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Whprowadzenie

Nauka nigdy nie wyczerpuje umystu
Leonardo da Vinci

Publikacja jest drugim tomem serii Raporty z badan pedagogicznych wydawa-
nych pod redakcjg Michala Kwiatkowskiego i Anny Odrowgz-Coates w Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Tom pierwszy
ukazal si¢ w roku 2014. Tradycje pedagogiczne Akademii Pedagogiki Specjalnej
(APS) siegaja lat 20. poprzedniego stulecia, a Wydzial Pedagogiczny jest jednym
z najliczniejszych i najbardziej cenionych wydziatéw pedagogicznych w kraju. Nie
jest zatem zaskoczeniem, Ze inicjatywa publikowania poglebionych streszczen
obronionych doktoratéw z zakresu nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika
narodzita si¢ wlagnie w murach tej, a nie innej uczelni publiczne;j.

W monografii zawarto skrétowe ujecia tematyki dysertacji doktorskich obro-
nionych w latach 2014-2017, przygotowane przez doktoréw pochodzacych z sied-
miu polskich uczelni wyzszych: Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Uniwersytetu w Bialymstoku, Uniwersytetu Gdanskiego, Uniwersytetu Lédzkiego,
Uniwersytetu Marii Curie Sklodowskiej w Lublinie, Wyzszej Szkoty Nauk Spotecz-
nych Pedagogium w Warszawie i wreszcie Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Ma-
rii Grzegorzewskiej w Warszawie. Promotorami wypromowanych doktoréw byli
(w kolejnosci alfabetycznej): prof. dr hab. Ryszard Bera; prof. dr hab. Agnieszka Cy-
bal-Michalska; dr hab. Anna Kanios, prof. UMCS; prof. dr hab. Joanna Madalinska-
-Michalak; prof. dr hab. Maria Mendel; prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz; prof. dr hab.
Barbara Smoliniska-Theiss oraz prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski.

Kazdy z 11 rozdzialéw tej ksiazki dotyczy odrebnej dysertacji. Podzielono je
na trzy grupy tematyczne: problemy szkolno-edukacyjne, zagadnienia obejmuja-
ce tematyke rodziny i $§rodowiska oraz problematyke zawodu i pracy. Przedsta-
wione w monografii badania, stanowigce trzon dysertacji doktorskich, oparte sa
w wiekszosci na podejéciu idiograficznym-interpretatywnym, popartym jednakze
paradygmatem mieszanych technik zbierania danych ilosciowych i jakosciowych
w modelu triangulacji narzedzi badawczych. Wydaje sie to szczegdlnie interesu-
jace, w odniesieniu do tendencji w brytyjskich naukach spofecznych - tendencji
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do odchodzenia od badan ilo$ciowych na rzecz badan jakosciowych i trudnosci
w zachgceniu studentéw i wyktadowcdw, by jednak zahamowac, czy wrecz odwro-
ci¢, ten trend. Powoduje on bowiem niezadowolenie wérdd przedsiebiorcow, kto-
rzy potrzebuja pracownikéw zdolnych do zaplanowania, przeprowadzenia, analizy
i inferencji statystycznych (por. Brookfield, 2016).

Podzial ksigzki na trzy czesci w pewnym stopniu wskazuje réwniez na kierunki
badan pedagogicznych podejmowanych w prezentowanych jednostkach nauko-
wych. Przy doborze tekstéw przyjeto zalozenie, zgodnie z ktérym najwazniejsza
jest prezentacja pomystéw na badania oraz samych badan (procedur badawczych).
Warsztat badawczy zostat potraktowany priorytetowo w opisie dysertacji. W tym
kontekscie na szczegdlng uwage zastuguje ostatni rozdzial, autorstwa doktor Re-
naty Krawczyk, ktéra wykorzystuje ilosciowy warsztat badawczy, a przedmiotem
badan do rozprawy doktorskiej uczynifa zaleznos¢ adaptacji zawodowej mlodych
polskich emigrantéw, przebywajacych w Wielkiej Brytanii, w kontekscie ich po-
czucia szczescia, zadowolenia z pracy, poczucia kontroli w pracy i radzenia sobie
z problemami w nowym kraju. Doktor Renata Krawczyk korzystata z poglebionej
analizy statystycznej odpowiednio sprofilowanych testow psychologicznych, ktdre
pozwolily jej na ukazanie ztozonosci i wieloptaszczyznowosci badanego zagadnie-
nia. Testami psychologicznymi MSEI postuguje si¢ (jako jedng z metod groma-
dzenia danych) doktor Marta Kulesza w swojej niezwykle interesujacej rozprawie
poswieconej zasobom rodzinnym oséb korzystajacych z terapii poradni psycholo-
gicznej na warszawskiej Pradze. W tej rozprawie wida¢ wyraznie istotno$¢ taczenia
pracy zawodowej i praktyki klinicznej z badaniami w dziataniu, ktére pozwalajg
zanurzy¢ si¢ w badanym $rodowisku i dotrze¢ do glebi badanych zjawisk. Dok-
tor Katarzyna Kolfaczynska jako jedyna wsrod autoréw wytonionych do publikacji
dysertacji postuguje si¢ programem do obrébki materiatéw jakosciowych - trans-
krypcji narracji z wywiadéw - programem MAXQDA, wykazujac zastosowanie
tego programu w praktyce analizy badan terenowych. Nie sposob przecenic¢ utyli-
taryzmu prezentowanych badan empirycznych dla praktyki pedagogicznej, wyraz-
nie widocznych w dysertacjach wszystkich publikowanych tu doktoréw.

Niektore z prezentowanych tematéw sg szczegdlnie fascynujgce poznawczo,
jak chociazby: Miejsce, mobilnos¢ i edukacja. Dorosli Polacy w Reykjaviku, autor-
stwa doktor Malgorzaty Zielinskiej, Socjalizacyjne i wychowawcze uwarunkowania
prostytucji mezczyzn doktor Renaty Gardian-Mialkowskiej czy Europejski wymiar
w edukacji w kontekscie mobilnosci studentéw wybranych krajéw Unii Europejskiej
na przykladzie programu ,Uczenie si¢ przez cale zycie” Erasmus doktor Emilii Zyt-
kiewicz-Plonskie;.

Znaczna cze$¢ prac to dysertacje z pogranicza zainteresowan kilku dyscy-
plin nauk spotecznych, nie tylko pedagogiki, ale tez polityki spotecznej, socjo-
logii i psychologii. Zagadnienia zwigzane z pracg socjalng wpisujg si¢ szczegdl-
nie silnie w ten interdyscyplinarny model rozpraw doktorskich, bronionych na
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Wydziatach Nauk Pedagogicznych. Mamy tu na mysli rozprawe pt. Aksjologiczne
korelaty funkcjonowania zawodowego pracownikow socjalnych doktor Katarzyny
Tarka-Rymarz, Rodzina wobec wyzwat opieki nad seniorem — miedzy wsparciem
a odrzuceniem autorstwa doktor Katarzyny Kotaczynskiej czy Orientacje zawo-
dowe mtodziezy z Zespotéw Szkot Zawodowych doktor Lucyny Myszki. Dyser-
tacje szczegdlnie wazne z punktu widzenia szkoly, systemu edukacji i rozwoju
ksztalcenia to doktorat Marcina Rojka pt. Migdzypokoleniowe uczenie si¢ nauczy-
cieli w szkole podstawowej i gimnazjum. Studium przypadkow i rozprawa doktor
Malgorzaty Dziminskiej pt. Refleksyjnos¢ nauczyciela jako strategia podnoszenia
poziomu nauczania w polskiej szkole. Dysertacje te wpisuja sie¢ w zalozenia De-
klaracji Bolonskiej z 19 czerwca 1999 r.

W monografii autorzy poszczegdlnych rozdzialéw nie tylko prezentujy za-
kres tematyczny swoich rozpraw doktorskich, ale przede wszystkim skupiajg sie
na swoich warsztatach badawczych, a w szczegolnosci na zastosowanych meto-
dach, narzedziach i technikach badan. Podejscie to nie jest przypadkowe, ma na
celu zaprezentowanie mlodszym adeptom studiéow doktoranckich przegladu pe-
dagogicznych podejs¢ badawczych w praktyce. Co wiecej, koncentracja na war-
stwie metodologicznej pozwala dostrzec przewage, czy réwnowage, stosowanych
w pedagogicznych dysertacjach doktorskich paradygmatéw interpretatywnych
i pozytywistycznych. Swiadomo$¢ kierunkéw badan pedagogicznych na trzecim
stopniu specjalizacji, wybieranej problematyki oraz podej$¢ metodologicznych jest
niezmiernie istotna dla celéw poréwnawczych i planistycznych. Uznajac, podobnie
jak Alicja Kargulowa, ze ,,podstawowym [...] sktadnikiem metodologii nauk spo-
tecznych sg zalozenia ontologiczne”, wazne jest rzetelne, szczere i uczciwe pokaza-
nie przestanek wyboru okreslonej metodologii. JesteSmy zdania, Ze warunek ten
zostal spetniony w przyjetych do druku ekscerptach z rozpraw doktorskich.

Jak mawial pono¢ Albert Einstein, rozwoj intelektualny powinien rozpocza¢ sie
od narodzenia i zatrzyma¢ dopiero w momencie $mierci. Udokumentowana suk-
cesem dysertacji doktorskiej $ciezka rozwoju doskonale wrdzy autorom poszcze-
gblnych rozdzialéw. Realizujg bowiem idee uczenia si¢ przez cale zycie (Life Long
Learning, tj. LLL), wykraczajac poza pulap stopni zawodowych i otrzymujac tytu-
ty doktorskie. Ich proces dochodzenia do koncepcji badan, planowania, realizacji
i interpretacji uzyskanych danych z pewnoscia wplynety na rozwéj ich dojrzatosci
badawczej i ich stan wiedzy naukowej. Nalezy poktada¢ nadzieje w wykorzysta-
nym przez nas motto, ktoérego autorstwo przypisywane jest Leonardowi da Vinci,
ze nauka nigdy nie wyczerpuje umystu. Liczymy, ze tak dobrze przygotowani nowi
doktorzy beda inspiracjg dla mtodszych kolegéw i kolezanek oraz dla samych sie-
bie w dazeniu do cigglego rozwoju i coraz glebszego poznania.

Na zakonczenie dzigkujemy za atmosfere kolezenskiej wspdtpracy srodowiska
pedagogow, ktdrzy przyczynili si¢ do powstania tego tomu i wyrazamy nadzieje,
ze seria Raporty z badan pedagogicznych bedzie kontynuowana w Wydawnictwie
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Akademii Pedagogiki Specjalnej w kolejnych latach, pozwalajac na przeglad naj-
bardziej interesujacych streszczen rozpraw doktorskich obronionych w réznych
o$rodkach akademickich z calego kraju.

dr Michat Kwiatkowski
dr hab. Anna Odrowaz-Coates, prof. APS
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Przygotowanie nauczyciell do realizag
zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu
drogowego

Aneta Wnuk

Instytut Transportu Samochodowego, Centrum Bezpieczenstwa Ruchu
Drogowego'

Whprowadzenie

Czlowiek jest najwazniejszym i jednoczesnie najstabszym elementem systemu
bezpieczenstwa ruchu drogowego. Z tego wzgledu edukacja ma fundamentalne
znaczenie dla poprawy bezpieczenstwa na drogach. Polska nalezy do panstw o jed-
nym z najwyzszych wskaznikéw liczby zabitych na drogach w Europie, na co zna-
czacy wplyw ma niska efektywnos¢ i jakos$¢ edukacji w zakresie bezpieczenistwa
ruchu drogowego. Wychowanie komunikacyjne w Polsce najczesciej ogranicza sie
do nauki przepiséw o ruchu drogowym oraz zajec¢ praktycznych w symulowanych
warunkach, w przeciwienstwie do krajow, gdzie liczba ofiar wypadkéw drogowych
jest nieporéwnywalnie nizsza, a edukacja z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogo-
wego — bardziej efektywna.

Nauczyciel pelni niezwykle wazng role w edukacji dzieci w zakresie bezpieczen-
stwa ruchu drogowego, dlatego powinien stale zdobywac¢ najnowszg wiedz¢ nauko-
wa w tym zakresie i doskonali¢ swoj warsztat pracy. Obecnie nauczyciele realizujacy
zajecia o tej tematyce nie majg ku temu warunkéw. Edukacja komunikacyjna dzieci
w Polsce rozpoczyna si¢ w przedszkolu. Gléwnym jednak obszarem realizacji za-
je¢ z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego jest szkota podstawowa, przy czym
najwiecej zajec z tego zakresu jest realizowanych w 4. klasie, w ramach przedmiotu
technika, w ktorej przeprowadza sie zazwyczaj egzamin na karte rowerows.

W Polsce nie ma specjalizacji nauczyciel wychowania komunikacyjnego, trud-
no zatem ustali¢ poziom kompetencji nauczycieli realizujacych zadania z zakresu
bezpieczenstwa ruchu drogowego. Nie ma ustalonych kryteriéw, do ktérych na-
uczyciel moglby sie odwola¢, tworzac wlasne programy, materialy dydaktyczne,
scenariusze zaje¢ lub wykorzystujac gotowe materiaty. Dotyczy to réwniez szkolen,

! Rozprawa doktorska zostala napisana pod kierunkiem prof. dra hab. Bogustawa Sliwerskiego, z pro-
motorstwem pomocniczym dra Stefana Tomasza Kwiatkowskiego, obroniona na Wydziale Nauk Pedago-
gicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w 2015 r.
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kurséw dla osob, ktére miatyby prowadzi¢ w przyszlosci wychowanie komunika-
cyjne lub uzupetniajacych wiedze¢ i umiejetnosci nauczycieli juz je prowadzacych.
Formy doskonalenia zawodowego ujmuja je w sposdb marginalny. Rozsadne wy-
daje sie zatem stworzenie nowej specjalnosci — nauczyciel wychowania komuni-
kacyjnego w szkole podstawowej i dostosowanie do niej form ksztalcenia, ktore
wyczerpujaco przedstawialyby to zagadnienie, tak aby mdgt je prowadzi¢ nie tylko
nauczyciel techniki, lecz takze inny nauczyciel, prowadzacy ten modut w ramach
przedmiotu technika, zaje¢ praktycznych, np. podczas WF lub zaje¢ dodatkowych.

Podsumowujac zebrane informacje na temat edukacji w zakresie bezpieczen-
stwa ruchu drogowego, mozna stwierdzi¢ m.in., ze:

 zagadnieniazwigzane z bezpieczenistwem wystepuja w wielu pracach wspotczes-
nych autoréw nauk spofecznych;

 bezpieczenstwo drogowe, a w nim obszar edukacji, jest waznym zagadnieniem
podejmowanym przez organizacje i instytucje rzadowe i pozarzagdowe w Euro-
pie i na $wiecie;

 edukacja z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego byta realizowana w nie-
ktorych krajach Europy juz w latach 20.-30. XX w. Wspolczesnie, w calej Euro-
pie, jest istotnym elementem edukacji szkolnej i pozaszkolnej dzieci i mtodzie-
zy. W Polsce wychowanie komunikacyjne dzieci i mlodziezy wprowadzono do
szkoty w 1957 r.;

 edukacja dla bezpieczenstwa ruchu drogowego jest elementem programéw po-
prawy bezpieczenstwa ruchu drogowego w wielu krajach, w tym w Polsce;

o w edukacji z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego dzieci i mlodziezy pod-
kresla si¢, poza teoretycznym, jej praktyczny i etyczny wymiar; akcentuje sie
cykliczno$¢ i konsekwencje dziatan podejmowanych na wszystkich poziomach
edukacji i przez wiele podmiotow;

o w edukacji dla bezpieczenstwa ruchu drogowego dzieci i mlodziezy jest wiele
prostych do duplikacji tzw. dobrych praktyk wypracowanych przez poszczegdlne
panstwa Unii Europejskiej, ktorych efektywno$¢ zostata pozytywnie oceniona;

o w realizacji edukacji dzieci i mlodziezy dla bezpieczenstwa ruchu drogowego
w panstwach Unii Europejskiej wspotpracuje wiele srodowisk, bardzo zaanga-
zowani sg rodzice i wolontariusze;

* realizatorom edukacji dzieci i mlodziezy dla bezpieczenstwa ruchu drogowe-
go w panstwach Unii Europejskiej czesto pomaga koordynator, ktéry pracuje
w szkole/kilku szkotach i zajmuje sie organizacjg dziatan z tego zakresu;

* w Polsce obecnie trudne jest ustalenie, jakimi kompetencjami powinni charak-
teryzowac sie nauczyciele wychowania komunikacyjnego oraz form i zawarto-
$ci tematycznej/praktycznej doskonalenia zawodowego w tym zakresie, szcze-
gllnie nauczycieli szkol podstawowych, gdzie zadan z bezpieczenstwa ruchu
drogowego jest najwigcej.



14 Aneta Wnuk

W naszym kraju edukacja dzieci i mlodziezy z zakresu bezpieczenistwa ruchu
drogowego, cho¢ realizowana w szkotach od kilkudziesieciu lat, nie jest trakto-
wana przez pedagogéw i resort edukacji zbyt powaznie. Z ustaleniem szczegdtow
realizacji edukacji z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego i okresleniem kom-
petencji osob, ktore powinny jej uczy¢, ma problem samo Ministerstwo Edukacji
Narodowej. Nie uwaza si¢ bowiem tego zagadnienia za specjalnie istotne i raczej
nie wigze si¢ niskiej jakosci i efektywnosci edukacji w tym zakresie z zachowania-
mi uczestnikéw ruchu, ktére prowadza do powstawania wypadkéw oraz z nieko-
rzystng sytuacja naszego kraju na tle innych panstw Europy pod tym wzgledem.

Jednym z gléwnych celéw rozprawy Przygotowanie nauczycieli do realizacji za-
dan z zakresu bezpieczeristwa ruchu drogowego bylo poszerzenie i uporzadkowanie
wiedzy na temat edukacji bezpieczenstwa ruchu drogowego w Polsce oraz wskaza-
nie na najwiekszy problem w tym obszarze, tj. jako$¢ i efektywnos¢ przygotowania
nauczycieli do realizacji zaje¢ w tym zakresie.

Rozprawa sklada si¢ z dwoch czeéci. Pierwsza - teoretyczna zawiera analize
tresci i dokumentdw na temat wspdlczesnej wiedzy o bezpieczenistwie w naukach
spofecznych, podstawowych zagadnien bezpieczenstwa ruchu drogowego, wie-
dzy o edukacji dla bezpieczenstwa ruchu drogowego oraz samych nauczycielach
wychowania komunikacyjnego. Druga - empiryczno-pragmatyczna zawiera opis
wynikéw badan na temat przygotowania nauczycieli wychowania komunikacyjne-
go w szkotach podstawowych w wojewddztwie mazowieckim do realizacji zadan
w tym zakresie. Otrzymane wyniki stanowily uzasadnienie podjecia proby do-
dania do listy zawoddw nowej specjalnosci zawodowej — nauczyciel wychowania
komunikacyjnego w szkole podstawowej oraz opracowania w ramach rozprawy
standardu kompetencji dla tej specjalnosci.

Podstawowe pojecia

Bezpieczenstwo jest pojeciem abstrakcyjnym. Wystepuje w teorii oraz w mo-
wie potoczne;j. ,W najogdlniejszym znaczeniu bezpieczenistwo mozna okresli¢ jako
pewnos¢ istnienia i przetrwania, posiadania oraz funkcjonowania i rozwoju pod-
miotu. Pewno$¢ jest nie tylko wynikiem braku zagrozen (ich niewystepowania
lub wyeliminowania), ale takze powstaje wskutek kreatywnej dzialalnosci danego
podmiotu i jest zmienna w czasie, czyli ma nature procesu spolecznego” (Zieba,
2008, s. 16).

Ryszard Zigba jest zdania, ze bezpieczenstwo jest pojeciem powszechnie zro-
zumialym, jednak jednoznacznie niezdefiniowanym, gdyz zawiera duzy tadunek
odniesien subiektywnych i moze by¢ postrzegane z réznych punktéw widzenia.
»[...] W znaczeniu ogdlnospolecznym bezpieczenstwo obejmuje zaspokojenie
wielu potrzeb: istnienia, przetrwania, pewnosci, stabilnosci, calosci, tozsamosci
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(identycznosci), niezaleznosci, ochrony poziomu i jakosci zycia. Bezpieczenstwo,
bedac naczelng potrzebg czlowieka i grup spolecznych, jest zarazem podstawo-
w3 potrzeba panstw i systemdéw mi¢dzynarodowych; jego brak wywotuje niepokdj
i poczucie zagrozenia” (Zigba, 1989, s. 49). Bezpieczenstwo to takze warto$¢, tzn.
szczegllnie cenione dobro, warto$¢ nadrzedna, ktora skupia w sobie inne wartosci
(Haftendorn, 1991, s. 3). Pod pojeciem bezpieczenstwa ruchu drogowego rozu-
mie¢ nalezy ,stan osiggniety w wyniku podjetych dzialan i srodkéw majacych na
celu wyeliminowanie lub maksymalne ograniczenie zagrozen na drogach” (Le$ni-
kowska-Matusiak, Wnuk, 2012, s. 94).

Edukacja w zakresie bezpieczenstwa ruchu drogowego to ,,swiadoma dziatal-
nos¢ spoteczna majaca na celu uksztalttowanie odpowiednich motywacji etycznych,
postaw spolecznych oraz pozadanych zachowan na drogach, bedacych integral-
nym skladnikiem ogoélnej kultury wspétczesnego cztowieka” (Dgbrowska-Loranc,
Le$nikowska-Matusiak, 2000, s. 15).

Z tematem rozprawy zwigzane s3 takze pojecia: kompetencja, kwalifikacje
i standard.

Kompetencja to ,,szczegdlna wlasciwos¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na
wyznaczonym przez spoleczne standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego za-
chowania sie, w $wiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie zachowania
oraz w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci za nie” (Czerepaniak-Walczak,
1997, s. 88).

To takze ,wlasciwo$¢, zakres uprawnien, pelnomocnictw instytucji albo osoby
do realizowania okreslonego dzialania; zakres czyjejs wiedzy, umiejetnosci, od-
powiedzialnosci; osoba kompetentna — uprawniona do dzialania, decydowania;
majaca kwalifikacje do wydawania sagdéw, ocen, autorytatywna, miarodajna” (Ko-
palinski, 1999, s. 392).

Zgodnie z § 4 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 mar-
ca 2009 r. w sprawie szczegolowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz
okreslenia szkdt i przypadkéw, w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemaja-
cych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli
(Dz. U. z 2009 r. Nr 50, poz. 400), jesli nauczyciel ma uprawnienia do naucza-
nia techniki, a w ramach techniki jest prowadzone wychowanie komunikacyjne,
to nauczyciel ten ma prawo do sprawdzenia kwalifikacji uczniéw bez wzgledu na
kompetencje/kwalifikacje w zakresie edukacji z zakresu bezpieczenstwa ruchu
drogowego. Natomiast wedltug Rozporzadzenia Ministra Transportu, Budownic-
twa i Gospodarki Morskiej w sprawie uzyskiwania karty rowerowej (Dz. U. z dnia
29 kwietnia 2013 r., poz. 512) § 4. i art. 65. ustawy o kierujacych pojazdami (Dz. U.
2011 Nr 30, poz. 151 ustawy z dnia 5 stycznia 2011 r.) sprawdzenia niezbednych
umiejetnodci osoby ubiegajacej sie o karte rowerowa dokonuje nauczyciel posiada-
jacy specjalistyczne przeszkolenie z zakresu ruchu drogowego organizowane nie-
odptatnie w wojewddzkim o$rodku ruchu drogowego.
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Kompetencje zawodowe mozna okresli¢ jako wszystko to, co pracownik wie,
rozumie i potrafi wykona¢, odpowiednio do sytuacji w miejscu pracy. Opisywane
s3 trzema zbiorami: wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spofecznych.

Kwalifikacje zawodowe to obecnie zestaw efektow uczenia si¢ (zasob wiedzy,
umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych), ktorego osiggniecie zostalo formalnie
potwierdzone przez uprawniong instytucje. Rozumiane byly réwniez jako ,,ukiad
umiejetnosci, wiadomosci i cech psychofizycznych niezbednych do wykonywania
zestawu zadan zawodowych” (Kwiatkowski, 2004, s. 9).

Standard kwalifikacji (kompetencji) zawodowych ,,jest rodzajem normy opi-
sujacej zakres i poziom wiedzy, umiejetnosci oraz cech psychofizycznych, ktore sg
konieczne do wykonywania typowych zadan zawodowych, zgodnie z wymagania-
mi podstawowych stanowisk pracy w zawodzie. Jest to norma akceptowana przez
przedstawicieli organizacji zawodowych i branzowych, pracodawcéw, pracobior-
c6ow i innych kluczowych partneréw spotecznych™>.

Zatozenia metodologiczne

Praca Przygotowanie nauczycieli do realizacji zadan z zakresu bezpieczeristwa
ruchu drogowego ma charakter analityczno-badawczy.

Celem teoriopoznawczym rozprawy realizowanym w rozdzialach teoretycz-
nych bylo zebranie, usystematyzowanie i analiza wiedzy o przygotowaniu na-
uczycieli szkot podstawowych do realizacji zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu
drogowego (zwanych wychowaniem komunikacyjnym) na tle wspéltczesnych za-
grozen na drogach, dzialan zapobiegajacych i edukaciji.

Celem utylitarnym badan empirycznych bylo ustalenie na podstawie badan, czy
nauczyciele edukacji dla bezpieczenstwa ruchu drogowego sa wystarczajaco przy-
gotowani do jej prowadzenia oraz ustalenie, czy, a jedli tak, to w jakim zakresie,
istnieje konieczno$¢ zmian w dotychczasowych formach doskonalenia zawodo-
wego nauczycieli wychowania komunikacyjnego, uwzgledniajac ich kompetencje
w opracowanym standardzie dla specjalno$ci zawodowej — nauczyciel wychowania
komunikacyjnego w szkole podstawowej. Dotychczasowe wnioski, sformutowane
na podstawie analizy literatury w zakresie tematu rozprawy, okreslone cele i pro-
blemy badawcze, teoretyczna i praktyczna wiedza oraz do§wiadczenie autorki zdo-
byte w trakcie kilkunastoletniej pracy zawodowej w Instytucie Transportu Samo-
chodowego w Zakladzie Centrum Bezpieczenstwa Ruchu Drogowego uzasadniaja
postawienie nastepujacych tez:

> www.mpips.gov.pl/praca/bazy-danych-mpips-dla-potrzeb-edukacji-i-pracy/modulowe-programy-
-szkolen-zawodowych [dostep: 11.07.2016].
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1. Nauczyciele w Polsce nie s3 odpowiednio przygotowani do realizacji tresci z za-
kresu bezpieczenstwa ruchu drogowego.

2. Nalezy okresli¢ kwalifikacje/kompetencje nauczyciela realizujacego tresci z za-
kresu bezpieczenstwa ruchu drogowego oraz wskaza¢ warunki ich uzyskiwania.

Punktem wyjscia do niniejszej rozprawy byta analiza wynikéw badania opi-
nii nauczycieli wychowania komunikacyjnego w szkotach podstawowych o ich
przygotowaniu do realizacji zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego. Jej
wyniki byty poprzedzone analiza poréwnawcza i krytyczng oceng pi$miennictwa
badanego obszaru.

Jako podmiot w projekcie badawczym przyjeto nauczycieli wychowania komu-
nikacyjnego w szkotach podstawowych; jako jednostke proby - szkoly podstawo-
we; jako zakres przestrzenny — wojewddztwo mazowieckie; czas badan - semestr
zimowy 2013/2014. Wyniki badania, zrealizowanego w ramach rozprawy, stanowity
przyczynek do zaprojektowania standardu kompetencji dla specjalnosci zawodowej
nauczyciel wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowej. Jego opracowanie
pozwolito wykaza¢ réznice miedzy obecnym przygotowaniem nauczycieli a tym
proponowanym przez autoréw standardu i ekspertéw oraz dowies¢, ze dotychcza-
sowe przygotowanie nauczycieli do realizacji zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu
drogowego nie jest wystarczajace. W rozwigzywaniu sformulowanych w ramach
rozprawy probleméw badawczych zostaly wykorzystane nastepujace metody badaw-
cze: teoretyczne — analiza tresci i dokumentdw, indukeji, dedukeji i empiryczne -
wywiad telefoniczny wspomagany komputerowo (CATI), ekspercka.

Analiza tresci i dokumentéw pismiennictwa badanego obszaru postuzyla do
uzasadnienia waznosci tematu niniejszej pracy na tle wspdlczesnej wiedzy o bez-
pieczenstwie w naukach spolecznych, podstawowych zagadnien bezpieczen-
stwa ruchu drogowego, wiedzy o edukacji dla bezpieczenistwa ruchu drogowego,
a wreszcie samych nauczycielach wychowania komunikacyjnego.

Wywiad wspomagany (metoda CATI) technika ankiety z nauczycielami wy-
chowania komunikacyjnego wykorzystano do zebrania informacji o ich przygoto-
waniu do realizacji tresci z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego.

Warunek zapewnienia reprezentatywnosci badanej populacji zrealizowano po-
przez wprowadzenie do badan wielostopniowej procedury doboru nauczycieli wy-
chowania komunikacyjnego szkot podstawowych w wojewodztwie mazowieckim.

Metoda indukgcji postuzyta do wnioskowania na podstawie zebranych danych,
faktow i wynikow analiz, a metode dedukcji wykorzystano do oceny spostrzezen
i faktéw podczas projektowania standardu kompetencji dla specjalno$ci zawodo-
wej nauczyciel wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowe;j.

Metoda ekspercka wykorzystujaca w podejmowaniu decyzji wiedze, doswiad-
czenie i opinie ekspertoéw z dziedziny edukacji i bezpieczenstwa ruchu drogowego
postuzyta do uwiarygodnienia zaproponowanych rozwigzan w opracowywaniu
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standardu kompetencji dla specjalno$ci zawodowej nauczyciel wychowania komu-
nikacyjnego w szkole podstawowe;.

Podczas procesu tworzenia standardu kompetencji dla specjalnosci zawodowej
nauczyciel wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowej wykorzystano
metodologie oraz wzory narzedzi badawczych stworzonych w ramach projektu
Rozwijanie zbioru krajowych standardow kompetencji zawodowych wymaganych
przez pracodawcéw, ktdry zostat ukonczony w 2013 r.

Badanie nauczycieli wychowania komunikacyjnego
w szkotach podstawowych

Badanie przeprowadzone pod kierunkiem autorki rozprawy, pracownika In-
stytutu Transportu Samochodowego (ITS) przy wspdtpracy TNS Polska, mia-
o na celu nakredlenie obrazu przygotowania nauczycieli szkét podstawowych
z wojewodztwa mazowieckiego do przekazywania wiedzy i ksztaltowania umie-
jetnosci z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego. Badanie mialo charakter
deklaratywny. Zalozono, ze nie istnieja réznice pod wzgledem realizacji wycho-
wania komunikacyjnego w szkotach podstawowych przez nauczycieli w innych
wojewodztwach.

Samo badanie przeprowadzano od stycznia do marca 2014 r. Natomiast prace
przygotowawcze trwaly od pazdziernika 2013 r. Pozwolilo to na przeprowadzenie
czynnosci formalnych i dopracowanie narzedzia badawczego oraz zbudowanie bazy
kontaktow (np. pozyskanie numeréw telefondéw do nauczycieli). Zaznaczy¢ nalezy, ze
realizatorzy badania mieli duze problemy z doborem préby ze wzgledu na nieche¢
nauczycieli wychowania komunikacyjnego do wzigcia udziatu w badaniu. Najczest-
szym powodem odmowy byla obawa, ze wyniki badania wykazg ich niekompetencje
i wplynie to niekorzystnie na ich prace, pomimo anonimowoséci badania.

Cele badania
Za gléwne cele badania przyjeto:

o okreslenie stanu wiedzy i zaangazowania nauczycieli wychowania komuni-
kacyjnego uczacych w szkotach podstawowych wojewddztwa mazowieckiego
w ich opinii;

o okredlenie potrzeb nauczycieli i czynnikéw motywujacych ich do wigkszego
zaangazowania oraz rozwoju wlasnych kompetencji w zakresie nauczania wy-
chowania komunikacyjnego w ich opinii;

¢ poznanie opinii nauczycieli na temat zakresu merytorycznego podstawy pro-
gramowej i mozliwosci jego realizacji;
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o poznanie praktyk nauczycieli w zakresie prowadzenia zaje¢, jak réwniez wlas-
nego rozwoju zwigzanego z poglebianiem wiedzy i rozwojem kompetencji.

Projekt badawczy podzielono na trzy obszary, do ktérych przyporzadkowano
gléwne pytania badawcze.

Obszar 1: Kompetencje nauczycieli szkol podstawowych w wojewodztwie ma-
zowieckim realizujacych zadania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego

Pytanie: Czy nauczyciele szkét podstawowych realizujacy zadania z zakresu
bezpieczenstwa ruchu drogowego (prowadzacy zajecia z tzw. wychowania komu-
nikacyjnego) sa odpowiednio przygotowani do realizacji zadan z tego zakresu?

Odpowiedz na to pytanie uzyskano, analizujac nastepujace zagadnienia: pod-
noszenie kwalifikacji i motywacja do podnoszenia kwalifikacji, ewaluacja wiedzy
i umiejetnosci uczniéw oraz wlasnej pracy, ocena wlasnych kwalifikacji, Zrodla
wiedzy - wynikajace z pytan zawartych w kwestionariuszu.

Obszar 2: Praktyczna realizacja zadan z bezpieczenstwa ruchu drogowego przez
nauczycieli szkol podstawowych w wojewddztwie mazowieckim

Pytanie: Czy nauczyciele szkot podstawowych realizujacy zadania z zakresu
bezpieczenstwa ruchu drogowego prowadza zajecia praktyczne w realnym ruchu
drogowym?

Odpowiedz na to pytanie uzyskano, analizujac nastepujace zagadnienia: reali-
zacja zaje¢ praktycznych z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego, dziatalnos¢
pozalekcyjna, zajecia dodatkowe, wspdlpraca — wynikajace z pytan zawartych
w kwestionariuszu.

Obszar 3: Oczekiwania nauczycieli i bariery w realizacji zadan z bezpieczenstwa
ruchu drogowego w szkolach podstawowych w wojewddztwie mazowieckim

Pytanie: Czy nauczyciele szkdét podstawowych realizujacy zadania z zakresu
bezpieczenstwa ruchu drogowego sa w stanie prowadzi¢ zajecia z bezpieczenstwa
ruchu drogowego zgodnie z wlasnymi oczekiwaniami; czy otrzymuja dostateczne
merytoryczne i materialne wsparcie?

Odpowiedz na to pytanie uzyskano, analizujac nastepujace zagadnienia: ma-
terialne wsparcie dla nauczycieli, doradztwo, nadzdér pedagogiczny - wynikajace
z pytan zawartych w kwestionariuszu.

Kwestionariusz zawieral 17 pytan (rozbudowanych pytan zamknietych, otwar-
tych, zastosowano tez skalowanie).

Charakterystyka préby

Pierwszym etapem procedury doboru proby badawczej byto uzyskanie rejestru
szkot podstawowych, z wylgczeniem szkot filialnych i specjalnych, w wojewodztwie
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mazowieckim, na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej (www.cie.
men.gov.pl [dostep: 5.05.2014]).

Ze wzgledu na fakt, ze celem badania bylo scharakteryzowanie populacji na-
uczycieli wychowania komunikacyjnego uczacych w szkotach podstawowych
wojewddztwa mazowieckiego, dobor proby uwzgledniat strukture i rozktad pod-
stawowych cech dotyczacych nauczycieli w populacji, ktéra wybierano do scha-
rakteryzowania, takich jak: staz zawodowy, stopien awansu zawodowego, wiek
nauczyciela, pte¢ nauczyciela. Dodatkowo siggnieto do czynnikéw kontekstowych,
np.: klasy, w ktorych uczy nauczyciel, lokalizacja szkoty, w ktorej uczy nauczyciel.
Rozktad tych cech pozwolil na taki dobdr proby, by uzyskaé probe reprezentatyw-
na ze wzgledu na dane parametry.

Baza danych zawierajaca charakterystyke nauczycieli pod katem ich cech
wspomnianych wcze$niej prawdopodobnie nie istnieje, a z calg pewnoscig nie
jest dostepna. W zwigzku z tym przy konstrukcji proby musiano positkowac sie
czynnikami kontekstowymi (w tym konkretnym przypadku wielko$cig miejsco-
wosci, w ktdrej znajduje sie szkota). Cechy nauczycieli, takie jak ich staz czy poziom
awansu zawodowego, roztozyly si¢ losowo (sa obarczone bledem statystycznym
- jak wszystkie dane uzyskane w badaniu) i odzwierciedlaja wystepowanie tych
cech w populacji. Zrealizowana prdba jest zatem reprezentatywna ze wzgledu na
rozklad szkdt w poszczegolnych przedziatach wielkosci miejscowosci w wojewodz-
twie mazowieckim. Tabela 1 przedstawia strukture szkdét podstawowych w woje-
wodztwie mazowieckim ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci.

Tabela I. Struktura szkét* w wojewddztwie mazowieckim

Wielko$¢ miejscowosci (liczba mieszkancow) Liczba szkét Odsetels(zwlv(zzlystkich
powyzej 100 tys. 225 15,73
50-100 tys. 28 1,96
20-50 tys. 86 6,01
miasta do 20 tys. 83 5,80
wsie 1008 70,49

* nie uwzgledniono szkot filialnych oraz szkot specjalnych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wychowanie komunikacyjne jest realizowane w szkotach podstawowych, za-
réwno w klasach 1-3, jak i 4-6. Czynnik ten uznano za istotny, stad rekomen-
dowany jest dobor kwotowy tego parametru w proporcji 50/50. Aby otrzymac
z jednej strony dane reprezentatywne dla populacji i zachowac reprezentatywnos¢
takze cech nauczycieli uzyskiwanych losowo (staz pracy, stopient awansu zawodo-
wego i in.), z drugiej za§ mdc scharakteryzowa¢ grupy nauczycieli wyrdznione na
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podstawie wielko$ci miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota, rekomendowano
realizacje proby podstawowej oraz proby dodatkowej. Proba podstawowa (tab. 2)
byta proba reprezentatywna ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci, w ktoérej znaj-
duje si¢ szkota. Maksymalny btad statystyczny przy takiej liczebnosci proby wyno-
sit do 10%. Jego istotne zmniejszenie wymagaloby realizacji wielokrotnie wiekszej
proby, a uzyskanie wiekszej responsywnosci respondentdw niz 10% bytoby bardzo
trudne (standardowo realizuje si¢ proby stanowiace nie wiecej niz 5% populacji,
jednak zwazywszy na nieliczng populacje rekomendowano prébe nieco wieksza).
Realizacja proby podstawowej pozwolila zrekonstruowa¢ strukture indywidual-
nych cech nauczycieli wspomnianych wcze$niej (staz pracy, stopien awansu zawo-
dowego itp.). Dominacja szkot wiejskich, przy bardzo malej liczbie szk6t z malych
i $rednich miast, nie pozwolila jednak na scharakteryzowanie szko! z tych miejsco-
wosci. Do tego potrzebna byta proba dodatkowa (booster).

Tabela 2. Préba podstawowa

Wielko$¢ miejscowosci (liczba mieszkancow) Liczba wywiadow Odsetek proby
powyzej 100 tys. 16 16,00
50-100 tys. 2 2,00
20-50 tys. 6 6,00
miasta do 20 tys. 6 6,00
wsie 70 70,00
Suma 100 100,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Proba dodatkowa (dobor celowy; tab. 3) pozwolita uchwyci¢ cechy specyficzne
dla nauczycieli i szkot z malych i $rednich miast. Dlatego rekomendowano reali-
zacje dodatkowych 40 wywiaddw, tak by uzyskac rozklad 50/50 w podziale wies/
miasto.

Tabela 3. Proba dodatkowa

Wielko$¢ miejscowosci (liczba mieszkancow) Liczba wywiadow Odsetek proby
powyzej 100 tys. 19 47,50
50-100 tys. 3 7,50
20-50 tys. 9 22,50
miasta do 20 tys. 9 22,50
wsie 0 0,00
Suma 40 100,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Ostateczna proba przedstawiala si¢ nastepujaco:

Tabela 4. Proba ostateczna — wielkos¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkofa

Wielko$¢ miejscowosci (liczba mieszkancow) Liczba wywiadow Odsetek proby
powyzej 100 tys. 35 25,00
50-100 tys. 5 3,57
20-50 tys. 15 10,71
miasta do 20 tys. 15 10,71
wsie 70 50,00
Suma 140 100,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 5. Préba ostateczna — klasy, w ktérych uczy nauczyciel

Klasy Liczba wywiadow Odsetek proby
1-3 70 50,00
4-6 70 50,00
Suma 140 100,00

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Lacznie zebrano 140 wywiadéw, co stanowi 10% populacji, z uwzglednieniem
reprezentatywnosci wielko$ci miejscowosci (wies; miasto do 20 tys. mieszkancow;
20-50 tys.; 50-100 tys.; powyzej 100 tys.) oraz klas (1-3, 4-6), z ktérymi nauczy-
ciele pracuja. Realizacja proby ostatecznej pozwolita zaréwno na charakterystyke
populacji losowej, jak i na charakterystyke dobranych celowo nauczycieli ze szkot
z malych i §rednich miast.

Na etapie analiz opisano i przeanalizowane nastgpujace grupy:

¢ proba reprezentatywna (charakterystyka calej populacji) N = 100;
o podzial na klasy 1-3 oraz 4-6 (z proby reprezentatywnej);
¢ opozycja wie§-miasto, po 70 wywiadéw na grupe;
¢ opozycja male i $rednie versus duze miasta, po 35 obserwacji na grupe;
 dofgczono takze dodatkowy analize obejmujacg nastepujace grupy:
— podzial ze wzgledu na staz pracy jako nauczyciel wychowania komunika-
cyjnego,
— stopien awansu zawodowego,
— uczestnictwo w doskonaleniu zawodowym z zakresu bezpieczenstwa ruchu
drogowego w ostatnich 3 latach.



Przygotowanie nauczycieli do realizacji zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego 23

Metoda i techniki badawcze

Badanie przeprowadzono metodg wywiadéw telefonicznych wspomaganych
komputerowo (CATI) przy zastosowaniu aplikacji CADAS.

W celu identyfikacji i zbadania zaleznosci wystepujacych wsrdd nauczycieli
wychowania komunikacyjnego w szkolach podstawowych zastosowano procedure
analizy istotnodci statystycznych. Testowaniu poddano wiele zmiennych, takich
jak ple¢, wiek, stopien awansu, staz pracy czy uczestnictwo w doskonaleniu zawo-
dowym. Procedura testowania statystycznego objefa nastepujace testy:

o test dla dwoch wskaznikow struktury (T-Test on Column Proportions);
* test istotnosci roznic migdzy $rednimi z dwoch prob (T-Test on Column Means).

Wywiad przeprowadzono zgodnie z pytaniami zawartymi w kwestionariuszu
ankiety, opracowanym przez autorke rozprawy.

Wyniki — wybrane elementy

Niemal trzy czwarte ogétu nauczycieli (73%) szkét podstawowych realizujacych
zadania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego biorgcych udzial w badaniu
posiadata tytul nauczyciela dyplomowanego, co pigty za§ mianowanego. Niewie-
lu bylo nauczycieli kontraktowych (6%) oraz stazystow (1%). Sposrod nauczycieli,
ktorzy mogli jeszcze awansowaé w ramach wykonywanego zawodu, niemal dwie
piate bylo w trakcie postepowania awansowego, w wiekszosci na nauczyciela dy-
plomowanego oraz nieco rzadziej na mianowanego. W procesie postepowania
awansowego ponad polowa takich nauczycieli (60%) uwzglednila dzialania w za-
kresie bezpieczenstwa ruchu drogowego. Gléwnie byt to udziat w konkursach o te-
matyce bezpieczenstwa ruchu drogowego oraz rzadziej organizacja dodatkowych
zaje¢ poswigconych tej tematyce.

Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw pracuje w szkole od 11 do 30 lat. Ponad
potowa uczacych w klasach 1-3 to nauczyciele o stazu pracy od 21 do 30 lat. Warto
zZwroci¢ uwage, ze starsi nauczyciele dominuja, zwlaszcza w miastach.

Biorac pod uwage staz pracy jako nauczyciela w szkole podstawowej reali-
zujacego zadania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego, to w klasach 1-3
dominujg osoby o stazu pracy od 21 do 30 lat. W klasach 4-6 wigkszo$¢ na-
uczycieli uczy zagadnien bezpieczenstwa ruchu drogowego nie diuzej niz 10
lat. Nauczyciele o wigkszym doswiadczeniu czedciej sa spotykani w duzych
miastach niz na wsiach czy mniejszych miejscowosciach. Wéréd respondentéw
- nauczycieli wychowania komunikacyjnego w szkotach podstawowych w wo-
jewodztwie mazowieckim dominujg zdecydowanie kobiety, tylko 14% to mez-
czyzni. Podsumowanie wybranych danych z badania zrealizowanego w ramach
rozprawy:
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we wlasnej ocenie 92% respondentéw - nauczycieli szkot podstawowych reali-
zujacych zadania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego w wojewoddztwie
mazowieckim sg oni przygotowani do prowadzenia zaje¢ z tego zakresu;

36% nauczycieli klas 1-3 oraz 49% klas 4-6 w ciagu ostatnich 3 lat uczestni-
czylo w doskonaleniu zawodowym na temat bezpieczenstwa ruchu drogowego;
podstawowa formg doskonalenia zawodowego nauczycieli s kursy i szkolenia
w Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie i Radomiu. Nauczyciele
mieli trudnosci z okresleniem formy doskonalenia, w ktdrej w przesztosci wzigli
udzial i jej zakresu tematycznego; nauczyciele przyznaja sie¢ do brakéw w réz-
nych aspektach wiedzy z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego; nauczyciele
sa przekonani o rzetelnej realizacji zagadnien z bezpieczenstwa ruchu drogo-
wego, zwlaszcza w kontekscie pracy z uczniami (planowanie pracy, wykorzy-
stanie czasu, stosowanie odpowiednich metod, rozwijania wlasnego warsztatu);
podstawowym zrodlem informacji dla nauczycieli sa media (Internet), rézne
formy doskonalenia zawodowego oraz do$wiadczenie Zyciowe. Rzadko wyko-
rzystywane sg publikacje (20-21%), w tym prace metodyczne. Giéwng forma
zdobywania wiedzy jest samoksztalcenie;

91% nauczycieli szkot podstawowych realizujacych zadania z zakresu bezpie-
czenstwa ruchu drogowego prowadzi réznymi formami ewaluacje¢ swojej pracy;
67% nauczycieli klas 1-3 oraz 81% klas 4-6 uwaza za konieczno$¢ realizacje
zajec z tego zakresu réwniez poza godzinami lekcyjnymi;

37% nauczycieli klas 1-3 oraz 51% klas 4-6 podejmuje si¢ organizacji zajeé
w formie klubu lub zaje¢ dodatkowych; niemal wszyscy respondenci deklaro-
wali, ze przy realizacji tresci z tego zakresu wspolpracujg z innymi osobami
lub instytucjami; podstawowg formg treningu jest nauka prawidlowego poru-
szania si¢ w ruchu drogowym jako pieszy (prowadzi je 96% nauczycieli klas
1-3, 71% klas 4-6), pasazer komunikacji (prowadzi je 70% nauczycieli klas 1-3,
44% klas 4-6), jako rowerzysta (prowadzi je 20% nauczycieli klas 1-3, 47% klas
4-6); glownymi powodami braku realizacji praktycznych zaje¢ z dzie¢mi w re-
alnym ruchu drogowym sa trudnosci organizacyjne - zbyt mata liczba opie-
kunéw, obawa o bezpieczenstwo dzieci; podstawowg potrzebg wzgledem nad-
zoru pedagogicznego jest lepsze wyposazenie placowek w nowoczesne pomoce
dydaktyczne, wazne jest zagwarantowanie kontaktu ze specjalista\instytucja
doradczg w tym zakresie oraz, zwlaszcza dla uczacych w klasach 4-6, dofinan-
sowanie dla nauczycieli réznych form doskonalenia zawodowego; ponad 90%
nauczycieli, niezaleznie od poziomu nauczania czy wielkoséci miejscowosci, jest
przekonanych, ze tresci zawarte w podstawie programowej sg wystarczajgce do
odpowiedniego przygotowania dzieci do bezpiecznego uczestniczenia w ruchu
drogowym; problemem jest realizacja zadan z bezpieczenstwa ruchu drogo-
wego w przewidzianym na to czasie — 41% nauczycieli klas 1-3 oraz 59% klas
4-6 wskazuje, ze liczba godzin na realizacjg tresci z zakresu bezpieczenstwa
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drogowego jest zbyt mata; zwiekszenie liczby godzin przeznaczonych na re-
alizacje zadan z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego jest w wigkszym
stopniu oczekiwane przez nauczycieli klas 4-6 niz 1-3; udzial w doskonaleniu
jest czynnikiem istotnym dla §wiadomosci o cigzacej odpowiedzialnosci na na-
uczycielach wychowania komunikacyjnego.

Opracowanie standardu kompetencji zawodowych dla
zawodu/specjalnosci zawodowej nauczyciel wychowania
komunikacyjnego w szkole podstawowej

Projekt Rozwijanie zbioru krajowych standardéw kompetencji zawodowych wy-
maganych przez pracodawcéw zostal ukonczony w 2013 r. Miat on na celu udosko-
nalenie metodologii tworzenia standardéw kompetencji zawodowych (z uwzgled-
nieniem wymogoéw Europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji oraz potrzeb
uzytkownikow) oraz zwiekszenie zasoboéw informacji zawodoznawczej na potrze-
by rynku pracy i edukacji, poprzez opracowanie 300 standardéw kompetencji za-
wodowych i ich upowszechnianie. W rozprawie zastosowano procedure i meto-
dologie oraz zwigzane z nig narzedzia badawcze wypracowane podczas realizacji
tego projektu’.

Dotychczas nie opracowano standardu dla zawodu/specjalnosci nauczyciel wy-
chowania komunikacyjnego dla poszczegdlnych etapéw nauczania. Taki zawdd/
specjalno$¢ zawodowa nie zostala wprowadzona do Krajowego Rejestru Kwa-
lifikacji. Zawody/specjalnosci i ich opisy sa podzielone na grupy: wielkie, duze,
$rednie i elementarne. Zawdd/specjalnos¢ zawodowq nauczyciel wychowania ko-
munikacyjnego w szkole podstawowej mozna by zatem umiesci¢ w: Grupa wielka
2 - Specjalici, Grupa duza 23 - Specjalisci nauczania i wychowania, Grupa $rednia
234 - Nauczyciele szkot podstawowych i specjalisci do spraw wychowania malego
dziecka, Grupa elementarna 2341 - Nauczyciele szkdt podstawowych, 234 190 -
Pozostali nauczyciele szké! podstawowych (poniewaz specjalizacja nauczyciel wy-
chowania komunikacyjnego w szkole podstawowej nie figuruje w spisie zawoddow).

Opis zawoddw/specjalnosci jest powigzany z krajowym standardem kwalifika-
cji zawodowych, w ktérym s3 zamieszczone nastepujace informacje:

» nazwa zawodu, zgodnie z klasyfikacja zawoddw i specjalnosci oraz podstawy
prawne wykonywania zawodu;

* syntetyczny opis zawodu, stanowiska pracy charakterystyczne dla zawodu oraz
zadania zawodowe;

? crzl.gov.pl/pl/projekty-systemowe-zakonczone/rynek-pracy/rozwijanie-zbioru-krajowych-

standardow-kompetencji-zawodowych-wymaganych-przez-pracodawcowstandardykompetencji.pl/index.
html [dostep: 4.07.2016].
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o skladowe kwalifikacji zawodowych (kwalifikacje czastkowe) potrzebne do wyko-
nywania zadan zawodowych w ramach jednego zakresu pracy w danym zawodzie.

Jak juz wspomniano zawo6d/specjalnos¢, a co za tym idzie standard kompeten-
cji dla zawodu/specjalnosci zawodowej nauczyciel wychowania komunikacyjne-
go w szkole podstawowej nie zostal dotychczas wprowadzony. Aby taki standard
wprowadzi¢, najpierw nalezy doda¢ zawod do listy zawodow i specjalnosci Mini-
sterstwa Pracy i Polityki Spotecznej (MPiPS). Zawody do listy zawodéw dodawane
s3 co kilka lat. Po dodaniu zawodu/specjalnosci do listy otrzymuje on swo6j numer.

Autorka rozprawy, jako pracownik Instytutu Transportu Samochodowego, wy-
pelnila wniosek o dodanie do listy zawodéw specjalnosci zawodowej nauczyciel
wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowej. Dyrektor Naczelny Insty-
tutu Transportu Samochodowego podpisat list przewodni do Dyrektor Departa-
mentu Rynku Pracy Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej popierajacy wniosek.
Procedure dodawania kolejnych zawodow do listy zamykano w czerwcu 2014 .

Juz we wrze$niu 2013 r. rozpoczeto dtugotrwale prace nad opracowaniem stan-
dardu kompetencji dla specjalnosci zawodowej nauczyciel wychowania komunika-
cyjnego w szkole podstawowej. W maju 2014 r. otrzymano od MPiPS odmowng de-
cyzje o dodaniu tej specjalnosci do listy zawodéw. Powotano sie w nim na negatywna
opini¢ Ministerstwa Edukacji Narodowej w tej sprawie. Decyzja odmowna uniemoz-
liwita podejmowanie dalszych krokéw w celu wypelnienia warunkéw wprowadze-
nia standardu jako obowigzujacego. Standard kompetencji dla specjalnosci zawodo-
wej nauczyciel wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowej pozostal zatem
tylko projektem autorki w ramach rozprawy; poddano go ewaluacji i recenz;ji.

Opis standardu kompetencji zawodowych wykonano na podstawie: analizy
zrodet (akty prawne, klasyfikacje krajowe, migdzynarodowe) oraz wynikéw badan
analitycznych na 17 stanowiskach pracy w 8 przedsigbiorstwach (male - 1, srednie
-3, duze - 3, bardzo duze - 1, w tym ustugowe — 2), przeprowadzonych od stycznia
do kwietnia 2014 r.

Z opracowanego w ramach standardu kompetencji (wiadomosci i umiejetnosci
zwiazane z: planowaniem i przygotowaniem zaje¢ edukacyjnych zgodnie z pod-
stawg programow3 i wymaganiami programu nauczania wychowania komunika-
cyjnego w szkole podstawowej; prowadzeniem i oceng jakosci zaje¢ edukacyjnych
z wychowania komunikacyjnego z wykorzystaniem réznych metod nauczania
i materiatéw dydaktycznych; wykonywaniem dzialan wspierajacych proces wy-
chowania komunikacyjnego uczniéw oraz wlasny rozwdj zawodowy i kompeten-
cje spoleczne) dla zawodu/specjalnosci nauczyciel wychowania komunikacyjnego
w szkole podstawowej wylania si¢ obraz osoby, ktéra potrafi wypetnia¢ nastepuja-
ce zadania:

o opracowa¢ materialy merytoryczne i metodyczne wspomagajace proces na-
uczania-uczenia si¢ w zakresie bezpieczenstwa ruchu drogowego;
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o przygotowac i przeprowadzi¢ zajecia teoretyczne i praktyczne w zakresie bez-
pieczenstwa ruchu drogowego, w tym takze przygotowac uczniéw do egzaminu
teoretycznego i praktycznego na karte rowerowa;

o przeprowadzi¢ ewaluacje wykonywanej przez siebie pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej oraz dostarcza¢ uczniom informacji o postepach w osigganiu efektow
uczenia sie;

o stosowaé w procesie dydaktycznym nowatorskie metody przekazywania wie-
dzy; ksztaltowaé umiejetnosdci praktyczne w warunkach rzeczywistego ruchu
drogowego;

o przestrzegac zasad bezpieczenstwa podczas przygotowania i prowadzenia zaje¢
i udziela¢ pomocy przedmedycznej w naglych wypadkach;

* inspirowac uczniéw do udziatlu w przedsiewzigciach podnoszacych ich wiedze
i umiejetnosci z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego;

o organizowac i zarzadzac¢ wlasng pracg jako nauczyciela wychowania komuni-
kacyjnego w szkole podstawowej;

 uczestniczy¢ w organizacji dzialan na rzecz bezpieczenistwa ruchu drogowego
w swoim $rodowisku;

o wspdlpracowaé merytorycznie i metodycznie z innymi nauczycielami w zakre-
sie bezpieczenstwa ruchu drogowego oraz wspotpracowaé z rodzicami, insty-
tucjami i organizacjami w celu wspierania procesu ksztalcenia uczniéw szkoty
podstawowej i aktywizacji srodowiska lokalnego na rzecz bezpieczenstwa ru-
chu drogowego.

Ponadto, ze wzgledu na prowadzenie zaj¢¢ w realnym ruchu drogowym, na-
uczyciel wychowania komunikacyjnego powinien charakteryzowac si¢ dobrg kon-
dycja fizyczng i cechami psychicznymi pozwalajacymi na aktywne i bezpieczne
zajecia z uczniami.

Standard jest baza wyjsciows, podstawa wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych, ktére nauczyciel powinien przyswoic, jesli chce pracowa¢ w danej
specjalnosci. Uwaza si¢ jednak, ze wspolcze$nie promowany jest tak wielostron-
ny model ksztalcenia nauczycieli, ze okreslenie standardu wplywa na nich nieko-
rzystnie, ograniczajaco. Warto wspomnie¢, ze kazdy standard jest opracowywany
w odniesieniu do biezacych potrzeb i mozna go aktualizowaé. W przyszlosci, po
wprowadzeniu modyfikacji, spelnieniu wymagan formalnych itd., zostang pojete
proby wprowadzenia go ponownie pod inng nazwg, np. trener wychowania komu-
nikacyjnego dzieci i mlodziezy.

Podsumowanie rozprawy | wnioski

Obecne formy doskonalenia zawodowego nauczycieli wychowania komuni-
kacyjnego polegaja gléwnie na zapoznaniu ich z przepisami ruchu drogowego
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niezbednymi do przeprowadzenia egzaminu na karte rowerows, a zajecia praktycz-
ne odbywaja si¢ w wiekszosci w symulowanych warunkach. Zaprezentowany projekt
standardu kompetencji jest wynikiem opinii respondentéw zwiazanych ze $rodowi-
skiem edukacji i bezpieczenistwa drogowego, dlugotrwatych konsultacji i kompro-
misdw jego autorki oraz sugestii ewaluatoréw i recenzentéw. Wytania si¢ niego wizja
wspolczesnego nauczyciela wychowania komunikacyjnego w szkole podstawowe;.
W standardzie opisano syntetycznie prace nauczyciela i sposob jej wykonywania,
obszary wystepowania tej specjalnosci, Srodowisko pracy, wymagania psychofizycz-
ne, zdrowotne oraz mozliwosci rozwoju zawodowego. Wskazano na kompetencje za-
wodowe i spoleczne, ktérymi powinien si¢ charakteryzowa¢ nauczyciel wychowania
komunikacyjnego w szkole podstawowej i zadania, ktérym powinien sprostac.

Opis ten ukazal rozdzwigk miedzy obecnym profilem osobowym i przygoto-
waniem nauczycieli wychowania komunikacyjnego a potrzebami i wyzwaniami,
ktérym juz teraz powinna sprosta¢ edukacja z zakresu bezpieczenstwa ruchu dro-
gowego pod wzgledem przygotowania do niej nauczycieli, jak i sposobu prowadze-
nia samych zaje¢, ze szczegélnym uwzglednieniem zaje¢ praktycznych w realnym
ruchu drogowym i szerokiej wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym. Zmiany po-
winny takze wplywac¢ na zawarto$¢ programdéw nauczania wychowania komuni-
kacyjnego i $srodkéw dydaktycznych, ktére sg ich uzupelnieniem. Proponowany
projekt standardu méglby postuzy¢ jako wytyczna w przygotowaniu form dosko-
nalenia kompetencji nauczycieli szkét podstawowych i weryfikacji programéw na-
uczania z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego.

Wprowadzenie specjalnosci zawodowej — nauczyciel wychowania komunika-
cyjnego w szkole podstawowej, a z czasem réwniez i dla innych pozioméw eduka-
cji, oraz standardu kompetencji dla tej specjalnosci zawodowej w naszym kraju,
mogloby wyznaczy¢ kierunek przygotowywania w przysztosci obowigzkowych
form doskonalenia zawodowego dla nauczycieli realizujacych zadania z zakresu
bezpieczenstwa ruchu drogowego i pomogloby uporzadkowac te kwestie.

Potrzebna jest do tego dobra wola i poparcie decydentéw, zaangazowanie na-
uczycieli 1 innych podmiotéw, dla ktorych edukacja dla bezpieczenstwa ruchu
drogowego jest wazna oraz wypracowanie wspdlnego stanowiska. Funkcjonujg-
ce obecnie formy doskonalenia nauczycieli opierajace sie gtéwnie na prezentacji
przepiséw ruchu drogowego sa nie do przyjecia. Maja one przeciez przygotowac
nauczycieli do nauki dzieci bezpiecznego poruszania sie po drogach, to jest do
rozpoznawania niebezpieczenstw i prawidfowego na nie reagowania, rozumienia
i przestrzegania obowiazujacych zasad i przepiséw ruchu drogowego, wspoldzia-
tania i wzajemnej pomocy na drodze, respektowania praw innych uczestnikéw ru-
chu, czasem nawet kosztem wlasnej niewygody.

¢ Niniejsza rozprawa jest przyczynkiem do dalszych analiz i dziatan. Mozna
ja potraktowa¢ jako zasygnalizowanie problemu. Niewatpliwie nalezaloby
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przeprowadzi¢ bardziej poglebione badania, przemysle¢ przyszlos¢ edukacji
i kierunek ksztalcenia pedagogéw w zakresie bezpieczenstwa ruchu drogowego.
Badania zrealizowane w ramach rozprawy pokazaty, jak wazne jest doskonale-
nie dla wykonywania zawodu nauczyciela. Osoby biorace udzial w doskonale-
niu zawodowym czesciej: deklarowaly aktywne uczestnictwo w samoksztalce-
niu oraz doskonalenie wlasnego warsztatu pracy; stosowaly testy do pomiaru
wiedzy i umiejetnosci z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego; deklarowaty
osigganie dobrych wynikéw nauczania;

o wykazywaly sie wlasng inicjatywa podczas realizacji zadan z zakresu bezpie-
czenstwa ruchu drogowego;

o byly przekonane o koniecznodci realizacji dodatkowych zaje¢; przejawia-
ty wieksza swiadomos$¢ wlasnych brakéw niz nauczyciele niebioracy udzialu
w formach zwigkszajacych ich kompetencje zawodowe itd.

Edukacja dzieci i mlodziezy z zakresu bezpieczenstwa ruchu drogowego w Pol-
sce, w poréwnaniu do panstw wysoko zmotoryzowanych, jest opdzniona i niewy-
starczajaca. Z analizy zebranej literatury, uzyskanych wynikéw badania w ramach
rozprawy oraz (nie)rozumienia waznosci i specyfiki edukacji z zakresu bezpie-
czenstwa, jakie wynikaja ze stanowiska resortu odpowiedzialnego za edukacje,
mozna wnioskowac, ze w niedalekiej przyszlosci nie zanosi si¢ na istotne zmiany.

Bibliografia

Czerepaniak-Walczak, M. (1997). Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nauczyciela. To-
run: Wydawnictwo Edytor.

Dabrowska-Loranc, M., Lesnikowska-Matusiak, I. (2000). Podstawy bezpieczeristwa ruchu
drogowego. Instytut Transportu Samochodowego. Warszawa: Wydawnictwo Garmond.

Haftendorn, H. (1991). The security Puzzle: Theory - Building and Discipline - Building
in International Security. International Studies Quarterly 1, 35. www.jstor.org/action/
showPublication?journalCode=intestudquar [dostep: 12.07.2016].

Kopalinski, W. (1999). Podreczny stownik wyrazéw obcych. Warszawa: Rytm Oficyna Wy-
dawnicza.

Kwiatkowski, S. (red.). (2004). Kwalifikacje zawodowe na wspétczesnym rynku pracy. War-
szawa: IBE.

Le$nikowska-Matusiak, I., Wnuk, A. (2012). Psychofizyczne i spoteczne uwarunkowania
zachowan dzieci w ruchu drogowym - jak rzeczywiscie si¢ zachowuja? Transport Sa-
mochodowy, 1, 93-109.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szcze-
gotowych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow,



30 Aneta Wnuk

w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub
ukonczonego zaktadu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2009 Nr 50, poz. 400).

Rozporzadzenie Ministra Transportu, Budownictwa i Gospodarki Morskiej z dnia 12
kwietnia 2013 r. w sprawie uzyskiwania karty rowerowej (Dz.U. 2013, poz. 512).

Ustawa z dnia 5 stycznia 2011 r. o kierujacych pojazdami (Dz.U. 2011 Nr 30, poz. 151),

Zigba, R. (1989). Pojecie i istota bezpieczenstwa panstwa w stosunkach miedzynarodo-
wych. Sprawy Miedzynarodowe, z. 10.

Zigba, R. (2008). Bezpieczeristwo migdzynarodowe po zimnej wojnie, Warszawa: Wydaw-
nictwa Akademickie i Profesjonalne.

Netografia

crzl.gov.pl/pl/projekty-systemowe-zakonczone/rynek-pracy/rozwijanie-zbioru-krajo-
wych-standardow-kompetencji-zawodowych-wymaganych-przez-pracodawcow
standardykompetencji.pl/index.html [dostep: 4.07.2016].

www.cie.men.gov.pl [dostep: 5.05.2014].

www.mpips.gov.pl/praca/bazy-danych-mpips-dla-potrzeb-edukacji-i-pracy/modulowe-
-programy-szkolen-zawodowych/ [dostep: 11.07.2016].


http://www.cie.men.gov.pl/

Furopejski wymiar w edukagji

w kontekscie mobilnoscl studentow
wybranych krajow Unii Europejskie]
na przyktadzie programu ,Uczenie sie
przez cate zycie” Erasmus

Emilia Zytkiewicz-Ptonska
Uniwersytet w Biatymstoku!

Whprowadzenie

Wymagania zwigzane z koniecznoscig zycia w spoleczenstwach opartych na
wiedzy, gdzie kluczowg kategorig jest informacja oraz przeobrazenia dokonujace
si¢ w $wiecie globalnym, charakteryzujace si¢ niezwykla dynamika, nieprzewidy-
walnoscia i ,intensyfikacjg ogélnoswiatowych relacji spotecznych” (Giddens, 1990,
s. 64), przyczyniajg si¢ niewatpliwie do zwigkszenia ogélnej liczby studentow. O ile
w 1970 r. na $wiecie studiowalo okoto 28,5 mlIn oséb, o tyle w 2005 r. juz prawie
140 mln, a dwa lata pézniej ponad 150 mln. Coraz powszechniejszy staje si¢ udzial
okolo potowy populacji w wieku 19-24 lata w ksztalceniu na poziomie szkoty wyz-
szej. W wielu krajach OECD (Organisation for Economic Cooperation and De-
velopment) poziom ten zostal juz wyraznie przekroczony, a w niektdrych z nich
bedzie nadal rost (Strategia rozwoju szkolnictwa..., 2010, s. 13).

Zachodzace zmiany przyczyniajg si¢, a niejednokrotnie wymuszaja ruchliwos¢
spoteczng, zar6wno w formie migracji wewnetrznych (w obrebie granic danego
kraju), jak réwniez zewnetrznych (miedzynarodowych) (Jazwinska, Okélski, 2001;
Danilewicz, 2010; Iglicka, 2010; Lesinska, Okdlski, 2016) oraz mobilnosci. Oby-
watele Europy, a szczegdlnie Unii Europejskiej, coraz czesciej postrzegaja kwestie
szeroko rozumianego do$wiadczania Europy, jako co$, do czego maja prawo, co
jest normalne, codzienne, niz w kategorii przywileju, ,coraz wiecej mtodych lu-
dzi w Europie studiuje, pracuje i podrozuje do innych krajow europejskich, niz
w innym momencie historii, a ten fenomen jest wiekszy niz w jakimkolwiek in-
nym regionie $wiata” (Fulop, Ross, 2005, s. 6). Wprost proporcjonalnie ros$nie

! Rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem prof. zw. dra hab. Jerzego Nikitorowicza, obroniona na
Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialtymstoku w 2015 r.
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réwniez liczba mobilnych studentéw w réznych programach edukacyjnych ofe-
rowanych m.in. przez Komisje Europejska. Przykladowo w programie ,,Uczenie
sie przez Cale Zycie” Erasmus w roku akademickim 1987/1988 wzieto udziat 3244
studentéw, natomiast 15 lat pdzniej (2002/2003) juz ponad 38 razy wiecej (123 957),
aw 2012/2013 az 77 razy wigcej studentow (252 827) (On the way to ERASMUS+...,
2013, s. 9). Erasmus jest programem zwigzanym z mobilnoscia studentéw, ktory
odniost najwiekszy sukces na §wiecie. Od momentu rozpoczecia, ponad 3 mln stu-
dentéw mialo mozliwos¢ wyjazdu za granice i uczenia si¢ w uczelniach partner-
skich lub realizacji stazu w wybranych instytucjach w Europie.

Rada Europy, Komisja Europejska, a takze UNESCO wspierajg miedzynarodo-
wa mobilno$¢ studentéw i kadry akademickiej, zawierajaca w sobie nieograniczo-
ng wolno$¢ w przekraczaniu granic, wspolpracy ludzi i wymianie idei, a miedzy-
narodowy wymiar edukacji jest integralng czescig szkolnictwa wyzszego (World
Declaration on Higher Education..., 2002). Owe szeroko rozumiane do$wiadczenia
edukacyjne przyczyniaja si¢ niewatpliwie do wieloptaszczyznowego rozwoju mto-
dego czlowieka, zaréwno w sferze poznawczej, zwigzanej z nabywaniem wiedzy
i okreslonych umiejetnosci, w sferze wartosci, ktore w sposob bezposredni od-
dzialujg na proces ksztaltowania tozsamosci spoleczno-kulturowej, jak réwniez
w sferze postaw, wynikajacych z posiadanej wiedzy, zinternalizowanych wartosci
i poczucia tozsamo$ci, jakie mtodzi ludzie nabywaja podczas zdobywania doswiad-
czen zyciowych. Wymienione elementy stanowia skltadowe zagadnienia, jakim jest
~europejski wymiar w edukacji”.

Zafozenia teoretyczne

Europejski wymiar w edukacji (ang. European dimension in education) jest ka-
tegorig poznawcza, ktorg postuguja sie¢ m.in. instytucje Rady Europy i dwczesnie
Wspdlnoty Europejskiej, a obecnie Unii Europejskiej, w celu okreslania kierunkow
i strategii rozwoju polityki edukacyjnej czy mozliwosci poréwnywania systemow
edukacji w Europie, jak réwniez wskazywania innowacyjnych rozwiagzan wobec
edukacji. Rownolegle termin ten jest analizowany przez badaczy na gruncie nauk
spofecznych, gléwnie w pedagogice, naukach politycznych, socjologii, psychologii
oraz w naukach humanistycznych, a mianowicie historii, filozofii czy jezykoznaw-
stwie. W literaturze przedmiotu mozna zauwazy¢, ze wielu autoréw, ktorzy sta-
wiajg pytanie o europejski wymiar w edukacji, zgodnie stwierdza, Ze jest to termin
kompleksowy, wymagajacy poglebionego namystu, badan i dyskusji wobec zna-
czenia nadawanego Europie, tozsamosci europejskiej, obywatelskosci w Europie
(Osler, Rathenow, Starkley, 1995; Davies, Sobisch, 1997; Philippou, 2005).

Na podstawie analizy dostepnych Zrédel zalozylam, Ze europejski wymiar
wedukacji jest konstruktem zaréwno prawno-politycznym, jak réwniez naukowym
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(teoretycznym). W celu przeprowadzenia kompleksowej analizy zagadnienia przy-
jelam podzial uwzgledniajacy dwa ujecia: prawno-polityczne (ang. prescriptive)
i eksploracyjne (ang. explorative) (Convery i in., 1997; Philippou, 2005) (rys. 1).

Europejski
wymiar
w edukacji

(ujecia)
rawno- )
-ppolityczne eksploracyjne

Rysunek |. Sposoby ujecia zagadnienia europejskiego wymiaru w edukadji

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ujecie prawno-polityczne dotyczy sposobéw definiowania, jak réwniez wdra-
zania i weryfikacji elementéw europejskiego wymiaru edukacji w polityce edu-
kacyjnej realizowanej w formie aktéw prawnych i innych dokumentéw instytucji
Unii Europejskiej i Rady Europy. Natomiast w ujeciu eksploracyjnym, badacze,
gléwnie na gruncie nauk spolecznych i humanistycznych, poszukuja sposobow
definiowania, nadajg znaczenia, podejmujg analizy i interpretacje zagadnienia eu-
ropejskiego wymiaru w edukacji, jak réwniez badaja sposoby implementacji oraz
rezultaty wynikajace z realizacji edukacji formalnej przez dzieci i mlodziez w Eu-
ropie, w tym na terenie Unii Europejskiej. W aktach prawnych i innych dokumen-
tach o charakterze politycznym najczesciej pojawia si¢ sformutowanie ,,europejski
wymiar edukacji” (ang. European dimension of education), natomiast w literaturze
przedmiotu znajdujemy odniesienia do ,,europejskiego wymiaru w edukacji” (ang.
European dimension in education).

Na podstawie analizy glownie literatury z zakresu pedagogiki i nauk o szero-
ko rozumianej edukacji oraz aktéw prawnych i innych dokumentéw uprzednio
Wspdlnoty Europejskiej, a obecnie Unii Europejskiej oraz Rady Europy, wybratam
pie¢ elementdw, ktore pojawialy sie najczesdciej, a ponadto wydaja sie kluczowe wo-
bec definiowanego zagadnienia europejskiego wymiaru w edukacji. S to: wartosci
europejskie, poczucie tozsamosci europejskiej, wiedza o symbolach kultury eu-
ropejskiej, postawy proeuropejskie i umiejetnosci przydatne do Zycia we wspét-
czesnej Europie. Kategoria wiedzy (o symbolach kultury europejskiej) zawiera sie
w definicyjnym ujeciu postawy (element poznawczy), natomiast ze wzgledu na po-
wszechnos$¢ wystepowania w analizowanych definicjach i sposobach rozumienia
oraz wysokie znaczenie, postanowitam je wyodrebnic i opisa¢ osobno. Uwazam,
ze nie jest to klasyfikacja ostateczna, natomiast zbudowana na postawie logiki



34 Emilia Zytkiewicz-Ploriska

myslenia i liczby wskazan poszczegolnych elementéw w tekstach naukowych czy
w dokumentach prawno-politycznych.

Praktyczna implementacja zalozen europejskiego wymiaru w edukacji dotyczy
takiego organizowania procesu edukacji, ktéry zaktada oddzialywanie na sfere
wartosci europejskich (edukacja ku wartosciom europejskim), sprzyjajacej proce-
sowi rozwijania tozsamo$ci europejskiej, dostarcza réwniez wiedzy lub tez roz-
budza ciekawo$¢ poznawczg w kierunku samoksztalcenia w zakresie szeroko ro-
zumianej kultury europejskiej. Ponadto sprzyja ksztaltowaniu postaw otwartosci
wobec Europy i integrujacej sie Europy i przyczynia si¢ do rozwoju umiejetnosci
niezbednych do funkcjonowania w przestrzeni europejskiej i globalnej wspolczes-
nych spofeczenstw informacyjnych.

Metodologiczne zatozenia badan wiasnych

1. Opis orientacji badawczej i jej uzasadnienie.

W badaniach wiasnych zastosowalam koncepcje badan ilos$ciowych, pogle-
bionych o badania jako$ciowe. Stanistaw Palka (2006) uwaza, zZe oba sposoby
prowadzenia badan s3 réwnoprawne i niezbedne oraz, ze decyduje o tym natura
badanych faktéw i zjawisk pedagogicznych, wymagajaca zastosowania to jednego,
to drugiego sposobu lub faczenia ich w jeden model jakos$ciowo-ilosciowy.

Badania empiryczne miaty charakter poréwnawczy. Badania poréwnawcze
moga by¢ pojmowane na dwa sposoby: jako badania opisowe, diagnostyczne
i wyjasniajace prowadzone w wymiarze krajowym lub o zasiggu miedzynarodo-
wym (Pecherski, 2000). ,,Przyktady rozwigzan metodycznych, programowych,
organizacyjnych, instytucjonalnych stosowane w pewnych krajach moga by¢
wykorzystywane w innych krajach [...] lub twdrczo przeksztalcane. Badania
poréwnawcze [...] stuza réwniez odkrywaniu prawidfowosci nieograniczonych
przestrzennie. Poznawanie tych prawidtowosci [...] stuzy nie tylko budowaniu
systemu teoretycznej wiedzy pedagogicznej, lecz takze praktykom pedagogicz-
nym, dajac im szanse¢ wykorzystywania prawidlowosci przy podejmowaniu de-
cyzji dydaktycznych i wychowawczych [...] i minimalizowania ryzyka bledow”
(Palka, 2006, s. 103).

Ze wzgledu na diagnostyczny, opisowy, wyjasniajacy i poréwnawczy charak-
ter badan skupitam si¢ na opisie, ocenie, konkluzjach, ttumaczeniu, postulowaniu
i stawianiu hipotez (Podgérecki, 1962; Wysocka, 2007; Guziuk-Tkacz, 2011) wobec
analizowanych zagadnien i zjawisk. Opis dotyczyt zestawienia danych empirycz-
nych w zakresie sposobow oraz poziomu realizacji poszczegolnych elementow eu-
ropejskiego wymiaru w edukacji przez mobilnych studentéw programu Erasmus.
Przy ocenie ogniskowatam rozwazania wlasne gléwnie wokot poréwnania spo-
sobow i stopnia realizacji elementéw konstytuujacych kategorie ,europejskiego
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wymiaru edukacji” przez studentéw pochodzacych z Belgii, Litwy i Polski w celu
dostrzezenia wystepujacych pomiedzy grupami podobienstw i réznic. W konklu-
zjach w gléwnej mierze odnositam si¢ do potrzeby lub braku koniecznosci podje-
cia dzialan postepowania celowosciowego. Przyktadowo, koniecznosci rozpoczecia
czy zintensyfikowania edukowania studentéw w okreslonym zakresie. Thumaczac
uzyskane rezultaty badan, odnositam si¢ do znanych mi teorii i koncepcji w na-
ukach spofecznych, innych wynikéw badan, jak réwniez korzystatam z wlasnego
do$wiadczenia wspartego m.in. o obserwacj¢ uczestniczaca, jak tez doswiadczenia
innych nauczycieli zaréwno szkot wyzszych, jak i srednich, z krajéow, w ktérych
prowadzitam badania. Tok postepowania diagnostycznego zakonczytam na etapie
postulowania, dokonujac obrazowania tych standéw rzeczy, ktére wymagaja zmia-
ny, zreformowania czy zastgpienia, w zamian proponujac dzialania praktyczne wo-
bec edukacji realizowanej na poziomie szkolnictwa wyzszego.

Realizowanie migdzynarodowych badan poréwnawczych wymagalo spetnie-
nia dwéch warunkoéw, a mianowicie: ekwiwalencji i kontekstualnosci. ,,Podsta-
wowy problem wlasciwych badan poréwnawczych polega na tym, zeby z jednej
strony nie zatraci¢ specyfiki zjawisk wlasciwych dla danej kultury, a z drugiej
strony, aby znalez¢ takie ogélne kategorie, do ktérych odwotanie sie uczyni
zjawiska poréwnywalnymi. Rozwigzanie tego problemu najczesciej przybiera
posta¢ ekwiwalencji badanych zjawisk” (Pachocinski, 1991, s. 273). Warunek
ekwiwalencji zostat spetniony ze wzgledu na przyjecie zalozenia o poréwnywa-
niu tego samego zagadnienia oraz sposobu i czasu prowadzenia badan. Przed-
miotem badan byl europejski wymiar w edukacji. Badani studenci mieli za sobg
doswiadczenia co najmniej szesciomiesiecznego okresu mobilnosci w programie
Erasmus. Moment badan zostal wyznaczony w przedziale od 6 do 12 miesiecy
po zakonczeniu realizacji programu Erasmus i powrocie do kraju pochodzenia
studenta. Wyznaczony okres podyktowany byl potrzeba czasu na ponowng akli-
matyzacje w kraju pochodzenia, podczas ktérego nastepujg procesy analizy i in-
terpretacji zdarzen nastepujacych podczas studiowania w innym kraju. Moze to
powodowac¢ formulowanie wnioskéw wynikajacych z uczestnictwa w mobilnosci
edukacyjnej i zmniejszanie stopnia kierowania si¢ gtéwnie emocjami w wypo-
wiedziach i deklaracjach przez badanych. Czynnosci badawcze byly prowadzone
w jezyku angielskim. Wszyscy badani studenci postugiwali si¢ jezykiem angiel-
skim jako jezykiem obcym. Zapewnialo to utrzymanie takiego samego stopnia
trudnosci w udzielaniu odpowiedzi na zadane pytania w kwestionariuszu ankie-
ty czy podczas wywiadu.

Wymog kontekstualnosci jest zwigzany z potrzebg osadzenia badanych zja-
wisk w kontekstach kulturowych, spotecznych, politycznych, ekonomicznych czy
religijnych poszczegoélnych krajéow. Wymog kontekstualnosci zostal spelniony
m.in. przy badaniu uczestnictwa studentéw programu Erasmus w wyborach po-
litycznych, ktére w Belgii jest obowigzkiem ustawowym. Chcac spetni¢ warunek
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kontekstualnosci badan, konsultowatam si¢ z nauczycielami pracujacymi na uczel-
niach wyzszych, jak réwniez w szkotach $rednich (sedziowie kompetentni) w Bel-
gii, na Litwie i w Polsce na etapie konstruowania narzedzia badawczego, a nastepnie
przy interpretacji wynikoéw badan. Podczas prowadzenia badan poréwnawczych
zachowalam podstawowg ich strukture, obejmujaca trzy fazy: deskrypcje, inter-
pretacje oraz jukstapozycje, polegajaca na porédwnaniu przez przeciwstawienie,
zestawienie danych zgromadzonych w poszczegélnych krajach, z uwzglednieniem
wlasciwych kontekstow (Wiloch, 1970).

