
P P p
Orientacja zadaniowa — <0,0001 <0,0001
Orientacja popisowa <0,0001 — <0,0001
Orientacja unikowa <0,0001 <0,0001 —

Zrédlo: obliczenia wlasne na podstawie wynikéw badan.

Poszczegdlne orientacje ksztaltowaly
sie jednak odmiennie w zaleznosci od plci
(Rysunek 2.). Dziewczeta przejawialy wyzsza
orientacje zadaniowa (3,8 pkt) niz chlopcy
(3,5 pkt); (test t-Studenta p=0,000). Roz-
nili si¢ oni takze pod wzgledem orientacji

unikowej (test t-Studenta p=0,000), ktora
u chlopcéw byla wyzsza (2,8 pkt) niz
u dziewczat (2,5 pkt). W obrebie orientacji
popisowej u dziewczat (3,1 pkt) i chlopcow
(3,2 pkt) nie zauwazono istotnych roznic
(test t-Studenta p=0,352).
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Rysunek 2. Poziom orientacji motywacyjnych dziewc:
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Rozwazania nad orientacja motywacyjna
powinny koncentrowac sie przede wszystkim
na uczniu i na przejawianym przez niego
wzorcu motywacyjnym. Najbardziej poza-
dana jest sytuacja, gdy w procesie naucza-
nia-uczenia si¢ dana osoba bedzie wyka-
zywaé ukierunkowanie na cele uczenia sie.
W badanej grupie przejawiato je 80,5% ucz-
niow. Wysoka orientacja popisowa cechowata
natomiast blisko potowe wszystkich badanych
(47,97%). Mniej 0séb (23,9%) wykazywalo
sktfonnos¢ do unikania aktywnosci szkolnej
(Rysunek 3.). Przyjmowane przez nie cele

koncentrujg si¢ na minimalizowaniu wysitku
poznawczego i jak najmniejszym zaangazo-
waniu w proces ksztalcenia, a w konsekwen-
cji przyczyniaja sie¢ do niskiego poziomu
motywacji do nauki. Zaznaczy¢ nalezy, iz
uczniowie moga jednoczesnie prezentowac
wysoki poziom dwoch orientacji — zadanio-
wej i popisowej lub popisowej i unikowej, przy
czym pierwszy wariant oznacza, ze beda oni
skoncentrowani na osiggnieciu sukcesu, pod-
czas gdy w drugim przypadku towarzyszy¢
im bedzie przede wszystkim chec¢ unikniecia
porazki (Archer i Scevak, 1998).

Niski

M Orientacja zadaniowa

100,00% 80,50%
76,10%
80,00% A
52,03% 47,97%
60,00% y | A
40,00% 19,50% 23,90%
/]
20,00% .
0,00%

Poziom orientacji motywacyjnych

Orientacja popisowa

Wysoki

Orientacja unikowa

Rysunek 3. Uczniowie o wysokim i niskim poziomie poszczegélnych orientacji celéw (w procentach).

Podczas oceniania poziomu orienta-
cji motywacyjnych licealistow, wyodreb-
niono takze grupe uczniow, u ktérych
jedna z orientacji byla nie tylko wysoka,
ale takze przewyzszata pozostate. Mozna
mowic o tych osobach, iz s zorientowane
zadaniowo, popisowo lub unikowo. Zaob-
serwowano bardzo korzystne tendencje,
bowiem wigkszo$¢ uczniéw wykazata

najbardziej optymalna orientacje zada-
niowg (70,24%; N=432), o wiele mniej bylo
0s6b zorientowanych popisowo (22,12%;
N=136), a najmniej unikowo (7,64%; N=47)
(Rysunek 4.). Te ostatnig, najmniejsza gru-
pe stanowi mlodziez, ktéra uczy si¢ jedy-
nie pod przymusem. Taki rodzaj zachowa-
nia amotywacyjnego okresla siec mianem
szkolnej alienacji.
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M Uczniowie zorientowani zadaniowo
[ Uczniowie zorientowani popisowo

Uczniowie zorientowani unikowo

Rysunek 4. Uczniowie o orientacji zadaniowej, popisowej i unikowej (w procentach).

Diagnoza orientacji motywacyjnej
uczniéw dowodzi, iz badani maturzysci
wykazujg korzystne wzorce motywacyjne.
W szkole kieruja si¢ przede wszystkim
celami zadaniowymi, rozwojowymi, ktdre
warunkujg najbardziej optymalng moty-
wacje — do uczenia si¢. Co drugi uczen
wykazuje wysoka orientacja popisows, co
oznacza, iz wazna jest dla nich takze spo-
teczna prezentacja; koncentrujg si¢ oni
przede wszystkim na samym wykonaniu
zadania i efektach swojej pracy. W takim
przypadku motywacja do nauki moze by¢
silna, szczegélnie z jednoczesnym wysokim
poziomem orientacji zadaniowej, ale jest
ukierunkowana przede wszystkim na zdo-
bycie pozytywnych ocen. Znalazlo si¢ takze
47 0s6b zorientowanych unikowo, czyli dwie
$redniej wielkosci klasy szkolne skupiajace
ucznidéw calkowicie niezainteresowanych
uczeniem sig, traktujacych szkote i nauke
jako przykry obowiazek i usitujacych jedy-
nie przebrna¢ przez kolejne etapy edukacji.
Osoby te stanowig szczegolne wyzwanie dla
nauczycieli.

Osoby przejawiajace wyzsza orientacje
zadaniowa wykazywaly jednoczesnie nizszy
poziom orientacji unikowej. Na podstawie
badan wlasnych stwierdzono, ze orientacje
te sg ze sobg ujemnie skorelowane (r=-0,19;

p=0,000) (Tabela 6.). U chlopcow korelacja
ta byla silniejsza (r=-0,28; p=0,000). Ksztal-
towanie orientacji na uczenie si¢ sprzyja
wiec jednoczesnie eliminowaniu tendencji
amotywacyjnych. Wysokiej orientacji popi-
sowej moze bowiem towarzyszy¢ wysoka
orientacja zadaniowa (r=0,23; p=0,000) lub
unikowa (r=0,22; p=0,000).

O korzystnym wzorcu motywacyjnym
mozemy mowic¢ tylko w pierwszym przy-
padku, kiedy cele uczenia si¢ skorelowane s
pozytywnie z celami popisowymi. W takiej
sytuacji uczen wykazuje tendencje do osig-
gania sukcesu, ktorym moze by¢ rozwinie-
cie wlasnych umiejetnosci lub pozytywne
zaprezentowanie swoich kompetencji. Dru-
gi przypadek, kiedy wraz ze wzrostem zacho-
wan unikowych zwieksza si¢ jednocze$nie
orientacja popisowa, jest najbardziej nieko-
rzystnym rodzajem motywacji. Tacy ucz-
niowie sg bowiem przede wszystkim skon-
centrowani na mozliwie jak najmniejszym
wysitku poznawczym i uniknieciu porazki
w procesie ksztalcenia.

Analiza zwigzkow pomiedzy poszcze-
golnymi orientacjami wskazuje na istnienie
dwodch waznych zalezno$ci: orientacja zada-
niowa sprzyja obnizaniu poziomu orientacji
unikowej, podczas gdy orientacja popisowa
przyczynia sie do jej wzrostu.
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Tabela 6
Korelacje (r) pomiedzy poszczegdlnymi orientacjami motywacyjnymi uczniow
Orientacja Orientacja zadaniowa | Orientacja popisowa Orientacja unikowa
motywacyjna
Ogolem
Zadaniowa — 0,23 -0,19
Popisowa 0,23! — 0,22!
Unikowa -0,19! 0,22! —
Dziewczeta
Zadaniowa — 0,26' -0,10%
Popisowa 0,26 — 0,21
Unikowa -0,10% 0,21! —
Chlopcy
Zadaniowa — 0,21% -0,29"
Popisowa 0,212 — 0,232
Unikowa -0,29! 0,23? —

Zrédto: obliczenia wlasne na podstawie wynikéw badan.

1 p<0,001; 2 p<0,005

Powyzszy wniosek ma istotne znacze-
nie dla praktyki pedagogicznej. Implikuje
bowiem, Ze stwarzanie w procesie dydak-
tycznym warunkow ksztaltujacych orienta-
cje na cele uczenia sie wplywa jednocze$nie
na eliminowanie zachowan amotywacyjnych
uczniéw, podczas gdy klimat motywacyjny
Sprzyjajacy orientacji popisowej wzmacnia te
tendencje. W §wietle omawianej teorii (Ames,
1992; Archer i Scevak, 1998; Brophy, 2002;
Linnenbrink i Pintrich, 2002; Nicholls, 1989)
w praktyce pedagogicznej istotne jest przede
wszystkim stwarzanie warunkéw do rozwoju
orientacji zadaniowej poprzez:
= wyeliminowanie elementéw rywalizacyj-
nych z procesu ksztalcenia,

= uczenie si¢ we wspolpracy,

= przesuniecie akcentu z samego wykona-
nia zadania na jego zrozumienie i samo-
dzielne poszukiwanie rozwigzan,

= sklanianie uczniéw do samorozwoju po-
przez wprowadzenie zmodyfikowanego
systemu oceniania, pozwalajacegonado-
skonalenie wlasnych osiggnie¢ oraz wy-
znaczanie celéw przez uczniéw i nau-
czycieli,

= rozbudzanie zainteresowan poznawczych
uczniéw poprzez wzrost atrakcyjnosci za-
je¢ lekcyjnych,

= uaktywnienie uczniéw w procesie ksztal-
cenia poprzez stwarzanie okazji do samo-
dzielnego konstruowania wiedzy, formu-
fowania problemow i kreatywnego poszu-
kiwania rozwigzan,

= ustawiczne wskazywanie na warto$¢ ucze-
nia sie,

= stawianie wysokich wymagan dydaktycz-
nych z jednoczesng otwartg i pomocna
postawa nauczycieli pozbawiong dystansu
i surowosci.
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Dyskusja i wnioski

W warunkach polskiej szkoty potwier-
dzone zostaly gtéwne zalozenia teorii
Johna Nichollsa, méwiace o korzystnym
wplywie orientacji zadaniowej i ujem-
nym jej skorelowaniu z zachowaniami
amotywacyjnymi oraz pozytywnej kore-
lacji miedzy orientacjg popisowa a uni-
kowg. Zaleznosci takie zaobserwowano
takze we wczesniejszych badaniach
(Ames, 1992; Nicholls 1989). U dziewczat
potwierdzila si¢ takze inklinacja do prze-
jawiania korzystniejszych wzorcéw moty-
wacyjnych. Zaobserwowane tendencje sa
zbiezne z wczesniejszymi badaniami nad
orientacja motywacyjng, ktore wskazaly
zalezno$¢ pomiedzy plciag a rodzajem
przyjmowanych celéw w sytuacjach zada-
niowych (Thorkildsen i Nicholls, 1998).
Chlopcy czesciej wykazuja skltonnos¢ do
unikania zaangazowania w zadanie, pod-
czas gdy dziewczeta sg gotowe do wiekszej
wytrwatosci, koncentracji na rozwijaniu
swoich umiejetnosci oraz zaangazowania
si¢ w zdobywanie wiedzy i rozwijanie swo-
ich umiejetnosci. Obierane przez nie cele
zadaniowe warunkujg optymalng moty-
wacje wynikajaca z wewnetrznej potrzeby
podnoszenia wlasnych kompetencji, nie-
zaleznie od tego, czy przyswajane tresci sa
dla nich atrakcyjne czy nie.

Diagnoza orientacji motywacyjnej ma-
turzystow wykazala, iz sg oni skierowani
w strone najbardziej optymalnej orienta-
cji celow - zadaniowej, za$ tendencje do
amotywacyjnego zachowania okazaly sie
znacznie stabsze. Taki stan rzeczy, a zwlasz-
cza wysoki poziom orientacji zadaniowej,
ktéry cechuje wiekszos¢ badanych, wywiera
korzystny wplyw na ich aktywnos¢ poznaw-
cz3. Dotyczy to stopnia zaangazowania
w wypelnianie zadan szkolnych, wytrwalo-
$ci oraz rodzaju wykorzystywanych stra-
tegii poznawczych (Covington, 2000).
Mamy wiec do czynienia przede wszystkim

z uczniami skoncentrowanymi na wlas-
nym rozwoju, dazacymi do podniesienia
swoich kompetencji, dla ktorych najwazniej-
szy jest indywidualny postep. Zblizone ten-
dencje wskazuje Turska (2006); z jej badan
wynika, iz liceali$ci w mniejszym stopniu
niz uczniowie gimnazjum skoncentrowani
sg na celach wykonania. Bardziej znaczace
jest dla nich nie tyle uzyskanie dobrej oceny,
ile raczej bycie dobrym w danej dziedzinie.
Nie dotyczy to rzecz jasna wszystkich licea-
listow, ale ich wzorce motywacyjne okazaty
sie lepsze niz prezentowane przez gimna-
zjalistow skupionych gtéwnie na sprostaniu
celom wykonania.

Badani maturzy$ci wykazali takze
wysoki poziom orientacji popisowej, ktora
jest mniej korzystna dla procesu uczenia sie
niz orientacja zadaniowa. Sytuacja, w kto-
rej uczniowie wiekszo$¢ swoich staran
ukierunkowujg na zaprezentowanie sie-
bie w korzystnym $wietle i podporzadko-
wujg temu celowi zdobywanie wiedzy, nie
jest zgodna z misjg pedagogiczng szkoty.
Alternatywg jest rozwijanie orientacji skie-
rowanej na przyjmowanie celéw uczenia
sie (Mietzel, 2002). Sprzyja temu tworze-
nie autentycznych sytuacji zadaniowych
w szkole. Z wczesniejszych badan wynika,
ze orientacja zadaniowa niweluje czgstokro¢
negatywne skutki, jakie wigzg sie z przyj-
mowaniem celéw unikowych i popisowych
(Linnenbrink i Pintrich, 2002).

Pozytywne jest to, Ze jedynie niewielka
cze$¢ badanych maturzystéw odznacza sie
dazeniem do unikania wysitku poznaw-
czego, nie jest zainteresowana uczeniem
sie i zdobywaniem wiedzy, a nauke trak-
tuje jako przykry obowiazek. U takich
uczniow poziom orientacji unikowej
przewyzszal wyraznie pozostalte rodzaje
orientacji celow.

Taka diagnoza orientacji motywacyj-
nej wskazuje na obecnos$¢ zardwno sil-
nych, jak i stabych ogniw procesu ksztal-
cenia. Szczegblnego znaczenie nabiera ona
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w przypadku pojedynczych klas, gdyz sta-
nowi dla nauczyciela-wychowawcy wazna
informacje dotyczacg kierunku dalszych
oddzialywan dydaktyczno-wychowaw-
czych. Tam, gdzie obserwuje sie np. wysoki
poziom orientacji popisowej konieczne jest
przede wszystkim wyeliminowanie zacho-
wan rywalizacyjnych i rozwijanie uczenia
si¢ we wspolpracy. W przypadku uczniow
biernych priorytetem staje sie ich uaktyw-
nienie w procesie dydaktycznym. Stwarza-
nie im warunkow do rozwijania optymal-
nej orientacji celow wplywa znaczgco na ich
motywacje i jako$¢ zaangazowania w pro-
ces ksztalcenia. W zaleznosci od rodzaju
przyjmowanych celow przejawiaja bowiem
odrebne wzorce zachowania w sytuacjach
dydaktycznych - od wewnetrznego zaan-
gazowania w zdobywanie wiadomosci oraz
rozwijania umiejetnosci i kompetencji po
unikanie jakiegokolwiek wysitku poznaw-
czego, czyli brak aktywnosci podczas
zaje¢ lekcyjnych oraz lekcewazenie pole-
cen nauczyciela. Dzialania polegajace na
kreowaniu wlasciwego srodowiska dydak-
tycznego powinny by¢ poprzedzone rozpo-
znaniem sytuacji w klasie. Jest to bardzo
istotne do tego, aby nastepnie projektowac
i wdraza¢ takie oddzialywania wycho-
wawcze i dydaktyczne, ktdre albo zmody-
fikujg dotychczasowe wzorce motywacyjne
uczniow, albo zmierza¢ bedg do ich pod-
trzymania. Ma to doniosle znaczenie dla
praktyki pedagogicznej, gdyz $rodowisko
szkoty i klasy ma silny wplyw na ksztal-
towanie orientacji motywacyjnej uczniow.
Diagnoza taka jest zatem punktem wyjscia
do dalszych przedsiewzig¢ zaréwno teore-
tycznych, jak i praktycznych. W nastepnej
kolejnosci konieczne jest intencjonalne
wprowadzenie zasad wywodzacych sie
z teorii Nichollsa po to, aby zmodyfikowac
niewtasciwe wzorce motywacyjne ucz-
niow. To za$ stworzy fundament do empi-
rycznych dociekan na nastepujacy temat:
w jakim stopniu formowanie srodowiska

dydaktycznego w mysl zalozen teorii osigg-
niecie-cel wplywa na zmiane orientacji
motywacyjnej uczniow. Istnieje koniecz-
nos$¢ dalszych badan w tym wzgledzie,
zwlaszcza zmierzajacych do szerszego roz-
poznania szkolnych zachowan uczniéw
prezentujacych odmienne orientacje celow.
Szczegblnie wazne jest zas zweryfikowanie
orientacji unikowej oraz jej uwarunkowan,
gdyz nadal pozostaje najmniej zbadana.
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Pupils’ motivational orientation - verification of John Nicholls’ theory
under Polish educational conditions

The article focuses on the characteristics of the motivational orientation of pupils, both theoretical and
empirical. It is an attempt to verify John Nicholls’s theory under Polish educational conditions. The aim of the
research was to identify the motivational orientation of pupils - their task, ego and avoidance orientations,
i. e. the goals that pupils pursue when undertaking school tasks. The study covered 615 upper secondary
school graduates from 6 general upper secondary schools in the Silesian region. John Nicholls self-adapted
Motivational Orientation Scale was used, whose individual subscales are characterized by a high degree of
reliability. The results of the research showed that young people in their learning process are guided primarily
by task goals, to a large extent also by performance goals, while the smallest number of upper secondary
school graduates showed avoidance tendencies. This means that most upper secondary school graduates,
especially girls, exhibit the most positive motivational patterns.

Keyworps: educational psychology, motivational orientation, motivation to learn, Achievement Goal
Theory, task orientation, ego orientation, avoidance orientation.
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Wprowadzenie - kontekst edukacyjny

W’spélczes’nie dzigki intensywnemu
rozwojowi nowych technologii
powszechne staje si¢ uczenie on-line z wyko-
rzystaniem wszelkiego rodzaju materia-
té6w interaktywnych i multimedialnych.
Poczawszy od 2002 r. odsetek szkolen pro-
wadzonych za posrednictwem e-learningu
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wzrést z poziomu 11 do 39% (Raport Ame-
rykanskiego Towarzystwa Rozwoju Talen-
tow ATD, 2014). Co wiecej, zauwaza sie,
ze w ciggu prawie dziesigciu lat procent
firm oferujacych e-learning w programach
rozwoju zawodowego wzrdst z poziomu 4
do 77% (stan na 2014 r.; Berger, 2014). Ten
dynamiczny rozwoj technologii interak-
tywnych i multimedialnych przyczynia si¢
do bogactwa form i powstawania szeregu
inicjatyw edukacyjnych'. W wigkszosci

! Wsréd inicjatyw edukacyjnych mozna znalez¢é m.in.
portale wspomagajace uczniéw i nauczycieli, bedace
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elektronicznych materialéw edukacyjnych
wykorzystuje si¢ atrakcyjne sposoby pre-
zentacji i formy zaangazowania uzytkow-
nikéw, m.in. poprzez obraz, narracje, ani-
macje, rozne postaci interaktywnosci czy
tez rzeczywisto$¢ wirtualng. Wykorzystanie
nowych technologii i zasobéow cyfrowych
staje takze codzienno$cig w polskich szko-
tach, m.in. dzigki rzadowemu programowi
»Cyfrowa szkota”, ktdry jest realizowany od
2012 r. (www.men.gov.pl). W jego ramach
w roku szkolnym 2015/2016 udostepniono
za pomocy platformy internetowej darmowe
e-podreczniki, ktdre obejmujg wszystkie
etapy ksztalcenia ogélnego (podreczniki
dostosowane sg do programu przed reforma
edukacji z 2017 r.). Takie podreczniki sta-
nowig bardzo urozmaicony materiat edu-
kacyjny, zawierajacy m.in. ilustracje, efekty
dzwiekowe, narracje, animacje, tresci audio-
wizualne oraz mozliwo$¢ interakcji z uzyt-
kownikiem.

Jednakze bogactwo tres$ci materiatéw
multimedialnych sprawia, ze mimo inte-
resujacych i nowoczesnych sposobow ich
prezentacji pojawiajaca si¢ nadmiarowos¢
faktycznie moze pogarsza¢ efektywnos¢
uczenia si¢. Ryzyko zakldcenia procesu
uczenia sie dotyczy przede wszystkim
najmiodszych uczniéw, ktérzy szczegélnie
nie radzg sobie z nadmiarowymi tresciami
w materialach edukacyjnych. W niniej-
szym artykule przedstawiamy zaloZenia
kognitywnych teorii uczenia si¢, w ramach

bazg wiedzy i materiatéw, np. www.muzykotekaszkolna.
pl, www.filmotekaszkolna.pl czy platformy e-learningowe
wspierajace ucznia lub studenta w indywidualnej nauce.
Przykladem moze by¢ popularna na $wiecie platforma
edukacyjna dla dzieci w wieku od 3 do 8 lat ABC Mouse
(www.abcmouse.com). Pojawiaja sie takze inicjatywy
edukacyjne w mediach spolecznych, np. Khan Academy
(www.pl.khanacademy.org), w ktorych tematy szkolne
omawiane sg za pomocg wyktadéw i prostych animacji
umieszczanych nakanale Youtube, a dla zarejestrowanych
uzytkownikéw istnieje mozliwos¢ zapisywania postepow,
sprawdzania wiedzy lub pracy w wirtualnej klasie. Popu-
larne s takze specjalistyczne serwisy wspierajace uczenie
sie, takie jak Lynda.com (www.lynda.com).

ktérych proponuje sie projektantom reguty,
jakimi nalezy sie kierowa¢, aby materiaty
edukacyjne efektywnie wspieraty procesy
uczenia sie. Zostang omdwione takze przy-
klady badan empirycznych pokazujacych
skutecznos$¢ tych regut i zasad postulowa-
nych w omawianych teoriach. Zaprezen-
tujemy rowniez sugestie i zalecenia, jak
skutecznie prezentowac treéci edukacyjne
w e-podrecznikach, zeby spelnione zostaly
zalozenia kognitywnych teorii uczenia sie.

Poznawcze teorie uczenia si¢
a ograniczenia przetwarzania informacji
przez czlowieka

Problematyka dostepnosci oraz ogra-
niczen zasobow poznawczych w procesach
uczenia si¢ stanowi jeden z wazniejszych
obszaréw badawczych psychologii oraz peda-
gogiki (Nosal, 1990). Na przyklad w latach
50. ubieglego wieku Miller (1955) wykazat
eksperymentalnie, Ze ludzi cechuje ograni-
czona zdolno$¢ zapamietywania informa-
cji, gdyz w pamieci krétkotrwalej mozna
jednocze$nie przechowywacé 7+2 elementy.
W latach 70. XX w. badacze zaczeli wskazy-
wa, ze utrudnienia uczenia si¢ mogg wyni-
ka¢ z ograniczonych zasoboéw uwagi. Jednym
z pierwszych byl Daniel Kahneman, laureat
Nagrody Nobla, ktory w swoich doniostych
pracach dowodzit, ze ludzie dysponuja ogra-
niczong pula zasoboéw uwagi (Kahneman,
1973). Kolejnymi znaczacymi koncepcjami,
opisujacymi ograniczenia proceséw uczenia
sie, uwzgledniajagcymi réwniez udzial tech-
nologii multimedialnych w tych procesach sa
teoria multimedialnego uczenia si¢ opraco-
wana przez R. E. Mayera (Mayer i Moreno,
1998) oraz teoria obcigzenia poznawczego
Swellera (1988).

Teoria obcigZenia poznawczego

W teorii obcigzenia poznawczego (ang.
cognitive load theory) zaproponowanej przez
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Swellera i wspolpracownikéw (Sweller, van
Merriénboer i Paas, 1998) zaklada sie, ze
wlasciwos$ci pamieci roboczej przyczyniaja
sie¢ do ograniczenia proceséw uczenia sie,
powodujac powstawanie tzw. obcigzenia
poznawczego. Teoria ta glosi, ze obciaze-
nie jest rezultatem skonczonej pojemnosci
pamieciroboczej - por. kryterium Millera, tj.
7+2 elementy (Nosal, 1990). Ponadto w teo-
rii tej zaklada sig, ze obcigzenie poznaw-
cze wynika z faktu, ze w pamieci roboczej
mozemy rownocze$nie operowac tylko na
od 2 do 4 elementach (np. wykonywac ope-
racje porownania ze sobg elementdw). Trzeci
czynnik powodujacy obcigzenie poznawcze
wynika ze skonczonego czasu przecho-
wywania informacji w pamieci roboczej -
informacje utrzymuja si¢ w tej pamieci tylko
przez okolo 20 s (van Merriénboer i Sweller,
2005). Zgodnie z teorig obcigZzenia poznaw-
czego przewiduje sie, ze efektywnos¢ ucze-
nia si¢ bedzie zaleze¢ od interakcji miedzy
pamiecig roboczg i pamiecig dtugotrwaly.
W teorii przyjmuje si¢, ze ograniczenia
przetwarzania dotycza przede wszystkim
uczenia sie nowych informacji, ktdre nie sg
jeszcze ujete w schematy poznawcze. Dla-
tego kluczowe dla zmniejszenia obcigzenia
pamieci roboczej jest organizowanie wiedzy
w postaci schematow poznawczych wydoby-
wanych z pamieci dlugotrwalej (van Mer-
riénboer i Sweller, 2005).

Istotnym pojeciem w tej teorii, opisuja-
cym powstawanie obcigzenia poznawczego,
jest tzw. tadunek poznawczy. Autorzy tej
koncepcji wymieniaja trzy rodzaje fadun-
kow: (1) fadunek nieodtaczny (ang. intrinsic
load), ktéry opisuje obcigzenie poznawcze
o charakterze wewnetrznym (ang. intrin-
sic cognitive load). Wynika on z rodzaju
i struktury wykonywanego zadania oraz
dos$wiadczen uczacego si¢ z podobnymi
zadaniami wykonanymi wcze$niej. Dla-
tego, w tym przypadku, ograniczenia ucze-
nia si¢ nie daje si¢ usung¢ wylacznie przez
zmiane instrukcji zadania. Aby zmniejszy¢

obcigzenie wewnetrzne, nalezy zmodyfiko-
wac¢ lub zmieni¢ zadanie (np. uprosci¢ jego
strukture) lub tez odpowiednio kierowaé
procesem uczenia si¢ (np. dostarczy¢ pod-
powiedzi przed wykonaniem zadania lub
tez podzieli¢ material na czesci); (2) tadu-
nek dodatkowy (ang. extraneous load), ktory
opisuje powstawanie obcigzenia o charak-
terze zewnetrznym (ang. extraneous cogni-
tive load). Ladunek ten dotyczy obcigzania
systemu poznawczego, ktére wynika ze
sposobu prezentacji i organizacji materiatu
edukacyjnego; (3) tadunek wlasciwy (ang.
germane load) odnosi sie do obcigzania
cze$ci zasobow pamieci roboczej, ktore
wynika z konieczno$ci poznawczej obrobki
materialu edukacyjnego. Przykladowo,
tadunek ten opisuje, jaka czes¢ zasobow
pamieci roboczej bedzie przeznaczana na
konstruowanie schematéw poznawczych
(Merriénboer i Sweller, 2010).

Kognitywna teoria
multimedialnego uczenia si¢

Druga koncepcja koncentrujacg si¢ na
optymalizacji proceséw uczenia si¢ poprzez
zmniejszenie obcigZenia poznawczego jest
kognitywna teoria multimedialnego ucze-
nia si¢ (ang. Cognitive Theory of Multimedia
Learning) (Mayer i Moreno, 1998). Kluczowe
w tej teorii jest pojecie multimedialnego
uczenia si¢ z wykorzystaniem materiatu
stownego i obrazowego®. Koncepcja ta
opiera si¢ na nastepujacych zalozeniach:
(1) kanaty przetwarzania materialu werbal-
nego i wizualnego sa niezalezne; (2) ogra-
niczenia przetwarzania informacji wyste-
puja w kazdym z kanalow; (3) uczenie si¢
wymaga wykorzystania zasobéw obydwu
kanaléw. Na Rysunku 1. przedstawiono dia-
gram opisujacy organizacje struktur pozna-

* Stowa moga by¢ w formie wizualnej (np. tekst druko-
wany lub tekst na ekranie) lub w formie narracji; obrazy
moga by¢ statyczne np. rysunki, wykresy, zdjecia, lub
ruchome np. animacje czy wideo.
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wczych zaangazowanych w uczenie sie
materialu multimedialnego w postaci stow
i obrazow. Przebieg uczenia sie opisuje sie
tutaj jako sekwencje czynnosci poznawczych
przebiegajacych niezaleznie w kanatach
werbalnym i wizualnym. Oddzielne bloki na
Rysunku 1. oznaczajg nastepujace po sobie
etapy przetwarzania informacji: (1) fizycz-
ny odbidr reprezentacji stéw oraz obrazéw;
(2) przetwarzanie reprezentacji w pamieci
sensorycznej; (3) obrobke reprezentacji w pa-
miegci roboczej oraz (4) obrébke nowych
informacji w pamieci dtugotrwalej. Zatem
zgodnie z kognitywng teorig multimedial-
nego uczenia si¢ przetwarzanie informacji

odbywa si¢ etapami. Na diagramie (Rysu-
nek 1.) etapy przetwarzania zwigzane sg
z nastepujacymi czynnosciami poznaw-
czymi: (1) selekcja przetwarzanych infor-
magcji (,wybor stéw” lub ,wybér obrazow”)
w zaleznosci od tego, czy uwaga jest kiero-
wana na wrazenia stuchowe lub wrazenia
wzrokowe; (2) konstruowanie spojnej repre-
zentacji poznawczej, werbalnej lub wizual-
nej (,organizacja stéw” lub ,,organizowanie
obrazow”); (3) integrowanie nowej wiedzy
w pamieci dlugotrwatej, uwzgledniajace
przetworzony material werbalny i wizualny
oraz wcze$niej posiadang wiedze uczacego
sie (Mayer i Moreno, 2003).

MULTIME- PAMIEC
DIALNA ZMYSLOWA
PREZENTACJA
wybér
Slowa Stuch T Dzwigki
stow
\ wybor
Obrazy Wzrok - Obrazy
obrazéw

PAMIEC PAMIEC
ROBOCZA DLUGOTRWALA
organizacja Model
stow werbalny
integracja [ [Wczes$niejsza
wiedza
organizacja Model
obrazéw wizualny

Rysunek 1. Organizacja przetwarzania informacji wedlug kognitywnej teorii multimedialnego uczenia si¢.

Kierunek przetwarzania informacji oznaczony jest strzatkami. Gérna cz¢$¢ diagramu opisuje przetwarza-

nie materialu werbalnego. Przebieg przetwarzania materialu wzrokowego opisuje dolna cze¢$¢ diagramu.

Zrodlo: opracowanie wlasne na postawie schematu z artykulu Mayer i Moreno (2003), s. 44.

W teorii multimedialnego uczenia sig
przyjmuje sie, ze na poziomie sensorycz-
nym czlowiek ma praktycznie nieograni-
czong zdolno$¢ odbioru naplywajacych
informacji w postaci materiatu stownego
i obrazowego. Ma rowniez nieograni-
czong mozliwos$¢ przechowywania wiedzy
w pamieci dlugoterminowej. Ograniczenia
przetwarzania dotycza zatem przechowy-
wania informacji w pamieci roboczej oraz
mozliwoéci mentalnego operowania infor-
macjami. Dlatego zalecenia teorii dotyczace
zwigkszenia efektywno$ci uczenia si¢ kon-
centruja si¢ gtéwnie na probach angazo-
wania kanaléw wzrokowego i stuchowego
w uczenie si¢ w sposéb komplementarny

przy wykorzystaniu dostepnych zasobow
pamieci roboczej.

Optymalizacja procesow uczenia sie
wedlug teorii obciaZenia poznawczego

Zgodnie z teorig obcigzenia poznaw-
czego (Sweller, 1988) zadania powinny by¢
projektowane w taki sposob, aby obciaze-
nie zewnetrzne minimalizowa¢, obcigze-
nie wlasciwe maksymalizowa¢, natomiast
obciazenie wewnetrzne nalezy optymalizo-
wa¢ (Russo i Hopkins, 2017). Dlatego jesli
obcigzenie zewnetrzne jest za duze, a obcig-
zenie wlasciwe zbyt male, uczenie sie staje si¢
nieefektywne. Na przyklad gdy instrukcja
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jest sformulowana przy uzyciu skompli-
kowanego zargonu technicznego (fadunek
dodatkowy zbyt duzy), uczacy sie, w celu jej
zrozumienia, bedzie korzysta¢ ze stownika,
aby poznac uzyte terminy i pojecia, anga-
zujac dodatkowo pamiec robocza, przez co
mniej zasobow zostaje dostepnych na ucze-
nie sie (fadunek nieodtaczny zbyt maty).
Dlatego w celu optymalizowania uczenia
sie, nalezy takze dostosowa¢ tadunek nieod-
taczny do wlasciwego poziomu, biorgc pod
uwage interakcje miedzy trudnoscig zadania
a posiadang w danym zakresie wiedzg przez
uczacego sie (Sweller, 2010).

Zgodnie z teorig efektywnos$¢ uczenia
sie w duzej mierze zalezy od relacji miedzy
tadunkiem nieodlgcznym i dodatkowym
(patrz Rysunek 2.). Poniewaz fadunki maja
charakter addytywny, ich sumowanie si¢
moze powodowaé przekroczenie zasobow
pamieci roboczej, co w rezultacie prowadzi

Przeciazenie

do przecigzenia poznawczego. Obcigzenie
zewnetrzne wywolane fadunkiem dodatko-
wym mozna obniza¢ poprzez odpowiednia
modyfikacje procedury instruktazowej —
wowczas cze$é zasobow pamieci roboczej
moze zosta¢ uwolniona w celu przetworze-
nia fadunku nieodlgcznego (van Merrién-
boer i Sweller, 2010). Przyktadowo, gdy
w zadaniu mamy duzo nowych informa-
¢ji, a instrukcja zadania jest niejasna, moze
dojs¢ do przecigzenia i uczacy si¢ nie bedzie
w stanie przyswoi¢ nowych informacji. Jed-
nakze, jak pokazuja badania empiryczne,
przy stosunkowo nieskomplikowanych
zadaniach, cechujacych sie matym obcig-
zeniem wewnetrznym, nawet gdy material
edukacyjny przedstawiany jest w mato przy-
stepny sposob, proces uczenia sie¢ zazwyczaj
przebiega prawidlowo i nie ma potrzeby
manipulowania obcigzeniem zewnetrznym
(van Merriénboer i Sweller, 2010).

ladunek
dodatkowy

Zmniejszone obciazenie zewnetrzne

ladunek
dodatkowy

Zoptymalizowane obciazenie wlasciwe

ladunek
dodatkowy

Rysunek 2. Opis relacji migdzy tadunkami wytwarzajacymi obcigzenia poznawcze podczas czynnosci uczenia

sie. Opracowanie wlasne na postawie schematu z artykutu J. J. G. van Merriénboer. i J. Sweller. (2010), s. 88.

W teorii przyjmuje si¢ takze, ze istotng
przyczyna obciazenia pamieci roboczej
jest interaktywno$¢ (ang. interactivity)
elementow zadania (Sweller, 2010). Poje-
cie interaktywnosci rozumie si¢ tutaj jako
wzajemne oddzialywanie struktur przetwa-
rzanych informacji z juz posiadang wiedza
ido$wiadczeniem uczacego sie (Merriénboer
i Sweller, 2005). Niska interaktywnos¢ mate-
rialu pozwala na uczenie si¢ poszczegdlnych

elementéw z minimalnym odniesieniem do
elementow posiadanej wiedzy, co wigze sie
z niewielkim obcigzeniem pamieci roboczej.
Jako przyktad takiej sytuacji J. Sweller (2010)
podaje zadania uczenia si¢ symboli che-
micznych lub rzeczownikéw obcego jezyka.
W zadaniach tego typu mozna wyuczy¢ sie
elementow nowej wiedzy bez odwotywania
do juz posiadanej (np. wiedzy o reakcjach
chemicznych czy znajomosci gramatyki
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jezyka). Dlatego niski poziom interak-
cyjnosci zadania, mimo faktu, ze zadanie
samo w sobie moze by¢ trudne, powoduje,
ze pamiec¢ robocza nie bedzie nadmiernie
obcigzana. Jednak w przypadku mate-
riatu o wysokiej interakcyjnosci (np. pod-
czas uczenia si¢ rownan rozniczkowych),
gdy wiele elementéw oddziatuje na siebie,
poziom interakcyjnosci bedzie wysoki,
a pamiec robocza bedzie obcigzana.

W zaleznosci od wiedzy i doswiad-
czenia uczgcego interaktywnos$¢ zadania
moze si¢ zmienia¢. Przyktadowo dla dziec-
ka zaczynajacego nauke czytania, pojedyncze
litery stanowig odrebny element interakcji,
tzn. aby odczytac tekst, uczen rozpoznaje
poszczegdlne znaki, odnoszac si¢ do posia-
danej wiedzy na temat liter, nastepnie roz-
poznajac kolejne znaki, dokonuje syntezy,
faczac je w sylaby i stowa. Dlatego w poczat-
kowym etapie nauki czytania dzieci skupiaja
sie glownie na dekodowaniu liter, a nie na
rozumieniu tekstu. Natomiast dla dorostego
podczas lektury tekstu elementem interakcji
sg cale zestawienia sléw czy zwrotéw, ponie-
waz do$wiadczony czytelnik nie musi deko-
dowa¢ poszczegolnych liter, rozpoznaje je
automatycznie (Sweller, 2010). Gdy uczacy sie
ma doswiadczenie w rozwigzywaniu zadan
0 pewnym powtarzajacym sie wzorcu, nowe
zadanie w znanej juz formie bedzie odbierane
jako cechujace sie mniejszg interaktywnoscia
niz przez osobe, ktoéra ma po raz pierwszy do
czynienia z takim zadaniem.

Uczenie si¢ ze zrozumieniem
a procesy nabywania wiedzy

Jak juz wczesniej pisalismy, w teorii obcia-
zenia poznawczego zaklada sig, ze procesy
uczenia sie zalezg od pojemnosci pamieci robo-
czej oraz wiedzy w postaci dostepnych sche-
matdw poznawczych (Tovcasio i Sweller, 2010).
W teorii multimedialnego uczenia si¢ (Mayer
i Moreno, 2003) pojawia si¢ ponadto pojecie
uczenia ze zrozumieniem (ang. meaningful

learning), ktdre oznacza, ze wyuczany mate-
rial organizowany jest w spdjng strukture
w postaci schematéw, ktdre zostaja zintegro-
wane z wczesniej nabyta wiedzg w pamieci
dlugotrwalej. Umiejetnos¢ uczenia sie ze
zrozumieniem wykorzystuje si¢ zwlaszcza
w nowych sytuacjach, gdy mamy mozliwos¢
zastosowania nowej wiedzy w nowym kon-
teksécie. W badaniach empirycznych umiejet-
nos¢ uczenia si¢ ze zrozumieniem sprawdza
sie, wykorzystujac oceng transferu nowej wie-
dzy (ang. transfer test), tj. ocene umiejetnosci
rozwigzywania nowych probleméw z uzyciem
dopiero co przyswojonego materiatu eduka-
cyjnego (Mayer i Moreno, 2003).

Waznym elementem tej teorii jest poje-
cie wiedzy specjalistycznej (ang. expertise).
Wiedza ta tworzy sig, gdy proste struktury
s3 uyjmowane w zlozone schematy poznaw-
cze, a w rezultacie wielokrotnego postugi-
wania sie tymi schematami pojawia si¢ ich
automatyzacja (van Merriénboer i Sweller,
2010). Zautomatyzowany schemat pozwala
zatem efektywnie zarzadzaé procesami
pamieci roboczej, oszczedzajac jej zasoby
na inne czynnosci poznawcze (van Merrién-
boer i Sweller, 2005). Przykladem tego typu
moze by¢ wiedza doswiadczonego szachi-
sty, dla ktérego catosciowe uktady szachowe
stanowia pojedyncze zautomatyzowane
schematy, natomiast dla niedoswiadczo-
nego gracza kazdy poszczegélny ruch jest
odrebnym zrédfem obcigzenia poznawczego.
Ze wzgledu na kluczowg role schematow
poznawczych w tworzeniu si¢ wiedzy specja-
listycznej, zadania nalezy konstruowac w taki
sposob, aby nowe informacje nawigzywaly do
juz istniejacych schematéw (van Merriénboer
i Sweller, 2010). Na przyktad, chcac wyjasni¢
uczniom twierdzenie Pitagorasa, warto si¢
odwota¢ do schematu poznawczego zwigza-
nego z pojeciem pola kwadratu, a wyjasnia-
jac prawa fizyki o istnieniu wypadkowej sit
skfadowych mozna przywota¢ doswiadcze-
nie zwigzane z wnoszeniem duzych, ciezkich
mebli po schodach.
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Zasady i strategie projektowania projektowania zadan edukacyjnych w zalez-
materialow edukacyjnych zalecane przez ~ nosci od rodzajéw obcigzenia poznawczego
teorie obciazenia poznawczego przedstawiono w Tabeli 1. (van Merriénboer

i Sweller, 2010). W tej czesci artykulu szerzej

W ramach teorii obcigZenia poznaw-  zostang omoéwione zasady i strategie istotne
czego formuluje si¢ praktyczne zalece-  dla projektowania materiatéw edukacyjnych

nia dla projektantéow materiatéw eduka-  na przykladzie badan empirycznych oraz
cyjnych. Pogrupowane zasady i strategie  e-podrecznikow.

Tabela 1

Zasady projektowania i strategie zalecane przez teorig obcigzenia poznawczego

Zasady obnizania obciaZenia zewnetrznego

1. Zasada swobodnie
definiowanych zadan
(ang. goal-free principle)

Polega na zastegpowaniu zadan o okreslonym, konkretnym celu
takimi zadaniami, ktore nie maja wyraznie sprecyzowanego celu.
Np. zastgpienie polecenie ,,Podaj najbardziej prawdopodobne
wyjasnienie etiologiczne objawéw” na ,,Podaj jak najwiecej
wyjaénien etiologicznych tych objawéw” (por. van Merriénboer

i Sweller 2010).

2. Zasada sprawdzonych
przykladow
(ang. worked example principle)

Polega na zastepowaniu klasycznych zadan wymagajacych od
uczacych sie samodzielnej pracy z zadaniami, ktdre opieraja sie
na analizowaniu i wypracowywaniu konkretnych rozwiagzan na
przyktadach znanych z zycia.

3. Zasada uzupelnienia/
dokonczania
(ang. completion principle)

Polega na wprowadzeniu do materiatéw edukacyjnych zadan,
ktérych rozwigzanie jest juz cze$ciowo podane, a uczacy si¢ maja
je dokonczy¢ lub uzupetnic.

4. Zasada podzielnosci uwagi
(ang. split attention principle)

Zaleca zastepowanie wielu Zrodet informacji rozproszonych
przestrzennie (przestrzenna podzielno$¢ uwagi) albo rozlozonych
w czasie (czasowa podzielno$¢ uwagi) jednym zintegrowanym
zrédtem informacji pod wzgledem przestrzennym lub czasowym.

5. Zasada modalnosci
(ang. modality principle)

Zaleca zastgpowanie tekstu objasniajacego obraz w formie
drukowanej za pomoca tekstu méwionego w postaci narracji.

6. Zasada redundacji
(ang. redundancy principle)

Zaleca zastepowanie kilku niezaleznych zrédel informacji dla
wybranego zagadnienia jednym Zrédtem informacji. Takie podejécie
poprzez ograniczenie nadmiarowosci informacji obniza obcigzenie
zewnetrzne. Dlatego rekomenduje sie unikanie projektowania
materialéw z réwnoczesnym prezentowaniem tego samego tekstu

w formie drukowanej i narracji (Clark i Mayer, 2011).
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Strategie zarzadzania obcigZeniem wewnetrznym

7. Strategia od prostego do
zlozonego materiatu
(ang. simple-to-complex strategy)

Polega na wprowadzeniu zadan, w ktérych w pierwszej kolejnosci
prezentuje si¢ tylko pojedyncze elementy zadania (niska
interaktywno$¢), nastepnie stopniowo wprowadza sie bardziej
zlozone, a w konicowym etapie te o najwiekszej zlozonosci.

8. Zasada od niskiej do wysokiej
wierno$ci materiatu

(ang. low- to high-fidelity
strategy)

Zaleca, aby do materiatléw edukacyjnych w pierwszej kolejnosci
wprowadza¢ prezentacje o nizszej wiernosci, tj. uproszczone,

z mniejsza liczbg oddzialujacych elementdw, a nastepnie stopniowo
przechodzi¢ do prezentacji o wyzszej wiernosci. Przyktadowo
studenci medycyny, uczac si¢ diagnozy pacjentéw, powinni
zaczyna¢ nauke od opisu przypadkow, nastepnie powinni korzystaé
z symulacji komputerowych, wykonujac diagnoze z udzialem
symulowanych pacjentéw, a dopiero na koficu diagnozowaé
realnych pacjentéw (van Merriénboer i Sweller, 2010).

Zasady optymalizacji obciazenia wlasciwego

9. Zasada zmienno$ci
(ang. variability principle)

Zaleca takie organizowanie przyktadow, aby te bezposrednio
sasiadujace ze sobg byly zrdznicowane. Taka zmienno$¢ sytuacji
zadaniowej polepsza tworzenie si¢ schematéw poznawczych,
uczy wyodrebniania i identyfikowania istotnych cech oraz
tworzenia kategorii. Na przyktad opisujac w zadaniu konkretny
symptom kliniczny do zdiagnozowania, najlepiej zilustrowa¢

go przykladami pacjentéw o réznej plci, wieku, budowie ciata,
historii choroby itp. (van Merriénboer i Sweller, 2010).