Podstawowa metodg w przeprowadzonych eksploracjach badawczych byl son-
daz diagnostyczny, ze wzgledu na przyjecie za przedmiot badan do$¢ nowego
i w sposdb niewyczerpujacy scharakteryzowanego zagadnienia, jakim jest ,.euro-
pejski wymiaru w edukacji”. Wybrany fenomen jest w sposob fragmentaryczny
opisany w polskiej literaturze przedmiotu i brak w niej wyczerpujacych wynikéow
badan na temat sposobu realizowania poszczegdlnych elementéw konstytuuja-
cych owo zagadnienie. Metoda sondazu diagnostycznego byla uzyteczna w moich
eksploracjach ze wzgledu na zastosowanie narzedzi badawczych stuzacych do po-
znania m.in. opinii, deklaracji, sagdéw, przekonan czy wiedzy badanych studen-
tow. Intencja badacza bylo sporzadzenie diagnozy stanu europejskiego wymiaru
w edukacji realizowanego przez studentéw programu Erasmus pochodzacych
z wybranych krajow Unii Europejskie;j.

Ponadto zastosowalam metode studium przypadku, na podstawie ktdrego
»W oparciu o analizy szczegolowe przypadkow buduje sie wiedze 0gdlng, w ktorej
doswiadczenia jednostkowe, indywidualna diagnoza stanowi podstawe uogélnien
i obiektywizacji wiedzy” (Turlejska, 1998, s. 85). Ryszard Pachocinski (1997) suge-
ruje, ze studium przypadku nie wyklucza mozliwosci uogolnien czy tez tworzenia
teorii na podstawie poréwnywania réznych przypadkéw. Uwaza, ze metoda ta jest
z pozytkiem wykorzystywana w badaniach o§wiatowych.

W badaniach zastosowalam nastepujace techniki badawcze: ankiete wraz ze
skalowaniem, wywiad i obserwacje uczestniczacg. Badaniami ankietowymi obje-
tam w sumie 314 studentéw programu Erasmus. Wykorzystalam kwestionariusz
ankiety (wraz ze skalowaniem) ,,Europejski wymiar w edukacji” w celu zebrania
informacji o czgstosci, jak tez poziomie realizacji pieciu elementéw europejskiego
wymiaru w edukacji (kulturowych wartosciach Europy, poczuciu tozsamosci kul-
turowej, wiedzy o symbolach kultury europejskiej, postawach wobec Europy i in-
tegrujacej sie Europy oraz umiejetnosciach niezbednych do zycia w europejskim
spolfeczenstwie wiedzy) przez badanych studentéw.

Formulujgc pytania dotyczace czterech z pieciu elementéw europejskiego wy-
miaru w edukacji, a mianowicie: kulturowych wartosci Europy, poczucia tozsa-
mosci kulturowej, postaw badanych wobec Europy i integrujacej si¢ Europy oraz
umiejetnosci niezbednych do uczestnictwa w spoleczenstwie opartym na wiedzy,
najczesciej prositam respondentéw o postuzenie si¢ skalg i wybdr jednej z pigciu
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mozliwych odpowiedzi, tworzacych kontinuum ocen (poszczegdlne numery ozna-
czaly: 5 - zdecydowanie wazna, 4 - raczej wazna, 3 - trudno powiedzie¢, 2 - ra-
czej niewazna, 1 - zdecydowanie niewazna). Wybranym przez badanych odpo-
wiedziom przyporzadkowalam wartosci punktowe od 5 do 1. Umozliwilo to
dokonanie pomiaru, jak réwniez stworzyto mozliwos¢ obliczenia $redniej rang
uzyskanych punktéw ocen w poszczegdlnych twierdzeniach.

Zoperacjonalizowania pigtego elementu europejskiego wymiaru w edukacji
(wiedzy o kulturze europejskiej) dokonatam poprzez wybér zestawu symboli kul-
tury europejskiej na podstawie analizy wybranych podrecznikéw do nauki jezy-
ka, kultury i historii, z ktdrych korzystaja uczniowie i nauczyciele szkot srednich
w Belgii, na Litwie i w Polsce.

Wybrane podreczniki belgijskie: Historia 1 infoboek, Pelckmans Uitgeverij, Kalmthout 2005;
Historia 2 infoboek, Pelckmans Uitgeverij, Kalmthout 2006; Historia 3 infoboek, Pelckmans Uit-
geverij, Kalmthout 2007; Historia 4 infoboek, Pelckmans Uitgeverij, Kalmthout 2008; Historia
8 infoboek, Pelckmans Uitgeverij, Kalmthout 2009; K. Serlet, M. Boon, R. Goethals, Pionier 1 -
leerwerkboek. De Boeck, Berchem 2010; K. Serlet, D. de Saveur, M. Boon, T. Vuchelen, M. van
Moortel, L. Vrijsen, Pionier 2 - leerwerkboek. De Boeck, Berchem 2011; E. Vinckx, T. Puttevils,
B. Reusens, A.M. Valckeneers, Pionier 3 - leerwerkboek. De Boeck, Berchem 2011; E.T. Vuchelen,
K. de Bodt, H. Willaert, S. Pylyser, F. Bogers, W. Smets, Pionier 4T GO! - leerwerkboek. De Boeck,
Berchem 2011; M. Smeulders, I. De leus, W. van Der Spiegel, R. Paeps, C. Duhamel, Pionier 5 - le-
erboek, De Boeck, Berchem 2010.

Wybrane podreczniki litewskie: G. Notrimaité-Muzikeviciené, S. Parulskis, J. Pribusauskaite,
S. Zukas, Zmogus ir kalba. Lietuviy kalbos vadovélis 11-12 kl., Baltos lankos, 2011; G. Kaselis, Atpa-
zinkime zemélapius. Ruosiamés istorijos egzaminui, Alma Litera, 2004; G. Kaselis, R. Morozoviené,
M. Tamogsaitis, Istorijos vadovélis 12 k., Baltos lankos, 2008; J. Gineika, N. Letukiené, Istorija. Kur-
so santrauka istorijos egzaminui, Alma litera, 2011; R. Melnikova, Pasaulis - tai scena, Valiulio le-
idykla, 2007; I. Stakniené, R. Tuinylaité, R. Zareckiené, Dailé. Vadovélis 9-10 klasei, Sviesa, 2011;
K. Urba, Literataros Saltiniai. Vadovélis 10 klasei, Sviesa, 2012; G. Vilitinas, R. Tamogaitis, R. Tuatlyte,
V. Daujotyté, Literatiiros edvés. Vadovélis 11-12 klasei, Sviesa, 2010.

Wybrane podreczniki polskie: K. Mrowcewicz, Przesztos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura, Czgs¢ 1,
Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2004; K. Mrowcewicz, Przeszlos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura,
Czes¢ 11, Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2004; E. Paczoska, Przeszlo$¢ to dzis. Literatura, jezyk,
kultura, Czg¢s¢ I, Wydawnictwo Stentor, 2011; E. Paczoska, Przeszlos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultu-
ra, Cze$¢ IT, Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2009; J. Kopcinski, Przeszlos¢ to dzis, Literatura, jezyk,
kultura, Czes¢ I, Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2010; J. Kopcinski, Przeszfos¢ to dzis. Literatura,
jezyk, kultura, Czes¢ II, Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2011; B. Burda, B. Halczak, R.M. Joze-
fiak, M. Szymczak, Historia 1. Czes¢ I. Od dziejow najdawniejszych do schytku Sredniowiecza. Zakres
podstawowy, Wydawnictwo OPERON, Gdynia 2004; B. Burda, B. Halczak, R.M. Jézefiak, M. Szym-
czak, Historia 1. Czg$¢ I1. Sredniowiecze. Zakres podstawowy, Wydawnictwo OPERON, Gdynia 2006;
B. Burda, B. Halczak, R.M. Jézefiak, A. Roszak, M. Szymczak, Historia 2. Czasy nowozytne. Zakres
podstawowy. Podrecznik dla liceum ogélnoksztatcgcego, liceum profilowanego i technikum, Wydaw-
nictwo OPERON, Gdynia 2005; B. Burda, B. Halczak, R.M. Jézefiak, M. Szymczak, Historia 3. Histo-
ria najnowsza. Zakres podstawowy. Podrecznik dla liceum ogélnoksztatcgcego, liceum profilowanego
i technikum, Wydawnictwo OPERON, Gdynia 2005; S. Krzemien-Ojak, A. Kisielewska, A. Kisielew-
ski, M. Kostaszuk-Romanowska, Z. Suszynski, N. Szydlowska, Wiedza o kulturze. Kultura i przy-
sztos¢, Wydawnictwo OPERON, Gdynia 2004.
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http://secundair.deboeck.com/titres/128918_/pionier-5-leerboek.html
http://secundair.deboeck.com/titres/128918_/pionier-5-leerboek.html
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Przy wyborze najbardziej charakterystycznych i znaczacych atrybutéw kryterial-
nych dla kultury europejskiej poprositam o wsparcie po 10 sedziéw kompetentnych
z kazdego kraju, ktérymi byli nauczyciele akademiccy, jak réwniez nauczyciele ucza-
cy w szkotach srednich. Ostatecznie wybratam 37 symboli kultury europejskiej, kto-
re pojawialy si¢ najczesciej we wskazaniach sedziéw kompetentnych.

Na podstawie metody autorstwa Mirostawa Sobeckiego (Nikitorowicz i in.,
2013) polegajacg na analizie skojarzen (asocjacji) wobec wybranych symboli kul-
turowych poszczegélnym skojarzeniom przypisatam wartosci liczbowe oparte na
nastepujacej skali:

0 - brak skojarzen lub skojarzenia btedne;

0,25 - skojarzenia poprawne logicznie, ale nietrafne kontekstowo;

0,5 - skojarzenia trafnie nawigzujace do atrybutu na najwyzszym poziomie
ogolnosci;

0,75 - proste skojarzenia zgodne z kontekstem, nawigzujace do istoty atrybutu;

1 - rozbudowane skojarzenia zgodne z kontekstem, nawigzujace w sposéb

jednoznaczny do istoty atrybutu.

W celu okreslenia poziomu (wysoki, przecietny, niski) wybranych elementéw
europejskiego wymiaru edukacji uzyskane wyniki podzielitam na percentyle,
ustanawiajgc dwa punkty podzialu (Q;, Q,) i przyjmujac okreslone srednie rang.

Przy analizie zebranego podczas badan materialu empirycznego postuzytam
sie nastepujacymi metodami opisu i wnioskowania statystycznego przy uzyciu
Programu IBM SPSS Statistics 21 i Programu Statistica version 10:

o Test Kruskala-Wallisa - stanowi nieparametryczny odpowiednik jednoczynni-
kowej analizy wariancji ANOVA, w sytuacji gdy nie s3 spelnione zalozenia ana-
lizy wariancji ANOVA lub gdy charakter zmiennych nie pozwala na jej uzycie.
Test Kruskala-Wallisa to rozszerzenie testu U Manna-Whitneya (Brzezinski,
2003) stosowane do poréwnywania wynikéw $rednich rang uzyskanych w wie-
cej niz dwdch niezaleznych grupach badanych. Wynik Testu Kruskala-Wallisa
dostarcza jedynie informacji, czy wystepujace pomiedzy grupami roznice s
istotne statystycznie, natomiast nie informuje, pomiedzy ktérymi grupami owe
réznice wystepuja. Z tego powodu konieczne bylo postuzenie si¢ testami post-
-hoc dla grup niezaleznych.

o Testy post-hoc - ,,Analizy post hoc stuzg do przyjrzenia sig, ktére srednie sg od
siebie rézne” (Krejtz, Krejtz, Albinski, 2013, s. 46). W tym celu nalezy przepro-
wadzi¢ poréwnania wielokrotne pomigdzy wynikami srednich rang uzyskany-
mi pomiedzy analizowanymi grupami. Dzieki zastosowaniu testdw post-hoc
mozliwym jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o réznice w wynikach poréw-
nywanych grup.

Ponadto w badaniach zastosowatam kwestionariusz wywiadu skategoryzowa-
nego, ktérym objetam w sumie 120 badanych studentéw (po 40 studentdw z Belgii,
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Litwy i Polski). Ze wzgledu na kryterium klasyfikacyjne - liczba badanych oséb
- w eksploracjach skorzystatam z wywiadéw indywidualnych. Kwestionariusz wy-
wiadu sktadat sie z kilku dyspozycji, ktdre przyjety forme pytan otwartych, przy-
ktadowo: ,Jakie pozytywne cechy charakteryzuja Europejke/Europejczyka”?

Kwestionariusz obserwacji uczestniczacej nie zostal skonstruowany ze wzgle-
du na fakt, Ze obserwacja przebiegala wieloaspektowo i wieloptaszczyznowo. Od-
bywata sie¢ m.in. podczas realizacji zaje¢ w grupie miedzynarodowych studentéw,
jak tez w trakcie prowadzenia rozméw wynikajacych z opiekowania si¢ zaréwno
studentami przyjezdzajacymi, jak i wyjezdzajacymi na zagraniczne uczelnie part-
nerskie Wydziatu Pedagogiki i Psychologii, gdzie jestem koordynatorem programu
Erasmus (obecnie Erasmus+).

Przedmiot, cele | problematyka badan

Zasadniczym elementem projektowania procesu badawczego jest zdefiniowa-
nie przedmiotu oraz problematyki badan, czyli okreslenie specyfiki i kierunku do-
konywanych wyboréw i podejmowanych dzialan w procesie badawczym.

Przedmiot podjetych przeze mnie badan empirycznych jest wielowymiarowy
i obejmuje europejski wymiar w edukacji realizowany przez studentéw wybra-
nych krajow UE, ktorzy uczestniczyli w programie ,,Uczenie si¢ przez cale zy-
cie” Erasmus.

Opracowujac zagadnienie europejskiego wymiaru w edukacji, prowadzitam
analizy z wykorzystaniem literatury z zakresu pedagogiki i nauk o szeroko rozu-
mianej edukacji oraz aktéw prawnych i innych dokumentéw uprzednio Wspdlno-
ty Europejskiej, a obecnie Unii Europejskiej oraz Rady Europy. Na tej podstawie
wybratam pie¢ elementéw, ktére pojawialy si¢ najczesciej, a ponadto wydaja si¢
kluczowe wobec definiowanego zagadnienia europejskiego wymiaru w edukacji
i sg to: wartosci europejskie, poczucie tozsamosci europejskiej, wiedza o symbo-
lach kultury europejskiej, postawy proeuropejskie oraz umiejetnosci przydatne do
zycia we wspodlczesnej Europie.

Podstawowym celem badan bylo dostarczenie informacji w zakresie elementow
konstytuujacych zagadnienie europejskiego wymiaru w edukacji, jak réwniez dia-
gnoza, opis, analiza i wyjasnienie sposobdw oraz stopnia realizacji poszczegélnych
elementow europejskiego wymiaru w edukacji przez badanych studentéw progra-
mu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej. Na podstawie uzyskanych wy-
nikéw badan wlasnych sformutowatam wnioski dla praktyki w zakresie realizacji
zalozen europejskiego wymiaru w edukacji.

Przy zalozeniu, ze przedmiotem eksploracji badawczych jest europejski wymiar
w edukacji realizowany przez studentéw uczestniczacych w programie Erasmus,
gléwny problem badawczy zostal sformutowany w postaci nastepujacego pytania:
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W jaki sposob sa realizowane elementy europejskiego wymiaru w edukacji
przez studentéw programu Erasmus z wybranych krajéow Unii Europejskiej?
Uzyskanie odpowiedzi na obszerny problem gtéwny, dotyczacy szerokiego, zto-
zonego i dynamicznego zjawiska, jakim jest europejski wymiar w edukacji w kon-
tekécie mobilnoéci edukacyjnej, bedzie mozliwe poprzez uprzednie znalezienie
odpowiedzi na problemy o mniejszym stopniu ogdlnosci. Dlatego sformutowatam
problemy szczegolowe, ktére powinny by¢ kompleksowym uzupelnieniem gtow-
nego problemu badawczego i powodowa¢ doglebne jego poznanie:

W zwiazku z problemem gléwnym wyrdznitam nastepujace szczegdtowe pro-
blemy badawcze:

1) Jakie kulturowe wartosci Europy sa deklarowane jako wazne w zyciu bada-
nych studentoéw programu Erasmus?

1.1. Jakie kulturowe wartosci Europy sa deklarowane jako wazne w zyciu ba-
danych studentéw programu Erasmus z wybranych krajow Unii Europej-
skiej?

1.2. W jakim stopniu kulturowe warto$ci Europy s3 wazne w zyciu badanych
studentéw programu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskie;j?

1.3. Jakie warto$ci beda mialy najwiekszy wplyw na przysztos¢ Europejczy-
kéw w opinii badanych studentéw programu Erasmus?

1.3.1. Jakie warto$ci bedg mialy najwiekszy wptyw na przysztos¢ Euro-
pejczykéw w opinii badanych studentéw programu Erasmus z wy-
branych krajéw Unii Europejskiej?

2) Jakie jest poczucie tozsamosci kulturowej badanych studentéw programu

Erasmus?

2.1. Jakie jest poczucie tozsamosci kulturowej badanych studentéw programu
Erasmus z wybranych krajow Unii Europejskiej?

2.2. Jaki jest poziom poczucia tozsamosci kulturowej badanych studentéw
programu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

2.3. Jakie profile identyfikacyjne dominujg wséréd badanych studentéw pro-
gramu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

2.4. Na jakie obszary poczucia bycia Europejczykiem wskazuja studenci pro-
gramu Erasmus z wybranych krajow Unii Europejskie;j?

3) Jaka jest wiedza o wybranych kulturowych symbolach Europy wsréd bada-
nych studentow programu Erasmus?

3.1. Jaka jest wiedza o (antycznych, sredniowiecznych, nowozytnych i wspot-
czesnych) symbolach kultury europejskiej wéréd badanych studentéw
programu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

3.2. Jaki jest poziom wiedzy o (antycznych, $redniowiecznych, nowozytnych
i wspolczesnych) symbolach kultury europejskiej wéréd badanych studen-
tow programu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?
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3.3. Jakie sg typy skojarzen z wybranymi symbolami kultury europejskiej bada-

nych studentéw programu Erasmus z wybranych krajéow Unii Europejskiej?
4) Jakie sg postawy wobec Europy i integrujacej si¢ Europy studentéw progra-
mu Erasmus?

4.1. Jakie sg postawy wobec Europy i integrujacej si¢ Europy studentéw pro-
gramu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskie;j?

4.2. Jakie s przekonania i opinie o Europie i integrujacej sie Europie studen-
tow uczestniczacych w programie Erasmus z wybranych krajéow Unii Eu-
ropejskiej?

4.2.1. Zjakich faktéw badz wydarzen z ostatnich pietnastu lat w Europie
sa usatysfakcjonowani studenci uczestniczacy w programie Eras-
mus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

4.3. Jaki jest stosunek emocjonalny do tresci zwigzanych z Europg i integrujg-
ca si¢ Europa studentéw uczestniczacych w programie Erasmus z wybra-
nych krajéw Unii Europejskiej?

4.3.1. Wobec jakiego europejskiego kraju (poza wtasnym) badani studenci
programu Erasmus z wybranych krajéw Unii Europejskiej odczu-
waja najwiekszg bliskos¢ kulturowq?

4.3.2. Jakie pozytywne cechy charakteryzuja Europejke/Europejczyka
w opinii badanych studentéw programu Erasmus z wybranych kra-
jow Unii Europejskie;j?

4.3.3. Jakich cech powinni si¢ wyzby¢ mieszkancy Europy w opinii bada-
nych studentéw programu Erasmus z wybranych krajéow Unii Eu-
ropejskiej?

4.4. Jakie dzialania sg podejmowane lub jakie zamiary realizacyjne maja stu-
denci programu Erasmus pochodzacy z wybranych krajéw Unii Europej-
skiej w zakresie funkcjonowania jako obywatel swego kraju, jak réwniez
Unii Europejskiej?

4.4.1. Jak czesto badani studenci programu Erasmus z wybranych krajow
Unii Europejskiej deklarujg uczestnictwo w wyborach prezydenc-
kich, parlamentarnych i samorzagdowych?

5) Jakie umiejetnosci, we wlasnej ocenie, posiadaja studenci programu Erasmus?

5.1. Jakie umiejetnosci, we wlasnej ocenie, posiadaja studenci programu Era-
smus z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

5.2. Jaki jest poziom umiejetnosci badanych studentéw programu Erasmus
z wybranych krajéw Unii Europejskiej?

Ze wzgledu na charakter opisowy, diagnostyczny i wyjasniajacy, a nie weryfi-
kacyjny sformulowanych probleméw badawczych zrezygnowatam z formutowania
hipotez badawczych (Nowak, 1985; Lobocki, 2010).
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Teren badan i grupa badanych

Badania zostaly przeprowadzone na terenie trzech celowo wybranych krajow
Unii Europejskiej — Belgii (cz¢$¢ flamandzka), Litwy i Polski. Decyzje wyboru
krajow, w ktérych prowadzono badania, uzasadniam skrajnie odleglym momen-
tem akcesji do struktur Unii Europejskiej: Belgia (1957), Litwa i Polska (2004),
co jest zwigzane z réznym stopniem demokratyzacji spoleczenstw i rozwojem
spoleczenstwa obywatelskiego. Przy doborze krajow wzietam réwniez pod uwa-
ge roznice w warunkach ekonomiczno-gospodarczych poszczegélnych panstw.
Dodatkowy argument stanowi specyfika zréznicowania kulturowego dwdch
grup panstw. Belgia® stanowi przyklad kraju, ktorego tereny zamieszkuje wielu
przedstawicieli odleglych kregéw kulturowych. Natomiast mniejszosci narodo-
we czy etniczne zamieszkujace Litwe?® i Polske* w wigkszosci pochodzg ze zbli-
zonych kregow kulturowych. Trzecim argumentem jest odwrotnie proporcjo-
nalna liczba studentdéw przyjezdzajacych i wyjezdzajacych na okresy mobilnosci
edukacyjnej z obu panstw. Belgia stanowi egzemplifikacj¢ trendéw mobilnosci
w wielu krajach Europy Péinocnej i Zachodniej (Danii, Wielkiej Brytanii, Irlan-
dii, Niemczech czy Szwecji), gdzie saldo mobilnosci jest dodatnie, zatem wigcej
studentow przyjezdza niz wyjezdza w celu uczestnictwa w programie Erasmus.
Natomiast na Litwie i w Polsce, podobnie jak w innych krajach Europy Srodko-
wej 1 Wschodniej (Czechy, Stowacja, Bulgaria czy Rumunia), saldo mobilnosci
jest ujemne, co w analogicznej interpretacji oznacza, ze mniej studentéw przy-
jezdza niz wyjezdza i uczestniczy w programie Erasmus. Mobilnoé¢ studentéw
oddzialuje réwniez w pewien sposdb na zréznicowanie kulturowe przestrzeni
edukacyjnych w szkolnictwie wyzszym w krajach, ktére reprezentowali badani
studenci.

Dobér miast, z ktorych pochodzili badani studenci, odbyt si¢ w sposéb loso-
wy. Z kazdego kraju wylosowano trzy miasta, w ktorych zostaly przeprowadzone
badania. W Belgii badano studentéw z uczelni w Gandawie, Kortrijk i Leuven. Na
Litwie wylosowano nastepujace miasta do prowadzenia badan: Kfajpeda, Kowno,
Szawle. W Polsce eksploracje badawcze prowadzono w uczelniach wyzszych w Bia-
tymstoku, Szczecinie i Rzeszowie. Badania mialy charakter dobrowolny i anoni-
mowy. Natomiast studenci, ktorzy wyrazali zgode na dalszy kontakt z badaczem
(dotyczacy prowadzenia badan jakosciowych), podawali dobrowolnie swdj adres
e-mail w celu umozliwienia dalszego kontaktu.

Warunkiem wziecia udzialu w badaniu byt okres mobilnosci w programie Era-
smus, ktéry nie mogl by¢ krotszy niz 6 miesiecy. Zakladam, ze jest to minimalny

? http://statbel.fgov.be/fr/modules/publications [dostep: 10.09.2014].

* https://Irkm.Irv.lt/en/activities/national-minorities [dostep: 10.09.2014].

* http://www.mniejszosci.narodowe.mac.gov.pl/mne/mniejszosci/wyniki-narodowego-spis [dostep:
10.09.2014].
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czas potrzebny do doswiadczania wszelkich (pozytywnych i negatywnych) walo-
réw mobilnosci. Ponadto, zalozytam, ze student, po zrealizowaniu minimum pét-
rocznych studidw czy praktyki zagranicznej, jest w stanie w sposdb refleksyjny
formulowac wnioski z nabytego do$wiadczenia w kontekscie osiggnietych rezul-
tatéw. W eksploracjach badawczych nie bralam pod uwage grupy studentéw za-
angazowanych w projekty typu kurs intensywny (Zytkiewicz, 2008; Butarewicz,
Zylkiewicz, 2010; Sawicki, Zytkiewicz-Ploniska, 2013; wiecej: Kursy intensywne...,
2008) w programie Erasmus, poniewaz okres mobilnosci w tego typu dziataniu jest
dos¢ krotki i trwa od 10 dni do 6 tygodni.

Eksploracje wlasciwe prowadzone byly w dwdch etapach. Pierwszy dotyczyt
prowadzenia badan z wykorzystaniem techniki ankiety z zastosowaniem autor-
skiego narzedzia kwestionariusza ankiety ,,Europejski wymiar w edukacji” w ter-
minie od 1 marca 2012 do 1 marca 2014 r. Dwuletni okres prowadzenia badan
ilosciowych umozliwil uczestnictwo grupy 307 studentdw, ktorzy partycypowali
w programie LLP-Erasmus w latach akademickich 2011/2012 i 2012/2013. Podczas
drugiego etapu, w trakcie ktérego koncentrowatam si¢ na prowadzeniu badan ja-
kosciowych, zastosowalam technike wywiadu. W badaniach jako$ciowych wzieto
udziat 120 studentéw, po 40 z kazdego kraju.

Wyzwania wobec realizacji zatozen europejskiego wymiaru
w edukacji mfodziezy akademickiej w swietle wynikdw
badan wtasnych

Na podstawie analiz i interpretacji literatury oraz uzyskanych wynikéw badan
wlasnych przedstawiam wybrane wyzwania wobec realizacji zalozen europejskie-
go wymiaru w edukacji studentow.

Warto zacheca¢ mlodych ludzi do uczestnictwa w migdzynarodowej mobilno-
$ci edukacyjnej m.in. ze wzgledu na wysoki poziom rozwoju kluczowych umiejet-
nosci z perspektywy funkcjonowania w ksztaltujacych si¢ wspolczesnych spote-
czenstwach opartych na wiedzy oraz na czgste uznawanie za wazne w zyciu wielu
0s6b wartosci europejskich.

Uczestnictwo w miedzynarodowej mobilnosci edukacyjnej oraz doswiadczanie
wzmozonych kontaktow z przedstawicielami odmiennych kultur moze sprzyjac zja-
wisku poszerzania identyfikacji od narodowej, przez europejska, ku globalnej oraz
nabywaniu przez badanych studentéw programu Erasmus tozsamosci otwartej.

Studenci programu Erasmus najczesciej czuja si¢ Europejczykami ze wzgle-
dow terytorialnych oraz politycznych, co moze niepokoi¢ osoby zajmujace sie
szeroko rozumiang edukacjy, w tym szczegolnie edukacja miedzykulturowa.
Dlatego nalezaloby podja¢ dzialania edukacyjne zmierzajace w kierunku dostar-
czania wiedzy i uwrazliwiania studentéw, ale réwniez wczesniej, uczniéw szkot
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ponadgimnazjalnych, gimnazjalnych, szkot podstawowych i przedszkoli o funda-
mentach Europy, do ktérych niewatpliwie nalezy przestrzen wspdlnoty kulturowe;.

Nalezy podja¢ dziatania edukacyjne, ktérych celem byloby podniesienie pozio-
mu wiedzy oraz $wiadomosci mtodych ludzi w zakresie kultury europejskiej oraz
uwrazliwienie na fakt, ze wspolczesna przestrzen kulturowa Europy wynika i jest
konsekwencja podejmowanych przez czlowieka dzialan w obrebie tworzenia kul-
tury w uprzednich okresach i epokach.

W celu przygotowania mlodych ludzi do zycia we wspoélczesnych spoleczen-
stwach rozwinietych, opartych na wiedzy, nalezaloby si¢ zastanowi¢ nad potrzeba
umiedzynarodowienia przestrzeni edukacyjnych, w tym szczegdlnie przestrzeni
szkolnictwa wyzszego.

Dzialania promujace mobilno$¢ edukacyjng mozna prowadzi¢ poprzez umozli-
wienie licealistom i studentom uczestnictwa w spotkaniach w formie relacji stownej,
fotograficznej czy filmowej uczniéw lub studentéw, ktdrzy juz uczyli si¢/studiowali
na zagranicznej uczelni lub realizowali praktyke w innym europejskim kraju.

Warto zadba¢ o adekwatne przygotowanie studenta zamierzajacego zrealizo-
wac okres studiéw na zagranicznej uczelni, oferujagc mu m.in. warsztaty kompe-
tencji miedzykulturowych (Butarewicz, Zytkiewicz, 2009). Proponowane szkolenie
ma na celu m.in. wyposazenie studenta w wiedze o wymiarach kultury (Hofste-
de, Hofstede, Minkov, 2011) oraz o etapach szoku kulturowego. Ponadto studenci
ksztalca umiejetnosci interpretowania zachowan przedstawicieli odmiennych kul-
tur w celu wzajemnego rozumienia, akceptowania i szanowania, aby umozliwi¢ im
wejscie w kontakt, a dalej relacje migdzykulturows.

Rozwijaniu miedzynarodowej mobilnosci edukacyjnej mogtaby sprzyja¢ gwa-
rancja elastycznego zaliczenia okresu studiow zrealizowanych na zagranicznej
uczelni partnerskiej, jezeli program zgodny jest z kierunkiem studiéw na uczelni
macierzystej. Okazuje sie, Ze Polska jest jednym z niewielu krajéw Unii Europej-
skiej, w ktdrej studenci po powrocie na uczelnie macierzystg czesto sg zobligowa-
ni do zaliczania dodatkowych przedmiotéw, nawet jezeli na uczelni partnerskiej
zdobyli co najmniej 30 punktéw ECTS. W regulaminach studiéw wielu polskich
uczelni znajdujemy zapis, ze Dziekan zatwierdza indywidualny plan studiéw i pro-
gram nauczania, ktory bedzie realizowany w innej uczelni oraz okresla warunki,
terminy i sposéb uzupelnienia przez studenta zalegloéci wynikajacych z réznic
planéw studiéw i programdéw nauczania. Oczywistym jest, ze student wyjezdzaja-
cy na semestr lub rok do zagranicznej uczelni partnerskiej bedzie realizowal inne
przedmioty, z innym nauczycielem, w innej grupie, w innym jezyku, z wykorzysta-
niem innych metod oraz technik nauczania i uczenia si¢. Z mojej perspektywy owe
réznice moga ubogacac i rozwija¢ mobilnego studenta oraz poszerza¢ perspektywe
jego myslenia i rozumienia $wiata.

Kolejnym przyktadem umiedzynarodowienia przestrzeni edukacyjnej moze by¢
tzw. okienko mobilno$ci (ang. mobility window), ktore polega na wprowadzeniu do
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programu studiow ,,mobilnego semestru” badz ,mobilnego roku”, podczas ktorego
wigkszo$¢ studentéw wyjezdza na studia do zagranicznych uczelni partnerskich.
Semestr lub rok mobilny jest to wpisany do programu studiéw obowigzkowy okres
nauki realizowanej na uczelni zagraniczne;.

Obecnos¢ zagranicznych studentéw oraz wykladowcéw z innych panstw na
uczelni macierzystej sprzyja dos§wiadczaniu innego zjawiska, jakim jest ,umiedzy-
narodowienie na miejscu” (ang. internationalisation at home). Koncept ten stanowi
baze i podstawe do pracy migdzynarodowej na poszczegélnych uniwersytetach,
bez koniecznosci wyjazdu studentéw czy nauczycieli uczelni macierzystych, po-
przez przyjmowanie na okres studiow studentoéw zagranicznych. Zjawisko interna-
cjonalizacji wlasnej przestrzeni edukacyjnej uczelni dokonuje si¢ réwniez poprzez
zapraszanie do partycypowania w programie studiéw, naukowcdéw i nauczycieli
z zagranicznych jednostek naukowych i uniwersytetow.

/akonczenie

Zagadnienie ,europejskiego wymiaru w edukacji” jest zlozong i wielowatkowa
kategoria, trudna do zdefiniowania, a tym bardziej do prowadzenia w jej obszarze
badan. Omoéwione w pracy doktorskiej podejscie stanowi pewnego rodzaju pro-
pozycje w zakresie proby wyodrebnienia elementéw, ktore operacjonalizuja, jak
réwniez nadaja znaczenie owemu wymiarowi. Niniejsza dysertacja moze stanowic¢
przyczynek do dalszych, bardziej szczegdlowych rozwazan w zakresie ujec i zna-
czenia elementdw europejskiego wymiaru w edukacji realizowanego w przestrzeni
szkolnictwa wyzszego.

Cechg charakteryzujacg wspolczesne spoteczenstwa w Europie jest mobilnos¢,
ktéra stanowi jedng z form realizacji zalozen europejskiego wymiaru w edukacji
w szkolnictwie wyzszym. Studenci uczestniczacy w migdzynarodowej mobilnosci
edukacyjnej nie tylko w sposéb fizyczny przekraczajg granice panstw, lecz tak-
ze przekraczaja granice wlasnych mozliwosci, motywacji, wartosci, aby poszerza¢
wlasng wiedze, nabywac i rozwija¢ umiejetnosci, ksztaltowa¢ postawy oraz po-
czucie tozsamos$ci w kontakcie z innoscig i odmiennos$cig. Aby wiedzie¢, umie¢,
potrafi¢ by¢ bardziej i pelniej zy¢ wspoélnie.
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Miejsce, mobilnosc | edukacja.
Dorosli Polacy w Reykjaviku

Matgorzata Zielinska
Uniwersytet Gdanski'

Niniejsza dysertacja doktorska jest analiza uczenia si¢ doroslych migrantéw
z perspektywy miejsca i mobilnodci. Podstawowym celem teoretycznym badan -
prowadzonych w Reykjaviku - byta umocowana empirycznie refleksja nad peda-
gogika miejsca z perspektywy migracji, aktualizujgca dotychczasowa wiedz¢ na
ten temat. Srodkiem do tego byt opis relacji pomiedzy migrantami i miejscami
ich migracji oraz zbadanie roli, jakg w ksztaltowaniu tej relacji odgrywa eduka-
cja. Innym celem badan byl opis sytuacji spotecznej i edukacyjnej badanej grupy
(dorostych Polakéw w Reykjaviku) oraz préba kontekstowej rekonstrukcji moty-
wacji, postaw i zachowan jej cztonkéw. Ponadto celem tej pracy byla refleksja nad
obecnoscig elementéw edukacji opartej na miejscu w edukacji dorostych na Islan-
dii oraz zainteresowanie takimi dzialaniami pedagogicznymi wséréd migrantéw.

Badania miaty charakter etnograficzny, opieraly si¢ na wywiadach z 36 doros-
tymi migrantami mieszkajacymi w islandzkim rejonie stotecznym. Podczas dobo-
ru badanych os6b kierowalam si¢ przede wszystkim nastawieniem na zréznicowa-
nie respondentéw pod wzgledem wieku, plci, wyksztalcenia i wykonywanej pracy
tak, aby otrzymac jak najszersza perspektywe patrzenia na badane zagadnienia
i rzeczywistosc¢ spoleczng. Respondenci otrzymali list z opisem prowadzonych ba-
dan oraz metodami zapewniania anonimowosci i przechowywania danych. Tylko
wypowiedzi 0séb godzacych sie na udzial w badaniu zostaly zacytowane. Dodat-
kowo prowadzitam analize oferty edukacyjnej, wywiady z przedstawicielami is-
landzkich instytucji edukacyjnych i spolecznych oraz obserwacje etnograficzne,
z ktérych notatki, podobnie jak transkrypcje wywiadéw, zakodowalam i zanalizo-
walam w celu wylonienia kategorii analitycznych.

W wypadku badan nad imigrantami badanie etnograficzne jest szczegdlne —
nie chodzi tu bowiem o badanie kultury, ktéra uksztaltowata dane osoby (jak to

' Niniejszy tekst jest fragmentem rozprawy doktorskiej napisanej pod kierunkiem prof. dr hab. Ma-
rii Mendel pt. Miejsce, mobilnos¢ i edukacja. Dorosli Polacy w Reykjaviku (Zielinska, 2016) obronionej
28.01.2016 r. na Wydziale Nauk Spolecznych Uniwersytetu Gdanskiego.
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bywa w wielu badaniach antropologicznych), ale o sytuacje, w ktorej migranci zna-
lezli sie po przyjezdzie do nowego kraju - ich sytuacje spoleczng (istnienie sieci
migracyjnych), mozliwosci edukacyjne itp. Co wiecej, sytuacja ta jest lub niedawno
byta badana (rozpoznawana) przez samych migrantow, dla ktérych jest ona row-
niez wzglednie nowa. Etnografia w tych warunkach nie jest wiec klasyczng analiza
innej kultury, ktérej cztonkowie traktujg ja jako co$ oczywistego (Hammersley,
Atkinson, 1995/2000, s. 22). Wiele istotnych spostrzezen i interpretacji, dotycza-
cych np. réznic miedzy sytuacja w Polsce i na Islandii, mozna bowiem uzyska¢ od
samych migrantéw (podczas gdy w klasycznej etnografii interpretacji i poréwnan
miedzy kulturami zazwyczaj dokonuje sam badacz), cho¢ nie znaczy to, ze sg to
spostrzezenia obiektywnie prawdziwe. Zebranie jednak takich subiektywnych opi-
nii pozwala ujrze¢, na ile sg one intersubiektywne, a wigc dzielone przez uczestni-
kow tej rzeczywistosci spotecznej. Migranci sg specyficzng ,,spotecznoscig lokalng”
(zob. Kurantowicz, 2006, s. 80), bo niedawno sie nia stali i sami dopiero odkrywaja
dane miejsce. Z jednej strony, tak jak kazda spotecznos$¢ tworzg tez na temat tego
miejsca stereotypy, mity, jest ono dla nich ,,przesaczone” emocjami. Z drugiej jed-
nak strony sytuacja migrantéw zmienia si¢ w czasie - inna byta przed kryzysem
ekonomicznym, inna w jego trakcie, zmieniala si¢ ona takze nawet podczas kilku
miesiecy, w ktorych prowadzitam wywiady. Od momentu przeprowadzenia badan
zmienilo si¢ takze wiele istotnych elementéw dotyczacych polityki edukacyjnej,
dlatego tez uchwycenie jakiej$ jednej konkretnej sytuacji — czy to spolecznej, czy
edukacyjnej - polskich migrantéw jest bardzo trudne. Dzieki przedtuzonemu kon-
taktowi z niektérymi osobami mogtam zaobserwowa¢ zmiany w ich planach zycio-
wych, ale w rozprawie uzywatam tych informacji zdawkowo, gdyz zgoda na udzial
w badaniach, ktéra respondenci podpisali, dotyczyla wylacznie sytuacji wywiadu.
Ci moi rozmowcy, ktorzy podali mi swoéj adres e-mailowy lub ktérych udato mi sie
odnalez¢ poprzez media spolecznosciowe, dostali prace do wgladu w 2016 r., przed
jej publikacja, a dwie osoby, ktore zrezygnowaly z anonimowosci, jeszcze w 2015 r.
uzupetnily swoje, opisane przeze mnie, historie.

W rozprawie usilowalam wyjs¢ z prostych dychotomii, z ktérymi mozna cze-
sto spotkac¢ si¢ w dyskusjach o wspolczesnych migracjach: miejsce/zakorzenienie
- mobilno$¢/brak zakorzenienia, integracja — izolacja, uczenie si¢ — ignorancja.
Staratam sie pokazac¢ §wiaty pomiedzy tymi skrajnosciami — doswiadczenia poka-
zujace bycie jednoczesnie mobilnym i zainteresowanym lokalnoscia, formy inte-
growania sie i izolowania si¢, zmagania pomiedzy potrzeba uczenia si¢ a sprzeci-
wem wobec niego, miedzy potrzeba spokoju a potrzeba rozwoju.

Prowadzac badania, a potem analizujac je i piszac t¢ prace, kierowatam si¢ pew-
ng logika, ktdrag mozna przyréwnac do pytania typowego dla kryminatéw: ,,Kto
zabil?”. Zacz¢lam od informacji o napieciach spowodowanych tym, ze Polacy na
Islandii nie uczg si¢ jezyka islandzkiego i — odrzucajac potoczne i stereotypowe
postrzeganie Polakow (nie tylko przez Islandczykow, ale - jak si¢ pozniej okazato
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- takze przez innych Polakéw) jako leniwych czy glupich, probowatam dociec, co
lezy u podstaw takiej sytuacji, jesli w ogéle diagnoza ta jest stuszna. Aby to zrobic,
ujetam problem w kategoriach szerszych — zwigzanych nie tylko z samym uczeniem
sie jezykow, lecz takze z uczeniem si¢ miejsca i stosunkiem do niego. Ta strategia
dodawata mi energii do pracy i badajac, a potem piszac, co jaki$ czas doswiad-
czalam ,ol$nienia”. Im wiecej jednak czynnikéw analizowatam, tym wigcej bylo
tych odpowiedzi, cho¢ kazda z nich samodzielnie moglaby stanowi¢ wyjasnienie
dla tego podstawowego pytania. Aby wyjasni¢, co stoi za konkretnymi wyborami
edukacyjnymi (zwlaszcza tym o niepodejmowaniu nauki), przesledzitam nie tylko
same dane empiryczne, ale szukalam takze odpowiedzi w literaturze — dotyczacej
zaréwno edukacji i uczenia sie (przede wszystkim dorostych), jak i migracji, miej-
sca, a takze czasu - ktdry okazal sie réwniez wazna kategoria.

Zaczetam od przedstawienia istniejacych koncepcji pedagogicznych dotycza-
cych uczenia si¢ ,umiejscowionego”, tzn. zakorzenionego w miejscu i bazujacego
na nim. Byla to przede wszystkim pedagogika miejsca (réwniez z jej krytycznym
wymiarem: krytyczna pedagogika miejsca), edukacja lokalna, edukacja regional-
na czy anglojezyczne pojecia place-based i place-conscious education. Analiza tych
koncepcji wynikata z mojego zainteresowania miejscem jako koncepcja odzywajaca
w czasach, gdy ogloszono juz jego zanik i anihilacje zwigzana z wszechobecng mo-
bilnoscig (ludzi, débr, informacji, wzorcéw kulturowych i in.). Bytam ciekawa, jak
w sytuacji powszechnej mobilnosci ksztaltuja sie ludzkie relacje z miejscem i jaki
jest pedagogiczny wymiar tych relacji. Czy jest jeszcze miejsce na ,,miejsce” zarow-
no w programach edukacyjnych, jak i w potrzebach edukacyjnych wspolczesnych
ludzi? Analizujac przywotane koncepcje, wykazalam, ze miejsce nawet zyskuje na
znaczeniu wraz z nowymi koncepcjami pedagogicznymi, takimi jak np. pedago-
gika miejsca, edukacja oparta na miejscu czy edukacja regionalna, wyrostymi na
fali nowego ,zwrotu przestrzennego” i zainteresowania tym, co lokalne. Jednakze
wydaje sie, ze wiele z tych koncepcji traktuje miejsce jako co$ stalego — zbior trady-
cji, dziedzictwa kulturowego czy nostalgicznie pojmowany ,,dom” - przyktadowo,
jak wskazywalam, w polskiej praktyce edukacji regionalnej kultura postrzegana
jest jako niezmienna, jako folklor, znacznie mniej w niej miejsca na doswiadczenia
i kulture ludzi przybylych ,,skadinad”. Co wiecej, wiele z analizowanych koncepcji
jest antropocentrycznych i nie bierze pod uwage $wiata innego niz ludzki. W przy-
jetej przeze mnie perspektywie, w czasach globalnych przeptywow miejsce jest
wcigz pedagogicznie znaczace, ale nie jest to juz miejsce, jakim byto w przeszlosci,
zmienia si¢ ono pod wptywem ludzi, przeplywéw pieniedzy, przedmiotéw czy no-
wych mediéw. Nadal mozna, acz nie trzeba, obdarza¢ je nostalgig. Zmienia sie tez
natura — zaréwno pod wptywem czlowieka, jak i sama z siebie, wywierajac wplyw
na dzialania ludzkie (np. wybuch wulkanu Eyjafjallajokull).

Nastepnie analizowalam rézne historie migracji - od historii teorii, ktéra
umozliwita mi zwrécenie uwagi na translokalne aspekty zycia migrantéw oraz na
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wage analizy intersekcjonalnej (bioracej pod uwage nie tylko etnicznos¢, lecz takze
pochodzenie spoleczne i ple¢); przez analize historii polskiej emigracji i badan na
jej temat, ktore pozwolity mi spojrze¢ na migracje Polakéw na Islandig¢ w szerszym
historycznym kontekscie, zwrdci¢ uwage na réznice w warunkach migracji do-
$wiadczanych w réznym czasie historycznym, a nastepnie przyjrzec si¢ charakte-
rystyce polskich migrantéw w rejonie stofecznym Islandii w badaniach ilo§ciowych
(korzystatam tu z: Porarinsdottir, Wojtynska, 2011). I wreszcie przedstawitam hi-
storie moich respondentéw, zwracajac uwage na réznice miedzy poszczegolnymi
falami migracji. Ich historie rozwinetam w rozdziale IV, analizujac je z perspekty-
wy mobilno$ci, miejsca (zamieszkania, miejsca pracy i miejsc trzecich) oraz domu,
bedacego zaréwno pewnym miejscem, jak i mobilnym splotem relacji.

W przedstawionym w kolejnym rozdziale badaniu edukacji dorostych na Islan-
dii dosztam do wniosku, ze kursy oferowane dorostym na Islandii wypelnialy czes¢
zalozen pedagogiki miejsca - takich jak uczenie si¢ nowego miejsca czy uczenie sie
komunikacji, pomijaty jednak element krytyczny oraz uczenie do uczestnictwa réw-
niez w zyciu politycznym. Kursy dla imigrantéw przede wszystkim byly rozumiane
jako kursy jezyka islandzkiego. Imigranci uczestniczyli tez w innych kursach, np. za-
wodowych czy hobbystycznych, ale mieli tam czgsto problemy jezykowe. Dominuja-
cym zalozeniem bylo wiec to, ze jezyk islandzki jest kluczem umozliwiajagcym nauke
innych umiejetnosci. Istnialy jednak wyjatki od tej reguty, takie jak kursy w jezyku
polskim dostepne w szkole w Sudurnesjum. Opisatam réwniez ciekawy program
dla dorostych nauczany w centrach ksztalcenia ustawicznego, o nazwie ,,Szkota dla
Osiedlencéow”, gdzie imigranci mogli dowiedzie¢ si¢ czego$ na temat spoleczenstwa,
kultury i instytucji na Islandii. Wydaje si¢ on najbardziej calosciowym programem
nauczania imigrantow, u ktorego podloza lezg pewne zalozenia o potrzebach tej gru-
py oraz pracodawcéw migrantéw (ktérzy nadzoruja ich nauke). Nie byt on jednak
popularny wéréd migrantéw, nie bral w nim tez udziatu nikt z moich respondentéw.

Cze$¢ respondentéw podejmowala studia wyzsze na Islandii, a niektérzy je
rozwazali — wazne bylo tu wsparcie pracodawcy, ktory cho¢ raczej nie zachecat
do takiej edukacji, to mégt pomdc w jej realizacji poprzez umozliwienie studio-
wania w czasie pracy. W wypowiedziach na temat studiéw przenikaly sie mo-
tywacje zwigzane z wlasnymi zainteresowaniami i samorozwojem z nadziejg na
poprawienie swojej sytuacji zawodowej. Narracje te pokazywaly wybdr i wlasne
decyzje, a nie przymus doksztalcania sie, o ktorym pisalo wielu badaczy edukacji
dorostych. Badani przeze mnie migranci uczestniczyli tez dobrowolnie w réznych
formach edukacji pozaformalnej - szkoleniach z pracy, kursach wiazacych sie ze
zdobywaniem kwalifikacji zawodowych czy kursach hobbystycznych. W decyzji
o uczestnictwie w nich kluczowy role odgrywalo poczucie sprawnosci jezykowej,
a takze dofinansowanie zaje¢ przez zwigzki zawodowe, cho¢ powigzanie edukacji
ze zwigzkami zawodowymi, dziatajagcymi we wspdtpracy z pracodawcami, zmniej-
szalo mozliwo$¢ zawarcia tresci zwigzanych z krytycznoécig w takiej edukacji.
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Wiele os6b zdobywalo na Islandii prawo jazdy, a organizacja egzaminu opisana
byla przez jednego z respondentéw jako cos$ ,,dla ludzi”, a nie dla zysku, co poréw-
nywat z sytuacja w Polsce.

Przy decyzjach dotyczacych edukacji niektorzy kierowali si¢ logika promociji,
przez co czasem decydowali si¢ na kursy zawodowe niepotrzebne obecnie, ale
mogace przydac sie w przyszloéci. Dotyczylo to jednak kurséw nie tylko tanich,
lecz takze malo czasochtonnych, a jednoczesnie przydatnych ponadlokalnie. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze przytaczane w rozdziale V diagnozy na temat zaniku
»autentycznej edukacji” i uczenia si¢ zwigzanego z zainteresowaniami, a nie tylko
pracg zawodowg, nie okazaly si¢ trafne w stosunku do badanych oséb. Cze¢s¢ z nich
podejmowata bowiem edukacje zwigzang np. z robieniem na drutach, niektérzy
swoje pasje realizowali poprzez samouctwo. Wiele 0séb wykazywalo si¢ samoste-
rownoscig w swoich dgzeniach edukacyjnych, takze wtedy, gdy uczyli si¢ jezyka
islandzkiego. Sami decydowali si¢ na nauke, wybierali jej forme, oceniali przydat-
nos¢, uczyli sie wykorzystywac rézne dostepne sobie zasoby. Uczyli sie nie tylko
z powodu wymogow spotecznych czy zawodowych, ale tez z powodu wlasnych po-
trzeb, np. potrzeby bycia przydatnym (co mozemy nazwac za McNairem, 2009,
uczeniem si¢ dla wktadu), integracji czy zainteresowania jezykiem.

Podjecie kursu jezykowego bylo najczestszym doswiadczeniem edukacyjnym,
a przez wielu badaczy, przedstawicieli instytucji edukacyjnych i samych migran-
tow postrzegane bylo jako podstawowy wymiar edukacji dla migrantéw (zob.
tez Olafsdéttir, 2011). Wsréd badanych przeze mnie 0séb niemal wszyscy podje-
li starania nauczenia si¢ jezyka islandzkiego, ale niektorzy ich nie kontynuowali
- zrazeni albo metodami prowadzenia tych zaje¢ (wielu migrantéw wykazywato
sie duzg krytycznoscig w tej kwestii, czesto mowiono o zbytnim koncentrowaniu
si¢ nauczycieli na wyjasnianiu gramatyki, co mozna interpretowac z perspekty-
wy rancierowskiego ,,oglupiania” przez wyjasnianie, Ranciere, 1991, lub po prostu
niezwracania uwagi na potrzeby uczniéw) albo nieskutecznoscig swojego uczenia
sie, przypisywang np. swojemu wiekowi. Cze¢$¢ os6b natomiast zrezygnowata, gdyz
osiagneta poziom jezykowy, ktéry wystarczyl do osiagniecia osobistej satysfakcji,
pewnego spokoju lub do sprostania wymaganiom pracodawcy. Inni natomiast nie
wigzali swojej przysztosci z Islandig i nie chcieli traci¢ na nauke czasu. Byla tez
osoba, ktdra nie chciata zna¢ dobrze jezyka, by nie rozwija¢ swojej kariery w kraju,
w ktérym nie chciala mieszka¢, oraz inna, ktora uwazala, ze lepiej jest nie rozu-
mie¢ probleméw ludzi dookota, zeby zachowa¢ wewnetrzny spokdj. Kolejna zas
wskazywala na problemy wynikajace ze znajomosci jezyka, takie jak koniecznosc¢
wystuchiwania niesprawiedliwych oskarzen.

Takich osobistych motywdéw do uczenia si¢ lub nieuczenia si¢ jezyka islandz-
kiego bylo wiele, wymykaty si¢ one popularnym przekonaniom na temat moty-
wacji do uczenia si¢. Jedng z ciekawych historii byla ta, gdy respondentka czula
wewnetrzny i zewnetrzny przymus uczenia si¢ jezyka (cho¢ wytacznie na poziomie
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moralnym, gdyz radzita sobie bez znajomosci islandzkiego w pracy i poza nig), ale
starala si¢ o tym nie pamietac (,,Alzheimer ten chwilowy, krétkotrwata pamigé, ja
nie pamietam, Ze si¢ powinnam nauczy¢”). Wolata spedzac czas na pisaniu, opiece
nad dzieckiem czy dodatkowej pracy. Wlasnie czas okazal si¢ tez jedng z kluczo-
wych kategorii. Zaréwno czas, ktéry respondenci majg do dyspozycji w trakcie
dnia czy tygodnia (mozemy tu méwic¢ za Arthur i Taitem, 2004, o ,.choreografii
czasu” w zwiazku z nadmiarem obowigzkéw), jak i ich plany na przysztos¢ lub ich
brak - staly za decyzjami, czy uczy¢ si¢ jezyka na kursach, czy nie. Brak czasu po
pracy wiazal si¢ tez z plcig - kobiety czg¢sto opowiadaly o tym, jak po pracy zajmuja
si¢ dzie¢mi i domem, czasem tez caly czas wolny probuja spedzi¢ ze starzejacymi
si¢ rodzicami. Wsrod kobiet bez dzieci oraz me¢zczyzn dodatkowym obcigzeniem
natomiast byta praca w godzinach ponadwymiarowych lub w dodatkowych miej-
scach pracy, co zabierato resztki wolnego czasu i prowadzito do konfliktu warto-
$ci i potrzeb. Pomocna byla tu mozliwos$¢ uczenia si¢ w czasie pracy, ale zostalo
to utrudnione w czasie kryzysu. Kobiety mialy jednak wigksze szanse nauczenia
si¢ jezyka poprzez uzywanie go w pracy (czesto byla to praca opiekuncza), co jest
zgodne z wynikami badan Marii Arnal Saras (Zemta, 2009).

Praktyczne wnioski wyplywajace z przedstawionych tu badan to - poza umoz-
liwieniem migrantom uczenia si¢ w czasie pracy - m.in. potrzeba zwrdcenia wiek-
szej uwagi na indywidualne réznice wynikajace z wieku respondentéw (mogacego
wplynaé na tempo uczenia si¢), ich stylu uczenia sie czy orientacji czasowej (we-
dtug Usart i Romero, 2012, natychmiastowa nagroda w postaci przyjemnoéci z na-
uki, osiggana np. poprzez zastosowanie gier i zabaw, moze zmotywowac do nauki
osoby zorientowane na terazniejszo$c).

Poza kursami uczono si¢ jezyka takze nieformalnie, od innych ludzi, najczesciej
w pracy — a w przypadku, gdy tymi ludzmi byly dzieci, niektérzy przezywali swoisty
powroét do dziecinstwa. Latwiej bylo tez nauczy¢ sie jezyka tym, ktorzy potrzebowali
go w pracy. Jednak czes¢ migrantéw koncentrowala si¢ na samej pracy, nie za$ na
integracji w niej. Z ust moich respondentéw padaly takie okreslenia Polakéw, jak
»>my$my sa maszyny do pracy” czy ,wot do roboty”, co wynikato albo z relacji z kon-
kretnym pracodawca, albo z nastawienia samych migrantéw, ktorzy nie integrowa-
li si¢ w czasie przerw, bo nie znali jezyka (jak w historii Marii, opisywanej przez
Agnieszke Bron, 2007), a poza tym duza liczba przerw kiécita si¢ z ich etyka pracy.
Chcieli pracowac¢ jak najdluzej, jak najwiecej godzin, zeby zarobi¢ wiecej. Z czasem
jednak, powoli, niektdrzy zmieniali si¢ (,maszyna do pracy” psula sie¢, spowalniata),
mowili, ze uczg si¢ wiekszego spokoju i luzu, uczyli si¢ mniej wagi przywiazywac do
pieniedzy, a wiecej do integracji w pracy. Po takiej nauce wielu nie wyobrazalo juz
sobie powrotu do Polski, gdzie warunki pracy i relacje w pracy byty inne.

Mozna tu zaryzykowac twierdzenie, Ze migracja poczatkowo odcztowieczata, lu-
dzie byli traktowani (lub sami siebie postrzegali) jak nie-ludzie - maszyny, zwierze-
ta, a uzywajac czesto spotykanego wyrazenia z dyskursu ekonomicznego o migracji
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- jak rece do pracy, a nie jako myslace osoby. Dzialo si¢ tak wtedy, gdy nie znali
jezyka (,...a ja stanaglem jak taki wol, ciele i mowie: «kurde, zabijcie mnie, ja ni-
gdzie nie jade»” - mowit M15 o swoim dos$wiadczeniu jeszcze na lotnisku), ale tez
gdy sami siebie traktowali jak maszyny do pracy, lub pracodawca ich jak ,woty do
roboty”. Zmienialo si¢ to, gdy udawalo im si¢ porozumie¢, uczyli sie jezyka (angiel-
skiego lub islandzkiego) lub zmieniali prace na ,,spokojng”, zaczynali si¢ w niej inte-
growa¢. Warto tu odnies¢ sie znéw do prac Jacquesa Ranciere’a (2004, s. 22), ktory
przypomina histori¢ plebsu w czasach Meneniusa Agrippy — ,,plebs” byt postrzegany
jako ten, ktory nie moéwi, ewentualnie wyraza swoje potrzeby, nie wykazujac jednak
przez mowe swojej inteligencji. Podstawowa krzywda dziejaca si¢ w spoleczenstwie
to wlasnie ,,skazywanie wiekszo$ci mowiacych bytéw w noc ciszy lub do zwierzecego
hatasu, wyrazajacego przyjemnos¢ lub bol”. Zanim bowiem powstang relacje diugu
i podlegtosci wobec oligarchéw ,istnieje symboliczny podzial cial, dzielgcy ich na
dwie kategorie: tych, ktorych si¢ widzi i tych, ktérych si¢ nie widzi, tych, ktérzy po-
siadajg stowo, logos, [...] i tych, ktorzy go nie majg” (tamze, s. 22).

W tym podziale migranci widziani sg czgsto jako byty niepolityczne, niemajgce
glosu, zaréwno przez innych, niechcacych ich zrozumie¢, dopdki ci nie nauczg sie
mowic plynnie po islandzku (co, jak wskazywalam, moze trwac dlugie lata, a dla
niektorych nawet po kilkunastu latach pobytu w kraju by¢ trudne), jak i przez sa-
mych siebie, zwlaszcza jedli nie chcg uczestniczy¢ w zyciu politycznym, a takze gdy
$wiadomie wybierajg nieuczenie si¢ jezyka. W wypowiedziach respondentéw moz-
na bowiem zauwazy¢ co najmniej trzy strategie — jedna to nieuczenie si¢ jezyka
islandzkiego (w$r6d moich respondentéw byly dwie takie osoby), druga to uczenie
sie tak, by moc wyrazi¢ swoje potrzeby, i trzecia - takie uczenie sie, by nauczy¢ sie
jezyka bardzo dobrze.

Pierwsza strategia wigzala si¢ z oporem i postrzeganiem siebie jako réwnego, nie
za$ stojacego na pozycji tego, kto nie zna jezyka i musi si¢ go uczy¢. Wielu migrantow
podwazalo zalozenia lezace za nabywaniem umiejetnosci (w tym przypadku jezyko-
wych), rozwazalo alternatywne cele (np. nauke jezyka angielskiego) i umieszczalo te
umiejetnodci w szerszym kontekscie, takim jak dazenie do réwnosci.

Druga strategia byta czasem wybierana dla ,,spokoju”, by moc sie porozumie¢, ale
tez nie rozumie¢ zbyt duzo, nie angazowac si¢ w problemy ,innych”. Dawata satys-
fakcje z komunikacji, ale bez koniecznosci poswigcania nauce catego wolnego cza-
su. Byla przede wszystkim wyborem tych, ktérzy nie planowali zostawa¢ na Islandii
(cho¢ stereotypowo przypisywano im nieche¢ do jakiegokolwiek uczenia sie jezyka).
Warto tu przypomnie¢, Ze zostawianie sobie wszystkich opcji otwartych i niepodej-
mowanie decyzji o pozostaniu lub wyjezdzie jest typowa cechg wspolczesnych mi-
grantow, a z kolei postrzeganie przysztosci jako niepewnej i nieprzewidywalnej wia-
zalo si¢ z orientacjg na terazniejszos¢, ktora wzmocnita sie podczas kryzysu.

Taka niepewno$¢ i niedeklarowanie si¢ staly w konflikcie z przekonaniami re-
spondentéw dotyczacymi koniecznosci integracji i uczenia si¢ jezyka. Ten rozdzwiek
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najmocniej pokazuje wypowiedz K14, ktéra moéwita m.in.: ,Angielski to jest dla mnie
konieczno$¢ tu. I moéwie tak, jak mowie, zeby sie dogadac. A uczac sie islandzkiego,
chciatabym sie go nauczy¢. No. Wiec na razie odsuwam to gdzies tam na bok”. Nie-
mozno$¢ mowienia takiego, ktore nie bytoby tylko wyrazaniem potrzeb, ale umozli-
wialoby manifestacje inteligencji i réwnosci byla bolesna, dla niektorych wstydliwa,
wigzala si¢ czasem z frustracja i zfoécia, o ktorej méwily K1 i1 K8, czy wlasnie z proba
odsunigcia jakiejs sfery zycia na bok, zapomnienia o niej (K14).

Brak znajomosci jezyka islandzkiego mial jednak daleko idace konsekwencje,
takie jak wspomniany juz brak integracji w czasie przerw; niemozno$¢ ,,negocjo-
wania regul” w systemie, w ktérym - jak wskazywali niektdrzy - sg one elastyczne;
nieglosowanie i niekandydowanie w lokalnych wyborach; bycie na gorszej pozycji
w sytuacji przydzielania zadan w pracy (czy trasy - w przypadku kierowcéw); niz-
sza pensja; niemozno$¢ podjecia studiow czy innej edukacji po islandzku; a takze
pracy w instytucjach panstwowych. Nieznajomos¢ jezyka islandzkiego moze by¢
tez postrzegana przez Islandczykéw jako brak szacunku do ich dziedzictwa kul-
turowego i narodowego skarbu, za jaki uwazany jest jezyk (zob. Pérarinsdottir,
1999). Takze przez innych Polakéw migranci nieuczacy si¢ islandzkiego moga by¢
postrzegani jako nie-ludzie, ,,hotota”, co bylo wida¢ w wypowiedzi M6, dla ktérego
uczenie sie jezyka bylo niemal obowigzkiem wobec kraju, ktéry wspieral migranta,
zwlaszcza poprzez zasitki.

Migranci moga by¢ wiec - zgodnie z teorig Ranciére’a - postrzegani jako
niesltyszalni. Ale w pewnym sensie s3 tez niewidzialni. Przekonalam si¢ o tym,
probujac znalez¢ do wywiadu Polakéw, o ktérych tyle mozna bylo przeczytac
w mediach. W notatkach z 17.03.2010 r. zapisalam: ,,Z jednej strony stereotyp
o Polakach mowi, ze nie znajg zadnego jezyka obcego, nie uczg sie, nie pracuja
czesto, «ciggng zasitki», a z drugiej strony bardzo trudno jest tych ludzi spotkac.
[...] Wydaja sie jak niewidoczni ludzie, ktérych nikt nie widzi, ale wszyscy wie-
rza w ich istnienie, jak trolle... Jest to zwlaszcza ciekawe w kontekscie wierzen
islandzkich...”. Szczegolnie ciekawe jest tu wierzenie w ,,ukrytych ludzi” (wciaz
rozpowszechnione na Islandii), ktérzy wygladem przypominaja ludzi, s3 pigkni,
ale majg ,diabelski charakter”, zamieszkujg wnetrza gor czy wysp posrodku je-
ziora, potrafig by¢ uwodzicielscy wobec ludzi, ale maja tez wlasng spotecznos¢,
sa dzicy, okrutni i nieprzewidywalni (Holownia, 2009). O tym, Ze migranci moga
by¢ postrzegani (czy raczej - postrzegac siebie) jako ,ukryci ludzie” moze §wiad-
czy¢ projekt fotograficzny rozpoczety przez mieszkajacych na Islandii Tomasza
Chrapka i Aleksandre Orzytowska, ktérzy odwolali si¢ do tej metafory w nazwie
projektu i w wywiadzie, w ktérym mowili:

T.Ch.: Wrazenie, o ktorym moéwia imigranci bedacy w relacjach z ,,tubylcami”,

jest takie, ze pokazujg im oni réwnolegly wszech$wiat istniejacy w ich wlasnym

kraju, wszech$wiat, ktorego istnienia tamci nie s3 swiadomi. [...]
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A.O.: To jest wlasnie tak, jak z ukrytymi ludzmi. Wszyscy sg ich ciekawi, zasta-
nawiajg si¢, czy oni naprawde istniejg, jak wyglada ich zycie, kim naprawde sa. Ci
ukryci ludzie istniejg i chcemy da¢ lokalnym mieszkancom mozliwo$¢ poznac ich
takimi, jakimi sg, nie w plytki sposob, w jaki sg oni czesto portretowani.

T.Ch.: Osoby, ktére nie méwia po islandzku, to nie tylko turysci, ktérzy tu przy-
jezdzaja, lecz takze ludzie, ktdérzy zatozyli w Islandii dom (Benjamin, 2015).

Co uczlowiecza, czy moze raczej - dopasowuje, jednostke do obowigzujacego
w spoleczenstwie wzorca czlowieczenstwa, to wysitki migrantéw, by by¢ ustysza-
nymi (poprzez uczenie si¢ islandzkiego lub naleganie na komunikacj¢ w innym
jezyku), postrzeganymi jako réwni ludzie, co szczegolnie wida¢ w opisywanych
przez respondentéw dazeniach do zmiany negatywnego stereotypu na temat Pola-
kow. Jednocze$nie projekty artystyczne (fotograficzne, filmowe i in.) czy badawcze
staraja si¢ pelnic taka funkcje, poprzez pokazywanie migrantéw jako wielowymia-
rowych ludzi z réznymi potrzebami, tak samo jak inni borykajacymi sie z codzien-
nymi problemami.

Prébujac zrozumie¢ uczenie si¢ w nowym miejscu, przedstawitam tez pewna
propozycje analityczng, zwigzang z dekonstrukcja jednosci miejsca przez wskazanie
réznych jego elementéw — wymiaréw, ktére jednak przenikaja sie, a ich granice nie
s3 ostre. Wér6d wymiaréw miejsca wylonitam nature nie-ludzka, nature ludzka, kul-
ture, polityke i komunikacje, a nastepnie analizowalam uczenie sie w kazdej z tych
perspektyw, a takze postrzegany wpltyw migrantéw na opisane wymiary miejsc.

Wypowiedzi na temat nowego miejsca byly jako$ spdjne i tworzyty wspolna
wizje. Byla to wizja wyspy spokoju, réwnosci, gdzie kazdy jest szanowany, ludzie
s3 otwarci, zyczliwi, tolerancyjni na innos¢ i pomocni (cho¢ nieco leniwi) i gdzie
nie trzeba by¢ zbytnio ambitnym, gdyz to, na jakim stanowisku si¢ pracuje, nie jest
bardzo wazne. Bycie mitym i otwartym na innych zostalo odniesione do spokoju,
braku nerwdw i braku pospiechu, a takze do szacunku do ludzi niezaleznie od ich
pozycji spolecznej. Jest to tez kraj, gdzie nie trzeba goni¢ za pieniedzmi ani przej-
mowac sie przyszloscig i gdzie duzg role odgrywajg zwiazki zawodowe. Poniewaz
kazdy na Islandii ma zapewniony pewien poziom zycia, ludzie nie ,harujg”. Cho¢
pracuja dlugie godziny, to w pracy daja sobie czas na rozmowe z innymi, na kawe
i odpoczynek. Migranci twierdzili, Ze przez taka wlasnie atmosfere uczg si¢ bycia
otwartymi i zyczliwymi, gdyz dopiero w tym miejscu jest to mozliwe.

Z jednej strony mozna powiedzie¢, ze wskazuje to na istnienie jakich$ obiek-
tywnych réznic postrzeganych przez respondentéw, chocby zwiazanych z nierdéw-
noscia, ktora, jak wskazujg badacze, przeklada si¢ rowniez na wiele innych elemen-
tow Zycia, np. bezpieczenstwo (Wilkinson, Pickett, 2011). Z drugiej strony wizja
prezentowana przez Polakéw byta intersubiektywna, niekoniecznie obiektywna.
Islandczycy, z ktérymi rozmawialam, nie identyfikowali sie z przypisywanymi im
cechami, uwazali si¢ raczej za zestresowanych i pracowitych. Warto wiec zwroci¢
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uwage na procesy translacji (ttumaczenia) idei, praktykowane przez migrantow.
Jak wskazatam, ttumaczenia te czgsto zawieraja bledy faktyczne, ale jednoczesnie
tworza spdjng ide¢ miejsca — stworzong poprzez poréwnania z innymi miejscami.
Nie zawsze tez migranci sg w stanie odczyta¢ kulturowe normy panujgce w miej-
scach. O ile wiele 0s6b (cho¢ nie wszyscy) rozumiato dominujacy dyskurs, w kto-
rym oczekiwano od nich nauczenia si¢ jezyka islandzkiego, o tyle brak przymu-
su zwigzanego z podejmowaniem edukacji (,raczej niczego uczyc¢ si¢ nie trzeba”)
traktowano czesto jako brak wymagan, nie zdajac sobie sprawy z wartosci, jaka
samosterowno$¢ ma w islandzkiej edukacji. Oczekiwano czesto zewnetrznego
motywowania do nauki, wymagajacych nauczycieli oraz egzaminéw i w zwigzku
z tym czas na nauke w domu poswigcano gtéwnie wtedy, gdy byta to zadana przez
nauczyciela praca domowa. W zwigzku z tym czuli si¢ czasem ,,rozleniwieni”.

Poza samymi relacjami miedzyludzkimi, jak pisze Doreen Massey (2005,
s. 137), ,«natura», oraz «naturalny krajobraz» sg klasycznymi podstawami doce-
niania miejsca”, podczas gdy dla Davida A. Gruenewalda (2003) wymiar ekolo-
giczny, zwigzany ze srodowiskiem naturalnym, jest jednym z podstawowych ,wy-
miaréw miejsc”. Co z tego wynika dla uczenia si¢? Przede wszystkim okazuje sie,
ze migranci obserwuja nie tylko ludzi i spoleczenstwo, lecz takze nature. Oceniajac
nature (w tym krajobrazy i pogode), migranci uczg si¢ czego$ o sobie, o swoich
preferencjach geograficznych (gdzie mogliby i chcieliby zy¢, a gdzie nie), o tym,
jakie ma to znaczenie dla ich Zycia - czy jest ono mniejsze czy wigksze niz np.
wymiar finansowy, tzn. lepsze zarobki w jakim$ kraju. Przed migracja mozliwe,
ze nie brali tego elementu pod uwage, ich decyzje migracyjne najczgsciej byly mo-
tywowane ekonomicznie. Cho¢ najprawdopodobniej zdawali sobie sprawe z réznic
w klimacie i uksztaltowaniu terenu, to nie doswiadczyli ich wczesniej fizycznie
i mogli nie zdawa¢ sobie sprawy z ich znaczenia dla swojego zycia. Dzigki migracji
zdobyli wiec wglad w swoje potrzeby zwigzane z miejscami. Migranci uczyli sie
wiec o miejscu, ale tez od miejsca i dzigki niemu.

Oceniajac miejsca, migranci odnosili sie do réznych jego wymiaréw — niemal
wszystkich interesowata natura nie-ludzka, zwiedzali tez rézne jej krajobrazy i fe-
nomeny, cho¢ ciemnos¢ zima byla postrzegana jako negatywny element natury, dla
niektorych uniemozliwiajacy poczucie si¢ na Islandii jak w domu. Jest natomiast
co$ paradoksalnego w tym, ze — w $wietle przyjetych w tej pracy zalozen teoretycz-
nych, o tym, ze miejsce jest polityczne (Massey, 1994, 2005), ze polityczna jest takze
edukacja dorostych (Martin, 2008) i ze nie mniej polityczne s3 tez migracje — moi
rozméwcy probowali przed polityka uciec, uwazali si¢ wrecz za byty niepolityczne,
stronigce od polityki i z dala od niej odnajdujace spokdj. Nikt z moich responden-
tow nie uczestniczyl w protestach, ktore odbywaly si¢ w miescie bardzo czgsto,
a ci, ktérzy $ledzili wiadomodci zwigzane z kryzysem i polityka islandzka, okupo-
wali to stresem. Dzigki zalozonej tymczasowosci swojego pobytu migranci mogli
nie interesowac si¢ polityka, a ignorancja byla tu jednym z kluczy do osiagnigcia
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spokoju, cho¢ zauwazmy, ze biorgc pod uwage Rancierowska (2004), definicje poli-
tyki, niektorzy brali w niej udzial poprzez samo zalozenie réwnosci). Na poziomie
ponadjednostkowym takie rezygnowanie z gltosu na rzecz ewentualnej ucieczki
w razie problemdw moze by¢ jednak niepokojace, biorgc pod uwage coraz czestsze
migracje migdzynarodowe.

Nie znaczy to jednak, Ze migranci nie wywierali wptywu na zamieszkiwane
przez siebie miejsca i nie tworzyli ich. Moi respondenci czuli pewien wplyw na
miejsce, w ktérym mieszkali - przede wszystkim kulturowy, polegajacy na tama-
niu stereotypéw (powstatych, nota bene, wlasnie z powodu migracji) czy prezen-
towaniem polskich zwyczajow. Organizowano tez liczne wydarzenia kulturalne,
prezentujace polska kulture. Migranci tworzyli wigc miejsce, mimo mocnego dys-
kursu konserwatywnego w islandzkim spoteczenstwie, zwiazanego z mitem czy-
stosci i nieprzyjmowania obcych wpltywow. Wplywano nawet na sfere jezykowa,
poprzez promowanie méwienia w jezyku angielskim, polskim?, a nawet rosyjskim
i niemieckim (szczegolnie ciekawa jest tu historia jezyka ,bogdanska” opisana
w rozdziale VI). Migranci zauwazali tez, jak instytucje edukacyjne i pojedynczy
nauczyciele uczyli si¢ - w duzej mierze pod wplywem migrantéw wilasnie - jak
lepiej uczy¢.

Jak wskazywalam w tej pracy, miejsca majg znaczenie dla wielu migrantéw (co
pokazaly tez badania Unnur Dis Skaptadottir i Anny Wojtynskiej, 2008), nie tylko
z powodu zarobionych tam pieniedzy - liczy si¢ tez natura ludzka i nie-ludzka,
kultura czy elementy systemu spolecznego. Nie sg to jednak miejsca stale - ,na
stale”, sg to miejsca ciggle zmieniajace si¢ (np. poprzez kryzys i migracje), bedace
w ruchu. Moi respondenci nie wiedzieli, jak beda zmienia¢ si¢ miejsca, w ktérych
byli, jak beda ewoluowac, od tego uzalezniali swoje decyzje, ale tez nie przywia-
zywali si¢ do tychze decyzji i plandw, byly one niestale, zmienne. Gdy przyjechali
na Islandie, byl to dla wielu ,,raj”, jak ogrod rajski, ktorego jeszcze nie dosiggto zto
pospiechu, wyzysku obecnego we wspoltczesnym $wiecie. W wywiadach z 2010 r.
respondenci méwili o raju utraconym, o utraconym bezpieczenstwie i stabilnosci,
o tym, jak kiedy$ ludzie sobie ufali i - szczegélnie w mniejszych miejscowosciach
- znali si¢ wszyscy z imienia. Potem migracja i przyjazd kryminalistow podkopat
zaufanie spoleczne, przyszedl tez kryzys i zlikwidowano wiele przywilejow (np.
mozliwo$¢ uczenia si¢ w czasie pracy w wielu miejscach), zwiekszono wymagania,
kontrolowano godziny pracy, a nawet podjadanie w niej, zrobil si¢ inny ,.klimat”.
A mimo to - szczegolnie przed kryzysem, ale nie tylko — Polacy uczyli si¢ spoko-
ju, czyli oduczali si¢ tego, co wprowadzil kapitalizm w Polsce - ciaglej pogoni za
pieniedzmi, niepokoju o przyszios¢. W pewnym sensie tez dzigki osigganiu spo-
koju w nowym miejscu migranci niejako cofali si¢ w czasie historycznym (takze

> Cho¢ nalezy wspomniec, ze czeste byly tez opowieéci o Islandczykach uczacych sie przede wszystkim
polskich przeklenstw.



Miejsce, mobilno$¢ i edukacja. Dorosli Polacy w Reykjaviku 59

jesli chodzi o wlasny wiek, méwiono m.in. o powrocie do dziecinstwa, uczeniu si¢
wszystkiego na nowo). Sugerowala to wypowiedz jednego ze starszych responden-
tow ,,To jest co$ tak jak w Polsce bylo za komuny”. Islandia mogta by¢ rozumiana
jako kraj zapdzniony, jesli chodzi o rozwoj kapitalizmu, cho¢ jednoczesnie beda-
cy »przed” Polska w rozwoju wolnorynkowych instrumentéw finansowych, ktére
w koncu doprowadzity do kryzysu (zob. Bergmann, 2014). Bylo to jednak przede
wszystkim inne miejsce, ze swoja historig (lub - jak méwili niektérzy - jej bra-
kiem), kulturg i specyficznymi relacjami migdzyludzkimi, tworzacymi to miejsce
(zob. Massey, 1994). Cze$¢ elementdéw islandzkiej rzeczywistodci byla ,,nie do po-
myslenia” w Polsce, migranci rozszerzali wigc granice swojej wyobrazni spolecznej
i politycznej.

Przytoczone wnioski zwigzane z opisem badanych zjawisk oraz probg ich wy-
jasnienia sg oczywiscie nieodlacznie zwigzane z konkretnym miejscem badan i re-
lacjami uczenia si¢ w tym miejscu. Moga wiec stanowi¢ realizacje postulatu Cheta
Bowersa (2008) o konieczno$ci tworzenia gestych opiséow doswiadczen kulturowych
w konkretnych miejscach. Nie znaczy to jednak, ze nie mozna ich odnies¢ do badan
w innych miejscach - przeciwnie — duzg cze$¢ ustalen badawczych (np. dotycza-
cych planéw migrantéw czy ich uczestnictwa w edukacji) mozna poréwnac z inny-
mi badaniami na podobny temat. Nawet tak, wydawaloby sie, charakterystyczne dla
konkretnego miejsca, uczenie sie spokoju zostalo zauwazone w badaniach Polakéow
w Norwegii (Herzberg, 2015), cho¢ bez problematyzacji tego zagadnienia, ktora jest
oryginalnym wkladem niniejszej rozprawy. Co wigcej, przedstawione tu konceptu-
alizacje wymiaréw miejsca oraz aspektow czasu moga by¢ wykorzystane do analizy
badan uczenia si¢, odbywajacych sie w innym miejscu i czasie. I wreszcie, prezento-
wane tu analizy mogg przystuzy¢ sie do lepszego rozumienia zagadnien uczenia si¢
i edukacji zwigzanych z migracjami, poprzez ujecie ich w kategorie translokalnosci,
co zostanie rozwiniete w dalszej czedci tekstu.

Translokalne uczenie sie

Zycie na Islandii nauczyto migrantow nie tylko tego, ze spoleczenstwo, kultura
czy przyroda moga by¢ inne, ale tez wplyneto na postawy moich respondentdw.
Zaréwno na postawy wobec innych, jak i siebie. Respondenci zwracali uwage za-
réwno na to, jak oni wplywaja na miejsca, jak i na to, jak miejsca wptywajg na nich.
Ten wplyw byl obopdlny, a relacja wzajemna, tak jak wskazywataby na to koncep-
cja pedagogiki miejsca (Mendel, 2006a, 2006b, 2007, 2009, 2010). Jednak poza samg
relacja czlowieka z miejscem, jakim byla tu Islandia lub - bardziej konkretnie -
Reykjavik, ludzie uczyli si¢ tez z samego ruchu, zmiany miejsc, zmiany swojego po-
lozenia wzgledem nich. Takie uczenie si¢ ,w ruchu”, przechodzac ,,przez miejsca”
mozna nazwac¢ uczeniem sie ,translokalnym” - bazujac na lacinskim znaczeniu
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przedrostka ,trans”, czyli ,przez”, ,w poprzek”. Takie translokalne uczenie sie,
uczenie sie ,,przez miejsca” zaklada ruch, przechodzenie przez miejsca, uczenie sie
dzieki mobilnosci, ale tez dzieki miejscom, ktdre s3 pewnym usytuowaniem w tej
mobilnosci (Bickel, Datta, w: Greiner, Sakdapolrak, 2013, s. 8). Jest to uczenie si¢
w ruchu, podobne, cho¢ nie takie same jak ,uczenie si¢ (w) ruchu” odnoszace sie
do dzialania ruchéw spolecznych (Kowzan, Prusinowska, 2010). Jest tez zblizo-
ne do nomadycznego uczenia si¢ (Kowzan, 2008), wigzgcego si¢ z nieformalnym
uczeniem si¢ podczas obozéw aktywistycznych — miejsc/spotkan, bedacych czyms
w rodzaju weztéw w sieciach spotecznych. Ale korzenie takiego uczenia sie sa gteb-
sze, siegaja chocby szkoly perypatetyckiej, arystotelesowskiego modelu nauczania
poprzez wspolny ruch, spacer.

W koncepcji translokalnego uczenia si¢ opieram si¢ na teorii translokalnej
w badaniach migracyjnych. Jak wskazujg Clemens Greiner i Patrick Sakdapolrak
(2013), koncepcja translokalnosci to nowe, obiecujace podejscie w badaniach spo-
tecznych, wyrastajace z teorii transnarodowej, ale przekraczajace jej ograniczenia
(np. metodologiczny nacjonalizm) i coraz czeéciej uzywane do analizy zaréwno
mobilnosci (ludzi, débr, idei, symboli), jak i miejsc — miast, dzielnic, wsi, przekra-
czajace dychotomiczne podziaty na miasto i wie$, rdzen (§rodek) i peryferia, miej-
sce i przestrzen. Translokalne uczenie si¢ to natomiast koncepcja, ktdrg opisuje
Colin McFarlane (2011) - pisze on o tym, jak ludzie uczg si¢ miast poprzez translo-
kalne sieci kontaktéw, a takze poprzez poréwnania z innymi miastami.

Dla McFarlane’a wazne jest nie tylko to, czego ludzie si¢ ucza, ale tez jak to ro-
big. Wedlug niego ludzie uczg si¢ ,,poprzez stopniowe rozwijanie zmystu tego, jak
sprawy rozwijaja si¢ i zmieniajg” (tamze, s. 3), dzieki relacjom miedzy ludZmi-ma-
terialami-$rodowiskiem, poprzez coraz lepsze rozumienie np. procedur, rozkladow
jazdy, poprzez do$wiadczenie, poprzez codzienne interakcje, wspélne historie i do-
$wiadczenia natury czy rytmu sieci transportu. Nie jest to wiec uczenie si¢ indywi-
dualne, ale zalezne od istnienia innych ludzi, materialéw i srodowiska, a wiec tego,
co mozna nazwa¢ réznymi wymiarami miejsca. Dla McFarlane’a translokalno$¢ to
uczenie si¢ w translokalnych miejscach, miejscach, na ktére wplywaja inne lokal-
nosci, z ktérymi miejsca te s3 powigzane w networkach. Przykladem, ktory podaje,
jest uczenie si¢ ruchow spotecznych dzieki kontaktom z innymi ruchami spofecz-
nymi w innych miejscach - uczenie si¢ takie jest z zalozenia kolektywne, tak jak
kolektywne jest tez dziatanie w ruchach spofecznych.

McFarlane nie zwraca jednak uwagi na uczenie si¢ poprzez indywidualny ruch,
w tym ruch dostowny, zwigzany z podroéza, przekraczaniem miejsc, drodze ,,przez
nie”, a wigc wlasnie na takie translokalne uczenie si¢, o ktorym moéwia moi re-
spondenci i ktérego konceptualizacje staratam sie przedstawi¢ w tej pracy. Dlatego
tez proponowana tu przeze mnie kategoria translokalnego uczenia si¢ jest jednak
czym$ innym. Pewne elementy teorii McFarlane’a moga by¢ jednak dla niej zna-
czace. Ciekawa jest m.in. kwestia kolektywnego uczenia sie, ktéra — w przypadku
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migrantow - jest bardziej skomplikowana niz to, czy kto§ migruje sam’ i czy sam
poddaje swoje uczenie sie¢ refleksji. W teoriach migracyjnych ujmuje si¢ czesto mi-
gracje w fale, strumienie, sieci, sama zresztg uczynitam to w rozdziale III, piszac
o doswiadczeniach osob, ktdre przybyly na Islandie w réznym czasie. Sami mi-
granci czesto wskazuja, ze przyjechali ,,za kim§”, potem ,,$ciagneli” innych za soba,
wielu z nich migrowalo tez z partnerami badz rodzing, czasem jechali na Islandie¢
wylacznie dlatego, zeby dotaczy¢ do partnera czy rodzicow. Dla niektérych ten ko-
lektywizm byl wrecz przeklenstwem - mygleli, ze ich wybory sa indywidualne,
a na Islandii dopiero zorientowali si¢ w liczbie innych Polakéw, ktérzy podjeli te
sama decyzje o kierunku przeprowadzki.

Mimo wigc, ze swoje uczenie si¢ Polacy ujmuja w ramach indywidualnych, nie
nalezy zapominac¢ o pewnym kolektywnym charakterze tego uczenia si¢ (na ktory
zwraca tez uwage, opisujac ,skarby uczenia si¢”, Jin-Hee Kim). Ten kolektywny
charakter mozna odnalez¢ np. w pojawiajacej si¢ w wiekszosci wywiadow kate-
gorii spokoju, ktorego (lub o ktérym) Polacy uczyli si¢ na Islandii niezaleznie od
swojego wieku, plci, wyksztalcenia, zawodu czy sytuacji rodzinnej, pokazujac, ze
ich uczenie si¢ nie jest tylko zwigzane z proba zdobycia lepszej pracy, lecz tak-
ze z postulowanym przez Radlinska wychowaniem do ,pelni zycia”. Wlasnie ze
wzgledu na rozpowszechnienie pewnych spostrzezen, a takze na ciagly zmiane
jednostek spowodowang uczeniem sig, zrezygnowalam z analizy rezultatéw badan
z perspektywy typdw migrantéw. Najbardziej rozpowszechniona obecnie typolo-
gia polskich migrantéw, dzielgca ich na bociany, chomiki, buszujacych i tososie
(Eade, Drinkwater, Garapich, 2006), nie bierze bowiem pod uwage ciaglych zmian
postaw migrantéw, o ktérych opowiadajg oni w swoich narracjach i ktore przypi-
suja zmianie warunkow zewnetrznych (np. wpltywowi kryzysu finansowego), ale
tez np. ,uspokajaniu si¢”.

Co wigcej, nie tylko migranci sie ucza — migracje przynosza zmiane zaréwno
samym migrantom, jak i miejscu przyjmujacemu ich, a takze temu, z ktérego po-
chodzg. Kim (2010, s. 259) pisze:

W calym przeptywie migracyjnym [...] ludzie stajg przed zmianami kulturo-
wymi, spolecznymi i politycznymi. [...] migracja jest kolektywnym dziataniem,
wyrastajagcym ze zmiany spoltecznej, wpltywajacym na trajektorie uczenia si¢
jednostki. Do§wiadczenie migracyjne ponagla ludzi do tego, by zmodyfikowa-
li zalozenia na temat norm spolecznych, co pociaga za sobg zmiane w trybie
uczenia sie (the learning mode). Dodatkowo lokalni mieszkancy zaczynajg do-
$wiadczac¢ réznych etnicznosci, kultur, narodowosci i przebudowy spoteczne;.
Te zmienione okolicznosci spoteczne oznaczaja, ze ludzie nie moga juz dluzej

? Jakub Isanski, Agata Mleczko i Renata Seredynska-Abou Eid (2014) wskazuja, ze migracje wspdlnie
z przyjacidlmi, partnerami czy sasiadami s3 czestg strategia mlodych migrantéw, cho¢ wigkszos¢ jednak
migruje indywidualnie oraz nastawia si¢ na swoj indywidualny rozwdj.
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obstawac przy poprzednich wzorach zycia oraz zasadach i istniejacych prakty-
kach - muszg odpowiedzie¢ na swoj zmieniajacy si¢ tryb zycia.

Migracja zmienia miejsca i zmusza do uczenia si¢. Ucza si¢ tez osoby pozosta-
e w miejscu pochodzenia migrantéw, poprzez kontakt z nimi i odwiedzanie ich
w obcych krajach, co opisala Barbara Cieslinska (2000), wykorzystujac kategorie
pogranicza kulturowego miekkiego/posredniego, wystepujacego w miejscu, z kto-
rego ludzie wyemigrowali. Widzieli§my tez w rozdziale VII, jak rodziny stanowity
dla migrantéw zrodlo wiedzy nawet na temat wydarzen dziejacych si¢ na Islandii
(kryzys, wybuch wulkanu), cho¢ jednoczesnie przenosily bledne informacje, po-
wielajac bledy medidw.

Jednak trzeba pamieta¢, ze migranci nie zawsze po powrocie, cho¢by chwi-
lowym, s3 w stanie dzieli¢ si¢ swoimi opowiesciami. Jak pisze Agnieszka Trabka
(2014), migranci, szczegdlnie ,,globalni nomadzi”, majacy wiele do opowiedzenia,
spotkaja si¢ czesto z zarzutami, ze si¢ przechwalaja, a rzadziej migrujacy ludzie nie
chcg stucha¢ ich opowiesci. Staja si¢ wigc coraz bardziej odizolowani, czgsto wigc
przez swoje wyjatkowe do$wiadczenia nie moga znalez¢ wspolnego jezyka (sic!)
z ludZmi w zadnym miejscu (zob. np. Niedzwiedzki, 2010). Migranci, a szczegdl-
nie ci, ktérzy powrécili, czesciej doswiadczaja tez depresji i zaburzen psychicznych
(Trabka, 2014; Grzymala-Moszczynska, 2015). Jak pisze cytowana juz wczesniej
Maruska Svasek (2009, s. 12), ,Ruch pomiedzy sferami przynaleznosci [...] wy-
maga ogromnych emocjonalnych negocjacji”. Jednoczesnie, jak wskazuje Marcin
Kula (2007, s. 15), migranci zdobywaja pewne atuty...

[W] konkurencji z innymi ludZzmi - co nastepuje najpewniej na skutek kon-
taktu kultur i do$wiadczen migracyjnych. Migranci sg tez beneficjentami sy-
tuacji, w ktorej zostali dodatnio wyselekcjonowani - jezeli oczywiscie przezyli
i nie znalezli si¢ na dnie. Jest prawda, Ze znalezienie si¢ w grupach imigranckich
(mniejszo$ciowych) nieraz spychalo ludzi na niskie szczeble hierarchii spo-
tecznej. Jest jednak tez najpewniej prawda, ze w grupach imigranckich (mniej-
szo$ciowych) znalazlo si¢ wielu laureatéw Nagrody Nobla.

Moze si¢ to wigzac z opisywanym przez niektdérych respondentéw rozwojem jako
mozliwym tylko dzieki zmianie i unikaniu stagnacji zwigzanej z ,,zasiedzeniem si¢”.
Migracja jest wiec wydarzeniem szczeg6lnym dla biografii jednostki i dobrze wyko-
rzystana moze przyczynic si¢ do jej sukcesu — cho¢ sukces ten moze by¢ réznie rozu-
miany, biorac pod uwage pochodzenie spoleczne i aspiracje réznych przeciez osob.
Przyczynia si¢ tez ona do zwiekszenia refleksyjnosci oraz - jak pisze Trabka (2014,
s. 188-189) - relatywizmu w mysleniu o wartosciach, tradycjach, a nawet religii - lu-
dzie czgsto podrézujacy (szczegdlnie ci podrozujacy od dziecinstwa) uswiadamiaja
sobie ,,umowno$¢ pewnych sposobdw bycia i regut funkcjonowania spoleczenstwa.
Sa tez w zwigzku z tym w ogromnej wiekszoéci osobami wysoce refleksyjnymi”.
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Jednak dla unikniecia negatywnych skutkéw migracji dla jednostek wazna wydaje
si¢ kategoria redystrybucji uznania, ktérg mozna odnies$¢ nie tylko do uznania kwa-
lifikacji i doswiadczen imigrantdéw, jak czynig to Tara Gibb i Evelyn Hamdon (2010),
ale i do uznania doswiadczen i kwalifikacji reemigrantéw, czyli tych migrantow,
ktorzy zdecyduja sie powrdci¢ do kraju swojego pochodzenia. Jest to tez szczegdlnie
wazne w pracy z uchodzcami, cho¢ nalezy tu ponownie podkresli¢, ze niniejsza roz-
prawa dotyczy wylacznie migracji dobrowolnych.

Pedagogika mobilnosci — pedagogika translokalna

W Socjologii mobilnosci John Urry (2009, s. 35) postulowal nowe kierunki
i nowe ,,zasady metody socjologicznej” na najblizszy czas, w tym: ,tworzenie - za
pomoca odpowiednich metafor - socjologii, ktora skupia sie raczej na ruchu, mo-
bilnosci i przypadkowej organizacji niz na niezmiennosci, strukturze i porzadku
spolecznym” i badanie réznych kontekstow ludzkich mobilnosci. Czy analogicznie
warto byloby zajac si¢ tez pedagogika mobilnosci? A jesli tak - to jak mogtaby wy-
gladac taka pedagogika?

Weczesniej pisalam o translokalnym uczeniu si¢ migrantéw i - idac dalej, na
podstawie wynikéw badan wlasnych - mozna utworzy¢ takze pojecie ,,pedagogika
translokalna” - pedagogika rozumiana wedlug przytaczanej juz definicji Bogusta-
wa Milerskiego i Bogustawa Sliwerskiego (2000, s. 144) jako ,,dziedzina (dyscypli-
na) nauki zajmujaca si¢ badaniem szeroko rozumianych proceséw edukacyjnych
oraz uwarunkowan dyskursu edukacyjnego”. Pedagogika translokalna bylaby
wiec dziedzing badan proceséw edukacyjnych zachodzacych migdzy miejscami,
poprzez ruch miedzy nimi. Mogtaby ona tez bada¢ dyskurs edukacyjny zwigzany
z translokalnym uczeniem sie i edukacja, a takze m.in. z polityka uczenia si¢ trans-
lokalnego, czyli tego, jak polityki zwigzane z edukacja migrantéw w réznych miej-
scach wplywajg na uczenie si¢ jednostek poruszajacych si¢ miedzy tymi miejscami.
Innym przedmiotem badan pedagogiki translokalnej moglyby tez by¢ konkretne
programy nauczania i ich lokalno$¢ badz translokalnos¢, jak prébowatam to robi¢
w rozdziale V, wychodzac z zalozenia - za Gertem Biestg (2007) - Ze obok jezyka
mowiacego o uczeniu sie nalezy zachowac jezyk edukacji. Ale takich zadan jest
oczywiscie duzo wiecej, warto przygladac sie chocby temu, na ile edukacja w sytu-
acji migrantéw pelni role kompensacyjna, czy postrzega sie w niej migrantow jako
ludzi ,,z deficytem”, czy raczej jako osoby mogace wnie$¢ wazny wklad do nowe-
go miejsca swojego pobytu. Wazna jest tez analiza miejsc, w ktorych odbywa sie
edukacja - czy zapraszajg one do miedzykulturowego uczenia sig, czy raczej dziela
ludzi wedlug narodowosci czy etnicznosci.

Warto zauwazy¢, ze badania zwigzku przemieszczania si¢ z edukacjg i ucze-
niem si¢ nie s3 niczym nowym, od dawna wskazuje si¢ na edukacyjny wymiar
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podrozy, szczegdlnie podrozy edukacyjnych (zob. np. Czerniawska, 2001%). Migra-
cja miesci sie w tym nurcie, cho¢ jest czyms specyficznym ze wzgledu na dluzsze
trwanie niz np. podroéz turystyczna, a wiec i uczenie si¢ od miejsca jest tu specy-
ficzne. W ramach pedagogiki translokalnej (ktéra to nazwa sugeruje szerokie poj-
mowanie uczenia si¢ przez miejsca/lokalnosci i moglaby wiaczac¢ takze edukacje
przez Internet), mozna wiec wyszczegolni¢ wezsze pojecie pedagogiki mobilnosci
(w tym takze podrozy) lub jeszcze wezsze — pedagogiki migracji. Trudno ocenic,
ktéra z tych koncepcji moze by¢ bardziej przydatna w dalszych badaniach, gdyz
zaréwno skupienie si¢ na samych migracjach, jak i szersze badania mobilnosci
i translokalnego uczenia si¢ moga by¢ plodne badawczo. Tak rozumiana pedagogi-
ka powinna by¢ jednak krytyczna. Mozna to osiagna¢ m.in. poprzez wlaczenie do
analiz i programoéw edukacyjnych zagadnien zwigzanych z réwnoscia, emancypa-
cjg i relacjami wladzy, ktére nieodlacznie wigza si¢ z zagadnieniem migraciji. Jest
to wazne, gdyz inaczej edukacja dla migrantéw moze zmienic si¢ w kolejny element
dopasowywania jednostek do wymogéw rynku lub traktowania ich jak konsumen-
tow, przed czym przestrzegajg liczni cytowani w rozdziale V badacze.

Prezentowane w tej pracy badania mieszczg si¢ we wszystkich opisywanych
wczedniej perspektywach. Sg to badania edukacji i uczenia sie dorostych, cho¢
uczenie si¢ przemieszczajacych sie dzieci (por. Zielinska, Kowzan, Ragnarsdottir,
2014) jest rowniez ciekawe poznawczo. Jednak to wlasnie w dziedzinie edukacji
dorostych i calozyciowego uczenia sie zwrdcenie uwagi z jednej strony na miejsce
ilokalnos¢ oraz z drugiej strony na ruch jest czym$ nowym w poréwnaniu do licz-
nych teorii podkreslajacych raczej role czasu w uczeniu si¢ dorostych. W edukacji
dorostych oczywiscie czas odgrywa duzg role, co wskazywalam w rozdziale VII.
Samo pojecie dorostosci jest w duzej mierze, cho¢ nie wylacznie, zalezne od czasu
- ludzie z biegiem czasu staja si¢ dorosli. Teorie rozwoju rél zyciowych méwia tez
o0 uczeniu si¢ zaleznym od faz zycia, kryzyséw, wypelniania rél waznych dla da-
nego etapu zycia. Migracja, zmiana miejsca, niezaleznie od tego, w jakim okresie
zycia si¢ ja podejmuje, jest doswiadczeniem szczegdlnym. Nowe miejsce zmusza do
uczenia si¢, nawet jesli, w opinii samego badanego, nie jest to czas na to (postrze-
gany biologicznie) ani nie ma si¢ na to czasu. W tym sensie miejsce uczy pod wply-
wem rozciggnietych w czasie zdarzen, relacji, czynnosci. Spojrzenie na miejsce nie
wyklucza wigc przyjecia tez perspektywy czasowej — oba podejscia uzupetniaja sie
i wspolnie moga dac pelniejszy obraz uczenia sie i edukacji dorostych.

* Bazujac na pracy Ch. Eliota, Ewa Czerniawska (2001, s. 16) pisze m.in.: ,Podrdz sprawia, ze nasze
zainteresowania rozwijaja si¢ i zmieniaja. Pojawiaja si¢ nowe, bogatsze. Rewidujemy takze nasze poglady,
np. stereotypy znikaja, a na ich miejsce wkraczajg Zywi ludzie o okreslonych zachowaniach. Stajemy sie pew-
ni siebie, zaradni. Podréz jest swoistym sposobem sprawdzania siebie, zdobycia samodzielnoéci, odwagi,
umiejetnosci bycia samym, proba samotnosci, a takze reagowania na stres kulturowy”. O licznych zyskach
edukacyjnych zwigzanych z podrézg w formie tzw. backpackingu, czyli podrézy z plecakiem, pisze tez Agata
Wiza (2013).
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Takze programy edukacji wyzszej zyskalyby na wiekszym uwzglednieniu kwe-
stii migracji - jak pisalam w rozdziale V, cz¢$¢ migrantéw dojezdza na studia zza
granicy, niektorzy probuja tam konczy¢ swoje prace dyplomowe, inni zapisuja
sie na kursy online w Polsce, ktore mogg by¢ prowadzone tez przez uniwersytety.
Umozliwienie im refleksji nad ich translokalnym uczeniem si¢®, a takze zwrdcenie
uwagi na ich do$wiadczenia mogloby by¢ znaczace nie tylko dla samych migran-
tow, lecz takze dla innych 0séb uczacych si¢ na tych samych kursach. Jak pisze
David A. Gruenewald (2003, s. 645), ,,[w] sensie pedagogicznym rodzaj uwagi, kto-
ra wyrabiamy, ma znaczace konsekwencje. Albo otworzymy oczy na doniostos¢
miejsc, albo mozemy nauczy¢ si¢ nawzajem — poprzez zaniedbanie - braku uwagi.
Ten brak uwagi jest niepokojacy, gdyz zubaza ludzkie doswiadczenie...”.
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Miedzypokoleniowe uczenie sie
nauczyciell w szkole podstawowej
| gimnazjum. Studium przypadkow

Marcin Rojek
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Whprowadzenie

Rozprawa doktorska dotyczyla miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycie-
li. Zasadniczym celem badan bylo wzbogacenie wiedzy pedagogicznej na temat
ksztaltowania si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w szkole podsta-
wowej i gimnazjum. Cel ten staralem si¢ zrealizowa¢, stosujac podejscie jakoscio-
we, a w jego ramach metode studium przypadkéw oraz technike wywiadu jako-
$ciowego i analiz¢ dokumentéw. W procesie badawczym transkrypcje wywiadow
i dokumenty traktowalem jako ,,surowy material”, ktéry poddatem analizie celem
odtworzenia struktur ksztaltujacych miedzypokoleniowe uczenie si¢ oraz indywi-
dualnego znaczenia i indywidualnego sensu nadawanego mu przez badane osoby.
Prezentacja wynikéw badan zostala dokonana z uwzglednieniem trzech wymia-
réw uczenia sie, zgodnie z koncepcja trzech wymiaréw uczenia si¢ opracowang
przez Knuda Illerisa (2006).

Uzasadnienie badan

Uczenie si¢ jest uznawane za centralng kategori¢ pojeciowa pedagogiki (Hej-
nicka-Bezwinska, 2008, s. 141), a od lat 70. ubieglego wieku dokonuje si¢ paradyg-
matyczna zmiana w edukacji dorostych, przejawiajgca si¢ w przeniesieniu punktu
cigzko$ci z nauczania dorostych przez wyspecjalizowane instytucje na ich uczenie
si¢ (Malewski, 2010, s. 47). Okolicznosci te inspiruja do prowadzenia badan nad
uczeniem sie dorostych. Szczegélnie interesujace wydaje sie uczenie si¢ nauczy-
cieli, poniewaz - w mysl jednego z zalozen pedeutologicznych - nie jest mozli-
we pelne przygotowanie zawodowe nauczycieli na etapie studiéw nauczycielskich

! Rozprawa doktorska przygotowana pod kierunkiem prof. zw. dr hab. Joanny Madalinskiej-Michalak,
obroniona na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego w 2016 r.
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oraz w toku dalszego doskonalenia zawodowego, poniewaz w zawodzie tym nie ma
finalnej postaci kwalifikacji (Kwiatkowska, 2008, s. 205; Kwasnica, 2007, s. 294).
Analiza literatury przedmiotu w aspekcie problematyki uczenia si¢ (Conway, Ro-
saleen, Madaliniska-Michalak, 2012; Imants, 2012; Michalak, 2007, 2009; Plew-
ka, 2009; Nowak-Dziemianowicz, 2001, s. 21-54) pozwala postrzega¢ szkote jako
miejsce rozwoju i uczenia sie nauczycieli. Wyréznikiem nauczycielskiej profesji jest
proces stawania si¢ nauczycielem (Michalak, 2009, s. 32).

Natomiast na znaczacg pedagogiczng role pracy, w tym miejsca pracy w zyciu,
wskazujg polscy i zachodnioeuropejscy pedagodzy, andragodzy i psycholodzy
(Ileris, 2003, 2004, 2011; Kwiatkowski, Bogaj, Baraniak, 2007; Jarvinen, Poikela,
2001; Engestrom, 2001). Rozwijaja oni badania nad uczeniem si¢ cztowieka doro-
stego w sytuacjach zawodowych.

Za realizacjg badan nad miedzypokoleniowym uczeniem si¢ nauczycieli prze-
mawiata wielo$¢ zmian, ktérym po 1989 r. podlegaly uwarunkowania pracy na-
uczycieli (Sliwerski, 2009; Klus-Stariska, 2008; Pachociniski, 1999). Na tle tych
zmian mozliwe jest wyodrebnienie historycznych pokolen nauczycieli rozumia-
nych jako: ,wszystkie roczniki wieku wspotzyjace w danej chwili w obliczu tych
samych wydarzen i tych samych zadan. [...] poszczegolne generacje tego pokolenia
rdznig sie przezyciami, zasobem doswiadczen i mozliwo$ciami dziatania” (Radlin-
ska, 1961, s. 366).

Inspiracjg do pokoleniowego podziatu nauczycieli byly dla mnie wieloletnie
badania nad nauczycielami réznych pokolen prowadzone przez Wande Drozke,
w szczegdlnosci takie prace, jak: Pokolenia nauczycieli (1993), Mlode pokolenie
nauczycieli: studium autobiografii mlodych nauczycieli polskich lat dziewigédzie-
sigtych (1997), Nauczyciele. Autobiografia pokolenia. Studia pedeutologiczne i pa-
mietnikoznawcze (2002), Nauczycielska dojrzatos¢: pamietniki Sredniego pokolenia
nauczycieli 2004 (2005) oraz Generacja Wielkiej Zmiany. Studium autobiografii
sSredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004 (2008).

Problematyka badawcza

Gléwny problem badan wlasnych, zakreslajacy obszar poszukiwan badaw-
czych, wyrazal si¢ w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie:

Jak ksztattuje sie miedzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli w szkole podstawo-
wej i gimnazjum?

Uszczegdlowiajac problematyke badawczg, odwolatem si¢ do teorii trzech wy-
miaréw uczenia si¢ Knuda Illerisa (2003, 2004, 2006, 2007, 2008, 2009a, 2009b,
2011; Illeris and Associates, 2004). Teoria ta pomogta mi tez w kodowaniu danych
jako$ciowych oraz porzadkowaniu i prezentacji wynikéw badan. Na mozliwos¢
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odwolywania si¢ do istniejacej juz wiedzy w badaniach jako$ciowych wskazuje
m.in. Danuta Urbaniak-Zajac (2004):

»W badaniach o charakterze naukowym - réwniez tych, ktére wykorzystuja dane
jako$ciowe — istotnym punktem odniesienia dla prowadzonych analiz (interpretacji)
sq istniejace koncepcje teoretyczne. [...] Chcac dokonac opisu, ktory nie tylko w na-
ukach humanistycznych jest juz interpretacja, nalezy dysponowac jakimis pojecia-
mi uyjmujacymi badane stany rzeczy” (Urbaniak-Zajac, 2004, s. 105). ,Warto zwroci¢
uwage, Ze «zastosowanie» teorii do wyjasnienia danych jakosciowych nie tylko do-
wodzi uzytecznosci teorii, ale réwniez te teori¢ ozywia. Realne doswiadczenia, ktdre
zawarte s3 w relacjach uczestnikow badan, mogg nasyci¢ pojecia teoretyczne trescia
empiryczng, dzieki czemu pojecia te tracg negatywnie rozumiany abstrakcyjny cha-
rakter” (Urbaniak-Zajac, 2004, s. 106-107). Natomiast David Silverman (2008, s. 137)
twierdzi, Ze teorie s3 ,,sitg napedowq” badan jakosciowych, dostarczaja ram krytycz-
nego rozumienia oraz podstaw do rozwazan nad porzadkowaniem tego, co nieznane.

W mysl teorii K. Illerisa (2004, s. 95) uczenie si¢ powinno by¢ analizowane
w trzech réznych wymiarach - poznawczym, emocjonalnym i spotecznym, ktére
nalezy rozumie¢ bardziej jako bieguny uczenia si¢ niz wymiary z wyraznie prze-
prowadzong dystynkcja. Natomiast na przebieg uczenia si¢ skladaja si¢ przede
wszystkim: warunki uczenia si¢, przedmiot uczenia sie i rezultaty uczenia sie (Ille-
ris, 2004, 2006; Illeris and Associates, 2004). Szczegotowa problematyka badawcza
wygladata nastepujaco:

W wymiarze poznawczym zaproponowano szczegélowe pytania badawcze:

o Jakie s3 warunki miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
poznawczym?

o Co jest przedmiotem miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymia-
rze poznawczyms?

» Co jest rezultatem migdzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
poznawczym?

W wymiarze emocjonalnym szczegétowe pytania badawcze to:

 Jakie s3 warunki miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
emocjonalnym?

* Co jest przedmiotem miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymia-
rze emocjonalnym?

e Co jest rezultatem miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
emocjonalnym?

Réwniez w wymiarze spolecznym interesowato mnie:

 Jakie s3 warunki migdzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
spotecznym?
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e Co jest przedmiotem miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymia-
rze spotecznym?

¢ Co jest rezultatem migdzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
spolecznym?

W podejsciu jakoSciowym problematyka badawcza sformulowana na etapie
planowania badan nie jest ostateczna i moze ulec wzbogaceniu o nowe problemy
szczegdtowe. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych oraz wywiadéw fokuso-
wych za zasadne uznatem postawienie kolejnych trzech probleméw badawczych,
dotyczacych przede wszystkim przebiegu uczenia sie:

¢ Co sprzyja migdzypokoleniowemu uczeniu sig?
¢ Co utrudnia migdzypokoleniowe uczenie sie?
¢ Co rdznicuje przebieg miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli?

Kwestie te okazaly sie istotne dla badanych nauczycieli. Badani w trakcie wy-
wiadu czesto podejmowali te tematy i chetnie na nie sie wypowiadali.

Dobor préby badawcze)

W metodzie studium przypadkéw dobdr przypadkéw do badan ma szczegélne
znaczenie dla wyjasnienia istoty badanego zjawiska. Jak pisze Robert Stake (2010,
s. 635-636): ,,gdybym ja wybieral, wybratbym taki przypadek, o ktérym mysle, ze
dostarczy najwiecej informacji. Moze to oznacza¢ wybranie takiego przypadku,
ktdry jest najbardziej dostepny, z ktorym mozemy spedzi¢ najwiecej czasu. Mozli-
wo$¢ glebszego poznania to kryterium inne i czgstokro¢ wazniejsze niz reprezen-
tatywnos$¢”.

W badaniach zastosowalem celowy dobor proby badawczej, na ktéry skiadato
si¢ kilka zasadniczych krokéw. W pierwszej kolejnosci nawigzalem kontakt w Wy-
dziatem Edukacji Urzedu Miasta Lodzi i zwrdcitem sie z prosba o pozwolenie na
przeprowadzenie badan. Uzyskalem pozwolenie oraz pisemng prosbe dyrektora
Wydzialu do dyrektoréw szkoét o umozliwienie mi przeprowadzenia badan.

Nastepnie wérod szkét podstawowych i gimnazjéow zidentyfikowaltem
5 szkot wyrdzniajacych sie jakoscig ksztalcenia oraz 5 szkol, ktérych ucznio-
wie nie osiagaja wysokich rezultatéw ksztalcenia. Podzialu dokonatem na pod-
stawie danych Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Lodzi na temat wynikéw
sprawdzianow szostoklasistow oraz wynikow egzaminéw gimnazjalnych za lata
2011-2013. Rozwigzanie to stanowito probe wlaczenia do badan nauczycieli
pracujacych w ,ekstremalnych” czy ,odstajacych” warunkach. Zdaniem Uwe
Flicka (2012, s. 59), powolujacego si¢ na Michaela Pattona: ,,w ten sposéb moze-
my spojrze¢ na badany obszar z jego krancéw, aby uchwyci¢ go w catosci. [...]
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Prébujemy zebrac¢ tylko kilka przypadkow, ale takich, ktore sg jak najbardziej
zréznicowane, aby uchwyci¢ zakres zmiennosci i réznorodnosci w obrebie na-
szego pola badawczego”.

Wstepnie do badan zakwalifikowatem 10 szkol. Z nauczycielami tych 10 szkot
przeprowadzitem wywiady fokusowe. Ten typ wywiadéw sprzyja bardziej réwno-
$ciowym relacjom miedzy badaczami a badanymi (Barbour, 2011, s. 37), dzigki
czemu badani pokonujg swojg niesmialos¢ i bardziej spontanicznie zabierajg glos.
Wywiady fokusowe sg sytuacjami sprzyjajacymi ujawnieniu si¢ przypadkéw ,in-
tensywnych” (Flick, 2012, s. 61), czyli w odniesieniu do badan wlasnych - nauczy-
cieli rozmownych, szczegolnie chetnie zabierajacych glos, ktérych odpowiedzi na
temat miedzypokoleniowego uczenia sie¢ beda rozbudowane.

Takich nauczycieli, stanowigcych wspomniane ,,przypadki intensywne”, ktére
- uzywajgc stoéw R. Stake’a (2010, s. 635) - ,,dostarczg najwiecej informacji”, wyto-
nilem dziewiecioro.

Kolejnym etapem doboru przypadkéw bylo okreslenie ich przynaleznosci po-
koleniowej wedlug nastepujacej zasady:

* najstarsze pokolenie nauczycieli - podjeli prace do 1989 r. wlacznie, a wiec
przed zmianami polityczno-spoleczno-gospodarczymi, ktére po 1989 r. staly
si¢ udzialem polskiego spoteczenstwa;

o Srednie pokolenie nauczycieli - podjeli prace w latach 1990-2000, a wiec od mo-
mentu rozpoczecia przemian ustrojowych do momentu wprowadzenia duzej
reformy o$wiatowej, zmieniajacej ustroj szkolny (wprowadzenie m.in. gimna-
zjow, skrocenie nauki w szkolach do 6 lat) i zasady zawodowego funkcjonowa-
nia nauczycieli (awans zawodowy);

o najmtodsze pokolenie nauczycieli - podjeli prace po 2000 r., a wigc ich do$wiad-
czenia zawodowe s3 zwigzane z obecnie funkcjonujacym ustrojem szkolnym
i warunkami polityczno-spoteczno-gospodarczymi.

Proces jakosciowe] analizy danych

Jako$ciowa analize dziewieciu wywiadéw jakosciowych oraz dokumentéw
zwigzanych z przebiegiem rozwoju zawodowego prowadzitem na podstawie kon-
cepcji metodologicznej autorstwa Matthewa B. Milesa i A. Michaela Hubermana
(1994) zawartej w pracy Qualitative Data Analysis.

Zdaniem autoréw analiza danych jakosciowych powinna przebiega¢ w trzech
etapach: redukcja danych, reprezentacja danych oraz wyprowadzanie i weryfikacja
whnioskow.

Z wywiadow i dokumentéw wydobywalem schematy znaczen, najwazniejsze
ich elementy i sekwencje tych elementéw, gtéwne tematy, watki, ich powigzania,
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fakty i relacje miedzy nimi. Do kodoéw, ktdrych wstepna lista zostata opracowa-
na przed badaniami wlasciwymi - gléwnie na podstawie teorii trzech wymiaréw
uczenia si¢ - dodawatem nowe kody, ktdére nastepnie byty sprawdzane przez odwo-
tywanie sie do zebranego materiatu empirycznego.

Kolejnym etapem badan bylo stworzenie matryc rekonstruujacych ksztattowa-
nie si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w szkole podstawowej i gim-
nazjum w odniesieniu do trzech wymiaréw uczenia si¢. Wymiary pozwolily mi
dokladniej zrozumie¢ przebieg miedzypokoleniowego uczenia si¢ i dostrzec jego
wczedniej niewidoczne aspekty.

Gléwne wiasciwosci ksztafttowania sie
miedzypokoleniowego uczenia sie nauczycieli

Jako$ciowa analiza wywiadéw oraz analiza dokumentéw zwigzanych z praca
zawodowg nauczycieli stanowily szanse wyjscia poza bezposrednie sensy zawarte
w wywiadach i dgzenia do odstonienia warto$ci, uczu¢ i motywéw dziatan na-
uczycieli, ktore w literaturze przedmiotu bywajg nazywane ,wzorami interpreta-
cyjnymi”, czyli spoteczno-kulturowymi schematami kierujagcymi dzialaniem jed-
nostek (Urbaniak-Zajac, 2004, s. 139). Okazalo si¢, ze w do$wiadczeniu badanych
nauczycieli ich migdzypokoleniowe uczenie si¢ w szkole to — w pierwszej kolejnosci
- wzajemne uczenie si¢. Dlatego kluczem do analizy i wyjasnienia ksztaltowania
sie miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli bylo zidentyfikowanie relacji
miedzypokoleniowych w gestej, wielowymiarowej sieci intensywnych relacji na-
uczycieli w szkole jako miejscu pracy.

Spoteczno-kulturowe schematy funkcjonujace w szkolach sktaniaty nauczycie-
li do zwracania szczegolnej uwagi na nauczycieli pelnigcych funkcje kierownicze
i nauczycieli uznawanych w szkofach lub $rodowisku lokalnym za osoby wyrdz-
niajace si¢ i znaczace. Zdecydowanie mniejsze edukacyjne znaczenie nauczycie-
le przypisywali relacjom mig¢dzypokoleniowym formalnie zorganizowanym, np.
w ramach stazu, podczas zebran lub szkolen w szkole.

W przypadku mlodych nauczycieli migedzypokoleniowe uczenie si¢ pelnito
wazna role w odnajdowaniu si¢ ich w nowym miejscu pracy. W pierwszych dniach
i miesigcach pracy, gdy czuli si¢ niepewnie i byli zagubieni, najczesciej zwracali sie
ku najstarszym w szkole nauczycielom. Mieli wobec nich duzy szacunek, a nawet
obawiali si¢ pierwszego kontaktu z nimi, ale jednoczesnie jedynie wobec nich nie
wstydzili si¢ przyzna¢ do niewiedzy i do tego, ze sobie nie radzg. W przypadku
mlodych nauczycieli istotna byla tez funkcja antycypacyjna miedzypokoleniowego
uczenia sig, to znaczy w relacjach ze znaczaco starszymi nauczycielami poznawali
prawidlowosci i uwarunkowania przebiegu rozwoju zawodowego, ktére beda mu-
sieli realizowa¢ w przysztodci.
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Dla nauczycieli nalezgcych do $redniego pokolenia miedzypokoleniowe ucze-
nie si¢ bylo mechanizmem utwierdzania i ewentualnie nieznacznej modyfikacji
kluczowych dla wykonywanego przez nich zawodu kompetencji zawodowych,
w szczegolnosci dydaktycznych, wychowawczych i organizacyjnych. Nauczyciele
z tego pokolenia najczesciej uczyli si¢ we wspdtpracy z nauczycielami mtodszymi
i starszymi, natomiast duzo rzadziej uczyli si¢ od nich, na zasadzie jednokie-
runkowej transmisji pokoleniowej. Dla tego pokolenia nauczycieli miedzypoko-
leniowe uczenie si¢ mialo najmniejsze znaczenie i najstabiej zapisalo si¢ w ich
doswiadczeniu. Wieksze znaczenie dla rozwoju zawodowego przypisywali sa-
modzielnemu uczeniu si¢ niz relacjom z mtodszym lub starszym pokoleniem.
Nauczyciele ci bardziej zwracali uwage na rzeczywiste dokonania zawodowe
i umiejetnodci innych nauczycieli niz na ich przynaleznos¢ pokoleniowa. Dos¢
male znaczenie miedzypokoleniowego uczenia si¢ dla pracy i rozwoju zawodo-
wego $redniego pokolenia nauczycieli wynikalo przede wszystkim z tego, ze na-
uczyciele ci nie doswiadczali poczucia migdzypokoleniowosci. Uprawniona jest
wiec konstatacja, ze aby zaszto miedzypokoleniowe uczenie si¢, konieczna jest
wyrazna réznica pokoleniowa, ktéra uruchamia i akceleruje przebieg miedzypo-
koleniowego uczenia sig.

Dla najstarszego pokolenia nauczycieli miedzypokoleniowe uczenie si¢ w szkole
bylo przede wszystkim Zrédfem energii i motywacji do codziennej pracy, a szcze-
gbIna role przypisywali emocjonalnemu jego wymiarowi. W wyniku relacji z po-
czatkujacymi nauczycielami, nauczyciele najstarszego pokolenia przypominali
sobie czas, gdy sami zaczynali przygode z zawodem. Wskrzeszanie wspomnien
i wydobywanie ich z dtugotrwalej pamieci rodzilo pozytywne emocje, dodawato
energii do dzialania i rewitalizowalo ich zawodowe zasoby. Ograniczalo ryzyko
marazmu i wypalenia zawodowego.

Migdzypokoleniowe uczenie si¢ nauczycieli w wymiarze poznawczym bylo
inicjowane potrzeba wynikajaca z poczucia zagubienia w nowej rzeczywisto$ci
i dodatkowo wzmacniane swego rodzaju dysonansem poznawczym polegajacym
na tym, ze codziennos¢ szkolna okazywala sie inna od wyobrazen o zawodzie na-
uczyciela pochodzacych z dziecinistwa lub uksztalttowanych na studiach. Innym
motywem mig¢dzypokoleniowego uczenia si¢ w wymiarze poznawczym bylo do-
$wiadczenie problemu, z ktdrego rozwigzaniem poczatkujacy i najstarsi nauczycie-
le nie mogli sobie poradzi¢ za pomocg posiadanych zdolnosci. W przypadku naj-
starszego pokolenia nauczycieli ich relacje z najmlodszym pokoleniem sprzyjaty
tez przypominaniu sobie tego, czego dawniej nauczyli sie, ale o czym zapomnieli,
poniewaz nie praktykowali tego na co dzien.

W poznawczym wymiarze mig¢dzypokoleniowego uczenia si¢ wspolne dla
wszystkich nauczycieli bylo to, Ze w pierwszych latach pracy mig¢dzypokolenio-
we uczenie si¢ polegalo przede wszystkim na modyfikowaniu wiedzy dotyczacej
funkcjonowania nauczycieli w szkole jako miejscu pracy, a nie na zdobywaniu
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wiedzy zupelnie nowej. Dominowalo uczenie si¢, ktore polegalo na poszerzaniu
i utrwalaniu posiadanej juz wiedzy (uczenie si¢ asymilacyjne, addytywne), uczenie
sie polegajace na rekonstrukeji posiadanej juz wiedzy (uczenie si¢ akomodacyjne)
oraz uczenie si¢ transformatywne, zachodzace zwykle w sytuacji konfliktu, czesto
prowadzace do psychicznie kosztownej adaptacji. Mniejsze znaczenie mialo ku-
mulatywne uczenie sig, ktére zachodzi, gdy wrazenia pochodzace ze srodowiska
nie moga by¢ powigzane ze strukturami poznawczymi, ktére jednostka wczesniej
posiadata. Dzialo si¢ tak dlatego, Ze nauczyciele podejmujac prace w szkole, mieli
juz okreslone wyobrazenie na jej temat, pochodzace z dziecinstwa, studiéw na-
uczycielskich lub ze spotecznych pogladéw na temat pracy nauczycieli.

Nauczyciele z najmlodszego pokolenia rewidowali i wzbogacali swoja wiedze
o szkole, ktéra nabyli, gdy sami byli uczniami i podczas studiéw. Natomiast na-
uczyciele ze sredniego i najstarszego pokolenia modyfikowali od wielu lat stoso-
wane przez nich metody pracy, rozwigzania organizacyjne oraz poglady na rézne
zagadnienia edukacyjne. Natomiast kumulatywne uczenie si¢ byto ograniczone
w przypadku najmlodszego pokolenia do uczenia si¢ przestrzeni architektonicznej
szkoly, imion nauczycieli, aktéw prawnych obowigzujacych nauczyciela, formal-
nych i nieformalnych funkcji, ktére petnili nauczyciele. W przypadku $redniego
i najstarszego pokolenia uczenie si¢ kumulatywne dotyczylo obstugi sprzetu mul-
timedialnego bedacego na wyposazeniu szkét oraz poznawania nazw czasopism
i portali internetowych przeznaczonych dla nauczycieli.

Przedmiot poznawczego uczenia si¢ nauczyciele okreslali jako ,wiedze o funk-
cjonowaniu szkoly”, ,wiedze o szkole” i ,starg prawde pedagogiczng”. Wiedza ta
odnosita si¢ przede wszystkim do ich konkretnego miejsca pracy, a rzadziej do-
tyczyla szkoty jako instytucji spotecznej i systemu o$wiaty. Wiedze te mozna na-
zwal ,wiedzg ukryta” (,,cichg’, tacit knowledge) (Nonaka, Takeuchi, 2000, s. 275).
Dla poczatkujacych nauczycieli byta ona atrakcyjna, poniewaz miata rzetelne uza-
sadnienie w do$wiadczeniu minionych pokolen nauczycieli.

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ w wymiarze poznawczym byto najbardziej in-
tensywne w pierwszych latach pracy. Wraz ze wzrostem stazu pracy jego intensyw-
nos¢, potrzeba i waznos¢ dla nauczycieli w kontekscie przebiegu ich rozwoju za-
wodowego malala, a wigksze znaczenie zyskiwaly dwa pozostale wymiary uczenia
sie. Najstarsi nauczyciele raczej niechetnie uczyli si¢ od miodych kolezanek i ko-
legéw. Ich uczenie si¢ bylo motywowane bardziej zainteresowaniem niz potrzeba.
Przedmiot ich migdzypokoleniowego uczenia si¢ ograniczat si¢ przede wszystkim
do nowych technologii multimedialnych, ktére w ostatnim czasie licznie pojawi-
ty si¢ w szkolach oraz do zabawowych metod nauczania (drama, konkursy, praca
w grupach, gry dydaktyczne). Rezultatem tego procesu byt wzrost bieglosci w stan-
dardowej obstudze nowoczesnych urzadzen multimedialnych (tablice multime-
dialne, rzutniki, kserokopiarki, interaktywne srodki dydaktyczne), ale nie pelna
samodzielno$¢ ich obstugi. W przypadku pojawienia si¢ problemu technicznego
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najstarsi nauczyciele woleli zwroci¢ si¢ o pomoc do mtodych nauczycieli, niz na-
uczy¢ sie samodzielnie radzi¢ sobie w takich sytuacjach.

Brak bylo wyraznego zréznicowania w miedzypokoleniowym uczeniu sie
w wymiarze poznawczym miedzy nauczycielami ze szkdt podstawowych a nauczy-
cielami z gimnazjow. Réznice sprowadzaly si¢ do dokumentacji szkolnej i aktow
prawnych réznych na tych dwoch szczeblach ksztalcenia, jak np. inne fragmenty
podstawy programowe;.

Pojawilo si¢ jednak inne zréznicowanie wéréd nauczycieli szké! podstawowych.
Okazalo sie, ze specyfika pracy nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej (praca
z jedna klasg, w jednej sali lekcyjnej, brak wspolpracy w ramach zespotéow przed-
miotowych, stereotypowe ich postrzeganie przez innych nauczycieli) stanowila
w ich do$wiadczeniu zrédlo znaczacych ograniczen w nawigzywaniu relacji mieg-
dzypokoleniowych i miedzypokoleniowego uczenia si¢.

Wymiary poznawczy, emocjonalny i spoteczny stanowig bieguny, miedzy kto-
rymi zachodzi uczenie si¢. Emocje wywolujg chec uczenia sie, towarzysza mu i sg
jego rezultatem. Szczegdlne znaczenie maja w przypadku uczenia si¢ nauczycie-
li w szkole jako miejscu pracy, poniewaz szkota jest uznawana za miejsce bardzo
obcigzajace emocjonalnie, w ktérym malo jest sytuacji emocjonalnie obojetnych,
a jednoczes$nie emocje w zawodzie nauczyciela pelnig wazng, wciaz niedoceniong
role. Teza ta znalazla potwierdzenie w dos§wiadczeniu badanych nauczycieli. Emo-
cje, zar6wno pozytywne, jak i negatywne, byly wpisane w ich codzienne zawodowe
funkcjonowanie. Badani nauczyciele zwracali uwage, ze wobec silnych emocji sg
»instytucjonalnie osamotnieni”, to znaczy ani szkoly, ani instytucje pozaszkolne
nie oferujg im wsparcia emocjonalnego, analogicznego do wsparcia metodycznego
czy prawnego. Nauczyciele nalezacy do najstarszego pokolenia najczesciej tagodzili
skrajne emocje i stabilizowali emocjonalnie mlodych nauczycieli, dajac im poczu-
cie, ze nie s3 osamotnieni, a w szkole jest kto$, kto moze im pomdc.

Zarazem nieformalny nadzor najstarszych nauczycieli nad tym, co dzialo sie
w szkole, budzit u mlodych poczucie zagrozenia. Z kolei mlodzi nauczyciele bu-
dzili u starszych pozytywne emocje, przypominajac im czas, gdy sami byli mtodzi
i pelni optymizmu. Najstarsi nauczyciele, obserwujac mlodych nauczycieli i ich
sytuacje zawodowa, dokonywali refleksji nad kierunkami zmian w o$wiacie, co
rozbudzalo ich refleksyjnos¢ i budzito sprzeczne emocje. Z jednej strony cieszyli
sie, ze czas ich aktywnosci zawodowej pokrywal sie z czasem rosngcego zapotrze-
bowania na nauczycieli zwiazanego z wyzem demograficznym i z malg liczg ab-
solwentéw studiéw nauczycielskich, wiec nigdy nie tylko czuli zagrozenia bezro-
bociem, a nawet czuli si¢ potrzebni szkolom i spoleczenstwu. Z drugiej natomiast
strony zazdroscili mlodym nauczycielom charakterystycznej dla obecnego czasu
bogatej oferty kurséw doskonalgcych, mozliwosci wspdtpracy z wieloma fundacja-
mi dzialajacymi na rzecz o$wiaty, wyjazdow zagranicznych oraz bogactwa i rézno-
rodnosci $rodkéw dydaktycznych, bedacych na wyposazeniu wspotczesnych szkot.
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Tabela I. Wybrane aspekty poznawczego wymiaru miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli

Badani Wanfnk_l Przedmiot uczenia si¢ Efekty uczenia si¢
uczenia sie
Piotr pokdj nauczy- akty prawne regulujace prace | poznanie i zrozumienie aktéw
Brzezinski | cielski, korytarz | nauczycieli (w szczegolnosci prawnych regulujacych prace
szkoty, klasa Karta Nauczyciela i Ustawa nauczycieli, poznanie wyko-
szkolna, pokdj o systemie oswiaty), Regulamin | rzystywanych przez innych
dyrektora Szkoty, Statut Szkoly, Program | nauczycieli metod implikacji
Wychowawczy Szkoly, uwa- nauczania i préby ich stosowa-
runkowania i prawidtowosci nia, antycypowanie przebiegu
rozwoju oraz awansu zawodo- | rozwoju zawodowego, umiejet-
wego nauczycieli, dokumen- nos¢ prowadzenia dokumen-
tacja zwigzana z przebiegiem | tacji zwigzanej z przebiegiem
awansu zawodowego, metody | rozwoju zawodowego, dostoso-
nauczania, kultura organiza- | wanie zachowania do wymagan
cyjna szkoty, historia szkoty kultury organizacyjnej szkoty
Agnieszka | pokdj nauczy- metody wychowawcze, zasady | poznanie i stosowanie skutecz-
Tomczak cielski, korytarz | doboru metod nauczania do niejszych metod wychowaw-
szkoty, klasa tresci nauczania, metody za- czych oraz metod zaprowadza-
szkolna, $§wie- prowadzania i utrzymywania | nia tadu i porzadku w klasie,
tlica szkolna, fadu oraz porzadku w klasie, skuteczniejsze motywowanie
pokdj pedagoga | motywowanie uczniéow do uczniéw do nauki, rozpozna-
szkolnego nauki, postawy i intencje nie i lepsze orientowanie si¢
innych nauczycieli, relacje w postawach i ukrywanych
miedzy nauczycielami, relacje | intencjach innych nauczycieli,
z rodzicami nawigzanie relacji z rodzicami
uczniow
Elzbieta pokdj nauczy- prowadzenie zebran z ro- biegto$¢ i $mialos¢ w prowa-
Szymanska | cielski, korytarz | dzicami, metody nauczania, dzeniu zebran z rodzicami
szkoly, klasa metody wychowawcze, nowo- | i nawigzywaniu z nimi relacji,
szkolna, wlasne | czesne technologie (komputer, | sprawniejsze rozwigzywanie
mieszkanie, rzutnik multimedialny), sens | probleméw dydaktycznych
mieszkania in- pracy w zawodzie nauczyciela, |iwychowawczych, zmiana
nych nauczycieli, | ,aktorstwo”, czyli granieroli | definicji sensu pracy, uwzgled-
instytucje, w kto- | zawodowej, tradycja i historia | nienie spolecznych oczekiwan
rych odbywaly | szkoly, spoteczne wymagania | wobec zawodu nauczyciela
si¢ szkolenia dla | wobec nauczycieli i instytucji | i $wiadomos¢ oczekiwan wo-
nauczycieli szkoly bec miejsca instytucji szkoty
Anna $wietlica szkol- | akty prawne regulujace funk- | znajomos¢ przepiséw prawa
Kruszynska | na, korytarz cjonowanie swietlicy szkolnej | i wewnetrznych regulacji doty-

szkolny, klasy
szkolne, w kto-
rych odbywaja
sie zebrania

z rodzicami

(ustawy, statut szkoty, regu-
lamin $wietlicy), codzienne
zawodowe obowigzki, rodzi-
ce i opiekunowie uczniow
przychodzacych na $wietlice,
metody oddziatywan wycho-
wawczych, ogdlna sytuacja
w oswiacie

czacych pracy $wietlicy szkol-
nej i nauczycieli, poznanie
zakresu obowigzkow, poznanie
rodzicéw i opiekundw uczniéw
oraz ich oczekiwan wzgledem
$wietlicy, zapoznanie sie z po-
gladami nauczycieli i rodzicow
na temat sytuacji w o§wiacie
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Badani Warlfnk,l Przedmiot uczenia si¢ Efekty uczenia si¢
uczenia si¢
Marta klasa szkolna, metody pracy dydaktycznej, znajomo$¢ metod pracy re-
Swieboda pokdj nauczy- wychowawczej i opiekunczej socjalizacyjnej i umiejetno$é
cielski z mlodziezg sprawiajaca pro- | ich stosowania w codziennej
blemy wychowawcze, prze- praktyce; znajomos$¢ procedur
szto$¢ zawodowa nauczycieli uruchamianych w przypad-
pracujacych w szkole i w catym | ku sytuacji kryzysowych,
o$rodku wychowawczym, jak ucieczki, cigzkie pobicia,
sytuacja personalna w osrod- | kradzieze; $wiadomosé¢, ze
ku, w tym postawy nauczycieli | nawet najstarsi nauczyciele nie
wobec zawodu i specyfiki zawsze radzg sobie z trudng
pracy w szkole funkcjonujacej | mlodzieza i ze sg wérdd nich
w ramach osrodka wychowaw- | nauczyciele wypaleni zawo-
czego dowo; rozczarowanie, ze nie
wszyscy nauczyciele angazuja
sie w prace, powodujac, ze
innym nauczycielom ciezej sie
pracuje, a osrodek nie w pelni
wykorzystuje swoje mozliwosci
Michal korytarz specyfika pracy w szkole funk- | znajomo$¢ specyfiki pracy
Mistrzak szkolny, pokoéj cjonujacej w ramach o$rodka | w szkole funkcjonujacej w ra-
nauczycielski, wychowawczego, metody mach o$rodka wychowawczego,
pokdj pedagoga, | wychowawcze, procedury znajomos¢ metody pracy reso-
pokdj dyrektora | prawne obowiazujace w szkole | cjalizacyjnej, ich skutecznosci
i oérodku, sposoby reagowania | i zasadno$ci stosowania, pozna-
w sytuacjach wychowawczo nie i stosowanie sie do procedur
trudnych, zasady wspélpracy | prawnych i sposobéw postepo-
z rodzicami i instytucja- wania w sytuacjach trudnych
mi o§wiatowymi z regionu (bojki, kradzieze, ucieczki),
todzkiego, historia osrodka poznanie sytuacji rodzinnej
(wazne wydarzenia, sylwetki | uczniow, ich wezesniejszych
i osiagniecia nauczycieli pra- | niepowodzen, planéw zycio-
cujacych kiedys w osrodku, wych, wspélpraca z innymi
szczeg6lnie pozytywnie lub os$rodkami o$wiatowymi
szczegOlnie negatywnie wyrdz- | iinstytucjami kultury funkejo-
niajacy si¢ absolwenci osrodka | nujacymi w regionie 16dzkim,
iich dalsze losy zyciowe) znajomos¢ zawodowych biogra-
fii i sposob6éw pracy nauczycie-
li, ktérzy w szczegdlny sposob
zapisali sie w historii osrodka
Lidia pokéj nauczy- prawne i administracyjne znajomos¢ podstaw prawa
Zamborska | cielski, klasa uwarunkowania zawodu na- | o$wiatowego i $wiadomos¢

szkolna jako
miejsce rad
pedagogicznych
i wewnatrz-
szkolnych form

uczyciela (prawo o§wiatowe
ijego wykladnia), nowoczes-
ne metody nauczania, twor-
cze rozwigzywanie proble-
moéw dydaktycznych

koniecznosci stosowania

sie do niego, rozwdj umie-
jetnosci dydaktycznych

i wychowawczych, twércze
podejscie do zawodu, znajo-
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Badani

Warunki

Przedmiot uczenia si¢

Efekty uczenia si¢

uczenia sie

szkolna, kory-
tarz

pracy z rodzicami uczniéw,
pozadane w zawodzie cechy
charakteru, oficjalne i nieofi-
cjalne zasady obowiazujace
nauczycieli i uczniéw, relacje
z dyrekcja szkoty, formalne

i nieformalne funkcje poszcze-
gblnych nauczycieli, relacje
miedzy pedagogicznymi i nie-
pedagogicznymi pracownika-
mi szkoty

doskonalenia i wychowawczych, srodowisko | mo$¢ srodowiska rodzinnego
zawodowego, jak | rodzinne uczniéw szkoty uczniéw
lekcje pokazowe,
parking szkolny
Beata pokdj nauczy- zasady dotyczace przebiegu znajomo$¢ zasad prawnych
Nowicka cielski, sekre- stazu na stopien nauczyciela obowiazujacych nauczyciela
tariat, kontraktowego, wykladnia stazyste i poczucie konieczno-
pokoj dyrektora, | prawa o$wiatowego, poza- $ciich przestrzegania, proby
korytarz szkoty | dydaktyczne obowigzki realizowania aktywnosci za-
nauczycieli, zasady wspot- wodowej nie tylko w wymiarze
pracy nauczycieli, codzienne dydaktycznym, lecz takze wy-
zycie szkoty (rozktad lekcji, chowawczym i opiekunczym,
przerwy, zwyczaje i obyczaje | wspotdzialanie z gronem peda-
szkolne), terminarz i przebieg | gogicznym i uczniami w orga-
$wigt i uroczystoéci szkolnych | nizowaniu $wiat i uroczystosci
(Dzien Nauczyciela, Wigilia, szkolnych
Dzien Dziecka, zakonczenie
roku szkolnego, akcja ,,Sprza-
tanie Swiata”, Dzien Sportu)
Krystyna pokdj nauczy- metody nauczania, metody wzbogacenie repertuaru stoso-
Kaczmarek | cielski, klasa wychowania, zasady wspot- wanych metod nauczania i wy-

chowania, gotowos¢ wspol-
pracy z rodzicami uczniow

i proby nawiazywania trwalej
wspolpracy z rodzicami, zmia-
na postawy wobec uczniéw na
bardziej wymagajaca i bardziej
surowg jako sposob budowania
autorytetu, wstepne rozpo-
znanie rzeczywistych funkeji,
jakie petnia poszczegdlni na-
uczyciele w szkole, poznanie
zakresu kompetencji i praw
administracji szkoly oraz
zasad wspolpracy nauczycieli
z administracja

* Imiona i nazwiska nauczycieli zostaly zmienione.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mlodzi nauczyciele uczyli si¢ tez od starszych ,gra¢ emocjami”, to znaczy
udawaé emocje, uzywa¢ emocji do manipulowania uczniami i rodzicami oraz
oddziela¢ emocje wlasne od emocji uczniéw jako praktykowany przez starszych
nauczycieli sposdb ograniczenia ryzyka wyczerpania emocjonalnego. Ograniczato
to jednak mozliwo$¢ wzajemnego zrozumienia sie. W dtuzej perspektywie skutko-
walo oddzielaniem problemdéw uczniéw i probleméw szkoly od swoich problemow,
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co z punktu widzenia rozwoju zawodowego nauczycieli i funkcjonowania szkoty
nalezy uzna¢ za zjawisko niekorzystne.

Ksztaltowanie si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ nauczycieli w wymiarze
emocjonalnym najpelniej oddaje specyfike tego zawodu. Badani nauczyciele anga-
zowali w pracg zawodowa cala swoja osobowo$¢, w tym emocje, a nie tylko powie-
lali wyuczone, schematyczne sposoby dzialania. Emocje byly obecne w szkole jako
miejscu pracy i nie ustawaly po jego opuszczeniu. Towarzyszyly im tez w sytuacjach
zaledwie luzno zwigzanych z praca, jak udzial w réznych formach doskonalenia za-
wodowego oraz w czasie wolnym od pracy. Emocje stanowity swego rodzaju busole
zawodowego dzialania, a miedzypokoleniowe uczenie sie w wymiarze emocjonalnym
przyczynialo si¢ do sprawniejszego dziatania z korzyscig dla siebie, uczniéw i szkoty
jako miejsca pracy. Pozytywne emocje utrwalaly wiedze, umiejetnosci i kwalifika-
cje, a negatywne ograniczaly ich wykorzystanie w codziennej praktyce. Tylko w jed-
nym przypadku negatywne emocje, takie jak lek przed utratg pracy, motywowaty
mlodego nauczyciela do dziatan na rzecz swojego rozwoju. Emocje w duzej mierze
decydowaly o tym, czego nauczyciele uczyli si¢ od siebie w miedzypokoleniowych
relacjach. W pozytywnych emocjach nauczyciele szukali sensu pracy i poczucia za-
wodowej realizacji. Negatywne emocje byly réznie przez nauczycieli oceniane. Nie-
pewno$¢ na rynku pracy dla jednych nauczycieli byta motywacja do dzialan na rzecz
doskonalenia zawodowego, a innym nauczycielom odbierata sens rozwoju.

Przedmiotem i gléwnym rezultatem uczenia si¢ w tym wymiarze sg kwalifika-
cje (competencies, qualifications, abilities) (Illeris 2006, 2007, 2008, 2009a; 2009b;
2011). Wyrdznione i charakteryzowane w odniesieniu do zbadanych przypadkow
rodzaje kwalifikacji mialy charakter zaréwno intelektualny, jak i osobowy. O ich
nabywaniu i utrwalaniu w znacznej mierze decydowaty emocje, ktére towarzyszyty
ich wykorzystywaniu w codziennej pracy. Emocje odpowiadaly za podejmowanie
si¢ przez nauczycieli zadan na rzecz wlasnego rozwoju i zadan, ktére nie wynikaty
z polecenia stuzbowego lub regulaminu miejsca pracy.

Emocje byly tez podstawa warto$ciowania przez nauczycieli pracy zawodowej
i subiektywnej oceny swojej skutecznosci zawodowej. Nauczyciele na co dzien do-
$wiadczajacy pozytywnych emociji, takich jak rados¢, zadowolenie, duma, ekscy-
tacja, entuzjazm, optymizm i pewnos¢ siebie, oceniali swoja skuteczno$¢ wyzej niz
nauczyciele takich emocji niedoswiadczajacy. Jednoczesnie klimat emocjonalny
szkoty jako miejsca pracy i indywidualne emocje nauczycieli byly bardzo zmien-
ne. Zalezaly m.in. od sukceséw i porazek, ktérych przeplatanie si¢ bylo szkolna
codziennoscig. W zwigzku z tym subiektywne poczucie skutecznosci, sukceséw
i porazek byto odnoszone do pewnego przedziatu czasowego lub okreslonych sy-
tuacji. Pozytywne emocje wplywaly tez na aspiracje nauczycieli. Ci nauczyciele,
ktérym praca w szkole sprawiala autentyczng radoé¢, podejmowali wiele dziatan
na rzecz rozwoju zawodowego i byli zaangazowani w dzialalnos$¢ pozaszkolna, jak
wspOlpraca ze srodowiskiem lokalnym lub z uczelniami wyzszymi.
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Tabela 2. Wybrane aspekty emocjonalnego wymiaru miedzypokoleniowego uczenia sie
nauczycieli
Wanfnk,l Przedmiot uczenia si¢ Efekty uczenia si¢
uczenia sie
Piotr zebrania kwali- | sytuacja spoleczna kwalifikacje spoteczne (rozpoznanie
Brzezinski | fikacyjne, rady | wszkole, pozadane rzeczywistej roli spotecznej poszcze-
pedagogiczne, | sposoby zachowywania | gélnych nauczycieli w szkole), kwali-
pokdj dyrektora | sie, schematy dzialania, | fikacje indywidualistyczne (czgstsze
determinanty skutecz- | podejmowanie dziatan uznawanych za
nosci zawodowej, istota | pozadane w szkole, wieksza koncen-
zawodu nauczyciela, tracja na dzialaniach przynoszacych
praca szkoly jako insty- | szybko wymierne, tatwo sprawdzalne
tucji spolecznej, szkota | rezultaty, np. koncentracja na czynno-
jako miejsce pracy, $ciach nauczania przy jednoczesnym
ukryty program szkoly | ograniczeniu dzialan wychowawczych
i opiekunczych, ktorych efekty sa od-
roczone w czasie)
Agnieszka | wewnatrz- wymagania, jakie stawia | kwalifikacje motywacyjne (gotowos¢
Tomczak szkolne formy | szkola jako miejsce pra- | do podejmowania szkolnego i poza-
doskonalenia cy, akceptowane i nie- szkolnego doskonalenia zawodowego,
zawodowego, akceptowane w szkole wewnetrzna potrzeba rozwoju zawodo-
zebrania zespo- | sposoby zachowania si¢, | wego, potencjat do inicjowania i wzbo-
téw przedmio- | determinanty skutecz- gacania procesu rozwoju zawodowego),
towych, pokéj | nosci zawodowej, cechy | kwalifikacje intelektualne (umiejetnosé
dyrektora charakteru pozadane zaplanowania i realizowania $ciezki
w zawodzie nauczyciela, | rozwoju zawodowego), kwalifikacje
radzenie sobie ze stresem | w zakresie samokontroli (umiejetnos¢
wynikajacym z porazek | radzenia sobie z emocjami)
zawodowych, okazy-
wanie sympatii innym
nauczycielom
Elzbieta klasa szkolna postawy nauczycieli kwalifikacje percepcyjne (rozpoznanie
Szymanska | (lekcje poka- wobec wlasnego zawo- postaw zawodowych poszczegdlnych
zowe), pokoj du, innych nauczycieli, nauczycieli, préby ich interpretacji
dyrektora, pel- | uczniow, rodzicow i ustosunkowania sie), kwalifikacje
nienie funkcji | iszkoly jako miejsca w zakresie samokontroli (umiejetnosé
opiekuna stazu | pracy, ukryty program dostosowania si do ukrytego programu
szkoly, przejawy istnienia | szkoly i jego realizacji), kwalifikacje
tzw. stanu nauczyciel- motywacyjne (dazenie do rozwoju
skiego i jego historyczne | zawodowego i rozumienie jego ko-
zmiennosci, sposoby niecznosci, w kontekscie petnionej roli
przeciwdziatania wypale- | zawodowej, dynamizm)
niu zawodowemu
Anna $wietlica szkol- | zasady wspolpracy kwalifikacje w zakresie samokontroli
Kruszynska | na, korytarz nauczycieli z rodzicami, | (przestrzeganie w codziennej pracy
szkolny kreowanie przyjaznego | zasad wspdtpracy obowiazujacych
wizerunku szkoty w szkole, pierwsze proby samodziel-
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Badani

Warunki
uczenia sie

Przedmiot uczenia sie

i $wietlicy szkolnej,
miejsce zaje¢ pozalek-
cyjnych w funkcjono-
waniu szkoty oraz ich
znaczenie dla uczniow

Efekty uczenia si¢

nego kreowania wizerunku $wietlicy
szkolnej w oczach ucznidw i rodzicow
oraz tworzenie oferty zaje¢ poza-
lekcyjnych, ktérej realizacja sprzyja
wzbudzaniu pozytywnych emocji
wérod uczniow i rodzicow), kwalifika-
cje percepcyjne (Wstepne rozeznanie
w oczekiwaniach ucznidw i rodzicow
w stosunku do pracy $wietlicy szkol-
nej), kwalifikacje motywacyjne (dyna-
mizm dziatania)

Marta korytarz szkoty, | skrajne emocje, ktére sa | kwalifikacje percepcyjne (umiejetnoéé
Swieboda w szczegolno- | codziennoscig w szko- | obserwowania i interpretowania sytua-
$ci sytuacja tach funkcjonujacych cji w oérodku, dazenie dostosowania
przejmowania | w ramach osrodkéw zawodowych umiejetnosci do potrzeb
na korytarzu wychowawczych, teore- | mlodziezy), kwalifikacje motywacyjne
szkoly dyzuru | tycznai praktycznarola | (podejmowanie dziatan na rzecz do-
w internacie emocji, radzenie sobie skonalenia si¢, w tym uczenia si¢ od
z poczuciem nizszosci | starszych nauczycieli), kwalifikacje in-
wzgledem nauczycieli dywidualizacyjne (poczucie pewnosci
pracujacych ze zdolng | siebie, mimo codziennych trudnosci)
mlodziezg
Michal korytarz szkoly, | rola emocji w pracy kwalifikacje intelektualne (racjonalne
Mistrzak pokéj nauczy- | resocjalizacyjnej, klimat | my$lenie o relacjach z wychowankami
cielski emocjonalny w mio- io pracy z emocjami, uzywanie emocji
dziezowym o$rodku do rozwiazywania konfliktéw wycho-
wychowawczym, sens wawczych), kwalifikacje percepcyjne
i poczucie zawodowej (ksztaltowanie si¢ inteligencji emocjo-
satysfakcji nauczyciela | nalnej, uwzgledniajacej specyfike szko-
pracujacego w szkolach | 1y), kwalifikacje spoteczne (dazenie do
funkcjonujacych wra- | rzeczywistej wspotpracy ze wszystkimi
mach mtodziezowych nauczycielami), kwalifikacje w zakresie
os$rodkow wychowaw- | samokontroli (poczucie odpowiedzial-
czych nosci za wykonywang prace i nieprzyj-
mowanie sugestii oraz pomystéw innych
nauczycieli w sposéb bezkrytyczny)
Lidia pokdj nauczy- | biezace problemy wy- kwalifikacje intelektualne (uwzglednia-
Zamborska | cielski, pokoj chowawcze, wspotpraca | nie roli emocji w codziennych zawo-

dyrektora, ko-
rytarz szkolny

z innymi nauczycielami
i rodzicami, rozwig-
zywanie konfliktow,
promocja szkoty w $ro-
dowisku lokalnym

dowych czynnosciach, ale kierowanie
sie wiedzg i rozumem, u$wiadomienie
sobie konieczno$éci panowania nad
emocjami oraz prymatu intelektu nad
emocjami), kwalifikacje indywidualiza-
cyjne (wzrastajace poczucie pewnosci
siebie i stusznoéci podejmowanych
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Badani

Warunki
uczenia si¢

Przedmiot uczenia si¢

Efekty uczenia si¢

dzialan), kwalifikacje spoteczne (goto-
wo$¢ do podejmowania dzialan kreu-
jacych pozytywny wizerunek szkoty,
z my$la o dobru wszystkich pracuja-
cych w niej nauczycieli i przysztych
pokolen nauczycieli)

lekcyjna (lekcje
pokazowe)

tycznej i wychowawczej,
relacje z najstarszymi

w szkole nauczycielami,
a obecnie z poczatku-
jacymi nauczycielami,
asertywnos¢

Beata pokoj dyrek- oficjalne i nieoficjalne | kwalifikacje percepcyjne (umiejetno$é

Nowicka tora (rozmowy | reguly pracy obowigzu- | obserwowania i interpretowania sytu-
irozstrzygnie- | jace w systemie o$wiaty | acji w o§wiacie, dazenie dostosowania
cia dotyczace i w poszczegoélnych zawodowych umiejetnosci do potrzeb
przebiegu szkolach, autoprezenta- | rynku pracy), kwalifikacje motywacyj-
zatrudnienia, cja, kreowanie swojego | ne (upor w dazeniu do odnalezienia si¢
rozmowy kwa- | wizerunku, radzenie so- | na rynku pracy), kwalifikacje indywi-
lifikacyjne), bie z niepowodzeniami | dualizacyjne (poczucie pewnosci sie-
pokéj nauczy- | zawodowymi (nieprze- | bie, mimo poczucia niepewno$ci)
cielski dtuzenie zatrudnienia)

Krystyna pokéj nauczy- | wplyw emocji na sku- kwalifikacje intelektualne (umiejet-

Kaczmarek | cielski, klasa teczno$¢ pracy dydak- | nos¢ dos¢ skutecznego rozwigzywania

probleméw dydaktycznych i wycho-
wawczych), kwalifikacje spoleczne
(przykladanie duzej uwagi do relacji
miedzypokoleniowych, przy jedno-
czesnym krytycyzmie wobec naglado-
wania starszych pokolen nauczycieli),
kwalifikacje motywacyjne (che¢ ucze-
nia si¢ w réznych sytuacjach i z roz-
nych zrédet)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uczenie si¢ w wymiarze spolecznym bylo natomiast zakorzenione w spolecz-
nych kontekstach, juz zastanych lub konstruowanych przez nauczycieli podczas ich
zawodowej aktywnosci. Dla uczenia si¢ w wymiarach poznawczym i emocjonal-
nym, ukladem odniesienia byli sami nauczyciele, natomiast w przypadku uczenia
sie w wymiarze spotecznym, ukladem takim byta otaczajaca ich rzeczywistos¢ za-
wodowa, w szczegdlnosci inni nauczyciele, miejsca pracy i spotkan oraz otoczenie
materialne, w tym urzadzenia posredniczace w relacjach spotecznych lub wspdlnie
wykorzystywane (komputery, telefony, Internet).

Ksztaltowanie si¢ miedzypokoleniowego uczenia si¢ w wymiarze spotecznym
bylo zdeterminowane przede wszystkim kultura organizacyjng szkoty, w szczegél-
nosci zalozeniami, ktére przyjmowali nauczyciele wobec swojego zawodu, stylem
zarzadzania przez dyrekcje, a takze politycznymi planami wobec szkoly. Charak-
ter spolecznego wymiaru miedzypokoleniowego uczenia si¢ oraz osobista ocena
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Tabela 3. Wybrane aspekty spotecznego wymiaru miedzypokoleniowego uczenia sie nauczycieli

Warunki
uczenia si¢

Przedmiot uczenia si¢

Efekty uczenia si¢

Piotr pokdj nauczy- metody nauczania, zwyczaje | poszerzenie repertuaru sto-
Brzezinski | cielski, korytarz i obyczaje szkolne, relacje sowanych metod nauczania,
szkoly, sekretariat, | spoleczne w szkole jako miej- | stosownie sie do wiekszosci
pokdj dyrektora, scu pracy, szkolna nauczy- Zwyczajow i obyczajow, prze-
$wietlica cielska codzienno$¢ strzeganie tzw. drogi stuzbo-
wej i uwzglednianie formalnej
i nieformalnej pozycji po-
szczegolnych nauczycieli
Agnieszka | pokdj nauczyciel- | podstawowe jawne i ukryte lepsze rozeznanie w oficjal-
Tomczak ski, parking szkol- | zalozenia dotyczace prze- nych i nieoficjalnych regutach
ny, korytarz szkoly, | biegu awansu zawodowego, | awansu zawodowego, zrozni-
sala gimnastyczna | szkolne i pozaszkolne mozli- | cowanie zachowania si¢ w sto-
wosci rozwoju zawodowego, | sunku do innych nauczycieli
proces stawania si¢ pracow- | w zaleznoéci od ich formalnej
nikiem znaczacym dla spo- | i nieformalnej roli spolecznej
fecznosci szkolnej W miejscu pracy
Elibieta pokdj nauczyciel- | postawy nauczycieli wobec wigksze zaangazowanie w pra-
Szymanska | ski, korytarz szko- | ucznidéw, rodzicéw oraz wo- c¢ zawodowg, motywowane
ty, pokéj dyrektora, | bec wlasnego zawodu, w tym | dobrem uczniéw oraz wlasna
$wietlica codziennych czynnosci zawo- | pomyslnosécig zawodowa, $wia-
dowych, historyczne zmiany | domos$¢ historycznej zmien-
zawodowego funkcjonowania | nosci uwarunkowan pracy
nauczycieli, zréznicowane nauczycieli i jej zalezno$ci od
postawy nauczycieli wobec ogodlnej sytuacji gospodarczej,
zawodu spolecznej i kulturowej
Anna $wietlica szkolna, | zalozone i rzeczywiste funk- | weryfikacja wstepnych zato-
Kruszynska | korytarz szkoly, cje $wietlicy szkolnej, miejsce | zen dotyczacych pracy nauczy-
okolice drzwi nauczyciela pracujacego na cieli, w tym pracy nauczycieli
wejsciowych na $wietlicy w nieformalnej na $wietlicy szkolnej, lepsze
$wietlice hierarchii nauczycieli szkoty, | rozpoznanie spolecznej sy-
mody i trendy w o$wiacie tuacji w szkole jako miejscu
pracy, dostosowanie swoich
oczekiwan do mozliwosci,
jakie stwarza praca na $wietli-
cy, ostrozno$¢ wobec nowinek
pedagogicznych
Marta pokdj nauczyciel- | problemy, ktére muszg roz- lepszy kontakt z uczniami,
Swieboda | ski, sekretariat, wigzywac nauczyciele pracu- | mniej probleméw wycho-

pokéj dyrektora

jacy z mlodzieza sprawiajaca
problemy wychowawcze,
codzienna zawodowa rzeczy-
wisto$¢, procedury obowia-
zujace w szkole, stereotypy

wawczych, wyzsza satysfakcja
Z pracy, sprawniejsze poru-
szanie si¢ w procedurach
obowigzujacych w szkotach
funkcjonujacych w ramach
oérodkéw wychowawczych,
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Warunki

uczenia si¢

Przedmiot uczenia si¢

Efekty uczenia si¢

przyjecie zalozenia, Ze praca
w o$rodku wychowawczym to
ciggla walka (wojna) o przetra-
wianie i dominacje¢

ty, klasy lekcyjne

Michal korytarz szkoty, codziennos¢ uczniéw, na- znajomos¢ istoty uwarun-
Mistrzak klasy lekcyjne, uczycieli i innych pracow- kowan codziennej pracy
pokdj dyrektora, nikéw gimnazjum funkcjo- | nauczycieli w o§rodku wycho-
pokdj psychologa, | nujacego w ramach o$rodka | wawczym, swiadomos¢ zasad
pokdj pedagoga wychowawczego, normy obowigzujacych nauczycieli,
prawne i etyczne, historia wzbudzenie reelekcyjnosci na
o$rodka, osiagniecia i sukce- | temat historycznej ciaglosci
sy nauczycieli w nim pracuja- | i zmiennosci mod psychope-
cych oraz jego absolwentéw, | dagogicznych i ostroznosé¢
dzialania wychowawcze, wobec ich bezkrytycznego
stereotypy przyjmowania, przekonanie,
ze w osrodku wychowawczym
trwa permanentna wojna mie-
dzy nauczycielami a uczniami,
azwyciezy silniejszy i spryt-
niejszy, kwestionowanie moz-
liwosci wykorzystywania bez-
stresowych metod wychowania
Lidia pokdj nauczyciel- | inni nauczyciele (ich osobo- | blizsze poznanie nauczycieli
Zamborska | ski, korytarz szko- | wosci, historie Zycia, plany pracujacych w szkole i ich po-
ty, klasy lekcyjne na przyszlo$¢, marzenia), staw wobec wlasnego zawodu,
postawy wobec zawodu, ich ustosunkowanie sie do innych,
poglady na temat zawodu konfrontacja wlasnych zalozen
nauczyciela i o$wiaty, po- z zalozeniami innych nauczy-
zadydaktyczne obowigzki cieli, pobudzenie ksztattowa-
nauczycieli w szkole nia si¢ tozsamoéci zawodowej
Beata pokdj nauczyciel- | jawne i ukryte mechanizmy | poznanie i zrozumienie jaw-
Nowicka ski, korytarz szko- | rzadzace rynkiem pracy nych i ukrytych mechanizméw

nauczycieli, rzeczywista
sytuacja nauczycieli na rynku
pracy, formalne i nieformalne
uwarunkowania przedtuze-
nia zatrudnienia, zawodowa
solidarno$¢ nauczycieli,
relacje miedzypokoleniowe

w szkole jako miejscu pracy

rzadzacych pracg nauczycieli;
uksztaltowanie poczucia
trudniejszego startu zawodo-
wego nauczycieli polonistow ze
wzgledu na tatwo$¢ uzyskania
takiego wyksztalcenia i maso-
wos¢ studiéw polonistycznych;
poczucie gorszej pozycji zawo-
dowej nauczycieli jezyka pol-
skiego wzgledem nauczycieli
innych specjalnosci; refleksje
na temat stusznosci wyboru tej
drogi zawodowej, niepewno$¢
o zawodowa przyszlos¢
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Warunki
uczenia si¢

Przedmiot uczenia si¢

Efekty uczenia si¢

Krystyna
Kaczmarek

klasa szkolna,
korytarz szkoly,
pokdj nauczycielski

dzialalnos¢ dydaktyczna,
dzialalno$¢ wychowawcza,
realizowanie w praktyce
zasady indywidualnosci,
wspoéldzialanie nauczycieli na

podniesienie umiejetnosci
metodycznych w zakresie
edukacji wezesnoszkolnej,
uksztaltowanie umiejetnosci
wychowawczych, weryfikacja

zlozen na temat waznosci
iistoty wspdtpracy nau-
czycieli

rzecz rozwigzywania proble-
mow w szkole

Zrédto: opracowanie wlasne.

jego waznosci zmienialy sie wraz ze stazem zawodowym. Wyrazalo si¢ to w tym,
ze nauczyciele reprezentujacy najmlodsze pokolenie postrzegali relacje spofeczne
instrumentalnie - jako zrédto wiedzy lub okolicznosci sprzyjajace poznawczemu
uczeniu sie. Wazniejsze dla nich bylo poznawcze uczenie sie realizujace si¢ w re-
lacjach spofecznych niz same relacje spoteczne i udziat w spotecznych praktykach
konstruowanych w miejscu pracy. Z kolei nauczyciele nalezacy do $redniego po-
kolenia, ktorzy juz wstepnie poznali podstawowe prawidlowosci petnienia funkeji
nauczyciela, bardziej interesowali si¢ udzialem w zyciu spolecznym szkoty. Waz-
ne dla ich bylo uznanie i zaangazowanie spofeczne w miejscu pracy. Giéwnymi
kreatorami miedzypokoleniowych relacji spotecznych byli nauczyciele nalezacy
do najstarszego pokolenia. Poznawczemu wymiarowi nie przypisywali oni duzego
znaczenia, w wymiarze emocjonalnym - jak stwierdzita jedna z nauczycielek -
»zobojetnieli”, a dominujace byto u nich mi¢dzypokoleniowe uczenie si¢ w wymia-
rze spolecznym.