10. Zasada interferencji
kontekstowej
(ang. contextual interference

principle)

Zaleca organizowanie zadan w programie uczenia w taki sposob,
azeby zadania bezpo$rednio sasiadujace ze sobg wymagaly od
uczacego si¢ angazowania réznych umiejetnosci. Dlatego zadania
w réznych wariantach, ale z tymi samymi ¢wiczeniami, nalezy
ulozy¢ w sposdb losowy, a nie grupowac.

11. Zasada efektu
samowyjasniania
(ang. self-explanation principle)

Polega na samodzielnych probach wyjasniania nabywanych
pojec przez uczacego sie i przez to wlaczaniu w proces uczenia
sie elementow posiadanej juz wiedzy. Przyktadem tutaj moga by¢
zadania z podpowiedziami.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: J. J. G van Merriénboer i J. Sweller, (2010), s. 89.

Zmniejszanie obciazenia poznawczego
rekomendowane przez multimedialng

teori¢ uczenia si¢

W teorii multimedialnego uczenia sie
(Mayer i Moreno, 2003) postuluje si¢ szereg
praktycznych regul i zasad obnizania ob-

cigZenia poznawczego. Skuteczno$¢ tychze
regul potwierdzajg liczne badania empi-
ryczne prowadzone w réznych osérod-
kach badawczych na przestrzeni wielu lat
(m.in. Sung i Mayer, 2012; Boucheix, Lowe,
Kemala-Putri i Groff, 2013; Hasler, Kersten
i Sweller, 2007), np. w ramach 12-letniego
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programu badawczego realizowanego na
Uniwersytecie Kalifornijskim w Santa Bar-
bara (patrz Moreno i Mayer, 2003). W Tabe-
li 2. zestawiono zasady sformulowane przez
Mayera (2017), opisujace sposoby zmniejsze-
nia obcigzenia poznawczego wraz z miarami
sity efektu (ang. effect size), stuzagcymi do
pomiaru sily oddzialywania uzytych zasad
i regul na efektywnos¢ uczenia si¢. Jedna
z podstawowych miar wielkosci efektu jest
tutaj parametr d-Cohena, ktory umozliwia

poréwnanie wynikow testow uczenia sig
miedzy grupg eksperymentalng, poddana
oddziatywaniu danej techniki redukeji obcig-
zenia, i grupg kontrolng bez manipulacji.
Przyjmuje sie, ze wielkos¢ efektu d = 0,20 jest
mata, d=0,50 $rednia, a w przypadku d = 0,80
duza (Cohen, 1988). W przypadku badan
obnizania obcigZenia poznawczego uczenia
sie wiekszo$¢ technik (patrz Tabela 2.) po-
zwala osigga¢ wielko$¢ efektu d powyzej war-
tosci 0,40 (Mayer, 2017).

Tabela 2
Zasady projektowania rekomendowane przez kognitywng teorie multimedialnego uczenia sig
. s - . Wielkoé¢
Piec zasad zmniejszajacych nieistotne przetwarzanie
efektu
Zaleca symultaniczne prezentowanie narracji i obrazu, jak réwniez
1. Czasowego o . . s "
. unikanie oddzielnej formy ich prezentacji, tj. prezentacji tekstu 1,30
uporzadkowania . .
mowionego na zmianeg z obrazem.
.. Zaleca unikanie réwnoczesnej prezentacji materialéw edukacyjnych
2. Redundancji . o . P o ) R Yy 0,87
o tej samej tresci w formie tekstu méwionego i wyswietlanego.
. Moéwi o tym, ze tresci opisujace grafike majg by¢ umieszczone
3. Spdjnosci . . . . . . . .
. w bezposrednim sgsiedztwie elementow grafiki, do ktérych sie od- 0,79
przestrzennej
nosza.
.. Polega na projektowaniu materiatéw edukacyjnych bez wprowadza-
4. Koherencji 0¢84 11a projercto oo Aeynye pro? 0,70
nia dodatkowych informacji majacych zaciekawi¢ uczacych sie.
Polega na wskazaniu uczacemu fragment6w, na jakich ma sie skupi¢
L w danym momencie, np. na animacji, oraz wskazuje, co jest istotne
5. Sygnalizacji U P ) SAE €0 )¢ 0,46
w materiale edukacyjnym, np. poprzez podkreslenie poje¢ kluczo-
wych.
Zasady zarzadzania niezbednym przetwarzaniem
Zasada ta mowi o tym, ze prz jani terialu jest lepsze, jesli
6. Modalnogci asada ta méwi o tym, 7e przyswajanie materialu jest lepsze, jesli 0.72
prezentowane stowa s3 wypowiadane, a nie wy$wietlane na ekranie.
Zaleca podzial materiatu edukacyjnego na czesci w taki sposob, aby
. mozna bylto kontrolowa¢ czynnosci uczenia sie. Np. poprzez zasto-
7. Segmentowania . A . Y. » © PP . P 0,70
sowanie w e-learningu przycisku ,Dalej”, aby uczacy sie sam decydo-
wal o tempie uczenia sig.
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8. Treningu
wstepnego

Polega na wprowadzeniu do materialéw edukacyjnych w fazie tre-
ningu wstepnego, przed zasadniczym uczeniem si¢ nowych tresci;
podczas treningu uczacy si¢ moze pozna¢ termin istotny dla uczenia
sie bardziej zlozonych tredci.

0,46

Trzy zasady wspierania przetwarzania generatywnego (wlasciwego)

9. Personalizacji

Zasada ta polega na uzywaniu komunikatow w formie pierwszej
i drugiej osoby (np. uzywajac formy ,ja’, ,my” i ,ty”) zaréwno pod- 0,79
czas narracji, jak i w tekécie wyswietlanym na ekranie.

10. Nagranego

Zaleca, aby narracja byla prezentowana w formie nagranego wczes-

0,74
glosu niej glosu lektora, a nie jego komputerowego odpowiednika.
Zaleca, aby prezenter uzywal w animacji lub filmie ruchéw i gestow
11. Weielenia zrozumialych przez uczacego sie. W przypadku zastosowania ry- 0.36

sunku podczas prezentacji rekomenduje, aby na biezaco go tworzy¢
w trakcie omawiania zagadnienia.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: R. E. Mayer, (2017), s. 406-415.

Projektowanie graficznych materialow
edukacyjnych w mysl poznawczych
teorii uczenia si¢

W tej czesci artykutu szczegotowo
opiszemy zasady, ktére wedlug nas sa
istotne dla graficznego projektowania
materiatéw edukacyjnych. W pierw-
szej kolejnosci odniesiemy si¢ do dwoch
zasad rekomendowanych przez teorie
obcigzenia poznawczego Swellera (1988).
Zaczniemy od zasady podzielnosci uwagi,
ktora dotyczy sposobow wizualnego roz-
mieszczenia materialow edukacyjnych,
w szczegolno$ci przedstawiania infor-
macji graficznych takich jak schematy,
wykresy, diagramy, przekroje, ryciny, gra-
fiki, zdjecia oraz ich powigzanie z teks-
tem, do ktdérego sie odnoszg (Tabela 1.
poz. 4). Na przykiad wplyw podzielnos¢
uwagi na efektywnos¢ uczenia si¢ podczas
uczenia si¢ sprawdzali empirycznie m.in.
Chandler i Sweller (1991). W jednym z eks-
perymentow badacze analizowali postepy

uczenia sie podczas szkolenia dotyczacego
bezpieczenstwa instalacji elektryczne;j.
Osoby z grupy eksperymentalnej otrzy-
mywaly materiaty szkoleniowe, w ktérych
tres¢ i schemat byly tak zmodyfikowane,
aby opisy znajdowaly si¢ w bezposredniej
bliskosci elementéw graficznych. W gru-
pie kontrolnej wykorzystano standardowe
materialy edukacyjne oddzielnie prezentu-
jace schemat i opis instalacji, ktory umie-
szczono nad grafika (Rysunki 3. i 4.). Ba-
dania wykazaly, ze lepsze wyniki osiag-
neta grupa postugujaca si¢ zmodyfikowa-
na formg materialéw edukacyjnych. W tej
grupie badani nie rozpraszali zasobow
uwagi na poszukiwanie fragmentow sche-
matu odpowiadajacych opisowi (obnizenie
obcigzenia zewnetrznego). Ponadto wigcej
zasoboéw pamieci roboczej bylo zaanga-
zowanych w radzenie sobie z przetwarza-
niem fadunku nieodlacznego (optymali-
zacja fadunku nieodtacznego, wynikajaca
z przetwarzania samej tresci materiatu
edukacyjnego).



POMIARY REZYSTANCJI
a) POMIARY PRZEWODZENIA W INSTALACJACH STALYCH

N L 1. Odtacz urzadzenia 10. Jesli poprzednie pomiary rezystancji nie
i okablowanie podczas wskazaty wartosci przynajmniej 1 megaom,
pomiaréw. wykonaj pomiary na kazdym z obwodéw osobno.
A

Al
/70

(22N
2. Upewnij sig, ze <+ 3. Upewnij sie, ze wszystkie
gtéwny wyfacznik bezpieczniki s3 w pozycji IN.
Jest w pozycji ON. | L 7. Wykonaj pierwszy pomiar poprzez podtaczenie

drugiej sondy miernika do przewodu fazowego.

4. odiacz gtéwne
uziemienie od szyny
neutralnej.

9. Wykonaj kolejny pomiar
poprzez podiaczenie

\é 6 6 sondy miernika do
(I) ? (o] (@) PE przewodu neutralnego.
NEUTRALNY \ MEN
[ ——— |

5. Ustaw odczyt z pomiarem
6. Podtacz jedng sonde rezystandji izolacji.
miernika do zacisku

gtéwnej szyny uziemiajacej.

uziemienie

grunt

8. Wymagana rezystancja
we wszystkich pomiarach ma
wynosi¢ co najmniej 1 megaom.

Rysunek 3. Przyklad materiatu ze zintegrowang tresci stowna i obrazowa.
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: P. Chandler i J. Sweller, (1991), s. 300.



POMIARY REZYSTANCIJI
a) POMIARY PRZEWODZENIA W INSTALACJACH STALYCH

Sposdb przepro- i) Odfacz urzadzenia i okablowanie podczas pomiaréw. Upewnij sig,
wadzenia pomiaru:  ze gtdwny wytacznik jest w pozycji ON i wszystkie bezpieczniki sa
w pozycji IN. Odfgcz gtéwne uziemienie od szyny neutralnej. Ustaw
odczyt z pomiarem rezystancji izolacji. Podfacz jedna sonde miernika do
zacisku gtéwnej szyny uziemiajacej. Wykonaj pierwszy pomiar poprzez
podtaczenie drugiej sondy miernika do przewodu fazowego. Wykonaj
kolejny pomiar poprzez podtaczenie sondy miernika do przewodu
neutralnego.
ii) Jesli uzyskany opor nie jest wystarczajaco duzy w zadnym z dwéch
pomiaréw w punkcie i), wykonaj pomiary kazdego obwodu osobno.

Wymagane i) Przynajmniej jeden megaom.
wartosci pomiaru i) Ten sam wynik pomiaru taki jak i) powyzej.
rezystancji izolacji:

|
© 000

| ——

uziemienie

grunt

Rysunek 4. Przyklad standardowy.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: P. Chandler i J. Sweller, (1991), s. 300.
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Druga wazng zasada projektowania
tre$ci edukacyjnych jest uwzglednienie
zasady redundancji (Tabela 1. poz. 2).
Zasada ta stanowi, ze podczas uczenia
si¢ nalezy wyeliminowa¢ informacje nie-
istotne dla zadania, szczegdlnie te, ktdre
sie powtarzajg, poniewaz przetwarzanie
wielu zrédel informacji generuje obcigze-
nie zewnetrzne (Sweller, 2005). Zgodnie
z teorig usuniecie nieistotnych informacji
powinno zmniejszy¢ obcigzenie pamieci
roboczej, uwalniajac przy tym dodatkowe
zasoby na obrobke fadunku wewnetrz-
nego. W wielu badania empirycznych
wykazano, ze nadmiarowo$¢ informacji
moze si¢ przejawia¢ w roznych formach,
np. przez réwnoczesne przetwarzanie
informacji graficznej w postaci diagramu
wraz z tekstem, ktory opisuje, co znajduje
sie na diagramie (Chandler i Sweller, 1991)
lub réwnoczesne stuchanie i czytanie tego
samego tekstu (Kalyuga, Chandler i Swel-
ler, 2004). W innych badaniach nadmia-
rowosci w przypadku nauki jezyka obcego
wykazano, Ze wyzszy poziom rozumienia
jezyka méwionego osiagneli uczniowie,
ktérzy w procesie uczenia sie¢ otrzymali
do nauki material méwiony (uczenie sie ze
stuchu) bez angazowania tekstu drukowa-
nego (Diao, Chandler i Sweller, 2007; Diao
i Sweller, 2007). Interesujacym badaniem
efektu redundancji byla seria trzech ekspe-
rymentdw, przeprowadzona przez Torcasio
i Swellera (2010), ktdrzy sprawdzali wptyw
ilustracji graficznych na nauke czytania
dzieci w wieku od 6 do 7 lat. W pierw-
szym eksperymencie przyjeto hipoteze,
ze podczas nauki czytania prezentacja
dodatkowej ilustracji zwiekszy obcigzenie
poznawcze, negatywnie wplywajgc na pro-
ces rozpoznawania liter. W wyniku badan
stwierdzono, ze grupa, ktora uczyla sie
czyta¢ na podstawie materiatléw zawiera-
jacych ilustracje i tekst popelniata wiecej
btedéw w testach umiejetnosci czytania
niz grupa, ktdéra otrzymata wylacznie sam

tekst do nauczenia sie. W drugim ekspery-
mencie wykazano, ze dzieci, ktére podczas
nauki czytania otrzymaly materialy z ilu-
stracjami niezwigzanymi z tekstem, osia-
galy lepsze wyniki nauki czytania anizeli
dzieci, ktore uczyty sie na podstawie mate-
riatéw ilustracyjnych zwigzanych z trescia
do przeczytania. W trzecim eksperymen-
cie wykazano, ze nie ma réznic w nauce
czytania na podstawie materialow zawie-
rajacych ilustracje niezwigzane z trescia
oraz materiatéow bez ilustracji. Pokazane
w tych eksperymentach réznice wskazuja,
ze w przypadku czytanki z ilustracja, ktdra
nawigzuje do nauczanych tresci, uwaga
dziecka skupia sie na warstwie wizualnej
materialu i dziecko poszukuje jakichkol-
wiek wskazowek czy podpowiedzi doty-
czacych przetwarzanego tekstu, ograni-
czajac w ten sposob zasoby przeznaczone
na czynnos$¢ dekodowania liter. Powyzsze
rezultaty dowodzg, ze obecnos¢ ilustracji
w materiatach do nauki czytania dla dzieci
moze wywolywac efekt redundancji, ale
tylko w przypadku, gdy prezentowane
bodzce wzrokowe sg powigzane z trescia
czytanki, natomiast gdy obraz i tekst nie
sa powigzane ze soba, dziecko moze je zig-
norowacé, przeznaczajac wiecej zasobow na
uczenie sie¢ tresci.

Praktyczne wskazowki dla projektan-
tow materiatéw edukacyjnych wynikaja
rowniez z zalozen teorii multimedial-
nego uczenia si¢ (Mayer i Moreno, 1998).
Jako pierwsza zostanie omoéwiona zasada
redundancji (Tabela 2. poz. 2), analogiczna
do zasady zaproponowanej przez Swellera
(2005) (Tabela 1. poz. 6). W myél tej zasady
nie nalezy powtarzac tych samych tresci
w odmiennych formach (np. tekst druko-
wany i narracja), poniewaz moga one rywa-
lizowa¢ o zasoby uwagi podczas czynnosci
ich poréwnywania. Okazuje sie¢, ze w przy-
padku materiatéw graficznych, najbardziej
skuteczng formg przekazania tre$ci eduka-
cyjnych jest nagranie dzwigkowe. Pozwala
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to na efektywne przetwarzanie tresci
w obu kanatach réwnocze$nie bez prze-
cigzania pamieci roboczej. Wplyw redun-
dancji na uczenie si¢ potwierdzono w licz-
nych badaniach, ktére wyraznie pokazaty,
ze lepsze wyniki w testach transferu nowej
wiedzy i rozumienia osigga si¢, gdy mate-
rial zawiera tylko grafike i narracje niz
w przypadkach prezentacji zawierajacych
zaréwno grafike, tekst w formie narracji,
jak rowniez tekst wy$wietlany na ekranie
(Austin, 2009; Craig, Gholson i Driscoll,
2002; Jamet i Le Bohec, 2007). Aczkolwiek
w innych badaniach eksperymentalnych
wykazano, Ze wprowadzenie ograniczonej
liczby stéw (jednego lub dwoéch) do anima-
cji z narracja lub opowiadanego wykladu
moze poprawiaé efektywnos¢ uczenia sie
(Mayer i Johnson, 2008).

W graficznym planowaniu rozmiesz-
czenia elementéw w materiatach eduka-
cyjnych istotna jest takze zasada spdjnosci
przestrzennej opisujaca zaleznosci tekstu
i grafiki (Tabela 2. poz. 3). Zgodnie z ta
zasada tekst powinien by¢ umieszczony
blisko fragmentu grafiki w taki sposéb,
aby uczacy sie nie angazowali niepotrzeb-
nie zasobdw poznawczych na przeszuki-
wanie przyswajanego materialu. Wplyw
spdjnosci przestrzennej na uczenie si¢ byt
przedmiotem badan przeprowadzonych
przez Moreno i Mayera (1999). W bada-
niach tych wykazano, Ze uczenie si¢ na
podstawie animacji zintegrowanych
z tekstem prowadzilo do lepszych wyni-
kow w zadaniach transferu wiedzy anizeli
w przypadku uzycia animacji, w ktérych
tekst prezentowano oddzielnie. Podobne
zaleznosci zaobserwowano w przypadku
materiatéw prezentowanych w ksigzkach,
w ktorych tekst i ilustracje przedstawiano
oddzielnie (Mayer, 2001).

Kolejnym waznym zaleceniem dla
projektanta jest zasada koherencji, ktdra
mowi, ze dodatkowe informacje, ale nie-
istotne dla zadania, majace zaciekawi¢

uczacego sie, w rezultacie przynosza od-
wrotny skutek, ograniczajagc zasoby
poznawcze (Tabela 2. poz. 4). Badania
dobitnie pokazuja, Ze uczenie si¢ na pod-
stawie materialéw bez prezentowania
nadmiaru tre$ci prowadzi do lepszych
wynikow w testach transferu wiedzy
i rozumienia, w poréwnaniu do uczenia
sie na podstawie prezentacji z dodatko-
wymi informacjami (Mayer, Grifth, Jurko-
witz i Rothman, 2008; Sung i Mayer, 2012).
Ponadto badania dowodza, ze im bardziej
informacja dodatkowa jest interesujaca dla
uczacych sie, tym bardziej efekt koherencji
zwigksza sie (Mayer iin., 2008). Omawiang
zasade dobrze ilustrujg eksperymenty wg
Moreno i Mayera (2000), w ktérych jedna
grupa otrzymala instrukcje w postaci
krotkiego tekstu, natomiast druga grupa
postugiwata sie analogiczng instrukcja,
ale uzupelniong o poboczne, nieistotne
dla zadania tresci. Okazalo sie, ze grupa
uczgca si¢ na podstawie materiatow zawie-
rajacych dodatkowe, nieistotne informacje
uzyskata znacznie gorsze wyniki uczenia
si¢ (Moreno i Mayer, 2000).

Ostatnia ze wskazowek, ktérg chcemy
tutaj omowi¢, dotyczy wykorzystania
zasady sygnalizacji pokazujacej, jak
mozna dokona¢ szybkiej selekcji najwaz-
niejszych informacji w prezentowanych
materiatach (Tabela 2. poz. 5). Sygnaliza-
cja moze przyja¢ forme wokalng (kanat
stuchowy), jak réwniez wzrokowsa (kanat
wizualny). Stosuje si¢ ja w materiatach
przez uzycie form wizualnych w postaci
podkreslen, naglowkow, strzatek, koloréow,
podswietlen, a takze form dzwigkowych
w postaci intonacji, gto$nosci, efektow
akustycznych. W ten sposob sygnalizowa-
nie przyczynia sie do przejrzystej struk-
tury zadania, co powoduje, Ze uczacy sie
zachowuje wigcej zasobéw poznawczych
na organizacje i integrowanie przyswaja-
nych tresci. Na przyklad wplyw sygnali-
zacji na obcigzenie poznawcze sprawdzali
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empirycznie Mautone i Mayer (2001). Na
potrzeby tego badania badacze przygoto-
wali 4-minutows animacje, ktéra wyjas-
niata, w jaki sposdb samolot osiaga sile
nosng. W grupie eksperymentalnej wersja
animowanej prezentacji zawierala wska-
z6wki kierujace procesem uczenia sie, np.
zaznaczano slowa kluczowe w narracji
przez odpowiednig intonacje glosu, wska-
zywano istotnos¢ poszczegélnych elemen-
tow przez dodanie strzalek. Badanie wyka-
zalo, ze osoby z grupy eksperymentalnej,
ktére otrzymaly sygnalizowang wersje
opowiadanej animacji, lepiej wypadty
w zadaniach transferu wiedzy niz grupa
korzystajaca z materiatu edukacyjnego bez
zadnych wskazowek (Mautone i Mayer,
2001). W poézniejszych eksperymentach
badania efektywno$¢ sygnalizacji na pro-
cesy uczenia si¢ Boucheix i Lowe (2010)
wykazali, ze strzalki graficzne mogg sta-
nowi¢ faktycznie dodatkowe obciazenie
poznawcze poprzez wprowadzenie nad-
miarowych elementéw do przetworzenia.
W szczegblnosci badacze przeprowadzili
eksperyment z uzyciem animacji, majgcej
na celu zaznajomienie si¢ z dziataniem
mechanizmu fortepianu. W pierwszym
przypadku eksperymentalnym na ekranie
w miejscu omawianych fragmentéw for-
tepianu pojawialy sie strzatki, w drugim
omawiane fragmenty mechanizmu wyrdz-
niono intensywnym kolorem. W badaniu
tym okazalo sie, Ze sygnalizacja za pomoca
intensywnych koloréw prowadzila do
lepszych wynikéw w testach rozumienia
anizeli dla animacji z sygnalizowaniem
w formie strzatek.

Analiza obcigzenia poznawczego
w multimedialnych materiatach
edukacyjnych

W tej czesci artykulu postaramy sie
omowic¢ niekorzystne efekty wynikajace
z zewnetrznego obcigzenia poznawczego

(Sweller, 1988), ktére mozna zaobserwo-
wac w e-podrecznikach przeznaczonych do
nauki tresci programowych na poziomie
szkoly podstawowej i gimnazjalnej. Poka-
zemy rowniez, jak zgodnie z zalozeniami
kognitywnych teorii uczenia si¢ mozna
potencjalnie zmniejsza¢ obcigzenie, mody-
fikujac odpowiednio prezentowane tresci
edukacyjne. Ma to szczegdlnie znaczenie
w przypadku materiatéw przeznaczonych
dla 0sob poczatkujacych, dla ktérych ucze-
nie si¢ nawet z pozoru prostych zadan moze
znacznie angazowac zasoby poznawcze.
Zmodyfikowanie materialéw edukacyjnych
zgodnie z wymogami teorii moze przyczy-
ni¢ sie do zwiekszenia efektywnosci uczenia
sie bez koniecznosci ingerowania w struk-
ture zadania.

Pierwszy przyklad pochodzi z e-pod-
recznika dla klasy pierwszej szkoly pod-
stawowej. Przedstawia zadanie, w ramach
ktorego uczen ma zapoznac si¢ z wierszem
Wesote podwérko (Rysunek 5.). Na ekra-
nie znajduja sie: ilustracja, nawigzujaca do
tresci wiersza, komunikat z poleceniem
»Postuchaj wiersza”, okno z trescig wier-
sza oraz player do odtworzenia wiersza
w formie narracji. Poniewaz w obrebie
zadania umieszczono wiele réznych zro-
det odnoszacych sie do tej samej tresci,
prezentacja ta narusza zasade redundan-
cji. Wlasciwym rozwigzaniem byloby
réwnoczesne pojawienie sie ilustracji
i narracji bez wyswietlanego tekstu.
Dodatkowo, w celu ¢wiczenia umiejet-
nosci czytania, tekst drukowany powi-
nien pojawic si¢ na oddzielnej stronie juz
bez ilustracji i narracji. Takie rozwigza-
nie jest uzasadnione takze omawianymi
wczesniej wynikami badan pokazujacymi
wyraznie, ze obecnos¢ ilustracji zwigza-
nej z trescig czytanki bedzie negatywnie
wplywaé na proces czytania, zwlaszcza
u dzieci na poczatkowym etapie nauki
(Torcasio i Sweller, 2010).
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Wesote podwérko

Skad wiedziata maa gaska,
Ze potrafi plywac?
Airebaczek kogo spytal,
Czy bedzie mie¢ grzywe?

To ges-mama do jeziora
Droge pokazata,

Aklacz gniada zrebaczkowi
Wszystko powiedziata

Bez mamusi smutno, nudno,

Rysunek 5. Strona z e-podrecznika dla klasy pierwszej szkoty podstawowej z wierszem Wesole podworko.
Materiat dostepny on-line: https://epodreczniki.pl/wczesnoszkolna/KL1_ORE_V9_JESIEN_1_1_6_33_p2

Kolejne dwa przyktady, pochodzace
z podrecznikéw do nauki biologii na pozio-
mie szkoly gimnazjalnej, pokazuja réwniez
projektowanie niezgodne z zasadami redu-
kowania obcigzenia poznawczego. W anima-
cji (Rysunek 6.) omawiajacej proces fotosyn-
tezy wykorzystano muzyke w tle, narracje,

energia stoneczna
dociera do lisci

dwutlenek wegla

jest przez liscie
wchtaniany z atmosfery

a

 dokorzeni

L

tekst drukowany oraz animowang grafike.
Podczas trwania animacji na ekranie suk-
cesywnie pojawiajg sie elementy graficzne
odpowiadajace kolejnym etapom procesu
fotosyntezy (numeracja od 1 do 6). Tekst
wyswietlany w dymkach i narracja pojawiaja
sie¢ w tym samym czasie.

chlorofil pochtania
Swiatto

glukoza - produkt
fotosyntezy

Rysunek 6. Animacja pochodzgca z e-podrecznika dla klasy pierwszej szkoly gimnazjalnej ilustrujaca proces
fotosyntezy. Material dostepny on-line: https://epodreczniki.pl/a/fotosynteza/D80slw]Xg
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Do materialu wprowadzono dodatkowo
strzalki, ktére migaja nieprzerwanie od
czasu pierwszego pojawienia do konca ani-
macji, gdy na ekranie znajduje si¢ juz kil-
kanascie migajacych elementow. Wsréd
naruszanych zasad mozna wymieni¢ dwie.
Pierwsza z nich jest zasada redundancji,
na co wskazuje rGwnoczesne odtwarzanie
muzyki w tle oraz prezentacje tekstu méwio-
nego i wyswietlanego. Procesy uczenia sig¢
beda pogorszone na skutek niewlasciwego
sygnalizowania. Otéz w animacji uzywa
sie nadmiarowej ilosci sygnalow w postaci
migajacych strzalek, ktére de facto przestaja
pelni¢ funkcje sygnalizacyjna, uniemozli-
wiajac szybkie przeszukiwanie istotnych tre-
$ci w materiale edukacyjnym. Wydaje sie, ze
w tym przypadku optymalizacja powinna
obejmowa¢ usuniecie tlta dzwiekowego
i wyswietlanego tekstu oraz wyrdznienie
tylko tych fragmentéw animacji, ktore sa
w danym momencie omawiane w narracji.

W ostatnim przykladzie chcemy omoéwic
zaklocenia proceséw uczenia si¢ na przy-
kladzie e-podrecznika do nauki biologii,
w ramach ktdrego uczacy si¢ ma opanowac
zagadnienia zwigzane z niepelna domi-
nacjg alleli (Rysunek 7.). Rozmieszczenie
materiatu na stronie podrecznika wyraznie
narusza zasade podzielno$ci uwagi (patrz
teoria obcigzenia poznawczego) oraz zasade
spojnosci przestrzennej (patrz teoria mul-
timedialnego uczenia si¢). Zgodnie z tymi
zasadami zaleca si¢ grupowanie informa-
cji rozproszonych i umieszczenie w prze-
strzennej blisko$ci tekstu i obrazow, ktore sg
powiazane ze sobg. Zaprojektowany wbrew
tej zasadzie material w e-podreczniku powo-
duje, Ze uczen, zapoznajac sie z trescig, nie
ma w kanale wzrokowym dostepu do pet-
nego obrazu diagramu, a gdy w koncu ma
dostep do petnego schematu, nie moze prze-
tworzy¢ tekstu z nim powiazanego. Opty-
malizacja obcigzenia poznawczego w tej
sytuacji polegataby na zmianie organizacji
rozmieszczenia tekstu i obrazu na stronie,

np. przez umieszczenie tekstu obok dia-
gramu tak, aby obraz i tekst miescily sie na
ekranie bez koniecznosci jego przewijania.
Innym rozwigzaniem w myél teorii kogni-
tywnych bylby podziat tekstu na fragmenty,
aby logicznie odpowiadaty wyodrebnionym
cze$ciom prezentowanego diagramu. W ten
sposob uwzgledniona zostalaby zasada
podzielno$ci uwagi, gdyz zintegrowane
przestrzennie sposoby przedstawienia infor-
macji umozliwily uwolnienie dodatkowych
zasobow pamieci roboczej.

Podsumowanie - zasadnos¢ podjecia
badan nad obciazeniem poznawczym
we wspolczesnych multimedialnych
materiatach edukacyjnych

W teoriach obcigzenia poznawczego oraz
uczenia si¢ multimedialnego zaklada sie, ze
trudnosci w uczeniu si¢ ze zrozumieniem
wynikaja przede wszystkim z tzw. przecia-
Zenia poznawczego, oznaczajacego przekro-
czenie dostepnych zasobéw pamiegci robo-
czej. Potencjalnie takie sytuacje moga zajs¢
w opisywanych przez nas przyktadach badan
multimedialnych materiatéw edukacyjnych
oraz e-podrecznikach. Niedopuszczenie do
przecigzenia stanowi wiec nie lada wyzwanie
dla nauczycieli, wydawcow i projektantow
materialow edukacyjnych, szczegdlnie bio-
rac pod uwage dzisiejsze tendencje do coraz
powszechniejszego korzystania z materiatow
multimedialnych w nauczaniu. Jak wykaza-
no w analizowanych przykladach, korzy-
stanie z nich moze faktycznie zmniejsza¢
efektywnos¢ uczenia sie poprzez dodatkowe
obcigzanie proceséw uczenia si¢. Wobec
powyzszego wazne jest, zeby zaréwno roz-
powszechnia¢ wiedze na ten temat ogra-
niczen uczenia si¢ przewidywanych przez
wspolczesne teorie kognitywne, jak réwniez
podejmowac dalsze wysitki badawcze w tym
zakresie. Na przyktad Mayer (2017) wskazuje
na kilka istotnych obszaréw, ktére nalezy
eksplorowac. Jednym z nich jest prowadzenie
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Nie zawsze dziedziczenie polega na pelnej dominacji jednego allelu nad drugim.
Krzyzujgc rosliny dziwaczka kwitnace na czerwono z rolinami dziwaczka kwitngcymi
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Rysunek 7. Strona e-podrecznika do biologii dla klasy trzeciej szkoly gimnazjalnej, omawiajaca niepelna
dominacje alleli. Material dostepny on-line: http://www.epodreczniki.pl/reader/c/140129/v/39/t/student-
-canon/m/iNPGIJ1Egd#iNPGIJ1Egd_d5e346
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dalszych badan wpisujacych si¢ juz w kanon
kognitywnej teorii multimedialnego ucze-
nia sig, ale wykorzystujacych nowe urzadze-
nia elektroniczne do prezentacji, takie jak
tablety czy smartfony. Innym kierunkiem
postulowanym przez Mayera (2017) jest
podjecie badan uczenia si¢ w srodowisku
naturalnym, a nie laboratoryjnym, w kto-
rym uwzglednia si¢ zaréwno dluzszy okres
nauki, jak réwniez rezultaty po uplywie
dtuzszego czasu. Ponadto Mayer (2107)
wskazuje takze na konieczno$¢ badan
takich aspektow, jak okreslenie minimal-
nego zakresu informacji werbalnych i wizu-
alnych niezbednych do uczenia sie, poszu-
kiwanie optymalnych sposobow organizacji
tresci w prezentacjach multimedialnych, np.
typu PowerPoint czy tez zrozumienie zna-
czenia mediow spotecznos$ciowych w proce-
sie uczenia sie, np. przy korzystaniu z ser-
wisu YouTube.

Reasumujgc, mimo licznych badan
empirycznych potwierdzajacych opisane
w artykule zasady i rekomendacje teorii
uczenia sie, nadal istnieje rozlegly obszar
badawczy do eksploracji, szczegdlnie
w dynamicznie rozwijajacej sie dziedzi-
nie nowych technologii, ktére powoli staja
sie naturalnym $rodowiskiem uczenia si¢
ludzi w réznym wieku. Ze wzgledu na
powszechno$¢ i dostepnos¢ takich form,
ktore sa takze przeznaczone dla najmtod-
szych uczniéw oraz oddzialywanie duzej
ilo$ci bodzcow w elektronicznych materia-
tach edukacyjnych, zasadne staje si¢ podej-
mowanie dalszych badan teoretycznych
i empirycznych, szczegélnie skupiajacych
si¢ na tym, jakie elementy multimedialne
moga faktycznie zwigksza¢ obcigzenie
poznawcze, a jakie moga zdecydowanie
poprawic efektywno$¢ uczenia sie. Dlatego
réwnie waznym aspektem badan materia-
16w multimedialnych jest upowszechnia-
nie tej wiedzy wérod nauczycieli i projek-
tantow materiatéw edukacyjnych, ktora
w najblizszej perspektywie powinna by¢

dostepna zaréwno w formie praktycznych
wskazowek, jak réwniez réznego typu
szkolen i warsztatow wyjasniajacych zja-
wisko obcigzenia poznawczego w proce-
sach uczenia sie.
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The cognitive load theory of learning and its use in designing
multimedia educational resources

The article presents contemporary cognitive theories of learning to indicate the importance of the concept
of limited human cognitive resources in establishing practical guidelines for designing educational materials
effectively. In particular, we discuss the theory of cognitive load and the cognitive theory of multimedia
learning. Given the assumptions of both theories, the paper presents principles and recommendations for
designing educational materials, and overviews the empirical research in the domain of learning. The article
also focuses on an analysis of multimedia educational content, including available e-textbooks, whose forms
of presentation may lead to the unwanted effects of cognitive load.

KEYWORDS: cognitive load, working memory, cognitive schemas, cognitive theory of multimedia learning,
cognitive load theory.
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dydaktyczno-wychowawczym
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W latach 2015-2017 w $rodowisku szkolnym i akademickim przeprowadzono szereg badan dotyczacych
wplywu stosowania humoru na rézne aspekty proceséw dydaktycznych i wychowawczych. Sprawdzano
miedzy innymi, w jakim zakresie wykorzystywany jest humor przez nauczycieli szkoét licealnych w proce-
sie dydaktycznym i wychowawczym, a takze stopief rozumienia humoru stosowanego przez dydaktykow
wéréd uczniow. Analizy te mialy na celu znalezienie uniwersalnych form humoru akceptowanych zaréwno
przez nauczycieli, jak i przez uczniéw.

Artykul stanowi fragment szerszych badan przeprowadzonych w szkotach licealnych oraz na uczelniach
wyzszych. Mialy okresli¢ poziom rozumienia i akceptacji humoru stosowanego przez nauczycieli. Przed-
stawione w tekscie analizy dotycza srodowiska szkolnego. Problemy badawcze koncentruja si¢ wokot kilku
aspektow zjawiska humoru edukacyjnego. Pierwszy z nich dotyczy czestotliwoéci stosowania go przez
nauczycieli w trakcie procesu nauczania — czy i kiedy jest wykorzystywany. Drugi zwigzany jest z zasto-
sowaniem humoru przez nauczycieli w procesie wychowawczym. I tu réwniez analizowano czgstotliwos¢
uzycia oraz cel postugiwania si¢ nim. Dokonano osobnych analiz dla czynnosci nauczajacych i czynnosci
wychowawczych. Prezentowane wyniki ujawnily kilka prawidlowosci w zakresie stosowania i rozumienia
tego trudno uchwytnego zjawiska, jakim jest postugiwanie si¢ humorem.

Srowa KLUCZOWE: humor, edukacja szkolna, proces dydaktyczny, proces wychowawczy.

Wstep

Szkola jako instytucja wraz ze swoja hie-
rarchig, narzedziami wychowawczymi,
przepisami i sankcjami od wielu lat jest
krytykowana za to, ze istotna role odgrywa
W niej przymus stosowany wobec uczniéw.
Jedni traktujg go jako zlo konieczne, inni
uporczywie poszukujg sposobow wyelimi-
nowania go ze szkoly. Sa i tacy, ktoérzy dopa-
trujg sie w przymusie istotnych waloréow
edukacyjnych i wychowawczych. Istnieja
przede wszystkim trzy zrédla przymusu
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w szkole. Pierwszym z nich jest tzw. obo-
wiazek szkolny, czyli prawnie ustanowiona
powinnos¢ uczeszczania przez dziecko do
szkoly. W wigkszosci krajow nikt nie pyta
o to, czy kto$ chce chodzi¢ do szkoty, czy tez
nie, lecz uznaje sie, ze kazdy mtody cztowiek
musi si¢ w niej uczy¢. Drugim zrédlem przy-
musu w szkole jest jej sformalizowana orga-
nizacja, ktora wytworzyta liczne wewnetrzne
mechanizmy przymusu. Istniejg wiec sko-
dyfikowane zasady, z ktdrych czes¢ obowia-
zuje uczniow, a czes$¢ nauczycieli. Wigze sie
to réwniez z narzuceniem odpowiednich
rél uczniom i nauczycielom. W szkole funk-
cjonuja réwniez odrebne zrédla przymusu,
zwigzane bezposrednio z jej dydaktycznymi
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i wychowawczymi zadaniami. Nic wigc
dziwnego, ze wobec przymusu wystepu-
jacego w szkolach na réznych poziomach
zmienia si¢ nastawienie i motywacja uczniéow
do uczestniczenia w obowiazkowych zaje-
ciach szkolnych. Nauczyciele czesto podczas
pierwszego kontaktu z klasg szkolng zmu-
szeni sg neutralizowa¢ u uczniéw negatywne
emocje i nastawienie do obowigzkowych
zaje¢ edukacyjnych.

Podstawa teoretyczna badan

Za podstawe teoretyczng badan przyjeto
Teori¢ Rol Spotecznych Woodsa (Woods,
1979) oraz Koncepcje Stylow Humoru Roda
Martina (Martin, 2003). Pierwszg z nich
Woods stosowal w praktyce. Odnosit ja do
strukturalizacji szkoly, ktéra narzuca ogra-
niczenia na ludzkie relacje, a tym samym
usuwa je ze sfery osobistych relacji miedzy-
ludzkich. Masowa specyfika szkolnictwa,
mocno ustandaryzowanego i charaktery-
zujacego sie systematycznymi wymogami
i sformalizowanym nauczaniem, dyscypling
i rutyng, podkresla przepas¢ kulturowa
pomiedzy wiekszoscig nauczycieli i wigk-
szoécig dzieci. Woods wskazuje dalej, ze
szkota, jak cate spoteczenstwo, jest podzie-
lona. Zaréwno srodowisko uczniowskie, jak
i nauczycielskie funkcjonuje w odrebnych
sferach: publicznej i prywatnej, profesjonal-
nej i nieprofesjonalnej. Nauczyciele w sferze
profesjonalnej odgrywaja role przypisane
im w technokratycznym aparacie spo-
fecznym. Podobnie uczniowie — prowadza
podwojne zycie jako uczniowie i jako osoby
prywatne. Niekiedy dochodzi do polaczenia
tych dwoch sfer u nauczycieli i u uczniéow
jednoczesnie. Odbywa sie to czesto na pla-
szczyznie humoru i objawia si¢ w postaci
cieptych partnerskich relacji nauczycielsko-
-uczniowskich. Zdarzajg si¢ tez sytuacje
odwrotne. Sfery nauczycieli i uczniéw moga
rywalizowa¢ ze sobg i zderza¢ si¢ w reak-
cjach obronnych, gdy na przyklad pojawia
sie silny konflikt. Humor obecny w relacjach

miedzy nauczycielamiiuczniami, jak podaje
Woods, pozwala i jednym, i drugim prze-
tama¢ bariere instytucjonalizmu szkoly
i stawac si¢ bardziej ludzkimi. Dla uczniéw
$miech jest naturalnym sposobem wyraza-
nia emocji lub strategig obronng w odpowie-
dzi na wymogi szkolnej instytucji wraz z jej
sankcjami, rutyng i przepisami. Nauczyciele
zyja w wymiarze publicznym i prywatnym.
W pokoju nauczycielskim ujawniaja swoja
prywatna strone, tam neutralizuja — poprzez
$miech wlasnie - efekt obcosci zwigzany
z instytucjonalizacjg szkoty. Dzigki niemu
taczg sfery prywatna i publiczng.

Druga teoretyczna wykladnia zastoso-
wana do analizy i interpretacji wynikow
zwigzana jest z Koncepcja Stylow Humoru
Roda Martina (Martin, 2003). Martin wska-
zal na cztery funkcje humoru zwigzane
z dwoma czynnikami motywacyjnymi
wplywajacymi na jego uzycie. Chodzi o sto-
sowanie humoru do umocnienia siebie i do
nawigzania relacji bliskosci z innymi. Wazne
sa rowniez aspekty: pozytywne i negatywne
tych motywacji. Funkcje powigzane z tymi
czynnikami motywacyjnymi to: humor
wzmacniajacy ,ja”, humor afiliacyjny, humor
agresywny i humor masochistyczny (poni-
zajacy ja”). Humor wzmacniajacy ,,ja” pod-
nosi samoocene i poprawia samopoczucie
zartujacej osoby. Ten rodzaj humoru nalezy
do pozytywnych zasoboéw osobowosci czto-
wieka, warunkuje stopien przystosowania
iadaptuje jednostke do trudnych warunkéw
zycia. Humor afiliacyjny stuzy do budowania
wiezi miedzy ludzmi. Wptywa na pozytywna
atmosfere, utatwia porozumienie, rekonstru-
uje zasady, ktorymi kieruje sie¢ grupa, jak
réwniez motywuje do wspdlnej pracy (Ziv,
1984; Lefcourt, 2001; Martin, 2003). Humor
agresywny jest wykorzystywany w celu pod-
niesienia wlasnej samooceny i nastroju, ale
kosztem innych oséb i relacji z nimi. Do
form takiego humoru mozna zaliczy¢ m.in.:
kpine, szyderstwo, sarkazm. Humor maso-
chistyczny to negatywna funkcja humoru,
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poprzez ktéra osoba Zartujaca nawigzuje
blizszy kontakt z innymi ludzmi, ale kosztem
siebie i wlasnego poczucia wartosci.

Funkcje humoru
Humor ma wiele funkgji, ktore wplywaja
na roznorodne aspekty funkcjonowania jed-
nostki. Najwazniejsze z nich sformulowat
i opisal Ziv (Ziv, 1984). Wyrdznil on takie
funkcje humoru jak:
= Spoleczna - zadaniem humoru jest inte-
gracja jednostki ze spoteczenistwem, two-
rzenie i podtrzymywanie wiezi miedzy-
ludzkich, akceptacja $rodowiska czy tez
wzmocnienie relacji w danej zbiorowosci.
= Intelektualna - pozwala uzyska¢ rados¢
i satysfakcje z konstruktywnego tworze-
nia humoru, a takze z rozumnego inter-
pretowania go.
Obronna - humor daje mozliwo$¢ odpo-
wiedniej reakcji na trudne sytuacje, zacho-
wania réwnowagi emocjonalnej, dys-
tansu i samokontroli w ciezkich chwi-
lach. Chroni cztowieka przed negatyw-
nymi skutkami emocjonalnymi.
Seksualna — humor redukuje zdenerwowa-
nie zwigzane z rozmowami na krepujace
i niewygodne tematy zwigzane ze sfera
seksu. Pomaga wyrazi¢ rados¢ i przyjem-
nos¢ czerpang z intymnych uniesien badz
niwelowac¢ lub maskowa¢ zwigzane z nimi
niezadowolenie czy rozczarowanie.
= Agresywna - humor daje przyzwolenie
na wyladowanie swojej niecheci i nega-
tywnych odczué¢ w sposéb akceptowany
przez spoleczenstwo. Moze on by¢ skiero-
wany zaréwno do konkretnych oséb, jak
tez do okreslonych grup spotecznych.
Inna klasyfikacja funkcji humoru wedtug
Tomczuk-Wasilewskiej odnosi sie do utyli-
tarnego charakteru humoru zwigzanego ze
srodowiskiem pracy i zycia. Autorka wyroz-
nifa kolejne funkcje humoru (Tomczuk-
-Wasilewska, 2009):
= Wychowawcza - rolg humoru jest prze-
kazywanie zasad i regul. Moze réwniez

przekazywaé rodzinne tradycje i naro-
dowe $wieta.
Edukacyjna - odnosi si¢ do roli humoru
w szkole i procesie nauczania. Wedtug
badan stosowanie humoru pomaga w za-
pamietywaniu nauczanych treéci, pod-
nosi motywacje i che¢ do dziatania,
poprawia koncentracje. Stosujac komizm
jako przerywnik w czasie zaje¢, jesteSmy
w stanie zregenerowac koncentracje ucz-
niéw i przygotowa¢ ich do dalszej, cigz-
kiej pracy.
Intelektualno-tworcza — humor jest for-
marozwijajacej zabawyigry poznawczej.
Zrozumienie humoru wymaga zaanga-
zowania wielu zdolno$ci poznawczych,
takich jak: pamieé, uwaga, abstraho-
wanie, poréwnywanie przez analogie,
podejmowanie decyzji. Stad tez wyso-
kim poczuciem humoru odznaczajg sie
jednostki inteligentne i gietkie poznaw-
czo. Humor jest zjawiskiem intelektual-
nym, ktdre poprzez faczenie niezgodno-
$ci i przeciwstawianie si¢ oczekiwaniom
angazuje jednostke w sposdb twdrczy
(Tomczuk-Wasilewska, 2009).
Swiatopogladowa - zwigzana jest z reflek-
sja jednostki; dzieki humorowi latwiej
jest tolerowaé ludzkie pomytki i wady.
Jest forma uporania si¢ z paradoksami
zycia (Mindess, 1971). Jako $wiatopo-
glad jednostki oparty na zdystansowanej
perspektywie wzgledem siebie i $wiata,
umozliwia szersze spojrzenie na calo-
ksztalt egzystencji i otwiera na poszuki-
wanie sensu zycia (O’Connell, 1976).
= Zdrowotna — obejmuje réznoraki wptyw
humoru, ktéry wywoluje $miech, na zdro-
wie czlowieka. Poprzez $émiech dotlenia-
my organizm, poprawiamy prace serca,
a takze podnosimy poziom endorfin
W organizmie.

Humor wystepujacy w szkole w sposob
samoistny lub stosowany przez nauczycieli
i uczniéw jako konkretna strategia zacho-
wania pelni réwniez inne wazne funkcje.
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Wedtug Stebbinsa (1980) humor moze by¢
traktowany jako strategia osiggania okres-
lonego celu i moze przyjmowac rozne formy.
Humor jako bron w konflikcie jest wyra-
zem agresji. Moze tez stac si¢ $Srodkiem za-
pobiegajacym niekorzystnym dziataniom
(tzw. humor kontroli) lub tez stuzacym
rozwigzywaniu probleméw wychowaw-
czych. Humor jest tez wyrazem solidar-
nosci, dobrodusznosci i przyjazni (humor
akceptowany przez obie strony). Pozwala tez
nauczycielom poznaé swoich ucznidw, ich
cechy osobowo$ciowo-temperamentalne.
Jest czynnikiem ksztaltujacym podmio-
towe, symetryczne relacje. Tworzy miedzy
nauczycielami a uczniami plaszczyzne poro-
zumienia i jest cechg nauczycieli pozadang
przez uczniéw. Humor w szkole moze tez
pelni¢ role zaworu bezpieczenstwa, stuzy
odpoczynkowi i ulatwia sprostanie szkol-
nym wyzwaniom.

To tylko niektére funkcje, jakie moze
pelni¢ humor w szkolnej rzeczywistosci.
Moze stuzy¢ jako narzedzie wykorzysty-
wane zaréwno w procesie dydaktycznym,
jak i wychowawczym.

Proces dydaktyczno-wychowawczy
jest w zasadzie procesem nierozlgcznym,
co oznacza, ze uczac kogo$, jednoczesnie
wychowujemy go i odwrotnie. Nierozltgcz-
nos¢ nauczania i wychowania polega na tym,
ze nie mozna wplywac tylko na jedng sfere
dziatan czlowieka, w catkowitym odizolo-
waniu od innych.

Polskie badania nad humorem

Na gruncie polskim badaniami nad
humorem zajmowato si¢ kilka oséb. Nie-
stety zagadnienie to nie jest zbyt czesto
podejmowane w pracach naukowych.
Warto wymieni¢ tu jednak kilku zna-
czacych autoréw prac na temat humoru:
J. Trzy-nadlowski (1952), Cz. Matusewicz
(1976), E. Adamczuk (1997), K. Zygulski
(1976) oraz M. Dudzikowa (1993, 1996).
Ostatnia z nich prowadzita badania nad

$miechem uczniowskim, w szczegélnosci
wystepujacym w relacjach nauczycielsko-
-uczniowskich; a takze nad autorytetem
nauczyciela. Prace Dudzikowej koncentruja
si¢ jednak na przedstawieniu obrazu pol-
skiej szkoly z perspektywy $miechu ucz-
niowskiego, czyli z czego i z kogo $mieja
sie uczniowie. Diagnozy funkcji humoru
w przestrzeni szkolnej dokonata réwniez
Anna Radomska (2006), przedstawiajgc
korzysci wynikajace z wykorzystania komi-
zmu, zaréwno dla nauczycieli, jak i dla ucz-
niow. W ostatnim czasie ukazala si¢ praca
Przemystawa Grzybowskiego (2015), w kto-
rej autor przekonuje, ze wspolny $miech jest
czynnikiem poprawiajacym jako$¢ zycia
i atmosfere w relacjach miedzyludzkich.
Smiech natomiast mozna wykorzysta¢ jako
istotny element nie tylko procesu naucza-
nia, ale takze edukacji miedzykulturowe;j.
Gléwna teza publikacji Grzybowskiego jest
zbiezna z nastepujacym wnioskiem ptyna-
cym z tego artykulu: humor moze stano-
wic¢ uniwersalng plaszczyzne porozumienia
0s6b w réznym wieku, w tym nauczycieli
i uczniow.

W prezentowanych badaniach podjeto
problem funkcjonowania humoru w $rodo-
wisku szkolnym w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym.

Material i metody

Celem badan bylo okreslenie, czy
nauczyciele w swojej pracy dydaktycznej
i wychowawczej postuguja si¢ humorem,
i w jakim zakresie zabieg ten jest rozpo-
znawalny przez uczniéw. Postawiono wiec
kilka problemdéw badawczych, ktére mialy
zobrazowac uzywanie humoru jako zjawi-
sko wystepujace w szkole. Pierwszy problem
badawczy odnosit si¢ do zagadnienia, czy
i wjakich sytuacjach nauczyciele wykorzy-
stujag humor, wspomagajac proces naucza-
nia. Kolejny problem dotyczyl stosowa-
nia humoru przez nauczycieli w relacjach
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z uczniami, ale w kontekscie wychowaw-
czym, czyli czy i w jakich okoliczno$ciach
nauczyciele uzywaja komizmu w procesie
wychowawczym. Ostatnig kwestig poru-
szong w badaniu bylo postrzeganie stoso-
wanego przez nauczycieli humoru w szkole
z perspektywy uczniéw. Badanie przepro-
wadzone wérdéd uczniéow dotyczylo tego, czy
odbierajg oni uzyty przez nauczycieli humor
i czy odbieraja go zgodnie z intencjami
nadawcy, kiedy jest stosowany zaréwno
w sytuacjach nauczania, jak i wychowania.
Poréwnanie wynikow analiz przeprowa-
dzonych wsréd nauczycieli i uczniéw dato
obraz, wjakich sytuacjach komizm nauczy-
cielski jest przez uczniéw rozpoznawalny.
Poréwnania wynikéw zobrazowaly takze,
ktérych deklaracji nauczycielskich odnos-
nie do poslugiwania si¢ humorem nie
potwierdzaja sami uczniowie.

Badania przeprowadzono na przelomie
lat 2016 1 2017 w krakowskich liceach ogoél-
noksztalcacych. Proba badawcza skladata
sie z 204 nauczycieli réznych specjalno-
$ci oraz z 383 uczniéw. W sumie przeba-
dano za pomoca kwestionariusza ankiety
587 0s6b w 9 liceach. Zastosowano doboér
losowy warstwowy proporcjonalny do wiel-
kosci proby.

W badaniu wykorzystano metodg¢ son-
dazu diagnostycznego, a jako narzedzie
badawcze zastosowano autorski ,,Kwestio-
nariusz humoru w $rodowisku szkolnym”
(KHSS) dla nauczycieli i dla uczniéw. Po
przeprowadzeniu badan pilotazowych
narzedzia przygotowano ostateczng wer-
sje kwestionariusza. Ankieta dla nauczy-
cieli sktadata sie z 27 pytan zamknietych,
ktore dotyczyly 3 zagadnien: wykorzy-
stanie humoru do celéw dydaktycznych,
wychowawczych oraz do wlasnych celéw
nauczyciela. Ostatni obszar (9 pytan) nie
zostal wlaczony do analizy wynikéw ze
wzgledu na to, ze wykracza poza temat tego
artykutu. Badani odpowiadali na pytania,
czy stosuja komizm w okre$lonej sytuacji.

Jesli tak, to z jaka czestotliwoscig to robig,
a jesli nie, to z jakiego powodu. Narzedzie
skierowane do uczniow sktadato sie z 23
pytan, ktore dotyczyly dotyczyly ich opi-
nii na temat tego, czy nauczyciele postuguja
si¢ elementami komizmu w okre$lonych
sytuacjach dydaktycznych i wychowaw-
czych. Jedli tak, to z jaka czestotliwoscig.
Obydwa narzedzia byly skonstruowane
w taki sposob, aby mozliwe bylo poréw-
nanie odpowiedzi nauczycieli i uczniéw.
W analizie statystycznej wynikoéw badan
zastosowano nieparametryczne testy istot-
no$ci U Manna-Whitneya, poniewaz mie-
rzone zmienne mialy charakter pojedyn-
czych pytan, w ktorych zastosowano skale
porzadkowa odpowiedzi.

Analiza wynikéw badan

Wyniki zamieszczone w Tabeli 1. i na
Rysunku 1. ilustrujg opinie nauczycieli i ucz-
niéw na temat stosowania humoru w proce-
sie nauczania. Przedstawiono sze$¢ sytuacji
wystepujacych podczas lekcji, w ktorych moz-
liwe jest zastosowanie humoru w okreslonym
celu i zapytano nauczycieli, czy stosujg oni
wowczas humor. Uczniowie natomiast odpo-
wiadali, czy faktycznie dostrzegaja uzycie
humoru przez nauczycieli w okres$lonych
sytuacjach szkolnych. Uzyskane wyniki
zestawiono w formie tabelarycznej i porow-
nano odpowiedzi obu badanych grup.

Analizy testem U Manna-Whitneya
wykazaly istotne statystycznie réznice. Oz-
nacza to, iz sami nauczyciele twierdzg, ze
czesto stosujg elementy komizmu w trak-
cie nauczania, jednak odpowiedzi uczniow
tego nie potwierdzajg, a przynajmniej nie
w takim stopniu, w jakim deklarujg peda-
godzy.

Nauczyciele twierdzili, ze we wszystkich
sze$ciu sytuacjach wykorzystujg elementy
humoru w znacznym stopniu podczas
czynno$ci nauczania. Szczegélnie cze-
sto korzystaja z niego, kiedy majg na celu
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wytworzenie dobrej atmosfery podczas zaje¢
(93%), redukowanie znuzenia ucznidéw i ich
biernej postawy na lekcji (92%) oraz gdy
chca wspomagaé proces zapamietywania
nauczanych treéci (84%). W pozostatych
sytuacjach, w ktdérych stosowano humor
w celu: roztadowania napiecia emocjonal-
nego uczniéw przed trudnym sprawdzianem
lub egzaminem (83%), pobudzenia motywa-
cji do uczenia si¢ (82%) i odprezenia uczniow
po intensywnej pracy umystowej (77%),
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réowniez uzyskano wysokie wyniki. Oceny
powyzszych sytuacji przez uczniow rdznia
sie statystycznie od deklaracji nauczycieli.
Oznacza to, ze uczniowie nie potwierdzaja
przekonania nauczycieli o efektach korzy-
stania przez nich humoru. Jednak doktad-
niejsza analiza wynikéw moze wskazywac
na to, ze uczniowie przynajmniej czesciowo
dostrzegajg starania nauczycieli majgce na
celu uzywanie elementéw komizmu w pro-
cesie dydaktycznym.

Tabela 1
Czestos¢ stosowania humoru przez nauczycieli w procesie nauczania wg badanych oséb (nauczycieli
i uczniow)
Zastosowanie humoru TAK NIE
przez nauczycieli Grupa % w | M |SD| r zZ p
W procesie nauczania D grupy | | grupy
Stosowanie humoru | Nauezy- | 170 [ig3 ) 34 | 17 |3,15|1,21 370
w celu roztadowania ciel ’ ’ 837 | <0.001
napiecia przed trudnym ; > >
sprawdzianem Uczen | 237 | 62 | 146 | 38 |(2,25|1,13| 252
Stosowanie humoru | Navezy- | 175 | g4 | 35 | 16 |3,07(1,26| 387
w celu ulatwienia ciel
et .
natezanych tresci Uczei | 179 | 47 | 204 | 53 [1,94[1,13|245 | 10,13 | <0,001
e ot | Ve’ | 189 [ 198 15 | 7 |3.41|1,07| 370
dobrej atmosfery uczenia ; 8,35 | <0,001
sie podczas zajec Uczen | 272 | 71 | 111 | 29 |(2,54|1,13| 253
Stosowanie humoru | Nauezy- | 158 | 77 | 46 | 23 |2,59|1,13| 383
w celu odprezenia ciel ’ ’
iy int .
T pracy amystowe] | Uezefr | 123 | 32 | 260 | 68 {1,63/0,99|247 | 10,15 | <0,001
Stosowanie humoru | N | 167 | 83 | 37 | 18 |2,94[1,19] 380
w celu pobudzenia
motywacji do nauki Uczen | 174 | 45 | 209 | 55 |1,92]1,10|248 | 9,45 | <0,001
Stosowanie humoru | MUY | 187 |99 | 17 | 8 [3,25(1,17355
w celu redukgji biernosci cie 6,64 | <0,001
i znuzenia Uczen | 278 | 73 | 105 | 27 |2,55|1,12 261
. o . Z — wynik testu
n - liczebnos¢ SD - odchylenie standardowe U Manna-Whitneya
M - érednia r — $rednia ranga a ;Ec{?ﬁ?niri;?%(})léifrileya
poréwnywane grupy (nauczyciele — uczniowie) znacznie rdznia si¢ w opiniach
poréwnywane grupy potwierdzaja lub czesciowo potwierdzaja swoje opinie
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napiecia przed  zapamietywania atmosfery uczniéw po pracy motywacji i znuzenia uczniow
sprawdzianem uczenia sie umystowej

Rysunek 1. Czesto$¢ stosowania humoru przez nauczycieli w procesie nauczania w opinii badanych oséb:

nauczycieli i uczniow.

Uczniowie potwierdzajg stosowanie
humoru przez nauczycieli przede wszystkim
jako: préby redukowania biernosci i znudze-
nia uczniéw (73%), troske o dobrg i przy-
jazng atmosfere uczenia si¢ podczas zajec
(71%) oraz zabiegi w celu roztadowywania
napie¢ emocjonalnych i stresu przed trud-
nym sprawdzianem lub egzaminem (62%).
W przypadku pozostatych sytuacji réznice
w opiniach nauczycieli i uczniéw byty wieksze
i zostaly zilustrowane na Rysunku 1. Nalezy
zaznaczy¢, Ze ujawnione rozbieznosci w opi-
niach nauczycieli i uczniéw moga czesciowo
wynika¢ z tego, ze obie grupy w odmienny
sposob postrzegaja humor stosowany przez
nauczycieli. Odkodowanie tresci humory-
stycznych nie jest rzeczg oczywistg zwlasz-
cza, jesli ich nadawca rézni sie znacznie od
odbiorcéw. Wérdd czynnikow roznicujacych
postrzeganie tresci humorystycznych wymie-
ni¢ mozna: ple¢, wiek i poziom intelektualny
(Plessner, 2004). Stad tez rdznica wiekowa
pomiedzy pedagogami a ich podopiecznymi,
wynoszaca czasem kilkadziesigt lat, moze
stanowi¢ naturalng przeszkode w odbiorze
uzytego komizmu. Tresci humorystyczne
kierowane przez nauczycieli do uczniéow
moga by¢ przez nich rozumiane niezgodnie

z intencjami nadawcow lub pozostaé¢ w ogole
niezauwazone. Zachowanie nauczycieli, kto-
rzy postuguja si¢ humorem w celu obnizenia
napiecia wérod ucznidéw przed sprawdzianem
lub egzaminem moze zosta¢ odebrane jako
np. wypelnienie czasu wolnego lub zagospo-
darowanie tzw. martwego czasu lekcji. Mozna
wiec przyjaé, ze wlasciwe odczytywanie
intencji osoby uzywajacej elementéw humoru
moze by¢ dla odbiorcy trudne, zwlaszcza jesli
pojawiaja sie bariery komunikacyjne lub
btedy w interpretacji. Co, w nawigzaniu do
teorii rol spofecznych, moze prowadzi¢ do
dezorientacji odbiorcy przekazu. Uczniowie
jako odbiorcy komunikatéow nauczyciela,
ktéry postuguje sie humorem, moga miec¢
problem z identyfikacja sfer, z ktérych te
komunikaty pochodzg, np. z profesjonalnej
czy nieprofesjonalnej. Pomimo tych ograni-
czent mozna zauwazy<, ze uczniowie dostrze-
gaja poczucie humoru u swoich nauczycieli
orazich starania zwigzane z jego wykorzysta-
niem w celu wsparcia nauczania. Szczegolne
znaczenie majg takie zabiegi, ktore poma-
gaja stworzy¢ przyjazng atmosfere podczas
lekeji, co sprzyja bezkonfliktowej komuni-
kacji, otwartosci i zaufaniu. W takich sytu-
acjach, jak twierdzi Woods, humor pozwala



ROLA HUMORU W PROCESIE DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZYM 103

nauczycielom i uczniom wykroczy¢ poza
sztywne ramy lekcji i pokaza¢ swoja ,,praw-
dziwg twarz”. Wedltug Hamera (Hamer, 1994)
autentycznos¢ jest przydatng kompetencja
psychologiczng, ktdra charakteryzuje osoby
pozytywnie nastawione do ludzi.

Roéwnie waznym aspektem pracy nauczy-
cieli jest pobudzanie uczniow do mys$lenia
za pomoca humorystycznych zagadek i nie-
typowych poréwnan. Wptywa to rowniez
na redukcje monotonii i znuzenia. Tresci
podawane na wesolo sg ponadto szybciej
i dtuzej zapamietywane. Na poziomie szkot
$rednich przydatne s takie formy komizmu
jak: zabawne poréwnania, celowe przejezy-
czenia, skroty myslowe lub zagadki oparte
na grze stéw. Takie formy humoru uatrak-
cyjniajg nauczane tresci i zwiekszajg stopien
ich zapamietywania przez ucznidw. Jest to
zjawisko okreélane efektem von Restorffa
(Tamblyn, 2003).

W trakcie przekazywania wiedzy
w procesie dydaktycznym niejako réwno-
legle odbywa sie proces wychowawczy. Jest
on nierozerwalnie wpisany w interakcje
nauczycielsko-uczniowskie. Samo przeka-
zywanie wiedzy i jej przyswajanie nie moze
oby¢ sie bez szeregu czynnosci o charakterze
wychowawczym. Nauczania od wychowania
nie da sie catkowicie oddzieli¢. Trudnosci
w calkowitym oddzieleniu procesu dydak-
tycznego i wychowawczego sprawiaja, ze
owe zagadnienia lepiej rozpatrywa¢ w kate-
goriach konkretnych czynnosci nauczyciel-
skich, ktore stuzg nauczaniu i wychowaniu
jednoczesnie. W badaniach podjeto probe
okreslenia roli humoru w poszczegélnych
czynnosciach nauczycielskich, ktore odno-
szg sie do procesu wychowania. W Tabeli 2.
przedstawiono 10 interakcji wychowaw-
czych pomiedzy nauczycielami i uczniami,
w ktérych mozliwe wydaje si¢ zastosowanie
elementéw komizmu. Podobnie jak w przy-
padku czynnosci dydaktycznych (Tabela 1.)
poréwnano odpowiedzi uzyskane od nauczy-
cieli z odpowiedziami uczniéw.

Tak jak w przypadku wczesniejszych
analiz procesu dydaktycznego, zastosowa-
nie humoru w sytuacjach wychowawczych
rowniez moze nastrecza¢ pewne trudno-
$ci interpretacyjne wsrod uczniow. Chodzi
o wlasciwe odkodowanie przez ucznidow
intencji nauczycieli w postugiwaniu si¢
elementami humoru w sytuacjach wycho-
wawczych. Na przyktad, kiedy nauczyciel
postuguje sie humorem w celu polepszenia
nastroju wsrdd uczniéw i zachecenia ich do
optymistycznego podejscia do zycia, jego
zachowanie jest naturalne, cel takze jest
oczywisty, gdyz sam jest optymistg. Ucz-
niowie jednak moga interpretowaé taka
sytuacje odmiennie. Z tego wzgledu w nie-
ktérych sytuacjach wychowawczych odpo-
wiedzi uczniéw moga by¢ obarczone bledem
interpretacyjnym. Biorac pod uwage ogélne
wyniki uzyskane w trakcie badan, mozna
jednak odnies$¢ wrazenie, ze uczniowie defi-
niowali sytuacje wychowawcze jednoznacz-
nie i potwierdzali lub wyraznie zaprzeczali
deklaracjom nauczycieli.

Analizy wykonane testem U Manna-
-Whitneya wykazaly istotne statystycznie
réznice w przypadku wigkszosci przedsta-
wionych sytuacji. Oznacza to, Ze uczniowie
rzadziej niz nauczyciele rozpoznawali uzycie
komizmu w prezentowanych interakcjach
wychowawczych.

W sytuacjach wychowawczych nauczy-
ciele wykorzystywali elementy komizmu po
to, aby: wzbudzi¢ optymizm Zyciowy u swo-
ich podopiecznych (92%), utrzymac dobra
atmosfere w klasie (90%) oraz pozyskac
zaufanie wérdd uczniéw (84%). Uczniowie
natomiast w pierwszej kolejnosci dostrzegali
dziatania zmierzajace do: utrzymania dobrej
atmosfery w grupie (73%), wzbudzenia opty-
mizmu (57%) oraz zmniejszenia dystansu
pomiedzy nauczycielem a uczniem (55%).
Z punktu widzenia analizy interesujace jest
zestawienie sytuacji wychowawczych, w kto-
rych odpowiedzi uczniéw nie potwierdzaja
deklaracji nauczycieli.
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Tabela 2
Czestos¢ stosowania humoru przez nauczycieli w procesie wychowania wg badanych o0sob (nauczycieli
i uczniow)

Zastosowanie humoru TAK NIE
przez nauczycieli Grupa % w | M |SD| r Z P
w procesie wychowania " Agrupy| ™ | grupy
W celu zdyscyplinowania | Nauczyciel | 138 66 | 32 [2,441,19]| 319
uczniow zachowujacych 2,83 0,005
sie niewlasciwie Uczen 201 183 | 47 [2,16|1,26| 280

W celu roztadowania ztej Nauczyciel | 156 | 76 48 24 1247]1,16| 389

10,9 <0,001

atmosfery w grupie Uczenn | 101 | 26 | 282 | 74 |1,50|0,92]| 243
Aby utrzymaé dobra Nauczyciel | 184 20 10 |3,36|1,13| 341 cos 0001
atmosfere w grupie Uczen | 279 104 | 27 [2,78|1,27| 269

Nauczyciel | 130 | 64 | 74 | 36 |2,15|1,07| 312

W celu wypelnienia czasu 2,02 0,044

Uczen | 182 | 47 | 201 | 53 |2,02]1,20| 284

Aby zmniejszy¢ dystans | Nauczyciel | 145 59 | 29 [2,71|1,28]| 344
pomiedzy nauczycielem

a uczniem Uczen 209

5,50 <0,001
174 | 45 [2,13|1,15| 267

__ B

Aby zapobiega¢ konflik- Nauczyciel | 137 | 67 | 67 | 33 [2,21|1,09| 382

tom wérod uczniow

10,6 <0,001
Uczen | 82 | 21 | 301 | 79 |1,38]0,83| 247

Aby skloni¢ ucznia do Nauczyciel | 140 | 69 | 64 | 31 |2,54|1,31| 339

postuszenstwa

4,97 <0,001
Uczen | 186 | 49 | 197 | 51 |2,00|1,21|270

Nauczyciel | 171 33 16 [3,02|1,23| 365

W celu pozyskania zaufa-
nia ucznidéw

7,68 <0,001

Uczen | 206 177 | 46 [2,18|1,21| 256

W celu wzbudzenia opty- | Nauczyciel | 188 16 8 [3,06]1,04| 363

mizmu zyciowego wéréd

7,49 <0,001

e e
(o> I S

uczniow Uczen 217 166 | 43 [2,24|1,20| 257
., Nauczyciel | 127 77 | 38 [2,26|1,16| 322
Aby wzmocni¢ wlasny 313 0,002
autorytet Uczern | 184 199 | 52 |1,96]1,10| 279
n — liczebno$¢ SD - odchylenie standardowe Z — vynik testu
Y U Manna-Whitneya
M - érednia r — $rednia ranga %)e ;[E(gﬁzlnﬁ;?%sif;eya

1] poréwnywane grupy (nauczyciele — uczniowie) znacznie roznia si¢ w opiniach

poréwnywane grupy potwierdzaja lub czesciowo potwierdzaja swoje opinie
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Rysunek 2. Czgsto$¢ zastosowania humoru przez nauczycieli w procesie wychowania wedlug badanych

nauczycieli i uczniow.

W sytuacji, kiedy nauczyciele uzywaja
elementéw humoru, aby zapobiega¢ kon-
fliktom wérod uczniow (67%), zdecydowana
wiekszo$¢ uczniow (80%) nie dostrzega ich
dzialan. Podobnie jest, kiedy nauczyciele
chcg za pomocg humoru roztadowaé ztg
atmosfere w klasie. Zdecydowana wigkszo$¢
nauczycieli (76%) twierdzi, ze stara sie inter-
weniowac w ten sposob, jednak wiekszos¢
ucznidéw (74%) si¢ z tym nie zgadza. Podobne
rozbieznosci zaobserwowano w sytuacjach,
gdy nastepuje zmiana organizacji lekcji
iuczniowie chwilowo nie sg w nic zaangazo-
wani lub gdy temat lekcji zostat wyczerpany
i wszyscy czekajg na dzwonek (tzw. martwy
czas lekcji). Ponad polowa nauczycieli (64%)
deklaruje, ze wykorzystuje w tym czasie ele-
menty humoru, jednak polowa z badanych
ucznidéw (53%) takich czynnosci nie potwier-
dzita. Wyniki zamieszczone w Tabeli 2. skfa-
niajg do jeszcze jednej refleksji: duza grupa
badanych nauczycieli wykorzystuje zjawisko

humoru jako narzedzie do dyscyplinowania
uczniow. W dwoch przedstawionych sytua-
cjach wychowawczych wigkszo$¢ nauczycieli
(70%) stosuje humor, aby skltoni¢ uczniow
do postuszenstwa i ich dyscyplinowaé, co
potwierdza co drugi badany uczen. W tym
przypadku pozycje uczestnikow procesu
dydaktyczno-wychowawczego znajduja sie
w konflikcie, az do momentu, kiedy jedna
ze stron podda si¢ i ustapi.

Dyscyplina w klasie szkolnej jest istot-
nym czynnikiem zapewniajacym efek-
tywne nauczanie i wychowanie uczniow.
Czesto utozsamiana jest z karaniem za
nieodpowiednie zachowanie. Nie jest to
jednak wlasciwe ujecie tego zjawiska, gdyz
ujmuje te kwesti¢ jednostronnie. Definicja
dyscypliny szkolnej podana przez Kohut
i Range (Kohut i Range, 1986) zaklada, ze
dyscyplina szkolna powinna prowadzi¢
do wytworzenia takiej atmosfery, ktéra
ulatwia uczenie si¢, umozliwia uczniom
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rozwdj kontroli wewnetrznej i pozwala na
monitorowanie wlasnych zachowan. Prob-
lemy z dyscypling w klasie sprowadzaja si¢
wiec do takich zachowan uczniéw, ktore
zakldcajg akt nauczania, naruszajg prawa
innych do nauki, sg fizycznie lub psychicz-
nie niebezpieczne lub polegajg na nisz-
czeniu czyjej$ wlasnosci (Levin i Nolan,
2000). Wynika z tego, ze dyscyplina w kla-
sie szkolnej umozliwia efektywne uczenie
si¢ i prowadzenie nauczania. Z badan nad
interakcjami dyscyplinujacymi wykony-
wanymi przez nauczycieli wynika, ze cza-
sami stosujg oni réznego rodzaju interwen-
cje z zastosowaniem humoru, aby skloni¢
ucznidéw do postuszenstwa (Ochwat, 2011).
Mozna tu wymieni¢ m.in. obrécenie sytu-
acji konfliktowej w zart lub skierowanie
do ucznia dowcipnej uwagi majacej na celu
skorygowanie jego zachowania. Zdefinio-
wano roéwniez sytuacje, w ktérych nauczy-
ciele stosowali ironie lub nawet sarkazm
wobec ucznia w celu jego zdyscyplino-
wania. Okazalo sie rowniez, ze czesciej
z takich interwencji korzystajg mezczyzni
oraz nauczyciele i nauczycielki wychowa-
nia fizycznego.

Waznym aspektem pracy nauczyciela
jest umiejetno$¢ tworzenia przyjaznej
atmosfery podczas zaje¢. Badania wska-
zujg, Ze jest to istotny element w pracy
dydaktycznej. Nauczyciele stosujg humor
w celu utrzymania dobrej atmosfery pod-
czas lekcji (90%), aby roztadowac¢ ztg atmo-
sfere (76%) lub aby zapobiega¢ konfliktom
pomiedzy uczniami (67%). Wysitki te nie
zawsze sg potwierdzane przez uczniéw.
Dzieje si¢ tak jednak szczegélnie w przy-
padku deklaracji nauczycielskich doty-
czacych utrzymania dobrej atmosfery
na lekcji (73%). Interesujgca obserwacja
jest to, Ze prawie wszyscy nauczyciele
(92%) twierdzg, ze wykorzystuja humor
w celu rozwijania optymizmu zyciowego
u uczniéw, co potwierdza ponad potowa
z nich (57%). Tylko osoby, ktére same

zachowuja pogode ducha, moga prze-
kaza¢ swoj pozytywny nastréj innym.
Optymizm i pogoda ducha sg waznymi
cechami, ktore uczniowie cenig u swoich
nauczycieli. Wchodzg one w sktad kom-
petencji psychologicznych nauczyciela,
ktére podnoszg efektywnos$¢ jego pracy
wychowawczej i dydaktycznej. Mozna
przypuszczaé, ze badani nauczyciele nie
tylko deklarujg stosowanie humoru do
wzbudzenia optymizmu u uczniéw, ale
tez sami s3 optymistycznie nastawieni
do $wiata. Takie osoby sg atrakcyjne pod
wzgledem spolecznym, uczniowie bardziej
im ufajg i cze$ciej zwracajg si¢ do nich
o pomoc i rade. Optymisci czesto zara-
Zaj3 swoja postawa i przyciagajg otoczenie,
tatwiej jest im réwniez przekonac innych
do siebie i swoich racji. Jest to efekt zjawi-
ska psychologicznego, tzw. samospelniaja-
cej sie przepowiedni, ktore wprawdzie nie
gwarantuje sukcesu pedagogicznego, ale
zwigksza jego prawdopodobienstwo. Nie
bez znaczenia jest rowniez wplyw poczu-
cia humoru na problem wypalenia zawo-
dowego. Mozna przypuszcza¢ (Maslach,
1982), ze humor przeciwdziala pojawia-
niu si¢ trzech podstawowych symptomoéw
wypalenia zawodowego: depersonaliza-
¢ji innych, poczucia porazki wynikaja-
cego z niespelniania wlasnych oczekiwan
dotyczacych osiaggnie¢ zawodowych oraz
wyczerpania emocjonalnego. Pozostatymi
symptomami sg uczucie ciggtego znuzenia
i stepienie wrazliwo$ci.

Podsumowanie

Zdaniem Woodsa (Woods, 1979)
z uwagi na pelnienie zréznicowanych,
odgérnie narzuconych rol spotecznych,
srodowiska nauczycielskie i uczniowskie
odnoszg si¢ do siebie z rezerwg. Cho¢
humor pomaga w zmniejszeniu dystansu
miedzy czlonkami obu grup, burzy jed-
nak zarazem usankcjonowany porzadek.
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Bullough (2012) powotujac si¢ na prace
Mayo (2010), podkresla potrzebe znale-
zienia przez pedagogéw i ich podopiecz-
nych wspdlnych plaszczyzn porozumienia
w szkotach, gdzie humor ,niezbedny dla
dobrostanu nauczania i uczenia” tworzy
swobodng, pozwalajacg odreagowac napie-
cia przestrzen, wolng od odpowiedzialno-
$ciiobowiazkow przypisanych wyznaczo-
nej roli.

Wraz ze zmianami spotecznymi doko-
nujacymi sie w $wiecie edukacji, takimi
jak: rozwoj nowoczesnych technologii,
zmiany strukturalne w szkolnictwie, ewo-
lucja obyczajowosci mlodziezy, zmiana sto-
sunku mlodziezy do autorytetéw, zmienia
si¢ ksztalt dialogu pomiedzy uczniami
a nauczycielami. Kazdy dialog, w tym
réwniez szkolny, jest rozmowg co najmniej
dwdch osob. Mozna jednak wyrdznic sze-
reg rodzajow dialogu zwigzanych z hie-
rarchia lub atmosferg rozmowy. Martin
Buber (1992) zdefiniowal trzy typy dialogu:
dialog techniczny, dyskusja i prawdziwy
dialog. Pierwszy polega na merytorycznej
wymianie informacji w celu osiggniecia
porozumienia. Drugi rodzaj to ,,przebrany
za dialog” monolog, w ktérym biorace
udzial osoby komunikuja co$ komus nie
po to, by sie czego$ samemu dowiedzie¢,
ale po to, by wzmocni¢ poczucie wlasnej
wartosci 1 poprawi¢ wlasne samopoczu-
cie. W prawdziwym dialogu warunkiem
koniecznym jest postrzeganie wspotroz-
mowcey jako partnera i wzajemna akcepta-
cja. Nie oznacza ona przyjmowania czyich$§
pogladdéw, lecz dazenie do tego, by mowi¢
to, co rzeczywiscie si¢ mysli na dany temat
z uwzglednieniem stanowiska lub motywa-
cji drugiej strony. Podstawg takiego dialogu
edukacyjnego jest stworzenie wtasciwych
relacji pomiedzy nauczycielem i uczniem.
Z punktu widzenia nauczyciela oznacza to
budowanie zaufania poprzez szereg zabie-
gow prowadzacych do wigkszego otwarcia
si¢ na uczniéw. Relacje partnerskie nie

oznaczaja bezrefleksyjnego zblizenia si¢
do ucznidw, lecz gotowos¢ do szanowa-
nia ich, czesto odmiennych, pogladow. To
umiejetno$¢ zachowania dystansu do siebie
i $miania si¢ z wlasnej osoby (bez narusza-
nia wlasnej godnosci). Obawy nauczycieli
zwigzane z obnizeniem autorytetu i powagi
zawodu nauczycielskiego zwiazane z zasto-
sowaniem wspdlnoty $miechu dobrze pod-
sumowuje przekonanie Bachtina. Twierdzi
on, ze ,,prawdziwy $miech — ambiwalentny
i uniwersalny - nie przeczy powadze, ale
ja uzupelnia i oczyszcza. Oczyszcza z dog-
matyzmu, jednostronnosci, skostnienia,
fanatyzmu i kategorycznosci, ze strachu,
z dydaktyzmu naiwnoésci i iluzji [...]”
(Bachtin, 1975, s. 203-204).

Prezentowane badania sugeruja, ze
nauczyciele czesto stosujg humor w sytu-
acjach dydaktyczno-wychowawczych,
przynajmniej tak to wyglada w sferze
deklaracji. Jednak wyniki uzyskane wsréd
uczniow zdaja sie te deklaracje potwier-
dza¢ tylko cze$ciowo. Mozna wigc sfor-
mutowac wniosek, ze nauczyciele dostrze-
gaja skutecznos¢ i efektywnosc stosowania
humoru w szkole i starajg si¢ go stosowac.
Uczniowie natomiast nie potwierdzaja
w pelni tych zapewnien, ale dostrzegaja
proby nauczycieli w tym zakresie i roz-
poznajg czesciowo takie sytuacje zgodnie
z intencjami pedagogow.

Jak przekonuje Ziv (1988), uzywanie
humoru pozytywnie wplywa na wizeru-
nek nauczyciela. Powoduje wzrost sympatii
wobec pedagoga, zwigkszenie jego popular-
nosci i wiarygodnosci oraz wzmocnienie
autorytetu. Pomaga réwniez w budowa-
niu partnerskich relacji miedzy uczniami
i nauczycielami. W ujeciu socjologicznym
(Zygulski, 1985): komizm jest rodzajem
wiezi spotecznej, ktéra rodzi wspdlnote.
Potrzeba komizmu jest powszechna i stata
w kazdej ludzkiej zbiorowosci, zmienne sg
natomiast jej konkretne przejawy, nasilenie
oraz techniki.
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Wiegkszo$¢ interakcji zachodzacych
pomiedzy nauczycielem a uczniem ma
charakter asymetryczny, czyli interakcje
s3 zwigzane z hierarchiczng zaleznoscia
pomiedzy jej uczestnikami. Ten rodzaj
zalezno$ci z natury swojej nie wptywa na
tworzenie atmosfery zaufania i otwartosci
pomiedzy uczniami a nauczycielami. Nie
mozna réwniez zapomina¢ o wszechobec-
nym przymusie wystepujacym w szkole.
Przymus szkolny (zmuszanie ucznia do
szeregu czynnosci, ulegtosci i postuszen-
stwa) jest w gruncie rzeczy naturalng cecha
szkoly jako instytucji. Stoimy wiec wobec
dylematu: z jednej strony przymus okazuje
sie naturalng okolicznoscig, z ktéra powin-
ni$my si¢ pogodzi¢, z drugiej za$ - tenze
sam przymus zdaje si¢ przeczy¢ bardzo
istotnemu warunkowi szkolnej edukacji,
mianowicie wewnetrznej motywacji ucz-
niow do uczenia sie. Z tego wiec wzgledu
nauczyciele w pierwszej kolejnosci podczas
lekcji muszg czesto neutralizowaé u ucz-
niéw poczucie przymusu i obowigzku
uczestnictwa w zajeciach. Sam fakt, ze kto$
jest zmuszany do jakiej$ czynnoéci, zmienia
jego motywacje. Mlodziez szkolna pelna
witalnosci, energii i humoru nie jest w sta-
nie zaakceptowac staltej powagi, rygoru lek-
cyjnego i nadmiernego dystansu spotecz-
nego. Moze to w konsekwencji doprowadzi¢
do buntu lub wybuchu $miechu, ktéry
odgrywa role wentylu bezpieczenstwa.

Meyer (2000) wyodrebnia cztery
funkcje humoru w komunikacji miedzy
ludZzmi, ktére pozwalajg okresli¢ gra-
nice relacji i zachowan interpersonal-
nych. Sa to: identyfikacja, klaryfikacja,
egzekwowanie i réznicowanie. Identy-
fikacja polega na uwspoélnianiu pogla-
déw i uwiarygodnieniu mowcy. Podczas
komunikowania si¢ z wykorzystaniem
komizmu moéwca wyraza swoje emocje,
przez co staje si¢ blizszy swoim odbior-
com. Mechanizm klaryfikacji polega na
stosowaniu w komunikacji zaskakujacych

point, cietych ripost, trawersowania lub
wyolbrzymiania, ktére powodujg szybkie
i trwale zapamietywanie. Egzekwowanie
zasad wspoélzycia spolecznego za pomoca
humoru sprowadza si¢ do przekazywania
zasad wychowawczych w dowcipnej for-
mie. Odbiorcy nie czuja si¢ w ten sposob
pietnowani, poniewaz nadawca upomina
nie tylko odbiorcéw, ale i sam siebie.
Réznicowanie polega na przedstawianiu
w bezpieczny sposob niepopularnych
pogladéw lub idei. Komizm w takim uje-
ciu emocjonalnie pacyfikuje oponentow.
Zamiast irytowaé si¢ i oburzaé, czesto
zaczynajg si¢ $mia¢ i podejmujg dialog
umozliwiajacy zobiektywizowanie pogla-
déw. Praktycznie wszystkie cztery funk-
cje humoru mogg zosta¢ zaangazowane
do komunikacji pomiedzy nauczycielami
i uczniami. W pracy Thomasa Gordona
(1995) podkreslano, ze pojawiajace sie
blokady komunikacyjne utrudniajg efek-
tywne porozumienie. Zaliczono do nich
m.in. moralizowanie, nakazywanie, zaka-
zywanie i grozenie. Takie komunikaty ze
strony nauczycieli czesto wywoluja u ucz-
niéw opor, poczucie nizszosci lub zlosc.
Humor w tym przypadku moze stanowi¢
skuteczny bufor w wychowawczych czyn-
nosciach nauczycielskich, ktére maja na
celu korygowanie niewtasciwych zacho-
wan uczniow i ksztattowanie ich pozytyw-
nych postaw.

Wielu autoréw (Pietkowa, 2000) twier-
dzi, ze kontakt z humorem ulatwia przy-
swajanie materialu. Sprzyja on aktywiza-
cji i koncentracji, szybszemu i trwalszemu
zapamigtywaniu, wzmacnianiu skojarzen,
bardziej krytycznej analizie tredci oraz
redukcji utrudnien poznawczych (np.
obronnos¢ percepcyjna). Sporym walorem
komizmu jest rowniez pobudzanie i utrwa-
lanie zainteresowan, stymulowanie ciekawo-
éci i entuzjazmu.

Istotna pozytywna cechg humoru szkol-
nego jest jego wplyw na ogolng atmosfere
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lekcji. Humor stosowany przez nauczycieli
w tym celu moze istotnie pomdc w wytwo-
rzeniu i utrzymaniu przyjaznego nastroju
na zajeciach, zmniejszeniu dystansu, a co za
tym idzie, zwigkszy¢ zaufanie uczniéw do
nauczyciela. Komizm umozliwia rowniez
redukowanie napie¢ i zapobieganie kon-
fliktom powstajacym w klasie. Atmosfera,
w jakiej odbywaja sie lekcje, decyduje czesto
zarowno o efektach dydaktycznych, przeka-
zywaniu i utrwalaniu wiedzy, jak i o efek-
tach wychowawczych.

Humor umiejetnie stosowany przez
nauczycieli moze sta¢ si¢ wiec skutecznym
narzedziem zwigkszajacym efektywno$é
procesu dydaktyczno-wychowawczego,
a na plaszczyznie ogdlnej moze skutecznie
zbliza¢ do siebie srodowiska uczniowskie
i nauczycielskie, ktore zdaniem Woodsa
(Woods, 1979) odnoszg sie do siebie
Z rezerwa.
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The role of humour in the didactic and educational process

A number of studies concerning the influence of humour on various aspects of didactic and educational
processes was conducted between 2015 and 2017 in the school and academic environment. The research
examined the extent of using humour in didactic and educational processes by secondary school teachers, and
to what degree it is understood by students. The main objective of the analysis was to determine a universal
form of humour acceptable to both teachers and students.

This article constitutes only a fragment of wider research conducted in secondary schools and universities. The
aim of the research was to determine the level of understanding and acceptance of humour used by teachers.
The analysis presented in this article refers to the school environment. The research problems concentrate on
several aspects of the phenomenon of educational humour. The first analysed aspect refers to the frequency of
using humour by teachers in the teaching process - if and when it is used. The other aspect is connected with
the use of humour in the educational process. In this case, the frequency and aim of the humour were also
analysed. The presented results revealed several regularities in terms of the use and understanding of humour.

KEYwoRrDSs: humour, school education, didactic process, educational process.
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Test Oceny Reki Asystujacej (AHA)
jako narzedzie diagnostyczno-terapeutyczne
w edukacji wlaczajacej
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Mozgowe porazenie dzieciece (m.p.dz.), w tym porazenie potowicze (hemiplegia), to jedna z najczestszych
przyczyn niepelnosprawnosci ruchowej i dysfunkeji manualnych dzieci, nieklasyfikowanych jako niepelno-
sprawnos¢, lecz wymagajacych wsparcia edukacyjnego. Prowadzacy zajecia z dzie¢mi z niedowtadem jednej
reki moga postugiwac sie testem Oceny Reki Asystujacej AHA (Assisting Hand Assessment). Narzedzie to
ma charakter diagnostyczno-terapeutyczny, poniewaz pozwala okresli¢ stan wyjsciowy funkcjonowania reki
asystujacej i koncowy po zakonczeniu terapii usprawniajacej. Narzedzie uwidacznia obszary wymagajace
szczegolnej uwagi, co pozwala zaprojektowaé efektywny program terapeutyczny. Test zostal wykorzystany
praktycznie przez autoréw artykutu do oceny stanu poczatkowego i koncowego oraz do zaprojektowania
terapii dla trzech jedenastoletnich chlopcéw z m.p.dz, wéréd nich jednego z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng w stopniu umiarkowanym (mimo generalnego zalozenia stosowania testu do oceny efektywnosci reki
u dzieci pelnosprawnych intelektualnie). Przydatno$¢ narzedzia wykazano w studiach przypadkéw. Mozna
wykorzystac ten opis jako wzorzec diagnozy stanowigcej czes¢ stosowanej w edukacji wlaczajacej wielospe-
cjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia z niedowladem reki.

SLOWA KLUCZOWE: test AHA, mdzgowe porazenie dziecigce, narzedzia diagnostyczne, terapia reki, edukacja
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$rod dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi wystepuje
duza liczba takich, u ktérych zaburzona
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jest sprawno$¢ funkcjonalna rak. U cze-
$ci z nich mozna moéwi¢ o niepelno-
sprawnos$ci ruchowej, ktéra w praktyce
edukacyjnej bywa najczesciej kojarzona
z ograniczeniami w zakresie poruszania
sie, a nie sprawnos$ci manualnej. O zréz-
nicowaniu wewnetrznym grupy uczniow
z niepelnosprawnoscig ruchowg pisze sie
niewiele, cho¢ stanowig grupe liczniejsza
niz dzieci z calosciowymi zaburzeniami
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rozwojowymi, niepelnosprawnoscia inte-
lektualng, zaburzeniami wzroku, stuchu
czy mowy (Podgoérska-Jachnik, 2015, s. 29-30;
na podstawie danych orzeczniczych z woj.
t6dzkiego). Celem artykutu jest zwrdcenie
uwagi pedagogdéw i innych specjalistow
w systemie o$wiaty na te dzieci, u ktd-
rych obnizona sprawno$¢ rak wynika
z niedowladéw (jest ich wcale niemato,
a pedagogom realizujacym edukacje wla-
czajaca w szkotach ogolnodostepnych brak
wiedzy rdznicujacej dysfunkcje ruchowe)
oraz przedstawienie pewnych wskazowek
diagnostycznych, dotyczacych oceny funk-
cjonalnej dla celéw edukacyjnych i ksztal-
towania mozliwosci samoobslugi. Celem
teoretycznym jest zapoznanie czytelnikow
z malo znang pedagogom i psychologom
koncepcja reki asystujacej. Cel praktyczny
to przedstawienie Testu Oceny Reki Asy-
stujacej AHA (Assisting Hand Assessment)
oraz pokazanie jego diagnostyczno-tera-
peutycznego zastosowania w edukacji
dzieci z jednostronnymi niedowtadami
reki. Zastosowanie takie pokazano w dal-
szej czesciartykutu na trzech przypadkach,
ktoérych opis wychodzi poza sam obraz
funkcjonalny wynikajacy z testu AHA,
ktéry na pierwszy rzut oka moze bardziej
zainteresowac fizjoterapeutow niz pedago-
géw. Powigzanie tego z zakresem réznych
czynnosci samoobstugowych, ukazanych
przez pryzmat scheduly obserwacyjnej
zawartej w kwestionariuszu do oceniania
postepow w rozwoju spotecznym (PAC-2)
pozwala jednak doceni¢ aspekt praktyczny
testu w pracy pedagoga.