W tym wymiarze migedzypokoleniowego uczenia si¢ najwyrazniej zarysowala
si¢ roznica miedzy uczeniem sie¢ nauczycieli w szkole podstawowej i gimnazjum.
W szkofach podstawowych nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej doswiadczyly
znaczgco wigcej barier spolecznego uczenia si¢ w poréwnaniu z nauczycielami
w gimnazjum. Po pierwsze, mialy poczucie nizszosci wobec innych nauczycie-
li, polegajace na $wiadomosci, ze - ich zdaniem - w spolecznej opinii nauczanie
w klasach I-III nie wymaga rozleglej wiedzy przedmiotowej i specjalnych umie-
jetnosci pedagogicznych, poniewaz dzieci na tym etapie edukacyjnym zwykle sa
postuszne i nie sg tak wymagajace, jak na dalszych szczeblach ksztalcenia, szcze-
gblnie w gimnazjum. To poczucie nizszosci powodowalo zamykanie si¢ w sobie lub
obracanie si¢ jedynie w waskim kregu nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej. Po
drugie, nauczycielki te prowadzily wszystkie lekcje z jedng klasg, w tej samej sali
lekcyjnej, zwykle w cyklach trzyletnich. To z kolei powodowalo, ze mialy znaczaco
ograniczone mozliwosci relacji spotecznych z innymi nauczycielami.
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Podsumowanie wynikow badan

Wryniki badan wskazujg, ze nauczyciele chociaz mieli §wiadomos$¢ wyraznych
réznic pokoleniowych, to jednak przyjmowali je jako stan oczywisty i nieproble-
matyczny, a kwestia miedzypokoleniowosci najczesciej nie byla przez nich podda-
wana refleksji i eksplorowana lub miata znaczenie drugorzedne. Badani w pierw-
szej kolejnosci postrzegali siebie i innych nauczycieli przez pryzmat petnionych rol
(dyrektor, wicedyrektor, stazysta, opiekun stazu, metodyk, pedagog) lub naucza-
nego przedmiotu (nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, polonista, matematyk, an-
glista). Zdarzalo si¢, ze dopiero udziat w referowanych tu badaniach pozwolil im
zwrdci¢ uwage na aspekt migedzypokoleniowosci.

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ mozna uznac¢ za korzystne dla przebiegu roz-
woju zawodowego nauczycieli w pierwszych dwoch jego stadiach - przedkonwen-
cjonalnym i konwencjonalnym, przyjmujac podzial za Robertem Kwasnicg (2007).
W relacjach miedzypokoleniowych uczyli si¢ ,wchodzenia w role zawodowg” oraz
»odtwarzania konwencji zawodu nauczyciela” przyjetej w danej szkole. Natomiast
jego rola nie jest jednoznaczna dla osiggania stadium postkonwencjonalnego po-
legajacego na autonomii zawodowej i tworczym przekraczaniu roli zawodowej.
Z jednej strony szczegolnie najstarsi nauczyciele w relacjach miedzypokolenio-
wych poznawali mozliwoéci stosowania nowych technologii w edukacji i korzy-
stania z réznych zrédet doskonalenia zawodowego. Ponadto relacje z mlodymi
nauczycielami zwykle motywowaly ich do dzialania i dodawaly energii. Z drugiej
jednak strony szczegdlnie najmlodsze i srednie pokolenie nauczycieli uczylo si¢ od
najstarszego pokolenia zachowawczosci, sceptycyzmu w stosunku do nowosci, do
eksperymentowania i wiedzy naukowej. Najstarsi nauczyciele, intencjonalnie lub
nieintencjonalnie, narzucali mlodemu i $redniemu pokoleniu nauczycieli wlasna
wizje zawodu, utrudniajac wybor wlasnej drogi rozwoju zawodowego i blokujac
osiagniecie pelni rozwoju zawodowego. Trescia przekazu migdzypokoleniowego,
szczegdlnie w wymiarze spolecznym, byly tez stereotypy dotyczace wykonywa-
nia zawodu nauczyciela oraz funkcjonowania szkoty, sugerujace m.in., ze praca
nauczyciela jest rodzajem gry z uczniami, rodzicami i dyrekcjg, w ktdrej wygrywa
sprytniejszy. Mlodzi nauczyciele uczyli si¢ od starszych podejrzliwosci i nieufnosci
w stosunku do wladz o§wiatowych (organu prowadzacego, kuratoriom) oraz inter-
nalizowali zalozenie o nieprzydatnosci w szkole wiedzy naukowej (teoretycznej)
nabytej na studiach nauczycielskich. W tym sensie dla mlodych nauczycieli mie-
dzypokoleniowe uczenie sie niosto ze sobg ryzyko konserwowania status quo szko-
ty, podczas gdy, jak wskazuja liczne publikacje naukowe (Pachocinski, 1999, 2006;
Gnitecki, 2005; Kwiatkowska, 2005; Bogaj, 2004; Borowska, 2004; Szempruch,
2001; Witkowski, 2000), wspolczesny $wiat, w tym potrzeby edukacyjne, podlegaja
glebokim zmianom, za ktérymi powinna podazac szkofa i zawdd nauczyciela.
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Refleksyjnos¢ nauczyciela jako strategia
podnoszenia poziomu nauczania
w polskiej szkole

Matgorzata Dziminska
Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych Pedagogium w Warszawie'

Whprowadzenie

Problematyka refleksyjnosci nauczyciela jako strategii podnoszenia poziomu
nauczania w polskiej szkole wpisuje si¢ w dyskusje na temat wyzwan, przed kto-
rymi stoi wspolczesna szkota, postrzegana w kontekscie ustawicznych zmian spo-
tecznych, gospodarczych i ekonomicznych. Zyjemy na przetomie wiekéw, w czasie,
ktéry obfituje w niepokoje, kryzysy, zmiany o charakterze spotecznym, politycz-
nym, ekonomicznym, kulturowym, na skale wczesniej niespotykang. Wspdlczes-
nos¢ charakteryzuje brak stabilnosci i ciggla zmiennosé¢. Coraz wiecej zjawisk jest
nieprzewidywalnych i matosterowalnych (Nikitorowicz, 2012, s. 408). Boom in-
formacyjny, komunikacyjny, zmiana §wiadomosci, postaw, wartosci - to wszystko
tworzy nowa rzeczywisto$¢, ktora wymaga nowych strategii myslenia i dzialania
(Klus-Stanska, 2002, s. 9).

W dyskusjach nad edukacjg podkresla sie, ze jej jakos¢ w znacznej mierze za-
lezy od profesjonalizmu nauczyciela i stopnia profesjonalizacji zawodu nauczyciel-
skiego (Michalak, 2011, s. 137). Henryka Kwiatkowska (2005, s. 205) stwierdza, ze
»zawod nauczycielski nalezy do tych profesji, w ktérych nie da si¢ okresli¢ final-
nej postaci kwalifikacji. Rozwdj wpisuje si¢ w zawdd, jest jego stala cecha. Jesli sie
z tym zgodzi¢, to miarg wartosci ksztalcenia wstepnego jest przygotowanie na-
uczycieli do rozwoju w toku pracy”.

Dlatego zasadnym wydaja si¢ pytania: W jaki sposob refleksyjnos¢ moze przy-
czyni¢ si¢ do rozwoju nauczyciela i dlaczego postuluje si¢ uczynienie jej strategia
podnoszenia poziomu nauczania? Czy rozwijanie refleksyjnosci wsréd nauczy-
cieli moze stanowi¢ warto$¢ dla dzisiejszej szkoty: szkoty kulturowo nieadekwat-
nej (Klus-Stanska, 2005b), z bezradnymi nauczycielami (Klus-Stanska, 2003),

! Rozprawa napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Beaty Marii Nowak, obroniona w 2016 r. w Wyzszej
Szkole Nauk Spotecznych Pedagogium w Warszawie.
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niezdolnej do zmiany (Klus-Stanska, 2005a), nieSwiadomej wtasnej roli i mecha-
nizméw dziatania (Klus-Stanska, 1999)?

Otdz refleksyjnos¢ jako zdolno$¢ do czynienia refleksji, czyli systematycznego
badania i teoretyzowania na temat wlasnej praktyki, a przez to réwniez otwartego
i kreatywnego podchodzenia do rozwigzywania trudnosci i stawania si¢ tworca
w zawodzie (Szymczak, 2015, s. 144), wydaje si¢ kategorig wyjatkowo dopasowa-
na do specyfiki dzisiejszego $wiata, ktory charakteryzuje ciggla zmiana. Z jednej
strony mamy wpisang w to pojecie otwarto$¢ na wyzwania, z drugiej radzenie
sobie z nimi w sposdéb tworczy. Wyniki wielu badan empirycznych potwierdzaja,
ze refleksyjno$¢ odgrywa kluczows role w staltym doskonaleniu nauczania i ucze-
nia si¢ nauczycieli, co w efekcie prowadzi do poprawy wynikéw uczniéw (DuFo-
ur, Ecker, 1998; Garet i in., 2001; Howley, Valli, 2000; Ingvarson, Meiers, Beavis,
2005; Kruse, Louis, Bryk, 1995; Osterman, Kottkamp, 2004; Senge i in., 2000).
Refleksyjna praktyka jest sposobem na uczenie si¢ i stale doskonalenie praktyki
nauczycielskiej (Steffy i in., 2000). Refleksyjnos¢ jest uznawana za kluczows kate-
gorie w ksztalceniu 0sob dorostych, a w szczegélnosci nauczycieli (Sliwerski, 2006,
s.272). ,Jdeatem nie jest doswiadczony nauczyciel, lecz refleksyjny, taki, ktory umie
wykorzystywac swoja wiedze w sposéb elastyczny. Przy czym otwarto$¢ na nowo-
$ci nie jest darem, ale cnotg wypracowang z trudem” (Herzong, von Felten, 2001,
s. 24). Rozwinigcie refleksyjnosci u nauczyciela wymaga wiec czasu i wysitku.

W omawianej dysertacji przyjeto nastepujace definicje poje¢ bedacych przed-
miotem badania:

Stowo refleksja pochodzi od tacinskiego reflexio (odgiecie), reflectere (odginac,
odbija¢) i oznacza: ,glebsze zastanowienie, zastanawianie si¢, rozmyslanie nad
czyms, rozwazanie polaczone z analizowaniem czego$” (Pakosz i in., 1991, s. 729).
Oznacza réwniez ,,namysl, zastanowienie, rozmyslanie polaczone z rozumowanie-
m”(Karwowski, 1972, s. 985), ,gleboki namyst nad ideg albo jej rezultatem/produk-
tem” (Szymczak, 1995, s. 30). Refleksja to rowniez ,,glebszy namyst, zastanowienie,
mysl, wniosek bedacy wynikiem, owocem rozmyslania i medytacji” (Kopalinski,
1999, 5. 426), albo tez ,,postawa mentalna tego, kto unika pospiechu w ferowaniu sa-
dow i impulsywno$ci w swoim postepowaniu”(Didier, 1992; Czerpaniak-Walczak,
1997, s. 11). Dokonujac rozréznienia terminéw ,,refleksja” i ,,refleksyjnos¢”, mozna
stwierdzi¢, ze refleksja jest aktem, jednorazowym dziataniem, natomiast refleksyj-
nos¢ to zdolno$¢ do czynienia takich aktow. Mieczystaw Szymczak (1995, s. 145)
pojecie to definiuje w nastepujacy sposob: ,,refleksyjnos¢ to zdolnos¢ czynienia re-
tleksji, czyli obserwowania rzeczywistosci, poddawania jej analizie, uwzgledniania
réznych kontekstow/punktéw widzenia, poszukiwania i (lub) kreowania réznych
rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego (wprowadzania ich do wlasnych
dziatan)”. Kategoria refleksyjnosci jest obecna zaréwno w pedagogicznej literatu-
rze polskiej (Czerepaniak-Walczak, 1997; Drézka, 2008; Golebniak, 1998; Klus-
-Stanska, 2002; Kwiatkowska, 2005; Szempruch, 2012), jak i zagranicznej (Argyris,
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Schon, 1974; Schon, 1987; Moon, 1999; Larrive, 2008; York-Barr i in., 2006; van
Manen, 1995; Day, 2005; Hargreaves, 2009).

W zlozonej pracy przyjeto, Ze rozpoznanie refleksyjnosci u badanych nauczy-
cieli dokonuje sie poprzez analizy: poziomu nauczycielskiej refleksji w dzialaniu
- odpowiednik refleksji w dzialaniu wedlug Donalda Schona, poziomu nauczy-
cielskiej refleksji nad dzialaniem - odpowiednik refleksji nad dziataniem wediug
Schoéna oraz poziomu nauczycielskiej refleksji uogdlnionej, ktéra wskazuje na
0g6lna zdolnos¢ nauczyciela do podejmowania refleksji.

Pojecie strategii odnosi si¢ do nieprzypadkowego, opartego na calo$ciowym
ogladzie sytuacji, dziatania ukierunkowanego na cel. W terminie strategia ujete sg
dwa poziomy: ukierunkowanej aktywnosci oraz koncepcji tego dzialania (Chom-
czynska-Rubacha, Rubacha, 2007, s. 35). Odnoszac wymienione deskryptory do
przedlozonej pracy, tytutowa strategia jest ukierunkowana na podnoszenie pozio-
mu nauczania, a pomyslem na jej wdrozenie jest systematyczne, swiadome i sys-
temowe wspieranie rozwoju refleksyjnosci nauczyciela. Z kolei tytutowego pozio-
mu nauczania nie odnosze do wynikéw pomiaru dydaktycznego, czy tez do etapu
edukacyjnego. Rozpatruje go w perspektywie jakosci procesu nauczania i analizuje
w aspekcie nauczycielskiego poczucia wasnej skutecznosci i satysfakeji z wykony-
wanej pracy, ktorych zrédtem sg obserwowane przez nauczycieli postepy uczniow
w opanowaniu materialu szkolnego.

Zlozona dysertacja ,Refleksyjnos¢ nauczyciela jako strategia podnoszenia
poziomu nauczania w polskiej szkole” w czesci teoretycznej zawiera poglebiong
analize kontekstu dziatan nauczyciela ery ponowoczesnosci. Wyjasniono podsta-
wowe pojecia wazne w kontek$cie omawianych zagadnien oraz okreslono zmiany
spoteczne i edukacyjne stanowigce kontekst pracy nauczycieli. Oméwiono specy-
tike zmiany spolecznej oraz koncepcje ponowoczesnosci jako sposobu interpreta-
cji zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, ze szczegolnym uwzglednieniem ksztattowa-
nia si¢ spoleczenstwa wiedzy (rozdzial I). Wybrane wyzwania polskiego systemu
oé$wiaty zostaly zaprezentowane pod katem niewykorzystanych szans, réwniez
w odniesieniu do rozwigzan stosowanych za granica (rozdzial II). Tytulowa re-
fleksyjnos¢ zdefiniowano i przeanalizowano pod katem jej obecnosci w koncep-
cjach nauczycielskiego profesjonalizmu (rozdzial IIT). Oméwiono znane typologie
refleksji, sposoby jej pomiaru oraz wyniki dotychczasowych badan na temat po-
ziomu refleksyjnosci nauczyciela ze szczegolnym uwzglednieniem jej determinan-
tow (rozdzial IV). Baze¢ zrédlowa pracy stanowily monografie i opracowania, ar-
tykuly, akty prawne, raporty, czasopisma i strony internetowe wnikliwie wybrane
na podstawie przeprowadzonej kwerendy literatury polskiej i anglojezyczne;.

W rozdziale V zaprezentowano przyjete zalozenia metodologiczne pracy. Za-
sadniczym przedmiotem badan prezentowanych w pracy jest refleksyjnoé¢ na-
uczyciela jako strategia podnoszenia poziomu nauczania w warunkach szkolnych.
Cel gléwny za$ to proba rozpoznania wlasciwosci i determinantéw refleksyjnosci
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nauczyciela oraz opracowanie propozycji jej wykorzystania jako strategii podno-
szenia poziomu nauczania w polskiej szkole. Cele szczegéltowe zostaly podzielo-
ne na trzy rodzaje: teoretyczno-poznawcze, metodologiczne i praktyczne. Celem
teoretyczno-poznawczym byt przeglad literatury w zakresie refleksyjnosci nauczy-
ciela oraz usytuowanie podjetej problematyki we wspoélczesnych realiach zycia
spofecznego z uwzglednieniem specyfiki i konsekwencji zmiany spolecznej, a na-
stepnie, na bazie wynikéw badan wlasnych i przeprowadzonej analizy literatury,
opracowanie modelu teoretycznego dotyczacego rozwoju refleksyjnosci nauczycie-
la jako strategii podnoszenia poziomu nauczania w polskiej szkole. Celem metodo-
logicznym bylo zaréwno opracowanie schematu badawczego (z wykorzystaniem
strategii ilo$ciowej i jakosciowej) umozliwiajacego rzetelne rozpoznanie przed-
miotu badan i stanowigcego podstawe do przeprowadzenia szczegoélowej analizy
i interpretacji danych badawczych, jak rowniez weryfikacja narzedzi badawczych
konstrukcji wlasnej. Cel praktyczny natomiast byl zwigzany z opracowaniem re-
komendacji dotyczacych sposobéw wprowadzenia problematyki refleksyjnosdci
nauczyciela w realia pracy szkoly jako strategii podnoszenia poziomu nauczania
oraz z merytorycznym przygotowaniem programu kursu na temat refleksyjnosci,
adresowanego do przyszlych i/lub obecnych nauczycieli, ktory wzbogacitby ofer-
te dydaktyczng w zakresie ksztalcenia, doksztalcania i doskonalenia nauczycieli
w Polsce. Postawiono nastgpujace pytania badacze:

Pytania gtéwne:

1. Jakie s gléwne determinanty refleksyjno$ci nauczyciela w warunkach szkol-
nych?

2. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia nauczyciela a poczuciem jego
wlasnej skutecznos$ci’?

Pytania szczegdtowe:

1. Jaki rodzaj refleksji prezentuja najczesciej badani nauczyciele?

2. Jaki poziom nauczycielskiej refleksji uogélnionej wystepuje najczesciej u bada-
nych nauczycieli?

3. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia nauczyciela a wybranymi
czynnikami zewnetrznymi, to jest lokalizacja szkoty i wielko$cig szkoty?

4. Czy istnieje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia nauczyciela a wybranymi
czynnikami wewnetrznymi, to jest plcia, stazem pracy i stopniem awansu za-
wodowego?

2 Szczegblowy opis etapow refleksyjnoéci przyjetych za typologia Barbara Larrivee znajduje sie
w podrozdziale 4.2.
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5. Ktdre elementy psychospolecznego srodowiska pracy szkoly determinujg re-
fleksyjnos$¢ nauczyciela - wywotujg ja, wspieraja jej rozwoj lub ja blokuja?

6. Na jakim poziomie badani nauczyciele lokuja najczeéciej poczucie wlasnej sku-
tecznosci?

Kazde z postawionych pytan badawczych zostalo opatrzone hipotezg na podsta-
wie przegladu literatury przedmiotu oraz wtasnych obserwacji. W celu odpowie-
dzi na postawione pytania badawcze przeprowadzono badania przy wykorzysta-
niu zaréwno metody ilo$ciowej, jak i jakosciowej. Zastosowang metoda badawcza,
w realizacji strategii ilo§ciowej i jako$ciowej, byt sondaz diagnostyczny, przy czym
badanie ilo$ciowe wykonano na podstawie techniki ankiety i narzedzia badaw-
czego: kwestionariusz ankiety konstrukeji wlasnej, a badanie jakosciowe zostato
zrealizowane na podstawie techniki wywiadu poglebionego przeprowadzonego na
podstawie dyspozycji do wywiadu. Badanie przeprowadzono w wyniku losowe-
go doboru préby wérdd 275 nauczycieli gimnazjow. Respondenci byli uczniami
15 gimnazjow usytuowanych na terenie wojewddztwa f6dzkiego, z ktérych 5 po-
tozonych bylo na wsi, a 10 w miastach. Z kolei dla badan jako$ciowych dokonano
celowego doboru préby. Badania jakosciowe realizowane poprzez wywiady pogte-
bione z trzema ekspertami nie zakladaly reprezentatywnosci rezultatéw i miaty
charakter eksploracyjny.

Wryniki opracowano szczegdtowo przy uzyciu statystyki opisowej, analizy kore-
lacji oraz wnioskowania statystycznego (rozdzial VI). Pytania badawcze, hipotezy
i osiagniete wyniki podsumowano i poddano pod dyskusje w rozdziale VII:

1) Hipoteza szczegétowa H:1 zostala zweryfikowana pozytywnie.

W odpowiedzi na pytanie szczegdlowe: Jaki rodzaj refleksji prezentujg naj-
czgsciej badani nauczyciele?, sformulowano nastepujaca hipoteze: Nauczyciele
prezentuja dwojaki rodzaj refleksji: nauczycielska refleksje w dzialaniu oraz na-
uczycielska refleksje nad dzialaniem. Przypuszcza sig, ze refleksja dominujaca jest
nauczycielska refleksja w dziataniu, poniewaz towarzyszy wykonywanym czynno-
$ciom nauczyciela - odbywa si¢ w tym samym czasie, co podejmowane dzialania.
Zachowania ujawniajace nauczycielska refleksje w dzialaniu, to m.in. biezace, sys-
tematyczne monitorowanie postepéw uczniow, poszukiwanie podczas zajeé przy-
czyn trudno$ci uczniéw oraz traktowanie kazdej lekeji jako okazji do gromadzenia
kolejnych danych o uczniach, pomocnych w odpowiednim dostosowywaniu czyn-
nosci dydaktyczno-wychowawczych do ich mozliwosci i potrzeb.

W celu weryfikacji tej hipotezy przeprowadzono analize danych badawczych,
ktora wskazuje na to, ze nauczyciele wykorzystuja zaréwno nauczycielska reflek-
sje w dzialaniu, jak i nauczycielska refleksje nad dzialaniem. Refleksja dominu-
jaca jest nauczycielska refleksja w dziataniu (Srednia arytmetyczng na poziomie
2,754 - wyzsza od nauczycielskiej refleksji nad dziataniem o 0,301). Wydaje sig, ze
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moze to by¢ spowodowane faktem, iz refleksja w dzialaniu towarzyszy wykony-
wanym czynno$ciom nauczyciela - odbywa si¢ w tym samym czasie, co podejmo-
wane dzialania. Czgsto jest wyrazana przez biezace reakcje wynikajace z sytuacji
- np. dostosowywanie poziomu trudnosci realizowanych ¢wiczen do mozliwosci
uczniéw, odpowiednie modyfikowanie kazdej lekcji tak, aby stanowila jak najwiek-
szg warto$¢ dla ucznia. Refleksja w dzialaniu skupia si¢ wigc bardziej na biezagcym
reagowaniu, $wiadomym podejmowaniu decyzji, nie wymaga namystu przekra-
czajacego czasu lekeji, tak jak jest to w przypadku refleksji nad dzialaniem, ktéra
wymaga wiekszego zaangazowania i dedykowanego czasu na planowanie zajec,
analize wynikéw nauczania i przemyslenia. Wydaje si¢, ze wlasnie koniecznos¢
poswiecenia dodatkowego nakladu pracy i namystu zwigzanego z refleksja nad
dzialaniem moze by¢ gtéwnym powodem uzyskania przez nauczycieli nizszych
wynikow w tej kategorii.

W toku analiz miar statystyki opisowej ustalono réwniez, ze w przypadku
poziomu nauczycielskiej refleksji w dzialaniu $rednia arytmetyczna jest wyzsza
u nauczycieli szkot specjalnych (2,960) w poréwnaniu z nauczycielami ze szkot
ogdlnodostepnych (2,740). Podobnie jest w przypadku $redniej arytmetycznej
w odniesieniu do poziomu nauczycielskiej refleksji nad dziataniem. Dla nauczycie-
li ze szkot ogélnodostepnych wyniosta ona 2,421, a dla nauczycieli ze szkét specjal-
nych 2,937. Oznacza to, ze nauczyciele szkol specjalnych charakteryzuja sie wyz-
szym $rednim poziomem nauczycielskiej refleksji w dzialaniu i nad dzialaniem
niz nauczyciele ze szkot ogélnodostepnych. Wyzszy poziom nauczycielskiej reflek-
sji w dzialaniu u nauczycieli szkét specjalnych przypuszczalnie wynika z faktu,
ze warunki pracy nauczycieli szkét specjalnych generuja koniecznosé¢ szybkiego
reagowania na problemy i wyzwania zwiazane z funkcjonowaniem ich podopiecz-
nych, wymagajacych stalej uwagi i silnej, biezacej koncentracji na prowadzeniu za-
je¢. Wysoki poziom nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem odnotowany w grupie
nauczycieli szkot specjalnych - 2,937 i znaczaca roznica w stosunku do $redniej
arytmetycznej uzyskanej przez nauczycieli szkot ogolnodostepnych w tej kategorii
(2,421) wskazuje natomiast na to, ze ci pierwsi czgsciej oddaja sie praktykom zwia-
zanym z przemysleniem minionych sytuacji, poszukiwaniem przyczyn, znaczen
i implikacji zdarzen klasowych, a takze wyszukiwaniem nowych zrédet doskona-
lenia swojego nauczycielskiego profesjonalizmu.

2) Hipoteza szczegotowa H:2 zostala zweryfikowana negatywnie.

W celu udzielenia odpowiedzi na drugie szczegdtowe pytanie badawcze: Jaki
poziom nauczycielskiej refleksji uogélnionej wystepuje najczesciej u badanych na-
uczycieli?, stormulowano nastepujaca hipoteze: przypuszcza sig, ze wigkszo$¢ na-
uczycieli prezentuje poziom slaby badz $redni na czterostopniowej skali reflek-
syjnosci, gdzie poziom staby odpowiada etapowi przedrefleksyjnemu, poziom
$redni to etap refleksji powierzchownej, poziom ponadprzecietny to etap refleksji
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pedagogicznej, a poziom bardzo wysoki to etap refleksji krytycznej®. Zalozenie to
oparte jest na przegladzie literatury przedmiotu, ktéra wskazuje na ,,niewydolnos¢
refleksyjna” nauczycieli (Hejnicka-Bezwinska, 2008), powierzchowno$¢ analiz
aktywnosci szkolnej (Klus-Stanska, 2002, s. 378), inercyjno$¢ technik dzialania
(tamze), brak otwartosci na zespotowe dyskutowanie i namyst nad wyzwaniami
(Potulicka, 2005, s. 94).

Wryniki uzyskane w toku analiz badawczych $§wiadczg o tym, ze zdecydowana
wigkszo$¢ nauczycieli (72,36%) posiada ponadprzecigtny poziom nauczycielskiej
refleksji uogolnionej, wskazujacy na etap refleksji pedagogicznej, 17,82% za$ po-
ziom bardzo wysoki, ktory swiadczy o refleksji krytycznej. Zaktadanym w hipo-
tezie poziomem $rednim - refleksja powierzchowna legitymuje sie jedynie 9,43%
badanych, etap zas przedrefleksyjny prezentuje tylko 0,36% badanych. Poziom na-
uczycielskiej refleksji uogélnionej badanych nauczycieli okazal si¢ zatem zdecydo-
wanie wyzszy niz zakladany w hipotezie sformulowanej na podstawie przegladu
literatury oraz wlasnej obserwacji pracy nauczycieli.

3) Hipoteza szczegotowa H:3 (tab. 4) zostala czesciowo zweryfikowana

pozytywnie.

W odpowiedzi na trzecie pytanie badawcze: Czy istnieje istotna zaleznos¢ po-
miedzy refleksyjnoscig nauczyciela a wybranymi czynnikami zewnetrznymi, to jest
lokalizacjg szkoty i wielkoscig szkoly?, zalozono, ze prawdopodobnie istnieje istot-
na statystycznie zalezno$¢ pomiedzy lokalizacjg szkoly a poziomem nauczyciel-
skiej refleksji w dzialaniu i nad dzialaniem. Zaklada si¢, ze nauczycieli w szkotach
miejskich charakteryzuje wyzszy poziom refleksji w dziataniu i nad dzialaniem
niz nauczycieli na wsi, poniewaz maja oni do czynienia z bardziej zréznicowana
grupa uczniéw o bardziej niejednorodnych cechach socjoekonomicznych, predys-
pozycjach, trudnosciach i zdolnoséciach w uczeniu si¢ niz w placéwkach wiejskich.
Sytuacja taka z jednej strony wymaga od nich wigkszego zaangazowania w bie-
z3ce dostosowywanie sposobéw pracy dydaktyczno-wychowawczej i tym samym
wymusza szybka reakcje na zmieniajace si¢ potrzeby uczniéw, co wskazuje na
uruchamianie nauczycielskiej refleksji w dzialaniu. Z drugiej zas strony wymaga
od nauczycieli wiekszego zaangazowania i poglebionego namystu nad poszczegél-
nymi sytuacjami szkolnymi, co przypuszczalnie rzutuje na osiagganie wyzszego
poziomu nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem przez nauczycieli placowek miej-
skich. Przypuszcza si¢ rowniez, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy wielkoscig szko-
ty a poziomem nauczycielskiej refleksji w dziataniu i nauczycielskiej refleksji nad
dziataniem. Zaktlada sig, ze poziom refleksji w dzialaniu u nauczycieli pracujacych
w szkotfach duzych bedzie wyzszy niz u nauczycieli w szkotach matych, poniewaz

? Szczegbdlowy opis etapow refleksyjnosci przyjetych za typologia B. Larrivee znajduje si¢ w podroz-
dziale 4.2.
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im wieksza jest liczba oddzialdw, tym czestsze trudnosci wychowawcze (Putkie-
wicz, Zachorska, 2001) wymagajace biezacych interwencji, co wplywa na inten-
sywnos¢ reakcji $wiadczacych o nauczycielskiej refleksji w dzialaniu. Przypuszcza
sie rowniez, ze u nauczycieli ze szkot malych poziom refleksji nad dziataniem jest
wyzszy niz w szkofach duzych, poniewaz w szkotach z mniejszg liczbg oddziatow
obserwuje si¢ wiecej kontaktéw bezpodrednich (Putnam, 1995, s. 497), co prze-
kiada si¢ na lepsze warunki do nauczycielskiego namystu nad kazdym uczniem.
Przypuszcza si¢ takze, ze poziom nauczycielskiej refleksji uogélnionej nie pozo-
staje w zwigzku ani z lokalizacja, ani z wielko$cig szkoty. Mimo ze polskie szkoty
charakteryzujg si¢ zréznicowanymi warunkami spolecznymi, zaklada si¢ wieksze
réznice w poziomie nauczycielskiej refleksji uogélnionej w ramach odrebnych ka-
tegorii (miasto, wies, szkofa mata, szkota duza) niz pomiedzy kategoriami: miasto
- wies oraz szkola mata - szkota duza.

W celu weryfikacji tej hipotezy przeprowadzono analizy danych badawczych
i potwierdzono, zgodnie z postawiong hipoteza, Ze istnieje zalezno$¢ istotna sta-
tystycznie pomiedzy poziomem nauczycielskiej refleksji w dziataniu a wielkoscig
i lokalizacja szkoty. Z kolei w odniesieniu do poziomu nauczycielskiej refleksji nad
dzialaniem zaleznos¢ istotna statystycznie ujawnita si¢ w powiazaniu z lokalizacja
szkoly, ale nie odnotowano jej w odniesieniu do wielko$ci placowki. Brak zalezno-
$ci istotnej statystycznie stwierdzono takze pomigdzy poziomem nauczycielskiej
refleksji uogélnionej a lokalizacjq i wielko$cig szkoty, co okazalo si¢ zgodne z przy-
jetym w hipotezie zalozeniem.

Wynikiem niewpisujacym si¢ w postawiona hipoteze jest zatem brak istotnej
statystycznie zaleznosci pomiedzy poziomem nauczycielskiej refleksji nad dziata-
niem a wielkoscig szkoty. Wydawalo sie, Ze mniejsza liczba oddzialow w szkole po-
winna pozostawaé w zwigzku istotnym statystycznie z poziomem nauczycielskiej
refleksji nad dzialaniem, gdyz w kontekscie mniejszej liczby oddziatéw, a co sie
z tym wigze, i liczbg ucznidw, nauczyciele majg szanse na indywidualizacje swo-
ich czynnosci i po$wigcanie czasu oraz uwagi na przemyslenia nad skutecznoscia
stosowanych przez siebie metod dydaktyczno-wychowawczych. Cho¢ nie potwier-
dzilo sie to przypuszczenie ze statystycznego punktu widzenia, wyliczona $rednia
arytmetyczna dla poziomu nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem w szkofach
matych (2,685) i w szkotach duzych (2,365) (tab. A, aneks, zal. nr 4) wskazuje na ra-
cjonalnos¢ przedstawionego toku myslenia, gdyz pokazuje, ze nauczyciele w szko-
tach matych osiagaja wyzszy poziom nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem niz
ich odpowiednicy w szkolach z wigkszg liczbg oddziatéw, a tym samym wieksza
liczbg uczniow.

Pozostate wyniki odpowiadajg przyjetym hipotezom, z ktérych na szczegélna
uwage zastuguje istotna statystycznie zalezno$¢ pomigdzy poziomem nauczyciel-
skiej refleksji w dzialaniu i nad dziataniem a lokalizacjg szkoly, czego przyczyne
moga stanowi¢ réznice w rodzaju, liczbie i czestotliwosci wystepowania bodzcow
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uruchamiajgcych odpowiednie rodzaje nauczycielskiej refleksji. Interesujacg ob-
serwacja ujawniong w toku analiz byty réwniez znacznie wigksze réznice w po-
ziomach nauczycielskiej refleksji uogélnionej w ramach poszczegdlnych grup,
takich jak nauczyciele szkot wiejskich, miejskich, matych, duzych, niz pomiedzy
opozycyjnymi kategoriami miasto — wie$ czy szkota mata versus duza. Swiadczy to
o tym, Ze utarte i praktykowane w wielu badaniach dychotomie moga w pewnym
sensie przy¢miewaé interesujace obserwacje, ujawniajace si¢ w alternatywnych
perspektywach badawczych, zachecajace réwniez do dalszej analizy i dochodzenia
przyczyn odkrytych réznic, w celu lepszego zrozumienia mechanizméw osiggania
przez nauczyciela okreslonego poziomu nauczycielskiej refleksji uogolnione;.

4) Hipoteza szczegolowa H:4 (tab. 4) zostala czesciowo zweryfikowana

pozytywnie.

W celu odpowiedzi na czwarte pytanie szczegotowe: Czy istnieje istotna zalez-
nos¢ pomiedzy refleksyjnoscig nauczyciela a wybranymi czynnikami wewnetrznymi,
to jest plcig, stazem pracy i stopniem awansu zawodowego?, postawiono hipoteze
nastepujacej tresci: przypuszcza sig, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy poszczegdlny-
mi czynnikami wewnetrznymi, to jest plcig i stazem pracy a refleksyjnoscia na-
uczyciela. Wobec silnej feminizacji zawodu nauczycielskiego (Gromkowska-Melo-
sik, 2013) oraz na podstawie przegladu literatury (Chomczynska-Rubacha, 2004)
przypuszcza sie, Ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscig nauczyciela a plcia
- kobiety osiagaja wyzszy niz mezczyzni poziom dla trzech przyjetych operatow
refleksyjnosci nauczyciela. Przyjmuje si¢ ponadto, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy
refleksyjnoscig nauczyciela a stazem pracy (Gregorc, 1973) — im wyzszy jest staz
zawodowy nauczyciela, tym wyzszy poziom jego refleksyjnosci. Z kolei system
awansu zawodowego nauczycieli (Federowicz, Choinska-Mika, Walczak, 2014,
s. 134) nie motywuje ich nalezycie do budowania profesjonalizmu w duchu $wia-
domego, osobistego i zawodowego rozwoju. Aktualny system promuje formalizm
oraz biurokratyczne dokumentowanie dorobku zawodowego, zamiast skfania¢ na-
uczycieli do myslenia i dzialania w kierunku realizacji optymalnej $ciezki rozwoju
wlasnej dojrzalosci i tozsamosci. W kontekscie takiej specyfiki systemu wydaje si¢
zasadnym przypuszczenie, Ze nie wystepuje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia
nauczyciela a stopniem awansu zawodowego.

W celu weryfikacji tego zalozenia, w toku wnioskowania statystycznego stwier-
dzono, ze istnieje istotna zalezno$¢ miedzy plcig a poziomem nauczycielskiej
refleksji w dzialaniu, refleksji nad dziataniem i refleksji uogélnionej. Kobiety —
nauczycielki charakteryzowaly si¢ wyzszym poziomem nauczycielskiej refleksji
w dzialaniu (Srednia arytmetyczna dla kobiet wyniosta 2,864, dla mezczyzn za$
2,523); nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem (§rednia dla kobiet - 2,562, dla
mezczyzn za$ 2,213), jak i nauczycielskiej refleksji uogolnionej (Srednia dla kobiet
przyjeta wartos¢ 2,639, dla mezczyzn za$ - 2,399). W wyniku penetracji literatury
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odnoszacej sie do plci rozumianej nie tylko jako kategoria biologiczna, lecz takze
jako koncept odnoszacy si¢ do odgrywanej roli spotecznej wytworzonej w toku
kulturowego rozwoju spoteczenistwa, mozna stwierdzi¢, ze codzienna dziatalnos¢
pedagogiczna nauczyciela, w tym réwniez jego refleksyjnos¢, sa cisle powiazane
z ludzka rodzajowoscia (Kopciewicz, 2004, s. 77).

W trakcie wywiadéw pogltebionych doradcy metodyczni dywagowali na ten
temat, nawigzujac do rol spolecznych odgrywanych przez kobiety i mezczyzn
oraz wyrazali przekonanie, ze nauczycielki maja ,wrodzona tendencje do matko-
wania”, czyli biezacego angazowania si¢ w interakcje z podopiecznymi oraz skfon-
no$¢ do oddawania si¢ przemysleniom na temat przesztych zdarzen, czym ttu-
maczyli ich wyzszy poziom nauczycielskiej refleksji w dzialaniu, nad dzialaniem
i nauczycielskiej refleksji uogélnionej w poréwnaniu z mezczyznami. Znalazto
to swoje potwierdzenie w toku niniejszych badan i uzasadnienie w literaturze
przedmiotu (Bartosz, 2011), odsylajacej do odmiennych cech kobiety i mezczyzny
w aspektach: fizycznym, spofecznym, kulturowym i psychologicznym (Chom-
czynska-Rubacha, 2011).

Whioskowanie statystyczne pozwolilo na identyfikacje zwigzku statystycznie
istotnego réwniez pomiedzy stazem pracy z poziomem nauczycielskiej refleksji
w dziataniu oraz poziomem nauczycielskiej refleksji uogdlnionej. Potwierdzono
takze brak zwigzku statystycznie istotnego pomiedzy stazem pracy a poziomem
nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem. Hipoteze, ze im dluzszy staz pracy, tym
wyzszy poziom operatow refleksyjnosci nauczyciela przyjeto za wynikami badan
Anthony Gregorc (1973), ktéra w swojej pracy zaobserwowala wzrost poziomu
refleksyjnosci wraz ze zdobywanym doswiadczeniem. W tym kontekscie wyni-
ki dotyczace ujawnionej zaleznosci pomiedzy stazem pracy a nauczycielsky re-
fleksja w dzialaniu oraz poziomem nauczycielskiej refleksji uogoélnionej wpisuja
sie w przyjete zalozenia. Z kolei przypuszczenie, ze im dluzszy staz zawodowy na-
uczyciela, tym wyzszy poziom nauczycielskiej refleksji nad dzialaniem nie zostalo
potwierdzone. Analiza $rednich arytmetycznych osiaganych przez trzy grupy na-
uczycieli (ze stazem krétkim - 2,471, $rednim - 2,404 i dtugim - 2,490) (tab. A,
aneks, zal. nr 4) w zakresie poziomu nauczycielskiej refleksji nad dziataniem nie
wskazuje bowiem na zréznicowanie, ktore potwierdzaloby wzrost trendu. Co wig-
cej, uzyskane dane §wiadczg o zblizonym rozkladzie odpowiedzi w obrebie wyrdz-
nionych kategorii stazu pracy. Moze to wynika¢ z braku §wiadomosci nauczycieli
(bez wzgledu na staz pracy) odnosnie do mozliwosci stawania si¢ bardziej reflek-
syjnymi. Nie majac rozeznania w réznych opcjach rozwojowych w tym zakresie,
nauczyciele mogg sadzi¢, ze prezentowany przez nich poziom jest juz szczytem
ich mozliwosci. Brak §wiadomosci nauczycieli w tym zakresie moze by¢ zwigzany
z kolei z brakiem odpowiednich programéw rozwoju zawodowego dla nauczycie-
li, ktore kladlyby nacisk na rozwdj samos$wiadomosci, analizy pracy wlasnej, po-
glebiania namystu nad jej efektami i poszukiwania nowych zrédet doskonalenia
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praktyki nauczycielskiej, przyczyniajac si¢ do podnoszenia poziomu nauczyciel-
skiej refleksji nad dziataniem.

Na podstawie analizy statystycznej stwierdzono, Ze stopient awansu zawodowe-
go nie determinuje istotnie ani poziomu nauczycielskiej refleksji w dzialaniu, na-
uczycielskiej refleksji nad dziataniem, ani poziomu nauczycielskiej refleksji uogél-
nionej. Brak zalezno$ci pomiedzy stopniem awansu zawodowego a wymienionymi
wskaznikami refleksyjnosci nauczyciela wydaje sie zrozumialy, poniewaz system
awansu zawodowego w Polsce nie jest zwigzany z poglebiong analizg stanu doj-
rzalodci zawodowej nauczycieli. Rozklad wynikéw charakteryzowat sie brakiem
zauwazalnych trendow, a raczej zaskakiwal pelng gama poziomoéw nauczycielskiej
refleksji uogdlnionej czy nauczycielskiej refleksji w dzialaniu i nad dziataniem,
bez wzgledu na stopien awansu zawodowego. Dla przyktadu w grupie nauczycieli
stazystow nie wystgpil ani jeden przypadek wskazujacy na staby lub $redni po-
ziom nauczycielskiej refleksji w dzialaniu, natomiast w grupie nauczycieli dyplo-
mowanych 10% wskazan $wiadczylo o posiadaniu $redniego poziomu nauczyciel-
skiej refleksji w dziataniu. Przypadkowos¢ rozkltadu wynikow $wiadczy o braku
wyraznego trendu. Wypowiedz jednego z ekspertéw potwierdza przeprowadzone
wnioskowanie: ,,Awans zawodowy w szkole, gdzie nie ma nastawienia na wspoélne,
ciggle uczenie sie, nie ma $wiadomosci, ze wszystko si¢ zmienia i w zwigzku z tym
konieczne jest stale doskonalenie i refleksyjnos¢, w zaden sposob nie dokumentuje
rozwoju nauczyciela”. Wspiera to konstatacje, Ze awans zawodowy w Polsce nie jest
realnie powigzany z faktycznym poziomem rozwoju nauczyciela, czego mierni-
kiem moglby by¢ prezentowany przez niego poziom refleksyjnosci.

5) Hipoteza szczegolowa H:5 zostala zweryfikowana pozytywnie.

W odpowiedzi na pigte pytanie — problem badawczy: Ktére elementy psychospo-
tecznego srodowiska pracy szkoly determinujq refleksyjnos¢ nauczyciela - wywotujg
jg, wspierajqg jej rozwdj lub jg blokujg? postawiono hipoteze H:5: domniemywa sie,
ze nauczyciele najczesciej uruchamiajg refleksje na skutek do$wiadczania silnych
bodzcéw - im silniejsze bodzce, tym wigksza intensywnos¢ refleksji. Stad tez przy-
puszcza sie, ze refleksje u nauczycieli wywolujg najczesciej sytuacje problemowe,
szczegllnie w takich obszarach, jak: zachowanie uczniéw, osiagnigcia ucznidow
oraz komunikacja z réznymi podmiotami zaangazowanymi w proces ksztalce-
nia. Zaklada sie takze, ze refleksyjno$¢ nauczyciela jest wspierana przez dobra ko-
munikacje ze wszystkimi podmiotami bezposrednio zaangazowanymi w proces
ksztalcenia uczniéw. Nie bez znaczenia jest takze osigganie przez nauczycieli sa-
tysfakcjonujgcych rezultatéw pracy dydaktyczno-wychowawczej, ktére dopinguja
ich do dalszego rozwoju. Wazne jest przy tym, aby spolecznos¢ szkolna tworzyla
srodowisko wspierajace nauczycieli w rozwoju refleksyjnosci, szczegélnie w sytu-
acjach podejmowania trudnych, odwaznych decyzji czy tez innowacji. Konieczny
jest bowiem wtedy taki klimat, ktéry umozliwi wzajemne dzielenie si¢ efektami
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refleksji (Knights, 1985). Z kolei do czynnikéw hamujacych rozwdj refleksyjnosci
nauczyciela nalezy prawdopodobnie przypisywanie winy za zaistniale niepowo-
dzenia czynnikom zewnetrznym, na ktére nauczyciel nie ma wptywu, takim jak:
brak czasu, nadmierna biurokracja czy przeciazenie iloécig i tempem pracy. Przy-
puszcza si¢ bowiem, ze sam nauczyciel moze stanowic dla siebie najwieksza bloka-
de w rozwoju refleksyjnosci, jesli podda si¢ mysleniu powierzchownemu, pelnemu
wymowek czy samozachwytowi nad wlasng praca.

Potwierdzilo si¢ przypuszczenie, ze refleksja nauczycielska ujawnia sie najcze-
$ciej w sytuacjach pojawienia si¢ probleméw czy niedogodnosci. Réwniez deficyty
i zagrozenia stymuluja najsilniej czlowieka do refleksji i rozwoju. W przypadku
zawodu nauczyciela, czynniki najczesciej wywolujace refleksje to zachowania
uczniow (35,28%), osiagniecia uczniéw w nauce (22,19%), szczegdlnie te niesatys-
fakcjonujace (7,94%) oraz komunikacja rozumiana szeroko, bo ze wszystkimi za-
angazowanymi w proces ksztalcenia uczniami, innymi nauczycielami, rodzicami,
a takze z dyrekcja (facznie 17,53% udzielonych odpowiedzi).

Rozwdj refleksyjnosci nauczyciela wspieraja natomiast najbardziej: dobra
wspolpraca z innymi nauczycielami (31,72%) oraz dobra komunikacja z uczniami
(13,71%), pozytywne efekty dydaktyczne (14,25%) oraz aktywnos¢ i zaangazowanie
uczniow (9,68%). Wymienione dominujace odpowiedzi badanych pozwalajg wnio-
skowac, ze dobra komunikacja w szkole pomigdzy nauczycielami, nauczycielami
i uczniami oraz satysfakcjonujace rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej
stanowia dla nauczycieli najbardziej istotne elementy wspierajace rozwdj ich re-
fleksyjnosci. Respondenci potwierdzili tym samym, ze srodowisko, w jakim funk-
cjonuje nauczyciel, odgrywa kluczowa role w stymulowaniu jego zachowan i moze
dziata¢ albo wspierajgco, albo blokujaco na jego rozwoj. Jesli spolecznos$¢ instytu-
cji, w ktorej pracuje nauczyciel, ceni refleksyjno$¢ i stanowi ona zwerbalizowana
oraz szeroko komunikowang wartos¢, to udzielane jest nauczycielowi emocjonalne
wsparcie w jego dazeniach rozwojowych. Lek przed dezaprobatg powoduje nato-
miast powstanie blokady, ktéra powstrzymuje dazenie do dzielenia si¢ przemysle-
niami i wymiany doswiadczen. Jesli nauczyciele nie beda czuli si¢ wystarczajaco
wspierani i aprobowani przez srodowisko, w ktérym pracujg, nie bedg zglebia¢
wlasnych mozliwosci poznawczych i dzielic sie efektami swojego namystu. Badani
nauczyciele i eksperci potwierdzili wage relacji pomiedzy nauczycielami i dyrek-
torem. Im wigkszy bowiem dystans na tej linii, tym mniejsza szansa na aktywne
partycypowanie w dzieleniu si¢ efektami refleksji.

W toku badan ujawnity sie takze takie elementy psychospotecznego srodowiska
pracy nauczyciela, ktore stanowig czynniki hamujace rozwoj jego refleksyjnosci.
Nauczyciele wymienili jako gtéwne czynniki: brak czasu (18,18%), zbyt wiele obo-
wigzkow (13,65%), szczegolnie tych biurokratycznych (17,83%), zbyt duze tempo
pracy (7,69%), zmeczenie oraz poczucie wypalenia zawodowego (4,55%). Charakte-
rystyczne jest to, ze wszystkie one mialy charakter uniwersalnych wymoéwek oraz
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stanowily wyraz poszukiwania przyczyn wszelkich niedostatkéw w czynnikach
niezaleznych od nauczyciela. Jednak w toku dyskusji z ekspertami zaproszonymi
do wywiadéw poglebionych na temat odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli
uznano, ze to nie te wymieniane przez nauczycieli zewnetrzne uwarunkowania
faktycznie hamujg rozwdj refleksyjnosci nauczyciela, lecz on sam tworzy blokady,
najczesciej mentalne, przed poznaniem rzeczy nowych, przed dokonaniem dogleb-
nych analiz problemoéw, na jakie napotyka, przed krytycznym spojrzeniem na pra-
ce wlasng i szkoty, w ktorej pracuje. Jest to sygnal do podjecia interwencji poprzez
opracowanie oferty programowej w zakresie rozwoju zawodowego nauczycieli,
ukierunkowanej na rozumienie istoty sprawstwa oraz ksztaltowanie wewnetrzne-
go poczucia lokalizacji kontroli (wewnatrzsterownosci).

6) Hipoteza szczegélowa H6 zostala zweryfikowana pozytywnie.

W celu odpowiedzi na széste pytanie badawcze szczegdlowe: Na jakim poziomie
badani nauczyciele lokujg najczesciej poczucie wilasnej skutecznosci?, postawiono
hipoteze nastepujacej tresci: przypuszcza sie, ze najczesciej nauczycieli charaktery-
zuje dobre lub bardzo dobre poczucie wlasnej skutecznosci, co $wiadczy o ich za-
dowoleniu z efektow wlasnej pracy.

Badania wykazaly, ze co trzeci badany nauczyciel okresla poczucie wlasnej sku-
tecznosci na poziomie dobrym lub bardzo dobrym. Z kolei co pigty nauczyciel do-
konuje w tym zakresie samooceny na poziomie dostatecznym.

Hipoteza gléwna HG:1 zostala zweryfikowana cze¢sciowo pozytywnie.

Hipoteza HG:1 do problemu - pytania badawczego: Jakie sq gtowne determi-
nanty refleksyjnosci nauczyciela w warunkach edukacji szkolnej?, brzmiata naste-
pujaco: zaklada sie, ze refleksyjno$¢ nauczyciela w warunkach edukacji szkolnej
determinowana jest czynnikami zewnetrznymi: lokalizacja szkoly i wielko$cig
szkoty oraz czynnikami wewnetrznymi: plcig i stazem pracy oraz stopniem awan-
su zawodowego.

W celu weryfikacji tego zalozenia zbadano sile zaleznosci i istotnosci statystycz-
nej pomiedzy zmiennymi. Szczegélowe analizy statystyczne wykazaty, ze poziom
nauczycielskiej refleksji w dzialaniu jest w sposdb istotny zalezny od: lokalizacji
szkoty, wielkosci szkoty, pici i stazu pracy nauczycieli, czyli od niemal wszystkich
badanych czynnikéw. Zaleznos¢ ta nie jest statystycznie istotna jedynie w odnie-
sieniu do stopnia awansu zawodowego. Z kolei poziom nauczycielskiej refleksji
nad dzialaniem, podobnie jak nauczycielskiej refleksji w dziataniu, jest w sposéb
istotny zalezny od lokalizacji szkoty i plci nauczycieli. Nie potwierdzono natomiast
istotnej statystycznie zalezno$ci pomigdzy poziomem nauczycielskiej refleksji nad
dzialaniem a wielko$cig szkoty, stazem pracy czy stopniem awansu zawodowego
nauczycieli. Poziom nauczycielskiej refleksji uogolnionej jest istotnie zalezny od
plci i stazu pracy nauczycieli, nieistotny za§ w odniesieniu do lokalizacji szkoty,
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wielkos$ci szkoly czy stopnia awansu zawodowego. Interesujgca jest takze istotna
statystycznie zalezno$¢ poziomdéw obu rodzajow refleksji nauczycielskiej oraz re-
fleksji uogoélnionej od pici, w przeciwienstwie do stopnia zawodowego nauczyciela,
ktéry w sposob istotny nie determinuje poziomu nauczycielskiej refleksji w dziata-

niu, nad dzialaniem czy nauczycielskiej refleksji uogolnionej (tab. 1).

Tabela . Podsumowanie sity zwigzkdow i istotnosci statystycznej pomiedzy zmiennymi

Czynniki

wewnetrzne
izewnetrzne

Poziom nauczycielskiej

refleksji
w dzialaniu

Poziom nauczycielskiej

refleksji
nad dzialaniem

Poziom nauczycielskiej
refleksji
uogolnionej

lokalizacja szkoly | istotna statystycznie istotna statystycznie nieistotna statystycznie
(miasto lub wie$) | (p <0,05), (p < 0,05), (p > 0,05),
umiarkowana sita staba sita staba sila
(C,=0,31) (C,=0,17) (C,=0,17)
wielkos¢ szkoly istotna statystycznie, nieistotna statystycznie | nieistotna statystycznie
(mata lub duza) (p < 0,05), (p>0,05), (p > 0,05),
staba sita staba sifa staba sifa
(C, = 0,30) (C, =0,09) (C,=0,17)
ple¢ istotna statystycznie istotna statystycznie istotna statystycznie
(p < 0,05), (p < 0,05), (p < 0,05),
staba sita staba sila umiarkowana sita
(C,=0,30) (C,=10,30) (C,=10,31)
staz pracy istotna statystycznie nieistotna statystycznie | istotna statystycznie,
(p < 0,05), (p > 0,05), (p < 0,05),
staba sila staba sita staba sita
(C,=0,30) (C,=0,20) (C,=0,30)
stopien awansu nieistotna statystycznie | nieistotna statystycznie | nieistotna statystycznie
zawodowego (p > 0,05), (p > 0,05), (p>0,05),
staba sila staba sita staba sifa
(C,=0,17) (C,=0,17) (C,=0,17)

p - poziom istotnosci, C, - wspolczynnik C-Pearsona

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

7) Hipoteza gléowna HG:2 zostala zweryfikowana pozytywnie.
Do problemu - pytania badawczego nr 2: Czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy re-

fleksyjnoscig nauczyciela a poczuciem jego wlasnej skutecznosci?, postawiono na-
stepujaca hipoteze: przypuszcza sie, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia
nauczyciela a poczuciem jego wlasnej skutecznosci.

W celu zbadania tej zaleznosci zastosowano test chi-kwadrat. Szczegélowe ana-
lizy statystyczne wykazaly, ze poczucie wlasnej skutecznosci jest zalezne od pozio-
mu nauczycielskiej refleksji w dzialaniu, nauczycielskiej refleksji nad dziataniem
oraz poziomu nauczycielskiej refleksji uogélnionej. Podsumowanie wynikéw tych
analiz zamieszczono w tabeli 2.
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Tabela 2. Podsumowanie sity zwigzkdw i istotnosci statystycznej pomigdzy poziomem
nauczycielskiej refleksji w dziataniu, nad dziataniem i refleksji uogdlnionej a poczuciem wiasnej
skutecznos$ci w opinii badanych nauczycieli

Poziom nauczycielskiej =~ Poziom nauczycielskiej  Poziom nauczycielskiej

Determinanta refleksji refleksji refleksji
w dzialaniu nad dzialaniem uogodlnione;j
Poczucie istotna statystycznie istotna statystycznie istotna statystycznie
wlasnej (p < 0,05), (p < 0,05), (p < 0,05),
skuteczno$ci umiarkowana sita umiarkowana sita staba sita
(C,=0,31) (C,=0,31) (C, = 0,20)

P - poziom istotnosci, C, - wspélczynnik C-Pearsona

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Kierunek wykrytych zaleznosci wskazuje na prawidlowos¢, ze wraz ze wzro-
stem poziomu refleksyjnosci nauczyciela wzrasta efektywnos¢ jego pracy i poczu-
cie jego wlasnej skutecznosci. Stwierdzona zaleznos$¢ stanowi wazny argument
w kontekscie postulowania wlaczenia kursu wspierania rozwoju refleksyjnosci
nauczyciela do zestawu kurséw akademickich dla studentéw lub kurséw doskona-
lacych dla aktualnych nauczycieli.

Wypracowane w dysertacji wnioski z badan wlasnych nad refleksyjnoscia na-
uczyciela zostaly opisane w rozdziale VIII w podziale na:

» wnioski o charakterze teoretyczno-poznawczym - opracowane na podstawie
przegladu literatury i wynikéw badan wlasnych. Zostaly one ulokowane w au-
torskim Modelu teoretycznym dotyczgcym rozwoju refleksyjnosci nauczyciela
jako strategii podnoszenia poziomu nauczania w polskiej szkole (MOREF);

o wnioski o charakterze praktycznym - zestawione w formie rekomendacji do
praktyki edukacyjnej odnoszace si¢ do mozliwych sposobéw systemowego
wspierania rozwoju refleksyjnosci nauczyciela, jako strategii podnoszenia po-
ziomu nauczania w polskiej szkole oraz w formie autorskiego program kursu
zatytulowanego: Refleksyjnos¢ nauczyciela jako strategia podnoszenia poziomu
nauczania, stanowigcego propozycje dla systemow ksztalcenia, doksztalcania
i doskonalenia nauczycieli w Polsce;

» wnioski dotyczace zastosowanej metodologii badawczej zawierajace réwniez
propozycje kierunkéw przysztych badan.

W celu zaprezentowania wnioskéw o charakterze teoretyczno-poznawczym
wypracowano MOdel teoretyczny rozwoju REFleksyjnosci nauczyciela jako stra-
tegii podnoszenia poziomu nauczania w polskiej szkole (MOREF) (rys. 1).

Model MOREEF zaktada, ze:

¢ jesli s3 odpowiednio spetnione warunki do rozwoju refleksyjnosci nauczyciela
ujete w kategoriach: informacje, potencjat i kultura;



106 Maltgorzata Dzimirska

oraz

o jesli refleksja nauczycielska jest ukierunkowana na program nauczania, inno-
wacje pedagogiczng, a takze praktyke nauczycielska w obszarze dydaktyczno-
-wychowawczym z nastawieniem na analize jej skutecznosci i identyfikowanie
obszaréw do zmiany;

oraz

o jesli wnioski wynikajace z refleksji s3 poddawane pod zespotowg dyskusje rady
pedagogicznej, a po ich weryfikacji zatwierdzane do realizacji i wdrazane z na-
lezyta staranno$cig, monitorowane i weryfikowane, to efektem takich dziatan
jest rozwoj refleksyjnosci nauczyciela, postepy uczniow i poprawa poziomu na-
uczania w polskiej szkole.

PODNOSZENIE POZIOMU NAUCZANIA W POLSKIEJ SZKOLE

Postepy uczniow *‘3 Refleksyjnoé¢ nauczyciela

Obszary Program Praktyka nauczycielska  Innowacja |

Zespotowos¢

dziatan nauczania pedagogiczna

2eud ysouzohiew)sis

Warunki Informacje Potencjat Kultura

Osiggniecia uczniow Czas Akceptacja dla zmiany
Dane o uczniach Umiejetnosci Przywédztwo
Obserwacje nauczyciela Zasady dziatania Wspétpraca

Diagnoza pedagogiczna Narzedzia Rozwoj

Rysunek 1. Model teoretyczny rozwoju refleksyjnosci nauczyciela jako strategii podnoszenia
poziomu nauczania w polskiej szkole (MOREF)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan.

Refleksyjnos¢ nauczyciela determinuje postep ucznidw w opanowaniu materia-
tu szkolnego, a w dtuzszej perspektywie czasowej podnosi poziom nauczania. Aby
jednak proces refleksji mogt systematycznie i trwale wptywa¢ na postepy uczniow
w nauce, nauczyciele powinni pracowac nad jej kultywowaniem w zespotach szkol-
nych, a przedmiotem refleksji powinna by¢ praktyka nauczycielska zawsze zorien-
towana na wszechstronny rozwoj ucznia.

Model rozwoju refleksyjnosci nauczyciela zaklada, ze w kazdej szkole istnieje
zespot czynnikow, ktdre jedli sa odpowiednio wzmacniane, moga wspierac reflek-
sje, a jesli sg ignorowane lub blokowane, mogg stanowi¢ czynniki hamujgce rozwoj
refleksyjnosci u nauczycieli. Czynniki wspierajace rozwdj refleksji u nauczycie-
li, zidentyfikowane w wyniku prezentowanych w dysertacji badan, zostaly ujete
w trzy kategorie: informacje, potencjal, kultura:
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1) informacje - w tej kategorii znajduja si¢ czynniki, ktére umozliwiajg rzetelna
triangulacje danych o uczniach oraz stanowia material do refleksji nad efek-
tywnoscig praktyki nauczycielskiej:

dane o osiagnieciach uczniéw - informacje uzyskane z dziennikéw elek-
tronicznych, analizy wynikéw sprawdzianéw szkolnych i egzaminow ze-
wnetrznych;

dane pozyskane od uczniéw, rodzicéw i innych nauczycieli - zbierane
w ustrukturyzowany sposob, rzetelne, aktualne, kompletne;

obserwacje wlasne nauczyciela - czynione w toku pracy dydaktyczno-
-wychowawczej;

diagnozy pedagogiczne - dane gromadzone w sposdb metodyczny i zgod-
nie z wiedza pedagogiczna;

potencjal - kategoria ta ujmuje czynniki, ktére wspieraja wykorzystanie
przez nauczyciela materialu do refleksji w warunkach pracy szkoty:

czas - dedykowany na namys! nad efektywnoscia realizowanego procesu
dydaktyczno-wychowawczego w szkole;

umiejetno$ci — umiejetnosci poprawnej analizy oraz interpretacji informa-
cji o uczniach, jak tez prowadzenia rzetelnej diagnozy pedagogicznej;
zasady dzialania - zasady postepowania odnoszgce si¢ do wprowadzania
zmian, weryfikowania dotychczas stosowanych praktyk, etc.;

narzedzia - rozwigzania wspierajace proces komunikacji pomigdzy wszystki-
mi ogniwami szkoly, przekazywanie informacji i tworzenie grup roboczych;

3) kultura - w kategorii tej mieszcza si¢ te czynniki, ktore wspieraja proces po-
strzegania szkoly jako srodowiska sprzyjajacego rozwojowi uczniéw i nauczy-
cieli, miejsca, w ktérym panuje atmosfera wspierajaca konstruktywne dyskusje
pomiedzy uczniami, nauczycielami, rodzicami i dyrekcja, wspdtprace i wspol-
dzialanie, w ktérym zmiane traktuje si¢ jako naturalny element rzeczywistosci
i aktywator statego rozwoju:

akceptacja dla zmiany - nauczyciele pojmuja znaczenie zmiany spolecznej
w ksztaltowaniu i rozumieniu rzeczywistosci oraz dokfadajg wszelkich sta-
ran, by przygotowywac¢ nowe pokolenia na miare potrzeb i wyzwan pono-
WOCZesnosci;

przywédztwo - dyrektor szkoly nadaje ton pracy nauczycieli, pobudza do
refleksji oraz stymuluje ich rozwdj osobisty i zawodowy;

wspolpraca - nauczyciele dbajg o sprawny przeptyw informacji, komunika-
cje i wspolprace pomiedzy uczniami, rodzicami, dyrekcja i czlonkami grona
pedagogicznego, dzielg si¢ informacjami, zapraszaja na lekcje kolezenskie,
otwarcie dyskutujg na temat postepu uczniéw w nauce i zachowaniu oraz
stosowanych praktykach dydaktyczno-wychowawczych;

rozwdj — spoleczno$¢ szkolna rozumie wage rozwoju osobistego i zawodowe-
go ucznidw i nauczycieli, a wartos¢ ta jest wzmacniana przez dyrekcje szkoly.
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Jesli wymienione warunki dla rozwoju refleksyjnosci nauczyciela beda spelnione,
zostanie otwarta przestrzen do podejmowania decyzji w nastepujacych obszarach:

e program nauczania - opis sposobu realizacji celéw i zadan ustalonych w pod-
stawie programowej lub innych zadan wspomagajacych realizacje tych celow;

o praktyka nauczycielska - czynno$ci nauczyciela w obszarze dydaktycznym
i wychowawczym;

¢ innowacja pedagogiczna - podejmowanie inicjatyw, ktére wprowadzaja
lub urzeczywistniaja zmiany rozwojowe.

We wszystkich tych obszarach refleksja nauczycielska powinna by¢ nastawiona
na analiz¢ postepéw uczniéw w nauce i zachowaniu, osigganie wysokiej skutecz-
nosci podejmowanych przez nauczycieli praktyk oraz identyfikacje obszaréw do
poprawy. Wyniki namystu nad tymi zadaniami powinny by¢ dyskutowane przez
czlonkéw rady pedagogicznej, a wypracowane rekomendacje dotyczace propo-
nowanych zmian i usprawnien, wdrazane z nalezytg staranno$cig, monitorowa-
ne i weryfikowane. Efektem finalnym bedzie rozwdj refleksyjnosci nauczyciela,
wzrost postepow uczniéw w nauce i zachowaniu, a w szerszej perspektywie — pod-
niesienie poziomu nauczania.

W prezentowanym modelu rozwoju refleksyjnosci nauczyciela (MOREEF) istot-
nym elementem i niezbywalng wartoscia jest praca zespolowa w klimacie otwarto-
$ci, Zyczliwosci i wzajemnego zaufania.

Na podstawie przeprowadzonych analiz literatury przedmiotu oraz badan
wlasnych nad refleksyjnoscig nauczyciela jako strategia podnoszenia poziomu na-
uczania w polskiej szkole, wypracowano réwniez nastepujace rekomendacje stano-
wigce zestaw wnioskow o charakterze praktycznym:

1) Refleksyjni nauczyciele, ktérzy nie ustaja w rozwoju, powinni nieustannie bu-
dowa¢ w toku codziennej, samodzielnej i zespotowej pracy indywidualng inter-
pretacje pojecia wysokiego poziomu czy jakosci nauczania.

W niniejszej dysertacji pojeciu jakosci nadano perspektywe prezentowang
przez Gunilli Dahlberga, Petera Mossa i Adama Pence’a (2003, s. 24), ktorzy od-
najdywali jako$¢ w czynnoéciach nauczyciela wéwczas, gdy potrafil on wyjs¢ poza
to co utarte, znane, oczywiste; gdy w wyniku profesjonalnego wykonywania zawo-
du nauczyciel poszukiwal i nadawal swojej pracy nowe znaczenia i wymiary; gdy
w efekcie doglebnego zrozumienia wlasnej roli i odpowiedzialnosci potrafit sku-
tecznie wspiera¢ ucznia w osiagnieciu sukcesu edukacyjnego. Jako$¢ powinna by¢
bowiem budowana w procesie adaptacji tworczej, ,ktora polega na przekraczaniu
zastanych konwencji w dazeniu do dziatan autonomicznych, podejmowanych we
wlasnym imieniu i na wlasne ryzyko, w wigc dzialan tworczych i odpowiedzial-
nych” (H. Kwiatkowska, za: Michalski, 2008, s. 11). Takie postrzeganie roli nauczy-
ciela w budowaniu wlasnych dziatan jest wyrazem ufnosci wobec jego tworczych
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i autokreacyjnych mozliwosci. Co wiecej, jako$¢ nauczania powinna by¢ wypra-
cowywana indywidualnie oraz zespolowo w grupie nauczycieli - refleksyjnych
praktykow, ktérzy poprzez refleksje krytyczng nadaja coraz to glebsze znaczenie
jakosci nauczania. Konicowa konstatacja brzmi: nauczyciel charakteryzujacy sie re-
tleksyjnoscig i nastawieniem na staly rozwdj jest niezbednym ogniwem w procesie
stalego podnoszenia poziomu nauczania.

2) Nalezy przyja¢, ze rozwijanie refleksyjnosci nauczyciela stanowi jedng z mozli-
wych strategii podnoszenia poziomu nauczania w polskiej szkole.

Od nauczycieli zalezy poziom nauczania, dlatego ,,najwiekszy wysilek poprawy
jakosci pracy szkoty polega na doskonaleniu nauczycieli, bedacych najistotniejszym
i najbardziej kosztownym elementem systemu szkolnego. Poprawa skutecznosci
i wyréwnywanie jakosci ksztalcenia zaleza w duzym stopniu od stworzenia warun-
kéw, w ktorych w zawodzie nauczyciela zechcg pracowac osoby kompetentne, ich
praca bedzie miata wysoka jako$¢, a wszyscy uczniowie beda mieli réwny dostep do
nauczania wysokiej jakosci” (OECD, 2005). Przytoczona teza podkresla kluczowa
role nauczyciela w zapewnianiu i stalym podnoszeniu jakoéci nauczania. Z kolei re-
fleksyjno$¢ nauczyciela jako czynnik determinujgcy poczucie jego wlasnej skutecz-
nosci jawi si¢ jako wlasciwy kierunek rozwoju nauczyciela w erze ponowoczesnosci.

Refleksyjno$¢ nauczyciela zostata nazwana w niniejszej pracy strategia, ponie-
waz stuzy celowi, jakim jest podnoszenie poziomu nauczania. Stosowanie strategii
wymaga wzigcia pod uwage szerszego kontekstu, wymaga wpisania podejmowa-
nych dzialan w ogélniejsze cele. W omawianym kontekscie refleksyjnos$¢ stano-
wi element rozwoju zawodowego nauczyciela, ktorego zadaniem jest dostarczanie
uczniom edukacji na miare potrzeb XXI w., zaréwno w treéciach, jak i w formie.
Jednak, aby rozwijanie refleksyjnosci nauczyciela moglo rzeczywiscie wejs¢ do ka-
nonu zdolnosci nauczyciela, kluczowe jest podjecie decyzji promujacych postawe
refleksyjnego praktyka oraz dzialan w tym zakresie na réznych szczeblach syste-
mu o$wiaty, poczawszy od Ministerstwa Edukacji Narodowej, poprzez kuratoria,
os$rodki wspierania nauczycieli, az po szkoly wszystkich etapéw edukacyjnych.
Dlatego wlasciwym postulatem wydaje si¢ podjecie krokéw zmierzajacych do zin-
stytucjonalizowania podejscia do wspierania rozwoju refleksyjnosci oraz wykre-
owanie swoistej ,mody” na refleksyjnych praktykéw poprzez pokazywanie ich
praktyk pedagogicznych oraz osigganych przez nich sukcesow.

Wysoki poziom refleksyjnodci nauczyciela ujawniony w toku badan $wiad-
czy o ogromnym potencjale rozwojowym nauczycieli. Wydaje si¢ wiec niezwykle
istotne, aby programy wsparcia nauczycieli odnosily si¢ do tego rodzaju aspira-
cji i umiejetnie, stosownie do prezentowanego poziomu emancypacji, pomagaty
nauczycielom w rozwoju i funkcjonowaniu w realiach $wiata ponowoczesnego,
w ktérym i refleksja, i krytyczne myslenie s3 szansg na $wiadoma, spetniong re-
alizacje praktyki nauczycielskiej i wypetnianie misji zawodowej. Promowanie
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postawy refleksyjnego praktyka poprzez wspieranie u nauczycieli odpowiednich
zachowan, tworzenie kultury organizacyjnej sprzyjajacej rozwojowi refleksji, to
niezwykle wazne zadania réwniez dla dyrektora szkoty, ktéry powinien aktywnie
wspiera¢ nauczycieli w dazeniu do stawania sie refleksyjnymi praktykami.

3) Nalezy sformulowac i stale uaktualnia¢ zestaw oczekiwan w zakresie rozwoju
zawodowego nauczyciela na miare ptynnej nowoczesnosci, a system awansu za-
wodowego powinien by¢ z nim skorelowany.

Refleksyjno$¢ nauczyciela, bioragc pod uwage jej mozliwe przelozenie na wzrost
poziomu nauczania w polskiej szkole, powinna zajmowa¢ wazne miejsce na mapie
ksztalcenia i rozwoju zawodowego nauczycieli. Wydaje si¢ celowe, aby podnosze-
nie poziomu refleksyjnosci nauczyciela, opisane pod wzgledem wskaznikéw dla
poszczegdlnych poziomoéw refleksyjnosci, stanowito integralny element planu roz-
woju nauczyciela i jego wzrastania w zawodzie. Awans zawodowy powinien by¢
z kolei potwierdzeniem realizowanego postepu w rozwoju nauczyciela i osiggania
przez niego kolejnych szczebli dojrzalosci zawodowej. Prezentowany poziom re-
fleksyjnosci nauczyciela powinien stanowi¢ jedno z kryteriéw poddawanych oce-
nie w kontekscie staran nauczyciela o awans zawodowy.

4) Dla jakosci procesu nauczania i sposobu wypelniania zadan nauczyciela klu-
czowy wydaje sie jego wewnetrzny stan mobilizacji do pracy, do rozwoju, wy-
nikajacy z treéci zadan zawodowych.

W toku badan wykazano, ze takie czynniki, jak ple¢, staz pracy, lokalizacja
szkoly czy jej wielko$¢ pozostaja w istotnym statystycznie zwigzku z wybranymi
operatami refleksyjnosci nauczyciela. Wykazano réwniez, ze elementy $rodowi-
ska psychospolecznego nauczyciela, takie jak zachowania czy osiagnigcia uczniow,
komunikacja z innymi uczestnikami procesu ksztalcenia moga réwniez dziata¢
wspierajaco badz hamujaco na poziom refleksyjnosci nauczyciela.

Wymienione determinanty stanowiag niewatpliwie istotne czynniki §rodowi-
skowe do rozwoju refleksyjnosci nauczyciela. Wiadomo jednak, ze nawet jesli beda
one wspierajace, a nauczyciel bedzie prezentowal nastawienie sceptyczne lub opo-
rowe wobec zmiany, rozwoj jego refleksyjnosci bedzie znacznie utrudniony. Obar-
czanie bowiem wszelkich zewnetrznych uwarunkowan odpowiedzialnoscig za bie-
zace niepowodzenia czy trudnosci stanowi przyklad nauczycielskiego zachowania,
ktére nie prowadzi ani do dobrych efektéw nauczania, ani nie $wiadczy o wkro-
czeniu przez nauczyciela na $ciezke rozwoju zawodowego w duchu refleksyjno-
$ci, krytycznego myslenia i samoswiadomodci. Przytoczona bolaczka cedowania
odpowiedzialnosci za problemy na elementy, na ktore nauczyciel nie ma wplywu,
niestety dominuje w polskiej szkole i stanowi obszar do szybkiej interwencji w po-
staci odpowiednich programéw rozwoju zawodowego.

Wobec tego kolejng propozycja, stanowigcg wniosek o charakterze praktycz-
nym, jest opracowany modul doskonalenia zawodowego w zakresie rozwijania
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refleksyjnosci u nauczycieli i studentéw na specjalnosci nauczycielskiej. W $wie-
tle zaprezentowanych wynikéw badan na uwage zastuguje bowiem fakt, ze cho¢
nauczyciele deklaruja uczestnictwo w wielu formach doskonalenia i doksztalca-
nia, nie wskazuja ich jako Zrédel rozwoju wlasnej refleksyjnosci. Wydaje sie wiec,
ze istnieje luka w programach ksztalcenia oferowanych przez rézne instytucje
edukacyjne, realizujace studia podyplomowe i kursy doskonalace oraz doksztal-
cajace. Prezentowana w mojej pracy propozycja programu rozwoju refleksyjno-
$ci nauczyciela jest oparta na autorskim modelu teoretycznym MOREF (rys. 1)
i zapewnia przygotowanie nauczycieli do uwaznej, Swiadomej i refleksyjnej pracy
dydaktyczno-wychowawczej realizowanej w kontekscie dynamicznych zmian spo-
tecznych i ciggle nowych wyzwan XXI w.

Ostatnia grupa wnioskéw, ktére wyprowadzono na podstawie przegladu lite-
ratury oraz wynikow badan wlasnych, ma charakter metodologiczny oraz dotyczy
podejmowania badan nad refleksyjnoscig nauczyciela w przysztoéci. Zapropono-
wano m.in., aby poszerzy¢ analize¢ poréwnawcza refleksyjnosci u nauczycieli szkot
ogdlnodostepnych i specjalnych; dokona¢ analizy refleksyjnosci nauczyciela na
réznych etapach edukacyjnych z zastosowaniem schematu badan poréwnawczych
czy przeprowadzi¢ badania poréwnawcze polskich nauczycieli z nauczycielami
z innych krajow, np. z Finlandii czy Stanéw Zjednoczonych w celu identyfikacji
zalezno$ci wystepujacych miedzy refleksyjnoscig nauczyciela a czynnikami kultu-
rowymi, uwarunkowaniami organizacyjnymi oraz systemem oferowanego wspar-
cia dla nauczycieli.

Podsumowujac, wszystkie przedstawione w pracy rezultaty badan, rekomenda-
cje oraz wnioski, zaréwno teoretyczne, praktyczne, jak tez wskazéwki do dalszych
badan, uznaje za wazne w kontekscie rozwoju refleksyjnosci nauczyciela jako stra-
tegii podnoszenia poziomu nauczania w polskiej szkole i wyrazam gleboka na-
dzieje, ze stang sie one inspiracja dla innych badaczy, ktérzy beda poddawac je
wnikliwej, krytycznej analizie, dazac do dalszego rozpoznania tego niezwykle in-
teresujgcego, ale jeszcze do konica niespenetrowanego obszaru badawczego.

W przedlozonej dysertacji zrealizowano wszystkie postawione cele o charakte-
rze teoretyczno-poznawczym, metodologicznym i praktycznym. Zidentyfikowana
w toku badan wlasnych zalezno$¢ pomiedzy refleksyjnoscia nauczyciela a poczu-
ciem wlasnej skutecznosci stanowi istotny argument w dyskusji na temat sposoboéw
podnoszenia jakosci i efektywnosci nauczania, wspierajacy poglebiong dyskusje
akademicka na temat zakresu i form przygotowania nauczycieli do zawodu, jak
i dalszego ich doskonalenia i doksztalcania.

Wyrazam nadzieje, ze wyniki mojej pracy badawczej stang sie przedmiotem
spotecznych rozwazan nad strategiami i sposobami podnoszenia poziomu naucza-
nia w polskiej szkole, autorskie za$ rozwigzania w zakresie rozwoju refleksyjnosci
nauczycielskiej zostang poddane konstruktywnej, krytycznej analizie zaréwno
przez naukowcow, jak i praktykow.
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Whprowadzenie

Artykul jest zwieniczeniem dlugoletniej pracy nad proba szerszego zinterpre-
towania, a takze ugruntowania terminu ,,zasoby rodzinne” w polskiej pedagogi-
ce, a zwlaszcza w pedagogice spoltecznej oraz w praktyce psychopedagogicznej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem diagnozy i terapii psychospolecznej. Przedstawione
w artykule wnioski odnosza si¢ do badan prowadzonych w ramach przygotowy-
wania rozprawy doktorskiej pod tytutem ,Rodzinne zasoby jako kategoria peda-
gogiki spolecznej - studium teoretyczno-empiryczne”.

W ramach prowadzonych badan podjeto prébe analizy pojecia ,,rodzinne zaso-
by” w perspektywie réznych teorii i zwigzkéw z innymi pojeciami bliskoznaczny-
mi typu: resilience, empowerment, ,sity spoleczne”.

Pojecie ,,zasoby” nie jest terminem nowym. Od lat funkcjonuje on przede
wszystkim w naukach o zarzgdzaniu. Przeniesienie tego terminu do nauk spo-
tecznych i polaczenie go z rodzing oraz diagnostyka i terapig pedagogiczng jest
zabiegiem do$¢ nowym. Takie rozwigzanie odnosi si¢ do diagnozy warunkoéw in-
dywidualnych i spotecznych rodziny oraz do poradnictwa psychopedagogicznego
i terapii rodzinnej. Jest ono rozwijane przez wielu psychologéw i pedagogéw (np.
Klemenz, 2003; Pokora, 2012; Willutzki, 2003; Petzhold, 1997; Nestmann, 1997;
Grawe, Grawe-Gerber, 1999).

W artykule zostanie pokazana réwniez mozliwo$¢ operacjonalizacji pojecia
»zasoby rodzinne” i jego wykorzystania w aspekcie jakosciowym i ilo$ciowym
w diagnostyce psychopedagogicznej. Sposrod réznych prob operacjonalizacji i kla-
syfikacji zasobéw rodzinnych wykorzystalam propozycje Hilariona Petzholda
(1997), Anny Masten i Matthew Reeda (2002). Cytowani autorzy postrzegaja ro-
dzinne zasoby z wieloplaszczyznowej perspektywy.

! Rozprawa napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Barbary Smolinskiej-Theiss, obroniona w 2014 r. na
Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej (APS) w Warszawie.
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W ramach prowadzonych badan prowadzitam specjalny program pracy tera-
peutycznej zblizonej do badania przez dzialanie z wybranymi czterema rodzinami.
Dzialania te wskazujg na mozliwo$¢ wykorzystania rodzinnych zasobéw w udzie-
laniu porad i w praktyce, terapeutycznej osob zagrozonych wykluczeniem spotecz-
nym. Niniejszy artykul ma charakter teoretyczno-empiryczny i praktyczny.