Koncepcje reki asystujacej powinni —
w naszym przekonaniu - poznaé wszy-
scy nauczyciele edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej, ksztaltujacy kluczowe
umiejetnos$ci manualne dziecka (pisanie),
jak réwniez psycholodzy i terapeuci peda-
gogiczni, diagnozujacy dla celéw eduka-
cyjnych lateralizacje dziecka. W jej profil
funkcjonalny moga by¢ bowiem uwiklane

takze czynniki patologiczne, za jakie
uzna¢ nalezy réznego stopnia niedowtady.
Diagnoza z uzyciem testu AHA moze by¢
diagnozg projektujaca, stuzaca celom tera-
peutycznym - przede wszystkim poszuki-
waniu i wydobywaniu zasobéw funkcjo-
nalnych. Jako taka znakomicie wpisuje
si¢ w zalozenia wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia,
a biorgc pod uwage, ze wiekszo$¢ uczniow
z niepelnosprawnoscia ruchowa — zwlasz-
cza bez dodatkowych niepelnosprawnosci
sprzezonych - trafia do szkoél ogélnodo-
stepnych, autorzy artykutu dostrzegaja
mozliwosci wykorzystania testu AHA
w dzialaniach diagnostyczno-terapeutycz-
nych w edukacji wiaczajace;.

Sprawnos¢ funkcjonalna reki
a przygotowanie dziecka
do nauki szkolnej

Dla pedagoga to powazne wyzwanie,
gdyz sprawnos$¢ manualna jest podsta-
wowym warunkiem opanowania czyn-
nosci pisania - tak recznego, jak i kom-
puterowego, a takze wykonywania wielu
innych czynnoséci manipulacyjnych zwia-
zanych z aktywnoscia przedszkolng i szkol-
na. Sprawnos$¢ reki nie jest wiec celem
samym w sobie, lecz ma charakter instru-
mentalny, wpisujacy si¢ w inne cele i za-
dania przedszkola, a nastepnie szkoty,
w tym najszerzej rozumianego zadania
wspierania rozwoju dziecka zgodnie z po-
dejsciem holistycznym. Aktywnos$¢ manu-
alna dostarcza bowiem intensywnego
dotykowego i proprioceptywnego sprze-
zenia zwrotnego, stymulujacego rozwija-
jacy sie mozg dziecka, dostarcza polisen-
sorycznych do$wiadczen, potrzebnych
do budowania obrazu §wiata na zlozonej
podstawie percepcyjnej (Affolter, 1997).
Stad zasada polisensorycznosci, integra-
cji sensorycznej oraz tworzenie okazji
do eksploracji i manipulacji z uzyciem
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rak na réznorodnym materiale stanowia
podstawe metodyki pracy z dzieckiem,
szczegblnie matym. Ograniczenie spraw-
no$ci manualnej utrudnia zbieranie takich
do$wiadczen, bazowych dla catego roz-
Woju poznawczego, oraz ogranicza rozwoj
praksji — celowych ruchéw narzedziowych,
umozliwiajacych sprawne funkcjonowa-
nie w $wiecie pelnym réznego rodzaju
technicznych rozwigzan, stanowiacych
funkcjonale przedtuzenie ludzkiej dtoni.
Widoczne jest to juz w przedszkolu,
gdy dziecko ma trudnos$¢ w korzystaniu
z tyzki, kubeczka, kredki czy nozyczek.
Akt prawa oswiatowego, jakim jest
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie
podstawy programowej (Dz.U. z 2017 r.,
poz. 356) formuluje konkretne osiagnie-
cia, oczekiwane od dziecka na koniec
etapu wychowania przedszkolnego. Obej-
muja one takze sprawnos$¢ manualng.
Zgodnie z Podstawg programowg wycho-
wania przedszkolnego dziecko przygo-
towanie do podjecia edukacji szkolnej
w obszarze rozwoju fizycznego, m.in.
»~wykonuje czynnosci, takie jak: sprza-
tanie, pakowanie, trzymanie przedmio-
tow jedna reka i oburgcz, matych przed-
miotéw z wykorzystaniem odpowiednio
uksztattowanych chwytow dloni, uzywa
chwytu pisarskiego podczas rysowania,
kreslenia i pierwszych prob pisania”
(Obszar I, pkt. 7), jak rowniez ,wykazuje
sprawno$¢ ciata i koordynacje w stopniu
pozwalajacym na rozpoczecie systema-
tycznej nauki czynnosci ztozonych, takich
jak czytanie i pisanie” (Obszar I, pkt. 9).
Gotowos¢ szkolna wigze si¢ tez z osiag-
nieciem optymalnego dla wieku poziomu
samodzielno$ci, w czym sprawnos¢ rak
jest bardzo wazna (np. przy ubieraniu
sie, rozbieraniu, korzystaniu z toalety).
Niestety nie wszystkie dzieci z obnizona
sprawnos$cig manualng beda w stanie
osiggnac taki poziom gotowosci szkolnej,

co stawia przed systemem edukacji kilka

zadan, a mianowicie:

1. potrzebe wczesnego wychwycenia dzieci
z obnizong sprawnoscig manualna, jesz-
cze w okresie przed podjeciem nauki
szkolnej;

2. koniecznos$¢ dobrej diagnozy réznico-
wej niskiej sprawnoéci manualnej, ktora
moze mie¢ rézne przyczyny i uwarun-
kowania oraz diagnozy funkcjonalnej,
pozwalajacej na opracowanie spersonali-
zowanego planu terapeutycznego;

3. dzialania usprawniajgce, ze szczegdlnym
naciskiem na rozwijanie samodzielno$ci
i umiejetno$ci samoobstugowych.

Obnizona sprawno$¢ manualna reki
lub ragk moze by¢ problemem samoist-
nym - by¢ przejawem niepetnosprawnosci
ruchowej, ale moze tez towarzyszy¢ innym
niepelnosprawnosciom - i tak czesto jest

w praktyce, w przypadku tzw. niepetno-

sprawnosci sprzezonej, np. w przypadku

roznego rodzaju wrodzonych wad rozwo-
jowych o podltozu genetycznym. Mimo
postepu nauk medycznych wskaznik
wystepowania wrodzonych wad rozwo-
jowych u noworodkéw od lat pozostaje
wzglednie stabilny. Coraz wiecksze moz-
liwosci wezesnej rehabilitacji ograniczaja
funkcjonalne skutki uszkodzen u wielu

z nich, jednak postepy w medycynie

zapewniajg tez utrzymanie przy zyciu

coraz wiekszego odsetka coraz mlodszych
wczesniakéw, nowo narodzonych dzieci

z wadami rozwojowymi lub z predyspo-

zycjami genetycznymi, ktére dodatkowo

zostaja wzmocnione przez dzialanie we
wczesnym okresie rozwoju szkodliwych
czynnikow $rodowiskowych. Jak wynika

z danych WHO ,,utrwalone, nieodwra-

calne zaburzenia ze strony osrodkowego

uktadu nerwowego dotycza okoto 7%

populacji dzieci na $wiecie. W tej liczbie

mieszczg sie powazne uszkodzenia neu-
ronu centralnego pod postacig mdzgo-
wego porazenia dzieciecego, padaczki,
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uposledzenia umystowe, choroby nerwowo-
-mig$niowe, choroby uwarunkowane gene-
tycznie i zaburzenia metaboliczne, a takze
uszkodzenia neuronu obwodowego” (Du-
dek 2012, s. 5).

Dla nauczyciela edukacji specjalnej,
w tym edukacji wlaczajacej, oznacza to
uwzglednienie w postepowaniu eduka-
cyjno-terapeutycznym (w tym w indy-
widualnym programie edukacyjno-tera-
peutycznym - IPET) specjalnych potrzeb
wynikajacych z zaburzen w réznych sfe-
rach rozwoju i funkcjonowania ucznia.
Obnizona sprawnos$¢ manualna, niskie
napiecie mig¢$niowe, niedowlady, nie-
wlasciwe wzorce ruchowe - towarzysza
czesto niepelnosprawnosci intelektualnej,
wpisujg sie w obraz kliniczny mézgowego
porazenia dzieciecego (MPD) i innych
niepelnosprawnosci, np. zespotu Downa.
Dzieci z takimi problemami mozna zatem
spotka¢ w szkotach dos¢ czesto, nato-
miast specjalistyczna wiedza pedagogow
na temat dysfunkcji reki jest niewielka,
co szczegolnie w warunkach eduka-
cji wlaczajacej nalezy zmieni¢. Opisany
w dalszej czesci artykulu test moze by¢
uzytecznym narzedziem diagnostyczno-
-terapeutycznym dla fizjoterapeuty, peda-
goga specjalnego czy terapeuty zajecio-
wego'. Moze takze stuzy¢ diagnozie funk-
cjonalnej, stanowigcej cze$¢ wielopro-
filowej oceny poziomu funkcjonowania
ucznia (WOPFU) - obowigzkowej dla
szkol pracujacych z uczniami z orzecze-
niem o potrzebie ksztalcenia specjalnego;
moze pomo6c wyznaczaé kierunki dzia-
tan rewalidacyjno-usprawniajgcych pla-
nowanych w IPET, moze by¢ narzedziem
ewaluacji tych dzialan. Warto go takze

! Kursy certyfikujace na calym $wiecie prowadzi szwedz-
ka firma Handfast AB. Kursy prowadzone s3 w kilku
jezykach, w tym jezyku angielskim. Pelna instrukcja do
testu jest dostepna w jezyku angielskim, szwedzkim i sto-
wenskim, a jej wersje skrécone takze w innych jezykach
[online] http://ahanetwork.se/ [dostep: 3.02.2019].

wykorzysta¢ nawet wtedy, gdy uczen ma
niedowlady mniejszego stopnia (obnizony
tonus migsniowy).

Porazenia ukladu nerwowego
jako przyczyna niedowladow reki

Mozgowe porazenie dzieciece
(cerebral palsy)

Moézgowe porazenie dziecigce (MPD)
to zespol niepostepujacych zaburzen roz-
woju ruchu i postawy, ktorym mogg towa-
rzyszy¢ zaburzenia zmyslowe, poznawcze,
zaburzenia komunikacji, postrzegania,
zachowania lub padaczka (Michalska,
2014). Okresla sie je jako pojecie zbior-
cze, czy tez pojecie-parasol obejmujace
zespol niewzrastajacych i niejednostaj-
nych klinicznie uzewnetrznionych symp-
tomdw, wynikajgcych z zaburzenia moézgu
dziecka w okresie jego najintensywniej-
szego rozwoju, czyli w okresie ptodowym
i pierwszych latach zycia. Niesprawnos¢
nie postepuje, ale objawy moga si¢ kon-
wertowa¢ w miare uptywu czasu. Ogél-
nie termin moézgowe porazenie dziecigce
zdefiniowa¢ mozna jako zespot przewlek-
tych i niepostepujacych zaburzen osrod-
kowego uktadu nerwowego powstatych
w wyniku uszkodzenia mézgu w czasie
ciazy (20%), w czasie okotoporodowym
(60%) lub w pierwszych latach zycia (20%)
(Wyszynska, 1987, s. 145).

A. Wyszynska pojeciem mozgowe po-
razenie dziecigce okresla ,przewlekte,
niepostepujace zaburzenie czynnosci
osrodkowego neuronu ruchowego, beda-
cego nastepstwem nieprawidtowego roz-
woju lub uszkodzenia mézgu. Nie stanowi
ono odrebnej jednostki chorobowej, lecz
zespot objawow, sposrod ktérych na
pierwszy plan wysuwa si¢ uposledzenie
funkcji motorycznych” (Wyszynska, 1987,
s. 145). Mézgowemu porazeniu dzieciece-
mu czesto towarzyszy padaczka, u ok. 40%
0s0b wystepuje niepelnosprawnos¢ intelek-
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tualna - gléwnie przy porazeniu cztero-
konczynowym (Ziaja, 2015). Jednak wiek-
sz0$¢ pacjentéw — mimo pewnych zabu-
rzen fragmentarycznych czy dysartrycz-
nych dysfunkcji mowy - jest sprawna inte-
lektualnie.

Zrédta podaja, ze czestotliwoéé wyste-
powania m.p.dz. to od 2 do 10 na 1000
narodzin. Jednak z precyzyjnych miedzy-
narodowych metaanaliz wynika bardziej
zlozony obraz, gdyz w przypadku wczes-
niakéw wskaznik ten wzrasta odwrotnie
proporcjonalnie do dlugosci trwania cigzy.
Zatem to min. 1,13:1000 dzieci zywo uro-
dzonych, w terminie, ale juz 7:1000 uro-
dzonych miedzy 32. a 36. tygodniem cigzy,
62:1000 miedzy 28. a 31. tygodniem cigzy
i az 146:1000 miedzy 22. a 27. tygodniem
cigzy (Oskoui, 2013).

Hemiplegia - porazenie polowicze
Hemiplegia, inaczej porazenie potowi-
cze, jest szczegdlnym przypadkiem m.p.dz.,
zwigzanym z asymetrycznym uszkodze-
niem w obrebie jednej z potkul mozgo-
wych, co skutkuje porazeniem przeciw-
leglej polowy ciata. Obejmuje okolo 30%
przypadkow m.p.dz., wérdd ktérych u 60%
osob jako czynnik etiologiczny mozna
wskaza¢ przedporodowe uszkodzenie kra-
zeniowe. Rozpoznanie porazenia potowi-
czego moze nastapi¢ miedzy 4. a 8. mie-
sigcem zycia (Kutakowska, 2003). Dzieci
z hemiplegia majg trudnos$ci w poruszaniu
sie, ktore spowodowane sg miedzy innymi
skréoceniem dlugo$ci mieéni. Zaburzona
rownowaga pomiedzy agonistami a anta-
gonistami predysponuje do tworzenia sie
przykurczy oraz deformacji (Winters,
1987). Chdéd pacjentow z hemiplegia czesto
charakteryzuje si¢ asymetrycznym wzor-
cem. Te zaburzenia sg spowodowane: bra-
kiem zdolnosci do koordynacji aktywno-
$ci mie$niowej konczyn dolnych, utrata
sily mieéniowej (Patterson, 2007) lub
informacji sensorycznej (Nadeau, 1999)

w niedowtadnej konczynie dolnej. W o-
statnich badaniach pacjentow z niedowta-
dem polowiczym skuteczne okazaly sie
specyficzne metody terapii opartych na
duzej powtarzalnosci tych samych wzor-
coéw ruchowych. ,W sktad tych specyficz-
nych metod wchodzi: trening na biezni
z catkowitym lub cze$ciowym odciaze-
niem, trening funkcjonalny sitowy, tre-
ning obwodowy, trening na urzadzeniu
Lokomat, trening chodu potaczony z funk-
cjonalng elektryczng stymulacja (FES)
lub ¢éwiczenia chodu” (Johannsen, 2010,
5. 243).

Porazenie splotu ramiennego (brachial
plexus palsy) - niedowlad Erba

O ile problem moézgowego porazenia
dzieciecego jest do$¢ powszechnie znany,
a sama nazwa i etiologia nieobca jest tez
nauczycielom realizujgcym zadania edu-
kacji wlaczajacej, o tyle na temat porazenia
splotu ramiennego (brachial plexus palsy)
wiedza pedagogdw jest niewielka. Splot
ramienny jest strukturg nerwowsa obej-
mujaca zazwyczaj galezie przednie:

od piatego do 6smego nerwu szyjnego
(C,-C,) oraz pierwszego piersiowego
(Th,). Mozliwe s3 odmiany (C,-C,) oraz
(C,-Th,). Stanowig one pie¢ korzeni
splotu taczacych si¢ w trzy pnie: gorny,
srodkowy i dolny. W zwiazku z potoze-
niem splotu ramiennego mozemy wyroz-
ni¢ dwie czesci: nadobojczykows i pod-
obojczykowa. Z cze¢éci nadobojczykowej
wychodza nerwy krotkie, obstugujace
miesnie obreczy konczyny gornej, szyi
i tulowia. Z cze$ci podobojczykowej
wychodzg nerwy dlugie unerwiajace
konczyne gérna.

(Zabtocki, 1998, s. 8)

Porazenie splotu ramiennego moze na-
stapi¢ w kazdym momencie zycia (urazy,
wypadki), jednak jego najczestsza przy-
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czyna jest nieprawidlowo przebiegajaca
akcja porodowa.

»Wsrdd najbardziej urazowych mecha-
nizméw porodu wymienia sie porédd po-
$ladkowy i kleszczowy, cho¢ opisuje sie
rowniez przypadki uszkodzenia splotu
pomimo rozwigzania porodu za pomoca
ciecia cesarskiego” (Mielcarska i Chocho-
wska, 2009, s. 66). Podatnos¢ splotu ra-
miennego na urazy wynika z jego poloze-
nia i delikatnej struktury, a dziatanie sit
mechanicznych podczas porodu jest nie-
uniknione. ,,Ze wzgledu na budowe ana-
tomiczng i sposob zakotwiczenia czesci
splotu w tkankach goérny odcinek splotu
ramiennego (C,-C) jest bardziej narazony
na rozciggniecie lub rozerwanie w poréw-
naniu z dolnym odcinkiem splotu (C,-Th, ),
ktéry z kolei czesciej ulega wyrwaniu z rdze-
nia kregowego” (Mielcarska i Chochowska,
2009, s. 67).

Czynnikami ryzyka s3: dystocja bar-
kowa? (100-krotny wzrost ryzyka poraze-
nia), wysoka waga urodzeniowa dziecka
(pow. 4,5 kg), porody blizniacze lub mno-
gie (Foadiin., 2008). Czestos¢ wystepowa-
nia okotoporodowego uszkodzenia splotu
ramiennego (o.u.s.r.) jest podawana roz-
nie przez autoréw. Cze$¢ z nich uwaza,
ze o.u.s.r. wystepuje dos¢ rzadko (0,2-5,1
na 1000 zywych urodzen) i ze obserwuje
sie tendencje¢ do obnizania si¢ odsetka
noworodkéw z tym schorzeniem (Nyka,
2000). Jednakze mozna przyjaé, ze to
nadal przecietnie ok. 1,5 na 1000 urodzen.
Zarazem najczestszym uszkodzeniem ner-
wow obwodowych u dzieci jest porazenie
splotu ramiennego noworodka. Wiaze
si¢ ze znacznym uposledzeniem konczyn
goérnych, co wptyw na jakos¢ zycia i dzie-
cka, i jego rodziny, gdyz od 30 do 40%

2 ,Dystocja lub niewspotmierno$é barkowa to dynamicz-
na sytuacja poloznicza, gdy po urodzeniu gtéwki ptodu
dalsze wydobywanie si¢ barkéw z kanatu rodnego jest
utrudnione, najczesciej przez zahaczenie si¢ barku
przedniego za tuk fonowy” (Troszynski, 2003, s. 235).

tych dzieci cierpi na trwate niewydolno-
$ci funkcjonalne gérnej konczyny (Mehl-
man, 2014). Moga towarzyszy¢ im takze
powazne dolegliwos$ci bolowe, jednak —
w odroznieniu od m.p.dz. — uraz na obwo-
dzie nie jest powigzany wspolng przyczyna
z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Sprawnos¢ reki a umiejetnosci
samoobslugowe - aspekty
diagnostyczno-terapeutyczne

Pedagog pracujacy z dzie¢mi z niedo-
wladami powinien zdawac sobie sprawe
z etiologii zaburzenia i jego skutkow.
Z pedagogicznego punktu widzenia
istotna jest przede wszystkim diag-
noza funkcjonalna sprawnos$ci manual-
nej, gdyz przeklada sie to na mozliwo-
$ci wykonywania czynnos$ci szkolnych
oraz zakres i ograniczenia czynnosci
samoobstugowych. Ma to silny zwig-
zek zaréwno z funkcjonowaniem szkol-
nym, jak i rozwojem zdolnosci przy-
stosowawczych, co nalezy uwzgledniac
w wielospecjalistycznej ocenie poziomu
funkcjonowania ucznia oraz w planach
pracy rewalidacyjnej. Je$li zakres i sto-
pien niepelnosprawnosci nie kwalifi-
kuja do wydania orzeczenia o potrzebie
ksztalcenia specjalnego, nawet mniejsze
ograniczenia wynikajace z niedowladow
w m.p.dz. i o.p.s.r powinny by¢ identyfi-
kowane przez nauczycieli z powodu trud-
nosci w pisaniu i wykonywaniu innych
czynno$ci manualnych oraz wykony-
waniu ¢wiczen na lekcjach wychowania
tizycznego. Byloby dobrze objac uczniow
z tymi problemami zajeciami korekcyj-
nymi, jednak nawet $wiadoma indywi-
dualizacja ¢wiczen z zakresu wychowania
fizycznego moze poméc w ich uspraw-
nieniu. Podstawg wszelkich dziatan jest
jednak wlasciwa diagnoza funkcjonalna.
W pierwszej kolejnosci chcemy zwrdcic
uwage na zasoby diagnostyczne narzedzi
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wykorzystywanych juz przez pedagogéw
specjalnych do ogdlnej oceny umiejetno-
$ci samoobstugowych. Pewne mozliwo-
$ci w tym zakresie daje kwestionariusz
PAC-2 do oceny umiejetnos$ci spotecz-
nych dziecka. Nasza propozycja jest jed-
nak poszerzenie go o narzedzie specja-
listyczne: test Oceny Reki Asystujacej
AHA (Assisting Hand Assessment). Polg-
czenie tych narzedzi, jak i samodzielne
wykorzystanie stosunkowo prostego testu
AHA moga by¢ bardzo uzyteczne w oce-
nie specjalnych potrzeb edukacyjnych
dzieci z niedowladem rak.

Ocena umiejetnosci samoobstugowych
w kwestionariuszu PAC-2 do oceny
umiejetnosci spolecznych dziecka

W 1988 roku Centralny Osrodek
Metodyczny Poradnictwa Wychowawczo-
-Zawodowego MEN opublikowal prace
T. Witkowskiego Metody PAC i PAS w spo-
tecznej rewalidacji uposledzonych umy-
stowo® (Witkowski, 1988). Jest ona przy-
stosowaniem metody zasadniczej kwestio-
nariusza H. C. Gunzburga, ktérej poczatki
siegaja lat 60. XX wieku, do uwarunkowan
krajowych poprzez opracowanie polskich
diagramow $rednich oraz polskich wag,
odpowiednio dla PPAC, PAC-1, PAC-2 -
wersji skali dostosowanych do zréznico-
wanego poziomu funkcjonalnego osoby
diagnozowane;j.

Ze wzgledu na ogdlng dostepnos¢ i po-
wszechne wykorzystywanie tej metody
w placowkach specjalnych, nie przedsta-
wiamy szczegélowego opisu narzedzia
(w tym skali PAS), odnosimy sie jedynie do
mozliwosci jego wykorzystania w omawia-
nym przez nas obszarze diagnozy umiejet-
nosci samoobstugowych. Narzedzie PAC
(Pogress Assessment Chart) stuzy przede
wszystkim psychologom oraz wychowawcom

> Obecnie uzywamy okreélenia ,niepelnosprawnos¢
intelektualna” zamiast ,upo$ledzenie umystowe”.

pracujacym z dzie¢mi niesprawnymi inte-
lektualnie do oceny indywidualnych moz-
liwosci dziecka. PPAC wykorzystywany
jest do oceny dzieci z glteboka intelektual-
na niesprawnoscia, PAC-1 - umiarkowa-
ng, a PAC-2 - lekky. PAC-2 to kwestio-
nariusz z tzw. inwentarzem podzielonym
na cztery dzialy: I. Obstugiwanie siebie;
II. Komunikowanie sig; III. Uspotecznienie;
IV. Zajecia.

W kazdym dziale sa zadania o réznym
stopniu trudnosci do zrealizowania przez
oceniane dziecko. Oceniajacy sporzadza
diagram umiejetnosci dziecka, ktory po
przeprowadzonych badaniach w formie
wizualnej pokazuje stabe i mocne strony
testowanego. Dzigki temu oceniajacy uzys-
kuje informacje, nad jakimi sferami umie-
jetnosci dziecka powinien pracowa¢, moze
tez zaplanowac¢ terapie. Narzedzie PAC-2
pozwala na ocene osigganych postepow
w trakcie i po terapii (w przypadku gleb-
szych niepetnosprawnosci mozna oczy-
wiscie uzy¢ tez PAC-1). W zaprezento-
wanych badaniach wykorzystano PAC-2
w sposob niestandardowy: nie w aspekcie
pomiarowo-normatywnym, ale jako sche-
dute obserwacyjng pozwalajacg ukazaé
w sposob opisowy podstawowe czynnosci
samoobstugowe.

Nazwy wskazanych dzialéw wskazuja
na duzg uzyteczno$¢ diagnozy funkcjo-
nalnej dziecka z niedowladem, zwlasz-
cza ze odwolujg sie do czynnosci dnia
codziennego. Jednak ograniczeniami
narzedzia sg: dtugi czas badania, zazwy-
czaj konieczno$¢ bardzo dobrej znajo-
mosci ocenianej osoby oraz koniecz-
nos$¢ dokltadnej, gruntownej znajomosci
instrukcji do catego kwestionariusza, tzw.
podrecznika (Witkowski, 1988). Zaist-
niata wiec koniecznos$¢ skonstruowania
narzedzia diagnostycznego niewyma-
gajacego dlugiego czasu badania, grun-
townej znajomosci ocenianego dziecka
oraz mniej skomplikowanego, dajacego
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obiektywne wyniki. Te kryteria spelnia
test AHA.

Koncepcja i historia tworzenia testu
Oceny Reki Asystujacej AHA (Assisting
Hand Assessment)

Na podstawie znajomosci budowy oraz
funkcjonowania ludzkiego ciata, w tym
narzadow zmystow, lekarze i terapeuci
opracowali wiele narzedzi diagnostycz-
nych, opisanych w literaturze i dostepnych
takze dla pedagogdw, ktore dajg mozliwosé
przeprowadzenia interdyscyplinarnej oceny
dziecka bez niepelnosprawnosci i z niepet-
nosprawnoscig (cho¢ w tym drugim przy-
padku czesto konieczny jest wspotudzial
w diagnozie specjalistow lub przeprowa-
dzenie dodatkowych badan). W oparciu
o wspomniane narzedzia mozna miedzy
innymi okresli¢ prawidlowe wzorce moto-
ryczne i prawidtowy ruch. Obserwacja
zachowan i reakcji dziecka pozwala okres-
li¢ wystepowanie u niego ewentualnych
probleméw neurologicznych. Specyficzne
narzedzia diagnostyczne tworzone przez
naukowcow i praktykow z réznych krajow,
w tym z Polski, pozwalajg ukierunkowa¢
obserwacje oraz okresli¢ intensywno$¢
wystepujacych problemoéw (Szmalec, 2016).
Aby oceni¢ stan funkcjonowania konczyny
gornej dla celow edukacyjno-terapeutycz-
nych’, istniala potrzeba zaprojektowania
wiarygodnych narzedzi. Jednym z nich
jest test Oceny Reki Asystujacej - AHA
(ang. Assisting Hand Assessment), ktore-
go opracowywanie rozpoczeto w latach
90. XX wieku w Szwecji. Test autorstwa Leny
Krumlinde-Sundholm, Marie Holmefur
i Ann-Christin Eliasson jest stosowany
od 2003 r. (Krumlinde-Sundholm, 2003,
2007, 2009, 2013). Obecnie stosuje si¢ go
w 34 krajach. Przy jego opracowywa-
niu wykorzystano modele matematyczne

* W przedstawionych studiach przypadkow: przed roz-
poczeciem rehabilitacji, w trakcie i po jej zakonczeniu.

pochodzace z nowoczesnych teorii testow.
Modele te — np. angielski Rasch Analyse
and Item Response Theory — sa wyko-
rzystywane w coraz wiekszym stopniu
w rehabilitacji pediatrycznej, aby uwiary-
godni¢ procesy testowania. Zastosowano je
w takich testach, jak: Pediatric Evaluation
of Disability Inventory (PEDI), The Gross
Motor Function Measure (GMFM-66/88),
ABILHAND-Kids, Assessment of Motor
and Process Skills (AMPS). Model Rascha
jest uznawany za wlasciwy, poniewaz umo-
zliwia przeksztalcenie empirycznych, po-
rzadkowych, ,suchych” wartosci/liczb
w dane interwalowe, ktore prowadza do
trafnych i rzetelnych wynikéow. Pierwsze
informacje na temat wiarygodnosci i traf-
nosci poczynionych obserwacji oraz powta-
rzalno$ci wynikow zostaly opublikowane
w 2003 roku przez badaczy z Karolinska
Institutet w Sztokholmie (Michalska, 2014).
Analiza Rascha, ktérej poddano 60 testow
AHA, pokazala, ze wszystkie elementy
(zadania) pasujg do konstrukcji testu. Wiek
dzieci nie mial zadnego wptywu na wynik,
co potwierdzilo, ze zadania testu AHA unie-
zalezniajg pojecie ,funkcje reki” od wie-
ku dziecka. Owczesne badania dostarczy-
ly dowoddéw na trafnosé testu u dzieci
w wieku od 18 miesiecy do 5 lat. W latach
2004-2006 weryfikowano trafnos¢, rzetel-
nos$¢ i czulo$¢ testu przy pomocy analizy
Rascha dla grupy wiekowej od 18 mie-
siecy do 12 lat. Przeanalizowano 409 ele-
mentéw oceny. Wyniki badan pokazaly, ze
test AHA potrafi dobrze zobrazowa¢ funk-
cje reki w odniesieniu do réznych zdolno-
$ci i wychwyci¢ zmiany (czulo$¢ pomiaru),
atrzeba podkresli¢, ze zadania z testu AHA
mieszczg sie w zakresie od tatwych do
trudnych, od prostych po skomplikowane
(Mielcarska, 2009). Badania dotyczace rze-
telnos$ci i wiarygodnosci testu AHA prze-
prowadzono na grupie dzieci w wieku od
18 miesiecy do 12 lat ze zdiagnozowanym
wrodzonym niedowladem polowiczym lub
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uszkodzeniem splotu ramiennego. W celu
sprawdzenia rzetelnosci testu az 20 certy-
fikowanych weryfikatoréw oceniajacych
test AHA, pochodzacych z réznych krajow,
dokonywato oceny nagran wideo osmiorga
dzieci, by poréwna¢ wyniki uzyskane przez
kazde z nich. Sredni indeks ICC (Intraclass
Correlation Coefficient) dla 20 oceniajgcych
byt bardzo wysoki, wyniést 0,97 (0,92-0,99).
W indeksie tym: 1 oznacza pelng korelacje,
0 - brak korelacji. Dwéch weryfikatorow
testu AHA ocenilo 18 dzieci z wynikiem
ICC na poziomie 0,98 (0,95-0,99). Po trzech
tygodniach 20 weryfikatoréow testu AHA
ocenito to samo nagranie wideo jednego
z dzieci. Uzyskano wskaznik ICC réwny
0,99 (0,98-0,99). Wyniki te potwierdzajg, ze
rzetelno$¢ testu AHA jest na bardzo dobrym
poziomie (Paczkowska, Szmalec, 2015). Jest
on testem trafnym, jednowymiarowym
i rzetelnym. A poniewaz dostosowuje sie
- pod katem wrazliwoséci — do zmiennych
czynnikow, mozna wykorzystywa¢ go do
ewaluacji leczenia i oceny skuteczno$ci pro-
wadzonej terapii.

Koncepcja testu AHA poszerza dotych-
czasowe postrzeganie funkcji organow
parzystych w kategoriach lateralizacji,
wyréznia bowiem trzy pojecia dotyczace
reki: reka dominujgca, reka niedominu-
jaca, reka asystujagca. Ludzie bez uszkodzen
neurologicznych moga wykonywacé prawie
wszystkie ruchy w podobnym stopniu oby-
dwiema rekoma (np. podczas gry na forte-
pianie), mimo to reka dominujaca bedzie
w stopniu przewazajacym uzywana do
wykonywania dokladnych i precyzyjnych
zadan, a reka niedominujgca bedzie miata
w tym czasie zadania takie jak: trzymanie,
stabilizowanie, wspieranie. Tak wiec nawet
intuicyjnie jeste$my w stanie okresli¢, ktora
z rak jest dominujaca, a ktdra nie.

Sedno koncepcji testu AHA bazuje na prze-
konaniu, Ze obie rece przyjmuja réznorodne
role oraz na tym, ze efektywna (sprawna)

reka asystujaca nie musi by¢ tak samo szybka
izreczna jak reka dominujaca, aby umozliwi¢
rozwigzywanie zadan, do ktorych niezbedna
jest obureczno$¢. Ta réznorodnosc rél bedzie
jeszcze bardziej widoczna, kiedy jedna reka
ma bardzo ograniczong ruchowos¢. Gdy
taka reka z powodu uposledzenia ruchowego
dysponuje jeszcze mniejsza liczba funkcji niz
reka niedominujaca, ale mimo to odgrywa
role reki trzymajacej, stabilizujacej i wspie-
rajacej, to w koncepcji AHA okreélana jest
mianem ,reki asystujacej” (a nie jako ,reka
niedominujgca”.

(Paczkowska, Szmalec 2015, s. 21)

Test pozwala zatem w sposdb jedno-
znaczny na rozréznienie pomiedzy rolami:
1. reki dominujgcej, 2. reki niedominujacej
i 3. reki asystujacej — co wptywa w spo-
sob istotny na formulowanie celow terapii
i wybdr metod terapeutycznych u dzieci
z jednostronnymi uposledzeniami rucho-
wymi. Tym samym w centrum terapii nie
znajduja si¢ funkcje, ktére spoczywaja na
zdrowej/sprawnej - dominujgcej lub nie-
dominujacej - rece, lecz funkcje, ktore sa
wazne w odniesieniu do reki asystujacej.

Test AHA ma na celu okreélenie efek-
tywnosci wykorzystania porazonej kon-
czyny gornej podczas wykonywania czyn-
nosci wymagajacych oburecznos$ci przez
dzieci z niepelnosprawnoscia po jednej
stronie ciala spowodowang przez przy-
czyny brane pod uwage podczas procesu
standaryzacji. Kazdej z 20 ocenianych
funkcji przypisuje sie, stosownie do stop-
nia realizacji zadania, punktacje od 1 do
4, gdzie 1 oznacza catkowity bak realiza-
cji, a 4 - spelnienie odpowiadajacych mu
warunkow realizacji zadania z powodze-
niem. Dla potrzeb artykutu zostato przed-
stawionych 10 funkcji oceny reki porazo-
nej. Zostalo to zobrazowane w Tabeli 1. dla
przyktadu dla dwéch funkgji: siega i rusza
przedramieniem.
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Tabela 1
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Przyktadowa ocena wybranych funkcji reki

Funkcja

Stopien realizacji zadania

Siega

4. Efektywny
4.1. Siega po przedmioty z fatwoscia i z powodzeniem w duzym zakresie, takze
do przodu i na boki.

3. Dos¢ efektywny

3.1. Czesto siega po przedmioty w duzym, ale nie w pelnym zakresie rak.

3.2. Czesto sigga po przedmioty, ale stosuje ruchy kompensacyjne tulowia albo
innych czesci ciala, aby osiagna¢ normalny zakres siegania.

3.3. Rzadko siega reka/ramieniem asystujacym, ale jezeli siega, to w pelnym
zakresie.

2. Nieefektywny

2.1. Trudnos¢ z sigganiem po przedmioty. Nieefektywne, ograniczone
sieganie, ruchy kompensacyjne nie wystarczaja, aby sieggna¢ po przedmioty

w normalnym zasiegu.

2.2. Rzadko siega po przedmioty reka/ramieniem asystujacym, a kiedy to robi,
nie sigga obustronnie jednakowo.

1. Brak dzialania - nie siega, ani nie probuje siegna¢ reka asystujaca

Rusza
przedramieniem

4. Efektywny

4.1. Z fatwoscig stosuje rozne ustawienia przedramienia, czyli pronacja

i supinacja w pelnym lub niemal pelnym zakresie. Ruchy przedramienia nie
$3 ograniczone.

3. Dos¢ efektywny
3.1. Stosuje rozne ustawienia przedramienia (supinacje¢ i pronacje) w duzym
zakresie, ale obustronnie niejednakowo.

2. Nieefektywny
2.1. Male zréznicowanie ustawien przedramienia (supinacji, pronacji),
obserwowany zakres nie przekracza 90 stopni.

1. Brak dzialania

1.1. Nie zmienia ustawienia przedramienia.

1.2. Zmienia ustawienia przedramienia w pojedynczych sytuacjach.
1.3. Ruchy przedramienia sg prawie niezauwazalne.

Zrédlo: materialy ze szkolenia AHA Ostrdda, 2015.

Metodyka - przeprowadzanie testu AHA dziecko wykonuje czynnosci, pozadane dla

Metodyka przeprowadzania testu AHA przeprowadzajacego test, z checia, bez przy-
dostosowana jest do potrzeb wiekowych musu, czesto nie majgc swiadomosci intencji
i mozliwosci dziecka, dlatego wykorzy- testujacego. W celu przeprowadzania testow
stuje zabawe jako istotng i atrakcyjna podczas zabawy wybrano i wykorzystywano

aktywno$¢. Podczas zabawy taki zestaw gier i zabawek, ktéry umieszczono
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w jednej walizce, aby dziecko pokazato
w ciggu 10-15 minut, jak uzywa swoich obu
rak, a w szczegolnosci reki niesprawnej, do
wykonywania czynnosci wymagajacych obu-
recznosci. Zestaw jest dostosowany do wieku
dzieci od 18 miesiecy do 12 lat i zwigzanych
z tym ich zdolnosci do manipulowania
i ,odwrdcenia”.

(Mielcarska, Chochowska, 2009, s. 72)

Umieszczenie zestawu w walizce sprawia,
ze jest on przenosny i umozliwia przepro-
wadzenie testu w roznych miejscach, w tym
tam, gdzie badane dziecko ma poczucie bez-
pieczenstwa. Jest to istotne, bo jak zauwazyty
M. Mielcarska i M. Chochowska (2009), dzieci
poddawane testom w nowym, nieznanym dla
nich $rodowisku, narazone na dlugotrwala
rozlake z rodzing z powodu licznych hospita-
lizacji zwigzanych z zabiegami operacyjnymi,
leczeniem, czesto uzyskuja gorsze wyniki, niz
mogtyby uzyska¢ w bardziej korzystnych dla
nich warunkach.

Test AHA jest testem na pot struktural-
nym, tzn. ze material stuzacy zabawie jest
przemyslany i z gory przygotowany tak, by
jego uzycie wymuszato pewne ruchy rak, ale
co dokladnie dziecko z nim zrobi zalezy tylko
od jego decyzji. Co wazne: nie ma tu okresle-
nia ,poprawnie” albo ,zle”. Unika sie tego,
zeby dziecko przezywalo porazki lub frustra-
cje, poniewaz czego$ ,,nie potrafi”. Dziecko
wykonuje czynnosci spontanicznie, poniewaz
zabawka jest prezentowana w sytuacji zaba-
wowej, wesolej. Dzieki testowi AHA mozna
zaplanowac efektywna terapie i dostosowywac

Tabela 2

ja do aktualnych potrzeb, a nie tylko ¢wiczy¢
przez dlugie lata chwytanie przedmiotéw ze
stotu i ich odktadanie, co moze by¢ nuzace
dla wiekszosci dzieci, a postrzegane jako sen-
sowne tylko przez niektdre. Test AHA umoz-
liwia wychwytywanie przez terapeute dzialan
stwarzajacych problemy, a potem ich analize,
co ufatwia podjecie decyzji w uzgodnieniu
z klientami (opiekunami pacjentéw-dzieci),
czy i ktdre funkcje ciala majg by¢ usprawniane
dla wykonywania okreslonych codziennych
czynnosci. To znaczy, ze koncepcja reki asystu-
jacej, na ktorej opiera sie test AHA, umozliwia
takie postepowanie terapeutyczne, w ktérym
na pierwszym miejscu stoi nie tyle wy¢wicze-
nie reki z niedowladem, lecz efektywne wyc¢wi-
czenie wspolpracy obu rgk do wykonywania
codziennych czynnosci.

Potrzebne do przeprowadzenia testu
zabawki zostaly zgromadzone w walizce
dedykowanej metodzie AHA, ktora sta-
nowi zestaw testowy AHA. Zawiera ona
wiele elementéw, sposrod ktérych mozna
wybra¢ te, ktére beda interesujace dla
dzieci z grupy wiekowej od 18. miesigca do
5 lat — tzw. zestaw Small-Kids AHA oraz
z grupy wiekowej od 6 do 12 lat - zestaw
School-Kids AHA (http://www.ahane-
twork.se/aha-how.php, dostep: 21.02.2019).
Zabawki polecane przez autorki metody,
Krumlinde-Sundholm, Holmefur i Elias-
son, do wykorzystania podczas zaaranzo-
wanej przez badajacego, ale spontanicznej
dla dziecka, trwajacej do 15 minut sesji
zabawowej (w zalezno$ci od grupy wieko-
wej dziecka), s wymienione w Tabeli 2.

Lista zabawek z zestawu AHA i wersje, do jakich sq przeznaczone

Zabawka Small-Kids AHA School-Kids AHA
»Iwierdza” »Obcy”
Pozytywka + + -
Pozytywka w plastikowym pudetku - + +
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Zabawka Small-Kids AHA School-Kids AHA
»Iwierdza” ~Obcy”
Korona + - -
Kapelusz piracki + - -
Naszyjnik + - _
Medal + + +
Bransolety + + +
Marionetka + + +
Samochodzik + + +
Woreczek na kulki + + +
Drewniane cymbalki + + +
Metalowe cymbatki + + +

Zrédto: skrypt ze szkolenia, Ostréda 2015.

Zabawki dobrano tak, aby dziecko pod-
czas zabawy w sposob niewymuszony, sponta-
niczny uzywalo do realizacji zadania w miare
swoich mozliwo$ci obu ragk — zaréwno spraw-
nej, jak i porazonej - bez jakichkolwiek su-
gestii ze strony przeprowadzajacego bada-
nie. Dzigki takiemu podejsciu mozna za-
obserwowac uzycie porazonej reki odzwier-
ciedlajace sposdb, w jaki jest ona wykorzysty-
wana w codziennym zyciu. Brak swiadomosci
dziecka, ze aby wykonac¢ zadanie, musi wyko-
rzysta¢ porazong reke (na miare swoich mozli-
wosci), pozwala badajagcemu obiektywnie
oceni¢ zakres ruchowy (umiejetnosci) dziecka
dotyczacy tej reki. Czesto u dziecka $wiado-
mos¢ koniecznosci jej uzycia wywotuje psy-
chiczng blokade - ,nie potrafie”, ,,nie dam
rady”. Dzigki spontanicznosci zabawy bada-
jacy potrafi ocenic¢ zakres mozliwo$ci realiza-
cji obserwowanej czynnosci od ,,potrafi bez-
problemowo” do ,wcale nie potrafi”. Dzieci
od 18. mz., do 5. rz. spontanicznie ogladaja
pojedyncze zabawki, biorg je w rece, bawig sie

nimi. To naturalne. Zabawki, same w sobie
interesujace, pobudzajg do okreslonych czyn-
nosci. Zabawki dostosowane do potrzeb tej
grupy wiekowej zgromadzono w zestawie
Small-Kids AHA.

Ze wzgledu na rozwoj zainteresowan star-
szych dzieci, cz¢$¢ zabawek przeznaczonych
dla mlodszych nie jest stosowana. W zamian
za to zestaw AHA umozliwia wykorzysta-
nie (do wyboru) jednej z dwdch gier plan-
szowych, bedacych skladowymi zestawu
School-Kids AHA: ,Jeniec w twierdzy” oraz
»,Obcy”. Podczas gry wykorzystywane sa
przedmioty dostosowane do poziomu mani-
pulowania rzeczami przez starsze dzieciido
ich rozwoju intelektualnego, tak by zadanie
w formie zabawowej byto nadal spontaniczne
i interesujace, a dla badajacego bylo zrodltem
informacji o mozliwo$ciach manipulacyj-
nych badanego dziecka. Obecnos¢ dwadch gier
ma za zadanie podtrzymac zainteresowanie
dziecka zabawa podczas kolejnego badania,
jesli jedna z gier zostala juz wykorzystana.
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Podczas obu gier dziecko ma do wypelnienia
misje, ktéra polega na wykonaniu réznych
zadan. Na kazdej planszy znajduje sie $ciezka,
a na niej przystanek, na ktérym dziecko jest
proszone o odnalezienie karty z ilustracja
odpowiadajaca lokalizacji przystanku. Karta
jest wreczana osobie prowadzacej gre w celu
przeczytania instrukeji na odwrocie. Nastep-
nie osoba prowadzgca stara si¢ umiesci¢
potrzebne przedmioty tak, aby mogta obser-
wowac element ,,chwyta, uwalnia, sigga” oraz
zauwazy¢, czy dziecko wybiera reke asystu-
jaca znajdujaca sie blizej przedmiotu.
Dzieci, ktére majg wiecej niz 5 lat, ale
nie sg zainteresowane grami planszowymi
albo nie sa w stanie $ledzi¢ przebiegu gry
i stosowac si¢ do ich instrukeji w zwiazku ze
swoim poziomem kognitywnym, mogg uzy-
waé zabawek/zadan z zestawu Scholl-Kids
podczas sesji swobodnej zabawy, bez scena-
riusza nakreslonego w grach planszowych.

Diagnostyczno-terapeutyczne
wykorzystanie testu AHA
i kwestionariusza PAC-2 -
studium indywidualnych przypadkow
terapii dzieci z mézgowym
porazeniem dzieciecym

Metoda

W celu weryfikacji uzytecznosci metody
AHA do celéow diagnostyczno-terapeu-
tycznych, w styczniu 2018 roku zostaly
przeprowadzone badania diagnostyczne
u trzech chlopcow: Igora, Kacpra i Jakuba,
u ktérych wystepuje niedowtad potowi-
czy (m.p.dz.). Wszyscy byli w wieku 11 lat,
przy czym u jednego z chlopcéw (Kacpra)
wystepowala niepetnosprawnos¢ intelektu-
alna w stopniu umiarkowanym. Konieczne
jest wyjasnienie, ze test AHA zasadniczo
stosowany jest w pracy z dzie¢mi w normie
intelektualnej. Przypadek Kacpra byt proba
oceny, czy w ogole moze mie¢ zastosowa-
nie u 0séb z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng. Poniewaz badania maja zalozenia

eksploracyjne, nie weryfikacyjne (w sensie
psychometrycznym), takie probne wykorzy-
stanie narzedzia wydalo si¢ uprawnione - ze
wszystkimi ograniczeniami co do uogélnia-
nia wnioskéw wynikajacych z pojedynczych
przypadkow (takie same ograniczenia doty-
czg takze przypadkéw dwdch pozostalych
wnioskow). Chlopcy nie przebyli Zadnych
operacji. Dwoch uczeszezato do szkdt maso-
wych, gdzie realizowali program nauczania.
Chlopiec z niepelnosprawnoscia intelektu-
alng uczeszczal do Specjalnego Osrodka
Szkolno-Wychowawczego na terenie woje-
wodztwa warminsko-mazurskiego. Wszy-
scy trzej chlopcy byli pod stata kontrola
poradni rehabilitacyjnych w wojewodztwie
warminsko-mazurskim.

Badania mialy na celu okreélenie stanu
poczatkowego funkcjonowania reki oraz
uzyskanie wskazdwek do zaprojektowania
najbardziej efektywnej terapii dla kazdego
z nich, a nastepnie przeprowadzenie ewalu-
acji wynikéw. W badaniach wykorzystano
kwestionariusz PAC-2 do oceny umiejet-
nosci samoobstugowych chlopcow (skala
obstugi siebie byta podstawg planowanego
zakresu zadan praktycznych) oraz test AHA
do oceny funkgcji reki (test byl podstawa
schematu terapeutycznego wyznaczajacego
¢wiczenia wszystkich ujetych w nim funk-
cji). Po wstepnej ocenie ustalono spersona-
lizowane plany terapeutyczne (spersonalizo-
wane przede wszystkim na poziomie metod
pracy, gdyz zakres ograniczen funkcjonal-
nych reki okazatl sie¢ u wszystkich trzech
chlopcéw podobny) i podjeto 3-miesigczna
terapie indywidualng, prowadzong przez
jednego ze wspotautorow artykultu®. Zajecia
odbywaly sie indywidualnie, trwaty 60 min
i byty prowadzone dwa razy w tygodniu.

Wyniki badan

Wyniki badan stanu poczatkowego,
okres$lajagcego poziom funkcjonalny reki
asystujgcej, zobrazowano na ponizszym
diagramie (Rysunek 1.).
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Pierwsza diagnoza AHA
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Rysunek 1. Wyniki poczatkowe testu AHA. Przed rozpoczeciem terapii.

Zrédto: wyniki badan whasnych.

Diagram pokazuje, Ze przed terapia
u Jakuba najgorsze wyniki zwigzane byty
z chwytem, wyborem reki, sieganiem,
poruszaniem przedramieniem, porusza-
niem ramieniem, rotacj3 i trzymaniem.
W zwigzku z tym praca terapeutyczna
z Kubg, trwajgca trzy miesigce, zostata
ukierunkowana na prace na obreczy barko-
wej, by rozluznienie powodowalo zwieksze-
nie zakresu ruchu, polepszat si¢ zakres ru-
chu zwigzany z poruszaniem ramieniem
iprzedramieniem oraz z sigganiem. Najlep-
sze wyniki testu u Kuby dotyczyly zakresu
ruchu, stabilizacji przedmiotu, koordyna-
cji. Nastepnie praca byta ukierunkowana
na wykonanie rotacji. W tym celu wykony-
wane byly zabawy z myciem i osuszaniem
dtoni, myciem kubkdw, by chlopiec samo-
dzielnie wykonywal czynnosci zwigzane
z codzienng higieng osobista. Na koniec
prowadzona byla terapia w celu polepszenia
trzymania oraz chwytu.

* Oligofrenopedagoga, terapeute zajeciowego i fizjotera-
peute.

U Igora najstabsze wyniki testu zwia-
zane byly z poruszaniem przedramieniem
i ramieniem, w zwiazku z tym podobnie
jak u Kuby praca terapeutyczna ukierunko-
wana byla na prace nad obreczg barkows.
U Igora najlepsze wyniki testu zwigzane
byty z zakresem ruchu, wyborem reki, sta-
bilizacjg przedmiotu i koordynacja.

U Kacpra z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng wyniki testu AHA wykazaty, ze
zakres ruchu, chwyt, trzymanie, stabilizacja
przedmiotu, sigganie, poruszanie przedra-
mieniem, poruszanie ramieniem, rotacja
i koordynacja kwalifikowaly si¢ na poziom
pierwszy, co oznacza stabe wykorzystanie
reki asystujacej w wymienionych obszarach.
Praca terapeutyczna, tak jak u Kuby i Igora,
rozpoczela sie od pracy nad obreczg bar-
kowg, by uzyska¢ poprawe pracy ramienia
i przedramienia, a w konsekwencji polep-
szenie zakresu ruchu oraz spowodowac, by
poprawily sie: sieganie, trzymanie, koordy-
nacja i rotacja. U Kacpra nie byto wynikdw,
ktére by odbiegaty od pozostatych wynikow
terapii zaplanowanych dla kazdego z trzech
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chlopcow. W ramach kazdej z funkcji efek-
tywnos¢ przyjmowata wartos¢ 1.

U wszystkich chlopcow trwajgca trzy mie-
sigce terapia prowadzona byta w formie za-
bawy. Ponadto dzieci i ich opiekunowie otrzy-
mywali zalecenia terapeutyczne do przepro-
wadzenia w domu. Zajecia rozpoczynaly sie
od pracy rozluzniajgcej staw barkowy. Na-
stepnie zwrocono uwage na wykonanie przez
chlopcoéw prawidlowego wzorca ruchowego.
Gléwny nacisk w terapii ukierunkowany byt
na funkcjonalnos$¢ dziecka. Po terapii u Kuby
najlepsze wyniki zwigzane byly z zakresem
ruchu, stabilizacjg przedmiotu, sieganiem,
poruszaniem przedramieniem, rotacjg, trzy-
maniem i koordynacja. U Igora za$ najlep-
sze wyniki zwigzane byty z zakresem ruchu,
wyborem reki, stabilizacja przedmiotu, siega-
niem, poruszaniem przedramieniem, porusza-
niem ramieniem, rotacjg, trzymaniem i koor-
dynacja. Kacper najwicksza poprawe uzyskat
w zakresie poruszania przedramieniem, poru-
szania ramieniem, rotacj i trzymaniem.

Przyklady zadan stosowanych w terapii:

= trzymanie pitki obiema rekoma,
= przekladanie szarfy sposobem gornym,
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przektadanie szarfy sposobem dolnym,

= malowanie $ciany dlonig, pitka trzyma-
ng oburgcz,

mycie lustra dfonig sprawng, reka mniej
sprawna petni funkgcje stabilizujaca,
mycie kubeczkdw, talerzy,

przenoszenie na tacy trzymanej oburacz
roznych rzeczy, zabawek,

rzucanie pitki oburacz,

tapanie pitki oburacz,

wkladanie skarpetek,

zapinanie butéw na rzepy,

odkrecanie butelki,

otwieranie batonikéw,

sktadanie odziezy przy uzyciu skladacza
do ubran.

Te przykladowe ¢wiczenia wykonywane
w czasie terapii, jak rowniez kontynuowane
w domu przez okres trzech miesiecy przy-
czynily si¢ do poprawy funkcjonowania
chlopcow we wszystkich obszarach diag-
nozowanych testem AHA. Wyniki badan
wykonanych po trzech miesigcach terapii
zostaly zobrazowane na kolejnym diagra-
mie (Rysunek 2.).

3.5 e —.
3 ==~
2,5
2 L —
1,5
1 e
0,5
0 - -———
N N>
5 @é\ Céxé\ 60&& ~° \\\(\f:\:;&b \qu
49 ® S
<

- < o e N
I I ol
T I N2 S
Q& &‘b'

§

. Wynik po 3 miesigcach Jakub . Wynik po 3 miesigcach testu AHA Igor ‘Wynik po 3 miesigcach testu AHA Kacper

Rysunek 2. Wyniki konicowe testu AHA po 3 miesigcach terapii. Druga diagnoza AHA.
Zrédto: wyniki badan whasnych.
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terapii, dlatego interesujace jest zestawienie
tych wynikéw z oceng praktycznych umie-
jetnosci samoobstugowych w skali PAC-2 -
przed i po podjetych dziataniach. Zestawie-

U kazdego z chlopcéw widoczny jest
wyrazny przyrost ocen poziomu funkcjonal-
nego reki we wszystkich ocenianych aspek-
tach. Wyniki wydajg si¢ spektakularne jak

na stosunkowo krotki, 3-miesieczny okres

Tabela 3

nie przedstawia Tabela 3.

Wyniki badan trzech ocenianych chtopcow przy wykorzystaniu wybranych elementéw PAC-2 z dziatu

I. Obstugiwanie siebie

Igor Jakub Kacper
Zadanie
przed terapig | po terapii | przed terapig | po terapii | przed terapig | po terapii
Wykonuje, Wykonuje, Wykonuje,
1. Usywa uzywa ich do uzywa ich do uzywa ich do
. wlasciwych wlasciwych wlasciwych
noza oraz celow, tj celow, tj celow, tj
widelca | Nie | Nie I Ne )
. ) pokarm kroi . pokarm kroi . pokarm kroi
poprawnie | wykonuje noZem. na- wykonuje noZem. na- wykonuje noZem. na-
i bez trud- o o o
. biera i pod- biera i pod- biera i pod-
nosci . . .
nosi do ust nosi do ust nosi do ust
widelcem widelcem widelcem
Nadal po-
trzebuje
2. Radzi Problemy Potrafi Problemy Udaje mu si¢ | Problemy EZS:;ZIEEZY
sobie przy |z nalozeniem |nalozy¢ od- |z nalozeniem |wlozy¢ na z natozeniem odpowiedniei
stole, np. | na talerz powiednia na talerz talerz odpo- |na talerz ocpon )
. tnitoo | TR . S R ... |ilosci jedze-
obstuguje | odpowiedniej | ilo$¢ jedzenia | odpowiedniej | wiednig ilo§¢ | odpowiedniej | .

. A . g . L o nia na talerz,
sie bez ilosci jedze- | natalerz,je |iloscijedze- |jedzenia,je |iloscijedze- olepszvlo si
trudnoéci | nia schludnie nia schludnie nia POEpSZY’ Sig

spozywanie
positku, je
schludnie
Potrafi samo- fmf(lifg;_ CPitztfaftlcmh;vl};é Potrafi chwy-
dzielnie wlaé¢ .p . . v .Y ci¢ szklanke,
3. Nalewa |Problemy sieniem, pojemnik . .
. plyn do kub- . Nie potrafi | napi¢ sie,
plyny (her- |z wlewaniem chwyceniem |z ptynem; , .
i ka, do tego . . X wykonac sporadycznie
bata, kawa, |plynéw do . pojemnika nala¢ do . . .
celu uzywa . zadania udaje mu si¢
mleko) kubka . z plynem, szklanki przy f
czujnika do . L . wlaé ptyn do
wlewania nalewaniem | uzyciu czuj- szklanki
plynow nika
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Zadanie
przed terapig | po terapii | przed terapig | po terapii | przed terapig | po terapii
Proby obie- Proby obie- Préby obie-
rania i kro- rania i kro- rania i kro-
4 Usvwa jenia chleba jenia chleba jenia chleba
n.oia )(;0 przy uzyciu przy uzyciu przy uzyciu
obierania Nie specjalnej Nie specjalnej Nie specjalnej
OWOCOW wykonuje obieraczki wykonuje obieraczki wykonuje obieraczki
albo kroie- zadania na palec oraz |zadania na palec oraz |zadania na palec oraz
nia chlelia specjalnej specjalnej specjalnej
deski funk- deski funk- deski funk-
cyjnej do kro- cyjnej do kro- cyjnej do kro-
jenia chleba jenia chleba jenia chleba
Potrafi pod- Potrafi pod- Potrafi pod-
nie$¢ reke nies¢ reke nies¢ reke
do gory i po- do gory i po- do géry i po-
fr;)rzlecritm fozy¢ ja na tozy¢ ja na tozy¢ ja na
5. Regu. o yi ueze- glowie, samo- | Problem z za- | glowie, samo- Problem z za- glowie, samo-
-8 gowytu dzielnie myje |kresem ruchu | dzielnie myje dzielnie myje
larnie dba | saniem sie¢ ze . . . kresem ruchu .
glowe i czesze | w stawie glowe i czesze . glowe i czesze
o wlosy wzgledu na wlosy, korzy- | barkowym wlosy, korzy- | W StaWie€ wlosy, korzy-
ograniczony OS> ¥ WY Y Y ¥ Y
sakres ruchu | St93¢ 2 od- stajac z od- stajac z od-
powiednio powiednio powiednio
dobranego dobranego dobranego
grzebienia grzebienia grzebienia
Problem Problem Problem
6. Utrzy- |z umyciem Potrafi samo- |2 umyciem Potrafi samo- | 2 umyciem Nie potrafi
muje siebie | twarzy ze dzielnie umve | EVATZY 28 dzielnie umye | EVATZY 28 samodzielnie
wodpo- | wzgledu na twarz otra)% wzgledu na twarz otra};l wzgleduna | umyc¢ twarzy,
wiedniej | zakres ruchu, um c’)rpce zakres ruchu, um c’,rp e zakres ruchu, | potrafi umy¢
czystosci | problem wi d}:)czi fes " problem wi d};czi tes " problem rece, widocz-
(rece, z myciem rak ednak n); (Jial z myciem rak ednak n}; (Jlal z myciem rak | ny jest jednak
twarz, ze wzgledu Lio ot 7 rota- | %€ wzgledu ido ot 7 rota. | % wzgledu | nadal klopot
zeby) na problem G prze dra. |8 problem G prze dra. |02 problem |z rotacja
imyje si¢ |zrotacja HJI ei}err)lia z rotacja ng1 ?elr)ﬁa z rotacja przedramie-
dokladnie | przedramie- przedramie- przedramie- |nia
nia nia nia
Nadal wyste-
fri))l;lser;n o Stabilizacja fr(())l;lser:l o Stabilizacja 5“;2::1 | puje klopot
7. Potrafi rozsmar chleba reka rozsmar chleba reka rozsmaro . stabilizacja
pveoto. | Waniem ma- | stujaca waniem mas- | stujaca waniem mas- | o reka
Svac'y fobie sta, problem sn}llarowan,ie fa, problem srr)llarowan’ie fa, problem asystuj
Ty Ty PR ystujacy
ze stabilizacja ze stabilizacjg ze stabilizacja
kanapke chleba mas- chleba mas- oraz smaro-
chleba druga chleba druga chleba druga .
fem tem waniem chle-
reka reka reka ba mastem

Zrédto: badania wlasne.
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Dyskusja wynikow

Trwajaca 3 miesigce terapia zostata
zweryfikowana pod wzgledem uzyska-
nych efektéw. U wszystkich trzech chlop-
cow z m.p.dz. rodzaj i stopien ograniczen
funkcjonalnych byl podobny, nie wida¢
byto pod tym wzgledem wickszej réznicy

u chlopca z niepelnosprawnoscia intelek-

tualng, co oznacza wzgledng niezalezno$¢

poziomu sprawnosci fizycznej reki od moz-
liwosci umystowych dziecka. Réznica byla
widoczna tylko w tempie wykonywania
czynnosci. Chlopiec z niepelnosprawnos-
cig intelektualng potrzebowat wiecej czasu,
aby wykona¢ czynno$¢. Ogolny kierunek
byl jednak podobny. Personalizacja tera-
pii dotyczyta sposobu realizacji zadan:
zachety, motywacji do dziatania, sposobu
demonstrowania wykonania zadan, wspar-
cie w czasie ich wykonywania. W aspekcie
funkcjonalnym byl to jednak poréwny-
walny zakres ¢wiczen.

Przeprowadzone badania i oceny uzyska-
nych wynikéw $wiadcza o tym, ze:

1. U badanych chlopcéw z m.p.dz. wyka-
zano polepszenie jakoéci zycia. Swiadczy
o tym poréwnywanie kilku elementow
kwestionariusza PAC-2.

2. Stwierdza sie wzrost niezaleznosci w wy-
konywaniu czynno$ci dnia codziennego
i zwiekszenie zdolnos$ci do pracy. Polep-
szyly sie u wszystkich badanych chwyt
i trzymanie.

3. Zwigkszylo sie wykorzystanie reki mniej
sprawnej. Ta reka obecnie pelni role asy-
stujaca i stabilizujaca.

4. Zwigkszyt sie zakres ruchu w aktywizo-
wanych stawach.

5. Polepszyla si¢ rotacja w przedramieniu.

6. Polepszyla si¢ praca przedramienia oraz
koordynacja i wspolna symetryczna praca
obu rak.

7. Uwszystkich chlopcdw widoczny jest po-
step w zakresie samoobstugi. Potrafig so-
bie zrobi¢ kanapke, nala¢ ptyn, samodziel-
nie wykonac toalete.

Wyniki badan przeprowadzonych z wy-
korzystaniem elementéw PAC-2 potwier-
dzajg osiagniety dzieki terapii postep
u wszystkich badanych chlopcéw. Jest on
szczegblnie widoczny u Kacpra, ktoéry
mimo niepelnoprawnosci intelektualnej
w stopniu umiarkowanym potrafi juz samo-
dzielnie zatozy¢ spodnie, koszulke, bluze,
czapke. Wykorzystuje reke porazong do
stabilizacji przedmiotu (dlon oparta jest
o umywalke, podczas gdy druga reka myje
zeby), do wlewania plynéw do kubka. Chto-
piec potrafi réwniez samodzielnie zanie$¢
talerz do okienka w stoléwce.

Wnioski

Test AHA pozwala okresli¢ poziom
funkcjonowania reki niepelnosprawnej
u dzieci z mézgowym porazeniem dzie-
ciecym. Zwraca uwage nauczyciela i/lub
terapeuty na jej funkcje elementarne, role
reki asystujacej w wykonywaniu codzien-
nych czynnosci oraz sposoby jej uspraw-
niania. W szkole zajecia moga by¢ wazna
czg$cig usprawniania, np. pracy rewalida-
cyjnej z uczniami z orzeczeniem o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, moga stanowi¢
osobny program terapeutyczny, a takze,
jako wskazowki ergoterapeutyczne, moga
by¢ przekazywane rodzicom dziecka
(z konieczno$ciag monitorowania sposobu
wykonywania czynnoéci). Wyniki celowej,
planowej i systematycznej (cho¢ wcale nie
obcigzajacej nadmiernie) terapii, sg obie-
cujace — warto sprawdzi¢ jej skuteczno$é
na wigkszej grupie dzieci, w tym rekomen-
dowanych przez autoréw testu przypad-
kéw porazenia splotu ramiennego. Wyko-
rzystujac ja w diagnozie dziecka, mozna
zaplanowa¢ caly proces terapii, rozpoczy-
najac dziatania od czynnosci fatwiejszych
do trudniejszych. Test jest prosty w prze-
prowadzeniu, wymaga jednak pewnego
przygotowania nauczycieli i terapeutéw do
jego stosowania. By je umozliwi¢, autorki
testu - Krumlinde-Sundholm, Holmefur
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i Eliasson - przygotowaly polskie ttuma-
czenie instrukcji oraz arkuszy testowych.
Oproécz tego w minionych latach zorgani-
zowano dwie sesje szkoleniowe, sktadajace
sie z dwuipotdniowej stacjonarnej cze-
$ci teoretycznej oraz drugiej — e-learningo-
wej — trwajacej do trzech miesiecy, podczas
ktérych uczono dokonywania prawidlowej
oceny i wykorzystania testdw oraz aran-
zacji sytuacji testowej. Po pozytywnym
ukonczeniu szkolenia uczestnicy otrzymali
honorowany na calym $wiecie, podpisywany
przez autorki testu, certyfikat. Do tej pory
w Polsce uzyskato go okoto 20 0séb (http:/
www.ahanetwork.se, dostep: 21.02.2019).
Jest mozliwe i pozadane, aby bylo wiecej
diagnostow ze stosownymi uprawnieniami.
Wymaga to jednak wstepnego zapoznania
srodowiska polskich terapeutéw — pedago-
gow, psychologow, fizjoterapeutow - z ta
metoda. Takze taki cel przy$wiecal autorom
niniejszego artykulu.
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Assistant Hand Assessment AHA TEST as a diagnostic and therapeutic tool in the
inclusion education of children with unilateral hand paresis

Cerebral palsy (CP), including hemiplegia, one of the most common causes of physical disability and manual
dysfunction, is not classified as a disability but as requiring educational support. An efficient hand is not only
a condition of acquiring one of the basic school skills — writing, but also of the self-service and independence
of the student. Pedagogues and therapists conducting classes with children with a paresis of one hand (e.g.
as a consequence of CP or brachial plexus) can use the Assistant Hand Assessment (AHA). This tool has
a diagnostic and therapeutic character because it allows the initial state of functioning of the assistant and
the final hand after the end of rehabilitation therapy to be determined. At the same time, the tool highlights
areas of special attention, which allows one to design an effective therapeutic program. The test was used in
practice by the authors to assess the initial state of the functioning of the assistant’s hand, the final state and
to design therapy for three eleven-year-old boys with CP. The usefulness of the tool was demonstrated in case
studies describing the results of the three-month treatment for each child. This description can be used as
a diagnostic pattern, which is part of the multidisciplinary evaluation of the pupil’s performance level used in
inclusive education. The concept of an assistive hand should also be learned by pre-school and early school
education teachers who are shaping the key manual skills of the child (writing), as well as by psychologists
and pedagogical therapists diagnosing the lateralization of the child for educational purposes.

KeYywoRrps: AHA test, cerebral palsy, diagnostic tools, hand therapy, inclusion education.
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Kapital normatywny studentow
w kontekS$cie nabywania przez nich wiedzy,
umiejetnosci oraz kompetencji

Lukasz KuTtyro
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Choc¢ rzadko to sobie uswiadamiamy, znaczna cz¢$¢ podejmowanych przez nas zachowan jest w mniejszym
badz wiekszym stopniu spolecznie organizowana. Im bardziej bowiem nasze dziatanie ma znaczenie dla
zbiorowosci, przyczyniajac si¢ na przyktad do realizacji okreslonych celéw zbiorowych, w tym wigkszym
stopniu jest prawdopodobne, ze bedzie ono przez te zbiorowo$¢ regulowane. Uwaga w artykule objeto te
spoleczne reguly, ktére ukierunkowujg aktywnos¢ studentéw na nabywanie wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji. Tworza one swego rodzaju kapital normatywny. Od czego zalezy jego poziom? Co sprawia, ze stu-
denci sa skonni stosowa¢ si¢ do tych regul? Czy istotna role odgrywaja tutaj tzw. struktury posredniczace,
czyli skrypty, ktére posrednicza miedzy norma a zachowaniem zwykle spotecznie inicjowane i dostarczajace
szeregu uzasadnien, aby si¢ tym regutom podporzadkowywac? Czy jakiekolwiek znaczenie ma to, ze student
pracuje badz prowadzi aktywne zycie towarzyskie? W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania zrealizowano
w maju 2017 r. badanie wéréd 306 studentéw II i III roku studidéw I stopnia na Wydziale Ekonomiczno-Soc-
jologicznym Uniwersytetu Lodzkiego.

SLOWA KLUCZOWE: socjologia edukacji, behawioryzm spoteczny, edukacja wyzsza, kapital normatywny,

norma spoleczna.

Wprowadzenie

wykle towarzyszy nam przekonanie,

ze obserwowane przez nas postawy
czy sposoby postepowania wlasciwe danej
osobie zalezg tylko od niej samej. Jednak
w przypadku zachowania waznego dla
calej zbiorowosci bardziej zasadne byltoby
szukanie jego przyczyn przede wszystkim
w czynnikach spolecznych. Realizacja
celow zbiorowych, takze tych zwigzanych
z ksztalceniem, nabywaniem przez ludzi
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wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, opiera
si¢ bowiem na okreslonej organizacji
zachowania, spotecznie inicjowanej i sku-
piajacej jednostki na dzialaniach istot-
nych dla ich osiggniecia. W procesie tym
istotna funkcje wydaja si¢ pelni¢ normy
bedace zinstytucjonalizowanymi wzorami
zachowania. W niniejszym artykule zbior
norm, dzieki ktéremu grupa spoleczna
jest w stanie osigga¢ wazne dla niej cele,
nazwano kapitalem normatywnym. Nie
mozna przypisac go jednostce. Ze wzgledu
na kolektywny charakter tworzacych go
norm, pozostaje atrybutem struktury spo-
tecznej.
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Przy zalozeniu, Ze ksztalcenie mlo-
dych ludzi pozostaje istotnym celem zbio-
rowym, uwagg w artykule objeto kapitat
normatywny studentoéw, a takze czynniki
mogace mie¢ wplyw na jego poziom. Aby
lepiej zrozumie¢, w jaki sposdb nastepuje
normatywna regulacja zachowania, w maju
2017 r. zrealizowano badanie wérdd studen-
tow II i IIT roku (I stopnia) Wydziatu Eko-
nomiczno-Socjologicznego UL (N=306).
W czesci pierwszej artykutu przedstawiono
zagadnienia teoretyczne, stanowigce rame
dla badania strukturyzujaca dalsze dzia-
tania. W czeséci drugiej zostaly omdéwione
zalozenia metodologiczne przyjete przy
jego realizacji, w trzeciej zaprezentowano
wyniki, a w czwartej dokonano ich interpre-
tacji. Artykut konczy krétkie podsumowanie
zawierajgce ogdlne konkluzje odnoszgce si¢
do poruszonej problematyki.

Teoretyczne rozwazania nad normatywna
organizacja zachowania

Kapital normatywny to zbidr zinstytu-
cjonalizowanych powinnosci, dzieki kto-
rym zbiorowos¢ jest w stanie osiggaé swe
cele. W sytuacji gdy dotycza ksztalcenia
studentow, ukierunkowania ich zachowa-
nia na nabywanie wiedzy, umiejetnosci oraz
kompetencji, to przedmiotem uwagi stajg sie
powinnosci wpisane w role studenta i defi-
niowane gtéwnie w kontekscie samej uczelni
wyzszej (Caboni i in., 2005). Nalezy tutaj
zaznaczy¢, ze na Ow kapital skiadajg sie nie
tyle wszystkie normy regulujgce zachowanie
studentéw, a jedynie te, ktére umozliwiaja
realizacje wspomnianych celow.

Na wstepie przedmiotem uwagi warto
uczyni¢ norme spoleczng. Cho¢ w literatu-
rze przedmiotu, zwlaszcza tej socjologicznej,
przyjmuje sie zwykle, ze jest oczekiwanym
wzorem zachowania umozliwiajacym rea-
lizacje celow badz ekspresje wartosci w spo-
tecznie akceptowany sposdb (Braxton, 2010;
Horne, 2001), to dla dalszych rozwazan

dobrze byloby dokona¢ rozrdznienia mie-
dzy oczekiwaniem normatywnym a norma
spoleczng. O ile pierwszy termin odnosi si¢
do spotecznie oczekiwanego sposobu zacho-
wania si¢ w danej sytuacji, o tyle o normie
mozemy mowi¢ dopiero wtedy, kiedy to
oczekiwanie normatywne zostanie zinsty-
tucjonalizowane (Morris, Hong, Chiu i Liu,
2015). Innymi stowy, normy nie nalezy
sprowadza¢ jedynie do upowszechnionej
w danej zbiorowosci reprezentacji poznaw-
czej spofecznie pozadanego zachowania. Jej
realizacje gwarantujg bowiem mechanizmy
kontroli spotecznej, odpowiadajace za to, ze
obecne w niej zobowigzania ulegaja utrwale-
niu, stajg si¢ wzglednie stabilnymi regutami
rzadzacymi zyciem spolecznym (Horne,
2001; Brennan, Eriksson, Goodin i South-
wood, 2016).

Mechanizmy te maja dyskursywny
badz pozadyskursywny charakter. Pierw-
sze oddzialuja w bardziej subtelny sposéb,
stwarzajac warunki do czesto nie§wiado-
mej internalizacji przez jednostke norm
spolecznych i traktowania ich jako swych
wlasnych, wewnetrznych regul postepo-
wania, a takze dostarczajg jej argumentow
przemawiajacych za stosowaniem si¢ do
danego wzoru zachowania. Przyktadem
tego sa rozpowszechnione w zbiorowosci
wzory osobowe, za pomocg ktérych naste-
puje konkretyzacja spotecznych oczekiwan
(Bandura, 2007). Dostarczaja one opisu
jednostek, na ktorych nalezy si¢ (badz nie)
wzorowaé wraz z wlasciwymi im reper-
tuarami zachowan (Eriksson-Zetterquist,
2008; Lockwood, 2006). Obrazuja, w jaki
sposob powinna by¢ odgrywana rola spo-
teczna (Lockwood, Jordan i Kunda, 2002;
Merton, 2002; Morgenroth, Ryan i Peters,
2015). Cho¢ wspolczesnie zrédlem wzo-
réw osobowych, zwlaszcza tych atrakcyj-
nych dla mlodych ludzi, sg gléwnie media
masowe, to nie nalezaloby calkowicie
przekresla¢ znaczenia nauczycieli i wycho-
wawcow w tym wzgledzie (Braxton i Bayer,
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1999; 1li¢, Blazanin i Mojovi¢, 2017; Lin-
denberg, Joly i Stapel, 2011). Innym przy-
ktadem tych mechanizméw sg prototypy
grupowe odpowiedzialne za ksztaltowanie
tozsamosci spolecznej (Tajfel, Turner, 1986;
Turner, Wetherell i Hogg, 1989). Skladaja
sie na nie m.in. reprezentacje poznaw-
cze norm odrdzniajace dana zbiorowos¢
od innych kategorii spolecznych (Hogg,
Reid, 2006; Reynolds, Subasi¢ i Tindall,
2014). Z kolei przyktadem mechanizméw
pozadyskursywnych sg sankcje spoleczne,
rozumiane jako spolecznie akceptowane
bodzce behawioralne (awersyjne badz gra-
tytikujace) majace zniecheci¢ lub zacheci¢
jednostke do okreslonego zachowania.
W literaturze przedmiotu znacznie wiecej
miejsca po$wieca sie sankcjom negatyw-
nym (Chekroun, 2008; Williams, 2007).
By¢ moze wynika to z faktu, Ze obwaro-
wane s3 nimi przede wszystkim te normy
spofeczne, ktére maja duze znaczenie dla
zbiorowosci, a ich famanie byloby dla niej
szczegolnie kosztowne (Chekroun i Brauer,
2002; Forsyth, 1995).

Odpowiedzialne za proces instytucjo-
nalizacji norm mechanizmy kontroli spo-
tecznej, oddzialujace takze na studentow,
przynajmniej w cze$ci maja wplyw na
uksztaltowanie sie w nich tzw. struktur
posredniczacych. Pod pojeciem tym kryja
si¢ skrypty poznawcze posredniczgce mie-
dzy oczekiwaniem normatywnym for-
mulowanym pod adresem studenta a jego
rzeczywistym zachowaniem. Uruchamiajg
one, a potem podtrzymujg okreslone tryby
odpowiedzialne za stosowanie si¢ do norm
spolecznych. Jednym z nich jest tryb oso-
bisty. Tworzg go struktury, ktore nadaja
sens realizacji okreslonych wzoréw zacho-
wania, odgrywaniu danej roli spotecznej
(badz tez ksztaltujg poczucie przynalez-
nosci do grupy spotecznej charakteryzuja-
cej sie m.in. typowymi dla niej sposobami
postepowania). Wynikaja z racjonalnych
kalkulacji dokonywanych przez jednostke,

okreslajacych, w jakim stopniu oplaca
sie jej realizowa¢ dany wzoér zachowania.
Ale tez poczucie sensu ksztaltowane jest
przez sama zbiorowos$¢ w wiekszym stop-
niu cenigcg dane wartosci i potrzeby od
innych. Ani trybu osobistego, ani two-
rzacych go struktur nie nalezy utozsa-
mia¢ w pelni z pojeciem normy osobistej.
Dominujace w literaturze przedmiotu
stanowisko gloszace, Ze norma ta jest
wewnetrznym, niezaleznym od otoczenia
sposobem regulacji zachowania (Bamberg,
Hunecke i Blobaum, 2007; Kallgren, Reno
i Cialdini, 2000; Schwartz, 1977) z punktu
widzenia niniejszej koncepcji wydaje si¢
by¢ przejawem nieuzasadnionego reduk-
cjonizmu (Etzioni, 2000) ignorujacego
fakt, ze powstaje ona zwykle w wyniku
uwewnetrznienia spotecznie oczekiwa-
nego wzoru zachowania. Nawet posze-
rzona o te¢ uwage definicja nie oddaje
istoty trybu osobistego. Norma osobista
moze by¢ co najwyzej jedng z mozliwych
konsekwencji oddzialywania wskazanych
tutaj struktur. Ich skutkiem nie musi by¢
zawsze internalizacja spolecznie ocze-
kiwanego wzoru zachowania, a jedynie
przyswojenie go jako egzogennej reguly,
do ktorej stosujemy sie tylko dlatego, ze
prowadzi do pozadanych (dla nas lub/i dla
innych) rezultatow.

Dwa pozostale tryby to tryb nakazowy
oraz opisowy. Na pierwszy z nich sktadaja
sie struktury, ktore ksztattuja w studen-
tach przekonanie, ze zachowanie zgodne
lub niezgodne z normg spotka si¢ z okre-
slong reakcjg otoczenia. Cho¢ w litera-
turze przedmiotu funkcjonuje pojecie
normy nakazujacej (Cialdini, Reno i Kall-
gren, 1990; Morris i in., 2015), to jednak
ani tryb nakazowy, ani skladajace sie na
niego struktury nie pokrywaja si¢ z nim
w pelni. Pod pojeciem normy nakazujacej
rozumie sie zwykle przeswiadczenie jed-
nostki o tym, jakiego zachowania wymaga
si¢ od niej w danej sytuacji. Przytoczona
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definicje mozna byloby odnies¢ do tego,
co w niniejszej koncepcji kryje sie pod
terminem normy spolecznej w ogéle przy
zalozeniu, Ze: (a) zbiorowo$¢ rzeczywiscie
formuluje tego rodzaju oczekiwanie pod
adresem swych czlonkdéw (a nie jest ono
tylko wyobrazane sobie przez jednostke);
(b) egzogenny charakter tego oczekiwa-
nia nie musi by¢ powszechnie odczuwany.
Definicja ta podkresla jednak wazna ceche
norm spolecznych - ich spoleczna respon-
sywnos¢, ktdrg w petni odzwierciedla wias-
nie tryb nakazowy (Elster, 2007). Tworzace
go struktury ksztaltuja bowiem w nas prze-
konanie, ze otoczenie spoleczne nie jest
obojetne wobec tego, czy obowigzujace
w nim oczekiwania sg realizowane czy tez
nie w tym sensie, ze famanie norm moze
spotkac sie z karg, a stosowanie si¢ do nich
z nagroda.

Z kolei na tryb opisowy sktadajg si¢
te skrypty, ktére buduja w studentach
przekonanie, na ile do okreslonych norm
stosujg sie inni ksztalcacy sie rowiesnicy.
Poniewaz w literaturze przedmiotu funk-
cjonuje pojecie normy opisowej, nalezy
dokona¢ rozréznienia migdzy nim a oma-
wianym trybem. O ile termin ,norma opi-
sowa” odzwierciedla nasze przekonanie
na temat wzordéw zachowania powszech-
nych (normalnych) w danej zbiorowosci
(Cialdini, 2001; Lapinski i Rimal, 2005),
o tyle pojecie ,tryb opisowy” dotyczy
tylko naszego przeswiadczenia o tym,
w jakim stopniu okreslone oczekiwania
formutowane pod adresem jej czlonkow
sg przez nich rzeczywiscie realizowane.
Struktury sktadajace sie na tryb opisowy
definiuja przy tym rozdzwigk, nazwany
tutaj dystansem normatywnym, ist-
niejacy miedzy naszym zachowaniem
a postepowaniem innych oséb. Im jest on
wiekszy, tym bardziej prawdopodobne, ze
doswiadczymy dysonansu poznawczego,
sktaniajacego nas do przyjecia postawy
konformistyczne;j.

Struktury posredniczgce, przynaj-
mniej w czesci Swiadczace o skutecznosci
oddzialujacych na jednostke mechani-
zmo6w kontroli spolecznej, sprzyjaja pro-
cesowi ksztattowania si¢ w zbiorowosci
okreélonego kapitalu normatywnego.
Istnieja jednak czynniki, ktére prawdo-
podobnie obnizajg jego poziom, powodu-
jac, ze studenci stajg sie mniej sktonni do
stosowania si¢ do omawianych norm. Na
przyklad taki wplyw na kapital norma-
tywny studentéw moze mie¢ odgrywanie
innych, znaczacych dla nich rél spolecz-
nych. W sytuacji, kiedy zwigzane z nimi
zobowigzania nie dajg si¢ pogodzi¢ z nor-
mami odpowiadajacymi za ksztalcenie, to
jednostka staje wowczas przed dylematem,
ktore z tych powinnosci nalezatoby reali-
zowacé. Ten konflikt rél moze towarzyszy¢
zwlaszcza tym studentom, ktérzy wyko-
nuja w trakcie studiow prace zarobkows.
Godzenie ze soba czesto sprzecznych
oczekiwan powoduje spore obcigzenie,
odciskajace pietno m.in. na studiowaniu
(Kelly, 2012; Lingard, 2007).

Inny problem dotyczy niespojnosci
oczekiwan wobec jednostki formuto-
wanych najcze$ciej przez rézne grupy,
w ktoérych funkcjonuje. W przypadku
roli studenta takim wyzwaniem dla rea-
lizacji interesujacych nas norm wydaje si¢
by¢ aktywnos$¢ towarzyska, ale nie kazda.
Latwo sobie wyobrazi¢, ze umiarkowana
jej intensywnos¢ dajaca wytchnienie od
obowigzkdéw zwigzanych ze studiowaniem
niesie wiecej pozytywnych konsekwencji.
Jednak nadmierna aktywnos¢ towarzyska
wiaze sie zwykle z obcigzeniem fizycznym
majacym wplyw na realizacje oczekiwan
formutowanych w ramach uczelni wyzszej,
ukierunkowujacych jednostke na nabywa-
nie wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji
(El Ansariiin., 2013).

Podsumowujac rozwazania teoretyczne,
nalezatoby wskaza¢ czynniki majgce wpltyw
na stosowanie si¢ do powinnoséci wpisane
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w role studenta, ktére odpowiadajg za
ksztalcenie. Wéréd nich wymieni¢ mozna
m.in.: struktury poéredniczace, wykonywa-
nie pracy oraz prowadzenie intensywnego
zycia towarzyskiego. Aby zweryfikowa¢ te
zalozenie, wykonano badanie za pomoca
ankiety audytoryjnej na osobach (N=306)
studiujacych na Wydziale Ekonomiczno-
-Socjologicznym UL.

Metoda

Uczestnicy badania

Badanie zrealizowano w maju 2017 r.
wérod studentéw II i IIT roku (I stopnia)
Wydziatu Ekonomiczno-Socjologicznego
UL. Na poczatku wylosowane zostaly
grupy dziekanskie, a nastepnie badaniem
objeto wszystkich obecnych studentow.
W badaniu zastosowano technike ankiety
audytoryjnej. Mimo ze wzielo w nim
udzial 350 studentow, to ostatecznie uzy-
skano 306 wypelnionych ankiet. W probie
bylo 221 kobiet oraz 83 mezczyzn. Dwie
osoby nie zdefiniowaly swojej pici. Wsrod
badanych byto 143 studentéw z II roku
oraz 161 z III roku.

Narzedzie badawcze

W badaniu zastosowano kwestionariusz
ankiety sktadajacy sie ogétem z 23 pytan
gléwnych dotyczacych m.in. stosowania
sie do norm (wpisanych w role studenta),
poczucia sensu, poczucia przynaleznosci,
poczucia responsywnoéci negatywnej,
przekonania na temat wypelniania zobo-
wigzan przez innych, wykonywania pracy
zarobkowej, intensywnosci zycia towarzy-
skiego. Na konicu kwestionariusza umiesz-
czono 6 pytan odnoszacych si¢ do cech
spoteczno-demograficznych badanych.

Procedura badawcza

Pytanie otwierajace poszukiwania
badawcze brzmialo: Jakie czynniki maja
wplyw na to, ze studenci stosujg sie do

tych norm regulujacych odgrywang przez
nich role, ktére odpowiadajg za nabywa-
nie wiedzy, umiejetnosci oraz kompeten-
¢ji. Aby na nie odpowiedzie¢, konieczne
okazalo si¢ opracowanie modelu regresji
liniowej, wielorakiej, w ktérym zmienng
objasniang stat si¢ $redni poziom stoso-
wania sie do tych norm. Z kolei wéréd
zmiennych objasniajacych znalazly sig¢ te
okreslajace: (a) - sile tzw. struktur posred-
niczacych; (b) - wykonywanie przez stu-
denta pracy zarobkowej; (c) - intensyw-
nos¢ jego zycia towarzyskiego. Ponadto
do modelu wigczono zmienna (d) - ple¢,
jako te, ktéra odzwierciedla jedng z cech
spoteczno-demograficznych badanych.
Po omdwieniu wstepnych zalozen doty-
czgcych modelu regresji nalezy przejs¢
do sposobu dokonania operacjonalizacji
obecnych w nim zmiennych.

Sredni poziom stosowania si¢ do norm
Punktem wyjscia dla pomiaru tej
zmiennej bylo pytanie: ,Wskaz, prosze,
w jakim stopniu ponizej wymienione
zachowania oddajace Twoje podejscie do
studiowania, pasujg do Ciebie bagdz nie”.
Badani odnosili si¢ nastepnie do o$miu
stwierdzen okreslajacych, na ile stosujg si¢
do takich norm jak: uwazanie na zajeciach;
uczestniczenie w zajeciach lub wyktadach
nawet wtedy, gdy prowadzacy nie spraw-
dza obecnosci; robienie notatek podczas
zaje¢, wyktadow; aktywny udzial w ¢wi-
czeniach (np. uczestnictwo w dyskusji);
niekopiowanie z internetu prac na zalicze-
nie; niekorzystanie z telefonu, internetu
czy mediéw spolecznos$ciowych podczas
zajeé; przygotowywanie sie do egzaminow
i zaliczen; czytanie zadanych przez prowa-
dzacych zajecia lektur, publikacji. Normy
te zdefiniowano wczesniej, zanim doszlo
do badania wlasciwego, na podstawie
wynikow wywiadéw grupowych zreali-
zowanych wsréd studentéw. Same stwier-
dzenia nie zawieraly wprost tre$ci normy.
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Uznano bowiem, Ze zamiast skupia¢ sie
na stosunku studentéw do norm, lepiej jest
obja¢ analizg wzory zachowania rzeczy-
widcie przez nich przejawiane. Na przy-
ktad stwierdzenie odnoszace si¢ do normy
»Student powinien robi¢ notatki podczas
zaje¢, wyktadow” brzmiato ,,Robie notatki
podczas zaje¢, wyktadow”. Ustosunkowu-
jac sie do kazdego z nich, badany korzystat
ze skali od -3 do 3, gdzie -3 oznaczalo, ze
tres¢ danego stwierdzenia zdecydowanie
do niego nie pasuje, a 3 — Ze zdecydowanie
pasuje. Sama skala do pomiaru tej zmien-
nej okazata si¢ rzetelna (a = 0,751). Ana-
lizg objeto $rednig wartos¢ z odpowiedzi
udzielonych przez respondenta, miesz-
czacy sie w przedziale <-3;3>. Im byta ona
wyzsza, w tym wiekszym stopniu badany
stosowal si¢ do wskazanych norm.

Poczucie sensu

Na wstepie dokonano operacjonaliza-
cji tych struktur posredniczacych, ktére
odpowiadaja za tryb osobisty. Zmienng
zbudowano w oparciu o pytanie, w kto-
rym badani mieli odnie$¢ si¢ do o$miu
stwierdzen okreslajacych, w jakim stopniu
podjete studia utatwig im w przysztosci
znalezienie pracy, pozwola na znalezienie
dobrze platnego zajecia, poglebiajg zain-
teresowania, przyczyniajg si¢ do osobi-
stego rozwoju, pozwalaja na spotykanie
ciekawych ludzi, pomagaja w budowaniu
plandw na przysztos¢, zwiekszaja pewnos¢
siebie, pomagaja w nabyciu umiejetnosci
praktycznych. Ustosunkowujac si¢ do nich,
respondenci korzystali ze skali od 1 do 5,
gdzie 1 oznaczalto — ,w Zadnym stopniu”,
a5 - w ,bardzo duzym stopniu”. Skala do
pomiaru tej zmiennej okazala si¢ rzetelna
(a=0,783). Analizg objeto $rednig warto$¢
z odpowiedzi udzielonych przez badanego,
mieszczacy si¢ w przedziale <1;5>. Im byta
ona wyzsza, w tym wiekszym stopniu towa-
rzyszylo mu poczucie, ze podjete przez
niego studia majg sens.