Zatozenia teoretyczno-metodologiczne

Uwe Flick, Ernst von Kardorff i Ines Steinke (2008) uwazajg, ze w ostatnich
20 latach mozna obserwowac powrét badaczy z réznych dziedzin naukowych do
wykorzystywania obok badan ilo$ciowych badan jakosciowych. Badania jako$cio-
we daja niepowtarzalng mozliwo$¢ przyjrzenia si¢ badanemu zjawisku ,,0d we-
wnatrz”, czyli z perspektywy osoby badanej. Jednoczesnie Uwe Flick, Ernst von
Kardorff i Ines Steinke (2008) podkreslali, Ze pod pojeciem badania jakosciowe
kryje si¢ wielkie bogactwo metod i narzedzi o réznych teoretycznych korzeniach.
Z uwagi na wielo$¢ jakosciowych narzedzi badawczych istotne jest ujednolice-
nie ich teoretycznych podstaw. Zdaniem Uwe Flicka, Ernsta von Kardorffa i Ines
Steinke (2008) badania jako$ciowe opieraja si¢ na trzech gléwnych teoretycznych
filarach, do ktdrych nalezg fenomenologia i symboliczny interakcjonizm, etno-
metodologia i konstruktywizm oraz podejscie strukturalne i psychoanalityczne.
W tabeli 1 przedstawiono pofaczenie przywolanych podstaw teoretycznych z ob-
szarami i metodami ich zastosowania.

Jednocze$nie nalezy podkresli¢, ze perspektywa faczenia badan jakosciowych
i ilosciowych nie jest obca polskiej pedagogice. Barbara Smoliniska-Theiss i Wie-
staw Theiss (2010a, s. 79) podkreslaja konieczno$¢ uzupetniania danych iloscio-
wych jakos$ciows interpretacjq rzeczywisto$ci. Zdaniem autoréw edukacji nie da si¢
sprowadzi¢ do statystycznych zwigzkéw i zaleznosci. Jest ona zatopiona w §wiecie
kultury i wymaga spoleczno-kulturowych interpretacji. Ta konieczno$¢ uwzgled-
niania kontekstu spolecznego i indywidualnych autobiografii dotyczy wszystkich
obszaréw funkcjonowania cztowieka w $wiecie i z samym soba.

Przyjeta koncepcja teoretyczna stanowi probe syntezy paradygmatéw psycho-
genetycznego i socjogenetycznego. Jej podstawa sa socjoekologiczne modele teore-
tyczne, w my$l ktorych rozwoj czlowieka to wypadkowa zmieniajacej si¢ jednostki
w zmieniajacym si¢ $wiecie (por. Bronfenbrenner, 1981). Cztowiek jest zatem za-
réwno produktem, jak i inicjatorem swojego srodowiska.

Perspektywa ekologiczna w ocenie zjawisk socjologicznych podkresla znaczenie
relacji miedzy jednostka a otoczeniem. Czlowiek jest tu postrzegany calosciowo
wraz z relacjami spotecznymi, instytucjami, najblizszym otoczeniem domu, pra-
cy czy szkoly, tzn. spolecznymi, kulturalnymi, ekonomicznymi czy naturalnymi
uwarunkowaniami §rodowiskowymi. Trescig tego modelu jest analiza zaleznosci,
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Tabela I. Perspektywa teoretyczna w badaniach jakosciowych

Dostep do

subiektywnego $wiata

Opis procesow
powstawania sytuacji

Hermeneutyczna
analiza glebszych
struktur

postrzegania

spotecznych

analiza wiedzy po-
tocznej

podstawy teoretyczne | interakcjonizm sym- | etnometodologia psychoanaliza
boliczny konstruktywizm strukturalizm
metody zbierania wywiady dyskusja grupowa fotografie
informacji wywiad narracyjny etnografia filmy
obserwacja uczestni- | nagrywanie interakeji
czaca
nagrywanie interakeji
zbieranie dokumentow
metody interpretacji | kodowanie analiza dyskursu obiektywna herme-
analiza tresci analiza dokumentéw | neutyka
analiza narracyjna analiza rozméw hermeneutyka gtebi
podejécie hermeneu-
tyczne
obszary zastosowania | badania biograficzne | badania ewaluacyjne | badania biograficzne

badania kulturowe
analiza $Srodowisk

badania pokoleniowe
badania gender

zycia
badania §rodowiska
rodzinnego

Zrédlo: Flick, Kardorff, Steinke (2008, s. 19).

wzajemnych zwiazkow oraz powigzan, jakie powstajg miedzy cztowiekiem a jego
srodowiskiem. W centrum zainteresowan badawczych znajduja sie rodzaj i jakos¢
relacji z innymi ludzmi (sieci spoleczne), z instytucjami i organizacjami spoteczny-
mi, kulturalnymi, ekonomicznymi czy politycznymi w bezposrednim, fizycznym,
biologicznym czy przestrzennym otoczeniu. Ekologiczne myslenie zaklada takze
uwzglednianie istnienia i znaczenia czesci sktadowych calego systemu ekologicz-
nego — tzw. podsystemow.

Srodowisko konstytuuje sie wiec w strukturze interakcyjnej, obejmujacej ca-
tos¢ intraspolecznych i interindywidualnych proceséw komunikacyjnych oraz
w strukturze inferencyjnej, a wiec calosci naturalnych badz stworzonych ele-
mentow przestrzennie ograniczonego obszaru, bedacych przedmiotem percepcji,
orientacji i identyfikacji. W kontekscie problematyki tej pracy za istotne mozna
uznaé proponowane przez wielu autoréw réznicowanie miedzy obiektywnym a su-
biektywnym $rodowiskiem spofecznym, a wigc nawiazanie do mysli konstrukty-
wistycznej (Bronfenbrenner, Morris, 1998). Podczas gdy obiektywne srodowisko
obejmuje elementy i zdarzenia istniejace niezaleznie od tego, czy i jak je czlowiek
postrzega, srodowisko subiektywne zalezy od sposobu jego doswiadczania i prze-
zywania przez jednostke oraz jego kognitywnego odzwierciedlenia.
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Podstawa relacji jednostki ze srodowiskiem sg stale wzajemne procesy transak-
cyjne, a wigc mechanizmy obustronnego oddzialywania na siebie systeméw osoba
- $rodowisko. Pojecie transakeji podkresla wystepowanie w tych relacjach swego
rodzaju procesow feedbacku, implikujgcych state, obustronne zmiany, wplywy
i rozwoj. W tej tezie odchodzi si¢ zatem od dualistycznego, przeciwstawnego in-
terpretowania osoby i srodowiska na rzecz postrzegania ich jako stron jednego,
calosciowego kontekstu zyciowego. Takie podejscie pozwala spojrze¢ na rodzine
z wieloplaszczyznowej i wielopoziomowej perspektywy. Rodzina nie funkcjonuje
niezaleznie od otaczajacego ja $wiata, ale jest jego czgscia. Zmiany w $rodowisku
lokalnym mogg powodowa¢ zmiany w samym systemie rodzinnym, jednoczesnie
sama rodzina wplywa na ksztalt systeméw zewnetrznych. Dlatego tez rodzina
musi by¢ postrzegana jako nierozlaczna czegs¢ wigkszego systemu, a nie jako jej
cze$¢ niezalezna. Przyjecie koncepcji socjoekologicznej pozwala zatem uwzglednié
m.in. zewnetrzne zasoby rodzinne i poddac je empirycznej analizie.

Rodzine tworza poszczegolni jej czlonkowie, jednak kazda z tych oséb moze
postrzega¢ dany system rodzinny w inny, indywidualny i niepowtarzalny sposdb.
Te subiektywnos¢ odbioru rzeczywistosci i otaczajacego nas §wiata oraz indywidu-
alnej sytuacji podkresla podejscie konstruktywistyczne.

Konstruktywistyczna koncepcja skupia sie¢ na subiektywnym rozumieniu
i konstruowaniu rzeczywistosci przez jednostke. Oznacza to koniecznos¢ pod-
kreslania perspektywy klienta i jego rozumienia sytuacji. Konstruktywizm za-
klada z jednej strony indywidualne tworzenie obrazu $wiata, z drugiej zas istot-
no$¢ uwzglednienia kontekstu spofecznego i kulturowego, czyli tzw. wspolnej
rzeczywistoéci. W pracy specjalisty, badacza kierujacego sie zasadami konstruk-
tywizmu wazne jest przede wszystkim rozpatrywanie jednostki w $cislej zalez-
nosci z jej otoczeniem oraz traktowanie kazdego obserwowanego czy tez anali-
zowanego zachowania, symptomu z perspektywy funkcji, jaka odgrywa, oraz
interpretacja przekazow werbalnych zawsze w kontekscie nadawcy i indywidual-
nego kontekstu udzielanych informacji (Herwig-Lempp, Schwabe, 2002, s. 485).
Dla koncepcji badawczej oznacza to odrzucenie jednostronnego podejécia ilo-
$ciowego, w tym modelu diagnozy medyczno-psychiatrycznej, a zwrdcenie sie
w strong holistycznego, triangulacyjnego, faczacego ze soba podejscia jakosciowe
iilo$ciowe. Umozliwi to spojrzenie na jednostke czy rodzine jako na samostano-
wigcy system. Pozwala spojrze¢ na zaburzenia, czyli zaktocenia w funkcjonowa-
niu tego systemu z innej perspektywy.

Stanowigce tlo teoretyczne dla empirycznej analizy zasobéw rodzinnych kon-
cepcje badawcze, tj. socjoekologiczna i konstruktywistyczna, koncentrujg si¢ wiec
nie na jednostce, rodzinie (w przeciwienstwie do tzw. modeli zaburzeniowych),
lecz podkreslaja znaczenie zaleznosci miedzy jednostka, rodzing a kontekstami
srodowiskowymi, czyli znaczenie wystepujacych procesoéw transakcyjnych (Surzy-
kiewicz, 2000, s. 72). Jednocze$nie podkreslaja subiektywizm i niepowtarzalnos¢
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kazdego systemu rodzinnego oraz istniejacych w nim wzorcéw komunikacji, inte-
rakeji, stylow wychowania, okazywania emocji, sposobu spedzania ze sobg czasu
wolnego. Istniejace w srodowisku rodzinnym zlozone wzorce oczekiwan, interak-
cji czy wzajemnych relacji moga wiec zaréwno wspiera¢ rozwdj poszczegolnych
jej cztonkéw, jak i wywolywaé okreslone sytuacje problemowe, w zalezno$ci od
danej sytuacji i specyfiki funkcjonowania okreslonego systemu rodzinnego. Zako-
rzenienie jednostki w srodowisku lokalnym, $wiecie zewnetrznym oraz koniecz-
nos¢ calosciowej interpretacji i postrzegania cztowieka w jego niepowtarzalnosci
bardzo dobrze odzwierciedla cytat: ,,§wiat spofeczny nie jest tylko $wiatem danym
fizycznie, empirycznie mierzalnym i sprawdzalnym [...]. Jest $wiatem rozumia-
nym, doswiadczanym, konstruowanym przez dzialania i wzajemne oddziatywanie
ludzi” (Smolinska-Theiss, 2010, s. 81).

Badanie przez dziafanie jako koncepcja badan i dziafan

Empiryczna analiza zasobéw rodzinnych powinna odbywac si¢ zaréwno na
plaszczyznie teoretycznej, jak i praktycznej, co umozliwia koncepcja badan przez
dzialanie (action research, Handlungsforschunbg, Aktionsforschung). Pojecie action
research zostalo wprowadzone do nauk spotecznych przez Kurta Lewina jako al-
ternatywa do krytycznie postrzeganej przez niego psychologii eksperymentalne;.
Celem Kurta Lewina bylo znalezienie podejscia metodologicznego, bedacego bli-
sko praktycznych, zyciowych kontekstow, ktére mogloby tworzy¢ pomost miedzy
praktyka a teorig. Wedlug Lewina badania przez dzialanie koncentruja sie przede
wszystkim na analizie spolecznych interakcji oraz wynikajacych z nich zmian na
réznych plaszczyznach, zaréwno indywidualnej, jak i systemowej (por. Greenwo-
ok, Levin, 2005). Poczatkowo gltéwny obszar zastosowania action research dotyczyt
organizacji, m.in. badania motywacji pracownikéw. W latach 70. XX w. w Niem-
czech coraz czesciej stosowano zasady Handlungsforschung roéwniez w obszarze
pedagogiki i psychologii (por. Lukesch, Zecha, 1978). Urs Haeberlich, opisujac
badanie przez dzialanie, podkresla jego znaczenie dla nauk spotecznych. Twier-
dzi, ze badanie przez dzialanie przeciwstawia sie ,technologizacji i funkcjonali-
zacji nauk o wychowaniu”, a tym samym pozwala zachowac blisko$¢ i powigzanie
z przedmiotem badan, czyli cztowiekiem (por. tez Haeberlin, 1975). Przeniesienie
zalozen badania przez dzialanie na obszar badan pedagogicznych wiaze si¢ zatem
z ogolnym paradygmatem podmiotowego podejscia do cztowieka i traktowania go
jako czesci $rodowiska, w ktérym funkcjonuje, i z ktérym jest w ciaglej interakeji.
Podmiotowe traktowanie cztowieka dotyczy réwniez sytuacji badania, gdzie dazy
si¢ do zachowania niedyrektywnej postawy badacza, a tym samym traktowania
badanego w sposob dialogowy, przypisujacy mu aktywny wspoétudziat w procesie
badawczym. Helmut Lukesch i Gerhard Zecha (1978, s. 38), podobnie jak prekursor
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action research Kurt Lewin, podkreslaja, ze w badaniach przez dzialanie chodzi
o przeobrazenie, transformacj¢ i zmiang¢ w praktyce. Wiaze si¢ to réwniez z wy-
ksztalceniem w osobach badanych umiejetnosdci autorefleksji, uczenia si¢ przez
dzialtanie, a co za tym idzie samodzielnej analizy wlasnych dziatan oraz wprowa-
dzania pozadanych modyfikacji i zmian. Tak rozumiane dziatanie badacza ma na
celu usamodzielnianie, emancypacje srodowiska praktykéw i zwiekszanie w nich
umiej¢tnosci samostanowienia (por. Cervinkova, 2013).

Wedtug tradycyjnego podejscia badania przez dziatanie to sekwencja przeni-
kajacych sie trzech krokéw: planowania, spolecznych interwencji w terenie oraz
ewaluacji i refleksji dotyczacej efektow zastosowanych interwencji. Kazde bada-
nie przez dzialanie sklada si¢ z powtarzajacej sie sekwencji tych trzech krokow.
W efekcie daje to mozliwo$¢ prowadzenia badan zakorzenionych w rzeczywistosci
oraz bliskich praktyce (por. tez Greenwook, Levin, 2005; Moser, 1978).

Wolfgang Klafki podkresla, ze méwiac o badaniu przez dzialanie (action re-
search, Handlungsforschung), mozemy wyrézni¢ dwa gtéwne nurty.

1) Badanie przez dzialanie jako proces uczenia si¢. Celem tak rozumianego ba-
dania jest dazenie do zwigkszonej refleksyjnosci osob badanych, a przez to
aktywizacje autonomicznych procesdw uczenia sie przez cale Zycie. Natomiast
sytuacja badawcza jest rozumiana w tej perspektywie jako proces komunikacji
miedzy badajacym a badanym. Kontakt z badajacym powinien uruchomi¢ pro-
cesy autorefleksji, a co za tym idzie stworzy¢ przestrzen do zmiany zachowania
postaw, zachowania, pogladéw badanego.

2) Badanie przez dzialanie jako metoda zmian spolecznych. To spojrzenie stano-
wi odpowiedz na poruszany w naukach spotecznych rozdzwiek miedzy teoria
a praktyka. Zblizenie nauki do dziatan praktycznych ma zaowocowac w rozwi-
janiu i tworzeniu teorii, modeli, ktére maja swoje odzwierciedlenie w praktyce
i moga by¢ wykorzystywane do zmiany rzeczywistosci oraz poprawy jakosci
dziatan praktycznych. Badanie przez dzialanie ma wiec dotyczy¢ pedagogicznej
i spotecznej praktyki oraz stwarza¢ konkretne rozwigzania dla pojawiajacych
si¢ w tych obszarach probleméw, trudnoéci (Klafki, 1973, s. 511).

Jednoczesnie, jak zauwazajg Barbara Smolinska-Theiss i Wiestaw Theiss, bada-
nie przez dzialanie jest bliskie tradycyjnej koncepcji pedagogiki spotecznej reali-
zowanej m.in. przez Helene Radlinska. Juz w latach 30. XX w. Radlinska podkres-
lala dwie najistotniejsze plaszczyzny badan pedagogicznych, czyli pedagogiczna
i metodologiczng (por. Smolinska-Theiss, Theiss, 2013). Celem tak prowadzonych
badan byto z jednej strony wypracowanie skutecznych narzedzi i metod pomiaru
rzeczywistosci spolecznej, z drugiej za$ mozliwosci modyfikacji tej rzeczywistosci
na korzys$¢ jednostki i grupy (por. tez Smolinska-Theiss, Theiss, 2013, s. 14; Smo-
linska-Theiss, 2010). Koncepcja badania i dzialania Heleny Radlinskiej sa zatem
bardzo bliskie przedstawionym zalozeniom badania przez dziatanie.
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W nawigzaniu do spojrzenia na dzialanie Wolfganga Klatki, Barbara Smolin-
ska-Theiss i Wiestaw Theiss wyroznili nastepujace mozliwoéci zawezenia i meto-
dologicznego doprecyzowania tego pojecia:

¢ badanie przez dziatanie jako nowy paradygmat nauk spotecznych, ktéry stano-
wi alternatywe do statystycznego splycania rzeczywistosci spotecznej i przed-
stawiania jej w formie liczbowych zaleznosci i zwigzkow;

¢ badanie przez dzialania jako akcja polityczna, ktéra ma przede wszystkim na
celu dopasowanie badan do konkretnej rzeczywistosci jednostki oraz jej re-
alnych problemoéw. Przez taki aktywny, partycypacyjny udzial dochodzi do
zmian w samych badanych i animuje gotowos$¢ badanych do samodzielnego
wprowadzania zmian w ich §rodowisku zycia;

¢ badanie przez dzialanie jako kompleksowy proces uczenia sie, ktory dotyczy
przede wszystkim proceséw wymiany komunikacji na ptaszczyznie badacz -
badany, a przez to prowadzi do zwigkszenia autorefleksyjnosci i zainicjowania
procesu zmian. Jest to proces obustronny, w ktérym zmiany dotycza zaréwno
badacza, jak i badanego;

o badanie przez dzialanie jako metoda zmian spolecznych, ktora przebiega zazwy-
czaj na plaszczyznie uczelnia wyzsza — placowki o§wiatowe, instytucje spoteczne,
organizacje pozarzadowe. Studenci realizuja w tych placéwkach wypracowane na
uczelni projekty socjalne, a przez to wprowadzaja w danym srodowisku istotne
zmiany oraz nowe mozliwosci postrzegania danej rzeczywistosci;

¢ badanie przez dzialanie jako metoda organizowania §rodowiska, ktéra koncen-
truje sie na szeroko rozumianych zmianach spotecznych, w tym réwniez zmia-
nach w samych badaczach (Smolinska-Theiss, Theiss, 2013, s. 26-27).

Podczas analizy zalozenia badania przez dziatanie wida¢ duzo podobienstw do
zalozen konstruktywizmu. W obu podejsciach odchodzi si¢ od dazenia do pozna-
nia rzeczywistosci obiektywnej i uniwersalnych dla wigkszosci mechanizmow, zja-
wisk, a dazy do zglebienia perspektywy danego klienta lub danej grupy. Oznacza
to rowniez zmiang postawy badacza z obiektywnego obserwatora na cz¢$¢ procesu,
w ktoérym on sam uczestniczy, czyli przyjecie postawy autorefleksyjnosci, zaanga-
zowania. Helmut Lukesch i Gerhard Zecha (1978, s. 30) w swoich rozwazaniach
o korzysciach z zastosowania badania przez dziatanie podkreslaja fakt, ze tylko to
podejscie umozliwia faczenie zewnetrznej, obiektywnej, neutralnej, metodologicz-
nie ugruntowanej perspektywy i postawy naukowca z do$wiadczeniem, wiedza
potoczng, goracy praktyka i jego rozumieniem badanych obszarow.

Jednoczes$nie badanie przez dzialanie oprocz korzysci jest zwigzane z zagroze-
niami, o ktérych podczas planowania i przeprowadzania badania nalezy pamigtac.
Heinz Moser (1978, s. 181) podkresla przede wszystkim rézne zadania, cele prak-
tyki i nauki. W dziataniach praktycznych liczg si¢ najczesciej efekt i skutecznose,
a wystarczajaca weryfikacjg jest funkcjonalnos¢ danej metody, techniki, narzedzia.
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W nauce na pierwszy plan wysuwa si¢ natomiast empiryczna i teoretyczna wery-
tikacja danego zjawiska, pojecia oraz jego krytyczna refleksja. To wedtug Mosera
moze wigzac si¢ z kolejnymi praktycznymi trudnosciami wdrazania metody bada-
nia przez dzialanie, m.in. z czesto niewystarczajagcym metodologicznym przygoto-
waniem praktykéw oraz brakiem motywacji do wdrazania zmian przez planowa-
nie, interwencje oraz ich biezaca ewaluacje (Moser, 1978, s. 181).

Pomimo krytycznych refleksji dotyczacych badania przez dziatanie nalezy pod-
kresli¢, ze badanie przez dzialanie podkresla humanistyczny wymiar pedagogiki
spotecznej, ktdry najlepiej odda nastepujacy cytat ,centrum badania i dziatania -
jak i calej pedagogiki spolecznej - jest cztowiek [...], w nim splatajg si¢ wszystkie
czynniki przebudowy, na niego wptywaja i od niego zaleza, gdyz tylko przez niego
moga sie ujawni¢, wzmacnia¢ i ostabia¢” (Smolinska-Theiss, Theiss, 2013, s. 18).

Podsumowujgc dotyczasowe rozwazania, mozna wiec stwierdzi¢, ze odnie-
sienie socjoekologicznej i konstruktywistycznej koncepcji badawczej do obsza-
ru rodziny wiaze si¢ z zalozeniem, ze dzialania, postawy i zachowania czlonkéw
danego systemu rodzinnego s3 wynikiem procesu subiektywnego przetwarzania
wewnatrzrodzinnych uwarunkowan srodowiskowych z indywidualnymi cechami
poszczegdlnych jej cztonkéw oraz innymi istotnymi czynnikami wptywu (grupy
rowiesnicze, srodowisko lokalne, czynniki materialne). W tej perspektywie badaw-
czej mozna przygladac si¢ indywidualnej percepcji socjoekologicznego kontekstu
rodziny, okredlenia sposobu, w jaki poszczegdlni czlonkowie rodziny postrzegaja
swdj system rodzinny, panujace w nim uwarunkowania, atmosfere, relacje, jak do-
$wiadczajg caloksztaltu §rodowiska rodzinnego. Wyznacznikiem tego jest przy-
jeta kategoria badawcza - zasoby rodzinne. Jednocze$nie nawigzujac do zalozen
badania przez dzialanie, mozna odnies¢ si¢ do konkretnych probleméw praktyki
pedagogicznej, a wiec ugruntowanie alternatywy do dominujacej perspektywy pa-
togenetycznej w pracy z klientem.

Operacjonalizacja pojecia ,zasoby rodzinne”

Proces, w ktérym zmienne zostajg przelozone na poddajgce si¢ badaniom
empirycznym wskazniki jest nazywany operacjonalizacjg (por. Rubacha, 2008).
Wedtug Stefana Nowaka (1970, s. 102) wskaznik to ,pewna cecha, zdarzenie lub
zjawisko, na podstawie zajscia ktorego wnioskujemy z pewnoscig badz z okreslo-
nym prawdopodobienstwem, badz wreszcie z prawdopodobienstwem wyzszym od
przecigtnego, ze zachodzi zjawisko, ktore nas interesuje”. W zaleznosci od rodzaju
zmiennych, obserwowalnych i nieobserwowalnych mozna wyrdzni¢ trzy rodzaje
wskaznikow: inferencyjne, definicyjne oraz empiryczne.

W przedstawianym podejsciu badawczym stosowatam zaréwno badania ilo-
sciowe, jak i jakosciowe. Podejscie takie tgczy ze sobg dwa elementy zmienne,
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wlasciwe dla badan ilosciowych, oraz kategorie - jakos$ci charakterystyczne dla
badan jakosciowych.

Zmienna niezalezna, zasoby rodzinne, jest rozumiana jako zespo6l wszystkich
wewnetrznych i zewnetrznych elementéw srodowiska rodzinnego jednostki sprzy-
jajacych jej rozwojowi. Sktadaja si¢ na nig zaréwno indywidualne zasoby poszcze-
gblnych czlonkdéw rodziny, zasoby systemowe, zasoby materialne, jak i zewnetrzne
systemy wsparcia rodziny.

Na podstawie wnikliwej analizy literatury przedmiotu oraz ze wzgledu na for-
me manifestacji i rodzaj obiektu wyrdznitam pie¢ nadrzednych kategorii zasobéw
rodzinnych: zasoby osobiste, zasoby systemowe, zasoby materialne oraz zewnetrz-
ne zasoby formalne i zewnetrzne zasoby nieformalne. Kazdej z tych kategorii zo-
staja przyporzadkowane nastepujace mierzalne wskazniki:

¢ zasoby osobiste: poziom wyksztalcenia, liczba pozytywnych komunikatéw na
swoj temat, liczba komunikatéw typu ,ja”, liczba otwartych komunikatéw na
temat wlasnego punktu widzenia, brak dolegliwosci somatycznych, brak dole-
gliwosci psychosomatycznych, poziom aktywnosci, przejmowanie inicjatywy,
kontrolowanie emocji;

o zasoby systemowe: liczba rodzenstwa, kolejno$¢ urodzenia, rozwod, $mierc
rodzenstwa lub rodzica, zwigzek nieformalny, czgstotliwo$¢ rozméw miedzy
dzieckiem a rodzicami, czestotliwo$¢ rozméw miedzy rodzenstwem, brak kar
cielesnych, brak nagréd pienigznych, czestotliwos$¢ kiotni miedzy czlonka-
mi rodziny, brak manipulacji stownej, brak obrazania, brak obwiniania, brak
wzbudzania poczucia winy, brak poréwnywania czlonkéw rodziny z innymi,
brak krytykowania osoby, krytykowanie zachowania, wzmacnianie, wspdlne
podejmowanie decyzji, liczba wypowiedzi zwigzanych z wlasnymi uczuciami,
liczba wypowiedzi zwiazanych z rodzing, rodzaj wypowiedzi, ilo§¢ czasu po-
$wieconego na wspdlne gry i zabawy oraz na wspdlne wyjscia, wspdlne odra-
bianie lekcji, wspolne positki, otwarte okazywanie uczu¢, podziat obowiazkéw
domowych;

o zasoby materialne: wlasny pokdj, dostep do komputera, telewizora, Internetu,
wielko$¢ mieszkania/domu, liczba 0séb dzielaca jeden pokdy;

o zewnetrzne zasoby formalne: liczba kontaktow rodzicow ze szkota, czestotli-
wo$¢ uczeszczania na zebrania w szkole, liczba rozméw rodzica z wychowawca
$wietlicy, kontakty dziecka z nauczycielami, pedagogiem, psychologiem szkol-
nym, wychowawcami $wietlicy, kontakty z policja, kontakty z organizacjami
pozarzagdowymi, wiedza na temat organizacji pozarzadowych, wiedza na temat
obowiazkdéw policji;

o zewnetrzne zasoby nieformalne: liczba znajomych, czestotliwos¢ kontak-
tow ze znajomymi/przyjaciétmi, liczba czlonkéw dalszej rodziny, czestotli-
wo$¢ kontaktéw z rodzing, rodzaj kontaktéw, przynaleznos¢ do organizacji
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mlodziezowych, np. harcerstwa, liczba aktywnosci pozaszkolnych, rodzaj ak-
tywnosci, przynaleznos¢ do wspélnot lokalnych, np. wspolnoty mieszkaniowe;.

Procedura badan

Badania miaty charakter badan diagnostycznych. Badania diagnostyczne na-
lezg do podstawowych typéw rozpoznan pedagogicznych. Celem badan diagno-
stycznych jest ,,opis i analiza badanych faktow, zjawisk, proceséw czy zdarzen
tacznie z charakterystyka ich funkcjonowania i rozwoju” (por. tez Lobocki, 2008;
Pilch, Baumann, 2001). Badania obejmujg analiz¢ teoretyczng pojecia zasoby ro-
dzinne, jego operacjonalizacje, pomiar oraz szukanie mozliwosci praktycznego
wykorzystania rodzinnych zasobéw w diagnozie psychopedagogicznej srodowiska
zycia dziecka i rodziny.

W badaniach wykorzystatam strategie triangulacyjng. Norman Denzin wyrdz-
nia cztery podstawowe rodzaje triangulacji. Triangulacja danych polega na tacze-
niu ze sobg danych pochodzgcych z réznych zrédet (np. dane uzyskane tg sama
metoda na tej samej populacji, ale w réznych przedziatach czasowych lub dane
uzyskane t3 sama metoda, ale na réznych populacjach). Triangulacja badaczy po-
legajaca na wlaczeniu w proces pozyskiwania danych i w proces analizy tych da-
nych kilku badaczy. Kolejnym rodzajem triangulacji jest triangulacja teorii. W celu
przezwyciezenia teoretycznej jednostronnoéci w badaniu zjawisk spolecznych zo-
stajag wykorzystane rozne nurty teoretyczne. Ostatnim rodzajem triangulacji jest
triangulacja metod, w ktorej wykorzystuje sie do badania konkretnego zjawiska
zaréwno rézne metody i narzedzia badawcze, jak i r6zne metody statystycznej ana-
lizy danych (Denzin, 1977).

W badaniach wilasnych wykorzystalam triangulacje metod umozliwiajaca 13-
czenie badan jako$ciowych i ilo$ciowych (por. tez Prein, Kelle, Kluge, 1993). Ten
punkt widzenia byt wczesniej kwestionowany w literaturze metodologicznej. Wy-
raznie pojawia si¢ on w najnowszych publikacjach metodologicznych zaréwno pol-
skich, jak i niemieckich.

Korzysci ptynace z taczenia badan jakosciowych i ilosciowych sa podkreslane
takze przez Barbare Smolinska-Theiss i Wiestawa Theissa, Tadeusza Pilcha, Mie-
czystawa Lobockiego oraz niemieckich pedagogéw i psychologéw, takich jak Re-
iner Schnell, Anselm Strauss, Uwe Flick. Mieczystaw Lobocki podkresla przede
wszystkim komplementarny charakter badan jakosciowych i ilosciowych: ,jedne
i drugie wydaja sie niezbedne dla prawidlowego rozwoju naukowego pedagogiki
[...], zastuguja w pelni na réwnorzedne potraktowanie” (Lobocki, 2008, s. 100; por.
tez Strauss, Corbin, 1996).

Badania przeprowadzilam w dwoch podstawowych etapach. W pierwszym
etapie uwzglednitam sondaz diagnostyczny oraz analize dyskursu. Wedlug



126 Marta Kulesza

Tadeusza Pilcha (za: Pilch, Baumann, 2001, s. 80) sondaz diagnostyczny jest ,,spo-
sobem gromadzenia wiedzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz
dynamice zjawisk spotecznych, opiniach i pogladach danych zbiorowosci, nasila-
niu si¢ i kierunkach rozwoju okreslonych zjawisk”. W sondazu diagnostycznym
moga by¢ wykorzystane zaréwno ankieta, wywiad, jak i analiza dokumentdéw.

Na tym etapie badan potaczytam tradycyjne dla pedagogiki spotecznej badania
prowadzone m.in. przez Helene Radliniska, Aleksandra Kaminskiego i Ryszarda
Wroczynskiego z jako$ciowymi narracjami respondentéw. Badania te koncentruja
sie na pomiarze elementéw i struktury srodowiska wychowawczego. Podstawowa
technika wykorzystang w sondazu diagnostycznym niniejszej rozprawy doktor-
skiej jest kwestionariusz testowy pomiaru samooceny MSEI. Jest to wystandary-
zowany, wielowymiarowy test psychometryczny do pomiaru réznych aspektéw
samooceny, od ogdlnej oceny wlasnej osoby odzwierciedlajacej najbardziej zgene-
ralizowang postawe wobec siebie, 0gdlny opis samowarto$ciowania si¢, do szczegé-
fowych i kluczowych aspektéw funkcjonowania cztowieka w obszarach interper-
sonalnym i intrapersonalnym (m.in. bycia kochanym, wspieranym przez bliskich,
moralno$ci, umiejetnosci kierowania ludzmi czy tez poziomu potrzeby aprobaty
spofecznej). MSEI sklada si¢ ze 116 pozycji testowych. Komponenty samooceny s3
zoperacjonalizowane w postaci 11 skal.

Zastosowane instrumentarium badawcze dotyczy przede wszystkim szeroko
rozumianych zasobéw osobistych, a wilasciwie ich indywidualnej percepcji. Po-
strzeganie siebie wplywa z jednej strony na jako$¢ kontaktéw z najblizszym oto-
czeniem, z drugiej za$ otoczenie, w ktérym przebywa i funkcjonuje jednostka,
a przede wszystkim otoczenie rodzinne, ma znaczacy wplyw na budowanie sa-
mooceny oraz postrzeganie siebie. Osoby, ktore uzyskaly niskie wyniki w skalach
MSEI, doswiadczajg trudnosci w relacjach interpersonalnych, wykazuja wigksza
podatnos$¢ na wplywy, tendencje autodestrukcyjne, w tym uzaleznienia, wigksze
prawdopodobienstwo rozwoju chordb psychicznych oraz tendencje do zachowan
ryzykownych. Jednoczesnie niski wynik w skalach MSEI §wiadczy o rodzaju i ja-
kosci relacji w danym systemie rodzinnym, ktére moga generowa¢ lub utrwalac¢
negatywy odbior siebie i swoich kompetencji.

Ten tradycyjny etap badan jest uzupelniony jako$ciowymi narracjami miesz-
kancéw Pragi i innych oséb z ich otoczenia. Do tego celu wykorzystalam analize
dyskursu oraz kwestionariusz wywiadu. Analiza dyskursu pozwala na eksploracje
subiektywnego odbioru srodowiska Zycia oraz istniejagcych w nim zasobéw. Na-
tomiast kwestionariusz wywiadu umozliwia analize obecnej sytuacji badanych,
subiektywnej klasyfikacji posiadanych zasobdw, analize przypisywanych im war-
tosci oraz na analize mozliwych negatywnych przekonan.

Pierwszy etap badan jest zwigzany z dwoma teoretycznymi punktami wi-
dzenia. Ekologiczny pomiar $rodowiska pokazuje strukture rodzinnych zaso-
béw oraz zaleznosci miedzy poszczegdlnymi elementami zasobéw. Podejscie
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konstruktywistyczne umozliwia analize subiektywnego (konstruowanego przez
dzieci, rodzicéw) obrazu rodzinnych zasobéw oraz przypisywanych im wartosci.

W drugim etapie badan zastosowalam metod¢ indywidualnego przypadku
zorientowang na opis i zrozumienie badanych zjawisk przy uwzglednieniu indy-
widualnej i niepowtarzalnej sytuacji badanych. Wediug Tadeusza Pilcha ,,metoda
indywidualnych przypadkéw jest sposobem badan polegajacym na analizie jed-
nostkowych loséw ludzkich uwiktanych w okreslone sytuacje wychowawcze lub
na analizie konkretnych zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat jednost-
kowych biografii ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku”
(Pilch, Baumann, 2001, s. 78). Celem drugiego etapu badan bylo przede wszyst-
kim zbadanie wykorzystania rodzinnych zasobéw przez poszczegoélnych czlonkow
rodziny w pokonywaniu probleméw opiekunczych, socjalnych i wychowawczych,
w sytuacjach trudnych oraz w relacjach interpersonalnych.

Praca z przypadkiem umozliwila z jednej strony eksploracje wewnetrznego ob-
razu, sposobu spostrzegania i przezywania badanego zjawiska, w tym wypadku
rodzinnych zasobow, z drugiej strony - analize zewnetrznych uwarunkowan jego
funkcjonowania. Etap ten faczyt ze sobg elementy diagnozy psychopedagogicznej
srodowiska Zycia dziecka z poradnictwem wychowawczym. Byt to etap najdtuzszy,
obejmujacy systematyczng prace z dzieckiem i rodzina, sktadajacg sie facznie z 10
spotkan z rodzing (3 spotkania diagnostyczne oraz 7 spotkan indywidualnych lub
grupowych). Na tym etapie badan wykorzystatam takie narzedzia badania, jak:
karta zasobow rodzinnych, socjogram relacji, linia zycia, zdania niedokonczone.
Rodzice i dzieci uczyly si¢ przede wszystkim identyfikowac i wykorzystywac wias-
ne rodzinne zasoby.

Kryterium doboru rodzin do pracy z przypadkiem byly wyniki uzyskane w ba-
daniach ilosciowych (kwestionariusz testowy MSEI). Waznym kryterium byt ob-
szar relacji interpersonalnych, trudnodci wychowawczych, ktéry stanowil jeden
z istotnych elementdw pracy systemowej na zasobach rodzinnych. Rodziny, ktdore
zostaly wybrane do kolejnego etapu badan, osiagnely w tescie niskie lub $rednie
wyniki wskazujace na nasilone trudnosci intrapersonalne i interpersonalne.

Niskie wyniki w skalach testu MSEI $wiadczyly zaré6wno o zanizonej ocenie
wlasnych umiejetnosci, kompetencji, poczuciu odrzucenia przez innych i braku
akceptacji, silnego niezadowolenia z siebie, jak i o braku sprecyzowanych planéw
na przyszlos¢ i tendencji do sceptycznego myslenia o wlasnej przysztosci. Jedno-
cze$nie istotnym czynnikiem doboru grupy do badan jakosciowych byl podany
przez nich obszar doswiadczanych trudnosci, czyli obszar relacji z najblizszymi
oraz kompetencji wychowawczych.
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Miejsce badan i dobdr proby badawcze,

Na dobor proby badawczej miaty wpltyw w znacznej mierze rozwazania teo-
retyczne przedstawione wczes$niej. Podejécie oparte na wykorzystaniu zasobow,
w tym zasobow rodzinnych, w diagnostyce psychopedagogicznej, poradnictwie
i terapii stanowi uzupelnienie dominujgcego nurtu patogenetycznego, opisujacego
odbiorce dziatan pomocowych w kategoriach deficytéw i zaburzen. Przedstawio-
ne wczesniej rozwazania teoretyczne nad wykorzystaniem zasobéw rodzinnych
w pracy z rodzinami, takich autoréw jak Hilarion Petzhold, Bodo Klemenz, Franz
Nestmann, podkreslaja korzysci z zastosowania tej metody pracy z rodzinami
o nasilonych czynnikach stresogennych. Sg to m.in. odbiorcy dzialan pomoco-
wych, ktdrzy czesto doswiadczaja procesu podwojnej stygmatyzacji, kiedy w pracy
ze specjalistg punkt cigzkosci jest polozony na eliminacje deficytéw. Takie podej-
$cie wzmacnia poczucie wyuczonej bezradnosci, bezsilnosci, braku sprawczosci,
a nawet uzaleznienia od instytucji pomocowych. Dlatego tez zalozeniem przed-
stawianych badan bylo zastosowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej opar-
tej na zasobach wlasnie z osobami, ktore najczesciej doswiadczaja negatywnych
skutkow podejscia patogenetycznego, gdyz wykazujg liczne sytuacje problemowe
oraz do$wiadczaja wewnetrznych i zewnetrznych trudnodci. Stwierdzenie Franza
Nestmanna: ,,nawet w najbardziej zaburzonej jednostce i najbardziej zaburzonym
srodowisku lub w bardzo zaburzonych relacjach jednostka a §rodowisko mozna
znalez¢ zasoby wspomagajace rozwodj jednostki i na tych zasobach osobistych
i spotecznych (rodzinnych) powinna sie opiera¢ praca pedagogéw i psychologdw”
stanowifo punkt wyjsciowy do doboru grupy badawczej (Nestmann, 1997, s. 386).

Kierujac si¢ wymienionymi refleksjami, zdecydowatam sie na dobér nielosowy
celowy. Wedlug Krzysztofa Rubachy (2008, s. 124) dobdr nielosowy celowy polega
na ,,pobieraniu z populacji do probki takich elementow, ktdre spetniajg kryterium
zawarte w pytaniu badawczym”.

Waznym kryterium podczas doboru grupy jest kryterium zagrozenia wyklucze-
niem spofecznym/marginalizacja spoleczna. ,,Marginalizacja zwigzana jest z depre-
cjonowaniem znaczen i pozycji spolecznej przez ograniczanie dostepu do udzialu
w powszechnie szanowanych i poszukiwanych dobrach, instytucjach i wartosciach”
(Smolinska-Theiss, 2005, s. 47). Wychodzac od tej ogdlnej definicji podczas dobo-
ru grupy badanej, kierowalam si¢ nastepujacymi uszczegélowionymi kryteriami:
miejsce zamieszkania, uczestnictwo w psychopedagogicznych formach wsparcia lub
bycie odbiorcg dziatan pomocowych, spelnienie przynajmniej jednego z kryterium
dotyczacego o0séb zagrozonych wykluczeniem spolecznym zawartym w ustawie
o pomocy spotecznej z dnia 12 marca 2004 r., do ktorych naleza:

— ubdstwo;
— sieroctwo;
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— bezdomnos¢;

— bezrobocie;

— niepelnosprawnos¢;

— dlugotrwala lub cig¢zka choroba;

— przemoc w rodzinie;

— potrzeba ochrony ofiar handlu ludzmi;

— potrzeba ochrony macierzynstwa lub wielodzietnosci;

— bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wychowawczych i prowadzeniu gospodar-
stwa domowego, zwlaszcza w rodzinach niepelnych lub wielodzietnych;

— brak umiejetnosci w przystosowaniu do zycia mlodziezy opuszczajacej catodo-
bowe placéwki opiekunczo-wychowawcze;

— trudnosci w integracji cudzoziemcdéw, ktérzy uzyskali w Rzeczypospolitej Pol-
skiej status uchodzcy lub ochrone uzupelniajgca;

— trudnosci w przystosowaniu do zycia po zwolnieniu z zaktadu karnego;

— alkoholizm lub narkomania;

— zdarzenie losowe i sytuacja kryzysowa;

— kleski zywiotowe lub ekologiczne (art. 7 ustawy o pomocy spolecznej).

Jako miejsce na przeprowadzenie badan wybrano warszawska Prage. Wedlug
Rocznika Statystycznego Warszawy 2008 mieszkancy tej gminy przeszlo dwukrotnie
czesciej korzystaja z pomocy spolecznej niz reszta Warszawy oraz czesciej niz reszta
Mazowsza (3% Warszawa, 7% Mazowsze i 7,5% Praga). Podobnie sytuacja wyglada
w przypadku oséb diugotrwale bezrobotnych: 1,8% Warszawa, 3,3% Praga (Maty
Rocznik Statystyczny 2008, s. 642). Negatywna percepcja siebie i swojego otoczenia
sprzyja utrwalaniu si¢ postaw bezwolnych, biernych i wyczekujacych, sprzyjajacych
rozwojowi syndromu wyuczonej bezradnosci oraz utrwaleniu negatywnych schema-
tow intrapersonalnych i interpersonalnych (m.in. atakowania innych, przyzwalania
na zfe traktowanie, podporzadkowywania sie, wycofywania z relacji).

Celowy nieprobabilistyczny dobor proby oparty na wymienionych kryteriach
ma umozliwi¢ diagnoze zasobéw rodzinnych i ich subiektywnej percepcji oraz
opartego na niej modelu pracy z rodzing z wykorzystaniem zasobdw rodzinnych,
a tym samym stanowiacego przeciwwage do procesdw stygmatyzacji i marginali-
zacji 0sob bedacych w trudnych sytuacjach zyciowych.

Badania przeprowadzitam w sumie w czterech $wietlicach $rodowiskowych
i osrodkach readaptacyjnych na ulicy Targowej 15/2, Targowej 63, Prochowej 49
i Grodzienskiej 65 na warszawskiej Pradze. Badaniom zostali poddani zaréw-
no rodzice, jak i ich podopieczni. W badaniu wzieto udzial 96 osdéb: 47 kobiet
oraz 49 mezczyzn. Kobiety stanowily 49% proby, natomiast mezczyzni - 51%.
Badani mieli od 14 do 58 lat; srednia wieku wyniosta 33,78 lat. Osoby majace 25
lat i mniej stanowily 53,2% wszystkich przebadanych oséb, pozostaly odsetek
stanowily osoby powyzej 35. roku Zycia (46,8%). Lacznie w badaniach wziety
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udzial 33 rodziny, w tym dwie rodziny skladajace si¢ z pigciu czlonkow, jed-
na rodzina sze$cioosobowa, dwie rodziny czteroosobowe. W przypadku kolej-
nych 16 rodzin badania zostaly przeprowadzone z trzema cztonkami rodziny,
a w przypadku 12 rodzin - z dwoma osobami. Niezaleznie od tego, czy wszy-
scy czlonkowie rodziny byli odbiorcami dziatan pomocowych w wymienionych
placowkach na warszawskiej Pradze, do badania staralam si¢ wlaczy¢ wszyst-
kich czltonkéw rodziny. Z uwagi na czeste trudnosci wynikajgce z czynnikow
spolecznych i osobistych, takie jak separacje, rozwody rodzicéw, pobyt jednego
rodzica za granicg, brak kontaktu z jednym z rodzicéw, uzaleznienia lub brak
gotowosci wzigcia udzialu w badaniach, z 33 rodzin objetych badaniem w 17
przypadkach uczestniczyli wszyscy cztonkowie rodziny w pozostatych 15 przy-
padkach sktad rodziny byt niepelny.

Wyniki badan
Pojecie ,rodzinne zasoby "

»-Rodzinne zasoby” (por. rys. 1) to pojecie, ktore nawigzuje m.in. do znanego
w psychologii, a przede wszystkim psychologii zdrowia, terminu resilience. Re-
silience jest predyspozycja organizmu do skupiania i wykorzystywania czynni-
kow stuzacych zachowaniu zdrowia, zdolnos¢ do oderwania sie od negatywnych
doswiadczen oraz do wzbudzania pozytywnych emociji, jak i gietkiego radzenia
sobie z duzym stresem. W tym ujeciu resilience moze by¢ traktowana jako jeden
z bardzo istotnych dla zachowania zdrowia zasobow osobistych. Resilience jako
umiejetno$¢ samoregulacji organizmu stuzgca zachowaniu zdrowia jednostki jest
nierozlacznie zwigzana z innymi zasobami osobistymi, spotecznymi, rodzinnymi
(por. Staudinger, 1999).

-

Kapitat )
spofeczny, Rodzinne

Zasoby

kulturowy, zasoby
ekonomiczny

Rysunek |. Rodzinne zasoby a pojecia bliskoznaczne

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Pojecie zasobow rodzinnych wystepuje rowniez czesto w powigzaniu z termi-
nem empowerment, ktére odnosi sie do prze§wiadczenia jednostki, ze posiada kon-
trole i wladz¢ nad wlasnym zyciem. Jest to proces, podczas ktdérego ludzie uczg sie
odkrywac swoje potencjaly oraz wykorzystywac je do rozwigzywania problemow
i urzeczywistniania wlasnych rozwiagzan tych probleméw (Buchholz-Graf, 2001).
Podczas analizy pojecia empowerment widac jego nierozlaczne powigzanie z poje-
ciem zasobow, w tym zasobow rodzinnych. Empowerment w tym ujeciu jest czynni-
kiem warunkujacym wykorzystanie dostepnych zasobéw osobistych i rodzinnych
przez jednostke. Jest sila napedzajacy jednostke do wykorzystywania i rozwijania
posiadanych przez nig zasobéw wewnetrznych i zewnetrznych.

Pojecie zasobéw w ujeciu tradycyjnym bylo czesto kojarzone przede wszyst-
kim z zasobami osobistymi. Jednakze w miare rozwoju badan nad tematyka zaso-
boéw dostrzezono, ze zasoby osobiste tworzg tylko jedna plaszczyzne tego pojecia.
Obecnie w literaturze przedmiotu dominuje podejscie wieloptaszczyznowe, ktdre
podkresla ztozonos$¢ pojecia zasobow, a nawet przypisuje coraz wigksze znaczenie
zasobom $rodowiskowym, zasobom rodzinnym i zasobom zewnetrznym.

W tym kontekscie mozna znalez¢ odniesienia do pojecia kapitatu, w tym kapi-
tatu spotecznego, ekonomicznego i kulturowego Pierre’a Bourdieu. Zbidr poszcze-
gblnych zasobow spetniajacych kluczowa role w danym obszarze funkcjonowania
jednostki okreslany jest przez Bourdieu jako kapital. Podkresla, ze zaréwno w ka-
pitale ekonomicznym, jak i kulturowym giéwna role odgrywa rodzina. To w niej
w perspektywie wielopokoleniowej przekazywany jest kapital kulturowy, ktory
pelni wazng funkcje w budowaniu indywidualnej tozsamosci poszczegdlnych jej
czlonkéw. Podobnie kapital ekonomiczny rodziny jest zasobem, ktéry w istotny
sposob wplywa na funkcjonowanie danego systemu rodzinnego, a czasami row-
niez warunkuje dostep do innych zasobéw. Zdaniem Bourdieu transfer kapitalu
kulturowego miedzy poszczegdlnymi generacjami danego systemu rodzinnego
wymaga duzego zaangazowania wszystkich czlonkéw rodziny, zaréwno rodzicow,
jak i dzieci oraz mlodziezy. Bourdieu podkresla tym samym znaczenie kontak-
tow miedzy podopiecznymi a dorostymi cztonkami rodziny, rodzicami a dzie¢mi.
Jako$¢ relacji miedzy nimi jest znaczgcym zasobem warunkujacym transfer ka-
pitatu kulturowego z pokolenia na pokolenie. Oprocz zasobéw rodziny na prze-
kaz kapitatu kulturowego istotny wptyw moze mie¢ réwniez srodowisko lokalne,
w ktérym funkcjonuje jednostka, a co za tym idzie - dostgpne w nim zasoby $ro-
dowiskowe (Bourdieu, 1983, s. 185). Termin zasoby rodzinne jest terminem pod-
rzednym w stosunku do pojecia kapitat spoteczny. W tym ujeciu kapitat spoteczny
rodziny sktada si¢ m.in. z jej formalnych i nieformalnych zasobéw zewnetrznych
oraz z wewnetrznych zasobéw systemowych. Natomiast rodzinne zasoby ekono-
miczne sg czesécig kapitatu ekonomicznego w ujeciu Bourdieu.

Pojecie zasoby rodzinne nalezy réwniez rozpatrywaé w kontekscie sit spo-
fecznych. Termin ten zostal wprowadzony do pedagogiki spofecznej w latach 30.
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XX w. przez Helene Radlinska. Sily spofeczne sa elementami srodowiska zycia,
ktére powoduja jego zmiane i przeksztalcanie. Radlinska podkreslata znaczenie
sit spotecznych w kontekscie socjalizacji miodego pokolenia, odwotujac si¢ do za-
sobow wychowania rodziny czy tez srodowiska. Zasoby wychowania sg jednym
z elementow sit spotecznych wptywajacym na ksztalt warunkéw rozwojowych
danego $rodowiska (por. Olubinski, 2007, s. 163). Warty podkreslenia jest hu-
manistyczny charakter pojecia sily spoteczne, ktory nie tylko zwraca uwage na
sprawczo$¢, dziatanie i mozliwo$¢ wprowadzania zmian przez jednostke w niej
samej i jej otoczeniu, lecz takze wzmacnia holistycznie procesy zachodzace mie-
dzy jednostka a otoczeniem. To oznacza, Ze analizuje si¢ zaréwno zasoby tkwiace
w jednostce, jak i w otaczajacym ja $rodowisku oraz w zachodzacych interak-
cjach miedzy nimi. Jest to podejscie calo$ciowe, charakterystyczne réwniez dla
pojecia zasoby rodzinne, gdzie rodzina jest zawsze rozpatrywana z perspektywy
wewnetrznych proceséw zachodzacych miedzy poszczegdlnymi jej czlonkami
oraz zewnetrznych interakeji ze Srodowiskiem lokalnym i z innymi strukturami
spofecznymi.

Pojecie sily spoleczne zawiera zatem zaréwno zasoby osobiste, takie jak warto-
$ci, tradycje, normy, jak i zasoby spofeczne w postaci kontaktu ze wspierajacymi
jednostke instytucjami. Réznica polega przede wszystkim na obszarze zastosowa-
nia tych zasobéw. W koncepcji sit spotecznych kontekstem dziatania zasobow jest
$rodowisko zycia czlowieka oraz zmiana tego srodowiska w kierunku wspieraja-
cym rozwdj jednostki. Pojecie zasoby rodzinne koncentruje si¢ przede wszystkim
na zasobach wspierajacych rozwoj poszczegélnych czlonkéw rodziny oraz warun-
kujacych trwanie systemu rodzinnego. Jednoczesnie kazdy system rodzinny moze
by¢ istotnym zasobem wspierajacym zmiany w srodowisku, a wigc podstawowym
elementem sit spotecznych.

Podczas analizy pojec sity spoleczne i zasoby rodzinne widoczne staja si¢ liczne
podobienstwa. Podstawowym elementem obu poje¢ jest ich znaczenie dla prze-
ksztalcania srodowiska zycia jednostki. Zaréwno sily spoleczne, jak i zasoby ro-
dzinne to terminy wieloplaszczyznowe, uwzgledniajace elementy jednostkowe,
grupowe, systemowe, a nawet materialne.

Pojecia resilience, empowerment, kapitat spoteczny oraz sily spoteczne s3 poje-
ciami bliskimi, ale nie jednoznacznymi. W tej definicji znajda si¢ punkty wspolne
dla wszystkich opisanych poje¢. To, co je taczy, to pozytywistyczny stosunek do
czlowieka, podkreslanie mozliwosci dziatania, szukania rozwigzan, koncentracja
na potencjatach i mozliwosciach rozwigzania problemu, a nie na samym proble-
mie i deficytach. Pojecia te stanowig przeciwwage do podejscia patogenetycznego,
analizujacego jednostke gtéwnie z perspektywy deficytow i zaburzen. Wspoélny
jest réwniez charakter procesualny i wieloptaszczyznowy opisanych poje¢. Ana-
lizujg one czynniki wspierajace czlowieka w rozwoju i utrzymaniu lub uzyskaniu
pozadanej jako$ci zycia. Podkreslaja jednoczesnie subiektywizm postrzegania
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i konieczno$¢ traktowania jednostki zawsze w relacji z jej najblizszym otoczeniem
i w zaleznosci od kontekstu, w ktérym sie wlasnie znajduje.

Jak kategoria ,,rodzinne zasoby " moze by¢ operacjonalizowana
i wykorzystywana w diagnozie psychopedagogicznej?

Szukajgc odpowiedzi na to pytanie, postuzylam si¢ autodiagnozg rodzinnych
zasoboéw indywidualnych uzyskang za pomoca kwestionariusza MSEIL. Badani
uzyskali w kwestionariuszu testowym MSEI we wszystkich przedstawionych ska-
lach przewage wynikéw niskich lub obnizonych. Najnizsze wyniki badani uzyskali
w skali ,,bycie kochanym” (70,8% wynik niski), ,samokontroli” (64,6% wynik ni-
ski), »integracji tozsamosci” (58,5% wynik niski), ,,popularnosci” (55,2% wynik
niski). Wyniki te jasno pokazujg tendencje badanych do patrzenia na siebie w spo-
sob deficytowy, charakterystyczny dla podejscia patogenetycznego, koncentrujg-
cego sie na zaburzeniach i trudnosciach. Wigkszo$¢ badanych negatywnie ocenia
zaréwno swoje zasoby wewnetrzne, jak i relacyjne oraz jakos¢ kontaktu ze Swiatem
zewnetrznym. Trwanie w takim obrazie siebie najczesciej prowadzi do nasilenia
symptomow, dalszej tendencji do deprecjonowania i pomniejszania wlasnej warto-
$ci oraz duzego prawdopodobienstwa rozwoju syndromu wyuczonej bezradnosci,
syndromu ofiary lub zaburzen psychicznych. Tym istotniejsze wydaje si¢ zatem
podejsécie skoncentrowane na zasobach, ktore daje mozliwo$¢ doswiadczenia i od-
krycia swoich kompetencji, docenienia najmniejszych sukcesow, a zatem zwieksze-
nia poczucia sprawczosci i motywacji do zmiany.

W badanej grupie, ktéra doswiadcza rzeczywistych trudnosci i znajduje sie
czesto w sytuacjach kryzysowych, tak niskie wyniki w skalach MSEI mogg by¢
konsekwencjg realnych sytuacji zyciowych. Jednoczesnie, aby wyjs¢ z kryzysu,
przebadane rodziny musza bazowac na swoich zasobach wewnetrznych i systemo-
wych. O zaleznosci miedzy poczuciem wiasnej wartosci a relacjami z najblizszymi
moga $wiadczy¢ wyniki uzyskane w skali ,,bycia kochanym”. W tej skali najwigcej
respondentéw uzyskalo najnizsze wyniki. Potwierdza to ugruntowane zalozenie
teoretyczne o wzajemnym, silnym, obustronnym zwigzku miedzy jakoscig relacji
z najblizszymi, przede wszystkim rodzing, a obrazem siebie, swoich kompetencji,
umiejetnodci czy nawet gleboko zakorzenionego poczucia sensu zycia.

Na wyniki uzyskanie w MSEI w znaczgcy sposob wptywa indywidualna bio-
grafia badanych. Jednoczesnie réwniez uwidoczniony w analizie dyskursu i opi-
sany odbior Prazan i ich zasobéw moze mie¢ tu zaasadnicze znaczenie. Mozna
postawic sobie pytanie, na ile dostepne w internecie opinie o Pradze i jej mieszkan-
cach, powszechne Zarty oraz liczne stereotypy i uprzedzenia wplywaja na proces
nasilonej marginalizacji samych jej mieszkancéw.

Ponadto mozna stwierdzi¢ istotne réznice w wynikach w pigciu skalach -
»0g0lnej samooceny”, ,samoakceptacji moralnej”, ,samokontroli”, ,integracji
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tozsamosci” oraz ,,obronnych wzmocnien samooceny” (rdznice istotne co najmniej
na poziomie p < 0,05) pomigdzy grupa mlodziezy i mlodych dorostych 14-25 r.z.
a osobami dorostymi powyzej 25 r.z. Okazalo si¢, ze osoby mtodsze w poréwnaniu
z osobami starszymi uzyskujg znaczgco nizsze wyniki we wszystkich wymienio-
nych pigciu skalach. W przypadku ogdlnej samooceny osoby mlode otrzymywaty
gléwnie niskie wyniki (3,38), natomiast osoby starsze — przecietne (4,52; p < 0,05).
Wryniki na skali samoakceptacji moralnej pokazujg, ze osoby mtode charakteryzo-
waly si¢ gléwnie niskimi wynikami (4,26), natomiast osoby powyzej 35. roku Zycia
uzyskiwaly gléwnie wysokie wyniki (6,57; p < 0,01). Dla obronnych wzmocnien
samooceny mlodzi otrzymywali niskie wyniki (4,04), natomiast osoby starsze —
przecigtne (5,52; p < 0,01), podobnie w skali integracja tozsamosci, gdzie Srednie
wyniki os6b do 25. roku zycia to 3,69 (wynik niski), a dla oséb powyzej 35. roku
zycia 5,45 (wynik przecietny, p < 0,01). W skali samokontroli osoby do 25. roku zy-
cia (3,44) uzyskaty wynik niski, a osoby powyzej 35. roku Zycia wyniki przecigtne
(4,52; p < 0,05).

Roznice w tych wynikach mozna ttumaczy¢ szczeg6lnymi autobiografiami wy-
branej do badan mlodziezy i mtodych dorostych. Byli to odbiorcy dzialan pomo-
cowych, ktérzy przebywaja w trybie stacjonarnym w osrodkach readaptacyjnych
lub w trybie dziennym w $wietlicach srodowiskowych. Najczestszym powodem
pobytu w placéwkach s3 zachowania agresywno-przemocowe, trudnosci w rela-
cji z réwiesnikami, stabo rozwiniete umiejetnosci interpersonalne, jak i uzywa-
nie substancji szkodliwych lub uzaleznienie od substancji psychoaktywnych oraz
zwiazane z tym zachowania problemowe, takie jak: absencja szkolna, ucieczki
z domu, kradzieze, wlamania, prostytucja, handel narkotykami. Tak trudne do-
$wiadczenia przy czestym braku wsparcia ze strony srodowiska rodzinnego moze
zaznacza¢ si¢ w doswiadczanym dysonansie poznawczym odno$nie do wiasnej
osoby i tendencji do skrajnej oceny siebie.

,Rodzinne zasoby” w terapii psychopedagogicznej

Drugi etap, jak wspomniano, koncentrowal si¢ na praktycznych dzialaniach
terapeutycznych prowadzonych z czterema rodzinami (11 0s6b) wyodrebnionymi
na podstawie wynikéw badan kwestionariusza MSEI. W tym etapie prac nawig-
zujacych do badania przez dziatanie wykorzystane byly nastepujace narzedzia ba-
dawcze: linia zycia rodziny, zdania niedokonczone, socjogram relacji rodzinnych,
karta zasobow rodzinnych.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzi¢, ze przebadane ro-
dziny wykazujg silng tendencje do negatywnej autodiagnozy i autostygmatyza-
cji. W narracjach osobistych koncentrujg si¢ przede wszystkim na doswiadcza-
nym cierpieniu, brakach i deficytach, a przez to zawezaja spektrum dostepnych
zasobow. Jednoczesnie chce podkresli¢, ze podczas pracy na podstawie koncepcji
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zasobow wszystkie badane rodziny rozszerzyly zakres posiadanych zasobow ro-
dzinnych, nauczyly sie je dostrzega¢ oraz wykorzystywaé. Kazda z rodzin doko-
nala istotnych dla siebie zmian zaréwno w funkcjonowaniu intrapersonalnym, jak
i interpersonalnym.

Praca z przypadkiem pokazala malg spéjnos¢ w autodiagnozie zasobéw in-
dywidualnych wéréd poszczegélnych cztonkéw rodziny. Duzy indywidualizm
zasobow osobistych pokazuje, ze dla jednych najmniejsza umiejetno$¢ moze by¢
kluczowym zasobem, a dla innej ta sama umiejetno$¢ moze nie mie¢ zadnego zna-
czenia. Obszar zasoboéw osobistych jest $cisle zwigzany z indywidualng biografig
poszczegdlnych osdb, ich doswiadczeniem porazek i sukceséw, funkcjonowaniem
w obszarze zawodowym, osobistym, a co za tym idzie wigze si¢ z wielobarwnoscia
i niepowtarzalnoscig.

Najwieksza spojnos¢ wérdd cztonkéw danego systemu rodzinnego dotyczy ob-
szaru zasobow rodzinnych systemowych. Czlonkowie danego systemu rodzinne-
go czesto podajg wspolne zasoby. W kazdym systemie rodzinnym istnialy zasoby
charakterystyczne i niepowtarzalne dla danej rodziny, a co wazniejsze, odbierane
przez wszystkich czlonkéw rodziny jako czynniki wspierajace.

Jak pokazaty badania, najczesciej wymieniane kategorie zasobéw rodzinnych to:

o w kategorii rodzinnych zasobéw osobistych: motywacja do zmiany, inteligen-
cja, kompetencje osobiste, kompetencje zawodowe, zainteresowania, umiejet-
noéci interpersonalne, umiejetnosci intrapersonalne;

o w kategorii rodzinnych zasobéw systemowych: tradycje/rytualy rodzinne, za-
angazowanie w zycie rodzinne, wigzi emocjonalne, zasady i reguly, struktura
rodziny, atmosfera, warto$ci;

o w kategorii rodzinnych zasobéw ekonomicznych: mieszkanie, dochdd, praca,
wyposazenie;

» w kategorii rodzinnych zasobéw zewnetrznych formalnych: powigzania z orga-
nizacjami pozarzagdowymi, powigzania ze szkola/uczelnia, powigzania z poli-
Cj3, powigzania z panstwowymi instytucjami pomocowymi;

o w kategorii rodzinnych zasobéw zewnetrznych nieformalnych: relacja z sasia-
dami, relacje z przyjaciétmi, relacje z partnerem, relacje z dalsza rodzina, relacje
z grupg rowiesniczg/zainteresowan, relacje w srodowisku pracy, relacje z inny-
mi waznymi osobami, np. z terapeutami.

Podsumowanie

Podsumowujgc zaréwno analize teoretyczng, jak i probe empirycznego uje-
cia zasobow rodzinnych, przeprowadzone analizy pokazaly, ze termin ,rodzinne
zasoby” jest pojeciem wieloptaszczyznowym i dynamicznym. Zasoby rodzinne
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postrzegane sg zarowno z perspektywy jednostki, perspektywy systemu, perspek-
tywy sytuacyjnej, perspektywy czasowej oraz z perspektywy przestrzenno-ekolo-
gicznej. Zasoby rodzinne ulegaja cigglym modyfikacjom i sg postrzegane w zalez-
nosci od danej sytuacji jednostki, jak rowniez catego systemu rodzinnego. Zasoby
rodzinne s3 pojeciem kontekstualnym, wymagaja odwolania si¢ do $rodowiska
rodzinnego, lokalnego, powigzania rodziny ze $rodowiskiem zewnetrznym oraz
konieczno$ci traktowania rodziny jako czesci innych systemoéw. Zasoby rodzinne
majg zaréwno wymiar indywidualny, jak i spoteczny.

W swoim analizach uwzglednitam obie perspektywy, uwage skupitam przede
wszystkim na indywidualnych, jednostkowych zasobach rodzinnych i ich indywi-
dualnej diagnozie (percepcji) dokonywanej przez czlonkéw badanej rodziny. Jak
dowiodlam, dla pedagoga i psychologa zasoby rodzinne postrzegane sa z perspek-
tywy danej rodziny i jej niepowtarzalnej sytuacji. Istotne okazalo sie uwzglednia-
nie perspektywy klienta i jego odbioru rzeczywistoéci. Kazda badana rodzina po-
siadata wlasny i wyjatkowy system zasobéw rodzinnych. Jednoczesnie czlonkowie
danej rodziny inaczej warto$ciowali i oceniali poszczegolne zasoby.

Postrzeganie zasobow przez czlonkéw rodziny zalezy takze od kontekstu czasu.
Oznacza to, ze w konkretnej fazie rozwoju rodziny pewne zachowanie moze by¢
zasobem, w innej fazie jest nieadekwatne i moze nawet zaburzaé system. Dyna-
miczne postrzeganie zasobow rodziny réwniez w perspektywie czasowej jest szcze-
gblnie wazne w sytuacjach poglebionego kryzysu, gdy czesto dochodzi do mini-
malizowania tego, co bylo wczes$niej, co stanowilo oparcie, sile.

Analiza zasobéw rodziny pokazuje, ze zglaszane przez poszczegdlnych czlon-
kéw trudnodci i doswiadczenia mozna ocenia¢ zaréwno z perspektywy deficy-
tow, jak i zasobow. Te dwie mozliwos$ci postrzegania rzeczywistosci nie sg ze sobg
rozlaczne, a czesto si¢ przenikajga. Zasoby nie oznaczajg zatem braku probleméw.
W przelozeniu na prace z rodzing i jej czlonkami oznacza to, ze dany system ro-
dzinny moze mie¢ zaréwno obszary problemowe, dysfunkcjonalne, jak i obszary
wspierajace rozwdj poszczegolnych czlonkéw, bedace skarbnicg zasobow. Oba te
stany nie wykluczaja siebie nawzajem, a wrecz czesto sie przenikajg lub w zalezno-
$ci od sytuacji czy tez kontekstu czasowego zmieniaja swoje funkcje z wspierajacej
na hamujacg lub z hamujacej na wspierajaca. W pracy specjalisty chodzi zatem
o bezwzgledne uwzglednienie niepowtarzalnej sytuacji danego systemu rodzinne-
go, okreslonej plaszczyzny sytuacyjnej i czasowe;.

Zasoby rodzinne w praktyce psychopedagogicznej nalezy traktowac jako zmia-
ne perspektywy postrzegania z perspektywy patogenetycznej skoncentrowanej
wokot czynnikow stresogennych na perspektywe zmiany, sprawczosci — caloscio-
wo$¢ postrzegania. Przyjecie pojecia zasoby rodzinne powoduje, ze w centrum
relacji specjalista-rodzina wazne jest uchwycenie niepowtarzalnosci, subiektyw-
nosci, funkcjonalnosci danego systemu rodzinnego, czyli doglebne jego poznanie.
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Socjalizacyjne 1 wychowawcze
uwarunkowania prostytudi mezczyzn

Renata Gardian-Miatkowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie'

Whprowadzenie

Na podstawie przegladu literatury poswieconej procesowi socjalizacji i pro-
cesowi wychowania mozna sformulowaé nastepujgce ustalenia: socjalizacja sta-
nowi proces ksztaltowania si¢ rozwoju osobowosci, ktdry polega na przyswojeniu
warto$ci, norm spolecznych i wzorcéw kulturowych akcentowanych w danym
spoleczenstwie. Socjalizacja jest procesem dwustronnym, gdyz z jednej strony to
spoteczenstwo pod réznymi postaciami i sposobami przekazuje jednostce wzorce
o charakterze pozytywnym i pozadanym. Z drugiej za$ strony zadaniem jednost-
ki jest przyswojenie tych wzorcow, tj. wlasciwych kulturze i spoleczenstwu, ktore
dzieki interioryzaciji staja sie czescia sktadowq jej osobowosci.

Proces wychowania skoncentrowany jest na rozwoju umystowym i emocjonal-
nym czlowieka, jak réwniez na sferze jego motywacji i konkretnych dziatan.

W wychowaniu podkresla si¢ przede wszystkim ksztaltowanie charakteru jed-
nostki przez §wiadome, celowe i specyficzne dzialanie oséb zmierzajace do osiagnie-
cia zmian w rozwoju fizycznym, umystowym, spotecznym, kulturowym i moralnym.

Wychowanie rézni si¢ od socjalizacji przede wszystkim tym, ze jest procesem
zorganizowanym i skoncentrowanym na realizacji okreslonego celu. Cel natomiast
zostaje wyznaczony przez wychowawce i wyplywa z potrzeb okresowej, nadrzed-
nej grupy spolecznej. W procesie socjalizacji $wiadomy cel nie jest tak istotny, jak
W procesie wychowania.

Wspdlna cecha socjalizacji i wychowania jest to, ze oba zachodzg jednoczesnie
obok siebie, z tym ze proces socjalizacji towarzyszy jednostce od urodzenia i sta-
nowi podbudowe do procesu wychowania, a ten z kolei wykorzystuje filtry socjali-
zacji, moze dynamicznie oddzialywa¢ na jednostke, motywowac ja do aktywnosci,

! Raport z badan sporzadzony na podstawie rozprawy doktorskiej pod kierunkiem prof. dra hab. Je-
rzego Kwasniewskiego, dr Aleksandry Ttusciak-Deliowskiej, obronionej na Wydziale Nauk Pedagogicznych
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
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ksztaltowac jej indywidualne potrzeby. Kolejng wspolna cecha obu procesow jest
réwniez przekazywanie doswiadczenia kolejnym pokoleniom.

W swojej dysertacji doktorskiej traktuje oba procesy jako ze sobg $cisle zwigza-
ne, poniewaz trudno rozstrzygna¢, co jest rzeczywistg zastuga wychowania, a co
wynikiem socjalizacji. Nie sposdb zrozumie¢ wychowania bez $cistych jego po-
wigzan z procesem socjalizacji. Trudno ustali¢ konkretne warunki oddziatywan,
poniewaz granice miedzy wychowaniem a socjalizacja sa na ogot ptynne.

Tematyka pracy dotyczy malo rozpoznanego w Polsce zjawiska i zagadnienia,
jakim jest prostytucja mezczyzn. W pismiennictwie polskim brak jest opracowan
na ten temat; brak wiedzy o tym, kim s3 mezczyzni §wiadczacy w Polsce platne
ustugi seksualne, jakie sg ich motywacje i przekonania, co sklania ich do podej-
mowania tego rodzaju aktywnodci, jaka jest w tym rola socjalizacji i wychowania.

Gléwnym obszarem rozmdw z mezczyznami zaangazowanymi w prostytucje
byly ich do$wiadczenia i relacje w rodzinie, poniewaz to w rodzinie mezczyzni ci
wchodzili w podstawowe zwiazki z innymi ludzmi. Przyjetam teze, ze rozwoj czlo-
wieka dokonuje sie w ciggu calego zycia, uwazam, Ze rodzina stanowi najwazniej-
sze dla rozwoju czlowieka srodowisko socjalizacyjno-wychowawcze, ma réwniez
istotny wptyw na funkcjonowanie i dokonywane wybory zyciowe.

Przedmiot i cele wtasnych badan

Przedmiotem badan uczynilam zjawisko prostytucji mezczyzn. Celem tych
badan byto zgromadzenie wiedzy o mezczyznach angazujacych sie w prostytucje,
o ich cechach demograficzno-spofecznych, motywach podejmowania §wiadczenia
odptatnych ustug seksualnych, o formach i okolicznosciach tej aktywnosci oraz
o socjalizacyjnych i wychowawczych, zwlaszcza rodzinnych uwarunkowaniach
prostytucji meskie;j.

Pytania badawcze

Podstawowe pytanie badawcze dotyczylo tego, jaka jest demograficzno-
-spoleczna i psychospoleczna charakterystyka prostytuujacych sie mezczyzn
oraz jakie czynniki socjalizacyjno-wychowawcze mogly miec istotne znaczenie
dla zaangazowania si¢ badanych mezczyzn w prostytucje?

Pytania szczegdtowe, ktére mialy pomdc w odpowiedzi na pytanie podstawo-
we, byty nastepujace:

1. Jakie s cechy demograficzno-spoteczne prostytuujacych sie mezczyzn?
2. Jakie s3 motywacje, formy i okoliczno$ci $wiadczenia ustug seksualnych bada-
nych mezczyzn?
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Jaki obraz wlasnej osoby maja mezczyzni $wiadczacy ustugi seksualne?

Jakie relacje z rodzing i ze znajomymi mieli/majg mezczyzni §wiadczacy ustugi
seksualne?

Jaki stosunek do religii majg badani?

Jak wygladaty ich wczes$niejsze zwigzki partnerskie?

Kim sg osoby korzystajace z platnych ustug seksualnych?

Jakie majg oczekiwania wobec mezczyzn $§wiadczacych ustugi seksualne ich
klienci/klientki?

b

© N oo

Na podstawie uzyskanych wypowiedzi badanych chcialam zidentyfikowac
czynniki sprzyjajace prostytucji meskiej; przede wszystkim czynniki o charak-
terze socjalizacyjno-wychowawczym. Dlatego dane zbierane w ramach badan
uporzagdkowatam zgodnie z obszarami funkcjonowania spolecznego mezczyzn
$wiadczacych ustugi seksualne, ktére zarazem nawigzywaly do obszaréw i kon-
cepcji socjalizacyjno-wychowawczych, takich jak: samoocena, inicjacja seksualna,
zwiazki partnerskie, relacje z rodzing, relacje ze znajomymi, poglady badanych
na temat prostytucji, stosunek do religii, profil oséb korzystajacych z odptatnych
ustug seksualnych. Badaniu podlegaly przede wszystkim jakos¢ relacji, wigzi ro-
dzinnych, atmosfera panujgca w rodzinie, poczucie akceptacji i mitosci w rodzinie,
$wiadomo$¢ bliskich i znajomych o sposobie zarobkowania przez badanych.

Zastosowane metody | techniki badawcze

W celu poznania charakterystyki oraz obrazu funkcjonowania spofecznego
prostytuujacych sie mezczyzn zastosowano rézne metody i techniki badawcze,
co pozwolilo spojrze¢ na to zjawisko z réznych punktéw widzenia. Postuzono sie
nastepujacymi metodami: obserwacja bezposrednia, analizg tresci stron inter-
netowych oraz wywiadem swobodnym. Natomiast technikami, narzedziami ba-
dawczymi byly opracowany przeze mnie kwestionariusz zawierajacy dyspozycje
do wywiadu swobodnego wraz z dzienniczkiem obserwacji bezposrednich oraz
internetowy (zastany tam) kwestionariusz informacji o ogtaszajacych swoje ustugi
mezczyznach.

Kwestie etyczne

Przygotowywane badania uwzglednialy etyczne zasady prowadzenia badan
naukowych. Przed przystapieniem do wywiadu potencjalni respondenci zostali
poinformowani o celu i zakresie badan. Podkredlalam, Ze sa anonimowe, wszyst-
kie dane osobowe beda chronione i zostang zmienione, co tez uczynitam. Naszg



142 Renata Gardian-Miatkowska

rozmowe nagrywatam po otrzymaniu zgody respondenta. Badany mogt odmoéwic¢
udzialu w badaniu lub przerwa¢ je w dowolnym momencie bez podania przyczyny.
Badania zostaly zrealizowane w ramach projektu badawczego pt. ,,Psychospolecz-
ne uwarunkowania prostytucji mezczyzn”, ktory uzyskat pozytywng ocene Komi-
sji ds. Etyki Badan Naukowych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej [Projekt realizowany w okresie lipiec 2012-czerwiec 2013, przy Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej BTSM 9/2012, Kierownik projektu:
Renata Gardian-Miatkowskal].

Organizacja i przebieg badan

Ze wzgledu na specyfike przedsiewzie¢ epistemologiczno-eksploracyjnych
uznatam, ze w badaniach dotyczacych problematyki meskiej prostytucji najwlas-
ciwsze jest podejécie triangulacyjne. To podejscie zaklada, ze metody ilosciowe
i jako$ciowe s komplementarne; w przeprowadzonych przeze mnie badaniach
podejscie ilosciowe wspiera podejscie jakosciowe. Ilosciowa analiza danych doty-
czacych prostytuujacych sie mezczyzn, oparta na informacjach z internetowych
sex-anonsoéw stanowita wprowadzenie do jakosciowej analizy danych zebranych
w ramach wywiadéw swobodnych, wzbogacata ja oraz ulatwiala interpretacje wy-
nikéw badan (Flick, 2011, s. 154-157).

Projekt badan wiasnych miat charakter dwuetapowy. Pierwszym etapem byla
analiza tresci ogloszen internetowych na stronie www.eamore.com.pl. Zostata ona
przeprowadzona od 1 wrze$nia do 30 listopada 2012 r. w dwdch kategoriach oséb
oglaszajacych sie na stronie internetowej www.eamore.com.pl. Analizie zostalo
poddanych 98 ogloszen, ofert seksualnych mezczyzn §wiadczacych ustugi homo-
seksualne i 115 me¢zczyzn uprawiajacych prostytucje heteroseksualna.

Drugi etap badan obejmowal przeprowadzenie wywiadéw swobodnych z wyse-
lekcjonowanymi mezczyznami. Wiekszos$¢ zostata przeprowadzona w okresie od
stycznia 2012 do czerwca 2013, jeden za§ wywiad zostal przeprowadzony w czerw-
cu 2014 r. Badaniem zostalo objetych 27 mezczyzn $wiadczacych ustugi seksualne
w przedziale wiekowym 17-43 lata; w tym 6 osob okreslajacych swojg orientacje
seksualng jako homoseksualng i 21 0sdb jako heteroseksualng.

Prezentacja uzyskanych wynikéw badan

Gléwnym celem podjetych przeze mnie badan bylo ustalenie charakterysty-
ki i powodoéw angazowania sie¢ mezczyzn w prostytucje oraz zebranie wiedzy na
temat socjalizacyjno-wychowawczych czynnikéw mogacych sprzyja¢ prostytucji
mezczyzn. W dalszej czesci tekstu zostang przedstawione najwazniejsze rezultaty
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przeprowadzonych badan, proba ich interpretacji i dyskusja w swietle wynikow
wezedniejszych badan i koncepcji socjalizacyjno-wychowawczych, a takze zostang
sformutowane postulaty dotyczace zaréwno dziatan profilaktycznych, jak i reso-
cjalizacyjnych do pracy z dzie¢mi i mlodziezg zagrozong prostytucja oraz podej-
mujacg ryzykowne zachowania seksualne.

Cechy demogrdficzno-spoteczne prostytuujgcych sie mezczyzn

Analizg objeto 213 mezczyzn $wiadczacych ustugi seksualne - opierajac si¢ na
ich ogloszeniach internetowych - oraz 27 mezczyzn, z ktérymi przeprowadzo-
no wywiady swobodne. W badanej probie odnotowano dwie grupy mezczyzn ze
wzgledu na ich orientacje seksualna, tj. grupy heteroseksualng i homoseksualng.
Badaniami objeto mezczyzn w przedziale wiekowym 17-48 lat. Jednakze wsrod
oglaszajacych si¢ mezczyzn ponad 13% nie podato konkretnej informacji o swoim
wieku, a jedynie okreslifo siebie jako miodych chtopcéw. Dominujaca grupa w obu
badaniach byli w zdecydowanej wigkszo$ci mlodzi mezczyzni w przedziale wie-
kowym od 17 do 26 roku zycia. Jesli chodzi o miejsce zamieszkania, zdecydowana
wigkszo$¢ mezczyzn $§wiadczacych platne ustugi seksualne mieszka w wigkszych
aglomeracjach miejskich, takich jak £6dz, Katowice, Krakéw, Poznan, Warszawa.
Najczesciej mieszkajg w wojewodztwie mazowieckim. W dalszej kolejno$ci odno-
towano wojewddztwa, takie jak: dolnoslaskie, 6dzkie, malopolskie, slaskie.