Poczucie przynaleznosci

Poniewaz struktury posredniczace skia-
dajace sie na tryb osobisty wytwarzaja w nas
nie tylko poczucie sensu, ale tez poczucie
przynaleznosci, przedmiotem uwagi objeto
takze to, w jakim stopniu studenci utoz-
samiaja sie z odgrywang przez nich rola.
Zrodlem inspiracji dla pomiaru tej zmien-
nej bylo badanie zrealizowane przez Wal-
kera i Lynn’a (2013). Badanych poproszono,
aby wyobrazili sobie, ze: spotykaja kogo$ po
raz pierwszy w Zyciu, spotykaja dawnego
znajomego, maja wyglosi¢ przeméwienie
i powiedzie¢ na poczatku kilka stéw o sobie.
Nastepnie pytano ich, na ile prawdopodobne
jest w kazdym z tych przypadkow, ze opo-
wiedzg o swoich studiach.

Badani ustosunkowywali si¢ do tych
stwierdzen korzystajac ze skali od 1 do 5,
gdzie 1 oznaczalo - ,bardzo malo prawdo-
podobne”, a 5 — ,bardzo prawdopodobne”.
Cho¢ sama skala nie byla rzetelna w stopniu
wystarczajacym (a = 0,656 — ponizej kry-
terium Nunnally’ego), to ostatecznie uzyto
jej jednak do pomiaru zmiennej - poczucia
przynaleznos$ci. Analizg objeto $rednig war-
tos¢ z odpowiedzi udzielonych przez bada-
nego mieszczacy si¢ w przedziale <1;5>. Im
byta ona wyzsza, tym bardziej utozsamial sie
on z rolg studenta.

Poczucie responsywnosci negatywnej
Dokonujgc operacjonalizacji struktur
sktadajacych sie na tryb nakazowy, ogra-
niczono si¢ do responsywnosci negatyw-
nej. Badanych poproszono, aby wskazali,
na ile prawdopodobne jest, ze tamanie
wcze$niej wymienionych norm spotka sie
z negatywna reakcjg otoczenia, np. wykla-
dowcdw, innych studentéw. Utworzono
w tym celu osiem stwierdzen. Odnoszac
sie do nich, badany korzystat ze skali od
1 do 5, gdzie 1 oznaczalo, ze taka reakcja
jest ,bardzo mato prawdopodobna”, a 5 -
»bardzo prawdopodobna”. Sama skala
okazala sie rzetelna (a = 0,729). Analiza
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objeto Srednig warto$¢ z odpowiedzi
udzielonych przez badanego mieszczaca
si¢ w przedziale <1;5>. Im byla ona wyz-
sza, tym badanemu w wiekszym stopniu
towarzyszylo przekonanie, Ze otoczenie
zastosuje sankcje negatywne w sytuacji
tamania wskazanych norm.

Przekonanie na temat wypelniania zobo-
wigzan przez innych

Do pomiaru struktur posredniczacych
uruchamiajgcych tryb opisowy uzyto pyta-
nia, w ktérym badany miat okresli¢, w jakim
stopniu do wymienionych wczesniej wzo-
réw zachowania stosujg si¢ inni studenci.
Podobnie jak poprzednio, utworzono osiem
stwierdzen. Badani ustosunkowywali sie do
nich na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo, ze
inni stosuja sie do danego wzoru ,.w bardzo
malym stopniu badZ w ogéle”, a 5 - w ,,bar-
dzo duzym stopniu”. Skala ta okazala si¢
rzetelna (a = 0,829). Analizg objeto $rednig
warto$¢ ze wskazan udzielonych przez bada-
nego, mieszczaca sie w przedziale <1;5>. Im
byta ona wyzsza, tym bardziej towarzyszyto
mu przekonanie, ze inni studenci stosuja sie
do tych norm.

Wykonywanie pracy zarobkowej

Pomiaru tej zmiennej dokonano w opar-
ciu o pytanie, w ktérym badany mial do
wyboru takie kategorie odpowiedzi jak:
»tylko studiuje¢” oraz ,studiuje i pracuje”.
W modelu uwzgledniono jg jako zmienng
dychotomiczng (wartos¢ 0 przypisano odpo-
wiedzi - ,tylko studiuje¢”, a 1 — ,,studiuje
i pracujg”).

Intensywnosé Zycia towarzyskiego
Zmienng tg utworzono dzieki pytaniu,
ktére brzmialo: Wyobraz sobie, ze stworzy-
lismy ,,termometr” do pomiaru ,imprezo-
wego zycia”. Jakg warto$¢ wskazywatby on
w Twoim przypadku? Badany mogt wybrac¢
jedna sposérdd takich kategorii jak: ,bar-
dzo czesto (pow. 38°)7, ,,czesto (37°-38°)”,

»2umiarkowanie (ani czesto, ani rzadko) (36°-
37°), ,rzadko (35°-36°)”, ,bardzo rzadko
(34°-35°)”, ,w ogdle nie imprezuje¢ (ponizej
34°)”. Kazdej z nich przypisano warto$¢ od
1 (,w ogdle nie imprezuj¢”) do 6 (,bardzo
czesto”).

Pte¢

Pytanie o ple¢ zawarte zostalo w me-
tryczce, wérdd innych pytan dotyczacych
cech spoteczno-demograficznych. Wyod-
rebniono w nim dwie kategorie odpowiedzi:
»kobieta”, ,mezczyzna”. W modelu zmienna
ta funkcjonowata jako zmienna dychoto-
miczna (warto$¢ 0 oznaczata ,kobiete”, a 1 -
»mezczyzne”).

Analiza danych

Na wstepie dokonano opisu staty-
stycznego danych. Przedmiotem analizy
uczyniono roéznice, jakie istnieja miedzy
odpowiedziami i $rednimi warto$ciami
uzyskiwanymi na poszczegoélnych skalach
przez respondentdw z II i III roku. Nastep-
nie badaniem objeto wyniki korelacji mie-
dzy zmiennymi obja$niajacymi obecnymi
w modelu. Na koniec za$ przedmiotem
uwagi staly sie rezultaty analizy regresji. Na
ich podstawie sformutowano wnioski doty-
czace czynnikow wplywajacych na poziom
stosowania sie przez badanych studentow do
norm regulujacych ich role. Wszystkie ana-
lizy statystyczne zostaly przeprowadzone
w programie IBM SPSS.

Wyniki

Na wstepie za zasadne uznano dokona-
nie opisu statystycznego zmiennych wiaczo-
nych do modelu regresji, w tym zmiennej
objasnianej ($redni poziom stosowania sig
do norm), jak i nastepujacych zmiennych
objasniajacych: poczucie sensu, poczu-
cie przynalezno$ci, poczucie responsyw-
nosci negatywnej, przekonanie na temat
wypelniania zobowigzan przez innych,
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wykonywanie pracy zarobkowej, inten- W Tabelinr 1 przedstawiono rezultaty, jakie
sywnos$¢ zycia towarzyskiego oraz ple¢.  uzyskano, w podziale na rok studiow.
Tabela 1
Opis statystyczny zmiennych uwzglednionych w modelu regresji (N=306)
Zmienna: II rok III rok Ogolem
wartoéci $rednie
Stosowanie sie do norm* <-3,3> 1,09 1,05 1,07
Poczucie sensu z odgrywanej roli <1,5> 3,24 3,05 3,14
Poczucie przynaleznosci* <1,5> 3,39 3,38 3,38
Poczucie responsywnosci negatywnej* <1,5> 2,77 2,80 2,78
Przekonanie nt. Wypelniania zobowigzan przez 211 2.02 2,06
innych* <1,5>
Wykonywanie pracy zarobkowe;j* warto$ci w proc.
»Tylko studiuj¢” 65,7 57,8 61,5
»Studiuje i pracuje” 34,3 42,2 38,5
Intensywno$¢ zycia towarzyskiego* wartosci w proc.
»pow. 38 stopni - bardzo czesto imprezuje” 2,8 3,1 3,0
»37-38 stopni - czesto imprezuje” 4,9 6,9 6,0
»36-37 stopni - umiark.owanie ’i)mprezujq, ani 33.8 36.3 35.1
czgsto, ani rzadko
»35-36 stopni - rzadko imprezuje” 26,1 20,0 22,8
»34-35 stopni” - bardzo rzadko imprezuj¢” 19,7 21,9 20,9
»pon. 34 stopni - w ogéle nie imprezuje” 12,7 11,9 12,2
Pte¢ warto$ci w proc.
Kobiety 70,4 76,4 72,7
Mezczyzni 29,6 23,6 27,3

*gdy p > 0,05.
Zrodlo: badanie whasne.
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Jak wynika z zaprezentowanych danych,
badani deklarowali, Ze na ogoét stosuja si¢
do norm regulujacych ich role. Srednie
wartosci uzyskiwane przez nich na skalach
do pomiaru poczucia sensu oraz poczucia
przynaleznosci takze byly stosunkowo
wysokie. Ponadto okazalo si¢, ze niemal
jedna trzecia z nich pracuje, a intensywne
zycie towarzyskie prowadzi co dziesiaty.
Poza plcig istotna statystycznie rdznica
miedzy studentami II i III roku miala
miejsce jedynie w przypadku poczucia
sensu (p<0,01; n*=0,02). Bardziej szczego-
fowa analiza wykazala, ze przedstawiciele
obu grup réznili si¢ miedzy soba przeko-
naniem co do swych szans na znalezienie
pracy (p<0,01) oraz dobrze ptatnego zajecia

Tabela 2
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(p<0,01). Badani z II roku byli bardziej
optymistycznie nastawieni w tym wzgle-
dzie od tych z III. Innymi stowy, obserwo-
wana roznica miedzy tymi dwiema gru-
pami dotyczyla nie tego, w jakim stopniu
studia zaspokajajg ich obecne potrzeby,
ale czy mozliwe bedzie po ich ukonczeniu
osiggniecie okreslonych celow.

Zanim przystapiono do analizy wyni-
kow regresji liniowej, przedmiotem badania
uczyniono tez relacje miedzy zmiennymi
objasniajgcymi. Okazalo si¢ m.in., Ze istnieje
umiarkowana korelacja miedzy poczuciem
sensu a poczuciem przynaleznosci (wspot-
czynnik r Pearsona: r=0,369; p<0,001).
W Tabeli nr 2 przedstawiono szczegdtowe
dane w tym wzgledzie.

Wyniki korelacji zmiennych objasniajgcych uwzglednionych w modelu

N —
5 ) 3 IS 22 |u o
S| 2E|yiTsE | 5|8 2
17} Cg 533 .Q‘C“'ﬁ z 0 :“m.—‘d w
. 9 58 |2 22|58 &9 | 5% 3
Zmienne: 3 5 = Seo|5 N8 Z = 58 = 9
1] S g S £ &% &% 8 _a N g N 5 A
BEINEE LRSI
kS E| g°|%8 | g8 |E &
N o
Poczucie sensu 1 0,369* | 0,063 0,100 -0,020 | 0,120* | 0,075
Poczucie przynalezno$ci 0,369* 1 -0,010 | 0,142* | 0,010 0,108 | -0,127*
Poczucie responsywnoscl | 63 | 019 1| 0135 | -0074 | 0075 | -0,076
negatywnej
Wypelnianie zobowigzan
. 0,100 0,142* 0,135* 1 -0,034 0,075 -0,048
przez innych
Wykonywanie pracy
- -0,020 0,010 -0,074 -0,034 1 -0,007 | 0,137*
zarobkowej
Intensywnosc Zycia 0,120% | 0,108 | 0,075 | 0,075 | -0,007 | 1 0,059
towarzyskiego
Pted 0,075 -0,127* | -0,076 | -0,048 | 0,137* | 0,059 1
*gdy p<0,05.

Zroédlo: badanie whasne.



140 Kuryro

Przedmiotem uwagi uczyniono tez wyniki
analizy regresji liniowej wielorakiej. Uzyto
w niej metody eliminacji wstecznej, przyjmujac
zarazem, ze w ostatecznym modelu powinny
znalez¢ sie te zmienne objasniajace, ktore sa
w istotny sposob zwigzane ze zmienna objas-
niang. Z rezultatow analizy wynika, ze pre-
dyktorami $redniego poziomu stosowania si¢
do norm s3: poczucie sensu, przekonanie na
temat wypelniania zobowiazan przez innych,
wykonywanie pracy zarobkowej, intensyw-
nos¢ zycia towarzyskiego oraz ple¢. Relacje
miedzy zmienng objasniang a takimi zmien-
nymi jak poczucie sensu oraz przekonanie na
temat wypelniania zobowigzan przez innych
okazaly sie stosunkowo stabe i pozytywne.
Wartosci wspdlczynnika r Pearsona wynosity
tutaj odpowiednio: r = 0,278 (p<0,001) oraz

Tabela 3

r = 0,206 (p<0,001). Z kolei relacja miedzy
zmienng objasniang a intensywno$cig zycia
towarzyskiego takze okazala sie stosun-
kowo staba, ale zarazem negatywna. War-
to$¢ wspolczynnika r Pearsona wyniosta
r =-0,238 (p<0,01). I wreszcie, relacje miedzy
takimi zmiennymi objasniajagcymi jak wyko-
nywanie pracy zarobkowej oraz ple¢ a zmienng
objasniang okazaly si¢ stabe i negatywne. War-
tosci wspdlczynnika r Pearsona wynosily tutaj
odpowiednio r=-0,129 (p<0,03) oraz r=-0,137
(p<0,03). Jak na badanie socjologiczne model
okazal si¢ umiarkowanie dopasowany do
danych. Warto$¢ skorygowanego wspdtczyn-
nika determinacji wyniosta R?=0,20. Oznacza
to, Ze model wyjasnia 20 proc. wariancji zmien-
nej objasnianej. Szczegdtowe wyniki analizy
przedstawione zostaty w Tabeli 3.

Wyniki modelowania zaleznosci migdzy stosowaniem sig do norm a wybranymi zmiennymi posredniczgcymi

MODELI MODELII MODELIII
Zmienne:
B SE Beta SE Beta B SE Beta
Stala -0,890 0,518 -0,812 0,447 -0,590 0,398
Poczucie sensu 0,415 0,095 0,253* | 0,417 0,095 0,254* | 0,456 0,087 0,278%
Poczucle | o106 0,097 0,064 | 0105 0,097 0,063
przynalezno$ci
Poczucie
responsywnosci 0,032 0,106 0,016
negatywnej
Wypelnianie
zobowigzan przez| 0,394 0,108 0,198* | 0,400 0,106  0,201* | 0,410 0,106  0,206*
innych
Wykonywanie
.1 -0,260 0,105 -0,132*]| -0,261 0,105 -0,132* | -0,254 0,105 -0,129*
pracy zarobkowej
Intensywnos¢
zycia -0,190 0,042 -0,243*| -0,189 0,042 -0,242*| -0,186 0,042 -0,238*
towarzyskiego
Ple¢ -0,271 0,117 -0,125* | -0,273 0,117 -0,126*| -0,296 0,115 -0,137*

Legenda: B — wspdlczynnik niestandaryzowany, SE - blad standardowy, Beta — wspdlczynnik standaryzowany,

* gdy poziom istotnosci p<0,05.

Zroédto: badanie wlasne.
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Dyskusja

Z rezultatow badania wynika, ze poziom
kapitalu normatywnego w zbiorowosci stu-
dentéw moze zaleze¢ m.in. od sity struktur
posredniczacych sktadajgcych si¢ na tryby
osobisty oraz opisowy. Na wstepie zajmijmy
sie tym pierwszym. Okazalo sie, ze im bar-
dziej studenci widzg sens w uczeniu sie,
ksztalceniu si¢, w tym wigkszym stopniu
skfonni sg stosowac si¢ do norm tworzgcych
interesujacy nas kapital normatywny. Mozna
bytoby przyja¢, ze zalezno$¢ ta wynika z ich
racjonalnych kalkulacji. Jesli studia nie daja
mozliwosci zaspokojenia (obecnie i/lub
w przyszlosci) okreslonych potrzeb, to uza-
sadnionym skutkiem staje si¢ niestosowa-
nie si¢ do wskazanych norm. Dobrze byloby
jednak zastanowi¢ si¢ nad tym, czy na to
poczucie sensu nie oddziatuja takze czynniki
egzogenne, zwigzane z réznymi wymiarami
funkcjonowania uczelni. Nalezy przypusz-
czaé, ze wplyw na tg zmienng moze miec¢
zadowolenie z wykladowcéw czy tez z rela-
cji panujacych miedzy studentami w grupie
dziekanskiej. Te wymiary, o ile rzeczywiscie
oddzialywalyby na poczucie sensu, wydaja
sie o tyle istotne, Ze dokonujac w ich ramach
zmian, uczelnia bylaby w stanie posrednio
wplywaé na zaangazowanie studentéw, na
stosowanie si¢ przez nich do norm, ktore
reguluja ich role.

Z kolei w przypadku struktur tworza-
cych tryb opisowy dalo si¢ zaobserwowac
nastepujaca sytuacje: w im wiekszym stop-
niu badanym towarzyszylo przekonanie, ze
inni stosujg sie do norm, tym bardziej byli
oni sklonni realizowa¢ wynikajace z nich
wzory zachowania. Wydaje sie, ze duze
znaczenie ma tutaj che¢ bycia czescig grupy
przyczyniajaca sie ostatecznie do zmniejsze-
nia rozdzwigku (oczywiscie, o ile w ogdle
taki istnial) miedzy wlasnym zachowaniem
a zachowaniem pozostaltych jej cztonkow.

Te rozwazania nad trybami i tworza-
cymi je strukturami warto odnies¢ do

mechanizméw kontroli spofecznej, ktore
posrednio mogg wplywac na poziom kapi-
talu normatywnego. Dotyczy to zwlaszcza
mechanizméw dyskursywnych, zoriento-
wanych gléwnie na to, aby okreslone normy
zostaly przez cztonkéw danej zbiorowosci
zinternalizowane, a przynajmniej przez
nich przyswojone. W wyniku ich ostabie-
nia grupa przestaje by¢ zdolna do nadawa-
nia sensu okreslonym wzorom zachowania
czy do budowania w oparciu o nie poczucia
wspdlnotowosci, a w konsekwencji traci tez
mozliwo$¢ utrzymania tychze wsréd swych
cztonkow.

Z badania wynika ponadto, Ze istotny
wplyw na poziom kapitalu normatywnego
moga mie¢ czynniki odciggajace studenta
od realizacji tych powinnosci, ktére dotycza
nabywania wiedzy, umiejetnosci oraz kom-
petencji. Po pierwsze, im intensywniejsze
jest jego zycie towarzyskie, z tym wiekszym
prawdopodobienstwem nie bedzie stoso-
wacé sie do omawianych norm. Po drugie,
z analizy regresji wynika, ze istotny wpltyw
na poziom kapitalu normatywnego ma tez
wykonywanie pracy zarobkowej. Bardziej
szczegolowa analiza wykazala, ze $redni
poziom stosowania si¢ do norm byt wyzszy
wsrod badanych tylko studiujacych (M=0,48)
anizeli wsrod tych, ktorzy dodatkowo jesz-
cze pracowali (M=0,18). Zaleznos¢ ta okazata
sie istotna statystycznie (p<0,01; n?=0,02).
Zasadne wydaje si¢ zatem nastepujace przy-
puszczenie: osoby wypelniajace dwie wazne
dla nich role jednoczes$nie, w wiekszym stop-
niu beda stosowa¢ si¢ do norm wpisanych
w te z nich, ktorej wlasciwe odgrywanie gwa-
rantujg skuteczniejsze mechanizmy kontroli
spofeczne;j.

I wreszcie z badania wynika, Ze $redni
poziom stosowania sie¢ do norm pozostaje
istotnie wyzszy (p<0,01; n°=0,03) wsrod
kobiet (M=0,47) anizeli wéréd mezczyzn
(M=0,10). Uzyskane rezultaty w tym wzgle-
dzie nie sg zaskakujgce. Pozostajg spdjne
z wynikami badan nad samodyscypling
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wsrdd ucznidw (Duckworth i Seligman,
2006). By¢ moze wyjasnienia tego, ze kobiety
w wiekszym stopniu stosujg sie do regulacji
normatywnych nalezaloby szuka¢ w procesie
socjalizacji pierwotnej, kiedy od dziewczy-
nek w wiekszym stopniu anizeli od chlopcow
wymaga sie zachowan konformistycznych.

Na koniec nalezaltoby skupi¢ uwage na sta-
bych stronach badania. Po pierwsze, wydaje
sie, ze zbidr norm regulujacych zachowanie
studentow, ktére sa wpisane w odgrywana
przez nich role, a zarazem ukierunkowuja-
cych ich na nabywanie wiedzy, umiejetnosci
oraz kompetencji mogtby by¢ bardziej roz-
budowany. Na potrzeby przysztych badan
warto w proces definiowania tego rodzaju
wzoréw zaangazowad, poza samymi stu-
dentami, takze wyktadowcéw. Po drugie,
w prezentowanej analizie nie uwzgledniono
responsywnos$ci pozytywnej, ktéra moze
wplywac na poziom stosowania sie do norm
(a przynajmniej oddziatywaé na poczucie
sensu). Po trzecie, pomiary poszczegélnych
zmiennych odbywaly sie w oparciu o rézne
skale (siedmiostopniowg oraz pigciostop-
niowg). Warto byloby ujednolici¢ proce-
dure w tym wzgledzie. Co wiecej, pomiaru
wszystkich zmiennych dokonano w oparciu
o skale porzadkowane. Na potrzeby analizy
regresji potraktowano je tak, jakby byty to
skale ilosciowe. Cho¢ tego rodzaju podejscie
jest powszechnie stosowane w badaniach
spolecznych, to nie ulega jednak watpliwosci,
ze odbiega ono od podstawowych zalozen
analizy regresji i poprzez to moze by¢ uznane
za kontrowersyjne.

Podsumowanie

Ze wzgledu na to, Ze ksztalcenie mlodych
ludzi pozostaje waznym celem zbiorowym, to
zwigzane z nim zachowania podlegajg nor-
matywnej regulacji. Zbior tych spotecznych
oczekiwan formulowanych pod adresem
jednostki, ukierunkowujacych jej aktywnos¢
na nabywanie wiedzy, umiejetnosci oraz

kompetencji, sktada si¢ na to, co w niniej-
szym artykule nazwano mianem kapitalu
normatywnego. W omawianym przypadku
tworzgce go normy odzwierciedlaja pewne
podzielane w danej zbiorowosci wyobrazenia
dotyczace rodzaju wzorow zachowan, ktore
powinny by¢ przejawiane przez studentdéw
w procesie ksztalcenia.

Z badania wynika, ze na poziom tego
kapitalu normatywnego moga mie¢ wplyw
takie czynniki jak: poczucie sensu, przekona-
nie na temat wypelniania tych zobowiazan
przez innych, wykonywanie pracy zarobko-
wej, intensywno$¢ zycia towarzyskiego oraz
pte¢. Im bardziej badani studenci odczuwali
sens ze studiowania, dostrzegali, ze inni
stosuja si¢ do omawianych norm, a takze
im mniej intensywne zycie towarzyskie
prowadzili, w tym wigkszym stopniu byli
sklonni stosowac sie do wskazanych regu-
lacji. Ponadto, skfonnos¢ ta bardziej cecho-
wala osoby tylko studiujace (niepracujace)
oraz kobiety.
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Self: A Social Setwork Approach to Identity

The normative capital of students in the context of the acquisition of knowledge,
skills and competencies

Although we rarely realize it, most of our behaviour is, to a greater or lesser extent, socially organised. The
more important our activity is for the collectivity, contributing, for example, to the achievement of certain
collective goals, the more likely it is to be governed by that collectivity. The article focuses on those social
rules that direct the activity of students towards the acquisition of knowledge, skills and competencies.
They form a sort of normative capital. What is it that determines the level of that capital? What makes
students want to observe those rules? Do “intermediary structures” play an important role here, meaning
cognitive scripts that operate between a pattern and behaviour, which are usually initiated by society and
provide a number of reasons to abide by those rules? Is it of any relevance here that a student works or has
an active social life? In order to answer these questions, a survey was conducted in May 2017 on a group of
306 students in the 2nd and 3rd years of 1st cycle studies at the Faculty of Economics and Sociology of the

University of £6dZ in Poland.

KEYwoRDSs: sociology of education, social behaviourism, higher education, normative capital, social norm.
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Celem artykutu jest identyfikacja i przedstawienie kluczowych determinant satysfakeji studenta. Pierwszym
etapem badan byla identyfikacja atrybutéw oferty edukacyjnej istotnych z punktu widzenia studenta.
Badanie przeprowadzono wérdd studentéw studiow niestacjonarnych II st. Wyzszej Szkoty Bankowej na
Wydziale Ekonomicznym w Opolu (WSB). Kolejny etap to sprawdzenie réznic w ocenie waznosci walorow
ustugi edukacyjnej pomigdzy badanymi grupami studentéw tzw. zatrzymanych i nowych. Na potrzeby
opracowania przyjeto, iz student nowy ukonczyl pierwszy stopien studiéw na innej uczelni niz WSB. Stu-
dent, ktéry po ukonczeniu studiéw pierwszego stopnia na WSB zdecydowat si¢ kontynuowac¢ studia dru-
giego stopnia na WSB, zostal uznany za klienta zatrzymanego. Celem trzeciego etapu badan bylo okresle-
nie ogolnej oceny satysfakeji studenta, ktéra stanowi sume oceny zadowolenia ze spelnienia wymagania
i oceny niezadowolenia z niespelnienia wymagania ustugi edukacyjnej. W opracowaniu obliczono réwniez
warto$¢ bezwzgledna réznicy pomigdzy ogdlng ocena satysfakeji studenta nowego oraz ogélna ocena satys-
fakcji studenta zatrzymanego. W podsumowaniu przedstawiono nastepujace wnioski: ocena jakosci ustugi
edukacyjnej w przypadku wigkszoséci analizowanych cech jest podobna w obu analizowanych grupach
studentéw. Réznice wystepuja w ocenie infrastruktury uczelni. Wszystkie zaobserwowane réznice ocen
waznosci cech ustugi edukacyjnej sg niewielkie.
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Wstep

Uslugi edukacyjne szkot wyzszych
stanowia specyficzng forme ustug
na rynku. Studenci sg nabywcami ustugi
edukacyjnej, jednakze traktowanie stu-
denta jako typowego klienta spotyka sie
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zkrytyka (Laing i Laing, 2016; Obermiller,
Fleenor, Peter, 2005). Klienci ustugi edu-
kacyjnej majg rézne potrzeby i oczekiwa-
nia. Warto$ci oczekiwane przez studenta
to wartosci: funkcjonalne - rozumiane
jako uzyteczno$¢ wyksztalcenia z punktu
widzenia pracy; twoércze - czyli innowa-
cyjno$¢ i rozwoj intelektualny; spoleczne —
zwigzane z nowymi kontaktami, zyciem
w grupie, zawieranymi przyjazniami, zau-
faniem do innych; emocjonalne - takie
jak rownowaga miedzy zainteresowaniami
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i preferencjami a wybranym kierunkiem
studiéw oraz warto$ci wynikajace z pozy-
skania nowych kwalifikacji zawodowych
(Botas, 2011). Dla przyktadu, studenci
oczekuja oferty na wysokim poziomie,
ktéra umozliwi zdobycie wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spotecznych, co
z kolei pozwoli im na podjecie efektywnej
dziatalnosci w konkurencyjnym otocze-
niu (Maciag, 2011). Wspolczesnie, zrdzni-
cowane oferty szkoét wyzszych o réznych
poziomach ksztalcenia/profilach w wigk-
szo$ci pozwalaja na spelnienie wymagan
studenta (w roznym wieku) (Zielinski
i Lewandowski, 2012).

Jednym z fundamentalnych prob-
leméw kadry zarzadzajacej szkotami
wyzszymi jest osiggniecie i utrzymanie
satysfakcji i lojalnosci studentow, stad tez
projektowanie i doskonalenie oferty szkot
wyzszych jest niezbednym, ale i trudnym
procesem, ktory powinien nastgpowac
w sposéb permanentny. W procesie tym
niezbedna jest partycypacja studentdw,
ktora powinna polega¢ na pozyskiwaniu
od nich wiedzy na temat czynnikow maja-
cych wplyw na ich satysfakcje i lojalnos¢.
Identyfikacja atrybutéw ustugi edukacyj-
nej istotnych dla studentéw oraz ich hie-
rarchizacja pod katem waznosci stanowi
podstawe dziatan projektowych i dosko-
nalacych oferty edukacyjnej, gdyz spet-
nienie potrzeb i oczekiwan studentow jest
podstawa budowania relacji z nimi, spo-
sobow $wiadczenia ustugi oraz lojalnosci
studenta wobec uczelni.

Autorki przeprowadzily badania jakos-
ciowe i ilo$ciowe. Przeanalizowatly litera-
ture przedmiotu w zakresie asumptow
majacych wplyw na satysfakcje i lojalnos¢
klienta ustugi edukacyjnej. Zasadniczym
celem badan jako$ciowych byla identyfika-
cja atrybutow oferty edukacyjnej z punktu
widzenia studentéw. Réwnoczesnie zamia-
rem autorek bylto sprawdzenie, czy pomie-
dzy badanymi grupami studentow za-

trzymanych i nowych wystepuja réznice
w ocenie waloréow ustugi edukacyjnej. Stu-
denci zostali poproszeni o oceng trzech
moduléw: 1. organizacji studiow, rozktadu
zaje¢ iudogodnien, 2. infrastruktury oraz
3. charakterystyki wyktadowcy. Ponadto
dokonano ogdlnej oceny satysfakeji stu-
denta. W opracowaniu obliczono rowniez
warto$¢ bezwzgledna réznicy pomiedzy
0gdlna oceng satysfakcji studenta nowego
oraz ogolng oceng satysfakcji studenta
zatrzymanego.

Czynniki implikujace satysfakcje
ilojalnos¢ klienta ustugi edukacyjnej

Elementami determinujacymi rynek
ustug edukacyjnych w szkole wyzszej sa
popyt, podaz i cena ustugi. Na popyt na
ustugi edukacyjne oddziatujg takie czyn-
niki, jak: ceny tych ustug, ceny produk-
tow substytucyjnych i komplementarnych,
dochody klientéw oraz gusty, upodobania,
potrzeby, oczekiwania, reklama, moda itp.
(Flejterski, Panasiuk, Perenc i Rosa, 2005).

Do czynnikéw, ktére majg wptyw na
wybor szkoly wyzszej (czyli na popyt)
mozna zaliczy¢é: oferowane kierunki
studiow, niska cene ustugi edukacyjnej,
jako$¢ kadry naukowo-dydaktycznej,
lokalizacje¢ uczelni, warunki studiowa-
nia, obstuge administracyjng studenta itp.
Podaz ustug edukacyjnych z kolei ksztatl-
towana jest gléwnie przez poziom cen za
$wiadczone ustugi, poziom zamoznosci
klienta oraz liczbe konkurujacych ze soba
szkot wyzszych. Cena ustugi wptywa na
popyt konsumpcji i w wielu przypadkach
nabywcy postrzegaja jakos¢ oferty edu-
kacyjnej poprzez pryzmat ceny (Cichon,
2012).

Podstawowg determinanta majgca
wplyw na wzrost konkurencyjnosci na
rynku ustug (edukacyjnych) jest satys-
takcja. Pojecie satysfakcji wywodzi sie
od tacinskiego stowa satis (dostatecznie)
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oraz facere (robi¢) i tlumaczone jest jako
spelnianie oczekiwan. W literaturze
przedmiotu pojecie satysfakeji jest roz-
nie definiowane. W psychologii pojecie
to okreélane jest jako ,,stan emocjonalny
powstaly w trakcie dokonywania czegos
lub w rezultacie osiggniecia jakiegos celu”
(Skrzypek, 2007). Klient ustugi eduka-
cyjnej dokonuje oceny poziomu swojego
zadowolenia, bazujac na poréwnaniu
swoich doswiadczen z konsumpcji ustugi
z wczesniejszymi oczekiwaniami wobec
tejze ustugi (stanem pozadanym). Jesli
oczekiwania klienta zostajg spelnione,
to odczuwa on satysfakcje. Jesli jednak
usluga nie odpowiada wczesniejszym
oczekiwaniom, to klient bedzie odczuwat
niezadowolenie.

Wzrost satysfakeji klientéw prowadzi
do wzrostu ich lojalnosci, co potwierdzaja
miedzy innymi wyniki badan (Dahlgaard,
Kristensen i Kanji, 2000; Urbanek, 2004).
Pojecie lojalnos¢ definiowane jest jako
wiernos¢, oddanie, przywiazanie (Smy-
czek, 2000). Pojecie retencja wywodzi si¢
od lacinskiego slowa retentio (powstrzy-
mywanie). W marketingu uzywane jest
zamiennie z utrzymaniem/zatrzyma-
niem. Odnosi sie¢ do powtdrnego zakupu
produktow badz ponownego skorzystania
z ustug (Sulikowski i Zdziebko, 2015). Jak
wskazujg badania, satysfakcja jest dodat-
nio skorelowana z retencja (Elliott, 2002).
Stach i Bak potwierdzajg istnienie zwigzku
pomiedzy zadowoleniem ze studiow,
lojalnos$cig wzgledem uczelni oraz praw-
dopodobienstwem rekomendacji uczelni
w przysztosci (Stach i Bak, 2009).

Tylko osiaggniecie pelnej satysfak-
cji klienta prowadzi do jego lojalnosci.
Satysfakcje klienta determinujg z kolei:
catkowita zgodno$¢ z jego wymaganiami,
skuteczna realizacja celu ustugi, bezpie-
czenstwo i szybkos$¢ realizacji ustugi,
trwalo$§¢ rezultatu ustugi oraz jak naj-
mniejsze wykorzystanie niezbednych

zasobéw (Kolman, Pytko i Siedlikow-
ski, 2004). Jak zostalo wspomniane,
za konieczne do osiggniecia lojalno-
$ci klienta uwaza si¢ jego zadowolenie
z ustugi. Zadowolenie klienta jest poczat-
kiem drogi, ktéra prowadzi do uzyska-
nia jego lojalnos$ci. Aby klient moégt by¢
lojalny, musi by¢ najpierw nadzwyczaj-
nie zadowolony (Urbanek, 2004). Osoby
niezadowolone sg z kolei zupetnie nie-
lojalne (Jones i Sasser, 1995). Relacyjny
model lojalnosci studentow wskazuje, ze
najwiekszy wplyw na lojalno$¢ studen-
tow maja trzy czynniki: jako$¢ oferowa-
nej ustugi, emocjonalne zaangazowanie
w stosunku do uczelni oraz zaufanie
(Hennig-Thurau, Langer i Hansen, 2001;
Helgesen i Nesset, 2007).

Na rynkach, ktore odznaczajg sie
wysoka konkurencyjnoscia, w ktorych
wystepuje wiele substytutow (na przyktad
na rynku ustug edukacyjnych), wysoka
lojalnos$cig cechuja si¢ dopiero klienci
bardzo zadowoleni (Jones i Sasser, 1995).
Obok satysfakcji klientéw oraz nateze-
nia konkurencji na rynku na lojalnos¢
klientéw ma wplyw réwniez cena (Hart,
Heskett i Sasser, 1990). Wigkszej lojalno-
$ci mozna spodziewac sie po klientach
dokonujacych zakupu po standardowej
cenie niz po wybierajacych oferte po
cenie promocyjnej. Kolejng determinanta
lojalnosci jest wybdr produktu pod wpty-
wem rekomendacji znajomych. Okazuje
sie, ze osoby, ktore dokonuja zakupu,
kierujgc sie rekomendacjami znajo-
mych, wykazuja wigksza lojalnos¢ niz
wybierajacy oferte firmy pod wplywem
reklamy. Prowadzone sg rowniez bada-
nia dotyczace wyborow konsumentéw
pod wplywem rekomendacji zamiesz-
czanych w mediach spotecznos$ciowych
(Chatterjee, 2011; Fan, Shen, Wu, Mattila
i Bilgihan, 2018; Hettiarachchi, Wickra-
masinghe i Ranathunga, 2018; Zhang,
Wang, Chen i Guo, 2019).
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Badania potwierdzajg, ze gléwnym
czynnikiem decydujacym o spadku
zaufania klienta do produktu (spadku
satysfakcji i lojalnosci) jest kryterium
jako$ci produktu. Rozczarowanie pro-
duktem (niski poziom jakosci) jako
gtéwna przyczyne zaprzestania lojalnosci
wskazuje 49% ankietowanych (Liczman-
ska i Konarski, 2013). Lancucki podkre-
§la, ze ,jako$¢ ustugi to nic innego, jak
wychodzenie naprzeciw wymaganiom
klienta przez podmioty prowadzace
dziatalnos$¢ ustugows. Dokladniej, jakos¢
ustugi mozna zdefiniowa¢ jako stopien,
w jakim ogoét nieodtacznych wlasciwo-
$ci ustugi spelnia wymagania klienta”
(Lancucki, 2001). Aby ,wyj$¢ naprzeciw
wymaganiom klienta” i ,,rozpozna¢ wlas-
ciwos$ci ustugi spelniajace wymagania
klienta”, nalezy:

1. Przyja¢ ,orientacje z zewnatrz do wew-
natrz, polegajaca na tym, ze punktem
wyjscia wszelkiej dziatalno$ci nie jest pro-
dukt/ustuga, lecz potrzeby i wymagania
klientow. Organizacja najpierw poznaje te
potrzeby i wymagania (przeprowadzajac
badania marketingowe), a nastepnie two-
rzy oferte, ktdra je jak najlepiej zaspokaja.
Dzigki takiemu postepowaniu zadowala/
zachwyca klientdw, ktorzy staja sie funda-
mentem jej trwalej egzystencji i rozwoju”
(Pabian, 2005).

2. Pozyskiwa¢ wiedze od klientow/studen-
tow na temat atrybutow ustugi eduka-
cyjnej istotnych z ich punktu widzenia
oraz umozliwi¢ im ocene waznosci
tychze cech.

Permanentna partycypacja studentéw
w ocenie waloréw ustugi edukacyjnej,
celem wyodrebniania i pogrupowania tych,
ktére sg po pierwsze - niezbedne, po dru-
gie — u$wiadomione i sprecyzowane i po
trzecie — wprawiaja w zachwyt (decyduja
w najwiekszej mierze o lojalnosci) determi-
nuje satysfakcje studenta, a w konsekwencji
ijego lojalnosc¢.

Metody badawcze i realizacja badania

Pierwszy etap badan to badania jakos-
ciowe przy zastosowaniu ,burzy mozgow”
w grupie 20 studentéw studiow niestacjo-
narnych drugiego stopnia Wyzszej Szkoty
Bankowej na Wydziale Ekonomicznym
w Opolu (WSB). W badaniach przyjeto
zalozenie, iz student zatrzymany to student,
ktoéry systematycznie korzysta z ustug tej
samej uczelni w dluzszym czasie (ukonczyt
studia pierwszego stopnia na WSB i kon-
tynuuje studia drugiego stopnia na WSB).
Z kolei studenta, ktory pierwszy stopien
studiow ukonczyt na innej uczelni niz WSB,
uznano za nowego. W badaniu studenci
zostali poproszeni o wskazanie istotnych
atrybutow oferty edukacyjnej. Metoda ta
umozliwila zidentyfikowanie najwazniej-
szych cech, zdaniem studentdéw, ktore moga
by¢ wyznacznikiem wyboru przez nich
ustugi edukacyjnej. Wyniki badania wyko-
rzystano do opracowania kwestionariusza
Kano, dzigki ktéremu mozna zidentyfiko-
wa¢ indywidualne wymagania klienta oraz
odnie$¢ znaczenie tych wymagan w pro-
cesie percepcji jakosci (Hogstrom, Rosner
i Gustafsson, 2010; Dominici i Palumbo,
2013). Tworca kwestionariusza — Noriaki
Kano - stwierdzil, ze w wigkszosci przy-
padkow jakos¢ postrzegana danego wyrobu
lub ustugi nie jest rowna jako$ci otrzymanej,
stad tez przeprowadzil analize wspotzalez-
noéci pomiedzy satysfakcja klienta a ofe-
rowang jakoscig. Sklasyfikowal atrybuty
jako$ciowe produktu w nastepujace grupy
(Kano, Seraku, Takahash i Tsuji, 1984):
= atrybuty obowigzkowe (M) - muszg by¢
obecne w produkcie, gdyz sg konieczne
do uzyskania satysfakcji klienta; brak
tych atrybutéow powoduje spadek satys-
fakcji klienta, jednakze ich obecnos¢
w produkcie nie wywoluje wzrostu
zadowolenia;

= atrybuty bezposrednio oczekiwane (O) -
muszg by¢ obecne w produkcie, gdyz



KLIENT NOWY A ZATRZYMANY — DETERMINANTY SATYSFAKCJI STUDENTOW 149

ich brak powoduje obnizenie satysfak-
cji klienta, za$ ich obecnos¢ powoduje
wzrost satysfakeji;

= atrybuty atrakcyjne (A) - kilka z tych
atrybutéw powinno by¢ obecnych w pro-
dukcie, gdyz wywotuja duzy wzrost satys-
fakeji, czesto decyduja o lojalnosci klien-
ta; brak tego rodzaju atrybutéw nie ma
za$ istotnego znaczenia dla klienta;

= atrybuty obojetne (I) — nie powinny by¢
obecne w produkcie, gdyz ich obecno$¢ nie
powoduje wzrostu satysfakeji, a ich brak
nie powoduje zmniejszenia satysfakeji;

= atrybuty watpliwe (Q) - nie jest wia-
dome, kiedy stang si¢ istotne dla klienta
i kiedy ich obecno$¢ moze wptynaé na
wzrost jego satysfakeji, stad tez bada-
nie powinno by¢ przeprowadzane cy-
klicznie, aby moéc je zakwalifikowa¢ do
odpowiedniej kategorii atrybutow;

Tabela 1

Struktura pytan i odpowiedzi w kwestionariuszu Kano

= atrybuty przeciwne (R) - nalezy bez-
wzglednie zapobiegac pojawieniu sie tych
atrybutow w produkcie, gdyz ich obec-
no$¢ powoduje niezadowolenie klienta,
natomiast ich brak powoduje satysfakcje.
Noriaki Kano przygotowal kwestiona-
riusz umozliwiajacy identyfikacje poszcze-
golnych atrybutéw wchodzacych w skiad
danego produktu i zaliczenie ich do danej
grupy sposrod wyzej opisanych. W kwe-
stionariuszu Kano respondent udziela
odpowiedzi na pytania w dwoch wymia-
rach: pozytywnym, gdy okreslony atry-
but produktu wystepuje i spetnia swoje
zadanie, i negatywnym, gdy dany atrybut
produktu nie wystepuje lub wystepuje
w sposob niezadowalajgcy. Bardzo czesto
kwestionariusz Kano jest tworzony z pytan,
ktore powstaja wedlug powielanego wzorca
wskazanego w Tabeli 1.

Wymiar pozytywny

Wymiar negatywny

Pytania W momencie, kiedy okreslona cecha W momencie, kiedy okreslona cecha
wystepuje, jak sie Pan(i) czuje? nie wystepuje (lub jest wadliwa), jak sie
Pan(i) czuje?
Odpowiedzi Odpowiada mi to. Odpowiada mi to.
Tak musi by¢. Tak musi by¢.
Jest mi to obojetne. Jest mi to obojetne.
Moge z tym zy¢. Moge z tym zy¢.

To mi nie odpowiada.

To mi nie odpowiada.

Zrédlo: Wolniak i Skotnicka, 2008, s. 143-144.

Kazdy atrybut produktu okreslony jest
kombinacja dwoch odpowiedzi i moze
przyja¢ pie¢ wartosci. W efekcie mozna

otrzymac 25 wariantow zaprezentowanych
w Tabeli 2, z ktérej mozna odczytaé typ
atrybutu w konkretnej sytuacji.
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Tabela 2
Okreslenie wariacji atrybutow w metodzie Kano
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Atrybut Negatywny
Zadowolenie  Odpowiada Musi by¢ Obojetne Moze by¢ Nie
W b Y )¢ Y odpowiada
Odpowiada Q A A A O
g Musi by¢ R I I I M
=
g
&£ Obojetne R I I I M
Moze by¢ R I I I M
Nie
odpowiada R R R R Q

gdzie: A - oznacza atrybut atrakcyjny, O - atrybut bezposrednio oczekiwany, M - atrybut
obowigzkowy, I - atrybut obojetny, R — atrybut przeciwny, Q - atrybut watpliwy.

Zrédlo: Wolniak i Skotnicka, 2008, s. 144.

Wymagane jest zawarcie danych atry-
butéw w produkcie w odpowiednich pro-
porcjach, zaréwno podczas projektowania,
jak i doskonalenia produktu. W procesach
tych nalezy kierowac si¢ dodatkowymi
regutami zwigzanymi z poziomem jakosci
waloréw produktu (Kano, Seraku, Takahash
i Tsuji, 1984):
= produkt powinien zawiera¢ wszystkie
atrybuty obowigzkowe wskazane przez
klientéw, przy czym poziom jakosci
tych atrybutéw nie musi by¢ najwyzszy
z mozliwych;

= produkt powinien zawiera¢ wszystkie at-
rybuty bezposrednio oczekiwane, a po-
ziom ich jakos$ci musi by¢ taki sam albo
wyzszy od produktéow przedsigbiorstw
konkurencyjnych;

= produkt powinien zawiera¢ tylko kil-

ka atrybutow atrakcyjnych i nalezy za-
pewni¢ najwyzszy poziom ich jakosci.
Odpowiedni wybdr cech atrakcyjnych
pozwala na tworzenie produktu unikal-
nego, a co za tymidzie, przewagikonku-
rencyjnej na rynku.

Na podstawie najwiekszej liczby przyzna-
nych przez respondentow gltoséw w ramach
okreslonego atrybutu produktu okresla si¢
jedna kategoria (A, M, O, R, Q, I).