W grupie mezczyzn objetych wywiadami zdecydowana wigkszo$¢ posiadala
wyksztalcenie $rednie, a nieco mniej niz jedna pigta badanych wyksztalcenie wyz-
sze. Dwoch za$ nastolatkow uczylo si¢ w szkole $redniej, a trzech mezczyzn kon-
tynuowalo edukacje na studiach drugiego stopnia. Dominujaca grupa badanych
byli kawalerowie. W tej grupie jedna pigta badanych twierdzila, ze jest w zwiaz-
ku partnerskim. W zdecydowanej mniejszosci byli to mezczyzni zonaci i rozwie-
dzeni. Niektorzy kawalerowie uwazali, ze nie potrafia si¢ zwigza¢ lub posiadaja
negatywne do$wiadczenie emocjonalne z powodu zdrady partnera. Czes¢ z nich
z kolei rezygnowala ze zwiazku, twierdzac, ze nie byloby to uczciwe wobec ich
partneréw, oznaczaloby to bowiem prowadzenie ,,podwdjnego” zycia. Natomiast
mezczyzni bedacy w statych zwigzkach partnerskich i zwigzkach malzenskich po-
dejmujg to ryzyko, mimo ze s3 przekonani, ze gdyby prawda wyszla na jaw, to ich
dotychczasowe zwiazki rozpadtyby sie. Jednakze, aby do takiej sytuacji nie doszto,
stosujg réznorodne strategie ukrywania prawdy, takie jak: posiadanie drugiego
numeru telefonu, neutralizowanie zapachu drugiej osoby czy tez umawianie sie
w godzinach pracy swoich statych partneréw. Zdecydowana wiekszos¢ badanych
mezczyzn byla osobami zatrudnionymi w réznych branzach, a $wiadczenie ustug
seksualnych traktowala jako zajecie dodatkowe. Zaledwie trzech mezczyzn obje-
tych wywiadem przyznalo, ze s3 osobami bezrobotnymi.
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Motywacje, formy i okolicznosci $wiadczenia ustug seksualnych
badanych mezczyzn

Na podstawie przeprowadzonych badan ustalitam, Ze wejscie badanych mezczyzn
na droge prostytucji ulatwia im przekonanie, ze jest to najszybszy sposéb zarobienia
sporych pieniedzy. Uzyskiwane wynagrodzenie zazwyczaj pozwala im na uregulo-
wanie zobowigzan finansowych lub prowadzenie zycia na wyzszym poziomie. Jed-
nakze niektérzy mezczyzni mieli trudno$¢ w ustaleniu wysokosci wynagrodzenia,
jakie uzyskiwali ze sprzedazy swojego ciata. Odnotowano, ze jeden mlody mezczy-
zna czerpal korzysci materialne przede wszystkim w postaci gier komputerowych.
Niektérzy badani mieli ustalong stawke godzinowa, czes¢ za$ z nich miata ustalony
cennik za spotkanie. Natomiast mezczyzni $wiadczacy homoseksualne ustugi sek-
sualne na ulicy ustalali stawke w zaleznosci od typu stosunku piciowego, jaki mieli
odby¢ z klientem. Respondenci wskazywali réwniez, ze sporadycznie biorg udziat
w réznych podroézach ze swoimi klientami — sponsorami. Z przeprowadzonych ana-
liz Zycia respondentéw wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ mezczyzn spotyka sie
z klientami/klientkami tylko na jednorazowe spotkania, niektorzy za$ mezczyzni
sa w tzw. ukladzie sponsorskim. Jeszcze inni tacza obie te formy. Trzech mezczyzn
przyznalo, ze $wiadczy zaréwno ustugi seksualne, jak i towarzyskie. Takie ustugi
mogga by¢ realizowane prywatnie, lecz takze za posrednictwem agencji towarzyskiej.

Obraz wiasnej osoby mezczyzn swiadczqcych ustugi seksualne

Jak wynika z przeprowadzonych badan, zdecydowana wiekszos¢ mezczyzn po-
strzega siebie jako osobe atrakcyjna pod wzgledem fizycznym. Ponadto badani ci byli
przekonani o swoich duzych umiejetnosciach seksualnych, ktére niektdrzy z nich
przypisywali posiadaniu sporej wielkosci cztonka. Mezczyzni §wiadczacy ustugi sek-
sualne klientkom przyznali, Ze czujg si¢ dowarto$ciowani tym, ze sg kobiety, ktore
chcg placi¢ za ich ustugi seksualne. Mezczyzni $wiadczacy ustugi homoseksualne,
w przeciwienstwie do mezczyzn heteroseksualnych, charakteryzowali sie niskim
poczuciem warto$ci. Mezczyzni podczas rozméw czesto odwolywali si¢ do swojej
homoseksualnej orientacji i koncentrowali si¢ na niej, poniewaz jawita si¢ im jako
przyczyna pojawiajacych sie w ich zZyciu niepowodzen. Czgsto podkreslali, ze czuli sie
gorsi z tego powodu, dlatego nie radzili sobie z tymi emocjami, spozywajac alkohol
lub $rodki odurzajace i uzalezniajac si¢ od nich. Odnotowano réwniez, ze niektorzy
mezczyzni zaangazowani w prostytucje byli uzaleznieni od seksu i hazardu.

Relacje z rodzing i ze znajomymi

Jesli chodzi o strukture rodziny badanych mezczyzn, to potowa z nich pocho-
dzila z rodzin wielodzietnych, z kolei jedna trzecia mezczyzn byla jedynakami,
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pozostali za$ mieli jedng siostre lub brata. Z przeprowadzonych analiz zycia re-
spondentéw wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ mezczyzn wychowala si¢ w rodzi-
nach pelnych, jednak atmosfera wychowawcza w tych rodzinach byla niewlasciwa.
Jak wykazujg badania, nie jest to czynnik ani zagrazajacy, ani chronigcy dziec-
ko przed zaangazowaniem w prostytucje. Zwigzku prostytucji z rodzing nalezy
doszukiwac si¢ w wadliwym jej funkcjonowaniu. Ustalitam, ze wsrod czynnikéw
mogacych mie¢ wplyw na podjecie w przysztosci decyzji o $wiadczeniu platnych
ustug seksualnych, jest, co podkresla wielu autoréw, dezorganizacja i dysfunkeja
rodziny. Wigkszo$¢ mezczyzn podkredlata pozytywne relacje z matka, cho¢ czes¢
z nich twierdzita, ze wadami matek byt ich despotyzm. Z kolei ojciec z jednej stro-
ny byl przewazanie osobg uzalezniong od alkoholu, z drugiej za$ nieprzystepny
emocjonalnie, nieobecng i malo angazujaca si¢ w Zycie rodziny. Jego rola sprowa-
dzata si¢ glownie do tradycyjnego zapewnienia wiktu i opierunku oraz czgsto wra-
cal z pracy pod wptywem alkoholu. Ojciec wszczynal w takim stanie liczne nie-
porozumienia i konflikty. W tym miejscu warto réwniez zwrdci¢ uwage na fakt,
ze zdecydowana wigkszo$¢ mezczyzn, wychowujac sie¢ w rodzinach z problemem
alkoholowym, nie u§wiadamiala sobie, jakie powstaly utrwalone znieksztalcenia
osobowosciowe w ich funkcjonowaniu psychospotecznym, co niewatpliwie wy-
czerpuje znamiona syndromu DDA.

Swiadczy o tym chociazby brak spéjnych norm i wartosci, brak §wiadomosci
swoich potrzeb i emocji, przemoc domowa, trudnoé¢ w ustalaniu granic, stale na-
piecie, zycie w cigglym stresie, lekcewazenie i o§mieszanie, zakotwiczenie emocjo-
nalne w relacji z rodzicami, trudno$¢ w budowaniu relacji, a nawet lek odczuwa-
ny przed bliskoscig, zaburzony obraz siebie, depresja etc. Dodatkowo czynnikami
niekorzystnie wptywajacymi na ich wilasciwg socjalizacje i wychowanie byty zle
warunki materialno-bytowe, ktore moga wynikac nie tylko z wielodzietnosci, lecz
takze z alkoholizmu rodzica/rodzicéw. W wiekszosci rodzin respondentéw stoso-
wano niewlasciwe metody wychowawcze, do$¢ czegsto bowiem wystepowala prze-
moc, zaréwno emocjonalna, fizyczna, jak i ekonomiczna, stosowane jako srodek
dyscyplinujacy. Niektdrzy mezczyzni wskazywali, ze otrzymywali od rodzicéw
tzw. klapsy wychowawcze, cho¢ sami nie postrzegali, ani nie okreslali tego jako
formy przemocy.

Natomiast w grupie mezczyzn nieheteroseksualnych wiekszo$¢ wspomina, ze
atmosfera panujaca w rodzinie ulegla znacznie pogorszeniu po ujawnieniu przez
nich swojej homoseksualnej orientacji. Mezczyzni ci nie otrzymali od rodzicow
ani wsparcia, ani zrozumienia, ani tym bardziej akceptacji. Jedyne, co otrzymali
to odrzucenie, pogarda, przezwiska. Otrzymali jednoznaczny przekaz: ze sg gor-
si. Sytuacje te byly zrédlem kryzysu emocjonalnego. Mezczyzni ci mieli depresje,
a takze probowali rozwigza¢ wewnetrzne napigcia poprzez podejmowanie préb
samobojczych, a takze opuszczali rodzinny dom. Zaczeli przebywac na ulicy, nie
majac co jes¢, bez dachu nad glowa i bez srodkéw do zycia.
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W zakresie funkcjonowania rodzin respondentéw odnotowano dwa przypadki
molestowania seksualnego. W jednym przypadku zachowania o charakterze seksu-
alnym pochodzily ze strony oséb obcych, kiedy respondent jako nieletni uczeszczat
na kurs tanca. W zwigzku z tym, ze rodzina nie wiedziata, iz chlopak po zajeciach
nie wracal bezposrednio do domu, moze to swiadczy¢ o tym, ze funkcja opiekuncza
i kontrolna rodziny byly nieodpowiednio realizowane. Jednakze wystepujace zabu-
rzenia w zakresie jednej funkeji nie muszg oznacza¢, ze rodzina jest dysfunkcyjna,
inne bowiem wypelniane prawidlowo funkcje moga kompensowac ewentualne braki.
Nalezy pamietac ze rodzice wczedniej czy pdzniej beda musieli zaufa¢ swoim dzie-
ciom, co sprzyja ich usamodzielnieniu oraz ksztalttowaniu osobowosci i krystalizo-
waniu autonomii moralnej. Natomiast w drugim przypadku sprawcg molestowania
seksualnego byta matka respondenta, ktéra stworzyta z nim specyficzna wiez emocjo-
nalng. Dodatkowym elementem istniejagcym w rodzinie byt naturyzm rodzicéw, co
stanowilo tajemnice rodzinng. Zachowania o zabarwieniu erotycznym wobec respon-
denta nastepowaly podczas nieobecnosci ojca, ktory przebywat poza domem w dni
powszednie w zwigzku z wykonywang pracg zawodowa. Pomimo tej ,,patologicznej”
relacji matki z synem postawila ona jednak jaka$ granice, ktorej nie powinno si¢ prze-
kracza¢, mianowicie nie zgodzila si¢ na odbycie pelnego stosunku seksualnego. Jedna
z najczesciej stosowanych form naduzy¢ seksualnych matki bylo roztadowanie na-
piecia seksualnego syna, co moglo $wiadczy¢ o tym, ze traktowala ona zaspokojenie
seksualne syna jako przedluzenie opiekunczo-wychowawczych powinnosci matki
(Beisert, 2004, s. 65). Naduzycia te majg znamiona ekspresji seksualnej, cho¢ wspo-
mniana wiez respondenta z matka miafa charakter manipulacji i uwiedzenia.

Inicjacja seksualna i zwigzki partnerskie

Inicjacje seksualng zdecydowana wiekszos¢ badanych mezczyzn przezyla
w okresie adolescencji. Na podstawie wynikéw innych badan naukowych dotycza-
cych prostytucji (np.: Kurzepa, 2001; Izdebski, Jaczewski, 2003) przypuszczano, ze
bedzie dostrzegalny pewien zwigzek pomiedzy wczesna inicjacjg seksualng a upra-
wianiem prostytucji. Jednakze zgromadzone dane nie potwierdzity tego przypusz-
czenia. Moim zdaniem znaczenie moze miec¢ fakt, z kim badani mezczyzni podej-
mowali swoje pierwsze kontakty seksualne. Spora grupa mezczyzn o$wiadczyta,
ze inicjacja seksualna nie opierala si¢ na wigzi emocjonalno-seksualnej. Stosunki
odbywaly sie z przypadkowo poznanymi osobami, co moglo mie¢ istotne znacze-
nie dla sposobu budowania w p6zniejszym okresie trwalych i pozytywnych wigzi
miedzyludzkich. Wigkszo$¢ mezczyzn traktowala pierwszy stosunek seksualny
jako akt jednorazowy. Niektorzy z nich zdecydowali sie na inicjacje, odczuwali
bowiem silne napiecie seksualne lub presje otoczenia, aby ten akt seksualny mie¢
juz za sobg. Odczuwanie napiecia seksualnego lub presji jest normalne u dora-
stajgcego chlopca, jednak niewtasciwe byly srodki, po ktdre siegneli, zeby ten cel
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osiggna¢. Czes¢ z nich byta ciekawa, jak to jest i poszukiwata nowych do$wiadczen.
Inni z kolei nie potrafili odmoéwic osobie, ktora okazala im tzw. zainteresowanie
i ,pomoc” podczas ucieczki z domu, natomiast po odbytym stosunku piciowym
otrzymali wynagrodzenie. Jeszcze inni zdecydowali si¢ sprzeda¢ swojg inicjacje
seksualng, Swiadomie si¢ na to decydujac, co w ich mniemaniu bylo innowacyjnym
sposobem radzenia sobie z trudng sytuacja materialng i byto forma zarobkowania
dostepna na ,,wyciagniecie reki”. Ponadto calej sytuacji niewatpliwie sprzyjato nie-
prawidlowo funkcjonujace srodowisko rodzinne, w ktérym nastapilo rozluznienie
wiezi rodzinnych, a podejmowane przez rodzicéw proby wpojenia respondentom
obowiazujacych spolecznie zasad, wartosci i norm, zgodnych chociazby z religia,
nie byly efektywne. Zatem takie wartosci, jak: mitos¢, odpowiedzialnos¢, partner-
stwo, szacunek do siebie i swojego ciata, szacunek do innych o0séb i ich uczug, prze-
stalty mie¢ dla nich jakiekolwiek znaczenie.

Stosunek do religii mezczyzn angazujgcych sie w prostytucje

Wiekszos¢ respondentéw deklarowala swoja przynalezno$¢ do wiary katolic-
kiej, do$¢ czesto powolujac sie na fakt, ze w taki sposéb zostali wychowani przez
swoich rodzicéw. Podkreslana w tym zakresie byta rola matki, odpowiedzialnej
za ich wychowanie religijne. Jednakze spora grupa mezczyzn wczesniej czy poz-
niej zaczela relatywizowaé uprawianie prostytucji. Mezczyzni przyznawali, ze na
poczatku uprawiania swojej profesji czuli si¢ nieswojo, a nawet mieli wyrzuty su-
mienia, jednak z uplywem czasu one zanikatly. Poza tym respondenci nie spostrze-
gali prostytucji w kategoriach niezgodnych z wartosciami religijnymi, wskazujac
przy tym, ze wplyw religii w ich dorostym Zzyciu nie jest juz tak znaczacy, jak to
byto, gdy byli dzie¢mi. Innymi stowy, badani mezczyzni nie widzieli sprzeczno$ci
W sposobie zarabiania swoim cialem a wyznawang wiarg w Boga. Bog jawil sie je-
dynie jako sifa wyzsza czy istotna potrzeba w Zyciu cztowieka. Potrzebna im byta
swiadomos¢, ze ktos taki gdzies jest.

Osoby korzystajgce z ptatnych ustug seksualnych

Ustalitam, Ze osobami korzystajacymi z ustug seksualnych sa:

o kobiety w zdecydowanej wigkszosci zamezne, w przedziale wiekowym 28-55 lat;

e mezczyzni o podobnym stanie cywilnym oraz wieku, jak kobiety korzystajace
z platnych ustug seksualnych;

o pary heteroseksualne - kontakt z osobg $wiadczacg ustugi seksualne inicjowal
zazwyczaj mezczyzna, ktory dazyt do zrealizowania wlasnej fantazji erotycznej
(np. zdrada kontrolowana);

 osoby po zmianie pici.
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Status ekonomiczny osob korzystajacych z odptatnych ustug seksualnych prze-
waznie wskazywal na osoby $redniozamozne i bardzo zamozne, aczkolwiek zda-
rzaly sie osoby o nizszym statusie materialnym. Wymienione osoby reprezento-
waly réznorodne branze zawodowe, poczynajac od pracownika urzedu, po osoby
prowadzace wlasne biznesy, przedstawicieli duchowienstwa, a konczac na osobach
z tzw. showbiznesu.

Ustalono réwniez, ze podczas spotkan o charakterze seksualnym zaréwno
klientki, jak i klienci stosuja rézne formy naduzy¢ wobec mezczyzn zaangazowa-
nych w prostytucje. Réznice mozna dostrzec w zaleznoéci od pici. Kobiety o wiele
czedciej stosuja przemoc emocjonalng, sporadycznie rowniez seksualng, narusza-
jac ustalone zasady wspoétzycia seksualnego. Natomiast mezczyzni stosujg wszyst-
kie formy przemocy, jest to bowiem zaréwno przemoc fizyczna, emocjonalna, sek-
sualna, jak i ekonomiczna.

Oczekiwania klientéw/klientek wobec mezczyzn swiadczqcych ustugi
seksualne

Odnotowalam nastepujace powody korzystania przez klientéw z ustug seksual-
nych badanych mezczyzn wedltug czestosci ich wystepowania:

* niesatysfakcjonujace kontakty seksualne;

¢ poczucie osamotnienia i zaniedbanie przez partnera zyciowego;

¢ nieplodno$¢ partnera;

e zawo6d milosny lub zdrada partnera;

¢ problem ze znalezieniem wlasciwego partnera;

 nietypowe preferencje seksualne;

e zmiana plci;

« traktowanie spotkan o charakterze seksualnym jako formy rozrywki i zabawy.

Klienci i klientki korzystaja z ustug mezczyzny uprawiajacego prostytucje
w zaleznosci od swoich indywidualnych potrzeb. Niektérzy z nich spotykaja sie
za kazdym razem z kim$ innym, inni za$ sporadycznie spotykaja sie z tym sa-
mym mezczyzng, a jeszcze inni proponujg uklad staly tzw. sponsorowany. Poza
tym osoby korzystajace z odptatnych ustug seksualnych ponosza réwniez koszty
pierwszego spotkania, tzw. zapoznawczego, czasem placg z gory ustalong stawke za
dyspozycyjno$¢ platnego kochanka, a niektore oplacajg koszty wspdlnego wyjazdu
- wliczany jest w nie nie tylko spedzony czas, lecz takze zakup biletéw, wyzywienie
i zakupy dla respondentéw. Zaréwno klientdw, jak i klientki mozna spotkaé w roz-
nych miejscach, takich jak: dyskoteki, kluby, agencje towarzyskie dla me¢zczyzn,
ulice, sanatoria lub przez posrednikéw. Jednakze dominujacym miejscem poszu-
kiwania towarzystwa do uciech cielesnych jest Internet, ktéry daje szerokie spek-
trum mozliwosci w wyborze potencjalnego partnera seksualnego. Spora grupa
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mezczyzn zamieszcza zdjecia sylwetki i czlonka, podaje ich wymiary. Wystarczy
jedynie skontaktowac si¢ telefonicznie lub e-mailowo, korzystajac z informacji za-
wartych w ogloszeniu.

Czynniki o charakterze socjalizacyjno-wychowawczym a zaangazowanie
sie badanych mezczyzn w prostytucje

Gléwnym celem badan wiasnych bylo poznanie etiologii meskiej prostytucji
ze szczegdlnym uwzglednieniem socjalizacyjnych i wychowawczych czynnikéw jej
sprzyjajacych. Analizujagc doswiadczenia zyciowe rozméwcow, wyrdznitam kilka
czynnikoéw, ktore mialy znaczacy wplyw na wybranie takiego sposobu zarobkowa-
nia. Wyréznione powody mozna sklasyfikowa¢ w dwojaki sposoéb. Z jednej strony
s3 to powody widziane z perspektywy badanych mezczyzn, czyli takie, na ktdore
wskazywali oni sami. Z drugiej strony wyrdézniono powody istotne z perspektywy
badacza analizujacego doswiadczenia zyciowe badanych w réznych obszarach ich
zycia. Obie perspektywy — zaréwno punkt widzenia respondentéw, jak i badacza -
uzupelniajg sie. Nie zawsze badani mezczyzni u§wiadamiaja sobie, ze ich doswiad-
czenia mialy istotny wplyw na przebieg ich zycia oraz utrwalenie schematéw funk-
cjonowania psychospolecznego i rozwoju osobowosci. Z perspektywy badanych
mezczyzn gléwnym powodem zaangazowania si¢ w prostytucje byly pieniadze.
Ustalono réwniez nastepujace powody: 2) trudna sytuacja finansowa: zaciagniety
kredyt, bezrobocie, niskie stypendium, niskie wynagrodzenie, niskie zasitki etc.;
3) brak schronienia wynikajacy z powodu wyrzucenia z domu rodzinnego lub
ucieczki z niego; 4) rozpad rodziny z powodu nawigzania romansu przez matke;
5) brak zaangazowania w prace (poczucie nudy) lub brak perspektywy na dobra
prace; 6) czerpanie zaréwno korzysci finansowych, jak i przyjemnosci seksualnej;
7) traktowanie prostytucji jako sposobu na roztadowanie silnego napiecia seksu-
alnego lub uzaleznienie od seksu; 8) wykolejenie seksualne badanych mezczyzn,
ktdrzy sa przekonani, Ze uprawianie prostytucji jest dozwolone, Ze nie robig nicze-
go ztego; 9) coraz wigksza sekularyzacja spofeczenstwa; 10) postawa aspiracyjno-
-konsumpcyjna, tj. przekonanie, ze prostytucja jest szybkim i tatwym sposobem
na zarobienie pienigdzy bedacych wrecz na ,wyciagnigcie reki”; stawianie na osig-
gniecie szybkiego sukcesu i pieniedzy, szybki sposéb na podwyzszenie standardu
zyciowego, sukcesu etc.

Z perspektywy badacza wyodrebniono nastepujace czynniki socjalizacyjno-
-wychowawcze: 1) nieprawidlowa atmosfera wychowawcza; 2) naduzywanie al-
koholu przez cztonkéw rodziny; 3) naduzywanie przez rodzicéw ich pozyciji i sity,
stosowanie wobec badanych przemocy; 4) despotyzm matki; 5) chtéd emocjonalny
ojca; 6) nieobecnos¢ ojca i/lub male zaangazowanie w Zycie rodzinne; 7) konserwa-
tyzm w rodzinie, brak tolerancji odmiennosci seksualnej dzieci; 8) rygorystyczny
versus liberalny system wychowania; 9) molestowanie i wykorzystywanie seksualne;
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10) zanik lub ostabienie wi¢zi emocjonalnych w rodzinie; 11) inicjacja seksualna
z przypadkowym partnerem/partnerky; 12) nieumiejetno$¢ gospodarowania $rod-
kami finansowymi; 13) brak lub niska kontrola wewnetrzna i zewnetrzna; 14) splot
niekorzystnych sytuacji zyciowych; 15) powszechnos¢ Internetu i wykorzystanie go
w tym celu; 16) niezinternalizowanie wartosci moralnych i obyczajowych.

Podsumowanie

Na podstawie wynikéw moich badan mozna wywnioskowa¢, ze mezczyzni wy-
chowywali si¢ w rodzinach dysfunkcyjnych. Mezczyzni ci wiele razy byli $wiad-
kami réznorodnych form naduzy¢ lub tez sami byli ich obiektem albo doswiad-
czyli obu tych sytuacji. Niezaleznie od tego zdarzenia te niewatpliwie pozostawity
gleboki slad w ich psychice, a takze mialy istotny wptyw na rozwoj osobowosci.
Wszystkie doznane krzywdy, mniej lub bardziej umiejetne radzenie sobie z kryzy-
sowymi sytuacjami, stanowily grunt dla tzw. wiktymizacji pierwotnej. Wiktymi-
zacja pierwotna to nic innego, jak wszelkie negatywne przezycia i dos§wiadczenia
w sferze materialnej, emocjonalnej, spotecznej i moralnej, ktére odczuwali re-
spondenci ze strony cztonkéw rodziny, w szczegélnosci ze strony rodzicéw. Kazda
ofiara dokonane na niej naduzycia odczuwala we wlasciwy dla siebie sposdb, co
réwniez moglo mie¢ wplyw na degradacje poczucia tozsamosci. Potwierdzajg to
przytoczone wczesniej doswiadczenia zyciowe mezczyzn (takie jak: naznaczenie,
odrzucenie przez rodzicéw, przemoc, niekorzystna atmosfera wychowawcza, al-
koholizm rodzicéw, zaniedbanie etc.), a prostytucja jawi si¢ jedynie jako ich spo-
teczne nastepstwo. Niewatpliwie osoby podejmujace sie prostytucji narazone s3
na swego rodzaju wtérng wiktymizacje. Srodowisko rodzinne respondentéw byto
niewydolne wychowawczo, dlatego tez spora grupa mezczyzn nie liczyta na pomoc
i wsparcie swoich rodzicéw. Swiadezy¢ to moze o tym, ze w badanych mezczy-
znach nie wyksztalcila sie potrzeba stworzenia trwatej relacji migdzyludzkiej, co
ma decydujacy wplyw na ich funkcjonowanie w dorostym zyciu.

Dlatego tez moim zdaniem wejscie jednostki na droge prostytucji nie dokonuje
sie w trakcie jednorazowej decyzji, ale ma ono charakter procesualny. Prostytucja
jest zjawiskiem dynamicznym i cigglym, charakteryzuje si¢ wewnetrzng spdjno-
$cig. Sktada si¢ na nig doswiadczenie kryzysowych i traumatycznych sytuacji w zy-
ciu jednostki, ktore wywieraja na nig ogromny wplyw w dorostym zyciu.

Whioski koncowe

Jak ustalitam, najwazniejsza role w zyciu respondentéw odgrywali rodzice. Jed-
nakze warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na istotna role szkoly, to w niej bowiem
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nauczyciel-wychowawca moze jako pierwszy dostrzec niepokojace zachowania
dziecka. Ma on mozliwo$¢ zainicjowania wspolpracy z rodzicami, a takze wspo-
magania ich w procesie wychowawczym, aby byt on spdjny z przekazywanymi za-
sadami i normami (zaréwno przez rodzicow, jak i przez szkotg).

Szkola, jako instytucja o$wiatowa i opiekunczo-wychowawcza, wpisuje sie
w kontrole zewnetrzng rodziny. Zatem ostabienie, neutralizacja lub zalamanie
kontroli zewnetrznej i wigzi spotecznych, zaréwno ze strony najblizszych czton-
kéw rodziny, szkoty, jak i ze strony spoleczenstwa, sprzyja powstawaniu i rozwojo-
wi zjawiska prostytucji.

Oczywiscie nie mozna traktowaé ktdregokolwiek z wymienionych czynnikéw
jako sklaniajacego do uprawiania prostytucji przez mezczyzn, ani tym bardziej
wykluczy¢ innych jako nieistotnych. Nie mozna zapomniec o tym, ze podjecie de-
cyzji o prostytucji poprzedzaja trzy fazy (orientacja, decyzja, wykonanie), ktére na-
stepuja po sobie, kazda bowiem jednostka poznaje rzeczywistos¢ nie tylko w czasie
realizowania okreslonych zachowan, lecz takze podczas decyzji i wprowadzania jej
w zycie (Kozielecki, 1969; Gardian-Miatkowska, 2013, s. 134).
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Rodzina wobec wyzwan opiek
nad seniorem — miedzy wsparciem
a odrzuceniem

Katarzyna Kotaczynska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie'

Whprowadzenie

Starzejace sie spoleczenstwo stanowi wyzwanie zaréwno dla rodziny, jak i poli-
tyki spotecznej. W polskiej tradycji to przede wszystkim rodzina jest zobowigzana
do podjecia si¢ opieki nad jej starzejacymi si¢ seniorami. Wymaga to od cztonkéw
rodziny zaangazowania, poswiecenia czasu i odpowiednej organizacji. ,Opieku-
nem nieformalnym lub opiekunem rodzinnym jest osoba, ktdra dostarcza regu-
larnego, trwalego, fizycznego i emocjonalnego wsparcia oraz towarzyszy osobie
intelektualnie badz fizycznie niepetnosprawnej, chorej psychicznie, a takze osobie
starszej” (Savage, Carvill, 2009, s. 87). Zazwyczaj opiekunami rodzinnymi zostaja
kobiety — corki, siostry, zony, synowe badz wnuczki. Kobiety te pelnia zazwyczaj
jednoczes$nie réwniez funkcje opiekunicza w stosunku do swoich dzieci. Rezygnuja
one z aktywnosci zawodowej w celu zapewnienia opieki niesamodzielnej osobie
starszej. Bardzo czgsto wiaze si¢ to z pogorszeniem sie sytuacji materialnej rodziny.

W wyniku wydtuzania sie czasu ludzkiego zycia, coraz pdzniejszego zawiera-
nia malzenstw, a w konsekwencji decydowania si¢ na pdzne malzenstwo mamy
do czynienia z tzw. generacjg kanapkowg. Jest to Srednie pokolenie, ktdre zostato
nazwane sandwich generation (Szatur-Jaworska, Bledowski, Dziggielewska, 2006,
s. 246). Polega ono na tym, ze ludzie, ktorzy podjeli decyzje o macierzynstwie
w wieku 40 lat, musza jednocze$nie opiekowac sie swoimi dzie¢mi i rodzicami
w podesztym wieku. Niesie to ze soba wiele konsekwencji, ktore przede wszystkim
dotycza nakladania si¢ rdl i przecigzenia podczas petnienia podwdjnej opieki (Phi-
lips, 2009, s. 47).

Raporty demograféw m.in. Diagnoza spoteczna, dane Gltéwnego Urzedu Sta-
tystycznego, wskazuja na zwigkszajacg si¢ z roku na rok liczbe oséb starszych

! Rozprawa napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Barbary Smolinskiej-Theiss, obroniona w 2017 r. na
Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej (APS) w Warszawie.
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w spoleczenstwie. Jednoczesnie ten wzrost nie przyczynia si¢ do przybywania
os$rodkow wsparcia dla senioréw, tj. doméw dziennego pobytu, doméw pomocy
spolecznej. Swiadczenia realizowane przez sektor zwigzany z ochrong zdrowia s3
filarem systemu opieki nad osobami starszymi, ktore ze wzgledu na swoje scho-
rzenia wymagaja opieki innych oséb. Ich dostepnos¢ oraz jakos¢ $wiadczonych
ustug moga mie¢ decydujacy wplyw na zycie zaréwno czlonkéw rodziny czlo-
wieka starego, jak i dla samego seniora. Czlowiek stary i jego rodzina moga sko-
rzysta¢ z wielu o$rodkow, ktorych gléwnym zadaniem jest zaspokojenie potrzeb
zdrowotnych o0séb starszych wymagajacych opieki. Wéréd nich nalezy wymienic:
szpitalne oddzialy geriatryczne, $wiadczenia realizowane w $rodowisku chorego
przez lekarzy geriatrow lub/i pielegniarki opieki dlugoterminowej, hospicja, za-
klady pielegnacyjno-opiekuncze, zaklady opiekunczo-lecznicze oraz §wiadczenia
z zakresu opieki psychiatrycznej i leczenia uzaleznien (Iwanski, 2016, s. 187-188).
Liczne raporty na temat funkcjonowania ustug opiekunczych dla senioréw sa nie-
pokojace. Mimo zwiekszajacych si¢ naktadéw finansowych na ten sektor, pomoc
udzielana seniorom jest niewielka, poniewaz system ochrony zdrowia skierowany
do 0séb po 65. roku zycia jest nieefektywny. Aby zostaly zaspokojone wszystkie
potrzeby osoby starszej niesamodzielnej w zakresie rehabilitacji i leczenia, rodzi-
na czlowieka starszego musi oplaci¢ czes¢ ustug, poniewaz na wigkszo$¢ z nich
jest bardzo dlugi czas oczekiwania - od roku do nawet 3 lat, co nie jest korzystne
dla zdrowia i funkcjonowania seniora. Jedng z przyczyn takiego stanu sg niewlas-
ciwie do potrzeb senioréw zaplanowane wydatki. Kolejnym powodem jest ilo§¢
$wiadczen, ktdre sg udzielane osobom starszym. Mimo alarmujacych danych sta-
tystycznych o zwiekszajacej sie liczbie 0sob starszych z roku na rok, nie zwieksza
sie ilo$¢ o$rodkow udzielajacych wsparcia, pomocy i opieki osobom starszym i ich
rodzinom (Iwanski, 2016, s. 202).

Wedlug rocznika demograficznego w 2015 r. w Polsce zylo 29,5% ludzi w wieku
podeszlym. Podobnie wyglada sytuacja w odniesieniu do danych prezentowanych
przez Eurostat. Starzejace sie spofeczenstwo zaczyna by¢ coraz bardziej odczuwal-
ne w niemal kazdym kraju nalezagcym do Unii Europejskiej. Na skutek starzenia sie
ludnosci w tych krajach wyraznie wrasta odsetek osob w wieku poprodukcyjnym,
z 17,4% w 2010 1. do 29,5% w 2060 r.2. Wzrost liczby osob starszych jest zwiaza-
ny ze zwigkszeniem wspdlczynnika obcigzenia. Dotyczy on koniecznodci zapew-
nienia opieki osobom ponizej 15. roku Zycia i powyzej 65. roku zycia. Tak duza
liczba 0s6b w wieku poprodukcyjnym prowadzi do obcigzenia emerytalnego tych
panstw. W Polsce wskaznik ten wynosi 75%°. Prognozy demograficzne prowadzo-
ne przez Gléwny Urzad Statystyczny wskazuja, ze w Polsce do 2050 r. bedzie zylo

2 http://3obieg.pl/eurostat-opublikowal-prognozy-demograficzne-do-2060-roku-tak-wyglada-katastr
ofa-demograficzna [dostep: 15.05. 2016].

* http://ec.europa.eu/economy_finance/publications/european_economy/2015/pdf/ee3_en.pdf [dostep:
15.05.2016].
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ponad 11 mln oséb w wieku 65 lat i wiecej. Stanowi to przyrost o niemal 5,5 mln
0s6b w stosunku do 2013 r. w tym przedziale (GUS, 2015, s. 167).

W artykule tym zostang zaprezentowane wyniki badan z opiekunami rodzin-
nymi sprawujacymi opieke nad niesamodzielng osobg starsza. Inspiracja do ich
podjecia byla praca jako terapeuty zajeciowego w Domu Dziennego Pobytu Sama-
rytanin w Toruniu. Codzienny kontakt z opiekunami rodzinnymi przyczynit sie
do zainteresowania tematyka zwiazang z funkcja opiekuncza rodziny. Moje roz-
wazania oscylowaly wokot pogtebienia kwestii zwigzanych z zyciem i funkcjono-
waniem giéwnego opiekuna. Dodatkowo kwerenda literatury uswiadomita mi, ze
jest niewiele opracowan dotyczacych kwestii zwigzanych funkcjonowaniem oséb,
ktére sprawujg opieke nad seniorem.

Zatozenia metodologiczne

Ramami teoretycznymi tych badan byta teoria systemowa Talcotta Parsonsa
przywolana za Bronistawem Misztalem (1977) i Bogdanem de Barbaro (1999),
teoria systeméw ekologicznych Urie Bronfenbrennera (1979) oraz klasyfikacja ro-
dzinnych zasobéw (Kulesza, 2009, s. 59-63). Prezentowane badania maja charak-
ter jakosciowy. Skupiaja si¢ one na sposobie widzenia $wiata przez badanych. Ich
podstawowym zalozeniem jest koncepcja spolecznego tworzenia badanych rzeczy-
wisto$ci. Umozliwiaja one badaczowi zrozumienie interesujacego go procesu badz
relacji, jaka zachodzi miedzy badanymi a ich srodowiskiem (Flick, 2011, s. 22).

Przedmiotem podjetych badan byla zmieniajaca si¢ funkcja opiekuncza rodziny.

Celem badan bylo odkrycie, w jaki sposob rodzina ujmowana zgodnie z teorig
systemowg reaguje na zmiany i przeobrazenia zachodzace wewnatrz niej, gdy sta-
rzeje si¢ jeden z jej cztonkow.

Interesowalo mnie réwniez to, w jaki sposob czlonkowie rodziny wykorzystuja
posiadane zasoby w celu zorganizowania opieki nad seniorem.

Natomiast, nawiazujac do ekologicznej koncepcji Bronfrenbrennera, dazytam
do rozpoznania, w jaki sposob krewni seniora dostosowuja si¢ do zastanych zmian
w postaci pogarszajacego sie stanu fizycznego, psychicznego i funkcjonowania
spofecznego seniora. Calo$¢ analizy obejmowata wszystkie elementy $rodowiska
osoby starszej zgodnie z ekologiczng teorig systeméw Bronfenbrennera, a miano-
wicie: mikrosystem, mezosystem, egzosystem, makrosystem oraz chronosystem.

Metody, techniki i narzedzia badawcze

W prezentowanych badaniach postuzytam si¢ biografia w podwdéjnym zna-
czeniu. Z jednej strony biografia stala sie przedmiotem moich badan, a z drugiej



Rodzina wobec wyzwan opieki nad seniorem — miedzy wsparciem a odrzuceniem 155

strony jest to metoda biograficzna. Warunkom zwigzanym z poznawaniem struk-
tury rodziny, procesami ich zmian najbardziej odpowiadaja badania biograficzne.
Dotycza one probleméw rodziny, a w szczegdlnosdci opieki nad osobami starszy-
mi. Podejscie biograficzne ma dlugg tradycje i wykorzystanie ich w badaniach nad
seniorami jest zasadne, gdyz ukazuje rzeczywisto$¢ rodzinng i jej przeobrazenia
wraz ze starzeniem si¢ seniora.

Technikg, ktérg wykorzystalam w moich badaniach, byt wywiad narracyjny.
Jest on najczesciej stosowany w celu gromadzenia informacji o charakterze bio-
graficznym (Lalak, 2010, s. 240). Celem wywiadu jest poznanie §wiata badanych.
Wykorzystalam go, aby uzyska¢ odpowiedzi na postawione problemy badawcze.
W moich badaniach wykorzystalam wywiad czesciowo ustrukturyzowany.

Narzedziem, ktore wykorzystalam, byl scenariusz wywiadu. Stworzytam go
samodzielnie na podstawie postawionych probleméw szczegoélowych. Pytania
naprowadzajace umozliwity mi porzadkowanie przebiegu rozmowy. Ten zabieg,
w dalszej kolejnosci, utatwit mi wnikliwg analize przeprowadzonych wywiadow.

Charakterystyka terenu badan oraz kryteria doboru
badanej grupy

W ramach badania przeprowadzilam wywiady pogtebione z 20 opiekunami
0s0b starszych, ktore ze wzgledu na rézne schorzenia wymagaly opieki. Byly to
osoby zréznicowane ze wzgledu na ple¢, miejsce zamieszkania, stan cywilny
oraz czas sprawowanej opieki i stopien pokrewienstwa z seniorem. Rozmdéwcy
byli dobierani celowo. Z jednej strony rozmowy prowadzono z opiekunami ro-
dzinnymi, ktorzy sprawowali opieke z powodu niesamodzielnodci seniora spo-
wodowanej aspektem medycznym. Istotny w doborze rozméwcow byl czas po-
$wiecany na opieke, ktéry w przypadku uczestnikéw badania bioracych udziat
w badaniu wynosit minimum 5 godzin dziennie. Ponadto istotne bylo to, aby
senior korzystal z instytucjonalnego wsparcia w postaci ucz¢szczania do Domu
Dziennego Pobytu.

Przeprowadzitam wywiady z 17 kobietami i 3 m¢zczyznami, ktérzy w dniu
rozmowy byli gléwnym opiekunem seniora. Wérdd nich bylo 14 dzieci senioréw,
3 synowe oraz zigé, wspétmalzonek i siostra seniora. Srednia wieku opiekunéw to
55 lat. Najmlodszy z opiekunéw miat 40 lat, a najstarszy 75 lat. Opiekunowie bio-
racy udzial w badaniach byli zatem w grupie srodkowego pokolenia. W zwigzku
z tym coraz czgsciej rowniez pojawia si¢ koniecznos$¢ opieki nad osobami starszy-
mi bedacymi w sedziwym wieku przez ich starzejace si¢ dzieci badz rodzenstwo.
Czas trwania opieki wynosil $rednio 4,5 r. Najkrocej trwal jeden rok, a najdtuzej
13 lat. Odnoszac si¢ do zakresu sprawowanej opieki, w badanych rodzinach prze-
wazal model polegajacy na sprawowaniu opieki wspélnie z czlonkami rodziny
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- tak bylo w przypadku 16 rodzin. W czterech rodzinach opieka byta sprawowa-
na wylacznie przez gtéwnego opiekuna. W rodzinach, w ktérych byl widoczny
podzial obowiazkéw opiekunczych, najczesciej w opiece partycypowal wspot-
malzonek gtéwnego opiekuna oraz jego rodzenstwo, w dwdch przypadkach byt
to maz seniorki. W szesciu rodzinach rozméwcy korzystali z dodatkowej pomo-
cy z zewnatrz w postaci opiekunki, pozostali wspomagali si¢ pomoca ze strony
cztonkow rodziny badz pomoc taka nie byla potrzebna. Stan cywilny badanych
0s6b byl nastepujacy: 2 osoby zonate, 9 zameznych, 4 rozwiedzione, 4 wdowy
oraz 1 kawaler.

Wszystkie wywiady zostaly przeprowadzone na terenie wojewddztwa kujaw-
sko-pomorskiego. Pigtnascie rozméw odbylo si¢ w srodowisku miejskim, a pigé
w wiejskim. Jakiekolwiek dane osobowe oraz inne wrazliwe dane, ktére mogtyby
doprowadzi¢ do identyfikacji uczestnikéw badania, zastgpitam fikcyjnymi dany-
mi, tzn. zmienifam imiona czltonkéw rodziny wymienianych przez rozméwcow.
Jedyna niezmieniong nazwg jest Dom Dziennego Pobytu Samarytanin, gdyz insty-
tucja ta byta jednym z kryteriéw doboru opiekunéw rodzinnych.

W badanych rodzinach seniorzy z jednej strony zapadali na choroby z poste-
pujacymi objawami, prowadzacymi do stopniowej zaleznosci od oséb trzecich,
tj. chorobe Alzheimera, Parkinsona, demencj¢ starcza, depresje, cukrzyce oraz
reumatyzm. Z drugiej natomiast strony najczestsza przyczyna niepetnosprawnosci
i zaleznodci cztowieka starego byly udar badz zawat serca.

Seniorzy, wobec ktorych sprawowano opieke, mieli od 67 do 92 lat. Najwiecej
senioréw bylo w przedziale 80-87 lat. Wiekszo$¢ z nich byla wdowcami. Tyl-
ko 4 osoby posiadaly wspétmalzonka. Wérdd senioréw byt takze jeden kawaler.
W badanej grupie bylo 17 kobiet, nad ktérymi byla sprawowana opieka, oraz
3 mezczyzn.

Sposob zamieszkania seniora jest bardzo wazy, jesli odniesiemy go do funkcji
opiekunczej sprawowanej przez rodzine. Od tego jak blisko mieszka senior, zalezy
zakres i natezenie opieki. Dziesieciu opiekunéw wskazywalo, ze senior mieszka
wspolnie z nimi, gdyz wymaga 24-godzinnej opieki i nie ma mozliwosci pozosta-
wienia go samego w domu. W 7 rodzinach opiekunowie sprawowali opieke do-
razna, gdy senior mieszkal sam lub z wspétmatzonkiem. Dwdch senioréw w dniu
przeprowadzenia wywiadu przebywato w domu pomocy spoteczne;j.

Organizacja i przebieg badan

Przed rozpoczgciem badan opracowatam scenariusz wywiadu, ktory zawie-
ral pytania dotyczgce: funkcjonowania seniora przed podjeciem opieki i w czasie
jej sprawowania, organizacji opieki wewnatrz rodziny i poza nig, podzialu obo-
wigzkéw zwigzanych z opieka, zasobéw osobistych i wewnetrznych czlonkéw
rodziny, relacji w rodzinie z seniorem oraz z pozostalymi czlonkami rodziny,
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wewnetrznych systemoéw wsparcia ze strony sgsiadéw, znajomych rodziny i in-
stytucji oraz kwestii zwigzanych z uczeniem si¢ na temat starosci i choréb wieku
starczego.

Badane osoby wyrazily pisemng zgode¢ na przeprowadzenie badan oraz na wy-
korzystanie dyktafonu do rejestracji wywiadu. Rozméwcy mieli mozliwo$¢ wezes-
niejszego zapoznania si¢ z lista poruszanych tematéw. Zostali poinformowani
o celu przeprowadzenia wywiadu.

Kazdy wywiad rozpoczynat si¢ pytaniem wprowadzajacym w rodzaju:

 Kiedy zauwazyl/a Pan/Pani, Ze senior si¢ starzeje?
 Jak postepowal proces starzenia si¢ seniora?
 Jak obecnie wyglada dzien w Pana/Pani rodzinie?

Z 20 senioréw, wobec ktorych sprawowano opieke, 15 korzystalo z instytucjo-
nalnej formy wsparcia, zapewnianej przez Dom Dziennego Pobytu Samarytanin.
Pieciu senioréw nie korzystalo z tej formy wsparcia, gdyz nie pozwalal na to stan
ich zdrowia, o czym nie wiedziatam, gdy umawiatam sie z opiekunami na wywiad.

Wywiady przeprowadzitam z opiekunami oséb starszych od maja do sierpnia
2014 r. Miejsce badan bylo zréznicowane, gdyz 13 wywiadéw przeprowadzitam
w mieszkaniu opiekunéw rodzinnych, z 3 rozméwcami zrealizowalam je w moim
mieszkaniu, natomiast z 4 osobami przeprowadzitam rozmowe w innym miejscu,
np. w firmie rozméwczyni, kawiarni oraz w Domu Dziennego Pobytu Samarytanin.

Sposcb analizy materiatu badawczego

Analize badan wykonalam z uzyciem narzedzia wspomagajacego analize da-
nych jakosciowych - programu MAXQDA wersja 11. Uczylam sie obstugi tego
programu na podstawie instrukcji, a takze siegajac do opracowan przedstawionych
w czasopi$mie Przeglgd Socjologii Jakosciowej oraz ksigzce Jakuba Niedbalskiego
(2014, s. 6-11) pt. Metody i techniki odkrywania wiedzy: narzedzia CAQDAS w pro-
cesie analizy danych jakosciowych.

Program ten w znaczacy sposéb pomogt mi podczas analizy materiatu badaw-
czego oraz w jego interpretacji. Rozpoczynajac prace z tym programem, wyto-
nifam cztery gtéwne kategorie: SENIOR, OPIEKUN, OPIEKA oraz WSPARCIE
SPOLECZNE versus BRAK WSPARCIA.

Lacznie zakodowalam 4707 fragmentéw. Program MAXQDA utatwil mi wni-
kliwg analize materialu badawczego oraz wyselekcjonowanie wypowiedzi, ktore
zostaly przytoczone dostownie w rozdziale badawczym.

Kolejnym krokiem bylo przyporzadkowanie kategorii do odpowiednich sys-
temow zgodnie z teorig systemowa Urie Bronfrenbrenera, tzn. do mikrosystemu,
mezosystemu, egzosystemu i makrosystemu. Poszczegdlne kategorie zostaly wyge-
nerowane zaroéwno z wywiadow, jak i z literatury.
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Wyniki badan wtasnych

Funkcja opiekuncza sprawowana nad osobami starszymi rozumiana byla
przez moich rozmoéwcow w kilku aspektach. Wypowiedzi opiekunéw zwigzane
z uzasadnieniem podjecia opieki podzielitam na pie¢ grup: opieka to kolej rzeczy,
opieka to obowiazek, opieka to co$ naturalnego, opieka to przymus oraz opieka
to wdzigcznos¢. Najczesciej wskazywanymi obszarami zwigzanymi z opieka nad
seniorem bylo: zapewnienie bezpieczenstwa osobie starszej, zadbanie o jej higiene
osobistg i wyglad poprzez codzienne kapiele, zmiang bielizny, robienie prania, cho-
dzenie do fryzjera, kupowanie nowych ubran, przygotowanie positkéw, karmienie,
wizyty u lekarzy oraz dbanie o to, aby senior mial kontakty z osobami sprzed po-
jawienia si¢ niepelnosprawnosci.

Osoby badane byty swiadome postepujacych proceséw starzenia sig, dlatego
tez dazyly do tego, aby spowolnic¢ jego rozwdj. Czynily to poprzez aktywizowa-
nie intelektualne, organizowanie zaje¢ rehabilitacyjnych i masazy, dbanie o ak-
tywnos¢ fizyczng w postaci spaceréw oraz poszukiwanie odpowiednich specja-
listéw. Opiekunowie wskazywali zaréwno czynnosci, w ktérych musza pomagac
osobie starszej, jak i na te aktywnosci, z ktérymi dawali oni sobie rad¢ sami. Na
zalezno$¢ seniora rozmoéwcy wskazywali przede wszystkim w nastepujacych sytu-
acjach: spozywanie positku, korzystanie z toalety, ubieranie i rozbieranie si¢ oraz
kapiele. Dlatego sprawne zorganizowanie opieki wigzalo si¢ przede wszystkim
z wyzwaniami zwigzanymi z niesamodzielno$cig i zalezno$cia seniora od innych
o0sob. Narratorzy przez caly okres trwania opieki dazyli do utrzymania jak naj-
wigkszej samodzielnosci przez seniora, poniewaz utrzymywanie jej na wzglednie
stalym poziomie odcigzata ich w niektorych sferach zycia codziennego od opieki.
Czynili to poprzez umozliwienie seniorowi samodzielnego przygotowania posil-
koéw, ubierania si¢ i rozbierania oraz kapieli. Autonomiczno$¢ seniordw jest istotna,
poniewaz opiekunowie wielokrotnie w swoich narracjach wyrazali obawy przed
pogorszeniem si¢ stanu zdrowia seniora. Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, ze opieka
sprawowana nad seniorem wiele razy byla poréwnywana do opieki nad dzieckiem
w nastepujacych obszarach: pielegnacja, komunikacja, do$wiadczenia macierzyn-
stwa oraz zachowania seniora. Infantylizacja seniora byla nieSwiadomym dzia-
taniem, ktore - jesli bedzie si¢ nasila¢ - moze prowadzi¢ do ograniczenia swo-
bdd i wolnosci seniora. Ostatnim z obszaréw zwiazanych bezposrednio z funkeja
opiekunczg sprawowana nad osobg starszg, ktdry sygnalizowali opiekunowie byto
niedostosowanie przepisow do panujacych warunkéw. Badane osoby wskazywaty
m.in. na problemy z uzyskaniem zasitku opiekunczego.

Opiekunowie, z ktérymi byly prowadzone wywiady, w bardzo rézny sposob
starali sie zorganizowac¢ opieke nad niesamodzielnym seniorem. Rozpoczynala sie
ona w momencie, gdy moi rozméwcy zauwazyli, ze stan seniora zaczyna si¢ po-
garszac, prowadzac nieuchronnie do zaleznosci od oséb trzecich. Wsrod moich
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narratoréw byli réwniez tacy, ktorzy podjeli sie opieki z powodu wylewu badz uda-
ru seniora. W tym przypadku opieka nad osobg starszg ich zaskoczyta i nie mieli
oni czasu, aby si¢ do niej przygotowac.

Po analizie danych z wykorzystaniem programu MAXQDA uzyskanych w wy-
niku przeprowadzenia 20 poglebionych wywiadéw mozna odnalezé wiele roz-
wigzan dotyczacych opieki. U wiekszosci rodzin sprawujacych opieke nad niesa-
modzielnym seniorem byta wynajmowana opiekunka, ktéra odcigzata cztonkow
rodziny od calodobowej opieki. Opiekunowie w tej kwestii skupiali si¢ przede
wszystkim na aspekcie zwigzanym z akceptacja tej osoby przez samego seniora.
W przypadku, gdy sytuacja finansowa rodziny byla trudna badz tez opiekunowie
mieli zbyt duze obawy zwigzane z zatrudnieniem osoby do pomocy, moi rozméw-
cy decydowali sie na kilkugodzinne pozostawianie czlowieka starszego samego
w domu.

Wisrédd strategii usprawniajacych opieke najczesciej pojawialy si¢ nastepujace:
zawozenie i odwozenie do osrodka Samarytanin, zakup specjalnego t6zka wraz
z materacem przeciwodlezynowym, nauka prawidtowego wstawania z tézka oraz
dbanie o sprawnos¢ fizyczng. Natomiast pokrewnym pojeciem, cho¢ zawierajacym
w sobie inne kategorie, byly rozwiazania ufatwiajace opieke. Narratorzy wielokrot-
nie wskazywali na zakup krzesta obrotowego, chodzika, laski, telefonu dla seniora,
wykorzystanie pieluchomajtek, wszycie do ubrania specjalnej wszywki z danymi
osobowymi seniora oraz ubezwlasnowolnienie. Podsumowujac dzialania opie-
kunéw, z ktérymi byly przeprowadzone wywiady, przytocze wypowiedz kobiety
sprawujacej opieke nad 80-letnig matka dotknieta choroba Alzheimera: Takze ta-
kimi drobnymi kroczkami staramy sig to wszystko tak zorganizowac, zeby bylo to
z jak najlepszym efektem dla wszystkich [W6].

Czas trwania opieki wptywatl znaczaco na jakos¢ jej organizacji. Osoby uczest-
niczace w badaniu sprawowaly opieke nad seniorem od wielu lat. Zazwyczaj przy-
czyna podjecia opieki byl aspekt medyczny. Wielu z nich podawalo subiektywne
przyczyny choroby, wéréd ktérych wymieniali: $mier¢ wspoimalzonka seniora,
rozpad rodziny jednego z dzieci seniora, choroba dziecka seniora, $mier¢ zigcia
badz tez wypadek w domu, ktory doprowadzit do ztamania.

Intensywnos¢ sprawowanej opieki zalezata od stopnia niepelnosprawnodci se-
niora. Wymagalo to ogromnego zaangazowania przede wszystkim od opiekuna,
jak réwniez od pozostatych czlonkéw rodziny. Drugim etapem wskazywanym
przez opiekunéw zwigzanym z organizacja opieki byla decyzja o miejscu zamiesz-
kania seniora. Wéréd przeprowadzonych wywiadéw pojawialy si¢ nastepujace
rozwigzania: zamieszkanie seniora wraz z opiekunami, zakup mieszkania senio-
rowi w poblizu opiekuna oraz opieka dorazna w miejscu zamieszkania seniora.
W kilku przypadkach nie musiata by¢ podejmowana decyzja o zmianie miejsca
zamieszkania seniora, poniewaz od wielu lat opiekunowie mieszkali wraz z osoba
starszg w jednym domu. Trzecim etapem zwigzanym z organizacja opieki bylo
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dostosowanie mieszkania do potrzeb seniora. Moi rozméwcy wskazywali z jednej
strony na drobne udogodnienia utatwiajace funkcjonowanie seniora, np. montaz
uchwytéw w lazience badz tez likwidacja dywanow. Z drugiej strony méwili oni
o remoncie lazienki oraz o przygotowaniu pokoju dla seniora, aby czut si¢ on do-
brze w nowym miejscu.

Rozpoczecie opieki nad osobg starsza bardzo czgsto wigzalo sie z rezygnacja
z pracy gldwnego opiekuna. Brak dochodu, ktéregos z czlonkéw rodziny, w kaz-
dym z przypadkéw prowadzil do znacznego pogorszenia sie sytuacji materialnej
rodziny. Rozmdwecy dzielili si¢ na kilka grup skrajnie réznych od siebie. Poczawszy
od dobrej sytuacji materialnej rodziny i wysokiej emerytury seniora, a skonczyw-
szy na niskiej emeryturze seniora, w zwiazku z czym opieka obcigzata finansowo
opiekuna.

Z funkcja opiekunczg nad seniorem $cisle zwigzany jest podzial obowigzkow
dotyczacych opieki nad czlowiekiem starym miedzy czlonkéw rodziny. Badani
dzielili si¢ obowigzkami miedzy rodzenstwem, wspétmatzonkiem, wnukami oraz
z dalszg rodzing. Sporadycznie zdarzalo sie, ze senior przebywat kilka dni badz
tygodni u innych czlonkéw rodziny.

U wielu rodzin podczas organizacji opieki nad seniorem zabraklo miejsca na
wydzielenie czasu wolnego dla gtéwnego opiekuna. Z narracji wynika, ze doswiad-
czenia opiekunéw w tym aspekcie sg bardzo podobne. Kazdy z moich rozmoéwcow
mowil o tym, ze nie ma mozliwosci wyjazdu na wypoczynek na kilka dni w celu re-
generacji sit. Badani wskazywali rowniez na potrzebe odpoczynku, ktéra nie zostaje
zaspokojona, w postaci popotudniowych lub wieczornych wyjs¢ z domu. Starania
opiekunéw maja jeden zasadniczy punkt wspélny - wszyscy oni dazyli do jak najlep-
szego zaspokojenia potrzeb swojej matce, ojcu, bratu, tesciowej czy tez mezowi. Ich
dzialania, mimo ze niejednokrotnie okupione zme¢czeniem, frustracja czy tez bra-
kiem czasu wolnego przynosily pozytywne efekty zwigzane z zapewnieniem ciaglej
opieki i niewylgczaniem seniora z zycia spolecznego, towarzyskiego i rodzinnego.

Aspekt czasu wolnego pojawial réwniez w kontekscie oséb starszych. Wsérod
senioréw, nad ktérymi byla sprawowana opieka, najczestszymi formami spedzania
czasu wolnego bylo: ogladanie telewizji, czytanie ksigzek lub czasopism, drzemka
lub catkowity brak aktywnosci. W 15 z 20 badanych rodzin senior uczgszczal na
zajecia do Domu Dziennego Pobytu, a wérdd nich 13 senioréw chetnie uczestni-
czylo w zajeciach, co przynosito wiele pozytywnych efektow, o ktérych opowiadali
badani. Podobnie jak w sytuacji zwigzanej z zatrudnieniem opiekunek, réwniez
tutaj opiekunowie brali pod uwage zdanie seniora na ten temat. Kwestig zwigzana
z Osrodkiem byly réwniez sposoby przekonania seniora do tego typu formy spe-
dzania czasu wolnego. Osoby uczestniczace w badaniu przyznawaly sie, ze okla-
mywaly swoja matke lub ojca po to, aby senior chcial tam chodzic.

Opiekunowie w procesie opieki nad seniorem zdobyli réznorodng wiedzg, kto-
ra zostala podzielona na trzy gléwne czeéci: wiedza na temat ludzi starych, wiedza



Rodzina wobec wyzwan opieki nad seniorem — miedzy wsparciem a odrzuceniem 161

na temat chordb, na ktore cierpieli seniorzy oraz wiedza zdobyta podczas samej
opieki. Wiedza na temat ludzi starych i starzenia si¢ byta zwigzana z postrzega-
niem czlowieka starego przez moich rozméwcéw. Osoby badane nie wypowiadaty
sie pozytywnie o starosci jako etapie zZycia. Podobnie byto z postrzeganiem ludzi
starych. Z przeprowadzonych analiz wynika, Ze badani oceniali senioréw przez
pryzmat sprawowanej opieki. Bardzo czgsto przedstawiali negatywny obraz czlo-
wieka starego. Z jednej strony ocena ta $cisle wigzala sie ze stereotypowym po-
strzeganiem ludzi starych, a z drugiej mogta ona wynikac ze zmeczenia i przecig-
zenia obowigzkami opiekunczymi.

Innym rodzajem wiedzy pozyskanej dzieki sprawowanej opiece byl sposéb za-
chowania si¢ w stosunku do seniora. Opiekunowie wielokrotnie moéwili o tym, ze
przekonali sig, jak silnie w cztowieku sa zakorzenione nawyki i jedynym sposobem
na wspolne zycie z osobg, ktdra posiada te nawyki, jest zaakceptowanie ich. A za-
tem opiekunowie bez wigkszych problemdéw potrafili wskaza¢, czego nauczyli sie
w procesie opieki nad seniorem. Najczesciej wskazywali na cierpliwos¢ jako ceche,
ktéra musieli w sobie wypracowa¢ podczas opieki. Sprawowana opieka przyczynita
si¢ takze do zdobycia wiedzy ulatwiajacej rozumienie starosci i zachowan senio-
réw. Osoby uczestniczace w badaniu wymieniaty pokore jako nowa postawe w sto-
sunku do Zycia.

Opieka nad niesamodzielnym seniorem stanowi réwniez okazje do przekazy-
wania wiedzy z pokolenia na pokolenia. Opiekunowie w tym miejscu wskazywali
na uczenie dzieci szacunku i pomocy osobom starszym, opowiadali oni o wtas-
nych do$wiadczeniach z domu rodzinnego, ktére byty zwiazane z opieka nad ich
dziadkami badz o ich braku.

Analiza wplywu opieki na funkcjonowanie calej rodziny wykazata kilka ob-
szaréw zycia rodzinnego, na ktéry ona oddziatuje. W przeprowadzonych wywia-
dach mozna dostrzec dwie tendencje. Z jednej strony opiekunowie rodzinni mé-
wili o braku zmian w funkcjonowaniu rodziny w zwiazku z opieka nad seniorem.
Z drugiej natomiast badani wskazywali na zmiany, jakie nastapily w ich zyciu,
wérdd ktérych wymieniali m.in. brak spotkan w gronie rodziny.

Opieka nad seniorem wplyneta réwniez na wiezi w rodzinie, ktore dotyczyly
relacji migedzy malzonkami i miedzy rodzenstwem. W kilku rodzinach stosunki
panujace migdzy rodzenstwem byly partnerskie. Natomiast wigkszo$¢ opiekunow
opowiadata o konfliktach, jakie pojawily sie w zwigzku z rozpoczeciem opieki nad
seniorem. Sytuacje sporne dotyczyly braku podzialu obowigzkéw, co prowadzito
do obarczenia catkowitg opieka gtéwnego opiekuna. Poza tym wielokrotnie w nar-
racjach pojawial sie spor o dobra materialne.

Kolejnym zagadnieniem dotyczacym wplywu opieki na funkcjonowanie ro-
dziny byly konsekwencje podjecia jej dla formalnych opiekunéw. Konsekwencje
te zostaly podzielone na kilka obszaréw: zycie prywatne opiekuna, praca zawo-
dowa opiekuna, zycie rodzinne oraz zaniedbania opiekuncze wzgledem dzieci.
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We wszystkich obszarach opiekunowie dostrzegali negatywne strony podjecia
opieki.

Opieka nad cztowiekiem starym w najwigkszym stopniu wplyneta na funk-
cjonowanie i zycie gtéwnego opiekuna. Narratorzy po wielu latach pieczy nad se-
niorem postrzegali ja jako rutyne, nawyk oraz przyzwyczajenie. Odczuwali oni
zmeczenie psychofizyczne zwigzane z przecigzeniem iloscia obowigzkéw. Kilku
rozméwcow sygnalizowalo poczucie porazki i przegranej zwigzanej ze zbyt malg
iloscig czasu, ktorg poswigcaja seniorowi, co w konsekwencji powoduje, ze nie sa
oni wstanie zaspokoi¢ wszystkich ich potrzeb. Przyczyng zmeczenia psychicznego
jest rowniez nieustanna troska o zdrowie, bezpieczenstwo i zaspokojenie wszyst-
kich potrzeb starszemu czlonkowi rodziny.

Opieka nad czlowiekiem starym oddzialuje takze na relacje miedzy pokolenia-
mi w rodzinie. Przeprowadzona analiza z wykorzystaniem programu MAXQDA
wykazala, ze sprawowana funkcja opiekuncza wzgledem osoby starszej wplyneta
na relacje miedzy gtéwnym opiekunem i seniorem, miedzy seniorem i matzon-
kiem gtéwnego opiekuna oraz miedzy seniorem i wnukami. W przypadku pierw-
szym relacje zostaly podzielone na cztery grupy. Pierwsza wskazywata na bardzo
dobre i niezmienne relacje pod wplywem choroby. Druga grupa opiekunéw mo-
wila o rozgoryczeniu i poczuciu przegranej. Trzecia wskazywata na neutralne sto-
sunki. Natomiast w czwartej grupie dominowalo silne przywigzanie do seniora
przez opiekuna.

Kazdy z moich rozméwcow moéwil w réznych okolicznosciach o wsparciu ich
przez spoleczno$¢ lokalng. Rozméwcey bez trudu wskazywali na przejawy zyczli-
wodci i checi pomocy ze strony sasiadéw poprzez zaopiekowanie sie seniorem oraz
czujnos¢ i troske o mieszkanie opiekuna podczas jego nieobecnosci.

/akonhczenie

Przedstawione wyniki badan moga sta¢ si¢ impulsem do glebszego analizowa-
nia zyciowych zmagan opiekunéw rodzinnych oséb starszych. Wnikliwa analiza
tej grupy osob, ktérym poniekad zostaje narzucona ta rola, pozwoli na stworzenie
programéw wsparcia, stanowigcych przygotowanie do roli opiekuna rodzinnego.
Jest to wazna kwestia, gdyz jak pokazalam, rola ta niesie ze sobg wiele wyzwan,
wyrzeczen i po$wiecen zycia osobistego i rodzinnego. Dobrze przygotowani czton-
kowie rodziny do opieki zapewnig czlowiekowi staremu godng staro$¢, zabezpie-
czajac mu nie tylko podstawowe potrzeby, ale takze otocza go miloscia, dzieki cze-
mu senior bedzie czul sie wspierany, a nie odrzucony przez najblizszych.

Sadzg, ze w programach nauczania powinien znalez¢ sie blok zwiazany z opie-
ka nad drugim czlowiekiem. Dzieci i mlodziez powinna by¢ od najmlodszych lat
uczona podstawowych czynnosci opiekunczo-higienicznych, aby w sytuacji choroby
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badz niesamodzielnosci cztonka rodziny potrafili oni zapewnic¢ im opieke. Zaréwno
w moich badaniach, jak i w raportach innych badaczy pojawia si¢ postulat opieku-
néw rodzinnych zwigzanych z brakiem przygotowania do roli opiekuna. Pafistwo
zaklada, ze kazdy dorosty cztonek rodziny potrafi sprawowa¢ opieke nad osobg cho-
r3. Gdyby tak bylo, to opiekunowie tak czesto nie zwracaliby uwagi na ten aspekt.
Najtrudniej maja ci, ktérych rodzic dostanie udaru. Zaleznos¢ seniora pojawia sie
nagle, nikt nie jest do niej przygotowany, nikt si¢ jej nie spodziewa. Procedura po-
stepowania w przypadku udaru jest taka, ze chory umieszczany jest na oddziale
szpitalnym, aby ustabilizowac jego stan zdrowia, okresli¢, jakie s skutki udaru i po
tygodniu lub dwdch wypisaé pacjenta do domu. Moi narratorzy, ktorzy sprawowali
opieke nad niesamodzielnym seniorem po udarze, moéwili o trudno$ciach, z jakimi
si¢ zmagali w domu, gdyz nikt na oddziale szpitalnym nie pokazat im, w jaki sposéb
pionizowa¢ seniora, w jaki sposdb wykonywac¢ toalete calego ciala lub zmienia¢ bie-
lizne poscielowa na 16zku wraz z pacjentem. Czynnosci te wydaja sie proste, gdy wy-
konuje je wykwalifikowana pielegniarka. Rzeczywisto$¢ okazuje sie calkiem inna,
gdy podejmuje sie tego zadania osoba niemajaca doswiadczenia.

Opieka zatem zmienia patrzenie na przyszlos¢, ktora jawi sie jako co$ nieprze-
widywalnego, nieznanego, czesto budzacego strach i obawy. Opiekunowie rodzin-
ni nigdy juz nie bedg tymi samymi ludzmi, jakimi byli przed podjeciem opieki nad
seniorami. Obserwujac walke z chorobg, z procesami starzenia si¢, z ograniczenia-
mi spowodowanymi wiekiem oraz stopniowym odchodzeniem najstarszych czton-
kéw rodziny, uczyli si¢ akceptacji wlasnej starosci i przyjmowali ja jako kolejny,
nieunikniony etap w zyciu, ktérego musi doswiadczy¢ kazdy cztowiek.
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Whprowadzenie

Tematyka rozprawy dotyczy waznego z aksjologicznego punktu widzenia
zagadnienia funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych w konteks-
cie wyznawanych wartosci Zyciowych i wartosci zwigzanych z pracg badanych
o0sob. Funkcjonowanie zawodowe pracownikéw socjalnych skupia uwage wielu
podmiotéw zycia spotecznego oraz pracownikéw nauki. W Polsce problematyka
pracy socjalnej i zawodu pracownika socjalnego oraz czynnikéw warunkujacych
wykonywanie tego zawodu jest co prawda przedmiotem licznych eksploracji
w réznych nurtach badawczych, jednak wiele aspektéow i czynnikéw warunku-
jacych to zjawisko wcigz czeka na systematyczne badania na reprezentatywnych
zbiorowosciach.

Uczelnie wyzsze, prowadzac badania nad funkcjonowaniem zawodowym pra-
cownikéw socjalnych, uzyskujg informacje o statusie zawodowym swoich absol-
wentdw na rynku pracy, przydatnosci wiedzy i umiejetnoéci nabytych na uczelni,
tj. kompetencji zawodowych, ktore sg oceng efektow ksztalcenia. Na podstawie
danych z przeprowadzonych badan empirycznych dokonujg analizy mocnych
i stabych stron ksztalcenia oraz podejmuja dzialania majace na celu modyfikacje
i udoskonalenie realizowanych programoéw ksztalcenia, dostosowujac je do po-
trzeb rynku pracy.

Niezmiernie istotny wptyw na funkcjonowanie zawodowe pracownikéw socjal-
nych ma nie tylko otoczenie rynkowe, lecz takze cechy osobowo$ciowe pracowni-
kéw socjalnych oraz wyznawane przez nich systemy wartosci.

Problem badania aksjologicznych korelat funkcjonowania pracownikéw socjal-
nych nie ma pelnego odzwierciedlenia w prowadzonych badaniach w kraju.

! Rozprawa napisana pod kierunkiem dr hab. Anny Kanios, prof. UMCS, obroniona w UMCS w 2015 r.
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Implikacje teoretyczne

Praca socjalna stanowi jedng z istotnych sfer dziatalno$ci spotecznej, instytucjo-
nalnej i zawodowej pracownikéw socjalnych. Nieustajacy postep i podwyzszanie
standardéw zycia wskazuja na rozszerzenie zakresu §wiadczenia pomocy ludziom
z coraz to bardziej zlozonymi problemami osobistymi, rodzinnymi i spolecznymi.

Celem pracy socjalnej jest niesienie pomocy osobom i rodzinom we wzmocnie-
niu i odzyskaniu zdolnosci do funkcjonowania w spoleczenstwie. Skierowana ona
jest na wspomaganie, opieke oraz pobudzanie aktywnosci indywidualnej i zbioro-
wej, a takze budowanie i doskonalenie systemu wsparcia.

Praca socjalna jest profesjonalnym dzialaniem spolecznym, realizowanym
w okreslonej przestrzeni spolecznej i czasie (por. Skidmore, Thackeray, 1998, s. 24—
27; Kantowicz, 2001, s. 11-20; Marynowicz-Hetka, 2006, s. 511; Szatur-Jaworska,
1995, s. 106-108; Ustawa o pomocy spolecznej z dnia 12 marca 2004 r.).

Funkcjonowanie zawodowe to ,funkcjonowanie pracownika w sytuacji pracy,
uczestnictwo jednostki w zyciu zawodowym, mozliwe dzieki petnieniu rél zawodo-
wych. Mozna je rozumie¢ jako rezultat interakcji dwoch systeméw: dyspozyciji pra-
cownika na danym stanowisku i warunkéw pracy oraz zadan i celéw realizowanych
przez instytucje zatrudniajace pracownika” (Czechowska-Bieluga, 2010, s. 80).

Charakter pracy pracownika socjalnego wiaze si¢ z wykonywaniem misji spo-
tecznej. Osoby zatrudnione na tym stanowisku powinny dziatalno$¢ zawodowsa
opiera¢ na aksjologii.

Zawdd pracownika socjalnego stawia zatem wysokie wymagania co do posia-
danej wiedzy, umiejetnosci i cech moralnych ludzi decydujacych si¢ na wykony-
wanie tego rodzaju pracy. Od jakosci pracy w tej profesji zalezy stopien realizacji
poszczegdlnych zadan, ktérych najwazniejszymi celami s3 pomoc i dziatanie na
rzecz innych. Ludzie, ktérzy zajmuja si¢ zawodowo niesieniem pomocy drugiemu
czlowiekowi, nie powinni poddawac si¢ stanom zniechecenia, nie moga ba¢ sie
odpowiedzialnodci, ryzyka i wycofywac sie z trudnych sytuacji (Kotlarska-Michal-
ska, 1998; Zbyrad, 2007).

Wartos$ci stanowig nierozerwalny element §wiata ludzkiego i poza nim nie maja
mozliwosci istnienia. Cztowiek, jako jednostka §wiadoma i rozumna, zmierza ku
okreslonym wartosciom, ktére obejmuja niemal wszystkie dziedziny zycia. Doty-
czg one przede wszystkim plaszczyzny duchowej, psychicznej i spoteczne;.

W polu aktywnosci pracownika socjalnego wazne miejsce powinny stanowic¢
warto$ci, ktore wskazujg na jego profesjonalizm. Wartosci sg wyjatkowo istotne
w sytuacji, gdy czlowiek odgrywa role, ktéra ze wzgledu na tre$¢ realizowanych
zadan ma sprzyjac¢ dobru jednostki, czyli tam, gdzie praca zawodowa staje sie stuz-
ba i misjg spoleczng. Wartosci ukierunkowuja dzialanie ludzkie, w tym spoteczne,
ktore odbywa sie dla ludzi i poprzez ludzi (Czechowska-Bieluga, Kanios, Adamow-
ska, 2010, s. 9).
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Stowo ,warto$¢” wywodzi si¢ od tacinskiego stowa valor badz valere (co oznacza
~warto$¢”, ,,by¢ wartym”). Proby okreslenia tego pojecia podejmowano w szczegol-
nosci na gruncie filozofii, socjologii, psychologii, antropologii oraz ekonomii (por.
Misztal, 1980).

Aby pracownik socjalny mdgl rzetelnie wykonywac swoja prace i osiaga¢ przy
tym satysfakcje osobistg oraz dziala¢ ku zadowoleniu innych oséb, powinien nie tyl-
ko posiadac wartosci etyczne i moralne, ale takze realizowac je w codziennej pracy.

Fundamentalne warto$ci, jakie pracownicy socjalni uznaja za najistotniejsze
W swojej pracy, to: ,,odpowiedzialno$¢, godnos¢ drugiej osoby, uczciwos¢ wobec
innych i samego siebie, rzetelnos¢, a takze tolerancja i sprawiedliwos¢” (Rymsza,
2012, s. 21).

Przedmiot i cel badan

W $wietle przywotanych teorii przedmiotem badan uczyniono funkcjonowanie
zawodowe pracownikow socjalnych rozpatrywane w kontekscie cenionych warto-
$ci zyciowych.

Cel badan obejmuje:

¢ dokonanie diagnozy funkcjonowania zawodowego pracownikow socjalnych;

o okreslenie cenionych wartosci zyciowych przez badane osoby;

o zweryfikowanie zaleznosci miedzy funkcjonowaniem zawodowym pracowni-
kéw socjalnych a cenionymi warto$ciami zyciowymi;

o sformulowanie wnioskow stuzacych zaréwno praktyce edukacyjnej przysztych
pracownikéw socjalnych, jak i doskonaleniu ich dziatalnosci zawodowe;.

Problemy badawcze i hipotezy robocze

Zakreslony przedmiot badan i sformutowane cele eksploracji implikujg problemy
badawcze, ktére przyjmuja postac nastepujacych pytan (probleméw) badawczych:

« Jaki sg wymiary funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych?

¢ Jaki jest system wartosci ostatecznych i instrumentalnych badanych oséb oraz
jakie wartosci wigzg z wykonywanym zawodem?

¢ Czy zachodzi, a jesli tak, to jaki ma charakter, zalezno$¢ miedzy wymiarami
funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych a cenionymi przez nich
warto$ciami zZyciowymi?

Aby rozwigzac te problemy badawcze, nalezy dazy¢ do odpowiedzi na nastepu-
jace pytania (problemy) szczegdtowe:
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W odniesieniu do pytania pierwszego:

 Jak pracownicy socjalni oceniajg pelnione przez siebie role zawodowe?

* Jakie postawy wobec wykonywanego zawodu przejawiaja badani?

« Jakie jest poczucie odpowiedzialnosci zawodowej badanych os6b?

o Jak pracownicy socjalni radzg sobie z problemami zawodowymi?

o Czy, ajezeli tak, to w jakim stopniu, badani odczuwajg wypalenie zawodowe?

W odniesieniu do pytania drugiego:

* Jaki jest system wartosci ostatecznych badanych pracownikéw socjalnych?
o Jaki jest system wartosci instrumentalnych respondentéw?
o Jakie warto$ci zwigzane z wykonywang pracg cenig sobie pracownicy socjalni?

W przypadku trzeciego problemu badawczego, ktore jest pytaniem o zaleznosci
migdzy analizowanymi zmiennymi (funkcjonowaniem zawodowym a cenionymi
warto$ciami Zyciowymi), postawiono nastepujacg hipoteze robocza:

Wymiary funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych w istotnym
stopniu wspotokreslajg cenione przez nich wartosci Zyciowe. Przy czym w wigkszym
stopniu poziom tego funkcjonowania zalezy od systemu wartosci ostatecznych niz
od wartosci instrumentalnych oraz tych, ktore wigzg si¢ z wykonywanym zawodem
(por. Karney, 2007; Rymsza, 2012).

Ponadto postawiono do pytania trzeciego nastgpujace pytania szczegélowe
i sformutowano do nich hipotezy robocze:

o Jaka jest zalezno$¢ miedzy wymiarami funkcjonowania zawodowego pracow-
nikéw socjalnych a ich systemem wartos$ci ostatecznych?

Hipoteza 1

Wymiary funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych w istotny spo-
sob okreslajg system wartosci ostatecznych. Najsilniejszy zwigzek zachodzi migdzy
wymiarami funkcjonowania zawodowego a takimi wartosciami, jak: poczucie wias-
nej godnosci, poczucie dokonania i uznanie spoteczne (por. Rybczynska, 1995; Je-
zior, 2005; Bera, 2011).

o Jakie istniejg zalezno$ci pomiedzy wymiarami funkcjonowania zawodowego
pracownikéw socjalnych a ich systemem wartosci instrumentalnych?

Hipoteza 2

Istnieje zaleznos¢ miedzy wymiarami funkcjonowania zawodowego pracowni-
kow socjalnych a ich cechami osobistymi (wartosciami instrumentalnymi): uczciwo-
scig, odpowiedzialnoscig, opanowaniem i pomocniczoscig (por. DuBois, Krogsrud-
-Miley, 1999; Rymsza, 2012).
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o Jaki jest zwigzek miedzy wymiarami funkcjonowania zawodowego pracowni-
kéw socjalnych a warto$ciami, jakie wigza z wykonywana pracg?

Hipoteza 3

Wymiary funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych najsilniej sg
skorelowane z wartosciami o orientacji wewnetrznej i spotecznej zwigzanych z wy-
konywang pracg (por. Bromberek, 1988; Wiatrowski, 2004; Olubinski, 2004; Zby-
rad, 2007).

W pracy zalozono, ze czynniki demograficzno-spoleczne w istotny sposob roz-
nicujg analizowane zmienne.

Na rysunku 1 przedstawiono przyjety w badaniach model wspoétzaleznosci
funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych a cenionych wartosci oso-
bistych i zawodowych.

Funkcjonowanie zawodowe . ...
Wartosci osobiste i zawodowe

(zmienne niezalezne)

pracownikéw socjalnych
(zmienne zalezne)

Role zawodowe badanych pracownikow Cele i dgzenia zyciowe (wartosci ostateczne)
socjalnych badanych pracownikéw socjalnych
Postawy respondentéw wobec wykonywanego Wartosci instrumentalne cenione przez badane
zawodu osoby
Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej Wartosci zawodowe zwigzane z wykonywang
badanych oséb pracg pracownikéw socjalnych

Radzenie sobie w sytuacjach stresowych
badanych pracownikéw

Wypalenie zawodowe badanych oséb

Czynniki
L demograficzno-spoteczne J

(zmienne niezalezne posredniczace)

o wiek

« staz zawodowy
« wyksztatcenie
« Mmiejsce pracy

Rysunek |. Model wspdtzaleznosci wymiardw funkcjonowania zawodowego pracownikéw
socjalnych a cenionych wartosci osobistych i zawodowych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przytoczony model ma na celu wyczerpa¢ analizowane w badaniach zwiazki
zachodzace pomigdzy zmiennymi. Realizowane badania powinny dostarczy¢ ma-
terialu empirycznego, ktory pozwolitby ustali¢ kierunek i site tych zaleznosci.
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Metoda, techniki i narzedzia badawcze

Warto$¢ praktyczna i efektywnos¢ badan w duzym stopniu zalezg od wlasciwie
dobranych metod i technik badawczych.

W zwiazku z tym, Ze problematyka niniejszych badan umieszcza je w nurcie
badan diagnostycznych, jako metode stuzaca gromadzeniu wiedzy o zjawiskach
masowych, a takimi jest funkcjonowanie zawodowe pracownikéw socjalnych i ce-
nione przez nich wartosci osobiste i zawodowe zastosowano sondaz diagnostyczny.

W celu uzyskania materiatu badawczego, ktéry pozwolilby na rozwiazanie po-
stawionych probleméw badawczych, wykorzystano nastepujace techniki i narze-
dzia badawcze:

Kwestionariusz autorskiej ankiety dla pracownikéw socjalnych, zawierajacy

pytania dotyczace petnionej roli zawodowe;.

Kwestionariusz Wskaznikéw Postaw Zawodowych (WPZ) 1. Koneckiej.

Kwestionariusz Autorski R. Bery do badania poczucia odpowiedzialnosci za-

wodowej (2006).

Kwestionariusz do Subiektywnej Oceny Pracy B. Dudka i in. (2004) (SOP).

Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych Strelaua i in. (2005)

(CISS).

Skala Odczu¢ Zawodowych (MBI) C. Maslach.

Skala Wartosci Rokeacha (RVS) (1973).

Skala Warto$ci Zwiazanych z Pracg (SWZzP) B. Bromberka (1988).

Organizacja, teren badan oraz charakterystyka badanych
osob

Terenem przeprowadzonych badan byty wybrane miejskie i gminne osrodki
pomocy spolecznej wojewodztwa lubelskiego. Badania zrealizowano w IV kwarta-
le 2014 r. i mialy charakter anonimowy.

Dobér proby byl celowy, uwzgledniajacy pracownikéw socjalnych obu plci.
Proba badawcza obejmowala 165 pracownikéw socjalnych. Jednakze po weryfika-
cji poprawnosci wypelnienia poszczegélnych kwestionariuszy (niepetne dane), do
analizy empirycznej zakwalifikowano 158 kwestionariuszy ankiet.

Po analizie zebranego materialu empirycznego uznano, ze wielko$¢ préby ba-
dawczej i zebrane dane pozwalaja na weryfikacje przyjetych zatozen badawczych,
a uzyskane wyniki moga stanowi¢ podstawe do sformufowania wnioskéw i hipo-
tez mocno uprawdopodobnionych.
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Whyniki badan wtasnych

W pierwszej kolejnosci przeprowadzone analizy mialy przede wszystkim po-
szuka¢ odpowiedzi na pytanie: Jak przedstawia si¢ funkcjonowanie zawodowe pra-
cownikéw socjalnych?

Z analizy przedstawionych danych wynika, Ze pracownicy socjalni maja wy-
raznie uksztaltowane przekonania o motywach wyboru zawodu. Struktura ta
wskazuje, ze wiekszos¢ respondentéw kierowata sie kilkoma motywami. Przy wy-
borze zawodu dominowala motywacja wewnetrzna, zwigzana przede wszystkim
z posiadanymi kwalifikacjami (51,9%) i charakterem pracy (che¢ pomocy innym)
(36,08%). Wazna role spetnit réwniez przypadek (35,44%).

Badania wykazaly, ze respondenci w wieku do 40 lat, ze stazem pracy 11 lat
i wiecej, z wyksztalceniem wyzszym oraz pracujacy w mieécie deklaruja, ze ich wy-
boér zawodu wigze sie $cidle z posiadanymi kwalifikacjami. Z kolei osoby trafiajace
do zawodu pracownika socjalnego przez tzw. przypadek, to osoby powyzej 40 roku
zycia, ze $rednim wyksztalceniem, ze stazem pracy 11 lat i wiecej, zatrudnione
w miescie.

Ze szczegblowej analizy zmiennych wynika, ze specjalisci pracy socjalnej do-
minujg w ogdlnej strukturze stanowisk badanych pracownikéw socjalnych. Ozna-
cza to, ze pracownicy socjalni podnosza swoje kwalifikacje, uzyskujac stopnie
specjalizacji zawodowej. Niestety, tylko co si6dmy badany pracownik socjalny to
osoba mloda do 30. roku zycia. Zatem w badanej populacji niewielki odsetek sta-
nowia absolwenci ostatnich lat studiéw, np. pracy socjalnej. Uzyskane wyniki ba-
dan dotyczace rél zawodowych wskazujg, ze badani pracownicy socjalni na ogét
pozytywnie oceniajg swoj zawdd, majg jednak uwagi do procesu kierowania ich
praca przez przetozonych. Dotyczy to m.in. zadan, ktére sg stawiane niejasno, i ba-
taganu kompetencyjnego. Czes¢ z badanych osob przyznaje, ze nie posiada jeszcze
dostatecznej wiedzy merytorycznej, by wykonywa¢ wszystkie zadania stawiane
przez przetozonych. Badania wykazaly, ze starsi wiekiem i stazem pracy pracow-
nicy socjalni lepiej radzg sobie z problemami, poniewaz posiadajg szerszg wiedze
teoretyczng i do$wiadczenie zawodowe. Nalezy zauwazy¢, ze uzyskane wyniki
badan w zakresie motywow, jakimi kierowali si¢ pracownicy, podejmujac zawdd
pracownika socjalnego, sg zbiezne m.in. z wynikami badan Marka Rymszy (2012).

Z analizy wynikéw badan nad postawami zawodowymi pracownikéw socjal-
nych wynika, Ze respondenci w najwyzszym stopniu cenig sobie mozliwo$¢ rozwoju
w pracy zawodowej. Sg $wiadomi, ze podwyzszajac swoje kwalifikacje, zdobywaja
wiadomosci, umiejetnosci pozwalajace im na lepsze funkcjonowanie w srodowisku
zawodowym. Ponadto wyzsze kwalifikacje moga stac sie gwarancja stalego zatrud-
nienia i satysfakcjonujacej gratyfikacji za wykonywang prace. Atmosfera jest waz-
nym czynnikiem motywacyjnym w pracy badanych oséb, wplywa na lepsza efek-
tywno$¢ wykonywanych zadan. Istotna dla respondentéw jest takze ocena pracy



Aksjologiczne korelaty funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych 173

przez przetozonych, ktora réwniez spelnia funkcje motywacyjna, a ta z kolei prze-
kfada sie na jako$¢ i efektywnos¢ wykonywanych obowigzkéw zawodowych.

Dokonujagc analizy odpowiedzialnosci zawodowej pracownikéw socjalnych,
nalezy podkresli¢, ze uzyskane wyniki przemawiaja za dojrzaloscia zawodowa
badanych oséb. W opinii respondentéw odpowiedzialny pracownik socjalny, to
taki, ktéry wywiazuje si¢ z zobowiazan, jest uczciwy i honorowy, szanuje prawo,
przepisy pracy w instytucji i przepisy bhp, przestrzega norm moralnych i zasad
wspolzycia spolecznego w zespole. Jest to osoba, ktora niesie pomoc potrzebuja-
cym, a nie pelni wylacznie role urzednika. Respondenci maja petna §wiadomosé
obowiazkoéw i zadan, jakie wynikaja z pelnionych przez nich funkeji. Do zrédet
odpowiedzialno$ci zawodowej badani zaliczaja indywidualng wrazliwo$¢ sumie-
nia. Najstarsi z nich uwazaja, ze poczucie odpowiedzialno$ci zawodowej nabywa
sie w toku pracy, pelniac okreslone obowiazki i funkgcje, jak réwniez w szkole oraz
w domu rodzinnym. Na ogét badani nie sg zgodni ze stwierdzeniem, Ze poczucie
odpowiedzialno$ci zawodowej jawi si¢ jako wynik presji Srodowiska pracy (prze-
tozonych, innych wspdtpracownikéw), jedynie osoby z wyksztalceniem wyzszym
zgadzaja z tg opinig. Wedlug respondentéw funkcjonowanie zawodowe pracowni-
kéw socjalnych powinno opierac si¢ na wywiazywaniu si¢ ze zobowigzan (dotrzy-
mywaniu stowa), przestrzeganiu dyscypliny, norm i zasad wspdtzycia spolecznego
oraz godnym i honorowym postgpowaniu wobec innych pracownikéw.

Z przytoczonych wypowiedzi wynika, ze pracownicy socjalni s3 w pelni $wia-
domi specyficznego charakteru wykonywanej przez siebie profesji. Istotne zna-
czenie przywiazuja do atmosfery w pracy, a wazne znaczenie stanowia dla nich
relacje z innymi. Maja $wiadomo$¢, ze w tej trudnej stuzbie pomoc wspdtpra-
cownikow jest niezbedna. Poczucie odpowiedzialno$ci zawodowej w opinii 0séb
badanych jest przejawem szacunku dla siebie, respektowaniem norm moralnych,
wewnetrznym nadzorem sumienia. Wigkszo$¢ ankietowanych deklaruje, ze jest
gotowa do ponoszenia odpowiedzialnosci zawodowej, gdy wyplywa ona z petnio-
nej przez nich roli zawodowej (charakteru pracy lub pelnionej funkcji, gdy wymaga
tego prawo, przepisy i instrukcje w pracy). W najmniejszym stopniu wynika ona
z wyraznych korzysci oraz oczekiwan wspoélpracownikow. Okazuje sie, ze wiek,
wyksztalcenie i miejsce pracy nie réznicujg w sposob istotny statystycznie analizo-
wanych zmiennych. Natomiast staz pracy (11 lat i wigcej) wptywa na gotowosc¢ do
ponoszenia odpowiedzialnosci zawodowej ,w kazdej sytuacji”, w jakiej znajdujg sie
pracownicy socjalni. Ponad polowa badanych pracownikéw socjalnych jest zdania,
ze spoteczne srodowisko pracy na ogé! ma prawo oczekiwac od nich odpowiedzial-
nosci. Tyle samo respondentow deklaruje, ze zawsze w swojej pracy postepuje od-
powiedzialnie, niewiele mniej stara si¢ rowniez tak postepowac, w zaleznosci od
sytuacji, w jakiej sie znajduje.

Problemy zawodowe badanych pracownikéw socjalnych generujgce stres
W pracy pojawiajg si¢, gdy nie czujg oni gwarancji stalego zatrudnienia, stawiane
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wymagania przekraczajg ich mozliwosci lub dysponuja maty iloscig czasu na ich
wykonanie. W zwigzku z tym pracownicy czuja si¢ psychicznie obcigzeni. Brak
wsparcia ze strony przelozonych i wspotpracownikéw takze nie dziata na ich ko-
rzy$¢. Zatem istniejg niepodwazalne dowody $wiadczgce o wptywie réznych czyn-
nikéw zwigzanych z pracg na kondycje zdrowotng pracownikéw. Zrédla stresu
wynikaja z nieprawidtowoéci w waznych dla pracownika obszarach, takich jak:
poczucie sprawczosci i wplywu na wykonywang prace, zdrowe relacje, wsparcie od
przetozonych i wspdtpracownikéw, jasno okreslone wymagania i poczucie bezpie-
czenstwa.

Pracownicy socjalni w sytuacjach stresowych przyjmujg rozne style radzenia
sobie ze stresem. Najbardziej efektywne dzialanie przynosi skoncentrowanie na
zadaniu, czyli préba rozwigzania trudnej sytuacji. Zadowala fakt, ze wiekszos¢
respondentéw, szczegdlnie z dluzszym stazem pracy, charakteryzuje przecigtny
i wysoki poziom wyzej wymienionego stylu. Emocje towarzyszace sytuacjom stre-
sowym, takie jak zlo$¢, poczucie winy, cechuje niewielka ilo$¢ badanych. Co cie-
kawe, osoby legitymujace si¢ wyzszym wyksztalceniem czesciej stosujg styl skon-
centrowany na emocjach. Natomiast niepokojace jest to, ze do stosowania stylu
unikowego, ktéry nie pomaga w rozwigzywaniu probleméw w miejscu pracy, przy-
znalo si¢ az dwie trzecie pracownikow socjalnych.

Wypalenie zawodowe to ostatni analizowany wymiar funkcjonowania zawo-
dowego pracownikow socjalnych. Analiza wykazala, Ze najwyzszg $rednia uzyskat
ostatni komponent wypalenia zawodowego, jakim jest obnizone poczucie doko-
nan osobistych. Pozostale wyniki oraz jego wynik ogdlny uzyskaty niski poziom.
Okazuje sie, ze starsi wiekiem pracownicy negatywnie oceniajg poczucie dokonan
osobistych. Ponadto, im dluzszy staz zawodowy badanych, tym wyzszy poziom
ich wyczerpania emocjonalnego i depersonalizacji. Z badan wynika, ze najstarsi
pracownicy socjalni sa w wigkszym stopniu narazeni na wypalenie zawodowe niz
ich mlodsi wspoélpracownicy. Dluzszy staz pracy zawodowej wplywa na wyczer-
panie emocjonalne, depersonalizacje oraz poziom ogdlny wypalenia zawodowego.
Ujemne skutki syndromu wypalenia zawodowego maja wplyw nie tylko bezpo-
s$rednio na pracownika doswiadczajacego tego procesu, ale jego klientéw, instytu-
cji, w ktdrej pracuje, jak réwniez na jego rodzine, przyjaciol, znajomych.

Kolejne analizy stuzyty dokonaniu diagnozy cenionych wartosci zyciowych
oraz warto$ci zwigzanych z praca badanych pracownikéw socjalnych. Tym samym
rozwigzany zostal drugi problem badawczy.

Zagadnienie wartosci jest wazne ze wzgledu na poznanie ludzkich motywéw
postepowania, pragnien i aspiracji. W podsumowaniu przedstawionych tresci na-
lezy stwierdzi¢, ze badani pracownicy socjalni sg ludzmi cenigcymi bezpieczen-
stwo rodzinne. Ponadto dla badanych niezwykle wazne jest bezpieczenstwo naro-
dowe oraz pokdj na $wiecie. Za niemniej wazne respondenci uznajg zbawienie oraz
réwnos¢. Wartosci te w znacznym stopniu wplywaja na wtasciwe funkcjonowanie
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zawodowe. Nieco mniejszg role dla pracownikow socjalnych odgrywaja wartosci
hedonistyczne, takie jak szczedcie oraz zycie pelne wrazen. Oznacza to, ze respon-
denci w wigkszym stopniu cenig sobie wartosci spoleczne, pozadane w stuzbie
ludziom potrzebujacym. Zaskakujace jest, ze na koncu hierarchii wartosci zycio-
wych osoby badane umiescity warto$¢ taka jak swiat pigkna.

Na podstawie badan empirycznych dotyczacych wartosci instrumentalnych ce-
nionych przez badanych pracownikéw socjalnych nalezy stwierdzié, ze na szczy-
cie hierarchii przytoczonych wartosci znalazly sie te, bez ktérych pracownicy nie
mogliby spelnia¢ nalezycie swojej misji. Odpowiedzialno$¢, niezalezno$¢, niesie-
nie pomocy, wybaczanie i empatia oraz uczciwo$¢ itp., czyli wartosci stanowiace
podstawe ich funkcjonowania zawodowego. Natomiast wartosci hedonistyczne nie
cieszg si¢ wigksza popularnoscia.

Praca socjalna opiera si¢ na aksjologii, ktora decyduje o powodzeniu w funk-
cjonowaniu zawodowym. Zadowalajace jest to, Ze badani w swojej pracy kieruja
si¢ warto$ciami o orientacji spolecznej i wewnetrznej. Istotna dla nich jest moz-
liwo$¢ pomagania innym oraz ich podmiotowe traktowanie, a takze mozliwos¢
wplywania na spoleczenstwo, w ktérym zyja i pracy na jego rzecz. Preferowane
przez respondentéw wartosci stanowia podstawe funkcjonowania w zawodach po-
mocowych i majg wplyw na uzyskanie sukcesu i satysfakcje. Pracownicy socjalni
w duzym stopniu wykorzystuja swoja wiedz¢ oraz umiejetnosci w pracy. Ponadto
wazna jest dla nich mozliwo$¢ dalszego ksztalcenia, co niewatpliwie bedzie skut-
kowa¢ lepszymi efektami w pracy zawodowej. Najmniej wazne dla ankietowanych
s3 wartosci o orientacji prestizowej skierowane na wlasng wygode i kariere.

Koncowe analizy mialy na celu rozwigzanie trzeciego, gtéwnego problemu ba-
dawczego, sprowadzajgcego si¢ do pytania: Jakie sg aksjologiczne korelaty funkcjo-
nowania zawodowego pracownikéw socjalnych?

Dokonujac aksjologicznych korelat funkcjonowania zawodowego pracownikéw
socjalnych, nalezy stwierdzi¢, ze wsrod opisywanych wartosci wystepuja takie,
ktére maja wplyw na pozadane funkcjonowanie zawodowe pracownikéw socjal-
nych oraz te, ktore niekorzystnie determinujg ich funkcjonowanie w $rodowisku
pracy. Analizy ujawnily, ze wystepuje wiele korelacji i maja one wysoka istotnos¢
statystyczng. Wsrod najbardziej waznych wartosci zyciowych, ktére w opinii ba-
danych wtasciwie rzutuja na ocene funkcjonowania zawodowego, mozna zaliczy¢:
bezpieczenstwo rodziny, bezpieczenstwo narodowe, zbawienie, pokéj na $wiecie,
réwno$¢. Okazalo sie, ze pracownicy socjalni wskazali réwniez na takie warto$ci
zyciowe, ktore niekorzystnie korelujg z ich funkcjonowaniem zawodowym. Mozna
wérdd nich wymieni¢: dostatnie Zycie, wolnos¢, przyjemnos¢ oraz zycie petne wra-
zen. Zaskakujace jest, ze wrazliwe osoby, cenigce §wiat pigkna oraz te, dla ktérych
istotna jest dojrzata mito$¢, nie sa w petni zadowolone ze swojego funkcjonowania
zawodowego. Co ciekawe, badani, ktorzy preferujg wartosci pozytywnie korelu-
jace z praca zawodowa, podczas wykonywania zadan wskazujg na styl radzenia
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sobie z problemami skoncentrowany na zadaniu i na emocjach, pozostali na styl
unikowy. Nalezy podkresli¢, ze wypalenie zawodowe moze dotkna¢ osoby, kto-
re cenig wartosci Zyciowe zaréwno pozytywnie, jak i niekorzystnie wptywajace
na ich funkcjonowanie zawodowe. Przyklad mogg stanowi¢ nastepujace wartosci:
réwnowaga wewnetrzna, bezpieczenistwo narodowe, pokdj na $wiecie, jak réwniez
dostatnie zycie. Zadawalajace jest to, ze w wigkszo$ci badani podkreslaja, ze w pra-
cy zawodowej kieruja si¢ poczuciem odpowiedzialnosci.

Do najbardziej pozadanych wartosci instrumentalnych, ktore stanowia o pozy-
tywnym funkcjonowaniu zawodowym, naleza: odpowiedzialno$¢, pogoda ducha
i optymizm, wybaczanie, inteligencja i myslenie, niezalezno$¢, odwaga i postuszen-
stwo. Z kolei respondenci, ktorzy wymienili nastepujace wartosci: czysty, uczciwy,
uprzejmy, o szerokich horyzontach, nie sg na ogét zadowoleni z pracy zawodowe;.
Niewatpliwie cieszy¢ moze fakt, ze wszyscy pracownicy socjalni bez wzgledu na
wskazywane przez siebie warto$ci oraz ocen¢ funkcjonowania zawodowego prze-
jawiaja poczucie odpowiedzialnosci zawodowej, natomiast niejednolity jest ich sto-
sunek do pelnionych rél i postaw zawodowych. Pracownicy socjalni stosujg rézne
style radzenia sobie z problemami. Badania wykazaty, ze styl skoncentrowany na
zadaniu stosujg osoby wyznajace nastepujace wartoéci: czysty, niezalezny i pomoc-
ny. Okazuje si¢, ze na wypalenie zawodowe s3 narazeni szczegolnie pracownicy so-
cjalni, ktorzy cenig sobie nastepujace wartoéci instrumentalne: ambitny, pogodny,
wybaczajacy, obdarzony wyobraznig i pomocny.

W zakresie cenionych wartosci zwigzanych z pracg zawodowa najbardziej poza-
danymi warto$ciami z punktu widzenia funkcjonowania zawodowego okazaly sie
warto$ci o orientacji spolecznej, wewnetrznej i prestizowej, a najmniej korzystne
warto$ci o orientacji na wtasng wygode. Analiza korelacyjna dowiodta, ze wartosci
te wplywaja bardzo pozytywnie na wszystkie zmienne funkcjonowania zawodo-
wego, tj. na ocen¢ petnionych rél zawodowych i postaw zawodowych, poczucie od-
powiedzialnosci zawodowej, problemy zawodowe i style radzenia sobie z nimi, jak
réwniez na wypalenie zawodowe. Odnotowano ponadto duzg istotnos$¢ statystycz-
ng wymienionych korelacji. Natomiast wartosci o orientacji na wlasna wygode im-
plikuja negatywne oceny pracownikéw w odbiorze pelnionych rél zawodowych, na
ich postawy zawodowe oraz poczucie odpowiedzialnosci zawodowe;j.

Whioski koncowe

Zaprezentowane w pracy wyniki badan wlasnych, a takze przeglad literatury
uprawnia do sformulowania wnioskéw stuzacych zaréwno praktyce edukacyjnej
przyszlych pracownikéw socjalnych, jak i doskonaleniu ich dziatalnosci zawo-
dowej. Nalezy jednak pamietac, ze bytoby zbyt duzym uproszczeniem traktowa-
nie zaprezentowanych wynikéw jako podstawy ostatecznej konkluzji, poniewaz
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podejmowane problemy s3 z natury wieloaspektowe i wymagaja dodatkowych ba-
dan. Poprawy wymaga proces kierowania pracg pracownikéw socjalnych w szcze-
gdlnosci dotyczacych zakresu jasnego okredlania ich obowigzkéw i zadan, a tym
samym wyeliminowanie w miejscu pracy balaganu kompetencyjnego. W celu lep-
szego funkcjonowania zawodowego pracownikéw socjalnych przetozeni powinni
zwrdci¢ uwage na mozliwosci rozwoju zawodowego i podwyzszanie kwalifikacji
podwtladnych, dba¢ o dobrg, przyjazng atmosfere w miejscu pracy oraz dokonywac
obiektywnej oceny pracy. Dla zdecydowanej wiekszosci pracownikéw socjalnych
odpowiedzialno$¢ zawodowa stanowi podstawe ich funkcjonowania w srodowisku
pracy. W zwigzku z tym nalezy ksztalttowa¢ w nich poczucie odpowiedzialnosci za-
wodowej poprzez oceng realizacji zadan i obowigzkéw w obszarze pelnienia przez
pracownikéw socjalnych okreslonej funkeji. Do przelozonych nalezy zwroécenie
uwagi na problemy pracownikéw socjalnych poprzez eliminowanie negatywnych
emocji zwiazanych z brakiem pewnosci stalego zatrudnienia, stawianie wymagan
adekwatnych do mozliwosci pracownikow, a takze wsparcie podczas rozwigzywa-
nia problemoéw zawodowych. Zjawiskiem niepokojacym jest to, ze styl skoncentro-
wany na unikaniu cechuje az dwie trzecie pracownikéw socjalnych.

W praktyce edukacyjnej przyszlych pracownikéw socjalnych, jak réwniez w ich
doskonaleniu zawodowym nalezy zwrdci¢ wieksza uwage na ksztaltowanie umie-
jetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych i stresowych, a tym samym propa-
gowac styl skoncentrowany na zadaniu. Pracownicy socjalni sg grupa zawodowsa
szczegllnie narazong na wypalenie zawodowe. W zwigzku z tym nalezy zintensy-
tikowa¢ dzialania zapobiegajace temu zjawisku. Wskazane jest zwiekszenie ilo$ci
i rozszerzenie ofert kurséw, szkolen i warsztatéw dotyczacych procesu wypalenia
zawodowego. Osoby dotkniete syndromem wypalenia zawodowego powinny ko-
rzysta¢ z réznych form relaksacji, a w przypadkach szczegolnych z psychoterapii.
Z kolei w toku studiéw na kierunku praca socjalna nalezy zwigkszy¢ liczbe go-
dzin poswieconych problematyce zapobiegania zjawisku wypalenia zawodowego.
Warto wzmacnia¢ deklarowane przez pracownikéw socjalnych wartosci, takie jak:
odpowiedzialno$¢, niezaleznos¢, niesienie pomocy, wybaczenie i empatia oraz
uczciwos$¢, ktdre stanowia podstawe ich funkcjonowania zawodowego. Wartosci
o orientacji na wlasng wygode implikuja negatywne oceny pracownikéw socjal-
nych w odbiorze pelnionych rél zawodowych. W zwiazku z tym wskazane jest
uswiadamianie pracownikom istoty pracy socjalnej i pelnionych przez nich funk-
cji. Ponadto propagowanie przez przelozonych wartoéci o orientacji spolecznej
i wewnetrznej.

Reasumujgc, nalezy stwierdzi¢, ze przeprowadzone badania nie wyczerpuja
istoty problemu, jednak stanowig pewne wprowadzenie w obszar analizowanego
zagadnienia.
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Orientacgje zawodowe miodziezy
z zespotow szkot zawodowych

Lucyna Myszka-Strychalska
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Whprowadzenie

Poszukujac tematu rozprawy doktorskiej, kierowatam nie tylko wlasnymi zainte-
resowaniami badawczymi, lecz takze aktualnymi rozwazaniami naukowymi podej-
mowanymi na gruncie nauk spoltecznych. Wspoélczesna rzeczywisto$¢ znamionuja-
ca sie zmiennoscig oraz ambiwalencja (Bauman, 2007, s. 6) stwarza jednostce nowe
mozliwosci wkomponowywania sie w przestrzenie spoleczne, co sprzyja jej samore-
alizacji oraz podmiotowemu zaistnieniu w zglobalizowanym spoteczenstwie. W tym
kontekscie warto odnotowac, ze w ciggu ostatnich kilkunastu lat mozna zaobserwo-
wa¢ dynamiczny wzrost zainteresowania tematyka zwigzang z zyciem zawodowym
czowieka i jego kariera, ktdrego istota oscyluje wokot podmiotowego wymiaru roz-
woju zawodowego czlowieka. W takim rozumieniu kariera nabiera indywidualnego
wycieniowania, co oznacza, ze posiada niepowtarzalne i wyjatkowe znaczenie dla
kazdego podmiotu oraz staje si¢ ,zgromadzeniem przez jednostke serii unikalnych
stanowisk, prac, pozycji i do§wiadczen zawodowych” (Banka, 2005b, s. 23). Czynniki
te przyczynily sie do tego, ze moje preferencje badawcze zostaly zogniskowane wokot
zagadnienia orientacji zawodowych mlodziezy.

Zainteresowania eksploracyjne nie bez powodu ukierunkowano na grupe mfo-
dziezy, ktdra jak stwierdza Krystyna Szafraniec (2011, s. 11), jest ,bardzo dobrym
punktem odniesienia do obserwacji tego, co dzieje si¢ z calym spoleczeristwem. Jest
soczewka, w ktorej skupiaja si¢ najrozniejsze problemy i napiecia systemu. Jest baro-
metrem zmian i spolecznych nastrojow, sytuacja mlodych, ich sposéb postrzegania
$wiata, ich aspiracje i dgzenia zyciowe s3 miarg zmian, ktore juz sie dokonaly, i dy-
stansu, jaki jeszcze jest do pokonania”. Wspolczesna narracja podejmowana wokot
zagadnienia mlodziezy pozostaje zgodna co do twierdzenia, ze etap dojrzewania

! Rozprawa napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej, obroniona na Wy-
dziale Nauk Pedagoicznych UAM w Poznaniu w 2016 r.
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stanowi proces znaczgcych przemian w zyciu podmiotu. Dynamiczne przeobrazenia
zachodzgce we wszystkich sferach egzystencji mtodych jednostek (biologicznej, psy-
chicznej, spolecznej, kulturowej) nie pozostajg bez znaczenia dla ptaszczyzny rozwoju
zawodowego. Rozwoj umystowy, jak i wynikajace z niego zmiany w systemach mo-
ralnym i emocjonalnym, ksztaltujg potrzebe poglebionej refleksji nad sensem wias-
nej przyszlosci, co w konsekwenciji staje sie kolejnym impulsem do wzrostu aktyw-
nosci podmiotu czy tez rozwoju krytycznego myslenia. Ponadto intensywny wzrost
potrzeby rozwijania zainteresowan (objawiajacy si¢ m.in. uczestnictwem w réznego
rodzaju konkursach, zawodach sportowych), niejednokrotnie staje si¢ przyczyna
rywalizacji i wspolzawodnictwa pomiedzy réwiesnikami (Wygotski, 2002, s. 197-
194). Finalizowanie podejmowanych przedsigwzig¢ sukcesem zacheca do dalszego
dzialania oraz czesto zostaje zwieniczone poczuciem sensu zycia (Oleszkowicz, 1995,
s. 63). Natomiast poglebiajaca sie decentralizacja poznawcza przyczynia si¢ do nabie-
rania dystansu do wlasnych niepowodzen i porazek przez nastolatkow (tamze, s. 41).
W konsekwencji przywotane czynniki skutkuja zadawaniem sobie pytania ,,0 cele
godne podjecia i plany ich realizacji” (Kawula, 1986, s. 12).

Przygladanie si¢ kategorii orientacji zawodowej w kontekscie okresu dojrze-
wania jest uzasadnione przez fakt, ze kariera zawodowa obejmuje nie tylko do-
$wiadczenia zawodowe czlowieka w czasie jego aktywnosci zawodowej, ale takze
proces wczesniejszego przygotowania do niej (Mis, 2007, s. 24-25). Refleksja nad
wlasng przyszloécig oraz podejmowanie decyzji z nig zwigzanych dowodzg zdol-
nosci eksploracyjnej i sprawczej mocy jednostki, ktéra chce osiggna¢ konkretne
cele na $ciezce swojej kariery. Poszukiwanie miejsca na rynku pracy przez cztowie-
ka odbywa sie na zasadzie indywidualnego eksperymentowania, ktérego podsta-
we stanowia przede wszystkim adekwatna samoocena posiadanych zasobow oraz
odpowiednia percepcja sytuacji spolecznej. Liczne mozliwosci stwarzane przez
otoczenie podmiotu stanowig dla niego nie tylko szanse na odniesienie sukcesu,
lecz takze sprawiaja, ze wczesniej zalozony plan dzialania przyjmuje charakter ela-
stycznego punktu odniesienia, co oznacza, ze nie przebiega linearnie, lecz wymaga
permanentnego i refleksyjnego konstruowania.

Planowanie kariery stanowi konieczno$¢, przed ktora stoi kazdy mlody czlowiek.
Przygladanie sie dzialaniom tych uczestnikéw zycia spolecznego okazuje sie niezwy-
kle warto$ciowe poznawczo, poniewaz w perspektywie niedalekiej przyszlosci stang
si¢ oni kreatorami rynku pracy. Zainteresowania badawcze zostaly ukierunkowane
na grupe mlodziezy z zespotdéw szkét zawodowych, poniewaz na ogoél postrzegana
jest ona jako zbiorowos¢, ktora ,,juz wybrata swoj zawdd” (por. Rosalska, Wawrzonek,
2012)% Cele analiz empirycznych koncentrowaly si¢ nie tylko na sprawdzeniu, czy

* Przez Zespoty Szkét Zawodowych rozumie si¢ zasadnicze szkoty zawodowe oraz technika, czyli pla-
cowki edukacyjne, ktérych uczniowie i absolwenci majg mozliwos¢ przystapienia do egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe.
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decyzje podejmowane przez uczniow tego typu placowek edukacyjnych sg uznawane
przez nich za trafne, lecz takze na rozpoznaniu wymiaréw, ku ktérym sktaniajg sie
w swojej karierze. Docelowe zorientowanie na grupe uczniéw ze szkét zawodowych
spowodowane jest faktem, ze przemiany szkolnictwa zawodowego po 1989 r. znaczg-
co wplynely na jego kondycje oraz zdeprecjonowaly spolecznie uznawang wartos¢
uzyskiwanego za jego posrednictwem wyksztalcenia. Dazac do zmiany owej tenden-
cji, to wlasnie te grupe mlodziezy postanowitam poddawac szczegdlnemu ogladowi
empirycznemu. Uchwycenie i nakreslenie struktury orientacji zawodowych uczniéw
z Zasadniczych Szkét Zawodowych moze nies¢ za soba wartosciowe implikacje dla
praktyki poradnictwa zawodowego oraz instytucji organizujacych proces doradztwa
zawodowego w tego typu szkofach ponadgimnazjalnych.

Teoretyczne podstawy badan wiasnych

Rozwazania po$wigcone orientacjom zawodowym cztowieka nie powinny po-
mija¢ szerokiego kontekstu rynku pracy, w jakim sg ksztaltowane. Z kolei wspot-
cze$nie dostrzegana koniecznos¢ implementacji zasady life long learning, inwe-
stowania we wlasny rozwoj oraz elastycznego reagowania na zmiane, zachgca do
poszerzania ciekawo$ci poznawczej na obszar edukacji, z ktora rynek pracy pozo-
staje w nierozerwalnym powigzaniu. Majac na uwadze owg zaleznos$¢, podjetam
refleksje nad wspdlczesnym rynkiem pracy, edukacja oraz przemianami w szkol-
nictwie zawodowym po transformacji ustrojowej. Zrozumienie istoty uwarunko-
wan i mechanizméw napedzajacych funkcjonowanie tych wycinkéw rzeczywi-
stosci stalo si¢ dla mnie warunkiem koniecznym do poczynienia dalszych analiz
dotyczacych konstruktu orientacji zawodowych.

Podazajac za obranym tokiem myslenia, w dalszej czgsci pracy skupifam si¢ na
charakterystyce zjawiska kariery oraz sposobéw jej rozumienia. Majac na uwadze
progresywna nature tego fenomenu oraz postrzegania go przez pryzmat ,wlasno-
$ci podmiotu”, co implikuje zatem dostrzezenie w nim waloru prorozwojowosci
i proaktywnodci oraz nadaje znamiona niepowtarzalnosci i wyjatkowosci kariery
kazdej jednostki, w szczegélnosci pochylitam sie nad analizg prac Augustyna Ban-
ki (2005), Stefana Michala Kwiatkowskiego (2001, 2006), Agnieszki Cybal-Michal-
skiej (2013), Elzbiety Kasprzak (2013), Katarzyny Klimkowskiej (2013), Alicji Mi$
(2007), Zdzistawa Wotka (2006), Marka Suchara (2003), J. Biolosa (2006), Wernera
Lanthalera, ]. Zugmanna (2000), Magdaleny Piorunek (2004, 2009a, 2009b), Boze-
ny Wojtasik (2003), Alicji Kargulowej (2007), Piotra Bohdziewicza (2008), Elzbie-
ty Turskiej (2014). Dazac do nakreslenia zlozonosci i wielowymiarowosci domeny
kariery, dokonalam takze przegladu réznorodnych typdw, wzoréw i modeli karier
oraz ujec teoretycznych, koncentrujac sie przede wszystkim na koncepcjach roz-
wojowych autorstwa Marka Savickasa (2002, 2011) i Donalda Supera (1984).
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Kierujac sie zalozeniem, zgodnie z ktérym kariera pelni funkcje konstruktyw-
na w egzystencji czlowieka, co oznacza, ze stanowi istotne spoiwo wszelkich sfer
zycia podmiotu oraz ze doswiadczenia zbierane w obszarze zycia zawodowego
niosa swoje konotacje dla calej biografii jednostki, warunkujg jej aspiracje zwig-
zane z karierg oraz proces kreowania wlasnej tozsamosci (Savickas, 2011, s. 43),
swoja ciekawo$¢ poznawczg skupitam na kategorii orientacji zawodowej. Dokona-
fam prezentacji jej typologii oraz rozwazan nad specyfika teoretyczng i badawcza
owego konstruktu.

Uznajac, ze celem orientacji zawodowej okazuje sie przyjecie przez podmiot
okreslonego nastawienia wobec wlasnej przysztosci zawodowej popartego skon-
kretyzowanym planem dotyczacym $ciezki kariery zawodowej, ogladowi poddano
réwniez kwestie zwigzane z jego wyborami zawodowymi. Przemiany wspdlczes-
nego $wiata sprawiaja, ze niczego nie mozna by¢ pewnym, a skonstruowana wizja
przysziosci zawodowej i przyjety kierunek dzialania moga okaza¢ si¢ zdezaktu-
alizowane. Wybory karierowe z pewnoscig nalezy zaliczy¢ do grona jej wyboréw
zyciowo doniostych, poniewaz ich konsekwencje odciskajg swoje pietno na dalszej
biografii jednostki. Dla mtodych ludzi partycypowanie w rzeczywisto$ci zoriento-
wanej na ,,tu i teraz” skonstruowanie konkretnej wizji kariery staje si¢ wyzwaniem,
bowiem ,nowoczesnos¢ stawia przed jednostka caly game rozmaitych mozliwo-
$ci, a rownoczesnie [...] nie udziela wskazéwek, ktore z nich powinno si¢ wybra¢”
(Giddens, 2001, s. 112).

Dokonywanie wyborow staje si¢ nieodlgcznym elementem ich zycia oraz jed-
noczes$nie przedsiewzigciem obarczonym wysokim stopniem odpowiedzialnosci.
Analizujac proces decyzyjny zwigzany z rozwojem zawodowym mlodego czlowie-
ka, nalezy mie¢ na uwadze, ze determinujg go zaréwno czynniki wewnetrzne, jak
i zewnetrzne wobec niego. Stopien uswiadomienia sobie znaczenia poszczegélnych
uwarunkowan biegu $ciezki kariery podmiotu w toku jego biografii moze oddzia-
tywa¢ na jego wybory zawodowe. W toku prowadzonych rozwazan nie sposob po-
ming¢ zatem znaczenia prac dotyczacych orientacji temporalnych mlodych ludzi.
Dlatego tez w teoretycznej czedci pracy odniostam si¢ do rozpraw Hanny Liberskiej
(2004) oraz Marii Czerwinskiej-Jasiewicz (1997) i Lucyny Mac-Czarnik (2000) do-
tyczacych decyzji przysztosciowych tej grupy spoteczne;.

Metodologiczne podstawy badah wtasnych

Bazujac na dotychczasowym dorobku teoretycznym i empirycznym, odno-
szacym si¢ do konstruktu orientacji zawodowej oraz majac na uwadze specyfike
zamierzonych dociekan badawczych na potrzeby pracy, niniejsza kategorig¢ defi-
niuje jako: pewna zgeneralizowang tendencje¢ jednostki do postrzegania, interpre-
towania i oceniania aktualnej sytuacji na rynku pracy oraz wlasnych mozliwosci,
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wyrazajacej sie w przyjmowaniu okreslonego ustosunkowania poznawczego, mo-
tywacyjnego, behawioralnego oraz wartosciujacego wobec swojej przyszlosci za-
wodowej. Posiada ona zatem charakter procesualny (oparty na doswiadczeniu)
zachodzacy w podmiocie w wyniku uwarunkowan wewnetrznych, jak réwniez
zewnetrznych wobec niego. Orientacja zawodowa wyraza si¢ w postaci pewnych
preferencji, wyboréw, celéw, planéw i dziatan czlowieka zwigzanych z problema-
tyka zawodowa.

Okreslenie przedmiotu badan oraz sformutowanie celéw badawczych skutkuja
skrystalizowaniem gtéwnego problemu badawczego: ,W jakim stopniu i zakre-
sie zmienne osobowosciowe i spoleczne rzutujg na rodzaj i jako$¢ przejawianych
orientacji zawodowych mlodziezy oraz jej poglady i opinie na temat uwarunkowan
i zlozonosci wspolczesnego rynku pracy?”. Przeprowadzona poglebiona analiza
w zakresie zjawiska orientacji zawodowej pozwala na okreslenie problemow szcze-
gotowych. Przyjely one posta¢ nastepujacych pytan:

o Jakie s autoidentyfikacje badanej grupy mtodziezy?

¢ Jakie wlasciwosci osobowosciowe wynikajace z diagnozy subiektywnych ocen
i preferencji warunkuja nastawienia prorozwojowe, proaktywne, orientacje
temporalne oraz orientacje zyciowe badanej grupy mlodziezy?

¢ Jaka jest struktura orientacji zawodowych badanej mlodziezy?

o Jakie sg poglady i opinie badanej grupy mlodziezy na temat zlozonosci i uwa-
runkowan wspolczesnego rynku pracy?

Czynnikami réznicujacymi poglady, opinie i nastawienia badanych, pozwala-
jacymi na rozpoznanie prezentowanych przez nich orientacji zawodowych, byty:
ple¢, wiek, miejsce zamieszkania, srodowisko rodzinne (wyksztalcenie ojca, wy-
ksztalcenie matki, liczba dzieci w rodzinie, usytuowanie materialne rodziny), ro-
dowisko szkolne ($rednia ocen szkolnych, obecno$¢ doradcy zawodowego w szko-
le, typ szkoly), znaczenie pracy dla cztowieka oraz forma spedzania czasu wolnego,
jak réwniez poziom przejawianej samooceny, tendencja do zachowan proaktyw-
nych tudziez prorozowjowych w karierze, ocena szansy na odniesienie sukcesu
w karierze.

Rozpoznanie zfozonego konstruktu, jaki stanowi orientacja zawodowa, wyma-
ga zabiegdw nie tylko teoretycznych i koncepcyjnych, lecz takze instrumentalnych.
Dlatego tez celem wnikliwego ogladu wybranego przedmiotu badan oraz zebra-
nia kognitywnie interesujacego materialu empirycznego zdecydowano sie na za-
stosowanie metody sondazu diagnostycznego, pozwalajacej na calosciowy oglad
zjawisk. W ramach wymienionej metody dokonano wyboru techniki ankiety oraz
skonstruowano narzedzie empiryczne, jakie stanowi kwestionariusz ankiety, za-
wierajgce 47 pytan o charakterze zamknigtym, pélotwartym i otwartym.

Ze wzgledu na specyfike podjetego problemu badawczego grupe badawcza
stanowili uczniowie z zespoléw szkoél zawodowych, czyli zasadniczych szkot
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zawodowych i technikéw. Szkoty wybrane do badan byly usytuowane na tere-
nie wojewodztw wielkopolskiego i kujawsko-pomorskiego w miejscowosciach:
Poznan, Torun, Leszno, Gniezno, Lipno, Wyrzysk oraz Gronowo. Badani repre-
zentowali ucznidéw klas pierwszych, drugich i trzecich jedenastu szkoél ponad-
gimnazjalnych o zréznicowanym profilu ksztalcenia. Badania wlasciwe zostaty
przeprowadzone w maju oraz czerwcu 2015 r., w kwietniu za$ tegoz roku zostaty
poprzedzone pilotazem. Lacznie wziglo w nich udzial 697 respondentow.

W organizowanym procesie badawczym wykorzystano schemat doboru celo-
wo-losowego, w ktérym poczatkowo okreslono warstwy proby, stanowiace celowo
wybrane rodzaje szkot, jakimi sg zasadnicze szkoly zawodowe oraz szkoty tech-
niczne, jak réwniez miejscowosci pod wzgledem liczby mieszkancéw (aglomeracje
miejskie, duze miasta, miasteczka, wies), natomiast na kolejnym etapie losowaniu
podlegaly grupy uczniéow (zespoty klasowe), wérdd ktorych przeprowadzono ba-
dania.

Podjeta problematyka badawcza wzbudzita wyrazne zainteresowanie dyrekcji
oraz kadry pedagogicznej wiekszosci zespotdw szkot zawodowych, a takze samych
uczniéw. Dlatego tez nalezy zywi¢ nadzieje, ze wzniecona w nich refleksja poza
wymiarem diagnostycznym bedzie stanowi¢ przyczynek do realizacji dziatan
prakseologicznych.

W celu uchwycenia i rozpoznania zwigzkéw pomiedzy zmiennymi zostaly za-
stosowane wybrane procedury statystyczne, pozwalajace na stwierdzenie wystepo-
wania statystycznej istotno$ci oraz sity zaleznosci pomiedzy analizowanymi czyn-
nikami. Za graniczny poziom istotnosci statystycznej przyjeto wartos¢ p < 0,05,
jaki powszechnie uznaje si¢ w naukach spotecznych’. Wsréd zastosowanych proce-
dur nalezy wymieni¢: test chi-kwadrat, wspdtczynnik korelacji rho-Spearmana (S),
r-Pearsona (P) oraz testy nieparametryczne Manna-Whitneya i Kruskala-Wallisa
stuzace do testowania zwigzku pomiedzy zmiennymi niezaleznymi a zaleznymi.
Warto zaznaczy¢, ze wyroznione korelacje rho-Spearmana pozwalajg na ukazanie
zalezno$ci wprost proporcjonalnej (dla wartosci wskaznikéw rho i r > 0) lub zalez-
nosci odwrotnie proporcjonalnej (dla wartosci wskaznikéw rho i r < 0) pomiedzy
zmiennymi. Ze wzgledu na podstawowe zmienne spoleczno-demograficzne roz-
nicujace uzyskane dane empiryczne zastosowano takze procedure jednoczynni-
kowej analizy wariancji (ANOVA) w sytuacji wielu kategorii poréwnawczych oraz
testu t-Studenta w przypadku dwdch kategorii poréwnawczych przy homogenicz-
noéci wariancji. Korzystano réwniez z odpowiedniego testu dla dwoch $rednich
(t-Studenta lub Cochrana i Coxa-Welcha) w zaleznosci od wyniku testu Levena na
homogenicznos¢ warianciji.

? Za statystycznie istotny jest uznawany wynik ponizej tej wartosci. Stopien prawdziwosci istniejacych
zaleznosci pomiedzy zmiennymi warunkuje statystyczna istotno$¢ rezultatu, dla jakiego jest on reprezenta-
tywny dla calej badanej populacji.
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Zalozono, ze przyjete w pracy ustalenia teoretyczne, koncepcyjne i metodolo-
giczne pozwolg na osiggniecie wyznaczonego celu badawczego, jakim jest rozpo-
znanie zmiennych osobowo$ciowych i spofecznych rzutujacych na rodzaj i jakos¢
przejawianych orientacji zawodowych mlodziezy oraz jej pogladéw i opinii na te-
mat uwarunkowan i zlozonosci wspdtczesnego rynku pracy.

Prezentacja wynikow badan wiasnych

Prezentacje t¢ warto rozpocza¢ od spoleczno-demograficznej charakterysty-
ki badanej populacji. Uzyskany material empiryczny przedstawia zréznicowany,
pod wzgledem wymienionych zmiennych niezaleznych, obraz mlodziezy bioracej
udzial w sondazu diagnostycznym. Blizsze przyjrzenie si¢ owym czynnikom oka-
zuje si¢ szczegolnie cenne podczas analizy i proby interpretacji danych empirycz-
nych zgromadzonych podczas badan wtasnych.

Badana grupa mlodziezy stanowila odpowiednio 51% mlodziezy z technikow
i 49% adolescentéw z zasadniczych szkot zawodowych. Biorac pod uwage zmien-
ng ple¢, nalezy zauwazy¢, ze 35% zbiorowosci badanych stanowily kobiety, 65%
za$ mezczyzni. Najliczniejsza grupa byla mlodziez 17-letnia (31,4%), najmniej za$
liczng reprezentacje przedstawiali najstarsi sposrod biorgcych udzial w badaniach
adolescentéw w wieku od 20 do 22 lat, tj. 6,4%. Respondentow w wieku 16 lat bylo
13,1%, liczacych 18 lat 27,8%, natomiast 19-latkéw odpowiednio 21,2%. Znaczaca
zmienng réznicujacag respondentéw bylo miejsce zamieszkania. Wéréd ogotu ba-
danych przewazalta mlodziez mieszkajaca na wsi — 51% badanej populacji. Kolejne
co do wielko$ci grupy ucznidéw stanowity osoby wskazujace na zamieszkanie w du-
zej aglomeracji miejskiej (powyzej 100 tys. mieszkancow) — 21% respondentow,
w matym miasteczku liczagcym do 50 tys. mieszkancow - 13%, w miedcie od 51 do
99 tys. mieszkancow - 15%.

Dopetnienie spoleczno-demograficznego obrazu grupy badanych adolescentdw,
pozwalajace na uzyskanie charakterystyki srodowiskowego kontekstu jej egzysten-
cji, mozna uzyska¢ poprzez przypatrywanie sie¢ wyksztalceniu rodzicéw respon-
dentéw. Rodzina stanowigca jedng z najwazniejszych mikrostruktur spotecznych
warunkujacych decyzje edukacyjno-zawodowe w analizach empirycznych przed-
stawia si¢ jako kategoria, ktdrej nie sposéb pomina¢. Posiada ,,decydujacy wptyw
na rozwdj dziecka oraz determinuje jego zawodowa orientacje” (Kosel, 1974, s. 24).
Najliczniejsza grupe, zaréwno wérdd ojcéw (45,5%), jak i matek (33,2%) adole-
scentéw wypelniajacych kwestionariusz ankiety, stanowily osoby legitymujace sie
wyksztalceniem zawodowym. Drugg co do wielko$ci zbiorowos¢ pod wzgledem
poziomu wyksztalcenia tworzyli ojcowie (24,2%) i matki (29,3%) posiadajace Swia-
dectwo ukonczenia szkoly $redniej. Uzyskane rozklady procentowe wskazuja, ze
matki badanej mlodziezy z zespolow szkot zawodowych wyrézniaja sie wyzszym
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wyksztalceniem niz jej ojcowie. Jedynie 6,3% ojcéw badanych ma wyksztalcenie
pomaturalne, podczas gdy w przypadku matek - 9,6%. Podobng prawidlowos¢
mozna zaobserwowac odnosnie do wyksztalcenia wyzszego i licencjackiego, ktdre
roéwniez czedciej charakteryzuje matki niz ojcow respondentéw (matki: wyksztal-
cenie licencjackie - 4,3%, wyzsze magisterskie — 14,6%; ojcowie: wyksztalcenie li-
cencjackie - 2,1%, wyzsze magisterskie — 13,5%). Procentowo wyzszy udziat rodzi-
cow z wyksztalceniem podstawowym badanych byt wsréd matek (7,1%) niz wsrod
ojcdw (6,0%). Otrzymana struktura wyksztalcenia rodzicow badanej mlodziezy
dowodzi istnienia zjawiska habitusu (kapitalu spotecznego), ktéry okresla nie tylko
sposob funkcjonowania podmiotu w §wiecie, lecz takze jego preferencje zawodowe
(por. Bourdieu, Passeron, 2006).

Zalezno$¢ ta jest szczegdlnie widoczna w odniesieniu do wyksztalcenia rodzi-
cOw (% = 19,481; df = 6; p = 0,003 (do wykazania tej zalezno$ci pomiedzy zmien-
nymi zastosowano test chi-kwadrat), okre§lono poziom istotnosci statystycznej
o wartosdci p < 0,05 w przypadku ojcéw badanych; x* = 50,747; df = 6; p < 0,001
w przypadku matek respondentéw) badanej mlodziezy i rodzaju wybieranej przez
nig szkoty. Najliczniejsza grupe ojcow (48,8%) i matek (41,3%) w ramach wyksztal-
cenia zawodowego stanowig rodzice mlodziezy uczacej si¢ w szkole zawodowe;j.
Rodzice uczniéw technikum posiadaja przede wszystkim wyksztalcenie zawodo-
we w przypadku ojcow (42,5%) i $rednie w przypadku matek (34,7%). Uzyskane
wyniki badan dowodzg istotnej roli rodziny w ksztaltowaniu aspiracji edukacyj-
no-zawodowych jej czlonkéw. Stanowi ona instytucje spoleczng transmitujaca
wartos$ci, styl Zycia, sposob zachowania, tudziez myslenia. Ponadto, jak zauwaza
A. Sokolowska (1967, s. 31): ,uczuciowe zwigzanie z rodzicami moze, niezaleznie
od sugestii czy nacisku z ich strony, wplyna¢ na chec nasladowania ich drogi zycio-
wej, co najczesciej obserwuje si¢ w kontynuowaniu przez dzieci pracy zawodowe;j
rodzicéw na tym samym lub wyzszym poziomie”.

Badana grupa mlodziezy charakteryzuje si¢ znacznym zrdéznicowaniem ze
wzgledu na zawdd, w jakim ukierunkowata swoje wybory edukacyjne. Najliczniej-
sza grupe badanych stanowilta mlodziez taczaca swoje plany zawodowe z dziedzing
gastronomii i zwigzang z nig obrobka zywnosci (29,4%). W tej kategorii znalazty
si¢ nastepujace zawody podawane przez badanych: kucharz, wedliniarz, piekarz,
cukiernik, masarz, technik zZywienia i ustug gastronomicznych. Kolejng co do
wielkosci reprezentacje badawcza stanowity osoby orientujgce si¢ na zawody spe-
cjalistyczne i techniczne (28,2%), takie jak: elektryk, energetyk, mechatronik, geo-
deta, elektromechanik, technik urzadzen i systeméw energii odnawialnej, logistyk,
pirotechnik oraz architekt krajobrazu. Grupa zawodowa okreslona jako ,,budow-
nictwo i roboty przemystowe”, w obszar ktdrej wchodzg takie profesje, jak: murarz,
tynkarz, stolarz, lakiernik, mechanik, zdun, tokarz, $lusarz, operator obrabiarek,
technik budownictwa oraz monter sieci i instalacji sanitarnych, stanowita odse-
tek 14,8% respondentéw. Co dziesiaty badany (11,1%) byl zaliczany w poczet 0séb,
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ktorych praktykowane w przyszlosci zawodowo zajecie mozna przypisaé obsza-
rowi technologii informacyjnych (technik informatyk). Zdecydowanie mniejszy
odsetek mlodziezy (6,4%) taczy swoja przyszlos¢ zawodows z obszarem rolnictwa
i ryboléwstwa (technik rolnik, technik hodowca koni) lub tez handlu (6,4%; tech-
nik sprzedawca, technik handlowiec). Najmniej liczne grupy badanych stanowity
osoby, zawody ktorych zakwalifikowano do kategorii turystyki (2,0%; technik ho-
telarstwa, technik obstugi turystycznej), ustug (1,2%; fryzjer, technik ustug fryzjer-
skich, technik ustug kosmetycznych) oraz grona specjalistow do spraw zdrowia
(0,3%; dietetyk).

Warto w tym miejscu nadmieni¢, ze kazda z poddanych ogladowi grup za-
wodowych charakteryzuje si¢ pewng osobliwoscig. Dla przykladu, osoby tacza-
ce swojg przyszlo§¢ zawodowa z handlem (26,4%), a zatem przyszli sprzedaw-
cy i handlowcy, prezentuja najnizsze poczucie kompetencji w sferze samooceny
intelektualno-poznawczej spos$rdd pozostatych respondentéw. Z kolei najwyzsze
wyspecjalizowanie w tym aspekcie przejawiali badani ukierunkowujacy swoje pre-
ferencje zawodowe na obszar edukacji (34,0%). Nie zaskakuje réwniez fakt, ze naj-
wyzszy poziom samooceny fizycznej prezentuja uczniowie pragnacy w przysztosci
realizowac si¢ w branzach sportowej (33,0%), budownictwie (31,7%), tudziez w rol-
nictwie (31,1%), w ktorych nalezy wykazywac si¢ sprawnoscig i silg fizyczng oraz
zwinnoscig. Przyszli rolnicy to réwniez grupa zawodowa, u ktorej dostrzega sie
najwczesniejsze ukierunkowanie na prace w tym obszarze, nastgpujace w okresie
edukacji przedszkolnej (21,4%) lub tez w czasie uczeszczania do klas IV-VI szkoty
podstawowej (23,8%). Osoby te przejawiaja rowniez najwicksze determinowanie
w realizacji zaloZonego planu zawodowego, na co wskazuje az 45,2% badanych
mieszczacych sie w tej kategorii. Podobne orientowanie w tej kwestii charakteryzu-
je przyszle fryzjerki i kosmetyczki (75,0%), ktore deklaruja, ze daza do spelnienia
swoich aspiracji zwigzanych z wybranym zawodem. Natomiast dokonywanie wy-
boréw zawodowych w wyniku spontanicznych impulséw to w najwyzszym stopniu
domena uczniéw ksztalcacych sie w kierunku turystyki (21,4%), osoby te podobnie
czesto wyrazaja che¢ zmiany swoich preferencji zawodowych (28,6%). Na przy-
padkowy, lecz satysfakcjonujacy wybdr dziedziny ksztalcenia, wskazujg badani
taczacy swoja przysztos¢ z zawodami technicznymi i specjalistycznymi (29,7%), co
ciekawsze osoby te zaznaczaja, ze swoje plany karierowe blizej dookreslity w okre-
sie gimnazjum (79,6%). Prawidlowos¢ ta stanowi istotng wskazéwke dla doradztwa
biograficznego, poniewaz dowodzi koniecznosci udzielania stosownych informacji
uczniom stojacym przed wyborem kolejnej placowki edukacyjnej na temat zawo-
dow specjalistycznych, ktérych nazwy mogg by¢ dla nich niezrozumiate.

Jednym z probleméw badawczych uczynitam okreslenie autoidentyfikacji ba-
danej mliodziezy. Problem ten zostal scharakteryzowany poprzez odniesienie sie
do subiektywnego aspektu poczucia tozsamosci badanej mlodziezy oraz jej sa-
mooceny. Przygladanie si¢ kategorii autoidentyfikacji w kontekscie badan nad
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orientacjami zawodowymi mlodziezy ma swoje uzasadnienie. Udzielenie odpo-
wiedzi na pytanie: ,Kim jestem?”, odnosi si¢ do tego, jak siebie spostrzegam, do
czego sie odnosze i z czym si¢ utozsamiam. Dynamiczna specyfika konstruktu
autoidentyfikacji sprawia, ze wszelkie deklaracje podmiotu odno$nie do danego
zagadnienia zawsze dotyczg tego, co ma miejsce ,tu i teraz” i co ze znacznym praw-
dopodobienstwem, w wyniku réznych doswiadczen, moze ulec zmianie w nieda-
lekiej przyszlosci. Przyjmowanie okreslonej orientacji, tudziez ukierunkowania
wobec czegos, determinowane jest wlasnie przez to, co stanowi dla jednostki war-
to$¢, do czego sie odnosi i co w konsekwencji steruje podejmowanymi przez nia
dziataniami. Uksztaltowany przez podmiot obraz siebie, czyli ,wyobrazenie, jakie
czlowiek posiada o wlasnym miejscu w spoleczenstwie, o swoich prawach i obo-
wigzkach, i o tym, jak sam z tych obowiazkéw si¢ wywigzuje” (Bauman, 1963,
s. 346) warunkuje takze jego orientacje zachowawcze w karierze. Owo ,,Ja” bedg-
ce wyrazem ,,zdolnosci widzenia siebie jako odrebnego obiektu w danej sytuacji
oraz posiadania poje¢, uczuc i ocen na temat samego siebie jako okreslonego typu
czlowieka, ktory zastuguje na odpowiednie reakcje” (Turner, 1998, s. 255) tworzy
sktadowa wlasnie tego, co okresla si¢ mianem orientacji zawodowych, a co wyra-
za si¢ w preferencjach, wyborach, nastawieniach, zachowaniu i planach jednostki
zwiazanych z kariera.

Wrynik badan ukazujg, ze dookreslenie wlasnego ,,Ja” dla respondentéw stano-
wi trudne zadanie, w szczegolnosci dla chtopcédw oraz oséb mieszkajacych na wsi.
Zdecydowanie liczniejszy repertuar definicji odzwierciedlajacych jako$¢ skonstru-
owanej ,,koncepcji siebie” wskazywali uczniowie technikum - $rednio po 5,55 (owe
$rednie odnoszg sie do wartoéci $rednich arytmetycznych wynikéw punktowych
uzyskanych na podstawie odpowiedzi udzielanych przez wszystkich badanych)
skojarzen niz uczniowie zasadniczych szkét zawodowych, ktéry wymieniali $red-
nio 4,45 okredlenia (F = 0,221; p < 0,001*). Wymiar autodefinicyjny respondentéw
najczesciej dotyczyl komponentu indywidualistycznego. Wazng role w ich zyciu
odgrywaja zatem wszelkie wlasciwo$ci wyrdzniajace jg na tle innych oséb, swiad-
czace o jej wyjatkowosci i niepowtarzalnosci, takie jak cechy charakteru, poczucie
bycia sobg, posiadane imig czy tez zainteresowania. Przedstawicielki plci zenskiej
w wigkszym stopniu identyfikuja sie z plaszczyzng zycia rodzinnego oraz wskazuja
na posiadane wiasciwosci intrapersonalne, podczas gdy przedstawiciele plci me-
skiej dookreslaja siebie poprzez cechy zwigzane z rozwojem zawodowym.

* Zastosowano test istotnosci réznic pomiedzy srednimi Levene’a, badajacego homogenicznos$¢ warian-
¢ji w dwéch grupach poréwnawczych. Okreslono poziom istotnosci p < 0,05. Gdy p-warto$¢ byla mniejsza
niz 0,05 zgodnie z wytycznymi statystycznymi, odrzucano hipotezg zerowa i odnoszono si¢ do testu réw-
nosci dla $rednich noszacego nazwe Testu Cochrana i Coxa-Welcha, bedacego odpowiednikiem testu t-Stu-
denta (stosowanego, gdy wariancje nie s3 homogeniczne), jesli p-wartos¢ okazala si¢ wigksza niz zaktadany
poziom istotnosci, nie byto podstaw do odrzucenia hipotezy o réwnoéci srednich.
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Istotnym elementem aspiracji i planéw badanej mlodziezy okazalo si¢ projektowa-
nie przyszlosci zawodowej. Tym samym prezentuja oni siebie jako jednostki aktywne,
mogace oddzialywa¢ na przebieg swojej biografii, czego dowodzg wyniki badan pro-
wadzonych przez M. Piorunek, H. Liberska, R. Lepperta, A. Cybal-Michalska.

Badana mlodziez z zespoldéw szkot zawodowych charakteryzuje si¢ przecietna
samooceng ogolna, ktdra przejawia 37,6% respondentdw, 36,5% z nich wyrdznia sie
niska samooceng w tym zakresie, wysoka za$ samoocen¢ prezentowala co czwarta
badana osoba. Najnizsze poczucie wlasnej kompetencji badani ujawnili w obszarze
poznawczo-intelektualnym (niska - 36,4%; przecigtna - 36,1%, wysoka — 25,9% ba-
danych). Oznacza to, ze tylko co czwarta osoba jest przekonana o swoich zdolno-
$ciach poznawczych, inteligencji i dobrej pamieci. Najwyzsze poczucie kompetencji
w tym obszarze deklarowali badani, ktérych ojcowie posiadali wyksztalcenie wyzsze
(Srednia: 29,2), najnizsze za$ majacy ojcow o wyksztalceniu podstawowym (Srednia
26,8) (ANOVA; p = 0,033). Podobng zalezno$¢ mozna zaobserwowa¢ w odniesieniu
do wyksztalcenia matek (ANOVA; p = 0,002). Tendencje do poczucia wyzszej kom-
petencji we wlasnej pomystowosci, innowacyjnosci oraz nowatorstwie prezentowaly
takze osoby przypisujace wysokie znaczenie pracy (Srednia: 28,7), w przeciwienistwie
do jednostek deklarujacych, ze nie przywiazuja do niej wigkszej wagi (Srednia: 26,8)
(ANOVA; p =0,012). Na stopien poczucia samooceny badanych w tym zakresie
(czego mozna si¢ bylo spodziewa¢) ma takze $rednia uzyskiwanych ocen. Zaleznos¢
ta jest szczegdlnie widoczna w przypadku osob osiagajacych bardzo dobre wyniki
w nauce (4,5-5,0 - $rednia: 29,6) w poréwnaniu z mlodziezg posiadajaca Srednig
ocen ponizej 3,0 (Srednia: 26,9) (ANOVA; p < 0,001).

Jeden z probleméw badawczych odnosil si¢ do rozpoznania orientacji proro-
zwojowych. Tadeusz Zysk (1990) zakladal, Ze umiejetno$¢ wyobrazania sobie przy-
sztych standw rzeczy, pozostajaca w $cistym zwigzku z orientacja temporalna, sta-
nowi jedng z najwazniejszych wtasciwosci cztowieka (por. Reykowski, 1970), ktéra
okazuje si¢ niezwykle cenna w podmiotowym konstruowaniu kariery. Badacz ten
podjal probe scharakteryzowania ,,syndromu umystowosci prorozwojowe;j”, okres-
lanego inaczej mianem ,,0sobowosci innowacyjnej” (por. Cybal-Michalska, 2001),
w ramach ktérej wyroznit szes¢ cech charakteryzujacych niniejszy konstrukt, ta-
kich jak: gietkos¢ poznawcza, ciekawos$¢ poznawcza, orientacja temporalna, po-
czucie sprawstwa, ufno$¢ wobec innych i §wiata, poczucie godnosci i wzajemnego
szacunku (Zysk, 1990, s. 169-198).

Wryniki eksploracji ukazuja, ze badana mtodziez ujawnia wysoki poziom zdolno-
$ci do zachowan prorozwojowych w karierze, co pozwala prognozowac, iz w przy-
szlosci beda aktywnymi uczestnikami rynku pracy oraz podmiotem prospektyw-
nych zmian. Respondenci przejawiajg do$¢ wysoki poziom ciekawosci poznawczej,
wynikajacy przede wszystkim z pozostawania w przekonaniu o pragmatyczno-
-kognitywnym wymiarze wiedzy, odzwierciedlajacym sie w jej uzytecznosci i zgo-
dzie respondentéw ze stowami ,,chce duzo wiedzie¢” (68,2%). Jednakze w kontekscie
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takiej deklaracji moze zaskakiwa¢ fakt, Ze uczniowie w dominujacej wiekszosci
stwierdzajg, ze nie lubig si¢ uczy¢ (72,8%). Mozna z duzym prawdopodobienstwem
zakladac, ze prawidiowos¢ ta wynika z faktu, iz ciekawos¢ poznawcza badanych ba-
zuje przede wszystkim na motywacji zewnetrznej, w bedacej wynikiem oczekiwan
rodzicéw/rodziny (68,5%), wymagan nauczycieli (71,4%), jak i uzyskiwanych graty-
fikacji w formie ocen szkolnych (64,1%). Mlodziez z zespotéw szkét zawodowych
to takze grupa osob o wysokim stopniu gietkosci poznawczej, przejawianej w de-
klaracjach dotyczacych jej otwartosci na nowe doswiadczenia (83,5%), jak réwniez
posiadania §wiadomosci o réznorodnosci opinii i postaw innych ludzi (78,8%) oraz
tolerancyjnosci wobec odmiennego od niej zdania innych 0séb (77,4%).

Istotnym wymiarem osobowos$ci innowacyjnej badanej mtodziezy okazuje si¢
takze jej stosunek do innych ludzi oraz §wiata. Sposéb postrzegania otaczajacej
ich rzeczywisto$ci przez czlowieka w duzej mierze determinuje jego zachowanie,
opinie oraz postawy, a takze zakres powigzan ze spofeczenistwem, w ktérym jest
zobowigzany zy¢. Uczniowie z Zasadniczych Szkol Zawodowych bioracy udziat
w sondazu diagnostycznym, co prawda, zywig przekonanie, ze jest mozliwe, aby
stosunki ludzkie byty oparte na ufnosci (66,6%) oraz, ze mozna polega¢ na innych
ludziach® (55,3%), jednak w réwnie wysokim stopniu podkreslaja, ze nalezy liczy¢
wylgcznie na siebie (63,4%). Zrédel takiej sytuacii nalezy dopatrywaé sie przede
wszystkim w niskim poziomie zaufania w stosunku do instytucji politycznych,
ktére zdaniem respondentéw, nie dzialaja w imie¢ dobra powszechnego® (73% ne-
guje, stwierdzenie jakoby miatoby by¢ inaczej) oraz w przeswiadczeniu, ze zyciem
spolecznym rzadzi korupcja i dbalo$¢ o wlasne interesy (74,0%). Oznacza to, ze
aktualna sytuacja polityczna w kraju oraz dzialania podejmowane przez reprezen-
tacje rzadzaca, przyczyniaja sie do tego, ze mlodzi ludzie, pomimo ogromnej wiary
w site relacji spotecznych oraz dobros¢ ludzi, wynikajacg z ich natury bez wzgledu
na religie i uznawane poglady (53,7%), przejawiaja ograniczong ufno$¢ wobec §wia-
ta (44,5% badanych deklaruje swoje poparcie dla tezy, ze $wiat jest przyjazny) i tym
samym zdajq si¢ przede wszystkim na wlasny potencjat i moc sprawcza’.

> Wedlug sondazu diagnostycznego CBOS polskie spoleczenstwo charakteryzuje wysoki stopien nieuf-
nosci w stosunku do innych ludzi. Prawie trzy czwarte (74%) badanych wychodzi z zalozenia, ze w relacjach
miedzyludzkich nalezy zachowywa¢ duzg ostroznos¢, tylko co czwarty respondent pozostaje w przekona-
niu, ze mozna ufa¢ sobie nawzajem (Vide: Raport Zaufanie spoteczne, CBOS, 2012).

¢ Roéwniez wyniki badan CBOS prowadzone w latach 1996-2010 ukazuja, Ze tendencja niezadowolenia
ze sposobu funkcjonowania demokracji w Polsce wéréd mlodziezy utrzymuje si¢ mniej wiecej na tym sa-
mym poziomie. W 1996 r. 56% badanych deklarowato brak satysfakeji z dzialania systemu demokratycznego,
w 1998 r. bylo ich 36%; w 2003 r. — 67%; w 2008 r. — 60%; w 2010 r. - 61%. Mozna zatem stwierdzi¢, ze brak
zaufania do instytucji politycznych stanowi odzwierciedlenie dtugoletnich nastrojéw spotecznych (Vide: Ra-
port Mlodziez o polityce i demokracji, CBOS, 1996, Raport Mlodziez 2010, CBOS, 2010).

7 W tym miejscu warto odnotowa¢, ze prezentowany przez badang miodziez stosunek do otaczajacej ich
rzeczywistoéci nie jest stanowiskiem odosobnionym i nietypowym. Analizy prowadzone przez Agnieszke
Cybal-Michalska (2013, s. 281) wskazuja na zblizony obraz ufnoéci deklarowany przez mlodziez akademicka
wobec innych ludzi i §wiata. Ponadto mlodzi ludzie zywig przekonanie, ze stosunki ludzie mogty by¢ oparte
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Analiza uzyskanego materialu empirycznego pozwala na stwierdzenie, ze re-
spondenci przejawiaja wysoki poziom godnosci i szacunku, na co wskazujg zna-
czace wyniki procentowe w przypadku tez: ,mam silne poczucie wlasnej god-
nosci” (79,8%), »,nalezy darzy¢ szacunkiem ludzi odbiegajacych od powszechnie
uznanych kanonéw normalnosci, tj. osoby umystowo chore, niepetnosprawne”
(84,8%), jak i ,nalezy darzy¢ szacunkiem ludzi o odmiennych pogladach” (80,5%).
Ponadto w odczuciu badanej miodziezy, w zyciu spotecznym wystepuje konflikt
pokolent uniemozlwiajacy porozumienie pomiedzy osobami starszymi i miodszy-
mi (70,4%), panuje znieczulica, egoizm i brak empatii (66,7%), jak réwniez nie-
tolerancja wobec wszelkich odmiennosci, np. ludzi inaczej myslacych, czujacych,
wygladajacych, postepujacych i wierzacych (75,7%). Niniejszy uktad odpowiedzi
$wiadczy o tym, zZe mlodzi ludzie, chociaz na poziomie deklaratywnym poswiad-
czajg posiadanie poczucia wlasnej wartosci i godnosci, dostrzegaja rowniez istnie-
nie prawidlowosci utrudniajacych ludziom zachowanie swojej pelnej podmioto-
wodci, zagrazajacych ich wolnosci.

Przeprowadzona analiza materiatu empirycznego dowodzi wysokiego poziomu
sprawstwa u respondentoéw i wiary we wlasne mozliwosci. Osoby wyrézniajace sie
ta wlasciwoscia, zawierzajg swoim zdolno$ciom, poniewaz maja $wiadomo$¢, ze
planujg, monitorujg oraz zarzadzaja wlasnym zyciem zawodowym, co takze ukie-
runkowuje ich poszukiwania i zorientowanie w tym obszarze. Badani ujawniaja
przeswiadczenie o posiadaniu aktywnego oddzialywania na przestrzen wlasnej
egzystencji oraz przekonanie, ze okresla ja posiadanie wplywu na bieg swojego
zycia (90,1%). Dopelnieniem tego samookreslenia badanych uczniéw jest wysoki
odsetek wskazan na stwierdzenie traktujace o tym, Ze moga zmieniac rzeczywi-
sto$¢ wokot siebie (68,2%).

Przyjeta przez badanych orientacja temporalna posiada wlasciwosci terazniej-
szo-przyszto$ciwe. Umiejetnos¢ myslenia przyszlosciowego stanowi wazny kom-
ponent orientacji zawodowych, ktére sktaniajg jednostke do poszukiwania okres-
lonych wartosci w karierze oraz wyznaczaja optyke jej rozwoju. Na dominacje
orientacji przyszlosciowej w obszarze przyjmowanej perspektywy czasowej wsrod
mlodziezy wskazujg takze badania Hanny Liberskiej (2004). Warto nadmieni¢, ze
wiedzy na temat bardzo odleglej i rozwinigtej perspektywy czasowej mlodziezy
dostarczajg rowniez eksploracje prowadzone przez Mari¢ Czerwinska-Jasiewicz.
Badaczka wykazala, ze oczekiwania mtodych ludzi co do wlasnej przysztosci doty-
czy zazwyczaj dalszego ksztalcenia, przyszlej pracy oraz zycia rodzinnego (Czer-
winska-Jasiewicz, 2001, s. 183-192). Z kolei badania Kingi Dziwanskiej (2011,

na ufnosci (58,8%) oraz ze mozna polega¢ na innych ludziach (50,0%), jak rowniez, ze ludzie s3 z natury
dobrzy, bez wzgledu na religie i poglady (48,0%). Jednak podobnie zgodnie opowiada sie za stusznoscia twier-
dzen o dominancie korupcji i dbalosci o wlasne interesy w zyciu spolecznym (61,6%) oraz tym, ze instytucje
polityczne nie dzialaja w imie dobra spolecznego (88,1%). Wizerunek ustosunkowania wobec rzeczywistosci
dodatkowo dopetlnia osad o tym, ze nalezy liczy¢ wylacznie na siebie (49,1%).
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s. 128) ukazuja, ze o ile u mlodziezy licealnej przewaza orientacja przysztosciowa,
o tyle mlodziez gimnazjalna zdecydowanie w wiekszym stopniu ukierunkowana
jest na to, co dzieje si¢ w terazniejszosci. Okazuje si¢ zatem, Ze orientacja tem-
poralna czlowieka wyrodznia si¢ plynng i elastyczng strukturg, ktérej ksztalt jest
uwarunkowany przede wszystkim przez stopien osiagnietej przez niego dojrzalo-
$ci spoleczno-psychologiczno-biologicznej.

Proces ksztaltowania orientacji zawodowej podmiotu nie pozostaje wolny od
kontekstu, w jakim przebiega, a jest nim rzeczywisto$¢ bedaca zasadnicza prze-
strzenig partycypacji jednostki. Uzyskany material wynikowy dowodzi, ze bada-
na miodziez posiada umiejetnos¢ dostrzegania i wykorzystywania nadarzajacych
si¢ okazji, ktore z perspektywy obecnej sytuacji stanowig dla niej szansg¢ rozwoju.
Bedac $wiadoma swojego sprawstwa, nie tylko przejawia zdolnos¢ do zachowan
proaktywnych w karierze, ale takze poczucia samoskutecznosci w dzialaniu. Na te
tendencje wskazuja takze wyniki badan podjetych m.in. przez A. Banke, A. Cybal-
-Michalskg oraz K. Klimkowska.

Wryniki badan ukazujg, ze decyzje zawodowe badanej mlodziezy sa w wiegk-
szym stopniu determinowane przez czynniki wewnetrzne, czyli jej wlasne aspi-
racje, potrzeby, mozliwosci (wyrazane w postaci zainteresowan, kompetencji,
zdolnosci, tudziez checi rozwoju wlasnego), niz te, ktére sg wobec niej zewnetrzne
(reprezentowane przez sugestie rodzicéw, opinie kolegéw i kolezanek, porady na-
uczycieli lub specjalistow w zakresie doradztwa zawodowego, tradycje rodzinne).
Nie bez znaczenia w klasyfikacji uwarunkowan decyzji zawodowych okazuja sie
dla respondentéw (w tym przede wszystkim chlopcéw) czynniki pragmatyczno-
-ekonomiczne, takie jak satysfakcjonujace gratyfikacje finansowe, znalezienie za-
trudnienia na rynku pracy oraz uzyskanie prestizu spotecznego. Nie sposob row-
niez nie zauwazy¢ faktu, ze liczna grupa badanych oséb (w tym w szczegdlnosci
dziewczat) deklaruje, ze dokonata wyboru zawodu pod wptywem spontanicznego
uniesienia lub nie posiada umiejetnosci jego odpowiedniego uzasadnienia.

Ponad polowa badanej mlodziezy deklaruje (52,%), Ze w przysztoéci pragnetaby
zawodowo praktykowac zajecie, ktore jest zgodne z jej profilem ksztalcenia. Zo-
rientowanie na zawdd, ktory zostal juz wybrany, charakteryzuje przede wszystkim
uczniéw edukujacych sie w kierunku gastronomii oraz obrébki zywnosci (60,3%),
technologii informacyjnych (60,3%), budownictwa i rob6t przemystowych (52,5%)
oraz rolnictwa (71,1%). Z kolei zorientowanie na zmiang preferencji zawodowych
przejawiaja osoby z grupy specjalistow i technikéw (39,9%), turystyki (41,7%)
i handlu (43,9%).

Szczegélnemu ogladowi poddano czynniki ukierunkowujace przedsiewziecia
podejmowane przez mlodziez na rzecz rozwoju wlasnej kariery. Celem rozpozna-
nia owego aspektu odwotano si¢ do koncepcji kotwic kariery E. Scheina, opiera-
jacej sie na zalozeniu, ze kazdy czlowiek charakteryzuje sie wzglednie trwalym
zorientowaniem na okreslone potrzeby i wartosci w odniesieniu do sfery wtasnego
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zycia zawodowego. ,, Kotwice” te pelnig funkcje pewnego rodzaju ,,przewodnika”
na $ciezce rozwoju zawodowego jednostki oraz w znacznym stopniu warunkuja to,
»do czego” lub/i ,.ku czemu” dazy oraz czego oczekuje od wiasnej kariery?®.

Otrzymane wyniki analiz empirycznych dowodza, ze centralne miejsce wérod
ukierunkowan zawodowych badanej mlodziezy zajmuje bezpieczenstwo i stabili-
zacja (20,89), co oznacza, Ze jej aspiracje koncentrujg sie na odnalezieniu $rodo-
wiska pracy, dzialajacego zgodnie z przewidywalnymi zasadami, oferujacego ko-
rzystne warunki pfacowe i socjalne. (W nawiasach podane sg wartosci $rednich
arytmetycznych uzyskanych przez ogét respondentéw w odniesieniu do kazdego
~przewodnika”)) Najbardziej wyrazne ukierunkowanie na prace w stabilnych wa-
runkach charakteryzuje osoby, ktére chcialyby pracowaé w zawodzie wyuczonym
(21,23), a zatem przyszlych rolnikéw, piekarzy, cukiernikéw, kucharzy oraz infor-
matykow. Na kolejnym pod wzgledem czestosci wskazan respondentéw miejscu
znajduje si¢ jej zorientowanie na styl zycia (20,56), w ktérym ich sfera aktywnosci
zawodowej pozostaje w réwnowaznej relacji z pozostaltymi obszarami egzystencji.
Na trzeciej pozycji uplasowat si¢ profesjonalizm (20,19), natomiast na nastepnym
poziomie w hierarchii warto$ci adolescentéw znalazty si¢ odpowiednio: autonomia
i niezalezno$¢ (19,92), kreatywnos¢ i przedsigbiorczos¢ (19,64) oraz ustugi i poswie-
canie innym (19,31). Nalezy zauwazy¢, Ze najmniej znaczacymi preferencjami ka-
rierowymi dla mlodziezy z zespolow szkoét zawodowych sg wyzwanie (18,56), wy-
razajace sie w zogniskowaniu dziatan wokét ryzyka i konkurowania z innymi oraz
przywddztwo (17,79), identyfikowane z poszerzaniem pola wlasnych wpltywow
i wladzy. Nakreslona struktura ,kotwic” kariery $wiadczy o tym, ze mlodzi ludzie
stojacy u progu tranzycji z edukacji na rynek pracy, rozpoczynajacy lub dopiero
zamierzajacy rozpoczac prace, nie inspiruja si¢ rywalizacjq oraz zarzadzaniem in-
nymi, lecz ich zasadniczy cel skupia si¢ na znalezieniu stanowiska zapewniajacego
stabilne warunki pracy. Plany Zyciowe, jakie pragng oni zrealizowa¢ w najblizszej
przyszlosci, to poszukiwanie ,,bezpiecznej” przestrzeni rozwoju zawodowego, kto-
ra nie powodowalaby dysharmonii w pozostatych ptaszczyznach ich aktywnosci
i stworzytaby im szanse na stanie sie specjalista w swoim fachu.

Gloéwny cel badawczy podjetych ekspoloracji koncentrowat si¢ na zarysowaniu
struktury orientacji zawodowych badanej grupy. Do rozpoznania ukierunkowan
zawodowych przyjmowanych przez uczniéw z zespoldw szkét zawodowych postu-
zono si¢ Kwestionariuszem do Badania Orientacji Zawodowej autorstwa H. Skto-
dowskiego i T. Kucharskiego.

Centralne miejsce w systemie wartosci zawodowych respondentéw zajmuje nie-
stabilno$¢ emocjonalna (42,01)° okreslana jako przezywanie chwiejnych standw

8 Pojeciem ,,przewodnika” w odniesieniu do koncepcji kotwic kariery E. Scheina postuguje si¢ w swojej
pracy A. Cybal-Michalska (2013, s. 332), stad tez zostalo zaczerpniete to okreslenie.

® W nawiasach podano wartosci $rednich arytmetycznych uzyskane przez ogét respondentéw w przy-
padku kazdego z wymiaréw orientacji zawodowej. Zwazajac uwage na fakt, ze kazda z cz¢éci kwestionariusza
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emocjonalnych, powigzanych z brakiem wiary we wlasne mozliwosci oraz umie-
jetnosci radzenia sobie z krytyka. Ich dzialania majg zatem zmienny charakter
i nie zawsze s3 poparte racjonalnymi argumentami. Niniejsze ukierunkowanie
zawodowe znajduje swoje uzasadnienie w specyfice okresu dojrzewania, charak-
teryzujacego si¢ zmiang nastrojow oraz przezywaniem kryzyséw rozwojowych.
Niestabilnos¢ emocjonalna w szczegolnosci jest prezentowana przez osoby okre-
slajace swoje usytuowanie materialne jako zle (43,76) (ANOVA; p = 0,043") oraz
przez ucznidéw z zasadniczych szkét zawodowych (42,89). Na kolejnej pozycji upla-
sowalo si¢ ich zorientowanie na aspiracje na kariere i sukces (42,81), wyrazajace
sie¢ w znaczgcej motywacji do zajecia spolecznie uznawanej pozycji. W ukladzie
hierarchicznym nizsze ranga okazaly sie porzadek i doktadnos$¢ (42,35) oraz li-
derowanie (45,00). Na czwartym poziomie pod wzgledem wyboréw badanych
uczniow ulokowaly sie elastyczno$¢ (50,63) oraz podatnos¢ na irytacje, na pigtym
- zdolnos¢ do realizacji zadan (66,12) oraz autonomia (37,22). Najmniejsze znacze-
nie dla respondentéw zyskaly odpornos¢ na frustracje (41,31) oraz uspolecznienie
(63,94). Mlodziez stojaca u progu tranzycji z edukacji na rynek pracy nie przejawia
wysokiej zdolnosci do podejmowania ryzykownych decyzji oraz funkcjonowania
w warunkach niepewnoséci i nie zawsze potrafi stawi¢ czola stawianym przed nig
ograniczeniom. Warto zaznaczy¢, ze poszczegdlne orientacje zawodowe pozostaja
w istotnej statystycznie zaleznosci z wybranymi ,,przewodnikami” w karierze oraz
orientacjami zyciowymi. Wzrost znaczenia niektérych orientacji dla jednostki jest
zatem wprost proporcjonalny do wzrostu znaczenia wybranych ,,przewodnikéw”
w karierze oraz wybranych orientacji zyciowych.