Kolejny etap badan zostal przeprowa-
dzony wedtug powyzszych zalecenn metody
Kano i polegal na wypelnieniu przez respon-
dentéw (studentow) kwestionariusza Kano
pod katem hierarchizacji wczedniej przez
nich zidentyfikowanych atrybutéw ustugi
edukacyjnej w celu zakwalifikowania ich do
odpowiedniej kategorii atrybutow (A, M, O,
R, Q, I). Dobdr proby miat charakter celowy,
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nieprobabilistyczny. Badanie przy wyko-
rzystaniu kwestionariusza Kano odbylo sie
w listopadzie 2016 r. i objeto 218 (76%) studen-
tow pierwszego roku studiow drugiego stopnia
studiéw niestacjonarnych Wyzszej Szkoly Ban-
kowej we Wroclawiu, Wydzial Ekonomiczny
w Opolu - uczestnikéw wykladu w ramach
jednego z przedmiotéw obligatoryjnych. Stu-
denci zostali poproszeni o ocen¢ organizacji
studiéw, rozkladu zajec i udogodnien, infra-
struktury oraz o charakterystyke wyktadowcy.

Kolejny etap polegal na analizie staty-
stycznej zgromadzonych wynikéw badan.
W celu oceny poszczegélnych atrybu-
tow uslugi edukacyjnej rozwazono ocene
zadowolenia ze spelnienia wymagania (SI)
oraz ocen¢ niezadowolenia z niespelnienia
wymagania (DI), aby nastepnie, sumujac
ocene zadowolenia i ocene niezadowolenia,
otrzymac ogdlng ocene satysfakcji klientow
ustugi edukacyjnej (CSI) (Berger i in., 1993;
Bilgili, Ercis i Unal, 2011).

. A+O )
~ A+O+1+M )
(-1)(O+M)
= (2
A+O+I+M
CSI=SI+DI A0 3
T A O M 3)

gdzie: SI - to ocena zadowolenia, DI - ocena niezadowolenia, CSI - ogdlna ocena satysfakcji.

Ocena zadowolenia (SI) przyjmuje war-
tosci od 0 do 1. Im wynik SI dla danego wy-
magania jest blizszy wartoéci 1, tym wigkszy
jest wplyw tego wymagania na satysfakcje
klienta ustugi edukacyjnej w przypadku
spelnienia wymagania. Z kolei ocena nie-
zadowolenia (DI) przyjmuje wartosci od
-1 do 0. Im wynik DI jest blizszy warto$ci
-1, tym jest wigkszy wplyw niespelnionego
wymagania na niezadowolenie klienta. Im
wyniki SI i DI sg blizsze zeru, tym mniej-
szy wplyw wymagania na zadowolenie czy
niezadowolenie studentéw. Ogolna ocena
satysfakcji (CSI) moze przyjmowac wartosci
z przedziatu od -1 do 1.

W ostatnim etapie analiz obliczono war-
tos¢ bezwzgledna roznicy pomiedzy ogdlna
oceng satysfakcji klienta nowego oraz ogdlna
oceng satysfakcji klienta zatrzymanego.
Réznica ta moze przyjmowaé wartosci od
0 do 2. Warto$¢ bliska 0 oznacza zgodno$¢
ocen, natomiast wartos$¢ bliska 2 oznacza
niezgodno$¢ ocen.

Wyniki i dyskusja

Badanie wykazalo, iz w grupie studen-
tow zatrzymanych az 72% studentow jest
sklonnych do ponownego skorzystania
z oferty WSB. W grupie klientéw nowych
w razie potrzeby skorzystatoby ponownie
z oferty WSB 42% studentéw. W wyniku
przeprowadzonej analizy statystycznej usta-
lono, iz wystepuje statystycznie istotna za-
lezno$¢ pomiedzy gotowoscia do ponow-
nego wyboru uczelni a typem klienta
(p<0,05).

Badania wykazaly réowniez, ze 76% stu-
dentéw zatrzymanych i 42% studentow
nowych jest sktonnych poleci¢ innym studia
w WSB. Istnieje statystycznie istotna zalez-
no$¢ pomiedzy typem klienta a gotowoscia
do udzielenia rekomendacji (p<0,05).

Badania jako$ciowe przy zastosowaniu
metody ,,burzy mézgéw” umozliwity wska-
zanie przez studentdw istotnych atrybutdéw
ustugi edukacyjnej. Atrybuty te zwigzane
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sg z organizacjg studiow, rozkladem zaje¢
i udogodnieniami dla studentéw, infra-
struktura oraz charakterystyka wykla-
dowcy (Tabele 3-5).

Kolejny etap badan - wykorzystanie
kwestionariusza Kano - umozliwil spraw-
dzenie, czy pomiedzy badanymi grupami
studentéw tzw. zatrzymanych i nowych
wystepuja roznice w ocenie waznosci walo-
row ustugi edukacyjnej. Wyniki obliczen
zaprezentowano w Tabelach 3-5.

Wsrod atrybutow obowigzkowych
(kategoria ,M”) w zakresie organizacji
studidw, rozktadu zaje¢ i udogodnien,
zgodnie wskazanych przez grupy studen-
tow nowych oraz studentéw zatrzymanych,
znalazly si¢: informowanie o ewentual-
nych zmianach w planie zaj¢¢, odpowied-
nia liczebno$¢ grup, dogodny kontakt
z poszczego6lnymi dzialami i pracowni-
kami uczelni, a takze wspieranie studenta
w wyjazdach zagranicznych na studia/
staz/praktyke (Tabela 3.). Wér6d wyma-
gan atrakcyjnych (kategoria ,,A”) znalazly
sie: oferowanie przedmiotéw do wyboru,

Tabela 3

oferowanie bezptatnych szkolen, war-
sztatow, wsparcie w poszukiwaniu pracy/
stazu/praktyki oraz dostepnos¢ literatury
przedmiotu w bibliotece uczelni. Wéréd
atrybutéw obojetnych (kategoria ,,I”) obie
grupy wskazaly oferowanie ptatnych szko-
len, warsztatow. W wiekszosci przypadkow
klasyfikacja atrybutéw ustugi edukacyjnej
przebiegata podobnie w obu badanych
grupach. Réznice wystapily m.in. w przy-
padku oceny szybkosci, zakresu i przej-
rzystosci informacji udzielanych przez
pracownikéw administracyjnych, a takze
jasnego zdefiniowania praw i obowigzkow
studentow (klienci nowi umiescili je wsrdd
cech posrednio oczekiwanych, natomiast
klienci zatrzymani wsréd bezposrednio
oczekiwanych). Réznice zdan wystapity
réwniez w przypadku klasyfikacji organi-
zacji zaje¢ aktywizujacej studentow oraz
mozliwosci podjecia indywidualnej orga-
nizacji studiow (klienci nowi umiescili je
wsrdd cech atrakcyjnych, natomiast klienci
zatrzymani wérod atrybutdéw bezposrednio
oczekiwanych).

Ocena organizacji studiéw, rozktadu zajec i udogodnien

Klient nowy Klient zatrzymany |CSI-CST, |

Jako$ciowe atrybuty

ustugi edukacyjnej Kw  SI CSI Kw SI DI CSI
szybko$¢, zakres i przejrzysto$é

informacji udzielanych
przez pracownikow M 038 -0,50 -0,12 O 0,5 -0,38 0,12 0,24
administracyjnych uczelni s3
odpowiednie
uczelnia wspiera studenta

w wyjazdach zagranicznychna M 046 -0,25 021 M 041 -0,36 0,05 0,16

studia/staz/praktyke
prawa i obowigzkistudentowsg  ni g4y 48 004 O 050 044 006 0,10

jasno zdefiniowane
uczelnia oferuje przedmioty do A 068 -009 05 A 066 -016 0.50 0,09

wyboru
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Klient nowy Klient zatrzymany |CSI-CST, |
Jako$ciowe atrybuty
ustugi edukacyjnej Kw SI DI CSI Kw SI DI CSI
organizacja zaje¢ zacheca
studentow do aktywnego A 0,41 -0,21 0,20 O 0,5 -0,24 0,26 0,06

udziatu

pozycje ksigzkowe/czasopisma
(literatura przedmiotu) sg A 0,35 -0,21 0,14 A 0,43 -0,23 0,20 0,06
dostepne w bibliotece uczelni

uczelnia umozliwia
indywidualng organizacje
studiéw/indywidualny tok
studiow

A 046 -0,24 022 O 041 -0,24 0,17 0,05

zajecia sg optymalnie
rozplanowane w ciagu zjazdu O 064 -026 0,38 O 0,62 -0,28 0,34 0,04
(np. nie ma ,,okienek™)

uczelnia oferuje bezplatne

R A 0,56 -0,17 0,39 A 0,51 -0,16 0,35 0,04
szkolenia, warsztaty

kontakt z poszczegolnymi
dziatami i pracownikami
uczelni jest dogodny (dni,
godziny urz¢dowania;
mozliwos¢ kontaktu droga
telefoniczng czy mailowg)

M 046 -043 003 M 046 -047 -0,01 0,04

liczba osob w grupach jest
odpowiednia (np. w odniesieniu
do wielkoéci sali, liczby
stanowisk komputerowych)

M 037 -044 -007 M 036 -0,46 -0,10 0,03

uczelnia oferuje ptatne

. I 0,34 -0,17 0,17 1 0,35 -0,21 0,14 0,03
szkolenia, warsztaty

uczelnia informuje o zmianach

. . M 034 -0,62 -028 M 033 -0,6 -0,27 0,01
w planie zajeé

uczelnia wspiera
w poszukiwaniu pracy/stazu/ A 056 -014 042 A 0,56 -0,15 0,41 0,01
praktyki

gdzie: Kw - to kategoria wymagania, SI - ocena zadowolenia, DI - ocena niezadowolenia, CSI - ogdlna
ocena satysfakeji, |CSIN-CSIZ| — warto$¢ bezwzgledna roznicy pomiedzy ogélna oceng satysfakeji
klienta nowego oraz ogdlna ocena satysfakeji klienta zatrzymanego.
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W przypadku oceny infrastruktury
(Tabela 4.), wsérod cech obowigzkowych
(kategoria ,M”), zgodnie wskazanych przez
studentdw zatrzymanych oraz nowych, zna-
lazly sie: zapewnienie odpowiedniej liczby
bezptatnych miejsc parkingowych dla stu-
dentow, zapewnienie czystosci w budynku,
dostepnos$¢ do miejsc wypoczynku mie-
dzy zajeciami, zapewnienie odpowiedniej
liczby stanowisk komputerowych oraz

Tabela 4
Ocena infrastruktury

SZELIGA-DUCHNOWSKA, SZEWCZYK

dostep do internetu. W wigkszosci przy-
padkow klasyfikacja atrybutow ustugi
edukacyjnej przebiegata podobnie w obu
badanych grupach. Roéznice wystapily
w przypadku zapewnienia klimatyzacji,
dostepu do ksero oraz miejsc wypoczynku
miedzy zajeciami (klienci nowi umiescili
je wérdd cech bezposrednio oczekiwa-
nych, natomiast klienci zatrzymani wsrod
posrednio oczekiwanych).

Klient nowy

Klient zatrzymany

Jako$ciowe atrybuty

ushugi edukacyjnej Kw SI DI CSI Kw SI DI CSI |CSI-CSL|
na terenie uczelni dziala
sklepik/bufet/bar/automat O 0,61 -0,17 044 M 0,44 -0,33 0,11 0,33
z napojami i przekaskami
uczelnia zapewnia odpowiednia
liczbe bezplatnych miejsc M 048 -040 0,08 M 0,35 -0,51 -0,16 0,24
parkingowych
uczelnia zapewnia dostepno$é
do miejsc wypoczynku miedzy O 0,54 -0,24 0,30 M 043 -0,33 0,10 0,20
zajeciami
uczelmaz.apewmadoste;pdo A=M 055 027 028 M 046 -038 0,08 0,20
internetu =0
uczelnia zapewnia klimatyzacje O 055 -024 031 M 050 -036 014 0.17
w salach dydaktycznych
zajecia odbywajg si¢ wjednym 50 406 028 O 050 -038 0,12 0,16
budynku
na terenie uczelni dziata szatnia O 0,60 -0,15 0,45 O 0,53 -0,24 0,29 0,16
uczelnia zapewnia
odpowiednig liczbe stanowisk M 040 -0,25 0,015 M 0,4 -0,4 0,00 0,15
komputerowych/ laptopow
uczelnia zapewnia czysto$é
w budynku (sale, korytarze, M 040 -05 -010 M 0,35 -0,57 -0,22 0,12

toalety)
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Klient nowy

Klient zatrzymany

Jako$ciowe atrybuty
ustugi edukacyjnej Kw  SI

CSI Kw SI DI CSI |CSI.-CSI,|

na terenie uczelni dziata punkt

ksero 0 032

-0,3

022 M 046 -0,36 0,10 0,12

gdzie: Kw - to kategoria wymagania, SI - ocena zadowolenia, DI - ocena niezadowolenia, CSI - ogélna
ocena satysfakeji, |CSIN-CSIZ| - warto$¢ bezwzgledna roznicy pomiedzy ogolna oceng satysfakeji
klienta nowego oraz ogoélna oceng satysfakeji klienta zatrzymanego.

Wyniki (Tabela 5.) wskazuja na brak wiek-
szych roznic zdan pomiedzy studentami
zatrzymanymi i nowymi w ocenach cech
zwigzanych z charakterystyka wykladowcy.
Wsréd wymagan zwigzanych z charaktery-
styka wykltadowcy, postrzeganych przez stu-
dentow jako niezbedne do zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb (kategoria ,M”), znalazty
sie: jasne okreslenie przez wyktadowce obo-
wigzkow studenta, dobra znajomos¢ teorii,

Tabela 5
Charakterystyka wyktadowcy

umiejetno$¢ podawania dobrych przykia-
déw z praktyki, umiejetnos¢ fachowego
odpowiadania na pytania, komunikatyw-
nos¢ oraz przyjazne podejscie do studenta.
Réznice zdan wystapity tylko w przypadku
klasyfikacji przyjaznego podejscia do stu-
denta oraz komunikatywnosci wykladowcy
(klienci nowi umiescili je wérdd cech bez-
posrednio oczekiwanych, natomiast klienci
zatrzymani wéréd posrednio oczekiwanych).

Klient nowy

Klient zatrzymany

Jako$ciowe atrybuty
ustugi edukacyjnej Kw  SI

CSI Kw SI DI CSI |CSI-CSI,|

wyktadowca wykazuje dobra

. " .. M 0,31 -0,58 -0,27 M 0,41 -0,49 -0,08 0,19
znajomo$¢ teorii
wykladowca ma przyjazne O 05 -038 017 M 048 -047 0,01 0,16
podejscie do studenta
wykladowca jest komunikatywn O 0,51 -0,38 0,13 M 0,45 -0,45 0,00 0,13
Y ] ywny
wyktadowca odpowiada fachowo M 048 -043 005 M 042 -046 -004 0.09
na pytania ’ ? ? ’ ? ’ ’
wykladowca jest dostgpny
dla studenta poza zajeciami 0,64 -028 036 O 066 -023 043 0,07
(np. na dyzurach, w kontakcie > ? ? ? > ’ ’
mailowym)
wykladowea umozliwia dyskusje 53 053 030 0 051 -027 024 006

na zajeciach
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Klient nowy Klient zatrzymany
Jako$ciowe atrybuty
ustugi edukacyjnej Kw SI CSI Kw SI DI CSI |CSI.-CSI)|
wyktadowca realizuje materiat
przygotowujacy doradzenia 56 35 036 O 052 -032 020 006
sobie z problemami w zyciu ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
codziennym
wyktadowca daje dobre przyktady M 049 -042 007 M 049 -0.39 0.10 0,03

z praktyki

wykladowca jasno okresla

obowigzki studenta M 04

-0,45 -0,05 M 041

-0,44 -0,03 0,02

gdzie: Kw - to kategoria wymagania, SI - ocena zadowolenia, DI - ocena niezadowolenia, CSI - ogdlna
ocena satysfakgji, [CSIN-CSIZ| - warto$¢ bezwzgledna roznicy pomiedzy ogdlng oceng satysfakeji
klienta nowego oraz ogélna oceng satysfakeji klienta zatrzymanego.

Wartos¢ bezwzgledna réznicy pomie-
dzy ogdlng oceng satysfakeji klienta nowego
oraz 0golng oceng satysfakeji klienta zatrzy-
manego przyjmuje wartosci zblizone do 0,
azatem nalezy uznac¢, ze pomiedzy badanymi
grupami klientow wystepuje duza zgodno$¢
w ocenie wazno$ci waloréw ustugi eduka-
cyjnej (Tabele 3-5). Najwieksza réznice ocen
w zakresie organizacji studiow, rozkladu zaje¢
i udogodnien (0,24) odnotowano w przy-
padku ogdlnej satysfakeji z szybkosci, zakresu
i przejrzystosci informacji udzielanych przez
pracownikéw administracyjnych. Najwiek-
szg roznice ocen w zakresie infrastruktury
(0,33) odnotowano w ocenie dziatalno$ci
sklepiku z napojami1i przekaskami, a dla cha-
rakterystyki wykladowcy (0,19) — w zakresie
oceny znajomosci teorii przez wykladowce.

Podsumowanie

Podsumowujgc powyzej przeprowadzong
analize wynikow badan, nalezy stwierdzi¢, ze:
1. Pomimo iz na popyt na ustugi edukacyjne

oddzialujg zaréwno czynniki ilosciowe (np.
cena ustugi), jak i jako$ciowe (np. upodoba-
nia, potrzeba rozwoju), studenci nie wska-
zali ceny ustugi (kosztow studiowania) jako
istotnego atrybutu oferty edukacyjnej. Prio-

rytetowe okazaly si¢ atrybuty jako$ciowe tej-
ze ustugi, pogrupowane w takie moduty jak:
1. organizacja studiéw, rozklad zajec i udo-
godnienia, 2. infrastruktura oraz 3. charak-
terystyka wyktadowcy.

2. Badane grupy (klienci nowi, klienci zatrzy-
mani) rdznig si¢ gotowoscig do ponownego
skorzystania z oferty WSB oraz gotowoscia
do udzielenia rekomendacji. Gotowos¢ ta
ksztaltuje si¢ w wyniku interakgji student-
uczelnia.

3. Ocena waznosci waloréw ustugi eduka-
cyjnej wykazala:

a) w ramach modutu ,organizacja studidw,
rozklad zajec i udogodnienia” - iz w wieg-
kszosci przypadkow klasyfikacja atrybu-
tow ustugi edukacyjnej przebiegata podo-
bnie w obu badanych grupach (studentéow
zatrzymanych i nowych); réznice wysta-
pily m.in. w przypadku oceny szybkosci,
zakresu i przejrzystosci informacji udzie-
lanych przez pracownikéw administra-
cyjnych, a takze jasnego zdefiniowania
praw i obowiazkéw studentows;

b) w ramach modutu ,infrastruktura” - ze
w wiekszoéci przypadkow klasytikacja
atrybutow ustugi edukacyjnej przebiegata
podobnie w obu badanych grupach; réz-
nice wystapily w przypadku zapewnienia



KLIENT NOWY A ZATRZYMANY — DETERMINANTY SATYSFAKCJI STUDENTOW 157

klimatyzacji, dostepu do ksero oraz miejsc
wypoczynku miedzy zajeciami;

¢) w ramach modutlu ,charakterystyka wy-
kladowcy” - iz brak wiekszych réznic
zdan pomiedzy studentami zatrzyma-
nymi i nowymi; réznice wystapity tylko
w przypadku Kklasyfikacji przyjaznego
podejscia do studenta oraz komunikaty-
wnosci wykladowcy.

Rekapitulujac przeprowadzone badania,
nalezy stwierdzi¢, iz ocena jako$ci ustugi edu-
kacyjnej w przypadku wigkszosci analizowa-
nych atrybutéw jest podobna w obu analizowa-
nych grupach studentéw. Najczedciej réznice
wystepuja w ocenie infrastruktury uczelni.
Réznice te zapewne wynikajg z odmien-
nych doswiadczen studentéw zatrzymanych
inowych, zaznaczy¢ jednak nalezy, ze wszyst-
kie zaobserwowane réznice ocen waznosci
walorow ustugi edukacyjnej sg niewielkie.

Szkola wyzsza powinna mie¢ na wzgle-
dzie implikacje w zakresie waznosci walo-
row ustugi edukacyjnej w procesie projek-
towania i doskonalenia tejze ustugi.
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New vs existing customer: determinants of student satisfaction

Theaim of thisarticle is to identify and present the key determinants of student satisfaction. The work has a research
character. The first stage consisted of identifying the relevant attributes of an educational offer from the point of
view of a student - the customer. The next stage concentrated on examining the differences in the assessment of
the importance of the assets of the educational offers that occurred between the examined groups of students, that
is, the so-called new and existing ones. For the purpose of the article, an existing customer was defined as one who
was inclined to systematically use the services of the same higher education institution over a long period of time.
Existing students completed first cycle studies at the WSB University of Wroclaw, Department of Economics in
Opole and pursued their second cycle education at the same university. The students were requested to evaluate
the organisation of their study courses, distribution of classes and conveniences, the infrastructure of the school
and characteristics of lecturers. The aim of the third stage of the research was to determine the overall assessment
of student satisfaction, which was determined as the sum of the size of satisfaction with the fulfilled requirements
of the educational service as well as the size of the dissatisfaction due to failing to fulfil the requirements. The
authors also calculated the absolute value of the differences between the overall evaluation of new students’
satisfaction and that of existing students. The first chapter presents the factors that influenced customer
satisfaction and loyalty in light of the literature on the problem. The second chapter presents the research methods
and implementation of the study. The results of the research and discussion are then provided in the next chapter.
The summary presents the following conclusions: the evaluation of the majority of the analysed features relating
to the quality of the educational service is similar in both analysed groups of students. Most frequently, differences
occur in the assessment of the institution’s infrastructure. At the same time, all of the observed differences in the
evaluation of the importance of the characteristics of an educational service are small.

KEYWORDS: service quality, student satisfaction, retention, new customer, existing customer, educational offer,
determinants of student satisfaction.
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W artykule zaprezentowano wyniki badan, ktérych celem bylo rozpoznanie oczekiwan wobec kandydatéow
na nauczycieli, ujawnianych w opiniach na temat przebiegu ich praktyki. Dokonano analizy opinii formu-
fowanych przez nauczycieli edukacji przedszkolnej i weczesnoszkolnej, aby wyloni¢ oczekiwane przez nich
cechy i kompetencje niezbedne do pracy w zawodzie oraz ustali¢, na ile opinie moga pelni¢ role informacji
zwrotnej o przygotowaniu studenta do pracy w zawodzie nauczyciela. Wyniki pokazuja, ze dla opiekunéw
praktyki najwazniejsze u studentéw sa kompetencje metodyczne, a nastepnie komunikacyjne i informa-
tyczne, za$ cenione cechy osobowe to m.in. rzetelno$¢, punktualnos¢, obowiazkowosé, serdeczno$é, opano-
wanie i spokdj. Stwierdzono, ze opinia o przebiegu praktyki nie moze by¢ wiarygodna informacja dotyczaca
tego, jak kandydat na nauczyciela radzi sobie z czekajacymi go w przyszlosci zadaniami, poniewaz przy jej
formutowaniu opiekunowie z reguly korzystaja z gotowych wzoréw i unikajg krytycznych sadow.
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weczesna edukacja.

tudia pedagogiczne ksztaltujg u stu-

denta pewne wyobrazenie o pracy
nauczyciela, formowane pod wplywem
teorii naukowych, myslenia potocznego
i weze$niejszych doswiadczen szkolnych.
Jednak, jak wskazuja badania polskie
(Dro6zka i Madalinska-Michalak, 2016;
Magda-Adamowicz, Zernik i Zuchelkow-
ska, 2016; Suswitlo, 2015) i zagraniczne
(Britzman, 2003; Caires, Almeida i Vieira,
2012; Evelein, Korthagen i Brekelmans,
2008), najwieksze znaczenie w tej kwestii
moze mie¢ praktyka, gdyz to wlasnie te
forme ksztalcenia studenci wskazuja jako
najbardziej przydatng w przygotowaniu
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do zawodu. Waznym jej skladnikiem,
dostarczajacym wzordéw profesjonalizmu
pedagogicznego, sg obserwacje czynnych
nauczycieli. Analiza ich pracy przez stu-
dentéw ma, prawdopodobnie po raz pierw-
szy (w odniesieniu do dotychczasowych
doswiadczen edukacyjnych), swiadomy
charakter i pozwala na wylonienie wartos-
ciowych elementéw warsztatu nauczyciel-
skiego, ktdre chcieliby wlaczy¢ do wlasnej
praktyki.

Inspiracje teoretyczne - pedeutologiczne
ujecia osoby nauczyciela

Refleksja wokot pytania ,,co znaczy
by¢ dobrym nauczycielem” jest wczes-
niejsza niz powstanie pedeutologii jako
nauki, siega bowiem do poczatkow za-
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interesowania zawodem nauczycielskim,
a wiec do czasdw starozytnych. Wspot-
czesny dyskurs naukowy skoncentrowany
na poszukiwaniu odpowiedzi na zadane
pytanie wnosi modele profesjonalizmu
nauczycielskiego rozumiane najogdl-
niej jako charakterystyka standardow
poznawczych, dziataniowych i etycznych
spetnianych przez reprezentantéw zawodu
(Kwiatkowska, 2008). Do klasyki w tym
obszarze problemowym nalezg w Pol-
sce prace takich autoréw, jak Bogustawa
Dorota Golebniak (1998), Henryka Kwiat-
kowska (2008) czy Henryk Mizerek (1999).
Nowsze propozycje, wazne z punktu
widzenia myslenia o nauczycielu i jego
profesjonalizmie, o czym mozemy prze-
czytaé w retrospektywnym wstepie do
ksigzki Gotebniak i Zamorskiej (2014),
obok ,starych” perspektyw ogladu roz-
woju profesjonalnego nauczycieli wpro-
wadzajg do dyskursu pedeutologicznego
nowe paradygmaty i watki tematyczne. Do
tych ,nowych” kategorii teoretycznych,
uksztaltowanych w wyniku studiéw nad
literaturg i badan empirycznych, nalezg na
przyktad: tozsamos¢ biograficzna (Ligus,
2009), po/myslenie na nowo (Zamojski,
2010), programowe nie/przygotowanie
(Golebniak i Kwiatkowska, 2012), przy-
wodztwo partycypacyjne (Madalinska-
-Michalak, 2015), profesjonalnos¢ pedago-
giczna (Urbaniak-Zajac, 2016), tranzycje
profesjonalne nowicjuszy i uczenie sie
w miejscu pracy (Kedzierska, 2018).

Ze wzgledu na charakter zebranego
materialu badawczego - opinii o prze-
biegu praktyki studenckiej, a wiec tekstow
z zalozenia uwydatniajgcych uznawane
przez opiniodawcow za wazne obszary
funkcjonowania nauczyciela, dla analiz
i interpretacji wynikéw badan prezento-
wanych w niniejszym artykule wykorzy-
stano tradycyjne teoretyczne ujecia osoby
nauczyciela, prezentowane przez Kwiat-
kowska (2008). Nalezg do nich: ujecie

psychologiczne, technologiczne, humani-
styczne, socjologiczne oraz ujecie pedago-
giki krytycznej.

W ujeciu psychologicznym (osobowos-
ciowym), ktére ma swoje zrédta w teorii
biologiczno-psychologicznej, fenomenolo-
gii, indywidualistycznym nurcie filozofii,
etyce oraz zalozeniach pedagogiki nowego
wychowania, zmierza si¢ do skonstruo-
wania sylwetki nauczyciela jako zbioru
pozadanych cech osobowych. Ich opisu
dokonuje si¢ w kontekscie pojec takich jak
wzor, ideal, talent pedagogiczny, powola-
nie. Przedstawiciele tego ujecia w Polsce,
wérod ktérych Kwiatkowska wymienia
Wtadystawa Dawida, Zygmunta Mysta-
kowskiego, Stefana Szumana i Stefana
Baleya, wskazywali na pozadane cechy
i zdolnosci nauczycieli, podkreslajac jed-
noczesnie, Ze miarg ,talentu pedagogicz-
nego” jest realizacyjna strona tych predys-
pozycji, czyli to, jaki uzytek nauczyciele
potrafig zrobi¢ z tego potencjatu.

Zrédta ujecia technologicznego tkwia
W nauce zorientowanej pozytywistycz-
nie, akcentujacej to, co moze by¢ obiek-
tem poznania empirycznego. Gléwnym
pojeciem pedagogicznym w tym ujeciu
sa kompetencje nauczyciela i jego wasko
okreslone czynno$ci zawodowe. Litera-
tura pedeutologiczna obfituje w rozliczne
propozycje kategoryzacji kompetencji
nauczyciela, w ktorych przyznaje si¢ pry-
mat niektérym ich typom, w zaleznosci na
przyktad od zmieniajacych sie¢ warunkow
spoleczno-kulturowych, w ktérych funk-
cjonuje szkota, czy wlasciwosci podmio-
tow edukacji.

Ujecie humanistyczne zawdziecza
swoja nazwe pedagogice i psychologii
zorientowanej humanistycznie, z kto-
rych si¢ wywodzi. Zasadniczg kwestia
w procesie ksztalcenia nauczycieli staje si¢
wydobywanie ich indywidualnosci, zatem
proces przygotowania adeptéw do zawodu
nie moze by¢ zunifikowany. Negatywnie
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postrzega sie dostarczanie przyszlym
nauczycielom wspolnego doswiadcze-
nia, ktére redukuje szeroko rozumiana
odmienno$¢ w zakresie funkcjonowania
zawodowego.

W ujeciu socjologicznym akcento-
wane jest utozsamianie si¢ nauczyciela
z pelniong rola zawodowg. ,Norma-
tywny przepis roli nie podlega dysku-
sji, jest przedmiotem wdrozen zgodnie
z natozonymi z gory kryteriami popraw-
nosci. Zaadaptowanie si¢ do tych norm,
respektowanie ich ustalen stwarza szanse
na akceptacje jednostki przez spoteczen-
stwo i jej bezpieczne funkcjonowanie”
(Kwiatkowska, 2008, s. 38). Nauczyciele,
dla ktérych wazne jest sumienne wypel-
nianie roli zawodowej, z reguly nie ana-
lizujg krytycznie zasadnosci realizowa-
nych zadan oraz celow, i nie interesujg sie
skutkami swoich dziatan. Dzieje si¢ tak
dlatego, ze rozumieja je jako zewnetrzne,
pochodzace od innych.

Ostatnie z wymienionych przez Kwiat-
kowska teoretycznych uje¢ osoby nauczy-
ciela to ujecie pedagogiki krytyczne;j.
Kluczowym pojeciem zaproponowanym
przez amerykanska radykalnag mysl kry-
tyczng reprezentowang przez Henry’ego
A. Giroux i Petera McLarena jest nauczy-
ciel ,transformatywny intelektualista”.
Transformatywnos$¢ wymaga poglebio-
nego namystu nad tym, kogo si¢ uczy,
czego sie uczy, jak sie uczyijakim to stuzy
celom. Intelektuali$ci transformatywni
nie sg realizatorami zadan wynikaja-
cych z teorii tworzonej zewnetrznie, poza
nauczycielem, lecz wspéltworcami nowej
teorii, bedacej efektem oporu wobec zasta-
nej wiedzy, aplikowanej w sposéb bezre-
fleksyjny. Biora zatem odpowiedzialnos¢
zaréwno za projektowanie, jak i wdraza-
nie zmian w edukacji, nie tylko w wasko
rozumianym srodowisku zawodowym, ale
takze w szerszej przestrzeni spotecznej
(Rutkowiak, 1995).

Studenckie wyobrazenia na temat
»dobrego nauczyciela” sg weryfikowane
podczas praktyki $rodrocznej oraz prak-
tyki ciaglej. W pierwszym przypadku
nauczyciel akademicki bywa ,,straznikiem
poprawnosci” dzialan zaréwno studenta,
jak i (w sposéb niezamierzony) pracow-
nikéw placowki, przez co rzeczywistos¢
szkolna obserwowana przez praktykan-
tow staje sie nieco zafalszowana. W dru-
gim przypadku opieka tego rodzaju jest
ograniczona, a tym samym to, co widzi
student, jest blizsze codzienno$ci.

Zalozenia badawcze

Celem badan bylo rozpoznanie ocze-
kiwan wobec kandydatéow na nauczycieli,
ujawnianych w opiniach na temat przebiegu
ich praktyki oraz ocena uzytecznosci opinii
jako informacji zwrotnej o kompetencjach
studenta waznych w pracy nauczyciela.
Dokumenty, o ktérych mowa, sporzadzane
sa przez nauczycieli-opiekunéw ze strony
placowki i zamieszczane w dziennikach
praktyki. Przyjeto, zgodnie z wymogami
formalnymi, Ze odbiorcami informacji
zawartych w tych dokumentach sg zaréwno
pracownicy akademiccy, ktorzy oceniaja
studenta, jak i sami praktykanci. Wyzna-
czono nastepujace problemy badawcze:

Jakie cechy i kompetencje kandydatow
na nauczycieli s3 eksponowane (jako naj-
bardziej pozadane w pracy nauczyciela)
przez opiekunéw w opiniach o przebiegu
praktyk pedagogicznych?

Jakie zapisy w opinii petnig role infor-
macji zwrotnej o przygotowaniu studenta
do zawodu?

Zastosowang w toku badan metoda byla
analiza dokumentéw. Dane pozyskano
z dziennikéw praktyki ciaglej w przed-
szkolu i szkole, ztozonych przez studentow
pedagogiki I i IT stopnia, specjalno$¢ edu-
kacja wczesnoszkolna i przedszkolna oraz
wczesna edukacja. Badaniu poddano 55
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opinii z praktyki w przedszkolu oraz 45 -
w klasach I-III. Wykorzystane dokumenty
nalezg do dokumentéw zastanych i maja
charakter formalny — na ich podstawie,
zgodnie z programem studiéw, dokonuje
sie zaliczenia praktyki pedagogicznej.
Pierwszy etap analizy obejmowal jawna
zawarto$¢ przekazu i miat charakter ilos-
ciowy. Temu kierunkowi dzialania sprzy-
jata powtarzalnos¢ formalnej budowy
tekstu, zwigzana gltéwnie z wytycznymi
zawartymi w instrukcji praktyk. Opinie
jako dokument konstruowane byty wedtug
powtarzajacego sie (cho¢ nienarzuconego
odgodrnie) schematu: dane osobowe stu-
denta; okreslenie miejsca i terminu rea-
lizacji praktyki; wskazanie na zgodnos¢
przebiegu praktyki z instrukcjg; opis
kompetencji studenta; propozycja oceny
koncowej; podpis opiekuna. Podjeto row-
niez analize jako$ciowg zgromadzonego
materiatu, gdyz bardziej znaczgca anizeli
generalizacje i uogdlniajace poréwnania
wydawala si¢ proba odkrycia przekonan
i sposobow doswiadczania rzeczywistosci
szkolnej przez nauczycieli oraz odczytania
intencji, jakie towarzyszyly im podczas
konstruowania badanych dokumentéw. Nie
bez znaczenia dla koncentracji na podejsciu
jako$ciowym pozostaje takze osobisty sto-
sunek autorek do badanego tematu, ktory
jest efektem znajomosci analizowanego
obszaru wynikajacej z wieloletniego pet-
nienia funkcji opiekunéw praktyki peda-
gogicznej oraz doswiadczenia w pracy
nauczycielskiej w przedszkolu i szkole.

Cechy i kompetencje kandydatow
na nauczycieli wezesnej edukacji
w opiniach praktykow

Wyodrebnienie oczekiwanych kompe-
tencji studentéw nie sprawiato trudnosci,
gdyz sam termin kompetencje pojawial si¢
w analizowanych tekstach lub tez wyra-
zenia w nich uzyte miescily si¢ w polu

znaczeniowym tego pojecia. Wyjatkowo
zasadne zatem wydawalo si¢ odwolanie do
danych ilo$ciowych. Typy kompetencji,
ktére udalo si¢ zidentyfikowaé, wyréz-
niono, korzystajac z kategorii wprowa-
dzonych przez opiekunéw praktyki. Naj-
silniej eksponowane w opiniach o pracy
studenta sa kompetencje metodyczne.
Nauczycielskie ich rozumienie wymyka
si¢ jednakze znanym naukowym typo-
logiom. Obejmuje wiedze¢ i umiejetnosci
zaliczane w koncepcji Roberta Kwasnicy
(1995) do kompetencji technicznych
(metodycznych i realizacyjnych); w kon-
cepcji Hanny Hamer (1994) do specja-
listycznych i dydaktycznych; w ujeciu
Stanistawa Dylaka (1995) do kompe-
tencji koniecznych. Kompetencje meto-
dyczne wyraznie zaakcentowane zostaly
w 84 dokumentach, w tym w 41 uzyto —
w odniesieniu do przygotowanych przez
studenta scenariuszy lub przeprowadzo-
nych zaje¢ - sformulowania ,poprawne
pod wzgledem merytorycznym i meto-
dycznym”. Jako typowe nalezy potrak-
towac takze zapisy: ,wykazuje kompe-
tencje metodyczne i twoérczg inicjatywe
w pracy pedagogicznej”; ,samodzielnie
uktada scenariusze, uwzgledniajgc cele,
metody, formy i $rodki dydaktyczne”;
»lekcje prowadzono sprawnie i zgod-
nie z wyznaczonymi celami operacyj-
nymi”; ,wykorzystywata w trakcie zaje¢
atrakcyjne pomoce dydaktyczne wyko-
nane samodzielnie”; ,,proporcje miedzy
poszczegolnymi etapami jednostki lek-
cyjnej zostaly zachowane, tempo lekcji
wlasciwe”.

Na drugim miejscu, w liczbie 30, znaj-
dujg si¢ zapisy bedace odwotlaniem do
kompetencji komunikacyjnych. W tej
kategorii mieszcza sie przede wszystkim
umiejetnosci w zakresie porozumiewa-
nia si¢ werbalnego: wyrazisto$¢ mowy,
poprawnos¢ jezykowa, tatwo$é nawigzy-
wania kontaktu. Charakterystyczne dla tej
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czeséci opinii byly sformutowania: ,,postu-
guje sie¢ poprawng polszczyzng”; ,,dosto-
sowywala stownictwo i stopien trudno-
$ci wypowiedzi do poziomu uczniow’;
»wlasciwie, jasno i wyraznie formutowata
zadania dla uczniow, przekazywala wia-
domosci i komunikaty, stosowala tez pra-
widlowe nazewnictwo™.

Ostatnig wyodrebniong w opiniach kate-
gorig kompetencji sa kompetencje informa-
tyczne, ktore zostaly przywotane w 10 doku-
mentach. Opiekunowie praktyki doceniali
umiejetnos¢ korzystania przez studentow
z technologii informacyjnych w procesie
dydaktycznym: ,wzbogacata zajecia pre-
zentacjami multimedialnymi i kartami
pracy’; ,»zajecia byly ciekawe, dynamiczne,
z uwzglednieniem réznych metod naucza-
nia i wykorzystaniem internetu”; ,korzy-
stala z tablicy multimedialnej”; ,korzystata
z technologii komputerowej”; ,,posiada kom-
petencje informatyczne™.

Oddzielne miejsce zajmuje w opiniach
charakterystyka studentow pod wzgle-
dem cech osobowych, ktére — w przeko-
naniu opiekunéw praktyki — maja istotne
znaczenie dla jakos$ci pracy przedszkola/
szkoly (wyodrebniono 68 zapiséw tego
rodzaju). Wypowiedzi reprezentatywne
dla tej grupy to: ,data si¢ pozna¢ jako
osoba solidna, zdyscyplinowana i zaan-
gazowana w swojag prace’; ,pokazala sie
jako osoba kreatywna, otwarta, z wysoka
kultura osobistg”; ,jest osobg spokojna,
serdeczng i milg”; ,jest osoba sumienng,
punktualng i cierpliwg”; ,to spokojna,
opanowana osoba, odpowiednio reagujaca
na rézne problemy natury wychowawczo-
-opiekunczej”.

! Takie rozumienie kompetencji komunikacyjnych ma
charakter potoczny i nie nalezy utozsamiac¢ go z pojeciem
kompetencje komunikacyjne nauczyciela zaproponowa-
nym przez R. Kwasdnice.

? Kompetencje informatyczne mozna zaklasyfikowa¢ do
realizacyjnych (Kwasénica, 1995), dydaktycznych (Hamer,
1994) i koniecznych (Dylak, 1995).

Formalna struktura oraz znaczenie
opinii jako informacji zwrotnej
o przygotowaniu studenta do zawodu

Analizujac formalng zawartos$¢ opinii,
mozna przyjaé, ze zapisami o charakte-
rze informacji zwrotnej sa: spostrzezenia
dotyczace posiadanych przez studenta
kompetencji i cech osobowych (przed-
stawionych powyzej), uwagi odnosnie do
umiejetnosci praktykanta wymagajacych
doskonalenia oraz propozycja oceny kon-
cowej. Pierwszy element pojawia sie we
wszystkich badanych dokumentach, acz-
kolwiek jego objetos¢ jest zréznicowana —
od znacznej do marginalnej (w poréwna-
niu z innymi fragmentami tekstu). Jezeli
chodzi o uwagi krytyczne odno$nie do
umiejetnosci praktykanta, to znalazly
sie one w zaledwie szesciu na sto anali-
zowanych opinii. Dotyczyly trudnosci
w: pracy z grupa faczong (dzieci 4-5-letnie);
przygotowaniu i prowadzeniu zajg¢ mate-
matycznych; organizacji pracy (niezacho-
wanie proporcji miedzy poszczegélnymi
etapami zaje¢, wolne tempo pracy); kon-
struowaniu scenariuszy zaje¢; kaligraficz-
nym zapisywaniu liter na tablicy w klasie I.
Trzeci element — ocena koncowa - poja-
wit sie w niemal wszystkich dokumentach,
z wyjatkiem jednego, przedstawionego na
Rysunku 3. Z uwagi na niezamieszczenie
skali ocen w instrukeji praktyki, sposob
ich formutowania przez opiekunéw nie
byt jednolity, jednakze nauczyciele uzy-
wali wylacznie trzech okreélen stanowia-
cych note koncowa: ,celujgca”, ,bardzo
dobra”, ,wyroézniajaca”. Zaledwie jedna
opinia miata wydzwiek wyraznie nega-
tywny (Rysunek 1.), ale nauczycielka nie
zdecydowatla si¢ na sformulowanie jed-
noznacznie negatywnej oceny koncowej
i niezaliczenie praktyki.

Chociaz mozna byloby oczekiwad, iz
trzon opinii bedg stanowity wypowie-
dzi majgce cechy ocen wartosciujgcych,
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Opinia optekuna o przebiegu prakdyki’

Rysunek 1.

wskazujacych na poziom przygotowania
studenta do zawodu, to w wielu przypad-
kach znajdujemy informacje pelniace role
»zapychaczy”, wprowadzane prawdopo-
dobnie w sytuacji, gdy nauczyciel nie chce
sie dzieli¢ swoimi rzeczywistymi obserwa-
cjami. Przyktadem stosowania tego typu
unikow sg zapisy odwotujace sie do faktu
zapoznania studenta z wybranymi aktami
prawnymi waznymi dla funkcjonowania
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Rysunek 2.

placowki, ktore pojawity sie w 91 opi-
niach (w tym w 55 przypadkach rodzaje
dokumentéw, z jakimi zapoznawani byli
praktykanci, wymieniano bardzo szcze-
gotowo).

W badanych opiniach dostrzec mozna
wyrazng zbieznos¢ treéci, niektore frag-
menty tekstow sg wrecz identyczne jak
w ponizszym przykladzie (Rysunek 2.
i Rysunek 3.).
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Rysunek 3.

Do bardzo czesto powtarzajacych sie
sformulowan naleza: ,,Zajecia [scenariusze,
lekcje] byly poprawne pod wzgledem mery-
torycznym i metodycznym?; ,,Z uwaga przyj-
mowatla wszelkie spostrzezenia oraz wska-
z6wki i stosowatla je w kolejnych etapach
praktyki”; ,Atmosfera w trakcie zaje¢ byta
zyczliwa, co sprzyjato otwartosci i zaanga-
zowaniu ucznidéw/dzieci w proces eduka-
cyjny”; ,,Spostrzegata fakty pedagogiczne,
wlasciwie je analizowala i interpretowata”;
»(...) odznacza si¢ ponadto duzg kulturg
osobistg oraz taktem i wyczuciem sytuacji”.
Tego typu wypowiedzi wydajg sie ,,profe-
sjonalne” w brzmieniu (stosuje si¢ w nich
jezyk pedagogiczny), jednak w rzeczywisto-
$ci maja forme frazesow. Nie da sie dostrzec
réznicy miedzy opiniami na temat studen-
tow Ii1I stopnia, cho¢ mozna by oczekiwad,
ze w przypadku tych drugich, z uwagi na
szerszy zakres wymagan im stawianych oraz
dluzszy proces ksztalcenia akademickiego
(w tym wigkszy wymiar praktyk peda-
gogicznych), beda akcentowane inne ich
kompetencje i przymioty. Niepokojace jest
réwniez to, ze w tresci opinii nie uwzglednia
sie w ogole specyfiki placowki edukacyjnej,
w ktorej realizowana byla praktyka. Gdyby
nie pieczed instytucji, trudno byloby rozpo-
znaé, czy chodzi o klasy I-111, czy o oddziaty
przedszkolne. I cho¢ obydwa etapy ksztalce-
nia mieszczg sie¢ w obrebie wczesnej eduka-
cji, to jednak z uwagi na odmiennos¢ zadan
rozwojowych, jakie charakteryzuja wiek
przedszkolny i wezesnoszkolny (Brzezinska,

2005), mozna byloby sie spodziewa¢, ze
oczekiwania wzgledem przysziych nauczy-
cieli w przedszkolu i szkole bedg si¢ réznic.
Identycznos¢ opinii powstatych w dwoéch
typach placowek wynika ze zwyczaju bez-
refleksyjnego kopiowania przez nauczycieli
gotowych wzordw, ktdre tatwo mozna zna-
lez¢ w internecie — nauczyciele zmieniajg
jedynie dane osobowe praktykantow. W tej
sytuacji nasuwa si¢ pytanie, czy ekspono-
wane w opiniach kompetencje sg rzeczywi-
$cie, zdaniem nauczycieli, istotne w pracy
pedagogicznej, czy tez raczej kierujg si¢ oni
tre$cig znalezionych przykladow.