Zwazajac na fakt, ze mlodziez z zespolow szkoét zawodowych po ukonczeniu
szkoly oraz po uzyskaniu pozytywnego wyniku z kwalifikacyjnego egzaminu za-
wodowego, bedzie miata mozliwo$¢ podjecia pracy w wyuczonym, badz tez in-
nym zawodzie, warto przyjrzec si¢ jej pogladom i opiniom na temat tego obszaru
rzeczywistosci. Biorgc pod uwage ilosciowy kontekst okreslen uzywanych przez
uczniéw dla scharakteryzowania wspolczesnego rynku pracy, wylania si¢ obraz
mlodziezy majacej trudno$¢ z odniesieniem si¢ do tego wymiaru otaczajacej ich
rzeczywistosci.

Rynek pracy przez badang mlodziez jest postrzegany przede wszystkim ne-
gatywnie (81,3%). Respondenci, ktérzy negatywnie oceniaja wspolczesny rynek
pracy, to w szczegdlnosci badane dziewczeta (86,0%), mlodziez, ktorej matki
wyrozniaja sie wyksztalceniem podstawowym (90,6%) oraz osoby przypisujace

sktadala si¢ z odmiennej liczby stwierdzen oraz roznej liczby wyrazen odwrotnie diagnostycznych, mozliwa
do uzyskania maksymalna liczba punktow jest inna dla kazdego z wymiaréw orientacji. Dlatego tez ich
uktad hierarchiczny nie zostal uporzadkowany od najwyzszej do najnizszej sredniej arytmetycznej, tylko
zgodnie z zaleceniami do interpretacji kazdego z profilow.

" W tym przypadku zastosowano analiz¢ wariancji (ANOVA), ktéra stuzy do weryfikacji hipotezy
o réwnosci $rednich w wielu grupach poréwnawczych. W nawiasie podano p-warto$¢.
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niskie znaczenie pracy (91,5%). Roznice w odpowiedziach badanych mozna takze
zauwazy¢ w odniesieniu do zmiennej, jaka jest proaktywno$¢ ogdlna. Najwiek-
szy odsetek os6b wskazujacy na negatywny aspekt rynku pracy stanowity osoby
przejawiajace ponizej przecietne zachowania proaktywne w karierze (89,0%). Zde-
cydowanie mniej liczna grupa badanej mlodziezy w swoich sformulowaniach od-
noszacych si¢ do rynku pracy zwracata uwage na jego pozytywne aspekty (13,4%).
Natomiast neutralny aspekt rynku pracy (5,3%) byl dostrzegany przez najmniej
liczng grupe badanych osdb. Zwazajac na fakt, ze rynek pracy mozna rozpatrywac
przez pryzmat jego funkeji, struktury oraz zachodzacych na nim proceséw, warto
zaznaczy¢, ze przez badang mlodziez jest on postrzegany przede wszystkim w kon-
tekscie jego strukturalnego wymiaru (80,6%), rzadziej za$ przez pryzmat funkeji
(12,3%) czy procesow (5,7%).

Obecnie jestesmy $wiadkami dynamicznych przemian zachodzacych na ryn-
ku pracy, ktore nie s3 wolne od kontekstu wspolczesnego $wiata i dokonujacych
sie¢ na nim przeobrazen. Spadek znaczenia korporacji, rewolucja informatyczna,
postepujace procesy globalizacyjne, zmiany demograficzne oraz popularyzacja
elastycznych form zatrudnienia to tylko wybrane czynniki warunkujace sytuacje
w tym wycinku rzeczywistoéci. Zwazajac na to, ze w przypadku zadnego z nich
nie mozna jednoznacznie orzec, czy okreslone przeksztalcenia niosg ze sobg po-
zytywne, czy negatywne skutki dla jakosci Zycia czlowieka, postanowiono spraw-
dzi¢, ktdre z nich s3 najbardziej dostrzegane przez badang mlodziez i maja dla niej
najwieksze znaczenie''. Wyniki uzyskanych badan ukazuja, Ze miano najistotniej-
szych zmian rynku pracy w jej opinii zostalo uzyskane przez proces zanikania
stabilizacji zatrudnienia (2,57)"* oraz wynikajace z uwarunkowan strukturalnych
bezrobocie (2,57). Warto takze odnotowa¢, ze oba te czynniki byly najczesciej
wskazywane przez respondentéw w przypadku pierwszego wskazania. Znalezie-
nie pracy po zakonczeniu edukacji w szkole ponadgimnazjalnej dla miodych ludzi
zamierzajacych rozpoczecie aktywnego uczestnictwa w przestrzeni rynku pracy
staje si¢ istotnym celem, niepozostajacym bez znaczenia dla ich dalszej przysztosci
zawodowej. Uzyskanie zatrudnienia w tym przypadku stanowi pierwszy krok na

1" Zwazajac na fakt, Ze czynnik najwazniejszy oznaczano cyfra 1, najistotniejsza jest zatem ta wlasci-
wo$¢, ktéra uzyskala najnizsza wartos$¢ $redniej arytmetycznej. Poszczegdlne przemiany rynku pracy zostaly
uporzadkowane w tabeli wlasnie zgodnie z ta prawidtowoscia (od najistotniejszego do najmniej istotnego).
Zadanie respondentéw polegalo na wskazaniu pieciu (spo$réd 120 podanych) najwazniejszych przemian za-
chodzacych na wspélczesnym rynku pracy, przypisujac im odpowiednie znaczenie poprzez ich odpowiednie
ponumerowanie od 1 do 5, gdzie 1 oznaczalo czynnik najwazniejszy, a 5 mniej wazny, chociaz tez istotny.
Inspiracja do wyszczegolnienia tego rodzaju prawidlowosci byla analizowana pod tym katem literatura te-
matyczna. Warto odnotowa¢, ze wymienione wlasciwosci odnosza si¢ do roznych aspektéw rynku pracy, tj.
jego trzech wymiaréw - procesualnego, strukturalnego i funkcjonalnego.

"2 Czynnik najwazniejszy oznaczano cyfra 1, najistotniejsza jest zatem ta wlasciwo$¢, ktéra uzyskata
najnizsza warto$¢ $redniej arytmetycznej. Poszczegdélne przemiany rynku pracy zostaly uporzadkowane
w tabeli wlasnie zgodnie z ta prawidlowoscig (od najistotniejszego do najmniej istotnego).
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drodze do urzeczywistniania wykreowanej przez nich wizji kariery. Brak pracy
dla cztowieka stanowi nie tylko bariere w spelnieniu swoich planéw i oczekiwan
zyciowych, ale takze moze przyczyniac si¢ do poczucia dyskomfortu psychicznego,
bycia bezuzytecznym czy tez frustracji oraz niesie za sobg inne istotne konsekwen-
cje ekonomiczne i spoteczne (Zarychta, 1994, s. 22-24).

Konkludujac warto podkredli¢, ze orientacje zawodowe badanej mlodziezy
z zespotow szkot zawodowych nie s3 wolne od kontekstu spoleczno-kulturowego.
Charakteryzujg si¢ zatem zlozonoscig i wielowymiarowoscia. Nalezy przewidy-
wag, ze ze wzgledu na dynamike wspdlczesnych przeobrazen zawodowe ukierun-
kowania mlodych ludzi réwniez beda ulega¢ przemianom. Szanse na zaistnienie
na elastycznym rynku pracy stwarza im jednak wysoki stopien zaadaptowania do
warunkow zglobalizowanej rzeczywistodci, pozwalajacy na rozpoznawanie licz-
nych szans na wlasny rozwdj i konstruktywne planowanie, zarzadzanie i monito-
rowanie przebiegu kariery.

Podsumowanie | wnioski

Uzyskane wyniki badan prezentujg obraz mlodziezy zréznicowanej pod wzgle-
dem przyjmowanych orientacji zawodowych, co wynika nie tylko z réznorodnych
czynnikéw determinujacych jej decyzje karierowe, ale przede wszystkim z od-
miennych celéw, jakie przed sobg stawiajg na drodze wlasnego rozwoju. Deklaracje
wiekszos$ci respondentéw pozwalajg, co prawda, na stwierdzenie, Ze podejmowane
przez nich decyzje edukacyjno-zawodowe s3 swiadome i konsekwentne, czemu to-
warzyszy przejawianie konkretnego ukierunkowania zawodowego. Jednakze licz-
ne grono adolescentéw wskazuje takze na niezadowolenie z dokonanych wyboréw
i niezdecydowanie co do swojej przysztosci. Sytuacja ta stanowi szczegélne wy-
zwanie dla poradnictwa zawodowego, ktére jest zobowigzane do odpowiadania na
potrzeby mlodych ludzi zwigzane z tym aspektem ich biografii.

Analizy materialu empirycznego ujawnily, ze badana mlodziez znaczaco rézni sie
od siebie ze wzgledu na rodzaj szkoty, do ktdrej uczeszczali. Okazuje sie bowiem, ze
uczniowie z zasadniczych szkét zawodowych oraz technikum pochodzg z odmien-
nych §rodowisk spotecznych oraz prezentuja zréznicowany stosunek do otaczajacego
ich $wiata i wtasnej kariery. Roznice te widoczne sg zatem juz na plaszczyznie spo-
leczno-demograficznej charakterystyki badanej populacji. Mlodziez z zasadniczych
szkdt zawodowych posiada rodzicéw wyksztalconych w nizszym stopniu niz ucznio-
wie technikum. Rodzice mlodziezy z tego typu szkot stanowia najliczniejsza grupe
ojcdw i matek wyrozniajacych sie wyksztalceniem zawodowym oraz podstawowym.
Warunki materialne sg przez nich najczesciej okreslane jako ,,dobre” lub przecietne.

Z kolei rodzice reprezentantéw technikum to zazwyczaj matki w wyksztal-
ceniem $rednim oraz ojcowie z wyksztalceniem zawodowym. Warto jednak
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zaznaczy¢, ze rodzice tych uczniéw czesciej niz rodzice uczniow z zasadniczych
szkot zawodowych posiadaja wyksztalcenie wyzsze. Dodatkowo czgsciej okres-
laja swoja sytuacje materialng jako dobra lub bardzo dobra. Réznice pomiedzy
uczniami z badanych przeze mnie szkoét s3 réwniez widoczne na poziomie auto-
identyfikacyjnym. Uczniowie z zasadniczych szkét zawodowych czesciej iden-
tyfikuja sie z obszarem fizykalnym, czyli z wlasng plcia, cechami wygladu fi-
zycznego, podczas gdy mlodziez z technikum czedciej utozsamia si¢ z obszarem
indywidualnym, czyli tym, co wyrdznia ich sposréd innych. Mlodziez z techni-
kum to miodziez o do$¢ wysokiej samoocenie, ktdra istotnie statystycznie wyzsza
jest w obszarach: charakterologicznym oraz spoteczno-moralnym. Jest to bardzo
istotna informacja. Sfera charakterologiczna dotyczy bowiem postrzegania siebie
jako osoby pod wzgledem prezentowanych pozytywnych cech charakteru. Ozna-
cza to, ze roznego rodzaju stereotypy dotyczace tej grupy mlodziezy, sprawiaja,
ze ocenia ona siebie jako ,gorsza” od innych. Mlodziez z technikum to mto-
dziez, ktdéra postrzega siebie w bardziej pozytywnych kategoriach od uczniéw
z zasadniczych szkot zawodowych. Prezentuje wyzszy stopien predyspozycji do
zachowan prorozwojowych, proaktywnych w karierze, wyzej ocenia swoje szan-
se na odniesienie sukcesu zawodowego, czeséciej deklaruje, ze chcialaby konty-
nuowa¢ edukacje po ukonczeniu szkoly ponadgimnazjalnej, podejmuje wigcej
dzialan na rzecz osiagnigcia swoich celéw w karierze. Warto réwniez zaznaczy¢,
ze mlodziez ta czeéciej niz uczniowie ze szkét zawodowych deklaruje gotowos¢
do zmiany swoich preferencji zawodowych.

Otrzymane wyniki badan sklaniaja do poczynienia poglebionego namystu nad
implikacjami dla praktyki doradztwa zawodowego. Posiadajac $wiadomos¢, ze
przyjmowane przez mlodziez ukierunkowania zawodowe uwarunkowane przez
srodowisko rodzinne oraz edukacyjne, to wlasnie na nich nalezy koncentrowaé
oddzialywania, ktére moglyby okaza¢ si¢ pomocne dla mlodych ludzi bedacych
w okresie podwojnej tranzycji z edukacji na rynek pracy oraz z dojrzewania do
dorostosci®. Procesualny charakter konstruktu orientacji zawodowej potwierdza
stusznoé¢ obserwowalnych przemian paradygmatu poradnictwa zawodowego
w kierunku poradnictwa kariery czy tez poradnictwa biograficznego (por. Pioru-
nek, 2009a, s. 31-49, 2013, s. 59-73; Szumigraj, 2010, s. 41-51). W sytuacji, w kto-
rej ,wolny wybdr wiaze si¢ nierozerwalnie z odpowiedzialnoscia jednostkowsa za
skutki jego dokonania, oznacza jednoczesnie ryzyko, poczucie niepewnosci i bra-
ku bezpieczenstwa” (Piorunek, 2009a, s. 33), wzrasta potrzeba wsparcia zewnetrz-
nego podmiotu w nabywaniu zdolnosci do ,planowania wtasnej kariery, zarza-
dzania nig i monitorowania jej w perspektywie calozyciowej” (Cybal-Michalska,
2012, s. 72). Poradnictwo, ktorego priorytetowym celem staje si¢ ,towarzyszenie

13 Sformutowanie odnoszace sie do podwojnej tranzycji zostato zaczerpniete z pracy A. Cybal-Michal-
skiej (2012).
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czlowiekowi w biegu zycia, w jego drodze rozwojowej w celu zwiekszenia jego roli
wewnetrznej motywacji, dostarczenia informacji, sprostania wyzwaniom” (Pio-
runek, 2009a, s. 47) stwarzanym przez wspolczesna rzeczywisto$¢, przygotowuje
podmiot do samodzielnego podejmowania istotnych decyzji edukacyjno-zawodo-
wych. W warunkach nieustabilizowanej sytuacji spoteczno-kulturowej pomocne
moze okazac si¢ stosowanie réwniez takich metod wsparcia, jak coaching, men-
toring czy tutoring (por. Debska, 2010). Ich gléwne zadanie koncentruje si¢ na
pobudzaniu mlodego czlowieka do samodzielnej pracy nad soba, wskrzeszania
motywacji do dzialania. Metody te stanowig forme spersonalizowanego treningu
kompetencji zyciowych, odkrywanych i wykorzystywanych na réznych etapach
egzystencji cztowieka. Skladaja sie one na kapital kariery podmiotu, dookreslany
przez jej mozliwosci sprawcze oraz mocne strony, ktérych znajomos¢ moze okazac
sie dla niego pomocna w rozmaitych sytuacjach zyciowych.

Zarysowuje sie potrzeba poglebionych eksploracji nad orientacjami zawodowy-
mi mlodych ludzi, ich decyzjami zawodowymi oraz predyspozycjami do odniesie-
nia sukcesu w przestrzeni wspodlczesnego rynku pracy. Przejawiany przez badana
mlodziez namyst nad indywidualng $ciezka rozwoju zawodowego implikuje ko-
nieczno$¢ wiaczenia w proces ksztalcenia zawodowego ,.edukacji do kariery” (ca-
reer education), ksztaltujacej u jednostki wlasciwy stosunek do sfery zycia zawo-
dowego, wyposazajacej ja w zdolnosci zwigzane z zatrudnialnoscia, kompetencje
autopromocyjne oraz §wiadomos¢ karierowg (Herr, Cramer, 2001, s. 63). Absolwent
zawodowej szkoly ponadgimnazjalnej powinienem legitymowac si¢ zdolno$ciami
autorefleksyjnymi oraz wiedzg na temat posiadanych zasobdéw, ktére bedzie mogt
efektywnie konfrontowac z sytuacjg na rynku pracy (Rosalska, Wawrzonek, 2012,
s. 18). Opanowanie tych umiejetnosci wplynie korzystnie na samoocene uczniow
tego typu placowek edukacyjnych i pozwoli im na umocnienie wiary we wlasne
mozliwosci (por. Sliwerski, 2013, s. 69-86).

Mozna z duzym prawdopodobienistwem przewidywaé, ze konglomerat prze-
mian wspodlczesnego $wiata bedzie generowat kolejne ukierunkowania zawodowe
przyjmowane przez jednostke. Wyniki przeprowadzonych analiz ukazujg mlo-
dziez z zespolow szkot zawodowych jako grupe zorientowang na zachowania pro-
rozwojowe i proaktywne na rzecz wtasnej kariery, majaca wysokie poczucie spraw-
stwa oraz wysoko oceniajaca swoje szanse na odniesienie sukcesu zawodowego.
Sposob postrzegania przez nig rynku pracy, jako przestrzeni zagrazajacej rozwojo-
wi cztowieka, $wiadczy jednak o tym, ze nie do konica jest ona §wiadoma wiasnych
mozliwosci sprawczych i zasobdw, istotnych z perspektywy ksztaltowania wlasnej
przyszloéci zawodowej. Zywie nadzieje, ze podjete przeze mnie watki badawcze
stang si¢ inspiracja dla kolejnych eksploracji poswieconych mtodym ludziom oraz
ich relacji do kariery.



200 Lucyna Myszka-Strychalska

Bibliografia

Bauman, Z. (1963). Zarys socjologii. Zagadnienia i pojecia. Warszawa: PWN.

Banka, A., (2005a). Motywacja osiggnigé: podstawy teoretyczne i konstrukcja skali
do pomiaru motywacji osiggnie¢ w wymiarze miedzynarodowym. Poznan: Studio
PRINT-B.

Banka, A. (2005b). Proaktywnos¢ a tryby samoregulacji. Poznan-Warszawa: Studio PRINT-B.

Bauman, Z. (2007). Plynne zycie. Krakéw: Wydawnictwo Literackie Data.

Biolos, J. (2006). Modele kariery XXI wieku. W: D. Piotrowska (przekl.), Zarzgdzanie ka-
rierg (s. 29-38). Warszawa: Wydawnictwo Studio Emka.

Bohdziewicz, P. (2008). Kariery zawodowe w gospodarce opartej na wiedzy (na przyktadzie
grupy zawodowej informatykéw). L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Bourdieu, P, Passeron, J.C. (2006). Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania. War-
szawa: PWN.

Cybal-Michalska, A. (2001). Orientacje proeuropejskie mtodziezy. Stan i potrzeby eduka-
cyjne. Poznan: Wydawnictwo UAM.

Cybal-Michalska, A. (2012). Konstruowanie kariery procesem inwestowania w jej portfo-
lio. Dialogi o Kulturze i Edukacji, 1(1).

Cybal-Michalska, A. (2013). Mlodziez akademicka a kariera zawodowa. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Czerwinska-Jasiewicz, M. (1997). Decyzje mlodziezy dotyczgce wlasnej przysztosci (uwa-
runkowania psychospoteczne). Warszawa: Oficyna Wydawnicza Wydziatlu Psychologii
Uniwersytetu Warszawskiego.

Czerwinska-Jasiewicz, M. (2001). Orientacja przyszlosciowa mlodziezy. Polskie Forum
Psychologiczne, 2.

Debska, E. (2010). Mentor, coach, facylitator - trzy role doradcy zawodowego. Edukacja
Dorostych, 1 (62).

Duda, W,, Kukla, D. (2010). Kariera zawodowa wobec postepujgcych przemian pracy. Cze-
stochowa: Wydawnictwo im. St. Podobinskiego Akademii im. Jana Diugosza.

Dziwanska, K. (2011). Cele, plany zyciowe oraz wartosci mlodziezy w kontekscie rozwoju
orientacji przysztosciowej w okresie dorastania. Radom: Wydawnictwo Diecezji Ra-
domskie;j.

Giddens, A. (2001). Nowoczesnos¢ i tozsamosc: ,ja” i spoleczeristwo w epoce poznej nowo-
czesnosci. Warszawa: WN PWN.

Herr, E.L., Cramer, S.H. (2001). Planowanie kariery zawodowej. Zeszyty Informacyjno-Me-
todyczne Doradcy Zawodowego, 15.

Kargulowa, A. (2007). O teorii i praktyce poradnictwa. Odmiany poradoznawczego dyskur-
su. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kasprzak, E. (2013). Poczucie jakosci Zycia pracownikow realizujgcych rézne wzory kariery
zawodowej. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.



Orientacje zawodowe miodziezy z zespotow szkdt zawodowych 201

Kawula, S. (1986). Rodzina a orientacje zyciowe (wktadka: Przysposobienie do zycia w ro-
dzinie). Problemy Opiekurczo-Wychowawcze, 1.

Klimkowska, K. (2013). Orientacja na sukces zawodowy studentow koviczgcych studia
translatorskie. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skfodowskie;j.

Kosel, Z. (1974). Spoteczne uwarunkowania wyboru zawodu. Warszawa: Wydawnictwo
CRZZ.

Kwiatkowski, S.M. (2001). Ksztatcenie zawodowe. Dylematy teorii i praktyki. Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych.

Kwiatkowski, S.M. (2006). Ksztafcenie zawodowe — wyzwania, priorytety, standardy. War-
szawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Lanthaler, W., Zugmann J. (2000). Akcja JA. Nowy sposéb myslenia o karierze. Warszawa:
Twigger: Prosperum.

Liberska, H. (2004). Perspektywy temporalne miodziezy. Wybrane uwarunkowania. Po-
znan: Wydawnictwo UAM.

Mac-Czarnik, L. (2000). Procesy poznawcze w planowaniu wlasnego zycia u mlodziezy. Ba-
dania rozwojowe 0s0b w wieku od 12 do 25 lat. Rzeszé6w: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej.

Mis, A. (2007). Koncepcja rozwoju kariery zawodowej w organizacji. Krakéw: Wydawnic-
two Uniwersytetu Ekonomicznego.

Oleszkowicz, A. (1995). Kryzys mlodziericzy - istota i przebieg. Na podstawie wybranych
psychologicznych koncepcji rozwoju czlowieka i badan empirycznych. Wroctaw: Wy-
dawnictwo UWr.

Piorunek, M. (2004). Projektowanie przysztosci edukacyjno-zawodowej w okresie adole-
scencji. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Piorunek, M. (2009a). Bieg zycia zawodowego cztowieka. Kontekst transformacji kulturo-
wych. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Piorunek, M. (2009b). Poradnictwo biograficzne. O pomocy psychopedagogicznej w biegu
zycia czlowieka. Studia Edukacyjne, 9.

Piorunek, M. (2009c¢). Poradnictwo biograficzne. O pomocy psychopedagogicznej w biegu
zycia czlowieka. Studia Edukacyjne, 9.

Piorunek, M. (2013). Kariery zawodowe doby transformacji kulturowych. Pytania o po-
radnictwo. Annales. Universitatis Mariae Curie-Sklodowska Lublin Polnia XXV

Raport Mtodziez o polityce i demokracji (1996). Warszawa: CBOS.

Raport Mfodziez 2010 (2010). Warszawa: CBOS.

Raport Zaufanie spoteczne (2012). Warszawa: CBOS.

Reykowski, J. (1970). Z zagadnien psychologii motywacji. Warszawa: PZWS.

Rosalska, M., Wawrzonek, A. (2012). Miedzy szkotg a rynkiem pracy. Doradztwo zawodo-
we w szkotach zawodowych. Warszawa: Difin.

Savickas, M.L. (2002). Career construction: A developmental theory of vocational behawior.
W: D. Brown, L. Brooks (red.), Career choice and development, San Francisco.


https://opac.bu.umk.pl/webpac-bin/B_horizonPL/wgbroker.exe?2017102709375601284748+1+search+-redir+3-0+open+PA+Wydawnictwo+Uniwersytetu+Ekonomicznego,
https://opac.bu.umk.pl/webpac-bin/B_horizonPL/wgbroker.exe?2017102709375601284748+1+search+-redir+3-0+open+PA+Wydawnictwo+Uniwersytetu+Ekonomicznego,

202 Lucyna Myszka-Strychalska

Savickas, M.L. (2011). Constructing Careers: Actor, Agent and Author. Journal of Employ-
ment Counselling, No 48.

Sokotowska, A. (1967). Stosunek mtodziezy do jej perspektyw zyciowych. Warszawa: WN
PWN.

Suchar, M. (2003). Kariera i rozwdj zawodowy. Gdansk: Osrodek Doradztwa i Doskona-
lenia Kadr.

Super, D.E. (1984). Career and life development. W: W.D. Brown, L. Brooks (red.), Career
choice and development. San Francisco. Washington - London.

Szafraniec, K. (2011). Mtodzi 2011. Warszawa: Kancelaria Prezesa Rady Ministrow.

Szumigraj, M. (2010). Poradnictwo kariery - ujecie makrospoteczne. Edukacja Dorostych, 1.

Sliwerski, B. (2013). Ksztaltowanie kompetencji personalnych i spotecznych w szkole za-
wodowej. Ruch Pedagogiczny, 3.

Turner, J.H. (1998). Socjologia. Koncepcje i ich zastosowanie. Poznan: Zysk i S-ka.

Turska, E. (2014). Kapitat kariery ludzi mtodych. Uwarunkowania i konsekwencje. Katowi-
ce: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Wojtasik, B. (2003). Refleksyjne konstruowanie kariery zyciowej w ponowoczesnej co-
dziennoéci. Czlowiek-Terazniejszos¢-Edukacja. Numer specjalny.

Wolk, Z. (2006). Poradnictwo zawodowe w edukacji mtodziezy. Zielona Géra: Oficyna Wy-
dawnicza Uniwersytetu Zielonogdrskiego.

Wygotski, L.S. (2002). Wybrane prace psychologiczne II: dzieciristwo i dorastanie. Poznan:
Zysk i S-ka.

Zarychta, H. (1994). Skutki i koszty bezrobocia na lokalnym rynku pracy. Praca i Zabez-
pieczenie Spoleczne, 6.

Zysk, T. (1990). Orientacja prorozwojowa. W: J. Reykowski, K. Skarzynska, M. Zidtkowski
(red.), Orientacje spoteczne jako element mentalnosci. Poznan: Nakom.



Adaptacja zawodowa a poczucie
szczescla miodych emigrantow polskich
w Wielkie] Brytanii

Renata Krawczyk
Uniwersytet Marii Curie-Skiodowskiej w Lublinie'

Chcielismy rgk do pracy, a przyjechali ludzie
Max Frisch

Wprowadzenie

Jednym z charakterystycznych zjawisk, do jakich doszlo po przystapieniu Pol-
ski do Unii Europejskiej, byta emigracja o charakterze masowym do starszych kra-
jow UE, ktdre od razu otworzyly rynek pracy, w szczegdlnosci do Wielkiej Bryta-
nii. Polacy z malo istotnej liczebnie nacji imigranckiej w okresie przedakcesyjnym
stali sie najliczniejszg grupa (Grabowska-Lusinska, Okdlski, 2009). ,Mlodzi ludzie
nie bojg si¢ zy¢, majg poczucie sprawstwa, kontroli nad rzeczywistoscig. [...] biorg
sprawy w swoje rece” (Melosik, 2007, s. 73). Zgodnie z danymi Home Office (2007)
18-34-latkowie stanowig 82% wszystkich zarejestrowanych z krajow wschod-
nioeuropejskich przylaczonych do UE. W badaniach nad migracjami przyjmuje
si¢, ze osoba mioda to osoba do 34.-35. roku zycia. Ta charakterystyka wiekowa
wydaje sie wiec najbardziej charakterystyczna dla ,,nowej migracji” (Bera, 2008,
2011a, 2001b; Boni, Szafraniec 2011; GUS, 2013). Podjeta problematyka adaptacji
zawodowej mlodych emigrantéw polskich rozpatrywana w aspekcie odczuwane-
go przez nich poczucia szczeécia stanowi probe pedagogicznej analizy zlozonych
probleméw funkcjonowania mlodych Polakéw w nowym srodowisku spoteczno-
-zawodowym. O ile jest juz wiele prac badawczych dotyczacych réznych aspektow
emigracji zarobkowej odnoszacych si¢ przede wszystkim do skali wyjazddéw i skut-
kéw demograficznych (por. m.in. Kaczmarczyk, Okolski, 2005; Klos, 2006; Gra-
bowska-Lusinska, Okdlski, 2009), motywdéw emigracji i planowanych powrotéw
(por. m.in. Nakoniecza, 2007; Kolarska-Bobinska, 2007; Iglicka, 2010), probleméw
zyciowych w nowym miejscu pobytu i reperkusji rodzinnych emigracji zarobkowej
(por. m.in. Czapinski, Panek, 2007, 2011; Bera 2011a, 2011b), o tyle problematyka

! Tekst jest streszczeniem rozprawy doktorskiej dr Renaty Krawczyk napisanej pod kierunkiem prof.
dra hab. Ryszarda Bery, obronionej na UMCS w kwietniu 2015 r.
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funkcjonowania w $rodowisku pracy jest jeszcze bardzo stabo naswietlona (por.
Bera, 2003, 2008, 2011a, 2011b).

Interesujacym zagadnieniem badawczym jest wiec poszukiwanie odpowie-
dzi na pytanie o adaptacje zawodowa mlodych polskich emigrantow w Wielkiej
Brytanii, rozpatrywanym w kontekscie poczucia szczedcia poza granicami kraju
ojczystego. Poczucie szczescia, satysfakcja i ogdlne zadowolenie z zycia sg istotny-
mi czynnikami przetrwania oraz zaadaptowania si¢ w warunkach migracyjnych
(Czapinski, 1985, 1994, 2001, 2008a, 2008b, 2008, 2008d).

Metodologia badan

Przedmiotem badan uczyniono zalezno$¢ adaptacji zawodowej mtodych pol-
skich emigrantéw w nowym srodowisku zawodowym rozpatrywang w kontekscie
ich poczucia szczgécia. W zakresie adaptacji zawodowej (Karney, 2007) wyrdznio-
no nastepujace wymiary: zadowolenie z pracy, poczucie kontroli w sytuacji pracy,
radzenie sobie z problemami. Szczgscie zgodnie z ,teorig cebulows” Janusza Cza-
pinskiego (1994, 2001) obejmuje nastepujace wymiary: wole zycia, ogélne poczucie
szczeg$cia, zadowolenie z poszczegdlnych aspektow zycia.

Zasadniczym celem badan jest okreslenie zaleznosci miedzy adaptacja zawodo-
wa a poczuciem szczescia mlodych polskich emigrantéw pracujacych w Wielkiej
Brytanii. Gtéwny problem badawczy wyrazono w postaci nastepujacego pytania:
Czy wystepujg, a jesli tak, to jakie, zaleznosci miedzy adaptacjg zawodowq a poczu-
ciem szczescia mlodych Polakéw migrujgcych do Wielkiej Brytanii?

Rozstrzygniecie tak postawionego problemu mozliwe jest dzigki uzyskaniu od-
powiedzi na nastepujace pytania:

1. Jak badane osoby adaptujg si¢ w nowym srodowisku zawodowym?

2. Jakie jest ich poczucie szczg$cia?

3. Jakie sg zalezno$ci miedzy zadowoleniem z pracy, poczuciem kontroli, radze-
niem sobie z problemami a poczuciem szczescia badanych oséb.

Przyjeto ogdlng hipoteze robocza:

Wystepuje istotna zaleznos¢ miedzy adaptacjg zawodowg emigrantow polskich
w Wielkiej Brytanii obejmujgcg: zadowolenie z pracy, poczucie kontroli oraz ra-
dzenie sobie z problemami a ich poczuciem szczescia, obejmujgcym: wolg Zycia,
subiektywng oceng ogélnego poczucia szczescia i satysfakcje z poszczegdlnych dzie-
dzin Zycia. Sita tych zwigzkow bedzie rozna w zaleznosci od stopnia natezenia
wartosci korelowanych zmiennych (por. Czapinski, 1994, 2008a, 2008b, 2008c;
Karney, 2004, 2007, 2008; Fredrickson, 2001; Folkman, Moskowitz, 2004; Kacz-
marczyk, Okolski, 2005, 2008; Heszen, 2008; Bera, 2003, 2011a, 2011b, 2012a,
2012b).
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Pytania do problemu trzeciego:

1. Jakie sg zaleznosci miedzy adaptacja zawodowa a wolg Zycia?
H1: Istnieje zaleznos¢ miedzy zadowoleniem z pracy, poczuciem kontroli w sy-
tuacji pracy oraz radzeniem sobie z problemami zawodowymi a wolg Zycia mto-
dych polskich emigrantéw. Osoby przejawiajgce wyzszg wolg Zycia bedg bardziej
zadowolone z pracy, bedg miaty wieksze poczucie kontroli oraz bedg wybieraty
bardziej konstruktywne sposoby radzenia sobie z problemami (por. Czapinski,
1994, 2008a, 2008b, 2008c; Fredrickson, 2001; Folkman, Moskowitz, 2004;
Bera, 2003, 2011a, 2012a, 2012b).

2. Jakie sg zaleznoéci miedzy adaptacja zawodowa a subiektywng oceng ogélnego
poczucia szcze$cia?
H2: Istnieje zaleznos¢ miedzy zadowoleniem z pracy, poczuciem kontroli w sytu-
acji pracy, a takze radzeniem sobie z problemami zawodowymi a 0gélnym dobro-
stanem subiektywnym mtodych emigrantow polskich. Wysoka subiektywna oce-
na ogolnego poczucia szczescia determinuje wigksze zadowolenie z pracy, wyzsze
poczucie kontroli oraz bardziej konstruktywne sposoby radzenia sobie z proble-
mami (por. Czapinski, 1994, 2008a, 2008b, 2008c¢; Judge, Hurst, 2008; Fredrick-
son, 2001; Folkman, Moskowitz, 2004; Bera, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b).

3. Jakie sg zaleznosci miedzy adaptacja zawodowa emigrantéw a ich satysfakcja
z poszczegolnych aspektow zycia?
H3: Istnieje zaleznos¢ miedzy zadowoleniem z pracy, poczuciem kontroli w sy-
tuacji pracy oraz radzeniem sobie z problemami zawodowymi a zadowoleniem
z poszczegolnych aspektow zycia. Wysoki poziom satysfakcji z poszczegolnych
aspektow Zycia determinuje wigksze zadowolenie z pracy, wyzsze poczucie kon-
troli oraz bardziej konstruktywne sposoby radzenia sobie z problemami (por.
Czapinski, 1994, 2008a, 2008b, 2008c; Bera, 2011a, 2011b, 2012a, 2012b; Fre-
drickson, 2001; Folkman, Moskowitz, 2004).

Problematyka badan nad adaptacja zawodowa i poczuciem szczescia sytuuje
si¢ w nurcie badan diagnostycznych, dlatego zastosowano metode sondazu dia-
gnostycznego. Metoda ta dostarcza bogatego materialu badawczego i stwarza duze
mozliwosci interpretacyjne oraz pozwala na gromadzenie wiedzy o masowych
zjawiskach spotecznych (por. Lobocki, 1999; Pilch, Bauman, 2001). W ramach tej
metody zastosowano nastepujace techniki i narzedzia badawcze:

» Autorski Kwestionariusz Ankiety dla grupy migrujacej do Wielkiej Brytanii.
Zawiera pytania dotyczace roznych obszaréw rzeczywistoséci spoteczno-zawo-
dowej polskich emigrantéw;

» Poczucie szczescia, subiektywny dobrostan — zmodyfikowany kwestionariusz
autorstwa J. Czapinskiego (1994), stosowany w badaniach nad poczuciem szcze-
$cia w ramach projektu ,,Cebula”
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e Minnesocki Kwestionariusz Zadowolenia z Pracy (MSQ - SF) D.J. Weiss,
R.V. Davis i L.H. Lofquist;

¢ Skala I-E w Pracy X. Gliszczynskiej. Skala przeznaczona do badania poczucia
kontroli w pracy wzorowana na Skali I-E Rottera;

o Kwestionariusz Radzenia Sobie z Problemami WCQ-R, S. Lazarusa i S. Folk-
man;

o Wywiad - przeprowadzono z 15 osobami. Jego podstawe stanowil nieskatego-
ryzowany kwestionariusz zawierajacy 10 pytan otwartych.

Analizy statystyczne wykorzystano do opracowania zebranego materiatu em-
pirycznego. Zastosowano elementy statystyki opisowej i korelacyjnej. Technika
statystyczna, zastosowang glownie w celu poszukiwania zaleznosci miedzy czyn-
nikami spofeczno-zawodowymi a adaptacja zawodowq i poczuciem szcze$cia mio-
dych emigrantéw polskich, jest test statystyczny Chi® Persona. Analiza zaleznosci
w poszczegolnych wymiarach korelowanych zmiennych byta mozliwa réwniez
dzieki zastosowaniu analizy kanonicznej (Ferguson, Takane, 2004, s. 532-533). Site
zwiazku zmiennych w wylosowanej probie obliczono wspétczynnikiem korelacji
V Kramera.

Terenem badan bylo miejsce pobytu mlodych Polakéw pracujacych w Wielkiej
Brytanii. W przypadku gdy trudno jest odszuka¢ cztonkéw danej populacji i dobor
losowy nie jest mozliwy, mozna zastosowaé procedure zwang metodg kuli $niez-
nej (Sawinski, 2007; Babbie, 2009). Taka grupa sa emigranci w krajach, gdzie nie
jest prowadzony ich rejestr (Bera, 2008; Czapka, 2010; Terelak, 2008). Nalezy za-
znaczy¢, ze badania nie sg reprezentatywne dla populacji ogélnej, a sformutowane
wnioski dotyczg badanej grupy.

Badaniami objeto dwustu Polakéw w wieku 18-35 lat pracujacych w Wielkiej
Brytanii.

Adaptacja zawodowa mtodych polskich emigrantow
w Wielkiej Brytanii

W zaprojektowanych badaniach adaptacja zawodowa jest uyjmowana zgodnie
z ,modelem przystosowawczym”, uwzgledniajacym relacje miedzy czlowiekiem
a $rodowiskiem pracy jako swoisty ,,stosunek zgodno$ci/adekwatnosci (correspon-
dence) miedzy pracownikiem a jego srodowiskiem pracy (za: Karney, 2007, s. 154—
155). Wedle tej koncepcji na adaptacje skladajg sie pewne elementy zachowania
czlowieka bedace rezerwuarem potencjalnych dziatan stuzacych rozwigzywaniu
réznorodnych sytuacji w pracy. Tak zdefiniowana adaptacja zawodowa stanowi
zmienng zalezng obejmujaca nastepujgce wymiary: zadowolenie z pracy, poczucie
kontroli oraz radzenie sobie z problemami mlodych emigrantéw.
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Zadowolenie z pracy polskich emigrantow

Zgodnie z przyjetym minessockim modelem przystosowania do pracy zado-
wolenie z wykonywanej pracy, stanowiace istotny sktadnik adaptacji zawodowej,
to ,rezultat oceny tego, w jakim stopniu §rodowisko pracy speinia wymagania
i oczekiwania pracownika (Borucki, 1988, s. 138). Badanych zapytano zaréwno
o0 ogolny stopien zadowolenia ze wszystkich aspektéw pracy, jak i zadowolenie z jej
poszczegdlnych skladnikéw. Okazuje sig, ze prawie dwie trzecie mtodych polskich
emigrantow (61%) do$¢ powszechnie wyraza w wigkszym lub mniejszym stopniu
swoje zadowolenie z wykonywanej za granicg pracy. Wérdd badanych oséb ambi-
walentny stosunek do zadowolenia z pracy wykazal co czwarty badany (25,5%), co
6smy za$ (13,5%) jest niezadowolony ze swojej obecnej sytuacji w pracy.

Ogolny stopien zadowolenia ze wszystkich aspektéw pracy koreluje na pozio-
mie istotnym z charakterem wykonywanej obecnie pracy (p < 0,000) oraz ocena
wlasnej sytuacji na tutejszym ryku pracy (p < 0,004). Mlodzi polscy emigranci
pracujacy obecnie umystowo (71,6%) oraz osoby, ktére czuja si¢ pewnie na brytyj-
skim rynku pracy (58,2%), czgsciej niz pozostali badani deklaruja zadowolenie ze
wszystkich aspektow pracy.

Uzyskane wyniki dotyczace zadowolenia badanych oséb z wybranych elemen-
tow pracy wskazuja, ze zaréwno mozliwos¢ robienia czego$ dla innych (M = 3,52),
ilo§¢ zadan do wykonania (M = 3,44), jak i mozliwos$¢ podejmowania samodzielnych
decyzji (M = 3,42) sa najwigkszym zrédlem zadowolenia w podjetej pracy. W dal-
szej kolejnodci zrodlem zadowolenia sg takie elementy sytuacji pracy, jak: stosun-
ki interpersonalne i relacje z przelozonymi (M = 3,36), stopien trudnosci zlecanych
do wykonania zadan zawodowych (M = 3,34), sposob, w jaki ludzie ze soba wspol-
zyja w zakladzie pracy (M = 3,30), warunki otoczenia fizycznego w miejscu pracy
(M = 3,30), mozliwo$¢ stosowania wlasnych metod pracy (M = 3,29), stopien waz-
nosci wykonywanej pracy (M = 3,24), zréznicowanie zadan zawodowych (M = 3,21).

Z materialu empirycznego wynika, ze w nieco mniejszym stopniu satysfakcje
przynosza: pozycja spofeczna, jaka daje wykonywana praca (M = 3,16), umie-
jetnosci zawodowe bezposredniego przetozonego (M = 3,15), sposéb realizowa-
nia polityki zakladowej (M = 3,13), sposéb oceny pracy i system wynagradzania
(M = 3,09), stopien poczucia spelnienia (dokonania), wynoszonego z wykonywa-
nej pracy (M = 3,07).

W ostatniej kolejnosci respondenci jako zadowalajace wskazali: mozliwos¢ wy-
korzystania w pracy wszystkich posiadanych umiejetnosci (M = 2,99), gratyfikacje
finansowa (M = 2,99), szanse na objecie coraz to wyzszych stanowisk kierowni-
czych (M = 2,97), mozliwos¢ awansu (M = 2,97) oraz mozliwo$¢ rozwoju osobiste-
go w pracy (M = 2,96).

Ze szczegOtowej analizy materialu empirycznego wynika, ze w wigkszym stop-
niu z mozliwosci robienia czego$ dla innych zadowoleni s3 emigranci w wieku
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31-35 lat, czyli osoby bardziej doswiadczone, niz ich mlodsi rodacy (p < 0,035),
oraz osoby zarabiajace powyzej 2000 funtéw, niz Polacy zarabiajacy mniejsza
stawke na miesigc (p < 0,017), a takze osoby deklarujace biegla znajomos¢ jezyka
angielskiego w mowie i pi$mie (p < 0,017). Dla osob, ktorych sytuacje finansowa
mozna uznac¢ za stabilniejsza i bardziej komfortows, istotny jest wiec takze spo-
teczny i interpersonalny charakter wykonywanej pracy.

Czgsciej zadowolenie z ilo$ci zadan do wykonania odczuwajg pracownicy pra-
cujacy umystowo niz fizycznie (p < 0,001) oraz zarabiajacy powyzej 2 tys. funtéw
(£) na miesigc niz Polacy otrzymujacy mniejszg stawke (p < 0,004), a takze Polacy
biegle postugujacy sie jezykiem angielskim (p < 0,001).

Jak ustalono, osoby, ktdére pracuja umystowo w wigkszym stopniu niz osoby
pracujace fizycznie (p < 0,049), wyrazaja zadowolenie z mozliwosci podejmowania
decyzji.

Okazalo sie, ze z relacji z innymi ludZmi w pracy, zaréwno ze stosunkéw inter-
personalnych z przetozonymi (50%), jak i wspolpracownikami (50,5%), bardziej
zadowolone s3 osoby, ktore czuja sie pewnie na tutejszym rynku pracy (p < 0,010),
mieszkaja w miastach do 20 tys. mieszkancéw (p < 0,011) oraz przebywajace za
granicg od 1 roku do 3 lat (p < 0,033).

Jak wskazuja wyniki badan, bardziej zadowoleni z trudnosci wykonywanych
w pracy zadan sg emigranci zarabiajacy powyzej 2 tys. £ na miesigc od tych, ktorzy
zarabiajg ponizej tej kwoty oraz Polacy biegle postugujacy sie jezykiem angielskim
(p <0,001).

Z pozycji spotecznej, jaka daje wykonywana praca, bardziej zadowoleni sg emi-
granci z wyzszym wyksztalceniem (p < 0,039), pracujacy umystowo (p < 0,001),
zarabiajgcy powyzej 2 tys. £ miesiecznie niz emigranci nielegitymujacy si¢ dyplo-
mem szkoly wyzszej, pracujacy fizyczne i zarabiajacy mniej.

Zmiana $rodowiska pracy wigze si¢ z nowymi sposobami oceny wykonywa-
nych czynno$ci zawodowych i nowym systemem wynagradzania, co stalo sie nie-
mitym zaskoczeniem dla jednej trzeciej emigrantéw (33,5%), a u niemal co czwar-
tego badanego (23%) wzbudzilo ambiwalentne odczucia. Szczegoélnie zadowolone
sg osoby, ktore pewnie czujg si¢ na tutejszym rynku pracy (p < 0,019) oraz osoby
o zarobkach ponad 2 tys. £ miesiecznie.

Czegsciej zadowolone (40,5%) ze spelnienia w pracy sg osoby pracujace umysto-
wo i mieszkajgce w miastach do 20 tys. mieszkancow a takze zarabiajace 2 tys. £
i biegle znajace jezyk angielski niz rodacy wykonujacy prace fizyczng (p < 0,002),
mieszkajacy w pozostatych miejscach (p < 0,009), otrzymujacy nizsze wynagro-
dzenie miesieczne (p < 0,008) i stabiej znajace jezyk (p < 0,002).

Osoby zarabiajace 2 tys. £ miesiecznie i biegle postugujace si¢ angielskim cze-
$ciej wykazuja zadowolenie z mozliwosci sprawdzenia swoich umiejetnodci w pra-
cy niz osoby zarabiajace nizsze kwoty i wykazujace stabszg znajomo$¢ jezyka an-
gielskiego (p < 0,004). Nie zaskakuje fakt, ze osoby zarabiajace wiecej niz 2 tys. £
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miesi¢cznie oraz biegle postugujace si¢ jezykiem angielskim sg cze$ciej zadowolo-
ne z uzyskiwanego wynagrodzenia niz osoby, ktérych gratyfikacja finansowa jest
nizsza, i stabiej znaja jezyk (p < 0,000).

W obecnym $rodowisku pracy emigranci sg znacznie mniej zadowoleni z moz-
liwosci obejmowania stanowisk kierowniczych, awansu oraz warunkéw sprzyjaja-
cych rozwojowi osobistemu w miejscu pracy. Osoby legitymujace si¢ wyzszym wy-
ksztalceniem postrzegaja mozliwo$¢ obejmowania stanowisk kierowniczych jako
bardziej dostepna i zadowalajacg niz osoby bez ukonczonych studiow (p < 0,049).

Emigranci pracujacy umyslowo czesciej odczuwajg satysfakcje z mozliwosci
potencjalnego rozwoju, jakie oferuje im wykonywana praca, niz osoby pracujgce
tizycznie (p < 0,006).

Poczucie kontroli w sytuacji pracy

Mtodzi polscy emigranci uzyskali wyniki wyzsze od wynikéw grupy norma-
lizacyjnej. Roznice te dotycza calej skali (15,49) oraz obu podskal - FZ (7,14), SP
(9,22). Badana grupa osiagneta réwniez wyzsze wyniki od grupy emigrantéw i Po-
lakéw pracujacych w kraju, badanych przez Ryszarda Bere (2011, s. 119-120) i to
zarowno w calej skali (14,86 - emigranci, 10,7 - pracujacy w kraju), jak i w od-
niesieniu do obu podskal FZ (6,73 - emigranci, 4,74 - pracujacy w kraju) oraz SP
(8,14 - emigranci, 5,96 - pracujacy w kraju). Wyniki te ukazuja, ze osoby, ktdre
podjety decyzje o opuszczeniu Polski i obecnie funkcjonujg zawodowo w innych
warunkach, cechuje wigksze nasilenie wewnetrznego poczucia kontroli nie tylko
w sytuacji pracy, lecz takze w innych dziedzinach zycia.

Jak ustalono, ogdlne wysokie poczucie kontroli cechuje 45% badanych pracowni-
kéw zatrudnionych w Wielkiej Brytanii. Prawie co drugi respondent (47,5%) uzyskat
wynik §wiadczacy o przecigtnym poczuciu kontroli wewnetrznej, a tylko co pietna-
sty badany (7,5%) uzyskal niskie wyniki na ogdlnej skali poczucia kontroli.

Ogolny wskaznik poczucia kontroli w sytuacji pracy koreluje na poziomie istot-
nym z wyksztalceniem (p < 0,003) oraz charakterem wykonywanej obecnie pracy
(p < 0,001). Okazuje sie, ze wérdd emigrantéw wyzszym poczuciem kontroli cha-
rakteryzujg si¢ osoby z wyksztalceniem magisterskim w poréwnaniu z osobami
nielegitymujacymi sie dyplomem uczelni wyzszej. Przypisywanie sobie rezultatow
wlasnych dziatan oraz wiare we wlasna sprawczo$¢ wykazuja czgsciej osoby, ktore
obecnie pracujg umystowo niz te, ktore podjely si¢ pracy fizycznej.

Okazuje sie, ze wysokie poczucie kontroli wewnetrznej w réznych sytuacjach
zyciowych przejawia blisko co drugi badany (45%). Sredni poziom poczucia kon-
troli wewnetrznej charakteryzuje 40% respondentéw. Natomiast na niskim po-
ziomie lokujg si¢ wyniki 15% o0séb cechujacych sie tym, ze nie wierza we wlasne
mozliwosci wplywania na bieg zdarzen. Na podstawie przeprowadzonych analiz
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mozna skonstatowac, ze istniejg istotne statystycznie zalezno$ci miedzy podskalg
Filozofia Zyciowa a czynnikami spoteczno-zawodowymi. Poziom poczucia kon-
troli w podskali jest réznicowany przez wyksztalcenie (p < 0,028), charakter wy-
konywanej pracy w Polsce (p < 0,032) oraz charakter wykonywanej obecnie pracy
(p < 0,014). Na podstawie wspotczynnika korelacji V Kramera mozna stwierdzic,
ze zalezno$¢ miedzy analizowanymi zmiennymi w prébie jest niewyrazna (od
0,186 do 0,188) oraz wyrazna, ale niska (0,207). Pracownicy objeci badaniem po-
siadajacy wyksztalcenie magisterskie wyrdzniajg sie wysokim poczuciem kontroli
(p < 0,028) w podskali Filozofia zyciowa. Ponadto cz¢éciej we wlasne mozliwosci
dzialania w nowej rzeczywistosci spoleczno-zawodowej wierza osoby, ktére pra-
cujac w Polsce, wykonywaly prace o charakterze umystowym (p < 0,032) jak i ci,
ktérzy ten charakter pracy podjeli réwniez za granica (p < 0,14).

Drugim ocenianym aspektem poczucia kontroli badanych oséb jest sytuacja
pracy. Wysokie poczucie kontroli w sytuacji pracy jest udziatem dwoch trzecich
badanych emigrantéw (66,5%), wynik za$ $wiadczacy o $rednim poczuciu spraw-
stwa uzyskalo 27% badanych. Niskie wyniki osiggnelo jedynie 6,5% respondentow.
Poziom poczucia kontroli w podskali Sytuacja pracy koreluje na poziomie istot-
nym z miejscem pochodzenia (p < 0,026), wyksztalceniem (p < 0,001), charakte-
rem wykonywanej obecnie pracy (p < 0,000) oraz oceng wlasnej sytuacji na rynku
pracy (p < 0,010). Okazuje si¢, ze wysoki poziom poczucia kontroli w podskali Sy-
tuacji pracy czesciej prezentuja osoby z wyksztalceniem wyzszym magisterskim
(p < 0,001) oraz wykonujgce obecnie prace o charakterze umystowym (p < 0,000).
Do przypisywania sobie rezultatéw wiasnej pracy sa tez bardziej skfonni emigran-
ci, ktorzy pewnie czuja sie na tutejszym rynku pracy (p < 0,010), a takze ci, ktérzy
pochodzg z miasta od 20 do 50 tys. mieszkancow (p < 0,026).

Radzenie sobie z problemami

Stresem jest ,,okreslona relacja miedzy osobg a otoczeniem, ktdra oceniana jest
przez osobe jako obcigzajaca lub przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobro-
stanowi (Lazarus, Folkman, 1984, s. 19). O tym, czy dana relacja jest uznana za stre-
sowa, decyduje subiektywna ocena dokonana przez osobe, ktéra w tej relacji uczest-
niczy. Gléwne problemy emigrantéw po przyjezdzie do Wielkiej Brytanii to bariera
jezykowa, nowa sytuacja zawodowa, atmosfera w pracy, ucigzliwe warunki w pracy.

Okazalo sie, ze osoby przebywajace za granica od 1 roku do 3 lat, a takze osoby
pracujace w Polsce fizycznie oraz emigranci czujacy si¢ niepewnie na tutejszym rynku
pracy, czesciej niz pozostali zglaszaja trudnosci z jezykiem jako poczatkowy problem
w nowym miejscu pracy. Natomiast osoby pracujace obecnie dorywczo/tymczasowo
oraz emigranci, ktérzy zamierzaja powréci¢ do Polski w ciggu 6 miesiecy, czesciej
niz inni wskazuja zle warunki zycia jako gléwny problem po rozpoczeciu pracy za
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granicg. Dla emigrantéw pochodzacych z miasta powyzej 100 tys. mieszkancow, jak
réwniez dla osob czujacych si¢ pewnie na tutejszym rynku niezadowalajaca jest at-
mosfera panujaca w pracy. Osoby legitymujace si¢ wyksztalceniem wyzszym ma-
gisterskim czeéciej niz osoby nieposiadajace takiego wyksztalcenia okreslaly nowa
sytuacje, w jakiej sie znalezli, jako problematyczng, natomiast osoby przebywajace za
granica do 6 miesiecy skarzyty sie na ucigzliwe warunki pracy.

Najczesciej stosowanymi strategiami wsrod mlodych polskich emigrantow
okazaly si¢ strategie pozytywne, czyli analiza sytuacji (1,78), akceptacja sytuacji
(1,58) oraz aktywne podejscie (1,54). W dalszej kolejnoséci badani emigranci stosu-
ja w sytuacjach stresowych powstrzymywanie si¢ od dziatania (1,52) oraz poszu-
kiwanie wsparcia spolecznego (1,48). Mniejsze zainteresowanie wsréd badanych
0s6b ma obwinianie siebie (1,35), wyparcie (1,13), a strategia najrzadziej stosowana
przez pracownikoéw jest dystansowanie sie (1,03).

Strategia akceptacja sytuacji koreluje na poziomie istotnym z wyksztalceniem
(p < 0,038), rodzajem wykonywanej obecnie pracy (p < 0,001), charakterem wy-
konywanej obecnie pracy (p < 0,024) oraz czasem powrotu do Polski (p < 0,033).
Jak wynika z uzyskanych danych, emigranci z wyksztalceniem zawodowym oraz
ci, ktorzy planuja dluzszy (wiecej niz 5 lat) pobyt w Wielkiej Brytanii, czesciej niz
osoby z innym wyksztalceniem i planujgce krdtszy pobyt wykorzystuja strategie
akceptacja sytuacji na poziomie $rednim.

Okazuje si¢, Ze w sytuaciji, ktora jest trudna, osoby zatrudnione przed wyjazdem
na pot etatu (p < 0,0023) oraz pracujace na pol etatu po przyjezdzie do Wielkiej
Brytanii (p < 0,003), czgéciej niz inni respondenci stosujg strategie powstrzymy-
wania si¢ od dzialania na poziomie srednim. Ponadto kobiety (p < 0,024) czgsciej
niz mezczyzni, a takze osoby przebywajace za granica dtuzej niz 5 lat (p < 0,007)
niz te mieszkajace tam krocej, czgsciej niz pozostali osiagneli w zakresie tej strate-
gii $redni poziom.

Poszukiwanie wsparcia spolecznego jest roznicowane przez czas pobytu za gra-
nicg (p < 0,026), rodzaj wykonywanej obecnie pracy (p < 0,007) oraz czas powrotu
do Polski (p < 0,000). Emigranci przebywajacy za granica od 3 do 5 lat, pracujacy
na pelnym etacie, oraz ci, ktérzy planuja powrdt do Polski w ciagu 3-5 lat, czedciej
niz pozostali respondenci poszukuja wsparcia spolecznego na poziomie §rednim.

Poczucie szczescia mtodych polskich emigrantéw
w Wielkiej Brytanii

W zaprojektowanych badaniach poczucie szczgscia jest rozumiane zgodnie
z »,cebulowg teorig szczgscia” J. Czapinskiego (1994, 2008a, 2008b, 2008c), ujmu-
jaca dobrostan subiektywny nie tylko jako wynik doswiadczen zyciowych, lecz
takze podkreslajaca jego sprawcza role. W tak przedstawionej teorii to poczucie
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szczg$cia, pozytywne emocje, wola zycia decydujg w znaczacy sposéb o tym, ile
satysfakcji cztowiek znajdzie w konkretnych doswiadczeniach i sytuacjach zycio-
wych oraz w ich rezultatach (Czapinski, 2008a, 2008b, 2008¢). Do takich do$wiad-
czen zyciowych jest zaliczana takze aktywno$¢ zawodowa czlowieka i jego funk-
cjonowanie w pracy.

Wola zycia mfodych emigrantéw polskich

Jak ustalono, ogélnie wysoka wolg zycia cechuje sie 13,5% badanych pracowni-
kow zatrudnionych w Wielkiej Brytanii. Najwieksza grupe, trzy czwarte badanych,
stanowig osoby charakteryzujace si¢ przecietng wolg zycia (75,5%). Czesciej niz co
dziesigty emigrant osiagnal w zakresie ogélnej woli zycia niskie wyniki (11%).

Ogoélny wskaznik woli zycia koreluje na poziomie istotnym z wiekiem
(p < 0,007), charakterem wykonywanej pracy w Polsce (p < 0,000) oraz charak-
terem wykonywanej obecnie pracy (p < 0,026). Okazuje si¢, ze wéréd emigrantow
przecietng wolg zycia charakteryzujg si¢ czesciej osoby w wieku 26-30 lat niz ich
miodsi i starsi rodacy, a takze osoby wykonujace obecnie prace o charakterze umy-
sfowym w poréwnaniu z emigrantami wykonujacymi prace fizyczna.

Okazuje sig, ze emigranci w wieku 31-35 lat czesciej niz mlodsi Polacy przeby-
wajacy na emigracji deklaruja, Ze bardzo mocno chce im si¢ zy¢. Podobnie czgsciej
uznajy swoje pragnienie zycia jako bardzo silne osoby zatrudnione na catym etacie
oraz ci, ktorzy wykonuja obecnie prace o charakterze umystowym.

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze wiekszos¢, ponad
dwie trzecie badanych, wierzy w istnienie porzadku $wiata, ktéry nadaje sens Zy-
ciu ludzkiemu (67%) oraz przypisuje wadze Zycia znaczaca role, podkreslajac, ze
zycie nalezy podtrzymywac za wszelka cene (69%). Nie uznaje samobdjstwa jako
za dopuszczalne az 62% emigrantéw. W przypadku tych pytan nie odnotowano
istotnych statystycznie zalezno$ci miedzy czynnikami spofeczno-zawodowymi.

Kolejnym analizowanym wskaznikiem woli Zycia sa sklonnosci samobdjcze.
Wiekszos¢ badanych, az 80%, twierdzi, ze nigdy nie miata sktonnosci samoboj-
czych, 13,5% za$ os6b przyznaje si¢, ze takie mysli pojawialy si¢ u nich rzadko. In-
teresujace jest, ze 6,5% badanych osob przyznaje, ze do$¢ czesto lub nawet bardzo
czesto wykazuje skfonnosci suicydalne. Emigranci z wyksztalceniem wyzszym
magisterskim (p < 0,002), pracujacy w Polsce (p < 0,028) i w Wielkiej Brytanii
umystowo (p < 0,002), a obecnie zatrudnione na caly etat (p < 0,000) czedciej niz
pozostali badani twierdza, ze nigdy nie mysleli o samobdjstwie.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze trzy czwarte badanych przejawia przecietny
poziom woli zycia. Wiekszos¢ mlodych emigrantéw charakteryzuje si¢ réwniez
wiarg w istnienie nadrzednego porzadku $wiata, ktéry nadaje sens zyciu oraz ceni
wage zycia.
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Subiektywna ocena ogdlnego poczucia szczescia badanych
0sob

Wymiar ten pozostaje pod wptywem dwdch sasiednich warstw (satysfakeji czast-
kowych i woli Zycia) i stanowi niejako porozumienie pomiedzy nimi. Ten aspekt ma
charakter bardziej globalny w poréwnaniu z satysfakcja z poszczegolnych obszaréw
zyciowych (Czapinski, 1994, 2008; Diener, Biswas-Diener, 2011). Zgodnie z przyje-
tg koncepcja cebulowej teorii szczgscia do zbadania i opisania subiektywnej oceny
ogdlnego poczucia szczescia, analizg zostang objete nastepujace komponenty: ogdlne
poczucie szczgécia (poziomy niski, przecigtny, wysoki), ocena jakosci zycia: w aspek-
cie aktualistycznym, retrospektywnym, prospektywnym, nierealistyczny optymizm.

Jak wskazujg uzyskane wyniki, najliczniejsza grupe stanowia emigranci o prze-
cietnym poziomie poczucia szczescia (72,5%), wysokim poziomem szczedcia
charakteryzuje sie 13,5% badanych, natomiast 14% osob osiagneto poziom niski.
Ogodlny poziom poczucia szcze$cia koreluje na poziomie istotnym z oceng wlasnej
sytuacji na tutejszym rynku pracy, z charakterem wykonywanej pracy w Polsce,
charakterem wykonywanej obecnie pracy. Okazuje sie, Ze wyniki §rednie w zakre-
sie ogolnego poczucia szczescia czesciej uzyskujg emigranci, ktdrzy niepewnie czu-
ja sie na brytyjskim rynku pracy (p < 0,014) oraz ci, ktérzy w Polsce wykonywali
prace umystowa (p < 0,025), jak réwniez w Wielkiej Brytanii (p < 0,006) podjeli
prace o tym samym charakterze.

W zakresie subiektywnej oceny ogdlnego poczucia szczescia badani mieli za za-
danie oceni¢ jako$¢ swojego Zycia w trzech aspektach: retrospektywnym, aktuali-
stycznym oraz prospektywnym. Na podstawie uyzskanych wynikéw mozna stwier-
dzi¢, ze emigranci spoérdd tych trzech wymiaréw najwyzej oceniajg swoje przyszle
zycie w perspektywie 5 lat (M = 8,52). Oznaczac to moze, iz optymistycznie patrza
w przyszto$¢, majac nadzieje na pozytywny dla siebie rozwdj sytuacji zyciowej.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze emigranci charakteryzujg si¢ przeciet-
nym poziomem poczucia szczedcia, a wiekszos¢ badanych oséb jest nastawiona
optymistycznie i spodziewa si¢ w przyszlosci polepszenia swojego zycia w rdéznych
aspektach. Szczegélnie lepiej oceniaja swoja przysztos¢ osoby, ktore pracowaty
umysfowo oraz te, ktdre planujg w najblizszym czasie powr6t do Polski. Emigranci
czujacy sie stabilnie na rynku pracy czgsciej od pozostatych odczuwali zadowole-
nie z podejmowanych przedsiewzigc.

Satysfakcja z poszczegdlnych aspektdw zycia emigrantow

polskich

Wysokim poziomem satysfakcji ze wszystkich elementéw zycia charaktery-
zuje sie 13,5% Polakow pracujacych za granica. Wiekszo$¢ Polakéw, niemal trzy
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czwarte respondentéw wykazuje przecietny poziom satysfakcji ze wszystkich ba-
danych aspektéw facznie (72,5%), co oznacza, ze niektére dziedziny sg Zrédtem
wigkszej satysfakeji, inne za$ nie przynosza jej juz w takim stopniu. Prawie jedna
siodma emigrantow (14%) prezentuje niski poziom zadowolenia z satysfakeji czast-
kowych, co $wiadczy o matym zadowoleniu z wigkszosci rozpatrywanych aspek-
tow. Okazuje si¢, ze ogdlny poziom satysfakcji z réznych dziedzin Zycia koreluje
na poziomie istotnym ze stanem cywilnym (p < 0,001), wielko$cig miesi¢cznych
zarobkéw (p < 0,032) oraz ocena sytuacji na rynku pracy (p < 0,008).

Okazuje sie, ze emigranci przede wszystkim sg zadowoleni z posiadania dzieci,
malzenstwa, stosunkow z najblizszymi w rodzinie, mozliwosci zaspokojenia potrzeb
zywnosciowych, poziomu dostepnych débr i ustug, stosunkéw ze znajomymi.

Okazuje sig, ze zrédtem duzo mniejszej satysfakeji zyciowej sa dla responden-
tow: normy moralne panujace w otoczeniu pracy, wlasne uczestnictwo w kulturze,
opieka zdrowotna, najmniej za$ satysfakcjonujaca Polakéw okazuje si¢ sytuacja
w kraju.

Nalezy sadzi¢, Ze to oparcie w partnerze oraz stabilna sytuacja finansowa i za-
wodowa sprawiajg, ze bardziej doceniane sg wartosci rodzinne, i pozwalaja czerpac
zadowolenie z tej sfery zycia. Z wlasnego malzenstwa czesciej niz pozostale osoby
zadowoleni sg ci, ktorzy pracuja na calym etacie (p < 0,001) i zarabiajg powyzej
2 tys. funtéw miesi¢cznie Znaczacym zrédlem satysfakcji dla przebywajacego za
granicg Polaka stajg si¢ wigc relacje z najblizszymi w rodzinie. W przypadku tego
aspektu w wiekszym lub mniejszym stopniu zadowolenie deklaruje 91% Polakéw,
co dziesigtego za$ rodaka nie satysfakcjonuja stosunki z rodzing (9%).

Osoby, ktore zarabiaja w Wielkiej Brytanii powyzej 2 tys. £ miesiecznie oraz
biegle znajace jezyk angielski (p < 0,026) sa czesciej zadowoleni z relacji ze znajo-
mymi niz ich mniej zarabiajacy rodacy, postugujacy sie gorzej tym jezykiem. Dla
0s6b przebywajacych w nowym $rodowisku spofeczno-zawodowym wazne staje
sie rdwniez dysponowanie czasem wolnym oraz mozliwos¢ wypoczynku. Czesciej
usatysfakcjonowane (86%) z tego aspektu zycia sg osoby przebywajace w zwigzku
malzenskim (p < 0,042) oraz emigranci pracujacy na pelnym etacie (p < 0,027).

Spokojne i bezpieczne miejsce zamieszkania szczegélnie nabiera znaczenia, gdy
mamy do czynienia ze zmiang warunkow zycia i otoczenia, czym niewatpliwie
jest emigracja. Bardziej zadowolone ze stanu bezpieczenistwa sg osoby mieszkajace
w duzych miastach (p < 0,032) niz mieszkancy matych miasteczek i wsi. Osoby
zatrudnione obecnie na calym etacie czgsciej niz pozostali badani sa zadowoleni
zaréwno z miejscowosci (p < 0,15), w ktérej zyja oraz z warunkéw mieszkanio-
wych (p < 0,008).

Emigranci legitymujacy sie wyzszym wyksztalceniem (p < 0,001) oraz czujacy
sie pewnie na tutejszym rynku pracy czesciej niz pozostali badani sg zadowole-
ni ze swoich dotychczasowych wyboréw edukacyjnych (p < 0,021). Osoby miesz-
kajace w duzych miastach czedciej wyrazaja zadowolenie z pracy niz ich rodacy
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mieszkajagcy w malych miastach i wsiach (p < 0,041). Podobnie Polacy czujacy sie
pewnie na tutejszym rynku pracy (p < 0,002) i zarabiajacy powyzej 2 tys. £ mie-
siecznie (p < 0,039) oraz biegle znajacy jezyk angielski (p < 0,039). Osoby zara-
biajgce powyzej 2 tys. £ miesiecznie, czyli najwiecej z badanych oséb, czesciej niz
ich mniej zarabiajacy rodacy wykazuja zadowolenie z tego aspektu finansowego
(p < 0,001). Takze osoby pracujace na caly etat czeéciej niz pozostali deklaruja za-
dowolenie z sytuacji materialnej swojej rodziny (p < 0,027).

W grupie dziedzin Zycia przynoszacych najmniej satysfakcji Polakom przeby-
wajacym poza granicami ojczystego kraju ($rednia ponizej 4,0) znalazly si¢ nor-
my moralne panujace w miejscu pracy. Czesciej zadowoleni sg Polacy zarabiajacy
wigcej niz 2 tys. £ miesigcznie (p < 0,000), pewnie czujacy si¢ na brytyjskim rynku
pracy (p < 0,008) oraz wykonujacy prace umystowa (p < 0,009) i biegle znajace je-
zyk angielski (p < 0,000).

Okazuje si¢, ze Polacy, ktorzy planuja dtuzszy pobyt za granica (co najmniej
4-5 lat), sa czesciej zadowoleni z opieki medycznej w miejscu zamieszkania niz
Polacy planujacy wezesniejszy powrét (p < 0,045).

Zaleznosci miedzy adaptacjg zawodowq emigrantow
polskich a ich poczuciem szczescia — weryfikacja hipotez

Przeprowadzone badania pozwolity takze rozwigza¢ trzeci problem badawczy
oraz potwierdzily zaré6wno ogélng hipoteze robocza, jak i hipotezy szczegdtowe
odnoszace si¢ do zaleznosci miedzy adaptacja zawodowq a wolg Zycia emigrantéw
polskich, ich subiektywng oceng ogodlnego poczucia szcze¢écia i satysfakcjg z po-
szczegdlnych aspektow zycia.

Na podstawie badan mozna stwierdzi¢, ze w pelni potwierdzila sie ogélna
hipoteza robocza o istotnej zaleznosci miedzy adaptacja zawodowa emigrantow
polskich w Wielkiej Brytanii obejmujacej: zadowolenie z pracy, poczucie kontroli
w sytuacji pracy oraz radzenie sobie z problemami a ich poczuciem szczgécia, obej-
mujgcym: wole zycia, subiektywng oceng ogdlnego poczucia szczedcia i satysfakcje
z poszczegolnych dziedzin zycia. Uklad wystepujacych licznych zwigzkéw miedzy
badanymi zmiennymi opisujacymi wymiary adaptacji zawodowej a poczuciem
szcze$cia mlodych emigrantow jest wielowymiarowy i ztozony.

Weryfikujac kolejno hipotezy szczegélowe, okazalo sie, ze w przypadku
pierwszej szczegotowej w nich zachodzi istotna zalezno$¢ miedzy ogdélnym za-
dowoleniem z pracy emigrantéw a ich wola Zycia.

Osoby przejawiajace wigksza wole zycia, wyrazajace si¢ czedciej pragnieniem
zycia, brakiem sklonnosci samobojczych i swiadomoscig niepowetowanej straty
w sytuacji wlasnej $mierci przejawiajg wieksze zadowolenie zaréwno z wykonywa-
nej pracy, jak i roznych jej aspektow niz pozostali badani. W ksztaltowaniu tych
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zalezno$ci nie odgrywa roli wiara badanych w istnienie nadrzednego porzadku
$wiata nadajacego sens zyciu i podtrzymywanie Zycia za wszelka cene.

Wieksze zadowolenie z pracy jest takze udzialem osob, ktére maja poczucie
kontroli w sytuacji pracy i towarzyszy im $wiadomos¢, ze sami s3 ,kowalami”
wlasnego losu”, a od ich zaangazowania zalezg efekty pracy, uzyskiwane gratyfika-
cje, pozycja zawodowa i szansa na awans. Poczucia kontroli nie réznicuje ani prze-
konanie badanych o dopuszczalno$ci samobojstwa, ani ich wiara w istnienie nad-
rzednego porzadku $wiata nadajacego sens zyciu, ani tez podtrzymywanie zycia
za wszelka cene oraz przekonanie o wielkosci straty w przypadku wiasnej $mierci.

Jak ustalono, bardziej ztozone korelacje wystepujg miedzy strategiami radze-
nia sobie z problemami emigrantéw w sytuacjach trudnych a zmiennymi szcze-
gélowymi opisujacymi wole zycia niz tymi strategiami o ogélnym wskazniku woli
zycia. Jednakze charakter tych wszystkich zaleznosci jest jedynie skorelowany na
poziomie przecietnym.

Jak wynika z przeprowadzonych analiz statystycznych, rowniez druga szcze-
golowa hipoteza robocza zostala potwierdzona.

Okazalo sig, ze wystepuja tu liczne zlozone zaleznoéci zar6wno miedzy ogdl-
nym zadowoleniem z pracy badanych emigrantéw a odczuwanym przez nich po-
czuciem szczescia. Jednoczesnie poczucie szczedcia jest silnie skorelowane z szes-
nastoma roznymi aspektami pracy, a zadowolenie z pracy wykazuje istotny zwiazek
ze wszystkimi zmiennymi opisujacymi poczucie szcze$cia: oceng i jakoscig do-
tychczasowego Zycia, oceng zycia zaréwno w minionym roku, jak i w najlepszym
tygodniu i na podstawie ostatnich dni, samopoczuciem zwyczajowym, radoscig
zycia oraz nierealistycznym optymizmem i bilansem do$wiadczen afektywnych,
pozytywnych i negatywnych.

Nalezy zauwazy¢, ze wystepujaca istotna zalezno$¢ migdzy poczuciem kontro-
li w sytuacji pracy badanych oséb a ich subiektywnym poczuciem szczgscia jest
mniej zlozona. Ujawniono jedynie pojedyncze zaleznosci migdzy ogélnym po-
czuciem kontroli w sytuacji pracy i dwoma skalami szczegétowymi Filozofii zycia
i Sytuacji pracy a zmiennymi szczegélowymi ich ogélnego dobrostanu.

Stwierdzono takze wystepowanie licznych zalezno$ci miedzy sposobami radze-
nia sobie z problemami miodych polskich emigrantéw polegajacymi na: akceptacji
sytuacji, powstrzymywaniu si¢ od dzialania i obwinianiu siebie za zaistnialg sytu-
acje a poczuciem szczescia w nastepujacych jego wymiarach: oceny zycia i minio-
nego roku, samopoczucia zwyczajowego, radosci zycia, nierealistycznego optymi-
zmu i bilansu do$wiadczen afektywnych o negatywnym charakterze.

Wyniki badan wskazuja, ze pozytywnie zostala zweryfikowania rowniez
trzecia hipoteza robocza.

Stwierdzono istotne zaleznoéci miedzy ogélnym zadowoleniem badanych emi-
grantow z pracy a ich ogoélng satysfakcjg Zyciowg oraz zadowoleniem z réznych
aspektow pracy i dziedzin Zycia. Szczegétowe analizy wykazaly trzy typy zaleznosci.
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Pierwszy wskazuje, ze im wyzsze zadowolenie badanych oséb z szansy na ob-
jecie stanowisk kierowniczych, mozliwoséci rozwoju w obecnym miejscu pracy
i mozliwosci stosowania wlasnych metod, tym wigksze niezadowolenie z realnych
mozliwosci awansu, sposobu realizowanej w zaktadzie polityki kadrowej i stopnia
wazno$ci realizowanych zadan. Ten stan rzeczy kompensowany jest zadowoleniem
z wlasnych osiagnie¢ zyciowych i sytuacji we wlasnym kraju. Jednakze przy pet-
nym rozczarowaniu z braku mozliwosci udziatu w kulturze, stanie zaspokajania
potrzeb zywnosciowych, niezadowoleniu z wlasnego zdrowia i dzieci.

Drugi typ zaleznosci pozwala zidentyfikowa¢ nastepujaca strukture: wyso-
kiemu zadowoleniu z osobistego rozwoju w pracy, dobrym relacjom spolecznym
w $rodowisku zawodowym, ilosci zadan do wykonania i mozliwosci realizowania
zroznicowanych zadan i dobrych warunkoéw fizycznych, a takze przy braku satys-
fakcji ze stopnia spelnienia w pracy i robienia czego$ dla innych, towarzyszy wy-
sokie poczucie satysfakeji z etyki zawodowej i sytuacji finansowej wlasnej rodziny.
Jedynym zrédlem niezadowolenia jest miejsce obecnego pobytu.

Trzeci typ zalezno$ci wskazuje, ze emigranci, ktorzy sa zadowoleni z mozliwo-
$ci robienia czego$ dla innych, iloéci zadan do wykonania, mozliwoéci awansu,
osobistego rozwoju i spelnienia si¢ w pracy, mimo niezadowolenia z mozliwosci
wykorzystania w pelni posiadanych umiejetnosci, uzyskiwanych gratyfikacji fi-
nansowych, braku samodzielnosci, odczuwajg pelng satysfakcje z zycia przeja-
wiajacg si¢ zadowoleniem z: perspektyw na przyszlos¢, miejsca pobytu, wiasnego
wyksztalcenia, relacji rodzinnych, wlasnego zycia seksualnego i sytuacji w kraju
ojczystym. Osoby te jednak s3 w znacznym stopniu niezadowolone z poziomu
dostepnych im débr i ustug, obecnie niskich jeszcze dochodéw rodziny w kraju,
opieki zdrowotnej blisko miejsca zamieszkania, wlasnego uczestnictwa w kulturze
i zasadniczo wlasnych osiagnie¢ (por. Bera, 2008).

Jak ustalono, wystepuje istotna zalezno$¢ miedzy poczuciem kontroli w sytu-
acji pracy badanych emigrantéw a ich ogélnym zadowoleniem z réznych aspektow
zycia. Silnie skorelowane jest tez ogolne poczucie kontroli i skale: Filozofia zyciowa
oraz Sytuacja pracy badanych oséb z ich zadowoleniem z réznych aspektow zy-
cia: dzieci, miejsca obecnego pobytu i perspektyw na przysztos¢, niezadowoleniem
z relacji ze znajomymi, z wykonywanej pracy, malzenstwa i wtasnych osiggniec¢.

Prowadzone badania potwierdzitly réwniez zalezno$¢ miedzy sposobami ra-
dzenia sobie w sytuacjach trudnych emigrantéw polskich a ich satysfakcjg z rdz-
nych dziedzin zycia. Osoby, ktdre w sytuacji trudnej wybierajg najczesciej strategie
dzialania polegajaca na akceptacji sytuacji, poszukiwaniu wsparcia lub powstrzy-
mywaniu si¢ od dziatania, s3 w wysokim stopniu zadowolone z zycia, a zwlaszcza
z wlasnych osiagnie¢ zawodowych, uczestnictwa w kulturze i posiadanych warun-
kéw mieszkaniowych. Odczuwaja dyssatysfakcje ze stanu opieki medycznej blisko
miejsca zamieszkania i sytuacji we wlasnym kraju. Natomiast ci emigranci, ktorzy
w sytuacji trudnej akceptuja sytuacje bez glebszej jej analizy oraz nie powstrzymuja
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sie od dziatania, lecz aktywnie podchodzg do powstalego problemu, sg zadowo-
leni z zycia, a szczegdlnie warunkéw mieszkaniowych, sposobu spedzania czasu
wolnego, wlasnych osiagnie¢ zyciowych i relacji z kolegami w pracy. Tu réwniez
zrodlem niezadowolenia jest stan opieki medycznej blisko miejsca zamieszkania
i sytuacja w kraju.

Podsumowanie

Zastosowane metody badan ilosciowych pozwolily na podstawie zebranego
materialu empirycznego wérdd emigrantéw polskich w Wielkiej Brytanii rozwig-
zaé postawione problemy badawcze i zweryfikowa¢ hipotezy robocze. Tym samym
postawiony cel badan zostal osiggniety. Mimo ze sposdb doboru proby nie pozwala
na pelng generalizacje uzyskanych wynikéw, to jednak stanowi wazny przyczynek
do poznania problematyki funkcjonowania zawodowego mtodych emigrantéw
polskich w nowym $rodowisku spoteczno-zawodowym.

Szczegdlowe charakterystyki opisowe badanych zmiennych i przedstawione
zaleznosci miedzy nimi ukazuja ztozono$¢ podjetej problematyki, a jednoczesnie
wskazujg na potrzebe dalszych eksploracji problemu funkcjonowania zawodowego
emigrantéw polskich w krajach Unii Europejskiej. Wydaje si¢ warto$ciowe poznaw-
czo podjecie problematyki dotyczacej sukcesow zawodowych oséb migrujacych za-
robkowo, ich otwarto$ci na nowe do$wiadczenia, motywacji osiaggnie¢ w kontekscie
migracji, podmiotowosci w nowym srodowisku spoteczno-zawodowym, mozliwosci
rozwoju i doskonalenia zawodowego, ich postaw wobec pracy czy wypalenia zawo-
dowego. Mam $wiadomos¢, ze przywolane tu propozycje nie wyczerpuja problemoéw,
ktore wystepuja w Srodowisku pracy, a ktérych do$wiadczajg emigranci, jednak
moga by¢ inspiracjg gléwnie dla pedagogéw czy psychologéw pracy.
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