Zunifikowanie opinii, ktére ujawniono
na poziomie ich konstrukcji formalnej
i w znacznej mierze tre$ciowej, przejawia
sie takze w tym, iz brakuje w nich uwag
dotyczacych indywidualnych predyspozy-
¢ji oraz umiejetnosci studenta, waznych
w pracy z dzie¢mi. Chociaz w grupach stu-
denckich z pewnoscig znajduja si¢ osoby
przejawiajace talenty muzyczne, sportowe,
taneczne, plastyczne, przekraczajace zwy-
czajowe przygotowanie nauczyciela, to jed-
nak Zadna opinia nie zawierata wzmianki
na ten temat. Mozna przypuszczac, ze zdol-
nosci specjalne nie byly istotne dla opieku-
noéw, gdyz okazaly sie ,przydatne” jedynie
w marginalizowanych przez nauczycieli
obszarach edukacji.

Watpliwosci nasuwa takze obecnos¢
w opiniach wielu superlatyw (m.in. ,wzo-
rowo wypetniata obowigzki”; ,,calym ser-
cem angazowala sie w powierzone zadania”
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»praktyke oceniam celujgco”), w szczegol-
no$ci w zestawieniu z jakoscig dokumenta-
cji praktyki ztozonej przez studentéw, nie-
jednokrotnie niekompletnej, nierzetelnej,
zlicznymi - nawet razacymi - bledami jezy-
kowymi, metodycznymi i rzeczowymi. Jak
zostalo przedstawione, tylko jedna opinia
o przebiegu praktyki studenckiej nie byta
pozytywna. Chociaz taki wynik powinien
by¢ dla pracownikéw akademickich powo-
dem do satysfakcji, to jednak, w odniesieniu
do powyzszego, budzi uzasadnione obawy.
Oceny, na ogot bardzo dobre, ktore propo-
nowali nauczyciele-opiekunowie praktyki,
roznily sie bowiem od ostatecznych not,
jakie wystawiono studentom na podstawie
kompletnej dokumentacji’. Przesycone przy-
chylnymi komentarzami opinie, bez uwag
krytycznych, sprawiaja, ze kandydaci na
nauczycieli nie sg §wiadomi rzeczywistego
poziomu swoich kompetencji oraz tych ele-
mentéw profesjonalnego warsztatu, ktore
wymagaja doskonalenia (Komorowska-Zie-
lony, 2018). Wida¢ to szczegdlnie wyraznie
w momencie konfrontacji oceny obydwu
opiekunéw praktyki - akademickiego
i szkolnego/przedszkolnego — w niektdérych
przypadkach réznice sa tak znaczace, ze
wywolujg duze rozczarowanie studentdw.
Na podstawie wizytacji przebiegu praktyki
oraz rozmow z nauczycielami mozna twier-
dzi¢, iz dostrzegaja oni niedostatki kompe-
tencyjne praktykantéw, jednak usprawied-
liwiaja je niedo§wiadczeniem i mozliwoscia
uzupelnienia brakéw w przysztosci.
Pisemna ocena pracy studentow sta-
nowi dla nich istotng informacje zwrotna
na temat poziomu ich przygotowania do
zawodu nauczyciela na danym etapie ksztal-
cenia, o czym $wiadczy chociazby naste-
pujaca wypowiedz zawarta w jednym ze
sprawozdan z realizacji praktyki: ,Dzieki

> Dokumentacja obejmowata: dziennik praktyki, sce-
nariusze zajeé¢ prowadzonych przez praktykanta, spra-
wozdanie studenta z realizacji praktyki. Calo$¢ zostala
sprawdzona przez autorki artykutu.

opinii nauczycieli wiem, ze bytabym dobrym
nauczycielem i Ze dzieci by mi zaufaly”. Opi-
nia formulowana przez opiekuna z ramie-
nia placowki bywa dla studentéw bardziej
znaczgca niz uczelniana, gdyz pochodzi od
0s6b wykonujacych na co dzien obowiazki,
ktore wyktadowcy akademiccy omawiaja
jedynie z perspektywy teorii. Doswiadczeni
nauczyciele, poznani w trakcie praktyki,
dostarczaja studentom wzoréw zachowan,
definicji sytuacji, zasad i norm preferowa-
nych przez czltonkéw grupy profesjonalnej,
ktore nastepnie absolwenci nasladujg na
starcie swojej kariery zawodowej. Jest to
jeden z rozpoznanych przez Hanne Kedzier-
ska (2018) typow zakotwiczenia nauczycieli-
-nowicjuszy w nowej sytuacji i kulturze
organizacyjnej. Pochlebna ocena praktykow
przemilczajaca stabosci studentéw unie-
mozliwia im samopoznanie, samoocene,
odkrywanie ,,wlasnej odpowiedniosci (albo
nieodpowiedniosci) bycia nauczycielem”,
co zdaniem Marii Czerepaniak-Walczak
powinno mieéci¢ sie w funkcjach prak-
tyki (Czerepaniak-Walczak, 2012, s. 14).
Zawyzenie oceny kompetencji przysztych
nauczycieli przyczynia si¢ do zaniechania
przez nich wszelkich dzialan doskonalacych
warsztat pracy.

Konkluzja i wskazania dla praktyki

W charakterystykach nauczyciela za-
wartych w analizowanym materiale domi-
nuje ujecie technologiczno-socjologiczne.
Jak wykazano wcze$niej, w opiniach
o pracy studenta wielokrotnie akcento-
wano niezbedne kompetencje pedago-
giczne, wérod nich natomiast zauwaza
sie prymat kompetencji metodycznych.
Dorota Klus-Stanska (2013) zauwaza, ze
taki model ksztalcenia nauczycieli (zwany
przez nia technologiczno-instrumental-
nym), reprezentowany tu przez opieku-
néw praktyki, jest juz niemal nieobecny
na $wiecie, jednak w Polsce ulegt silnej
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petryfikacji. Twércy opinii duza wage
przywiazuja réwniez do znajomos$ci
powinnosci nauczycielskich wynikaja-
cych z obowigzujacych aktéw prawnych,
przy czym, biorgc pod uwage, ze mamy do
czynienia na razie jedynie z kandydatami
na nauczycieli, mozna mowi¢ o pewnej
nadgorliwosci na tym polu. Przykladem
niech bedzie zwyczaj zapoznawania stu-
denta z licznymi dokumentami, czesto
faktycznie juz mu znanymi (jak podstawa
programowa wychowania przedszkol-
nego oraz dla klas I-IIT) lub nieobowig-
zujacymi na danym etapie edukacji (jak
system oceniania w nauczaniu przedmio-
towym). Majg one za zadanie ksztalto-
wac u studentéw zachowania oczekiwane
z perspektywy pelnionej przez nauczy-
ciela roli spolecznej. Akcentowanie przez
nauczycieli-praktykéw kompetencji zwig-
zanych ze sferg dydaktyki moze wynikac
z faktu, iz sami sg kontrolowani i oceniani
glownie z tej perspektywy przez przedsta-
wicieli nadzoru pedagogicznego, przeno-
sz3 wiec swoje do$wiadczenia na obszar
praktyki studenckiej. Tymczasem, jak pi-
szg Katarzyna Gawlicz i Jolanta Zwier-
nik (2014), sciste wymogi i obwarowania
dotyczace planowania i realizacji pracy
dydaktycznej przez nauczycieli sg czyn-
nikiem hamujacym ich kreatywnos¢.

Obok wymagan oficjalnych, wyznaczo-
nych przepisami prawnymi, okreslane sa
takze wymagania nieformalne, wynikajace
cho¢by z preferowanej (zwykle niejawnie)
koncepcji ksztalcenia. Jednym z przykta-
dow takich pozadanych zachowan, stano-
wigcych element ukrytego programu, jest
utrzymanie ,wojskowej” dyscypliny w klasie
szkolnej, wyrazajacej si¢ w absolutnej ciszy
podczas zajec.

U studentow docenia sie rzetelnos¢,
punktualno$¢ i obowiazkowos¢, a wiec
cechy wazne z perspektywy przysztych
rol zawodowych. Ponadto w przekonaniu
opiekunéw praktyki, nauczyciel wczesnej

edukacji powinien by¢ ,mily”, ,,sympa-
tyczny”, ,cieply”, ,serdeczny”, ,zyczliwy”,
»opanowany” i ,spokojny”. O ile w kaz-
dym s$rodowisku obecno$¢ ludzi mitych
i zyczliwych jest niewatpliwym atutem,
o tyle dziwi fakt, Zze w edukacji mlod-
szych dzieci tak wysoko ceni si¢ osoby
spokojne (co byto akcentowane w wiekszo-
$ci opinii), a nie na przyklad energiczne,
ekspresyjne, pelne wigoru i entuzjazmu.
Tylko w jednej opinii zauwazono, Ze stu-
dentka jest ,,dynamiczna” i potraktowano
to jako walor. Gdyby wiec dokumentacje
praktyki analizowaé z perspektywy psy-
chologicznego ujecia postaci nauczyciela,
to odkrywamy, iz ideat osoby pracujacej
w tym zawodzie koncentruje si¢ wokot
cech dobrego wychowawcy, z catkowitym
pominieciem innych, ktére wydaja sie
oczekiwane spolecznie, jak na przyktad
»inteligentny”, ,btyskotliwy”, ,pomy-
stowy”, ,wszechstronny”, ,elokwentny”,
»dociekliwy”, ,,poszukujacy”, ,posiada-
jacy wyobraznie i intuicje¢”. Cechy te sa
kluczowe w odniesieniu do nauczyciela,
ktéry ma wplyw na rozwdj czltowieka
w okresie, gdy jego umyst jest najbardziej
chtonny i uczy sie najszybciej.
Konstruowana przez opiekunéw prak-
tyki opinia o pracy studenta nie moze by¢
miarodajna z uwagi na ujawniong ten-
dencje autoréw do kopiowania gotowych
tekstow i nierozszerzania ich o osobiste
spostrzezenia, redukowania obszaréw
funkcjonowania studenta w roli nauczy-
ciela, idealizowania praktykantéw (roz-
dmuchiwania atutéw i przemilczania
brakow). Nauczyciele, kopiujac opinie
o powierzonych im studentach, zywia
przekonanie, ze nalezycie spelniajg swoj
obowiazek, w rzeczywistosci jednak przy-
czyniajg si¢ do tego, ze setki 0sob roz-
nigcych sie osobowoscig, zdolnosciami,
umiejetnosciami i poziomem przygoto-
wania do realizacji zadan przewidzianych
w toku praktyki, otrzymuja identyczne,
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czesto przeklamane informacje zwrotne
na temat wlasnej pracy. Opiekunowie
praktyki, podczas indywidualnych roz-
mow z pracownikami akademickimi
(odbywanych m.in. przy okazji wizytacji
praktyk ciaglych i zaje¢ w ramach prak-
tyki srédrocznej) otwarcie przyznaja, iz
proponowana przez nich ocena pracy stu-
denta jest zawyzona, a jej nieadekwatnos¢
do stanu rzeczywistego tlumacza obawa
przed zaszkodzeniem praktykantowi
w uzyskaniu oceny pozytywnej na uczelni.
Takie podejécie nalezy jednakze uznac za
nieodpowiednie, nie tylko ze wzgledu
na brak rzetelnej informacji zwrotnej na
temat kompetencji kandydata na nauczy-
ciela i tego, jak radzi sobie z obowigzkami
praktykanta, ale takze ze wzgledu na etyke
zawodu nauczyciela.

Szansg na zmiane podejscia opiekunow
praktyk do opiniowania pracy studenta,
i szerzej, na podnoszenie jakosci samej
praktyki, moze by¢ wypracowanie modelu
wspolpracy, a w szczegolnosci bezposred-
nich kontaktéw uczelni z przedstawiciela-
mi placowek, w ktorych znajdujg zatrud-
nienie absolwenci. Formalna komunikacja,
wylacznie za posrednictwem dokumentéw,
uniemozliwia pelne zrozumienie oczeki-
wan obu stron zaangazowanych w proces
ksztalcenia studentéw. Dobrym zwyczajem
moze by¢ organizowanie spotkan przedsta-
wicieli szkot i przedszkoli, tuz po zakoncze-
niu praktyki studenckiej, z uczelnianymi
opiekunami, jako tzw. odroczony feedback®.
Dialog nie moze ogranicza¢ si¢ do kwestii
zwigzanych z przebiegiem praktyk, cho¢
i takie inicjatywy podejmowane s3 zbyt
rzadko, lecz powinien obejmowa¢ takze
formy integrujace obydwa srodowiska.

*Jego znaczenia dla szeroko rozumianej zmiany eduka-
cyjnej dowodza Ewa Filipiak i Ewa Lemanska-Lewan-
dowska w raporcie tematycznym z realizacji projektu
ACK (2015).
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Opinion on the process of student internship as a source of information about the
competencies of future teachers

The article presents the results of research on identifying what is expected of teacher candidates, as revealed in
the opinions about the course of their internships. The authors analysed the opinions formulated by teachers
of preschool and early education in order to determine the expected characteristics and competencies
required in this occupation, as well as to state to what degree these opinions can be used as sources of
feedback about the level of a student’s preparation to work in the teaching profession. The results show that
internship supervisors list teaching methods competencies as most important, followed by communication
and IT competencies. As far as personal characteristics are concerned, the surveyed teachers indicated
reliability, punctuality, dutifulness, kindness, calmness, and composure. We concluded that the opinion about
a student’s internship cannot be considered a credible source of information about how the candidate will
cope with teaching tasks in the future because the supervisors do not formulate their own opinions, but rather
use ready-made phrases and avoid critical judgment.

KEYWORDS: teaching internship, opinion on the course of the internship, teacher training, early education.
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amyst dziefa, jakim jest pigciotomowa

Encyklopedia starosci, starzenia sig
i niepetnosprawnosci, ktérego pomysto-
dawcg i redaktorem naukowym jest prof.
zw. dr hab. Adam A. Zych, stanowi orygi-
nalng, pierwsza tego typu pozycje wydaw-
niczg podejmujaca wieloaspektowo prob-
lematyke starzenia si¢ i starosci, a takze
niepetnosprawnosci wtedy do$wiadczane;j.
Bioragc pod uwage obserwowang wspot-
cze$nie fascynacje mlodoscig i swoisty jej
kult sytuowany w kontrapunkcie do leku
przed staro$cig oraz wypieraniem tego
etapu zycia z przestrzeni spolecznej, inicja-
tywa prof. Adama Zycha jest warto$ciowym
poznawczo i zarazem waznym spolecznie
przedsiewzieciem naukowym. Sprzyja ono
podejmowaniu poglebionej refleksji nad
istotg starosci rozpatrywanej jako moment
zwienczenia wieloetapowego biegu ludz-
kiego zycia, ale tez jako wazny etap rozwoju
czlowieka dorostego ukierunkowanego na
osiaganie dojrzalosci osobowej. Nalezy
zauwazy¢, ze publikacja ta wzbudza duze
zainteresowanie juz od momentu wydania
pierwszego tomu. Wskazuja na to z jednej
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© Instytut Badan Edukacyjnych

strony liczne recenzje publikowane w cza-
sopismach naukowych, ktdrych autorami sa
czesto utytulowani badacze specjalizujacy
sie w rozmaitych obszarach problemowych
powigzanych ze staroscia, starzeniem sie lub
niepelnosprawnoscia senioréw, a z drugiej
bardzo duza ilo$¢ informacji na jej temat
zamieszczanych w internecie. Uprawniony
wydaje si¢ wniosek, ze dzielo to korespon-
duje z ujawniajgcg si¢ w przestrzeni spo-
tecznej potrzebg poglebionego rozpozna-
nia naukowego omawianej problematyki.
Odstania ono zlozony, wielowymiarowy
obraz staroéci rozpatrywany zaréwno z per-
spektywy gerontologicznej, jak i wielu nauk
pomocniczych. Znaczenie wspomnianej
encyklopedii odczytuje w trzech wymia-
rach: edukacyjnym, spotecznym i praktycz-
nym. W pierwszym stanowi zrédio wiedzy
gerontologicznej majacej rzetelne podstawy
naukowe, wymaganej w programach roz-
nych kierunkow studiow i specjalnosci, jak
tez kursow, a takze szkolen podejmujacych
temat starosci. W aspekcie spolecznym
wpisuje si¢ w dyskurs ukierunkowany na
pogtebione rozumienie staro$ci przelamu-
jace utrwalone w $§wiadomosci spolecznej
stereotypy. Ponadto zawiera wiele szcze-
golowych informacji powigzanych z sytu-
acjami stosowania wiedzy gerontologicznej
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w towarzyszeniu, wspoldziataniu i wspiera-
niu senioréw w praktyce zycia codziennego.
Cechg charakterystyczna Encyklopedii sta-
rosci, starzenia sig i niepetnosprawnosci jest
rozbudowana warstwa tre$ciowa poszcze-
g6lnych hasel rzeczowych oraz oryginalna
struktura poszczegdlnych tomow i catego
dzieta. Interesujacy jest sposob prowadzo-
nej narracji faczacej esencjonalne wyjas-
nianie hasetl rzeczowych z wieloaspek-
towa, mozliwie wyczerpujacg ich analizg.
Tym samym publikacja jest propozycja
skierowang zaréwno do czytelnika mniej
zorientowanego w problematyce geronto-
logicznej, poszukujacego krétkich i kon-
kretnych objasnien w interesujacych go
zagadnieniach, jak i do czytelnika maja-
cego przygotowanie naukowe a poszuku-
jacego specjalistycznej wiedzy. Z kolei na
oryginalny charakter struktury publika-
cji wskazuje pewna asymetria w sposobie
uporzagdkowania pieciu toméw oraz ich
struktura wychodzaca poza typowo ency-
klopedyczne rozwigzania edytorskie. Czes¢
zasadnicza encyklopedii stanowia cztery
tomy, w ktérych zawarto uznane za istotne
hasta rzeczowe, natomiast 5. tom pelni
funkcje uzupelnienia i rozszerzenia tych
tresci. Tomy z czesci zasadniczej zawieraja
krotkie informacje o autorach, spis hasel,
note koncowa redaktora naczelnego, upo-
rzagdkowane alfabetycznie hasta rzeczowe,
a takze oceny i opinie oraz refleksje kon-
cowe. Zwlaszcza dwa ostatnie elementy
dopetniaja zamyst kompozycyjny. Oceny
i opinie wielu autoréw zaprezentowane
w formie fragmentéw opublikowanych
recenzji encyklopedii zwracajg uwage czy-
telnika na walory dziefa i przypisywane mu
znaczenie. Refleksje konicowe sg niespoty-
kang w wydawnictwach encyklopedycznych
formg rozwazan naukowych zaproszonych
do wspolpracy profesoréw pedagogiki zog-
niskowanych wokot problematyki staro$ci,
starzenia si¢ i niepetnosprawnosci doswiad-
czanej w wieku senioralnym.

Struktura ostatniego tomu jest odmienna
od poprzednich. Sktadajg si¢ na nig w war-
stwie merytorycznej: postowie, ktére przy-
gotowal profesor Andrzej Kiejna, stowo
koncowe, ktorego autorem jest profesor Jan
Szewieczek i zakonczenie, pidra doktoranta
uniwersytetu w Nantes Yanna Straussa, pod
znamiennym tytulem Zy¢, przezy¢ lub dozy¢
w zakladzie opieki geriatrycznej — postacie
bytowania u kresu Zycia. Ponadto mamy tutaj
suplement obejmujacy hasta uzupelniajace,
bibliografie, wykaz drukéw i/lub dokumen-
tow urzedowych, netografie i filmografie,
spisy autoréw, inicjatow, haset i terminologie
kongresowa. Tom ten zawiera rowniez CD
z elektroniczng wersjg encyklopedii. Zasto-
sowane rozwigzanie taczy wiec warstwe
opisowo-wyjasniajaca w tomach od 1 do 4
z warstwa uzupelniajgco-rozszerzajacg tresci
w tomie 5, ktéry tym samym jest rowniez
warto$ciowym dopelnieniem calego dzieta.

Po uwagach o charakterze ogélnym,
warto przejs¢ do bardziej szczegotowego
odniesienia si¢ do struktury i tresci tomu 4.
Zawarto w nim ponad 150 hasel przedmio-
towych od T do Z. Obejmujg one objasnienia
dotyczace specyfiki: zjawisk i procesdw zwig-
zanych ze starzeniem sie czlowieka, pogte-
biajacych sie deficytow, zaburzen, dysfunk-
¢ji, stanow psychicznych i chordb typowych
dla wieku podeszlego, form aktywnosci edu-
kacyjnej i prozdrowotnej senioréw, testow
diagnostycznych stosowanych w profilaktyce
iterapii osob starszych, organizacji pozarza-
dowych dziatajgcych na rzecz senioréw, kon-
cepcjiiteorii majacych znaczenie dla rozwoju
gerontologii. Waznym elementem tego tomu
sg krotkie noty biograficzne osdb, ktérych
dziatalno$¢ rozpoznawana w sferze nauk
medycznych, biologicznych, psychologicz-
nych czy spolecznych wniosta wazny wklad
w rozwdj gerontologii. We wspomnianym
tomie wyraznie zarysowuje si¢ konstruk-
tywny sposob odniesienia si¢ wielu autoréw
do starosci jako okresu zycia otwierajacego
czlowieka na nowe wyzwania o charakterze
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osobotwdrczym. Chociaz co prawda nie jest
on wolny od rdznego rodzaju ucigzliwosci,
trosk i cierpienia zwigzanego ze starzeniem
sie 1 stopniowa utratg sprawnosci w wielu
sferach, to nie musi by¢ pozbawiony radosci
ujawniajacej sie¢ w tworczym ksztaltowaniu
wlasnej drogi zyciowej, dazeniu do madrosci,
a takze stawania si¢ i spelniania egzystencjal-
nego zorientowanego na osigganie dojrzato-
$ci osobowej. Konstruktywna perspektywa
staro$ci odslania rézne aspekty cierpienia
zwigzanego ze $wiadomoscia stopniowego
zblizania si¢ do kresu Zycia, a takze pokazuje
starzenie si¢ jako kontynuacje samorozwoju
czlowieka kierujgcego sie ciekawoscig $wiata,
pragnieniem dzialania, odkrywania, tworze-
nia, warto$ciowego bycia w relacji z drugim
czlowiekiem. Prowokuje do spojrzenia na
wiek dojrzaty w kontekscie pieknego starze-
nia sie (urody staro$ci), madrego, uducho-
wionego jej doswiadczania, atirmatywnego
odniesienia si¢ do samego siebie we wszyst-
kich objawach staroéci oraz zdolnosci do
podmiotowego kierowania wlasnym zyciem.
Starzenie sie jest wowczas szansg transgre-
syjnego i transcendentnego przekraczania
granic indywidualnie definiowanych stabo-
$ci i ograniczen. Staje sie¢ bowiem okazja do
dynamizowania autokreacji zorientowanej
na osigganie dojrzalosci osobowej w roz-
nych jej wymiarach i zakresach. Wiele do
mys$lenia dajg rozwazania zawarte w hastach:
Htworczo$¢ w starszym wieku” i ,,tworczo$é
Starych Mistrzéw”. Przywolano w nich
koncepcje naukowe analizujace fenomen
aktywnosci tworczej w starosci oraz znane
fakty historyczne wskazujace na ponadcza-
sowg warto$¢ osiagnie¢ Wielkich Mistrzow
— artystow, pisarzy, naukowcow, ktdrzy naj-
wieksze swoje dzieta tworzyli wtasnie w star-
szym wieku. Takie rozumienie staro$ci prze-
tamuje zatem stereotypowy, destruktywny
obraz i sklania do namystu nad jej istota, jako
jedynego w swoim rodzaju, rOwnowartoscio-
wego wobec wszystkich poprzednich etapu
rozwoju cztowieka dorostego. Interesujace

w tym kontekscie sa rozbudowane analizy
prezentujace przestanki teoretyczne, zakres
i cele tanatopedagogiki oraz tanatopsycholo-
gii. Maja one podstawe w antropologicznym
zatozeniu zdolnosci odniesienia sie czto-
wieka do natury wlasnego istnienia. W mysl
tego osoba nie tylko umiera, lecz ma $wiado-
mos¢ wlasnej przemijalnosci i, co wigcej, jest
zdolna do indywidualnego traktowania zycia
w perspektywie nieuchronnosci $mierci.
W procesie (samo)wychowania tanatolo-
gicznego rozwaza istote Zycia i $mierci po
to, by da¢ autentyczng odpowiedz odsta-
niajacy jej indywidualne rozumienie war-
tosci wlasnej egzystencji rozpoznawanej
w $wietle antycypowanego doswiadczenia
$mierci. W takim samoprzekraczaniu siebie
(samotranscendowaniu) cztowiek jest w sta-
nie nada¢ sens wlasnemu cierpieniu w obli-
czu nieuchronnosci $mierci. Co wiecej, jest
w stanie nadac sens kazdemu aktowi umiera-
nia. W znaczeniu tanatopedagogicznym ma
to istotne znaczenie zaréwno w odniesieniu
do ksztattowania refleksyjnego stosunku
do $mierci, jak tez przygotowywania si¢ do
dojrzatego towarzyszenia drugiemu czlo-
wiekowi w sytuacji umierania i przezywa-
nia zaloby po jego $mierci. Takie rozumiejace
i sensotworcze odniesienie si¢ podmiotu do
zycia w perspektywie $émierci ma podsta-
wowe znaczenie dla uchwycenia wartosci
wlasnego istnienia oraz sprzyja osigganiu
dojrzatosci osobowej. Sekwencja takich haset
rzeczowych jak: ,telegeriatria”, ,telemedy-
cyna’, ,telezdrowie” i ,,teleopieka” eksponuje
inne, wazne wspolczesnie formy wspierania
medycznego, edukacyjnego i opiekunczego
senioréw w ich przestrzeni zycia. Stosowanie
nowoczesnych technologii informatyczno-
-informacyjnych minimalizuje zwigzane
zwymienionymi formami wspierania senio-
réw niedogodnosci, ktére w tradycyjnej for-
mie facza sie z konieczno$cig przebywania
na oddzialach szpitalnych lub wizyt w przy-
chodniach opieki zdrowotnej. Takie zasto-
sowanie nowych technologii minimalizuje
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ucigzliwoéci z tym zwigzane i w zasadzie nie
zakldca codziennych aktywnosci seniorow
i tym samym pozwala im na angazowanie
sie w istotne dla nich wydarzenia rodzinne,
towarzyskie, edukacyjne, spoleczne czy tez
zawodowe. Podjete przez autoréw poszcze-
golnych hasel rozwazania odstaniajg wie-
loaspektowo pozytywny wklad stosowania
nowych technologii w podwyzszanie jakosci
zycia senioréw zaréwno w sferze korzystania
ze $wiadczen medycznych (leczenia i rehabi-
litacji), jak i pozyskiwania wiedzy dotyczacej
zdrowego trybu Zycia i szeroko rozumianej
profilaktyki prozdrowotnej. Interesujace sa
w tym kontekscie poddane analizie pierwsze
strategie personalizowania tego typu form
wsparcia seniorow wdrazane w ostatnich
latach w najwigkszych polskich aglomera-
cjach, a takze najbardziej zaawansowane
modele stosowane w krajach Europy Zachod-
niej (Francja, Hiszpania, Niemcy, Szwecja,
Wielka Brytania). Nie sposob nie wspomnie¢
0 wyraznie zaznaczajacej si¢ w tresci 4. tomu
prezentacji sylwetek osob, ktore swoja dzia-
talnoscig naukowo-badawczg i praktyczng
wniosty znaczacy wkiad w rozwéj mysli
gerontologicznej. Mozliwo$¢ zapoznania sie
z ich biogramami zawodowymi i najwiek-
szymi dokonaniami daje petniejszy, wielo-
aspektowy obraz procesu ksztaltowania si¢
gerontologii i nauk pomocniczych. W tym
tomie zamieszczono noty dotyczace wybit-
nych psychologéw, socjologéw, pedagogdw,
biologdw, politykow spolecznych, ekonomi-
stow, prawnikow, filozoféw, lekarzy (geria-
trow, psychiatréw, neurologéw, internistow,
chirurgéw), pisarzy i oczywiscie gerontolo-
gow, np. Apolinarego Tarnawskiego, Hansa
Thomae, Clarka Tibbittsa, Larsa Tornstama,
Teodora Tripplina, Barbary Tryfan-Obidzin-
skiej, Andrzeja Tymowskiego, Pierre’a Vel-
lasa, Fritza Verzara, Mariory Warren,
Leonarda Wdowiaka, Davida Weschlera,
Augusta Weismanna, Carla Wernickego,
Kingi Wisniewskiej-Roszkowskiej, Siergieja
Woronowa, Tadeusza Wrdblewskiego, Lwa

Wygotskiego, Zofii Zarzyckiej czy Bogny
Zakowskiej-Wachelko.

Interesujaca propozycja spojrzenia
wykraczajacego poza formule narracji
encyklopedycznej stosowanej w wyjasnie-
niach ograniczonych do ramy znaczeniowe;j
konkretnych haset rzeczowych stanowia
rozwazania prof. dr hab. Mirostawy Nowak-
-Dziemianowicz zamieszczone w czgsci zaty-
tutowanej ,,Refleksje koncowe”. Autorka roz-
patruje ztozony charakter starosci i starzenia
sie w kilku perspektywach: poznawczej,
emancypacyjno-krytycznej, wspolnotowej,
praktyki zyciowej, a takze tozsamosci nar-
racyjnej. Zwlaszcza ostatnia z wymienionych
kategorii sktania do poglebionego namy-
stu nad wieloaspektowymi przestankami
odniesienia si¢ wspolczesnego cztowieka
do staroéci i starzenia si¢. Rozpoznawanie
i przezywanie tego etapu zycia zachodzi
zarazem w plaszczyznie indywidualnego
uwiktania w realia egzystencji wspdlnoto-
wej warunkowanej $wiadomoscig wlasnego
w niej zakorzenienia, historii oraz tradycji,
jak i podmiotowego do$wiadczania. Nowak-
-Dziemianowicz rozpatruje zlozony charak-
ter tej kategorii w kontekscie kulturowych
zagrozen utozsamianych z wypieraniem sta-
ro$ci z przestrzeni rzeczywistosci spolecznej.
Zwraca bowiem uwage na powszechny cha-
rakter zjawiska juwenalizacji reorientujgcego
wspolczesnego czlowieka na niekonczace
sie trwanie mentalne w mlodosci, niejako
deprecjonujace znaczenie dorostosci w jego
zyciu, ktorej zwienczeniem jest etap sedziwej
dorostosci.

Encyklopedia starosci, starzenia sig
i niepetnosprawnosci stanowi przedsie-
wziecie, ktdre zapewne zgodnie z intencja
jej pomystodawcy i redaktora naukowego,
profesora Adama Zycha, stalo si¢ rozpozna-
walnym spolecznie projektem naukowym
integrujacym przedstawicieli srodowiska
akademickiego, intelektualistow i prakty-
kéw (lekarzy, dziataczy, publicystow), dla
ktoérych problematyka gerontologiczna jest
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waznym obszarem aktywno$ci naukowej,
zawodowej czy spolecznej. Przedsiewziecie
to faczy we wspolnym tworczym wysitku
profesoréw o ugruntowanym autorytecie
naukowym, doktordéw i rozpoczynajacych
swoja droge rozwoju naukowego doktoran-
tow z osobami specjalizujacymi si¢ zawo-
dowo w pracy z seniorami, a takze oso-
bami upowszechniajagcymi w §wiadomosci

WASINSKI

spolecznej zagadnienia dotyczace jakosci
zycia czlowieka w okresie senioralnym.
Wartos$¢ publikacji ujawnia si¢ nie tylko
w warstwie merytorycznej kazdego tomu,
ale tez w tworzeniu intelektualnej wiezi
autorow poszczegdlnych hasel, ktora
w przyszlosci moze okaza¢ sie kataliza-
torem kolejnych ambitnych, twoérczych
przedsiewzie¢ naukowych.

Zrédto: materiaty prasowe Stowarzyszenia Thesaurus Silesiae — Skarb Slaski w Katowicach.



KRYSTYNA BORON-KRUPINSKA —
doktor nauk o kulturze fizycznej. Adiunkt
w Katedrze Nauk Spotecznych i Promocji
Zdrowia Akademii Wychowania Fizycz-
nego we Wroctawiu. Swoje zaintereso-
wania badawcze koncentruje gtéwnie na
zagadnieniach dotyczacych §wiadomosci
ciata i holistycznego podejscia do zdro-
wia. Jest autorka publikacji naukowych
dotyczacych zastosowania réznych tech-
nik pracy z umystem i ciatem (w szcze-
g6lnosci podejscia uwaznosci) w ksztalto-
waniu zdrowia i tagodzeniu dyskomfortu
psychofizycznego.

MALGORZATA CIESIELSKA — absol-
wentka grafiki na ASP we Wroclawiu i pe-
dagogiki na Uniwersytecie Slaskim. Wy-
ktadowczyni w Katedrze Grafiki Uniwer-
sytetu SWPS. Jej zainteresowania nau-
kowe obejmujg systemy orientacji wizual-
nej oraz projektowanie materialow eduka-
cyjnych i pomocy dydaktycznych. W ra-
mach pracy doktorskiej bada obcigzenia
poznawcze wywolywane przez form¢ ma-
teriatéw edukacyjnych w kontekscie po-
znawczych teorii uczenia si¢. Zawodowo
zajmuje si¢ projektowaniem, gtownie typo-
grafig.

KATARZYNA GEBURA - doktor nauk
o kulturze fizycznej. Adiunkt w Zaktadzie
Promocji Zdrowia i Technik Relaksacyj-
nych Akademii Wychowania Fizycznego
we Wroctawiu. Prowadzi zajgcia tech-
nik relaksacyjnych, jogi, ekspresji ruchu.
W swoich badaniach zajmuje si¢ kultura
fizyczng, promocjg zdrowia, joga i re-
laksacja oraz ekspresja ruchu. Autorka
publikacji naukowych z zakresu oddzia-
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nasi autorzy

lywania réznych form technik relaksacyj-
nych i jogi na radzenie sobie ze stresem,
ksztattowanie relacji pomiedzy umystem
i cialem, a takze na pomnazanie zasobow
osobistych.

PAWEL IZDEBSKI — doktor habilitowa-
ny, profesor nadzwyczajny Uniwersyte-
tu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
gdzie kieruje Zaktadem Psychologii Ogo6l-
nej 1 Zdrowia. Specjalizuje si¢ w psycho-
logii zdrowia. Jego gltéwne zainteresowa-
nia badawcze to psychologia osobowosci,
gerontopsychologia i psychoonkologia.

RAFAL JAKUBOWSKI — absolwent Wy-
dziatu Fizyki Uniwersytetu Wroclawskie-
go. Doktorat uzyskat na podstawie dyserta-
cji Metoda projektow w uczeniu sig i na-
uczaniu fizyki w gimnazjum; promotorem
byt prof. Stanistaw Dylak. Od 20 lat jest
nauczycielem fizyki propagujacym wielo-
stronne nauczanie. Organizuje festiwale
nauki oraz szkolenia z zakresu nauczania
problemowego i projektowego. W 2003 r.
zostatl przyjety do Amerykanskiego Stowa-
rzyszenia Nauczycieli Fizyki. Uczestniczyt
w szkoleniach Europejskiej Organizacji
Badan Jadrowych (CERN) i National Aero-
nautics and Space Administration (NASA).

JOANNA JEDRYSZEK-GEISLER — ab-
solwentka Wyzszej Szkoty Psychologii Spo-
tecznej. Stopien doktora uzyskata na Uni-
wersytecie Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy. Jest psychologiem specjalizuja-
cym si¢ w psychologii pracy i organizacji,
neuropsychologii oraz psychologii osiag-
ni¢¢ szkolnych. Adiunkt Zaktadu Dydak-
tyki Polonijnej Polskiego Uniwersytetu Na



176

Obczyznie w Londynie. Jej glowne zainte-
resowania badawcze to wypalenie zawo-
dowe, agresja, lek.

MILENA KACZMARCZYK - asystent
w Katedrze Wczesnej Edukacji Uniwersy-
tetu Warminsko-Mazurskiego w Olszty-
nie. Wyktadowczyni przedmiotéw zwia-
zanych z metodyka pracy z dzie¢mi w kla-
sach I-11I szkoty podstawowe;j. Jej zainte-
resowania naukowe koncentrujg si¢ wokot
zjawiska feminizacji zawodu nauczyciel-
skiego (szczegdlnie na poczatkowym szcze-
blu edukacyjnym) oraz alternatywnych me-
tod ksztalcenia wezesnoszkolnego.

LESLAW KULMATYCKI — doktor ha-
bilitowany, profesor nadzwyczajny na Wy-
dziale Wychowania Fizycznego Akademii
Wychowania Fizycznego we Wroclawiu.
W obszarze jego zainteresowan badaw-
czych sa: kultura fizyczna, psychologia,
psychoterapia, etyka, joga i zen-shiatsu.
Tworca Podyplomowych Studiéw Technik
Relaksacyjnych oraz Podyplomowych Stu-
diow Psychosomatycznych Praktyk Jogi.
Autor ksigzek 1 naukowych opracowan
z zakresu technik antystresowych i relak-
sacyjnych, jogi i promocji zdrowia.

LUKASZ KUTYLO - doktor, adiunkt
w Katedrze Socjologii Polityki i Moralnosci
(Instytut Socjologii Uniwersytetu L.odzkie-
g0). Przedmiotem jego zainteresowan na-
ukowych sg mechanizmy, za pomocg kto-
rych zbiorowos¢ reguluje zachowania swych
cztonkoéw. Skupia sie przy tym na normach,
strukturach posredniczgcych (skryptach po-
znawczych zwiekszajacych szanse ich przy-
swojenia), mechanizmach kontroli spotecz-
nej oraz kontekstach spotecznych, w jakich
ta normatywna regulacja zachodzi. Inspiru-
je si¢ socjologia norm, kognitywistyka, be-
hawioryzmem spotecznym. Glowne obsza-
ry, w jakich realizuje badania to organizacja
pracy, edukacja i gospodarka.

PAWEL OCHWAT - doktor nauk o kultu-
rze fizycznej. Adiunkt w Zaktadzie Teorii
i Metodyki WF w Akademii Wychowania
Fizycznego w Krakowie. Wyktadowca w In-
stytucie Wychowania Fizycznego i Spor-
tu w PWSZ im. rtm. Witolda Pileckiego
w Oswiecimiu. Prezes Stowarzyszenia In-
struktorow Narciarstwa Alpejskiego Re-
kreacji SINAR, trener narciarstwa zjazdo-
wego. Autor publikacji z zakresu dyscypli-
ny 1 kontroli klasy szkolnej, agresji i prze-
mocy wsrod miodziezy szkolnej, agresji
elektronicznej oraz wykorzystania humo-
ru w procesie edukacji. Menedzer sportu
i specjalista z zakresu organizacji 1 za-
rzadzania w kulturze fizycznej. Prowadzi
przedmioty praktyczne z zakresu: gimna-
styki korekcyjnej, narciarstwa zjazdowe-
go, ksztalcenia ruchowego (fizjoterapia),
tancow integracyjnych, zabaw i gier rucho-
wych, zeglarstwa, siatkowki, pitki noznej
i pitki recznej. Wyktada teorie i metodyke
wychowania fizycznego i sportu, teori¢
i metodyke gimnastyki korekcyjnej, zarza-
dzanie w kulturze fizycznej, organizacje
imprez sportowo-rekreacyjnych.

JOANNA OGRODNIK —doktor, adiunkt
w Zaktadzie Pedagogiki i Psychologii
Akademii Wychowania Fizycznego im.
Jerzego Kukuczki w Katowicach. Jej za-
interesowania badawcze koncentrujg si¢
wokot dydaktyki, psychologii ksztatcenia
i pedeutologii, w szczegolnosci dotycza
efektywno$ci nauczania i1 uczenia si¢ i jej
uwarunkowan.

MAREK PIOTROWSKI - doktor ha-
bilitowany, profesor na Wydziale Pedago-
gicznym Chrzescijanskiej Akademii Teolo-
gicznejw Warszawie. Fizyk, informatykipe-
dagog, autor publikacji z zakresu polityki
edukacyjnej i nauczania przedmiotow mate-
matyczno-przyrodniczych (réwniez w sys-
temie matury mi¢dzynarodowej). Byt nau-
czycielem, dyrektorem i wspottworca szkot



(m.in. Cecylii Plater-Zyberkowny). Prowa-
dzi badania w tzw. Gminach i Powiatach
Laboratoriach, wspierajac lokalne reformy
edukacji. Wspétprowadzit ,,Szkote z kla-
sg” oraz ,,Akademie¢ uczniowska”. W latach
2014-2016 byt dyrektorem Osrodka Rozwo-
ju Edukacji, gdzie wspotprowadzit projekt
e-podreczniki. Jako fizyk, pracujac w In-
stytucie Badan Jadrowych, odkryt struktu-
r¢ magnetyczng TbF3.

DOROTA PODGORSKA-JACHNIK -
doktor habilitowana, profesor Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, kie-
rownik Zaktadu Pedagogiki Specjalnej i Lo-
gopedii. Pedagog specjalny — surdopedagog,
psycholog, logopeda. Nauczyciel-konsultant
ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych Wo-
jewodzkiego Osrodka Doskonalenia Na-
uczycieli w Zgierzu; ekspertka ds. niepetno-
sprawnosci Regionalnego Centrum Polityki
Spotecznej w Lodzi i Zespotu ds. Osob Gtu-
chych przy Rzeczniku Praw Obywatelskich.
Autorka wielu publikacji o niepetnospraw-
nosci w kontekscie edukacji, komunikacji,
wcezesnego wspomagania rozwoju, wsparcia
terapeutycznego i psychospotecznego oraz
proceséw emancypacyjnych.

AGNIESZKA RUMIANOWSKA - do-
ktor nauk humanistycznych w zakresie
jezykoznawstwa (UW). Pracuje w Zakta-
dzie Nauk o Komunikacji Spoteczneji Me-
diach na Wydziale Nauk Humanistycz-
nych i1 Spotecznych Panstwowe] Wyzszej
Szkoly Zawodowej w Plocku. Jej zainte-
resowania naukowo-badawcze obejmuja
komunikacje, filozofi¢ jezyka, ksztatcenie
jezykowe oraz filozofi¢ egzystencjalng uj-
mowang w kontek$cie edukacyjnym. Au-
torka publikacji krajowych i migdzyna-
rodowych, prelegentka na konferencjach
naukowych (m.in. w Londynie i Neapo-
lu), realizatorka kwerend bibliotecznych
w Bibliotece Narodowej we Frankfurcie
nad Menem.
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MALGORZATA SEAWINSKA - dok-
tor, adiunkt w Katedrze Wczesnej Eduka-
¢ji Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego
w Olsztynie. Jej zainteresowania naukowe
koncentruja si¢ wokot problemow edukacji
przedszkolnej. Autorka licznych artykutéw
z zakresu pedagogiki wczesnej edukacji
oraz monografii Konstruowanie wiedzy na
zajeciach w przedszkolu wydanej] w Wy-
dawnictwie Impuls w 2010 r. Aktualnie
prowadzi badania nad uczeniem si¢ réwies-
niczym.

REMIGIUSZ SZCZEPANOWSKI — dok-
tor habilitowany, psycholog, pracownik nau-
kowy Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej we
Wroclawiu. Zajmuje si¢ psychologig poznaw-
czg oraz psychologia medyczng. Odbyt sta-
ze naukowe w Stanach Zjednoczonych na
Uniwersytecie Browna i Uniwersytecie In-
diany oraz na Uniwersytecie Bangor w Wiel-
kiej Brytanii. Jest autorem lub wspotautorem
ponad 50 publikacji naukowych, ktore uka-
zaly si¢ w czasopismach krajowych i zagra-
nicznych.

ANNA SZELIGA-DUCHNOWSK A — dok-
tor nauk humanistycznych; adiunkt w Wyz-
szej Szkole Bankowej we Wroctawiu, prze-
wodniczaca Senackiej Komisji ds. Jakosci
Ksztalcenia w WSB. Doradca, trener bizne-
su, wdrozeniowiec. Ma ponadpi¢tnastoletnie
doswiadczenie zawodowe w pracy w admi-
nistracji publicznej, w tym w sadownictwie.
Autorka i wspotautorka artykutow nauko-
wych m.in. z zakresu zachowan organiza-
cyjnych, zarzadzania jakoS$cig oraz patologii
i dysfunkcji w zarzadzaniu personelem.

MIROSEAWA SZEWCZYK - doktor na-
uk ekonomicznych, absolwentka Uniwersy-
tetu Opolskiego oraz Politechniki Opolskiej.
Adiunkt w Katedrze Ekonomii, Finansow
i Badan Regionalnych na Wydziale Ekono-
mii 1 Zarzadzania Politechniki Opolskie;.
Autorka i wspotautorka artykutow nauko-
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wych m.in. z zakresu rozwoju regionalnego,
sytuacji spoteczno-gospodarczej wojewodz-
twa opolskiego, efektywno$ci ekonomiczne;j
przedsiebiorstw. Jest czionkiem Polskiego
Komitetu Normalizacyjnego oraz Polskiej
Akademii Nauk.

JACEK SZMALEC - doktor nauk spotecz-
nych w zakresie pedagogiki, terapeuta wczes-
nego wspomagania. Certyfikowany tera-
peuta metody AHA, NDT Bobath w terapii
zajeciowe]. Zainteresowania naukowe: dia-
gnoza i terapia dziecka z mézgowym pora-
zeniem dzieciecym, niepelnosprawnoscia
sprzezona, spektrum autyzmu. Prowadzi
szkolenia w Mazurskim Centrum Szkolen.

ANNA URBANSK A — doktor nauk o kul-
turze fizycznej. Pracuje w Zespole Szkot
Gastronomicznych we Wroctawiu. Jej za-

interesowania badawcze dotyczg promoc;ji
zdrowia, w tym m.in. zastosowanie technik
relaksacji wsrod ucznidw szkot podstawo-
wych i ponadgimnazjalnych.

ARKADIUSZ WASINSKI — doktor habi-
litowany, adiunkt na Wydziale Nauk o Wy-
chowaniu Uniwersytetu Lodzkiego. Zain-
teresowania naukowo-badawcze rozwija
przede wszystkim w obszarze autokreacji
cztowieka dorostego jako doniostego egzy-
stencjalnie do$§wiadczenia biograficznego.
W tym kontekscie szczegolnie skupia si¢
na kwestiach autokreacji matzonkow bez-
dzietnych do wielowymiarowego rodziciel-
stwa adopcyjnego oraz egzystencjalnych
problemach starzenia si¢ i staro$ci. Uho-
norowany w 2019 r. ,,Nagrodg za wybitng
monografi¢” przez Zarzad Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego.
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